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Einleitung

Die EinfUhrung des Praxissemesters in NRW stellt eine der weitrei-
chendsten Neuerungen dar, die mit der Neuordnung der Lehr-
amtsstudiengdnge durch das Lehramtsausbildungsgesetz von
2009 (LABG 2009) verbunden ist. Dieses neue Praxiselement ist
Ausdruck einer jahrelangen Forderung, Theorie und Praxis im Stu-
dium noch starker professionsorientiert zu verbinden. Entspre-
chend ist (neben der bewertungsfreien Unterrichtserprobung) die
wissenschaftsbezogene Auseinandersetzung mit dem Handlungs-
feld Schule die zentrale Zielstellung des Praxissemesters.

Die Verzahnung von Theorie und Praxis ist eines der grundlegen-
den Elemente institutionalisierter Lehrerinnenausbildung. Dabei
wird der Einfluss von Langzeitpraktika in der Lehrerinnenbildung
im aktuellen Diskurs differenziert betrachtet. Diese Diskussion soll
hier nicht ndher dargestellt werden (siehe dazu u.a. Gréschner,
2015; Rothland & Boecker, 2014; Weyland, 2010; Weyland & Witt-
mann, 2011). Jedoch scheint es mehrere Herausforderungen zu
geben, denen begegnet werden muss, sollen Praxisphasen in der
universitaren Lehramtsausbildung zu einem Kompetenzerwerb
und einer Professionalisierung der Studierenden beitragen und
diese nicht der Gefahr aussetzen, in erlebte und vorgelebte Verhal-
tensmuster zu verfallen und diese unreflektiert zu Ubernehmen
(Hascher 2005). Neben guter Betreuung von allen an einer Praxis-
phase beteiligten Akteurlnnen spielen besonders die Reflexion er-
lebter Praxis und der Theoriebezug auf Praxis sowie der Praxis-
ruckbezug auf Theorie dabei die entscheidenden Rollen (Weyland,
2010; Weyland & Wittmann, 2011), das heil3t die Verkntpfung von
Schulforschung und Schulpraxis.

Im Praxissemester geschieht dies vor allem im sogenannten Studi-
enprojekt, dem das hochschuldidaktische Konzept des Forschen-
den Lernens' zu Grunde liegt. Im Idealfall durchlaufen die Studie-

1 Wir orientieren uns dabei an der Definition nach Huber (2011:11), der
Forschendes Lernen so definiert: ,Forschendes Lernen zeichnet sich vor
anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines
Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fur Dritte interes-
santen Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen - von
der Entwicklung der Fragen und Hypothesen Uber die Wahl und Ausfuh-
rung der Methoden bis zur Prifung und Darstellung der Ergebnisse in
selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem Ubergreifenden
Projekt - (mit)gestalten, erfahren und reflektieren.”




renden dabei alle Phasen eines Forschungsprozesses von der ei-
genstandigen Themenfindung bis zur Reflexion und Prasentation
der Ergebnisse. Das Studienprojekt als Lernkonzept, orientiert sich
am Leitbild des ,reflektierenden Praktikers” (Schén 1987) und soll
Lernprozesse anstolRen, durch den Studierende eine Theorie-Pra-
xis Verzahnung im Handlungsfeld Schule herstellen kénnen (Boes-
ken et al. 2014: 4) und damit die Risiken von professionalisieren-
den Einflissen durch Praxisphasen in Chancen fur die Kompeten-
zentwicklung und Professionalisierung von angehenden Lehrerin-
nen umgewandelt. Den so erworbenen neuen ,Denkstil” (Fichten,
2010: 29 verweist auf Kuhn, 2004) oder Perspektivwechsel sollen
die Studierenden auf andere berufliche Tatigkeiten im Kontext von
fachwissenschaftlichen und -didaktischen Diskursen Ubertragen
kdnnen (Fichten, 2010: 29f.). Diese Fahigkeit wird erganzt durch
weitere durch Forschendes Lernen gewonnenen Kompetenzen,
wie u.a. Reflexionskompetenz, Teamkompetenz, Problemldse-
kompetenz und auch arbeits- und forschungsmethodische Kom-
petenz (Fichten, 2010; Bastian et al., 2002 & 2003). All diese Uber-
legungen beruhen dabei darauf, dass Ansatze Forschenden Ler-
nens in Praxisphasen gelingen, es zu einer Theorie-Praxis-Verzah-
nung kommt und die Studierenden einen individuellen Lernzu-
wachs und eine Sinnhaftigkeit von Forschendem Lernen erleben.

Fragestellung und Struktur

Inhalt dieses Artikels sind die Einschatzungen der Studierenden
zur personlich erlebten Sinnhaftigkeit des Studienprojekts und
den dadurch erlebten Lernzuwachs. Es kénnen keine Aussagen
Uber einen tatsachlichen Kompetenzzuwachs in den oben ange-
sprochenen Bereichen gemacht werden, aber gerade das Element
der Sinnhaftigkeit scheint fur die Studierenden selber eine wich-
tige Voraussetzung fur ein gelungenes Studienprojekt zu sein.2

Folgende Fragen stehen in diesem Artikel im Fokus:

B Was bedeutet fur die Studierenden Sinnhaftigkeit in Bezug
auf ihr Studienprojekt? Wie hangen das Erleben von Sinn-
haftigkeit und subjektiver Lernzuwachs zusammen?

B Wie schatzen die Studierenden die Sinnhaftigkeit ihres Stu-
dienprojekts zu verschiedenen Zeitpunkten ihres Praxisse-
mesters ein?

2 Auf das Problem der ,Sinnhaftigkeitslicke” beim Forschenden Lernen
hat schon Fichten (2017: 36) hingewiesen.




B  Welche Faktoren beeinflussen die Einschatzungen zum
Studienprojekt?

B Inwiefern und aus welchen Grinden verdndern sich die
Einschatzungen zur Sinnhaftigkeit des Studienprojekts?

Im Folgenden werden zunachst kurz die fur das Artikelthema rele-
vanten Rahmenbedingungen des Praxissemesters in der Ausbil-
dungsregion Koln vorgestellt sowie die Evaluationsstudien, denen
die verwendeten Daten entstammen. AnschlieBend werden die
Stichprobe und die Auswertungsmethodik beschrieben, um dann
die Ergebnisse vorzustellen. In der anschlieBenden Diskussion der
Ergebnisse wird skizziert, welche Schlisse und Handlungsansatze
daraus abgeleitet werden kénnen.

Rahmenbedingungen des Praxissemesters in
der Ausbildungsregion Kéln

Das Praxissemester wurde im Rahmen des Lehrerausbildungsge-
setzes (LABG 2009) im Studienjahr 2014/15 in NRW erstmals
durchgeflhrt. Es dauert funf Monate und ist zentraler Bestandteil
des viersemestrigen Lehramts-Masterstudiums. Es besteht aus ei-
nem benoteten Schulforschungsteil (am Lernort Hochschule) und
einem unbenoteten schulpraktischen Teil (an den Lernorten
Schule und Zentrum fur schulpraktische Lehrerausbildung/ZfsL).
Dies erfordert eine institutionentbergreifende Zusammenarbeit
zwischen den Lernorten und entsprechende Kooperationsstruktu-
ren (Boesken, Dahlmanns & Schwager-Buschges, 2015: 50ff.). In
NRW sind die Studierenden wahrend des schulpraktischen Teils an
vier Tagen pro Woche Uber einen Zeitraum von funf Monaten an
einer Schule und absolvieren 50-70 Unterrichtsstunden. Wahrend-
dessen sollen sie ein bis drei Studienprojekte durchfiihren.?

Ein Alleinstellungsmerkmal der Praxissemesterkonzeption in der
Ausbildungsregion Kéln ist, dass von Beginn an die Anzahl der
Studienprojekte auf ein einziges Projekt begrenzt wurde. Durch die
Fokussierung auf nur ein Studienprojekt soll eine Entlastung der
Studierenden erreicht und gleichzeitig der zeitliche Freiraum ge-

3 Die Anzahl der zu leistenden Unterrichtsstunden und der Studienpro-
jekte wurde auf Grundlage der landesweiten Evaluation des Praxissemes-
ters in der Zusatzvereinbarung zur Rahmenkonzeption angepasst.

4 Zum Konzept des Praxissemesters in der Ausbildungsregion Kdln siehe
http://zfl.uni-koeln.de/sites/zfl/Publikationen/Materialien_zum_PS/ZfL_In-
fobroschuere_Studierende_web.pdf.




schaffen werden, um die einzelnen Phasen des Forschenden Ler-
nens intensiv und exemplarisch durchlaufen zu kdnnen (Boesken,
Dahlmanns & Schwager-Buschges 2015: 52).

Zeitlich dem Praxissemester vorgeschaltet besuchen die Studie-
renden in jedem ihrer studierten Facher/Lernbereiche oder Fach-
richtungen und in den Bildungswissenschaften (Ausnahme Lehr-
amt Sonderpadagogik) Vorbereitungsseminare (Basismodul ,Vor-
bereitung Praxissemester’). In den letzten Wochen der Vorlesungs-
zeit besuchen die Studierenden nur noch die von ihnen gewahlte
Profilgruppe, die sich aus einem ihrer Vorbereitungsseminare
ergibt. In der Profilgruppe bereiten die Studierenden ihr Studien-
projekt vor (Themenfindung, Absprache des Themas mit der Prak-
tikumsschule) und erstellen dazu eine Projektskizze (gleichzeitig
Modulabschlussprufung des Basismoduls). Auch werden in dieser
ersten Profilgruppenphase Lernteams gebildet, die aus je drei bis
funf Studierenden einer Profilgruppe bestehen und deren Mitglie-
der sich im Sinne einer Peer-Beratung gegenseitig bei ihren Studi-
enprojekten unterstitzen kdénnen. Hauptansprechpartnerinnen
far das Studienprojekt sind aber die Lehrenden der Profilgruppen,
die ihre Studierenden im gesamten Prozess des Forschenden Ler-
nens (vor, wahrend und nach dem Praxissemester) begleiten.

Der Schulforschungsteil des Praxissemesters schliel3t in der Aus-
bildungsregion Kdln mit einer kombinierten Prufung (schriftliche
Dokumentation des Studienprojekts und Vortrag mit Kolloquium)
ab und bildet damit die Modulabschlussprtfung (MAP) des Auf-
baumoduls ,Praxissemester’.

Daten und Methoden der
Evaluationsstudien

Die hier vorgestellten Daten beruhen auf der Evaluation des Pra-
xissemesters in der Ausbildungsregion Koln durch zwei methoden-
integrative Begleitstudien, die sich an den Standards der Deut-
schen Gesellschaft flr Evaluation (DeGEval 2012) orientierten. Da-
bei kamen sowohl quantitative als auch qualitative Methoden zum
Einsatz: Durchgefiihrt wurden eine Prozessevaluation sowie eine
mehrperspektivische qualitative Interviewstudie.




Die Erhebungen der Prozessevaluation wurden durch standardi-
sierte Online-Befragungen’ zu drei bzw. vier Erhebungszeitpunk-
ten durchgefuihrt. Sie erfassten, beginnend mit der Einfihrung des
Master of Education, die ersten drei Kohorten des Praxissemesters
(SoSe 2015 bis SoSe 2016) und berucksichtigten dabei Akteurlnnen
aller beteiligten Institutionen (s. Abb. 1):
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Abbildung 1: Befragungsgruppen und -zeitpunkte der Prozessevaluation.

Vorrangiges Ziel war es, Informationen zur Gestaltung und Opti-
mierung des Praxissemesters bereitzustellen, um das Praxisse-
mesterkonzept der Ausbildungsregion Kéln méglichst sinnvoll an-
passen und weiterentwickeln zu kénnen.

Stichprobenbeschreibung

Angestrebt wurde eine Gesamterhebung der befragten AkteurIn-
nengruppen. Insgesamt haben in den drei betrachteten Kohorten
1.384 Studierende ihr Praxissemester absolviert. Die Tabelle zeigt
zusammengefasst Fallzahlen und Rucklaufquoten der einzelnen
Akteurlnnengruppen zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten:

5 Einzige Ausnahme bildete die Befragung der Studierenden vor Beginn
des Praxissemesters (t1), die als schriftliche Befragung innerhalb aller Vor-
bereitungsseminare durchgefuihrt wurde.




Tabelle 1:

Fallzahlen und Riicklaufquoten der Prozessevaluation.

Kohorten 1-3 | vor dem Wahrend nach dem | nach den

PS des PS PS (t3) MAP

(t1) (t2) (t4)
Hochschule 105 | 51,7% 80 394% | 77 | 37,9% 71 35,0%
ZfsL 155 | 24,2% 189 29,9% | 194 | 30,3% nicht befragt
Schule® 448 | 36,2% 507 | 41,0% | 423 | 34,3% nicht befragt
Studierende 1127 | 81,4% 667 48,2% | 544 | 39,3% 487 35,2%

Dabei muss berucksichtigt werden, dass bei den t1-Befragungen
der Studierenden die Rucklaufquote entsprechend héher ausfal-
len, da diese schriftlich innerhalb der Vorbereitungsseminare
durchgefuhrt wurden, wahrend mit Online-Erhebungen typischer-
weise wesentlich niedrigere Beteiligungsquoten zu erreichen sind
(Dresel & Tinsner, 2008: 209; Potschke, 2009: 83ff.) . Eine gerin-
gere Beteiligung an Online-Evaluationen gilt jedoch dann als un-
problematisch, wenn die damit gewonnenen Stichproben repra-
sentativ fur die jeweiligen Grundgesamtheiten sind (Tinsner &
Dresel 2007: 66). Die moéglichen Prufungen der Reprasentativitat
der Stichprobe und der Drop-Outs deuten darauf hin, dass keine
wesentlichen Verzerrungen durch die Erhebungsmethode vorlie-
gen. Ein Chi-Quadrat-Anpassungstest (Janssen & Laatz 2005:
527ff.) belegt, dass die Verteilung der Studierenden nach Studien-
gang in der Stichprobe nicht signifikant von der Verteilung in der

6 Die Einladung zur Befragung wurde innerhalb der einzelnen Schulen
auch an deren Ausbildungslehrkrafte weitergeleitet. Daher ist die exakte
Grundgesamtheit nicht bekannt und die Rucklaufquoten nur in Bezug auf
die Ausbildungsbeauftragten berechnet.

7 Zum Vergleich: Bei der landesweiten Evaluationsbefragung der Studie-
renden in NRW lag die Rucklaufquote bei den Hochschulen, die die Befra-
gung online durchgefiihrt haben zwischen 0% und 59,0% (Gesamt online:
39,6%). Bei den beiden Hochschulen, die eine schriftliche Befragung
durchgefliihrt haben, lagen die Rucklaufquoten bei 68,6% bzw. 95,5% (Ge-
samt schriftlich: 85,5%). (Datenquelle: Gobel, Ebert & Stammen, 2016: 17;
eigene Berechnungen)




Grundgesamtheit abweicht (p=0,394). Der Studiengang Gymna-
sium/Gesamtschule ist leicht Uberreprasentiert, Sonderpadagogik
leicht unterreprasentiert (s. Abb. 2).
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Abbildung 2: Vergleich zwischen Verteilung der Studierenden nach Studien-
gang in der Grundgesamtheit und in den Netto-Stichproben zu den vier Befra-
gungszeitpunkten.

Bei der Befragung der Schulen sind in den ersten beiden Kohorten
die Verteilungen nach Schulform reprasentativ (p=0,141 bzw.
0,403), insbesondere in Kohorte 3 sind jedoch Realschulen etwas
unter- und Férderschulen leicht Uberreprasentiert. Bei den Befra-
gungen der Lehrenden (Hochschule) und der der ZfsL-Beauftrag-
ten wurden aus Grinden der Anonymisierung keine personenbe-
zogenen Daten wie Fachbereich, Standort u.d. erhoben, so dass
hier keine aussagekraftigen Tests zur Reprasentativitat moglich
sind. DarUber hinaus konnte aus Datenschutzgriinden keine Zu-
ordnung der Studierenden zu Seminaren, ZfsLs und Schulen erfol-
gen, so dass Gruppenvergleiche méglich sind, nicht jedoch Mehr-
ebenen- bzw. Kontextanalysen.

Erhebungsmethoden

Das Design der Fragebdgen der Prozessevaluation enthielt zu-
meist geschlossene Fragen, aber auch einige teiloffene bzw. offene
Fragen, die stichwortartig oder narrativ beantwortet wurden. Ei-
nige Fragen wurden wiederholt abgefragt, so dass hier die Entwick-
lung im zeitlichen Verlauf betrachtet werden kann: Die Studieren-
den wurden zum Beispiel zu drei Zeitpunkten gefragt, ob sie ihr




Studienprojekt (bisher) insgesamt als sinnvoll erleben. Die mégli-
chen Antwortkategorien waren dabei dichotom ,nein” und ,ja"®
und wurden um eine offene Frage erganzt (,Warum war lhr Studi-
enprojekt fur Sie sinnvoll?” bzw. ,nicht sinnvoll”).

Unter der Maligabe datenschutzrechtlicher Anforderungen wurde
die Befragung anonymisiert durchgefuhrt. Um das Zusammenfuh-
ren der Querschnittsdaten der Befragungen zum Langsschnittda-
tensatz (,Matching”) dennoch zu ermoglichen, wurde ein Zuord-
nungsverfahren Uber selbstgenerierte persdnliche Codes gewahlt,
die mithilfe von fehlertoleranten Verfahren und anschlieBenden
Plausibilitatsprifungen zusammengefihrt wurden (Pdge, 2008;
Schnell, Bachteler & Reiher, 2006). Diese Daten ermdglichen die
Analyse intraindividueller Veranderungen im Zeitverlauf.

In der qualitativen Begleitstudie wurde auf Basis leitfadengesttitz-
ter Interviews mit Studierenden, Lehrenden, Seminarausbilderin-
nen (ZfsL) und Ausbildungslehrerinnen (Schulen) untersucht, wie
das Studienprojekt, mit besonderem Hinblick auf das Konzept des
Forschenden Lernens, umgesetzt wurde. Es wurden insgesamt 23
Interviews im Zeitraum von Oktober 2015 bis Marz 2017 gefuhrt,
in denen nach allgemeinen Erfahrungen im Praxissemester, der
Umsetzung des Studienprojektes, der Einstellung dazu und nach
der Betreuung des Studienprojektes innerhalb der beteiligten In-
stitutionen gefragt wurde.

Folgend werden die Auswertungsmethoden beider Studien kurz
erldutert, um die Ergebnisse daran anschlieBend nachvollziehbar
und transparent darzustellen. Dabei stehen die Ergebnisse der
Prozessevaluation im Mittelpunkt und werden durch die qualita-
tive Begleitstudie erlautert. Der Fokus der Analysen liegt auf der
Sichtweise der Studierenden.

Auswertungsmethoden

Im Zuge der Auswertung der quantitativen Daten der Prozesseva-
luation wurden zundachst uni- und bivariate Analysen durchge-
fuhrt. Skalenniveaubedingt wurde bei Korrelationsanalysen der ro-
bustere Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman verwendet
(Kuckartz et al., 2010: 198ff.). Bei der Querschnittsanalyse von Ein-
flussfaktoren auf den subjektiven Lernzuwachs wurden multiple
Regressionsmodelle gerechnet, die unter bestimmten Umstanden
auch fur ordinale abhangige Variablen durchfthrbar sind (Urban &

8 Es gab bei dieser Frage nahezu keinen Item-Nonresponse (der Anteil
~keine Angabe” war jeweils kleiner 0,3%).wv




Mayerl, 2008: 275). Da die subjektive Sinnhaftigkeit des Studien-
projekts dichotom erhoben wurde (ja-nein), kam, um Einflussfak-
toren auf die abhangige Variable ,Sinnhaftigkeit” zu analysieren,
eine bindre logistische Regression zum Einsatz (Best & Wolf, 2010).

Im Rahmen der Langsschnittanalysen wurde die MalRzahl d nach
Cohen als standardisierte Grol3e der Effektstarke zur Einschatzung
und Interpretation von Veranderungen herangezogen (Frohlich &
Pieter, 2009: 141).

Die Antworttexte und Interviewdaten wurden inhaltlich strukturie-
rend zusammengefasst und analysiert (Bernard & Ryan, 2010; Ma-
yring, 2010). Dabei wurde auf die Vorgehensweise des deduktiv-
induktiven Kodierens (Schreier, 2016: 5ff.) und kontinuierlicher
Uberarbeitung des Kategoriensystems (Steigleder, 2008) zuriickge-
griffen.

Ergebnisse

Im ersten Teil der Ergebnisdarstellung wird zunachst gezeigt, wie
der selbstwahrgenommene Lernzuwachs, bezogen auf das Studi-
enprojekt mit der Sinnhaftigkeitseinschatzung der Studierenden
zusammenhangt. Anschlieend wird beschrieben, wie die Studie-
renden die Sinnhaftigkeit ihres Studienprojekts zu verschiedenen
Phasen bzw. Zeitpunkten des Praxissemesters einschatzen. Da-
nach werden dann im Querschnitt Faktoren analysiert, die die sub-
jektive Sinnhaftigkeit zu den jeweiligen Zeitpunkten positiv bzw.
negativ beeinflussen kénnen. Darauf aufbauend wird die Sinnhaf-
tigkeitsentwicklung im Langsschnitt, also in der intraindividuellen
Entwicklung beschrieben, und Grinde fur Veranderungen werden
mit Hilfe von qualitativen Analysen der offenen Textantworten ver-
anschaulicht und vertiefend interpretiert.

Was bedeutet fiir die Studierenden
Sinnhaftigkeit in Bezug auf ihr
Studienprojekt? Wie hiangen das Erleben von
Sinnhaftigkeit und subjektiver Lernzuwachs
zusammen?

Der subjektive Lernzuwachs und die subjektive Sinnhaftigkeit kor-
relieren erwartungsgemal sehr hoch miteinander (r=0,681***). Je
hoéher der Lernzuwachs eingestuft wird, desto eher wurde auch




das Studienprojekt als sinnvoll empfunden - und umgekehrt. Die-
jenigen, die ihren personlichen Lernzuwachs durch ihr Studienpro-
jekt als ,hoch” einstufen, erleben es auch zu 98,2% als sinnvoll. Un-
ter denen, die sich einen niedrigen Lernzuwachs attestieren, sind
es lediglich 4,4%.

Bei der abschlieBenden Befragung (t4) gaben die Studierenden an,
wie hoch sie ihren persénlichen Lernzuwachs durch ihr Studien-
projekt betrachten: Ruckblickend betrachten dabei 12,1% den per-
sonlichen Lernzuwachs durch ihr Studienprojekt als ,hoch”, 38,6%
als ,eher hoch”. Die andere Halfte der Studierenden bewerten ih-
ren Lernzuwachs jedoch nur als ,eher niedrig” (30,0%) bzw. ,nied-
rig” (19,4%). Die Studierenden verstehen persénlichen Lernzu-
wachs durch ihr Studienprojekt in der Regel im Sinne eines Er-
kenntnisgewinns fur sich persdnlich, ihre Ausbildung und die
Schule (s. Tab. 2):

Tabelle 2: Multiples Regressionsmodell: Abhdngige Variable: ,Persénlicher
Lernzuwachs durch das Studienprojekt”, t4-Befragung Studierende (N=376).

Durch die Planung und Durchfiihrung meines Studi- | B B p
enprojekts habe ich...

fur meine Ausbildung interessante Erkenntnisse ge- | ,150 ,161** | ,005
wonnen

fur die Forschung interessante Erkenntnisse gewon- | -,010 -010, | ,842
nen

fur die Schule interessante Erkenntnisse gewonnen. | ,187 ,(195%** 1,000
fur mich personlich interessante Erkenntnisse ge- | ,257 ,259%** | ,000
wonnen.

Das Studienprojekt hat mir geholfen...

wissenschaftliche Inhalte auf schulische Praxis zu | ,120 ,128* ,020
beziehen.

Forschungskompetenz zu entwickeln. -,024 -024,; | ,617
mein padagogisches Handeln theoriegeleitet zu re- | ,156 ,169%* | ,002
flektieren.

Konstante ,261 ,048
R2= A9E*Hk* ,000

p<,1: % p<,05: *; p<,01: **; p<,001: ***

Der persénliche Lernzuwachs wird also dann als besonders hoch
eingestuft, wenn es gelungen ist, fUr sich persénlich interessante
Erkenntnisse zu gewinnen. Auch Erkenntnisgewinne fur die Schule
bzw. fur die eigene Ausbildung sowie die theoriegeleitete Reflexion
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des eigenen padagogischen Handelns stehen in besonders positi-
vem Zusammenhang mit dem persénlichen Lernzuwachs. ,For-
schungskompetenz” bzw. ,Erkenntnisse fur die Forschung gewin-
nen” spielen fur den Grol3teil der Studierenden dagegen nur eine
untergeordnete Rolle und haben im Multiplen Regressionsmodell
keinen signifikanten Einfluss mehr auf den Lernzuwachs.

Auch aus den Leitfadeninterviews’ konnten interessante Einblicke
zu den Einstellungen und Einschatzungen der Studierenden be-
zuglich der Sinnhaftigkeit des Studienprojektes gewonnen werden:
Vielen Studierenden ist der Ubergeordnete Sinn des Studienpro-
jektes durchaus bekannt; sie nennen das Ziel der Theorie-Praxis
VerknUpfung und sind sich im Klaren daruber, dass sie das Durch-
leben ihres eigenen Forschungsprozesses zur Selbstreflexion ihrer
Lehrerinnenrolle anregen kann - aber nicht automatisch wird. Pa-
rallel nennen sie die Notwendigkeit einer universitaren Benotung
als Grund fur die EinfUhrung des Studienprojektes, aber durchaus
auch den oftmals positiv konnotierten eigenen Erkenntnisgewinn.
Das heil3t, sie haben sich im Idealfall ein Thema ausgesucht, das
sie personlich interessiert oder haben ein Projekt durchgefuhrt,
das in ihren Augen anwendungspraktisch fur die spatere Berufs-
ausiibung ist.'

Wahrend der Interviews zeigten sich die Studierenden oft zwie-
spaltig gegentuber dem Studienprojekt; einerseits koste es viel Zeit,
organisatorischen Aufwand und I6se bei ihnen teilweise eine in-
nere Ablehnung aus; andererseits finden sie es ,schon irgendwie
wichtig’, hat es ihnen Erkenntnisse gebracht oder sie fir be-
stimmte Themen sensibilisiert.

Sinnhaftigkeit des Studienprojekts zu
verschiedenen Zeitpunkten des
Praxissemesters

Diese zwiespaltige Haltung der Studierenden gegentber dem Stu-
dienprojekt im Praxissemester spiegelt sich auch in den Ergebnis-
sen der quantitativen Befragungen wider. Die Einschatzung des
Studienprojekts ist zudem stark abhangig vom Befragungszeit-
punkt (s. Abb. 3): In Bezug auf die subjektive Sinnhaftigkeit geben

9 alle nach den Modulabschlussprifungen (t4) erhoben.

10 Beispiele waren hier die Erforschung unterschiedlicher didaktischer
Methodiken, oder wiederkehrende Rituale (wie ein Morgenkreis) firs
Classroom Management.
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zum Befragungszeitpunkt wahrend des Praxissemesters (t2) 36,9%
der Studierenden an, dass sie ihr Studienprojekt bis dahin als sinn-
voll erlebt haben. Dieser Wert sinkt bei der Befragung unmittelbar
nach dem Praxissemester (t3) signifikant auf 26,7% (z=-4,143;
Cohens d=0,569***) und steigt nach den Modulabschlussprufun-
gen wieder deutlich (z=-6,100; d=1,004***) auf den Maximalwert
von 53,2% an.

100%

90%

80%

70%

60%
0,
50% A 53,2%

0% 36,9% / /
30% \

20%

10%

O% T T 1
t2 t3 t4

Abbildung 3: Anteil Studierender, die das Studienprojekt als ,sinnvoll” empfin-
den, im Zeitverlauf t2-t4.

Diese Ergebnisse wurden zunachst unter anderem so interpretiert:
»ES zeigt sich also, dass die Lernerfahrungen des Studienprojekts
far einen nicht unerheblichen Teil der Studierenden erst nach der
Auswertungs- und Reflexionsphase bzw. (erfolgreich) absolvierter
Modulabschlussprufung positiv wirkten.” (Dahlmanns, Felde &
Keller, 2017: 8f.) Auch die Hochschul-Dozierenden aul3erten in In-
terviews allgemein den Eindruck, dass das Studienprojekt von den
Studierenden, betrachtet man den Verlauf der gesamten Praxisse-
mesterphase, wahrenddessen oftmals als grof3e Last oder als ,,13s-
tig” empfunden, ABER danach durchaus positiv bewertet wurde.
Stimmen von Dozierenden aus den Leitfadeninterviews dazu lau-
ten: ,(...) der Druck war sehr hoch bezlglich der Note, aber im
Nachhinein waren die Studierenden sehr begeistert” und ,Die
Ruckmeldungen waren dann auch positiv, aber wirklich erst im
letzten Moment (lacht).”
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Dieses Phanomen, dass sich die Einstellung der Studierenden ge-
genuber dem Studienprojekt nach Abschluss der MAP positiv ent-
wickelt, spiegelt sich tendenziell auch in den Ergebnissen der Stu-
dierendenbefragung wider. So zeigt sich, dass im Aggregat die Ent-
wicklung der Sinnhaftigkeit also zunachst absteigend und dann in
noch etwas starkerem Malie aufsteigend ist (s. Abb. 3).

In Kapitel 3.4 wird noch vertiefend betrachtet werden, wie sich das
Sinnhaftigkeitserleben intraindividuell entwickelt, wie grol3 dieser
~hicht unerhebliche Teil” tatsachlich ist und aus welchen Grinden
Studierende ihre Einschatzungen zur Sinnhaftigkeit des Studien-
projekts im Zeitverlauf verandern. Doch zunachst werden im Quer-
schnitt Faktoren analysiert, die die subjektive Sinnhaftigkeit zu den
jeweiligen Zeitpunkten positiv bzw. negativ beeinflussen kénnen.

Einflussfaktoren auf die Einschatzungen der
Sinnhaftigkeit des Studienprojekts

Ob das Studienprojekt als sinnvoll oder als nicht sinnvoll empfun-
den wird, kann sowohl mit personenbezogenen Merkmalen (bspw.
Interesse am Thema) als auch mit (wahrgenommenen) Rahmen-
bedingungen (bspw. Betreuungsqualitat) in Zusammenhang ste-
hen. Die Faktoren, die die Einschatzungen der Sinnhaftigkeit zu
den jeweiligen Zeitpunkten positiv (wie u.a. Forschungserfahrung,
Unterstutzung durch die Schule) bzw. negativ (wie Uberforderung
und Anstrengung) beeinflussen kédnnten, werden nun zunachst in
Querschnittsanalysen betrachtet.

Zum Zeitpunkt t2 haben die Studierenden das Basismodul ,Vorbe-
reitung Praxissemester” abgeschlossen, die Projektskizze fur ihr
Studienprojekt erstellt und befinden sich am Beginn ihres schul-
praktischen Teils, in dem Uberwiegend bereits mit der konkreten
Umsetzung ihres Projekts begonnen haben (79,4%). Gut ein Drittel
der Befragten (36,9%) erlebt zu diesem Zeitpunkt ihr Studienpro-
jekt als sinnvoll (s.0.). Der Grol3teil der Studierenden hat ein Thema
gefunden, das sie wirklich interessiert (80,2%) und das Gefuhl, dass
die Schule ihr Studienprojekt unterstitzt (82,3%). Die subjektive
Sinnhaftigkeit steht zu diesem Zeitpunkt besonders mit der Vorbe-
reitung durch das bisherige Studium (r=0,258***), dem Interesse
am Thema (r=0,254***) und der Betreuungszufriedenheit
(r=0,228***) in positivem Zusammenhang (s. Tab. 3): Bei Einschat-
zung der Vorbereitung auf das Studienprojekt durch das bisherige
Studium als gut (=trifft voll zu), empfinden zu diesem Zeitpunkt
76,9% der Studierenden das Projekt als sinnvoll. Wenn kein Inte-

13



resse am Thema vorliegt, besteht dagegen nur fir 11,5% eine Sinn-
haftigkeit, bei Unzufriedenheit mit der Betreuung in Bezug auf das

Studienprojekt nur fur 22,6%.

Tabelle 3: Bivariate Korrelationen (nach Spearman), Studierendenbefragungen

t2-t4.

Studienprojekt sinnvoll?

t2 t3 t4
Haben Sie in lhrem bisherigen Studium ge- 121" 186" 058
nigend Kenntnisse in lhren/lhrer ausge-
wahlten Forschungsmethode(n) erworben?
Mein bisheriges Studium hat mich gut aufi 258" 245%™ 2277
mein Studienprojekt vorbereitet.
Haben Sie das Gefluhl, dass lhre Schule Ihr ,169*** ,228*** ,196***
Studienprojekt unterstitzt?
Haben Sie fur lhr Studienprojekt ein Thema [ 254%%% ,189%* ,303%**
gefunden, dass Sie wirklich interessiert?
Die Umsetzung meines Studienprojekts im 177 ., 238%¥%* - 166%*
Praxissemester hat mich sehr angestrengt.
Die Umsetzung meines Studienprojekts im - 257 %% -, 298% % . 275%**
Praxissemester hat mich teilweise Uberfor-
dert.
Index Anstregung/Uberforderung durch Stu- 257" 211 222"
dienprojekt
Ich habe die Ergebnisse meines Studienpro- 149% [ 269%%* ,199%%*
jekts meiner Praxissemesterschule zur Ver-
fligung gestellt.
Durch das Studienprojekt fuhle ich mich gut 153" 315" 410™
auf meine Masterarbeit vorbereitet.
Lernteamarbeit: Nutzung und Bewertung 141" 1036, 126"
Portfolio: Nutzung und Bewertung -,025, 126" 142"
Zufriedenheit mit der Betreuung des wich- 228" 187" 184"
tigsten Ansprechpartners in Bezug auf das
Studienprojekt

174<n<414 | 171<n<340 | 283<n<454

p<,1: % p<,05: *; p<,01: **; p<,001: ***

Beim Befragungszeitpunkt t3 haben die Studierenden den schul-
praktischen Teil gerade absolviert und haben noch etwa zwei Wo-
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chen Zeit, um ihre schriftliche Dokumentation des Studienprojek-
tes auszuarbeiten. Die mundliche Abschlussprifung findet dann
bis zum Ende der sich anschlieBenden Semesterferien statt. Zu
diesem Zeitpunkt empfindet nur gut ein Viertel der Studierenden
(26,7%) ihr Studienprojekt als sinnvoll.

Dreiviertel der Studierenden (76,3%) geben an, dass sie die Umset-
zung ihres Studienprojekts sehr angestrengt hat, und Uber die
Halfte (53,7%) fuhlte sich (teilweise) Uberfordert. Diese beiden Fak-
toren korrelieren am starksten negativ mit der subjektiven Sinn-
haftigkeit (Anstrengung: r=-0,238***; Uberforderung: r=-0,298+**),
Der Ruckgang der Sinnhaftigkeit zu diesem Zeitpunkt kénnte also
unter anderem damit zusammenhangen, dass die Studierenden in
dieser Phase bzw. in der Phase unmittelbar vor der Befragung be-
sonders hohen Zeitdruck und eine besonders hohe (Mehrfach-)Be-
lastung empfunden haben.

Andererseits ist die Sinnhaftigkeit gerade zu diesem Zeitpunkt po-
sitiv damit assoziiert, ob die Ergebnisse des Studienprojekts der
Praktikumsschule zur Verfugung gestellt wurden (r=0,269*%*%*).
39,8% der Studierenden haben die Ergebnisse ihres Studienpro-
jekts ihrer Schule zur Verfugung gestellt, was auch als ein Indikator
far das Interesse der Schulen fur die Studienprojekte angesehen
werden kann: Drittwirksamkeit im Sinne von Nutzbarkeit der Er-
gebnisse des Studienprojekts fur Dritte konnte auch in den quali-
tativen Analysen als ein Faktor identifiziert werden, der die Sinn-
haftigkeit des Projekts positiv beeinflussen kann, wenn die Projekt-
ergebnisse fiir Schule'', Eltern (,Weil ich den Lehrkraften und El-
tern mit meinen Ergebnissen weiterhelfen konnte.”) und/oder
Schilerlnnen (,Weil ich meine unterrichtlichen Beobachtungen
ausgewertet und anschliellend ein Konzept fur einen Schuler er-
stellt habe.”) hilfreich sein konnten. Unter denjenigen, die die Er-
gebnisse der Schule rickgemeldet haben, ist der Anteil derer, die
das Studienprojekt zu diesem Zeitpunkt sinnvoll finden, mit 46,7%
Uberdurchschnittlich hoch.

Wenn die Studierenden die Modulabschlussprifung absolviert ha-
ben (t4), ist der Anteil, der das Projekt als sinnvoll einstuft, mit ins-
gesamt 53,2% hoher als zu den anderen beiden Zeitpunkten.
Knapp die Halfte der Studierenden denkt dann rickblickend, dass

11 Hier ist auch eine reziproke Beziehung in dem Sinne mdoglich, dass die
Sinnhaftigkeit andererseits auch die Bereitschaft, die Ergebnisse der
Schule zur Verfligung zu stellen, positiv beeinflussen kann. Die Grinde fur
den Ergebnisaustausch mit der Schule wurden jedoch nicht explizit erho-
ben.
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sie durch ihr Studienprojekt fur die Schule interessante Ergebnisse
gewinnen konnten (47,0%). Gut ein Drittel (36,6%) flUhlt sich durch
das Studienprojekt gut auf ihre Masterarbeit vorbereitet. Knapp
ein Drittel (31,0%) kdnnen sich vorstellen, in ihrer Masterarbeit an
die Erkenntnisse aus ihrem Studienprojekt anzuknupfen. Fur die
subjektive Sinnhaftigkeit nach dem Abschluss des Aufbaumoduls
spielen das Interesse am Thema (r=0,303***) und die Vorberei-
tung auf die Masterarbeit (r=0,410***) eine besonders grol3e Rolle.

Logistische Regressionsmodelle (s. Tab. 4) bestatigen, dass insbe-
sondere das Interesse am Thema, die Vorbereitung auf die Mas-
terarbeit und auch eine gewinnbringende Lernteamarbeit positi-
ven, die Uberforderung durch das Studienprojekt dagegen negati-
ven Einfluss auf die subjektive Sinnhaftigkeit zu t4 haben.

Tabelle 4: Logistische Regressionsanalysen, abhdngige Variable: Sinnhaftigkeit

t4 (N=198).

Modell 1

Modell 2

Haben Sie in Ihrem bisherigen
Studium genlgend Kenntnisse in
Ihren/lhrer ausgewahlten For-
schungsmethode(n) erworben?
Mein bisheriges Studium hat
mich gut auf mein Studienpro-
jekt vorbereitet.

Haben Sie das Gefuhl, dass lhre
Schule Ihr Studienprojekt unter-
stUtzt? (Ref.: nein)

Haben Sie fur |hr Studienprojekt
ein Thema gefunden, dass Sie
wirklich interessiert? (Ref.: nein)

Index  Anstregung/Uberforde-
rung durch Studienprojekt

Ich habe die Ergebnisse meines
Studienprojekts meiner Praxisse-|
mesterschule zur Verfugung ge-
stellt.

Durch das Studienprojekt fuhle
ich mich gut auf meine Masterar-
beit vorbereitet.

Lernteamarbeit

Portfolio: Nutzung und Bewer-

tung

-170

,300

,785

1,169

-490

727

,689

,635

146

844,

1,350,

2,192,

3,218**

613"

2,069*

1,993%**

1,887*

1,157 s

,632

,183

124

,010

,063

,038

,001

,013

,533

1,227

-,478

,673

,756

,605

3,411%*

,620"

1,960*

2,129*

**

1,832*%

,005

,058

,047

,000

,015
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Betreuungszufriedenheit An-

-,051 ,950ns ,827
sprechpartner Studienprojekt
Konstante ‘-2,716 ,066%  |,037 ‘-1,756 173" |,054
,000

R2 (Nagelkerke)= ‘ 338**+*

,000 ‘,314*** ‘

p<,1: % p<,05: *; p<,01: **; p<,001: ***

Wenn der/die Studierende kein persdnlich interessantes Thema
gefunden hat, sich nicht gut auf die Masterarbeit vorbereitet fuhlt,
die Ergebnisse nicht an die Schule gegeben hat, sich mit dem Stu-
dienprojekt Uberfordert gefuhlt hat und kein Lernteam gebil-
det/genutzt hat, liegt die aus der Regressionsgleichung (Modell 2)
berechnete Wahrscheinlichkeit'’, das Studienprojekt als sinnvoll
zu empfinden, nur bei 5,2%. Im gegenteiligen Fall (interessantes
Thema + gewinnbringendes Lernteam + keine Uberforderung +
gute Vorbereitung auf Masterarbeit + Ergebnisse an die Schule)
liegt sie bei 98,0%.

Intraindividuelle Veranderungen im
Langsschnitt

In der Langsschnittanalyse wird nun die intraindividuelle Entwick-
lung der erlebten Sinnhaftigkeit des Studienprojektes betrachtet.
Es soll nun vertiefend analysiert werden, inwiefern und aus wel-
chen Grunden Studierende ihre Einschatzungen zur Sinnhaftigkeit
des Studienprojekts im Zeitverlauf verandern. Die offenen Anga-
ben der Studierenden, warum sie das Studienprojekt jeweils als
sinnvoll bzw. nicht sinnvoll empfunden haben, kénnen dies veran-
schaulichen und zum Teil genaueren Aufschluss daruber geben,
was die individuellen Grinde fur den Wechsel bzw. die Konstanz
der Einschatzungen waren (s.u.).

Im Aggregat sank der Anteil derjenigen, die das Studienprojekt als
sinnvoll empfinden, von zunachst (t2) 37% auf 27% zu t3 ab, um
dann nach den Modulabschlussprtfungen (t4) auf 53% anzustei-
gen. Bei der VerknUpfung der Antworten zu t3 und zu t4 zeigt sich:
Nahezu alle (98,2%), die das Studienprojekt zum Zeitpunkt t3 als
sinnvoll empfunden haben, finden es zum Zeitpunkt t4 ebenfalls
sinnvoll. Von denjenigen, die es zu t3 nicht sinnvoll fanden, bewer-
ten es 67,7% weiterhin als nicht sinnvoll, wahrend 32,3% es dann

12 Die Wahrscheinlichkeit p wurde nach der Formel p = 1/1+e-z berechnet,
wobei z der Vorhersagewert der Regressionsgleichung ist (Buhl & Z&fel,
2005: 352f.).




rickblickend doch sinnvoll finden (CV=0,603**%*), Es ist also letzt-
lich eine positive Tendenz zu erkennen; jedoch sind es auch am
Ende noch 47%, die das Studienprojekt nicht als sinnvoll bewerten.

Betrachtet man nun die intraindividuelle Entwicklung derjenigen,
von denen zu allen drei Zeitpunkten Angaben zur subjektiven Sinn-
haftigkeit vorliegen, so zeigt sich, dass die grof3te Gruppe diejeni-
gen sind, die das Studienprojekt sowohl zu t2, t3 und t4 als nicht
sinnvoll empfinden (40,8%). 24,6% betrachten das Studienprojekt
konstant als sinnvoll (s. Abb. 4).

2 t3 t4
J-N-N (5,6%) @ \-N-J (13,4%)
—\-J-J (4,9%) J-1-1 (24,6%)
@ N-N-N (40,8%) J-N-J (10,6%)

Abbildung 4: %-Anteile der Zustimmungsverlaufsgruppen (n=142).

Erlduterung: Die Breite der Linien entspricht im Verhdltnis dem prozentualen
Anteil der Gruppen

Insgesamt zwei Drittel der Studierenden (65,4%) andern demnach
ihre Einschatzung zum Studienprojekt im Zeitverlauf Gberhaupt
nicht. Bei den anderen Verlaufsgruppen finden Veranderungen in
unterschiedlicher Richtung statt: 18,3% der Befragten empfanden
das Studienprojekt wahrend der Praxisphase (t2) zunachst als
nicht sinnvoll, andern jedoch am Ende des Praxissemesters (N-J-J:
4,9%) oder nach den Modulabschlussprifungen (N-N-J: 13,4%) ihre
Einschatzung. 10,6% empfinden das Projekt nur im Anschluss an
die Praxisphase (t3) als nicht sinnvoll (J-N-J). Ein relativ geringer An-
teil (5,6%) empfindet das Studienprojekt zwar wahrend des Praxis-
semesters noch als sinnvoll, danach jedoch nicht mehr (J-N-N).
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Die offenen Angaben der Studierenden, warum sie das Studien-
projekt jeweils als sinnvoll bzw. nicht sinnvoll empfunden haben,
kénnen zum Teil genaueren Aufschluss dartber geben, was die in-
dividuellen Grunde fur den Wechsel bzw. die Konstanz der Ein-
schatzungen waren (s.u.).

Die folgende Grafik zeigt quantitative Merkmale der beiden Grup-
pen, deren Meinung zum Studienprojekt konstant positiv (J-J-)) bzw.
konstant negativ geblieben ist (N-N-N), im Vergleich':

N-N-N S
100% 80% 60% 0% 20% 0% 20% 0% 60% 80% 100%
Thema in teressan it
L T
(Gesamt: 80%)
(85%)
(37%) 2
poetorders e Ty e
i T
e
(40%) =
gute Vorbereitung auf Masterarbeit % Jo
b

Abbildung 5: Ausgewdhlite Merkmale der Verlaufgruppen ,,N-N-N“und ,,J-J-/* im
Vergleich, Anteile in %.

Die Gruppe derer, die das Studienprojekt zu allen drei Zeitpunkten
als sinnvoll empfunden hat (,J-J-J*), zeichnet sich unter anderem
dadurch aus, dass nahezu alle (97,1%) zu t2 ein Thema gefunden
hatten, das sie wirklich interessiert und dass fast alle (93,5%) zu-
frieden mit der Betreuung in Bezug auf das Studienprojekt waren.
Der Anteil, der mit der Umsetzung des Studienprojekts teilweise
Uberfordert war, ist in dieser Gruppe am geringsten bzw. stark un-
terdurchschnittlich (20,6% eher Uberfordert). Am Ende (t4) stuft
diese Gruppe die Erkenntnis- und Kompetenzgewinne sowie den
Lernzuwachs durch das Studienprojekt am hochsten ein (94,3% e-
her hoch/hoch). Zudem ist der Anteil derjenigen, die die Ergeb-
nisse ihres Studienprojekts an die Schule rickgemeldet haben,

13 Die Gruppen wurden per Definition anhand des Antwortverhaltens zur
Sinnhaftigkeit des Studienprojekts gebildet, es wurde also keine Cluster-
analyse mittels Algorithmen durchgefihrt. Analog zum Vorgehen bei clus-
teranalytischen Verfahren, bei denen nach der Clusterbildung zur Validie-
rung und Interpretation der Clusterlésung zusatzliche passive Variablen
herangezogen werden (Backhaus et al. 2016: 508f.), wurden die Charakte-
ristika der betrachteten Gruppen dann mit Hilfe von Mittelwertwertver-
gleichen und Kreuztabelllierungen analysiert (Brandl-Bredenbeck et al.
2010: 128f.).
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Uberdurchschnittlich (57,1%), ebenso wie der Anteil, der das Studi-
enprojekt als gute Vorbereitung fir die Masterarbeit bewertet
(65,6%).

Eine Studentin (SoPad, Praxissemester an einer Forderschule, Stu-
dienprojekt in einem Foérderschwerpunkt), die das Studienprojekt
durchweg als sinnvoll empfunden hat, schreibt zu Beginn des Pra-
xissemesters (t2):

~Die Primarstufe der Schule war auf der Suche nach einem
diagnostischen Inventar im Mathematikunterricht. Auf-
grund dessen zeigen die Lehrer/innen ein grol3es Interesse
an meinem Studienprojekt und sich daraus ergebenden
FérdermaBnahmen.”

Nach der Modulabschlussprufung (t4) zieht sie folgendes Fazit:
~Durch mein Studienprojekt:
-hatte ich die Mdéglichkeit zum Forschenden Lernen,

-konnte ich vorhandene diagnostische Inventare anwen-
den und kritisch betrachten,

-die Ergebnisse waren gewinnbringend fUr mich und die
Schule.”.

Hier kamen also einige der oben genannten Punkte zusammen.
Die Studentin konnte ein Thema finden, das fur die Schule von In-
teresse war, das sie selber als sinnvoll und wichtig und damit auch
interessant einschatzen konnte. Durch die Bedeutung fur die
Schule hatte sie eine ihr zugewandte Betreuungsumgebung. Dar-
Uber hinaus konnte sie durch ihr Projekt die Relevanz fur ihren
spateren Berufsalltag erkennen.

Die Gruppe, die das Studienprojekt zu allen drei Zeitpunkten nicht
als sinnvoll empfunden hat (,N-N-N*, s. Abb. 5), fuhlte sich zum ei-
nen durchschnittlich am schlechtesten durch ihr Studium auf das
Studienprojekt vorbereitet (nur 26,4% Zustimmung). Zum anderen
war bereits zu t2 der Anteil derjenigen, die kein Thema gefunden
hatten, das sie interessiert, Uberdurchschnittlich hoch (31,0%). In
der Befragung am Ende des Praxissemesters erreicht diese
Gruppe zudem die héchsten Werte in Bezug auf Anstrengung mit
der Umsetzung (84,5%), Uberforderung mit dem Projekt (63,1%)
und Zeitaufwand. Auch nach der Modulabschlussprifung (t4)
schatzt die Uberwiegende Mehrheit den Lernzuwachs durch das
Studienprojekt als gering ein (81,4%: niedrig/eher niedrig). Ledig-
lich 18,4% fuhlen sich durch ihr Studienprojekt gut auf ihre Mas-
terarbeit vorbereitet.
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Die in den offenen Angaben genannten Ablehnungsgrinde sind je-
doch keineswegs bei allen Studierenden gleich. Es gibt zwar Lehr-
amtsstudierende, die Forschendes Lernen im Schulkontext
schlicht gar nicht als ihre (zukUnftige) Aufgabe sehen und die das
Studienprojekt daher grundsatzlich ablehnen. Vielfach sind es
aber auch recht differenzierte Grinde, die zu einer negativen (aber
durchaus auch teilweise positiven) Einschatzung fuhren.

Aspekte, die von dieser Gruppe haufig genannt wurden, beziehen
sich auf die Vereinbarkeit mit Unterrichtspraxis (Zeit), die Beman-
gelung der geringen Bedeutung durch (vermeintlich) zu geringe
Reprasentativitat und der damit haufig verbundenen Kritik, dass
das Studienprojekt dann nicht wissenschaftlich sein kénne. Kriti-
siert wird auch die alleinige Benotung des Studienprojektes im Pra-
xissemester.

Zwei der Studentinnen bringen viele der haufig genannten Aspekte
zur Frage, warum sie das Studienprojekt nicht als sinnvoll empfun-
den haben, recht pointiert auf den Punkt.

Eine Studentin (GymGe, Praxissemester an einem Gymnasium,
Studienprojekt in einem Fach/Lernbereich) schreibt zu Beginn des
Praxissemesters (t2):

.Ich erachte es als nicht sinnvoll, einen Schwerpunkt auf
quantitative/ qualitative Forschung in einem Studienpro-
jekt zu setzen, da die Randbedingungen daflr einfach nicht
gegeben sind. Im Schulalltag ist es fast unmdoglich, richtige
Forschung zu betreiben bzw. die Vorbereitung darauf (u.a.
mit Angaben, welche Abstriche hinsichtlich des For-
schungsschwerpunkts des Projekts aufgrund der begrenz-
ten Bedingungen als Praktikant in einer Schule vertretbar
sind) hatte viel intensiver ablaufen mussen. Es ist eine Sa-
che, z.B. theoretisch zu wissen, wie eine Umfrage gemacht
wird und eine ganz andere, eine eigene Umfrage zu konzi-
pieren und diese in einer Schule durchzufihren und dabei
bezogen auf den echten Forschungscharakter des Projekts
einwandfrei korrekt zu bleiben.”

Am Ende des Praxissemesters (t3) schreibt sie:

.Es ware viel sinnvoller als Studienprojekt, eine Unter-
richtsreihe zu planen, durchzufihren und zu reflektieren.”

Und nach der Modulabschlussprifung (t4):

«[lch empfand das Studienprojekt als nicht sinnvoll,] weil
der Arbeitsaufwand in keinem Verhaltnis zum Ergebnis
stand. Zudem ware es als Lehramtler sehr viel sinnvoller
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gewesen, eine Unterrichtseinheit zu entwickeln, durchzu-
fihren und zu reflektieren.”

Hier konnte also offensichtlich keine Relevanz fur ihre Ausbildung,
die Schule, ihre weitere Ausbildung oder ihren spateren Beruf her-
gestellt werden. Auch scheint es an guter Betreuung gemangelt zu
haben, da sie sowohl bei der Erstellung des Forschungsdesigns als
auch bei der Auswahl der Methoden offensichtlich keine gute Be-
ratung und Hilfestellungen hatte. Auch eine Beratung, ein Reflexi-
onsgesprach Uber die Bedeutsamkeit ihrer Ergebnisse, scheint
nicht stattgefunden zu haben.

Eine weitere Studentin (SoPad, Praxissemester an eine Forder-
schule, Studienprojekt im Forderschwerpunkt), die das Studien-
projekt auch zu allen drei Befragungszeitpunkten fur nicht sinnvoll
erachtet hat, schreibt zu Beginn des Praxissemesters (t2):

»Die Zeit, die ich in die Forschung stecke, bei der aufgrund
der geringen Zeit nichts Sinnvolles herauskommen wird,
kénnte ich besser in gute Teamarbeit mit meinem Mentor
investieren, von dem ich was fur meine spatere Zukunft
lernen kénnte.”

Nach der Modulabschlussprufung (t4) schreibt sie:

»Meiner Meinung nach hat das Studienprojekt nicht zu ei-
nem besseren Verstandnis der Institution Schule gefuhrt
und hat davon abgehalten wertvolle Erfahrungen im Un-
terricht zu sammeln.”

Bei beiden Studentinnen wird der Schulpraxis erheblich mehr Re-
levanz zugeschrieben als dem Schulforschungsteil. Auch die wich-
tige Bedeutung des Mentors, auch gerade im Vergleich mit Schul-
forschung, wird deutlich angesprochen.

Diejenigen Studierenden, bei denen die Sinnhaftigkeit des Studi-
enprojekts am Ende der Praxisphase sinkt (,J-N-N“) zeichnen sich
dadurch aus, dass sie zu Beginn (t2) durchschnittlich am wenigsten
Erfahrung mit empirischen Erhebungen (25%) angegeben haben,
sich aber dennoch zu diesem Zeitpunkt Uberdurchschnittlich gut
durch ihr Studium auf das Studienprojekt vorbereitet fuhlten
(62,5%) und auch ihre Kenntnisse in Bezug auf Forschungsmetho-
den Uberdurchschnittlich einschatzten (75%). Zu diesem Zeitpunkt
waren sie auch noch Uberdurchschnittlich zufrieden mit der Be-
treuung in Bezug auf das Studienprojekt (87,5% sehr zufrieden).
Am Ende des Praxissemesters (t3) waren diese Studierenden Uber-
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durchschnittlich angestrengt in Bezug auf die Umsetzung des Stu-
dienprojekts (75%) und gaben nach der Modulabschlussprifung
(t4) an, Uberdurchschnittliche Schwierigkeiten, Uberforderung
(87,5%) und Anstrengung (75%) mit der Auswertung des Studien-
projektes erlebt zu haben. Méglicherweise haben einige aus dieser
Verlaufsgruppe ihre Kompetenzen zunachst tber- und den Ar-
beitsaufwand unterschatzt bzw. ihr Projekt daraufhin zu aufwen-
dig angelegt.

Eine Studentin (GymGe, Praxissemester am Gymnasium, Studien-
projekt im Fach/Lernbereich) schreibt zu Beginn des Praxissemes-
ters (t2):

»Ich gewinne Erkenntnis darUber, ob es sinnvoll ist, das Le-
setagebuch im Unterricht als Unterrichtsmethode einzu-
setzen und inwiefern ich es spater in meinem eigenen Un-
terricht modifizieren kann.”

Unmittelbar nach dem schulpraktischen Teil (t3) schreibt sie dann
jedoch zur Belastung durch das Studienprojekt:

«(...) sehr zeitaufwendig, sehr belastend, man kann sich
nicht voll und ganz auf die Schule konzentrieren”

Nach der Modulabschlussprufung (t4) resimiert sie:

~Es hat sehr viel Zeit gekostet das Projekt auszuwerten. Ich
habe Uber zwei Monate an der Dokumentation gearbeitet,
so dass ich teilweise depressive Phasen erlebt habe.”

Hier wird deutlich, dass die Studentin sehr hoffnungsvoll an ihr
Projekt gegangen ist. Sie hatte ein Thema gefunden, das sie wirk-
lich interessiert, konnte ein Bezug zu inrem spateren Beruf und der
Unterrichtspraxis herstellen. Allerdings scheint sie sich mit der Me-
thodik und/oder der Auswertung Ubernommen zu haben. Sie war
von der Auswertung und der Darstellung ihres Projektes sogar so
sehr Uberfordert, dass es negative Auswirkungen auf ihr psychi-
sches Wohlergehen hatte.

Fir die Gruppe derer, die das Projekt nur unmittelbar im Anschluss
an die Praxisphase (t3) als nicht sinnvoll bewerten (J-N-J), konnten
nur wenige Erklarungsansatze gefunden werden. Zu t2 waren sie
Uberdurchschnittlich stark am Thema interessiert (93,3%) und zu
t4 dann mit der Auswertung und Dokumentation des Studienpro-
jekts im Gruppenvergleich am wenigsten Uberfordert. Der Rick-
gang der Sinnhaftigkeit zu t3 konnte jedoch weder durch die quan-
titativen noch durch die qualitativen Analysen weitergehend inter-
pretiert werden.
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Die Studierenden, die erst nach der Modulabschlussprifung eine
Sinnhaftigkeit des Studienprojektes erlebt haben (N-N-J), zeigen in
den quantitativen Daten ebenfalls kaum statistisch signifikante
Auffalligkeiten. In den qualitativen Daten zeigt sich hingegen, dass
hier besonders haufig nicht das Studienprojekt als solches abge-
lehnt wird, sondern vielmehr die Rahmenbedingungen und die
Vielzahl der Anforderungen problematisiert werden.

Eine Studentin (GymGe, Praxissemester am Gymnasium, Studien-
projekt im Fach/Lernbereich) schreibt zu Beginn des Praxissemes-
ters (t2):

»Dass man nicht flr sich und seine eigene Entwicklung als
Lehrerin Unterricht beobachten kann und Lésungen far
sich findet, sondern dass man an die Note denkt, die dabei
herauskommen muss und man somit alles fein sauberlich
verschriftlichen muss. Das ist ein Druck, der ohne diese
starke Gewichtung genommen wurde."

Hier bewertet sie zwar das Studienprojekt nicht als sinnvoll, die Re-
levanz fur Beobachtungen und Reflexion scheinen jedoch absolut
ersichtlich. Hingegen wird sowohl die Dokumentation als auch die
Benotung des Studienprojektes kritisiert. Nach der Modulab-
schlussprufung (t4) schreibt die Studentin dann:

»Weil ich mich mit einer Frage, die mich persénlich interes-
siert hat, ausfuhrlich und reflektiert befasst habe.”

Hier scheint bei der Beurteilung der Sinnhaftigkeit des Studienpro-
jektes vor allem das Studienprojekt als solches im Fokus der Beur-
teilung gestanden zu haben. Vielleicht auch, da nun bereits die an-
fangs kritisierte Dokumentation fertig war und auch der Druck der
Benotung nicht mehr prasent war.

Eine andere Studentin (GS, Praxissemester in der Grundschule,
Studienprojekt im Fach/Lernbereich) schreibt zu Beginn des Pra-
xissemesters (t2):

~Momentan mussen viele Vorhaben parallel verlaufen (Un-
terrichtsplanung, Durchfihrung, Projekt etc.), so dass es e-
her ein schnelles Abhaken der Punkte ist. Zurzeit sehe ich
das Projekt im Hinblick auf den schulischen Alltag als sehr
hinderlich an, da immer wieder Absprachen getroffen wer-
den mussen, die das Projekt in die Lange ziehen.”

Hier scheint die Vielfalt der Anforderungen zu einer Ablehnung zu
fuhren. Nach der Modulabschlussprifung (t4) restimiert die Stu-
dentin:
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«[lch empfinde das Studienprojekt als sinnvoll,] da wir uns
mit dem forschenden Lernen so effektiv auseinanderge-
setzt und einen anderen Blick auf das Thema Schule erhal-
ten haben. Dass das Projekt sinnvoll ist, habe ich jedoch
erst bei der Auswertung gemerkt.”

Auch hier wird nun vor allem das Studienprojekt als solches be-
wertet und die Studentin scheint einen Lernzuwachs durch reflek-
tierende Schulforschungsaspekte erlebt und eine reflektierende
Haltung entwickelt zu haben.

Die beiden letzten Fallbeispiele sind also auch Beispiele dafur, dass
Lernerfahrungen des Studienprojekts nach der Auswertungs- und
Reflexionsphase bzw. (erfolgreich) absolvierter Modulabschluss-
prufung positiv wirken kénnen. Mit 13,4% ist diese Gruppe zwar
ein nicht unerheblicher, aber dennoch relativ kleiner Teil der Stu-
dierenden.

Sie zeichnen sich auch durch eine schon zu Beginn grundsatzliche
Offenheit gegenlber Forschendem Lernen im Praxissemester aus.

Zusammenfassung und
Ausblick

Die Sinnhaftigkeit ihres Studienprojekts ist fur die Studierenden
sehr eng verknupft mit einem personlichen Lernzuwachs. Die Stu-
dierenden verstehen Lernzuwachs durch ihr Studienprojekt in der
Regel im Sinne eines Erkenntnisgewinns fur sich persénlich, ihre
Ausbildung und fur die Schule. Am Ende ist es knapp Uber die
Halfte der befragten Studierenden, die ihr Studienprojekt als sinn-
voll erlebt haben. Bei der Betrachtung der intraindividuellen Ver-
laufe wurde deutlich, dass die Mehrheit der Studierenden ihre Ein-
schatzung im Zeitverlauf nicht andert, sondern bei ihrer positiven
bzw. negativen Bewertung der Sinnhaftigkeit ihres Studienprojekts
bleibt.

Einige der Faktoren, bei denen sich sowohl in den Quer-
schnittsanalysen deutlich positive Zusammenhange mit der sub-
jektiven Sinnhaftigkeit des Studienprojekts gezeigt haben, wurden
auch in den qualitativ analysierten offenen Angaben zu den Griun-
den, warum die Studierenden ihr Projekt als sinnvoll (bzw. nicht
sinnvoll) erlebt haben, wiederholt genannt. Als besonders rele-
vante Faktoren erwiesen sich dabei:

- ein Thema, das die Studierenden wirklich interessiert
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- Interesse der Schulen an dem Studienprojekt und Unterstitzung
von der Schule

- gute Betreuung und Lernteamarbeit, die Uberforderung entge-
genwirken kénnen

Das personliche Interesse am Thema des Studienprojekts konnte
als eine der notwendigen Bedingungen flr eine positive Sinnhaf-
tigkeit identifiziert werden. Es ist jedoch keine hinreichende Bedin-
gung, wie Fallbeispiele Studierender zeigen konnten, bei denen
trotz grollem inhaltlichem Interesse am Thema ihres Studienpro-
jekts die Sinnhaftigkeit zum Ende der Praxisphase sinkt, weil sie
mit der konkreten Umsetzung oder Auswertung ihres Projekts
Uberfordert waren.

Wenn es den Studierenden jedoch bereits zu Beginn nicht gelingt,
ein Thema zu finden, das sie wirklich interessiert, so ist die Chance,
dass das Studienprojekt gelingen kann, in dem Sinne, dass es als
sinnvoll empfunden wird und mit einem subjektiven Erkenntnisge-
winn verbunden ist, nur duf3erst gering. Der konkreten Themenfin-
dung kommt damit eine besonders wichtige Bedeutung zu.

Wahrend einige Aspekte wie der frihe Zeitpunkt der Themenwahl
aus den organisatorisch bedingten Zeitldufen nur eingeschrankt
veranderbar sind, sollten unter anderem in Bezug auf Mdéglichkei-
ten einer kooperativeren Art der Themenfindung Weiterentwick-
lungen angestrebt werden. Denn die Ergebnisse haben gezeigt,
dass Studienprojekte, die (auch) von der Schule als relevant bezie-
hungsweise interessant angesehen werden, eine groRere Chance
haben, als sinnhaft erlebt zu werden. Zum einen ist Drittwirksam-
keit ein moglicher Faktor, der die Sinnhaftigkeit des Projekts fur die
Studierenden direkt positiv beeinflusst, zum anderen erleben die
Studierenden auch in gréRerem Male Unterstitzung durch die
Schule bei der konkreten Umsetzung ihres Projekts, wenn die Er-
gebnisse auch fur die Schule selbst hilfreich sein kénnen. Das Ein-
bringen von Themenwinschen beziehungsweise Forschungsfel-
dern durch die Praktikumsschule sollte jedoch nichtim Sinne einer
LAuftragsforschung” verstanden werden, sondern als ein mogli-
cher Weg fur ein gelingendes Studienprojekt.

Ansatze und konkrete Empfehlungen wie beispielsweise ein The-
menpool fur Projektthemen wurden wahrend des vom ZfL K&In
jahrlich veranstalteten ,Forum der Ausbildungsbeauftragten und
Ausbildungslehrerlnnen im Praxissemester”, bei dem sich Vertre-
terinnen der Schulen (n=147) mit Betreuerlnnen von Uni-(n=30)
und ZfsL-Seite (n=23) austauschen konnten, entwickelt und initi-
iert: So kdnnen mégliche Themenvorschlage fur Studienprojekte
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durch die jeweiligen Schulen (mit-)entwickelt und kommuniziert
werden, um moglichst frihzeitige Absprachen und eine bessere
Anbindung der Projekte an die Schulpraxis bzw. an die schulspezi-
fischen Gegebenheiten und Interessen zu erméglichen.

Die Analysen der Evaluationsstudien haben jedoch auch gezeigt,
dass ein relativ grol3er Teil von etwa 40% der Studierenden das
Studienprojekt zu keinem Zeitpunkt als sinnvoll bewertet und
dass - wie die Analyse der qualitativen Antworten gezeigt hat - ein
Teil davon auch grundsatzliche Vorbehalte hat gegenliber dem
Konzept, Forschendes Lernen als Bestandteil des Praxissemesters
anzusehen.

Ein Ansatzpunkt, um mittelfristig die grundsatzliche Akzeptanz von
Forschendem Lernen in Praxisphasen zu erhdhen, kann eine
frihere Einfuhrung von forschungswissenschaftlichen Bezigen in
der Lehrerinnenbildung sein. Forderungen, hochschuldidaktische
Konzepte des Forschenden Lernens bereits im Bachelor anzusie-
deln und studienbegleitend z.B. thematisch verkntpfend an Unter-
richtsdidaktik, eine forschende Haltung der Studierenden kontinu-
ierlich entwickeln zu lassen (Obolenski & Meyer, 2006: 32; Kleines-
pel & Lutgert, 2015; Schussler, 2014: 142), wurden in der Ausbil-
dungsregion Kéln in der Neukonzeption der Bachelor-Praxispha-
sen (EOP und BFP) bereits aufgegriffen. Diese durchlaufen aktuell
eine Einfuhrungsphase, die ebenfalls begleitend evaluiert wird.
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Glossar

Ausbildungsbeauftrag-
teR (ABB)

Lehrkraft einer Schule, die/der verantwortliche Ansprechpartnerin ftr
Studierende im Praxissemester ist.

Ausbildungslehrerin
(ABL)

Lehrkraft einer Schule, die fur die Ausbildung der Studierenden im
Fach und fur die Begleitung der Unterrichtsvorhaben wahrend des
Praxissemesters zustandig ist.

Modulabschlusspru-
fung (MAP)

Der von der Hochschule verantworteten Schulforschungsteil (Studien-
projekt) wird von den Studierenden mit einer benoteten Modulab-
schlussprifung abgeschlossen (zusammenfassende Dokumentation
des Studienprojekts und Kolloquium).

Profilgruppe

Die Profilgruppe geht gegen Ende des 1. Mastersemesters aus einem
der Vorbereitungsseminare hervor. In der Profilgruppe werden die
Studierenden wahrend des Praxissemesters durch Lehrende der
Hochschule bei der Planung und Durchfuhrung ihres Studienprojektes
betreut und begleitet.

Praxissemesterbeauf-
trage (PSB)

Ausbilderinnen am ZfsL, die das Praxissemester organisieren. Aquiva-
lent gibt es an der Hochschule in jedem Fach Praxissemesterbeauf-
tragte.

Seminarausbilderinnen
(SAB)

Ausbilderinnen am ZfsL, die die Studierenden im Praxissemester be-
gleiten und beraten.

Studienprojekt

Systematische, theorie- und methodengeleitete Erkundung und Refle-
xion des Handlungsfelds Schule unter einer klar formulierten Frage-
stellung. Ziel ist es, eine wissenschaftliche Frage und Beobachtungs-
haltung gegenulber Praxiserfahrung einzunehmen. Erfolgt in Abspra-
che mit allen beteiligten Akteurlnnen und Institutionen. Das Studien-
projekt wird federfiuhrend von den Hochschulen respektive der/dem
Profilgruppen-Lehrenden verantwortet und von Schule und ZfsL un-
terstutzt.

t1-Befragung

Befragungszeitraum vor Beginn des Praxissemesters.

t2-Befragung

Befragungszeitraum wahrend des Praxissemesters.

t3-Befragung

Befragungszeitraum nach dem Praxissemester.




t4-Befragung

Befragungszeitraum nach der Modulabschlussprufung.

Zentrum fur Lehrerin-
nenbildung (ZfL)

Zentrale wissenschaftliche Einrichtung der Universitat zu KélIn, die u.a.
fur die Organisation des Praxissemesters zustandig ist.

Zentrum fur schulprak-
tische Lehrerausbil-
dung (ZfsL)

Staatliche Institution der Lehrerausbildung des Landes NRW.
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