[ ] bwp@ Osterreich Spezial 2 | September 2019
I

Beitrage zum
13. Osterreichischen Wirtschaftspadagogik-Kongress
am 17.5.2019 in Innsbruck

Hrsg. v. Annette Ostendorf, Michael Thoma und Heike Welte

Ruben KULCSAR & Magdalena HACKL

(Universitat Linz)

Praxisbericht: Forschendes Lernen im wirtschafts-
padagogischen Schulpraktikum an der JKU Linz

Online unter:

http://www.bwpat.de/wipaed-at2/kulcsar hackl wipaed-at 2019.pdf

www.bwpat.de | ISSN 1618-8543 | bwp@ 2001-2019

bwp@ www.bwpat.de

Herausgeber von bwp @ : Karin Blichter, Martin Fischer, Franz Gramlinger, H.-Hugo Kremer und Tade Tramm

- online

Berufs- und Wirtschaftspadagogi


http://www.bwpat.de/wipaed-at2/kulcsar_hackl_wipaed-at_2019.pdf

RUBEN KULCSAR & MAGDALENA HACKL (Universitat Linz)

Praxisbericht: Forschendes Lernen im wirtschaftspadagogischen
Schulpraktikum an der JKU Linz

Abstract

Mit dem Ziel, den wissenschaftlich-reflexiven Habitus der Studierenden zu stérken, wurde an der
Abteilung fiir Wirtschaftspddagogik an der Johannes Kepler Universitit Linz im sogenannten ,,grof3en
Praktikum® ein Pilotversuch zum ,,Forschenden Lernen* durchgefiihrt. Der Pilotversuch war als Mit-
wirkung der Studentinnen und Studenten in einem angeleiteten Forschungsprojekt konzipiert. Da-
durch wurde das Ziel verfolgt, die zusatzliche Belastung neben den padagogisch-praktischen Tétig-
keiten in der schulpraktischen Phase mdglichst gering zu halten. Bei der Evaluation des Projekts
musste festgestellt werden, dass dies nicht gelungen war. Mehr noch, auch das eigentliche Ziel der
Starkung einer forschenden Haltung wurde verfehlt. Im Artikel wird den Griinden fur dieses Schei-
tern nachgegangen. Zudem werden konzeptionelle Adaptionen fur die Neuauflage des Pilotprojekts
angeflhrt. Die Evaluation des ersten Versuchs erfolgte sowohl quantitativ als auch qualitativ.

1 Doppelter Habitus und forschendes Lernen

Schulunterricht kann als ein ,,unstrukturiertes Problem* bezeichnet werden. Das ist ein Merk-
mal, das die Tatigkeit im Klassenzimmer mit vielen anderen Situationen teilt, in denen soziale
Interaktion passiert. So etwa die Krankenpflege, oder im betrieblichen Bereich die Auswahl
geeigneter Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fur offene Stellen im Unternehmen (vgl. Dreyfus/
Dreyfus 1982, 1986). Gemeinsam ist diesen Tatigkeiten, dass ,,es kein objektiv definierbares
Set von Tatsachen und Faktoren gibt, das die Problemstellung, die zuldssigen Handlungen
und das Ziel der Aktivitat vollstandig bestimmt“ (Neuweg 2004, 297).

Konkret bedeutet das fir den Unterricht, dass die Lehrkraft mit einer schier unendlichen Fdille
von Sinnesreizen konfrontiert ist und dabei laufend entscheiden muss, auf welche sie reagie-
ren will, muss oder kann. Und selbst wenn sich die Lehrperson entschlief3t aktiv zu werden,
ist die Handlung nicht zwingend durch den Reiz determiniert. Wenn zwei Schiler in der letz-
ten Reihe miteinander sprechen, kann das bedeuten, dass lediglich einer dem anderen etwas
erklart, was dieser zuvor nicht verstanden oder berhért hat. Sofern das in angemessener
Lautstarke passiert, ohne den Rest der Klasse zu stdren, wird wohl keine Intervention not-
wendig sein. Sorgen die beiden jedoch fur Unruhe im Klassenzimmer, egal ob fachbezogen
oder nicht, ist es geboten, dass die Lehrerin oder der Lehrer eingreift. Doch was ist eine ange-
messene Lautstarke? Auch hier ist die Lehrkraft gefordert — wohl von Situation zu Situation
unterschiedliche und von den jeweils aktuellen Zielen abhéngig — Grenzen zu definieren und
diese zu Gberwachen.
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Der Unterricht ist aber nicht nur eine unstrukturierte Situation. Zusétzlich ist das Lehrerhan-
deln® auch ein Handeln unter Zeitdruck. SchlieBlich kann sich die Lehrperson nicht zwischen-
durch eine kurze Auszeit nehmen, um in Ruhe dariiber nachzudenken, wie sie nun auf einen
wahrgenommenen Reiz reagieren will. Es gilt gleichzeitig die gesamte Klasse im Blick zu
behalten und blitzschnell zu entscheiden, wie mit all den kleinen und groRen Stérungen um-
zugehen sei. Dabei wird vor allem auf antrainierte Skripts und Routinen zurtickgegriffen, die
sich aus dem Erfahrungswissen der Lehrkraft speisen. Daneben braucht es auch soziale und
kommunikative Kompetenz. Das beinhaltet unter anderem Aufmerksamkeitsfokus auf das
Klassengeschehen, das Wechseln zwischen verschiedenen Perspektiven, Einfihlungsvermo-
gen usw. Kurz gesagt: die Lehrerin oder der Lehrer muss sich ganz auf die Situation einlassen
und es tunlichst vermeiden, die Aufmerksamkeit von den Schiilerinnen und Schillern wegzu-
richten. Helsper bezeichnet das als ,,praktisch-padagogischen Habitus®, der ,,nicht durch Wis-
senschaft oder theoretische Reflexion erlernbar [ist], sondern nur durch die Einfihrung in das
Lehrerhandeln selbst, durch die Erfanrungen in der Praxis* (Helsper 2001, 10). Ahnlich for-
muliert es auch Beck (vgl. 1992, 191ff.), der selbst das Einliben von theoriegeleitetem, prakti-
schem Handeln nicht als Leistungsspezialitat der Universitat sieht, sondern Routinegewin-
nung und praktische Handlungsfahigkeit als Aufgabe des Studienseminars oder anders gesagt,
als Erfahrungserwerb in der Praxis betrachtet.

Freilich besteht kompetentes Lehrerhandeln nicht ausschlie3lich aus dem spontanen und fle-
xiblen Reagieren auf externe Impulse im Klassenzimmer. Es wird auch immer wieder Situati-
onen geben, in denen die vielfach erprobte Routine plotzlich versagt oder wo schlicht keine
Erfahrungen vorhanden sind. Solche Krisen flihren dazu, dass man sich spater, sobald Gele-
genheit dazu ist, die Zeit nimmt, um zu reflektieren, was da schiefgelaufen ist und was die
Ursachen dafiir gewesen sein konnten. Aber auch dort, wo das Wirken der Lehrkraft von Er-
folg gekront ist, muss sie in der Lage sein ihre Handlungen zu begriinden und zu erkléren und
wie und warum das eigene Handeln zum Erfolg beigetragen hat. Dazu bedarf es wissenschaft-
lich abgesicherter Wissensbestdnde und die Lehrperson muss gelernt haben, wie dieses Wis-
sen zur Reflexion genutzt werden kann. Helsper bezeichnet das als den ,,wissenschaftlich-
reflexiven Habitus* (vgl. 2001, 11), der zusammen mit dem praktisch-padagogischen Habitus
erst professionelles Lehrerhandeln ermdglicht. Hier nun kann die hochschulische Lehrerbil-
dung ihre Stérke ausspielen, denn dieser wissenschaftlich-reflexive Habitus kann nur in einem
von der padagogischen Praxis entlasteten Raum entstehen. Distanz zum Klassenzimmer und
ausreichend Zeit sind erforderlich, um sich die notwendigen Fertigkeiten und das benétigte
Wissen zu erschlieen. Es bedarf einer ,,zeitentlasteten Auseinandersetzung mit ganz unter-
schiedlichen Erklarungen und mit verschiedenen Wegen und Methoden der Erkenntnisbil-
dung® (ebenda, 12).

Damit professionelles Lehrerhandeln entstehen kann, braucht es also beides: den padago-
gisch-praktischen und den wissenschaftlich-reflexiven Habitus. Die akademische Lehrerbil-
dung versucht dem gerecht zu werden, indem neben der distanzierten Reflexion im Horsaal
auch Phasen des engen Kontakts mit der Schulpraxis vorgesehen sind. Wéhrend Letzteres in

' Die Begriffe ,,Lehrerhandeln® bzw. ,,Lehrerbildung™ werden im Sinne eines Terminus technicus verwendet.

Wir sehen daher bewusst davon ab, die Begriffe zu gendern.
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Deutschland, mit seiner zweiphasigen Lehrerbildung, primér im Referendariat passiert, setzt
man in Osterreich und der Schweiz, wo die Ausbildung einphasig gestaltet ist, ausschlieBlich
auf eingebettete, schulpraktische Elemente unterschiedlicher L&nge. Neuerdings wird aber
auch in Deutschland der Praxisbezug in der ersten Phase der Ausbildung intensiviert. Dies
geschieht wesentlich durch die Einfiihrung sogenannter Praxissemester (vgl. Weyland/Witt-
mann 2015). Die klare Arbeitsteilung, die die zweiphasige Ausbildungsstruktur festlegt, wird
dadurch ein Stiick weit aufgeweicht. Damit begibt man sich allerdings in die Gefahr, dass die
Hochschule eine Aufgabe Ubernimmt, flr die sie schlecht gerustet ist, wahrend fiir ihr eigent-
liches Kernanliegen weniger Zeit bleibt (vgl. Beck 1992, 193ff.). Auf diese Weise wird am
Ende vielleicht gar das Gegenteil erreicht, denn bekanntlich kann ein schlecht vorbereitetes
und ungeniigend begleitetes Praktikum sogar zu Deprofessionalisierung fuhren (vgl. Hascher
2012, 90).

Womaglich ist das der Grund, warum mit dem Aufkommen der Praxissemester in Deutsch-
land auch das didaktische Konzept des ,,Forschenden Lernens* eine Hochkonjunktur erlebt.
Weyland und Wittmann haben aufgezeigt, dass beinahe tberall dort, wo verlangerte Praxis-
phasen eingefiihrt wurden, auch Forschendes Lernen in der Lehre eingesetzt wird (vgl. Wey-
land/Wittmann 2015, 14f.). Der Gedanke dahinter scheint klar: der Aufenthalt in der Schule
soll nicht nur dazu dienen, die padagogisch-praktischen Fertigkeiten zu trainieren. Zusatzlich
soll der forschende Zugang zum Praxisfeld auch die wissenschaftliche Reflexion starken. An
das Forschende Lernen sind demnach groRe Hoffnungen geknipft.

2 Pilotversuch an der Wipad Linz

Das Diplomstudium Wirtschaftspadagogik an der Johannes Kepler Universitat in Linz ist ein-
phasig gestaltet. Entsprechend sind Schulpraktika bereits wahrend der universitdren Ausbil-
dung vorgesehen. Das sogenannte ,kleine* Praktikum ist schon frith im Studium positioniert
und wird in der Regel im vierten Semester? absolviert. Es umfasst etwa 30 Stunden Aufent-
halt in der Schule und dient primar zur Unterrichtsbeobachtung; die Studierenden unterrichten
nur in einem sehr geringen Ausmal} selbst. Dies dndert sich beim ,,groen* Praktikum, das
den letzten Meilenstein vor der abschlieBenden Diplomprifung darstellt und daher haufig
kurz vor Studienabschluss absolviert wird. Im grof3en Praktikum verbringen die Studierenden
etwa 150 Stunden, verteilt Gber ca. 12 bis 14 Wochen, an einer Schule. Man kann es also
durchaus als ein Praxissemester bezeichnen. Etwa 100 Stunden sind fir Unterrichtsbeobach-
tung und eigenen Unterricht vorgesehen. Im Idealfall verteilt sich das ungefahr auf 20 Stun-
den eigenen Unterricht, 40 Stunden Beobachtung der beiden Hospitationskolleginnen und
-kollegen® und 40 Stunden Beobachtung der Praxislehrkrafte. Der Rest auf das Gesamtaus-
mafR von 150 Stunden ist fir Vor- und Nachbereitungsgesprache, sowie auf3erunterrichtliche
Tatigkeiten vorgesehen.

Die Mindeststudienzeit fir das Diplomstudium Wirtschaftspaddagogik betragt neun Semester. Tatsachlich
brauchen die meisten Studierenden etwa zwolf Semester fiir den erfolgreichen Studienabschluss.

Es ist vorgesehen, dass die schulpraktischen Phasen immer in Teams von drei Personen absolviert werden.
Hin und wieder kann es aber auch vorkommen, dass 2er- oder 4er-Teams in die Praktikumsschulen entsandt
werden.
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Bislang wurde das grof3e Praktikum von den Studierenden primér als eine Mdglichkeit wahr-
genommen, das an der Universitat erworbene Wissen in der Schule anzuwenden und Hand-
lungssicherheit zu erlangen. Doch auch seitens der Ausbildungsverantwortlichen kann nicht
abgestritten werden, dass der padagogisch-praktische Habitus ein leitendes Motiv in der kon-
kreten Ausgestaltung dieser Praxisphase war. Dafur sprechen der deutliche Fokus auf die
eigene Unterrichtstétigkeit, sowie die Aufforderung, die erfahrenen Lehrkréfte als Modell zu
betrachten und durch Beobachtung von ihrem Vorbild zu lernen. Freilich passierte dies nie
ganz ohne eine reflexive Aufarbeitung des Erlebten. Eine parallel zum Praktikum angelegte
Begleit-Lehrveranstaltung hat die Funktion, die Studierenden in ihrer Reflexion anzuleiten.
Dabei wird mit dem ALACT-Kreislauf von Korthagen (2001) gearbeitet und die Studierenden
werden herausgefordert, die eigenen subjektiven Theorien freizulegen, die ihre Wahrnehmung
und vor allem ihre Interpretationen anleiten. Zumindest in der Begleit-Lehrveranstaltung
wurde also bislang schon darauf geachtet, dass auch der wissenschaftlich-reflexive Habitus
gefordert wird.

Durch die Einfiihrung einer Induktionsphase* fiir Junglehrkrafte ab dem Schuljahr 2019/20 im
oOsterreichischen Schulwesen andern sich nun die Rahmenbedingung fur die wirtschaftspada-
gogischen Schulpraktika. Obwohl die Wirtschaftspadagogik in Osterreich kein Lehramtsstu-
dium ist und die Ausbildung daher anders geregelt ist als jene der Lehramtsfacher, gilt die In-
duktionsphase auch fiir die kaufménnischen Junglehrerinnen und Junglehrer. Vieles von dem,
was bislang im grofRen Schulpraktikum gemacht wurde, wird in Zukunft wahrend des ersten
Dienstjahres passieren. Damit stellt sich unweigerlich die Frage nach einer inhaltlichen Neu-
ausrichtung des wirtschaftspadagogischen Schulpraktikums, um ineffiziente Doppelungen zu
vermeiden. Recht schnell kam die Idee auf, dass das grof3e Praktikum zukiinftig verstarkt fir
die Ausreifung des wissenschaftlich-reflexiven Habitus genutzt werden sollte, da es nunmehr
der Induktionsphase obliege, den padagogisch-praktischen Habitus zu stérken.

Als Mittel zur Zielerreichung schien der Ansatz des Forschenden Lernens sehr vielverspre-
chend. Deshalb wurde im Wintersemester 2018/19 ein Pilotprojekt gestartet, mit dem Ziel,
dieses didaktische Konzept im grofRen Praktikum zu erproben. Allerdings ist es nicht ganz
zuléssig, von Forschendem Lernen als einem Konzept zu sprechen. Altrichter und Mayr
(2004) haben gezeigt, dass es hier ganz unterschiedliche Begriffsverstandnisse und Zielbilder
geben kann. Beispielsweise kann auch schon die Reflexion mit dem ALACT-Kreislauf als
eine Form der Forschung betrachtet werden. In der Systematik von Altrichter und Mayr wirde
man dabei von ,,Einiiben in Fallverstehen™ sprechen (vgl. 2004, 170). Fur das Pilotprojekt
wurde beschlossen, dass wir es mit dem Ansatz der ,,Mitwirkung in angeleiteter Projektfor-
schung® versuchen wollten. Daflir gab es vor allem zwei Griinde.

Aus der Literatur ist bekannt, dass Studierende haufig nicht verstehen, wozu Forschendes Ler-
nen gut sein soll (vgl. z. B. van Ophuysen et al. 2017). Und schon gar nicht verstehen sie,
warum es hdufig ausgerechnet mit den schulpraktischen Phasen verbunden wird. Sie sind da-

* Junglehrkrafte in Osterreich werden nunmehr im ersten Dienstjahr von einem erfahrenen Mentor bzw. einer

Mentorin begleitet. Deren Aufgabe ist es, die Junglehrkraft bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts zu
beraten und anschlieend bei der Reflexion anzuleiten. Der Mentor bzw. die Mentorin soll auch Unterrichts-
beobachtungen im erforderlichen MalR durchfiihren und muss am Ende des ersten Dienstjahres ein Gutachten
zum Verwendungserfolg verfassen.
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bei so fokussiert auf das Erproben der eigenen, praktischen Fertigkeiten, dass sie alle als ,,the-
oretisch* gebrandmarkten Tétigkeiten — und dazu zahlen vor allem Reflexion, aber teils sogar
schon Unterrichtsbeobachtung bzw. -nachbesprechung (vgl. z. B. Weyland/Wittmann 2011,
56) — als Ablenkung von ihrem eigentlichen Kernanliegen wahrnehmen. Und alles was ab-
lenkt, wird zundchst einmal mit Skepsis bedacht. Ferner postulieren van Ophuysen et al. (vgl.
2017, 299) die folgenden Faktoren als Gelingensbedingungen von Forschendem Lernen:

e forschungsbezogene Kenntnisse,
e damit korrespondierende Fahigkeiten
e und eine positive Nutzenerwartung.

Studierende bendtigen also das notwendige Wissen und Koénnen, sowie die Bereitschaft, sich
auf den Forschungsprozess einzulassen. Bei unserem Pilotprojekt hatten wir beabsichtigt, uns
insbesondere auf den letzten Punkt, die positive Einstellung gegentiber dem Forschen, zu kon-
zentrieren.

Da das groRe Praktikum am Ende der Ausbildung positioniert ist, waren wir der Auffassung,
dass das erforderliche, forschungsbezogene Wissen und Konnen zu jenem Zeitpunkt schon
vorhanden sein sollte. Immerhin hatten die Studierenden bis dahin schon einige Lehrveran-
staltungen mit methodischem Schwerpunkt absolviert. Die Bereitschaft, sich auf Forschendes
Lernen einzulassen, wurde gestarkt, indem den Studierenden von Anfang an zugesichert
wurde, dass sie das Forschungsprojekt nicht alleine und hauptverantwortlich durchzufuhren
hatten, sondern sich quasi als Assistenten an der Forschung des Lehrveranstaltungsleiters be-
teiligen wirden. Zudem wurde ein Forschungsthema gewéhlt, das von allen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern am Forschungsprojekt als grundsatzlich interessant eingeschatzt wurde. Es
sollte der Frage nachgegangen werden, ob die von Eder (2009) berichteten Forschungsergeb-
nisse® hinsichtlich der schlechten Interessenkongruenz von Schiilerinnen und Schiilern an den
kaufmannischen Vollzeitschulen in Osterreich ca. zehn Jahre spéter repliziert werden kénnen
oder ob sich die Situation in der Zwischenzeit geandert hétte.

Ein zweiter Grund, warum wir uns fur die ,,Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung* ent-
schieden haben war, dass es dadurch moglich wurde, Arbeitspakete zu formen. Auf Grund der
Arbeitsteilung war es nicht erforderlich, dass jede Studentin und jeder Student den vollstandi-
gen Forschungsprozess selbst durchlaufen musste. Hinter dieser Uberlegung stand das Anlie-
gen, den Gesamtworkload der Studierenden im Praktikum mdglichst gering zu halten. Auch
das sollte dazu beitragen, die Bereitschaft zum Forschen zu férdern. Schliellich ist es kaum
zu erwarten, dass Studierende freudig in aufwandige Forschungsprojekte investieren, wenn
sie zugleich mit einer nicht unbetréchtlichen Unterrichtsverpflichtung im Praktikum konfron-
tiert sind. Diese ungunstige Situation herrscht allerdings an vielen Lehrerbildungsstandorten
vor (vgl. z. B. fiir Deutschland: Weyland/Wittmann 2015, 17).

® Eder berichtet, dass die (iberwiegende Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler von berufsbildenden mittleren

und héheren Schulen uber eine schlechte oder bestenfalls méRige Passung zwischen den individuellen, be-
rufsbezogenen Interessen und dem Anforderungsprofil der jeweiligen Schule aufweist.
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3 Evaluation des Pilotversuchs

Wie zuvor schon ausgefuhrt war es beabsichtigt, durch den Pilotversuch die Entwicklung des
wissenschaftlich-reflexiven Habitus bei den Studierenden zu férdern. Folglich war es von
grolRem Interesse, ob die von uns gewahlte Variante des Forschenden Lernens auch tatséch-
lich zu einer positiveren Einstellung gegentiber Forschung fiihren wirde bzw. Veranderungen
in der Funktionszuschreibung an das Praktikum sichtbar wirden.

Fur die Evaluation wurde zundchst ein quantitativer Ansatz gewéhlt. Mittels eines Onlinefra-
gebogens wurden einerseits die studentischen Nutzenerwartungen an Forschung erhoben, an-
dererseits war gefragt, welche Funktion die Studentinnen und Studenten dem Studium gene-
rell zuschrieben. Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchungen veranlassten uns schliel3-
lich dazu, auch halbstrukturierte Interviews mit den Versuchsteilnehmerinnen und -teilneh-
mern zu fuhren, welche im Anschluss qualitativ ausgewertet wurden.

3.1 Quantitative Untersuchung

3.1.1 Stichprobe und Durchfiihrung

Insgesamt wurde das grof3e Schulpraktikum im Wintersemester 2018/19 von 40 Studierenden
(72% weiblich, 28% maénnlich) absolviert. Am Pilotversuch haben allerdings nur 21 Studen-
tinnen und Studenten teilgenommen. Die restlichen 19 Personen haben das Praktikum nach
dem regulédren Konzept durchgefiihrt und sich daher nicht am Forschungsprojekt beteiligt. Im
Median betrug das Alter aller Studierenden im Praktikum 24 Jahre und sie befanden sich alle
am Ende der Ausbildung, also kurz vor der Diplomprifung.

Um einen allfélligen ,,Behandlungseffekt” durch die Teilnahme am Forschungsprojekt abbil-
den zu kénnen, wurden die Studierenden zu zwei Messzeitpunkten befragt, zundchst vor Se-
mesterstart (T1), noch bevor die Studierenden mit dem Praktikum begonnen hatten. Und dann
ein zweites Mal am Ende des Semesters (T2), also einige Zeit, nachdem die Studentinnen und
Studenten das Praxisfeld wieder verlassen hatten. Zum Zeitpunkt T1 wurden noch alle Studie-
renden befragt, wahrend die zweite Befragung ausschlieRlich mit jenen Personen durchgefiihrt
wurde, die auch tatsachlich am Forschungsprojekt beteiligt waren. An beiden Befragungen
musste verbindlich teilgenommen werden, da sie Bestandteil der zu erbringenden Studien-
leistungen waren.

3.1.2 Erhebungsinstrumente

Fur die Erhebung der Relevanz von Forschung im Urteil der Studierenden kamen zwei Skalen
der Forschungsgruppe um van Ophuysen (vgl. 2017) zum Einsatz. Sie beinhalteten Aussagen
zum forschenden Denken einerseits und zum forschenden Handeln andererseits. Bei der Er-
mittlung der angenommenen Professionalisierungsfunktion des Studiums wurde auf Items der
Forschungsgruppe um Fischer (vgl. 2018, 160) zurlickgegriffen. Wéhrend die Zustimmung zu
den Items hinsichtlich des Nutzens von Forschung funfstufig erfasst wurde, fand bei den
Items zum Zweck der Ausbildung eine vierstufige Skala Verwendung. Informationen zu den
statistischen Kennwerten kénnen der nachfolgenden Tabelle entnommen werden.
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Tabelle 1: Dokumentation der verwendeten Skalen

Cronbachs a | Cronbachs a

Skalen ispieli Items
Beispielitem (N=39)° (N=16)"

Folgende Aspekte des forschenden Denkens erachte ich als besonders hilfreich,
um spater in der beruflichen Praxis zu lernen / um mein berufliches Handeln zu

verbessern:
Forschendes
Denken Ein moglichst vollstandiges und korrektes Bild eines Ereignisses
gewinnen (Rahmenbedingungen von Ereignissen beriicksichtigen, 5 673 448

Herkunft von Informationen klaren)

Folgende Aspekte des forschenden Handelns erachte ich als besonders
hilfreich, um spéter in der beruflichen Praxis zu lernen / um mein berufliches
Forschendes | Handeln zu verbessern:

Handeln . _
Durchfiihrung der Datenerhebung (z. B. Zeitpunkt, Instruktionen

auswahlen)

6 872 .888

Eine zentrale Aufgabe des wirtschaftspadagogischen Studiums besteht darin,
Studiumals | dass. ..

Berufsein- - .
fUhrung ... konkrete Handlungsmdglichkeiten als Lehrkraft vermittelt 3 825 827
werden.
Eine zentrale Aufgabe des wirtschaftspadagogischen Studiums besteht darin,
. dass...
Studium als
Reflexion ... eine theoretisch-reflexive Haltung zu Schule und Unterricht

3 707 428
entwickelt wird.

Die Uberpriifung der Skalenqualitat ergab fir die Gesamtstichprobe aller im Praktikum be-
findlichen Personen eine akzeptable Reliabilitat aller Skalen. In der verkleinerten Stichprobe
derjenigen, die tatséchlich am Forschungsprojekt teilnahmen, lieferten die Skalen zum For-
schenden Handeln und zur theoretisch-reflexiven Professionalisierungsfunktion allerdings
keine zufriedenstellenden Werte mehr. Als Reaktion darauf wurde beschlossen, die Skalen
zum forschenden Denken und Handeln zusammenzufassen. Die derart neu gebildete Skala
kann als Nutzlichkeitseinschatzung von Forschung im Allgemeinen interpretiert werden und
es wurde ein Cronbachs a von .856 ermittelt. Damit war eine zufriedenstellende Skalenrelia-
bilitat erreicht.

Bei der Skala zur theoretisch-reflexiven Professionalisierungsfunktion des Studiums war eine
Sanierung nicht so einfach madglich, da eine Verschmelzung mit der Skala zur berufseinfiih-
renden Professionalisierungsfunktion keine inhaltlich sinnvolle Interpretation erlaubt hatte.

Zum Zeitpunkt T1 wurden alle Studierenden, die in diesem Semester das grofRe Praktikum absolvierten, be-
fragt. 39 von 40 Studierenden haben dabei verwertbare Angaben gemacht.

Ex post wurde die Reliabilitatsanalyse fur die kleinere Stichprobe jener Studierenden wiederholt, die am For-
schungsprojekt teilgenommen haben, da hier ein Vorher/Nachher-Vergleich durchgefiihrt werden sollte. Auf
Grund teilweise fehlender Angaben konnten nur 16 von 21 Datensatzen ausgewertet werden.

KULCSAR/HACKL (2019) bwp@ Wipad-AT 2019 7




Daher wurde schlie3lich beschlossen diese Skala aufzulésen und die Ergebnisse auf Basis der
einzelnen ltems auszuwerten.

Zusétzlich zu den bislang angefiihrten Skalen mussten die Studierenden zum Zeitpunkt T1
auch eine Kurzversion (AIST-K) des Allgemeinen Interessen-Struktur-Tests von Bergmann &
Eder (2005) bearbeiten. Ein Vergleich der Studierenden, die am Pilotversuch teilgenommen
haben, mit jenen, die das Schulpraktikum nach dem reguldren Konzept absolviert hatten,
zeigte keine signifikanten Unterschiede in der Interessensstruktur der beiden Gruppen.

3.1.3 Ergebnisse

Zum Messzeitpunkt T1 hatten die Studierenden primér eine berufseinfiihrende Erwartung an
das Studium. Auf der vierstufigen Skala (1 — 4) wurde ein Mittelwert von 3,04 (SD: 0,81)
festgestellt. Diese Einschatzung wurde durch die Erlebnisse im Schulpraktikum bzw. im For-
schungsprojekt negativ beeinflusst. Zum Zeitpunkt T2 sank der Mittelwert auf 2,85 (SD:
0,72)8. Es kann also zunachst festgehalten werden, dass die Erfahrungen im groRen Praktikum
dazu gefuhrt haben, dass die Studierenden den Zweck der Ausbildung weniger stark in der
Ausformung des padagogisch-praktischen Habitus sahen. Umgekehrt scheint die Zustimmung
zur wissenschaftlich-reflexiven Professionalisierungsfunktion gestarkt worden zu sein, da
sich bei allen drei Einzelitems die Mittelwerte von T1 auf T2 positiv verandert haben.

Tabelle 2:  Mittelwertverdnderungen bei Einzelitems

Item TL1:M(SD) | T2:M(SD)

Eine zentrale Aufgabe des wirtschaftspiddagogischen Studiums besteht darin, dass...

... gelernt wird, die Schulpraxis vor dem Hintergrund von Theorien zu reflektieren. 2,88 (0,72) 2,94 (0,77)
... eine theoretisch-reflexive Haltung zu Schule und Unterricht entwickelt wird. 2,81 (0,83) 3,19 (0,66)
... eine forschende Haltung gegentiber Schule und Unterricht entwickelt wird. 2,44 (0,63) 2,81 (0,66)

Wahrend die bislang vorgestellten Ergebnisse durchaus den Intentionen des Pilotversuchs ent-
sprachen, war die Veranderung der Nutzenzuschreibung von Forschung im Allgemeinen eher
enttduschend. Auf der funfstufigen Skala (1 — 5) konnte anfénglich ein Mittelwert von 3,70
(SD: 0,70) festgestellt werden. Zum Zeitpunkt T2 sank dieser Wert allerdings auf 3,54 (SD:
0,68). Es muss daher festgehalten werden, dass die Teilnahme am Forschungsprojekt wéhrend
des Schulpraktikums mutmaBlich dazu geflhrt hat, dass der Nutzen einer forschenden Hal-
tung im Nachhinein geringer eingeschatzt wurde. Das Ziel des Pilotversuchs wurde somit Klar
verfehlt.

8 Alle hier berichteten Veranderungen der Mittelwerte waren, vermutlich auf Grund der geringen Stichproben-

groRe in Kombination mit den kleinen Effektstarken, statistisch nicht signifikant.
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3.2 Qualitative Untersuchung

Um den Ursachen des enttauschenden Befundes nachzuspuren, wurden alle Teilnehmerinnen
und Teilnehmer des Forschungsprojekts nach Semesterende — und damit nach Abschluss der
Beurteilung — zu einem Feedbackinterview eingeladen. Es gab keine Verpflichtung, an diesen
Interviews teilzunehmen; dennoch haben sich 16 von 21 Studierenden (56% weiblich, 44%
mannlich) entschieden, die Einladung anzunehmen. Es handelte sich dabei um halbstruktu-
rierte Interviews, die zwischen 20 und 30 Minuten gedauert hatten. Der Fokus der Interviews
lag zum einen auf dem personlichen Belastungserleben wahrend des Praktikums und zum an-
deren auf den subjektiven Lernerfahrungen der Studierenden. Weiters haben wir nach kon-
kreten Problemen bzw. Enttduschungen gefragt, die womdglich erklaren kénnten, warum die
Nutzenerwartung an eine forschende Haltung gesunken war.

3.2.1 Personliches Belastungserleben

In den Interviews erzahlten die Studentinnen und Studenten, dass sie tatséchlich zwischen 12
und 14 Wochen an den Praktikumsschulen verbracht hatten. Fir diesen Zeitraum haben sie
ihren wochentlichen Workload mit im Schnitt 30 bis 45 Stunden angegeben. Vereinzelt wur-
den aber auch deutlich hthere Arbeitszeiten von bis zu 60, 70 Stunden genannt. In diesem
Gesamtworkload sind alle Tatigkeiten beinhaltet, die in Verbindung mit dem Praktikum ste-
hen. Primar sind das alle planerischen und vorbereitenden Aktivitaten. Aber auch die tatsach-
liche Anwesenheit an der Schule ist hier eingerechnet. Die Studierenden waren auch aufge-
fordert, jenen Anteil der Arbeitsbelastung zu schétzen, der ihrer Meinung nach ausschliellich
auf die Teilnahme am Forschungsprojekt entfiel. Im Schnitt wurde dieser Anteil mit ca. 15%
beziffert. Allerdings wiesen die Antworten auf diese Frage eine sehr hohe Streuung auf. Man-
che Personen gaben an, dass sie kaum 5% ihrer Zeit fir Aktivitaten rund ums Forschungs-
projekt aufwenden mussten, wéhrend andere von bis zu 25% berichteten. Diese groRRe Spann-
weite ist ein Hinweis darauf, dass es uns nicht gut gelungen war, anndhernd gleich groRe
Arbeitspakete zu schnuren, und dass die Arbeitslast somit nicht gleichmaRig verteilt werden
konnte.

Auf die Frage nach der belastendsten Tatigkeit im gesamten Praktikum antworteten die
meisten Studierenden, dass das die Unterrichtsplanung gewesen sei. Damit war zum einen
gemeint, dass es sich dabei um eine sehr zeitraubende Tétigkeit gehandelt hat. Zugleich
wurde aber auch haufig erzéhlt, dass der Planungsaufwand unter knappen zeitlichen VVorgaben
hohen emotionalen Stress verursachte. Weiters war es vor allem die Tatsache, unter Beobach-
tung zu stehen und fremden Anspriichen geniigen zu mussen, die als Belastung empfunden
wurde. Dabei differenzierten die Studierenden nicht zwischen Betreuungslehrkraften und
Teamkolleginnen bzw. -kollegen. Das Unterrichten vor Publikum wurde als unangenehme
Bewertungssituation beschrieben und einhellig wurde berichtet, dass die schonsten Stunden
jene waren, wo man ganz alleine in der Klasse stehen durfte®. Ferner wurden die aufwéndige

Im Praktikumskonzept ist vorgesehen, dass die Studierenden mindestens einmal die Mdglichkeit haben, eine
gesamte Unterrichtseinheit unbegleitet mit den Schillerinnen und Schilern zu interagieren. Sie sollen dadurch
ein Geflhl dafir gewinnen, wie es ist, vollverantwortlich fir Unterricht und Klassenfiihrung zu sein, ohne
dass die Begleitlehrkraft als Sicherheitsnetz fungiert.
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Selbstorganisation und der teils konflikthaltige Umgang mit den Betreuungslehrkréften als
Belastungen erlebt.

Es fiel auf, dass bei dieser allgemein gehaltenen Frage kein einziges Mal das Forschungspro-
jekt als Belastung benannt wurde. Daher wurde zusétzlich auch konkret danach gefragt, was
denn in Bezug auf den Pilotversuch als belastend erlebt wurde. Als Antwort wurde von jedem
Interviewpartner bzw. jeder Interviewpartnerin jeweils jene Tatigkeit genannt, die Teil seines
bzw. ihres Arbeitspaketes war. Wer beispielsweise mit der Datenerhebung betraut war, emp-
fand das als Belastung. Jene hingegen, die z. B. fir die Datenauswertung zustandig waren,
bezeichneten das als belastend. Das kann unseres Erachtens entweder so gedeutet werden,
dass eben jede zusatzliche Aufgabe neben den Kerntétigkeiten des Praktikums als Belastung
erlebt wird. Genauso ist es aber auch méglich, dass die Aktivitdten des Forschungsprojekts
uberhaupt nicht als Belastung erlebt wurden — zumindest nicht als nennenswerte — und die
Aussagen nur getatigt wurden, weil eben explizit danach gefragt wurde.

3.2.2 Subjektive Lernerfahrungen

Als sie nach ihren subjektiven Lernerfahrungen im Pilotversuch gefragt wurden, erzéhlten die
Studierenden erstaunlicherweise zundchst von Erlebnissen, die nichts mit Forschung im enge-
ren Sinn zu tun hatten. Vielmehr wurden Aspekte der Arbeitsorganisation bzw. der Koordi-
nation von groBen Teams thematisiert, wie die folgenden zwei Beispiele illustrieren:

Also jetzt einen Zugewinn... irgendwelche neuen Kompetenzen... wann, dann wdren es eher
Ubungseffekte gewesen. Wie zum Beispiel Projektmanagement. Das ist ja gar nicht so ein-
fach, als so grof3e Gruppe ein gemeinsames Projekt zu erledigen. — StS, 37

Also was ich gelernt habe ist, dass es extrem schwierig ist, mit so einer grof3en Gruppe einen
Forschungsbericht zu machen. Das Ganze dann abzustimmen, dass das alles zueinander
passt, die einzelnen Teile. — KakK, 41

Die Aussagen waren Uberwiegend negativ konnotiert und betonten die Schwierigkeiten und
Herausforderungen der Koordination. Diese thematische Schwerpunktsetzung seitens der
Studierenden war fur uns tberraschend. Zugleich war es ein weiterer Hinweis dafur, dass die
Idee mit der Belastungsreduktion durch Arbeitsteilung scheinbar nicht so geklappt hatte, wie
es von uns gedacht war. In weiterer Folge wurden dann aber doch auch Lernerfahrungen be-
richtet, die einen klaren Bezug zur Forschung hatten. Allerdings fokussierten alle diese Aus-
sagen auf den Forschungsprozess bzw. einzelne Teilschritte des Prozesses z. B. die Hypothe-
sengenerierung oder das Erstellen von verstandlichen Fragebdgen:

Wie wir dann beispielsweise bei der Hypothesenfindung dartber diskutiert haben: Geht das
oder geht das nicht? Warum geht das? Und so weiter und so fort. Also das sind dann schon
immer wieder Findungsprozesse, die dann hilfreich sind, aus meiner Sicht. — RaJ, 65

... dass Fragen, die man zum Beispiel in einem Interview stellt, iberhaupt nicht einfach ver-
standlich sein kdnnen flr einen, der vielleicht nicht drinnen ist in dem Projekt. (...) Ja, dass
das voll wichtig ist, wie man Sachen formuliert. Dass das auf den Punkt gebracht ist und dass
auch der Dritte sich auskennt, was wirklich damit gemeint ist. — FrC, 37
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Es hat den Anschein, dass die Studierenden insbesondere im Sinne einer ,,methodischen Auf-
frischung® von dem Forschungsprojekt profitierten. Dieser Verdacht wird durch Beobachtun-
gen des Lehrveranstaltungsleiters bestétigt, der berichtete, dass das methodische Wissen und
Kdnnen der Studierenden weit nicht so gut waren, wie urspringlich erwartet. Erhebliche Zeit-
anteile der Begleitlehrveranstaltung mussten dafur aufgewandt werden, statistische Grundla-
gen und Verfahren zu wiederholen.

Es fallt auch auf, dass in keinem der Interviews erwahnt wurde, dass aus den im Forschungs-
projekt gewonnenen Erkenntnissen neue Sichtweisen entstanden waren oder diese zu weiter-
gehender Reflexion angeregt hatten. Es hat den Anschein, als hétte der Pilotversuch eher zu
,Lernen iiber Forschung® beigetragen, als tatsdchlich ,,Forschendes Lernen‘ zu induzieren.

3.2.3 Probleme, Enttauschungen und Verbesserungsvorschlage

Obwohl fast alle Interviewten angegeben hatten, dass sie mit Giberwiegend positiven Gefiihlen
auf die Praktikumserfahrung inklusive des Forschungsprojektes zuriickblickten, waren die
oben angefiihrten Aussagen — insbesondere vor dem Hintergrund der Ergebnisse der quantita-
tiven Untersuchung — ein Indiz dafir, dass nicht alles im Pilotversuch zufriedenstellend ver-
laufen war. Aus diesem Grund wurde in den Interviews auch ganz konkret nach Problemen,
Enttduschungen und Verbesserungsvorschlagen gefragt.

In Bezug auf Probleme tauchte in den Gesprachen ein dominantes Thema immer wieder auf.
Fast alle Befragten &ul3erten sich negativ tiber die Arbeitsteilung in der Gruppe und den damit
verbundenen Koordinationsaufwand.

Ja also die Kommunikation bei so vielen Leuten ist natirlich schwierig, also das ist schon
was was ein wenig ineffizient ist, weil man dann tber so viele verschiedene Plattformen ge-
gangen ist — FeM, 45

Wir haben ein wenig Hick-Hack gehabt von wegen wer macht jetzt was oder so. Da hat sich
dann eher bestatigt, dass Gruppenarbeiten und Vertrauen in der Gruppe im universitaren
Bereich nicht so hinhauen. — PaM, 57

Die Abstimmung der einzelnen Gruppen untereinander war offenbar derart herausfordernd,
dass durch den Koordinationsaufwand samtliche Zeitersparnis, die durch den arbeitsteiligen
Ansatz moglich gewesen ware, nicht nur kompensiert, sondern sogar ins Gegenteil verkehrt
wurde. Die Abstimmungsprobleme begleiteten die Studierenden bis zum Ende des Semesters,
sodass auch die abschliel3ende Ergebnispréasentation, auf Grund von unklaren Verantwortlich-
keiten einerseits und nicht erledigten Aufgaben andererseits, ein wenig chaotisch verlief.

Es ist natlrlich immer schwierig, wenn so viele zusammenarbeiten, dass man daraus ein ein-
heitliches Ergebnis macht... einen Bericht und so... das hatte ich schon befiirchtet. — MaE, 27

Jetzt war das flr mich ein bisschen ein Chaos. Auch mit der Ergebnisdarstellung und vor
allem weil das Zusammenspiel mit der vorherigen Gruppe und unserer Gruppe nicht da war.
—Z0J, 39
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Naja... die Ergebnisdarstellung in der letzten LV-Einheit. Ich glaube da waren mehrere ent-
tauscht... was man halt so in den Gesprachen mitbekommen hat... Also ich hatte mir etwas
anderes erwartet. Die Ergebnisdarstellung war fir mich nicht ganz schlissig. — KaK, 45

Angesichts dieser Erzdhlungen tber Probleme und Enttauschungen war es keine Uberra-
schung, dass sich die meisten Verbesserungsvorschlage auf den Aspekt der Gruppenarbeit
bzw. der Arbeitsteilung bezogen. Die Studierenden regten an, mehrere und dafur kleinere
Teams zu bilden, damit auf diese Weise die gegenseitige Abstimmung erleichtert wird. Zu-
gleich wurde auch vorgeschlagen, dass jedes Team den gesamten Forschungsprozess durch-
laufen sollte, um unmittelbare Lernerfahrungen machen zu kénnen, und um nicht auf die wo-
mdoglich mangelhafte VVorarbeit anderer Gruppen angewiesen zu sein.

Ein Projekt als Ganzes kann natirlich nur erfolgreich sein, wenn es in Summe von allen Be-
teiligten bearbeitet wird. (...)Es sollte jede Person den gesamten Forschungsprozess durch-
laufen. Also von der Fragestellung Uber die Datenerhebung hin zur Auswertung und dann der
Interpretation. — StS, 41 & 49

Ich glaube das [= kleinere Teams] flihrt zu einem bessern Output, auf alle Falle. (...) Es ver-
schiebt sich die Verantwortung aus meiner Sicht. Aber ich glaube schon, dass mehr heraus-
schaut schlussendlich, am Ende vom Tag. Denn mit den drei, vier Leuten bist du eigentlich
immer zusammen und kannst dich gut abstimmen. — RaJ, 133

Allem Anschein nach stellte der Durchfiihrungsmodus des Forschungsprojekts einen erhebli-
chen Einflussfaktor da. Die mangelhafte Organisation hat offensichtlich einen Grofteil der
Aufmerksamkeit der Studierenden gebundenen. Es ist daher davon auszugehen, dass dieser
Aspekt des Projekts wesentlich dazu beigetragen hat, dass intendierte Lernerfahrungen von
den Studierenden nicht bzw. nur in sehr eingeschranktem Ausmal} gemacht wurden.

4  Fazit und Ausblick

Das Ziel unseres Pilotversuchs war es, den wissenschaftlich-reflexiven Habitus bei unseren
Studierenden zu férdern. Sie sollten durch die Beteiligung an einem Forschungsprojekt selbst
erleben, wie die Beforschung der eigenen Berufspraxis zu neuen Einblicken fuhren kann, die
womaoglich Erklarungen fir bislang réatselhafte Phdnomene oder wiederkehrende Probleme
liefern. Das Thema der Interessenkongruenz schien sich hierfiir anzubieten, da das Wissen um
eine geringe Passung zwischen den Interessen der Schulerinnen und Schiler und dem Anfor-
derungsprofil ihrer Schulen fur eine Lehrkraft emotional entlastend sein kann. Schlief3lich
kdnnen unglnstige, strukturelle Voraussetzungen durch die Unterrichtsgestaltung nur teil-
weise kompensiert werden, und somit lastet nicht alle Verantwortung auf der Lehrkraft
alleine.

Auf Grund der Erkenntnisse aus der Fragebogenerhebung sowie den geflhrten Interviews
muissen wir uns eingestehen, dass wir dieses Ziel nicht erreicht haben. Die Beteiligung an
einem Forschungsprojekt wurde von den Studierenden zwar als interessante Erfahrung be-
schrieben, das flhrte aber nicht dazu, dass sie die Erforschung ihrer eigenen Praxis als nitzli-
cher fur ihre berufliche Professionalisierung einschétzten als vor dem Pilotversuch. Vielmehr
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sank die Nutzenerwartung von Forschung im Projektverlauf, womit wir genau das Gegenteil
von dem erreichten, was wir eigentlich wollten.

In den Interviews wurde deutlich, dass dies zu einem grofRen Teil auf die wenig zufrieden-
stellende Organisation bzw. Durchfilhrung des Forschungsprojektes zurlickgefuhrt werden
konnte. Im Bestreben, die Belastung fur die Studierenden gering zu halten, wurde stark
arbeitsteilig gearbeitet. Allerdings haben wir und auch die Studierenden den dadurch entste-
henden Koordinationsaufwand unterschétzt, was zu einer holprigen Zusammenarbeit gefiihrt
hat und letztlich viel mehr zeitliche und emotionale Beanspruchung verursachte, als durch die
Arbeitsteilung eingespart wurde. Dabei war es auch wenig hilfreich, dass das methodische
Wissen und Kénnen der Studierenden — entgegen unserer Erwartungen — nicht ausreichend
flr die Aufgabenbewaltigung war und hier umfangreiche Nachschulungen erforderlich wur-
den — die wiederum Zeit kosteten.

Die schwierige Teamarbeit fihrte schlussendlich dazu, dass auch die Ergebnisprasentation als
chaotisch und enttduschend wahrgenommen wurde. Einigen Studierenden war mitunter bis
zum Schluss nicht klar, was denn nun wirklich herausgefunden wurde. Dadurch wird es auch
verstandlich, warum die angestrebten Reflexionsprozesse gar nicht erst in Gang gekommen
sind. Die Studierenden hatten sich so sehr im Prozess aufgerieben, dass sie die Ergebnisse
allenfalls zur Kenntnis nahmen, aber im Wesentlichen blof3 froh waren, iberhaupt zu einem
Ergebnis gekommen zu sein.

Glucklicherweise muss der Pilotversuch nicht zur Géanze als Fehlschlag betrachtet werden.
Die Studierenden haben durchaus auch von wertvollen Lernerfahrungen berichtet, wenngleich
sich diese nicht auf die intendierten Ziele bezogen. Letztlich konnten die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer des Forschungsprojekts ihr methodisches Wissen und Konnen auffrischen
und Forschungserfahrungen sammeln. Sie waren zuversichtlich, dass ihnen das bei der Ver-
fassung der Diplomarbeit helfen wirde.

Im Sommersemester 2019 ist der Pilotversuch — mit veranderten organisatorischen Rahmen-
bedingungen — fortgefuhrt worden. Wir haben die Anregungen der Studierenden aufgenom-
men und es wurden mehrere Teams gebildet, die jeweils aus drei bis vier Personen bestehen.
Diese Teams mussen nun auch den gesamten Forschungsprozess — von der Forschungsfrage,
uber die Datenerhebung bis hin zur Ergebnisprasentation — selbst durchlaufen. Das Rahmen-
thema haben wir beibehalten, und die einzelnen Teams beschéftigen sich nun mit VVorausset-
zungen fur Interessenkongruenz bzw. deren Konsequenzen fur Schule und Unterricht. Zum
Zeitpunkt der Abfassung dieses Beitrags arbeiten die Studiereden gerade an ihren Forschungs-
berichten. Wir sind schon gespannt, ob das verdnderte Setting diesmal zum erhofften Erfolg
flhrt.
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