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Zusammenfassung: Das Wissen über aktuelle bildungswissenschaftliche Er-

kenntnisse stellt einen zentralen Aspekt der professionellen Kompetenz von     

Lehrkräften dar. Die Vermittlung von bildungswissenschaftlicher Evidenz an 

Lehramtsstudierende ist somit eine wesentliche Herausforderung für die Leh-

rer*innenbildung. Adaptierte wissenschaftliche Artikel sind eine Möglichkeit, die-

ser Herausforderung zu begegnen. Die vorliegende explorative Studie analysiert 

das Potenzial adaptierter wissenschaftlicher Artikel zur Vermittlung von Evidenz 

aus den Bildungswissenschaften, indem die Leseprozesse von Studierenden des 

Lehramts (n = 5) und Lehrerbildner*innen (n = 5) mittels Eye Tracking verglichen 

werden. So soll geprüft werden, ob sich Studierende in ihrem Leseprozess von den 

Lehrerbilder*innen unterscheiden, um ausgehend davon hochschuldidaktische Im-

plikationen für ein verbessertes Verständnis des Rezeptionsprozesses ableiten zu 

können. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass der Leseprozess bei beiden Grup-

pen ähnlich verläuft, aber unterschiedliche Schwerpunkte aufweist. Lehrerbild-

ner*innen lesen eher szientifisch, der Leseprozess von Studierenden kann als eher 

praxeologisch bezeichnet werden; allerdings bedürfen diese ersten explorativen 

Befunde weiterer empirischer Fundierung. Zukünftige Studien sollten ebenfalls 

prüfen, welcher Leseprozess zu einem effektiveren Wissensaufbau führt und durch 

welche hochschuldidaktischen Methoden sich effizientere Leseprozesse bei Lehr-

amtsstudierenden fördern ließen. 

 

Schlagwörter: adaptierte wissenschaftliche Texte, Eye Tracking, Lehrerbil-

dung, Leseprozess 

 

 

 

 

 

 

https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:rochnia@uni-wuppertal.de


Rochnia, Casale, Jansen, Rieser, Trempler & Steckel 599 

HLZ (2020), 3 (1), 598ï619 https://doi.org/10.4119/hlz-3145 

1 Einleitung  

Gegenwärtig wird in der Bildungsforschung eine Ausrichtung des professionellen Han-

delns von Lehrkräften an Evidenz diskutiert (Bromme, Prenzel & Jäger, 2014; Prenzel, 

2013). Dabei werden unter Evidenz im weiteren Sinne jegliche empirischen Befunde und 

wissenschaftliche Theorien verstanden (Gräsel, 2016; Stark, 2017). Im Rahmen einer 

engeren Definition ist der Evidenzbegriff beschränkt auf quantitative empirische Be-

funde aus idealtypisch experimentellen Studiendesigns (Slavin, 2002, 2008). Beide De-

finitionen haben gemein, dass die Evidenzbasierung die Relevanz von empirisch fun-

dierten bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen für die Praxis unterstreicht. Das 

Konzept der Evidenzbasierung stammt aus der Medizin, in der ärztliches Handeln unter 

Kenntnis der besten verfügbaren Evidenz erfolgt (Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes & 

Richardson, 1996), und wird seit einigen Jahren in die Lehrerbildung übertragen (Schra-

der, 2014). Lehrkräfte sollen dementsprechend im Kontext ihres pädagogischen Han-

delns, neben ihrer Erfahrung und den Bedürfnissen der Schüler* innen, bildungswissen-

schaftliche Erkenntnisse berücksichtigen (Grosche, 2017; Heininger, 2019; Hillenbrand, 

2015). Evidenz besitzt gegenüber nicht wissenschaftlichen Wissensquellen einen er-

kenntnistheoretischen Vorteil: Sie besitzt einen legitimen Wahrheitsanspruch (Chal-

mers, 2007; Detel, 2007; Häder, 2010; Poser, 2012) und bietet Lehrkräften somit eine 

qualitativ hochwertige Wissensbasis für die Reflexion von Unterricht (Neuweg, 2007) 

und den argumentativen Austausch mit Kolleg* innen (Brown, Furtak, Timms, Naga-

shima & Wilson, 2010; Toulmin, 1958). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Modell evidenzbasierten Unterrichts (Shlonsky & Gibbs, 2004) 

Die Idee, dass Evidenz für die Gestaltung des Unterrichts verwendet werden soll, hat 

Folgen für die Konzeption von Unterricht. Dieser soll fortan laut Bauer, Prenzel und 

Renkl (2015) und Heininger (2019) unter Berücksichtigung von bildungswissenschaftli-

cher Evidenz geplant werden (vgl. Abb. 1). Evidenz soll Lehrkräften demnach als zu-

sätzliche Wissensquelle für die Reflexion von Unterricht dienen, dabei andere Wissens-

quellen ï wie individuelle Erfahrung ï jedoch nicht ersetzen (Mullen, Bellamy, Bledsoe 

& Francois, 2007; Neuweg, 2007). Hierbei sollen durch die Verwendung von Evidenz 

die differenzielle Wahrnehmung und das (retrospektive) Verständnis pädagogischer Si-

tuationen, aber auch die Entwicklung von schulischen Interventionen vereinfacht werden 

(Beck & Krapp, 2006; Klein, Wagner, Klopp & Stark, 2017). Diese Ausgangslage mün-

det in Anforderungen an Lehramtsstudierende: Sie sollen für die Konzeption von Unter-

richt Evidenz aus den Bildungswissenschaften berücksichtigen (KMK, 2004, 2014). Da-

für ist die Kenntnis von Evidenz eine konstitutive Voraussetzung. 
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2 Texte als Quellen von Evidenz 

Evidenzbasiertes pädagogisches Handeln setzt voraus, dass die entsprechende Evidenz 

bekannt ist und sie somit einen Gegenstand in der Lehrkraftaus-, -fort- und -weiterbil-

dung darstellt (Hartmann, Decristan & Klieme, 2016; Heininger, 2019). Trotz zahlrei-

cher neuer Formate haben Texte als zentrales Medium zur Kommunikation von wissen-

schaftlichem Wissen im akademischen Bereich überdauert (Johns, 2001; Otero, León & 

Graesser, 2002; van den Broek, 2010). In der Bildungsforschung handelt es sich bei die-

sen Texten in der Regel um empirische Studien. Das Lesen von Texten ist demnach der 

zentrale Prozess, welcher evidenzbasiertem Handeln vorausgeht. Studierende haben je-

doch häufig Schwierigkeiten, Evidenz aus Texten zu verwenden (Klein, Wagner, Klopp 

& Stark, 2015; Klein et al., 2017, für Anwendung von bildungswissenschaftlichem Wis-

sen; Schladitz, Groß Ophoff & Wirtz, 2015, für forschungsmethodische Kompetenzen; 

Trempler et al., 2015, für Informationsauswahl und Bewertung von Studien; Wenglein, 

Bauer, Heininger & Prenzel, 2015, für Argumentieren mit Evidenz). Diese Studien ha-

ben gemeinsam, dass sie die Verwendung von Evidenz anhand von Outputs analysieren. 

Uns ist keine Untersuchung bekannt, 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 Komplexität und der Bedarf an Vorwissen ī beispielsweise bezüglich themati-

sierter Forschungsmethoden ï verdeutlichen die hohen Anforderungen für die Leser*in-

nen wissenschaftlicher Texte (Sinatra & Broughton, 2011). Demnach erscheint es sinn-

voll, Texte zur Vermittlung wissenschaftlicher Evidenz weniger komplex aufzubereiten 

und somit die Hürden der Rezeption von wissenschaftlichen Texten zu senken. Eine 

Möglichkeit, dies zu realisieren, sind beispielsweise adaptierte wissenschaftliche Artikel 

(Yarden, Norris & Phillips, 2015). In diesem Textgenre wird durch Erklärungen und 

Vereinfachungen dargebotener Inhalte das Ziehen von Schlussfolgerungen für Lesende 

mit wenig ausgeprägtem Vorwissen erleichtert (Brinker, Antos, Heinemann & Sager, 

2000; Thurmair, 2010). Ebenso werden weniger konzeptuelle Kenntnisse vorausgesetzt, 

und es wird technisches Vokabular reduziert (Sinatra & Broughton, 2011). Studien von 

Hetmanek et al. (2015) sowie Rochnia und Trempler (2019) legen nahe, dass Lehrkräfte 

Evidenz häufiger konsultieren, wenn diese in speziell für ihre Zielgruppe aufbereitetem 

Material vorliegt. 

Das Clearing House Unterricht (im Folgenden CHU) nimmt diese Prinzipien auf und 

adaptiert Meta-Analysen in sogenannten Kurzreviews. Damit wird das Ziel verfolgt, bil-

dungswissenschaftliche Evidenz vereinfacht zu kommunizieren (Seidel et al., 2017). 

Hierbei bilden laut der Zielsetzung des CHU Lehrerbildner*innen und Lehrkräfte die 

primären Zielgruppen für die Kurzreviews. Der Anspruch der Evidenzbasierung und die 

Schwierigkeiten von Lehramtsstudierenden bei der Rezeption von empirischen Studien 

werfen jedoch auch folgende Frage auf: Kann diese Form adaptierter wissenschaftlicher 

Texte auch für Lehramtsstudierende eine Quelle von Evidenz darstellen? Im Folgenden 

spüren wir dieser Fragestellung nach, indem wir den Leseprozess von Lehrerbildner*in-

nen und Lehramtsstudierenden bei der Rezeption von Evidenz aus adaptierten wissen-

schaftlichen Texten vergleichen. 

2.1 Der Leseprozess als Indikator für die Rezeption wissenschaftlicher 

Texte 

Das Ziel eines jeden Leseprozesses ist das Verstehen eines Textes und ï insbesondere in 

Bezug auf Sachtexte ï der Erwerb von Wissen. McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch 

(1996) beschreiben Textverstehen als Kohärenzbildungsprozess. Das Ziel dieses Prozes-

ses ist es, aus dem Gelesenen Sinn zu generieren. Das Lesen eines Textes führt zur Kon-
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struktion von multiplen mentalen Repräsentationsebenen, wobei auf der Ebene des men-

talen Modells das eigentliche Verständnis eines Textes angesiedelt ist (Kintsch, 1998; 

Schnotz & Dutke, 2004; van Dijk & Kintsch, 1983). Das mentale Modell bezeichnet eine 

mentale Komposition aus Textinhalt und Weltwissen des Lesenden. Auf dieser mentalen 

Repräsentationsebene kann der Lesende den Text nicht nur grob wiedergeben, sondern 

kann das Gelesene sinnhaft interpretieren (Johnson-Laird, 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 mentalen Repräsentationen beim Textlesen konstruiert werden, und stellt somit ei-

nen Indikator bei der Analyse der Rezeption von Evidenz dar. Der Leseprozess kann 

mittels Analysen der Augenbewegung erfasst werden. Die Erfassung von Augenbewe-

gungen beim Lesen dient als Prozessvariable, um die Rezeption der Textoberfläche und 

die Konstruktion der Textebene durch den Lesenden nachzuvollziehen. Reichle, Rayner 

und Pollatsek (2003) beschreiben die Augen als den Motor des Leseprozesses, die sich 

in einem Wechsel von Fixation und Sakkaden in Leserichtung über den Text bewegen 

und Informationen für die Wortidentifikation ans Gehirn liefern, welches auf Basis des-

sen übergeordnete syntaktische Sinneinheiten bildet. Dieser Prozess wird in der Regel 

lediglich bei außerplanmäßigen Ereignissen durch einen Lesestopp oder ein Rereading, 

eine regressive Sakkade, unterbrochen (Reichle et al., 2003). Unter diesen Ereignissen 

können neben Störungen der Umwelt auch Verständnisprobleme oder spezifische Auf-

merksamkeitsschwerpunkte verstanden werden. Demnach liest eine Person einen Text-

abschnitt erneut, wenn sie ihn beim ersten Durchlesen nicht verstanden hat oder die re-

zipierten Inhalte besonders fokussieren will. Hierfür verwenden wir den Begriff des Visit 

Count. Hierbei endet eine Sakkade in einer anderen Area of Interest (im Folgenden AOI) 

als der, in der sie startete, und bildet daher ein Rereading ab. Rereading kann unmittelbar, 

das heißt innerhalb eines Satzes, oder verzögert ï zwischen verschiedenen Sätzen ï er-

folgen (Maier, Richter & Britt, 2018). Letzteres verdeutlicht den Bedarf des bzw. der 

Lesenden, Informationen aus bereits gelesenem Text erneut ins Arbeitsgedächtnis ein-

zuspeisen (Walczyk & Taylor, 1996). Entsprechend behandelte Textabschnitte scheinen 

für den Lesenden demnach von besonderer Relevanz. 

Grundsätzlich lassen sich zwei Varianten des Leseprozesses identifizieren: Deep Pro-

cessing und Scanning. Salmerón, Naumann, Garcia und Fajardo (2017) fanden heraus, 

dass Lesende über Scanning die aus ihrer Wahrnehmung relevantesten Textabschnitte 

identifizieren und diese anschließend in einzelnen Abschnitten mittels Deep Processing 

detailliert rezipieren. Das Deep Processing stellt demnach einen Indikator für eine hohe 

Relevanz des Textinhaltes für den bzw. die Lesende*n dar. In der Untersuchung von 

Salmerón et al. (2017) trat Deep Processing unabhängig von der Lesekompetenz auf. 

Das kann in die Richtung interpretiert werden, dass bei Leseprozessen, in denen der Wis-

senserwerb zentral ist, Lesende im Allgemeinen dazu neigen, einen Sachtext eher zu 

Ă¿berfliegenñ und lediglich die vermeintlich wichtigsten Stellen gr¿ndlich zu lesen. Dies 

legt die Vermutung nah, dass je nach Interesse und Vorwissen Lesende unterschiedliche 

Textabschnitte priorisieren. Bezieht man dies auf das Interesse von Lehramtsstudieren-

den an Praxis (Weyland, 2019) und ihren Vorwurf der Praxisferne an bildungswissen-

schaftliches Wissen (Merk, Cramer & Bohl, 2016; Terhart, 2009), dann stellt sich die 

Frage, ob angehende Lehrkräfte in adaptierten wissenschaftlichen Texten gezielt pra-

xisadressierende Textabschnitte präferieren. Es bleibt infolgedessen zu vermuten, dass 

Lehramtsstudierende Textabschnitte, die Hinweise für die Unterrichtspraxis explizieren, 

gegenüber theoretischen und methodischen Aspekten priorisieren und daher mehrfach 

lesen. Dabei würden Studierende des Lehramts zwar den gesamten Text rezipieren,        

jedoch Textabschnitte, die konkrete Implikationen für 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 Materialität und (sozialen) Praktiken interessiert (vgl. Reckwitz, 2003). 
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Dem gegenüber steht ein szientifischer Leseprozess, der vermutlich häufiger bei Wis-

senschaftler*innen beobachtet werden kann und sich durch eine priorisierte Fokussie-

rung auf beispielsweise methodische Aspekte oder theoretische Ausgangspunkte auf 

Grundlage eigener Interpretation der empirischen Befunde bezieht. Wissenschaftler*in-

nen der Bildungsforschung sind neben ihrer Forschungstätigkeit mit Lehre in den uni-

versitären Anteilen der Lehrer*innenbildung betraut. Daraus resultiert eine gewisse Dop-

pelrolle aus Forscher*in und Lehrerbildner*in . Welche dieser beiden Funktionen in 

Leseprozessen salient wird, ist schwer vorhersagbar. Wir vermuten jedoch, dass Leh-

rerbildner*innen auch für praktische Implikationen szientifische Merkmale ï wie me-

thodische Aspekte ï deutlicher als Studierende berücksichtigen. Diese Vermutung ist in 

Überlegungen wie den MAGIC Criteria (Abelson, 1995) fundiert. In den Kriterien ist 

angelegt, dass Aussagen über die Welt ï Praxis ï stets der Berücksichtigung szien-          

tifischer Merkmale bedürfen. Basierend auf diesen vorangehend präsentierten Überle-

gungen stellt sich die Frage, ob sich die Leseprozesse von Lehramtsstudierenden und 

Lehrerbildner*innen unterscheiden. Spezifischer formuliert soll in der vorliegenden ex-

plorativen Studie untersucht werden, ob bei Lehramtsstudierenden an anderen Stellen 

Deep Processing zu beobachten ist als bei universitären Lehrerbildner*innen. 

Wir erwarten, dass Studierende praxisorientierte Textabschnitte intensiver als Lehr-

erbildner*innen rezipieren (H1) und dass innerhalb der Textabschnitte Studierende häu-

figer praxisorientierte Aufmerksamkeitsschwerpunkte setzen als Lehrerbildner*innen 

(H2). 

3 Methode 

Unsere Studie analysiert explorativ den Leseprozess von fünf Lehrerbildner*innen und 

fünf Studierenden des Lehramts bei der Rezeption eines adaptierten wissenschaftlichen 

Textes. Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen der universitären Begleitung des Pra-

xissemesters in der ersten Jahreshälfte 2019. Es wurde eine Ad-hoc-Stichprobe (Schnell, 

Hill & Esser, 2008) aus in den Praxissemesterdurchlauf involvierten Lehrerbildner*in-

nen und Studierenden gezogen. Die Datenerhebung erfolgte in zwei Schritten: (1) Ein 

Fragebogen erfasste Geschlecht, Alter, Studienerfahrung bei Studierenden, Berufserfah-

rung bei Lehrerbildner*innen, epistemologische Überzeugungen und das Vorwissen zu 

kooperativem Lernen mittels einer Essayaufgabe. (2) Anschließend lasen alle Teilneh-

menden den gleichen adaptierten wissenschaftlichen Text, während ihre Augenbewe-

gungen beim Lesen aufgezeichnet wurden. Als Textgrundlage wurde das CHU Kurzre-

view zu kooperativem Lernen von Mok, Hetmanek und der CHU Research Group (2017) 

ausgewählt. Das Thema kooperatives Lernen wurde genutzt, weil die Wirkung koopera-

tiver Lernformen ein zentrales Element im öffentlichen Bildungsdiskurs ist und daher 

auch Studierende attrahiert. Dabei berücksichtigen wir die Erfahrung und die episte-  

mologischen Überzeugungen der Proband*innen sowie deren Vorverständnis von ko-

operativem Lernen als Kontrollvariablen ï für die Aspekte kann eine Relevanz für        

den Leseprozess angenommen werden. Die Studierenden (drei weiblich; MAlter = 29.80; 

SDAlter = 4.71) waren zum Zeitpunkt der Untersuchung im Master of Education einer 

Universität in Nordrhein-Westfalen eingeschrieben und hatten mehrheitlich sechs      

Vorlesungen des bildungswissenschaftlichen Studiums absolviert (MVorlesungen = 5.40; 

SDVorlesungen = 0.89). Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Studierenden zwar 

ein Grundverständnis von (kooperativen) Lehr-Lernprozessen besitzen, aber dennoch 

hinsichtlich ihres allgemeinen pädagogischen Wissens als Noviz*innen bezeichnet wer-

den können (Tachtsoglou & König, 2018). Parallel dazu wurden Daten von fünf Dozie-

renden (vier weiblich; MAlter = 35.60; SDAlter = 4.72) derselben Universität erhoben, die 

im Master of Education als Lehrerbildner*innen tätig sind und Veranstaltungen im Rah-

men der Bildungswissenschaften anbieten. Die Berufserfahrung der Lehrerbildner*in-
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nen lag bei durchschnittlich 6.90 Jahren (SD = 5.28). Ohnehin unterscheiden sich Stu-

dierende und Lehrerbildner*innen qua ihres Qualifikationsstatus hinsichtlich ihrer Er-

fahrung mit bildungswissenschaftlicher Evidenz. In Anlehnung an Berliner (2001, 2004) 

sowie Dreyfus und Dreyfus (1986) wurden Studierende in der vorliegenden Untersu-

chung daher als Noviz*innen und Lehrerbildner*innen als Expert*innen im Umgang mit 

bildungswissenschaftlicher Evidenz klassifiziert. Zusätzlich zu dieser a priori getroffe-

nen Klassifikation erfassten wir das Vorwissen und die epistemologischen Überzeugun-

gen der teilnehmenden Personen zu kooperativem Lernen mittels einer Essayaufgabe. 

Epistemologische Überzeugungen bezeichnen Vorstellungen über die Entstehung und 

den Erwerb von Wissen (Hofer & Pintrich, 1997). Da der Leseprozess sowie der Um-

gang mit pädagogischem Wissen parallel mit dem Vorwissen und auch epistemologi-

schen Überzeugungen zusammenhängen (Braun & Nückles, 2014; Hagen, Watermann 

& Nückles, 2019; Merk, Rosman, Rueß, Syring & Schneider, 2017; Schellenbach-Zell 

& Rochnia, 2020), erscheint daher eine Kontrolle beider Faktoren bei der Untersuchung 

von praxeologischen und szientifischen Leseprozessen angeraten. Beim Vorwissen lag 

der Fokus auf der Erfassung von konzeptuellem Wissen (Krathwohl, 2002). Dazu wur-

den die Studierenden und Lehrerbildner*innen gebeten, ein Statement zu kooperativem 

Lernen zu verfassen. Multiple Choice oder andere konkrete Aufgabenformate wurden 

dabei bewusst vermieden, um einer gezielten Sichtung des Materials nach bestimmten 

Angaben vorzubeugen und die Beobachtung eines ökologisch validen Leseprozesses 

dementsprechend möglichst wenig zu verzerren. Die aus der daher prä-ferierten Essay-

aufgabe hervorgehenden Statements zu kooperativem Lernen wurden  von zwei unab-

hängigen Beurteilenden hinsichtlich ihrer Differenziertheit eingeschªtzt (ə = .86). Wir 

interpretieren diesen Wert als Indiz für eine reliable Beurteilung des qualitativen Mate-

rials (Greve & Wentura, 1997). Der einzige Fall, in dem keine Übereinstimmung erreicht 

wurde, ist konsensuell kodiert worden. Alle Studierenden hegen ein wenig differenzier-

tes Vorverständnis von kooperativem Lernen; dies ist lediglich bei einer Person aus der 

Gruppe der Lehrerbildner*innen ebenfalls der Fall. Alle anderen Lehrerbildner*innen 

besitzen ein elaboriertes Vorverständnis kooperativer Lernformen. Die epistemologi-

schen Überzeugungen in den Dimensionen Textur und Variabilität von Bildungswissen-

schaften wurden mittels der deutschen Version des CAEB-Fragebogens von Stahl und 

Bromme (2007) erfasst. Der Fragebogen Connotative Aspects of Epistemological Be-

liefs (CAEB) befasst sich mit Merkmalen (z.B. Objektivität), die vorliegend bildungs-

wissenschaftlichem Wissen zugeschrieben werden. Hierfür wird ein siebenstufiges se-

mantisches Differenzial verwendet (objektiv (1) oder subjektiv (7)). Hohe Werte 

bezüglich der Textur und der Variabilität bedeuten, dass bildungswissenschaftliches 

Wissen eher aus einer Soft Science stammt und daher eher weich ist sowie konstan-     

tem Wandel sowie Unsicherheiten unterliegt (vgl. Berliner, 2002; Stahl & Bromme, 

2007). Hinsichtlich der beiden Dimensionen epistemologischer Überzeugungen zeigen 

sich in einem Mann-Whitney-U-Test keine signifikanten Differenzen (p = .55 für Tex-

tur; p = .31 für Variabilität) zwischen beiden Gruppen (Studierende: MTextur = 3.20;          

SDTextur = 0.58; MVariabilität = 3.86; SDVariabilität = 0.82; Lehrerbildner*innen: MTextur = 2.97; 

SDTextur = 0.26; MVariabilität = 3.42; SDVariabilität = 0.61). 

Nach dem Bearbeiten des CAEB-Fragebogens und der Essayaufgabe lasen die Pro-

band*innen das CHU-Kurzreview zu kooperativem Lernen, während sämtliche Augen-

bewegungen beim Lesen mittels der Eye-Tracking-Brille Tobii Pro Glasses 2 50 Hz er-

fasst wurden. Personen mit Lesebrille konnten an der Untersuchung nicht teilnehmen. 

Die Kalibrierung der Eye-Tracking-Brille für jede*n Proband*in erfolgte mittels der da-

zugehörigen Software Tobii Glasses Controller Version 1.76.9338 (Tobii AB, 2016). 

Hierbei setzten die Teilnehmenden die Eye-Tracking-Brille auf und fixierten das Zent-

rum des mitgelieferten Kalibrierungsziels in einer Entfernung von einem Meter. Das Ka-

librierungsziel hat einen Durchmesser von 43 mm, wovon 3 mm auf das Zentrum entfal-

len. Das Fixieren des Zentrums wurde in Echtzeit auf einem Laptop verfolgt und 
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computergestützt verifiziert. Die Software bestätigte für alle teilnehmenden Personen 

eine erfolgreiche Kalibrierung. 

Nach der Kalibrierung wurden alle Versuchspersonen gebeten, das CHU-Kurzreview 

gründlich zu lesen und zu verstehen. Die Leseaufgabe adressierte somit die Konstruktion 

eines möglichst elaborierten mentalen Modells des CHU-Kurzreviews. Auf die Analyse 

von Sakkaden wurde mit Blick auf die dafür zu geringe Samplingrate des genutzten Ge-

rätes verzichtet. Die Proband*innen lasen das CHU-Kurzreview zu kooperativem Ler-

nen in ausgedruckter Form, und ihr Kopf war während des Lesens nicht fixiert. Diese 

Entscheidungen dienten einer ökologisch validen Erfassung von Leseprozessen, wie sie 

auch jenseits vom Untersuchungskontext verlaufen. Zur generellen Einordung der Lese-

schwierigkeit des Kurzreviews verwendeten wir den Flesch-Reading-Ease-Index (Werte 

von 0 sehr schwer bis 100 sehr leicht) (vgl. Flesch, 1948; Golke, Hagen & 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, Cascallar & Dochy, 2013, liegt bei 35) als ein relativ 

schwieriger Text, der eher im akademischen Bereich verwendet wird, klassifiziert wer-

den. Allerdings finden im universitären Bereich durchaus noch komplexere Texte Ver-

wendung. Der Beitrag ĂKooperatives Lernenñ von Neber (2018) im Handwörterbuch 

Pädagogische Psychologie von Rost, Sparfeldt und Buch (2018) erreicht beispielsweise 

einen Wert von 19. 

Zur Analyse der erfassten Blickbewegungsdaten wurde das Kurzreview zu koopera-

tivem Lernen (Mok et al., 2017) in Anlehnung an die bereits im Text enthaltene Vor-

strukturierung in 16 Abschnitte, sogenannte Areas of Interest (im Folgenden AOI), un-

terteilt. Als Software für die Berechnung der Blickwinkelbewegungen und die Erstellung 

der Differenzheatmaps wurde Tobii Pro Lab Version 1.86 verwendet. Differenzheat-

maps bilden Unterschiede zwischen Studierenden und Lehrerbildner*innen ab (vgl. 

Klein, Küchemann, Brückner, Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn, 2019). Aus den Auf-

zeichnungen der Eye-Tracking-Brille wurden zwei Eye Tracking Metrics (im Folgenden 

ETM) für jede AOI berechnet. Im Zuge der Auswertung entstanden zwei fehlende Werte, 

da die AOI Studienbeispiel und Literaturverzeichnis von einem bzw. einer Lehrerbild-

ner*in  ohne erkennbare Ursache nicht gelesen wurden. In den ETM und den im weiteren 

Verlauf erstellten Differenzheatmaps wurden diese fehlenden Werte als Zero Value be-

handelt. Es wurden zwei ETM berechnet, wie sie von Hyönä, Lorch Jr und Rinck (2003) 

zur Untersuchung von globaler Textverarbeitung vorgeschlagen werden (vgl. Tab. 1 auf 

der folgenden Seite). Additiv zu den ETM wurden für jede der vier Seiten des Kurzre-

views zwei Differenzheatmaps ï eine für die Studierenden und eine für die Lehrerbild-

ner*innen ï erstellt. Da diese Differenzheatmaps ausweisen, welche Wörter während der 

Textpräsentation besonders häufig betrachtet wurden, bietet dies die Möglichkeit, die 

Leseaufmerksamkeit von Lehramtsstudierenden und Lehrerbildner*innen innerhalb der 

AOI durch visuelle Indikatoren zu verfolgen. 
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Tabelle 1: Eye Tracking Metrics (Hyönä et al., 2003) 

ETM Erläuterung 

Regional Gaze Duration 

(RGD) 

RGD weist die Summe aller Fixationsdauern innerhalb ei-

ner AOI in Sekunden aus. Je mehr und längere Fixationen 

eine Person tätigt, desto höher wird die RGD. Eine Fixation 

in unserem Material dauerte im Mittel etwa 0.26 Sekunden 

(SD = 0.03). 

Visit Count (VC) VC gibt an, wie oft eine Fixation innerhalb einer AOI statt-

fand, bei der die vorherige Fixation innerhalb einer anderen 

AOI lag. Ein Wert von 2 oder höher bedeutet demnach, dass 

der Lesende aus der AOI heraus in eine andere AOI ge-

blickt hat und anschließend wieder den Text in der ur-

sprünglichen AOI fixiert hat.  

4 Ergebnisse 

In einem ersten Schritt prüfen wir explorativ die Leseprozesse von Lehrerbildner*innen 

und Studierenden auf Ähnlichkeit. Hierzu stellen wir die ETM-Mittelwerte beider Grup-

pen für jede AOI gegenüber. Anschließend betrachten wir die individuellen Werte der 

ETM, um mögliche Varianz innerhalb der Gruppen auszuweisen. Abschließend nutzen 

wir Differenzheatmaps zur Detektion unterschiedlicher Aufmerksamkeitsschwerpunkte 

der beiden Gruppen beim Lesen. 

Abbildung 2 verdeutlicht, dass die Kurven der RGD von Lehrerbildner*innen und 

Studierenden weitgehend identisch verlaufen. Der Mittelwert der RGD liegt bei 16.18 

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 höchste RGD auf (vgl. Abb. 2). Da diese vier AOI die längsten Textab-

schnitte des Kurzreviews darstellen, erscheinen die höheren RGD daher plausibel.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Regional Gaze Duration von Lehrerbildner*innen (n = 5) und Studieren-

den (n = 5) 

Neben der Verwendung der RGD zur Beschreibung des Leseprozesses betrachten wir 

den VC. Insgesamt entfallen durchschnittlich 4.86 (SD = 3.14) Visit Counts auf jede 

AOI. Der VC verdeutlicht wie häufig in eine vordefinierte AOI hineingeblickt wurde. 

Abbildung 3 auf der folgenden Seite zeigt die unterschiedlichen Kurvenverläufe bei 
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Lehrerbildner*innen und Studierenden beim VC. Dies legt die Interpretation nahe, dass 

beide Gruppen bei der Lektüre des Kurzreviews zwischen den einzelnen AOI hin und 

her wechseln; allerdings inspizieren beide Gruppen dabei unterschiedliche Textab-

schnitte mehrfach. Unterschiede im VC ï eine Differenz von mindestens 1.50 zwischen 

den Gruppen ï sind in sechs AOI zu finden. Die Studierenden zeigen dabei höhere VC 

auf den Textabschnitten Überblickbox, Ergebnisse und Praxisfazit als die Lehrerbild-

ner*innen. Lehrerbildner*innen blickten dagegen häufiger als die Studierenden in die 

AOI Einleitung, Bewertung der Relevanz und in das Literaturverzeichnis. Diese Befunde 

liefern Hinweise darauf, dass trotz ähnlicher Struktur des Leseprozesses (siehe Abb. 2) 

Studierende und Lehrerbildner*innen unterschiedlichen Textabschnitten besondere Auf-

merksamkeit schenken (siehe Abb. 3). Die Daten stehen somit teilweise im Einklang mit 

der Hypothese H1. Studierende wählten erwartungskonform das Praxisfazit, aber auch 

die Ergebnissektion für eine tiefere Verarbeitung aus. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 3: Visit Count von Lehrerbildner*innen (n = 5) und Studierenden (n = 5) 

Hypothese H2 wurde anhand von Differenzheatmaps geprüft. Differenzheatmaps bieten 

die Möglichkeit auszuweisen, ob Lehrerbildner*innen und Studierende innerhalb einer 

AOI andere Begriffe als zentral fixiert haben. Dabei werden Wortregionen, die von bei-

den Gruppen gleich betrachtet wurden, grün eingefärbt. Wortregionen die von Lehrer-

bildner*innen und Studierenden unterschiedlich betrachtet wurden, sind rot eingefärbt. 

Im Zuge einer entsprechenden visuellen Inspektion des Materials fällt deskriptiv auf, 

dass Lehrerbildner*innen innerhalb der Einleitung insbesondere die Regionen um die 

Wörter Primärstudien und Kollegen fokussieren (siehe Abb. 4 auf der folgenden Seite). 

Die Studierenden haben dagegen die Region um das Wort Altersstufen auffallend häufig 

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

ner*innen lediglich in der AOI Bewertung der Effekte die Wortregion Durchschnitt 

überhäufig fixiert (siehe Abb. 5 auf der übernächsten Seite). Studierende haben auf die-

ser Seite des Kurzreviews mehrere Wortregionen besonders aufmerksam rezipiert. Zwei 

der Moderatoren wurden intensiv fixiert. In der AOI Ergebnisse entfielen die vermehrten 

Fixationen der Studierenden auf die Wortregionen Moderatoranalysen, SchülerInnen 

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

region um den Begriff Abelson-Kriterien und in der AOI Bewertung der Differenziert-

heit den Bereich um den Terminus Ergebnisse auffallend intensiv (siehe Abb. 5). In der 

AOI Bewertung der Methode fixierten die Lehrerbildner*innen die Wortregionen me-

thodisch, Schritte und verfügbar (siehe Abb. 6 auf S. 609). Für die Studierenden zeigt 

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

zwischen den Gruppen hinsichtlich des Praxisfazits beobachtbar. Im Praxisfazit fixierten 

Studierende lediglich die Wortregion um Studierende besonders intensiv (siehe Abb. 6). 
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Die Fixationen der Lehrerbildner*innen häuften sich vor allem in den Wortregionen Un-

terricht, anwenden und positive Effekte (siehe Abb. 6). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

Die AOI Studienbeispiel erstreckt sich über die dritte und letzte Seite des Kurzreviews. 

Die Lehrerbildner*innen haben hier die Wortregion Geschlecht vermehrt fixiert (siehe 

Abb. 6 und Abb. 7 auf den folgenden Seiten). Ebenfalls haben sie anders als die Studie-

renden die Referenzen ï das Literaturverzeichnis ï rezipiert. Studierende haben im Stu-

dienbeispiel sechs Wortregionen besonders oft fixiert (Zweiergruppen, Aufgabe, Mathe-

matik, leistungsstärkeren, Schüleräußerungen und nicht-kooperativ). Dies ist insofern 

besonders interessant, weil Studierende seltener diese AOI inspiziert haben als Lehrer-

bildner*innen, aber mehr Wortregionen intensiv fixiert haben. Bezüglich des Praxisfa-
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