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Zusammenfassung:Das Wissen Uber aktuelle bildungswissenschaftliche Er-
kenntnisse stellt einen zentralen Aspekt der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften dar. Die Vermittlung von bildungswissenschaftlicher Evidenz an
Lehramtsstudierende ist somit eine wesentliche Herausforderung fir die Leh-
rertinnenbildung. Adaptierte wissenschaftliche Artikel sind eine Méglichkbé-
ser Herausforderung zu dregnen. Die vorliegende explorative Studie analysiert
das Poterial adaptierter wissenschaftlicher Artikel zur Vermittlung von Evidenz
aus den Bildungswissenschaften, indem die Leseprozesse von Studierenden des
Lehramts (= 5) und Lehrerbildnéinnen (n= 5) mittels Eye Tracking verglichen
werden. So soll geprift werden, ob sich Studierende in ihrem Leseprozess von den
Lehrerbildetinnen unterscheiden, um ausgehend davon hochschuldidaktische Im-
plikationen flr ein verbessertes Verstandnis des Rezeptioesgex ableiten zu
kénnen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass der Leseprozess bei beiden Grup-
pen &ahnlich verlauft, aber unterschiedliche Schwerpunkte aufweist. Lehrerbild-
nerinnenlesen eher szientifisch, der Leseprozess von Studierenden kann als eher
praxeologisch bezeichnet werdaallerdings bedirfen diese ersten explorativen
Befunde weiterer empirischer Fundierung. Zukinftige Studien sollten ebenfalls
prufen, welcher Leseprozess zu einem effektiveren Wissensaufbau fuhrt und durch
welche hochschuldiddischen Methoden sich effizientere Leseprozesse bei Lehr-
amtsstudierenden fordern liel3en.

Schlagworter. adaptierte wissenschaftliche Texte, Eye Tracking, Lehrerbil-
dung, Leseprozess
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1 Einleitung

Gegenwartig wirdn der Bildungsforschungine Ausrichtung des professionellen Han-
delns von Lehrkraften an Evidenz diskutiert (Bromme, Prenzel & Jager, 2014; Prenzel,
2013).Dabei werden untétvidenzim weiteren Sinnggliche empirischeBefunde und
wissenschaftliche Theoriererstander(Gréase] 2016; Stark, 2017). Im Rahmen einer
engeen Definition ist der Evidenzbegriff beschrankt auf quantitative empirische Be-
funde ausdealtypischexperimentellen Studiendesigns (Slavin, 2@08).Beide De-
finitionen haben gemein, dass die Evidenzbasierung die Relevanz von empirisch fun-
dierten bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen fur die Praxis unterstreicht. Das
Konzeptder Evidenzbasierunggammt aus der Medizin, in der &rztliches Handelnrunte
Kenntnis der besten verfligbaren Evidenz erfolgt (Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes &
Richardson, 1996und wird seit einigen Jahrémdie Lehrerbildungibertragen (Schra-

der, 2014) Lehrkréfte sollen dementsprechend im Kontext ihres padagogischen Han-
delrs, neben ihrer Erfahrung und dBadtirfnissen deBchilerinnen, bildungswissen-
schaftliche Erkenntnisse beriicksichtigé@mngsche, 201 #eininger,2019 Hillenbrand,

2015. Evidenzbesitzt gegentber nicht wissenschaftlichen Wissensquellen einen er-
kenntnisheoretischen Vorteil: Sibesitzt einen legitimen Wahrheitsansch (Chal-

mers 2007; Detel 2007 Hader 2010; Poser, 2012)nd bietet Lehrkraftersomiteine
qualitativ hochwertige Wissensbasis fir die Reflexion von Unterricht (Neuweg, 2007)
und den argunmgativen Austausch mit Kollégnnen (Brown, Furtak, Timms, Naga
shima & Wilson, 2010; Toulmin, 1958).
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Abbildung 1: Modell evidenzbasierten Unterrichts (Shlonsky & Gibbs, 2004)

Die Idee, dass Evidenz fur die Gestaltung des Unterrichtsevel®t werden soll, hat
Folgen fiir die Konzeption von Unterricht. Dieser soll fortan laut Bauer, Prenzel und
Renkl (2015und Heininger (201 nter Berticksichtigung von bildungswissenschatftli-
cher Evidenzyeplant werden (vglAbb. 1). Evidenz soll Lehrkraften demnach als zu-
satzliche Wissensquelle fiir die Reflexion von Unterricht died&pei andere Wissens-
quelleni wie individuelle Erfahrung jedoch nicht ersetzen (Mullen, Bellamy, Bledsoe

& Francois, 2007; Neuweg, 200 Hierbei sollen durch die Vereandung von Evidenz

die differenzelle Wahrnehmung und das (retrospektive) Verstandnis padagogischer Si-
tuationen, aber auch die Entwicklung von schulischen Interventionen vereinfacht werden
(Beck & Krapp 2006; Klein, Wagner, Klopg. Stark, 2017)Diese Ausgangslage mun-

det in Anforderungen acehramtsstudierende: Siellen fur die Konzeption von Unter-
richt Evidenz aus den Bildungswissenschaften beriicksichtigen (KMK, 2004).Da-

fur ist die Kenntnis von Evidenz eine konstitutiveraussetzung.
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2 Texte als Quellen von Evidenz

Evidenzbasiertepadagogisches Handedetzt voraus, dasfie entsprechendEvidenz
bekannt ist und sie somit einen Gegenstand in der Lehrkrafttars und -weiterbil-

dung darstell{Hartmann, Decristan & keme, 2016 Heininger,2019. Trotz zahlrei-

cher neuer Formate haben Texte als zentrales Medium zur Kommunikation von wissen-
schaftlichem Wissen im akademischen Bereich tUberdauert (Johns, 2001; Otero, Ledn &
Graesser, 2002; van den Broek, 2010). In denBifsforschung handelt es sich bei die-

sen Texten in der Regel um empirische Studdas Lesen von Texten ist demnach der
zentrale Prozess, welcher evidenzbasiertem Handeln vorausgeht. Studierende haben je-
doch haufig Schwierigkeiteevidenz aus Texten zwexwender(Klein, Wagner, Klopp

& Stark 2015;Klein et al, 2017, fur Anwendung von bildungswissenschaftlichem Wis-
sen;Schladitz Grol3 Ophoff & Wirtz 2015 fur forschungsmethodische Kompetenzen;
Trempleret al, 2015 fir Informationsauswahl und Bewertung von Studi&englein

Bauer, Heininger & PrenzeP015 fiir Argumentieren mit EvidenzpPiese Studien ha-

ben gemeinsam, dass sie die Verwendung von Evidenz anhand von Outputs analysieren.
Uns ist keine Untersuchungkannt welche in den Blick nimmt, ob sich Probleme bei

der Nutzung von Evidenz bereits im Prozess des Lesens von wissenschaftlichem Wissen
anbahnen. Die vorliegende explorative Studie setzt an diesem Punkt an.

Die Komplexitat und der Bedarf an Vorwisserbeispielsweise bezlglidihemati-
sierterForschungsmethodénverdeutlichen die hohen Anforderungen fir die Léser
nenwissenschatftlicher Texte (Sinatra & Broughton, 2011). Demnach erscheint es sinn-
voll, Texte zur Vermittiung wissenschatftlicher Evidenz igen komplex aufzubereiten
und somit die Hirden der Rezeption von wissenschaftlichen Texten zu senken. Eine
Maglichkeit, dies zu realisieresind beispielsweisadaierte wissenschaftlich&rtikel
(Yarden,Norris & Phillips, 2015).In diesem Textgenre vd durch Erklarungen und
Vereinfachungen dargebotener Inhalte das Ziehen von Schlussfolgerungen fir Lesende
mit wenig ausgepragtem Vorwissen erleich{@tinker, Antos, Heinemann & Sager,
2000; Thurmair, 2010Ebenso werden weniger konzeptuelle Kenniissausgesetzt
undes wirdtechnisches Vokabular reduzi¢®inatra & Broughton, 2011%tudien von
Hetmanek et a2015) sowie Rochnia und Trempler (2018gen nahe, dass Lehrkrafte
Evidenzhaufigerkonsultieren, wenn diese in spezféit inre Zielgruppe aufbereitetem
Materialvorliegt.

DasClearing House Unterricht (im Folgenden CHunhmt diese Prinzipien auf und
adaptieriMetaAnalysenin sogenannten Kurzreviews. Damit wird das ¥&folgt, bil-
dungswissenschaftlichBvidenz vereirfacht zu kommunizieren (Seidel et al., 2017).
Hierbei bilden laut der Zielsetzung des CHU Lehrerbiltineen und Lehrkréfte die
priméaren Zielgruppen fur die Kurzreviewer Anspruch der Evidenzbasierung und die
Schwierigkeiten von Lehramtsstudierendendsr Rezeption von empirischen Studien
werfen jedoch auch folgende Frage auf: Kann diese Bdaptierter wissenschaftlicher
Texteauch fir Lehramtsstudierende eine Quelle von Evidenz darstellen? Im Folgenden
spuren wir dieser Fragestellung nach, indemden Leseprozess von Lehrerbildfier
nen und Lehramtsstudierenden bei der Rezeption von Evidenz aus adaptierten wissen-
schaftlichen Texten vergleichen.

2.1 Der Leseprozess als Indikator fur die Rezeption wissenschaftlicher
Texte

DasZiel eines jeden Leseprozesses ist das Verstehen eines Tiadt insbesondere in
Bezug auf Sachtexteder Erwerb von WisseMcNamara, Kintsch, Songer & Kintsch
(1996) beschreiben Textverstehen als Koharenzbildungsprieesziel dieses Prozes-
ses ises,aus dem Gelesenen Sinn zu generiddas. Lesen eines Tesstflihrt zur Kon-
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struktion von multiplen mentalen Reprasentationsehemeinei auf der Ebene des men-
talen Modells das eigentliche Verstandnis eines éeaihgesiedelt igKintsch, 1998;
Schnot & Dutke, 2004; van Dijk & Kintsch, 1983pas mentale Modell bezeichnet eine
mentale Komposition aus Textinhalt und Weltwissen des Lesenden. Aufrdiesilen
Reprasentationsebene kann der Lesende den Text nicht nur grob wiedergeben, sondern
kann das @lesene sinnhaft interpretierelofinsor_aird, 1983. Im vorliegenden Bei-

spiel kann das bedeuten, sich die Wirkung von kooperativem Lernen in einer Schulklasse
vorzustellen. Dementsprechend gibt der Ablauf des Leseprozesses Hinweise darauf, wel-
che mentale Reprasentationen beim Textlesen konstruiert wendsth stellt somit ei-

nen Indikator bei der Analyse der Rezeption von Evidenz dar. Der Leseprozess kann
mittels Analysen der Augenbewegung erfasst werb@n Erfassung von Augenbewe-
gungen beim Lesen dieals Prozessvariahlam die Rezeption der Textoberflache und

die Konstruktion der Textebene durch den Lesenden nachzuvollziehen. Reichle, Rayner
und Pollatsek (2003) beschreiben die Augen als den Motor des Leseprodiessies

in einem Wechsel voRixation und Sakkaderin Leserichtung tUber den Text bewegen

und Informationen fur die Wortidentifikation ans Gehirn liefern, welches auf Basis des-
sen Ubergeordnete syntaktische Sinneinheiten bildet. Dieser Prozess wird in der Regel
lediglich bei auRerplanméal&@g Ereignissen durch einérsestopmder einRereading

eine regressive Sakkade, unterbrocheeichle et al., 2003 Unter diesen Ereignissen
kénnen neben Stérungen der Umwelt auch Verstandnisprobleme oder spezifische Auf-
merksamkeitsschwerpunkte verstanden werden. Demnach liest eine Person einen Text-
abschnitt erneut, wenn sie ihn beim ersten Durchlesen nicht verstaadeder die re-
zipierten Inhalte besonders fokussieren Wlerfiir verwenden wir den Begriff d&8sit

Count Hierbei endet eine Sakkade in einer andérea of Interest (im Folgend&oOl)
alsder,in der sie starteteind bildet daher eiRereadingah. Rereading kann unmittelbar,

das heil3t innerhalb eines Satzes, oder verzégavischen verschiedenen Satieer-

folgen (Maier, Richter & Britt, 2018). Letzteres verdeutlicht den Bedarfbdes der
Lesendeninformationen aus bereits gelesenem Texeetins Arbeitsgedachtnis ein-
zuspeisen (Walczyk & Taylor, 1996). Entsprechend behandelte Textabschnitte scheinen
fur den Lesenden demnach von besonderer Relevanz.

Grundsatzlich lassen sich zwei Varianten des Leseprozesses identifiieeprPro-
cessingund Scanning Salmerén, Naumann, Garcia und Fajardo (2017) fanden heraus,
dass Lesende uber Scanning die aus ihrer Wahrnehmung relevantesten Textabschnitte
identifizieren und diese anschlieRend in einzelnen Abschnitten mittels Deep Processing
detailliert reapieren. Das Deep Processing stellt demnach einen Indikator flir eine hohe
Relevanz des Textinhaltes fir demw. dieLesendé&n dar. In der Untersuchung von
Salmer6n et al. (2017) trat Deep Processing unabhangig von der Lesekompetenz auf.
Das kann in die Rhtung interpretiert werden, dass bei Leseprozessdanen der Wis-
senserwerb zentral ist, Lesende im Allgemeinen dazu nedgegn Sachtext eher zu
A¢berfliegenin und | ediglich die vermeint
legt die Vermtung nah, dass je nach Interesse und Vorwissen Lesende unterschiedliche
Textabschnitte priorisieren. Bezieht man dies auf das Interesse von Lehramtsstudieren-
den anPraxis (Weyland, 2019) und ihr&orwurf der Praxisferne an bildungswissen-
schaftliches Wisse (Merk, Cramer & Bohl, 2016; Terhart, 2009), dann stellt sich die
Frage, ob angehende Lehrkrafte in adaptierten wissenschaftlichen Texten gezielt pra
xisadressierende Textabschnitte praferierenblgibt infolgelessen zu vermuten, dass
LehramtsstudiereradTextabschnitte, die Hinweise fiir die Unterrichtspraxis explizieren,
gegenlber theoretischen und methodischen Aspekten priorisieren und daher mehrfach
lesen. Dabei wirden Studierende des Lehramts zwar den gesamten Text rezipieren,
jedoch Textabsclhite, die konkrete Implikationen fir unterrichtliches Handeln bereit-
stellen, tiefer verarbeiten. Diesen Leseprozess bezeichnen wir im Folgenden als praxeo-
logisch. Praxeologische Leseprozesse sind demnach in Anlehnung an den Begriffsur-
sprung stark an Matetlitat und (sozialen) Praktiken interessiert (vgl. Reckwitz, 2003).
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Dem gegenlber steht ein szientifischer Leseprozess, der vermutlich haufiger bei Wis-
senschaftlétinnen beobachtet werden kann und sich durch eine priorisierte Fokussie-
rung auf beispielswets methodische Aspekte oder theoretische Ausgangspunkte auf
Grundlage eigener Interpretation der empirischen Befunde bezieht. Wissensahaftler
nender Bildungsforschung sind neben ihrer Forschungstétigkeit mit Lehre in den uni-
versitaren Anteilen der Lehr@mnenbildung betraut. Daraus resultiert eine gewisse Dop-
pelrolle aus Forsch&in und Lehrerbildnéin. Welche dieser beiden Funktionen in
Leseprozessen salient wird, ist schwer vorhersagbar. Wir vermuten jedoch, dass Leh
rerbildnetinnen auch fur praktisee Implikationen szientifische Merkmalewie me-
thodische Aspekté deutlicher als Studierende berticksichtigen. Diese Vermutung ist in
Uberlegungen wie deRIAGIC Criteria (Abelson, 1995jundiert. In den Kriterien ist
angelegt, dass Aussagen Uber die WeRraxisi stetsder Berticksichtigungszien
tifischer Merkmale bediirfen. Basierend auf diesen vorangehend prasentierten Uberle-
gungen stellt sich die Frage, ob sich die Leseprozesse von Lehramtsstudierenden und
Lehrerbildnetinnen unterscheiden.g@zifischer formuliert soll in der vorliegenden ex-
plorativen Studie untersucht werden, ob bei Lehramtsstudierenden an anderen Stellen
Deep Processing zu beobachten ist als bei universitaren Lehrerbiideer

Wir erwarten, dass Studierende praxisorietaid extabschnitte intensiver als Lehr-
erbildnefinnen rezipieren(H:) unddass innerhalb der Textabschnitte Studierende hau-
figer praxisorientierte Aufmerksamkeitsschwerpunkte setzen als Lehrerbifohesr
(Ha).

3 Methode

UnsereStudie analysierexplorativ den Leseprozess von funf Lehrerbildimeren und

funf Studierenden des Lehramts bei der Rezemiones adaptierten wissenschaftlichen
Textes. Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen der universitdren Begleitung des Pra-
xissemesters in der erstemndzshéalfte 2019. Es wurde eine-AdcStichprobe (Schnell,

Hill & Esser, 2008) aus in den Praxissemesterdurchlauf involvierten LehrerbBifdner

nen und Studierenden gezogen. Die Datenerhebung erfolgte in zwei Schritten: (1) Ein
Fragebogen erfasste Geschleéliter, Studienerfahrung bei Studierenden, Berufserfah-
rung bei Lehrerbildnémnen, epistemologische Uberzeugungen und das Vorwissen zu
kooperativem Lernen mittels einer Essayaufgabe. (2) AnschlieBend lasen alle Teilneh-
menden den gleichesdapterten wisenschaftlichen Text, wahrend ihre Augenbewe-
gungen beim Lesen aufgezeichnet wurden. Als Textgrundlage wur@Hia&urzre-

view zu kooperativem Lernaron Mok, Hetmanek und d&HU Research Group (2017
ausgewahltDas Thema @&operatives Lernen wurde geriteil die Wirkung koopera-

tiver Lernformenein zentrales Element im 6ffentlichen Bildungsdiskurs ist und daher
auch Studierende attrahierDabei berticksichtigen wir die Erfahrung und die episte
mologischen Uberzeugungen der Probfamaen sowie deren Voverstandnis von ko-
operativem Lernerals Kontrollvariableni fir die Aspekte kann eine Relevanz flr
den Leseprozess angenommen wer@ga Studierenden (drei weiblicMaier = 29.80;

SDaier = 4.71) waren zum Zeitpunkt der Untersuchung im Mastdtdofcation einer
Universitat in NordrheirWestfalen eingeschrieben und hatterehrheitlich sechs
Vorlesungen des bildungswissenschaftlichen Studiums absoMesticungen= 5.40;
SDyorlesunger= 0.89). Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Studierenden zwar
ein Grundverstandnis von (kooperativen) l-ebrnprozessen besitzen, aber dennoch
hinsichtlich ihres allgemeinen padagogischen Wissens als Titowen bezeichnet wer-

den kénnen (Tachoglou & Kénig, 2018). Parallel damwurdenDaten von funf Dozie-
renden (vier weiblichMarer = 35.60;SDarer = 4.72) derselén Universitat erhoben, die

im Master of Education als Lehrerhildrinnentatig sind und Veranstaltungen im Rah-
men der Bildungswvgisenschaften anbieten. Die Berufserfahrung der Lehrerbildner
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nenlag beidurchschnittlich6.90 JahrengD = 5.28). Ohnehin unterscheiden sich Stu-
dierende und Lehrerbildriénnen qua ihres Qualifikationsstatus hinsichtlich ihrer Er-
fahrung mit bildungswissschatftlicher Evidenz. In Anlehnung an Berliner (2@0D4)
sowie Dreyfus und Dreyfus (1986) wurden Studiereindder vorliegenden Untersu-
chungdaher als Novignnenund Lehrerbildnetinnenals Expertinnen im Umgang mit
bildungswissenschaftlich&videnz klassifiziert.Zuséatzlich zu dieser a priori getroffe-
nen Klassifikatiorerfassten wir das Vorwissemd dieepistemologischeUberzeugun-

gen der teilnehmenden Personen zu kooperativem Lernen mittels einer Essayaufgabe.

Episemologische Uberzeugung®ezéchnenVorstellungen iiber die Entstehung und
den Erwerb von Wissen (Hofer & Pintrich, 199Da der Leseprozesowie detUm-

gang mit padagogischem Wissparallel mit dem Vorwissen und auch epistemologi-
schen Uberzeugungen zusammenhan@aun & Nuckles, 214; Hagen, Watermann

& Nickles,2019 Merk, RosmanRuel3,Syring & Schneider2017 Schellenbacizell

& Rochnia, 202 erscheint daher eine Kontrolle beider Faktoren bei der Untersuchung
von praxeologischen unaientifischen Leseprozessen arggen.Beim Vorwissen lag

der Fokus auf der Erfagng von konzeptuellem Wissen (Krathwohl, 20@azu wur-

den de Studierenden und Lehrerbildfi@nen gebetenein Statement zu kooperativem
Lernenzu verfassenMultiple Choice oder andere konkrete Aufgabenformmateden
dabei bewusst vermieden, um einer gezielten Sichtung des Matex@éiishestimmten
Angabenvorzubeugerund die Beobachtung eines 6kologisch validen Leseprozesses
dementsprechend moglichst wenigvarzeren Die aus der daher pférierten Essay-
aufgabe hervorgehenden Statements zu kooperativem Lernen wuotenwei unab-
hangigen Beurteilenden hinsichtlich ihrer Differenziertheit eingése z t (Wir =
interpretieren diesen Wert diediz fiir eine reliake Beurteilung des qualitativen Mate-
rials (Greve & Wentura, 1997). Der einzige Falldem keine Ubereinstimmung erreicht
wurde, ist konsensuell kodiert wordelle Studierendehegenein wenig differenzier-

tes Vorverstandnis von koopérem Lernendies ist lediglich bei einer Person aus der
Gruppe der Lehrerbilierinnen ebenfalls der Fall. Alle anderen Lehrerbildfenen
besitzen ein elaboriertes Vorverstandnis kooperativerfbenen Die epistemologi-
schen Uberzeugungen in den Dimensionen Textur und Variabilitit von Bildungswissen-
schafterwurden mittels der deutschen Version @&EB-Fragebogenson Stahl und
Bromme (2007) erfassDer Fragebogefonnotative Aspects of Epistemological Be-
liefs (CAEB) befasst sich mit Merkmalen (z.B. Obijektivitat), die vorliegend bildungs-
wissenschaftlichem Wéen zugeschrieben werden. Hierflr wird ein siebenstufiges se-
mantisches Differenzial verwendet (objektiv (1) oder subjektiv (Aphe Werte
bezlglich der Textur und der Variabilitat bedeuten, dass bildungswissenschaftliches
Wissen eher aus einer Soft Sa@erstammt und daher eher weich ist sowie konstan
tem Wandel sowie Unsicherheiten unterliegt (vgl. Berliner, 2002; Stahl & Bromme,
2007). Hinsichtlich der beiden Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen zeigen
sich in einem MarniWhitney-U-Test keinesignifikanten Differenzenp(= .55 flr Tex

tur; p = .31 fUr Variabilitdt) zwischen beiden Gruppen (Studieremdigiwr = 3.20;
SDrextur= 0.58;Mvariabiiitat = 3.86;SDvariaviitat = 0.82; Lehrerbildnémnen: Mrexur= 2.97;
SDrextur= 0.26;Mvariabiiitat = 3.42; SDvariavilitat = 061)

Nach dem Bearbeiten des CAEBagebogens und der Essayaufgabe lasen die Pro-
bandinnen das CHtKurzreview zu kooperativem Lernen, wahrend samtliche Augen-
bewegungen beirbhesen mittels der Ey&rackingBrille Tobii Pro Glasses 2 50 Hz er-
fasst wurden. Personen mit Lesebrille konnten an der Untersuchung nicht teilnehmen.
Die Kalibrierung der EydrackingBrille fur jedesn Probandin erfolgte mittels der da-
zugehdrigen Software Tobii Glasses Controller Version 1.76.9888ii AB, 2016).
Hierbei setzten die Teillenenden die Eya@rackingBrille auf und fixierten das Zent-
rum des mitgelieferten Kalibrierungsziels in einer Entfernung von einem Meter. Das Ka-
librierungsziel hat einen Durchmesser vorm#®, wovon 3mm auf dagentrum entfal-
len. Das Fixieren des Zentrums wurde in Echtzeit auf einem Laptop verfolgt und
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computergestitzt verifiziert. Die Software bestatigte fur alle teilnehmenden Personen
eine erfolgreiche Kalibrierung.

Nach der Kalibrierung wurden alle Versuchsoeren gebetemlas CHUKurzreview
grundlich zu lesen und zu verstehen. Die Leseaufgabe adressierte somit die Konstruktion
eines moglichst elaborierten mentalen Modells@dt)-Kurzreviews. Auf die Analyse
von Sakkaden wurde mit Blick auf die dafiir zu ggeirsamplingrate des genutzten Ge-
rates verzichtet. Die Probafidnen lasen das CHWurzreview zu kooperativem Ler-
nen in ausgedruckter Formnd ihr Kopf war wéhrend des Lesens nicht fixiert. Diese
Entscheidungen dienten einer 6kologisch validen Erfassumgieseprozessen, wie sie
auch jenseits vom Untersuchungskontext verlaufen. Zur generellen Einordung der Lese-
schwierigkeit des Kurzreviews verwenee wir den FlesciiReadingEaselndex (Werte
von 0 sehr schwer bis 100 sehr leicht) (vgl. Flesch, 1948; GHikgen & Wittwer,

2019; Graesser, McNamara, Louwerse & Cai, 2004; Hartley, 2016). Generell kann das
Kurzreview auf der bezeichneten Skala mit einem Wert von 31 (Originalstudie von
Kyndt, Raes, Lismont, Timmers, Cascal&amDochy, 2013 liegt bei 35) als @i relativ
schwieriger Text, der eher im akademischen Bereich verwendet wird, klassifiziert wer-
den. Allerdings finden im universitaren Bereich durchaus noch komplexere Texte Ver-
wendung. Der BeitragKooperatives Lerngnvon Neber (2018) inHandwérterbuch
Padagogische Psychologi®n Rost, Sparfeldt und Buch (2018) erreicht beispielsweise
einen Wert von 19.

Zur Analyse de erfassten Blickbewegungsdatenrde das Kurzreview zu koopera-
tivem Lernen (Mok et al., 2017) in Anlehnung die bereits im Text enthalterVor-
strukturierung in 16 Abschnitte, sogenanAteas of Interesfim Folgenden AOI), un-
terteilt. Als Software fir die Berechnung der Blickwinkelbewegungen und die Erstellung
der Differenzheatmaps wurde Tobii Pro Lab Version 1.86 verwendet. Differenzheat-
maps bilden Unterschiede zwischen Studierenden und Lehrerbitdresr ab (vgl.

Klein, Kiichemann, Briickner, Zlatkifiroitschanskaia & Kuhn, 2019). Aus déwif-
zeichnungen der Ey€rackingBrille wurden zwei Eye Trackiniletrics (im Folgenden

ETM) fur jede AQ berechnet. Im Zuge der Auswertung entstanden zwei fehlende Werte,
da die AOI Studienbeispiel und Literaturverzeichnis von eibem. einer_ehrerbild-

nersin ohne erkennbare Ursache nicht gelesen wurden. In den ETM und den im weiteren
Verlauf erstellten Ciferenzheatmaps wurden diese fehlenden Werte als Zero Value be-
handelt. Es wurden zwEiTM berechnet, wie sie von Hygrzorch Jr und Rinck (2003)

zur Untersuchung von globaler Textverarbeitung @sotplagen werden (vglab.1 auf

der folgenden Seije Additiv zu den ETM wurden fiir jede der vier Seiten des Kurzre-
views zwei Differenheatmap$ eine fir die Studierenden und eine fur die Lehrerbild-
nerinnen’ erstellt. Da diese Differenzheatmaps ausweisen, welche Wérter wahrend der
Textprasentation besonders haufig betrachtet wurden, bietet dies die Moglidigeit
Leseaufmerksamkeit von Lehramtsstudierenden und Lehrerbildmem innerhalb der

AOI durch visuelle Indikatoren zu verfolgen.

HLZ (2020, 3 (1), 598 619 https://doi.org/10.4119/M3145


https://doi.org/10.4119/hlz-3145

Rochnia, Casale, Jansen, Rieser, Trempler & Steckel

605

Tabelle 1 Eye Tracking Metrics (Hyonét al., 2003)

ETM

Erlauterung

Regional Gaze Duration
(RGD)

RGD weist die Summe aller Fixationsdauern innerhalb €
ner AOI in Sekunden aus. Je mehr und langere Fixation

eine Person tatigt, desto héher wird die RGD. Eine Fixat
in unserem Material dauert® Mittel etwa 0.26 Sekunden
(SD=0.03).

Visit Count (VC) VC gibt an, wie oft eine Fixation innerhalb einer AOI stat
fand, bei der die vorherige Fixation innerhalb einer ande
AOI lag. Ein Wert von 2 oder héher bedeutet demnach,
der Lesende ausedAOI heraus in eine andere AOI ge-
blickt hat und anschlieRend wieder den Text in der ur-

sprunglichen AOI fixiert hat.

4 Ergebnisse

In einem ersten Schritriifenwir explorativdie Leseprozess@n Lehrerbildnetinnen
und Studierendeauf Ahnlichkeit Hierzu stellen wir die ETMittelwerte beider Grup-
pen fur jede AOI gegentiber. AnschlieBend betrachten wir die individuellen Werte der
ETM, um moglicheVarianz innerhalb der Gruppauszuweisen. AbschlieRend nutzen
wir Differenzheatmaps zubetektionunterghiedliche Aufmerksamkeitsschwerpunkte
der beiden Gruppen beim Lesen.

Abbildung 2verdeutlicht, dass die Kurven der RGD von Lehrerbiltineen und
Studierenden weitgehend identisch verlaufen. Der Mittelwert der RGD lied6He3
mit einer Standardabweichung von 5.21. Beide Gruppen wenden in den AOI Einleitung,
Ergebnisse, Praxisfazit und Studienbeispiel, im Vergleich zu den restlichen Textab-
schnitten, die hochsteGD auf ggl. Abb. 2). Da diese vier AOI die langsten Textab-
schnitte des Kurzreviews darstellen, erscheinen die héheren RGD daher plausibel.
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Abbildung 2: Regional Gaze Duration von Lehrerbildtienen (n = 5) und Studieren-
den f=5)

Neben der Verwendung der RGD Reschreibung des Leseprozesses betrachten wir
den VC. Insgesamt entfallen durchschnittlich 4.8® € 3.14) Visit Counts auf jede
AOI. Der VC verdeutlicht wie haufig in eine vordefinierte AOI hineingeblickt wurde.
Abbildung 3auf der folgenden Seite zeigt die unterschiedlichen Kurvenverlaufe bei
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Lehrerbildnetinnen und Studierenden beim VC. Dies legt die Interpretation nahe, dass
beide Gruppen bei der Lektire des Kurzreviews zwischen deelém AOI hin und

her wechselnallerdings inspizieren beide Gruppen dabei unterschiedliche Textab-
schnitte mehrfach. Unterschiede im V@ine Differenz von mindestens 1.50 zwischen
den Gruppeii sind in sechs AOI zu finden. Die Studierenden zeigen dabei hohere VC
auf den Textabschnitten Btblickbox, Ergebnisse und Praxisfazit als die Lehrerbild-
nerinnen. Lehrerbildnefinnen blickten dagegen haufiger als die Studierenden in die
AOI Einleitung, Bewertung der Relevanz und in das Literaturverzeichnis. Diese Befunde
liefern Hinweise darauf, dadrotz ahnlicher Struktur des Leseprozesses (giebe2)
Studierende und Lehrerbildriemenunterschiedlichen Textabschnitten besondere Auf-
merksamkeit schenken (siehbb. 3). Die Daten stedn somit teilweise im Einklang mit

der Hypothese H Studierende wéhlten erwartungskonform das Praxistzér auch

die Ergebnissektiofuir eine tiefere Verarbeitung aus.
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Abbildung 3: Visit Count von Lehrerbildnémnen (h = 5) undStudierendenn(= 5)

Hypothese Hwurde anhand von Differenzheatmaps geprift. Differenzheatmaps bieten

die Mdglichkeit auszuweisen, ob Lehrerbildtienen und Studierende innerhalb einer

AOI andere Begriffe als zentral fixiert haben. Dabei werden Wortnegiodie von bei-

den Gruppen gleich betrachtet wurden, griin eingefarbt. Wortregionen die von Lehrer-

bildnerinnenund Studierenden unterschiedlich betrachtet wurden, sind rot eingefarbt.
Im Zuge einer entsprechenden visuellen Inspektion des Materialssgkliigtiv auf,

dass Lehrerbildn&innen innerhalb der Einleitung insbesondere die Regionen um die

Worter Primarstudien und Kollegen fokussie(sieheAbb. 4 auf der folgenden Sejte

Die Studierenden haben dagegen die Reginrlas Wort Altersstufen auffallehédufig

fixiert (siehe Abb. 4). Auf der zweiten Seite des Kurzreviews haben die Lehrerbild-

nerinnen lediglich in der AOI Bewertung der Effekte die Wortregion Durchschnitt

Uberhaufig fixiert(sieheAbb. 5 auf der tiberndchsten S@itStudierende haben auf die-

ser Seite des Kurzreviews mehrere Wortregionen besonders aufmerksam rezipiert. Zwei

der Moderatoren wurden intensiv fixiert. In der AOI Ergebnisse entfitiéevermehrten

Fixationen der Studierenden auf die Wortregionen Moderatoranalysen, Suhétter

und Lernen (gheAbb. 5). In der Textsektion Bewertung fixierten Studierende die Wort-

region um den Begriff Abelselriterien urd in der AOI Bewertung der Differenziert-

heit den Bereich um den Terminus Ergebn@siallend intensiysieheAbb. 5). In der

AOI Bewertung der Methode fixierten die Lehrerbildfienen die Wortregionen me-

thodisch, Schritteind verflgbar (siehe Abb.auf S.609). Fur die Studierenden zeigt

sich in diesem Textabschnitt keine Haufung von Fixationen. Hingegen sind Unterschiede

zwischen den Gruppen hinsichtlich des Praxisfazits beobachtbar. Im Praxisfazit fixierten

Studierendeddiglich die Wortregion um Studierende baeders intensiv (siehe AbB).
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Die Fixationen der Lehrerbildrignnen hduften sich vor allem in den Wortregionen Un-
terricht, anwenden und pitive Effekte (siehe AblB).

CLEARING HOUSE UNTERRICHT

REVIEW

> LERNEN IN GRUPPEN

b S
.

Kooperatives Lernen im Klassenzimmer —
Neue Befunde belegen die Wirksamkeit
kooperativer Lernformen

Es liegen viele empirische Belege vor, dass Kooperatives Lernen zu besseren Lernleistungen fihrt.
Die aktuelle Metaanalyse® »A meta-analysis of the effects of face-to-face cooperative learning. Do
recent studies falsify or verify earlier findings?« von Kyndt und Kollegen (2013) fasst auf Grundlage
never Befunde zusammen, welche Effekte das Kooperative Lernen im Unterricht hat. Bedeutsam ist
fir die Autorinnen aber auch, wie sich das Kooperative Lernen auf die Einstellung der Lernenden zu
dieser Art des Lernens auswirkt und wie sich die Befunde innerhalb der Schulfacher, Altersgruppen
und der verschiedenen kulturellen Kontexte unterscheiden.

EINLEITUNG. Bisherige Forschungsbefunde
zeigen, dass Schilerlnnen héhere Lemerfolge
erzielen kénnen, wenn sie gemeinsam lernen.

METAANALYSE IM UBERBLICK

Fokus der Studie Effektivitat von Kooperativen

Beim Kooperativen Lermen arbeiten Schilerin-
nen in kleinen Gruppen zusammen an einer vor-
strukturierten Lernaufgabe. Empirische Unter-
suchungen konnten immer wieder belegen,
dass die Effektivitit von Kooperativer Lernen

Lernen im Vergleich zu requld-
rem Unterricht bezogen auf
die Leistung und Einstellung
2u Kooperativem Lernen

o Untersuchte Lernende der Primar- und Se-
unteranderemvon derindividuellen Verantwor- Zielgruppe Bnehirtie ic. Stidic-
tung, die einzelne Lernende fir die Bearbeitung rende
der Aufgabe Ubernehmen, sowie von einem klar Durchschnittliche Posttiveri Tkt aniKedperti-
definierten gemeinsamen Gruppenziel abhan- Effektstirke vern Lemen auf Leistung
gen. Die Mehrheit der bisher vorliegenden Pri- (ES=0.54) und Einstellungen
m" fudien wurce allerdings in Laborsettings (ES=0.15)
vor 1995 und mit Erwachsenen durchgefthrt. Weitera Befunde o e M e

Die Metaanalyse von Kyndt und legen fasst
dagegen die neuesten Forschungsbefunde, zu
Studien im Unterricht in verschiedenen Al E
stufen zusammen. Sie untersucht neben dem

sonders férderlich fiir die Leis-
tung in Naturwissenschaften
und in Mathematik

Effekt von Kooperativem Lernen auf die Leistungen der Lemenden auch, wie sich die Einstellungen von
Lernenden gegeniber dieser Art des Lernens veréndern. Positivere Einstellungen — so die Annahme —
wirken sich auch gunstig auf das Lernen in zukinftigen kooperativen Lemngelegenheiten aus. Die Auto-
rinnen untersuchen weiter, inwiefern sich die Befunde fUr die Leistung je nach Schulfach, Altersgruppe
und kulturellem Kontext unterscheiden.

1 Definitionen der unterstrichenen Fachbegriffe finden Sie per Mausklick in unserem Online-Glossar.

Kurzreview 4 | Kooperatives Lernen im Klassenzimmer — Neve Befunde betegen die Wirk P Lernf 1

Abbildung 4: Differenzteatmap der ersten Seite des Kurzreviews
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Abbildung 5: Differenzteatmap der zweiten Seite des Kurzreviews

Die AOI Studienbeispiel erstreckt sich tiber die dritte und letzte Seitéuteseviews.

Die Lehrerbildnetinnen haben hier die Wortregion Geschlecht vermehrt fixiert (siehe
Abb. 6 undAbb. 7 auf den folgenden Seiten). Ebenfalls haben sie anders als die Studie-
renden didReferenzefi das Literaturverzeichnisrezipiert. Studierende haben im Stu-
dienbeispiel sechs Wortregionen besonders oft fixiert (Zweiergruppen, Aufgabe, Mathe-
matik, leistungsstéarkeren, SchilerduRerungen und-kagerativ). Dies ist insofern
besonderinteressant, weil Studierende seltener diese AOI inspiziert haben als Lehrer-
bildnerinnen, aber mehr Wortregionen intensiv fixiert haben. Bezuglich des Praxisfa-
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