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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird gezeigt, wie Konzepte aus dem Be-

reich der Forschung zu epistemischer Kognition für die Untersuchung der profes-

sionellen Wahrnehmung von Unterrichtsfällen eingesetzt werden können. Dabei 

werden verschiedene Formen der Reflexion zu Aufgaben verglichen. Mit acht 

Lehramtsstudierenden wurden Think-Aloud-Interviews bei der Bearbeitung einer 

fallbasierten individuellen Lernumgebung durchgeführt. Diese umfasste eine Un-

terrichtsvignette sowie daran anknüpfende Aufgaben, die eine Positionierung zu 

unterschiedlichen Studierendenstatements, einem fachdidaktischen Text und zu-

sätzlichen 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. 

für die Didaktik der politischen Bildung exemplarische Herausforderungen bei der 

Gestaltung von Kontroversität und den (fach-)didaktischen Umgang mit men-

schenfeindlichen Schüleräußerungen. Die Interviews wurden mittels qualitativer 

Inhaltsanalyse untersucht. Es zeigte sich, dass die Studierenden bei der Fallbear-

beitung auf ähnliche Lese- und Deutungsprozesse zurückgriffen, wobei wichtige 

Elemente des Falles übersehen wurden. In anschließenden 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 führten eher zu einer Suche nach Bestätigung, aber auch zu Prozessen des 

Hinterfragens eigener Annahmen. Die Übertragung 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 Rückschlüssen für die Materialentwicklung. 

Schlagwörter: politische Bildung; Lehrerbildung; Fallanalyse; Vignette (Me-

thode); epistemic cognition; Qualitative Forschung
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1 Einleitung 

Die Arbeit mit herausfordernden Unterrichtsfällen bildet einen Grundpfeiler der Profes-

sionalisierung angehender Lehrkräfte (Kolbe & Combe, 2008). Die Auseinandersetzung 

mit Fällen kann dabei anspruchsvolle Ziele verfolgen, wie das Begründen, 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 Anwendungsbezügen überleiten 

(Beck et al., 2000). Daneben kann kasuistisches Arbeiten die wichtige Funktion erfüllen, 

für Handlungsdilemmata zu sensibilisieren, die sich im Unterricht in politisch und 

ethisch herausfordernden Situationen stellen (May, 2018). 

Dies geschieht insbesondere dort, wo Fallarbeit angehende Lehrkräfte mit Handlungs-

dilemmata ihrer künftigen Tätigkeit konfrontiert. Jenseits des Aufzeigens „guten“ Un-

terrichts können Fälle sowohl vor dem Hintergrund kompetenzorientierter Ansätze als 

auch aus strukturtheoretischer Perspektive in der Lehrkräftebildung geeignet sein, die 

Komplexität realer Unterrichtssituationen diskutier- und reflektierbar zu machen. Wäh-

rend bei kompetenzorientierten Ansätzen dabei das Erklären der Situation anhand em-

pirischer Befunde und das Entwickeln darauf aufbauender Handlungskompetenz im 

Vordergrund stehen, zielen strukturtheoretische Perspektiven stärker auf das Herausar-

beiten gerade der Unvereinbarkeiten zwischen und innerhalb von Theorie und Praxis 

(Kunze, 2020). Die Auseinandersetzung mit der Komplexität realer Handlungssitua-   

tionen eröffnet so auch das Potenzial, auf Spannungen zwischen unterschiedlichen the-

oretischen Positionen und Zugängen in einer Situation aufmerksam zu machen, bei-

spielsweise Spannungen zwischen verschiedenen Professionalisierungsparadigmen oder 

fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Perspektiven (Cramer et al., 2019). 

Gleichzeitig können sie eine Gewichtung und Qualifizierung dieser Perspektiven anre-

gen. Gerade im Kontext der politischen Bildung können Handlungsdilemmata darüber 

hinaus eine ethische Dimension aufzeigen, wenn beispielsweise politische Fragen the-

matisiert werden, die – möglicherweise marginalisierten Gruppen angehörige – Schü-

ler*innen direkt betreffen (Levinson & Fey, 2019). 

Für den praktischen Einsatz von Fällen in der Lehrkräftebildung stellt sich die Frage, 

welche Arten von Aufgaben Fallvignetten begleiten müssen, um diese Ziele zu errei-

chen. Entscheidungen zur Gestaltung von passenden Aufgaben werden insbesondere 

dann herausfordernd, wenn keine gemeinsame, sondern eine individuelle Arbeit mit Fäl-

len stattfinden soll: Zum einen fehlen hier die Möglichkeiten 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 für 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 Lehrkräftebildung zielen üblicherweise auf die 

Vermittlung von professionellem Wissen (Evens et al., 2017; Rillero & Camposeco, 

2018) oder auf die Förderung von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen (Gold et al., 2017). 

Insbesondere in der Verbindung mit Videofällen wird darüber hinaus der Aufbau pro-

fessioneller Wahrnehmungsfähigkeiten angestrebt (Hörter et al., 2020). 

Im Projekt LArS.nrw – Lernen mit Animationsfilmen realer Szenen sozialwissen-

schaftlicher Unterrichtsfächer (LArS.nrw, o.J.) orientierten wir uns bei der Gestaltung 

von videobasierten Lernumgebungen am Ansatz der professionellen Wahrnehmung 

(Manzel et al., im Erscheinen). Professionelle Wahrnehmung von Lehrkräften kann als 

Fähigkeit 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 & Stürmer, 

2014). Durch empirische Untersuchungen wurde eine Reihe von Gestaltungsprinzipien 

für videobasierte Trainingsumgebungen zur Förderung professioneller Wahrnehmung in 

der Lehrkräftebildung ausgearbeitet (Blomberg et al., 2013). 

Allerdings ist fraglich, inwiefern Herausforderungen, die sich im Feld der politischen 

Bildung ergeben, ausreichend über die bisherigen Konzeptualisierungen von professio-

neller Wahrnehmung aufgegriffen werden können. 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 Schülerinnen und 

Schüler unterstützen und somit ‚erfolgreiche‘ Komponenten im Unterricht kennzeichnen“ 

(Seidel et al., 2010, S. 297). 

Professionelle Wahrnehmung bedeutet an dieser Stelle, dass Lehrkräfte auf ihr vorhan-

denes Professionswissen sowie ihre Überzeugungen zum Lehren und Lernen zurückgrei-

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 überfachliche 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, müssen Lehrkräfte im Sinne von Schü-

ler*innenorientierung (als politikdidaktisches Prinzip) möglichst 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 

Grundsätze des Beutelsbacher Konsenses (Wehling, 1977) sehen zwar grundsätzlich ei-

nen kontrovers zu gestaltenden Unterricht vor, geben jedoch oft keine eindeutige Grund-

lage für konkrete Handlungsentscheidungen (Weißeno, 1996). Gerade im Zusammen-

hang mit menschenverachtenden Aussagen kann es Lehrkräften schwerfallen, Grenzen 

des Kontroversitätsgebots zu bestimmen (May, 2016; Oberle et al., 2018). Auf prakti-

scher Ebene ergeben sich Handlungsdilemmata, wenn beispielsweise bei der pädagogi-

schen Hinwendung zu individuellen Schüler*innen mit rechtsextremen Orientierungen 

das Risiko entsteht, rechtsextreme Einstellungen und Jugendkulturen in den Augen an-

derer Schüler*innen zu entpolitisieren und zu verharmlosen (Behrens, 2014, S. 217–

220). Diese Herausforderung stellt sich insbesondere für Lehrkräfte in den Ankerfächern 

der politischen Bildung, aufgrund der Überfachlichkeit demokratiebildender Bildungs-

ziele jedoch auch für Lehrkräfte in allen anderen Fächern. Für ein professionelles Ver-

ständnis herausfordernder Fälle ist in diesem Kontext auch eine reflexive Durchdringung 

verschiedener theoretischer, (fach-)didaktischer und auch politischer Perspektiven und 

Ebenen, die für eine Situation relevant werden, essenziell (Cramer et al., 2019; Kindlin-

ger, 2021). 

Dabei stellt sich die Frage, wie die Qualität 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 Abwägens ermöglicht werden. Zu diesem Zweck nutzen wir Ka-

tegorien des epistemischen Denkens. Epistemische Kognition wurde in den vergangenen 

Jahren verstärkt auf die Lehrkräftebildung 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 Erklärungen, Modelle, Vermutun-

gen, Verständnisse 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 Erklärungen, Modellen, Vermutungen und anderen repräsentationalen Vorstellun-

gen (Greene et al., 2016). In der Lehrkräftebildung wird epistemische Kognition gerade 
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für die Konzeptualisierung von Reflexivität zunehmend relevant (Lunn Brownlee et al., 

2017; Weinstock et al., 2017). Dabei bezieht sich Reflexivität auf kognitive Prozesse, in 

denen der Erwerb und die Bewertung von Wissen und Urteilen beispielsweise über Un-

terrichtsituationen nachvollzogen und gegebenenfalls kritisch hinterfragt werden. Ein 

bereits empirisch untersuchtes Modell, welches sich für die Betrachtung von potenziell 

transformativen Prozessen der Auseinandersetzung mit Informationen sowie auch den 

eigenen Überzeugungen in Bezug auf die Qualitäten und Eigenschaften von Wissen eig-

net, ist das Konzept des Epistemic Change (Bendixen & Rule, 2004): In diesem werden 

Prozesse des Hinterfragens und Überdenkens eigener Positionierungen und damit ver-

bundener Überzeugungen betrachtet. Diese können nach dem Modell als notwendige, 

wenn auch nicht hinreichende Voraussetzungen für überdauernde Veränderungen von 

Wissens- und Überzeugungsstrukturen verstanden werden. Entscheidend ist das Auslö-

sen einer kognitiven Inkongruenz, die potenziell durch eine Anpassung von Haltungen 

und Überzeugungen überwunden werden kann (Pekrun & Stephens, 2012). Bei der prak-

tischen Gestaltung von Lernumgebungen kann sich diese zum Beispiel durch epistemi-

sche Emotionen wie Überraschung (surprise), Freude (enjoyment), Unbehagen (anxiety) 

oder Verwirrung (confusion; Muis et al., 2015) zeigen, die als Auslöser für Prozesse des 

selbstreflexiven Hinterfragens und Überdenkens fungieren können (Arguel et al., 2017). 

Dieser Ansatz korrespondiert mit empirischen Erkenntnissen zur relativen Verände-

rungsresistenz von professionsbezogenen Überzeugungen von Lehrkräften, die Refle-

xion über die eigenen Überzeugungen als einen Schlüssel für deren Veränderbarkeit 

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 Überlegungen mithilfe eines herausfordernden 

Beispielfalls Prozesse epistemischer Veränderungen ausgelöst werden können. Die Un-

tersuchung sollte dabei Erkenntnisse für die Verbesserung des künftigen Materials lie-

fern. Unsere erste Fragestellung lautet wie folgt: 

1. Wie deuten die untersuchten Studierenden den herausfordernden Fall? 

Vor dem Hintergrund der Überlegungen zu professioneller Unterrichtswahrnehmung in 

komplexen und normativ herausfordernden Situationen wollten wir herausfinden, wel-

che Aspekte des präsentierten Falls von den Studierenden vornehmlich angesprochen 

und diskutiert werden. Da diese Deutungen die Grundlage für eine spätere Reflexion 

liefern sollen, schließt sich, bezogen auf die zum Fall zu entwickelnden Aufgaben, fol-

gende Frage an: 

2 Unter welchen Umständen zeigen sich dabei Indikatoren epistemischer Verän-

derungen? 

Durch das Konstrukt epistemischer Veränderungen soll damit eine mögliche Infragestel-

lung und Öffnung des zuvor erworbenen Verständnisses – mit Blick auf alternative Deu-

tungen und Perspektiven – im Prozess der Aufgabenbearbeitung empirisch erfasst wer-

den. 
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4 Methode 

Für die Untersuchung wurde zunächst eine schriftliche Fallvignette ausgewählt, da zu 

diesem Zeitpunkt noch keine Videos aus dem Projekt LArS.nrw vorlagen. Zusätzlich 

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 für Gymnasien bearbeiteten die Vignette und die Aufgaben 

im Rahmen von durchschnittlich etwa 75-minütigen 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 durchgeführt 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 Schüler sich die Positionen der Partei zu eigen. So äußern 

sie unter anderem Vorstellungen, die auf Überfremdungs- und Austauschnarrative ver-

weisen (bspw. „Warum müssen wir denn die ‚Türkei zwei‘ werden?“; „Die können wir 

doch wieder zurückschicken!“). Die Schüler verwenden dabei rechtspopulistische und – 

im Sinne Wilhelm Heitmeyers (2002) – menschenfeindliche Argumentationsmuster, die 

sogar teilweise in rechtsextreme Vorstellungen übergehen, wenn argumentiert wird, das 

deutsche Grundgesetz gelte nur für – impliziert – ethnische Deutsche. 

Im Anschluss an die Lektüre 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 Lektüre eindeutige Beurteilungen der Situation entwickeln würden, die 

sie im Laufe der Bearbeitung der folgenden Aufgaben reflektieren und gegebenenfalls 

verändern würden. Konkret gingen wir davon aus, dass der menschenfeindliche Gehalt 

der Argumentationen der zwei Schüler erkannt werden würde und das Handeln der Lehr-

kraft sowie mögliche Handlungsalternativen zunächst intuitiv beurteilt und anschließend 

unter anderem mit Blick mögliche Handlungsdilemmata reflektiert werden würden. 

Eine wichtige Designentscheidung betraf die Frage, ob unterschiedliche fachdidakti-

sche und pädagogische Positionen abgegrenzt und personenbezogen oder integriert in 

einem zusammenhängenden Text dargestellt werden sollten. Ergebnisse von Kienhues 

et al. (2011) deuten darauf hin, dass eine Personalisierung unterschiedlicher Positionen 

dem Erfassen von gegenstandsinhärenten Widersprüchen abträglich sein könnte. Eine 

Personalisierung geht danach mit einer unterkomplexen Vorstellung von Gegenständen 

einher, nach der wissenschaftliche inter- oder intradisziplinäre Perspektiven zum einen 

als persönliche Präferenz und zum anderen als nicht gleichzeitig zu berücksichtigende 

Ansätze 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 begründeten fiktiven Studierendenpositionen zum Handeln der Lehr-

kraft (Sollte die Lehrerin in die Diskussion eingreifen?) konfrontiert und sollten eine 

Position auswählen, die ihrer eigenen am nächsten 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 Schüler*innenäußerungen aus fachdidaktisch-

theoretischer Perspektive aufzeigen sollte: In dem Text wurde betont, dass das      

Kontroversitätsgebot des Beutelsbacher Konsenses nicht als Neutralitätsgebot ver-

standen werden sollte, die Grenzen des Kontroversitätsgebots in konkreten Fällen je-
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doch eine Spannung von möglichen Ansprüchen an das Handeln von Lehrkräften im-

plizieren. So kann ein strenger Eingriff in die Situation zum einen Abwehrreaktionen 

auslösen, zum anderen jedoch auch Schüler*innen, die von herabsetzenden Aussagen 

getroffen werden, schützen. 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 präsentiert. So erfuhren die 

Teilnehmenden beispielsweise, dass das Unterrichtssetting, das in der Vignette prä-

sentiert wird, von derselben Lehrerin in mehreren Klassen durchgeführt wurde und 

dabei – mit Ausnahme der gelesenen Vignette – erfolgreich verlief sowie dass die 

Lehrkraft den Forschenden von länger anhaltenden Problemen mit einem der Schüler 

berichtet hatte. Diese Informationen wurden den Teilnehmenden gegeben, um zu prü-

fen, inwiefern sie die Deutungen noch verändern könnten. 

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 anschließenden Aufgaben untersucht wurden. 

Für den ersten Teil wurde die für uns relevante Oberkategorie der wahrgenommenen 

Probleme in der Situation untersucht. Dieser Schwerpunkt wurde gewählt, da auffiel, 

dass die Studierenden beim Beschreiben ihrer Eindrücke 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 übten. Als relevante 

Segmente wurden wertende, an den Inhalt der Situationsvignette anknüpfende Aussagen 

gefasst: Es handelte sich um zusammenhängende Textteile, in denen Elemente der Situ-

ation kritisch betrachtet wurden. Die zur Kodierung verwendeten Subkategorien wurden 

ausschließlich induktiv am Material gebildet. Zur Qualitätssicherung wurden fünf der 

acht Transkripte doppelkodiert (Brennan und Predigers κ = .84). Alle Differenzen wur-

den durch Absprachen der Kodierenden konsensuell gelöst. 

Im zweiten Teil wurde die Haltung zu neuen Informationen untersucht. Dabei wurden 

Kategorien von epistemischen Veränderungen (Zweifel, Volition und Auflösung; Ben-

dixen & Rule, 2004) aus einer vorherigen qualitativen Studie von Ferguson et al. (2012) 

übernommen. 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 ergänzt, welche Prozesse des Umgangs mit neuen In-

formationen abbildeten. Auch hier wurden fünf der acht Transkripte doppelkodiert 

(Brennan und Predigers κ = .85). 

5 Ergebnisse 

5.1 Lektüre der Situationsvignette 

Entsprechend der Aufteilung der Think-Aloud-Interviews in eine Konfrontation mit der 

gegebenen Situation und anschließende 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 
Beschreibung Beispielsegmente (gekürzt) 

Anzahl  

kodierter 

Segmente 

Mangeln-

der The-

menbezug 

der Diskus-

sion 

Einzelne Schüler*innen wür-

den am Thema (neues NPD-

Verbotsverfahren) vorbei dis-

kutieren, indem sie sich über 

die Legitimität der Parteiposi-

tionen austauschen. 

Also, ja, ich mein das hat jetzt 

nichts mit der Diskussionsfrage 

zu tun, mit der eigentlichen. 

(B8: 1.49) 

22 

Formale 

Merkmale 

der Diskus-

sion 

Einzelne Schüler*innen bezö-

gen sich nicht ausreichend auf 

die Beiträge ihrer Mitschü-

ler*innen; sie führten keine 

„richtige“ Diskussion/Argu-

mentation: Beiträge seien 

nicht ausreichend elaboriert, 

nicht ausreichend konkret, nur 

mangelhaft begründet, bloße 

„Meinungen“ oder auf einem 

mangelnden sprachlichen Ni-

veau. 

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) 

42 

Mangeln-

des Wissen 

oder man-

gelnde 

Kompeten-

zen der 

Schüler*in-

nen 

Einzelnen Schüler*innen 

mangele es an Wissen oder 

allgemeinen fachlichen Kom-

petenzen, die Aufgabe ange-

messen zu bewältigen. Sie be-

säßen kein, unzureichendes 

oder nur kontextfremdes All-

tagswissen. Sie würden we-

sentliche Begriffe nicht ken-

nen oder sie nicht richtig 

nutzen, da sie sie nicht ver-

stünden.  

Auch da ist wieder nicht deut-

lich, anscheinend, bei den Schü-

lern, was heißt verfassungswid-

rig […]. Also es ist noch nicht 

mal deutlich bei den Schülern, 

was ist widrig, was ist feindlich. 

(B3: 1.35–1.36) 

31 

Mangelnde 

Schüler*in-

nenmotiva-

tion 

Einzelne Schüler*innen seien 

nicht ausreichend motiviert. 

Sie hätten keine Freude an der 

Aufgabe, seien desinteressiert 

oder hätten andere Motivatio-

nen und nähmen daher nur un-

zureichend teil. 

Und eigentlich können alle 

Schülerinnen, die im Außenkreis 

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 hätten. (B1: 2.2) 

11 

Unklarer 

Arbeitsauf-

trag 

Einige Schüler*innen wüssten 

nicht (mit Sicherheit), was sie 

zu tun hätten. 

Ja, auch zum Beispiel, wird jetzt 

dadurch ja klar, dass sie ja 

(liest vor) […], dass noch nicht 

mal klar ist, wie die Diskussion 

geführt werden soll, also dass 

das Prinzip einer Diskussions-

runde nicht verstanden wurde. 

(B3: 1.27) 

17 
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Artikula-

tion proble-

matischer 

Positionen 

Einzelne Schüler*innen tätig-

ten problematische Aussagen, 

die beispielsweise für Mit-

schüler*innen verletzend sein 

könnten oder als menschen-

feindlich benannt werden. 

Was ich halt hier problematisch 

sehe, ist halt, dass häufig, ja, 

die Positionen sogar teilweise, 

also der NPD dann, wahrge-

nommen wird. Weil ich denke, 

es steht schon außer 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 erfüllen. 

(B6, 1.13–1.4) 

20 

Handeln 

der Lehr-

kraft 

Das Handeln der Lehrkraft 

wird explizit kritisiert; die 

Lehrkraft wird als Ursache der 

wahrgenommenen Probleme 

im Unterricht gesehen. 

Und auch hier wieder, die Lehr-

kraft interveniert gar nicht. 

(B4: 1.50) 

36 

 

Die Interviewten äußerten sich insgesamt sehr kritisch und wertend zur Situation. Sie 

fokussierten dabei auf die einander nahen Kategorien der formalen Mängel der Diskus-

sion und des mangelnden Wissens der Schüler*innen. Dies wurde oft mit einer expliziten 

Kritik am Handeln der Lehrkraft verbunden. Bemängelt wurden dabei insbesondere die 

fehlende Transaktivität des Gesprächs sowie das Fehlen „richtiger“ Argumente im Sinne 

von auf Fachwissen basierenden Begründungsstrukturen. Wo die Studierenden Mängel 

im Wissen der Schüler*innen wahrnahmen, äußerte sich dies teilweise in einer starken 

Abgrenzung des „Alltagswissens“ und der bloßen „Meinungen“ der Schüler*innen vom 

Wissen, das sie im Unterricht einzusetzen hätten: 

Also jetzt haben wir den nächsten wichtigen Begriff eigentlich in der Diskussion, die Mei-

nungsfreiheit. Hier ist aber auch nicht ganz klar, ob die Schüler überhaupt verstanden ha-

ben, was das bedeutet, ob die, also, man weiß 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 Schüler mit in die Schule 

bringen: Meinungsfreiheit ist was Wichtiges und da darf nicht gegen verstoßen werden. 

Dann wird von Emma das Argument nochmal aufgenommen, was sie ganz am Anfang gesagt 

hat. (B2: 2.10) 

Teilweise klang dabei das Verständnis durch, dass fachliches Wissen nicht auch im Pro-

zess einer Diskussion erworben, sondern schon als Voraussetzung vorhanden sein sollte 

(„Aber ich finde, dass bei vielen Schülerinnen Unverständnis gegenüber bestimmten 

Dingen wie z.B. Gleichgewicht in der Demokratie herrscht. Und bevor man darüber eine 

Diskussion führen kann, sollten diese Fragen auf jeden Fall geklärt werden.“; B1: 2.4). 

Die teilweise menschenfeindliche Argumentation der beiden Schüler wurde nur von 

zwei der acht Befragten auch als solche benannt. Die Mehrzahl der übrigen Studierenden 

nahm die Aussagen zwar als Problem wahr, sah den Kern aber eher in einem Verstoß 

gegen allgemeine Sprach- und Ausdrucksregeln oder in einer potenziellen Verletzung 

von direkt anwesenden Mitschüler*innen („Ich find auch Julians Aussagen […] ab-

schätzig gegenüber anderen Schülern, die vielleicht in einer Klasse sitzen und auch aus 

der Türkei kommen. Das … also ich würde es auch nicht so stehen lassen und da ein-

greifen.“; B1: 2.11). Teilweise wurden die Aussagen zwar als Herausforderungen be-

nannt, aber nicht näher beschrieben, worin die Herausforderung liegt („Eben dann dieses 
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,Das sagst du schön, das gilt aber nur für Deutsche und nicht für Ausländer‘, das ist halt 

so 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 bemängelt. Bei der Kodierung versuchten wir zunächst, das Erkennen von poli-

tisch relevanten Phänomenen wie Rassismus und Diskriminierung vom Herausstellen 

von Regelverstößen und der Verletzung von Sprachnormen zu trennen. Allerdings zeig-

ten sich diese Ausprägungen 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, während die Aussagen mit 

menschenfeindlichem Gehalt zumeist nicht als hervorstechendes eigenständiges Prob-

lem angesehen wurden. 

5.2 Auseinandersetzung mit Aufgaben und neuen Informationen 

Nach der Situationslektüre betrachteten wir den Umgang der Studierenden mit den an 

die Lektüre anschließenden 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 

äußerten. 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-

bezeich-

nung 

Beschreibung Beispielsegmente (gekürzt) 

Anzahl  

kodierter 

Segmente 

Bestätigung Positiver Abgleich von gele-

senen Aussagen mit der eige-

nen Position: Das Gelesene 

wird bestätigt, gutgeheißen,  

oder die eigene Deutung wird 

durch die neue Information 

bestätigt. 

Genau, das ist hier auch wieder 

von meiner Seite aus Zustim-

mung, also dass es zu einer Ab-

wehrhaltung kommt und Schüler 

sich dann ja überhaupt nicht ge-

hört fühlen […]. (B4: 3.24) 

58 

Ablehnung Negativer Abgleich mit der ei-

genen Position: Das Gelesene 

entspricht nicht der eigenen 

Position und wird deshalb als 

fehlerhaft, unvollständig, 

falsch oder unzureichend ge-

sehen. 

Also die Reaktion ist auf jeden 

Fall nicht angemessen, wie das 

hier beschrieben wird, weil die 

Lehrerin das nicht schafft, dass 

die Schüler sich darauf konzent-

rieren. (B2: 2.4) 

12 

Abwägung 

oder Ein-

schränkung 

Nicht-abschließender Ab-

gleich mit der eigenen Posi-

tion: Das Gelesene stimmt in 

Aspekten mit der eigenen Po-

sition überein, weicht in ande-

ren Aspekten ab. Dies wird 

hingenommen und nicht als zu 

lösende Herausforderung dar-

gestellt. 

Ja, also den, dem ersten Satz 

würde ich auf jeden Fall zustim-

men, dem hier […] Aber den 

zweiten, dass […] (B8: 2.11–

2.13). 

22 
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Epistemi-

scher Zwei-

fel 

Der*die Befragte gibt zu ver-

stehen, dass eine oder mehrere 

Aussagen die eigenen Über-

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 aufzulösen-

des, zu bearbeitendes Problem 

wahrgenommen. 

Ich finde, ich bin eher über-

rascht, weil ich nicht unbedingt 

gedacht hätte, dass es wirklich 

nur in dieser einen Klasse pas-

siert ist. Ich hätte 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) 

14 

Epistemi-

sche Voli-

tion 

Der*die Befragte plant, sich 

weiter zu informieren und ge-

gebenenfalls neue Ressourcen 

zu finden, um eine kognitive 

Dissonanz zu überwinden. 

Da müsste man jetzt nochmal 

nachgucken, wie das aussieht 

mit diesem Neutralitäts-- man 

muss sich ja irgendwie auf eine 

gewisse Weise auch neutral ver-

halten. Das müsste ich aber 

nochmal nachsehen. (B5: 3.15) 

8 

Epistemi-

sche Auflö-

sung 

Der*die Befragte löst eine 

entstandene Dissonanz durch 

die Integration der neuen In-

formationen miteinander oder 

mit der bisherigen Position 

auf. Es wird eine Konsequenz 

gezogen, die für den*die Be-

fragte*n mögliche Widersprü-

che auflöst oder diese zumin-

dest in einer befriedigenden 

Weise zueinander in Bezie-

hung setzt. 

Aus dem Text hab ich nochmal 

zwei sehr gute Argumente für 

mich jetzt herausgenommen, in 

denen ich weiß, okay, was 

spricht dafür, also wenn jetzt je-

mand sagt, okay, er ist dafür, 

dass man diese Extrempositio-

nen zulässt, dann würde ich sa-

gen nein, mit den Extrempositi-

onen, die können zur Seite und 

ich hab das mit den Betroffenen. 

(B5: 5.19) 

3 

 

Die Studierenden tätigten 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 Äußerungen, in denen die eigene Zustimmung zu 

einer gelesenen Position geäußert wurde („Und dem würde ich auf jeden Fall zustimmen, 

dass sie das immer so unkommentiert im Raum stehen lässt.“; B4: 2.26–2.27), und zum 

anderen um Äußerungen, 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 erwähnt, dass 

es halt hier, bei dem Beutelsbacher Konsens, das ja häufig als Neutralitätsgebot verstanden 

wird. (B6: 3.16–3.17) 

In beiden Fällen wurde die neue Information positiv mit den eigenen Überzeugungen 

abgeglichen. Folglich kam es zu keiner Veränderung, 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 geäußerten Vermutungen teilweise tatsächlich bestätigt sahen. Aller-

dings konnte es dazu führen, dass Aussagen oberflächlich 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 Überlegungen anpasst: 
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Ach so, okay, ja. Okay, jetzt hab՚ ich՚s verstanden. Dass, wenn sich die Schüler mit dem 

Rechtsextremismus befassen und der Lehrende zu moralisch dagegen geht, gegen den 

Rechtsextremismus, dass dann die Schüler 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 Schüler 

auf die eine Seite […]. Wenn sie sich zu sehr raushält, überlegen die Schüler, was kann ich 

jetzt sagen, was jetzt richtig wäre, und so gibt die Lehrkraft ja mehr oder weniger die Ant-

wort schon vor. Und es ist halt nun mal so, dass Schüler ja in allererster Linie nicht ihren 

politischen Bildungsprozess vor Augen haben, ne, wie werde ich zu einem mündigen Mit-

glied der Gesellschaft, nein, sondern die wollen gute Noten haben. (B3: 3.22) 

Diesen Bestätigungen stand die Kategorie der Ablehnung gegenüber. 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 begründet: 

Ja und dem würde ich z.B. nicht zustimmen, also dass die Reaktion angemessen ist, weil, wie 

gesagt, die, dem würde ich ja auch zustimmen, die arbeiten so ein bisschen darauf, daran 

vorbei und erläutern ja auch gar nicht ihre Begründungen. (B4: 2.10). 

Neben dieser deutlichen Ablehnung traten in dieser Aufgabe auch Abwägungs- und Ein-

schränkungsprozesse auf, wenn die gelesene Aussage in mehrere Teilaussagen differen-

ziert wurde: 

Ja, also den, dem ersten Satz würde 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, weiß nicht, in Einzelgesprächen zu diskutieren, 

ist vielleicht für die einzelne Person sinnvoll, aber jetzt nicht für 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 äußerten als beim fachdidaktischen Text. In diesem überwogen 

Bestätigung sowie teilweise zögerliche Abwägungen. 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 Überzeugungen herausforderten und als Schwierigkeit, nicht direkt zu lö-

sende Widersprüche oder neue Aspekte an der Situation wahrgenommen wurden. Wäh-

rend wir insgesamt nur wenige solcher Aussagen zählen konnten, fanden wir in sechs 

der acht Interviews mindestens ein entsprechendes Segment. Ein Beispiel: 

Also das Argument, auch Raum für Betroffene zu schaffen, das find ich jetzt ganz interessant, 

weil ich mir von der Seite noch nie so Gedanken darüber gemacht habe, also dass es nicht 

nur darum geht zu sagen, ich hab eine rechtsextreme Meinung und ich äußere die, sondern 

auch, wie geht՚s überhaupt Betroffenen dadurch, so, das mal von der anderen Seite auch zu 

betrachten. (B2: 3.15) 

Während B2 die neue Information, die ihrer bisherigen Schwerpunktsetzung bei der Si-

tuationsdeutung widerspricht, positiv aufnimmt, äußerten andere Schwierigkeiten, diese 

Positionen miteinander zu vereinen. Ähnlich zeigten sich Indikatoren für 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 Auflösung hindeuteten. Wie auch Ferguson et al. 

(2012) stellten wir fest, dass Zweifel in unserem Material nicht notwendigerweise auch 

zu einer artikulierten Volition und Auflösung führten und eine epistemische Volition 

teilweise auch ohne zuvor artikulierte Zweifel auftauchen konnte. 
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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-

tivität der Argumente, Mängel im Turn-Taking der Diskutierenden – sowie auf fehlende 

Kenntnisse der Schüler*innen. 

Auffällig war, dass diese Problematisierung sich auch beim Lesen der für uns zentra-

len, teilweise menschenfeindlichen Äußerungen der beiden Schüler fortsetzte. Insgesamt 

sieben der acht Befragten fielen diese Schüleräußerungen in der Vignette auf. Die       

häufige Bezeichnung der Äußerungen als „schwieriges Thema“ (B7), „nicht schön zu 

lesen“ (B1) oder „kritische Aussage“ (B3) zeigt, dass bei den meisten Studierenden 

durchaus eine Sensibilität für das Thema vorlag, diese Beobachtung aber nicht vertieft 

reflektiert wurde. Stattdessen gelangten die Studierenden in der Situationslektüre schnell 

zu Bewertungen, die nur organisatorische oder wissensbezogene Ansprüche an Unter-

richt berücksichtigten. Der Umgang mit menschenfeindlichen Aussagen wurde nicht als 

eigenständiges Problem im Kontext von fachlicher oder überfachlicher politischer Bil-

dung betrachtet, sondern unter diese Ansprüche subsumiert – was sich insbesondere da-

ran zeigte, dass mehrere der Befragten davon ausgingen, den als problematisch empfun-

denen Aspekten der Situation durch eine nicht näher beschriebene Vermittlung des 

richtigen Wissens vorbeugen zu können. 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 Abwägungsprozesses 

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 häufiger eine begründete 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 grundsätzlichen Veränderungen 

an den bereits vorliegenden Deutungen und Wertungen. 

Der fachdidaktische Text wurde trotz der Widersprüche zwischen darin vorgestellten 

möglichen Handlungsstrategien – eindeutige Grenzziehungen und Schutz für Betroffene 

vs. pädagogische Offenheit und Rezeptivität – 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 bestätigend 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 Öffentlichkeit 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: Möglicherweise wollten die Interviewten 

nicht offen artikulieren, dass sie einzelnen Aussagen des als verbindlich wahrgenomme-

nen fachdidaktischen Texts nicht zustimmen. Allerdings äußerten manche Befragte 

durchaus an mehreren Stellen Unverständnis oder wiesen auf „Widersprüche“ in den 

Texten hin. Wie im Ergebnisteil dargestellt, kam es hier bei mehreren Interviewten auch 

zu Indikatoren für 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 für begründete Ablehnungen oder auch für Abwä-

gungen der eigenen Positionierung, während der fachdidaktische Text als autoritativ 

behandelt wurde. Dies führte teilweise dazu, dass inhärente Konflikte überlesen und le-

diglich zur Bestätigung 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 Überzeugungen infrage zu stellen. Ein ähnlicher Effekt zeigte sich 

bei den Kontextinformationen. Diese wurden von einigen Befragten als neue Evidenz 

aufgenommen und führten teilweise zu deutlichen Veränderungen der Situationserklä-

rung („[…] Und aufgrund dieser Zusatzinformation sehe ich das jetzt ganz anders.“; 

B1: 5.9). Von anderen Befragten wurden sie kaum kommentiert. 

Während davon ausgegangen werden kann, dass die Think-Aloud-Situation nicht das 

gewöhnliche Textlesen der teilnehmenden Lehramtsstudierenden abbildet, sind unsere 

Ergebnisse im Einklang mit Befunden aus der psychologischen Forschung, die Neigun-

gen zu einer eher bestätigenden Deutung von neuen Informationen zeigt (Hart et al., 

2009), sowie mit anderen fachdidaktischen Studien, die Schwächen im Leseverständnis 

von Lehramtsstudierenden feststellen (z.B. in Mathematik; Harkness & Brass, 2017). 

Gerade mit Blick auf den fachdidaktischen Text hätten die Spannungen zwischen ver-

schiedenen fachdidaktischen Positionen und denkbaren Handlungsmöglichkeiten deutli-

cher – und von den Studierenden aktiv – herausgearbeitet werden müssen. Idealerweise 

sollte dabei die von Kienhues et al. (2011) angesprochene Personalisierung sich wider-

sprechender Positionen vermieden werden. Zentrales Ziel wäre demgegenüber die Aus-

lösung epistemischen Zweifels und eine dadurch begünstigte Sensibilisierung, die die 

Grundlage für gemeinsame Reflexion und individuelle Veränderungsprozesse schaffen 

können (Matewos et al., 2019). Die Ergebnisse der vorliegenden Analysen bestätigen 

erneut, wie herausforderungsvoll es ist, eine Veränderung/Weiterentwicklung professi-

oneller Überzeugungen von Lehrkräften anzuregen (Reusser & Pauli, 2014). 

Es muss angemerkt werden, dass es sich um eine Fallstudie handelt, die keine Verall-

gemeinerung zulässt. Es sollten mögliche Prozesse des Umgangs mit dem Material        

offengelegt werden, die in folgenden Untersuchungen beispielsweise eine mögliche 

Grundlage für die Identifikation von verschiedenen Typen bilden können. An den in die-

ser Untersuchung gewonnen Ergebnissen zeigt sich mit Blick auf unser Projekt, dass 

eine begleitende Untersuchung der Entwicklung von lehrkräftebildendem Lernmaterial 

durch die gewählten empirischen Ansätze möglich und für die Weiterentwicklung dieses 

Materials bereichernd ist. 

7 Konklusion 

Es wurde gezeigt, dass die Kategorien des epistemischen Denkens auf die Untersuchung 

einer Auseinandersetzung mit Fallarbeit übertragen werden können. Für uns konnte die 

durch die beschriebenen Modelle der epistemischen Kognition geleitete Analyse wert-

volle Rückschlüsse auf wissenserzeugende und -verarbeitende Prozesse liefern, die bei 

der Auseinandersetzung mit herausfordernden Unterrichtsfällen zustande kommen. 

 

Wir danken unserer studentischen Mitarbeiterin Regina Paul für ihre Unterstützung bei 

der Kodierung des Datenmaterials. 
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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-
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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. 
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