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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird gezeigt, wie Konzepte aus dem Be-
reich der Forschung zu epistemischer Kognition fiir die Untersuchung der profes-
sionellen Wahrnehmung von Unterrichtsfallen eingesetzt werden kénnen. Dabei
werden verschiedene Formen der Reflexion zu Aufgaben verglichen. Mit acht
Lehramtsstudierenden wurden Think-Aloud-Interviews bei der Bearbeitung einer
fallbasierten individuellen Lernumgebung durchgefiihrt. Diese umfasste eine Un-
terrichtsvignette sowie daran ankniipfende Aufgaben, die eine Positionierung zu
unterschiedlichen Studierendenstatements, einem fachdidaktischen Text und zu-
sétzlichen Kontextinformationen einforderten. Die eingesetzte Vignette schildert
eine Situation im Rahmen einer Abschlussdiskussion einer Unterrichtseinheit zu
einem der gescheiterten NPD-Verbotsverfahren. Die Vignette adressiert dabei u.a.
fur die Didaktik der politischen Bildung exemplarische Herausforderungen bei der
Gestaltung von Kontroversitdt und den (fach-)didaktischen Umgang mit men-
schenfeindlichen SchiilerduBerungen. Die Interviews wurden mittels qualitativer
Inhaltsanalyse untersucht. Es zeigte sich, dass die Studierenden bei der Fallbear-
beitung auf dhnliche Lese- und Deutungsprozesse zuriickgriffen, wobei wichtige
Elemente des Falles iibersehen wurden. In anschlieRenden Aufgaben zeigten sich
Unterschiede darin, wie die Interviewten mit fremden Positionen und neuen Infor-
mationen umgingen: Positionen, die anderen Studierenden zugeschrieben wurden,
regten eher zu Widerspruch und Elaboration an. Als autoritativ wahrgenommene
Quellen fuihrten eher zu einer Suche nach Bestétigung, aber auch zu Prozessen des
Hinterfragens eigener Annahmen. Die Ubertragung von Kategorien des epistemi-
schen Denkens auf die Untersuchung einer Auseinandersetzung mit Fallarbeit lie-
fert wertvolle Hinweise zu wissenserzeugenden und -verarbeitenden Prozessen
und daraus abzuleitenden Rickschliissen fir die Materialentwicklung.
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1 Einleitung

Die Arbeit mit herausfordernden Unterrichtsfallen bildet einen Grundpfeiler der Profes-
sionalisierung angehender Lehrkrafte (Kolbe & Combe, 2008). Die Auseinandersetzung
mit Fallen kann dabei anspruchsvolle Ziele verfolgen, wie das Begriinden, Hinterfragen
und Reflektieren eigener Deutungen und Handlungsstrategien (Harrington, 1995). Dies
kann in die Reflexion eigener Praxis- und Professionsvorstellungen und die Anbahnung
einer Verbindung von professionellem Wissen mit Anwendungsbezligen (berleiten
(Beck et al., 2000). Daneben kann kasuistisches Arbeiten die wichtige Funktion erfillen,
fur Handlungsdilemmata zu sensibilisieren, die sich im Unterricht in politisch und
ethisch herausfordernden Situationen stellen (May, 2018).

Dies geschieht insbesondere dort, wo Fallarbeit angehende Lehrkréfte mit Handlungs-
dilemmata ihrer kunftigen Téatigkeit konfrontiert. Jenseits des Aufzeigens ,,guten* Un-
terrichts konnen Falle sowohl vor dem Hintergrund kompetenzorientierter Ansatze als
auch aus strukturtheoretischer Perspektive in der Lehrkraftebildung geeignet sein, die
Komplexitét realer Unterrichtssituationen diskutier- und reflektierbar zu machen. Wéh-
rend bei kompetenzorientierten Ansétzen dabei das Erklaren der Situation anhand em-
pirischer Befunde und das Entwickeln darauf aufbauender Handlungskompetenz im
Vordergrund stehen, zielen strukturtheoretische Perspektiven starker auf das Herausar-
beiten gerade der Unvereinbarkeiten zwischen und innerhalb von Theorie und Praxis
(Kunze, 2020). Die Auseinandersetzung mit der Komplexitéat realer Handlungssitua-
tionen erdffnet so auch das Potenzial, auf Spannungen zwischen unterschiedlichen the-
oretischen Positionen und Zugangen in einer Situation aufmerksam zu machen, bei-
spielsweise Spannungen zwischen verschiedenen Professionalisierungsparadigmen oder
fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Perspektiven (Cramer et al., 2019).
Gleichzeitig kdnnen sie eine Gewichtung und Qualifizierung dieser Perspektiven anre-
gen. Gerade im Kontext der politischen Bildung kénnen Handlungsdilemmata dartber
hinaus eine ethische Dimension aufzeigen, wenn beispielsweise politische Fragen the-
matisiert werden, die — moglicherweise marginalisierten Gruppen angehérige — Schi-
ler*innen direkt betreffen (Levinson & Fey, 2019).

Fir den praktischen Einsatz von Féllen in der Lehrkréftebildung stellt sich die Frage,
welche Arten von Aufgaben Fallvignetten begleiten miissen, um diese Ziele zu errei-
chen. Entscheidungen zur Gestaltung von passenden Aufgaben werden insbesondere
dann herausfordernd, wenn keine gemeinsame, sondern eine individuelle Arbeit mit Fal-
len stattfinden soll: Zum einen fehlen hier die Mdglichkeiten der Nachsteuerung durch
Dozierende; zum anderen ist die Herstellung von Perspektivvielfalt ohne einen diskur-
siven Austausch mit anderen erschwert. In diesem Artikel wird die Gestaltung von
Aufgaben fiir individuelle Fallarbeit am Beispiel eines durch Forschung begleiteten Pla-
nungsprozesses zur Entwicklung einer Aufgabenumgebung im Projekt LArS.nrw disku-
tiert.

2 Theoretischer Hintergrund

Digitale (Selbst-)Lernumgebungen in der Lehrkréftebildung zielen Ublicherweise auf die
Vermittlung von professionellem Wissen (Evens et al., 2017; Rillero & Camposeco,
2018) oder auf die Forderung von Selbstwirksamkeitstiberzeugungen (Gold et al., 2017).
Insbesondere in der Verbindung mit Videoféllen wird darlber hinaus der Aufbau pro-
fessioneller Wahrnehmungsfahigkeiten angestrebt (Horter et al., 2020).

Im Projekt LArS.nrw — Lernen mit Animationsfilmen realer Szenen sozialwissen-
schaftlicher Unterrichtsfacher (LArS.nrw, 0.J.) orientierten wir uns bei der Gestaltung
von videobasierten Lernumgebungen am Ansatz der professionellen Wahrnehmung
(Manzel et al., im Erscheinen). Professionelle Wahrnehmung von Lehrkréften kann als
Féhigkeit verstanden werden, relevante Aspekte von Unterrichtssituationen zu bemerken
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und zu interpretieren (van Es & Sherin, 2002), wobei sich in der Auseinandersetzung mit
Unterrichtsgeschehen Noticing- und Reasoning-Prozesse verbinden (Seidel & Stirmer,
2014). Durch empirische Untersuchungen wurde eine Reihe von Gestaltungsprinzipien
fiir videobasierte Trainingsumgebungen zur Forderung professioneller Wahrnehmung in
der Lehrkraftebildung ausgearbeitet (Blomberg et al., 2013).

Allerdings ist fraglich, inwiefern Herausforderungen, die sich im Feld der politischen
Bildung ergeben, ausreichend Uber die bisherigen Konzeptualisierungen von professio-
neller Wahrnehmung aufgegriffen werden kénnen. So wird im Ansatz der professionel-
len Wahrnehmung davon ausgegangen, dass sich vor

,,dem Hintergrund der empirischen Unterrichtsforschung [...] eine Reihe von Situationen
und Ereignissen identifizieren [lassen], die Lernprozesse auf Seiten der Schilerinnen und
Schiiler unterstiitzen und somit ,erfolgreiche® Komponenten im Unterricht kennzeichnen®
(Seidel et al., 2010, S. 297).

Professionelle Wahrnehmung bedeutet an dieser Stelle, dass Lehrkrafte auf ihr vorhan-
denes Professionswissen sowie ihre Uberzeugungen zum Lehren und Lernen zuriickgrei-
fen, um —vor allem mit Blick auf Lernprozesse — bedeutsame Merkmale des Unterrichts-
geschehens zu interpretieren (Sherin & van Es, 2009). Gerade mit Blick auf die fachliche
oder Uberfachliche politische Bildung ist jedoch wichtig, Noticing nicht als selektieren-
den ,,Filterblick zu verstehen. Wo im Unterricht die Auseinandersetzung mit politischen
Werten und Interessen im Vordergrund steht, miissen Lehrkrafte im Sinne von Schi-
ler*innenorientierung (als politikdidaktisches Prinzip) mdglichst offen Perspektiven der
Lehrenden auf eine (kontroverse) Frage aufzunehmen und bereit sein, eigenes Wissen
und Vorstellungen immer wieder zu hinterfragen (Kindlinger & Hahn-Laudenberg, im
Erscheinen). Die fachdidaktischen Prinzipien der politischen Bildung oder die drei
Grundsatze des Beutelsbacher Konsenses (Wehling, 1977) sehen zwar grundsatzlich ei-
nen kontrovers zu gestaltenden Unterricht vor, geben jedoch oft keine eindeutige Grund-
lage fur konkrete Handlungsentscheidungen (Weileno, 1996). Gerade im Zusammen-
hang mit menschenverachtenden Aussagen kann es Lehrkraften schwerfallen, Grenzen
des Kontroversitatsgebots zu bestimmen (May, 2016; Oberle et al., 2018). Auf prakti-
scher Ebene ergeben sich Handlungsdilemmata, wenn beispielsweise bei der padagogi-
schen Hinwendung zu individuellen Schiler*innen mit rechtsextremen Orientierungen
das Risiko entsteht, rechtsextreme Einstellungen und Jugendkulturen in den Augen an-
derer Schiler*innen zu entpolitisieren und zu verharmlosen (Behrens, 2014, S. 217-
220). Diese Herausforderung stellt sich insbesondere fiir Lehrkrafte in den Ankerfachern
der politischen Bildung, aufgrund der Uberfachlichkeit demokratiebildender Bildungs-
ziele jedoch auch fir Lehrkréfte in allen anderen Féchern. Fir ein professionelles Ver-
standnis herausfordernder Félle ist in diesem Kontext auch eine reflexive Durchdringung
verschiedener theoretischer, (fach-)didaktischer und auch politischer Perspektiven und
Ebenen, die fur eine Situation relevant werden, essenziell (Cramer et al., 2019; Kindlin-
ger, 2021).

Dabei stellt sich die Frage, wie die Qualitét einer solchen Fallbearbeitung empirisch
gesichert werden kann. Aufgrund des beschriebenen reflexiven Anspruches soll dies in
der vorliegenden Untersuchung durch die Beschreibung und Betrachtung von Prozessen
des Hinterfragens und Abwagens ermdglicht werden. Zu diesem Zweck nutzen wir Ka-
tegorien des epistemischen Denkens. Epistemische Kognition wurde in den vergangenen
Jahren verstérkt auf die Lehrkraftebildung bezogen (Bendixen & Feucht, 2010; Buehl &
Fives, 2016; Fives et al., 2017). Diesen Modellen liegt ein weiter Begriff des ,,Epistemi-
schen* zugrunde, der neben Wissen beispielsweise Erklarungen, Modelle, Vermutun-
gen, Verstandnisse und Bewertungen zu Sachverhalten umfassen kann (Chinn et al.,
2014). Forschung zu epistemischer Kognition kann wiederum verstanden werden als
Forschungsfeld zu allen kognitiven Prozessen zur Genese und Bewertung von Wissen
sowie Erklarungen, Modellen, Vermutungen und anderen reprasentationalen Vorstellun-
gen (Greene et al., 2016). In der Lehrkréftebildung wird epistemische Kognition gerade
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flir die Konzeptualisierung von Reflexivitat zunehmend relevant (Lunn Brownlee et al.,
2017; Weinstock et al., 2017). Dabei bezieht sich Reflexivitéat auf kognitive Prozesse, in
denen der Erwerb und die Bewertung von Wissen und Urteilen beispielsweise tiber Un-
terrichtsituationen nachvollzogen und gegebenenfalls kritisch hinterfragt werden. Ein
bereits empirisch untersuchtes Modell, welches sich fur die Betrachtung von potenziell
transformativen Prozessen der Auseinandersetzung mit Informationen sowie auch den
eigenen Uberzeugungen in Bezug auf die Qualitaten und Eigenschaften von Wissen eig-
net, ist das Konzept des Epistemic Change (Bendixen & Rule, 2004): In diesem werden
Prozesse des Hinterfragens und Uberdenkens eigener Positionierungen und damit ver-
bundener Uberzeugungen betrachtet. Diese kdnnen nach dem Modell als notwendige,
wenn auch nicht hinreichende Voraussetzungen flir Uberdauernde Veranderungen von
Wissens- und Uberzeugungsstrukturen verstanden werden. Entscheidend ist das Auslo-
sen einer kognitiven Inkongruenz, die potenziell durch eine Anpassung von Haltungen
und Uberzeugungen tiberwunden werden kann (Pekrun & Stephens, 2012). Bei der prak-
tischen Gestaltung von Lernumgebungen kann sich diese zum Beispiel durch epistemi-
sche Emotionen wie Uberraschung (surprise), Freude (enjoyment), Unbehagen (anxiety)
oder Verwirrung (confusion; Muis et al., 2015) zeigen, die als Ausldser fiir Prozesse des
selbstreflexiven Hinterfragens und Uberdenkens fungieren kénnen (Arguel et al., 2017).
Dieser Ansatz korrespondiert mit empirischen Erkenntnissen zur relativen Verande-
rungsresistenz von professionsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkréften, die Refle-
xion (iber die eigenen Uberzeugungen als einen Schliissel fir deren Veranderbarkeit
markieren (Reusser & Pauli, 2014).

3 Ziele und Fragestellungen

Im vorliegenden Beitrag soll gezeigt werden, wie die Entwicklung videobasierten Lehr-
Lernmaterials im Projekt LArS.nrw empirisch begleitet wurde. Dabei wurde untersucht,
wie entsprechend der oben dargestellten Uberlegungen mithilfe eines herausfordernden
Beispielfalls Prozesse epistemischer Veranderungen ausgeldst werden kénnen. Die Un-
tersuchung sollte dabei Erkenntnisse fiir die Verbesserung des kiinftigen Materials lie-
fern. Unsere erste Fragestellung lautet wie folgt:

1. Wie deuten die untersuchten Studierenden den herausfordernden Fall?

Vor dem Hintergrund der Uberlegungen zu professioneller Unterrichtswahrnehmung in
komplexen und normativ herausfordernden Situationen wollten wir herausfinden, wel-
che Aspekte des prasentierten Falls von den Studierenden vornehmlich angesprochen
und diskutiert werden. Da diese Deutungen die Grundlage fir eine spatere Reflexion
liefern sollen, schliet sich, bezogen auf die zum Fall zu entwickelnden Aufgaben, fol-
gende Frage an:

2 Unter welchen Umsténden zeigen sich dabei Indikatoren epistemischer Veran-
derungen?

Durch das Konstrukt epistemischer Veranderungen soll damit eine mégliche Infragestel-
lung und Offnung des zuvor erworbenen Verstandnisses — mit Blick auf alternative Deu-
tungen und Perspektiven — im Prozess der Aufgabenbearbeitung empirisch erfasst wer-
den.
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4 Methode

Fir die Untersuchung wurde zunéchst eine schriftliche Fallvignette ausgewahlt, da zu
diesem Zeitpunkt noch keine Videos aus dem Projekt LArS.nrw vorlagen. Zusétzlich
wurden verschiedene Aufgaben zur Auseinandersetzung mit der Situation entwickelt.
Acht Studierende im Master of Education (davon 5 weiblich, M = 25,8 Jahre) des Lehr-
amts Sozialwissenschaften flr Gymnasien bearbeiteten die Vignette und die Aufgaben
im Rahmen von durchschnittlich etwa 75-min(tigen Think-Aloud-Interviews. Diese Me-
thode ist zum einen in der Untersuchung epistemischer Kognition als sinnvolles Mittel
etabliert (Hofer, 2004) und steht zum anderen im Schnittpunkt von bildungswissen-
schaftlicher Forschung (Leighton, 2017) und der technisch ausgerichteten Usability-For-
schung (Boren & Ramey, 2000). Die Interviews wurden vom Erstautor durchgefiihrt und
transkribiert.

Die Vignette schilderte eine im Rahmen einer Forschungsarbeit beobachtete Ab-
schlussdiskussion einer Unterrichtseinheit zu einem der gescheiterten NPD-Verbotsver-
fahren. Dabei machen zwei Schler sich die Positionen der Partei zu eigen. So &uliern
sie unter anderem Vorstellungen, die auf Uberfremdungs- und Austauschnarrative ver-
weisen (bspw. ,, Warum miissen wir denn die , Tiirkei zwei® werden?*; ,,Die konnen wir
doch wieder zuriickschicken!*). Die Schiiler verwenden dabei rechtspopulistische und —
im Sinne Wilhelm Heitmeyers (2002) — menschenfeindliche Argumentationsmuster, die
sogar teilweise in rechtsextreme Vorstellungen tibergehen, wenn argumentiert wird, das
deutsche Grundgesetz gelte nur fiir — impliziert — ethnische Deutsche.

Im Anschluss an die Lektiire bearbeiteten die Studierenden Aufgaben, die eine Posi-
tionierung zum Handeln der Lehrkraft und das Sich-Hineinversetzen in die Position als
Lehrkraft erforderten (Shuttleworth et al., 2018). Unsere Annahme war, dass die Studie-
renden bei der Lektire eindeutige Beurteilungen der Situation entwickeln wirden, die
sie im Laufe der Bearbeitung der folgenden Aufgaben reflektieren und gegebenenfalls
verandern wirden. Konkret gingen wir davon aus, dass der menschenfeindliche Gehalt
der Argumentationen der zwei Schiller erkannt werden wiirde und das Handeln der Lehr-
kraft sowie mogliche Handlungsalternativen zunéchst intuitiv beurteilt und anschlieRend
unter anderem mit Blick mdgliche Handlungsdilemmata reflektiert werden wiirden.

Eine wichtige Designentscheidung betraf die Frage, ob unterschiedliche fachdidakti-
sche und pédagogische Positionen abgegrenzt und personenbezogen oder integriert in
einem zusammenhéngenden Text dargestellt werden sollten. Ergebnisse von Kienhues
et al. (2011) deuten darauf hin, dass eine Personalisierung unterschiedlicher Positionen
dem Erfassen von gegenstandsinharenten Widerspriichen abtraglich sein kénnte. Eine
Personalisierung geht danach mit einer unterkomplexen Vorstellung von Gegenstanden
einher, nach der wissenschaftliche inter- oder intradisziplindre Perspektiven zum einen
als personliche Préferenz und zum anderen als nicht gleichzeitig zu beriicksichtigende
Ansatze erscheinen. Aus diesem Grund wurde eine dreischrittige Aufgabenstruktur er-
probt:

1. Positionierung zu unterschiedlichen Studierendenstatements zur Situation. In einer
ersten Aufgabe wurden die Interviewten mit vier alltagssprachlich formulierten und
unterschiedlich begriindeten fiktiven Studierendenpositionen zum Handeln der Lehr-
kraft (Sollte die Lehrerin in die Diskussion eingreifen?) konfrontiert und sollten eine
Position auswahlen, die ihrer eigenen am nachsten kam.

2. Positionierung zu einem fachdidaktischen Text. Im folgenden Schritt lasen die Stu-
dierenden einen von den Autor*innen verfassten fachdidaktischen Text, der Hand-
lungsdilemmata bei problematischen Schuler*innendufRerungen aus fachdidaktisch-
theoretischer Perspektive aufzeigen sollte: In dem Text wurde betont, dass das
Kontroversitatsgebot des Beutelsbacher Konsenses nicht als Neutralitdtsgebot ver-
standen werden sollte, die Grenzen des Kontroversitatsgebots in konkreten Fallen je-
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doch eine Spannung von mdglichen Anspriichen an das Handeln von Lehrkraften im-
plizieren. So kann ein strenger Eingriff in die Situation zum einen Abwehrreaktionen
auslosen, zum anderen jedoch auch Schiler*innen, die von herabsetzenden Aussagen
getroffen werden, schiitzen. Auch hier sollten sie die Aussagen des Textes kommen-
tieren und ihre eigene Position darstellen.

3. Positionierung zu neuer Evidenz. Zuletzt wurde den Studierenden eine Reihe von
ihnen nicht bekannten Kontextinformationen zum Fall prasentiert. So erfuhren die
Teilnehmenden beispielsweise, dass das Unterrichtssetting, das in der Vignette pra-
sentiert wird, von derselben Lehrerin in mehreren Klassen durchgefiihrt wurde und
dabei — mit Ausnahme der gelesenen Vignette — erfolgreich verlief sowie dass die
Lehrkraft den Forschenden von langer anhaltenden Problemen mit einem der Schiller
berichtet hatte. Diese Informationen wurden den Teilnehmenden gegeben, um zu pri-
fen, inwiefern sie die Deutungen noch veréndern kénnten.

Nach der Transkription wurden die Think-Aloud-Interviews qualitativ-inhaltsanalytisch
im Programm MAXQDA mithilfe einer inhaltlich-strukturierenden Vorgehensweise
nach Kuckartz (2018) ausgewertet, wobei die Auseinandersetzung mit der gegebenen
Situation und der Umgang mit den daran anschlieBenden Aufgaben untersucht wurden.
Fr den ersten Teil wurde die fir uns relevante Oberkategorie der wahrgenommenen
Probleme in der Situation untersucht. Dieser Schwerpunkt wurde gewahlt, da auffiel,
dass die Studierenden beim Beschreiben ihrer Eindriicke zur Vignette alle einen deutli-
chen Fokus auf problematische, als herausfordernd wahrgenommene Aspekte der Situa-
tion legten und dabei oft starke Kritik am Handeln der Lehrkraft Gbten. Als relevante
Segmente wurden wertende, an den Inhalt der Situationsvignette ankniipfende Aussagen
gefasst: Es handelte sich um zusammenhangende Textteile, in denen Elemente der Situ-
ation kritisch betrachtet wurden. Die zur Kodierung verwendeten Subkategorien wurden
ausschlieRlich induktiv am Material gebildet. Zur Qualitatssicherung wurden funf der
acht Transkripte doppelkodiert (Brennan und Predigers x = .84). Alle Differenzen wur-
den durch Absprachen der Kodierenden konsensuell gel6st.

Im zweiten Teil wurde die Haltung zu neuen Informationen untersucht. Dabei wurden
Kategorien von epistemischen Veranderungen (Zweifel, Volition und Auflésung; Ben-
dixen & Rule, 2004) aus einer vorherigen qualitativen Studie von Ferguson et al. (2012)
tibernommen. Daneben wurden in Anlehnung an vorherige qualitative Arbeiten zu epis-
temischen Prozessen der Wissensverarbeitung (Barnes et al., 2020; Molitor et al., 2022)
neue, induktiv gewonnene Codes ergénzt, welche Prozesse des Umgangs mit neuen In-
formationen abbildeten. Auch hier wurden funf der acht Transkripte doppelkodiert
(Brennan und Predigers « = .85).

5 Ergebnisse

5.1 Lektdre der Situationsvignette

Entsprechend der Aufteilung der Think-Aloud-Interviews in eine Konfrontation mit der
gegebenen Situation und anschlieRende Aufgaben mit neuen Informationen wurde der
erste Teil der Interviews anhand der Oberkategorie Probleme in der Situation untersucht.
Es wurden dabei die in Tabelle 1 auf der folgenden Seite dargestellten, induktiv gebil-
deten Subkategorien identifiziert.
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Tabelle 1: Subkategorien der Kategorie Probleme in der Situation

Kategorien-
bezeich-
nung

Mangeln-
der The-
menbezug
der Diskus-
sion

Formale
Merkmale
der Diskus-
sion

Mangeln-
des Wissen
oder man-
gelnde
Kompeten-
zen der
Schiiler*in-
nen

Mangelnde
Schuler*in-
nenmotiva-
tion

Unklarer
Arbeitsauf-
trag

Beschreibung

Einzelne Schiler*innen wir-
den am Thema (neues NPD-
Verbotsverfahren) vorbei dis-
kutieren, indem sie sich tber
die Legitimitat der Parteiposi-
tionen austauschen.

Einzelne Schiiler*innen bezé-
gen sich nicht ausreichend auf
die Beitrage ihrer Mitschi-
ler*innen; sie fuhrten keine
,richtige® Diskussion/Argu-
mentation: Beitrage seien
nicht ausreichend elaboriert,
nicht ausreichend konkret, nur
mangelhaft begriindet, bloRe
,,Meinungen oder auf einem
mangelnden sprachlichen Ni-
veau.

Einzelnen Schiiler*innen
mangele es an Wissen oder
allgemeinen fachlichen Kom-
petenzen, die Aufgabe ange-
messen zu bewaltigen. Sie be-
séRen kein, unzureichendes
oder nur kontextfremdes All-
tagswissen. Sie wirden we-
sentliche Begriffe nicht ken-
nen oder sie nicht richtig
nutzen, da sie sie nicht ver-
stlinden.

Einzelne Schiiler*innen seien
nicht ausreichend motiviert.
Sie hatten keine Freude an der
Aufgabe, seien desinteressiert
oder héatten andere Motivatio-
nen und nahmen daher nur un-
zureichend teil.

Einige Schiler*innen wissten
nicht (mit Sicherheit), was sie
zu tun hétten.
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Beispielsegmente (gekiirzt)

Also, ja, ich mein das hat jetzt
nichts mit der Diskussionsfrage
zu tun, mit der eigentlichen.
(B8: 1.49)

Also ich finde, allgemein findet
hier keine wirkliche Diskussion
statt [...]. Aber im Endeffekt ist
es keine Diskussion, sondern,
also sie reden halt nicht wirk-
lich, dass einer was sagt und
der andere versucht, das ir-
gendwie einzugehen, sondern
sie sagen halt einfach nur, es
wird halt so ein bisschen, biss-
chen aneinander vorbeigeredet
und es reden halt auch eigent-
lich immer nur also die, die
Verteilung der, der redet, ist
halt schwierig. (B7: 2.10-2.13)

Auch da ist wieder nicht deut-
lich, anscheinend, bei den Schii-
lern, was heif3t verfassungswid-
rig [...]. Also es ist noch nicht
mal deutlich bei den Schiilern,
was ist widrig, was ist feindlich.
(B3: 1.35-1.36)

Und eigentlich kénnen alle
Schilerinnen, die im AuRenkreis
sitzen, ja auch ins Innere kom-
men und sich daran beteiligen.
Aber bei denjenigen, die im
Hintergrund lachen, wirkt es
halt nicht so, als wenn sie im
weiteren Verlauf daran wirklich
Interesse hatten. (B1: 2.2)

Ja, auch zum Beispiel, wird jetzt
dadurch ja klar, dass sie ja
(liest vor) [...], dass noch nicht
mal klar ist, wie die Diskussion
gefuhrt werden soll, also dass
das Prinzip einer Diskussions-
runde nicht verstanden wurde.
(B3: 1.27)

Anzahl
kodierter
Segmente

22

42

31

11

17

24
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Artikula- Einzelne Schiler*innen tatig- | Was ich halt hier problematisch 20
tion proble- | ten problematische Aussagen, | sehe, ist halt, dass haufig, ja,
matischer die beispielsweise fur Mit- die Positionen sogar teilweise,
Positionen | schiler*innen verletzend sein | also der NPD dann, wahrge-

konnten oder als menschen- nommen wird. Weil ich denke,

feindlich benannt werden. es steht schon auBer Frage,

dass diese Partei, also auch
dass mit Meinungsfreiheit dis-
kutiert wird, also ich denke, es
gibt Positionen in der Partei,
also die offensichtlich rechtsext-
rem sind, die, wo man auch den,
also wo man sich dann einige
Aussagen anschaut, die auch
den Straftatbestand der Volks-
verhetzung sicherlich erfillen.

(B6, 1.13-1.4)
Handeln Das Handeln der Lehrkraft Und auch hier wieder, die Lehr- 36
der Lehr- wird explizit kritisiert; die kraft interveniert gar nicht.
kraft Lehrkraft wird als Ursache der | (B4: 1.50)

wahrgenommenen Probleme
im Unterricht gesehen.

Die Interviewten duBerten sich insgesamt sehr kritisch und wertend zur Situation. Sie
fokussierten dabei auf die einander nahen Kategorien der formalen Mangel der Diskus-
sion und des mangelnden Wissens der Schiller*innen. Dies wurde oft mit einer expliziten
Kritik am Handeln der Lehrkraft verbunden. Beméngelt wurden dabei insbesondere die
fehlende Transaktivitdt des Gesprachs sowie das Fehlen ,richtiger* Argumente im Sinne
von auf Fachwissen basierenden Begriindungsstrukturen. Wo die Studierenden Méngel
im Wissen der Schiiler*innen wahrnahmen, dufRerte sich dies teilweise in einer starken
Abgrenzung des ,,Alltagswissens und der bloBen ,,Meinungen* der Schiiler*innen vom
Wissen, das sie im Unterricht einzusetzen hatten:

Also jetzt haben wir den néachsten wichtigen Begriff eigentlich in der Diskussion, die Mei-
nungsfreiheit. Hier ist aber auch nicht ganz klar, ob die Schiiler Giberhaupt verstanden ha-
ben, was das bedeutet, ob die, also, man weil} jetzt auch nicht, welches Material hatten die,
wissen die, was darunter genau zu verstehen ist? Hier wird aber einfach mal zugestimmt,
weil’s da auch so eine (seufzt) so ein Alltagswissen ist, was die Schuler mit in die Schule
bringen: Meinungsfreiheit ist was Wichtiges und da darf nicht gegen verstoen werden.
Dann wird von Emma das Argument nochmal aufgenommen, was sie ganz am Anfang gesagt
hat. (B2: 2.10)

Teilweise klang dabei das Verstandnis durch, dass fachliches Wissen nicht auch im Pro-
zess einer Diskussion erworben, sondern schon als VVoraussetzung vorhanden sein sollte
(,,Aber ich finde, dass bei vielen Schilerinnen Unverstédndnis gegeniiber bestimmten
Dingen wie z.B. Gleichgewicht in der Demokratie herrscht. Und bevor man dariber eine
Diskussion fiihren kann, sollten diese Fragen auf jeden Fall gekldrt werden. ““; B1: 2.4).

Die teilweise menschenfeindliche Argumentation der beiden Schiiler wurde nur von
zwei der acht Befragten auch als solche benannt. Die Mehrzahl der tibrigen Studierenden
nahm die Aussagen zwar als Problem wabhr, sah den Kern aber eher in einem Verstol}
gegen allgemeine Sprach- und Ausdrucksregeln oder in einer potenziellen Verletzung
von direkt anwesenden Mitschiller*innen (,, Ich find auch Julians Aussagen [...] ab-
schétzig gegenliber anderen Schulern, die vielleicht in einer Klasse sitzen und auch aus
der Tirkei kommen. Das ... also ich wiirde es auch nicht so stehen lassen und da ein-
greifen. *; B1: 2.11). Teilweise wurden die Aussagen zwar als Herausforderungen be-
nannt, aber nicht néher beschrieben, worin die Herausforderung liegt (,, Eben dann dieses
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,Das sagst du schén, das gilt aber nur fir Deutsche und nicht fir Auslander *, das ist halt
S0 ein Satz, ist, glaube ich, ein sehr schwieriges Thema. “; B7: 2.15. B7 geht nicht weiter
auf die Schwierigkeit ein.). Stattdessen wurde oft die Abweichung vom Thema der Dis-
kussion bemangelt. Bei der Kodierung versuchten wir zunachst, das Erkennen von poli-
tisch relevanten Phdnomenen wie Rassismus und Diskriminierung vom Herausstellen
von Regelverstdlen und der Verletzung von Sprachnormen zu trennen. Allerdings zeig-
ten sich diese Auspragungen im Prozess der Doppelkodierung auf der Ebene einzelner
Segmente als nicht eindeutig differenzierbar, sodass diese Kategorien zusammengelegt
wurden.

Diese Abschnitte der Interviews zeigten, wie die Kernprobleme der gezeigten Situa-
tion von den Studierenden in den Bereichen der Diskussionsgestaltung und der fehlenden
Voraussetzungen zur Diskussionsteilnahme verortet wurden, wéhrend die Aussagen mit
menschenfeindlichem Gehalt zumeist nicht als hervorstechendes eigenstandiges Prob-
lem angesehen wurden.

5.2 Auseinandersetzung mit Aufgaben und neuen Informationen

Nach der Situationslektiire betrachteten wir den Umgang der Studierenden mit den an
die Lektire anschlieBenden Aufgaben zu den Studierendenstatements, dem fachdidakti-
schen Text und den neuen Kontextinformationen. Dabei wurde in den Blick genommen,
wie sich die Studierenden bei der Konfrontation mit neuen Informationen zur Vignette
aulerten. Anders als bei der ersten Oberkategorie wurde dabei nicht auf thematische
Schwerpunkte, sondern durch Sprachhandlungen auf zugrundeliegende kognitive Pro-
zesse geschlossen. Unter der Oberkategorie Haltung zu neuen Informationen wurden so
die in Tabelle 2 beschriebenen Subkategorien zusammengefasst.

Tabelle 2: Subkategorien zur Kategorie Haltung zu neuen Informationen

Kategorien- Anzahl
bezeich- Beschreibung Beispielsegmente (gekirzt) kodierter
nung Segmente
Bestétigung | Positiver Abgleich von gele- Genau, das ist hier auch wieder 58

senen Aussagen mit der eige- | von meiner Seite aus Zustim-

nen Position: Das Gelesene mung, also dass es zu einer Ab-

wird bestétigt, gutgeheiflen, wehrhaltung kommt und Schiiler

oder die eigene Deutung wird | sich dann ja Giberhaupt nicht ge-

durch die neue Information hort fiihlen [...]. (B4: 3.24)

bestétigt.
Ablehnung | Negativer Abgleich mit der ei- | Also die Reaktion ist auf jeden 12

genen Position: Das Gelesene | Fall nicht angemessen, wie das

entspricht nicht der eigenen hier beschrieben wird, weil die

Position und wird deshalb als | Lehrerin das nicht schafft, dass

fehlerhaft, unvollstandig, die Schiiler sich darauf konzent-

falsch oder unzureichend ge- rieren. (B2: 2.4)

sehen.
Abwéagung | Nicht-abschlieRender Ab- Ja, also den, dem ersten Satz 22
oder Ein- gleich mit der eigenen Posi- wirde ich auf jeden Fall zustim-
schrankung | tion: Das Gelesene stimmt in men, dem hier [...] Aber den

Aspekten mit der eigenen Po-
sition Uberein, weicht in ande-
ren Aspekten ab. Dies wird
hingenommen und nicht als zu
lésende Herausforderung dar-
gestellt.
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Epistemi- Der*die Befragte gibt zu ver-

scher Zwei- | stehen, dass eine oder mehrere

fel Aussagen die eigenen Uber-
zeugungen herausfordern, bei-
spielsweise durch widerspre-
chende Informationen oder
Positionen oder das Vorliegen
von gegenteiligen Aussagen
zu einem Sachverhalt. Im
Gegensatz zu den obigen Sub-
kategorien wird dieser Wider-
spruch jedoch als aufzul6sen-
des, zu bearbeitendes Problem

wahrgenommen.
Epistemi- Der*die Befragte plant, sich
sche Voli- | weiter zu informieren und ge-
tion gebenenfalls neue Ressourcen

zu finden, um eine kognitive

Dissonanz zu Gberwinden.
Epistemi- Der*die Befragte 16st eine
sche Auflo- | entstandene Dissonanz durch
sung die Integration der neuen In-

formationen miteinander oder
mit der bisherigen Position
auf. Es wird eine Konsequenz
gezogen, die flr den*die Be-
fragte*n mogliche Widerspri-
che auflost oder diese zumin-
dest in einer befriedigenden
Weise zueinander in Bezie-
hung setzt.

27

Ich finde, ich bin eher iber- 14
rascht, weil ich nicht unbedingt

gedacht hatte, dass es wirklich

nur in dieser einen Klasse pas-

siert ist. Ich hétte jetzt eher ge-

sagt, dass es irgendwas Gene-

relles, was schiefgelaufen ist.

Aber ... Ja, dann war es viel-

leicht wirklich nur ein Einzel-

fall. (B1: 4.6)

Da miisste man jetzt nochmal 8
nachgucken, wie das aussieht

mit diesem Neutralitéts-- man

muss sich ja irgendwie auf eine

gewisse Weise auch neutral ver-

halten. Das musste ich aber

nochmal nachsehen. (B5: 3.15)

Aus dem Text hab ich nochmal 3
zwei sehr gute Argumente flir
mich jetzt herausgenommen, in
denen ich weil3, okay, was
spricht dafiir, also wenn jetzt je-
mand sagt, okay, er ist dafir,
dass man diese Extrempositio-
nen zul&sst, dann wirde ich sa-
gen nein, mit den Extrempositi-
onen, die kdnnen zur Seite und
ich hab das mit den Betroffenen.
(B5: 5.19)

Die Studierenden tatigten beim Umgang mit den Aufgaben insbesondere Aussagen, die
darauf hinweisen, dass das Gelesene positiv mit der eigenen Position abgeglichen wurde.
Dabei handelte es sich zum einen um AuRerungen, in denen die eigene Zustimmung zu
einer gelesenen Position geduBert wurde (,, Und dem wiirde ich auf jeden Fall zustimmen,
dass sie das immer so unkommentiert im Raum stehen ldsst. *“; B4: 2.26-2.27), und zum
anderen um AuBerungen, in denen das Gelesene verwendet wurde, um die eigene Posi-
tion zu untermauern:

Ja, genau, also das sehe ich auch so. Das hatte ich ja vorhin auch schon mal erwahnt, dass
es halt hier, bei dem Beutelsbacher Konsens, das ja haufig als Neutralitatsgebot verstanden
wird. (B6: 3.16-3.17)

In beiden Fallen wurde die neue Information positiv mit den eigenen Uberzeugungen
abgeglichen. Folglich kam es zu keiner Veranderung, sondern zu einer wahrgenomme-
nen Untermauerung der eigenen Position. Dies war nicht notwendigerweise problema-
tisch, da Befragte mit umfangreichem fachdidaktischem Wissen in dem fachdidaktischen
Text ihre zuvor geduferten Vermutungen teilweise tatsachlich bestétigt sahen. Aller-
dings konnte es dazu flihren, dass Aussagen oberflachlich gelesen und in die eigenen
schon vorliegenden Deutungen integriert wurden. In der folgenden Passage versteht die
befragte Person die gelesene Textstelle als kongruent mit ihrer bisherigen Interpretation,
wobei sie den Textinhalt ihren vorherigen Uberlegungen anpasst:
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Ach so, okay, ja. Okay, jetzt hab’ich’s verstanden. Dass, wenn sich die Schiiler mit dem
Rechtsextremismus befassen und der Lehrende zu moralisch dagegen geht, gegen den
Rechtsextremismus, dass dann die Schiiler automatisch diese Abwehrhaltung entwickeln. Ja,
okay. Ja, im Grunde genommen, ja, das Gleiche andersrum, was ich ja gerade gesagt hatte.
Also, wenn der, wenn sich die Lehrkraft zu sehr einbringt, dann beeinflusst das die Schiler
auf die eine Seite [...]. Wenn sie sich zu sehr raushalt, tberlegen die Schuler, was kann ich
jetzt sagen, was jetzt richtig wére, und so gibt die Lehrkraft ja mehr oder weniger die Ant-
wort schon vor. Und es ist halt nun mal so, dass Schiller ja in allererster Linie nicht ihren
politischen Bildungsprozess vor Augen haben, ne, wie werde ich zu einem miindigen Mit-
glied der Gesellschaft, nein, sondern die wollen gute Noten haben. (B3: 3.22)

Diesen Bestatigungen stand die Kategorie der Ablehnung gegeniiber. Diese fand sich vor
allem in der Aufgabe, sich zwischen verschiedenen angeblichen Studierendenstatements
zur Situation zu positionieren. Die Ablehnung fremder Positionen wurde dabei meistens
nachvollziehbar begriindet:

Ja und dem wiirde ich z.B. nicht zustimmen, also dass die Reaktion angemessen ist, weil, wie
gesagt, die, dem wiirde ich ja auch zustimmen, die arbeiten so ein bisschen darauf, daran
vorbei und erldutern ja auch gar nicht ihre Begriindungen. (B4: 2.10).

Neben dieser deutlichen Ablehnung traten in dieser Aufgabe auch Abwégungs- und Ein-
schrankungsprozesse auf, wenn die gelesene Aussage in mehrere Teilaussagen differen-
ziert wurde:

Ja, also den, dem ersten Satz wiirde ich auf jeden Fall zustimmen, dem hier. Aber den zwei-
ten [...] Warum sollte sie deutlich machen, dass diese Aussagen nichts verloren haben, also
das finde ich nicht richtig. Und, ja, vielleicht, weil? nicht, in Einzelgespréachen zu diskutieren,
ist vielleicht flir die einzelne Person sinnvoll, aber jetzt nicht fiir die ganze Klasse. Die haben
ja dann keinen Mehrwert davon. (B8: 2.11-2.14)

So zeigte sich insgesamt, dass die Befragten sich bei einer Positionierung zu Studieren-
denstatements direkter dulerten als beim fachdidaktischen Text. In diesem tiberwogen
Bestétigung sowie teilweise zdgerliche Abwagungen. Allerdings fanden sich nur beim
fachdidaktischen Text Prozesse des epistemischen Zweifelns. Analog zu Ferguson et al.
(2012) erkannten wir epistemischen Zweifel in Aussagen, in denen Positionen im Text
die eigenen Uberzeugungen herausforderten und als Schwierigkeit, nicht direkt zu 16-
sende Widerspriiche oder neue Aspekte an der Situation wahrgenommen wurden. Wéh-
rend wir insgesamt nur wenige solcher Aussagen zéhlen konnten, fanden wir in sechs
der acht Interviews mindestens ein entsprechendes Segment. Ein Beispiel:

Also das Argument, auch Raum fiir Betroffene zu schaffen, das find ich jetzt ganz interessant,
weil ich mir von der Seite noch nie so Gedanken dariiber gemacht habe, also dass es nicht
nur darum geht zu sagen, ich hab eine rechtsextreme Meinung und ich duRere die, sondern
auch, wie geht’s Uberhaupt Betroffenen dadurch, so, das mal von der anderen Seite auch zu
betrachten. (B2: 3.15)

Wahrend B2 die neue Information, die ihrer bisherigen Schwerpunktsetzung bei der Si-
tuationsdeutung widerspricht, positiv aufnimmt, duferten andere Schwierigkeiten, diese
Positionen miteinander zu vereinen. Ahnlich zeigten sich Indikatoren fir epistemischen
Zweifel beim Lesen der noch nicht bekannten Kontextinformationen zur Vignette. Al-
lerdings kam es lediglich bei einer befragten Person zu einer deutlichen Integration der
neuen Kontextinformation in die Deutung der Situation. Wir fanden nur wenige Seg-
mente, die auf eine Volition oder eine Auflésung hindeuteten. Wie auch Ferguson et al.
(2012) stellten wir fest, dass Zweifel in unserem Material nicht notwendigerweise auch
zu einer artikulierten Volition und Aufldsung fiihrten und eine epistemische Volition
teilweise auch ohne zuvor artikulierte Zweifel auftauchen konnte.

HLZ (2023), 6 (1), 18-35 https://doi.org/10.11576/hlz-4500


https://doi.org/10.11576/hlz-4500

Kindlinger & Hahn-Laudenberg 29

6 Diskussion

Wie anhand von Tabelle 1 deutlich wird, stellten die befragten Studierenden schnell
zahlreiche Probleme in der Situationsvignette fest, konzentrierten sich dabei jedoch ent-
gegen unseren Erwartungen auf formale Aspekte der Diskussion — mangelnde Transak-
tivitat der Argumente, Méngel im Turn-Taking der Diskutierenden — sowie auf fehlende
Kenntnisse der Schiler*innen.

Auffallig war, dass diese Problematisierung sich auch beim Lesen der fiir uns zentra-
len, teilweise menschenfeindlichen AuRerungen der beiden Schiler fortsetzte. Insgesamt
sieben der acht Befragten fielen diese SchilerdufRerungen in der Vignette auf. Die
haufige Bezeichnung der AuRerungen als ,, schwieriges Thema* (B7), ,,nicht schén zu
lesen* (B1) oder ,, kritische Aussage” (B3) zeigt, dass bei den meisten Studierenden
durchaus eine Sensibilitat fir das Thema vorlag, diese Beobachtung aber nicht vertieft
reflektiert wurde. Stattdessen gelangten die Studierenden in der Situationslektre schnell
zu Bewertungen, die nur organisatorische oder wissensbezogene Anspriiche an Unter-
richt beriicksichtigten. Der Umgang mit menschenfeindlichen Aussagen wurde nicht als
eigenstandiges Problem im Kontext von fachlicher oder tberfachlicher politischer Bil-
dung betrachtet, sondern unter diese Ansprliche subsumiert — was sich insbesondere da-
ran zeigte, dass mehrere der Befragten davon ausgingen, den als problematisch empfun-
denen Aspekten der Situation durch eine nicht naher beschriebene Vermittlung des
richtigen Wissens vorbeugen zu kénnen. Die Bearbeitung der Aufgaben und die damit
verbundene Konfrontation mit neuen Informationen konnten dieser Verengung nur teil-
weise entgegenwirken. Mit Blick auf das epistemische Denken der Studierenden kann
hier von einem vorzeitigen ,,Einfrieren* (Sinatra et al., 2014) des Abwégungsprozesses
gesprochen werden.

Bei der Positionierung zu unterschiedlichen Studierendenstatements zur Situation und
der Positionierung zu einem fachdidaktischen Text zeigten sich zwei tendenziell unter-
schiedliche Handlungsstrategien: Im ersten Fall fand haufiger eine begriindete Ableh-
nung der Positionen, von denen die Befragten sich abgrenzten, statt. Oft wurde auch
zwischen verschiedenen Positionen abgewogen; die Befragten wurden zu einem quasi-
diskursiven Prozess angeregt. Es kam jedoch nicht zu grundsatzlichen Verénderungen
an den bereits vorliegenden Deutungen und Wertungen.

Der fachdidaktische Text wurde trotz der Widerspriiche zwischen darin vorgestellten
moglichen Handlungsstrategien — eindeutige Grenzziehungen und Schutz fur Betroffene
vs. padagogische Offenheit und Rezeptivitdt — als einstimmig und autoritativ wahrge-
nommen, sodass versucht wurde, die eigene Position mit ihm in Einklang zu bringen.
Oft wurde dabei nach Bekanntem gesucht und dieses dann bestétigend hervorgehoben:

Genau, das ist auch wichtig, dass man sich an der Wissenschaft orientiert, dass man die
Kontroversen, die in der Wissenschaft, aber auch in der Offentlichkeit vorhanden sind, dass
die auch im Unterricht auch so behandelt werden, das ist sehr wichtig. (B4: 3.4-3.5)

Dies kann am Einfluss des Interviewers liegen: Méglicherweise wollten die Interviewten
nicht offen artikulieren, dass sie einzelnen Aussagen des als verbindlich wahrgenomme-
nen fachdidaktischen Texts nicht zustimmen. Allerdings duRerten manche Befragte
durchaus an mehreren Stellen Unverstdndnis oder wiesen auf ,,Widerspriiche* in den
Texten hin. Wie im Ergebnisteil dargestellt, kam es hier bei mehreren Interviewten auch
zu Indikatoren flr einen epistemischen Zweifel, der bei der Auseinandersetzung mit den
Studierendenstatements nicht auftrat.

Insgesamt kann vermutet werden, dass die Studierenden die Aussagen je nach ange-
gebener Herkunft unterschiedlich behandelten: Aussagen, die als Studierendenstate-
ments darstellt wurden, dienten eher flir begriindete Ablehnungen oder auch fiir Abwa-
gungen der eigenen Positionierung, wahrend der fachdidaktische Text als autoritativ
behandelt wurde. Dies filhrte teilweise dazu, dass inhérente Konflikte tiberlesen und le-
diglich zur Bestatigung der eigenen Position gedeutet wurden. Zugleich bestand hier
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durch die Hemmung, gelesene Positionen einfach zu verwerfen, auch das Potenzial, die
bis dahin gehaltenen Uberzeugungen infrage zu stellen. Ein dhnlicher Effekt zeigte sich
bei den Kontextinformationen. Diese wurden von einigen Befragten als neue Evidenz
aufgenommen und flhrten teilweise zu deutlichen Verédnderungen der Situationserkla-
rung (,,/...] Und aufgrund dieser Zusatzinformation sehe ich das jetzt ganz anders. ",
B1: 5.9). Von anderen Befragten wurden sie kaum kommentiert.

Wahrend davon ausgegangen werden kann, dass die Think-Aloud-Situation nicht das
gewohnliche Textlesen der teilnehmenden Lehramtsstudierenden abbildet, sind unsere
Ergebnisse im Einklang mit Befunden aus der psychologischen Forschung, die Neigun-
gen zu einer eher bestatigenden Deutung von neuen Informationen zeigt (Hart et al.,
2009), sowie mit anderen fachdidaktischen Studien, die Schwéachen im Leseverstandnis
von Lehramtsstudierenden feststellen (z.B. in Mathematik; Harkness & Brass, 2017).
Gerade mit Blick auf den fachdidaktischen Text hatten die Spannungen zwischen ver-
schiedenen fachdidaktischen Positionen und denkbaren Handlungsmaéglichkeiten deutli-
cher — und von den Studierenden aktiv — herausgearbeitet werden mussen. Idealerweise
sollte dabei die von Kienhues et al. (2011) angesprochene Personalisierung sich wider-
sprechender Positionen vermieden werden. Zentrales Ziel ware demgegeniiber die Aus-
lI6sung epistemischen Zweifels und eine dadurch beginstigte Sensibilisierung, die die
Grundlage fiir gemeinsame Reflexion und individuelle Veranderungsprozesse schaffen
kénnen (Matewos et al., 2019). Die Ergebnisse der vorliegenden Analysen bestétigen
erneut, wie herausforderungsvoll es ist, eine Veranderung/Weiterentwicklung professi-
oneller Uberzeugungen von Lehrkréften anzuregen (Reusser & Pauli, 2014).

Es muss angemerkt werden, dass es sich um eine Fallstudie handelt, die keine Verall-
gemeinerung zuldsst. Es sollten mdgliche Prozesse des Umgangs mit dem Material
offengelegt werden, die in folgenden Untersuchungen beispielsweise eine mdgliche
Grundlage fur die Identifikation von verschiedenen Typen bilden kénnen. An den in die-
ser Untersuchung gewonnen Ergebnissen zeigt sich mit Blick auf unser Projekt, dass
eine begleitende Untersuchung der Entwicklung von lehrkréftebildendem Lernmaterial
durch die gewahlten empirischen Ansétze moéglich und fiir die Weiterentwicklung dieses
Materials bereichernd ist.

7 Konklusion

Es wurde gezeigt, dass die Kategorien des epistemischen Denkens auf die Untersuchung
einer Auseinandersetzung mit Fallarbeit (ibertragen werden kénnen. Fir uns konnte die
durch die beschriebenen Modelle der epistemischen Kognition geleitete Analyse wert-
volle Rickschlisse auf wissenserzeugende und -verarbeitende Prozesse liefern, die bei
der Auseinandersetzung mit herausfordernden Unterrichtsféllen zustande kommen.

Wir danken unserer studentischen Mitarbeiterin Regina Paul fir ihre Unterstiitzung bei
der Kodierung des Datenmaterials.
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English Information

Title: Processes of Epistemic Change in Engagement with a Complex Teaching
Case

Abstract: This study demonstrates how concepts from the field of epistemic
cognition research can be used to examine professional perceptions of teaching
cases. Different forms of reflection on tasks are compared. Think-aloud interviews
were conducted with eight pre-service teachers as they worked through a case-
based individual learning environment. This environment included a lesson vi-
gnette and related tasks that required the participants to position themselves in re-
lation to different student statements, a didactic text, and additional contextual in-
formation. The vignette describes a situation in the context of a final discussion of
a teaching unit on one of the failed legal attempts to prohibit the German far-right
party NPD. The vignette addresses, among other things, common challenges for
the didactics of Social Sciences in the teaching of controversial issues and the ad-
equate handling of discriminatory student statements. The interviews were exam-

1 Die Studie entstand im Rahmen des Projekts LArS.nrw (2020-2022), welches aus der Forderlinie OER-
content.nrw im Rahmen des Kooperationsvorhabens Digitale Hochschule NRW durch das Ministerium
fur Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen gefordert wurde.
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ined by means of qualitative content analysis. Students quickly adopt similar pat-
terns of interpretation when dealing with the case, overlooking important elements.
In subsequent tasks, differences emerged in how the interviewees dealt with unfa-
miliar positions and new information: Positions attributed to other students were
more likely to stimulate dissent and elaboration. Sources perceived as authoritative
were more likely to lead to a search for confirmation, but also to processes of ques-
tioning one’s own assumptions. The transfer of categories of epistemic thinking to
the investigation of an examination of casework provides valuable information on
knowledge-generating and knowledge-processing and the conclusions to be drawn
from them for the development of learning materials.

Keywords: civic education; teacher education; case-based pedagogy; epistemic
cognition; qualitative research
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