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Lars Jenf3en, Daniel Toépper & Niels Uhlendorf

Editorial

In diesem Band werden verschiedene Forschungsbeitrage der Teilnehmer:innen des
Nachwuchstags 2021 des Interdisziplindren Zentrums fiir Bildungsforschung (IZBF) an
der Humboldt-Universitat zu Berlin prasentiert. Das IZBF versteht sich als Zentrum, das
interdisziplindre Fragen der Bildungsforschung bearbeitet, diskutiert und prasentiert.
Hierfiir kooperieren Wissenschaftler:innen u. a. aus geistes-, sozial- und naturwissen-
schaftlicher Disziplinen. Ein zentraler Anker ist hierbei die Unterstiitzung und
Forderung von Wissenschaftler:innen in Qualifizierungsphasen. Neben einer Summer
School, einer Schreibwoche, einer Peer-Beratung (siehe Topper et al. in diesem Band)
und Stammtisch-Abenden stellt der Nachwuchstag mitsamt der Veroffentlichung

eine Saule der Forderung von Nachwuchswissenschaftler:innen dar.

Im Rahmen des Nachwuchstages 2021 wurden zahlreiche innovative Ansatze der
Bildungsforschung von Wissenschaftler:innen in Qualifizierungsphasen prasentiert
und fiihrten zu anregenden Diskussionen tiber die jeweiligen Fachdisziplinen hinweg.
Dabei war es explizit auch moglich, erste Projektskizzen und Forschungsvorhaben
vorzustellen, systematische Forschungsstiande darzustellen und/oder methodologische
Innovationen zu reflektieren. Nach den Diskussionen waren alle Teilnehmer:innen der
Tagung - neben Vortragenden auch Chairs und Workshopleiter:innen - eingeladen,
ihre Beitradge fiir den Sammelband einzureichen, um Diskussionspunkte der Tagung
einzuarbeiten und die eigenen Herangehensweisen und Ergebnisse einer breiteren
Offentlichkeit zuganglich zu machen. Neben Artikeln zu unterschiedlichen Feldern der
Bildungsforschung werden im Band Fragestellungen und Formate diskutiert, die u. E.
fiir Wissenschaftler:innen in Qualifizierungsphasen relevant sind, etwa zum

wissenschaftlichen Schreiben oder zu Beratungsformen unter Peers.

Der Sammelband kniipft in der Struktur zum Teil an die von Jurik Stiller und Christin
Laschke initiierte Reihe ,Berlin-Brandenburger Beitrage zur Bildungsforschung” (mit
den Banden 2015, 2017, 2020, 2022) an, setzt jedoch bewusst auch neue Akzente bspw.
durch die grofie Breite an Beitragsformaten. Zudem legt er nicht nur einen Grundstein
fiir einen regelmafdig erscheinenden Tagungsband zum Nachwuchstag, sondern er stellt
auch die erste Veroffentlichung innerhalb der IZBF-Reihe Interdisziplinire Beitrage

zur Bildungsforschung dar. Mit der Reihe soll Raum fiir die zahlreichen empirischen
wie theoretischen Auseinandersetzungen zur Bildungsforschung aus interdisziplinarer
Perspektive gegeben werden, der von Promovierenden, Postdoktorand:innen wie

auch Professor:innen des [ZBF (mit-)gestaltet werden kann. Dadurch soll zukiinftig
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eine moglichst grof3e methodologische und inhaltliche Bandbreite innerhalb der

bildungswissenschaftlichen Disziplinen abgedeckt werden.

Zu der u. E. hohen Qualitat der hier veroffentlichten Beitrage hat ein umfangreiches
zweistufiges Peer-Review-Verfahren beigetragen, das jeder der veroffentlichten
Artikel durchlaufen hat. In einer ersten Runde des Verfahrens wurden die Texte
einer detaillierten Prifung und Einschatzung entlang eines vorgegebenen
Bewertungsbogens unterzogen, in einer zweiten Runde wurden die daraufthin
vorgenommenen Veranderungen gepriift und eine Empfehlung zur Annahme oder
Ablehnung ausgesprochen. Jeder Text wurde von zwei Personen unabhangig
begutachtet. Neben den Autor:innen mochten wir den Reviewer:innen daher an
dieser Stelle noch einmal herzlich fiir Thre wichtige Arbeit danken: Simone Dunekacke,
Julian Hamann, Fanny Isensee, Lars Jenf3en, Christin Laschke, Corinna Lautenbach,
Malte Lehmann, Irene Leser, Annemarie Luise Marx, Tanja Mayer, Anja Omolo,
Franziska Proskawetz, Nathalie Rzepka, Constanze Saunders, Niels Uhlendorf, Jan

Uredat, Josefine Wahler, Matthias Ziegler, Maria Zimmermann und Nicky Zunker.

Wir bedanken uns bei allen Beteiligten fiir die erfolgreiche Durchfiihrung des
Nachwuchstages 2021 des IZBFs und die Erstellung des ersten Bandes der Reihe
Interdisziplindre Beitrage zur Bildungsforschung. Wir bedanken uns auf3erdem bei
Daniel Pastenaci, ohne dessen unermidliche Unterstiitzung der Band nicht zustande

gekommen ware.
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Freya Miiller

Die Entwicklung einer Bildungsdokumentation fiir die Erfassung
naturwissenschaftlicher Potenziale im Ubergang von der Kita in die Grundschule

Zusammenfassung: Bereits im Elementarbereich sollen naturwissenschaftliche Begabungspotenziale
durch padagogische Fachkrafte erkannt werden. Gleichzeitig fehlt es an geeigneten Instrumenten, um
diese in Bildungseinrichtungen beobachten zu kénnen. In diesem Artikel wird ein Forschungsvorhaben
vorgestellt, welches das frithe Erkennen naturwissenschaftlicher Begabungspotenziale im Ubergang

von der Kita in die Grundschule fokussiert. Das durch einen Design-Based Research (DBR) realisierte
qualitative Forschungsvorhaben teilt sich in drei Teilstudien auf, wobei erste Ergebnisse aus Teilstudie 1
berichtet werden. Schwerpunkt in der Teilstudie 1 lag auf einer Bedarfsanalyse hinsichtlich der
Ubergangsgestaltung zwischen den teilnehmenden Einrichtungen des Projekts, der genutzten
Bildungsdokumentation sowie der Erfassung naturwissenschaftlicher Potenziale. Durch die Erfassung
der Ausgangslage im Rahmen der Teilstudie 1 konnten erste Gelingensbedingungen hinsichtlich der
Konzipierung eines solchen Instruments (NawiKids) ausgemacht werden. Die leitfadengestiitzten
Interviews mit den pddagogischen Fach- und Lehrkriften lieferten zudem wichtige Hinweise hinsichtlich
der praktischen Ubergangsgestaltung und Dokumentation naturwissenschaftlicher Potenziale. Im Rahmen
der Teilstudie 1 wurde iiberdies ein erster Prototyp der Bildungsdokumentation (NawiKids) zur
Potenzialerkennung entwickelt. Die Ergebnisse der Teilstudie 1 werden abschliefRend hinsichtlich der
Relevanz fiir das Forschungsvorhaben, der Entwicklung einer Bildungsdokumentation, eingeordnet.

Schliisselwdérter: friihe naturwissenschaftliche Begabungspotenziale, Ubergangsprozess, prozessorientierte
Bildungsdokumentation, DBR (Design-Based Research)

Abstract: Already at the elementary level, scientific talent potentials should be recognized by educational
professionals. At the same time, there is a lack of suitable instruments for observing these potentials

in educational institutions. In this article, a research project is presented that focuses on the early
recognition of scientific talent potential in the transition from daycare to elementary school. The
qualitative research project, implemented through a design-based research (DBR) approach, is divided
into three sub-studies, with initial findings from sub-study 1 reported. The focus in sub-study 1 was on a
needs analysis with regard to the transition design between the participating institutions of the project,
the educational documentation used, and the recording of scientific potential. By recording the initial
situation in the context of sub-study 1, it was possible to identify the first conditions for success with
regard to the conception of such an instrument (NawiKids). The guideline-based interviews with the
pedagogical specialists and teachers also provided important information regarding the practical design
of the transition and the documentation of scientific potential. In addition, a first prototype of educational
documentation (NawiKids) for identifying potential was developed in the context of sub-study 1. Finally,
the results of sub-study 1 are classified with regard to their relevance for the research project, the
development of an educational documentation.

Keywords: early scientific aptitude potentials, transition process, process-oriented educational
documentation, DBR (Design-Based Research)

1. Problemstellung

Die KMK (20009, S. 2) fordert dazu auf, ,[...] das frithzeitige Interesse an naturwissen-
schaftlich-technischer Bildung sowie entsprechende Begabungen friihzeitig zu wecken
und kontinuierlich zu férdern. Dieses bildungspolitische Ziel ist nicht zuletzt darin
begriindet, dass bundesweit seit langem ein MINT-Fachkraftemangel festzustellen ist
(acatech, Korber-Stiftung, 2021; BMBF, 2019). Schafers und Wegner (2020, S. 71-72)



schlussfolgern aufgrund von Ergebnissen zu Enrichment-Studien?, dass sich ,[...] die
frithzeitige Diagnose einer naturwissenschaftlichen Begabung und eine sich
anschlief3ende, der Begabung entsprechenden Foérderung positiv auf das Interesse

und das naturwissenschaftliche Selbstkonzept auswirken, dies die Wahl eines Berufes
im MINT-Bereich begiinstigt und nachhaltig eine Reduzierung der offenen MINT-Stellen

erreicht werden kann.“

Die Bedeutung einer frithen Férderung von Begabungen allgemein wird auch in Hinblick
auf das Individuum und die Personlichkeitsentwicklung als hoch eingeschatzt und unter
anderem durch die UN Kinderrechtskonvention (BMFSF], 2018, S. 22) bekraftigt, die
besagt, dass ,[...] Bildungsziele, Bildungseinrichtungen [...] die Personlichkeit, die
Begabung und die geistigen und korperlichen Fahigkeiten des Kindes voll zur Entfaltung

[...]“ bringen sollen.

Uberdies greifen auch Bildungspline bundesweit den Begabungsbegriff auf und verwei-
sen dabei auf den padagogischen Dokumentationsprozess mit dem Ziel, frithestmoglich
Begabungen zu erkennen. So heifdt es beispielsweise im Berliner Bildungsprogramm:
,Die Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Bildungsverldufe sind Grundlage
fir die Gestaltung aller weiteren Bildungs- und Erziehungsaufgaben. Sie orientieren sich
an den Zielen fiir die Personlichkeitsentwicklung des Kindes, damit evtl. besondere
Begabungen oder Beeintrachtigungen friihzeitig erkannt und entsprechende
Unterstiitzungen fiir einzelne Kinder geplant werden kénnen.” (Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend und Wissenschaft, 2014, S. 10). Auch andere Bildungspldane verweisen
auf die Erfassung und Dokumentation von besonderen Begabungen im padagogischen
Alltag (z. B. Hamburg und Bayern; (BASFI, 2012; Fthenakis, 2012)). Kritisch zu
bemerken ist dabei jedoch, dass eine klare Definition des Begabungsbegriffs hier meist
fehlt (Miiller et al., 2021). Wie im Elementarbereich und im Ubergang zur Grundschule
naturwissenschaftliche Begabungspotenziale erkannt werden sollen, bleibt aufgrund der

Unbestimmtheit damit weitgehend offen.

Es fehlt zudem an empirischen Untersuchungen hinsichtlich dem Erfassen naturwissen-
schaftlicher Potenziale im Elementarbereich (Mehrtens et al., 2021; Miiller et al., 2021).
Demgegeniiber konnten Studien aus dem mathematischem Bereich bereits zeigen, dass
sich Begabungspotenziale schon friith beobachten lassen (Fuchs, 2006, 2019; Makl-
Freund et al,, 2019). Auf dieser Grundlage wurden Modelle zur Begabungsentwicklung
konzipiert bzw. weiterentwickelt, bei denen auch motivationale Komponenten wie
Interesse und Neugier als Teilaspekte einbezogen werden (Fuchs, 2019; Kapnick, 2008;

Makl-Freund et al., 2019). Im Bereich der Naturwissenschaften konnten zumindest

1 Enrichment stellt eine Form der Begabungsforderung dar, bei der ,[...] eine Anreicherung (Ergdnzung,
Vertiefung) des tblichen Schulstoffs, ohne dem Stoff spaterer Schuljahre vorzugreifen“ (Kdpnick und
Benodlken, 2020, S. 220) stattfindet.
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ausgepragte Interessen an naturwissenschaftlichen Sachverhalten bei Kindern im
Elementarbereich belegt werden (Brandtner & Hertel, 2018; Nolke et al., 2013). Somit
kann angenommen werden, dass Begabungsmodelle aus dem vorschulisch-
mathematischem Bereich Hinweise zur Beschreibung von naturwissenschaftlichen

Potenzialen geben konnen.

Dieser Beitrag beschreibt ein Forschungsvorhaben, welches sich diesem Desiderat
widmet und das prozessorientierte Erkennen naturwissenschaftlicher Potenziale im
Ubergangsprozess von der Kita in die Grundschule fokussiert. Dafiir wird zunachst die
theoretische Grundlage zur anschlussfihigen Ubergangsgestaltung und Beschreibung
naturwissenschaftlicher Potenziale dargelegt. Fiir ein libergeordnetes Verstiandnis des
im Rahmen von LemaS? realisiertem Forschungsvorhabens wird anschlief3end
tiberblicksartig auf das globale Design und die Methode eingegangen. Anschlief3end
findet eine detaillierte Beschreibung der abgeschlossenen Teilstudie 1 statt. Aus dieser
werden erste Ergebnisse leitfadengestiitzter Interviews zur Erfassung der
Bedarfsanalyse hinsichtlich aktuell gestalteter Uberginge sowie der Dokumentation
naturwissenschaftlicher Potenziale prasentiert und ihre Bedeutung fiir das

Forschungsvorhaben herausgestellt.

2. Anschlussfihige Ubergangsgestaltung zwischen Kindertageseinrichtung und
Grundschule und der naturwissenschaftliche Bildungsbereich

Ein bedeutender Ubergang in der Bildungsbiographie eines Kindes stellt der Wechsel
von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule dar (Bellenberg & Forell, 2013).
Dieser Ubergang, der auch als Transition bezeichnet wird, eréffnet den Weg in das
Schulsystem und ist verbunden mit einer Vielzahl an neuen Anforderungen (Griebel &
Niesel, 2004). Nach dem Transitionsmodell von Griebel und Niesel (2004) steht das Kind
vor einer zu bewaltigenden Entwicklungsaufgabe, die auf mehreren Ebenen erfolgt.
Neben der Bewaltigung von Emotionen auf individueller Ebene ist das Kind auch mit der
Aufnahme neuer Beziehungen auf interaktionaler Ebene konfrontiert. Gleichwohl
fordern veranderte Rahmenbedingungen der neuen Institution Schule auf kontextueller
Ebene eine erhohte Anpassungsleistung (Griebel & Niesel, 2011; Sauerhering &
Solzbacher, 2013). Transitionen werden als ko-konstruktive Prozesse verstanden, in
denen nicht nur das Kind, sondern auch Eltern und das padagogische Personal
mitgestalten. Kindertageseinrichtungen und Schulen nehmen in diesem Geschehen

insbesondere eine begleitende und unterstiitzende Funktion ein, um einen gelingenden

2 Das Teilprojekt 3 - DiaMINT an der Freien Universitat Berlin von ,Lema$ - Leistung macht Schule’ wird
durch Mittel des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Foérderkennzeichen
01JW1801B gefordert.



Transitionsprozess zu ermoglichen (Griebel & Sassu, 2013). Folglich legt das
Transitionsmodell einen besonderen Schwerpunkt darauf, alle beteiligten Akteure in
den Ubergangsprozess einzubeziehen und dadurch ein prozesshaftes Geschehen zu
verdeutlichen (Griebel & Niesel 2004). Zusatzlich betrachtet Faust (2008, S. 225)
Uberginge an bildungsinstitutionellen Schnittstellen als neuralgische Phasen, die sich
durch Diskontinuitiaten hervorheben und demzufolge eine stabile Kooperation beider
Institutionen erfordern. Nach Sauerhering und Solzbacher (2013) sollte der Ubergang
weniger als Bruch, sondern eher als Briicke zwischen beiden Institutionen begriffen
werden. Fiir eine erfolgreiche Ubergangsgestaltung wird als notwendig angesehen, dass
padagogische Fachkrafte und Lehrkrafte in einen fachlichen Austausch gehen und in
ihren Rollen als Moderator:innen im Prozess wirksam werden (Griebel & Niesel 2004).
Der Transitionsansatz verdeutlicht damit die Notwendigkeit einer Zusammenarbeit
beider Bildungseinrichtungen und beriicksichtigt die unterstiitzenden und
professionsbezogenen Funktionen padagogischer Fach- und Lehrkrafte (Hanke et al.,
2013; Worz, 2004).

Auch auf bildungspolitischer Ebene besteht die Forderung nach einer engen
Kooperation zwischen Bildungseinrichtungen, um eine ganzheitliche Féorderung
individueller Lern- und Entwicklungsprozesse in der kindlichen Bildungsbiographie zu
gewahrleisten (JMK & KMK, 2004; Miiller, 2014; Nagel, 2009). In Hinblick auf die
gewiinschte Anschlussfahigkeit in den Bildungsbereichen kann hierfiir die
Bildungsdokumentation als bedeutsame Komponente im Ubergangsprozess betrachtet
werden (Rof3bach & Spief3, 2019). Empirische Studien stiitzen diese Perspektive und
ermitteln, dass die Weitergabe von Bildungsdokumentationen zu einem gelingenden
Ubergangsprozess beitragen kann (Ahtola et al,, 2011; Hanke et al., 2013; LoCasale-
Crouch et al., 2008). Bildungsdokumentationen kdnnten also demgemaf$ auch
hinsichtlich der Férderung frither naturwissenschaftlicher Potenziale eine

Schliisselfunktion im Ubergang von der Kita in die Grundschule iibernehmen.

Obwohl der naturwissenschaftliche Bildungsbereich einen bedeutsamen Schwerpunkt
in der Kindheitspadagogik einnimmt, mangelt es derzeit noch an geeigneten Dokumen-
tationsinstrumenten (Miiller et al., 2021; Steffensky, 2017). Bildungsdokumentations-
Instrumente beziehen sich aktuell im Wesentlichen auf die Sprachférderung oder den
mathematischen Bereich (Geiling et al., 2015; Lingenauber & Niebelschiitz, 2010).
Auch hinsichtlich der Erfassung von Begabungspotenzialen bei Kindern in
Bildungsiibergangen lasst sich eine mathematische Schwerpunktsetzung feststellen
(Bugzel, 2017; Fuchs, 2018; Heifsenberger et al., 2017; Makl-Freund et al., 2019).

Um der bildungspolitischen Forderung nach friither naturwissenschaftlicher

Begabungsforderung in padagogischen Kontexten nachzukommen, bedarf es folglich an



geeigneten Diagnoseinstrumenten. Im Rahmen des Projekts LemaS-DiaMINT wird eine
Bildungsdokumentation entwickelt, die durch prozessorientierte Beobachtungen
naturwissenschaftliche Potenziale erfassen soll. Hierfiir werden im Folgenden das
ebenfalls im Rahmen des Projekts entwickelte grundlegende Modell sowie

theoriebasierte Indikatoren zur Beschreibung frither Potenziale vorgestellt.

3. Theoretische Grundlagen zum Modell naturwissenschaftlicher (Leistungs-)
Potenziale

Geht es darum, frithe Begabungs- bzw. (Leistungs-)Potenziale in Bildungseinrichtungen
erfassbar zu machen, kann angenommen werden, dass es ein inklusives und
padagogisches Begabungsverstandnis braucht (Fraundorfer, 2019; Weigand, 2011).
Gegeniiber einer Perspektive auf Begabung, die durch Feststellungsverfahren mithilfe
psychologischer Diagnostik einen Fokus auf Intelligenz setzt, bezieht sich die
padagogische Sichtweise auf die Entwicklungspotenziale des Kindes (Fraundorfer, 2019;
Rohrmann & Rohrmann, 2017; Stéger et al., 2008). Danach werden die kindlichen
Kompetenzen, damit verbundene Potenziale sowie selbstbildnerische Lernprozesse in
den Blickpunkt gertiickt (Gabriele Weigand, 2011). Vermieden wird hierbei eine
Kategorisierung von Hochbegabung iiber normale Begabung hinzu Minderbegabung.
Das padagogische Begabungsverstandnis nimmt aufgrund der inklusiven
Herangehensweise in jedem Kind eine Begabung an (Frankel & Kiso, 2021; Weigand,
2011). Nach Fraundorfer (2019) bedarf es demzufolge komplexer Anregungsprozesse in
kognitiven, kiinstlerisch-kreativen, psychomotorischen und sozialen Bildungs- und

Lernbereichen, die eine Entfaltung domanenspezifischer Begabungspotenziale zulassen.

Nach dem Modell zur Beschreibung naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale von
Koster et al. (im Druck) wird das Phanomen Begabung als ein multidimensionaler und
dynamischer Prozess verstanden. Das bedeutet, dass Begabung als kein statisches
Konstrukt, sondern in Wechselwirkung mit der Umwelt (dynamisch) und durch
Forderung und Anregung (multidimensional) in einem stetigen Entwicklungsprozess
stehend, betrachtet wird (Reintjes et al., 2019). Dabei wirken personliche
(intrapersonale Katalysatoren) und umweltbezogene (interpersonale Katalysatoren)
Einfliisse auf die domadnenspezifische Begabungsentwicklung ein (Fischer, 2015; Fuchs,
2006; F. Kapnick, 2014). Dieses theoretische Modell baut auf dem empirischen Modell
zur mathematischen Begabungsentwicklung Kapnick und Fuchs (2014) auf. Analog zu
Kdpnick und Fuchs (2014) werden in dem Modell nach Késter et al. (im Druck)
(iberdurchschnittliche) Kompetenzen zentralisiert und als Potenzialgrundlage

betrachtet. Nach Kdpnick (2014) wird die Entwicklung von Leistungspotenzialen hin zu



Begabung durch hemmende, typprdgende? oder forderliche Einfllisse von intra- (z. B.
kognitive Grundkompetenzen) und interpersonalen (z. B. anregende Lernumwelt)
Katalysatoren bestimmt. Nach dieser Annahme benétigen frithe Potenziale glinstige und
forderliche Bedingungen, um sich in Form von Leistungen zu zeigen. Zudem sollte nach
Benolken und Veber (2021, S. 54) eine ,Potenzialfokussierung” stattfinden, damit sich
eine Begabung entwickeln kann. Weiterhin betonen sie, dass sich frithe Potenziale nicht
immer in Leistung und damit in Begabung umsetzen lassen miissen (ebd.). Erst das
Einwirken forderlicher inter- und intrapersonaler Katalysatoren auf frithe Potenziale
und damit umgesetzter Leistung kann sich im Laufe der kindlichen Bildungsbiographie
zu einer Begabung entwickeln (Mehrtens et al., 2021). Nach dem empirischen Modell
von Kapnick (2014) wird in begabungsstiitzende Personlichkeitseigenschaften und
mathematisch bedeutungsvollen Fahigkeiten unterschieden. Diese Einteilung wurde
auch in dem theoretischen Modell nach Koster et al. (im Druck) berticksichtigt (Honer,
2015).

Auf dieser theoretischen Grundlage nehmen Mehrtens et al. (2021, S. 66-67) an, dass
(Leistungs-)Potenziale als vorhandene doméanenspezifische Kompetenzen eines Kindes
zu einem bestimmten Zeitpunkt zu verstehen sind, die sich aufgrund der gezeigten
Leistung (Performanz) rekonstruieren lassen. Durch den Einfluss von intra- und
interpersonalen Faktoren kann die (Weiter-)Entwicklung der (Leistungs-)Potenziale
gefordert oder gechemmt werden. Bei einer optimalen Forderung der (Leistungs-)
Potenziale konnen diese sich in iiberdurchschnittliche Leistung zeigen, die von der
Gesellschaft als Begabungen wahrgenommen werden. Begabung wird folglich nicht als
eine im Menschen vorhandene Anlage, sondern ein gesellschaftliches Konstrukt
aufgrund gezeigter aufserordentlicher Leistung, die durch die (Weiter-)Entwicklung von

(Leistungs-)Potenzialen moglich wurde, verstanden (Miiller et al., 2021).

3 Unter typprdgend wird nach Kipnick (2014) die Auspridgung unterschiedlicher Begabungstypen
hinsichtlich der gezeigten Leistungen und der Anwendung unterschiedlicher Denk- und Arbeitsweisen
verstanden (Fuchs,2006; Sjuts, 2017; Sumida, 2010).
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Forderndefhemmende und typenprigende Forderndefhemmende und typenprigende

intrapersonale Katalysatoren interpersonale Katalysatoren
(allgemeine physische, psychische, kognitive (bedeutsame Personen, physikalische Umwelt, Interventionen
und perstnlichkeitsprigende (Kindergarten, Schule ...), besondere Ereignisse ...)

Grundkompetenzen ...)

Kompetenz
(Leistungs- und Begabungspotenzial)

Begabungsstitzende Merkmale naturwissenschaftlicher
Personlichkeitseigenschaften (Leistungs-)Potenziale im Kita- und
Grundschulalter

hohes naturwissen. Interesse
naturwissen. Neugier- und

= hohe geistige Aktivitat

* Intellektuelle Neugier Explorationsverhalten
+  Anstrengungsbereitschaft - A dung naturwi Denk-
und Arbeitsweisen
+ Freude am Problemldsen « Kreativitat in
- Konzentrationsfahigkeit Probleml8sungsprozessen
L - spezialisiertes Fachwissen in einem
- Beharrlichkeit (oder mehreren) Themengebiet(en)
- Selbststindigkeit der Naturwissenschaften
+ Vernetzendes, abstraktes, reflexives
*  Kooperationsfihigkeit und kausales Denken
Begabung
(uber-
. [l 4/\1»« durchschnittliche)
g 2 g z R
2 g z 7 . E wissenschaftliche
< | erste Entwicklung & | Potenzialfokussierung | 2 vertiefte Entwicklung s Leistungl
£ | der Potenziale 3 § ter Puceniziale & (-sfahigkeit), die als
E & naturwissen.
N — Begabung

Performanz wahrgenommen wird

Ausdruck der (Leistungs-)Potenziale

Abbildung 1. Theoretisches Modell zur Beschreibung naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale in Kita
und Grundschule (Koster et al., im Druck).

4. Theoretische Beschreibung friiher naturwissenschaftlicher (Leistungs-)

Potenziale im Ubergangsprozess

In Riickgriff auf das Verstandnis friither naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale
von Mehrtens et al. (2021) wird zur Operationalisierung dieser der Kompetenzbegriff
herangezogen. Das scientific literacy Bildungskonzept bildet dabei eine inhaltliche
Rahmung naturwissenschaftlicher Kompetenz, welche sich in Teilbereiche untergliedert
(Bybee et al,, 2009; Fthenakis et al., 2009). In Anlehnung an dieses Bildungskonzept und
dem naturwissenschaftlichen Kompetenzverstindnis nach Anders et al. (2013),
Carstensen et al. (2011) und Steffensky et al. (2018) wird eine Kompetenzunterteilung
in naturwissenschaftliches Wissen, Wissen tiber Naturwissenschaften sowie affektive

Aspekte vollzogen.

Davon ausgehend beschreibt das Wissen tiber Naturwissenschaften die Anwendung

basaler Denk- und Arbeitsweisen (z. B. Beobachten, Fragen stellen). Das
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naturwissenschaftliche Wissen meint ein Grundverstandnis naturwissenschaftlicher
Konzepte (z. B. Schwimmen/Sinken, Licht/Schatten). Zuletzt werden affektive Aspekte
zumeist Uber motivationale Faktoren, wie das Interesse oder die Freude und Neugier bei
naturwissenschaftlicher Beschiaftigung erfasst (z. B. Bybee et al., 2009; Nolke, 2013;
Pauen, 2013; Steffensky, 2017).

Das oben aufgefiihrte Modell erfasst die genannten Kompetenz-Komponenten und
beschreibt zudem begabungsstiitzende Personlichkeitseigenschaften ( Kapnick, 2014).
Die Merkmale naturwissenschaftlicher Potenziale stellen zudem eine theoretische
Herleitung aus Arbeiten der naturwissenschaftlich-mathematischen Fachdidaktiken fiir
hohere Klassenstufen und der weiterfithrenden Schule sowie aus der frithkindlichen
mathematischen Begabungsforschung dar (z. B. Abels & Brauns, 2021; Fuchs, 2019;
Miiller et al., 2021). Diese theoretische Orientierung zur Merkmalsableitung ist darin
begriindet, dass es noch kein vergleichbares Modell zur Beschreibung
naturwissenschaftlicher Begabungsentwicklung fiir das Kita- und Grundschulalter gibt
(Mehrtens et al., 2021). Demnach bilden die angefiihrten Indikatoren einen
Zusammenschluss aus der frithkindlichen mathematischen Begabungsbeschreibung von
Fuchs (2019), aus dem schulischem Kontext naturwissenschaftlicher Begabung von
beispielsweise Wegner (2014), Taber (2007), Harrison (2004) und Honer (2015) sowie
aus der Erfassung naturwissenschaftlicher Kompetenz des Elementarbereichs von u. a.
Fthenakis et al. (2009), Steffensky (2017) und Nolke (2013) ab4.

Fiir die Erfassung naturwissenschaftlicher Potenziale im Ubergangsprozess werden
diese theoriebasierten Indikatoren genutzt und lassen sich folgendermaf3en grob
einteilen: (Mehrtens et al., 2021; Miiller et al., 2021; Kdster et al., im Druck).

4 Zur detaillierten Beschreibung zur Herleitung der einzelnen Indikatoren aus dem Modell siehe Miiller et
al. (2021) und Mehrtens et al. (2021).

10



bereichsspezifische
Interessen

Merkmale Engagiertheit bei
naturwissenschaftlicher naturwissenschaftlicher
Potenziale Beschéftigung

friihe naturwissenschaftliche ™

Potenziale

Nutzung von
naturwissenschaftlichen
Denk- und Arbeits-
weisen

Wissen ub
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Konzepte

Abbildung 2. Komponenten naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale (eigene Darstellung).

Auf Grundlage der hier vorgestellten theoretischen Grundlage lassen sich Uberginge als
einen mehrperspektivischen Prozess verstehen, in dem padagogische Fach- und
Lehrkrafte eine moderierende Funktion einnehmen. Mithilfe des theoriebasierten
Modells nach Mehrtens et al. (2021) wurde ein erster Ansatz zum Beschreiben und
Erfassen frither naturwissenschaftlicher Potenziale im Ubergangsprozess bereitgestellt.
Die Indikatoren eroffnen den Blick, dass auch in frithen Bildungseinrichtungen
besondere frithe naturwissenschaftliche Potenziale mithilfe geeigneter Bildungsdoku-

mentationen erfasst werden konnen.

5. Forschungsvorhaben

Es besteht daher ein Bedarf an einem praxistauglichen Dokumentationsinstrument,
welches frithe naturwissenschaftlichen Potenziale im Ubergangsprozess erfasst, um
diesbezliglich die Anschlussfahigkeit zu sichern und der bildungspolitischen Forderung
nach dem Erkennen von Begabungen gerecht zu werden. Daraus lasst sich folgende

leitende Fragestellung formulieren:

Wie muss eine Bildungsdokumentation zur professionellen Beobachtung von
naturwissenschaftlichen (Leistungs-)Potenzialen fiir den Ubergang von der Kita in die
Grundschule konzipiert sein, damit (potenziell-)begabte Kinder von padagogischen

Fachkraften prozessorientiert erkannt werden kénnen?

Zur schrittweisen Beantwortung der tibergeordneten Forschungsfrage wurde das

Forschungsvorhaben in mehrere Teilstudien, welche unterschiedliche methodische
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Schwerpunkte setzen, aufgegliedert. Die folgende Grafik stellt den Teilstudien-Uberblick

dar.
Teilstudie 1 -
Bedarfsanalyse
4 2\ \ J
Forschungsvorhaben: Teilstudie 2 —

Entwicklung Bildungs-

dokumentation NawiKids Entwicklungsphase

\ ) ( )

Teilstudie 3 —
Validierungsphase

Fertigstellung
Bildungsdokumentation
NawiKids

. J/

Abbildung 3. Uberblick Teilstudien (eigene Darstellung).

Im Rahmen dieses Beitrags wird die Teilstudie 1 mit den leitenden
Teilforschungsfragen, der methodischen Umsetzung sowie ersten Ergebnissen

in den Blickpunkt gertickt. Zur besseren Nachvollziehbarkeit wird zunachst
tiberblicksartig das Forschungsvorhaben hinsichtlich des Designs und der Methode

vorgestellt. Daran anschliefsend wird die Teilstudie 1 ausfiihrlicher dargelegt.

6. Forschungsdesign und Methode - Forschungsvorhaben

Im Rahmen des Lema$ Forschungsverbunds wird im Teilprojekt 3 dieses Forschungs-
bzw. Promotionsvorhaben realisiert. Nach dem Design-based Research-Ansatz (DBR)
wird in einem qualitativ-explorativen Vorhaben in mehreren Zyklen (siehe Abb. 3) ein
Instrument zur Beobachtung und Dokumentation naturwissenschaftlicher Potenziale fiir
die padagogische Praxis in Kitas (NawiKids) entwickelt (Mandl & Kopp, 2006). Das DBR
Design verkniipft anwendungs- und theoriebasierte Forschung, ermoglicht so die enge
Verzahnung von Theorie und Praxis und zielt gleichzeitig sowohl auf einen bildungs-
praktischen Nutzen der Studien als auch auf einen theoretischen Erkenntnisgewinn. Die
folgende Abbildung veranschaulicht den Forschungszyklus des Projekts nach dem DBR

Prinzip.
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Abbildung 4. Ubersicht des DBR-Forschungszyklus - Teilprojekt 3 (eigene Darstellung).

Dabei werden fiir das Projekt Daten aus drei vorschulischen Einrichtungen und drei
Grundschulen von padagogischen Fach- und Lehrkraften unterschiedlicher
Bundeslander herangezogen. Das methodische Vorgehen des Projekts gliedert sich,
gemaf3 des DBR Designs, in aufeinander folgende Phasen und Zyklen auf (siehe Abb. 4).
Diese werden durch verschiedene qualitative Erhebungs- und Auswertungsmethoden

empirisch begleitet.

Wie oben bereits angefiihrt, wird das Forschungsvorhaben zur Entwicklung einer
Bildungsdokumentation (NawiKids) zur Erfassung naturwissenschaftlicher Potenziale in
mehreren aufeinanderfolgenden Teilstudien realisiert. Im folgenden Abschnitt wird die

abgeschlossene Teilstudie 1 genauer betrachtet.

7. Teilstudie 1 - Teilforschungsfragen und Methode

Die theoretische Rahmung im Blick, benétigt ein gelingender Ubergang u. a. stabile
Kooperationen zwischen den Einrichtungen Kita und Grundschule (Faust, 2008;
Sauerhering & Solzbacher, 2013). Ankniipfend an das Transitionsmodell nach Griebel
und Niesel (2011), welches die jeweiligen professionsbezogenen Aufgaben der
padagogischen Fach- und Lehrkrafte einbezieht, wird der fachliche Austausch als
notwendig erachtet. Aufgrund des Mangels an geeigneten Bildungsdokumentationen zur
Erfassung naturwissenschaftlicher Potenziale im Ubergang (Miiller et al., 2021), verfolgt
die Teilstudie 1 das Ziel, eine Bedarfsanalyse und damit eine grundlegende Ubersicht
von den teilnehmenden Einrichtungen des Teilprojekts hinsichtlich dieser

Themenbereiche zu erhalten.

Daraus ergeben sich folgende Teilforschungsfragen im Rahmen der Teilstudie 1 (siehe
Abb. 3 & 4):
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Wie gestaltet sich die Ausgangslage der teilnehmenden Einrichtungen des Elementar-

und Primarbereichs hinsichtlich:

a) der Bildungsdokumentationen im Ubergang allgemein,
b) hinsichtlich der Kooperationen zwischen den Bildungsinstitutionen Kita und
Grundschule,

c) speziell der Erfassung naturwissenschaftlicher Potenziale ?
In der abgeschlossenen Teilstudie 1 konnten insgesamt N = 12 Pddagog: innen befragt
werden. Alle interviewten Personen waren weiblich und im Alter zwischen 31 und 58
Jahren. Davon stellten 3 Personen externe Pddagog: innen dar, welche nicht in der
LemaS-Stichprobe enthalten waren.> Um eine bessere Bandbreite der Bedarfsanalyse

darstellen zu konnen, wurden ebenso externe Personen einbezogen.

In der Teilstudie 1 wurden in den Kitas und Grundschulen Hospitationen, teilnehmende
Beobachtungen (Thierbach & Petschick, 2014) und leitfadengestiitzte Interviews
(Helfferich, 2014) durchgefiihrt. Die Konzeption des Leitfadens erfolgte theoriebasiert
und orientierte sich am Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (2011). Die Fragen
weisen demnach besonders einen induktiv-explorativen Charakter auf. Der Leitfaden
diente zwar als klare Strukturierungshilfe, bot aber immer die Moglichkeit, wahrend des
Interviews Nachfragen zu stellen, um tiefere oder breitere Informationen von der
Fachkraft zu erhalten (Niebert & GropengiefRer, 2014). Uber eine qualitative
Inhaltsanalyse und Entwicklung eines deduktiv-induktiven Kategoriensystems nach
Kuckartz und Radiker (2020) wurde die Bedarfsanalyse analysiert (Kuckartz & Radiker,
2014; Schreier, 2014). Der erstellte Leitfaden und die daraus resultierenden
Themenbereiche gaben bei der Inhaltsanalyse die deduktiven Basiskategorien vor
(Kuckartz & Radiker, 2020) (vgl. Tab. 1, S. 16).

Durch das Forschungsvorhaben, eine praxistaugliche Bildungsdokumentation
(NawiKids) zu entwickeln, sollte mit der Teilstudie 1 das Ziel verfolgt werden, zunachst
einen umfassenden Einblick in die Bedarfe der pad. Fach- und Lehrkrafte zu erhalten.
Diese Ermittlung gibt wichtige Hinweise auf vorhandene Kooperationsstrukturen, der
verwendeten Bildungsdokumentationen, die Erfassung des naturwissenschaftlichen
Bildungsbereichs und einer damit verbundenen Potenzialerkennung. Im Folgenden

werden erste Ergebnisse aus der Teilstudie 1 berichtet.

5 Die LemaS-Stichprobe bezieht sich auf rekrutierte Einrichtungen durch den Forschungsverbund Lemas,
zu Beginn des Projektvorhabens.
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9. Erste Ergebnisse - Teilstudie 1

Mithilfe einer inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse und einer deduktiv-induktiven
Kodierung wurde das gewonnene Datenmaterial aus den Interviews ausgewertet (vgl.
Abschnitt Forschungsdesign und Methode). Der Leitfaden bildete die Grundlage fiir die
deduktive Basiskodierung. Aus dieser wurden dann deduktive® und induktive Subkate-
gorien generiert. Die folgende Tabelle stellt die gebildeten Basis- und Subkategorien vor
(Tab. 1). Anschliefend kommt es zu auszugsweisen Beispielnennungen einzelner Basis-

und Subkategorien von pddagogischen Fach- und Lehrkraften.

6 Die deduktiven Subkategorien wurden ebenfalls aus den Fragen des Leitfadens abgeleitet.
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Das Datenmaterial bildet eine heterogene Ausgangslage hinsichtlich der
Ubergangsgestaltung, des naturwissenschaftlichen Bildungsbereichs und der

Erfassung naturwissenschaftlicher Potenziale in den Einrichtungen ab.

Ubergdinge

So konnte durch die Interviews nachvollzogen werden, dass zwar fast tiberall
Kooperationen zwischen den Kitas bzw. der Vorschule und Grundschule bestehen,
diese sich aber in den Auspragungen unterscheiden. Diese reicht von keiner bis
anscheinend regelmafdiger Kooperation hinsichtlich eines Informationsaustauschs,
hinzu einer Kooperationsform, bei der es zu einer gemeinsamen Arbeitsgestaltung

kommt.

»Ok also da habt ihr auch noch gar keinen Austausch irgendwie in der

Vergangenheit?*

Pdd. Fachkraft: ,Nein.” (Subkategorie - Ubergangserfahrung mit Lehrkrdften;
E2_01_IP; pdd. Fachkraft)

LAlso wir haben sowieso immer diese Kooperation sehr eng mit der Vorschule,
weil die Vorschule ja bei uns im Haus ist. Und da ist es immer so, dass die
Vorschulkollegen schon eine Einschétzung dann im April nochmal geben fiir die
Kinder, konkret jetzt fiir die erste Klasse.” (Subkategorie - Ubergangserfahrung
Zusammenarbeit Elementarbereich mit pddagogischem Personal; S3_01_IP;
Lehrkraft)

»Diese Kooperation wir haben uns ja auch viele (unverstdndlich) im evangeli-
schen Bildungszentrum [...] sind auch alle Kindergdrten und alle Lehrer der
Eingangsstufen ja mitgekommen. Und wir haben zusammen gearbeitet wir
haben zusammen Dinge ausgearbeitet und dadurch hat man sich wirklich gut
kennengelernt und ja das Verhdltnis hat sich super angeglichen.” (Subkategorie
- Ubergangserfahrung mit Lehrkrdften; E1_02_IP; pdd. Fachkraft)

Bildungsdokumentationen

In Bezug auf die Bildungsdokumentationen hinsichtlich des naturwissenschaftlichen
Bildungsbereichs zeigte sich, dass teilweise keine bereichsspezifischen

Dokumentationen genutzt werden.

JErfasst nicht, also [...], wenn man zum Beispiel Wald-Tage macht [...] oder ein
Thema hat, was sich mit Naturwissenschaften befasst, dann kann man das
dokumentieren im Portfolio, das ist das Einzige [...].” (Basiskategorie -
Naturwissenschaftlicher Bildungsbereich; EO_02_EP; pdd. Fachkraft)
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Der tiberwiegende Teil der genutzten Bildungsdokumentationen erfasst zwar den
naturwissenschaftlichen Kompetenzbereich, dieser wird dabei aber eher als kurz

eingeschatzt.

»,Das war sehr allgemein gehalten so. Sind [...] alle Kompetenzen einfach kurz
beschrieben worden.” (Subkategorie - kurze Erfassung; EO_03_EP; pdd.
Fachkraft)

Naturwissenschaftlicher Bildungsbereich

In Hinblick auf den naturwissenschaftlichen Bildungsbereich konnte durch die
qualitativen Angaben ermittelt werden, dass es teilweise eine Distanz seitens des

padagogischen Personals gegentiber diesem gibt.

»Ich denke, dass eh Naturwissenschaft [...] das sowas eher unbeliebt ist, weil man
sich da nicht so gut auskennt oder bei Naturwissenschaft immer denkt, das ist
Chemie Physik Mathe.” (Subkategorie- Haltung naturwissenschaftliche Bildung;
E0_02_IP; pdd. Fachkraft)

In Bezug auf die Durchfiihrung naturwissenschaftlicher Bildung im padagogischen Alltag
zeigte sich demgegeniiber eine heterogene Lage. So gab es AufRerungen, bei denen der
naturwissenschaftliche Bereich eher eine untergeordnete Rolle spielt. Anderseits gaben

Padagog:innen auch an, taglich naturwissenschaftliche Sachverhalte aufzugreifen.

»Ja, ich muss zugeben, Thema Experimente und so ist immer so ein bisschen zu
kurz gekommen.” (Subkategorie — wenig naturwissenschaftliche Bildung;
E3_02_IP; pdd. Fachkraft)

»Naja, naturwissenschaftliche Sachen haben bei uns ja tagtdglich eine Rolle
gespielt und die wurden, wenn dann in unserem oder fiir die Kinder in dem
Portfolio angelegt.” (Subkategorie - alltagsintegrierte naturwissenschaftliche
Bildung; 0_04_IP; pdd. Fachkraft)

Naturwissenschaftliche Potenziale

In Hinblick auf naturwissenschaftliche Potenziale im padagogischen Alltag konnte durch
die Angaben der Padagog:innen nachvollzogen werden, dass diese in diesem
Zusammenhang tiberwiegend den komprimierten naturwissenschaftlichen
Kompetenzbereich zur Potenzialbeobachtung nannten und demnach keine explizite
Erfassung stattfindet. Es kam zudem zu Aussagen, bei denen sowohl der
naturwissenschaftliche Bereich als auch eine explizite Potenzialerfassung nicht erfasst

werden.

,[...] aber naturwissenschaftlich, nicht. Es gab nix irgendwie was

naturwissenschaftliche Zusammenhdnge erfasst oder sowas [...], also da gar
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nichts oder auch tiberhaupt, dass man also so im Bereich Interesse [...], ist auch
nichts angegeben.” (Subkategorie — Nicht-Erfassung naturwissenschaftlicher
Potenziale; EO_04_EP; pdd. Fachkraft)

Auch wenn es keine explizite Potenzialerfassung mithilfe von Bildungsdokumentationen
in den teilnehmenden Einrichtungen gab, gaben die Piddagog:innen personliche

Einschitzungen, wonach sie Potenziale bei Kindern beobachten bzw. erkennen kénnen.

,Und dann gibt es Kinder, die haben wirklich naturwissenschaftliches Interesse.
Die haben sehr genaue Fragen. Die kénnen sie manchmal aber gar nicht so
ausdrticken, weil sie in diesem Alter noch gar dieses Vokabular haben.”
(Subkategorie -Erfassung naturw. Potenziale durch affektive Aspekte; S1_02_IP;
Lehrkraft)

LAlso mir fillt es manchmal auf, dass Kinder sich unglaublich viel merken konnen.
Das nenne ich immer dieses Spezialwissen.” (Subkategorie - Erfassung natur.
Potenziale durch natur. Wissen; E3_02_IP; pdd. Fachkraft)

Aus den Daten konnten zudem wichtige Hinweise zur Konzeption eines praxistauglichen
Dokumentationsinstruments gewonnen werden. So schatzen beispielsweise die
Padagog: innen Bildungsdokumentationen, die strukturiert sind und zudem Platz fiir
freie Anmerkungen lassen, als geeignet hinsichtlich der Nutzbarkeit im paddagogischen

Alltag ein.

In Hinblick auf die gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich der Nutzung und
Praxistauglichkeit der verwendeten Bildungsdokumentationen in den teilnehmenden
Einrichtungen konnten diese zudem in die erste Konzipierung der Bildungsdoku-
mentation NawiKids miteinflief3en. Parallel zu den durchgefiihrten Interviews wurde
demnach im Rahmen der Teilstudie 1 ein erster Prototyp der Bildungsdokumentation
(NawiKids) auf Grundlage der Potenzialdefinition nach Mehrtens et al. (2021) und dem
Modell nach Késter et al. (im Druck) (vgl. Abb. 1 & 2) entworfen werden.

Dabei wurde der Bogen in die Erfassung der Kompetenzbereiche (affektive Aspekte,
naturwissenschaftliche Konzepte, naturwissenschaftliche Denk- und Handlungsweisen)
und Merkmale naturwissenschaftlichen Potenzials aufgeteilt. Zudem wurde der Bogen
um einen Bereich hinsichtlich der Ubergangsgestaltung erginzt, da sich in den

durchgefiihrten Interviews zeigte, dass diese teilweise ausbaufahig ist.

10. Fazit fiir das Forschungsvorhaben aus den Ergebnissen der Teilstudie 1

In Riickgriff auf die Teilforschungsfragen, wonach die Ausgangslage hinsichtlich
der Ubergangsgestaltung, der genutzten Bildungsdokumentationen als auch dem
naturwissenschaftlichen Bildungsbereich und einer méglichen verbundenen

Potenzialerfassung erfragt wurden, ergab sich eine heterogene Ausgangslage.
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Konsistent hingegen war die fehlende explizite strukturierte Erfassung

naturwissenschaftlicher Potenziale in allen Einrichtungen.

Trotz bildungspolitischer Forderung nach einer verzahnten und engen Kooperation
zwischen den Bildungsinstitutionen Kita-Grundschule, kann diese nicht in allen
teilnehmenden Einrichtungen festgestellt werden. Auf Grundlage dessen erscheint es
sinnvoll, den Ubergangsprozess in der Konzipierung der Bildungsdokumentation
(NawiKids) mitaufzugreifen, umso eine Anschlussfahigkeit der kindlichen

Bildungsbiographie zu sichern.

In Hinblick auf die Struktur und den Aufbau der zu entwickelnden Bildungsdokumen-
tation gab die Ermittlung der genutzten Instrumente in den Einrichtungen bedeutsame
Hinweise fiir die Ersterstellung. Wie bereits angefiihrt, ist besonders ein strukturierter
Aufbau mit geniigend Platz fiir weiterfithrende Notizen sowie ein kompakter Bogen, der
als Leitfaden dient, fiir das padagogische Personal fiir die Alltagsnutzung wichtig. In
Riickgriff auf das Forschungsvorhaben konnten dadurch zentrale Gelingensbedingungen

fiir die Konzipierung abgleitet werden.

Geht es um die Erfassung naturwissenschaftlicher Potenziale im Ubergangsprozess,
muss zundchst grundlegend die Frage nach dem Vorhandensein des naturwissenschaft-
lichen Bildungsbereich sowohl in den genutzten Bildungsdokumentationen als auch im
padagogischen Alltag gestellt werden. Auf Grundlage der Bedarfsanalyse zeigte sich,
dass dieser eher rudimentar vorhanden ist. Zudem wurde auch teilweise eine
distanzierte Haltung gegeniiber diesem gedufdert. Darauf aufbauend wurde NawiKids so
entworfen, dass auch fachfremdes padagogisches Personal diesen Bogen benutzen kann,
ohne das naturwissenschaftliche Vorkenntnisse vorhanden sein miissen. Ferner konnte
die Bildungsdokumentation den padagogischen Blick dahingehend 6ffnen, dass viel
haufiger als angenommen, bereits alltagsintegriert naturwissenschaftliche Bildung
stattfindet.

Auch wenn die genutzten Bildungsdokumentationen nur grob den naturwissenschaft-
lichen Bildungsbereich und keine explizite Potenzialerfassung aufgreifen, kann durch
die qualitativen Daten angenommen werden, dass die Pddagog:innen ein grundlegendes
Verstandnis von dem Konstrukt haben. Die empirischen Analysen der Teilstudie 1 geben
erste Hinweise darauf, dass die theoriegeleiteten Indikatoren des Modells zur Erfassung

naturwissenschaftlicher Potenziale empirisch gestiitzt werden kénnen.

Grundlegend kann durch die empirische Analyse der theoriegeleitete Bedarf an einem
praxistauglichen Dokumentationsinstrument zur Beobachtung frither Potenziale bei

Kindern im naturwissenschaftlichen Bereich gestiitzt werden.
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11. Ausblick und Limitation - Forschungsvorhaben

Im fortlaufenden Prozess (Entwicklungsphase - Teilstudie 2) kam die Bildungsdoku-
mentation NawiKids zum Einsatz in der Praxis und wurde in Designzyklen formativ
mehrfach modifiziert. Aktuell befindet sich das Projekt am Ende der Entwicklungsphase
und die Instrumentenentwicklung nahert sich dem Abschluss. Die formative Evaluation
wurde mithilfe verschiedener Interviewformen durchgefiihrt. Durch die Angaben des
padagogischen Fach- und Lehrpersonals konnten viele weitere wichtige Hinweise zur
prozessorientierten Konzipierung einer Bildungsdokumentation gewonnen werden.
Zudem deutet die erste Sichtung der qualitativen Daten aus der Entwicklungsphase
(Teilstudie 2) darauf hin, dass durch die Instrumenteneinfiihrung eine Sensibilisierung

hinsichtlich naturwissenschaftlicher Themenbereiche bei den Pddagog:innen stattfindet.

In Riickgriff auf das Forschungsvorhaben soll der Frage nachgegangen werden, wie eine
Bildungsdokumentation (NawiKids) konzipiert sein muss, um Hinweise auf
naturwissenschaftliche (Leistungs-)Potenziale geben zu kdnnen. Durch die Teilstudie 1
konnten zum einen wichtige Hinweise zur Konzipierung einer prozessorientierten
Bildungsdokumentation gesammelt werden. Aufderdem wurde durch die Analyse der
Ausgangslage der Bedarf an einem Instrument zur naturwissenschaftlichen

Potenzialerfassung gestiitzt.

Es bleibt aber vorerst offen, wie das Instrument genutzt werden kann, wenn keine

explizite naturwissenschaftliche Bildung in den Einrichtungen stattfindet.

Aus der Natur von padagogischer Diagnostik ergibt sich zudem eine weitere
Einschrankung. Es handelt sich bei dem Instrument um kein standardisiertes
Instrument - mit entsprechender Verpflichtung zur Vorsicht bei der
Ergebnisinterpretation. Die Frage, ab wann ein naturwissenschaftliches Potenzial
vorhanden ist, sollte daher auch weiter und tiefergehend analysiert werden, als es im
Rahmen dieses praxisnahen Vorgehens der Fall ist. Daran anschlief3en kann sich eine
bspw. qualitative Exploration des Konstrukts naturwissenschaftliches Potenzial, um der

bisherigen theoretischen auch empirische Konstruktevidenz folgen zu lassen.

Durch die Validierungsphase des Projekts konnen aber fiir diese weiterfithrenden
Forschungsperspektive perspektivisch erste Hinweise in Bezug auf die mogliche
Erkennung von naturwissenschaftlichen Potenzialen gesammelt werden. Zudem
konnte das Projekt durch die enge Verzahnung mit der padagogischen Praxis eine
gewinnbringende Perspektive auf die Nutzung und Weitergabe von
Bildungsdokumentationen, auf den naturwissenschaftlichen Bildungsbereich

sowie der Ubergangsgestaltung erhalten. Die Konzeption des Instruments NawiKids

verfolgt insbesondere das Ziel, pddagogischem Personal bei der Beobachtung und
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Erkennung naturwissenschaftlicher Potenziale, alltagsintegriert und nach einem

padagogischen Begabungsverstindnis, zu unterstiitzen.
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[sabel Wullschleger

Mit der Gitarre ,,zur Welt sein“: Uber das Einiiben und Ausgestalten in einer
korperlich-praktischen Tatigkeit

Zusammenfassung: Im Beitrag wird die Besonderheit einer korperlich-praktischen Tatigkeit in Hinblick
auf Erfahrungs- und Gestaltungsrdume von Kindern untersucht. Am Beispiel des Gitarrenspiels bzw. des
Erwerbs grundlegender Fertigkeiten des Gitarrenspiels werden bestimmte korperliche, materiale,
raumliche und leibliche Dimensionen des Ubens und Spielens beschrieben. Hierzu wird eine begrifflich-
theoretische Einordnung vorgenommen, um die Dimensionen angemessen erfassen zu konnen. Die
Begriffe des Kérperwissens und des Kérperschemas bilden ein Gertist fiir eine analytische
Unterscheidung: Die funktionale, physisch-rdumliche Kérperformung wird in einer ,Draufsicht’ mit dem
Korperwissen gefasst, wiahrend die leiblich-dsthetische Ausgestaltung als ein Zur-Welt-Sein (Merleau-
Ponty) des Selbst, als ein Selbstausdruck und ein (Selbst-)Empfinden mit dem Kérperschema umschrieben
wird. Es wird versucht, zwischen dem Einiiben von bestimmtem Kérperwissen und konkreten
Korpertechniken einerseits und dem asthetisch-praktischen Ausgestalten im Sinne eines spontanen und
variablen Spiels andererseits zu unterscheiden. Neben der Kérperlichkeit und der Leiblichkeit des Kindes
gilt der Materialitat und Funktionalitat der Gitarre ein besonderes Augenmerk. Die Gitarre ist als
Werkzeug/Instrument in besonderer Weise an der Ausiibung der kérperlich-praktischen Tatigkeit und an
den Moglichkeiten des (Selbst-)Ausdrucks beteiligt. Dem Beitrag liegt eine qualitative, phdnomenologisch
orientierte Forschungsarbeit zugrunde, die sich aus einer schulethnografischen Studie entwickelt hat und
sich mit Ausschnitten aus dem schulischen Musikunterricht befasst.

Schliisselwérter: Phinomenologie, Musik, Kérper, Materialitdt, Kénnen

Abstract: This article examines the specificity of a physical-practical activity in terms of children's
experiential and creative spaces. Using the example of guitar playing, or the acquisition of basic guitar
playing skills, certain physical, material, spatial, and bodily dimensions of practice and play are described.
For this purpose, a conceptual-theoretical classification is made in order to adequately grasp the
dimensions. The concepts of body knowledge (“knowing how”) and body schema provide a framework for
an analytical distinction: The functional, physical-spatial shaping of the body is captured in an ‘overhead
view’ with body knowledge, while the bodily-aesthetic shaping as a Zur-Welt-Sein (Merleau-Ponty) of the
self, as a self-expression and a (self-)sensation is circumscribed with the body schema. An attempt is made
to distinguish between the practice of certain body knowledge and concrete body techniques on the one
hand and aesthetic-practical shaping in the sense of spontaneous and variable play on the other. In
addition to the child's corporeality, special attention is paid to the materiality and functionality of the
guitar. The guitar as a tool/instrument is involved in a special way in the exercise of physical-practical
activity and in the possibilities of (self-)expression. The article is based on a qualitative,
phenomenologically oriented research work, which emerged from a school ethnographic study and deals
with excerpts from school music lessons.

Keywords: phenomenology, music, body, materiality, skills

1. Einleitung

In diesem Beitrag wird die Aneignung einer korperlich-praktischen Tatigkeit aus der
Perspektive des Kindes untersucht. Am Beispiel von Kindern, die mit ihren Gitarren
iiben, spielen und sich auseinandersetzen, wird nach den Strukturen des Einiibens und
des Sich-Aneignens bestimmter Korpertechniken gefragt. Und es wird versucht zu
beschreiben, welche Art von Gestaltungsraumen sich mit dem erworbenen
Korperwissen eroffnen (lassen). Die Ausgangslage bilden (An-)Forderungen, die an die

Kinder gestellt werden. Hierbei handelt es sich nicht um Anforderungen, die den
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Kindern - wie in Schulkontexten iiblich - in Form von Arbeitszielen, Kompetenzen oder
angestrebten Fertigkeiten aufgegeben werden, sondern um Anforderungen, die sich in
einer korperlich-praktischen Tatigkeit — zum Beispiel mit einer Gitarre - ergeben. Diese
sind einerseits dem Instrument zuzuschreiben: Die Gitarre hat eingeschriebene Regeln,
die iiber Machbares und Unmachbares entscheiden und die Tatigkeit des Kindes leiten
und herausfordern. Andererseits sind (An-)Forderungen auf Seiten des Kindes
auszumachen, die ebenso leitend, wie hindernd oder hilfreich am Geschehen einer
Tatigkeit beteiligt sind: Der (funktionale) Korper, der positioniert, stabilisiert und
kontrolliert werden ,will‘ und das Selbst, welches (An-)Forderungen an die
Klanggestaltung und den (Selbst-)Ausdruck beimischt. Es wird u. a. danach gefragt, wie
die Kinder im Rahmen dieser Tatigkeit, dem Einiiben und dem Ausgestalten, auf die

unterschiedlichen (An-)Forderungen antworten.

Als Teil einer qualitativen, phanomenologisch orientierten Forschungsarbeit werden im
Folgenden bestimmte korperliche, materiale und leibliche Dimensionen dieser
praktischen Tatigkeit beschrieben und die Verhaltnisse begrifflich-theoretisch
eingeordnet. Nach einer Begriffsbestimmung zu Kérperwissen und Kérperschema (2.)
wird der Forschungsgegenstand (3.) und die Ausgangslage fiir die Forschungsfrage (4.)
vorgestellt. Nach einem kurzen Abriss zur Methode (5.) werden in zwei Abschnitten
empirische Befunde sowohl zum Kérperwissen (6.) als auch zum Kérperschema (7.)

dargestellt. Der Beitrag endet mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick (8.).

2. Begriffliche Vorbestimmungen: Korper-Haben und Leib-Sein

Mit der Unterscheidung zwischen Korper und Leib wird in Anlehnung an Helmuth
Plessner davon ausgegangen, dass wir einen Korper haben und Leib sind.! Der Korper ist
von aufden wahrnehmbar und kann als Gegenstand, Raumding oder Objekt - auch
unbelebt - untersucht werden. Im Kontrast dazu ist der Leib das Lebendige, welches nur
im Inneren zuganglich und subjektiv wahrnehmbar wird und insbesondere den ,Ort’ fiir
Empfindungen umfasst (vgl. Gugutzer, 2015, S. 20 f.). Die folgende Darstellung basiert

auf dieser analytischen Trennung des Kérper-Habens und des Leib-Seins.

Korperwissen

Wenn im Folgenden die Rede von Kérperwissen ist, handelt es sich um eine

Wissensform, die - im Unterschied zu dem geistigen/kognitiven Wissen -

1 Diese analytische, philosophisch-anthropologische Unterscheidung geht auf Plessner und seine Schrift
sLachen und Weinen“ (1982) zuriick. Aufschlussreich hierzu sind die Texte von Thomas Fuchs (2015) und
Robert Gugutzer (2015, S. 12 ff.).
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korpergebunden und nicht ohne Weiteres in Sprache iibersetzbar ist.2 Das Gedachtnis
bildet hier der Korper als Ganzes oder einzelne Kérperpartien, die durch (Ein-)Uben ein
Wissen erlangen. Der Korper wird zum Trager und Speicher von Wissen (vgl. Klinge,
2017, S. 93 £.) und das Wissen kann fiir bestimmte Tatigkeiten abgerufen und stets

angepasst, umgewandelt oder modifiziert werden.

Einerseits wird (hier) der Begriff des Kérperwissens verwendet, um die Raumlichkeit
und die Formung des Korpers in einer bestimmten Tatigkeit zu beschreiben. Es

wird eine Draufsicht eingenommen, die sich von einer subjektiven Innenansicht im
Sinne des Erlebens und Erfahrens unterscheidet. Es geht um das Erfassen raumlicher
Anordnungen des Korpers (bzw. bestimmter Kérperpartien) und dessen relative
Positionierung - vor allem in Bezug auf den Gegenstand, der in die Tatigkeit
eingebunden ist und als Werkzeug verwendet wird -, der Weisen der (Um-)Formung
des Korpers und der Hand(-)habungen zugunsten einer angestrebten Tatigkeit.
Insofern ist es eine Sicht auf den Korper, der gewissermafien instrumentalisiert wird.
Mit Helmuth Plessner ist es das Korper-Haben, welches im Gegensatz zum Korper-Sein
eine Distanzierung zum Selbst impliziert und einer objektiven Betrachtung (eher)
standhalt. Andererseits dient der Begriff einer analytischen Trennung gegeniiber des
Korperschemas, eines Begriffs, der sich der Innen(an)sicht annimmt und sich auf die

Erfahrung, das Erleben und das (Sich-)Spiiren bezieht (s. u.).

Es stellt sich beim Begriff des Kérperwissens die Frage, inwiefern es ein korperliches
oder praktisches Konnen ist. Im Verstdandnis der folgenden Auseinandersetzung mit
empirischen Daten kann von einem Kénnen im Sinne eines Beherrschens des eigenen
Korpers und/oder des Instruments respektive Werkzeugs, von einem Kennen (vgl.
Bollnow, 1978, S. 22) oder von einem ,auf Tatigkeit bezogene[n] Wissen“ (vgl. Bollnow,

1978, S. 22)3 gesprochen werden.

Im Unterschied zu (korper-)soziologischen Perspektiven auf das Kérperwissen (vgl.
Keller & Meuser, 2011) lasst sich mit Bollnow die Bezogenheit auf praktische

Tatigkeiten und das Erwerben von Fertigkeiten fassen:

Ein Uben ist vielmehr dort und nur dort erforderlich, wo es sich um eine
praktische Fertigkeit handelt, die der Mensch in sich ausbilden soll. Solche
Fertigkeiten gibt es in der Beherrschung des Leibes, insbesondre [sic] beim
Sport, oder als manuelle Fertigkeiten des Handwerks, als Hobeln, Sagen,
Feilen usw. (Bollnow, 1978, S. 18)+

2 Auch das Denken und kognitive ,Tatigkeiten‘ kdnnen als kdrperbasiert oder kérpergebunden bestimmt
werden (vgl. hierzu Alkemeyer & Briimmer, 2020).

3 Zitiert aus Tribners Deutsches Worterbuch, 4. Bd. S. 228 ff.

4 Bollnow spricht hier von einer ,Beherrschung des Leibes®, bezieht sich aber auf kérperliche Tatigkeiten.
Insofern ist hier - mit der analytischen Trennung nach Plessner - womdglich von der Beherrschung des
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Hiermit wird deutlich, dass dieser Wissensbegriff (bzw. der Kennensbegriff) keine
soziologische, sondern mitunter eine lerntheoretische, ding- und kérper-bezogene, im
weitesten Sinne eine kulturtechnische Dimension innehat. Denn es geht um das Einiiben
und Beherrschen von Fertigkeiten, u. U. mit einem Werkzeug/Instrument. Wahrend man
ein (explizites) ,Wissen ... lehren und eine Einsicht zu erwecken versuchen [kann]“ und
,[i]n beiden Fillen das Uben weder moglich noch notwendig [ist]“ (Bollnow, 1978, S.
19), ist das (Ein-)Uben der einzige Weg, sich ein praktisches Kénnen zu eigen zu

machen. Das wird beispielsweise beim Erlernen des Fahrradfahrens deutlich.

Befassen wir uns mit dem Kérperwissen von Kindern, die sich ein Instrument zu eigen
machen (wollen), es zugunsten eines Instrumentalspiels beherrschen lernen (wollen),
wird vermehrt auch von Techniken gesprochen: Spieltechniken, Kérpertechniken,
Fingertechniken. Oder von Haltungen, die eingenommen werden (miissen):
Korperhaltungen, Handhaltungen usw. Nick Crossley bezeichnet das Korperwissen als
Korpertechnik (body technique) und bezieht sich konkret auf musikalische und

instrumentale Tatigkeiten:

The ability to play a musical instrument or sing, for example, can be
conceptualised as a body technique, or perhaps rather as a set of interlocking
body techniques .... ... Muscles must be strengthened (e.g. the embouchure of
the saxophonist or the finger strength of the guitarist), dexterity and
coordination sharpened, and detailed nuances of movement mastered. ...
Learning to play an instrument is not learning to play particular songs by rote
but rather mastering a set of transferable skills and principles. (Crossley,
2015, S. 479)

Hiermit wird gesagt, dass es um konkrete Fertigkeiten, kleinere und grofdere ,Prinzipien’
der Kérperformung geht, die nicht nur voneinander getrennt, sondern insbesondere in
ihrer Verschrankung und Relationalitadt eingeiibt sein miissen, um ein Kérperwissen als
Basis des Spielens und Musizierens erlangen zu konnen. Crossley bezieht sich auf
Gitarrist*innen und deren Korpertechniken bzw. deren Kérperwissen und schreibt: ,A
guitarist must usually be able to form a number of different chord shapes, for example,
and move swiftly and smoothly between them. They need to be able to keep time ...
[and] to use a variety of picking and strumming styles.“ (Crossley, 2015, S. 480) Auch
wenn es sich hier um Koérpertechniken bzw. das Kérperwissen fortgeschrittener
Musiker*innen handelt, 1asst sich die Art und Weise der Anforderungen zum Erwerb von

Korperwissen auf beliebige Spielniveaus tibertragen.

Korpers die Rede. An anderen Stellen spricht Bollnow in Bezug auf (erworbenes) Kénnen mehrfach von
einer ,Korperbeherrschung” (vgl. z. B. Bollnow, 1978, S. 37).
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Korperschema

Der Begriff des Kérperschemas geht im phanomenologischen Diskurs zuriick auf Paul
Schilder, einem Arzt und Psychiater, und sein gleichnamiges Werk ,Das Kérperschema“
aus dem Jahre 1923. Schilder spricht von einem ,Raumbild[], das jeder von sich selber
hat“ (Schilder, 1923, S. 2). Hier wird zwar (auch) von einem Raum(bild), einer
raumlichen Disposition des Korpers gesprochen, es wird aber gleichzeitig auf die
Selbstwahrnehmung, einem Bild von sich selbst hingewiesen, was sich als eine leibliche
Dimension interpretieren lasst. Kerstin Andermann schreibt mit Verweis auf Schilder:
,Die Existenz eines solchen Kérperschemas wird als Bedingung einer Erfahrung
angesehen, die diejenige des Korpers als einer zusammenhangslosen Anhdaufung von
Organen qualitativ liberschreitet (Andermann, 2012, S. 353 f.). Der Korper, den wir
haben und der sich vermessen ldsst, ist - so Andermann - eine ,zusammenhangslose
Anhdufung” (s. 0.) unterschiedlicher Organe und Koérperteile. Dieser (funktionale)
Korper ist zwar essenziell und stets beteiligt, er ist aber hauptsachlich instrumentell in
unser Tun und unser Handeln eingebunden (s. 0. Kérperwissen), wahrend das
Korperschema die Rolle eines Mediums vertritt und in der Erfahrung eine eigene
Qualitdt annimmt. Weder messbar noch sicht- oder tastbar, handelt es sich hierbei um
ein (vermittelndes) Medium, durch das (hindurch) wir uns als etwas in oder zu der Welt
empfinden und wahrnehmen. Mit Plessner ist hier die Rede vom Leib-Sein, einer
intentionalen Gerichtetheit sowohl nach innen als auch nach aufien. Es kann von einer
»+Wahrnehmung des eigenen Korpers als ein einheitliches Ganzes“ (Andermann, 2012, S.
353) gesprochen werden, die insbesondere in Bewegungssituationen zu finden ist. In
konkreten ,,Bewegungs- und Handlungssituationen“ wird das Kérperschema zum
,System", einer Einheit, die als ,Zur-Welt-sein“ des eigenen Leibes gespiirt und
empfunden wird (vgl. Brinkmann, 2012, S. 185 mit Verweis auf Merleau-Ponty). Mit
Merleau-Ponty lasst sich das Kérperschema noch etwas praziser fassen. Es hebt sich
insofern vom Koérperwissen ab, als es das ,Vermogen“> - das bisher eingeiibte
Korperwissen - sinnvoll und sinnhaft einsetzt, damit eine , Gestalt” annimmt und
namentlich ,spontane Akte“ verkérpert werden (konnen): ,Der Leib im allgemeinen ist
eine Gesamtheit schon vorgezeichneter Wege und schon ausgebildeter Vermdégen, der
bereits erworbene dialektische Boden [Korperwissen; LW.], auf dem eine hohere Form

von Gestaltung vor sich geht, und die Seele ist der Sinn, der sich alsdann etabliert“®

5 Wenn hier und im Folgenden Wérter in ,Anfiihrungszeichen“ stehen, beziehen sie sich auf Stellen in
Merleau-Pontys Werken ,Die Struktur des Verhaltens“ (1942/1976) und ,Phdnomenologie der
Wahrnehmung“ (1945/1966), die im Text zitiert und erldutert werden oder in ebendiesen Texten an
benachbarter Stelle zu finden sind. Fiir eine bessere Lesbarkeit wird nicht bei jedem ,Wort" die
entsprechende Seite angegeben.

6 Der Leib, wie er hier umschrieben ist, kann als Korperschema verstanden werden. Der Begriff
,Korperschema‘ taucht bei Merleau-Ponty erst in der ,Phdnomenologie der Wahrnehmung“ wenige Jahre
spater auf, wo er die ,Raumlichkeit des eigenen Leibes” thematisiert (vgl. Merleau-Ponty, 1945/1966,
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(Merleau-Ponty, 1942/1976, S. 244). Der Sinn, der in die ,Gestalt" des Leibes
eingewoben (,etabliert”) wird, enthalt die (fungierende) Intentionalitdat und die
Bedeutung einer jeden (sicht- oder unsichtbaren) Bewegung. Mit Merleau-Pontys
Begriffen ldsst sich das Kérperschema als ein - rdumliches und sensorisch-motorisches
- ,Zur-Welt-Sein“ (Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 126) verstehen. Eine
,Situationsraumlichkeit” (Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 125), die sich dadurch
auszeichnet, dass die korperliche Anordnung nicht in ihrer (relativen) Positionierung
von Bedeutung ist, sondern als ein situatives, mir leiblich verfiigbares, zu Anderen und
Anderem gerichtetes, ,akzentuiertes“ (Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 125) ,System’

erscheint.

Im Unterschied zum Kérperwissen handelt es sich hierbei um eine Gestalt(ung) (und
nicht um eine Formung), eine gerichtete Akzentuierung und Polarisierung des Selbst hin
zur Welt und auf die Welt:

Letzten Endes kann mein Leib nur insofern eine ,Gestalt’ sein und kann es vor
ihm nur ausgezeichnete Figuren aus gleichgiiltigem Untergrunde geben, als er
auf seine Aufgabe hin polarisiert ist, auf diese hin existiert und auf sich selbst
sich zusammennimmt, um sein Ziel zu erreichen; dann aber ist das
Korperschema letztlich nur ein anderes Wort fiir das Zur-Welt-sein meines
Leibes. (Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 126)

Der Korper hebt sich also in bestimmter Weise von Anderem ab, riickt eine Gestaltung
in den Vordergrund, indem er ,akzentuiert” wird, sich fiir eine bestimmte ,Aufgabe“
zurechtbiegt oder ,polarisiert” ist (vgl. Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 125f.).

Es ist stets eine Art, der Welt gegeniiberzustehen (bzw. ihr zuzustehen), zur Welt zu

sein. Die Begriffe der Akzentuierung und Polarisierung deuten an, dass es keine in

sich abgeschlossenen Momente (oder Korpertechniken) sind, sondern dass das
Korperschema stets dynamisch, situativ-spontan und fungierend ist. Eine Akzentuierung
oder Polarisierung bedarf m. E. einer (inneren und dufderen) Bewegung’, die wie eine
Linie oder eine Melodie auf etwas zugeht, also eine Richtung, eine Gerichtetheit und eine

fungierende Intentionalitiat aufweist.

Je mehr wir uns mit Merleau-Ponty dem Lern- und Kénnensbegriff nahern, desto
deutlicher lasst sich die korperlich vollzogene und intentionale Tatigkeit als ein ,Zur-
Welt-Sein des Leibes“ (Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 126), als Kérperschema verstehen:

S. 123 ff.) und das Kérperschema als ,Zur-Welt-sein meines Leibes“ (Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 126)
versteht.

7 ,Bewegungen‘ sind hier (auch) im iibertragenen Sinne gemeint: einerseits kdrperlich-motorische,
(deutlich) sichtbare Bewegungen des Bewegungsapparates (Koérper), dem Korper zuzuordnende, dufSere
Bewegungen, andererseits innere (leibliche) Bewegungen, die das Denken, das Sich-Artikulieren und
Aufern, die Emotionen und Erregungen betreffen.
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Erlernt ist eine Bewegung, wenn der Leib sie verstanden hat, d.h. wenn er sie
seiner ,Welt' einverleibt hat, und seinen Leib bewegen heifdt immer, durch ihn
hindurch auf die Dinge abzielen, ihn einer Aufforderung entsprechen lassen,
die an ihn ohne den Umweg iiber irgendeine Vorstellung ergeht. (Merleau-
Ponty, 1945/1966, S. 168)

Hier wird die Beziehung zwischen einer korperlich vollzogenen Tatigkeit und ihrer
leiblichen, intentionalen ,Gestalt’ aufgezeigt: Eine Bewegung ist erlernt oder erworben -
im Sinne eines Konnens - erst wenn sie Teil des Korperschemas ist. Namlich dann, wenn
die Person sich nicht um die Bewegung selbst kimmern muss, sondern durch diese
yhindurch” sich zur Welt sieht/spiirt/erlebt und sich ggf. auch mit oder durch die
Bewegung in bestimmter Weise ausdriicken kann. Der Leib muss sie ,verstanden”
haben,8 das heifdt, die Person nimmt nicht die Bewegung als solche wahr, sondern sie
erlebt sich als Person in und mit dieser (inneren und dufderen) Bewegung. Das Abzielen
auf die Dinge durch den Leib (s. 0.) meint dasselbe wie das weiter oben zitierte auf die
Aufgabe hin Existierende und unterstreicht nochmals die Gerichtetheit mit und durch
eine (,einverleibte” bzw. leiblich ,verstandene®) Bewegung (vgl. Merleau-Ponty,
1945/1966, S. 126, 174, 168).

Stellen wir uns ein Kleinkind vor und fragen, was ein Gehen-Kénnen bedeutet. Mit den
Uberlegungen nach Merleau-Ponty stellt sich m. E. ein ,Gehen-Kénnen' erst ein, wenn
das Kind sich nicht mehr auf das Gehen(-Kénnen) konzentrieren muss, bzw. dabei stets
umgeworfen oder verhindert wird, sondern wenn das Kind fiir einen bestimmten Zweck
geht. Das bedeutet, dass das Gehen zum Medium wird, etwas tun zu kénnen, wo
hingehen zu kénnen, etwas holen zu kénnen, sich rum- und austoben zu kénnen - ,,ohne
den Umweg iiber irgendeine Vorstellung” (s. 0.) -, wahrend das Gehen-Lernen (im
Modus eines Noch-nicht-Kénnens) in bestimmter Weise einen Selbstzweck hat und noch
nicht als einverleibtes Kénnen im Kérperschema vorhanden ist. Insofern ist Lernen
leiblich, weil es darauf abzielt, ein Kérperwissen, eine Korper- oder Kulturtechnik als
(potenzieller, einverleibter) Teil eines Kérperschemas leiblich zu ,verstehen” (s. 0.). Ein
solches Konnen ist u. a. daran zu erkennen, dass jemand mit seinem (erworbenen)
Korperwissen umgehen kann. Ein Umgang - im Sinne einer Gestalt(ung) -, der als ein
Zur-Welt-Sein des Leibes gezielt, spontan, gerichtet - sprich fungierend - erscheint. Das
Kénnen kommt zum Vorschein, wenn mit dem vorhandenen ,Vokabular‘ (Kérperwissen)
Sinn ausgesprochen und ausgestaltet werden kann, wenn mit den eingeiibten
Bewegungen etwas ausgedriickt wird. Und das wird - wie weiter unten gezeigt wird -

dann sicht- und horbar, wenn Kinder mit dem (sinnlich-asthetischen oder

8 Verstehen” heifd3t nach Merleau-Ponty ,die Ubereinstimmung erfahren zwischen Intention und Vollzug,
zwischen dem, worauf wir abzielen, und dem, was gegeben ist ...“ (Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 174) und
ist keineswegs ein kognitives Phdnomen.
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musikalischen) Material variieren, Wiederholungen dndern und verfremden und

verspielt oder spielerisch spielen!

3. Forschungsgegenstand: Kinder(koérper) und Gitarren

Der Forschungsgegenstand, der diesem Beitrag zugrunde liegt, besteht aus Kindern
und Gitarren. Genauer aus Kinderkorpern, die von und mit Gitarrenkérpern
herausgefordert werden. (Leib-)Phdnomenologisch betrachtet handelt es sich hierbei
um eine Verschrankung von Kérpern, von Koérperdingen, aber auch von Leib und

Ding, die Merleau-Ponty als eine gegenseitige oder wechselseitige , Einrichtung”
bezeichnet. Dieses Zusammen mit Gegenstdanden, die - dhnlich wie die Gitarre - fiir
einen bestimmten Zweck an oder um den Kérper genommen werden, beschreibt er
folgendermafien: ,Sich an einen Hut, an ein Automobil oder an einen [Blinden-]Stock
gewohnen heifdt, sich in ihnen einrichten, oder umgekehrt, sie an der Voluminositat des
eigenen Leibes teilhaben lassen” (Merleau-Ponty, 1945/1966, S. 173). Das Einrichten in
die Gitarre ist nicht unbedingt sichtbar, aber, insbesondere fiir Zuhérende, hérbar und
fiir das Kind spiir- und erlebbar. Es ist eine andere Formulierung eines Zur-Welt-Seins
des eigenen Leibes, wobei der Leib das Medium und eine Art Membran (Husserl spricht
von einer ,Umschlagstelle“?) verkorpert, durch die hindurch Erlebbares geteilt werden
kann, sowohl zwischen Menschen als auch zwischen Mensch und Welt, zwischen Mensch

und Ding.

Kinder und ihre Gitarren

Die Kinder einer fiinften Klasse (Oberschule) - vom Forschungsteam liber mehrere
Monate ethnografisch begleitet1? - erarbeiteten im Musikunterricht gemeinsam ein
Band-Stiick mit Schlagzeugen, Keyboards, Gitarren und einem Gesangspart. Die Probe
der Gitarrist*innen fand jeweils in einem kleinen Nebenraum statt. Mit einem Auszug
aus einem Beobachtungsprotokoll wird vorgestellt, wie das Setting raumlich-materiell

gegeben ist und was dieses fiir den Erwerb eines spezifischen Kérperwissens bedeutet:

Im Nebenraum sind wieder alle Gitarrenspieler*innen versammelt. Wieder

haben alle ihre Gitarren, also dieselben, die sie bereits letzte und vorletzte

9 Husserl beschreibt den Leib als eine ,Umschlagstelle von geistiger Kausalitat in Naturkausalitat (Husserl,
1952, S. 286); oder etwas konkreter als ,Umschlagspunkt”: Auf der einen Seite die ,[v]on ,innen‘ her
gesehen[e] ..., Inneneinstellung’ ..., mittels [derer] das Subjekt die Aufdenwelt erfahrt” und auf der anderen
Seite die von aufden betrachtete ,Aufieneinstellung”, in der der Leib als ,materielles Ding“ erscheint und ,in
kausalen Beziehungen zur realen Auflenwelt steh[t]“ (vgl. Husserl, 1952, S. 161). Waldenfels befasst sich
mit dem Leib als Umschlagstelle in ,Das leibliche Selbst“ (Waldenfels, 2000, S. 246 ft.).

10 Die Datenerhebung erfolgte innerhalb des vom BMBF geforderten Verbundprojekts ,Kulturelle Bildung
und Inklusion“ unter der Leitung von Prof.in Dr. Cornelie Dietrich, Laufzeit 2017-2019, an der Leuphana
Universitit in Liineburg.
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Woche spielten. ... Sie setzen sich wieder in einen Kreis, erneut nicht einen so
runden, vollstandigen wie bei der ersten Probe. Ein Junge sitzt wieder auf dem
Tisch, da zu wenig Stiihle vorhanden sind. ... Es beginnt jedes Kind fiir sich,

mit der eigenen Gitarre die Tone wiederzufinden (Gitarrenbiinde 11-4-7-9).11

Es sind drei wesentliche Aspekte des (Ein-)Ubens erkennbar. Erstens das Moment des
Wiederkehrens der Situation, als Situation des Ubens im Sinne eines (wiederkehrenden
bzw. aufbauenden) Prozesses: Die Kinder sind ,,wieder” unter sich im Nebenraum,
haben ,wieder” ihre eigenen Gitarren bei sich, sitzen ,wieder” im Kreis, ein Junge sitzt
,wieder auf dem Tisch und die Téne (von der letzten Ubungsstunde) werden
»~wieder“gefunden. In mehrfacher Hinsicht ist es ein Wiederaufnehmen (raumlich,
materiell, thematisch). Es kann aber davon ausgegangen werden, dass weitergetibt und
nicht etwa wieder gespielt wird. Das heifdt, etwas wird aus der Vergangenheit
libernommen, aber es verdandert sich etwas, namlich die Art der Auseinandersetzung mit
dem Instrument, das Ziel verfolgend, etwas auf bestimmte Weise zusammen mit der
Gitarre tun zu konnen, sie in bestimmter Weise hand(-)haben zu kénnen und das
Erklingen der Gitarre bestimmen zu kénnen. Es handelt sich also um eine
wiederkehrende, gleichwohl aufbauende Tatigkeit, in der Kérperwissen aufgebaut und
ein bestimmter Umgang mit der Gitarre zu eigen gemacht wird. Zweitens die Zuordnung
der Kinder zu ihren Gitarren, die tiber mehrere Wochen dieselbe ist, sprich, wahrend des
Ubungsprozesses eine Konstante darstellt: Die Gitarre, die ein jedes Kind bei sich hat
und in seine Tatigkeit einbindet ist keine beliebige, sondern immer ,dieselbe“, also seine
personliche Gitarre. Im Anschluss an den erstgenannten Aspekt, den des
wiederkehrenden Moments, lasst sich sagen, dass die tiber mehrere Wochen
andauernde (individuelle) Auseinandersetzung sich auf eine bestimmte Gitarre bezieht,
dass das Uben immer wieder an derselben Gitarre (und ihren Herausforderungen)
erfolgt und ankniipft,12 dass es also ein Kind-Gitarre-Duo ist, welches sich ,einiibt’. Und
Drittens die Vorgabe des zu spielenden bzw. zu iibenden Tonmaterials, der Tonfolge, die
als Gitarrenpart eingeiibt werden soll: Es handelt sich um eine Tonfolge von vier Ténen,
die nach ihren Blinden benannt sind (11-4-7-9),13 und ebenso wie die raumlichen und
materiellen Komponenten aus den bisherigen Ubungsstunden iibernommen werden. Es
ist ein Spielen und ein Uben (auch ein Téne-Suchen) einer bestimmten Tonfolge
(Spielvorgabe), was sowohl individuell als auch im Kollektiv erfolgen kann. Bestimmte

Tone sollen in einer bestimmten Reihenfolge (11-4-7-9) (ein-)gelibt und gespielt

11 Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll.

12 Es sind unterschiedliche Gitarren im Spiel: grofitenteils klassisch gebaute Gitarren (die sich in der Grofe
und Farbe leicht unterscheiden), Westerngitarren und je eine halbakustische Gitarre und eine E-Gitarre
(ohne Verstirker).

13 Feldwissen: Bei dieser Vorgabe handelt es sich um die Akkordtone Cis-Fis-A-H der Akkordfolge fis-h-D-E,
die bei einer um einen Ganzton nach unten korrigierten, tiefsten Saite, klingend D, den Biinden 11-4-7-9
entsprechen. Jeder Bund unterscheidet sich vom nachsten um einen Halbton.
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werden. Hierfiir miissen Arme und Finger koordiniert werden, ein Kérperwissen dieser

Koordination an den Gitarren(saiten) wird erworben.

Diese drei Aspekte — das wiederkehrende Moment, die bestandige Zuordnung von Kind
und Gitarre und die vorgegebene Tonfolge - bilden die Ausgangslage fiir das Uben, als
ein wiederkehrendes, aufbauendes Einiliben und Festigen bestimmter
Korperbewegungen und Kérper(um)formungen zugunsten eines sich entwickelnden
Korperwissens, eines Kdnnens im Sinne eines Beherrschens und (praktischen)
Vermogens. Sie lassen sich von dem Fallbeispiel 16sen: Insbesondere der erste Aspekt ist
konstitutiv fiir ein Einliben bestimmten Kérperwissens, unabhangig von der Art der
korperlichen Tatigkeit. Der zweite Aspekt ist spezifisch, lasst sich aber auch auf andere
Bereiche tibertragen: Wird Fahrradfahren getibt (bzw. will/soll Fahrradfahren gelernt
werden), ist es naheliegend, dass vorerst an einem und demselben Fahrrad das
Aufsteigen, das in die Pedalen Treten, das Lenker-Greifen, das Steuern, das Sitzen, das
Balancieren und das Gleichgewicht-Halten eingetlibt wird, um stets an das bereits
erworbene kleine und grofdere Kéorperwissen ankniipfen zu konnen. Im Anschluss ldsst
sich das Korperwissen bei Bedarf mit anderen (Fahr-)Radern modifizieren. Der dritte
Aspekt ist ebenso wenig auf die in diesem Setting geltende Vorgabe beschrankt. Eine
Vorgabe im Sinne eines Ziels, eines angestrebten Kénnens - sowohl von aufien
aufgetragen, padagogisch inszeniert als auch selbst-gewahlt oder gar suchend - ist beim
(Ein-)Uben einer bestimmten Tatigkeit und eines Kérperwissens stets gegeben oder

ergibt sich im Prozess, auch wenn sie sich dndern kann.

Die Anforderungen der Gitarre

Die Gitarre ihrerseits hat eine Geschichte, die von ihrer Entstehung bis zur Gegenwart
reicht und schreibt mit ihrem Bauplan eine bestimmte Umgangsweise vor, es sei denn,
sie dient als Dekoration, als Ausstellungsstiick, als Gegeniiber einer materiellen
Untersuchung oder Ahnlichem. Wird sie als Musikinstrument (bzw. als Werkzeug zur
gezielten Klangerzeugung) ein(-)gesetzt, werden die in ihr eingeschriebenen Regeln zu
,machtvollen Strukturen‘l4. Es war zwar einst der Mensch, der sie konstruierte, dariiber
entschied, wie sie zu funktionieren hat, aber, will man sie als dieses bestimmte kulturelle
Artefakt verwenden, ist sie diejenige, die bestimmt, wie das Spiel funktioniert, wie etwas
erklingt bzw. erklingen kann, welche Moglichkeiten des Klangerzeugens in ihr stecken.
Ihre Bauweise entscheidet tiber bestimmte Mdoglichkeiten und Grenzen des
(Un-)Machbaren. ,Die Hand muss in ihren Aktionen zur Tonerzeugung den
physikalischen Charakteristika des Instruments gerecht werden®, schreibt Christoph

Wagner zur ,Anpassung” an das Instrument (Wagner, 2005, S. 22). Diese Anpassung

14 Machtvoll’ wird hier als stark, unnachgiebig, wegweisend oder widerstiandig verstanden.
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besteht nach ihm aus ,Grundforderungen” (Wagner, 2005, S. 24), die das Instrument an
den oder die Anwender*in stellt und die von den Anwender*innen geleistet werden
sollen/miissen: ,Was immer die Hand im Einzelnen am Instrument bewirken kann,
jedes der Instrumente stellt an die Anpassung vonseiten des Spielers [sic] bestimmte,
nahezu unveranderliche Grundforderungen.” (Wagner, 2005, S. 24) Dazu gehort beim
Gitarrenspiel beispielsweise die konkrete Forderung an die linke Hand: ,Die Saite
muss unmittelbar oberhalb des Bundes heruntergedriickt werden, womit das Zielfeld
der Finger eng umgrenzt ist.“ (Wagner, 2005, S. 56) Aus der Beobachtung und
Miterfahrung vor Ort, wo die Kinder sich (mehrheitlich erstmals) mit einer Gitarre
auseinandersetzten, lassen sich die (An-)Forderungen der Gitarren an die Kinder
weiter ausfiihren: Die mit Metalldraht umsponnene Saite muss mit einer bestimmten
Ziehkraft aus ihrer Ruheposition gezogen werden, damit die Schwingung fiir die
Erzeugung eines (stabilen) Tons ausreicht. Ansonsten bleibt das akustische Feedback
bei ,Nebenprodukten’, bei Gerduschen. Das Zupfen muss aufderdem mit dem Greifen
derselben Saite koordiniert sein, wenn ein bestimmter Ton, ungleich der leeren Saite,
erklingen soll. Hierflir miissen die Finger der linken Hand die Saite so sehr an den
Gitarrenhals andriicken, dass die Saite dem Druck unterliegt. Weiter muss die Saite
wahrend des Zupfens zwischen Finger und Griffbrett eingeklemmt bleiben, ansonsten
,scheppert’ der Ton. Die ,herkdmmliche'1> Spielweise erfordert aufderdem, dass der
rechte Arm tiber den Gitarrenkorpus gelegt wird, um von oben bzw. vorne an die
gespannten Saiten zu gelangen. Die Gitarre soll auf dem rechten Oberschenkel, mehr
oder weniger gegeniiber dem rechten Ellenbogen/Oberarm aufliegen. So ist sie
zwischen dem rechten (Ober-)Arm und dem rechten Oberschenkel in der Vertikalen
einigermafden eingeklemmt. Die Korpuswolbung soll an der Unterseite der Gitarre mit
der Rundung des Oberschenkels zusammenfallen, sodass die Gitarre auch in der

Horizontalen mehr oder weniger fixiert ist.

4. Forschungsfrage: Wie antworten die Kinder auf die (An-)Forderungen?

Ausgehend von der eben geschilderten Ausgangslage — derjenigen der Kinder(korper)
und der Gitarren - kann nun die Frage gestellt werden, wie die Kinder auf die
(An-)Forderungen und ,Anspriiche“16 der Gitarren und ihrer Selbst antworten, wie
sie damit umgehen. Wie sie die Gitarrensaiten zupfen, anschlagen, zum Schwingen

bringen, worin sich ihre Handhabungen unterscheiden und welche Tendenzen einer

15 Herkémmlich‘ bezieht sich auf die kulturell etablierte, meist iiber Lehrpersonen vermittelte Jkorrekte’
Spielweise der klassischen Gitarre.

16 Anspruch” wird hier im Sinne Waldenfels* als Teil eines Antwortgeschehens (Responsivitat) verstanden:
»~Was hier mit dem schillernden Ausdruck ,Anspruch‘ benannt wird, ist dem Antworten [der Kinder; I.W.]
selbst zu entnehmen als das, worauf die Antwort geht und wem sie gilt* (Waldenfels, 1994, S. 193).
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gegenstandsbezogenen Korperfiihrung, Kérper(um)formung und gegebenenfalls der
machtvollen Struktur der Gitarre unterworfenen Korperfiigung zu finden sind. Damit
lassen sich Aussagen dariiber treffen, was es fiir das Kind kérperlich bedeutet, eine
Gitarre als Instrument zu nutzen, sie so handzuhaben, dass bestimmte Tone erklingen,
sprich das entsprechende Kérperwissen zu erwerben. Und weiter lasst sich
schlussfolgern, was es fiir das Kind leiblich bedeutet, sich mit und durch das erworbene

Korperwissen zu Anderen und Anderem in ,Szene zu setzen'.

Die Antwort auf die Forschungsfrage wird auf zwei Ebenen beantwortet: Es wird erstens
aufgezeigt, wie die Kinder korperlich auf die (An-)Forderungen und , Anspriiche“
antworten, indem sie ihren Kérper instrumentalisieren, ihn formen und umformen und
konkretes Kérperwissen erwerben. Und zweitens wird gezeigt, wie die leibgebundene
Antwort aussehen kann, indem der Leib respektive das einverleibte Kérperwissen als
Medium zwischen Leib und Welt fungiert und ein Raum des Spielens im Sinne eines

zweckbefreiten Ausdrickens und Gestaltens entsteht.

5. Zur Methode

Die diesem Beitrag zugrunde liegende Forschungsarbeit basiert auf einer
schulethnografischen Studie. Die Datengewinnung und -aufarbeitung folgte einem
Forschungsdesign der ethnografischen Feldforschung (Friebertshauser &
Panagiotopoulou, 2013) mit videogestiitzten Beobachtungen, konkret einer
»fokussierten Ethnografie“ (vgl. Friebertshdauser & Panagiotopoulou, 2013, S. 308),

die im Rahmen des Forschungsprojektes ,Kulturelle Bildung und Inklusion“
durchgefiihrt wurde (vgl. Dietrich & Wullschleger, 2019; Dederich et al., 2020). Das

in diesem Beitrag vorgestellte und analysierte Datenmaterial stammt einerseits aus
der teilnehmenden Beobachtung (Breidenstein et al., 2020, S. 83 ff.) bzw. der
teilnehmenden Erfahrung (vgl. Kosica, 2020, S. 150 ff.) und andererseits aus erhobenem
Videomaterial (Standbilder). Die Feinanalysen ausgewahlter Sequenzen wurden als
dichte Beschreibungen nach Clifford Geertz (1973), bzw. im Anschluss an die
padagogisch-phanomenologische Videographie nach Malte Brinkmann und Severin
Sales Rodel (2018), sowie als ,exemplarische Deskriptionen” nach Winfried Lippitz
(2019) ausgearbeitet und mit (leib-)phdnomenologischen und bildungstheoretischen
Konzepten interpretiert. Sowohl die deskriptiven als auch die begrifflich-theoretischen
Ausarbeitungen sind mit einem phanomenologischen Forschungsansatz gerahmt:
korperliche, leibliche, dingliche und raumliche Dimensionen werden ebenso wie

Sprachliches berticksichtigt.
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6. Korperlich-praktisches Antworten (Empirie zum Kérperwissen)

Das Halten der Gitarre ist nicht bei allen gleich, manche probieren
verschiedene Haltungen aus, wie’s ist, wenn sie die Saite mit dem Daumen von

hinten driicken, ob das einfacher (weniger schmerzvoll) geht.17

Wie vor Ort beobachtet werden konnte, ist die Art und Weise des Haltens bzw.
Handhabens der Gitarre unterschiedlich. In Verbindung mit dem Schmerzempfinden -
darauf verweist die Klammerbemerkung - wurde festgestellt, dass es unterschiedliche
Handhabungen gibt, und dass (wegen des Schmerzes) alternative Spielweisen
ausprobiert werden, um allenfalls dem Schmerz auszuweichen.18 Das Ausprobieren
verschiedener Haltungen impliziert, dass es - rein praktisch - Spielrdume gibt. Weder
die Kinder noch die Gitarren scheinen auf einer bestimmten Haltung, Handhabung

und Vorgehensweise zu beharren. Die Spielrdume respektive Handlungs- und
Handhabungs(frei)raume werden allerdings nur den Kindern zugeschrieben. Ihre
Haltungen sind unterschiedlich, sie probieren aus, sie driicken die Saite von der anderen
Seite (sie, die Kinder, nicht die Gitarren). Agieren (bzw. sich (um-)formen) tun also
vordergriindig die Kinder. Sie tun dies aber, um eine bestimmte Tonfolge spielen zu
kénnen und sind auf die Gitarre als Werkzeug angewiesen, die wiederum ihrerseits die
Moglichkeiten und Grenzen vorgibt. Das Kind befindet sich somit eher in einem Re-
Aktionsmodus, in einem Reagieren bzw. Antworten auf die (An-)Forderungen der
Gitarre, zugunsten einer ,funktionierenden’ und befriedigenden, auf Kérperwissen

beruhenden Fertigkeit.

Unterschiedliche Hand(-)habungen und Kérperformungen

Auf den ausgewahlten Videostandbilder lassen sich Spielraume in Hinblick auf die
Positionierung der Gitarre am Kind ausmachen: Es scheint, dass insbesondere die
Ausrichtung und Haltung des rechten Beines/Oberschenkels dariiber entscheidet, wie
die Gitarre liegt. Sind die Oberschenkel nahe aneinander (Beispiel c und d, Abb. 1), ist die
Gitarre in der Horizontalen relativ parallel zum Oberkorper, wahrend bei (leicht)
gespreizten Beinen (Beispiel a und b) die Gitarre mit einem spitze(re)n Winkel zum
Oberkorper mit dem Gitarrenhals leicht nach vorne zeigt. Auch in der Vertikalen gibt es
leichte Unterschiede: In Beispiel b ist die Gitarre ziemlich genau im rechten Winkel zum
Boden gehalten - was mit einer nach vorne und zur Gitarre gerichteten
Oberkorperhaltung zusammenfallt -, wahrend bei Beispiel c eine deutliche Neigung der

Gitarre zu sehen ist. Das scheint in umgekehrter Weise, als ob die Gitarre der etwas

17 Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll.
18 In einem anderen von der Autorin jiingst veroffentlichten Beitrag wird ndher auf den Moment des
Schmerzes eingegangen (siehe Wullschleger, 2022).
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aufrechteren Oberkorperhaltung angepasst wiirde. Das liberschlagene Bein (Beispiel b)
konnte als zusatzliche Stabilisierung gedeutet werden: Der Oberschenkel ist weniger
zum Boden geneigt - im Unterschied zum anderen Bein deutlich sichtbar - und bildet
dadurch eine stabilere/waagrechtere Unterlage fiir den Gitarrenkorpus. Im Gegensatz
dazu kann vermutet werden, dass in Beispiel c die linke Hand mit einem leichten Ziehen
zum Korper hin ein Wegrutschen der Gitarre iiber der leicht geneigten

Oberschenkeloberflache verhindert.

Abbildung 1. Vier Weisen des Zupfens, Haltens und Handhabens, a), b), c) und d) (Videostandbilder, Quelle:
eigenes Material).

Ein dhnlicher Effekt wie beim tiberschlagenen Bein ist in Beispiel d zu sehen bzw. zu
vermuten: Die Fiif3e sind so auf die Stuhlbeine gesetzt, dass die Oberschenkel etwas
erhoht positioniert sind, was - dhnlich wie in Beispiel b - einen Vorteil in der Haltung
und Stabilisierung der Gitarre ausmachen konnte, weil der Winkel zur Gitarrenzarge
geschlossen(er) ist. Die Gitarre liegt an der Stelle ihrer Einw6lbung (Zarge) fast

vollstandig auf dem Oberschenkel auf.

Gemeinsam ist den individuellen Handhabungen Folgendes: Es geht erstens um ein
Positionieren und Stabilisieren der Gitarre als Gegenstand um und am Koérper, zweitens
um ein Positionieren, Stabilisieren und Kontrollieren bestimmter Kérperteile auf, am
und um das Instrument und drittens um eine Freilegung von bestimmten Koérperteilen
zugunsten einer moglichst zielorientierten Flexibilitat der dufdersten Extremitdten, der
Hande und Fingerspitzen. Diese genannten Punkte zeigen in ihrer Beziiglichkeit auf,
dass das Einiiben eine Abwagung und ein Ausbalancieren zwischen einer Stabilisierung
und Festigung einerseits und einer Flexibilitit und Beweglichkeit andererseits bedeutet.
Die Gitarre wird zwar auf dem Oberschenkel gemittet und zwischen Bein und Arm
,gehalten’, aber sie hat in allen abgebildeten Spiel-Positionen ein Bewegungspotential
und konnte leicht zur Seite schaukeln bzw. geschaukelt werden, ohne dabei ihre
Beriihrungspunkte (Oberschenkel, Arm/Ellenbogen, Hand) bedeutend zu dndern. Das
Schaukeln wiirde das Spiel nicht verhindern, aber womaoglich irritieren oder
erschweren. Die Gitarre ist also nicht vollstandig fixiert, aber auch nicht labil/lose,

sondern befindet sich in einer leicht flexiblen Positionierung, die - so scheint es - stets
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kontrolliert und in Schach gehalten werden muss. Diese Zusammenhdnge kénnen

in ihrer Spezifitat verdeutlicht werden, wenn sie in Kontrast zu anderen
Instrumentalspielen gesetzt werden. So ist bspw. das Bespielen eines Klaviers
fundamental anders in der Art und Weise, wie man seinen Kérper zum Instrument
(ver-)halt bzw. (ver-)halten muss: Das Klavier (wie auch das Schlagzeug oder das
Standmikrofon als ein Instrument im weitesten Sinne) muss nicht gehalten werden, weil
es auf dem Boden steht. Der Kérper muss lediglich hingehalten werden und beim
Bespielen wird nicht zusatzlich noch ein Positionieren, Festhalten, Stabilisieren oder
Ausbalancieren des Instruments verlangt. Damit wird deutlich, dass das Halten und
gleichzeitige Bespielen einer Gitarre fiir den Kérper, dessen Fiihrung und das
Koérperwissen (mindestens) zwei Komponenten haben, die parallel verlaufen (miissen)
und sich gegenseitig nicht storen sollten: Das Halten, Festhalten, Positionieren der
Gitarre, eine Art An-sich-Nehmen des Werkzeugs und das konkrete, feinmotorischere,
zweihdndige Agieren mit der Gitarre, das Bespielen des Instruments mit gezielten und

durchaus kontrollierten Bewegungen.

7. Leiblich-asthetisches Antworten (Empirie zum Kérperschema)

Am Material kann weiter gezeigt werden, dass die Kinder den Spiel- und Freiraum in der

Auseinandersetzung mit der Gitarre als Ausdrucksraum nutzen (wollen):

Damian beginnt unverziiglich und spielt die Tonfolge vier Mal in Folge (die
anderen vor ihm haben die Tonfolge lediglich zweimal gespielt). Er spielt die
Tonfolge in einem schnelleren Tempo (als seine Vorgdnger*innen), er eilt
durch die Lagenwechsel und beschleunigt zusatzlich. Wahrend des Spiels
wirkt Damian zunehmend gehetzt. Sara meldet sich im Anschluss an sein
Spiel, ebenso unverziiglich: ,Damian, das-, du bist zu schnell!. Er erwidert
mit einem schelmischen Lacheln: ,Ja, ich kann auch langsam®, gleitet mit der

Greifhand mehrmals tber das Griffbrett ....19

In diesem Beispiel aus einer Videoaufzeichnung wird deutlich, dass der Junge das Spiel
variiert und aus der vorgegebenen Tonfolge etwas Neues kreiert. Sein Spiel
unterscheidet sich von dem seiner Mitschiiler*innen mehrfach: Er verdoppelt die
Anzahl der Durchginge (vier anstatt deren zwei), beginnt die Tonfolge in einem leicht
schnelleren Tempo und beschleunigt stetig. Mit der Beschleunigung der Anschlage
muss er auch die Lagenwechsel beschleunigen, was geeilt wirkt. Durch diese beiden
Verdanderungen (Verdoppelung und Beschleunigung), die er in sein Spiel integriert,
passiert Folgendes: Sein Beitrag wird - im Vergleich zu den Beitragen seiner

Mitschiiler*innen - einerseits verlangert, ausgedehnt und zeitlich vergrofiert,

19 Auszug aus einer Videodeskription. Die Namen der Kinder wurden anonymisiert.
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andererseits im Charakter verandert, indem sein schnelleres und insbesondere
beschleunigtes Spiel womdglich virtuoser, iiberlegen(er), kompetitiv und exklusiv
hervortritt. Mit anderen Worten: Das, was Damian tut, sein Spiel mit der Gitarre, ist
langer, zeitlich grofder, nimmt mehr (oder anderen) Raum ein. Und gleichzeitig wirkt
Damian als agierender Mensch, als Gitarristen — zumindest auf mich als Beobachterin
und Forscherin - schneller, virtuoser, tiberlegen(er), kompetitiv und sich von den
Anderen absetzend (exklusiv). Das, was Damian in seinem Spiel zeigt bzw. zum
Ausdruck bringt, ist eine (Aus-)Gestaltung, eine Ausdrucksweise, eine Artikulation, die
aus der Sicht des Jungen als Korperschema, als ein bestimmtes Zur-Welt-Sein seines
Leibes interpretiert werden kann. Er zeigt sich mit und durch sein Gitarrenspiel als
jemanden und bringt neue Bedeutungen hervor (vgl. Waldenfels, 2002, S. 28). Sein
erworbenes Kérperwissen, welches er hier im Moment modulierend, sprich fungierend
intentional als Teil des Korperschemas prasentiert, ist ein Konnen im Sinne eines
leiblichen Verstehens und Teil seines Selbst Gewordenen, ein Medium des

Selbstausdrucks.

Es kann aber auch sein, dass der genannte Eindruck nicht von langer Dauer ist und dass
das, was auf mich ,zunehmend gehetzt“ wirkt, keinen virtuosen Gitarristen, sondern ggf.
einen leicht liberforderten Schiiler zeigt, der sich unter Umstianden selbst tiberschatzt
und von der selbst inszenierten ,Show* oder auch der zunehmenden Schwierigkeit der
korperlichen Koordination eingeholt wird. Dann, so lief3e sich schlussfolgern,
,schlitterte’ der Junge von einem beherrschten Spiel, dem Kénnen und einverleibten
Korperwissen, dem Spielen der (urspriinglichen) Tonfolge, in ein Nicht-mehr-Kénnen
bzw. in ein Scheitern dessen, was er (in Einzelteilen) gerade noch zu kénnen vermochte.
Das heifdt, dass das Sich-,Heraus‘-fordern aus dem bereits Gekonnten zu einem (neuen)
Widerstand, zu einer Irritation des Selbst-Welt-Verhaltnisses fithren kann/wiirde. War
er (bisher) mit einem Tempo vertraut, konnte er die Hand- und Fingerfithrungen
wiederholen und diese in den Wiederholungen festigen, sprich das Kérperwissen
sattigen. Wahlt er ein schnelleres und beschleunigtes Tempo, sind die
Bewegungsablaufe zwar noch immer dieselben, allerdings in der Zeit verkiirzt und
zeitlich enger/dichter aneinandergereiht, was technische Konsequenzen und
Schwierigkeiten mit sich bringt. Die Ablaufe bendétigen eine bestimmte Zeit, um
ausgefiihrt zu werden, sodass sich in einem schnelleren Tempo die koordinierten
Bewegungen zeitlich (und auch raumlich!) u. U. iiberschlagen kénnen, sodass ,Umwege’,

(Nach-)Justierungen und Feinabstimmungen nicht mehr drin liegen.

Beiden Lesarten - derjenigen des virtuosen und exklusiv erscheinenden Gitarristen und
derjenigen des liberforderten Schiilers - ist gemein, dass dem (gezielten) Variieren und
Verfremden ein K6nnen im Sinne eines leiblichen Verstehens vorausgeht. Der Junge

dufdert sich reflektiert zu seinem Konnen: ,Ja, ich kann auch langsam®, erwidert er auf
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die beurteilende, aufklarende Reaktion einer Mitschiilerin zu seinem ,zu schnellen” Spiel
(s. 0.). Er zeigt sich einsichtig, aber weiterhin in einer Rolle, die sich von denjenigen
seiner Mitschiiler*innen abhebt. Er scheint implizit sagen zu wollen, dass er nicht nur
das kann, was eigentlich angedacht ist (nicht zu schnell spielen), sondern dass er eben
auch schneller und beschleunigend spielen kann, dass er sowohl beschleunigen als auch
verlangsamen, sprich temporal variieren kann. Er hebt sich von dem, was erwartet wird,
ab und zeigt im Spiel eine Individualitat, geradezu ein Charakter(spiel). Darin zeigt sich
weiterhin eine von ihm fiir sich initiierte Herausforderung — was noch nicht bedeutet,
dass er dieser Herausforderung gewachsen ist -, es zeigt sich aber auch Mut und
Experimentierfreude, Grenzen zu suchen, auszuloten oder neu zu setzen. Und das
wiederum spricht dafiir, dass er ein Bediirfnis hat, nicht lediglich die Tonfolge korrekt
spielen gelernt zu haben, sie zu beherrschen, sondern dass er dartiber hinaus das Spiel
als etwas spielen mochte, dass er — zusammen mit der Tonfolge respektive zusammen
mit der Gitarre - ein Bild von sich, ein ,Raumbild“ (Schilder, 1923, S. 2) gestalten will. In
dieser Weise lasst sich das Kérperschema des Jungen verstehen und die hierfiir
bedeutsame Charakteristik aufzeigen: Wahrend das Kérperwissen als eine strategisch
gewahlte Korperformung personeniibergreifend dahnlich sein kann - z. B. wenn mehrere
Kinder sich entscheiden, das Bein unter der Gitarrenzarge zu liberschlagen - ist es
undenkbar, ein Kérperschema eines anderen Menschen zu iibernehmen, zu imitieren
oder zu kopieren. Die Variation und Verfremdung, die wir hier bei Damian ausgestaltet
sehen, lief3en sich zwar von Anderen iibernehmen, aber es lief3e sich nicht ebenso
verlasslich das Gefiihl des leiblichen Zur-Welt-Seins auf einen anderen Menschen

libertragen.

8. Zusammenfassung und Ausblick

Im Beitrag wurden zwei dem empirischen Material angemessene Begriffe - Kérper-
wissen und Korperschema - vorgestellt und in Beziehung zur anthropologisch-
phianomenologischen Unterscheidung des Korper-Habens und des Leib-Seins gestellt.
Einerseits kann das Korperliche als Teil der physisch-raumlichen Kérperformung
beschrieben werden: Der Kérper wird instrumentalisiert, um mit der Gitarre gezielt
etwas tun zu konnen. Dabei wird deutlich, dass der Kérper (um-)geformt, angepasst, in
gewisser Weise eingesetzt und eingeiibt wird bzw. in Hinblick auf die angestrebte
Tatigkeit werden muss. Hier kann vor allem das Kérperliche, das (deutlich) Sichtbare,
,vermessbare’ gefasst werden: die Positionierung und die Koordination von Kérperteilen
(bzw. der Gitarre) sowie Greif- und Zupftechniken. Es handelt sich um ein Kérperwissen
als ein Wissen des Kérpers, welches sich jemand durch (Ein-)Ubung aneignet. In der
Darstellung wird deutlich, welche Ambivalenz im Erwerb von Kérperwissen steckt:

Kontrolle und Stabilitdt versus Beweglichkeit und Flexibilitat. Andererseits kann das
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Leibliche als ein spezifisches Zur-Welt-Sein (Merleau-Ponty) mit und durch die Gitarre
verstanden werden. Am Material wird deutlich, dass die Kinder das Instrument und auch
ihr (erworbenes, einverleibtes) Kérperwissen als Medium des dsthetischen (Selbst-)
Ausdrucks verwenden (wollen). Hierzu kénnen Raume (Spielrdume) beschrieben
werden, in denen sich den Kindern (potentielle) sinnlich-dsthetische Erfahrungen

zuschreiben lassen.

Innerhalb dieser Doppelstruktur der korperlich-leiblichen Auseinandersetzung mit der
Gitarre als Musikinstrument befindet sich das Kind - mehr oder weniger intensiv - in
einem Spielraum?2? des Ubens, Einiibens, Sich-Aneignens und Umiibens, des Gestaltens
und Sich-Ausdriickens. Dieser Spielraum kann als ,Koérper-Leib-Spielraum‘ bezeichnet
werden, weil er sich zwischen dem Erwerb konkreter Bewegungen und Formungen
bestimmter Korperteile einerseits und dem leiblichen Zur-Welt-Sein als ein Splirraum
der (Selbst-)Empfindung, Ausgestaltung und (Selbst-)Wahrnehmung andererseits
aufspannt. Eine dritte Komponente ist schlief3lich die Gitarre selbst, als Gegenstand und
als Werkzeug mit eigentiimlicher Materialitat und spezifischen ,Anspriichen”
(Waldenfels). Sie ist mit ihren eingeschriebenen Regeln und den geradezu ,machtvollen
Strukturen‘ mitbestimmend fiir Kérper und Leib, ein responsiver Gegenstand, der
sowohl den Korper als auch den Leib adressiert, beim Instrumentalspiel als Konstituens

im Korperwissen verwickelt ist und im Kérperschema fungiert.

Die in diesem Beitrag vorgestellten begrifflich-theoretischen Einordnungen in Bezug auf
empirisches Material konnen insofern fiir weitere Forschungsarbeiten fruchtbar sein, als
sie korperliche und kérperbezogene Tatigkeiten/Praxen in einer fundamentalen und
ausfiihrlichen Weise erfassen konnen. Beispielsweise in der empirischen
Bildungsforschung, in der Lehr-Lern-Forschung oder in der Inklusionsforschung sind
meines Erachtens die Bemiihungen, korperliche (und leibliche) Vollziige in ihren
Besonderheiten zu verstehen, nach wie vor eher diinn gesat. Es lieféen sich diesbeziiglich
Bemiihungen anstellen, noch naher am Geschehen und dichter an der Perspektive des
Kindes und dessen Korper(lichkeit) heranzukommen sowie Raume des Erfahrens und

Wahrnehmens, des Sich-Aneignens, Empfindens und Ausgestaltens zu erfassen.

20 Spielraum im doppelten Sinne: Einmal im metaphorischen Sinne eines Freiraumes, Moglichkeits- oder
Machbarkeitsraumes und einmal im wortlichen Sinne eines Mikroraumes, in dem Gitarre gespielt und geiibt
wird.
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Christin Laschke, Bettina Rosken-Winter & Lars Jenfden

Die dimensionale Struktur diagnostischer Urteilskriterien

Zusammenfassung: Diagnostische Urteile sind ein wichtiger Bestandteil der tiglichen Praxis von
Lehrkraften und mitentscheidend fiir die schulische Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern.
Bisherige Untersuchungen geben Einblicke in Urteilsprozesse und deuten auf unterschiedliche
inhaltsbezogene und generische Kriterien hin, auf deren Basis diagnostische Urteile getroffen werden.
Die Frage, anhand welcher Kriterien angehende Lehrkrafte Losungen von Schiilerinnen und Schiilern im
Fach Mathematik in unterschiedlichen Phasen des Lehramtsstudiums beurteilen und wie diese Urteile
strukturiert sind, ist bisher ungeklart. Dahingehende Befunde kénnen zum Verstandnis diagnostischer
Urteile beitragen und perspektivisch Implikationen fiir die Lehramtsausbildung liefern. Vor diesem
Hintergrund wurden Begriindungen zur Beurteilung von Schiilerlésungen (n = 110 angehende Lehrkrafte
im Primarstufenstudium) erhoben und inhaltsanalytisch ausgewertet. Auf Basis der identifizierten
Urteilskriterien wurde in mehreren Teilstudien mit weiteren Stichproben angehender
Primarstufenlehrkrafte (n: = 168, nz = 209, nz = 209) die dimensionale Struktur diagnostischer Urteile
angehender Lehrkrafte mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen untersucht. Entsprechend der
Ergebnisse weisen diagnostische Urteile von angehenden Lehrkraften die folgenden vier Dimensionen bei
der Beurteilung mathematischer Schiilerlésungen auf: Verstehen, Qualitat der Losung, Prasentation der
Losung und Motivation. Zusétzlich zu den Erkenntnissen iiber die Struktur diagnostischer Urteile
angehender Lehrkrafte wurde ein Erhebungsinstrument entwickelt, das in weiteren Studien fiir die
Untersuchung, wie sich diagnostische Urteile durch entsprechende Lerngelegenheiten entwickeln,
genutzt werden kann.

Schliisselwérter: Urteilskriterien, Diagnostik, dimensionale Struktur, Lehrkrdfteausbildung

Abstract: Diagnostic judgements are part of teachers' daily practice and crucial for students' academic
development. Previous studies provide insights into judgement processes and point to different content-
related and generic criteria diagnostic judgements are drawn on. Up to know it has not been clarified
what criteria pre-service teachers use to judge students’ solutions in mathematics in different phases of
teacher education and how these judgements are structured. Findings in this regard can contribute to
the understanding of diagnostic judgements and can provide implications for teacher education. Against
this background, justifications for the judgements of student solutions (n = 110 pre-service teachers in
primary education) were collected and investigated by content analysis. Based on the identified
judgement criteria, the dimensional structure of diagnostic judgements of pre-service teachers was
examined in several sub-studies with further samples of (n1 = 168, nz = 209, n3 = 209) using confirmatory
factor analyses. According to the results, diagnostic judgements of prospective teachers show the
following four dimensions in the judgements of mathematical student solutions: Understanding, Quality
of solution, Presentation of Procedure, and Motivation. In addition to the findings on the structure of pre-
service teachers' diagnostic judgements, a survey instrument was developed that can be used in further
studies to investigate how diagnostic judgements develop through appropriate learning opportunities.

Keywords: judgement criteria, diagnosing, dimensional structure, teacher education

1. Einleitung

Lehrkrafte stehen regelmafdig vor der Herausforderung, Schiilerinnen- und Schiiler-
l6sungen mit Blick auf ihren Lernstand, insbesondere in Bezug auf den fachspezifischen
Kompetenz- und Wissenserwerb, zu beurteilen. In solchen Anforderungssituationen
kommen diagnostische Urteile zum Tragen. Diese entscheiden nicht nur dartiber, was
den Schiilerinnen und Schiilern zuriickgemeldet wird, sondern auch welche weiteren

Lernangebote in welcher Form gemacht werden und haben daher Konsequenzen fiir die
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schulische Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern (Zhu et al,, 2018). Ausgehend
von den fiir die unterschiedlichen Schulfiacher formulierten Lernzielen, bilden der
Aufbau und die Verkniipfung von Wissenselementen eine wesentliche Basis fiir die
Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern. In Anlehnung an die Theorien
der Kognitionspsychologie zur Konzeptualisierung verschiedener Wissenselemente
(Anderson, 2005) nimmt das prozedurale und konzeptuelle Wissen fach- und
gegenstandsiibergreifend eine Schliisselfunktion ein (Scheffler, 1965). Beim Lernen von
Mathematik kommt beiden Wissenselementen eine besonders wichtige Rolle zu (Goldin,
2018). Daraus ergibt sich die Anforderung, zu diagnostizieren, inwieweit prozedurales
und konzeptuelles Wissen erworben wurde. Dies stellt insbesondere im Fach
Mathematik eine besondere Herausforderung fiir Lehrkrifte dar, da mathematische
Schiilerinnen- und Schiilerlésungen vielfaltig sein konnen und Aufgaben haufig mehrere

Losungswege zulassen (Durking et al., 2017).

Bisher gibt es nur wenige und keine einheitlichen Befunde dazu, welche Kriterien
angehende Lehrkrifte ihren diagnostischen Urteilen zugrunde legen, wenn diese
Schiilerinnen- und Schiilerprodukte in Mathematik beurteilen und inwieweit sich diese
auf konzeptuelles oder prozedurales Wissen konzentrieren. Bisherige Befunde deuten
darauf hin, dass angehende Lehrkrifte bei der Beurteilung von Schiilerinnen- und
Schiilerlésungen eine fachliche und fachdidaktische Perspektive einnehmen, sich dabei
aber haufig auf die oberflachliche Beschreibung des Vorgehens der Schiilerinnen und
Schiiler beschranken, daraus aber keine Riickschliisse auf die Denkwege ziehen, die dem
Vorgehen zugrunde liegen konnten und zudem keine tieferen Analysen dazu
vornehmen, ob Schiilerinnen und Schiiler ein konzeptuelles Verstindnis erlangt haben
(Crespo, 2000; Talanquer et al., 2015; Baldinger, 2020). Bislang liegen keine
umfassenden Erkenntnisse dazu vor, welche Kriterien angehende Lehrkrafte bei der
diagnostischen Beurteilung von Schiilerinnen- und Schiilerl6sungen zugrunde legen und

wie diese strukturiert sind.

Ausgehend von den Ergebnissen einer qualitativen Vorstudie, in deren Rahmen
Kriterien bei der Beurteilung einer mathematischen Schiilerl6sung offen erhoben
wurden, wurden Items entwickelt und anschlief3end in drei Teilstudien bei
unterschiedlichen Gruppen von Lehramtsstudierenden eingesetzt, um die dimensionale
Struktur diagnostischer Urteile angehender Lehrkrafte zu untersuchen. In Teilstudie I
wurden die entwickelten Items zur Erfassung der Urteilskriterien mit Ratingskalen
kombiniert, um eine Schiilerlésung einer Aufgabe aus dem Bereich
Wahrscheinlichkeiten von angehenden Lehrkraften von zwei Universitaten wahrend
ihres Masterstudiums beurteilen zu lassen. In Teilstudie Il wurden die Urteilskriterien
kombiniert mit Ratingskalen zur Beurteilung einer Schiilerl6sung aus dem Bereich

Arithmetik und angehenden Lehrkraften in unterschiedlichen Phasen ihres
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Lehramtsstudiums vorgelegt. Ein auf Basis der Ergebnisse von Teilstudie I und II
revidiertes Instrument wurde dann in Teilstudie III erneut bei Lehramtsstudierenden
am Ende ihres Bachelorstudiums eingesetzt. Die in den Teilstudien verwendeten
Schiilerlésungen wurden jeweils so gewahlt, dass Studierende zu Beginn, im
fortgeschrittenen und am Ende des Bachelorstudiums einbezogen werden konnten.
Folglich stammen die Losungen aus den Inhaltsbereichen, die in den jeweiligen Phasen
der Lehramtsstudiums gelehrt wurden, um die fachlichen Voraussetzungen fiir die

diagnostische Beurteilung sicherzustellen.

2. Theorierahmen

Professionelle Kompetenzen bilden eine wichtige Voraussetzung fiir diagnostische
Urteile und umfassen neben Wissen und affektiven Facetten auch situationsspezifische
Fertigkeiten (Blomeke et al., 2015). Dazu gehéren das Wahrnehmen, Interpretieren und
das Treffen von Handlungsentscheidungen, die als Subprozesse des Noticing
konzeptualisiert werden konnen (van Es & Sherin, 2021; Jacobs et al,, 2011) und
insbesondere bei der diagnostischen Beurteilung von Schiilerinnen- und
Schiilerlésungen zum Tragen kommen. In einem Rahmenmodell, das als Heuristik fiir
die empirische Analyse diagnostischer Urteilsbildung dienen soll, integrieren Loibl et al.
(2020) diese Subprozesse als Kernstiick diagnostischer Urteilsbildung. Das Modell
postuliert, dass die diagnostische Urteilsbildung sowohl von Situationscharakteristika
als auch von Personencharakteristika, wie den Kompetenzen der urteilenden Person,
abhdngt. Der Logik des Modells folgend lief3e sich fiir angehende Lehrkrafte annehmen,
dass sich in unterschiedlichen Phasen des Lehramtsstudiums diagnostische Urteile
unterscheiden, basierend auf den dafiir notwendigen Kompetenzen, die sich im Laufe
des Studiums entwickeln und in diagnostische Urteile einfliefen. Diese Annahme legen
auch Modelle zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften (Blomeke et al.,
2015) und diagnostischer Kompetenz (Herppich et al., 2017) nahe, die Kompetenz als
erlernbar, domanenspezifisch und abgrenzbar zu allgemeinen kognitiven Fahigkeiten
verstehen (Koeppen et al.,, 2008). Dementsprechend kénnten diagnostische Urteile zu
Beginn und am Ende des Studiums unterschiedlich strukturiert sein, sofern im Studium
dafiir relevante Kompetenzen erworben werden, z. B. dahingehend, welche Kriterien bei
der diagnostischen Beurteilung von Schiilerinnen- und Schiilerprodukten angewendet
werden sollten. Empirische Befunde, nach denen z. B. die Verfligbarkeit von

Urteilskriterien zu akkurateren Urteilen fiihrt (Quinn, 2020), stiitzen diese Annahme.

Welche Urteilskriterien, auf die sich diagnostische Urteile von (angehenden)
Lehrkraften stiitzen konnen, in den einzelnen Fachern angemessen sind, klart sich mit

Blick auf die Lernziele. Wie in vielen weiteren Fachern stellt der Erwerb von Wissen zu
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Konzepten und Prozeduren ein wichtiges Lernziel in Mathematik dar. Neben
prozeduralem Wissen, somit Wissen dazu, wie Verfahren, Algorithmen oder Methoden
umgesetzt werden, ist konzeptuelles Wissen im Sinne eines inhaltlichen Verstandnisses
wesentlicher Begriffe und Vorgehensweisen sowie ihrer Wechselbeziehungen (Rittle-
Johnson & Schneider, 2015) ausschlaggebend. Lehrkrafte sollten dementsprechend im
Fach Mathematik bei der Beurteilung von Schiilerinnen- und Schiilerprodukten
diagnostizieren, inwieweit Prozeduren angemessen und korrekt auf die Aufgabe
angewendet wurde und Schliisse auf das Schiilerinnen- und Schiilerdenken und deren
konzeptuelles Verstiandnis der Inhalte ziehen. Urteilskriterien sollten insofern

fachbezogene prozedurale und konzeptuelle Aspekte adressieren.

Die wichtige Rolle dieser Kriterien fiir diagnostische Urteile wird mit Blick auf das
heuristische Modell von Loibl et al. deutlich. Urteilskriterien lassen sich den
Personencharakteristika zuordnen, die neben den Situationscharakteristika Einfluss
auf das diagnostische Denken und schlief3lich auf das diagnostische Verhalten nehmen.
Urteilskriterien kommen in diagnostischen Situationen zum Tragen, in denen
(angehende) Lehrkrifte Schiilerinnen- und Schiilerlésungen beurteilen, in der Regel mit
dem Ziel, Schlussfolgerungen iiber den Lernstand und die erworbenen Kompetenzen
zu treffen (Herppich et al,, 2017). Was konkret (angehende) Lehrkrifte an einer
Schiilerinnen- und Schiilerlésung in solchen Situationen wahrnehmen, kann in
simulierten Situationen mittels verschiedener Methoden erhoben werden, z. B. indem
(angehende) Lehrkrifte ihre Uberlegungen bei der Beurteilung von Schiilerinnen-und
Schiilerprodukten im Sinne lauten Denkens dokumentieren (Loibl et al., 2020). Die

wahrgenommenen Aspekte konnen dann Hinweise auf mogliche Urteilskriterien liefern.

Wie angehende Lehrkrafte diagnostizieren, wurde bisher im Rahmen von Studien zum
Noticing von mathematischen Schiilerinnen- und Schiilerprodukten untersucht, wobei
insbesondere die Subfacetten der Wahrnehmung und Interpretation in den Blick
genommen wurden. Da die Studien nicht zum Ziel hatten, Kriterien, die angehende
Lehrkrafte fiir die Beurteilung von Schiilerinnen- und Schiilerprodukten zugrunde legen,
zu erheben, verweisen die Ergebnisse nur indirekt auf Urteilskriterien und verschiedene

Dimensionen diagnostischer Urteile.

Den empirischen Befunden nach verfolgen angehende Lehrkrafte drei Strategien bei der
Beurteilung von Schiilerinnen- und Schiilerprodukten: Sie argumentieren mathematisch,
mathematikdidaktisch und mit Blick auf ihre eigene Losung (Baldinger, 2020). Laut
weiteren Studien beschranken sich die Urteile oft auf eine oberflachliche Beschreibung
des Vorgehens in der Schiilerinnen- und Schiilerl6sungen. Inwieweit deutlich wird, ob
die Schiilerinnen und Schiiler ein konzeptuelles Verstandnis erlangt hat, wird haufig

nicht fokussiert (Talanquer et al., 2015). Weiterhin sind die diagnostischen Urteile
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angehender Lehrkrafte eher evaluativer als interpretativer Natur und es werden eher
schnelle und umfassende Schliisse gezogen, anstatt sorgfaltig und iiberlegt zu
interpretieren und Schlussfolgerungen zu den Denkwegen und zum Verstandnis zu
ziehen (Crespo, 2000). Weitere Ergebnisse zeigen, dass Fehler, die auf ein mangelndes
konzeptuelles Verstandnis der Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren sind, von
angehenden Lehrkraften als Ergebnis eines fehlenden Verstindnisses davon, wie ein
Prozedur anzuwenden ist bzw. wie genau vorzugehen ist, interpretiert werden anstatt
auf mangelndes Konzeptverstiandnis (Son, 2013) und angehende Lehrkrafte dazu
neigen, direkt darauf zu reagieren oder zu korrigieren, anstatt den Schiilerinnen und
Schiilern Fragen zu ihren Losungen zu stellen, um deren Denken zu ergriinden (Cai et al.,
2021). Die Ergebnisse von Interventionsstudien deuten jedoch darauf hin, dass
Lernangebote diagnostische Urteile von angehenden Lehrkriften dahingehend

starken konnen, dass diese eine genauere Untersuchung des Denkens der Schiilerinnen
und Schiiler vornehmen (Monson et al., 2018). Die bisherigen Studien zeigen, dass auch
wenn sich angehende Lehrkrafte zwar auf fachbezogene Aspekte wie konzeptuelles
Verstandnis und Prozeduren fokussieren, sie sich aber haufig eher auf Oberflachen-
merkmale konzentrieren, um die Schiilerinnen- und Schiilerl6sungen zu beschreiben.
Insgesamt geben die Befunde Einblicke in die Vielfalt der Beurteilungskriterien und

deuten auf eine multidimensionale Struktur des Konstrukts hin.

3. Ziel und Forschungsfragen

Um zu untersuchen, wie diagnostische Urteile strukturiert sind, wurden drei Teilstudien

durchgefiihrt.

Forschungsfrage in Studie [: Wie sind diagnostische Urteile angehender Lehrkrafte am
Ende des Studiums strukturiert, wenn diese eine Schiilerlésung! aus dem Bereich

Wahrscheinlichkeiten beurteilen?

Es wird ausgehend von dem heuristischen Rahmenmodell von Loibl et al. (2020)
angenommen, dass der Prozess des Noticing einer mathematischen Schiilerlésung, der
entscheidend fiir das diagnostische Urteil ist, davon abhangt, welche Kriterien der
Beurteilung zugrunde gelegt werden. Es wird weiterhin angenommen, dass die Aspekte,
auf die angehende Lehrkrafte fokussieren, wenn sie eine Schiilerl6sung beurteilen,
Riickschliisse auf ihre Urteilskriterien zulassen. Die einzelnen Urteilskriterien
reprasentieren die Dimensionen diagnostischer Urteile. Empirische Befunde legen nahe,
dass diagnostische Urteile angehender Lehrkrafte unterschiedliche fachbezogene

Kriterien beinhalten (Baldinger, 2020), die sowohl den Lésungsprozess adressierende

1 Die Losungen wurden mit Namen von ménnlichen Schiilern kombiniert, daher wird nur die mannliche
Form benannt.
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Oberflaichenmerkmale als auch das Verstandnis adressierende Tiefenstrukturmerkmale

beinhalten (Talanquer et al., 2015, Crespo).

Forschungsfrage in Studie II: Sind diagnostische Urteile angehender Lehrkrafte tiber die
Phasen des Studiums hinweg in gleicher Weise strukturiert, wenn diese eine

Schiilerlésung aus dem Bereich Arithmetik beurteilen?

Bisherige Befunde geben keine Hinweise darauf, dass fiir Aufgaben aus
unterschiedlichen mathematischen Bereichen unterschiedliche diagnostische
Urteilskriterien angewandt werden. Insofern wird eine identische dimensionale

Struktur erwartet.

Forschungsfrage in Studie III: Durch welche dimensionale Struktur sind die
diagnostischen Urteile angehender Lehrkrafte am Ende ihres Bachelorstudiums am

besten reprasentiert?

Analog zu den vorherigen Annahmen wird davon ausgegangen, dass das diagnostische
Urteil den Prozess adressierende Oberflaichen- und das Konzeptverstandnis

adressierende Tiefenstrukturmerkmale umfasst.

4. Methodik

Um die Vielfalt der Beurteilungskriterien zu erheben wurden in einer Vorstudie mit
einer Gelegenheitsstichprobe von n = 110 angehenden Lehrkraften im Rahmen einer
Vorlesung zu Grundlagen der Stochastik fiir die Grundschule eine Schiilerlésung zu einer
Wahrscheinlichkeitsaufgabe (siehe Abb. 1) vorgelegt, die eine diagnostische Beurteilung
mit unterschiedlichen Schwerpunkten und unter Verwendung verschiedener Kategorien
ermoglichte. Die angehenden Lehrkrifte wurden gebeten, die Losung zu beurteilen und
ihr Urteil zu begriinden. Die offenen Antworten der angehenden Lehrkrafte wurden
qualitativ-inhaltsanalytisch einem schrittweisen induktiven Ansatz folgend ausgewertet.
Zunachst wurde ein zufallig ausgewahltes Drittel des Datensatzes von einem
Forschenden mit mathematikdidaktischer Expertise auf Kategorien von Urteilskriterien
hin analysiert, die in den Begriindungen ersichtlich wurden. Diese Kategorien wurden
anhand des Materials mit zwei weiteren Forschenden diskutiert. Anschlief3end wurden
Codebezeichnungen, Definitionen und Ankerbeispiele sowie Abgrenzungsregeln
dokumentiert und in drei Kodierungs- und Rekodierungsrunden iiberarbeitet, um zu
einem zu den Daten passgenauen Kodiermanual zu gelangen (Mayring, 2015). Unter
Anwendung der identifizierten Kategorien wurde das gesamte Datenmaterial durch
zwei Forschende kodiert. Ein Satz oder mehrere Sitze, die einen Sinnzusammenhang
ergaben, wurden als eine Bedeutungseinheit behandelt und einer Kategorie oder wenn

notig mehrerer Kategorien zugeordnet. Fiir den Kodierungsprozess wurde die Software
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MAXQDA 2018 (VERBI Software 2017) verwendet. Die Intercoder-Ubereinstimmung
wurde berechnet und zeigte eine moderate bis starke Konsistenz mit k =.79 und héher
fiir die vier Kategorien (McHugh, 2012). Die Auswertungen verwiesen auf vier
Kategorien von Urteilskriterien, die angehende Lehrkrafte zugrundelegen, wenn sie die
Schiilerlésung beurteilen: Sie fokussierten das Verstehen des Schiilers, die angewandte

Prozedur, die formale Prasentation der Losung und die Motivation des Schiilers.

Ein Fokus auf das Verstehen wurden kodiert, wenn die angehenden Lehrkrafte das
Vorhandensein oder das Fehlen eines Verstehens der Aufgabe oder des Problems direkt
oder indirekt erwahnten. Angehende Lehrkrafte mit diesem Fokus betonten haufig, dass
der Schiiler das Problem begriffen hat und dadurch in der Lage war es richtig zu l6sen,
und stuften in vielen Fillen die Losung des Schiilers als klug, intelligent oder clever ein.
Ein weiterer Fokus auf die Prozedur wurde kodiert, wenn sich die Beurteilungen der
Losung auf das angewendete Verfahren konzentrierte und darauf verwiesen wurde, dass
der Schiiler es richtig oder falsch bzw. vollstindig oder unvollstindig angewendet hat.
Wenn angehende Lehrkrafte die Prasentation der Losung benannten, wurde das als
weitere Kategorie kodiert. In diesen Fillen verwiesen die angehenden Lehrkriafte darauf,
wie der Losungsprozess dargestellt wurde, dass der Schiiler das Problem visualisiert hat
oder seinen Losungsweg dokumentiert und einen Antwortsatz formuliert hat. Sofern das
Bemiihen des Schiilers eine Losung zu finden anerkannt wurde, wurde dies als Fokus auf
die Motivation kodiert. Die vier Kategorien wurden unabhangig davon kodiert, ob die
angehenden Lehrkréafte eine defizit- oder eine potentialorientierte Perspektive

einnahmen.

Mit dem Fokus auf Verstehen und ,angewandte Prozedur” nahmen also die angehenden
Lehrkrafte fachbezogene Indikatoren in den Blick, die auf prozedurales und
konzeptuelles Wissen des Schiilers hindeuten. Dariliber hinaus achteten die angehenden
Lehrkrafte darauf, wie die Losung formal prasentiert wurde. Hiaufig miindete der Fokus
auf die Prozedur in der Beurteilung der formalen Prasentation dieser, also auf einer
oberflachlichen Ebene verbleibend. Insofern bilden die beiden Kategorien
moglicherweise eine gemeinsame Kategorie. Der Fokus auf die Motivation als weitere

Kategorie schliefdt einen nicht-fachlichen Aspekt mit ein.

Ausgehend von den offenen Antworten der angehenden Lehrkrafte wurden fiir jede
identifizierte Kategorie Items konstruiert. Dazu wurden alle Einzelaussagen in der
jeweiligen Kategorie betrachtet und prototypische Aussagen ausgewahlt und pointiert
formuliert, z. B. ,Die Losung zeigt, dass der Schiiler das Problem gut verstanden hat.”
(Kategorie ,Verstehen®), ,Die Losung enthalt nicht alle Schritte” (Kategorie ,,angewandte

Prozedur"), ,Er hat einen Antwortsatz aufgeschrieben.” (Kategorie ,formale
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Prasentation der Losung”), ,Er hat sich angestrengt, um eine Losung zu finden.”
(Kategorie ,Motivation®).

Fur die Untersuchung der Fragestellung von Teilstudie [ wurden die konstruierten Items
mit einer sechsstufigen Ratingskala (von 1 = ,stimme voll und ganz zu“ bis 6 = ,stimme
ganz und gar nicht zu“) kombiniert und fiir die Beurteilung einer Schiilerlésung zu einer
Aufgabe aus dem Bereich Wahrscheinlichkeiten herangezogen (siehe Abb. 1). Das
Instrument wurde Studierenden zweier Universitdten (n: = 168) vorgelegt, die sich
liberwiegend im ersten oder zweiten Semester des Masterstudium befanden. Die
Erhebung fand im Rahmen von Lehrveranstaltungen statt; die Teilnahme erfolgte

freiwillig.

Aufgabe Schiilerlésung

In einer Schachtel befinden sich 5

Kugeln. Vier Kugeln sind rot und eine

Kugel ist schwarz. Mit geschlossenen

Augen werden gleichzeitig zwei Kugeln dioo
aus der Schachtel gezogen.

Wie grof3 ist die Wahrscheinlichkeit, dass w0 lo pllocres
die schwarze Kugel gezogen wird? gk o

Abbildung 1. Aufgabe Wahrscheinlichkeiten und Schiilerlésung.

Zur Analyse der dimensionalen Struktur der Items wurden konfirmatorische
Faktorenanalysen (CFA) durchgefiihrt, wobei eine vierdimensionale Struktur mit den
Dimensionen ,Verstehen®, ,angewandte Prozedur®, ,formale Prasentation der Losung*
und ,Motivation“ gegen eine dreidimensionale Struktur ,Verstehen, ,Prasentation der
Prozedur” und ,Motivation“ getestet wurde. Items wurden ausgeschlossen, sofern diese

eine geringe Ladung (< .50) auf die jeweilige Dimension aufwiesen.

Um zu priifen, ob sich die gleiche dimensionale Struktur fiir Studierende in allen Phasen
des Lehramtsstudiums zeigt, wurden in Teilstudie II die konstruierten Items ebenfalls
mit einer Ratingskala kombiniert um eine Schiilerlésung zu einer Aufgabe aus dem
Bereich Arithmetik (siehe Abb. 2) von angehenden Lehrkriften (nz = 209) beurteilen

zu lassen. Dieser Inhaltsbereich wurde gewahlt, da dieser bereits zu Beginn des
Lehramtsstudiums gelehrt wird und in weiteren Veranstaltungen aufgegriffen wird. Die
Erhebung erfolgte online wahrend eines digitalen Semesters. Die Teilnahme war
freiwillig. Um zu priifen, inwieweit das diagnostische Urteil in gleicher Weise
strukturiert ist, wie durch die Ergebnisse aus Teilstudie I indiziert, wurden CFA

durchgefiihrt.
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Aufgabe Schiilerlosung

In einem Stall befinden sich 21 Tiere. LA Foeet |- || Curde| 3k Trige

Es sind Pferde und Fliegen (mit sechs 3 PRamge ¢ W2 Bt I
Beinen). Zusammen haben sie 96 T 7':‘ . c:’ ?’“M" T

Beine. Ag m 5 'si Beinne , Anoth Mathar Belo
Wie viele Pferde und wie viele b T o A

Fliegensind es? A3 R DD B, Mt 9 B Bunne

Abbildung 2. Aufgabe Arithmetik und Schiilerlésung.

Die Ergebnisse beider Studien verwiesen auf die gleiche dimensionale Struktur, legten
jedoch eine genauere Untersuchung einer der Dimensionen nahe. Die Dimension
Verstehen adressiert die fachspezifische Anforderung zu diagnostizieren, ob
konzeptuelles Wissen erworben wurde bzw. der Schiiler zu konzeptuellem Verstandnis
gelangt ist. Die Items die diese Dimension reprasentieren adressieren sowohl das
Verstehen als auch die Qualitat der Losung und adressieren somit moglicherweise zwei
unterschiedliche Urteilskriterien. Vor diesem Hintergrund wurden fiir Studie III weitere
Items basierend auf typischen Aussagen der angehenden Lehrkrifte, die im Rahmen der
vorangegangenen qualitativen Studie erhoben wurde, konstruiert. Das urspriingliche
Itemset wurde durch die neu konstruierten Items, die das Schiilerverstehen bzw. die
Qualitat der Losung adressieren erganzt und in Kombination mit einer Ratingskala zur
Beurteilung der Losung der Wahrscheinlichkeitsaufgabe erneut bei einer weiteren
Stichprobe angehender Lehrkrafte (n3 = 209) am Ende ihres Bachelorstudiums
eingesetzt. Die Erhebung fand im Rahmen einer Lehrveranstaltung statt, nachdem die
Studierenden an einer Vorlesung zu diesem Inhaltsbereich teilgenommen hatten. Die
Datenfreigabe erfolgte freiwillig. Auch hier wurde eine CFA durchgefiihrt, um die

Struktur des Konstrukts zu priifen.

Die Qualitdt der Modellanpassung wurde in den drei Teilstudien anhand etablierter
Anpassungsindizes beurteilt (Hu & Bentler, 1999). McDonald's w wurde als Maf? fiir die
Reliabilitdt berechnet (Hayes & Coutts, 2020).

5. Ergebnisse

Mittels CFA wurde die dreidimensionale Losung gegen eine vierdimensionale Losung
getestet, vor dem Hintergrund, dass die zuvor durchgefiihrte qualitative Studie auf eine
vierdimensionale Struktur hindeutete. Dazu wurden die Dimensionen ,angewandte
Prozedur” und ,formale Prasentation der Losung“ neben den Dimensionen , Verstehen”
und ,Motivation“ im vierdimensionalen Modell als getrennte und im dreidimensionalen
Modell als gemeinsamer Faktor ,Prasentation der Prozedur modelliert. Die Ergebnisse

der CFA zeigen, dass ein dreidimensionales Modell mit einem gemeinsamen Faktor
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,Prasentation der Prozedur” eine bessere Passung zu den Daten aufweist (AIC =
3812,44, BIC = 3909,28, X* = 37.25, df = 23, p = .031, CFI = .96; RMSEA = .06 KI95%
[.02;.09], SRMR =.06) als ein vierdimensionales Modell mit jeweils getrennten
Faktoren fiir die ,formale Prasentation der Loésung” und die ,angewandte Prozedur”
(AIC = 5411,88, BIC = 5546,21, X?= 111,88, df = 47, p =.000, CFI = .89, RMSEA = .09
KI95%].07 ;.11], SRMR = .08). Mit McDonald's w = .80 wies der gemeinsame Faktor
,Prasentation der Prozedur” eine ausreichende Reliabilitat auf, zusatzlich zu den
Faktoren ,Verstehen“ (McDonalds w =.78) und dem Faktor ,Motivation“ (McDonald's
w =.79). Jeder Faktor wurde durch die Items mit substantiellen Ladungen von mehr als
.57 dargestellt. Die Faktoren korrelierten moderat miteinander, wobei die hochste
Korrelation zwischen dem Faktor konzeptioneller Fokus und motivationaler Fokus
bestand (r=.55,p <.001).

In Teilstudie Il wurden mittels derselben Items, kombiniert mit einer Ratingskala, die
Beurteilung der Losung einer arithmetischen Aufgabe von Lehramtsstudierenden aller
Phasen vorgenommen. Die Ergebnisse der CFA bestatigen auch hier eine
dreidimensionale Struktur des Konstrukts (X% = 37.29, df = 22, p =.022; CFI = .96;
RMSEA =.06 KI95% [.02; .09], SRMR =.05). Die Indizes deuteten auf eine gute Passung
hin (Hu & Bentler, 1999). Den Analysen zufolge wurde jede der drei Dimensionen durch
drei Items reprasentiert (mit ausreichender Reliabilitat, McDonald’s w» zwischen .75 und
.84 (Hayes & Coutts, 2020; McDonald, 1999), alle Faktorladungen waren substantiell.

Die Faktoren korrelieren moderat (r =.74).

Eine genauere Betrachtung der Itemqualitat hinsichtlich der inhaltlichen
Interpretierbarkeit legte eine Uberarbeitung der Dimension des Faktors ,Verstehen*
nahe. Zwei der Items der Dimension bezogen sich auf die Qualitat der Losung der
Schiiler (wie z. B. ,Die Losung ist clever.“). Ein Item bezog sich zwar explizit auf das
konzeptuelle Verstandnis der Schiiler (,,(...) zeigte, dass er das Problem gut verstanden
hat“). Daher wurden Items zu beiden Aspekten hinzugefiigt, um zu priifen, ob es sich um
zwei verschiedene Dimensionen handelt. Die [tems wurden auf der Grundlage der in der

vorangegangen qualitativen Studie gewonnenen Daten konstruiert.

Die Ergebnisse der CFA in Studie III zeigten, dass ein vierdimensionales Modell am
besten zu den Daten passt (siehe Tab. 1). ,Verstehen” und , Qualitat der Losung“ bildeten
nun zwei verschiedene Faktoren zusatzlich zum Faktor ,Prasentation der Prozedur” und
dem Faktor ,Motivation“ (X? = 86.10, df = 48, p <.001; CFI =.97, RMSEA = .06 KI95%
[.04;.08], SRMR =.05) mit guter Modellanpassung. Den Analysen zufolge, wurden die
vier Dimensionen durch drei [tems mit einer standardisierten Ladung von jeweils mehr
als .55 und einer ausreichenden Reliabilitdt des jeweiligen latenten Faktors (McDonald's

w zwischen .85 und .97) reprasentiert.
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Dimension Item Standardisierte SE p-Wert
mit Reliabilitat Ladungen

Verstehen Die Lésung zeigt, dass der Schiiler .96 .01 <.001

das Problem gut verstanden hat.

Die Losung deutet darauf hin,

w=97 dass der Schiiler die Aufgabe 95 01 <.001
durchdrungen hat.
Der Schiiler hat die
Problemstellung begriffen.

McDonald s

.96 .01 <.001
Qualitat der Losung Der Schiiler hat sich das klug
_ Uberlegt. 91 .02 <.001
McDonald s Die Losung ist clever. 94 .01 <.001
w = .94 Der Schiiler hat die Aufgabe 91 .03 <.001
geschickt gelost.
Prasentation der Der Schiiler hatte die Losung
Prozedur besser strukturieren sollen. .55 .07 <.001
. Der Schiiler hatte eine andere
McDonald s Schreibweise wahlen sollen. -86 03 <.001
w=235 Die Losung zeigt nicht, wie der
Schiiler vorgegangen ist. 96 02 <.001
Motivation Der Schiiler hat sich bemiiht, die
Aufgabe zu verstehen. .88 .04 <.001
@ =.90 Der Schiler hat sich angestrangt,
die Aufgabe zu l6sen. -83 06 <.001
Der Schiiler hat sich Gedanken
gemacht, um eine Ldsung zu 88 05 < .001

finden.

Tabelle 1. Dimensionen diagnostischer Urteile und Items und ihre Ladungen (SE = Standardfehler, p =
Wahrscheinlichkeitsmafs).

Die Faktoren korrelieren moderat miteinander, mit Ausnahme des Faktors ,Verstehen“
und des Faktors , Qualitat des Losungsansatzes®, die eine hohe Korrelation aufwiesen
(r=.82,p <.001; siehe Tab. 2). Dennoch miissen diese beiden Dimensionen als zwei
verschiedene Faktoren modelliert werden, da die CFA bestatigte, dass ein
vierdimensionales Modell besser geeignet ist als ein dreidimensionales Modell (ACFI =
14).

Verstehen Qualitat der Losung Prasentation der Prozedur
Qualitat der Losung
82Xxk
Prasentation der 52%x* 5% x*
Prozedur
Motivation S4kHx S1xk* D] H**

Tabelle 2. Korrelationen zwischen den Dimensionen. Anmerkung. ***p <.001.
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6. Diskussion

In den drei Teilstudien wurden die relevanten Kriterien diagnostischer Urteile von
Lehramtsstudierenden bei der exemplarischen Beurteilung von Schiilerlésungen sowie
die dimensionale Struktur des Konstrukts analysiert. Die angehenden Lehrkrafte
beziehen sich sowohl auf inhaltsspezifische Aspekte wie das konzeptionelle Verstandnis,
die Qualitat der Losung und die Art und Weise, wie das Vorgehen prasentiert wurde, als
auch auf allgemeine Aspekte, die die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler
adressieren. Die Ergebnisse der CFA bestatigten eine mehrdimensionale
Faktorenstruktur diagnostischer Urteile und stehen im Einklang mit fritheren
Untersuchungen, wonach inhaltsspezifische Aspekte im Mittelpunkt stehen (Baldinger,
2020). Angehende Lehrkrafte scheinen dementsprechend Lernziele wie
aufgabenadiquate Prozeduranwendung und Erwerb konzeptuellen Verstiandnisses im
Blick zu haben (Rittle-Johnson & Schneider, 2015). Allerdings zeigen die Studien, dass
der Faktor ,angewandte Prozedur” und ,formale Prasentation der Losung” eine
gemeinsame Dimension bilden, was mit fritheren Erkenntnissen iiber diagnostische
Urteile angehender Lehrkrafte iibereinstimmt, wonach diese einen eher deskriptiven als
interpretativen Ansatz verfolgen und ihre diagnostischen Urteile auf die Beschreibung
der Losung beschrianken und keine Schlussfolgerungen zum Denken der Schiilerinnen
und Schiiler und deren Verstindnis ziehen (Crespo, 2000; Talanquer et al., 2015). Uber
die Ergebnisse fritherer Studien hinaus, die ebenfalls inhaltsspezifische Dimensionen
identifiziert haben, hat unsere Studie gezeigt, dass die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler als weitere Dimension berticksichtigt werden sollte, um die diagnostischen
Urteile angehender Lehrkrafte addquat abzubilden. Mit den beiden Dimensionen
,Motivation“ und ,Prasentation der Prozedur” werden eher Sicht- bzw.
Oberflachenstrukturen der Losung fokussiert (Kunter & Trautwein, 2013). Die
Ergebnisse von Studie IIl weisen jedoch darauf hin, dass die Faktoren ,Verstehen“ und
»,Qualitdt der Losung” als zwei verschiedene Dimensionen konzeptualisiert werden
sollten, und demnach auch Tiefenstrukturen einer Lésung in den Blick genommen
werden, indem eine differenzierte Beurteilung, die das Denken der Schiilerinnen und

Schiiler fokussiert, vorgenommen wird (Kunter & Trautwein, 2013).

Mit Blick auf das theoretische Modell, dass als Heuristik diagnostischer Urteilsprozesse
zu verstehen ist (Loibl et al,, 2020) war zu erwarten, dass angehende Lehrkrafte in
unterschiedlichen Phasen ihres Studiums unterschiedlich diagnostisch urteilen. Vor
diesem Hintergrund wurde die dimensionale Struktur diagnostischer Urteile an
unterschiedlichen Stichproben mit Studierenden in unterschiedlichen Phasen ihres
Studiums untersucht und mithin an unterschiedlichen Gegenstanden, um die fachlichen
Voraussetzungen zur Beurteilung der Schiilerlésungen sicherzustellen. Die Struktur der

diagnostischen Urteile scheint den Ergebnissen nach in den einzelnen Phasen des
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Lehramtsstudiums gleich zu bleiben. Die Ergebnisse von Teilstudie III legen eine
differenzierte Modellierung der Faktoren ,Verstehen“ und , Qualitat der Losung“ nahe,
als zwei Dimensionen, die das Denken von Schiilerinnen und Schiiler fokussieren. Ein
solcher Fokus kénnte entsprechend der Ergebnisse der Studie von Monson et al. (2020)
durch Lerngelegenheiten angeregt werden, die fiir eine Entwicklung der diagnostischen
Kompetenz forderlich sind (Herppich et al., 2017, Koeppen et al., 2008). Da die
Stichprobe in Teilstudie III sich bereits am Ende des Bachelorstudiums befand, kann
angenommen werden, dass bereits Lerngelegenheiten wahrgenommen wurden. Es
bleibt jedoch unklar, inwieweit diese Lerngelegenheiten auf den Erwerb diagnostischer
Kompetenzen ausgerichtet waren. In weiteren Studien konnte gepriift werden,
inwieweit der Erwerb diagnostischer Kompetenzen in den einzelnen
Lehrveranstaltungen des Lehramtsstudiums curricular implementiert ist und inwieweit
diese Lerngelegenheiten pradiktiv fiir die diagnostischen Urteile von angehenden
Lehrkraften sind. Zudem ware eine dimensionale Analyse unter Einbezug allgemein-
kognitiver Fahigkeiten vorteilhaft, um die Doméanenspezifitat diagnostischer Urteile und
die Abgrenzung gegeniiber diesen entsprechend der Kompetenzforschung zu validieren
(vgl. Blomeke & Jenf3en, 2016; Jenfden et al., 2019).

7. Limitationen

Die Generalisierbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse ist aufgrund der Durchfiihrung
der Teilstudien beschrankt. In allen Teilstudien bildeten Gelegenheitsstichproben die
Datenbasis, weshalb keine Riickschlisse auf die Gesamtheit der Studierenden im
Studiengang oder einzelne Kohorten gezogen werden kdnnen. Die Teilnahme erfolgte
freiwillig, so dass hier moglicherweise ein Bias in Bezug auf die Motivation oder den
Kompetenzstand der Studierenden zu bertcksichtigen ist, der sich mdglicherweise in
verzerrten Ergebnissen niederschldgt. Entsprechende Kontrollvariablen sollten in

Anschlussstudien einbezogen werden.

Die Items sind aus dem Material, dass im Rahmen der qualitativen Studie erhoben
wurde, formuliert worden. Im Material wurden sehr dhnliche Aussagen zu den
jeweiligen Dimensionen vorgefunden. Dies resultiert in einem jeweils engen Fokus der
Faktoren. Damit wird moéglicherweise nicht der méglichen Varianz innerhalb der
Dimensionen Rechnung getragen. Dies wird im Sinne der Praktikabilitat von Kurzskalen

beim méglichen Einsatz in zukiinftigen Studien in Kauf genommen.
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8. Schlussfolgerungen

Insgesamt konnte mit den vorliegenden Teilstudien zum Einen zum Verstandnis der
Struktur diagnostischer Urteile angehender Lehrkrafte beigetragen werden. Zum
anderen wurde ein standardisiertes Instrument zur Erhebung diagnostischer
Beurteilungskriterien gewonnen. In Kombination mit zwei unterschiedlichen Aufgaben
aus zwei Inhaltsgebieten der Mathematik wurde das Instrument bei angehenden
Lehrkraften in unterschiedlichen Phasen des Lehramtsstudiums eingesetzt und zeigte

eine gute Passung zu den Daten.
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Franziska Sophie Proskawetz

Auswahlkriterien von Lehrer*innen - Welche Rolle spielt
Anstrengungsbereitschaft von Schiiler*innen bei der Stipendienempfehlung durch
Lehrer*innen?

Zusammenfassung: Ziffernnoten, wie sie in Schule vergeben werden, haben nur eine begrenzte
Aussagekraft und werden u. a. deswegen Kkritisiert, weil sie soziale Kompetenzen und weitere Merkmale
der Schiiler*innenpersénlichkeit, aber beispielsweise auch Anstrengungen, die im Ubungsprozess
erbracht worden sind, nicht widerspiegeln. Die Denkhaltung Leistung im Lebenskontext der NRW-
Talentférderung bewertet stattdessen Schulnoten nach personlichem Lebenskontext und bezieht dabei
auch sozio6konomische Hintergriinde der Schiiler*innen sowie damit verbundene individuelle
Herausforderungen in die Beurteilung ein und méchte auf diese Weise (Bildungs-)Chancenungleichheit
durch soziodkonomische Benachteiligung iiberwinden. Inwiefern diese Denkhaltung in der Schule
ebenfalls vertreten wird, ist Thema des vorliegenden Aufsatzes. Er geht der Frage nach, ob neben der
Bewertung von Leistungsergebnissen auch der Leistungsprozess - beispielsweise Anstrengungen, die im
Ubungsprozess erbracht worden sind - beurteilt werden. Ein Zwischenergebnis der diesem Aufsatz
zugrunde liegenden empirisch-qualitativen Studie zeigt, dass dies dann geschieht, wenn Lehrer*innen
Schiiler*innen fiir Stipendienprogramme empfehlen. Hierfiir sind Interviews mit Lehrer*innen gefiihrt
worden, die Schiiler*innen in der Vergangenheit vermehrt mittels eines Empfehlungsschreibens fiir das
Stipendienprogramm RuhrTalente nominiert haben. Diese zeigen auf, dass Schiiler*innen vorwiegend
aufgrund der Anstrengungsbereitschaft, die sie im Schulalltag zeigen, fiir das Stipendienprogramm
RuhrTalente empfohlen werden.

Der Aufsatz kommt zu dem Ergebnis, dass in der Schule eine Leistungsprozessbeurteilung durch die
Lehrer*innen stattfindet, die der Denkhaltung der NRW-Talentférderung dhnelt.

Schliisselwérter: Lehrer*innen, Stipendienprogramme, Anstrengungsbereitschaft, Dokumentarische
Methode, Tertium Comparationis

Abstract: Grades have only limited expressiveness and are criticized, because they do not reflect social
competencies and other characteristics of the student's personality. In addition, grades do not reflect
efforts that have been made during the practice process. Instead, the mindset of assessment of performance
in the life context of the NRW-Talent Development evaluates school grades according to personal living
context and thereby also includes socioeconomic backgrounds of the students and in this way aims to
overcome (educational) inequality. The topic of this paper is to what extent this mindset is prevalent in
schools. It explores the question whether, the performance process - for example, the effort expended in
the practice process - is also assessed. An interim result of the empirical-qualitative study on which this
paper is based on shows that this happens when teachers recommend students for scholarship programs.
For this purpose, interviews were conducted with teachers who have nominated students by writing
letters of recommendation for the RuhrTalente scholarship program. In their letters of recommendation,
the teachers primarily assess their students on their learning process in school.

The paper concludes that a performance process assessment by teachers is taking place in schools -
similar to the NRW-Talent Development’s mindset.

Keywords: teachers, scholarship programs, effort, documentary method, tertium comparationis
1. Einleitung

Richard David Precht beschreibt in seinem popularwissenschaftlichen Bestseller Anna,
die Schule und der liebe Gott das Bild eines adipdsen Kindes, das im Sportunterricht mit

viel Miihe einen Handstand zustande bringt und stellt dies dem Bild eines athletischen
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Kindes gegeniiber, das den Handstand ohne jegliche Anstrengung bewaltigt (Precht,
2015, S. 279). Anschlief3end konfrontiert Precht die Leser*innen mit dem schulischen
Dilemma des Beurteilens und fragt, welche Noten fiir die beiden beschriebenen
Schiiler*innen angebracht waren. Inwiefern kann die Anstrengungsbereitschaft des
adiposen Kindes in die Benotung einbezogen werden? Oder ist allein das Ergebnis des
Ubungsprozesses, der formvollendete Handstand, zu beurteilen? Precht verbindet diese
Fragen mit dem Gedanken, wie befreiend es fiir Lehrer*innen ware, hier keine Noten
geben zu miissen (Precht, 2015, S. 279). Dariiber hinaus setzt sich Precht auch mit der
Frage auseinander, welche Leistungen sich tiberhaupt durch Noten messen lief3en, denn
weder personliche Vorlieben und Interessen noch entscheidende Aspekte einer
Schiiler*innenpersonlichkeit wie soziale Kompetenzen lief3en sich in Zensuren abbilden
und wiirden dementsprechend nicht auf dem Zeugnis dokumentiert (Precht, 2015,
S.105; S. 129). Eine Ausnahme stellen Wortzeugnisse an Grund- und Gesamtschulen dar,
die versuchen, ein ,differenziertes Bild liber die kognitive und soziale Entwicklung des
Schiilers [zu konstruieren]” (Terhart, 2014, S. 893). Voraussetzung fiir ein akkurates
Wortzeugnis sei aber, dass die Lehrer*innen ihre Schiiler*innen sehr genau kennen und
beobachten miissen (Precht, 2015, S. 279). Der Popularphilosoph Precht kommt in
seinem Sachbuch zu dem Schluss, dass die Individualitdt eines jungen Menschen nicht in
ein Ziffernsystem gepresst werden kann und darf (Precht, 2015). Er schlief3t sich damit
einer Reihe von Bildungswissenschaftler*innen an, die Ziffernnoten bereits lange

kritisieren.

2. Theoretischer Hintergrund und Studienkontext

2.1. Kritik an herkémmlichen Formen der Leistungsbeurteilung

Ziffern-Zensuren unterliegen einer mangelnden Objektivitat und sind somit nicht frei
von subjektiven Wertungen (Terhart, 2014, S. 887). Herkommliche Formen der
Leistungsbeurteilung und die Aussagekraft von Ziffernnoten wurden in der
Vergangenheit in der Bildungsforschung vielfach kritisiert (dazu Ingenkamp, 1971;
Klafki, 1975). In der Schule ist z. B. die Vorstellung davon, wer als begabt gilt, stark an
Noten ausgerichtet. Als Talente gelten folglich Schiiler*innen mit guten bzw. sehr guten
Noten - der individuelle, der soziale und der kulturelle Kontext der Schiiler*innen bleibt
dabei oft unbeachtet (Stamm, 2010). Nach Stamm sind Potenziale nicht ausschliefilich
an hohen Schulabschliissen bzw. guten Noten erkennbar, sondern miissen viel mehr
spezifisch gesucht und erkannt werden. Auch bei Schiiler*innen im mittleren Leistungs-
bereich konnen Begabungen gefunden werden; in ihnen stecken oft vorhandene, aber
kaum sichtbare Potenziale (Stamm, 2010). Bildungswissenschaftler*innen pladieren

deshalb dafiir, vermehrt Personlichkeitsmerkmale, erweiterte Intelligenz-Konzepte wie
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soziale und emotionale Intelligenzen sowie Fahigkeiten jenseits des schulischen Wissens
in die Beurteilung von Begabungen einzubeziehen (Hoyer, Weigand & Miiller-Opplinger,
2013; Stamm, 2016; Winter, 2016, 2018).

Besonders Winter spricht sich fiir neue Formen der Leistungsbeurteilung aus und
kritisiert, dass sich Lehrer*innen bei der Notengebung in erster Linie an klassen-
internen Bezugssystemen orientieren wiirden (Winter, 2018, S. 15 und S. 61). Damit
waren Noten iiber die eigene Klasse hinaus nicht aussagekraftig (Winter, 2018, S. 61).
Zudem erfolgen Bewertungen im Unterricht oft unbewusst und intuitiv, da sie in
Handlungsroutinen eingebettet sind (Schrader, 2014, S. 867; von Hascher, 2008 als
semiformelle Diagnosen bezeichnet). Dariiber hinaus haben Studien gezeigt, dass
gleiche Schiiler*innenleistungen von Lehrer*innen oft unterschiedlich bewertet

werden (dazu z. B. zusammenfassend Vodafone Stiftung Deutschland, 2014).

Ebenfalls finden sich in der Begabungs- und Ungleichheitsforschung Verweise auf
grundsatzliche Schwierigkeiten, wenn der lebensweltliche Kontext von Schiiler*innen
bei der Bewertung von Leistungen aufier Acht gelassen wird (dazu z. B. Behrensen &
Solzbacher, 2016, S. 37). Benner unterteilt Ungerechtigkeiten in Erziehungssystemen in
verschiedene Kategorien. Mit Blick auf einzelne Gruppen, Klassen und Schulen kritisiert
er, dass , Leistungsvergleiche nach statistischen Mittelwerten ohne Beriicksichtigung
der Hintergrundmerkmale®, also z. B. ohne Beriicksichtigung der Bildungsabschliisse der
Eltern in Schule ,als gerecht ausgegeben und zum Maf3stab vergleichender Bewertungen
erhoben werden“ (Benner, 2019, S. 36). Behrensen und Solzbacher nennen das Beispiel
von Schiiler*innen, die elterliche Hilfe bei der Bewaltigung ihres schulischen Alltags
erfahren im Gegensatz zu Schiiler*innen, die ihren Schulalltag ohne diese Hilfe
bewiltigen und trotzdem gute Leistungen erzielen. Letztere miissen dafiir mehr

Anstrengungen aufbringen als Schiiler*innen, die elterliche Unterstiitzung erfahren:

Wenn ein Kind morgens allein aufsteht, sich ein Friihstiick macht, seine
Schultasche packt, piinktlich in der Schule erscheint und ohne elterliche
Unterstiitzung einen Schulwechsel von der Realschule zum Gymnasium
arrangiert, dann ist schnell vorstellbar, dass ein solches Kind erheblich mehr
Aktivitaten, Disziplin, Organisation und vieles mehr aufbringen muss, als ein
Kind, dessen Eltern ihm mit Riicksicht auf Pubertit und schulische

Anforderungen vieles abnehmen. (Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 37)

Behrensen und Solzbacher machen allerdings keine Losungsvorschliage, wie mit diesen
Schwierigkeiten bei Bewertungen umgegangen werden konnte. Dabei ist die Erkenntnis,
dass Sozialisationsbedingungen erheblichen Einfluss auf schulische Leistung und
letztlich auf Bildungserfolg haben, nicht neu, sondern bereits von Klafki in den 1980er
Jahren diskutiert worden (Klafki, 1985). Er argumentiert, dass nicht die erbrachte

Leistung, sondern die Motivation und Bereitschaft zur Leistung beurteilt werden sollte
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(dazu auch Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 113). Behrensen und Solzbacher weisen
allerdings darauf hin, dass Motivation und Bereitschaft, im Folgenden im weitesten
Sinne als Anstrengungsbereitschaft verstanden, ebenfalls ,aufs Engste mit den
Herkunfts- und Sozialisationsbedingungen sowie mit den spezifischen Erfahrungen
des Aufwachsens verwoben sind“ (Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 113).

Winter spricht sich fiir einen Paradigmenwechsel an den Schulen aus, der an einigen
Stellen bereits eingesetzt hat (Winter, 2018, S. 32): ,Die vorherrschende Orientierung
auf Defizite wird verlassen zugunsten einer Orientierung auf Kompetenzen, Starken und
Ressourcen” (Winter, 2018, S. 10). Wahrend die Suche nach Fehlern und Defiziten in
Schiilerarbeiten meist leicht ist, ist die Qualitdtensuche dagegen eine grofiere
Herausforderung (Winter, 2018, S. 18) - besonders dann, wenn auch iiberfachliche
Kompetenzen und vielfiltigere Situationen mit einbezogen wiirden. Statt von einem
Erkenntnisdefizit spricht Burow eher von einem Umsetzungsdefizit in den Schulen, das
auf deren Veranderungsresistenz beruht, denn ,,wissenschaftliche Erkenntnisse und
darauf aufbauende kognitive Einsichten [wiirden im Schulsystem] nur selten zu den

entsprechenden Verhaltensinderungen fiihren“ (Burow, 2016, S. 8).

Die zitierten Bildungswissenschaftler*innen geben damit eine Haltung wieder, die auch
vom NRW-Talentscouting vertreten wird, die zusatzlich zu den schulischen Noten auch
den Kontext betrachten, in dem diese Noten entstanden sind und dabei primar die

sozialen Herkiinfte der am Scouting teilnehmenden Schiiler*innenschaft einbeziehen.

2.2. Die NRW-Talentforderung und die Denkhaltung Leistung im Lebenskontext

Im Rahmen des NRW-Talentscoutings fiihren an landesweit 17 Fachhochschulen und
Universitaten angestellte NRW-Talentscouts Beratungsgesprache durch und begleiten
leistungsorientierte und motivierte Oberstufenschiiler*innen von rund 400
Berufskollegs, Gesamtschulen und Gymnasien langfristig auf dem Weg in Ausbildung
und Studium. Die Schiiler*innen entstammen gréfdtenteils nicht-akademischen
Elternhdusern und/oder wachsen in weniger privilegierten Verhaltnissen auf; sie
werden entweder durch ihre Lehrer*innen in die Beratung gelotst oder melden sich
eigenstandig fiir einen Beratungstermin beim Talentscout an. Generell steht die
Beratung allen Schiiler*innen offen. In der Vergangenheit hat sich gezeigt, dass
besonders die oben genannte Schiiler*innengruppe einen langfristigen Beratungsbedarf

aufweist.

Am NRW-Zentrum fiir Talentférderung in Gelsenkirchen, das Formate zur Férderung von
Talenten (wie das NRW-Talentscouting) organisiert und begleitet, ist ebenfalls das
Schiiler*innenstipendienprogramm RuhrTalente angesiedelt. Dieses fokussiert eine

ahnliche Zielgruppe wie das NRW-Talentscouting und beabsichtigt, die besonders
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leistungsorientierten der weniger privilegierten Schiiler*innen aus dem Ruhrgebiet ab
der achten Klasse und bis zum Schulabschluss individuell und ideell - in Form eines
Bildungsprogramms mit Exkursionen und Sprachreisen - zu férdern. Lehrer*innen
haben die Moglichkeit, Schiiler*innen mittels eines Empfehlungsschreibens fiir das

Programm zu nominieren.

Sowohl das NRW-Talentscouting als auch das RuhrTalente-Stipendienprogramm sind so
konzipiert, dass sie auf den anhaltenden engen Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Bildungserfolg, auf die heterogenen Lernvoraussetzungen von
Schiiler*innen (Sievers, 2012, S. 288) sowie auf deren hohen Bedarf an Ausbildungs-
und Berufsberatung (Vodafone Stiftung Deutschland, 2014, S. 4; dazu auch Isserstedt,
Middendorff, Kandulla, Borchert & Leszczensky, 2010, S. 461) zu reagieren versuchen.

Sie verfolgen so langfristig das Ziel, (Bildungs-)Chancenungleichheit zu tiberwinden.

Beide Mafdnahmen beabsichtigen, Begabungsreserven zu aktivieren, indem sie den
individuellen Lebenskontext der Schiiler*innen, die am NRW-Talentscouting teilnehmen
bzw. der Schiiler*innen, die sich fiir das RuhrTalente-Stipendienprogramm bewerben,
einbeziehen. Beispielsweise sollen Schulnoten und aufierschulisches Engagement je
nach personlichem Lebenskontext bewertet werden. Dies soll umgesetzt werden,
indem zum einen der Lebenskontext des einzelnen Schiilers/der einzelnen Schiilerin
in den Fokus riickt und dieser in die Beratung einbezogen wird und zum anderen eine
positive Haltung bzw. Grundeinstellungen gegeniiber den einzelnen Schiiler*innen
eingenommen wird, um so u. a. Distanzen und Schwellendngste seitens der
Schiiler*innen zu tiberbriicken (Semercioglu, Ulrich & Peters, 2017). Die Bewerbung
fiir das Stipendienprogramm ist dabei unabhangig von der Teilnahme am NRW-

Talentscouting.

Besonders bei der Entscheidung fiir oder gegen eine Aufnahme ins Stipendienprogramm
RuhrTalente, also konkret bei der Frage, welche Schiiler*innen als stipendienwiirdig
gelten, sollen neben guten bis sehr guten schulischen Leistungen u. a. auf3erschulische
Interessen und Engagements, aber ebenso sozio6konomische und kulturelle
Hintergriinde der Schiiler*innen betrachtet und weitere Leistungsbereiche jenseits
einer Schulnotenerfassung, beispielsweise eine Mehrsprachigkeit des Kindes (dazu auch
Uslucan, 2011) einbezogen werden. Die Mafdnahmen bezeichnen dieses Prinzip der
ganzheitlichen Betrachtung des einzelnen Schiilers/der einzelnen Schiilerin als

Bewertung von Leistung im Lebenskontext des Schiilers/der Schiilerin.
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2.3. Unterrepridsentation weniger privilegierter Schiiler*innen in
Stipendienprogrammen

Schiiler*innen aus weniger privilegierten Verhaltnissen sind in
Begabtenforderungswerken und Stipendienprogrammen bislang unterreprasentiert

(z. B. Studienstiftung, 2020). Dieser Befund gilt nicht nur fiir den deutschsprachigen
Raum, sondern ist international (z. B. Reis & Renzulli, 2004, S. 123 fiir die USA; Hodges &
Gentry, 2021 fiir Florida, Stamm, 2009, S. 46-48 fiir die Schweiz). Gerade diese
Schiiler*innengruppe, die oft tiber wenige Ressourcen der Unterstiitzung verfligt, ware
darauf angewiesen, von Lehrer*innen zur Bewerbung fiir Stipendienprogramme,
Begabtenforderungswerke und weitere Angebote angeregt zu werden (Stamm, 2014).
Nach Stamm liegt es in der Verantwortung der Lehrer*innen, den Schiiler*innen eine
Bewerbung nahezulegen bzw. sie aktiv fiir Stipendien zu empfehlen (Stamm, 2014,

S. 381; dazu auch Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 111). Die Schiiler*innen durchlaufen
auf ihrem Weg ins Stipendienprogramm also zwei Hiirden - von Stamm auch als
Nadeléhre bezeichnet (Stamm, 2014, S. 381) - zundchst die Auswahlkriterien der
Lehrer*innen (von Schack & Starko, 1990, S. 347 als Gatekeeper bezeichnet) und dann,
wenn die Schiiler*innen fiir das jeweilige Stipendienprogramm empfohlen worden sind,

die Auswahlkriterien der Stipendiengeber*innen (siehe Abb. 1).1

Empfohlene
Schiiler®-

Schiiler*innenschaft / Auswahl-

Auswahl-

. el innenschaft / kriterien stipendiat®-
Potenzielle _
Sti diat*i haft Lel;ﬂte:llen Potenzielle Stipendien- innenschaft
ipendiat*innenscha rer*innen :
p Stipendiat*- geber*innen

innenschaft

Abbildung 1. Weg von der Schiiler*innenschaft zur Stipendiat*innenschaft (eigene Darstellung).

3. Fragestellung

Mit dem (bereits vorgestellten) Stipendienprogramm RuhrTalente haben Lehrer*innen
an weiterfiihrenden Schulen im Ruhrgebiet die Moglichkeit, eine bislang selten
beriicksichtigte Schiiler*innengruppe fiir eine Férderung zu empfehlen. Diese
Moglichkeit wird - so zeigen die Daten des Programms - genutzt. Es stellt sich die
Frage, ob sich die Bewertung von Leistung im Lebenskontext, nach der das
Stipendienprogramm RuhrTalente Stipendiat*innen auswahlt, auch im schulischen

Bereich in Bezug auf Stipendienempfehlungen bei (einzelnen) Lehrer*innen

1 Es ist anzunehmen, dass die Auswahlkriterien der Stipendiengeber*innen dabei auf die Auswahlkriterien
der Lehrer*innen riickwirken, sofern die Lehrer*innen iiber die AuswahlKkriterien des Stipendien-
programms informiert sind.
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wiederfindet. Im Rahmen eines qualitativ-rekonstruktiv ausgerichteten
Forschungsvorhabens ist die Empfehlungspraxis einer Lehrer*innengruppe, die
vermehrt Empfehlungen fiir RuhrTalente ausspricht, mithilfe von narrativ-fundierten

Interviews untersucht worden.

Welche Schiiler*innen werden durch die Lehrer*innen als stipendienwiirdig

konstruiert?

Diese Frage versucht der vorliegende Aufsatz zu beantworten, indem er ein erstes

(Zwischen)Ergebnis eines laufenden Forschungsvorhabens betrachtet.

4. Empirischer Hintergrund

4.1. Datenerhebung und -auswertung

Die 18 im Rahmen des Forschungsvorhabens gefiihrten Lehrer*inneninterviews sind in
Anlehnung an die Dokumentarische Methode nach Bohnsack (z. B. 1989) ausgewertet
worden. Diese rekonstruktive Methodologie ermdoglicht den Forschenden, sich Zugang
zum konjunktiven Wissen, also zum impliziten, atheoretischen und handlungsleitenden
Wissen der Interviewpartner*innen zu erschliefden und somit in eine tiefere Sinnebene
des empirischen Materials einzudringen, in der sich die geschilderten Erfahrungen als
Dokumente von Orientierungen niederschlagen (dokumentarischer Sinngehalt). Dies
wird realisiert, indem ein Wechsel der Analyseeinstellung vom ,Was‘ des Gesagten
(Formulierende Interpretation) zum ,Wie‘ (Reflektierende Interpretation) stattfindet
und betrachtet wird, wie und auf welche Art und Weise ein Thema abgehandelt wird.
Die dokumentarische Auswertung beendet eine sinngenetische Typenbildung (Nohl,

2017). In einigen Fillen wird eine soziogenetische Typenbildung angeschlossen (siehe
Abb. 2).

Formulierende Reflektierende Sinngenetische Soziogenetische
Interpretation Interpretation Typenbildung Typenbildung

Abbildung 2. Schritte der Dokumentarischen Methode (eigene Darstellung in Anlehnung an Nohl, 2017).

Um Orientierungen der Interviewpartner*innen herausarbeiten zu konnen, sind in den
Interviews jeweils zwei erzahlgenerierende Fragen - denn in Erzdhlungen und
Beschreibungen kann sich implizites Wissen dokumentieren - u. a. zur eigenen
Berufsbiografie (Erzdhlen Sie doch mal, wie es dazu kam, dass Sie Lehrer*in geworden
sind!) sowie zu empfohlenen Schiiler*innen (Erzdhlen Sie mir gerne von Anfang an Ihre

Geschichte mit einer Schiilerin/einem Schiiler, die/den Sie fiir ein RuhrTalente-Stipendium
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empfohlen haben!) gestellt worden. Es war dabei nicht von Bedeutung, dass der
Schiiler/die Schiilerin tatsachlich in das Stipendienprogramm aufgenommen worden ist,
dain erster Linie der Prozess der Empfehlung fiir die Beantwortung der Fragestellung

von Interesse war.

Das Sample besteht aus Lehrer*innen mit unterschiedlichen Facherkombinationen, die
in Berufskollegs, Gesamtschulen oder Gymnasien des Standorttyps 5 im Ruhrgebiet
unterrichten und in der Vergangenheit vermehrt Schiiler*innen - also mindestens drei
oder mehr Schiiler*innen - fiir RuhrTalente in Form eines Empfehlungsschreibens
vorgeschlagen haben. Bei der Auswahl des Samples ist auf Vielfaltigkeit geachtet
worden. So gehoren Lehrer*innen unterschiedlicher Altersstufen, unterschiedlichen
Geschlechts, unterschiedlicher sozialer Herkiinfte sowie mit und ohne
Migrationshintergrund zum Sample. Ebenso befinden sich drei Seiteneinsteiger*innen

unter den Befragten.

4.2. Methodisches Vorgehen der Rekonstruktion des Tertium Comparationis

Empirische Untersuchungen, die die Methodologie der Dokumentarischen Methode
zugrunde legen, miinden meist in einer Typenbildung (siehe Abb. 2). Voraussetzung fiir
die Generierung von Typen in der Dokumentarischen Methode ist zunachst die
Rekonstruktion eines sogenannten Tertium Comparationis, dessen Identifizieren den
Ubergang von der komparativen Analyse hin zur (sinngenetischen) Typenbildung
ermoglicht (Beispiele dafiir folgen in Kapitel 5). ,Das in den Suchstrategien bei zwei
Fillen gefundene Gemeinsame bildet ein Drittes, ein Tertium Comparationis, auf dessen
Hintergrund im Vergleich Kontraste deutlich werden (Nohl, 2007, S. 263). Dieses
»,gemeinsame Dritte“ (Bohnsack, 2007, S. 236) oder ,gemeinsame Thema"“ (Bohnsack,
2007, S. 235, Hervorhebung im Original) wird aus dem Datenmaterial heraus
konstruiert und kann bereits auf der Ebene der formulierenden Interpretation ausfindig
gemacht werden, indem schon dort nach falliibergreifenden Themen gesucht wird. Bei
diesem ersten Interpretationsschritt wird also die Frage, was allen Fallen gemeinsam ist,
beantwortet (Wackerle, 2018, S. 330). Auf der Ebene der reflektierenden Interpretation
lasst sich das Tertium Comparationis weiter entfalten, scharfen und erweitern
(Wackerle, 2018, S. 332). Nachdem nun knapp das methodische Vorgehen bei der
Rekonstruktion des Tertium Comparationis erlautert wurde, wird die inhaltliche
Ausgestaltung des Tertium Comparationis fiir die bereits beschriebene Studie als ein

Ergebnis aufgezeigt.
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5. Ergebnisdarstellung

Alle interviewten Lehrer*innen konstruieren die von ihnen empfohlenen Schiiler*innen
in den Interviews als (von sich aus) tiberdurchschnittlich anstrengungsbereit und enga-
giert. Die Schiiler*innen iibertreffen die Erwartungen, die die Lehrer*innen an sie haben.
Diese - aus der Perspektive der Lehrer*innen wahrgenommene - tiberdurchschnittliche
Anstrengungsbereitschaft findet sich in den Lehrer*innenerzahlungen aller gefiihrten
Interviews, ist also allen Fillen gemeinsam - wenn auch unterschiedlich ausgestaltet? -
und wird durch die Lehrer*innen (in Form einer Empfehlung fiir RuhrTalente) honoriert.
Dieses begrifflich als Anstrengungsbereitschaft gefasste Tertium Comparationis setzt
sich aus den vier Komponenten Sichtbarkeit, Eigeninitiative, Soziale Bezugsnorm und

Erwartungstibertreffung zusammen:

1) Sichtbarkeit: Anstrengungsbereitschaft ist etwas Sichtbares, etwas bereits
Gezeigtes und wird nicht als ein Potenzial, also als eine reine Bekundung,
Anstrengung zeigen zu wollen, verstanden, sondern als eine sichtbare
Eigenschaft, die sich in der Vergangenheit bereits gezeigt hat.

2) Eigeninitiative: Die empfohlenen Schiiler*innen machen, aus Lehrer*innen-
perspektive, eigeninitiativ auf sich aufmerksam, indem sie ihre Anstrengung
zeigen und nicht erst (durch Lehrer*innen) dazu aufgefordert werden miissen.

3) Soziale Bezugsnorm: Die Wahrnehmung von Anstrengungsbereitschaft tritt
erst vor dem Hintergrund einer Bezugsgruppe in Erscheinung. Schiiler*innen
konnen im klasseninternen bzw. schulinternen Vergleich als besonders
anstrengungsbereit auffallen.

4) Erwartungstibertreffung: Die Erwartungen der interviewten Lehrer*innen an ihre
Schiiler*innen werden von den empfohlenen Schiiler*innen iibertroffen.

Zur Nachvollziehbarkeit der Komponenten sollen einige Aussagen der Interview-

partner*innen, aus denen das Tertium Comparationis u. a. herausgearbeitet worden

ist, exemplarisch angefiihrt werden:

Monika Bienek3 beispielsweise versteht Anstrengungsbereitschaft nicht als ein
Potenzial, also als eine Bereitschaft, Anstrengung zu zeigen, sondern als eine bereits
sichtbare Eigenschaft. Dies wird in ihrer Erzahlung iiber einen Schiiler deutlich, den sie

fiir das Stipendienprogramm empfohlen hat:

Und 4hm Goran war immer n sehr guter, sehr ehrgeiziger Schiiler //mhm//

und also der hat das auch in der Klasse gezeigt. (Frau Monika Bienek tiber den

Schiiler Goran)

2 Die Suche nach einem Kontrast in der Gemeinsamkeit, also die Suche nach unterschiedlichen
Ausdeutungen/Rahmungen des Tertium Comparationis, ist Teil eines weiteren Schrittes, der in der
Sinngenetische Typenbildung miindet.

3 Bei den Namen aller Interviewpartner*innen sowie der in den Interviews genannten Schiiler*innennamen
handelt es sich um Pseudonyme.
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In der Erzdhlung Amit Khans tiber die Schiilerin Stefana, in der Erzahlung Thomas
Maurers tiber den Schiiler Owen und in der Erzdhlung Ulrich Kriigers tiber die Schiilerin
Jana wird deutlich, dass die empfohlenen Schiiler*innen eigeninitiativ auf sich
aufmerksam machen, z. B. indem sie von sich aus Informationen (u. a. zu zukiinftigen

Bildungsmaoglichkeiten) einfordern:

Kam hierhin und fiel mir vom ersten Tag an sehr positiv auf im Sinne von,
dass sie von sich aus Informationen eingefordert hat. (Herr Amit Khan tiber die
Schiilerin Stefana)

Sie war die Einzige- wir ham mal n Ausflug in die Stadtbibliothek gemacht, (.)
das mach ich immer mit meinen internationalen Foérderklassen. dh und sie
war die Einzige, die sich sofort n Bibliotheksausweis hat ausstellen lassen.
(Herr Amit Khan tiber die Schiilerin Stefana)

Der erste der den Finger gehoben hat ich bin dabei war er //mhm// und ab
dem Fingerzeig mit mit Herzblut also der hat sich eingebracht. (Herr Thomas

Maurer tiber den Schiiler Owen)

Als die Familie umzog von hier von Ruhrstadt-D nach Kleinstadt-V //mhm//
hat sie die letzten zwei Jahre ist sie gependelt von Kleinstadt-V hierher //ja//
Prost Mahlzeit //ja// es gibt nicht so viele Kollegen, die Das machen ne
//@(.)@%// ne geschweige denn so am Anfang da hatte die noch keinen
Flihrerschein blah blah. (Herr Ulrich Kriiger tiber die Schiilerin Jana)

Die Schiiler*innen fallen den interviewten Lehrer*innen positiv auf, da sie sich, aus
Lehrer*innenperspektive, vom Rest der Schiiler*innenschaft abheben, also im
klasseninternen bzw. schulinternen Vergleich besonders hervorstechen. Dies schildert
beispielsweise die Interviewpartnerin Cara Bernhardt in Bezug auf unterrichtliche
Inhalte. Der Schiiler Cihan arbeitet Inhalte intensiver auf als die iibrigen Schiiler*innen

der Klasse:

Und der Kurs der war auch schon véllig irritiert @und guckte dann schon
immer, ja so Cihan was machst du denn da ne?@ da dacht ich auch so oh mein
Gott was ist das fiir n Engagement ne? //ja// ist ja der Wahnsinn. //ja// ich
meine wer setzt sich denn hin von den anderen //ja// zu Hause wenn die jetzt
auf haben die sollen eben den Faust lesen. und alle verzweifeln daran, //ja//
und wer setzt sich denn schon hin und guckt dann wirklich mal ins Internet
//mhm// und liest sich zu irgendeiner Szene ne Zusammenfassung durch
damit man mal versteht was passiert denn da eigentlich? (Frau Cara
Bernhardt iiber den Schiiler Cihan)

4 Lachen (der Interviewerin).
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Die empfohlenen Schiiler*innen iibertreffen die Erwartungen der interviewten

Lehrer*innen. Dies expliziert besonders die Interviewpartnerin Cara Bernhardt:

Der hat eigentlich immer wirklich viel viel viel viel mehr gemacht //mhm//
als er brauchte. oder als ich jetzt gefordert hab oder so. und das ist schon
aufgefallen, das hat er in anderen Fachern auch gemacht. (Frau Cara

Bernhardt iiber den Schiiler Cihan)

Zusammenfassend ist das Tertium Comparationis inhaltlich definiert als
etwas flir die Lehrer*innen Sichtbares,
worauf die Schiiler*innen eigeninitiativ aufmerksam machen,

wodurch sie sich (aus Lehrer*innenperspektive) als tiberdurchschnittlich (im

Vergleich zu anderen der Lehrkraft bekannten Schiiler*innen) erweisen,

und somit die allgemeinen Erwartungen der Lehrer*innen an die

Schiiler*innen ubertreffen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Anstrengungsbereitschaft ein zentrales
Auswahlkriterium fiir Lehrer*innen ist, wenn es um die Auswahl von Schiiler*innen

geht, die fiir Stipendienprogramme empfohlen werden (siehe Abb. 3).

Aufnahme oder
Bereitschaft Absage durch

Schiler®in, sich zu MaRnahme
bewerben (z.B. RuhrTalente)

(Zeitlicher) Verlauf Stipendienempfehlung durch Lehrer*in

Schiler*innen, die sich eigeninitiativ .
i : o ; Verfassen eines
*Wersoll furdie. || mstrengungsbereizeigen und dami Ansprache Empfehlungsschrelbens
MaRnah iniert im Vergleich zu ihrer Peer Group die des Schiilers/der und evtl. Begleitung des
alinahme nominie Erwartungen der Lehrer*innen Schiilerin bl g
werden? libertreffen. Bewerbungs-prozesses

Abbildung 3. Anstrengungsbereitschaft als Tertium Comparationis (eigene Darstellung).
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6. Diskussion

Welche Lehrer*innenvorstellungen von Forderungswiirdigkeit im Allgemeinen und
Stipendienwiirdigkeit im Speziellen lassen sich aus dem herausgearbeiteten Tertium
Comparationis ableiten? Wie ist das Tertium Comparationis im Zusammenhang mit dem
Prinzip der Leistungsbewertung im Kontext zu verstehen, wie es die NRW-
Talentforderung vertritt? Auf mogliche Antworten auf diese Fragen soll im Folgenden
eingegangen werden. Dazu wird zunachst auf Modelle aus dem Bereich der Forschung

zu Begabung und Hochleistung zurtickgegriffen.

Existieren wissenschaftliche Befunde oder Modelle, die diese Denkhaltung stiitzen
(und sogar legitimieren)? Gibt es speziell im Bereich der Forschung zu Begabung und
Hochleistung Erkenntnisse dazu? Und gibt es an Schulen und unter der
Lehrer*innenschaft praktische Ansatze, die die vielfaltigen Lebenskontexte von

Schiler*innen einbeziehen?

6.1. Diskussion der Ergebnisse vor dem Hintergrund herkémmlicher
Begabungsmodelle

Mehrdimensionale Begabungsdefinitionen erklaren hohe Leistungen durch mehrere
Faktoren. Sie haben die eindimensionalen Begabungsdefinitionen, in denen

kognitive Merkmale fiir Begabungsentwicklung bzw. Entstehung von Hochleistung>

als alleinig ausschlaggebend gelten, weitgehend verdrangt. Mehrdimensionale
Begabungsmodelle basieren auf den mehrdimensionalen Begabungsdefinitionen und
sind tiber die Zeit hinweg immer komplexer geworden (z. B. Hoyer et al.,, 2013).
Wahrend Renzullis Drei-Ringe-Modell (z. B. 1978) neben einer iiberdurchschnittlich
hohen Intelligenz auch die Faktoren Kreativitiat und Motivation einbezieht, sind das
Mtinchner Hochbegabungsmodell nach Heller (z. B. 2000) und das Differenzierte
Begabungs- und Talentmodell nach Gagné (z. B. 2008) bereits weitaus umfassender und

beziehen neben rein kognitiven Begabungsbereichen zahlreiche weitere Faktoren ein.

Neben den kognitiven Begabungsbereichen, die in allen Begabungsmodellen, auch in
den mehrdimensionalen Modellen, zentral sind, finden sich beim ndheren Betrachten
der Modelle jeweils auch Formen von Anstrengungsbereitschaft (die bereits als Tertium
Comparationis fir die vorliegende Untersuchung herausgearbeitet worden ist). Um dies
aufzuzeigen, soll exemplarisch ein Blick auf die drei bereits genannten

mehrdimensionalen Begabungsmodelle geworfen werden:

— Nach dem Drei-Ringe-Modell nach Renzulli (z. B. 1978) ist Hochleistung neben

hohen intellektuellen Fahigkeiten ebenso durch Personlichkeitsmerkmale wie

5 Die einzelnen Modelle unterscheiden teils nicht zwischen Begabung und Leistung.
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eine liberdurchschnittlich hohe Kreativitat und ein tiberdurchschnittlich
grofdes Aufgabenengagement begriindet (siehe z. B. Darstellung des Modells
bei Bardy, 2007, S. 17). Diese drei Faktoren bilden die Schnittmenge
Hochleistung. Anstrengungsbereitschaft kann hier im weitesten Sinne dem

Aufgabenengagement zugeordnet werden.

— Nach dem Miinchner Hochbegabungsmodell nach Heller (z. B. 2000) entsteht
Leistungsexzellenz in Wechselwirkungen zwischen Umweltmerkmalen (u. a.
familiare Lernumwelt, Familienklima oder kritische Lebensereignisse),
Begabungsfaktoren (u. a. intellektuelle Fahigkeiten, soziale Kompetenzen und
kiinstlerische Fahigkeiten) und Nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmalen
(u. a. Motivation, Strategien und Uberzeugungen) (Solzbacher, 2019, S. 33-34).
2014 ist das Modell um eine wechselseitige Verbindung zwischen den
Umweltmerkmalen und den Nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmalen
erganzt worden (Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 42).
Anstrengungsbereitschaft taucht im Modell im weitesten Sinne unter den Nicht-

kognitiven Personlichkeitsmerkmalen unter Leistungsmotivation auf.

— Nach dem Differenzierten Begabungs- und Talentmodell nach Gagné (z. B. 2008)
kann Begabung (hier: angeborene Fahigkeit) durch eine Forderung in Talent
(hier: beobachtbare Fahigkeit oder Leistung) tibergehen und in verschiedenen
Bereichen liegen (Preckel & Vock, 2013). Umwelt-Katalysatoren, wie
beispielsweise das Umfeld einer Person und bedeutende Personen im Umfeld,
die die Entwicklung von Begabungen beeinflussen und unterstiitzend wirken
konnen, werden im Modell ebenfalls aufgefiihrt. Gagné fiihrt zusatzlich
intrapersonale Katalysatoren wie Motivation, Willenskraft, Personlichkeit,
Selbstmanagement und weitere auf, die einen Einfluss auf den Ubergang von
Begabung in Talent ausiiben. Anstrengungsbereitschaft taucht hier im weitesten

Sinne als Motivation oder Willenskraft auf.

Meist unterschiedlich benannt, findet sich das Konstrukt der Anstrengungsbereitschaft
in mehreren Begabungsmodellen wieder. Begabungsvorstellungen von Lehrer*innen
scheinen sich bei der Auswahl von Schiiler*innen, die fiir Stipendienprogramme
empfohlen werden, also mehrheitlich mit mehrdimensionalen, erweiterten
Begabungsvorstellungen zu decken, indem Lehrer*innen neben Begabungsfaktoren wie
den kognitiven Fahigkeiten vor allem auch nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale wie
eine liberdurchschnittliche Anstrengungsbereitschaft heranziehen. Diese
Anstrengungsbereitschaft wird, wie beispielweise auch im Miinchner Begabungsmodell

aufgezeigt, in Wechselwirkung mit den Umweltmerkmalen der einzelnen Schiilerin/des
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einzelnen Schiilers, wie z. B. der familidren Lernumwelt oder kritischen

Lebensereignissen, bewertet.

6.2. Diskussion der Ergebnisse im Zusammenhang mit dem Prinzip der Leistung im
Lebenskontext und weiterer Befunde

Abschliefdend werden die herausgearbeiteten Erkenntnisse knapp in den gréfderen
Zusammenhang des bereits erlauterten und zentralen Prinzips der NRW-
Talentforderung sowie des Stipendienprogramms RuhrTalente, Leistungen im
Lebenskontext der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers zu bewerten, gesetzt.

Zuletzt sollen noch weitere Befunde zum Thema wiedergegeben werden.

Es kann geschlussfolgert werden, dass Lehrer*innen nicht nur rein intellektuelle
Fahigkeiten bei der Auswahl von Schiiler*innen, die sie fiir Stipendienprogramme
empfehlen, einbeziehen, sondern ebenso nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale.
Stipendienwiirdigkeit von Schiiler*innen wird nicht an reinen Leistungen festgemacht,
sondern es werden ebenfalls Kontextfaktoren, wie eine anstrengungsbereite,
leistungsorientierte Personlichkeit von Schiiler*innen einbezogen. Diese werden in den
Kontext (eines schul- oder klasseninternen Bezugssystems) gesetzt. Es konnte also
aufgezeigt werden, dass Lehrer*innen an Schulen ebenfalls Bewertungen vornehmen,
bei denen neben der reinen Leistungserbringung der Schiiler*innen - wie durch die
Auswahlkriterien der Stipendiengeber*innen vorgegeben - auch ein Kontext einbezogen
wird. Dies geschieht, indem diese die reine Anstrengungsbereitschaft von Schiiler*innen
beriicksichtigen, (relativ)® unabhdngig davon, ob die Anstrengungsbereitschaft
tatsachlich in sehr gute Leistungen miindet oder nicht. Bewertungen im Kontext, wie von
der NRW-Talentférderung verfolgt, tauchen demnach - wenn auch auf eine andere Art
und Weise - in der Schule auf. Sowohl das Prinzip der NRW-Talentforderung, den
individuellen Lebenskontext von Schiiler*innen einzubeziehen, als auch der
Lehrer*innen, Anstrengungsbereitschaft von Schiiler*innen in die Beurteilung von
Stipendienwiirdigkeit einzubeziehen, ist wissenschaftlich begriindet. Dies ist
beispielsweise an verschiedenen Begabungsmodellen aufgezeigt worden, die sowohl
nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale wie Motivation, Willenskraft und
Anstrengungsbereitschaft als auch Umweltfaktoren wie den individuellen
Lebenshintergrund in die Entstehung von Hochleistung einbeziehen. Fiir eine
gelingende Forderung, insbesondere von Schiiler*innen aus weniger privilegierten

Elternhdusern, erscheint es erforderlich, diese Faktoren zu beriicksichtigen.

6 In der Sinngenetischen Typenbildung der Studie konnten insgesamt drei Lehrer*innentypen generiert
werden. Es werden je nach Lehrer*innentyp Schiiler*innen empfohlen, die auch gute bis sehr gute
schulische Leistungen erbringen.
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Die Ergebnisse der vorgestellten Studie spiegeln sich auch in den Forschungsergebnis-
sen von Kiso (2019), die feststellt, dass sich Lehrer*innen bei der Beurteilung von
Begabungen an bereits erbrachten tiberdurchschnittlichen Leistungen, die mit einer
ausgepragten Motivation und einer hohen Lerngeschwindigkeit einhergehen,
orientieren. Auch Sen (2011) stellt fest, dass motivierte Schiiler*innen von

Lehrer*innen eher als begabt eingestuft und tendenziell iiberschatzt werden.

Vor diesem Hintergrund scheint es gerechtfertigt, pddagogische Noten zu vergeben, und
damit Faktoren einzubeziehen, die jenseits der reinen Leistungsperformanz liegen. Nach
Terhart erfolgen Notengebungen durch Lehrer*innen nicht mechanisch, sondern ,im
Sinne eines kontextgebundenen Entscheidungsprozesses, bei dem verschiedene
Umstédnde berticksichtigt bzw. gewichtet werden“ (Terhart, 2014, S. 892).
Beispielsweise konnen Lehrer*innen sogenannte pddagogische Noten vergeben, sind
also nicht an die rein rechnerische Durchschnittsnote gebunden, wenn es sich z. B. um
die Vergabe von Zeugnisnoten handelt, sondern konnen eine leicht schlechtere oder
bessere Note vergeben, als es rechnerisch korrekt ware. Tendenzen in Lern- und
Leistungsentwicklung und weitere Beobachtungen des Schiilers/der Schiilerin kénnen

dafiir einbezogen werden.

Hennig und Ehinger empfehlen Lehrer*innen, z. B. fiir das erfolgreiche Fiihren von
Elterngesprachen und um die Kooperationsbereitschaft der Eltern zu erhdhen, u. a. den
individuellen Kontext der Schiuler*innen - also ,die Lebenswelt sowie die Ressourcen
und gegebenenfalls Widrigkeiten, die das Leben der Schiilerin/des Schiilers und
ihrer/seiner Familie pragen” (Hennig & Ehinger, 2014, S. 183), besonders zu
beriicksichtigen. So raten sie den Lehrer*innen dazu, Faktoren wie die materielle
Situation, die familidre Konstellation oder die Wohnverhaltnisse des Schiilers in
Betracht zu ziehen, den Schiiler/die Schiilerin nicht isoliert zu betrachten und sich in das
Umfeld der Schiiler*innen einzufiihlen (Hennig & Ehinger, 2014, S. 29). Zudem wird
empfohlen ,im Gesprach statt einer defizitorientierten Sicht eine ressourcenorientierte
Sichtweise anzuwenden“ (Hennig & Ehinger, 2014, S. 29). Sie betonen, dass diese
Grundhaltung nicht nur fiir Elterngesprache gilt, sondern auch auf die Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Interaktion tibertragen werden sollte und regen so zu einer
ressourcenorientierten Perspektive auf die Schiiler*innenschaft an. Dafiir allerdings sind
eine reflektierte padagogische Haltung und eine hohe Empathiefdhigkeit seitens der
Lehrer*innen notig (Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 115): ,Damit wird das Kind
entlastet und in seinem Selbstwert nicht auf die erbrachte Leistung reduziert”
(Behrensen & Solzbacher, 2016, S. 115). Es finden sich also durchaus Situationen, in
denen Lehrer*innen den Lebenskontext der Schiiler*innen in die Beurteilung

einbeziehen.
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Die vorgestellten Teilergebnisse der Studie zeigen, dass die Lehrer*innengruppe, die
weniger privilegierte Schiiler*innen in Stipendienprogramme empfiehlt, vor allem auf
die Anstrengungsbereitschaft dieser Schiiler*innen fokussiert. Wie wird diese
Anstrengungsbereitschaft jedoch konkret verstanden und in den Empfehlungen
ausgestaltet? Im weiteren Verlauf der Auswertung der Ergebnisse wird im Rahmen
einer sinngenetischen Typenbildung der Frage nachgegangen, wie die
Anstrengungsbereitschaft durch die interviewten Lehrer*innen unterschiedlich

gerahmt wird.
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Erforschung von affektiv-motivationalen Facetten professioneller Kompetenz
mittels Design-Based Research: Projektbeispiele aus der Lehrkraftebildung im
Bereich Mathematik

Zusammenfassung: Design-Based Research stellt einen vielseitigen und etablierten methodologischen
Ansatz in der Forschung der Lehrkriftebildung dar. Zentral ist dabei der inharente Praxisbezug beziiglich
des Ziels, praktische Bildungsprobleme mithilfe von entwickelten Interventionen zu 16sen und dabei in
einem zirkuldren Prozess diese Interventionen stetig zu verbessern. Der vorliegende Beitrag stellt drei
Projekte in der Lehrkriftebildung im Bereich Mathematik fiir die Primarstufe vor, die sich in
unterschiedlichen Phasen des Design-Based-Research-Zyklus befinden und insbesondere affektiv-
motivationale Kompetenzfacetten als zentral fiir die Losung bildungspraktischer Probleme in den
Kontexten Kompetenzentwicklung und Digitalisierung betrachten. Abschliefiend wird die konkrete
Umsetzbarkeit von Design-Based Research in den Projekten als auch global fiir die Erforschung
affektiv-motivationaler Kompetenzfacetten von angehenden Lehrkraften diskutiert.

Schliisselwérter: design-based research, Mathematik, Emotionen, Beliefs, Lehrkrdftebildung

Abstract: Design-based research represents a well-established and versatile methodological approach to
research in teacher education. Central to this approach is its inherent practical relevance with regard to
the goal of solving practical educational problems by using developed interventions and thereby
continuously improving these interventions in a dynamic process. This paper presents three projects in
teacher education in the field of mathematics for primary education, which are in different phases of the
design-based research process and consider especially affective-motivational competence facets as central
for solving practical educational problems in the contexts of competence development and digitization.

Finally, the concrete feasibility of design-based research in the projects as well as for research of pre-
service teachers’ affective-motivational competence facets will be discussed.

Keywords: Design-based research, mathematics, emotions, beliefs, teacher education

1. Konzeptualisierung von Design-Based-Research

Design-Based Research (DBR) hat als methodologischer Ansatz hinsichtlich der
Anwendungshaufigkeit im bildungswissenschaftlichen Kontext in den letzten Jahren
zugenommen und galt lange als Hoffnungstrager der Bildungsforschung, hinsichtlich der
Aufgabe, effektive und innovative Losungen fiir bildungspraktische Probleme zu liefern
(Anderson & Shattuck, 2012; Hoadley et al.,, 2002; Reinmann, 2005). Neben dem
konkreten Anliegen, empirisch tiberpriifbare Interventionen zu entwickeln, um
praktische Probleme zu 16sen, kann als ein ibergeordnetes Ziel die Verkniipfung von
bildungspraktischem Nutzen der Intervention mit der Generierung theoretischer

Erkenntnisse verstanden werden (Reinmann, 2017).

Der Begriff Intervention kann dabei irrefithrend sein. Gemeint ist nicht zwingend eine
Form von Treatment, wie es in der Experimentalforschung konzeptualisiert wird,
sondern nach Reinmann (2017) vielmehr jegliche Form von beispielsweise Lehr-Lern-
Konzept, Lehr-Lern-Methode, Lehr-Lern-Material oder digitalem Tool, um die

Erreichung von Bildungszielen fiir spezifische Zielgruppen zu erméglichen (z. B.
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Professionalisierung und Qualifizierung von angehenden Lehrkriaften). Die Entwicklung
einer solchen Intervention ist dabei nicht eine Vorbedingung, sondern steht im Zentrum
von DBR. Nach Anderson und Shattuck (2012) kennzeichnen die folgenden
idealtypischen Merkmale den DBR-Ansatz: Situierung in einem realen Bildungskontext,
Fokus auf Design und Uberpriifung von Interventionen, Einsatz von Mixed Methods,
stetige Weiterentwicklung der Intervention, Zusammenarbeit von Forschung und Praxis,
Entwicklung von Designprinzipien und Einfluss auf Praxis. DBR steht auf einem breiten
methodischen Fundament (Bell, 2004) und mochte explizit den Austausch zwischen
Wissenschaft und Praxis fordern. In diesem Punkt dhnelt der DBR-Ansatz
transdisziplinarer Forschung. Praktiker:innen sollen moglichst aktiv in den

Forschungsprozess eingebunden werden.

Abbildung 1 soll den Forschungsprozess im Rahmen von DBR illustrieren (siehe hierzu
beispielsweise auch Fraefel, 2014). Ausgangslage jedes Vorgehens im Rahmen von DBR
stellt das bildungspraktische Problem dar. Unter Riickgriff auf bereits bestehende
Theorien und den aktuellen Forschungsstand zu dem Problem wird eine Intervention
abgeleitet. Diese wird im realen Setting erprobt, evaluiert und vor dem Hintergrund der
(Zwischen)Ergebnisse weiterentwickelt. Die Intervention durchlduft dabei mehrere
Zyklen von Erprobung - Evaluation - Weiterentwicklung. Die Zyklen sind
abgeschlossen, sobald das Ergebnis der Evaluation indiziert, dass das
bildungspraktische Problem gel6st werden kann bzw. konnte. An dieser Stelle wird
deutlich, dass nicht nur theoretisches und methodisches Wissen in dem Prozess
bereitgestellt wird, sondern wahrend der Zyklen auch generiert wird und somit auch als
ein prozessuales Outcome verstanden werden kann. Auch wenn Entwicklung -
Erprobung - Evaluation - Weiterentwicklung wissenschaftliche Termini darstellen, so
verschwimmt die Grenze zwischen Wissenschaft und Praxis doch zunehmend. Dies wird
vor allem dadurch ersichtlich, dass Praktiker:innen konkret in den DBR-Prozess
einbezogen werden. Praktiker:innen werden als Expert:innen angesehen, die
Akteur:innen im Forschungsprozess werden und mit Wissenschaftler:innen
kooperieren. Die Partizipation der Praktiker:innen erfolgt jedoch nicht erst im Prozess,
sondern idealtypisch bereits zu Beginn, indem sie an der Ableitung der Intervention vor
dem Hintergrund bildungspraktischer Probleme ebenbiirtig zu Theorien und Evidenzen
einbezogen werden und sollten (Reinmann, 2017). In der realen Bildungsforschung mag
DBR bisweilen auf einer Art Kontinuum hinsichtlich der idealtypischen Anwendung
angesiedelt sein. So zeigt sich, dass beispielsweise die Partizipation oder die
Berticksichtigung bestehender Theorien nicht immer idealtypisch gelingt, was eine

weniger ideale Umsetzung von DBR impliziert.
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~
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Abbildung 1. Prozessmodell zu Design-Based Research (eigene Darstellung).

DBR hat in der Bildungsforschung vor allem im Kontext der Digitalisierung im Bildungs-
bereich an Bedeutung gewonnen, beispielsweise hinsichtlich Fragen der Entwicklung
und Implementation von technologierorientierten Lernumgebungen (Wang & Hannafin,
2005). Im Zuge der zunehmenden wissenschaftlichen Fokussierung auf den tertidaren
Bildungsbereich in den letzten zehn Jahren wurde DBR auch auf den Hochschulkontext
tbertragen (Ford et al., 2013), speziell auch fiir die Lehramtsausbildung (Anderson &
Shattuck, 2012; Fraefel, 2014). Ein Hauptanwendungsfeld von DBR im Bereich der
Lehrkraftebildung besteht z. B. darin, dass Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK) von Lehrkraften im Rahmen von Fortbildungen zu steigern (Zinger et al,, 2017)
oder das DBR-Konzept zu nutzen, um TPACK fiir das konkrete unterrichtliche Handeln
der Lehrkrafte konzeptionell weiter auszugestalten (Pareto & Willermark, 2019).
Fortbildungsangebote, die dem DBR-Ansatz folgen, bestehen zudem zunehmend auch
domanenspezifisch fiir Grundschullehrkrafte im Fach Mathematik (z. B. Biccard, 2019).

DBR in der Bildungsforschung fokussierte lange hauptsachlich auf Kognitionen, wie

z. B. Wissen, als Forschungsgegenstand oder speziell als Outcome-Maf3e von
Bildungsprozessen (Barab & Squire, 2009). In den letzten Jahren lasst sich jedoch auch
eine steigende Zahl von DBR-Beitrdagen zur Erforschung von affektiv-motivationalen
Dispositionen in Lernsettings feststellen (z. B. Zhang, Markopoulos, & Bekker, 2020).
Diese sind jedoch auf Kinder limitiert. Unsere Recherche ergab, dass die Untersuchung
affektiv-motivationaler Kompetenzfacetten von angehenden Lehrkraften mittels einer

systematischen Umsetzung von DBR bisher nicht vorliegt.
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2. Affektiv-motivationale Facetten professioneller Kompetenz

Affektiv-motivationale Dispositionen stellen neben kognitiven Dispositionen (z. B.
domanenspezifisches Wissen), situationsspezifischen Fertigkeiten und Performanz
inhdrente Bestandteile professioneller Kompetenz von (angehenden) Lehrkraften dar
(Blomeke et al., 2015). Unter ihnen kann eine Reihe von Konstrukten gefasst werden, die
in das Konglomerat affektiv-motivationaler Disposition integriert werden kénnen.
Neben Emotionen und Beliefs stellen beispielsweise auch motivationale Orientierungen
(z. B. Leistungsmotivation), Einstellungen und spezifische Selbstwirksamkeits-
erwartungen bedeutsame affektiv-motivationale Dispositionen in der Lehr-Lern-
Forschung dar. Sie verleihen professioneller Kompetenz einen dynamischen Charakter
und werden in spezifischen Situationen wirksam. Zudem kénnen insbesondere
Emotionen und Beliefs als identitatsformende Dispositionen von Lehrkraften verstanden
werden (Zembylas, 2003).

2.1. Emotionen

In Abgrenzung zu Beliefs beschreiben Emotionen reine Gefiihlslagen einer Person
(Hannula, 2012). Sie beinhalten einen affektiven Kern, der als angenehm vs.
unangenehm und aktivierend vs. deaktivierend empfunden werden kann. Dieser Kern
wird auf verschiedenen Ebenen des individuellen Erlebens reprasentiert: kognitiv (i. S.
von mentalen Reprasentationen und Bewertungen), physiologisch (korperliche
Reaktionen), motivational (Handlungsimpulse) und expressiv (z. B. in Kérperhaltung
oder Gesichtsausdruck) (Scherer, 2009). Emotionen kénnen sich basaler auf Objekte
beziehen (z. B. Freude, Angst, Arger; wobei der Begriff Objekte auch andere Individuen
umfasst und nicht nur Dinge und situationale Gegebenheiten) oder aber sie konnen
sozialer Natur sein und auf das eigene Selbst gerichtet sein (Lewis, 2003), wie z. B.

Scham oder Stolz.

Emotionen sind Bedingungsfaktor und Resultat in Bildungsprozessen, so auch in der
Lehrkraftebildung (Porsch, 2018). Angehende Lehrkrafte sind hierbei als Lernende zu
verstehen, deren Emotionen im Sinne kognitiver Emotionstheorien durch Appraisals in
Lern- und Leistungssituationen geformt werden (Scherer, 2009; Pekrun et al,, 2011).
Appraisals stellen dabei individuelle Einschitzungen dar, z. B. hinsichtlich der
wahrgenommenen Kontrolle in einer Situation oder dem Wert bzw. der Bedeutung einer
Situation. Emotionen werden vor dem Hintergrund dieser theoretischen Vorstellung als
Ergebnis dieser Einschiatzungen und Bewertungen verstanden. Uber sich anschlief}ende
motivationale Dispositionen (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung) zeigen die Emotionen
Effekte auf das Wissen in einer Domane, welches wiederum auch Einfluss auf die

Appraisals (z. B. mehr Wissen erhoht die wahrgenommene Kontrolle in einer
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Leistungssituation) und damit auf die Emotionen hat (Control-Value Theory: Pekrun,
2006; Pekrun & Perry, 2014). Angehende Lehrkrifte sind aber auch prospektiv
Lehrende, deren Emotionen durch ihre Zielorientierungen im Unterricht und der
Passung dieser mit dem Schiiler:innenverhalten bedingt werden und schliefdlich das
instruktionale Verhalten formen und damit wieder das Erleben und Verhalten der
Schiiler:innen beeinflussen (Teacher Emotions Model: Frenzel, 2014; Frenzel, Daniels, &
Buri¢, 2021). Empirisch zeigen sich enge Zusammenhange zwischen einer Emotion, die
eine angehende Lehrkraft im Studium in einer Doméne erlebt und der Emotion, die
diese dann als Lehrkraft in der Praxis beim Unterrichten in dieser Doméane erlebt (Eren,
2014; Marban et al., 2020; Olson & Stoehr, 2019).

2.2. Beliefs

Der Begriff Beliefs per se ist nicht definiert und wird bisweilen als messy construct
bezeichnet (Pajares, 1992; Richardson, 1996). Das Konstrukt gewinnt dann an
Bedeutung, wenn spezifiziert wird, auf welches konkrete Objekt, Subjekt oder Doméane
es sich bezieht. Der Begriff Selbstwirksamkeitserwartung beschreibt beispielsweise
global die Uberzeugung, spezifischen Anforderungen kompetent begegnen zu konnen
und kann domanenspezifisch entsprechend ausformuliert werden (Bandura, 1997).
Domanenspezifische Facetten professioneller Kompetenz von (angehenden)
Mathematiklehrkraften stellen vor allem epistemische Beliefs zur Natur der Mathematik
oder Beliefs zum Lehren und Lernen von Mathematik dar (Felbrich et al., 2008). In
diesem Sinne konnen Beliefs als mentale Reprasentationen von Verstandnis und
Grundiiberzeugungen liber Objekte, Subjekte oder Domanen eines Individuums
verstanden werden (Fives & Gill, 2015; Richardson, 1996). Wie auch Emotionen kénnen
Beliefs Effekte auf das praktische Verhalten einer Lehrkraft haben (Buehl & Beck, 2015).

Domanenspezifisch kénnen sich Beliefs von Lehrkraften z. B. auf den Nutzen digitaler
Tools zur Entwicklung von Kompetenzen beziehen, die fiir eine aktive Teilhabe am
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Leben im 21. Jahrhundert als zentral
erachtet werden (Ertmer, 2005; Ottenbreit-Leftwich et al., 2018). Dabei betreffen die
Beliefs beispielsweise die Einschatzung des Wertes des digitalen Tools (Ottenbreit-
Leftwich et al,, 2010), welche wiederum den tatsachlichen Einsatz vorhersagen. Die
Akzeptanz eines digitalen Tools wird in der entsprechenden Forschung als Zielvariable
konzeptualisiert (Venkatesh et al., 2003). Das Technology Acceptance Model (TAM:
Davis, 1989) integriert Beliefs zum Nutzen und zur einfachen Handhabbarkeit eines
digitalen Tools und sagt dabei die Akzeptanz oder Valenz der Einstellung gegentiber
dem digitalen Tool vorher. In der Erweiterung des TAM lasst sich die Akzeptanz bzw.
Einstellung dem digitalen Tool gegeniiber als Mediator zwischen Beliefs und

tatsachlicher Nutzung verstehen (Maranguni¢ & Grani¢, 2015).
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3. Projektbeispiele

Im Folgenden sollen drei Projekte exemplarisch das Vorgehen im Rahmen von DBR zur
Forschung von affektiv-motivationalen Dispositionen von angehenden
Grundschullehrkraften in Mathematik illustrieren:

— Das erste Projektbeispiel stellt exemplarisch die Anwendung von DBR zur
weiteren Erforschung von spezifischen Emotionen bei angehenden
Grundschullehrkraften dar und formuliert diese als Forschungsgegenstand, um

mittelfristig angepasste Bildungsangebote zu schaffen.

— Das zweite Projektbeispiel fokussiert die Technologieakzeptanz von angehenden
Grundschullehrkraften in Mathematik hinsichtlich eines entwickelten digitalen
Tools als Outcome und illustriert die Anwendung von DBR-Prinzipien zur

Entwicklung dieses Tools.

— Das dritte Projektbeispiel zeigt vor allem die Ausgangslage eines DBR-Prozesses
hinsichtlich Kontroll- und Werteinschatzungen sowie
Selbstwirksamkeitserwartung von angehenden Grundschullehrkraften im

Umgang mit digitalen Medien auf.

Die Projekte haben unterschiedliche bildungspraktische Ausgangslagen und befinden
sich in unterschiedlichen Phasen des DBR-Vorgehens (siehe Abb. 1).

3.1. SHAME: Scham von angehenden Grundschullehrkrdften in Mathematik

Mathematik wird aufgrund der Art und Weise wie sie unterrichtet wird von Lernenden
oft als emotional unangenehm erlebt (Goldin, 2014). Angehende Grundschullehrkrafte
berichten mehrheitlich von beschamenden Situationen im Mathematikunterricht,

die sie zum Teil als emotional pragend erleben und die Effekte auf ihre Faicherwahl im
Studium haben, im Sinne einer Entscheidung gegen Mathematik als Studienfach (Jenfden,
Moller et al., 2022). Dies ist vor allem vor dem Hintergrund eines Mangels an
professionalisierten Mathematiklehrkraften in der Grundschule zu bemangeln. Zudem
berichten Lehramtsstudierende fiir die Primarstufe, dass ihre Scham in Mathematik
subjektiv Konsequenz eines defizitdren mathematischen Wissens ist, aber auch zugleich
Ursache dieses Mangels an mathematischem Wissen darstellt (Bibby, 2002). Diese
systematische Forschung deckt sich mit praktischen Eindriicken von Dozierenden in der
Lehramtsausbildung. Vor dem Hintergrund der empirischen Evidenzen und der Berichte
von Grundschullehramtsstudierenden erscheint es als relevant, die subjektiv erlebte

Scham in Mathematik frithzeitig im Studium zu adressieren.

Scham wird als eine unangenehme, aktivierende und selbstbezogene Emotion

verstanden. Im Vordergrund stehen globale Selbstabwertungen. Des Weiteren muss
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angenommen werden, dass Scham sowohl Leistungs- als auch Identitdtsentwicklung von
angehenden Lehrkraften in Mathematik negativ beeinflusst (Hodgen & Askew, 2007;
Pekrun et al., 2011). Der Selbstbezug im Erleben von Scham wird vor allem in der
Aktivierung negativer Selbstschemata unmittelbar nach einem subjektiven Versagen
deutlich (Tracy & Robins, 2004). Diese unmittelbaren Aktivierungen gestalten die

Regulation von Scham als herausfordernd fiir das Individuum (Velotti et al., 2017).

Problematisch ist insbesondere, dass es an effektiven Interventionen zur
Schamregulation im Bereich Mathematik mangelt (Amidon et al., 2020). Im Allgemeinen
wird davon ausgegangen, dass das Ziel einer Intervention zur Reduktion von
Schamerleben die Férderung von Resilienz gegeniiber Schamerfahrungen sein sollte
(Brown, 2006; Turner & Schallert, 2001), z. B. in dem Sinne, dass statt der
schaminduzierenden Narrative alternative selbstwertstarkende Narrative
implementiert werden (Holmstrom et al., 2021). Auf Basis etablierter Interventionen,
die die Reduktion unangenehmer Emotionen im Allgemeinen zum Ziel haben, wurde
eine Intervention mit dem Ziel der Schamreduktion in Mathematik bei angehenden
Grundschullehrkraften im Lehramtsstudium entwickelt und entsprechend der

bestehenden Bediirfnisse (z. B. Fokus auf Mathematik) angepasst.

So wurde die sogenannte three good things Technik aus der Positiven Psychologie
(Seligman et al., 2005) zunachst in der basalen Form als Intervention eingesetzt. Im
Rahmen der Intervention haben die Studierenden drei positive Dinge im Fach
Mathematik systematisch reflektiert. Mégliche Veranderungen im Schamerleben der
Studierenden wurden in einem Pra-Post-Design und der Erfassung mittels eines validen
und reliablen standardisierten Fragebogens gemessen (Jenfden, Roesken-Winter et al.,
2022). Die Intervention erzielte nach einer ersten Erprobung keinen signifikanten Effekt
in der Schamreduktion. Generierte Evidenzen in dieser ersten Erprobung zum
Schamerleben von angehenden Grundschullehrkriften in Mathematik, die sowohl
systematisch im Rahmen von Studien als auch im Rahmen von partizipativen
Feedbackgesprachen mit den Studierenden gewonnen wurden, betonten die Bedeutung
des Selbstaspekts von Scham (Jenf3en, 2021; Jenf3en et al., 2021). Vor diesem
Hintergrund wurde die Intervention weiterentwickelt. In der modifizierten Form
reflektierten die Studierenden nun drei positive Dinge des Selbst in Mathematik und
wurden aufgefordert, dabei moglichst verschiedene konkrete positive Erfahrungen zu
nennen. Die Intervention wurde unter realen Bedingungen der Lehramtsausbildung
durchgefiihrt und fiihrte, wieder gemessen mit dem Fragebogen zur Erfassung des
Schamerlebens in Mathematik, nur zu kleinen Effekten in der Reduktion des
Schamerlebens. Unter Einbezug der Studierenden wurden die Ergebnisse diskutiert. Die
Studierenden wiesen auf die zentrale Bedeutung von Fehlern bei mathematischen

Aufgaben fiir ihr Schamerleben hin. Daher soll zukiinftig die Fehlerwahrnehmung bei
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der nachsten Weiterentwicklung der Intervention beriicksichtigt werden. Vor dem
Hintergrund, dass Mathematik sich durch eine hohe Richtig-Falsch-Orientierung
auszeichnet (Goldin, 2014), verspricht diese Modifikation eine weitere Steigerung des
Effekts. Das Ziel der Reduktion des Schamerlebens von Lehramtsstudierenden fiir die
Primarstufe wurde bisher nur teilweise erfiillt. Zwar zeigte sich bereits eine Reduktion,
jedoch nur mit einer kleinen Effektstarke. Zudem wurde bisher nicht evaluiert, ob dieser
Effekt bereits ausreicht, um den mindernden Effekt von Scham auf das mathematische
Wissen abzufedern und die Facherwahl der Studierenden fiir Mathematik als
Studienfach positiv zu beeinflussen. Das bildungspraktische Problem wurde somit

bisher nicht gelost und der DBR-Prozess somit noch nicht abgeschlossen.

3.2. MATCHED: Technologieakzeptanz im professionellen Lernen angehender
Mathematiklehrkrdfte

Die Entwicklung und die Implementation von Bildungstechnologien im Allgemeinen
gelten als komplex und werden im Speziellen fiir den Bereich der Lehrkraftebildung
aufgrund des Mangels an empirischen Evidenzen zusatzlich erschwert (McKenney &
Visscher, 2019). Der aktuelle Stand der Forschung kennzeichnet sich durch einen
starken Fokus auf Fragen des Einsatzes bzw. die Qualifizierung fiir den Einsatz von
digitalen Medien im (Mathematik-)Unterricht, allerdings in nur wenigen Fallen durch
Fragen des Einsatzes fiir das professionelle Lernen von (angehenden) (Mathematik-
)Lehrkraften (Beyer & Eilerts, 2020; McKenney & Visscher, 2019). Fiir die Entwicklung
von effektiven Bildungstechnologien fiir das professionelle Lernen sowie deren
nachhaltiger Implementation erscheinen gesicherte Erkenntnisse u. a. iiber die
Akzeptanz von (angehenden) Lehrkraften als zentral. Ausgehend vom TAM (s. Abschn.
2.2) stellen Beliefs zur wahrgenommenen einfachen Nutzung (perceived ease of use)
und Beliefs zum wahrgenommenen Nutzen (perceived usefulness) die zentralen
Pradiktoren der Technologieakzeptanz und damit dem tatsachlichen Nutzen im Aus-
und Fortbildungskontext dar (Davis, 1989; Nistor, 2018).

Bei dem im Mittelpunkt dieses Projekts stehenden Lernkontext handelt es sich um
schulpraktische Erprobungen von innovativen mathematischen Lernumgebungen im
Kontext von Praxisseminaren und Fortbildungen in der ersten bzw. dritten Phase der
Lehrkraftebildung. Diese Phasen situierten Lernens konnen den Lernprozess
begiinstigen (z. B. Gob, 2017), jedoch liegen in den Transferaktivitaten zahlreiche
Hiirden, so dass zielgerichtete Unterstiitzungsmafnamen notwendig sind
(bildungspraktisches Problem; z. B. Herold, Denner & Rittersbacher, 2019). Eine
vielversprechende Unterstiitzungsform kann der Einsatz mobiler Technologien, wie
Chatbots, sein (Beyer & Eilerts, 2020). Aus dieser theoretischen Analyse heraus wurde

ein iterativer, partizipativer Designprozess initiiert, der zum Ziel hat, einen Chatbot zu
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gestalten, der als digitaler Assistent den handlungsbezogenen Wissenserwerb von
(angehenden) Mathematiklehrkraften wahrend schulpraktischer Erprobungen
innovativer Lernumgebungen unterstiitzt. In mehreren Zyklen, u. a. Werkstattarbeiten
mit Lehrkraften und Lehramtsstudierenden, wurde ein elementar-funktionsfahiger
Chatbot-Prototyp entwickelt (Beyer, 2022), der nun unter realen Bedingungen in

Seminaren und Fortbildungen angeboten wird.

Im Rahmen des DBR-basierten Entwicklungsprojektes stellt diese Teilstudie eine
Evaluation der Intervention im fortgeschrittenen Status dar und soll Erkenntnisse tiber
die Annahme und fortgesetzte Nutzung bzw. Zuriickweisung in zentralen Zielgruppen
mathematikdidaktischer Forschung liefern. Dazu werden Lehramtsstudierende und
Mathematiklehrkrafte mit einem adaptierten TAM-Fragebogen zu ihrer
Einstellungsakzeptanz befragt. Dabei werden als externe Faktoren im TAM (Davis,
1989) weitere motivationale Konstrukte (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung) und
emotionale Konstrukte (z. B. Freude) integriert, um der Bedeutung affektiv-
motivationaler Kompetenzfacetten gerecht zu werden. Zusatzlich werden

soziodemografische und weitere Merkmale im Kontext des Mathematiklehrens erfasst.

Die genannten Konstrukte werden dreimal erhoben, um mogliche Verdnderungen zu
erfassen. Zwischen den ersten beiden schriftlichen Befragungen absolvieren die
Lehramtsstudierenden und Mathematiklehrkrafte eine schulpraktische Erprobung
innovativer mathematischer Lernumgebungen mit Hilfe des Chatbots. Dabei werden
auch die Chatbot-Nutzungsdaten erhoben, um Aussagen iiber die tatsachliche
Verhaltensakzeptanz im Lernprozess zu ermdglichen. Zusatzlich werden in die
Folgebefragung offene Frageitems zu Griinden der (Nicht-)Nutzung aufgenommen, die

z. B. Einschatzungen der Befragten zu Teilfunktionen enthalten konnten.

In der Gesamtschau dieser Daten soll eine Prognose iiber das zukiinftige
Nutzungspotential des Chatbots fiir das professionelle Lernen ermdéglicht werden. Es
soll erschlossen werden, welche Abwagungen Lehrkrafte vornehmen, wenn sie die
Passung des Chatbots zu ihren Handlungen beurteilen und welche Facetten diese
Abwagungen beeinflussen. Aufderdem konnen mithilfe der Ergebnisse Re-Design-
Anlasse identifiziert werden, u. a. Leerstellen im Funktionsumfang oder
Veranderungsbedarfe bei Teilfunktionen. Sollten dann in Folgezyklen spaterhin keine
Re-Design-Anldsse mehr vorliegen und der Chatbot seine intendierte Wirkung als
Unterstiitzungselement zufriedenstellend unter Beweis gestellt haben, kann das

bildungspraktische Problem als gel6st angesehen werden.
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3.3. mTPACK: Selbsteinschditzung digitaler Kompetenzen von Grundschullehrkrdften

Digitale Kompetenzen gewinnen im Zuge der fortschreitenden Digitalisierung unserer
Gesellschaft als Teilaspekt des Professionswissens von Lehrkraften zunehmend an
Bedeutung (From, 2017; Krumsvik, 2008). Die universitare Aus- und Fortbildung von
Lehrkraften hat dieser neuen Anforderung an Lehrkrafte durch die Bereitstellung
entsprechender Angebote Rechnung zu tragen. Daraus ergibt sich das folgende
bildungspraktische Problem: Lehrkrifte sind darauf vorzubereiten, digitale Medien
lernzielorientiert und didaktisch begriindet in ihren Unterricht zu integrieren.
Entsprechende Angebote und die dafiir notwendige technische Infrastruktur sind jedoch
an vielen Standorten erst im Aufbau begriffen, weswegen es nicht iiberrascht, dass
Lehrkrafte in Deutschland eine niedrige Selbstwirksamkeit mit Bezug auf den Einsatz
digitaler Medien im Unterricht aufweisen (Fraillon et al., 2019), digitale Medien selten
im Unterricht eingesetzt werden (ebd.) und eine deutliche Ausweitung der Aus- und
Fortbildungsangebote zum Einsatz digitaler Medien von Seiten der Lehrkrafte

gewiinscht wird (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

Im Raum Berlin/Brandenburg folgt das durch Prof.in Dr.in Katja Eilerts ins Leben
gerufene math.media.lab der Humboldt-Universitat zu Berlin diesem Bedarf und setzt
sich aktiv mit den Bedingungen und der Bedeutung der Digitalisierung fiir einen
modernen Mathematikunterricht in der Primarstufe auseinander (Beyer et al., 2020).
Im Zentrum aller Aktivitdten steht dabei ein multimedialer Makerspace, der in der Fort-
und Ausbildung von Lehrkraften als Lehr- und Lernlabor zum Einsatz kommt (Grave-
Gierlinger et al.,, 2021) und unter anderem als Veranstaltungsort fiir die vom Team des
math.media.lab entwickelten Fortbildungsreihe ,Miindigkeit in der digitalen Welt“ dient.
Diese nach den Prinzipien des DBR konzipie