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Zusammenfassung

Die Unterrichtsmethode des Forschenden Lernens hat das Potential, sowohl methodi-
sches wie auch fachliches Wissen zu vermitteln. Allerdings wird das Forschende Lernen im
Unterrichtsalltag nur selten angewendet. Ursachen sind unter anderem diverse Schwierig-
keiten fur die Lehrkraft, wie etwa ein fehlendes Verstandnis tber das Forschende Lernen.
Das Lehramtsstudium bietet eine zentrale Moglichkeit, diesen Schwierigkeiten entgegenzu-
wirken, da viele dieser Probleme offenbar bereits wahrend des Studiums existieren. Aller-
dings fehlt es an Studien, die diese Probleme in ihrer Vielfalt identifizieren und kategorisie-
ren.

Die vorliegende Studie beschreibt daher die Erfassung der Schwierigkeiten, die Biologie-
Lehramtsstudierende der Haupt-, Real- und Gesamtschulen beztiglich der Methode des For-
schenden Lernens wahrnehmen.

Ziel dieser explorativ-deskriptiv angelegten Studie ist es, die Probleme beim Forschen-
den Lernen nach einem einfiihrenden Seminar zu dieser Methode (ber offene Fragebdgen zu
erfassen und mittels qualitativer, zusammenfassender Inhaltsanalyse in Problemfelder zu
kategorisieren. Mit der genauen Identifizierung und Kategorisierung vorliegender Probleme
konnen gezielte Interventionen entwickelt werden, die eine effektivere und effizientere Biolo-
gie-Lehrerausbildung beztglich des Forschenden Lernens ermdglichen.

Abstract

Inquiry Learning is suitable to teach both, natural scientific contents as well as scientific
skills. However, at schools Inquiry Learning is rarely adopted. Reasons for this deficit may
be diverse problems for teachers, such as missing knowledge about inquiry. In order to face
these issues, problems are supposed to be tackled at university stage. As far as we know,
there is a lack of studies analyzing teacher trainees’ problems comprehensively.

For this reason, this descriptive study aims at identifying teacher trainees’ problems
concerning Inquiry Learning. First, teacher trainees attend an Inquiry Learning course and
fill in open questionnaires concerning perceived problems. Thereafter, qualitative content
analysis is used to categorize survey data into problem areas.
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An understanding about teacher trainees’ problems should lead to an efficient teacher-
training and an effective accomplishment concerning Inquiry Learning. This may result in a
more frequent and successful use of Inquiry Learning in biology classrooms.

1 Einleitung

Lehrkréfte sollen Schilerinnen und Schulern der Sekundarstufe 1 im Biolo-
gieunterricht eine naturwissenschaftliche Grundbildung vermitteln, welche un-
ter anderem den Kompetenzbereich der Erkenntnisgewinnung umfasst (KuL-
TUSMINISTERKONFERENZ, 2005). Eine geeignete Unterrichtsmethode, die den
Forderungen nach einer naturwissenschaftlichen Grundbildung insbesondere
im Bereich Erkenntnisgewinnung entgegenkommt, ist das Forschende Lernen
(ANDERSON, 2007).

Allerdings wird das Forschende Lernen im Schulalltag nur selten angewen-
det (S-TEAM, 2010; MEYER et al., 2007). Mdgliche Erklarungen bieten einer-
seits fehlende Unterstiitzungen fiir Lehrkrafte und Gberfillte Lehrplane (S-
TEAM, 2010) sowie andererseits diverse Schwierigkeiten wie etwa Zeitbe-
grenzungen oder Erfahrungsmangel, die Lehrkrafte mit der Methode haben (DE
BOER, 2006). Demnach konstatierten CAPPS et al. (2011), dass selbst fur er-
probte Lehrkrafte Schwierigkeiten existieren, ohne diese aber naher zu be-
stimmen.

Das Lehramtsstudium bietet eine zentrale Méglichkeit, diesen Problemen zu
begegnen (CRAWFORD, 2007; WINDSCHITL & THOMPSON, 2006). Denn einer-
seits bestehen viele dieser Probleme, wie beispielsweise ein mangelhaftes Ex-
perimentierverstandnis, bereits fur Studierende (HILFERT-RUPPELL et al., 2009).
Andererseits beeinflussen die Probleme der Studierenden die spéteren Schwie-
rigkeiten als Lehrkraft (OzeL & LUFT, 2011; CRAWFORD, 2007). Allerdings feh-
len unseres Wissens Studien, welche die Probleme von Lehramtsstudierenden
beziiglich des Forschenden Lernens im Detail untersuchen. Dabei ist es zwin-
gend notwendig, die Probleme zunéchst zu identifizieren, um eine Problemlo-
sung uberhaupt zu ermoéglichen.

Aus diesen Griinden identifiziert und kategorisiert die vorliegende explora-
tiv-deskriptiv angelegte Studie Probleme, die fur Biologie-Lehramtsstudierende
der Universitat zu Koln fir Haupt-, Real- und Gesamtschulen mit der Methode
des Forschenden Lernens bestehen. Die mdglichen Erkenntnisse aus dieser
Studie bieten die elementare Grundlage, gezielte Problemlésungen zu entwi-
ckeln und zu erproben. Dadurch wird die qualitative Verbesserung von Veran-
staltungen zu Forschendem Lernen im Lehramtsstudium der Universitat zu
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Koln ermdglicht und somit der spatere Einsatz des Forschenden Lernens im
Schulunterricht gefordert.

2 Theorie

2.1 Forschendes Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht

Forschendes Lernens lasst sich als Unterrichtsmethode definieren, welche
den Lernprozess der Schulerinnen und Schiiler weitgehend mit dem Prozess der
naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung parallelisiert (HoF, 2011). Zwar
ist dieser Prozess nicht immer einheitlich oder linear (CAMPBELL et al., 2009),
dennoch lassen sich zentrale, aufeinanderfolgende Phasen unterscheiden (MA-
YER & ZIEMEK, 2006; SCHMIDKUNZ & LINDEMANN, 1999): Fragestellung formu-
lieren, Hypothesen generieren, Experiment planen, Experiment durchfiihren
sowie Ergebnisse auswerten und tberprufen.

Auf den Unterricht bertragen spielen diese Phasen eine wesentliche Rolle
innerhalb des Kompetenzbereichs der Erkenntnisgewinnung (siehe zum Bei-
spiel SCHULMINISTERIUM NRW, 2011). Folglich bedient das Forschende Lernen
Teilbereiche dieses Komepetenzbereiches (Kultusministerkonferenz 2005).
Dabei ist die Methode nicht nur geeignet, methodisches, sondern auch fachli-
ches Wissen zu vermitteln (Hor, 2011). Zudem wird die Unterrichtsmethode
dem Anspruch einer naturwissenschaftlichen Grundbildung gerecht (ROCARD et
al., 2007; ANDERSON, 2007).

Zusatzlich zeichnet sich Forschendes Lernen durch problemorientiertes, ko-
operatives und eigenstandiges, offenes Lernen sowie Lernen in Kontexten aus
(Hor, 2011; MAYER & ZIEMEK, 2006). Somit fordert und fordert Forschendes
Lernen eine Offnung des Unterrichts, indem die Phasen schrittweise durch die
Schilerinnen und Schiiler eigenstandig bearbeitet werden.

Dennoch wird das Forschende Lernen im Unterrichtsalltag nur selten ange-
wendet (S-TEAM, 2010). ,,Experimente sind ein wesentlicher Bestandteil des
naturwissenschaftlichen Unterrichts, finden aber h&ufig in Form von Demonst-
rationsexperimenten statt; Aktivitaten des forschenden Lernens werden selten
umgesetzt (PRENZEL et al., 2008, S. 14). Demnach wenden nur 13 % aller
Schilerinnen und Schiiler haufig Aktivitaten des Forschens und des Experi-
mentierens an (PRENZEL et al., 2008).

2.2 Probleme und Schwierigkeiten fur Studierende

Eine mogliche Ursache fir den geringen Einsatz des Forschenden Lernens
ist, dass Lehrkrafte Schwierigkeiten mit dieser Methode im naturwissenschaft-
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lichen Unterricht haben. CAppPs et al. (2011) wiesen darauf hin, dass selbst er-
probte Lehrkrafte Schwierigkeiten haben, Naturwissenschaften nach der Me-
thode des Forschenden Lernens zu unterrichten.

So identifizierten beispielsweise ROEHRIG & LUFT (2004) fiinf Beschrén-
kungen fir Lehrkréfte im forschungsbasierten Unterricht: i) fehlendes tiefes
Verstandnis fur die Natur der Naturwissenschaften und wissenschaftliche For-
schung, ii) unzureichendes Fachwissen, iii) unzureichendes Didaktikwissen, iv)
mangelnde Vorstellungen zum Unterrichten und v) Bedenken zur Organisation
und zu Schilerinnen und Schilern. Zudem stieen OzeL & LUFT (2011) in ih-
rer Studie zu Konzepten Uber Forschendes Lernen bei Lehrkréaften innerhalb
der ersten Berufsjahre auf die Problematik, dass sowohl die Verknlpfung von
Ergebnissen des Forschungsprozesses mit wissenschaftlichen Erkenntnissen
wie auch die Beurteilung und Diskussion der Ergebnisse kaum eine Rolle in
den Vorstellungen Uber Forschendes Lernen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt spielen. Zusatzlich haben Lehrkréfte sehr verschiedene Konzepte in ihrem
Verstdndnis zu Forschendem Lernen (beispielsweise DEMIR & ABELL, 2010;
KANG et al., 2008).

Dabei heben sowohl OzeL und LurT (2011), als auch weitere Studien zu
Forschendem Lernen bei Lehrkraften im Berufsalltag (beispielsweise
CRAWFORD, 2007; WINDSCHITL & THOMPSON, 2006) hervor, dass sich die Hin-
dernisse Forschendes Lernen im Unterricht umzusetzen aus Problemen wéh-
rend des Studiums entwickeln und diesen Problemen wéhrend des Studiums
begegnet werden sollte. Bestétigend zeigte HILFERT-RUPPEL (2009), dass bei
Lehramtsstudierenden Defizite in der naturwissenschaftlichen Erkenntnisge-
winnung in Bezug auf eine konkrete Experimentierplanung existieren. Dem-
nach stellten die Studierenden weder Hypothesen auf, noch wurden zu erwar-
tende Ergebnisse dokumentiert. AuBerdem variierten mehr als die Halfte der
Studierenden mehrere Variablen wahrend eines Versuchsansatzes und be-
schrieben kaum Kontrollversuche.

Die genannten Studien geben bereits Hinweise zu mdglichen Problemen von
Lehramtsstudierenden beztiglich des Forschenden Lernens, wie beispielsweise
mangelndes Verstandnis tber Forschen und Experimentieren oder fehlendes
Wissen Gber Fachliches und Methodisches. Unseres Wissens jedoch bildet bis-
her keine Studie konkret oder ganzheitlich die Probleme und Schwierigkeiten
der Studierenden mit der Methode des Forschenden Lernens ab.
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3 Fragestellungen & Hypothesen

Die vorliegende Studie hat das Ziel, Probleme, die méglicherweise fiir Bio-
logie-Lehramtsstudierende mit der Methode des Forschenden Lernens beste-
hen, zu identifizieren und zu kategorisieren.

Fragestellung 1: Welche Probleme der Methode des Forschenden Lernens
nehmen Biologie-Lehramtsstudierende des Studiengangs Haupt-, Real- und
Gesamtschule wahr?

Hypothese 1: Es ist davon auszugehen, dass Studierende Probleme bezuglich
der Methode des Forschenden Lernens wahrnehmen. Denn einerseits fehlt den
Studierenden ein tiefes Verstandnis fir die Natur der Naturwissenschaften und
wissenschaftliche Forschung (ROEHRIG & LUFT, 2004). Andererseits weisen
Studierende erhebliche Defizite in der naturwissenschaftlichen Erkenntnisge-
winnung in Bezug auf die eigene Experimentierplanung auf (HILFERT-RUPPEL,
2009).

Fragestellung 2: Inwieweit lassen sich die erhobenen Probleme in Katego-
rien zusammenfassen?

Hypothese 2: Es ist davon auszugehen, dass die Probleme unzureichend kate-
gorisierbar sind, da die Konzepte und Verstandnisse des Forschenden Lernens
bei Berufsanfangern und Lehrkraften zu stark variieren (OzeL & LUFT, 2011;
DEMIR & ABELL 2010; KANG et al., 2008).

4  Methodik

Die Datenerhebung fand im Sommersemester 2011 im Rahmen eines Semi-
nares zum Forschenden Lernen mit 20 Lehramtsstudierenden flr das Staats-
examen im Fach Biologie an der Universitat zu Koln statt. Die Studierenden
befanden sich durchschnittlich im 6ten Semester (Regelstudienzeit 7 Semester).
Alle Studierenden hatten das Grundstudium in Biologie abgeschlossen, weiter-
fuhrende Veranstaltungen des Hauptstudiums besucht sowie bereits schulprak-
tische Erfahrungen gesammelt (vgl. Studienordnung?).

4.1 Seminar

Im Hauptstudium fir Lehramtsstudierende der Haupt-, Real- und Gesamt-
schulen des Faches Biologie fand an der Universitat zu Kéln ein Seminar zum

1 Studienordnung ,,Erste Staatspriifung fiir das Lehramt an GHR-GE Unterrichtsfach: Biologie* der
Universitit zu Koln. Download unter www.biologiedidaktik.uni-koeln.de/10916.html (Stand 23.
Oktober 2012)
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Forschenden Lernen statt. Dieses Pflichtseminar umfasste 14 Termine mit je 2
Semesterwochenstunden sowie einen Leistungsnachweis?.

Im Seminar wurden die theoretischen Grundlagen des Forschenden Lernens
sowie dessen praktische Umsetzung erarbeitet (vgl. Tab. 1). Wéhrend der ers-
ten 10 Termine wurde notwendiges Basiswissen erworben, wie beispielsweise
Kenntnisse zur hypothetisch-deduktiven Forschung, naturwissenschaftlichen
Erkenntnisgewinnung (KAPPELER, 2012; CAMPBELL et al., 2009) und Uber na-
turwissenschaftliche Arbeitsweisen (FRISCHKNECHT-TOBLER & LABUDDE,
2010; ESCHENHAGEN et al., 1998). Darauf aufbauend wurde dann das For-
schende Lernen als Unterrichtsmethode definiert, welche den Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler weitgehend mit dem Prozess der naturwissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinnung parallelisiert (Hor, 2011). AnschlieBend wurde
das Forschende Lernen unter diversen Aspekten, wie beispielsweise Offnung
des Unterrichts, offenes Experimentieren, problemorientiertes, kooperatives
und eigenstandiges Lernen (MAYER & ZIEMEK, 2006), betrachtet. Um den Ein-
blick in die Methode des Forschenden Lernens zu vertiefen, durchliefen die
Studierenden auBerdem selbst einen Forschungsprozess und reflektierten diesen
(Capps et al., 2011). Abschliel?end wurde die Planung von forschungsbasiertem
Unterricht thematisiert (KILLERMANN et al., 2008, SCHULMINISTERIUM, NRW,
2011).

Dabei kamen sowohl verschiedenste lernerzentrierte Arbeitsformen (wie
beispielsweise Kurzreferate, Freivortrage, Concept-Maps, Concept-Cartoons,
Think-Pair-Share) ebenso wie dozentenzentrierte Vortrdge (Einfuhrungen und
Grundlagen in die verschiedenen Themengebiete) zum Einsatz. Die didaktische
Gestaltung des Seminars, wie etwa Methodenvielfalt und klare Strukturierung,
orientierten sich dabei an aktuellen Empfehlungen (beispielsweise MEYER,
2004).

Darauf aufbauend planten die Studierenden innerhalb der folgenden 4 Ter-
mine in Kleingruppen (3-4 Studierende) eine 1,5-stiindige Unterrichtseinheit
nach dem Prinzip des Forschenden Lernens und fiihrten diese im zdi-
Schilerlabors der Universitat zu Koln durch. Die Unterrichtsstunden wurden
mit 5ten und 6ten Klassen von Gesamtschulen durchgefuhrt. Die Schilerinnen
und Schiler waren mit den naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen und dem

2 Ein Leistungsnachweis besteht aus einem Teilnahmenachweis mit zusatzlichen Anforderungen, wie
beispielsweise Portfolio, Unterrichtsdurchfiihrungen oder Videoanalysen.

3 zdi-Schiilerlabore sind auBlerschulische Lernorte der Initiative ,,Zukunft durch Innovation® des
Landes Nordrhein-Westfalen.
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eigenstandigem Lernen grundlegend vertraut, hatten aber keine Erfahrung mit
Forschendem Lernen.

Die Qualitat des Seminares (beispielweise ,,Guter Einblick in das Themen-
gebiet”, ,Roter Faden* oder ,,Berufliche Relevanz“) wurde durch einen ge-
schlossenen, Likert-skalierten Fragebogen evaluiert.

4.2 Datenerhebung

Die moglichen Probleme, die Studierende mit der Methode des Forschenden
Lernens haben, wurden nach der Durchfiihrung der selbst entwickelten Unter-
richtsstunden erhoben (vgl. Tab. 1). Dazu wurden offene Fragebdgen einge-
setzt, die einzeln von den Studierenden beantwortet wurden.

Tab. 1: Seminarstrukturierung und Datenerhebung innerhalb eines Semesters.

Erarbeitung der Methode des Forschenden Lernes
(10 Termine)

Planung der forschungsbasierten Unterrichtsstunden
(4 Termine)

Durchfiihrung der Unterrichtsstunde im

Seminarsitzungen
Seminarsitzungen

Seminarsitzungen )
Schiilerlabor

Erfassung der Probleme beziiglich der Methode des Forschenden
Offener Fragebogen ]
ernens

Evaluierungsbogen Evaluierung des Seminares

Die erste offene Frage nahm Bezug auf die generellen Probleme und
Schwierigkeiten, die Studierende bezuglich der Methode des Forschenden Ler-
nens wahrnehmen. Die zweite offene Frage bezog sich auf die konkreten Prob-
leme und Schwierigkeiten, die die Studierenden selbst mit der Methode des
Forschenden Lernens haben.

4.3 Datenanalyse

Die erhobenen Daten wurden mit Hilfe der zusammenfassenden, qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Mayring analysiert. Dafiir wurden die Daten zundchst
transkribiert, in Analyseeinheiten zerlegt und anschlieRend in Kategorien zu-
sammengefasst. Die zusammenfassende Inhaltsanalyse erfolgte anhand strikt
regelgeleiteter, reduktiver Prozesse (MAYRING 2010):

Wahrend der Paraphrasierung (Z1) wurden alle nicht inhaltstragenden Text-
bestandteile gestrichen und alle inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitli-
che Sprachebene und in grammatikalische Kurzform gebracht. Innerhalb der
folgenden Generalisierung (Z2) wurden die Paraphrasen auf das vorab definier-
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te Abstraktionsniveau gebracht, wobei in Zweifelsfallen ausschlieBlich mittels
festgeschriebener, theoretischer VVorannahmen entschieden wurde (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Beispielhafte Paraphrasierung und Generalisierung.

Z0 Transkribiertes

Ausgangsmaterial
Fir Lehrer ist es auler-
dem schwierig, Leistun-
gen und Kompetenzen
abzufragen, die durch
das Forschende Lernen
erlernt worden sind.

Z1 Paraphrasierung Z?2 Generalisierung

Es ist schwierig fir Leh-
rer, erlernte Leistungen
abzufragen.

Schwierige Leistungs-
messung

Anschlielend erfolgte die Reduktion durch Selektion (Z3), indem bedeu-
tungsgleiche Paraphrasen gestrichen und bedeutungstragende Paraphrasen
ubernommen wurden. In der abschliefenden Reduktion durch Blindelung (Z4)
wurden Paraphrasen mit &hnlichen Gegenstanden oder Paraphrasen mit mehre-
ren Aussagen zu einem Gegenstand zusammengefasst (vgl. Tab. 3).

Tab. 3: Beispielhafte Reduktion durch Selektion und Reduktion durch Bundelung.

Paraphrasiertes und

. Z3 Reduktion durch Z4 Reduktion durch
generalisiertes Aus-

: Selektion Blundelung
gangsmaterial
Schwierige Leistungs-
messqng! Schwierige Erfolgsmes- Erfassung und Bewer-
Schwierige Erfolgsmes-  sung
_— tung des Lernerfolges
sung Schwierige Bewertung

Schwierige Bewertung

Mit Hilfe der zusammenfassenden Inhaltsanalyse wurden Subkategorien er-
stellt, die sich wiederum zu Kategorien zusammenfassen lieBen. Die Katego-
rien entsprechen dabei den Problemfeldern der Studierenden und die Subkate-
gorien reprasentieren einzelne Segmente (vgl. Z4), die ein Problemfeld charak-
terisieren. Alle transkribierten Analyseeinheiten (vgl. Z0) des Ausgangsmateri-
als wurden nach der Erstellung der Problemfelder den Segmenten zugeordnet,
so dass die Segmente eine unterschiedliche, quantitative Gewichtung durch die
Anzahl der zugeordneten Analyseeinheiten erhielten.
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4.4 Gultekriterien

Nur klassische Gutekriterien, wie etwa Reliabilitat und Validitét, sind wenig
tragféhig in der qualitativ orientierten Forschung. Daher leitete MAYRING
(2002) sechs Ubergreifende Kriterien aus allgemeineren Uberlegungen der qua-
litativen Forschung ab, die im Folgenden auf die Studie bezogen werden:

Regelgeleitetheit: Alle Transformationen des Datenmaterials erfolgten nach
den Regeln der qualitativen Inhaltsanalyse. Zudem waren alle verwendeten Re-
geln und theoretische Vorannahmen der reduktiven Prozesse (Z3 und Z4) in
einem Codierungsmanual definiert. Vorab sind die grammatikalische Kurzform
und das Abstraktionsniveau (Z1 und Z2) bestimmt und in dem Manual festge-
halten worden. Dadurch wurde ein systematischer, sequenzieller und nachvoll-
ziehbarer Analyseprozess gewahrleistet.

Verfahrensdokumentation: Da das Seminar nur wahrend des Hauptstudiums
belegt werden durfte, konnten grundlegende Aussagen (ber das VVorwissen der
Studierenden dokumentiert werden (beispielsweise hatten Studierende zu die-
sem Zeitpunkt bereits Unterrichtsstunden geplant, an einer Schule hospitiert
und biologisch-fachliches Wissen erworben). Das Seminar selbst wurde sowohl
thematisch, wie auch didaktisch anhand einer genauen Présentations- und Ar-
beitsdokumentation protokolliert.

Gegenstandsnéhe: Das Forschende Lernen als Unterrichtsmethode im Bio-
logieunterricht hat eine hohe Alltagsrelevanz fiir die Studierenden. Zudem be-
stand eine starke Interessenstibereinstimmung zwischen Beforschten und For-
scher beziiglich der Identifizierung der Probleme.

Kommunikative Validierung: Die Ergebnisse der Forschung wurden den
Studierenden in Form eines Posters zur Verfligung gestellt. Die Studierenden
erhielten die Gelegenheit, die Ergebnisse kritisch zu diskutieren.

Interpretationssicherung: Die Kategorisierung des Datenmaterials erfolgte
einerseits mit Hilfe fest definierter Regeln, war aber andererseits anfallig fir
subjektive Interpretationen. Zur Absicherung wurde die Kategorisierung durch
einen weiteren, unabh&ngigen Inter-Rater vorgenommen, der bis zu diesem
Zeitpunkt weder Zugang zu der Studie, noch zu dem Datenmaterial hatte.

Triangulation: Die vorliegende Studie erfasst Probleme aus der Sicht der
Studierenden, eine Triangulation der Erhebungs- oder Auswertungsmethode
liegt zurzeit nicht vor. Jedoch ist eine Triangulation im weiteren Verlauf der
Studie fest eingeplant (vgl. 6 Fazit & Ausblick).
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5 Ergebnisse und Diskussion

5.1 Ergebnisse

Die vorliegenden, dargestellten Ergebnisse wurden auf Grundlage einer Er-
hebungseinheit mit N=20 Fragebtgen und n=164 Analyseeinheiten erstellt.

Durch die zusammenfassende Inhaltsanalyse wurden die folgenden Kategorien
als Problemfelder identifiziert (K=0,58 Cohens Kappa; vgl. Abb. 1):

1. Anforderungen an die Lehrkraft (n=54 Analyseeinheiten),
Anforderungen an die Schilerinnen und Schiiler (n=47),
Anforderungen an die Institution (n=24),

Komplexe Leistungsdifferenzierung (n=31),

Zeitaufwand (n=8).

o &~ N

Die folgenden Segmente wiederum charakterisieren die jeweiligen Problem-
felder (k=0,53 Cohens Kappa):

Das Problemfeld 1 ,,Anforderungen an die Lehrkraft* umfasst die Problem-
feldsegmente i) Mangelnde Strukturierung und Organisation (n=24), ii) Man-
gelnde Flexibilitat und Ubersicht (n=19) und iii) Mangelndes methodisches und
fachliches Wissen (n=11) der Lehrkraft fir den Unterricht. Beispielsweise for-
mulierte der/die Studierende STASO0587 fir das Segment Mangelndes methodi-
sches und fachliches Wissen: ,, Die Lehrkraft muss genau abwdgen, ob die auf-
gewendete Zeit und das Ergebnis tbereinstimmen, also darauf achten, dass die
aufgewendete Zeit auch sinnvoll genutzt wird “.

Das Problemfeld 2 ,,Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler* wird
durch die Problemfeldsegmente i) Hohe Autonomie (n=24) und ii) Geringes
Training (n=23) der Schilerinnen und Schiler definiert. Zutreffend fur Hohe
Autonomie ,, ...gibt [es] auch Schiiler, die mit einer so offenen Methode Uber-
fordert sind und eventuell resignieren (IHEN1284).
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Anforderungen an
die Lehrkraft

Anforderungen an
die Schiilerinnen und
Schiiler

Zeitaufwand

Ilf;rsntﬁlle): Anforderung an die
i : = Institution
differenzierung

Abb. 1: Kategorisierte Problemfelder der Studierenden mit der Methode des Forschenden
Lernens. Die Zahlenwerte der Eckpunkte geben die Anzahl der zugeordneten
Analyseeinheiten an.

Das Problemfeld 3 ,,Anforderungen an die Institution* wird durch die Seg-
mente i) Mangelnder Rickhalt im Kollegium (n=1), ii) Einschrankungen durch
Lehr- und Stundenplane (n=5) und iii) Fehlende Rdume und fehlendes Material
(n=18) charakterisiert. Das Segment Einschrankungen durch Lehr- und Stun-
denplane kennzeichnend schrieb ebenfalls der/die Studierende IHEN1284: ,, Da
muss die Lehrkraft alles beriicksichtigen und dann auch noch, dass sie zeitlich
im Lehrplan bleibt .

Das Problemfeld 4 , Komplexe Leistungsdifferenzierung® wird durch die
Segmente i) Berlcksichtigung unterschiedlicher Lern- und Leistungsniveaus
(n=12), i) Erfassung und Bewertung des Lernerfolgs (n=12) und iii) Variabili-
tat der Losungen (n=7) aufgespannt, wobei Letzteres beispielsweise durch Aus-
sagen wie ,, Teils sehr unterschiedliche Lernniveaus in der Klasse, deshalb
schwierig in der Durchfiihrung “ (AANMO785) beschrieben wird.

Das Problemfeld 5 ,,Zeitaufwand* besteht ausschlieBlich aus dem Segment
des generell hohen Zeitaufwandes (n=8).
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5.2 Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es, die Probleme der Biologie-Lehr-
amtsstudierenden mit der Methode des Forschenden Lernens zu identifizieren
und in Kategorien zusammenzufassen.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Studierende bezliglich der Methode
des Forschenden Lernens Probleme wahrnehmen und diese kategorisierbar
sind. Insgesamt konnten finf Problemfelder identifiziert werden, die sich aus
verschiedenen Segmenten zusammensetzen.

Allerdings sind die Ergebnisse auf der Grundlage einer geringen Datenmen-
ge erstellt worden. Die Werte des Cohen’s Kappa von .58 fiir die Problemfelder
und .53 fir die Segmente deuten eine moderate Inter-Rater-Ubereinstimmung
an (GWEeT, 2008), was unter anderem auf eine fehlende kommunikative Vali-
dierung des Kategorienschemas zurtickgefuhrt werden kann, welche allerdings
in den nachfolgenden Studien berucksichtigt wird.

Ein Storfaktor innerhalb der Studie kénnte sein, dass Studierende Schwie-
rigkeiten mit der Methode des Forschenden Lernens haben, die auf eine man-
gelnde Qualitat des Seminares zurtickzufuihren sind. Um diesen Storfaktor aus-
zuschliel’en, wurde das Seminar vor der Studie geplant, durchgefiihrt und an-
gepasst. Daraus resultierend sind die erhobenen Probleme innerhalb des Semi-
nars nicht gezielt erortert worden, wobei Unterrichtsplanung, Zeitmanagement
und differenziertes Schilermaterial im Rahmen der notwendigen Grundlagen
thematisiert wurden. Zuséatzlich wurde die Qualitat des Seminares mit einem
Likert-skalierten Fragebogen evaluiert?.

Zudem variierte die VVorerfahrung der Studierenden in fachlichen und didak-
tischen Bereichen. Zwar befanden sich alle Studierenden im fortgeschrittenen
Hauptstudium, aber eine genaue Dokumentation aller belegten Veranstaltungen
war im Rahmen der Studie nicht moglich. Diese Variabilitat der VVorerfahrun-
gen soll mittels weiterer Datenerhebungen in zukinftigen Folgestudien relati-
viert werden.

Ein weiterer Storfaktor, welcher die von den Studierenden wahrgenomme-
nen Probleme beim Forschenden Lernen beeinflussen kénnte, stellen die einge-
ladenen Schilerinnen und Schuler dar. Aus diesem Grund wurden die Voraus-
setzungen der jeweiligen Klassen (beispielsweise Kenntnisstand von naturwis-
senschaftlichen Arbeitsweisen, Fihigkeit zum eigenstindigem Arbeiten,...)

4 Die fiinfstufige Likert-Skala reichte von ,,trifft nicht zu* (entspricht 1) bis ,.trifft zu* (entspricht 5)
mit N=20 Fragebogen. Beispielsweise wurde das Item ,,Die Ziele der Veranstaltung sind transparent®
mit durchschnittlich 4,42 und das Item ,,Die Veranstaltung ermoglicht einen guten Einblick in das
Themengebiet* mit durchschnittlich 4,24 bewertet.
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genau dokumentiert. Unter Bertcksichtigung dieser Zusatzinformationen kon-
nen die nachfolgenden Ergebnisse relativiert und nachvollziehbar dargestellt
werden. Zusétzlich sind Datenerhebungen mit weiteren Klassen geplant.

Die bisherigen Ergebnisse unterliegen noch keiner Triangulation. In den
Folgestudien sollen aus diesem Grund als Ergédnzung zu den subjektiven Prob-
lemen der Studierenden zuséatzlich objektiv und meta-kognitiv wahrgenomme-
ne Probleme erfasst werden.

6 Fazit & Ausblick

Die Ergebnisse legen nahe, dass sich die Probleme der Biologiestudierenden
des Lehramts der Universitat zu Koln beztiglich der Methode des Forschenden
Lernens in Problemfelder und Problemfeldsegmente kategorisieren lassen. Die-
se Analyse der Probleme ermdoglicht es Dozierenden, gezielt auf diese Schwie-
rigkeiten innerhalb der Lehrveranstaltung einzugehen. Auf diese Weise kann
gegebenenfalls einer Manifestierung oder Transportierung der Probleme in den
Lehrberuf entgegengewirkt werden. Daraus resultierend koénnte sich sowohl
guantitativ, als aber auch qualitativ der Einsatz der Methode des Forschenden
Lernens im Unterrichtsalltag verbessern.

Um die Ergebnisse der Studie als Grundlage ftr Interventionsideen und Se-
minaroptimierungen nutzen zu konnen, sind jedoch weitere Studien erforder-
lich.

Daher sollen in nachfolgenden Untersuchungen neben subjektiv wahrge-
nommenen Problemen zusatzlich noch objektive und meta-kognitive Probleme
erfasst werden (Triangulation). Die objektiven Probleme werden dabei durch
Unterrichtsbeobachtung und Beobachtungsbdgen der durchgefiihrten Unter-
richtseinheiten erhoben. Die meta-kognitiven Probleme werden mittels einer
Videoanalyse durch die Studierenden erfasst. Zudem werden zwei weitere Da-
tenerhebungseinheiten mit zusétzlichen Klassen angestrebt. Mit dieser erhohten
Datenmenge kann ebenfalls das Kategorienschema der subjektiven Probleme
Uberpruft und gegebenenfalls angepasst werden. Aulierdem erfolgt innerhalb
der Folgeuntersuchungen die kommunikative Validierung des Kategorien-
schemas mit dem Inter-Rater.

Ein genaues Wissen Uber die Schwierigkeiten der Studierenden ermdglicht
dann gezielte Interventionen: Beispielsweise kdnnten ein detailliertes Pla-
nungsschema (vgl. MAYER & ZIEMEK, 2006) oder ein Unterrichtsartikulations-
modell fiir das Forschende Lernen (vgl. KILLERMANN et al., 2008) der man-
gelnden Strukturierung und Organisation entgegenwirken. Ein vertiefendes
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Seminar zum Forschenden Lernen anhand spezieller fachlicher Ausrichtungen
konnte das mangelnde methodische und fachliche Wissen beseitigen. Gezieltes
Training sowie genaue Informationen zum Classroom Management (vgl. EicH-
HORN, 2009) konnten sowohl die Flexibilitat wie auch die Ubersicht der Lehr-
kraft fordern. Durch solch beispielshaft dargestellten Interventionen ware es
denkbar, etwa das Problemfeld ,,Zu hohe Anforderungen an die Lehrkraft* zu
minimieren.
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