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Editorial: Lernsituationen mit Metaphern und 
Wikibooks
Fallstudien zu Entwicklungspotenzialen einer integrativen Medienbildung 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Franco Rau

Zusammenfassung
Seit über 20 Jahren wird die Bedeutung und Notwendigkeit einer integrativen Medienbil-
dung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie in der Schule betont (AG Erziehungs-
wissenschaft 1997; BMBF 2010; KMK 2012, 2016a). Zugleich besteht bis heute ein Desiderat 
hinsichtlich der Gestaltung und wissenschaftlichen Begleitung verpflichtender Angebote 
zum Lernen mit und über Medien im Lehramtsstudium (Kammerl und Mayrberger 2011, 
Kammerl 2015, van Ackeren et al. 2019). In dem vorliegenden entwicklungsorientierten 
Bildungsforschungsprojekt wurde daher gefragt, inwiefern die Mitgestaltung eines öffent-
lichen Wikibooks in erziehungswissenschaftlichen Seminaren im Lehramtsstudium Situa-
tionen schaffen kann, um eine pädagogische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit (wei-
ter) zu entwickeln und ein Lernen mit und über soziale Medien anzuregen. Die Entwicklung 
und Untersuchung von Möglichkeiten zum Lernen über Medien durch das Lernen mit Me-
dien erfolgt in Anlehnung an das Plädoyer von Petko (2011), medienpädagogische und 
mediendidaktische Perspektiven in Form von praxisorientierter Forschung aufeinander zu 
beziehen. Zudem wurde das fachliche Lernen in den erziehungswissenschaftlichen Studi-
enanteilen im Sinne einer integrativen Medienbildung berücksichtigt. In einem zirkulären 
Vorgehen erfolgte die Untersuchung von Veränderungs- und Entwicklungspotenzialen auf 
einer mikrodidaktischen Ebene. Das Vorgehen umfasst in Anlehnung an Sesink und Rein-
mann (2015) die wechselseitig aufeinander bezogenen Elemente zur Problematisierung 
der aktuellen Praxis, zur Formulierung eines theoretisch begründeten Entwurfs, empiri-
sche Erprobungen, wissenschaftliche Analysen der konkreten Handlungspraxis sowie eine 
Interpretation und Diskussion der erarbeiteten Ergebnisse. Die Ergebnisse des Projektes 
zeigen, dass und wie die Realisierung einer integrativen Medienbildung im Lehramtsstu-
dium gelingen kann. Die entwickelten Lehr- und Lernsituationen mit Wikibooks eröffne-
ten zum einen vielfältige Möglichkeiten, um das Lernen mit und über soziale Medien zur 
medienpädagogischen Professionalisierung erfahrungs- und reflexionsbasiert zu fördern 
und zu unterstützen. Zum anderen werden Potenziale von Metaphern als Artikulations- 
und Reflexionsanlässen eigener Vorstellungen zum Lehren und Lernen herausgearbeitet. 
Zudem können verschiedene Spannungsverhältnisse beschrieben werden, die sich bei der 
Realisierung eines Projektes zur integrativen Medienbildung ergeben. 

https://doi.org/10.21240/mpaed/diss.fr/2020.07.01.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/diss.fr/2020.07.01.X
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1. Einleitung
«Insgesamt zeigen die Diskussionsbeiträge Konsens in der Einschätzung, 
daß die Auseinandersetzung mit neuen Medien in der Lehrerausbildung eine 
Veränderung universitärer Veranstaltungs- und Vermittlungsformen mit sich 
bringt. Die Entwicklung und die Evaluation entsprechender Lehr- und Lernum-
gebungen kann als wichtige (medien-)pädagogische, erziehungswissenschaft-
liche, fach- und hochschuldidaktische Aufgabenstellung angesehen werden» 
(Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft 1997, 54).

Digitale Medien bzw. neue Medien – im Sinne der «sich ständig erneuernden bzw. 
immer wieder neuen Medien» (Sesink 2005, 41) – eröffnen neue Artikulations- und 
Partizipationsräume und stellen zugleich immer wieder Herausforderungen auf in-
dividueller, institutioneller und gesellschaftlicher Ebene dar. Möglichkeiten zur Re-
alisierung der damit verbundenen Potenziale sowie der kompetente Umgang mit 
den Herausforderungen werden seit über 20 Jahren für die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung diskutiert (AG Erziehungswissenschaft 1997; BMBF 2010; van Ackeren et al. 
2019). Die Diskussionen adressieren unterschiedliche didaktische Handlungs- und 
Forschungsebenen. Eine wiederkehrende Frage lautet u. a., wie das Potenzial neuer 
bzw. digitaler Medien für institutionelle Lehr- und Lernprozesse in Schule und Hoch-
schule nutzbar gemacht werden kann. Weitere zentrale Fragestellungen widmen sich 
der Vermittlung und Bestimmung von Medienkompetenz: Welche Fähigkeiten und 
Kompetenzen werden benötigt, um in einer durch digitale Medien geprägten Welt 
selbstbestimmt und verantwortungsvoll handeln zu können und wie kann eine an-
gemessene Vermittlung in Schule und Hochschule erfolgen? Aufgrund der rasanten 
technischen Entwicklungen und den damit in Verbindung stehenden gesellschaftli-
chen Veränderungen und Herausforderungen können erarbeitete Antworten nur für 
einen begrenzten Zeithorizont gelten. So stellen sich die skizzierten Fragen immer 
wieder neu.

Erste Antworten auf diese Fragen für das Lehramtsstudium wurden 1997 auf der 
ersten bundesweiten Fachtagung zum Themenbereich neuer bzw. digitaler Medien 
diskutiert (Tulodziecki und Blömeke 1997)1. Die Ergebnisse umfassen eine Darstel-
lung konkreter Projekte und Erkenntnisse sowie die Entwicklung von Perspektiven 
und Aufgaben für die Zukunft der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch fachspe-
zifische Arbeitsgruppen. In der Arbeitsgruppe «Erziehungswissenschaft» wurde bei-
spielsweise eine Verzahnung von Fachdidaktik und Medienpädagogik «zur Einbin-
dung medienpädagogischer Themen im Schulunterricht» (Arbeitsgruppe Erziehungs-
wissenschaft 1997, 45) als integrativer Ansatz favorisiert. Im Fokus der vorgestellten 

1 Die Fachtagung erfolgte im Rahmen der Initiative «B.I.G. – Bildungswege in der Informationsgesell-
schaft», welche von der Bertelsmann Stiftung und der Heinz Nixdorf Stiftung über fünf Jahre mit einem 
Etat von acht Millionen Mark gefördert wurde.
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medienpädagogischen Projekte im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wur-
de das Ziel hervorgehoben, die Weiterentwicklung der eigenen Medienkompetenz zu 
unterstützen und den Erwerb medienpädagogischer Kompetenzen zu ermöglichen. 
Für die Gestaltung der Zukunft der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde die mul-
tiperspektivische Aufgabe formuliert, neue Veranstaltungs- und Vermittlungsformen 
zu entwickeln und wissenschaftlich zu untersuchen (Arbeitsgruppe Erziehungswis-
senschaft 1997, 54).

Im Vergleich der Ergebnisse mit der heutigen Diskussion werden interessante 
sowie ernüchternde Gemeinsamkeiten und Unterschiede sichtbar. Während bei-
spielsweise die Relevanz des Internets im Jahr 1997 für den Schulunterricht skep-
tisch betrachtet wurde, wird diese heute nicht mehr angezweifelt. In aktuellen bil-
dungspolitischen Beschlüssen und Strategiepapieren der Kultusministerkonferenz 
(KMK 2012, 2016a) finden sich vielfältige Themen und Kompetenzformulierungen, 
welche explizit eine Auseinandersetzung mit dem Internet fordern und diese fördern 
sollen. (Digitale) Medienbildung wird auf bildungspolitischer Ebene als selbstver-
ständlicher gesellschaftlicher Bildungsauftrag und Leitbild für die Schule gefordert. 
Die Realisierung dieses Auftrags – wie bereits im Jahr 1997 formuliert – sollte in ei-
nem integrativen Ansatz erfolgen (z. B. BMBF 2010; KMK 2016a). Zugleich muss die 
Situation der Medienbildung im Lehramtsstudium als ernüchternd bewertet werden 
(z. B. Kammerl und Mayrberger 2011; Kammerl und Ostermann 2010; Herzig und 
Grafe 2007). In deutlicher Diskrepanz zur Bedeutung der schulischen Medienbildung 
erscheint die institutionelle Vermittlung von Medienkompetenz und medienpädago-
gischer Kompetenz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bisher als unerfüllte Auf-
gabe für Wissenschaft und Praxis.

Das vorliegende Projekt leistet einen Beitrag zur Bearbeitung der eingangs zi-
tierten Aufgabe zur Realisierung einer integrativen Medienbildung im Lehramtsstudi-
um. Im Fokus stehen die Entwicklung und wissenschaftlichen Analyse von Verände-
rungs- und Entwicklungspotenzialen auf mikrodidaktischer Ebene. Die Bearbeitung 
dieser Aufgaben erfolgt in Form eines gestaltungs- und entwicklungsorientierten Bil-
dungsforschungsprojektes, welches an der Technischen Universität Darmstadt (TU 
Darmstadt) realisiert wurde. Als konkretes Forschungs- und Handlungsfeld dienen 
Pflichtseminare innerhalb der erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Studien-
anteile2 des Lehramtsstudiums.

2 In Abhängigkeit vom gewählten Diskurs sowie der hochschuldidaktischen Handlungsebene variie-
ren die Bezeichnung sowie der konzeptionelle Aufbau dieses Studienbereichs bzw. Teilstudiengangs 
im Lehramtsstudium (Horstkemper 2004). Verbreitete Formulierungen sind u. a. «Erziehungswissen-
schaftliche Studien» (Terhart 2000; Horstkemper 2004) sowie «Bildungswissenschaften» (KMK 2004, 
2014). An der TU Darmstadt wird der Begriff «Grundwissenschaften» verwendet (TU Darmstadt 2006, 
2009).
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1.1 Integrative Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Die institutionelle Vermittlung von Medienkompetenz wird in bildungspolitischen 
sowie medienpädagogischen Debatten unter den Formulierungen einer «integrati-
ven Medienbildung» (z. B. Kammerl und Atzeroth 2013; Aßmann und Herzig 2015), 
einer «integrativen Aufgabe» (z. B. BMBF 2010) sowie als integrativer Ansatz in den 
Unterrichtsfächern (z. B. Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft 1997; KMK 2016a) 
diskutiert. Der Begriff der Integration soll in diesem Zusammenhang zum Ausdruck 
bringen, dass «neue Medien für die einzelnen Unterrichtsfächer eine große Bedeut-
samkeit haben und zur Veränderung von fachbezogenen Lehr- und Lernprozessen 
beitragen» (Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft 1997, 45). In einem engen Ver-
ständnis von Integration stellt sich für die einzelnen Unterrichtsfächer jeweils die 
Frage, welche Relevanz mediendidaktische und medienerzieherische Konzepte für 
die eigene fachliche Perspektive besitzen und in welchem Verhältnis diese Perspekti-
ven zueinanderstehen. Vereinfacht formuliert lautet die zentrale Frage, inwiefern im 
Rahmen des Unterrichtsfachs ein Lernen mit und ein Lernen über Medien stattfinden 
kann und stattfinden soll3. In einem weiten Verständnis von «Integration» wird davon 
ausgegangen, dass alle bildungsrelevanten Prozesse vor dem Hintergrund einer zu-
nehmend digital geprägten Welt kritisch betrachtet und reflektiert werden müssen 
(Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft 1997, 45). In diesem Verständnis stellt sich 
auch für die hochschuldidaktische Praxis an der Universität die Frage, inwiefern im 
Rahmen der jeweiligen Studienbereiche ein Lernen mit und ein Lernen über Medien 
stattfinden kann und stattfinden soll.

Im vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsprojekt wird im Sinne eines wei-
ten Begriffsverständnisses von Integration davon ausgegangen, dass das Lehramts-
studium im Allgemeinen sowie die erziehungs- und bildungswissenschaftlichen 
Studienanteilen im Besonderen Erfahrungsräume schaffen müssen, in denen das 
Lernen mit und über Medien einen integrativen Bestandteil darstellt. Insbesondere 
vor dem Hintergrund des rasanten technischen und medialen Wandels der letzten 
Jahre, welche unter Begriffen wie Mediatisierung4 und Digitalisierung (KMK 2016a; 
BMBF 2016) diskutiert werden, stellen sich zunehmend neue Herausforderungen für 
Lehrkräfte sowie für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Exemplarische Vorschläge 
zur Modellierung medienpädagogischer bzw. mediendidaktischer Kompetenz unter 

3 Die vorgenommene Vereinfachung einer mediendidaktischen Perspektive auf ein Lernen mit Medien 
sowie einer medienerzieherischen Perspektive auf ein Lernen über Medien erfolgt in Anlehnung an 
Tulodziecki et al. (2010) und Ruge (2014). Die Vereinfachung dient an dieser Stelle als analytische Un-
terscheidung und ermöglicht einen Anschluss an die Begriffsverwendung im bildungspolitischen Dis-
kurs. In der wissenschaftlichen Fachdiskussion sowie in der pädagogischen Praxis finden sich zugleich 
verschiedene Ansätze, in denen beide Perspektiven berücksichtigt werden (z. B. Mayrberger 2012; 
Petko 2011; Schorb 2008).

4 Einen systematischen Überblick sowie spezifische Analysen zur Mediatisierung kommunikativen Han-
delns eröffnet das DFG-Schwerpunktprogramm «Mediatisierte Welten» (1505). Eine Darstellung des 
Schwerpunktprogramms findet sich online unter: http://www.mediatisiertewelten.de.
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Berücksichtigung aktueller Entwicklung im Form von sozialen Medien5 und dem Web 
2.0 wurden von Mayrberger (2012) und Moser (2010) vorgelegt.

Die Situation der medienpädagogischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss in 
Deutschland in Betrachtung aktuell vorliegender Bestandsaufnahmen als problema-
tisch bewertet werden (z. B. Kammerl und Mayrberger 2011; Kammerl und Ostermann 
2010; Herzig und Grafe 2007). Diese Problematik zeigt sich zum einen durch das Feh-
len medienpädagogischer Themen und Perspektiven in aktuellen Standards der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Exemplarisch dafür steht die Kritik von Kammerl 
und Mayrberger (2011) an den Standards für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im 
Bereich der Bildungswissenschaften (KMK 2004). Kammerl und Mayrberger (2011, 
176) weisen u. a. darauf hin, dass in diesen Standards zentrale medienpädagogi-
sche Elemente fehlen, wie z. B. «die Förderung von umfassender Medienkompetenz 
durch eine integrierte Medienerziehung und gezielte Förderung von Prozessen der 
Medienbildung». Diese im Jahr 2011 veröffentlichte Kritik trifft auch für die aktua-
lisierte Fassung der Standards für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Bereich 
der Bildungswissenschaften (KMK 2014)6 sowie für die ländergemeinsamen inhaltli-
chen Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken zu (KMK 2008, 
2016b). Zum anderen zeigt sich die Problematik der medienpädagogischen Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung in Deutschland in der konkreten (bzw. nicht vorhandenen) 
Praxis (Kammerl und Ostermann 2010). Grundlegende Probleme konnten auch für 
die hochschuldidaktische Praxis an der TU Darmstadt identifiziert werden: Zum ei-
nen sind die eröffneten Möglichkeiten zum Lernen mit digitalen Medien stark von der 
gewählten Fachkombination abhängig und stehen nicht allen Lehramtsstudierenden 
in gleicher Weise zur Verfügung. Zum anderen sind die Möglichkeiten zum Lernen 
über Medien nur als Wahloption verfügbar. Die Situation an der TU Darmstadt wur-
de daher als geeignetes Handlungsfeld sowie als exemplarisches Forschungsfeld für 
eine (zu entwickelnde) integrative Medienbildung im Lehramtsstudium eingeschätzt.

1.2 Zielstellungen des Forschungs- und Entwicklungsprojektes
Auf Basis der skizzierten Problemstellung wird im Rahmen des vorliegenden Projektes 
davon ausgegangen, dass die von der Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft (1997, 
54) formulierte Aufgabenstellung zur «Entwicklung und Evaluation neue[r] Lehr- und 
Lernumgebungen» weiterhin eine hohe Relevanz für die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung besitzt. Auf der Basis einer Analyse der aktuellen Praxis sowie der Aufarbeitung 
des Forschungsstandes erfolgt der Entwurf eines Forschungs- und Praxisprojektes. 

5 Der Terminus der sozialen Medien wird in Anlehnung an Schmidt und Taddicken (2017) als Sammelbe-
griff für spezifische Webangebote bezeichnet, welche ausführlich im Kap. 4.3.3 konkretisiert werden.

6 Im Jahr 2018 wurde mit der Überarbeitung der Standards im Bereich der Bildungswissenschaften be-
gonnen. Eine Veröffentlichung der Überarbeitungen stand zum Zeitpunkt der Einreichung der Disserta-
tion noch aus.
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Im Fokus des Entwurfs stehen die hochschuldidaktischen Handlungsebenen der 
«(Lern)Situationen»7 sowie der «(Lehr)Veranstaltungen» (Wildt 2002) zur Realisie-
rung und Analyse einer integrativen Medienbildung im Rahmen der erziehungswis-
senschaftlichen Studienanteile. Das Projekt beinhaltet die begründete Planung eines 
Konzeptes, dessen empirische Erprobung sowie eine wissenschaftliche Analyse. Die 
Entwicklung und Analyse des Konzeptes erfolgten in einer multiperspektivischen 
Herangehensweise und umfassten medienpädagogische, hochschuldidaktische und 
erziehungswissenschaftliche Perspektiven. Auf dieser Basis wurden im Sinne einer 
integrativen Medienbildung drei Zielstellungen in den Mittelpunkt des Projektes ge-
stellt:
1. Ermöglichung eines fachlichen Lernens im Rahmen der erziehungswissenschaft-

lichen Studienanteile.
2. Ermöglichung eines Lernens über digitale soziale Medien zur medienpädagogi-

schen Professionalisierung.
3. Ermöglichung eines Lernens mit digitalen sozialen Medien, um (a) das fachliche 

Lernen in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen zu unterstützen und 
(b) einen Beitrag zur medienpädagogischen Professionalisierung zu leisten.

Die Ermöglichung eines fachlichen Lernens im Rahmen der erziehungswissen-
schaftlichen Studienanteile kann präziser als Gestaltung von Lehr- bzw. Lernsitua-
tionen zur Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit 
verstanden werden. Diese Zielstellung wurde in Anlehnung an bildungspolitische 
Leitbilder zum Beruf von Lehrerinnen sowie zur Lehrerinnen-und Lehrerbildung for-
muliert (z. B. KMK 2000, 2014; Terhart 2000). Lehrkräfte werden in diesem Zusam-
menhang als Expertinnen und Experten für das Lehren und Lernen verstanden und 
ihre zentrale Aufgabe wird in der professionellen Gestaltung von Lehren und Lernen 
gesehen (z. B. KMK 2000; Horstkemper 2004; Terhart 2000). Mit Bezug auf dieses 
Leitbild werden für die erste Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwei Ziel-
stellungen für die erziehungswissenschaftlichen Studienanteile hervorgehoben: Der 
Aufbau von wissenschaftlich fundiertem Wissen (z. B. Terhart 2000; Horstkemper 
2004; Wildt 2005) sowie die Entwicklung einer Reflexionskompetenz bzw. -fähigkeit 
(z. B. Horstkemper 2004; Wildt 2005; Abels 2011). Für das vorliegende Projekt wur-
den insbesondere Ansätze zur Förderung einer Reflexionsfähigkeit berücksichtigt, 
welche unter dem Begriff einer «Reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung» zusam-
mengefasst werden (z. B. Abels 2011; Stein 2007; Wildt 2003). Entsprechende Ansät-
ze umfassen spezifische Vermittlungsformen und Forschungskonstrukte. Die Fokus-
sierung dieser Ansätze begründet sich auf Basis empirischer Befunde zur Relevanz 

7 Der Begriff der «(Lern)Situationen» von Wildt (2002) wird im Kapitel 4.2.3 zur Differenzierung unter-
schiedlicher Handlungs- und Analysedimensionen konkretisiert. Im Folgenden werden die Begriffe 
(Lern)Situationen und Lernsituationen synonym verwendet.
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von erfahrungsfundierten Vorstellungen8 als Lernvoraussetzungen von Lehramts-
studierenden. Die Bedeutung dieser Vorstellungen für die Gestaltung von Lehr- und 
Lernsituationen kann nach Blömeke (2004, 65) in ihrer «Funktionsweise [...] als Filter 
beschrieben werden». Vereinfacht formuliert bedeutet dies, dass Informationen, die 
nicht zu den eigenen Vorstellungen passen, häufig nicht als relevant betrachtet wer-
den. Zum Umgang mit entsprechenden Vorstellungen und Überzeugungen werden 
Vermittlungsformen diskutiert und analysiert, mit denen individuelle und kollektive 
Vorstellungen sprachlich zum Ausdruck gebracht und für Reflexionen zugänglich wer-
den (Horstkemper 2004; Blömeke 2004; Gropengießer 2004). Der Formulierung und 
Auseinandersetzung mit Metaphern wird in diesem Zusammenhang insbesondere in 
der englischsprachigen Diskussion der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein Potenzial 
als Reflexions- und Forschungsinstrument zugesprochen (z. B. Saban et al. 2007; de 
Guerrero und Villamil 2002; Thomas und Beauchamp 2011). Im deutschsprachigen 
Diskurs der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bleibt eine wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit Metaphern als Reflexionsmöglichkeit bisher weitgehend auf fachdi-
daktische Arbeiten beschränkt (z. B. Gropengießer 2004; Marsch 2009) und kann als 
kaum «bearbeitetes Forschungsfeld» bezeichnet werden.

Mit der Ermöglichung eines Lernens über digitale soziale Medien zur medien-
pädagogischen Professionalisierung wird das grundlegende Ziel verfolgt, die Wei-
terentwicklung der eigenen Medienkompetenz der Studierenden zu unterstützen 
und den Erwerb medienpädagogischer Kompetenzen zu ermöglichen. Dies erfolgt 
exemplarisch durch die Gestaltung von handlungsorientierten Angeboten zur Ent-
wicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizipativen Medienkultur im Kontext 
öffentlicher Wikigemeinschaften. Diese Zielstellung orientiert sich zum einen an den 
zentralen Zielen früherer Medienbildungsprojekte in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung (Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft 1997). Zum anderen werden in dieser 
Zielformulierung aktuelle bildungspolitische Leitbilder, in denen schulische Medi-
enbildung zur Pflichtaufgabe erklärt und von allen Lehrerinnen und Lehrern gefor-
dert wird, dass sie «selbst über allgemeine Medienkompetenz verfügen und in ihren 
fachlichen Zuständigkeiten zugleich ‹Medienexperten› werden» (KMK 2016a, 24), be-
rücksichtigt. Der Begriff «Medienkompetenz» kann in diesem Zusammenhang formal 
als Beschreibungsmöglichkeit verschiedener Zielstellungen verstanden werden. Aus 
medienpädagogischer bzw. medienerzieherischer Perspektive, so Ruge (2014, 187), 
besteht das Ziel darin, Lernende «zur Partizipation in einer immer stärker mediati-
sierten Welt zu befähigen». Mit der gewählten Schwerpunktsetzung zur Teilhabe an 
partizipativen Medienkulturen wurde eine Konkretisierung vorgenommen, um ak-
tuelle Diskussionen über Potenziale und gesellschaftliche Transformationsprozesse 
mit und durch technische Entwicklungen in Form von sozialen Medien aufzugreifen 

8 Diese werden im wissenschaftlichen Diskurs auch unter den Begriffen Subjektive Theorien (Kap. 5.3.2) 
und Beliefs bzw. Überzeugungen (Kap. 5.3.1) diskutiert.
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(z. B. Biermann et al. 2014; Mayrberger und Moser 2011; Kammerl und Unger 2014). In 
Anlehnung an Mayrberger (2012) und Moser (2010) wurde im Rahmen des Projektes 
davon ausgegangen, dass entsprechende technische und gesellschaftliche Verände-
rungen auch neue Fähigkeiten und Wissensbestände von Lehrerinnen und Lehrern 
erfordern. Im wissenschaftlichen Diskurs finden sich in diesem Zusammenhang un-
terschiedliche Modelle, um Medienkompetenz und medienpädagogische Kompetenz 
als operationalisierbares Forschungskonstrukt sowie als normative Orientierungs-
hilfe für die pädagogische Praxis abzubilden (z. B. Blömeke 2005; Tulodziecki 2012; 
Herzig und Grafe 2010). Trotz der Vielzahl an Modellen kann in Anlehnung an Petko 
(2011) darauf hingewiesen werden, dass kaum empirische Arbeiten über die Wirkun-
gen medienpädagogischen Handelns existieren. Diese Aussage trifft insbesondere 
für eine integrative Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu und 
markiert bis heute eine Forschungslücke.

Die dritte Zielformulierung zur Ermöglichung eines Lernens mit digitalen sozia-
len Medien umfasst zwei unterschiedliche Schwerpunkte. Die Gestaltung von Lehr- 
bzw. Lernsituationen mit digitalen sozialen Medien zur Unterstützung des fachli-
chen Lernens fokussiert die Entwicklung einer pädagogischen bzw. didaktischen 
Artikulations- und Reflexionsfähigkeit und markiert einen hochschuldidaktischen 
Schwerpunkt. In diesem Verständnis werden Medien als Mittel zur Unterstützung 
fachlicher Lernprozesse – in diesem Fall zur Anregung von Reflexionsprozessen so-
wie zur Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlichen Modellen – verstan-
den und wissenschaftlich untersucht. Diese Fokussierung begründet sich auf der Ge-
staltungsebene durch das hochschuldidaktische Leitbild des «Wandels vom Lehren 
zum Lernen» (Wildt 2013, 40). Dafür wurden Lernprozesse und Studierende in den 
Fokus der didaktischen Überlegungen zur Gestaltung von Lehr- bzw. Lernsituatio-
nen gestellt. Über kollaborative und reflexive Lernformen wurde das Ziel verfolgt, die 
Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit anzuregen. 
Dem Lernen mit sozialen Medien wird in diesem Zusammenhang Potenzial zugespro-
chen, entsprechende Lernformate und -formen unterstützen zu können (z. B. Ehlers 
et al. 2009; Mayrberger 2010; Guth und Petrucco 2009). Auf Basis empirischer For-
schungsarbeiten zur Verwendung digitaler sozialer Medien ist zugleich bekannt, dass 
die Verwendung von digitalen sozialen Medien nicht automatisch zu entsprechenden 
Lernformen führt und insbesondere für Studierende eine Herausforderung darstellt 
(Berlanga et al. 2010; Grell und Rau 2011; Sim und Hew 2010). In vergleichender Be-
trachtung verschiedener Fallstudien und Praxisberichte kann zum einen gezeigt wer-
den, dass verschiedene Chancen und Möglichkeiten sozialer Medien im Spannungs-
verhältnis zu hochschuldidaktischen Rahmenbedingungen stehen (Rau 2017). Zum 
anderen zeigt sich, dass die Verwendung sozialer Medien in institutionellen Lehr- 
und Lernkontexten häufig im Kontext geschlossener Learning-Management-Systeme 
erfolgt. Erste Ansätze zur Öffnung von hochschulspezifischen Seminaren erfolgten 
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u. a. über die Erstellung themenorientierter Wikis (Bremer 2012). Weiterreichende 
Möglichkeiten zur Öffnung klassischer Veranstaltungsformate durch die produktive 
Mitgestaltung öffentlicher Communities werden hingegen überwiegend theoretisch 
diskutiert aber kaum empirisch erprobt und untersucht. Im deutschsprachigen Dis-
kurs, welcher unter dem Schlagwort E-Learning 2.0 geführt wird, sind beispielsweise 
nur vereinzelte Praxisberichte dokumentiert (Spannagel und Schimpf 2009). Im eng-
lischsprachigen Diskurs finden sich nur wenige Publikationen, in denen eine Mitge-
staltung öffentlicher Sharing-Gemeinschaften bzw. öffentlicher Wikis empirisch ana-
lysiert wurde. Exemplarisch genannt werden können die Fallstudien von Bonk et al. 
(2009) und Xiao und Lucking (2008) zur Realisierung von studentischen Schreib- und 
Buchprojekten im Rahmen der englischsprachigen Wikibooks-Community9. Diese Er-
kenntnisse eröffnen interessante Gestaltungs- und Forschungsperspektiven für den 
deutschsprachigen Diskurs.

Die Ermöglichung eines Lernens mit Medien zur medienpädagogischen Professi-
onalisierung soll zum anderen die Verbindung zwischen einer mediendidaktischen 
und medienerzieherischen Perspektive zum Ausdruck bringen. In aktuellen Stan-
dards der Lehrerinnen- und Lehrerbildung für den Bereich der Bildungswissenschaf-
ten (KMK 2014) sowie im Strategiepapier der KMK (2016a) zur Bildung in der digitalen 
Welt werden insbesondere mediendidaktische Kompetenzen betont. Lehrerinnen 
und Lehrer sollten «Möglichkeiten und Grenzen eines anforderungs- und situations-
gerechten Einsatzes von Medien im Unterricht» (KMK 2014, 26) kennen und in der 
Lage sein, «den adäquaten Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge zu planen, durch-
zuführen und zu reflektieren» (KMK 2016a, 27). Zugleich ist auf Basis empirischer Er-
hebungen bekannt, dass Studierende im Allgemeinen eine eher pragmatische Ein-
stellung zum Lernen mit neuen Medien haben (Schulmeister 2009b). Im Vergleich zu 
früheren Kohorten unterscheiden sie sich vor allem durch eine technisch bessere 
Ausstattung (z. B. Ebner et al. 2008; Zawacki-Richter et al. 2014). Lehramtsstudie-
rende im Speziellen verfügen häufig über wenige Erfahrungen und haben eine eher 
skeptische Haltung gegenüber digitalen Medien (Herzig und Grafe 2007). In Anleh-
nung an Schiefner- Rohs (2012, 44) wird davon ausgegangen, dass Hochschullehren-
de als Vorbilder zur Verwendung von Medien in Lehr- und Lernkontexten dienen kön-
nen und «sich positive Erfahrungen mit Medien positiv auf die Einstellung zu Medien 
aus[wirken]». So eröffnet die erste Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die 
Chance, «dass an den bisherigen Einstellungen und Erfahrungen von Lehramtsstu-
dierenden hinsichtlich digitaler Medien gearbeitet werden [kann]» (Schiefner-Rohs 
2012, 44). Die Schaffung von innovativen Möglichkeiten zum Lernen mit Medien soll 
Lehramtsstudierenden Erfahrungen mit sozialen Medien ermöglichen und Anlässe 
zur Reflexion des eigenen Medienhandelns in Lehr- und Lernkontexten schaffen. 

9 Wikibooks ist ein Schwesterprojekt von Wikipedia, welches im deutschsprachigen Kontext bisher kaum 
untersucht wurde.
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Darüber hinaus ist das Ziel einer handlungsorientierten Auseinandersetzung mit (di-
gitalen) Medien sowie deren Reflexion, die Entwicklung von Medienkompetenz (z. B. 
Schorb 2008; Tulodziecki et al. 2010). Die Mitgestaltung und Teilhabe an öffentlichen 
Wikigemeinschaften im Rahmen institutioneller Lehrveranstaltungen kann Studie-
rende potenziell neue Erfahrungen ermöglichen und so zur Entwicklung der Fähig-
keit zur Teilhabe an partizipativen Medienkultur beitragen.

1.3 Entwicklungsorientierter Forschungsrahmen und Fragestellungen
Die Entwicklung von Möglichkeiten zum Lernen über Medien durch das Lernen mit 
Medien erfolgt in Anlehnung an das Plädoyer von Petko (2011), medienpädagogische 
und mediendidaktische Perspektiven in Form von praxisorientierter Forschung auf-
einander zu beziehen. Unter der Prämisse, dass «Medienpädagogik ihre Praxis als 
Anregung von Lernprozessen in Sachen Medienkompetenz verstehen würde», so die 
Argumentation von Petko (2011, 248), «könnte sie sich wie die Mediendidaktik ohne 
größere Probleme verstärkt an gängigen Standards der Unterrichtswissenschaft oder 
der Lehr- und Lernforschung orientieren». Der gemeinsame Fokus wäre die Frage 
«wie Menschen mit Medien für Medien sensibilisiert werden können». Dieser Argu-
mentation folgend, bedeutet medienpädagogisch zu forschen insbesondere, «inno-
vative medienpädagogische Praxisprojekte zu entwickeln, sie auszuprobieren, zu 
überprüfen und zu revidieren». Die Schaffung von Möglichkeiten zum Lernen über 
Medien zielt im Sinne von Petko (2011, 248) auch darauf ab, einen Rahmen in Form 
eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes zu schaffen, um Erkenntnisse über 
«den Anregungsgehalt medienpädagogischen Handelns» zu gewinnen. Im Sinne ei-
ner integrativen Medienbildung wird darüber hinaus das fachliche Lernen als Ent-
wicklung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit berücksichtigt. 
Dies erfolgt im Rahmen des vorliegenden Projektes in Form einer gestaltungs- und 
entwicklungsorientierten Bildungsforschung.

Der Begriff gestaltungsorientierte Bildungsforschung umfasst im Sinne von 
Tulodziecki et al. (2013, 205) verschiedene Forschungsansätze die einen gemein-
samen Anspruch verfolgen: «praxisrelevante Fragestellungen aufzugreifen, in wis-
senschaftlich fundierter Weise zu bearbeiten und entsprechende Erkenntnisse zur 
Verbesserung von Bildungsprozessen zu nutzen». Exemplarische Ansätze wie di-
daktische Entwicklungsforschung (z. B. Kahlert 2005; Einsiedler 2011), das «Modell 
der didaktischen Rekonstruktion» (z. B. Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007) oder 
«Lehrer- und Praktikerforschung» (Altrichter und Posch 2007) werden im Kontext 
schulnaher Disziplinen als potenzieller Rahmen für die Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit diskutiert. Auch in der deutschsprachigen Medienpädagogik wird regel-
mässig – gleichwohl in unterschiedlicher Akzentuierung – für mehr praxisorientier-
te Forschung plädiert (Spanhel 2007; Petko 2011; Niesyto 2014). Zudem wurden in 
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den letzten Jahren verschiedene gestaltungs- und entwicklungsorientierte Ansätze 
(medienpädagogischer) Bildungsforschung zur Diskussion gestellt (Reinmann und 
Sesink 2014; Tulodziecki et al. 2014; Preußler et al. 2014). Ein zentrales Argument 
für gestaltungs- und entwicklungsorientierte Ansätze ist die Praxisrelevanz der 
Forschungsergebnisse sowie deren praktischer Nutzen, welcher in «klassischer Bil-
dungsforschung» häufig problematisiert wird (z. B. Tulodziecki et al. 2013; Reinmann 
und Sesink 2014).

Mit der Durchführung eines gestaltungs- und entwicklungsorientierten For-
schungsprojektes wird ein praxis- und forschungsbezogener Beitrag zur integrati-
ven Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung für die erziehungswis-
senschaftlichen Studienanteile vorgelegt. In einem zirkulären Vorgehen erfolgte die 
Untersuchung von Veränderungs- und Entwicklungspotenzialen auf einer mikrodi-
daktischen Ebene. Das Vorgehen umfasst die wechselseitig aufeinander bezogenen 
Elemente zur Problematisierung der aktuellen Praxis, zur Formulierung eines theo-
retisch begründeten Entwurfs, empirische Erprobungen, wissenschaftliche Analysen 
der konkreten Handlungspraxis sowie eine Interpretation und Diskussion der erar-
beiteten Ergebnisse. Die leitende Fragestellung des Projektes lautet:

 – Inwiefern kann die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks in erziehungswis-
senschaftlichen Seminaren im Lehramtsstudium Situationen schaffen, um eine 
pädagogische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit (weiter) zu entwickeln und 
ein Lernen mit und über soziale Medien anzuregen?

Zur systematischen Analyse wurde die Fragestellung hinsichtlich der zuvor skiz-
zierten Fachperspektiven und Forschungsansätze zur reflexiven Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung, zum Lernen mit digitalen Medien bzw. zum E-Learning-2.0 in der 
Hochschullehre sowie zur handlungsorientierten Medienerziehung als Vermittlungs-
form in drei Teilfragen differenziert. Die formulierten Teilfragen markieren zentrale 
Orientierungen für die empirische Analyse:

 – Inwiefern eröffnen die entworfenen Lernsituationen zur Formulierung expliziter 
Metaphern durch die Studierenden Anlässe zur Artikulation und Reflexion ihrer 
Vorstellungen vom Lehren und Lernen?

 – Inwiefern eröffnet die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks im Kontext ei-
nes Seminars Lern- und Reflexionsanlässe zur Teilhabe an partizipativen Medien-
kulturen?

 – Inwiefern ist es mit den entworfenen Lernsituationen im Rahmen der Seminare 
gelungen, Studierenden neue Erfahrungen zur Verwendung sozialer Medien in der 
Lehre zu ermöglichen?
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Die drei markierten Fragestellungen dienten zur Differenzierung von drei Analy-
seebenen. Zur Beantwortung der Fragestellungen erfolgte jeweils eine Triangulation 
unterschiedlicher Perspektiven (Flick 2011, 13 ff.). Drei Perspektiven wurden fokus-
siert: die Perspektive der Studierenden, die Perspektive der Lehrenden sowie eine 
objektorientierte Perspektive (Abb. 1.1). Ausgewertet wurden studentische Semi-
narprodukte zur Formulierung von Metaphern und Ad-hoc-Metaphern, quantitative 
sowie qualitative Daten von durchgeführten Veranstaltungsevaluationen, öffentlich 
zugängliche Bearbeitungsstatistiken des Wikibooks sowie Interviews mit Studieren-
den. Das Vorgehen orientiert sich an Qualitäts- und Prozessstandards einer entwick-
lungs- und gestaltungsorientierten Bildungsforschung (Tulodziecki et al. 2013; Sesink 
und Reinmann 2015) und umfasst neben den benannten Datenquellen verschiedene 
Auswertungsmethoden (Kap. 3). Die Realisierung des vorliegenden Forschungs- und 
Entwicklungsprojektes erfolgte in Form von zwei Fallstudien.

Abb. 1.1: 

	

Perspektive	der	Studierenden	
	

Perspektive	der		
Lehrenden	

	

Objektorientierte	
Perspektive	

	

Erfahrungen	zum	Lernen	mit	sozialen	Medien	

Lernsituationen	zur	Teilhabe	an	öffentlichen	Wikis	
	

Lernsituationen	zur	Entwicklung	einer	pädagogischen	Perspektive	
	

Übersicht über die Analyseebenen und Forschungsperspektiven des Projektes (ei-
gene Darstellung).

1.4 Aufbau der Arbeit
Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Entwicklung und Analyse von Veränderungs- 
und Entwicklungspotenzialen einer integrativen Medienbildung in den erziehungs-
wissenschaftlichen Anteilen des Lehramtsstudiums. Diese erfolgten in Form einer 
entwicklungs- und gestaltungsorientierten Bildungsforschung. Die Darstellung des 
Projektes erfolgt in sieben Teilen. Im Anschluss an die Einleitung widmet sich der 
zweite Teil der Arbeit der Darstellung methodologischer sowie methodischer Über-
legungen. Im 2. Kapitel werden zentrale Prinzipien gestaltungs- und entwicklungs-
orientierter Bildungsforschungsforschung präsentiert und hinsichtlich ausgewählter 
Ansätze konkretisiert. Für die Durchführung des vorliegenden Projektes wurde der 
Ansatz einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung nach Sesink und Rein-
mann (2015) ausgewählt (Kap. 2.3.3). Im dritten Kapitel werden die Durchführung 
des Forschungs- und Entwicklungsprojektes in Adaption an das zirkuläre Vorgehen 
von Sesink und Reinmann (2015) beschrieben (Kap. 3.1), die Forschungsmethoden 
zur Datenerhebung und -auswertung dargestellt und deren Auswahl begründet (Kap. 
3.3, 3.4).
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Die Strukturierung der vier folgenden Teile orientiert sich an den Forschungspha-
sen der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Abb. 1.2). Im dritten Teil der 
Arbeit wird eine Problematisierung der Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
mit zwei Schwerpunkten vorgenommen. Das 4. Kapitel widmet sich der Situation der 
Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Das 5. Kapitel umfasst die 
Herausforderungen der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile unter Berück-
sichtigung der erfahrungsfundierten Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudieren-
den. Darauf aufbauend erfolgt in den zwei Kapiteln jeweils eine begriffliche Klärung, 
eine Aufarbeitung des Forschungsstandes sowie eine Verortung in unterschiedlichen 
wissenschaftlichen Diskursen. Es werden Bezüge zum E-Learning 2.0 Diskurs in der 
Hochschullehre (Kap. 4.4.1) sowie Anknüpfungspunkte an medienerzieherische An-
sätze und Prinzipien formuliert (Kap. 4.5). Die Bedeutung von Metaphern wird im 
Kontext der deutschsprachigen und internationalen Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
thematisiert (Kap. 5.4) sowie unter Berücksichtigung exemplarischer erziehungswis-
senschaftlicher Themen (Kap. 5.5).

Abb. 1.2: 

Phase	II
Experimentelle	
Praxis

Phase	I	
Problematisierung	
und	Entwurf

Phase	III
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	II2
Experimentelle	
Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Gesamt

Schematische Darstellung der durchgeführten Forschungsphasen gemäss des Pha-
senmodells einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Kap. 3.1) (eigene 
Darstellung).

Im vierten und fünften Teil erfolgt die Darstellung der ersten Iteration des zirku-
lären Vorgehens. Diese umfasst den Entwurf eines Seminarkonzeptes (Kap. 6) sowie 
die Dokumentation der experimentellen Praxis in Form einer Reflexion der empiri-
schen Erprobung (Kap. 7.2) und die Darstellung der Ergebnisse der wissenschaftli-
chen Analyse (Kap. 7.4). Daran anschliessend erfolgt die Interpretation und Diskus-
sion der Ergebnisse (Kap. 8) im Sinne einer Auswertung und Neuperspektivierung 
nach Sesink und Reinmann (2015). Im Fokus der ersten Auswertung stehen die Po-
tenziale von Metaphern als Artikulations- und Reflexionsanlässe (Kap. 8.2) sowie die 
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sich eröffnenden Erfahrungsräume zur medienpädagogischen Professionalisierung 
durch die Gestaltung eines Wikibooks im Rahmen eines Seminarkontextes (Kap. 8.3). 
Auf dieser Basis erfolgt zum Abschluss vom fünften Teil eine Entwurfsmodifikation 
(Kap. 9) ausgewählter Lernsituationen sowie des Phasenkonzeptes.

Der sechste Teil der Arbeit enthält die Dokumentation der experimentellen Praxis 
des modifizierten Entwurfs (Kap. 10) sowie die abschliessende Auswertung und Neu-
perspektivierung des gesamten entwicklungsorientierten Bildungsforschungspro-
jektes (Kap. 11). In einer vergleichenden Betrachtung der Ergebnisse der zwei Itera-
tionen erfolgt eine Beantwortung der zuvor formulierten Fragestellungen (Kap. 11.3, 
11.2, 11.4) sowie eine Reflexion des forschungsmethodischen Vorgehens (Kap. 11.6). 
Darüber hinaus werden neue Perspektiven für die pädagogische Praxis der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung sowie für die pädagogische Forschung entwickelt. Zum 
Abschluss der Arbeit wird im siebten Teil ein Fazit formuliert (Kap. 12). 
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Methodologische und methodische 
Vorüberlegungen

Franco Rau

Zusammenfassung
Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit dient dem Zweck, die methodologischen Grundan-
nahmen und Prinzipien gestaltungs- und entwicklungsorientierter Bildungsforschung 
darzustellen (Kap. 2) und die forschungsmethodischen Entscheidungen systematisch zu 
dokumentieren und nachvollziehbar zu begründen (Kap. 3). Um zu verdeutlichen, dass 
pädagogische Disziplinen häufig mit unterschiedlichen Erwartungshaltungen konfron-
tiert sind, erfolgt zu Beginn eine Betrachtung von Wissenschaft und Praxis als zwei unter-
schiedliche Referenzsysteme. Es wird gezeigt, dass je nach Perspektive unterschiedliche 
Massstäbe zur Bewertung von Forschungsprojekten und -ergebnissen existieren (Kap. 
2.1). Im nächsten Schritt wird die Frage diskutiert, inwiefern gestaltungs- und entwick-
lungsorientierte Forschungsansätze sich zwischen den zwei skizzierten Referenzsystemen 
verorten lassen und in welcher Weise versucht wird, den Anforderungen der Praxis einer-
seits sowie der scientific community anderseits zu genügen (Kap. 2.2). Nach einer verglei-
chenden Betrachtung von drei ausgewählten Ansätzen (Kap 2.3) erfolgt eine Zusammen-
fassung und Diskussion relevanter Aspekte (Kap. 2.4). Auf Basis der vorangegangen Über-
legungen wird die Konzeption und Realisierung des vorliegenden Projektes in Form einer 
entwicklungsorientierten Bildungsforschung konkretisiert (Kap. 3.1). Die leitende Frage-
stellung wird vorgestellt und hinsichtlich drei verschiedener Forschungsperspektiven un-
terschieden (Kap. 3.2). Daran anknüpfend werden die verwendeten Forschungsmethoden 
zur Datenerhebung (Kap. 3.3) sowie zur Analyse und Auswertung (Kap. 3.4) beschrieben 
und begründet. Zum Abschluss erfolgt eine Zusammenfassung der forschungsmethodi-
schen Überlegungen (Kap. 3.5).

2. Prinzipien gestaltungsorientierter Bildungsforschung

2.1 Annäherung an eine Forschung zwischen Wissenschaft und Praxis
Forschung zwischen Wissenschaft und Praxis zu verorten, kann auf den ersten Blick – 
auch oder gerade für Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaft-
ler – irritierend wirken. So lässt sich alltagssprachlich durchaus die These formulie-
ren, dass vor allem Forscherinnen und Forscher bzw. Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler für die Durchführung von Forschungsprojekten bzw. für das Forschen 

https://doi.org/10.21240/mpaed/diss.fr/2020.07.03.X
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verantwortlich seien. Forschung wäre demnach der Wissenschaft zuzuordnen und 
würde nicht zwischen Wissenschaft und Praxis stehen. Diese Verortung scheint auch 
passend zu dem Begriff der Erziehungswissenschaft, mit dem Sesink (2015, 52) vor 
allem das Postulat von Brezinka (1975) verbindet, sauber zwischen «Theorie/Wis-
senschaft einerseits und Praxis andererseits» zu trennen. Zugleich machen Kahlert 
und Reinmann (2007, 10) darauf aufmerksam, dass eine Vielzahl von erziehungs- und 
bildungswissenschaftlichen Disziplinen keine Folge «wissenschaftsinterner Speziali-
sierungen» ist. Stattdessen kann die Entstehung von «Fachdidaktiken und wohl [den] 
meisten ‹Bindestrich-Pädagogiken›» nach Kahlert und Reinmann (2007, 10) auf «bil-
dungspolitische Entscheidungen[,] die einen gesellschaftlichen Bedarf definieren», 
zurückgeführt werden. Ein gesellschaftlicher Bedarf kann in diesem Kontext eher 
der pädagogischen Praxis zugeordnet werden und beinhaltet bereits gewisse «Grün-
dungserwartungen», wie es Kahlert und Reinmann (2007, 11) formulieren, die es zu 
reflektieren gilt. In Annährung an mögliche Spannungsfelder, in denen sich bildungs-
wissenschaftliche Forschung bewegt, wird in Anlehnung an Kahlert (2005) exempla-
risch skizziert, dass pädagogische Disziplinen in Wissenschaft und Praxis mit unter-
schiedlichen Erwartungshaltungen konfrontiert sind. Dies wird u. a. an den unter-
schiedlichen Massstäben zur Bewertung von Forschungsprojekten und -ergebnissen 
erkennbar. Auf Basis dieser ersten Differenzierung, die vor allem als Unterscheidung 
idealtypischer Tendenzen10 verstanden werden kann, wird im Folgenden aufgezeigt, 
dass auch innerhalb der scientific community Spannungsfelder und Streitpunkte 
hinsichtlich der Beziehung zwischen Wissenschaft und Praxis existieren.

Wissenschaft und Praxis lassen sich nach Kahlert (2005) als zwei unterschiedli-
che Referenzsysteme verstehen, die jeweils unterschiedliche Erwartungen an didak-
tische und pädagogische Disziplinen bzw. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler 
stellen. Diese Unterscheidung von Kahlert (2005) wurde in weiteren Publikationen 
aufgegriffen und hinsichtlich (ausbleibender) Bildungsinnovationen (Reinmann 
2007), verschiedener Nutzungserwartungen (Kahlert 2007) und der Relevanz für eine 
didaktische Entwicklungsforschung (Einsiedler 2010) diskutiert. Einen relevanten 
Unterschied der zwei Referenzsysteme markiert Reinmann (2007) mit Blick auf die je-
weiligen Institutionen und Handelnden. Auf der Seite der Praxis stehen für Reinmann 
(2007, 201) – mit Verweis auf die Vielzahl unterschiedlicher Bildungsinstitutionen 
und -kontexte – vielfältige und heterogene Praxisgemeinschaften. Die scientific com-
munity wird auf Seiten der Wissenschaft von Reinmann (2007, 201) hingegen u. a. 
aufgrund ihrer hohen Zugangsbarrieren und ihres hohen Identifikationspotentials 
eher als einheitlich bzw. als «relativ geschlossene Gruppe» charakterisiert.

10 Mit der vorgenommenen Differenzierung und der exemplarischen Auswahl geht kein Generalisierungs-
anspruch einher. Vielmehr wurde der Versuch unternommenen, auf idealtypische Spannungen zwi-
schen Wissenschaft und Praxis aufmerksam zu machen. Aufgrund der Heterogenität der Praxisfelder 
sowie der verschiedenen Streitpunkte innerhalb der scientific community ist es möglich, dass diese 
Zuschreibungen in spezifischen Konstellationen unangemessen sind.
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Relevanter ist die Frage, welche Kriterien oder Massstäbe für die jeweiligen Grup-
pen von Bedeutung sind. Charakteristisch für die Praxis11 ist nach Reinmann ein «Be-
darfssystem»: «Trotz der Vielfalt eint die Praxis das Bestreben, Probleme zu lösen, 
den Alltag zu überstehen und dafür sinnvolle Maßnahmen zu erhalten» (Reinmann 
2007, 203). Für Reinmann (2007, 203) kann «Brauchbarkeit» als zentraler Massstab 
der Praxis bezeichnet werden. In ähnlicher Weise charakterisiert auch Einsiedler 
(2010) das Referenzsystem didaktischer Praxisfelder «durch Herausforderungen 
bedarfsorientierter Fragestellungen, rasche Problembewältigung und Entwicklung 
nützlicher, ideenreicher Lehrstrategien» (Einsiedler 2010, 61). Ein Ausdruck dieser 
Herausforderungen zeigt sich für Einsiedler (2010, 61) auf der einen Seite durch eine 
«fast unübersehbare Fülle von Methodenhandbüchern, Methodentrainings und Un-
terrichtsmaterialien» (ebd.), welche ohne Bezug auf Forschung entstanden sind. Auf 
der anderen Seite markiert Einsiedler (2010), dass auf Seiten der Wissenschaft eine 
«hoch methodisierte empirische Bildungsforschung» (ebd.) entstanden sei. Diese 
Entwicklung kann als Ausdruck dafür gesehen werden, dass es der scientific com-
munity vor allem um «die Überprüfung theoretischer Sätze mit hohen methodischen 
Standards» (ebd.) gehe. Mit Verweis auf Kahlert (2005) betont Einsiedler (2010, 60) 
zudem die «Ansprüche an Theorie- und Empirieorientierung» auf Seiten der Wissen-
schaft. Das Referenzsystem Wissenschaft zielt nach den Ausführungen von Einsied-
ler (2010) auf durch wissenschaftliche Methoden gewonnene Erkenntnisse. Mit der 
pointierten Formulierung von Kahlert (2005, 844), dass ein besonderer Fokus dieses 
Referenzsystems auf dem «selbstreferenziellen wissenschaftlichen Fortschritt» lie-
ge, wird zudem angedeutet, für wen diese Erkenntnisse gewonnen werden12. In einer 
etwas anderen Akzentuierung markiert auch Reinmann (2007) die Erkenntnisgewin-
nung bzw. die Wahrheitsfindung als zentralen Massstab der Wissenschaft. Zugleich 
macht Reinmann (2007, 203) darauf aufmerksam, dass eine entsprechend allgemei-
ne formulierte Zuschreibung für die Lehr-, Lern- und Bildungsforschung – mit ihren 

11 Während Praxis zunächst in einem weiten Verständnis verwendet wurde – und darunter auch bildungs-
politische und -administrative Entscheidungen gefasst wurden – wird der Praxisbegriff bei Reinmann 
(2007) enger gefasst. In der Gegenüberstellung von Wissenschaft und Praxis zielt der Praxisbegriff auf 
die pädagogische Handlungspraxis bzw. auf die Praxis pädagogisch professionell handelnder Perso-
nen. Für eine idealtypische Gegenüberstellung scheint diese Vereinfachung angemessen. Zugleich 
kann mit Kahlert (2007, 24) darauf verwiesen werden, dass unter Berücksichtigung bildungspolitischer 
und administrativer Perspektiven sowie der Interessen bildungsbezogene Initiativen weitaus vielfälti-
gere Nutzungserwartungen existieren.

12 «‹Peer-reviewte Zeitschrift› und ‹Zitationsindex›» lassen sich nach Kahlert (2007, 21) in diesem Kontext 
als «Zauberworte» bezeichnen und können als eine exemplarische Veranschaulichung der Selbstrefe-
renzialität des wissenschaftlichen Fortschritts dienen. So bezeichnet der «Impact-Faktor» nicht etwa 
den Einfluss wissenschaftlicher Erkenntnisse auf die Praxis, sondern dient als Mass zur Bewertung wis-
senschaftlicher Fachzeitschriften. Der h-Index dient in ähnlicher Weise als Mass für die Verbreitung 
eigener Publikationen über Zitationen. Wissenschaftliche Erkenntnisse werden in diesem Verständnis 
vor allem für die Wissenschaft bzw. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler gewonnen. Für Kahlert 
(2007, 21) wird diese Erwartungshaltung zudem bei der Beantragung von Fördermitteln oder bei der 
Bewerbung um pädagogische Professuren sichtbar, in denen Publikationen in wissenschaftlichen Zeit-
schriften deutlich relevanter erscheinen als Beiträge für Zeitschriften für Lehrerinnen und Lehrern.
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verschiedenen Forschungstraditionen und der Vielfalt an methodischen Zugängen 
– nur mit Einschränkungen gültig sein kann. Die Frage nach dem «Nutzen» bzw. der 
Praxisorientierung muss zumindest als Streitpunkt innerhalb der scientific commu-
nity markiert werden.

In Betrachtung des von Tulodziecki et al. (2013, 205) formulierten Anspruchs, 
«praxisrelevante Fragestellungen aufzugreifen, in wissenschaftlich fundierter Weise 
zu bearbeiten und entsprechende Erkenntnisse zur Verbesserung von Bildungspro-
zessen zu nutzen», scheinen sich gestaltungsorientierte Ansätze der Bildungsfor-
schung auf den ersten Blick «zwischen» diesen zwei Referenzsystemen zu bewegen. 
So kann die Formulierung «in wissenschaftlich fundierter Weise» (Tulodziecki et al. 
2013, 205) als Bezug zu der von Einsiedler (2010, 61) «hoch methodisierten empi-
rischen Bildungsforschung» gedeutet werden. Inwiefern die von Tulodziecki et al. 
(2013, 205) formulierten Zielstellung, gewonnene «Erkenntnisse zur Verbesserung 
von Bildungsprozessen» nutzen zu wollen, in der scientific community als legitim 
und begründbar gilt, erscheint gleichwohl als fraglich. Für eine präzise Bestimmung 
was unter dem «zwischen» verstanden werden kann – sowie für die Entwicklung und 
Verortung eines Forschungsrahmens – erscheinen die von Reinmann (2007, 203) be-
reits erwähnten Streitpunkte innerhalb der scientific community lohnenswert. Dafür 
werden im Folgenden verschiedene Spannungsfelder im wissenschaftlichen Diskurs 
hinsichtlich (1.) unterschiedlicher bildungswissenschaftlicher Zielstellungen, (2.) 
als relevant erachteter Forschungsmethoden und (3.) Besonderheiten bei der Erfor-
schung pädagogischer Zusammenhänge diskutiert.

Mit Verweis auf Reinmann (2007, 202 f.) kann zunächst darauf aufmerksam ge-
macht werden, dass die Frage nach der Praxisrelevanz sowie der übergeordneten 
Zielstellung bildungswissenschaftlicher Forschung innerhalb der scientific commu-
nity kontrovers diskutiert wird. Neben der Perspektive, die «Wissenschaft und For-
schung im Auftrag der reinen Erkenntnis [sieht]» (Reinmann 2007, 203), lässt sich 
mindestens eine weitere Perspektive identifizieren. Diese, so Reinmann (2007, 203), 
«proklamiert den Nutzen von Wissenschaft und Forschung als Ziel». Auch Kahlert 
(2007, 20) skizziert diese kontrastreichen Positionen hinsichtlich der (fortwähren-
den) Frage, ob und in welcher Weise Erkenntnisse pädagogischer Forschung «für die 
Gestaltung von Schule und Unterricht nutzbar gemacht werden können». So eröffnet 
sich bei Beantwortung dieser Frage bereits innerhalb der scientific community nach 
Kahlert (2007, 21) eine deutliche Bandbreite:

«Sie reicht von kunstvoll begründeten Warnungen vor einer Gängelung der 
wissenschaftlichen Entwicklung durch ein praktizistisches Wissenschafts-
verständnis bis zu erwartungsfördernden Selbstetikettierungen der wissen-
schaftlichen Arbeit als ‹Forschung für die Praxis›» (Kahlert 2007, 21).
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Zwischen diesen zwei Extrempositionen lassen sich eine Vielzahl von «Graustu-
fen» identifizieren. Kahlert (2007, 21) benennt u. a. «Aktionsforschung», «Handlungs-
forschung» oder «design based research» als Ansätze die auf einen ausgewogenen 
Mittelweg abzielen13. Zugleich werden auch innerhalb dieser «Graustufen» unter-
schiedliche Akzentuierungen erkennbar. So beinhaltet die Aktionsforschung in ihrer 
einfachsten Definition von Altrichter und Posch (2007, 13) zwar das Moment einer 
systematischen «Untersuchung beruflicher Situationen», verfolgt aber letztlich das 
Ziel, «diese zu verbessern». Den Fokus «auf lokal passende Lösungen» zu legen, lässt 
sich nach Petko (2011, 249) als zentralen Unterschied im Vergleich zum Design-based 
Research Ansatz verstehen. «Theoretische Überlegungen bilden» bei diesem Ansatz, 
so Petko (2011, 249), «den Ausgangs- und Zielpunkt aller praktischen Entwicklun-
gen». Für den Entwurf eines Forschungsrahmens erscheint dieser Streitpunkt in-
sofern relevant, als dass dieser zu einer Positionierung hinsichtlich der Verortung 
einer übergeordneten Zielstellung des eigenen Forschungsprojektes herausfordert. 
Ferner erscheint es lohnenswert, die unter dem Begriff der «gestaltungsorientierten 
Bildungsforschung» gefassten Ansätze hinsichtlich der vorgestellten Zielstellungen 
in den Blick zu nehmen.

Ein zweites Spannungsfeld innerhalb der scientific community der Lehr-, Lern- 
und Bildungsforschung lässt sich hinsichtlich der von Tulodziecki et al. (2013) ver-
wendeten Formulierung, Fragestellungen «in wissenschaftlich fundierter Weise» zu 
bearbeiten, ausmachen. Dieses lässt sich hinsichtlich der Polarisierung verschiede-
ner methodischer Zugänge markieren bzw. hinsichtlich der Frage, was unter «wis-
senschaftlich fundiert» verstanden werden kann. So «konkurrieren» in der Lehr-, 
Lern- und Bildungsforschung, wie Reinmann (2007, 202) formuliert, geisteswissen-
schaftliche und sozialwissenschaftliche Traditionen, welche jeweils spezifische for-
schungsmethodische Zugänge haben. Geisteswissenschaftliche bzw. hermeneuti-
sche Zugänge und Forschungsmethoden orientieren sich nach Reinmann und Sesink 
(2014, 75) «an der Methodik textauslegender Disziplinen, denen es in erster Linie 
um kulturelle Verständigung im argumentativen Diskurs geht». Davon abgrenzbar 
richten sich sozialwissenschaftliche bzw. empirische Verfahren nach Reinmann und 
Sesink (2014, 75 f.) «an der Methodik naturwissenschaftlicher Disziplinen und solcher 

13 Mit den von Kahlert (2007, 21) benannten Ansätzen kann an dieser Stelle nur ein kleiner Ausschnitt ei-
ner umfangreichen Debatte angerissen werden. Diese Debatte existiert bereits seit mehreren Jahrzehn-
ten (Kahlert 2007, 21). Zudem existieren verschiedene Ansätze parallel, die in verschiedenen Kontex-
ten unterschiedlich stark rezipiert werden. Beispielsweise erläutert Moser (1995) die Entwicklung von 
der Aktionsforschung zur Praxisforschung. Dabei «soll die Aufarbeitung der bisherigen Diskussionen 
dem Ziel dienen, das in diesem Rahmen akkumulierte Wissen zu sichten, aus manchen Fehlern dieser 
Versuche zu lernen, aber auch dazu einige zentrale Einsichten aus diesen früheren Debatten auf dem 
Hintergrund einer veränderten Diskussionslage neu zu formulieren» (Moser 1995). In diesem Rahmen 
kritisiert Moser (1995) frühere Annahmen eigener Ausführungen zur Aktionsforschung (Moser 1975). 
Zugleich werden verschiedene Ideen und Überlegungen der Aktions- und Praxisforschung von Altrich-
ter und Posch (2007) im Kontext von Forschungsprojekten von Lehrkräften wieder verstärkt unter den 
Begriffen der «Aktionsforschung» bzw. der «Praktikerforschung» gefasst.
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sozialwissenschaftlicher Disziplinen aus, die ihrerseits naturwissenschaftliche Prin-
zipien adaptiert haben». Die Differenz dieser zwei methodischen Ansätze lässt sich 
mit Reinmann und Sesink (2014, 76) wie folgt zuspitzen:

«Die Empirie verbannt alle normativen Fragen (einschließlich jener normati-
ven Grundsatzentscheidung, was als Wissenschaft zu gelten habe) aus dem 
Forschungsprozess und verlagert diese in deren außerwissenschaftliches Vor-
feld. Die Hermeneutik dagegen macht sich zum Anliegen, gerade diese Fragen 
zu klären, konzentriert sich daher auf die hauptsächlich in Texten gefassten 
Ideen und Konzepte sinnvoller Praxis, vernachlässigt jedoch die Frage, was 
faktisch der Fall ist und überhaupt der Fall sein kann» (Reinmann und Sesink 
2014, 76).

In näherer Betrachtung des Empiriebegriffs14 lassen sich weitere Differenzierun-
gen und Spannungsfelder innerhalb pädagogischer und sozialwissenschaftlicher 
Forschungsansätze identifizieren. Ein Beispiel ist die Gegenüberstellung der Begriffe 
«quantitativ» und «qualitativ» (z. B. Lamnek 1995; Rost 2007). Die Unterscheidung zwi-
schen qualitativer und quantitativer Sozialforschung wurde von Lamnek (1995, 244) 
schematisch mit Hilfe gegensätzlicher Begriffspaare bzw. Dichotomien beschrieben 
(Tab. 2.1). Das Ziel dieser Gegenüberstellung galt der Markierung unterschiedlicher 
Positionen15. Bedingt durch die gegenüberstellende Darstellung, so Lamnek (1995, 
245), mag der «Eindruck absoluter Unvereinbarkeit und gegenseitiger Ausschließbar-
keit entstehen». Dieser Eindruck kann jedoch als «unbegründet» eingestuft werden, 
so Lamnek (1995, 245) weiter, «wenn man sich dem Prinzip methodologischer Offen-
heit verpflichtet fühlt». Vor diesem Hintergrund, dass die jeweiligen Methoden für 
sich betrachtet Grenzen aufweisen, plädiert nicht nur Lamnek (1995) in der Diskussi-
on sozialwissenschaftlicher Ansätze für ein mulitmethodisches Vorgehen.

14 Im Gegensatz zu früheren Publikationen (Reinmann und Sesink 2011, 2014) macht Sesink (2015, 6) in 
einer Fussnote darauf aufmerksam, dass die Autorinnen und Autoren in ihrer Gegenüberstellung «qua-
litativ arbeitende empirische Verfahren» ausgeklammert haben. Mit qualitativen Verfahren wird nach 
Sesink (2015, 6) gerade den Versuch unternommen, sich «dieser Polarität zu entziehen».

15 Wie Lamnek (1995, 244) deutlich macht, kann ein schematischer Vergleich lediglich Tendenzen der 
jeweiligen Auffassungen sichtbar machen und muss notwendigerweise mit Vereinfachungen und Ver-
kürzungen arbeiten. Vor diesem Hintergrund sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass mit der vor-
genommenen Gegenüberstellung nicht der Anspruch einhergehen kann, die Vielfältigkeit quantitativer 
und qualitativer Ansätze in vollem Umfang wiederzugeben.
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Qualitative Sozialforschung Quantitative Sozialforschung

Verstehen Erklären

idiographisch nomothetisch

theorieentwickelnd theorieprüfend

offen geschlossen

Datennähe Datenferne

Theoritical Sampling Zufallsstichprobe

Tab. 2.1: Schematischer Vergleich quantitativer und qualitativer Sozialforschung von Lamnek 
(1995, 244).

Der Argumentation von Lamnek (1995) scheinen auch Reinmann und Sesink 
(2014) zustimmen zu können. Aus ihrer Perspektive wird die Differenz der metho-
dischen Ansätze zum Problem, wenn es zu einer Polarisierung dieser Ansätze in 
der Forschungspraxis (bzw. Forschungsförderung) kommt. Denn, so Reinmann und 
Sesink (2014, 76): «In ihrer Trennung wird diese Differenz jeweils zum Mangel des 
Einen am Andern». Zum Umgang mit dieser Problematik verweisen Reinmann und 
Sesink (2014) auch in der erziehungswissenschaftlichen Debatte auf verschiedene 
Versuche, unterschiedliche methodische Ansätze zu kombinieren (z. B. Benner 2001; 
Schlömerkemper 2010). Dies erfolge auch mit dem Ziel, so Reinmann und Sesink 
(2014, 76 f.), dem «spezifischen Charakter» pädagogischer und bildungswissen-
schaftlicher Gegenstände gerecht zu werden. Gleichwohl muss mit Flick (2011) dar-
auf hingewiesen werden, dass multimethodische oder triangulative Verfahren nicht 
das Grundproblem auflösen können, dass jeweils nur ein spezifischer bzw. selekti-
ver Ausschnitt in den Blick genommen werden kann. Für die weitere Betrachtung 
erscheint es relevant zu fragen, inwiefern sich gestaltungsorientierte Forschungs-
ansätze spezifischen methodischen Verfahren «unterordnen» oder unterschiedliche 
Forschungsmethoden triangulativ kombinieren.

Als ein dritter Streitpunkt kann das Verständnis von bzw. das Verhältnis zu mög-
lichen Gegenständen pädagogischer Forschung skizziert werden. Dieser Streitpunkt 
kann zudem Einblicke darin eröffnen, was unter der Formulierung «praxisrelevan-
te Fragestellungen» von Tulodziecki et al. (2013) im wissenschaftlichen Diskurs 
verstanden werden kann. Bei näherer Betrachtung dieses Aspektes wird zunächst 
sichtbar, dass die Frage nach möglichen Gegenständen nicht unabhängig von den 
übergeordneten Forschungszielen sowie möglichen forschungsmethodischen Zu-
gängen zu beantworten ist. Analog zu den vorherigen Streitpunkten lassen sich auch 
bezüglich dieses Aspektes unterschiedliche Positionen aufzeigen. Für Rost (2007, 
16) verfolgt empirische Forschung beispielsweise zwei zentrale Ziele: «Phänomene 
unserer Welt sorgfältig zu beschreiben, zu ordnen und zu quantifizieren und Regeln 
aufzustellen, durch die diese Phänomene erklärt und vorhergesagt werden können». 
Zudem ergänzt er eine weitere Zielbestimmung: «Die Verwendung von Theorie und 
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Forschungsresultaten zur Beeinflussung (Optimierung) von Verhalten und damit 
als mögliche Korrektive für (in naher oder ferner) Zukunft anstehende (politische) 
Entscheidungen» (Rost 2007, 16). Mögliche Fragestellungen empirischer Forschung 
lassen sich nach Rost (2007, 17) sechs verschiedenen (miteinander kombinierbaren) 
Gruppen zuordnen: «Existenz, Beschreibung, Kovariation, Struktur, Prognose, Ursa-
che». Der schwierigste Fragenkomplex ist für Rost (2007, 17) die Ursachenklärung, die 
aus seiner Perspektive «nur im Experiment [...] überzeugend anzugehen ist». Bei der 
Unterscheidung von Rost (2007, 115) zwischen «bessere und schlechtere Versuchs-
pläne» bzw. «schwache» und «starke Designs» zählt das Experiment zu den besseren 
bzw. stärkeren Designs:

«Bei den besseren Designs handelt es sich um Versuchspläne, bei denen die 
Probanden den einzelnen Gruppen [...] nach dem Zufallsprinzip zugewiesen 
werden. [...] Echte experimentelle Untersuchungspläne, um die es sich hier 
handelt, benutzt man oft bei Untersuchungen, die das wissenschaftliche Ver-
ständnis eines Phänomens zu vertiefen versuchen, diese Experimente sind 
jedoch meistens gut kontrolliert und sollten auch hervorragend kontrolliert 
sein – und sind damit manchmal artifiziell. Das kann auch dazu führen, dass 
sie häufig für die praktische Anwendung nicht so brauchbar sind wie andere, 
weniger exakte Untersuchung. Der Vorteil eines richtigen experimentellen De-
signs liegt in der exakten Definition und der gezielten, theoretisch möglichst 
begründeten Variation der unabhängigen Variablen [...] und vor allem in der 
Randomisierung, die bei einer hinreichenden Gruppengröße die interne Vali-
dität [...] hochwahrscheinlich macht» (Rost 2007, 127).

Auf Basis der skizzenhaft dargestellten Positionierung von Rost (2007, 17) lassen 
sich Ähnlichkeiten zu den vorherigen Positionen einer quantitativ empirischen Logik 
erkennen sowie eines Erkenntnisideals, dass einen wissenschaftlichen Fokus setzt. 
So vermag es nicht zu überraschen, dass Rost (2007, 17) die Stärke experimenteller 
Untersuchungen vor allem methodisch bzw. hinsichtlich klassischer Güterkriterien 
begründet. Zugespitzt liesse sich die These formulieren, dass Rost (2007) Bildungs-
forschung vor allem im Stil naturwissenschaftlicher Forschung empfehlen würde. Im 
Gegensatz zu dieser Position, betonen u. a. Berliner (2002), Reinmann (2007) oder 
auch Sesink (2015) die Grenzen einer rein «empiristischen» Bildungswissenschaft. 
Reinmann (2007) sowie Berliner (2002) markieren dafür verschiedene – keinesfalls 
neue, aber gleichwohl noch aktuelle – Argumente bzw. Grenzen rein quantitativ 
empirischer Forschung. Bildungsforschung, die im Stil einer Naturwissenschaft be-
trieben wird, muss sich nach Reinmann (2007, 209) u. a. mit den folgenden Gren-
zen auseinandersetzen: Eindeutige Ursache-Wirkungs-Aussagen sind nicht möglich, 
artifizielle Laborsituationen erlauben ggf. eine Variablenkontrolle zugunsten der 
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Aussagekraft für reale Situationen, langfristige Lern- und Bildungsprozesse bleiben 
experimentellen Settings häufig verborgen.

Eine positiv formulierte Kontrastposition findet sich zudem in den bereits be-
nannten methodischen Entwürfen (z. B. Benner 2001; Schlömerkemper 2010), die 
versuchen, wie Reinmann und Sesink (2014, 76 f.) markieren, eine Forschungsmetho-
dik «aus dem spezifischen Charakter des Gegenstandsbereiches von Bildungswissen-
schaft zu begründen». Die Lehr-, Lern- und Bildungsforschung, so Berliner (2002), ist 
diesbezüglich in besonderer Weise herausgefordert. Dies begründet Berliner (2002, 
18) u. a. damit, dass Bildungsforschung mit mindestens drei Herausforderungen 
konfrontiert ist, die Naturwissenschaften in dieser Form nicht begegnen: «power of 
context, the ubiquity of interactions, and the problem of ‹decade by findings› interac-
tions». Der Einfluss des jeweiligen lokalen Kontextes auf die zu untersuchende Situa-
tion erlaube es beispielsweise nicht, die gleichen Generalisierungsgrade wie in einer 
Naturwissenschaft erreichen zu können. Das Problem, generalisierende und damit 
verallgemeinernde Schlüsse ziehen zu können, wird zudem durch die Allgegenwär-
tigkeit unterschiedlicher Interaktionen und Beziehungen in pädagogischen Situatio-
nen beschränkt. In exemplarischer Kritik einer Studie zum Zusammenhang zwischen 
Prüfungsangst und Testerfolg zeigt Berliner (2002, 19), wie das verallgemeinerte Er-
gebnis «that the higher the scores on the evaluation anxiety questionnaire, the lower 
the score on the achievement test» den jeweils komplexen Einzelfällen nicht gerecht 
werden kann. So finden sich Fälle, in denen dieser Effekt nicht existent war, sowie 
Fälle, in denen die Prüfungsangst zu einem Motivationseffekt und einer höheren 
Punktzahl im Leistungstest führte. Als dritten Aspekt markiert Berliner (2002) die He-
rausforderung, dass wir in einer sozialen Welt leben, die sich fortwährend verändert. 
Die kurze Halbwertszeit unserer Erkenntnisse, so Berliner (2002, 20), kann vor diesem 
Hintergrund als weitere Besonderheit der Lehr-, Lern- und Bildungsforschung mar-
kiert werden16. Für den Entwurf eines Forschungsrahmens stellt sich wiederum die 
Frage, wie bisherige Ansätze gestaltungs- orientierter Bildungsforschung sich positi-
onieren bzw. die von Berliner (2002) markierten Herausforderungen berücksichtigen.

Mit der vorangegangenen Gegenüberstellung der zwei Referenzsysteme Wissen-
schaft und Praxis nach Kahlert (2005) wurde versucht zu veranschaulichen, dass 
pädagogische Disziplinen mit unterschiedlichen Erwartungshaltungen konfrontiert 
sind und in den vorgestellten Kontexten unterschiedliche Massstäbe zur Bewertung 
von Forschungsprojekten und -ergebnissen existieren. In näherer Betrachtung die-
ser idealtypischen Tendenzen konnte zudem gezeigt werden, dass auch innerhalb 

16 Als Kritik an der in englischsprachigen Kontexten verbreiteten Dichotomie zwischen Hard- und Soft-
Sciences formuliert Berliner (2002) eine alternative Differenzierung zwischen einer «hard-to-do sci-
ence» sowie einer «easy-to-do-science». Bei Betrachtung der markierten Herausforderungen scheint es 
Berliner (2002) nur legitim, Lehr-, Lern- und Bildungsforschung als «hard-to-do science» anzuerkennen. 
Naturwissenschaftliche Disziplinen wie Physik oder Chemie müssten aus der Perspektive von Berliner 
(2002) entsprechend als «easy-to-do science» bezeichnet werden.
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der scientific community der Lehr-, Lern- und Bildungsforschung sehr kontrastrei-
che Positionen existieren. Diese zeigten sich in Betrachtung (1.) der Praxisrelevanz 
und übergeordneter Zielstellung von Wissenschaft, (2.) der Polarisierung von unter-
schiedlichen Forschungsmethoden sowie (3.) der Berücksichtigung besonderer He-
rausforderungen bei der Untersuchung pädagogischer Gegenstandsfelder. Mit der 
Zielstellung, einen angemessenen Forschungsrahmen zu entwickeln, werden diese 
Streitpunkte als relevante Entscheidungsfelder verwendet. Diese Facetten dienen in 
der folgenden Auseinandersetzung mit gestaltungs- und entwicklungsorientierten 
Ansätzen der Bildungsforschung als sensibilisierende Fragestellungen.

2.2 Charakteristika gestaltungsorientierter Bildungsforschung
In einer ersten Annäherung wurden gestaltungs- und entwicklungsorientierte Ansät-
ze in der Bildungsforschung über einen gemeinsamen Anspruch im Sinne Tulodziecki 
et al. (2013, 205) konkretisiert. Unter der Formulierung gestaltungsorientierte Bil-
dungsforschung lassen sich vor diesem Hintergrund Forschungsansätze verorten, 
welche die folgende Zielstellung verfolgen: «praxisrelevante Fragestellungen aufzu-
greifen, in wissenschaftlich fundierter Weise zu bearbeiten und entsprechende Er-
kenntnisse zur Verbesserung von Bildungsprozessen zu nutzen» (Tulodziecki et al. 
2013, 205). In diesem Sinne lassen sich entsprechende Ansätze nach Kahlert (2007, 
21) als ernsthafte Versuche verstehen, die auf einen ausgewogenen Mittelweg zwi-
schen einem praktizistischem Wissenschaftsverständnis einerseits und einer rein 
selbstreferentiellen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung anderseits abzielen, 
verstehen. Bisher offen geblieben ist jedoch die Frage, welche zentralen Charakteris-
tika – jenseits der gemeinsamen Zielstellung – kennzeichnend für gestaltungs- und 
entwicklungsorientierte Ansätze sind. Ebenso stellt sich die Frage, inwiefern die je-
weiligen Ansätze den Versuch unternehmen, den Erwartungshaltungen zweier Refe-
renzsysteme gerecht zu werden.

Zur Annäherung an diese Fragen werden im Folgenden die von Tulodziecki et al. 
(2013, 227 ff.) vorgeschlagenen «Tendenzen» und «Anforderungen an eine gestal-
tungsorientierte Bildungsforschung» vorgestellt und diskutiert. In einer vergleichen-
den (aber in der Auswahl beschränkten) Analyse erarbeiteten Tulodziecki et al. (2013) 
zehn Gemeinsamkeiten gestaltungsorientierter Ansätze in der Bildungsforschung. In 
der von Tulodziecki et al. (2013) getroffenen Auswahl wurden die Ansätze der Ak-
tions- bzw. Praktikerforschung (Altrichter und Posch 2007), des Design-based Re-
search Ansatzes (DBRC 2003), der integrativen Forschungsstrategie Stark (2004), der 
didaktischen Entwicklungsforschung (Einsiedler 2010) sowie der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung Reinmann und Sesink (2011) berücksichtigt. Die in Anleh-
nung an Tulodziecki et al. (2013, 205) vorgestellten zentralen Charakteristika kön-
nen insofern einen «hinreichenden», aber keinesfalls erschöpfenden Einblick bieten. 
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Zur strukturierten Vorstellung und Diskussionen relevanter Gemeinsamkeiten und 
Tendenzen wird auf die Differenzierung der unterschiedlichen Referenzsysteme von 
Wissenschaft und Praxis zurückgegriffen. Eine entsprechende Strukturierung eröff-
net eine Möglichkeit zur Beantwortung der Frage, inwiefern die von Tulodziecki et al. 
(2013, 227 ff.) identifizierten Aspekten auch unterschiedliche Erwartungshaltungen 
beinhalten. Dafür wird zwischen folgenden Kategorien unterschieden:

 – Erwartungen der scientific community (Kap. 2.2.1)
 – Anforderungen der Praxis (Kap. 2.2.2)
 – Tendenzen zwischen Wissenschaft und Praxis (Kap. 2.2.3)

Die Diskussion dieser Ansätze erfolgt auch hinsichtlich der Frage, inwiefern die 
vorgestellten Tendenzen und Gemeinsamkeiten auch als mögliche Prozessstandards 
für den zu entwickelnden Forschungsrahmen verstanden werden können. Zur Erwei-
terung bzw. Illustration der von Tulodziecki et al. (2013) vorgeschlagenen Gemein-
samkeiten wurden weitere vergleichende Arbeiten unterschiedlicher Ansätze (z. B. 
Sesink 2015, 71) sowie Gütekriterien einzelner Ansätze (z. B. Kattmann 2007; DBRC 
2003; Preußler et al. 2014) berücksichtigt. Auf Basis dieser Ausführungen lassen sich 
verschiedene Aspekte markieren, die für eine vertiefende Auseinandersetzung loh-
nenswert bzw. notwendig erscheinen (Kap. 2.2.4).

2.2.1 Erwartungen der scientific community
Der Begriff der «scientific community» steht im Folgenden symbolisch für das Re-
ferenzsystem universitärer Forschung wie es idealtypisch im vorherigen Kapitel 
skizziert worden ist. Ein besonderer Fokus dieses Referenzsystems liegt, mit den 
Worten von Kahlert (2005, 844), auf dem «selbstreferenziellen wissenschaftlichen 
Fortschritt». Einsiedler (2010, 60) hebt mit Verweis auf Kahlert (2005) dabei die «An-
sprüche an Theorie- und Empirieorientierung» (ebd.) hervor und markiert die Rele-
vanz von «hohen methodischen Standards» (ebd, 61). Diese idealtypischen Anforde-
rungen werden u. a. in der Kritik an spezifischen Ansätzen deutlich, bei denen das 
Fehlen methodischer Standards kritisiert wird. So verweisen beispielsweise Petko 
(2011) und das Design-Based Research Collective (DBRC 2003) auf diese Kritik be-
züglich der Ansätze des Design-Based Research. Ein weiterer Ausdruck dieser Anfor-
derungen der scientific community findet sich in Versuchen verschiedener Ansätze, 
methodische Standards zu begründen (z. B. Tulodziecki et al. 2013; Reinmann und 
Sesink 2014; Einsiedler 2010). In der Betrachtung der von Tulodziecki et al. (2013) 
markierten Gemeinsamkeiten und Tendenzen erscheinen diese (idealtypischen) An-
forderungen der scientific community in den folgenden Aspekten erkennbar: «Ein-
halten von Gütekriterien und Qualitätsstandards», «Verknüpfung unterschiedlicher 
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Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung», «Theoriefundierung und 
Theorieentwicklung» sowie «Empirische Fundierung und Kontrolle» (Tulodziecki 
et al. 2013, 228 ff.).

Das «Einhalten von Gütekriterien und Qualitätsstandards» (Tulodziecki et al. 
2013, 230) bei der Durchführung gestaltungsorientierter Bildungsforschung formu-
lieren Tulodziecki et al. (2013) als eine zentrale Gemeinsamkeit unterschiedlicher 
Ansätze. Als Erwartung der scientific community lässt sich dieser Aspekt verstehen, 
weil die Diskussion insbesondere forschungsmethodische bzw. -methodologische 
Aspekte thematisiert. Gütekriterien und Standards zur Planung von pädagogischen 
Lernumgebungen und Angeboten werden nicht expliziert. Vielmehr sollen sich ge-
staltungsorientierte Forschungsprojekte, so die gemeinsame Forderung von Tulod-
ziecki et al. (2013), an relevanten Gütekriterien und Qualitätsstandards orientieren. 
Zugleich machen Tulodziecki et al. (2013) darauf aufmerksam, dass die Frage, welche 
Gütekriterien dabei als relevant erachtet werden, sehr kontrovers diskutiert wird. 
Vor dem Hintergrund, dass sich auch gestaltungsorientierte Forschungsansätze im 
Kontext unterschiedlicher Forschungstraditionen und Fachdisziplinen entwickelt 
haben, erscheint diese Diskussion nicht sonderlich überraschend. So findet sich im 
sozialwissenschaftlichen Diskurs eine Debatte über unterschiedliche Gütekriterien 
hinsichtlich qualitativer und quantitativer Forschung (z. B. Flick 2012; Steinke 2012). 
Die Priorisierung der ökologischen Validität gegenüber der internen Validität, wie sie 
exemplarisch von Stark (2004) vorgeschlagen wird, lassen sich als Überlegungen aus 
einer spezifischen Forschungstradition heraus verstehen. Gemeinsam ist den Ansät-
zen nach Tulodziecki et al. (2013, 230), dass die Erarbeitung angemessener Gütekri-
terien und Qualitätsstandards «in jedem Ansatz als wichtige Herausforderung ver-
standen wird». Tulodziecki et al. (2013, 230) unterstellen dabei, dass die folgenden 
Forderungen als unbestritten gelten: «Transparenz, Nachvollziehbarkeit und Proble-
mangemessenheit sowie Nützlichkeit, Neuheit und Übertragbarkeit» (ebd.).

Ferner machen Tulodziecki et al. (2013, 230) auf den Umstand aufmerksam, 
«dass nicht hinreichend Gütekriterien für Untersuchungsinstrumente und für Aus-
wertungsverfahren sowie für Untersuchungsdesigns differenziert und davon die Fra-
ge der Qualitätsstandards für Forschungsprozesse (im Sinne von Prozessstandards) 
abgehoben wird» (ebd., 230). So formulieren Tulodziecki et al. (2013, 230) die These, 
dass sich hinsichtlich möglicher Prozessstandards – im Gegensatz zu den Gütekrite-
rien einzelner Verfahren – wenn auch eher implizit ein Konsens abzeichnet, der sich 
eben auch in den von Tulodziecki et al. (2013, 227) formulierten «Tendenzen» und 
«Anforderungen an eine gestaltungsorientierte Bildungsforschung» wiederfindet17.

17 Wie zu zeigen sein wird, lassen sich in den folgenden Ausführungen zumindest partiell Belege für diese 
These identifizieren. So identifizierte beispielsweise Sesink (2015, 71) die Aspekte «rekursive, iterative, 
zirkuläre Abfolge von Forschungsphasen» sowie «integrative Kooperation von Theorie und Praxis» als 
gemeinsamen Strukturmerkmale unterschiedlicher Ansätze. Diese Aspekte können auch als die von 
Tulodziecki et al. (2013, 228 f.) markierten Gemeinsamkeiten «Forschung als iterativen und zirkulären 
Prozess» sowie «Zusammenwirken von Forschung und Praxis» verstanden werden.
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Mit der «Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datener-
fassung und Auswertung» (ebd., 229) wird ein weiteres zentrales Merkmal von 
Tulodziecki et al. (2013) formuliert. Analog zum vorherigen Aspekt bezieht sich der 
Fokus erneut auf forschungsmethodische Aspekte und lässt sich als Erwartung der 
scientifc community verstehen. Zum einen werden in dieser gemeinsamen Tendenz 
unterschiedliche Vorgehensweisen zur Erfassung und Auswertung von Daten (sowie 
deren Verknüpfung) für potenziell kombinierbar erachtet. Zum anderen wird in den 
verschiedenen Ansätzen die Kombination unterschiedlicher Forschungsmethoden 
nach Tulodziecki et al. (2013, 229) empfohlen. Stichworte, unter denen diese As-
pekte in den jeweiligen gestaltungsorientierten Ansätzen diskutiert werden, lauten 
nach Tulodziecki et al. (2013, 229) beispielsweise «Triangulation» oder «Methoden-
pluralismus». Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive scheint an dieser Stelle eine 
nähere Betrachtung der Argumentationen zur Begründung und zur Umsetzung trian-
gulativer Verfahren in den jeweiligen Ansätzen interessant. Nicht umsonst weist Flick 
(2011) im Vorwort seines Einführungswerkes zur Triangulation darauf hin, dass die 
Kombination unterschiedlicher Forschungsmethoden und -zugänge «in vielen Fällen 
komplexer [ist] als [es] die eher pragmatische Diskussion im ‹Mixed Methods› Diskurs 
vermuten lässt» (ebd., I).

Bei einer näheren Betrachtung zeigt sich ein durchaus heterogenes Feld mit un-
terschiedlichen Schwerpunktsetzungen. So verorten Tulodziecki et al. (2013, 229) die 
Auseinandersetzung mit diesem Aspekt in der Aktionsforschung unter der eher prag-
matischen Frage, wie verträglich unterschiedliche Forschungsansätze mit den realen 
Bedingungen der in der Praxis handelnden und forschenden Personen sind. Im Ge-
gensatz dazu sehen Tulodziecki et al. (2013, 229) bei den Ansätzen der entwicklungs-
orientierten Bildungsforschung und des Design-based Research Ansatzes eher die 
Frage im Fokus, welche methodischen Zugänge neue Perspektiven und Anregungen 
für Theorieentwicklungen geben können. Zudem entsteht der Eindruck, dass es bei 
den vielfältigen Zielstellungen innovativer Bildungsprojekte kaum möglich ist, diese 
mit Hilfe einer Methode erfassen zu können. Wenn jedoch unterschiedliche Verfahren 
zur Beantwortung unterschiedlicher Teilfragen verwendet werden, bleibt die Frage 
inwiefern der Begriff Triangulation angebracht ist. Mit Blick auf die zuvor formulierte 
Gemeinsamkeit, dem Einhalten von Gütekriterien und Qualitätsstandards, scheint es 
für eine vertiefende Betrachtung diskussionswürdig, inwiefern die Forderung einer 
«Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Aus-
wertung» auch eine Gegenstandskonkretisierung notwendig macht oder unabhängig 
davon als Prozessstandard formulierbar ist.

Mit der Tendenz der «Theoriefundierung und Theorieentwicklung» koppeln 
Tulodziecki et al. (2013, 228) zwei Aspekte. Mit dem Begriff «Theoriefundierung» 
markieren sie zum einen die Relevanz, Gestaltungsentscheidungen theoretisch zu 
begründen bzw. die zu entwickelnden pädagogischen Angebote und Produkte mit 
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Hilfe ausgewählter Theorieansätze zu legitimieren. Dieser Bezug auf theoretische 
Überlegungen wird in verschiedenen Ansätzen als ein Ausgangspunkt zur Entwick-
lung eines pädagogischen Angebotes dargestellt. Allerdings markieren theoretische 
Überlegungen nicht in allen Ansätzen das zentrale Kriterium zur Identifikation einer 
Problem- und Fragestellung (Sesink 2015). Mit dem zweiten Begriff der «Theorieent-
wicklung» ist die Anforderung formuliert, dass die Ergebnisse eines gestaltungsori-
entierten Bildungsforschungsprojektes einen Beitrag zur Theorieentwicklung leisten 
sollen. Mit anderen Worten sollten sich die Ergebnisse nicht nur auf die Lösung des 
jeweiligen konkreten Praxisproblems beschränken, sondern sich von der konkreten 
Praxis abstrahieren können. In dieser doppelten Relevanz von theoretischen Über-
legungen sieht Petko (2011, 249) einen zentralen Unterschied «zu älteren Ansätzen 
der Aktionsforschung oder der formativen Evaluation, die üblicherweise nur auf 
lokal passende Lösungen abzielen und kaum an theoretischen Schlussfolgerungen 
arbeiten»18. Die Kombination von «Theoriefundierung und Theorientwicklung» lässt 
sich (zu) vereinfacht formuliert, als Ausgangspunkt und Zielperspektive entspre-
chender Forschungsansätze betrachten. In diesem Verständnis erscheinen die Er-
wartungen der scientific community in beiden Aspekten als dominant19.

In Betrachtung der jeweils unterschiedlichen Ansätze markieren Tulodziecki 
et al. (2013, 228) jedoch das Problem, dass der zugrundeliegende Theoriebegriff in 
den verschiedenen Ansätzen variiert. Ungeklärt ist für Tulodziecki et al. (2013, 228) 
insbesondere die Differenz zwischen «praktischer Theorie» und «wissenschaftlicher 
Theorie». Einen exemplarischen Einblick in die unterschiedlichen Theorieverständ-
nisse der jeweiligen Ansätze bietet ein Vergleich der Positionen von Einsiedler (2010, 
2011) und Tulodziecki et al. (2013) auf der einen Seite sowie der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung (Reinmann und Sesink 2014; Sesink 2015) auf der anderen 
Seite. Der Begriff «Theorie» wird bei Sesink (2015, 5) zunächst in einem eher weiten 
Verständnis als «die begriffliche Erfassung und Durchdringung des Gegenstandfel-
des» verstanden. Mit einer deutlich anderen Akzentuierung konkretisiert Einsiedler 
(2010, 2011) sein Verständnis bezüglich der Zielperspektive «Theorieentwicklung» 
wie folgt: «Didaktische Anwendungsforschung hat also zum einen Sätze vom Mus-
ter Wenn Handlung A*, dann X* zu erarbeiten» (in Anlehnung an die Grundlagenfor-
schung), zum anderen sind die didaktischen Entwicklungen so vorzunehmen, dass 
für Lehrpersonen Handlungsregeln und Unterrichtsmaterialien entstehen, die nütz-
lich und praktikabel sind» (Einsiedler 2010, 69). In ähnlicher Weise geht es Tulodziecki 

18 Gleichwohl erläutert Petko (2011, 249) diesen Unterschied in Betrachtung des Design-based Research 
Ansatzes und nicht wie bei Tulodziecki et al. (2013, 228) im Vergleich verschiedener Ansätze.

19 Die eigenen Handlungsbedingungen theoriegeleitet analysieren und gestalten zu können, wird bei-
spielsweise von Horstkemper (2004, 471) als Ziel der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung im 
Lehramtsstudium markiert. Zugleich erscheint diese Zielstellung aus einer theoretischen Perspekti-
ve formuliert zu sein. Die explizite Berücksichtigung theoretischer Modelle, z. B. in Form didaktischer 
Modelle, kann aus der Perspektive von Lehrerinnen und Lehrer durchaus skeptisch betrachtet werden 
(z. B. Bastian 2006; Wernke et al. 2015).
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et al. (2014, 216) um die theoriebasierte Entwicklung von «Voraussetzungs-Ziel-Vor-
gehens-Aussagen». Diese im Ansatz von Tulodziecki et al. (2014, 216) theoretisch zu 
entwickelnden und empirisch zu prüfenden «Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussa-
gen», die explizit auf den Lernerfolg der Lernenden abzielen, können in Rahmen ei-
ner entwicklungsorientierten Bildungsforschung nach Reinmann und Sesink (2014) 
jedoch nur ein Teilergebnis darstellen. So wird die Differenz hinsichtlich der unter-
schiedlichen Verständnisse von Theorieentwicklung mit Blick auf die Konzeption der 
zentralen Gegenstände bei Reinmann und Sesink (2014, 80) sichtbar:

«So gelten Lernprozesse als Prozesse der Aneignung, die man anstoßen, an-
leiten, begleiten, unterstützen, auch stören, irritieren und behindern, jedoch 
weder erzwingen noch direkt steuern kann (und darf). Da Bildungsprozesse 
Veränderungsprozesse sind, bedürfen sie des Lernens (vgl. Meder 2007), ohne 
auf dieses reduziert werden zu können. Während nämlich der Lernbegriff die 
mittelbare Ebene des Handelns betrifft, spricht der Bildungsbegriff die gene-
relle Sinn-Perspektive pädagogischen Handelns an» (Reinmann und Sesink 
2014, 80).

Wenngleich die skizzenhaft dargestellten Positionen von Einsiedler (2010, 2011), 
Tulodziecki et al. (2013), Reinmann und Sesink (2014) sowie Sesink (2015) dahinge-
hend übereinstimmen, dass ihre Forschungsansätze einen Beitrag zur Theorieent-
wicklung leisten sollen, lassen sich an dieser Stelle Unterschiede hinsichtlich der 
Konzeption des Gegenstandes sowie der Art von Theorie andeuten. Um diesen As-
pekt als Prozessstandard verwenden zu können, gilt es diese Unterschiede zu be-
rücksichtigen.

Als weitere Gemeinsamkeit nennen Tulodziecki et al. (2013, 228) die «Empiri-
sche Fundierung und Kontrolle». Ähnlich wie bei den vorherigen Gemeinsamkeiten 
werden zwei Aspekte miteinander gekoppelt, die sich einerseits eher auf den pra-
xisbezogenen Entwurf und anderseits auf die Forschung beziehen. So sollen Gestal-
tungsentscheidungen nach Tulodziecki et al. (2013, 228) auf «empirisch fundierte 
Annahmen zurückgreifen» und sich im Rahmen der Erprobung wiederum empirisch 
prüfen lassen. Die Begründung für eine entsprechende Anforderung variieren je nach 
Ansatz, wie Tulodziecki et al. (2013, 228) deutlich machen. Für Ansätze, die sich im 
Kontext der pädagogischen Psychologie entwickelt haben, wird die empirische Kon-
trolle nach Tulodziecki et al. (2013, 228) als selbstverständliches Forschungsmerk-
mal vorausgesetzt. Beispielhaft nennen Tulodziecki et al. (2013, 228) hier die Ansätze 
des Design-based Research (z. B. DBRC 2003) sowie integrative Forschungsstrategien 
(z. B. Stark 2004). Im Ansatz von Sesink (2015) wird mit dem Begriff des Realisierungs-
bezugs hingegen ein anderer Fokus angesprochen: «[...] über die empirische und re-
konstruierende Erfassung der existierenden Welt und die kulturelle Verständigung 
über deren Legitimität hinaus [geht es] um den Entwurf und die Realisierung (noch) 
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nicht existierender, aber vorläufig als möglich angenommener und sinnvoll erachte-
ter Welten». Die empirische Kontrolle kann in diesem Ansatz eher als Zwischenschritt 
zur Realisierung neuer pädagogischer Angebote verstanden werden. In vergleichen-
der Betrachtung der verschiedenen Ansätze kommen Tulodziecki et al. (2013, 228) zu 
dem Schluss, dass «die empirische Fundierung und Kontrolle [...] in allen Ansätzen 
als unverzichtbarer Teil der Forschung betrachtet» wird, wenngleich die Begründun-
gen durchaus unterschiedliche Akzentuierungen beinhalten.

Im Vergleich zu den zuvor diskutierten Aspekten erscheint hinsichtlich dieser von 
Tulodziecki et al. (2013, 228) herausgearbeiteten Gemeinsamkeit ein einheitlicheres 
Bild erkennbar. So findet sich in allen von Tulodziecki et al. (2013, 228) betrachteten 
Ansätzen der Anspruch, empirisch zu prüfen, inwiefern die im Entwurf formulierten 
Ziele realisiert werden konnten. Ob die empirische Prüfung dabei als zentrales Er-
gebnis eines entsprechenden Ansatzes verstanden werden kann oder lediglich einen 
vorläufigen Zwischenschritt darstellt, wird an dieser Stelle nicht weiter präzisiert. Mit 
der Betonung der empirischen Kontrolle scheint zudem die Perspektive der scienti-
fic community als dominant, wodurch sich die Zuordnung zu diesem Strukturpunkt 
begründet.

2.2.2 Anforderungen der Praxis
Das Referenzsystem der Praxis lässt sich in Anlehnung an die Ausführungen des vorhe-
rigen Kapitels als «Bedarfssystem» charakterisieren, in dem die «Brauchbarkeit» von 
Lösungen als zentraler Massstab betrachtet werden kann Reinmann (2007, 203). Der 
Praxis gehe es demnach vor allem darum «Probleme zu lösen [...] und dafür sinnvolle 
Maßnahmen zu erhalten» (Reinmann 2007, 203). Auch für Einsiedler (2010, 61) zählen 
«rasche Problembewältigung und Entwicklung nützlicher, ideenreicher Lehrstrategi-
en» zu den zentralen Erwartungshaltungen didaktischer Praxisfelder. In Abgrenzung 
zum «Impact Factor» der scientific community lassen sich in diesem Strukturpunkt 
Aspekte verorten, die unmittelbar auf die Verbesserung der Praxis abzielen. Vor die-
sem Hintergrund empfehlen auch Anderson und Shattuck (2012) für die Bewertung 
von Design-based Research Projekten den «Impact» auf die Praxis zu berücksichti-
gen. In Betrachtung der von Tulodziecki et al. (2013) markierten Gemeinsamkeiten 
und Tendenzen erscheinen diese Erwartungshaltungen vor allem hinsichtlich der As-
pekte «Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxistauglichkeit von Lösungen» 
sowie «Forschung als Beitrag zur Professionalisierung» als zentral (Tulodziecki et al. 
2013, 228 ff.).

Als eine auf die Praxis bezogene Gemeinsamkeit entwicklungs- und gestaltungs-
orientierter Bildungsforschungsansätze lässt sich die von Tulodziecki et al. (2013, 
228) markierte Tendenz der «Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxistaug-
lichkeit von Lösungen» verstehen. Die Praxisrelevanz von Forschungsfragen meint 
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an dieser Stelle, dass diese Fragen nicht allein vor der scientific community zu recht-
fertigen sind bzw. es nicht ausreichend ist, dass diese lediglich eine Forschungslücke 
markieren. Vielmehr geht es auch darum, bereits bei der Formulierung einer Frage-
stellung die mögliche Relevanz für die Praxis zu bedenken bzw. die Perspektive der 
professionell handelnden Personen des jeweiligen Praxisfeldes zu berücksichtigen. 
Mit dem zweiten Aspekt, der «Praxistauglichkeit von Lösungen», wird von Tulodziecki 
et al. (2013, 228) darauf verwiesen, dass Forschung nicht auf die Beantwortung von 
Forschungsfragen auf wissenschaftlicher Ebene begrenzt werden kann. Vielmehr 
geht mit gestaltungs- und entwicklungsorientierten Forschungsprojekten auch 
die Anforderung einher, eine für die Praxis sinnvolle und brauchbare Lösung oder 
Anwendung zu entwickeln. Der Begriff der Lösungen kann unter Berücksichtigung 
der vielfältigen Ansätze hier spezifische Lehr- und Lernmaterialien (z. B. Einsiedler 
2011; Kahlert 2005), konkrete Unterrichtskonzepte oder Instruktionsansätze (z. B. 
Tulodziecki et al. 2013; Stark 2004) sowie auch «neue Bildungsprogramme mit ver-
schiedenen Einzelmaßnahmen oder ganze (physische, soziale und virtuelle) Lernum-
gebungen umfassen» (Sesink und Reinmann 2015, 70). Insbesondere hinsichtlich der 
geforderten Entwicklung praxisrelevanter Materialien und Konzepte erscheinen in 
dieser Tendenz die Erwartungen der Praxis dominant und begründen die getroffene 
Zuordnung.

Tulodziecki et al. (2013, 228) bündeln mit der Konstruktion dieser Gemeinsam-
keiten zwei Aspekte, welche vor allem als Anspruch an gestaltungsorientierte For-
schungsprojekte verstanden werden können. In der Diskussion über diese Gemein-
samkeit verweisen Tulodziecki et al. (2013) auf die Design-based Research Ansätze 
sowie auf die Aktionsforschung. Diese Ansätze weisen, so Tulodziecki et al. (2013, 
228) der Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxistauglichkeit von Lösungen 
eine besondere Bedeutung zu. Wenngleich diese Verortung der Ansätze eine erste 
Orientierung ermöglicht, lässt die Formulierung von Tulodziecki et al. (2013) nur 
ansatzweise erkennen, wie unterschiedlich die vielfältigen Ansätze diesen Aspekt 
thematisieren. Bei der Verortung des eigenen Ansatzes markieren Tulodziecki et al. 
(2013, 231) beispielsweise die Praxisrelevanz der Forschungsfrage als «ein wichtiges 
Kriterium» hinsichtlich der Entscheidung über eine Frage. Im Gegensatz dazu prob-
lematisieren Sesink und Reinmann (2015, 72) die Perspektive, dass Primat der Pro-
blemdefinition bzw. der Fragestellung der theoretischen Perspektive zuzuschreiben: 
«Ein Primat der Theorie bei der Problemdefinition stünde in der Gefahr, dass an die 
Praxis Problematisierungen heran getragen würden, die das Selbstverständnis der 
Praxis verfehlen und daher auch nicht zu deren immanenter Weiterentwicklung bei-
tragen können» (Sesink und Reinmann 2015, 72). Aus diesem Grund soll sich entwick-
lungsorientierte Bildungsforschung nach Sesink und Reinmann (2015) mit Problemen 
beschäftigen, die aus Schwierigkeiten innerhalb der Praxis entstehen. Forschung 
hat dann die Aufgabe, «die den Schwierigkeiten zu Grunde liegende Problematik 
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zu identifizieren, Lösungswege zu entwerfen und deren praktische Erprobung sys-
tematisch zu beobachten und auszuwerten» (Sesink und Reinmann 2015, 72). Aus 
der Sicht von Sesink und Reinmann (2015, 72) geht der Ansatz der Aktionsforschung 
(Altrichter und Posch 2007) noch darüber hinaus, da Lehrerinnen und Lehrer hier zur 
«Erforschern ihrer eigenen Praxis» gemacht werden. 

Zur Visualisierung dieser unterschiedlichen Auslegungen der «Praxisrelevanz von 
Fragestellungen» eignet sich das Dimensionierungsschema von Einsiedler (2011) zur 
Beschreibung und Verortung unterschiedlicher Forschungsinteressen im Rahmen der 
didaktischen Entwicklungsforschung (Abb. 2.1). Zugleich zeigt sich bei der Dimen-
sionierung von Einsiedler (2011) das Problem, dass bei einer theoretischen Frage-
stellung scheinbar keine Praxisrelevanz mitgedacht wird. Für die Formulierung eines 
übergreifenden Prozessstandards ist es lohnenswert zu hinterfragen, in welcher Prä-
zisierung die Praxisrelevanz bei der Konkretisierung der Fragestellung berücksichtigt 
werden muss. Unstrittig ist hingegen die Forderung an eine gestaltungsorientierte 
Bildungsforschung, zu einer praxisrelevanten Lösung beizutragen. In welcher Form 
diese Lösung erfolgen muss, kann unabhängig von dem jeweiligen Praxisproblem 
bzw. der zu erarbeitenden Fragestellung nicht näher präzisiert werden.

Abb. 2.1: 

A. Forschungsinteresse

1. Theoretisches Interesse

2. Theoretische Fragestellung

Unterrichtsentwicklung

Fragestellung aus 
der Schulpraxis

Dimensionierung unterschiedlicher Forschungsinteressen im Ansatz «didaktischer 
Entwicklungsforschung» nach Einsiedler (2011).

Der von Tulodziecki et al. (2013, 229) skizzierte Aspekt «Forschung als Beitrag zur 
Professionalisierung» kann dem Referenzsystems der Praxis zugeordnet werden. Die-
ser Prozessstandard bezieht sich zum einen auf die Professionalisierung der direkt 
Beteiligten, welche durch die (gemeinsame) Durchführung eines gestaltungsorien-
tierten Forschungsprojektes gefördert werden kann und auch gefördert werden soll-
te. Zum anderen umfasst dieser Aspekt für Tulodziecki et al. (2013, 229), dass die ge-
wonnenen Erkenntnisse hinsichtlich «gestalterischer Lösungen für Praxisprobleme 
[...] sowie von anwendungsbezogenen theoretischen Ansätzen» zugänglich gemacht 
werden. Aus der Perspektive von Tulodziecki et al. (2013, 229) wird dabei (zu) häu-
fig die praxisorientierte Professionalisierung bzw. «Professionalisierungseffekte be-
züglich der praktischen Tätigkeiten» betont. Der von Kattmann (2007, 102) markierte 
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Nutzen bzw. «Profit» für die Praktikerinnen und Praktiker kann auf den ersten Blick 
als Beispiel für die Kritik von Tulodziecki et al. (2013, 229) dienen.

«In den Forschungen zur Didaktischen Rekonstruktion wird beispielsweise 
die Mitwirkung von Lehrkräften als Fortbildung so angelegt, sodass diese bei 
Vorbereitungsseminaren und Durchführung der Untersuchung sowohl fach-
lich (Klärung von Begriffen) wie auch pädagogisch (Erkennen und Beachten 
von Alltagsvorstellungen bei sich und bei den Schülern, Methoden zur didak-
tischen Strukturierung und Unterrichtsplanung) profitieren» (Kattmann 2007, 
102).

Bisher vernachlässigt erscheint Tulodziecki et al. (2013, 229) der «Professiona-
lisierungsertrag für die wissenschaftliche Tätigkeit». Mit einer ähnlichen Akzentset-
zung sehen auch Sesink und Reinmann (2015, 71) eine Gemeinsamkeit verschiedener 
Ansätze darin, den Forschungsprozess als «gemeinsamen Lern- oder Bildungsprozes-
ses aller Beteiligten» zu verstehen. In diesem Verständnis sind sowohl Forscherinnen 
und Forscher als auch Praktikerinnen und Praktiker eingeschlossen. Ferner machen 
Tulodziecki et al. (2013, 229) in der Verortung ihres Ansatzes einer «praxis- und theo-
rieorientierten Entwicklung und Evaluation von Konzepten für unterrichtliches Han-
deln» darauf aufmerksam, dass dieser Ansatz einen Rahmen – in unterschiedlichen 
Komplexitätsgraden – für Seminararbeiten bis hin zu Promotionsvorhaben bieten 
kann.

2.2.3 Tendenzen zwischen Wissenschaft und Praxis
Weitere von Tulodziecki et al. (2013) markierten Gemeinsamkeiten und Tendenzen 
lassen sich «zwischen» den zwei Referenzsystemen der Wissenschaft und Praxis 
verorten. Dieses «zwischen» lässt sich zum einen einer eher pragmatischen Umset-
zungs- bzw. Durchführungsebene zuordnen. Zum anderen umfasst es Aspekte einer 
gemeinsamen konzeptionellen Aushandlungsebene. Die Aushandlungsebene kann 
als Reformulierung forschungs- und praxisbezogener Aufgaben verstanden werden 
und umfasst die «Reflexion von Wertbezügen bei Gestaltung und Erprobung» sowie 
die Anerkennung der «Gestaltung als Bestandteil des Forschungsprozesses und der 
Wissensgenerierung» (Tulodziecki et al. 2013, 227 f.). Zur Anerkennung von Gestal-
tungsentscheidungen als relevante Forschungsaktivitäten wird von Tulodziecki et al. 
(2013, 228 f.) ein «Zusammenwirken von Forschung und Praxis» gefordert und vorge-
schlagen, «Forschung als iterativen und zirkulären Prozess» umzusetzen.

Als erste Tendenz zwischen Wissenschaft und Praxis lässt sich das von 
Tulodziecki et al. (2013, 227) markierte Verständnis der «Gestaltung als Bestandteil 
des Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung» verstehen. Tulodziecki et al. 
(2013, 227) kommen in der Diskussion verschiedener Ansätze zu dem Schluss, dass 
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«Entwicklungs- und Gestaltungsprozesse» übergreifend als wichtige Bestandteile 
des Forschungsprozesses angesehen werden. Exemplarisch veranschaulichen lässt 
sich die Relevanz von Gestaltungsentscheidungen in der Charakterisierung spezi-
fischer Ansätze. Zur Beschreibung des Design-based Research Ansatzes formuliert 
Petko (2011, 249) beispielsweise explizit: «Forschung und Entwicklung werden da-
bei als integrierte Prozesse betrachtet». Die Relevanz von Gestaltungsentscheidun-
gen findet sich zudem häufig in den Zielbestimmungen der jeweiligen Ansätze. Als 
Beispiel kann die Zielbestimmung von Sesink und Reinmann (2015) bezüglich der 
entwicklungsorientierten Bildungsforschung genannt werden. Gewonnen werden 
sollen Erkenntnisse «über die bestehende Realität» sowie «über Formen, Elemente 
und Bedingungen [zur] prozessuale[n] Erschließung von Veränderungspotenzialen – 
und damit auch [zur] Veränderung der Bildungspraxis» (Sesink und Reinmann 2015, 
70). «Bildungsinnovation» ist gemäss (Sesink und Reinmann 2015, 70) ein genuiner 
Bestandteil einer [...] Entwicklungsforschung». Die Verbreitung dieser integrativen 
Perspektive bzw. die «Integration von Gestaltungsfragen in den Forschungsprozess» 
kann nach Tulodziecki et al. (2013, 227) als «ein bedeutsamer Schritt im Hinblick auf 
eine gegenstandsangemessene Methodologie der Didaktik als Handlungs- und Refle-
xionswissenschaft angesehen» werden20.

Gleichwohl machen Tulodziecki et al. (2013, 227) darauf aufmerksam, dass un-
terschiedliche Ansätze dem Gestaltungsaspekt unterschiedlich viel Bedeutung bzw. 
Raum bieten. So variiert die Präzisierung von dem, was unter Gestaltung bzw. Ent-
wicklung verstanden wird und der Frage, welcher Rahmen dafür in entsprechenden 
Forschungsprojekten vorgesehen ist. Aus der Perspektive von Tulodziecki et al. (2013, 
227) werden beispielsweise beim Design-based Ansatz sowie beim Ansatz der didak-
tischen Entwicklungsforschung «gedankliche Operationen und Prozesse» explizit 
formuliert. Ferner bringen Tulodziecki et al. (2013, 231) zum Ausdruck, dass die Ge-
staltung von Unterrichtskonzepten in ihrem eigenen Ansatz «in mindestens vier Pha-
sen [...] eine zentrale Rolle spielt». Zur Präzisierung möglicher Gestaltungsprozesse 
diskutieren Tulodziecki et al. (2013, 231) auch die eigenen Ausführungen zur «Hand-
lungs- und entwicklungsorientierten Didaktik». Im Gegensatz dazu kommt es bei an-
deren Ansätzen wie beispielsweise der entwicklungsorientierten Bildungsforschung 
nach Tulodziecki et al. (2013, 227) diesbezüglich «kaum zu weitergehenden Klärun-
gen». Vor dem Hintergrund der Offenheit der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung hinsichtlich unterschiedlicher pädagogischer Felder und Gegenstände21 ist es 

20 Vor dem Hintergrund der idealtypischen Differenzierung zwischen Wissenschaft und Praxis – die einem 
entsprechenden Wissenschaftsverständnis nicht gerecht wird – erschien eine Verortung dieser Ten-
denz zwischen Wissenschaft und Praxis angemessener als eine Verortung hinsichtlich der Erwartung 
der scientific community.

21 So können Entwürfe möglicher Bildungsinnovationen nach Sesink und Reinmann (2015, 70) «neue Bil-
dungsprogramme mit verschiedenen Einzelmaßnahmen oder ganze (physische, soziale und virtuelle) 
Lernumgebungen umfassen».
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gleichwohl diskussionswürdig, inwiefern Gestaltungs- und Entscheidungsfelder im 
Rahmen dieses Forschungsansatzes präzisiert werden können.

Den Vorschlag von Tulodziecki et al. (2013, 235 f.), die «Gestaltung als Bestand-
teil des Forschungsprozess und der Wissensgenerierung» als Prozessstandard ge-
staltungsorientierter Bildungsforschung zu verwenden, ist in der grundlegenden 
Tendenz unkritisch. In die Präzisierung der jeweiligen Entwurfs- und Gestaltungsent-
scheidungen lassen sich durchaus Differenzen markieren, die – zunächst als These 
formuliert – abhängig von den zentralen Leitbegriffen sind (z. B. Lernen vs. Bildung). 
Für die weitere Auseinandersetzung ist es lohnenswert, diese These in Detailbetrach-
tungen fokussierter in den Blick zu nehmen.

Die von Tulodziecki et al. (2013, 228) markierte Tendenz einer notwendigen 
«Reflexion von Wertbezügen bei Gestaltung und Erprobung» markiert eine weitere 
neue Herausforderung für die (empirische) Forschung. Dabei gehen Tulodziecki et al. 
(2013, 228) davon aus, dass normative Entscheidungen (bewusst oder unbewusst) in 
Gestaltungs- und Entwicklungsprozesse einfliessen. Als gemeinsame Tendenz kann 
im Rahmen gestaltungsorientierter Bildungsforschung jedoch darauf hingewiesen 
werden, dass es «der Bewusstmachung und der Reflexion» dieser Entscheidungen 
bedarf, so Tulodziecki et al. (2013, 228). Mit dieser Tendenz markieren Tulodziecki 
et al. (2013, 228) eine Aufgabe für (empirische) Forschungsprojekte, die bei einer ide-
altypischen Differenzierung zwischen Wissenschaft und Praxis gerade nicht der For-
schung zugeschrieben wurde. Vor diesem Hintergrund wurde diese Gemeinsamkeit 
gestaltungsorientierter Bildungsforschung in einer vereinfachten Differenzierung 
zwischen Wissenschaft und Praxis zwischen diesen zwei Komponenten verortet.

Besonders intensiv wird dieser Aspekt gemäss Tulodziecki et al. (2013, 228) bei 
der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Reinmann und Sesink 2011, 2014) 
diskutiert, während andere Ansätze die Tragweite entsprechender Entscheidungen 
nicht in gleichem Masse zum Ausdruck bringen. Veranschaulichen lässt sich diese mar-
kierte Differenz im Vergleich der Positionen der entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung (Reinmann und Sesink 2011, 2014) sowie der integrativen Forschungsstra-
tegie (Stark 2004). Sowohl Sesink und Reinmann (2015, 74) als auch Stark (2004, 263) 
machen darauf aufmerksam, dass Forschung und Praxis in den jeweiligen Ansätzen 
nur dann zusammenkommen können, wenn Forschung bereit ist, normative Fragen 
mitzudenken und zu diskutieren. Der Hintergrund dieses Zusammenkommens stellt 
in beiden Ansätzen die Identifikation eines Problems in der Praxis bzw. des Anwen-
dungsfeldes dar. Für Stark (2004, 263) beschränkt sich die Diskussion der normativen 
Ebene allerdings auf das unmittelbare Problem und dessen Lösung. So formuliert 
Stark (2004, 263) als Zielstellung der integrativen Forschungsstrategie, dass «Inst-
ruktionssätze zu entwickeln und zu erproben [sind], die diesen Problemen effektiv 
entgegenwirken». Die normative Ebene konkretisiert Stark (2004, 263) dahingehend, 
dass «bei dieser Zielsetzung eine offenkundig normative Dimension zum Ausdruck 
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[kommt]: Ausschnitte instruktionaler Praxis werden als defizitär bewertet und sollen 
verbessert werden». Die von Stark (2004, 263) skizzierten Beispielen instruktionaler 
Praxis beziehen sich jeweils auf Verständnisprobleme von Berufsschülerinnen und 
-schüler sowie Studierenden in einem spezifischen Kontext. Eine normative Diskus-
sion der Inhalte selbst bzw. der Relevanz der Auseinandersetzung bezogen auf über-
geordnete Ziele wird von Stark (2004, 263) nicht explizit zum Thema gemacht.

Wenngleich Sesink und Reinmann (2015, 74) in ähnlicher Weise die Problemati-
sierung existierende Praxis betonen, geht der Forschungsansatz der entwicklungs-
orientierten Bildungsforschung auf normativer Ebene über die Lösung der jeweils 
konkreten Probleme hinaus. So beinhaltet die Verständigung von Forschung und 
Praxis für Sesink und Reinmann (2015, 74) auch die Entwicklung eines Forschungsde-
signs «das sich an grundlegenden pädagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbst-
bestimmung, Mündigkeit orientiert, indem es Entwürfe für eine entsprechend ausge-
richtete pädagogische Ermöglichungspraxis erprobt»22. Ferner macht Sesink (2015, 
63) darauf aufmerksam, dass sich zu erschliessende Transformationspotenziale 
nicht allein aufgrund eines empirischen und hermeneutischen Vorgehens erarbeiten 
lassen. So können sich für Sesink (2015, 63) Annahmen über objektive Möglichkeiten 
und Rahmenbedingungen und dem, was die Lernenden damit anfangen «im Realisie-
rungsprozess bestätigen oder auch nicht». Relevanter ist für Sesink (2015, 63) jedoch, 
dass die Lernenden «in die Lage kommen, über deren Wahrnehmung nach eigenen 
Gründen, und d.h. auf der Grundlage von Urteilsfähigkeit und Selbstreflexion zu ent-
scheiden».

Der Vorschlag von Tulodziecki et al. (2013, 228), die «Reflexion von Wertbezügen 
bei der Gestaltung und Erprobung» als Prozessstandard gestaltungsorientierter Bil-
dungsforschung zu verwenden, ist analog zur der vorherigen Tendenz plausibel und 
in allgemeiner Form konsensfähig. Auf Basis der Detailbetrachtung kann jedoch die 
These formuliert werden, dass die «Reflexion von Wertbezügen bei der Gestaltung 
und Erprobung» (Tulodziecki et al. 2013, 228) nicht unabhängig von den zentralen 
pädagogischen Leitbegriffen der jeweiligen Forschungsansätze erfolgen kann. Für 
die weitere Auseinandersetzung ist es lohnenswert, diese These zu berücksichtigen.

Auf einer Realisierungs- und Erprobungsebene kann das «Zusammenwirken von 
Forschung und Praxis» (Tulodziecki et al. 2013, 229) als weitere Gemeinsamkeit ge-
staltungs- und entwicklungsorientierter Ansätze bezeichnet werden. In ähnlicher 
Weise markieren auch Sesink und Reinmann (2015, 71) die «integrative Kooperation 
von Theorie und Praxis» als Gemeinsamkeit unterschiedlicher Ansätze. So wird die 
Kooperation von Forscherinnen und Forschern mit Praktikerinnen und Praktikern 

22 Darüber hinaus muss aus der Perspektive von Sesink und Reinmann (2015, 74) aber auch die Praxis 
bereit sein, «den ‹fremden Blick› der Wissenschaft auszuhalten und sich auf einen gemeinsamen theo-
retischen und selbstkritischen Reflexionsprozess einzulassen». Das bedeutet für Sesink und Reinmann 
(2015, 74) u. a. auf Bewährtes verzichten zu können sowie den eigenen Interessenshorizont überschrei-
ten zu wollen.
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als wünschenswert und notwendig skizziert. Gemeinsam ist den unterschiedlichen 
Ansätzen nach Tulodziecki et al. (2013, 229) dabei weiterhin, dass die Interaktion 
der beteiligten «Personen nach den Grundsätzen eines humanen Miteinanders und 
durch das Bestreben um Diskurs und Konsens gekennzeichnet sein [soll]». Gleich-
wohl machen Tulodziecki et al. (2013, 229) darauf aufmerksam, dass sich die unter-
schiedlichen Ansätze in der Gewichtung der jeweiligen Perspektive unterscheiden.

Eine Betonung der Praxisperspektive erfolgt im Ansatz von Altrichter und Posch 
(2007). So wird die «Forschung der Betroffenen» von Altrichter und Posch (2007, 15) 
als erstes zentrales Charakteristikum der Aktionsforschung benannt. Für den Unter-
richtskontext bedeutet dies, dass auch Lehrkräfte als Forscherinnen und Forscher 
handeln bzw. als Lehrerforscherinnen und Lehrerforscher agieren müssen, wie es 
Altrichter und Posch (2007, 18) benennen. Bezogen auf die scheinbar gewünschte 
Zusammenarbeit von Praktikerinnen und Praktiker sowie Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftler markieren Altrichter und Posch (2007, 18) zwar einerseits, dass die 
individuellen Forschungsarbeiten jeweils in professionellen Gemeinschaften einge-
bettet sind. Andererseits bestehen diese professionellen Gemeinschaften vor allem 
aus Lehrerforscherinnen und Lehrerforscher. Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler spielen in diesem Kontext – wenn überhaupt – nur eine beratende Rolle:

«Von Fall zu Fall werden WissenschaftlerInnen und LehrerfortbildnerInnen von 
außen zur Beratung – als ‹kritische FreundInnen› – hinzugezogen, ohne sich 
aber die Verantwortung und Kontrolle über Richtung und Dauer des Vorha-
bens von ihnen abnehmen zu lassen» (Altrichter und Posch 2007, 18).

Auf der anderen Seite dieser Auslegung, Kooperation auf «Augenhöhe», erscheint 
für Tulodziecki et al. (2013, 229) der Ansatz der integrativen Forschungsstrategie 
von Stark (2004), in der die Wissenschaftssicht deutlich dominanter ist. So vermag 
es auf den ersten Blick durchaus irritieren, dass die Kooperation mit der Praxis von 
Stark (2004, 268) als «notwendige Bedingung für die Umsetzung der integrativen For-
schungsstrategie» bezeichnet wird. Gleichwohl wird im Gegensatz zu Altrichter und 
Posch (2007) den Praktikerinnen und Praktiker nicht nur eine beratende Rolle zuge-
schrieben, sondern die Relevanz einen Konsens zu erzielen, von Stark (2004, 268) für 
verschiedene Forschungsphasen benannt. Ein Ansatz indem die stärkere Gewichtung 
der wissenschaftlichen Perspektive deutlich sichtbarer wird, ist das Modell der di-
daktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007). So schreibt Katt-
mann (2007, 102) zwar einerseits, dass eine praktische Theorie – so kann das Modell 
der didaktischen Rekonstruktion verstanden werden – Zusammenarbeit fordert und 
er hebt dabei die Bedeutung der «partnerschaftlichen und aktiv mitbestimmenden 
Teilnahme der praktizierenden Lehrer» für fachdidaktische Forschung hervor. Zum 
anderen schreibt Kattmann (2007, 102) wiederholt davon, dass vor allem die Erfah-
rungen der Praktikerinnen und Praktiker für Erkenntnis und Entwicklungsprozesse 
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«zu nutzen» seien. Zudem sei eine entsprechende Nutzung nur unter der folgenden 
Bedingung sinnvoll:

«Lernende und Lehrende sind die primären Quellen für die Erkenntnis über 
Vermittlungsprozesse. Die Erfahrung dieser Experten ist aber nur dann fachdi-
daktisch zu nutzen, wenn die Beteiligten zum vorurteilsfreien Diskurs unterei-
nander fähig sind oder befähigt werden» (Kattmann 2007, S102).

Die Verwendung der Begriffe des «Nutzens» sowie die Betrachtung von Lernen-
den und Lehrenden als «Quellen» scheint nur begrenzt auf einen «partnerschaftli-
chen» Diskurs ausgerichtet zu sein. Gewissermassen als Alternativentwurf zu den 
bisherigen Schwerpunktsetzungen markieren Tulodziecki et al. (2013, 229) in ihrem 
spezifischen Ansatz unterschiedliche Möglichkeiten zur Realisierung der Wechselbe-
ziehung zwischen Theorie und Praxis: Grundsätzlich kann der Ansatz «sowohl durch 
eine Person als auch durch mehrere Personen realisiert werden», so Tulodziecki et al. 
(2013, 34). Dabei können (a) primär Lehrende zeitweilig die Rolle der Forscherinnen 
und Forscher übernehmen, es können umgekehrt (b) primär Forscherinnen und For-
scher zeitweilig die Rolle von Lehrenden übernehmen oder es besteht die Möglich-
keit (c), in kooperativer Zusammenarbeit zu arbeiten. Für eine Präzisierung dieses 
Aspektes als Prozessstandard ist es relevant zu klären, wie das Zusammenwirken von 
Forschung und Praxis unabhängig von Personen konzeptualisiert werden kann.

«Forschung als iterativen und zirkulären Prozess» zu konzeptualisieren und um-
zusetzen, kann als eine weitere gemeinsame Tendenz gestaltungs- und entwick-
lungsorientierter Forschungsansätze markiert werden (z. B. Tulodziecki et al. 2013; 
Sesink 2015). Den Begriff «iterativ» verstehen Tulodziecki et al. (2013, 229) als eine 
«schrittweise Annäherung an eine immer bessere Lösung». Der Begriff «zirkulär» wird 
von Tulodziecki et al. (2013, 228) als «das wechselseitige In-Beziehung-Setzen» ver-
schiedener Forschungs- und Entwicklungsphasen verstanden. Sich wechselseitig be-
dingende Phasen umfassen bei Tulodziecki et al. (2013, 229) beispielsweise «Proble-
merfassung, Entwicklung theoriebasierter Lösungsansätze, gestalterischer Entwurf, 
empirischer Kontrolle, hermeneutische Interpretation und weitere Verbreitung». In 
ähnlicher Weise formulieren Sesink und Reinmann einen Vorschlag zur rekursiven, 
iterativen und zirkulären «Abfolge von Forschungsphasen, in denen Problematisie-
rung, verändernder Entwurf, experimentelle Durchführung und theoretische Auswer-
tung aufeinander folgen» (Sesink und Reinmann 2015, 71).

Zugleich machen Tulodziecki et al. (2013, 229) darauf aufmerksam, dass die Be-
deutung eines entsprechenden Vorgehens zwar in allen Ansätzen thematisiert wird, 
aber durchaus unterschiedliche Schwerpunkte und Akzentsetzungen gewählt wer-
den. Diesbezüglich stellen Tulodziecki et al. (2013, 229) bei ihrer vergleichenden Be-
trachtung die Frage, «ob und wann Prozesse zum Abschluss kommen können und 
müssen und – falls ja – nach welchen Kriterien dies geschehen soll». Als ein mögliches 
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Kriterium zum Abschluss eines entsprechend zirkulär angelegten Forschungsprozes-
ses verweist Schlömerkemper (2010, 161) auf das Konzept der «theoretischen Sätti-
gung», welches vor allem in Forschungsansätzen der Grounded Theory zum Einsatz 
kommt. Sesink und Reinmann (2015, 81) betonen die «prinzipielle Unabschließbar-
keit des zirkulären Prozesses von Theorie und Praxis unter der Entwicklungspers-
pektive». In kritischer Betrachtung des eigenen Ansatzes markieren Tulodziecki et al. 
(2013, 233) letztlich auch forschungspraktische Bedingungen, «z. B. Abschluss von 
Promotionsvorhaben oder Abschluss eines Projekts», die verschiedene Antwortmög-
lichkeiten bzw. Positionierungen hinsichtlich dieser Frage in der Realisierung limi-
tieren.

2.2.4 Zwischenfazit
Im Fokus des vorliegenden Kapitels 2.2 standen drei Fragestellungen: 

 – Welche gemeinsamen Charakteristika sind kennzeichnend für gestaltungs- und 
entwicklungsorientierte Ansätze in der Bildungsforschung? 

 – Inwiefern können die markierten Gemeinsamkeiten und relevanten Aspekte den 
Erwartungshaltungen der zwei Referenzsysteme Wissenschaft und Praxis gerecht 
bzw. zwischen diesen verortet werden? 

 – Inwiefern erscheinen die vorgestellten und diskutierten Aspekte geeignet, um 
als mögliche Prozessstandards für den zu entwickelnden Forschungsrahmen ver-
wendet zu werden? 

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden die von Tulodziecki et al. (2013, 227 ff.) 
skizzierten «Anforderungen an eine gestaltungsorientierte Bildungsforschung» vor-
gestellt und diskutiert. Zur Strukturierung der Vorstellung und Verortung der ver-
schiedenen Gemeinsamkeiten und bedeutsamen Aspekte wurde auf die im Kapitel 
2.1 erläuterte idealtypische Differenzierung der zwei Referenzsysteme Wissenschaft 
und Praxis zurückgegriffen und adaptiert (Einsiedler 2010; Kahlert 2005; Reinmann 
2007). Die verschiedenen Aspekte können – mit Einschränkungen – den drei Kate-
gorien, Erwartungen der scientific community (Kap. 2.2.1), Erwartungen der Praxis 
(Kap. 2.2.2) und Anforderungen zwischen Wissenschaft und Praxis (Kap. 2.2.3) zu-
geordnet werden. Die These von Tulodziecki et al. (2013, 230), dass sich hinsichtlich 
«möglicher Prozessstandards [...] angesichts der vielen Gemeinsamkeiten zwischen 
den verschiedenen Ansätzen ein gewisser Konsens [abzeichnet]» bestätigt sich bei 
näherer Betrachtung der einzelnen Aspekte nur partiell bzw. nur bis zu einem gewis-
sen Präzisierungsgrad.

Unter der Kategorie «Erwartungen der scientific community» lassen sich die fol-
genden vier Gemeinsamkeiten von Tulodziecki et al. (2013, 227 ff.) verorten: «Ein-
halten von Gütekriterien und Qualitätsstandards», «Verknüpfung unterschiedlicher 
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Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung», «Theoriefundierung und 
Theorientwicklung» sowie «Empirische Fundierung und Kontrolle». Während die 
ersten zwei Gemeinsamkeiten relativ eindeutig der idealtypischen Erwartungen der 
scientific community entsprechen, kann, die Zuordnung der Gemeinsamkeiten «The-
oriefundierung und Theorientwicklung» sowie «Empirische Fundierung und Kontrol-
le» nur tendenziell erfolgen. Dies begründet sich dadurch, dass sich die theoretische 
sowie die empirische Fundierung auf einen Gestaltungsprozess bezieht, der im Sinne 
einer idealtypischen Differenzierung im Sinne von Kahlert (2005) nicht zu den Erwar-
tungen der scientific community zählt. Hinsichtlich der Frage, inwiefern die verschie-
denen Aspekte als Prozessstandard geeignet sind, stellt sich vor allem der Aspekt der 
empirischen Kontrolle als konsensfähig dar, wenngleich die empirische Kontrolle in 
unterschiedlichen Ansätzen mit unterschiedlichen Zielsetzungen erfolgt. Die weite-
ren Aspekte sind in den grundlegenden Tendenzen, dem Einhalten von Gütekriterien, 
der Verknüpfung unterschiedlicher Forschungsmethoden sowie einer konsequenten 
theoretischen Auseinandersetzung konsensfähig. Zugleich werden in der Detailbe-
trachtung der jeweiligen Verständnisse der gleichen Begriffe deutliche konzeptionel-
le Unterschiede erkennbar. Eine Konkretisierung dieser Facetten ist insbesondere in 
Auseinandersetzung mit den zentralen Forschungsgegenständen und den zentralen 
Begriffen der jeweiligen Ansätze interessant. Auf dieser Basis ist eine vertiefende Be-
trachtung einzelner Ansätze zur Klärung offener Fragen lohnenswert.

Der Kategorie «Erwartungen der Praxis» werden zwei Aspekte bzw. zentrale Ge-
meinsamkeiten von Tulodziecki et al. (2013, 227 ff.) zugeordnet: «Praxisrelevanz 
von Forschungsfragen und Praxistauglichkeit von Lösungen» sowie «Forschung als 
Beitrag zur Professionalisierung». Die deutliche Abgrenzung dieser Aspekte von den 
idealtypischen Erwartungen der scientific community lässt zum einen eine Kategori-
sierung hinsichtlich relevanter Erwartungen der Praxis als plausibel erscheinen. Zum 
anderen lassen sich Übereinstimmungen zu den idealtypischen Erwartungen der 
Praxis erkennen23. Hinsichtlich der Frage nach geeigneten Prozessstandards wird die 
Entwicklung praxisorientierter Lösungen als konsensfähig beschrieben, wenngleich 
entsprechende Lösungen – in Abhängigkeit vom Kontext – in sehr unterschiedlichen 
Formen erfolgen können. Für die Entwicklung eines Promotionsvorhabens ist der 
Hinweis Tulodziecki et al. (2013, 234) lohnenswert, dass der Ansatz einer «praxis- 
und theorieorientierten Entwicklung und Evaluation» dafür grundsätzlich geeignet 
ist und auf unterschiedlichen Ebenen einen Beitrag zur Professionalisierung bieten 
kann.

23 Einschränkend muss hinsichtlich der getroffenen Zuordnung gleichwohl eingewendet werden, dass 
diese vor allem aus meinem Erfahrungskontext als wissenschaftlicher Mitarbeiter erfolgt. Vor diesem 
Hintergrund beschränkt sich meine praktischen Erfahrungen primär auf Praxisfeld der Hochschullehre 
mit Lehramts- und Pädagogikstudierenden. Ferner verfüge ich über Unterrichtserfahrungen als Gym-
nasiallehrer im Rahmen des Praxissemesters meines Lehramtsstudiums an der Universität Potsdam.



47

Franco Rau Methodologische und methodische Vorüberlegungen

Mit der dritten Kategorie «Zwischen Wissenschaft und Praxis» werden Aspekte 
gebündelt, die sich vor allem zwischen den idealtypischen Erwartungen bewegen. 
Darunter werden die folgenden Aspekte von Tulodziecki et al. (2013, 227 ff.) verortet: 
«Gestaltung als Bestandteil des Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung», 
«Reflexion von Wertbezügen bei Gestaltung und Erprobung», «Zusammenwirken 
von Forschung und Praxis» sowie «Forschung als iterativer und zirkulärer Prozess». 
Diese Zuordnung kann gleichwohl problematisiert werden. Beispielsweise wird die 
vorgenommene Differenzierung dem Wissenschaftsverständnis einer Handlungs-
wissenschaft nur begrenzt gerecht, da gestaltungs- und handlungsorientierte For-
schungstätigkeiten nicht als Forschung verstanden werden. Hinsichtlich zu berück-
sichtigender Prozessstandards ist es nachvollziehbar, auf ein iteratives und zirkulä-
res Forschungsdesign zurückzugreifen. Bezüglich des Zusammenwirkens zwischen 
Praxis und Theorie wird sichtbar, dass sehr unterschiedliche Konzepte zur Realisie-
rung dieses Zusammenwirkens möglich sind. Ferner ist es lohnenswert, die Reflexion 
von normativen Entscheidungen sowie die verschiedenen Konzepte zur Gestaltung 
von pädagogischen Angeboten unter Berücksichtigung der jeweiligen zentralen und 
zentrierenden Begriffe ausgewählter Forschungsansätze vertiefend zu betrachten.

2.3 Fokussierung ausgewählter Ansätze
Das Ziel dieses Kapitels ist es, einen spezifischen Einblick in ausgewählte entwick-
lungs- und gestaltungsorientierte Ansätze der Bildungsforschung zu geben. Diese 
Einblicke sind aus drei Gründen relevant bzw. erfüllen im Folgenden drei Funktionen:

 – Entwicklungs- und gestaltungsorientierte Forschungsansätze sind in aktuellen 
forschungsmethodischen und -methodologischen Publikationen für Sozial- und 
Erziehungswissenschaften als spezifische Forschungsstrategien kaum präsent. 
Zugleich betonen unterschiedlichen Positionen die Relevanz von Praxisforschung 
(Spanhel 2007; Petko 2011; Niesyto 2014) sowie die gestaltungs- und entwick-
lungsorientierten Ansätzen als spezifisch didaktische und pädagogische For-
schungszugänge (Reinmann und Sesink 2014; Tulodziecki et al. 2014; Preußler 
et al. 2014). Die vorliegende Qualifikationsarbeit verfolgt dabei nicht den An-
spruch einer lehrbuchartigen Präsentation. Die Darstellung der folgenden Ansät-
ze dient dem Zweck, zu einer Aufmerksamkeit und Diskussion entsprechender 
Ansätze beizutragen.

 – Wenngleich verschiedene Autorinnen und Autoren (z. B. Petko 2011; Reinmann 
und Sesink 2014; Tulodziecki et al. 2014) für mehr Praxisforschung plädieren 
und entwicklungs- sowie gestaltungsorientierte Ansätze als neue Möglichkeiten 
markieren, bedeutet dies nicht notwendigerweise, dass diese das gleiche Ver-
ständnis von Praxis teilen. Dies gilt ebenfalls für den Begriff der Forschung so-
wie zugehörige Vorstellungen, was Forschung zu leisten im Stande ist bzw. was 



48

Franco Rau Methodologische und methodische Vorüberlegungen

eine entsprechende Forschung leisten sollte. So zeigen sich bei Betrachtung 
der gemeinsamen Charakteristika unterschiedlicher Ansätze verschiedene kon-
zeptionelle Differenzen trotz der Verwendung ähnlicher Begrifflichkeiten (Kap. 
2.2). Exemplarisch wird dies hinsichtlich der unterschiedlichen Theoriebegriffe 
erkennbar sowie bei Betrachtung des Ausmasses der Reflexion normativer Ent-
scheidungen bei der Gestaltung von didaktischen und pädagogischen Angeboten. 
Daher ist es notwendig, diskussionswürdige Aspekte der abstrahierten und verall-
gemeinerten Prozessstandards des vorherigen Kapitels im Kontext der jeweiligen 
Forschungsansätze zu betrachten und zu diskutieren.

 – Mit einer entsprechenden Darstellung spezifischer Ansätze wird zudem das Ziel 
verfolgt, weitere Orientierungen zur Entwicklung und Legitimation eines eigenen 
Forschungsrahmens zu entwickeln. Hilfreich sind entsprechende Orientierun-
gen zur Präzisierung der iterativen und zirkulären Forschungsstrategie in Abhän-
gigkeit unterschiedlicher pädagogischer Zielstellungen. So werden im Rahmen 
des eigenen Projektes unterschiedliche Zielebenen (Kap. 1.2) miteinander ver-
schränkt bzw. wird nach dem Potenzial einer Verschränkung gefragt. Inwiefern für 
eine entsprechende Zielstellung eine Adaption vorzunehmen ist, ist im Rahmen 
dieser Einzelbetrachtungen zu diskutieren.

Für die nähere Betrachtung wurden die drei Ansätze der entwicklungsorientierte 
Bildungsforschung (z. B. Reinmann und Sesink 2014; Sesink 2015), der Praxis- und 
theorieorientierten Entwicklung und Evaluation von Konzepten für unterrichtliches 
Handeln (z. B. Tulodziecki et al. 2013, 2014) sowie das Modell der didaktischen Re-
konstruktion (z. B. Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007) ausgewählt. Die getroffe-
ne Auswahl begründet sich vor dem Hintergrund des vorhergehenden Kapitels. So 
konnte das Modell der entwicklungsorientierten Bildungsforschung an vielen Stellen 
als kontrastreiches Modell zu anderen Positionen markiert werden. Ebenso ist das 
Konzept der «Praxis- und theorieorientierte Entwicklung und Evaluation von Kon-
zepten für unterrichtliches Handeln» aufgrund verschiedener Facetten interessant: 
Zum einen wurde die Realisierung der Zusammenarbeit von Forschung und Praxis in 
unterschiedlichen Konstellationen beschrieben, z. B. durch den regelmässigen Pers-
pektivwechsel einer Person in einer Doppelrolle. Zum anderen erscheint der Prozess-
standard «Forschung als Beitrag zur Professionalisierung» als relevanter Aspekt für 
ein Promotionsvorhaben. Die Auswahl dieser Ansätze begründet sich auch aufgrund 
jüngerer Diskussionen in der medienpädagogischen Debatte und der gemeinsamen 
Zielstellung, zur Verbesserung der Bildungspraxis beizutragen. Um für eine gewisse 
Befremdung – im Sinne eines Blicks über den medienpädagogischen Tellerrand hin-
aus – zu sorgen, wird das «Modell der didaktischen Rekonstruktion» (z. B. Kattmann 
et al. 1997; Kattmann 2007) als fachdidaktischer Zugang vorgestellt. In der Gesamt-
betrachtung eröffnet die Auswahl verschiedene Kontrastierungsmöglichkeiten 
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hinsichtlich der Forschungsgegenstände, diskussionswürdiger Prozessstandards so-
wie der zugehörigen Forschungsstrategien24.

Zur Unterscheidung der exemplarisch ausgewählten Ansätze und zur Fokussie-
rung der diskussionswürdigen Aspekte des vorherigen Kapitels wird auf das von Pe-
terssen (2001) verwendete Begriffspaar «zentral» und «zentrierend» zurückgegriffen. 
Ein «zentraler Begriff» ist für Peterssen (2001, 37) «der für eine Theorie oder für ein 
Modell sprachlich ins Zentrum gerückte Begriff». Durch die Wahl dieses Begriffes las-
sen sich didaktische Modelle kategorisieren bzw. werden kategorisiert. Zentrierende 
Begriffe bezeichnen für Peterssen (2001) hingegen didaktische Regulative im Sinne 
normativer Orientierungen oder präziser formuliert, leitende Zielstellungen für das 
Denken und Handeln im jeweiligen Modell. Zur strukturierten Darstellung der ver-
schiedenen Modelle werden jeweils Antworten auf die folgenden Fragen formuliert:

 – Welche Begriffe sind zentral bzw. zentrierend für die ausgewählten Forschungs-
ansätze? Welche analytischen und welche normativen Ideen und Konzepte sind 
in den jeweiligen Ansätzen für den Bereich der Forschung sowie für den Bereich 
der Praxis erkennbar?

 – Welche Konzepte und Vorstellungen zur Realisierung entsprechender Forschungs-
projekte werden zum Ausdruck gebracht?

2.3.1 Praxis- und theorieorientierte Entwicklung und Evaluation von Konzepten für 
unterrichtliches Handeln

Der forschungsmethodische Ansatz mit dem Titel «Praxis- und theorieorientier-
te Entwicklung und Evaluation von Konzepten für unterrichtliches Handeln» kann 
auf die (didaktischen) Arbeiten von Tulodziecki (1981, 1983) zurückgeführt werden. 
Die Entwicklung dieses Forschungsansatzes kann nach Tulodziecki et al. (2014, 11) 
als ein «Plädoyer für eine gestaltungsorientierte Bildungsforschung» verstanden 
werden. In aktuellen Publikationen präsentieren Tulodziecki et al. (2013, 2014) die 
methodologischen sowie didaktischen Grundlagen ihres Forschungsansatzes und 
skizzieren beispielhafte Forschungsprojekte (z. B. Herzig 1998; Grafe 2008; Weritz 
2008). Ferner erläutern Tulodziecki et al. (2013, 189) einen idealtypischen Verlauf 
als «flexibles Grundmuster» zur forschungspraktischen Realisierung ihres Ansatzes. 
Dieses Grundmuster umfasst die folgenden fünf Schritte, welche nach Tulodziecki 
et al. (2013) je nach Forschungsfrage und -kontext zu adaptieren sind: «Aufgreifen 
einer praxis- und theorierelevanten Fragestellung und Entscheidung für geeignete 
theoretische Grundlagen» (Tulodziecki et al. 2013, 189), «Entwicklung eines Kon-
zepts für unterrichtliches Handeln» (ebd., 192), «Entwurf von konzeptbezogenen 

24 Der vertiefende Vergleich dieser Ansätze eröffnet eine Dimensionalisierung bestimmter Kategorien und 
ermöglicht eine Positionierung innerhalb dieser Dimensionen. Dies wird in einigen Bereichen bereits 
im Modell von Einsiedler (2011) skizziert.
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Unterrichtseinheiten oder Projekten» (ebd., 196), «Konzept und Durchführung einer 
empirischen Untersuchung» sowie «Diskussion der Untersuchungsergebnisse» (ebd., 
200).

Mit Bezug auf exemplarische Studien (Herzig 1998; Grafe 2008; Weritz 2008), wel-
che auf Basis des Ansatzes entstanden sind, skizzieren Tulodziecki et al. (2014) die 
«Offenheit des Verfahrens für unterschiedliche Fragestellungen, theoretische Grund-
lagen, Untersuchungsdesigns, Untersuchungsinstrumente und Auswertungsmetho-
den». So zeigen Tulodziecki et al. (2014) am Beispiel von Grafe (2008) auf, welches Po-
tenzial dieser Forschungsansatz für medienpädagogisches bzw. mediendidaktisches 
Handeln aufweisen kann. In der Untersuchung von Herzig (1998) wird der Fokus auf 
die «Förderung ethischer Urteils- und Orientierungsfähigkeit» im Kontext themati-
scher Dilemma-Situationen im Schulunterricht gerichtet. Weritz (2008) verwendet 
den Ansatz hingegen zur Entwicklung und Untersuchung von «Studienmaterialien für 
die Lehrerausbildung» im Kontext «hybriden Lernarrangements».

2.3.1.1 Unterrichtliches Handeln als zentraler Begriff der pädagogischen Praxis
Zur Präzisierung der pädagogischen Praxis erscheinen im Ansatz von Tulodziecki 
et al. (2013, 2014) das «unterrichtliche Handeln» (Tulodziecki et al. 2013) bzw. das 
«medienpädagogische Handeln» (Tulodziecki et al. 2014) als zentrale Begrifflichkei-
ten. Die von Tulodziecki et al. (2013) ins Zentrum gerückten Begriffe, welche ent-
sprechend auch im Namen des Forschungsansatzes «Praxis- und theorieorientierte 
Entwicklung und Evaluation von Konzepten für unterrichtliches Handeln» präsent 
sind, basieren auf einem spezifischen Verständnis von Unterricht sowie einem spe-
zifischen Verständnis von Handeln. Unterricht kann dabei als «komplexer Interakti-
onsprozeß» (Tulodziecki et al. 1992) bzw. als «interaktives Geschehen» (Tulodziecki 
et al. 2013, 94) zwischen Lernenden und Lehrpersonen verstanden werden25. Bei der 
Modellierung der Interaktion von Lernenden und Lehrenden gehen Tulodziecki et al. 
(2013, 94) von zwei zentralen Annahmen aus:

«[Erstens:] Die Lernenden kommen mit bestimmten Voraussetzungen in den 
Unterricht. Sie führen dort verschiedene Lernaktivitäten aus. Diese haben 
bestimmte Lernwirkungen zur Folge. [Zweitens:] Die Lehrperson geht – unter 
Berücksichtigung der vermuteten Lernvoraussetzungen – mit bestimmten Ziel-
vorstellungen in den Unterricht hinein. Dort realisiert sie verschiedene Lehr-
handlungen zur Anregung und Unterstützung von Lernaktivitäten. Von diesen 

25 Wenngleich Tulodziecki et al. (2013) bei der Darstellung ihrer «Grundlagen der Entwicklung und Evalu-
ation von Konzepten für unterrichtliches Handeln» zunächst nicht explizit auf ihre Modellvorstellung 
von Unterricht verweisen, finden sich bereits implizite Bezüge zu ihrem Modell in der exemplarisch 
vorgestellten Analyse von Unterricht. Explizit werden die Modellvorstellungen von Tulodziecki et al. 
(2013) erst im Kontext ihrer didaktischen Verortung formuliert sowie Bezüge auf frühere Versionen des 
Unterrichtsmodells (Tulodziecki et al. 1992) markiert. Erwähnenswert ist an dieser Stelle auch, dass die 
Modellvorstellungen im Verlauf der 30 Jahre mehrmals weiterentwickelt worden sind.
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erhofft sie, dass sie dem Erreichen der Ziele dienen. Die real beobachtbaren 
Lernaktivitäten – einschließlich ihrer Ergebnisse, d.h. der Lernwirkungen – füh-
ren zu bestimmten Annahmen der Lehrperson zum Lernerfolg. Je nach Über-
einstimmung mit oder Abweichung von ihren Zielvorstellungen modifiziert die 
Lehrperson unter Umständen ihre Lernhandlungen und/oder ihre Zielvorstel-
lungen» (Tulodziecki et al. 2013, 94, Hervorhebungen im Original).

Diese Annahmen erweitern Tulodziecki et al. (2013, 96 f.) in ihrem Unterrichts-
modell (Abb. 2.2) zum einen um biographische und sozialisatorische Aspekte der 
Lernenden sowie um biographische und professionelle Hintergründe der Lehrper-
sonen. Zum anderen präziseren Tulodziecki et al. (2013, 96) die Wechselwirkungen 
zwischen Lehrhandlungen und Lernaktivitäten hinsichtlich drei konstitutiver Mo-
mente: «Unterrichtsinhalte», «Medien bzw. Erfahrungsformen» und «Sozialformen». 
Darüber hinaus ist unterrichtliches Handeln für Tulodziecki et al. (2013, 96 f.) von un-
terschiedlichen sozialen und institutionellen Kontexten gerahmt: (1.) die Klasse bzw. 
der Kurs als sozialer Rahmen, (2.) die spezifische Schule als institutioneller Rahmen 
sowie (3.) der gesellschaftliche Rahmen.

Abb. 2.2: 
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Darstellung des Unterrichtsmodells von Tulodziecki et al. (2013, 97).
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Neben dem vorgestellten Unterrichtsmodell legen Tulodziecki et al. (2013, 77 ff.) 
auch ein spezifisches Handlungsmodell vor. So verstehen Tulodziecki et al. (2013, 
80) «unter Handeln eine situations- und bedürfnisbedingte Aktivität, die bewusst 
durchgeführt wird, um einen zufriedenstellenden bzw. als bedeutsam empfundenen 
Zustand zu erreichen». Mit dem Verweis auf eine bewusste Durchführung versuchen 
(Tulodziecki et al. 2013, 80) auf zu treffende Entscheidungen bzw. «kognitive Prozes-
se» aufmerksam zu machen, die auf einen spezifischen Zielhorizont gerichtet sind. 
Ein möglicher Zielhorizont kann in der Formulierung des «zufriedenstellenden bzw. 
als bedeutsam empfundenen Zustand[s]» (Tulodziecki et al. 2013, 80) gesehen wer-
den. Inwiefern dieser vergleichbar mit einem Sinnkriterium ist, bleibt an dieser Stelle 
offen. Für Tulodziecki et al. (2013, 80) «verweist der Situationsbezug auf soziale bzw. 
umweltbezogene und der Bedürfnisbezug auf affektiv-motivationale Komponenten 
des Handelns». Schematisch werden die einzelnen Komponenten und deren Zusam-
menhänge in Abbildung 2.3 dargestellt.

Abb. 2.3: 
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Schematische Darstellung des Handlungsmodells von Tulodziecki et al. (2013, 79).

Mit diesem Handlungsmodell gehen ferner spezifische Vorstellungen und Bezü-
ge zum Lern- und Entwicklungsbegriff einher. Für Tulodziecki et al. (2013, 80) hat 
Lernen dann stattgefunden, wenn es zu «Veränderungen im Verhalten und/oder im 
Wissensstand und/oder in allgemeinen emotionalen und sozial-kognitiven Dispositi-
onen» kommt. Auslöser für entsprechende Veränderungs- oder Lernprozesse können 
für Tulodziecki et al. (2013, 80) «Erfahrungen in einer bestimmten Situation und ihre 
Verarbeitung» sein, da diese den Wissensstand sowie das sozial-kognitive Niveau be-
einflussen. Einen weiteren Bezug zum Lernbegriff sehen Tulodziecki et al. (2013, 80) 
darin, dass «die Konsequenzen einer Handlung und ihre Verarbeitung bedeutsam da-
für sind, ob eine bestimmte Handlung in der Zukunft wahrscheinlicher oder weniger 
wahrscheinlich wird». Wenngleich der Handlungsbegriff in diesem Modell zentral ist, 
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lässt sich kritisch anmerken, dass die verwendeten Begriffe der Verhaltensänderung 
sowie der erhöhten Wahrscheinlichkeit für bestimmte Handlungen auch Ähnlichkei-
ten zu einem Prozesssteuerungsmodell aufweisen.

Eine Entwicklung ist für Tulodziecki et al. (2013, 80) dann eingetreten, wenn sich 
die durch die Lernprozesse induzierten Veränderungen als «stabil bzw. als dauerhaft 
und nachhaltig in Richtung auf einen Zustand, der als fortgeschritten gelten kann», 
erweisen. Exemplarisch veranschaulichen Tulodziecki et al. (2013, 80) eine entspre-
chende Entwicklung et al. für den intellektuellen Bereich. So lassen sich

«[...] Entwicklungsfortschritte z. B. an einer zunehmenden kognitiven Komple-
xität festmachen, die sich an der Anzahl der Handlungsmöglichkeiten und der 
Kriterien zu ihrer Beurteilung, an der Unterscheidungsfähigkeit innerhalb der 
Kriterien und an ihrem Abstraktionsgrad sowie an dem Grad der Verknüpfun-
gen zeigt, die bei einer Anforderung gedanklich verarbeitet werden können» 
(Tulodziecki et al. 2013, 80).

Die bisherigen Ausführungen lassen sich als ersten Einblick verstehen, was 
Tulodziecki et al. (2014) unter der Formulierung «unterrichtliches Handeln» begriff-
lich fassen. Die zwei vorgestellten analytischen Modelle sind im Forschungsansatz 
in unterschiedlicher Weise von Bedeutung. Das Unterrichtsmodell dient als Orien-
tierung sowie zur Gegenstandsbestimmung für die Entwicklung und Evaluation von 
Konzepten. Bei Betrachtung der vorgeschlagenen Prozessstandards «Generierung» 
und «Empirische Kontrolle» werden so verschiedene Entscheidungen – wie im Fol-
genden noch zu zeigen ist – bereits gerahmt. Zugleich ist bisher weitgehend vage 
geblieben, welches normative Ziel bzw. didaktisches Regulativ in den Überlegungen 
zentrierend ist.

2.3.1.2 Sachgerechtes Vorgehen, Selbstbestimmung, Kreativität und soziale Verantwor-
tung als zentrierende Begriffe

In der Darstellung der normativen Zielperspektive bzw. des didaktischen Regulativs 
lassen sich in den Ausführungen mindestens zwei Ebenen markieren die zugleich 
miteinander in Verbindung stehen. Die zentrale Aufgabe bzw. das normative Ziel des 
unterrichtlichen Handelns lässt sich nach Tulodziecki et al. (2013, 64) zunächst da-
rin sehen, «Lernbedürfnisse und Interessen von Schülerinnen und Schülern zu er-
kennen sowie Lern- und Entwicklungsprozesse im Sinne von Bildung anzuregen und 
zu unterstützen». Wenngleich Tulodziecki et al. (2013) an verschiedenen Stellen auf 
das Konzept Bildung (ebd., 64) sowie die Zielperspektive eines mündigen Subjektes 
(ebd., 83) verweisen, stellen diese Begriffe nicht die dominante Wortwahl der Au-
torinnen und Autoren dar. Vielmehr wird das normative Leitbild des Ansatzes von 
Tulodziecki et al. (2013, 82) durch die «vier Zielperspektiven für das Lernen bzw. 
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Handeln [...]: sachgerechtes Vorgehen, Selbstbestimmung, Kreativität und soziale 
Verantwortung» geprägt. Diese Zielperspektiven lassen sich nach Tulodziecki et al. 
(2013, 82) als «Voraussetzung» begreifen, «damit die Heranwachsenden ihr grund-
sätzliches zugesichertes Recht auf freie Entfaltung der Persönlichkeit überhaupt an-
gemessen wahrnehmen können». Zugleich sind die Zielperspektiven bedeutsam für 
das Leitbild «eines demokratisch orientierten und gesellschaftlich handlungsfähigen 
Subjekts», so Tulodziecki et al. (2013, 82).

Neben den Zielperspektiven des Lernens bzw. Handelns lassen sich in den Ausfüh-
rungen von Tulodziecki et al. (2013) weitere normative Setzungen und Ideale markie-
ren. Auf Basis des entworfenen Handlungsmodells sowie der vier benannten Zielper-
spektiven erklären Tulodziecki et al. (2013, 84) «die Handlungs- und Entwicklungsori-
entierung zu einem wichtigen Grundsatz für unterrichtliches Vorgehen». «Lernen und 
Lehren soll», so führen Tulodziecki et al. (2013, 84) weiter aus, «für gegenwärtiges 
und zukünftiges Handeln bedeutsam sein und in entwicklungsfördernder Weise er-
folgen». Für den vorgeschlagenen Prozessstandard zur «Reflexion von Wertbezügen 
bei der Gestaltung und Erprobung» sind damit zwei Orientierungspunkte markiert, 
die es bei einem entsprechenden Forschungsprojekt zu berücksichtigen gilt.

2.3.1.3 Entwicklung und Evaluation von Konzepten als zentraler und zentrierender Begriff 
für Theorie und Empirie

Neben dem Begriff des unterrichtlichen Handelns als zentraler Begriff zur Konkre-
tisierung einer pädagogischen Praxis stehen auch die Begriffe «Entwicklung» und 
«Evaluation von Konzepten» im Zentrum des gestaltungsorientierten Forschungsan-
satzes von Tulodziecki et al. (2013). In Betrachtung der Bezeichnung des Forschungs-
ansatzes als «Praxis- und theorieorientierte Entwicklung und Evaluation von Kon-
zepten für unterrichtliches Handeln» wird zudem sichtbar, dass die Entwicklung und 
Evaluation praxis- und theorieorientiert erfolgen soll. Die Begriffe Entwicklung und 
Evaluation können insofern als zentrierend verstanden werden, als dass damit zen-
trale Aufgaben und Zielbestimmungen dieses Forschungsansatzes markiert werden.

Mit dem Begriff Entwicklung fokussieren Tulodziecki et al. (2013, 24) die «Pla-
nung des Unterrichts» und es ist aus ihrer Perspektive sinnvoll, bereits in dieser Pha-
se «theoretische Ansätze zum Lehren und Lernen» heranzuziehen. Die Berücksichti-
gung theoretischer Ansätze darf jedoch nicht dahingehend missverstanden werden, 
dass es sich um eine technologische Anwendung scheinbar allgemein formulierter 
Sätze handelt. Vielmehr stellt die «praxis- und theorieorientierte Entwicklung von 
Konzepten für unterrichtliches Handeln», so Tulodziecki et al. (2013, 35 f.), «ein kom-
plexes Wechselspiel zwischen zu begründenden Zielvorstellungen und theoretischen 
Grundlagen sowie didaktischen Ansätzen und Annahmen dar». Eine entsprechende 
konzeptionelle Tätigkeit als Bestandteil eines Forschungsprojektes zu begreifen, 
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markiert zudem eine exemplarische Veranschaulichung des skizzierten Prozessstan-
dards «Gestaltung als Bestandteil des Forschungsprozess[es] und der Wissensgene-
rierung» (Tulodziecki et al. 2013, 227)

Der Evaluationsbegriff dient Tulodziecki et al. (2013, 36) zunächst dazu, darauf 
aufmerksam zu machen, dass eine empirische Erprobung konzeptbezogener Unter-
richtseinheiten – z. B. aufgrund nicht vorhersehbarer Entscheidungen im Entwick-
lungsprozess – notwendig und sinnvoll erscheint. Ferner umfasst der Evaluationsbe-
griff für Tulodziecki et al. (2013, 37) auf methodischer Ebene «sowohl formative und 
summative Vorgehensweisen als auch empirisch-analytische und bewertende Zu-
gänge». Sie konkretisieren ihren Evaluationsbegriff dahingehend, dass sich die Eva-
luation «jeweils auf ein praxis- und theorieorientiert entwickeltes Konzept beziehen 
und eine empirische Erprobung konzeptkonformer Unterrichtseinheiten beinhalten 
soll». Ein entsprechendes Evaluationsverständnis markiert u. a. eine exemplarische 
Konkretisierung der allgemeinen Prozessstandards «Empirische Fundierung und 
Kontrolle» sowie «Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datener-
fassung und Auswertung» (Kap. 2.2.1).

Vor dem Hintergrund, dass sich die Entwicklung und Evaluation auf Konzepte 
für unterrichtliches Handeln beziehen soll, ist es in Betrachtung der zuvor skizzier-
ten Modellvorstellungen und der übergeordneten Zielvorstellung naheliegend, dass 
verschiedene Aspekte sowohl für die Planung als auch für die Evaluation von zen-
traler Bedeutung sind: (a) Annahmen zu den Lernvoraussetzungen der Lernenden, 
(b) Zielstellung des Unterrichts, (c) Ziel-Vorgehens-Vorstellungen zu Lernaktivitäten 
sowie entsprechende Vorstellungen zu (d) Lehrhandlungen. Diese vier Aspekte kön-
nen als zentrale Entscheidungsmomente zur Entwicklung von Unterrichtskonzepten 
verwendet werden und werden explizit als zu evaluierende Aspekte von Tulodziecki 
et al. (2013, 36) vorgeschlagen: 

 – Annahmen zu den Lernvoraussetzungen der Lernenden umfassen für Tulodziecki 
et al. (2013, 15) «Annahmen zu gegenwärtigen Kenntnissen, Fähigkeiten, Fertig-
keiten und Einstellungen». Für die (wissenschaftliche) Analyse unterrichtlichen 
Handelns lässt sich mit Tulodziecki et al. (2013, 17) fragen, ob und welche Annah-
men zu den Lernvoraussetzungen seitens der Lehrperson getroffen werden und 
inwiefern diese Annahmen angemessen sind. Für die Planung eines Unterrichts-
konzeptes sind begründete Annahmen zu formulieren, welche mit Hilfe einer Eva-
luation geprüft werden können.

 – Zielvorstellungen der Lehrperson sind zu beziehen auf das, was die jeweilige 
Lehrperson mit ihrem Unterricht erreichen will bzw. was in ihrem «Unterricht er-
reicht werden soll» (Tulodziecki et al. 2013, 16). Für die Planung und Evaluation 
unterrichtlichen Handelns stellt sich hier jeweils Frage, inwiefern diese Zielstel-
lungen gerechtfertigt sind oder ggf. adaptiert werden können.
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 – Ziel-Vorgehens-Vorstellungen zu Lernaktivitäten umfassen die Vorstellungen von 
Lehrpersonen, welche Aktivitäten von Lernenden zu bestimmten Resultaten bzw. 
zu den jeweils gesetzten Zielen führen. Für eine Analyse lässt sich die Frage formu-
lieren, inwiefern die gewünschten Lernaktivitäten zur Realisierung der gewählten 
Ziele passen bzw. als dafür geeignet angesehen werden können. Eine Beurteilung 
dieser Frage kann auf Basis einer Evaluation der Lernergebnisse erfolgen.

 – Ziel-Vorgehens-Vorstellungen zu Lehrhandlungen beinhalten die Vorstellungen 
von Lehrpersonen, welche ihrer Handlungen geeignet sind, um erstrebenswer-
te Lernaktivitäten anzuregen bzw. zu unterstützen. Aus analytischer Perspektive 
wäre wiederum zu fragen, inwiefern von den jeweiligen Lehrhandlungen erwartet 
werden kann, dass sie die angestrebten Lernaktivitäten unterstützen. Sofern im 
Rahmen der Planung eine sinnvolle Antwort auf diese Frage gefunden wird, lässt 
sich mit einer Evaluation prüfen, inwiefern die Lehrhandlungen in der geplanten 
Weise durchgeführt werden konnten.

Mit dieser ersten Annäherung wird in Ansätzen erkennbar, dass die zentralen Begriffe 
des unterrichtlichen Handelns zur Konzeptionalisierung bzw. Konkretisierung einer 
spezifischen pädagogischen Praxis auch Einfluss auf das forschungsmethodische 
Vorgehen haben. Wenngleich Tulodziecki et al. (2013) eine Offenheit ihres Ansatzes 
gegenüber unterschiedlichen theoretischen Grundlagen attestieren, wird der zentra-
le Gegenstand ihres Forschungsansatzes auch durch die getroffenen Modellannah-
men gerahmt und beschränkt. Ein multimethodisches Evaluationsergebnis erfüllt in 
diesem Sinne den Zweck, den vielfältigen Aspekten des Gegenstandes Rechnung zu 
tragen. 

2.3.1.4 Forschungsphasen und forschungspraktische Anregungen
Zur forschungspraktischen Realisierung der skizzierten konzeptionellen Überlegun-
gen des Forschungsansatzes markieren Tulodziecki et al. (2013, 2014) fünf relevante 
Phasen für einen «idealtypische[n] Ablauf der praxis- und theorieorientierten Ent-
wicklung und Evaluation von Konzepten für unterrichtliches Handeln» (Tulodziecki 
et al. 2013, 189) bzw. «medienpädagogisches Handeln» (Tulodziecki et al. 2014, 216). 
Die erste Phase umfasst für Tulodziecki et al. (2013, 189) das «Aufgreifen einer praxis- 
und theorierelevanten Fragestellung» sowie die «Entscheidung für geeignete theore-
tische Grundlagen». In den zwei folgenden Phasen geht es zunächst um die «Entwick-
lung eines Konzepts für unterrichtliches Handeln» (ebd., 192), um darauf aufbauend 
einen «Entwurf von konzeptbezogenen Unterrichtseinheiten oder Projekten» (ebd., 
194) durchführen zu können. Die letzten zwei Phasen umfassen die «Konzeption und 
Durchführung einer empirischen Untersuchung» (ebd., 196) sowie die «Diskussion 
der Untersuchungsergebnisse» (ebd., 200). Die vorgestellten Phasen sind dabei nicht 
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als starres Ablaufschema zu verstehen, sondern markieren gemäss Tulodziecki et al. 
(2013, 189) «ein flexibles Grundmuster», welches für den jeweiligen Forschungs- und 
Entwicklungskontext adaptiert werden muss.

Im Rahmen dieses Ansatzes beginnt ein Forschungsprojekt mit dem Aufgreifen ei-
ner Fragestellung. Spezifisch für den ersten Schritt in dieser Phase ist für Tulodziecki 
et al. (2013, 189) die Reflexion der «Praxis- und Theorierelevanz» der Fragestellung. 
In weiteren empfohlenen Vorgehensschritten werden Bezüge zu den zentralen Struk-
turmerkmalen des Unterrichtsmodells erkennbar. So geht es u. a. darum, sich den 
eigenen Annahmen zu den Lernvoraussetzungen und Zielvorstellungen auseinan-
derzusetzen und die kontextuellen Rahmenbedingungen für die Durchführung von 
Projekten oder unterrichtlichen Aktivitäten zu klären. Abschliessend geht es in dieser 
Phase um die Identifikation relevanter theoretischer Bezüge, welche «Affinitäten zu 
der Fragestellung und zu der allgemeinen Zielstellung aufweisen» (Tulodziecki et al. 
2013, 190). Diese theoretischen Ansätze gilt es dabei auf den jeweiligen Kontext zu 
adaptieren, zu modifizieren oder gegebenenfalls neu zu entwerfen. Ferner bedarf es 
einer Reflexion der normativen Implikationen entsprechender Überlegungen sowie 
deren Vereinbarkeit mit «allgemeinen Leitideen für pädagogisches Handeln» (ebd.).

Auf Basis der theoretischen Bezüge und praxisbezogenen Reflexionen geht es in 
der zweiten und dritten Phase um eine praxis- und theorieorientierte Entwicklung 
von Konzepten sowie um die Planung von kontextualisierten und konzeptbezogenen 
Lehr- und Lernangeboten. Zur Orientierung empfehlen Tulodziecki et al. (2013, 192 
f.) für den Entwurf eines Konzeptes vier Schritte: Zunächst sind mit Hilfe der the-
oretischen Basis die Zielstellungen und Annahmen zu den Lernvoraussetzungen zu 
präzisieren. Darauf aufbauend sollen lehr- und lehrtheoretische Annahmen in der 
folgenden Form formuliert werden:

«Wenn Lernende mit den Voraussetzungen A die Lernaktivitäten X ausführen, 
erreichen sie das Ziel Z. Wenn Lehrhandlungen der Art Y realisiert werden, 
dann führen die Lernenden die Lernaktivitäten X aus» (Tulodziecki et al. 2013, 
192).

Bezogen auf unterrichtliches Handeln gilt es im Folgenden, diese Annahmen, 
wie es Tulodziecki et al. (2013, 193) formulieren, in «Prozessüberlegungen zum Un-
terrichtsablauf umzusetzen». Ein entsprechendes «Vorgehenskonzept» kann nach 
Tulodziecki et al. (2013, 193) mit «Rückgriff auf geeignete didaktische Ansätze – im 
Sinne eines Grundmusters für unterrichtliche Abläufe entwickelt [werden]». Als Er-
gebnis der zweiten Phase ist nach Tulodziecki et al. (2013, 193) eine «allgemeine Vo-
raussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage» zu formulieren, die folgender Form gerecht 
werden sollte:

«Damit Lernende mit den Voraussetzungen A die angestrebten Ziele erreichen, 
eignet sich ein Vorgehen mit Lernaktivitäten der Art X und Lehrhandlungen der 
Art Y» (Tulodziecki et al. 2013, 194).
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Ohne explizit auf das bereits skizzierte Unterrichtsmodell zu verweisen emp-
fehlen Tulodziecki et al. (2013, 194) zum «Entwurf konzeptbezogener Unterrichts-
einheiten» die «allgemeine Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage» hinsichtlich 
unterschiedlicher Aspekte zu kontextualisieren bzw. zu präzisieren. Dies sollte u. a. 
unter Berücksichtigung der bereits erwähnten Aspekte der Unterrichtsinhalte, der 
Sozialformen sowie hinsichtlich der Erfahrungsformen erfolgen. Das zu erarbeitende 
Ergebnis der dritten Phase wird von Tulodziecki et al. (2013, 195) auch als Entwurf 
einer «Handlungslinie» bezeichnet. Diese Handlungslinie kann sich «auf eine oder 
mehrere Unterrichtseinheiten oder auf oder mehrere Projekte beziehen» (ebd.).

Die zwei weiteren Phasen umfassen die «Konzeption und Durchführung einer 
empirischen Untersuchung» (Tulodziecki et al. 2013, 196) sowie die «Diskussion der 
Untersuchungsergebnisse» (ebd., 200) und mögen bereits aufgrund ihrer Bezeich-
nung an klassische Forschungsprojekte erinnern. Die durchzuführende empirische 
Untersuchung sollte, wie bereits erwähnt, die in der Planung berücksichtigten As-
pekte berücksichtigen, d. h. die «Durchführung der Untersuchung mit der Erfassung 
von Daten zu Lernvoraussetzungen, Lernaktivitäten, Lehrhandlungen, Lerneffekten 
und weiteren relevanten Aspekten» (ebd., 204). Auf Basis dieser so gewonnen Er-
kenntnisse wird abschliessend eine Diskussion des entwickelten Konzeptes möglich. 
Als relevante Diskussionspunkte markieren Tulodziecki et al. (2013, 204) u. a. «Über-
legungen zur Übertragbarkeit», «Gültigkeit bzw. Bewährung der zugrunde liegenden 
Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage» und «Gültigkeit bzw. Bewährung der lehr- 
und lerntheoretischen Annahmen».

Vor dem Hintergrund dieser forschungspraktischen Anregungen lassen sich ver-
schiedene Bezüge und Spannungen zu den im Kapitel 2.2 skizzierten Prozessstan-
dards formulieren. Der Aspekt des «Zusammenwirkens von Praxis und Wissenschaft» 
wird in dem vorgestellten Grundmuster durch die Berücksichtigung unterschiedli-
cher Perspektiven berücksichtigt, so Tulodziecki et al. (2013, 233). Exemplarisch wird 
dies beim Aufgreifen der Fragestellung erkennbar. Diesbezüglich machen Tulodziecki 
et al. (2013, 233) darauf aufmerksam, dass die Berücksichtigung dieser Perspektiven 
– wenngleich es wünschenswert wäre – nicht notwendigerweise durch eine Koopera-
tion von Forscherinnen und Forschern sowie Praktikerinnen und Praktiker realisiert 
werden muss. Hinweise auf ein iteratives und zirkuläres Vorgehen innerhalb der ein-
zelnen Phasen oder in der Gesamtbetrachtung des Vorgehens finden sich zunächst 
eher implizit, z. B. in der Formulierung von Vorstudien am Beispiel von Grafe (2008). 
In der Diskussion ihres eigenen Ansatzes markieren Tulodziecki et al. (2013, 233) hin-
sichtlich der Interaktivität deutliche Grenzen ihres Forschungsansatzes. Nicht zu ver-
nachlässigen seien dabei «forschungspraktische Bedingungen» wie Tulodziecki et al. 
(2013, 233) betonen. Exemplarisch verweisen Tulodziecki et al. (2013, 233) auf den 
«Abschluss von Promotionsvorhaben oder [den] Abschluss eines Projektes».
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2.3.2 Das Modell der didaktischen Rekonstruktion
Das «Modell der didaktischen Rekonstruktion» wurde von Kattmann et al. (1997, 14) 
als «Rahmen für naturwissenschaftsdidaktische Forschungs- und Entwicklungsar-
beit» vorgeschlagen. Entwickelt und erprobt wurde das Modell, so Kattmann et al. 
(1997, 14), in Zusammenarbeit von zwei Arbeitsgruppen aus Oldenburg und Kiel. Mit 
diesem Modell wird es nach Kattmann et al. (1997, 14) möglich «Planungs- und Ent-
wicklungsarbeiten für den naturwissenschaftlichen Unterricht in einem systemati-
schen und kontrollierten Vorgehen zu bearbeiten». Die zentrale Leistung des Modells 
wird u. a. darin gesehen, dass «wichtige fachdidaktische Aufgaben einer wissen-
schaftlichen Bearbeitung zugänglich [werden]» (ebd.). Zu den zentralen fachdidakti-
schen Aufgaben gehören nach Kattmann et al. (1997, 14 f.) die fachliche Klärung (im 
Sinne einer Erarbeitung wissenschaftlicher Vorstellungen), die empirische Erhebung 
von Schülervorstellungen (im Sinne einer Erarbeitung der Vorstellungen der Lernen-
den) sowie die didaktische Strukturierung.

20 Jahre nach dem Vorschlag von Kattmann et al. (1997, 14) findet sich das Mo-
dell als Forschungsrahmen in vielfältigen Forschungsprojekten, die zum Teil über na-
turwissenschaftsdidaktische Forschungs- und Entwicklungsarbeiten für den Schul-
unterricht hinausgehen. So untersucht Lutter (2009) beispielsweise Vorstellungen 
von Schülerinnen und Schülern zum Thema Migration für den sozialwissenschaftli-
chen Unterricht. Basten (2013, III) verwendet das Modell zur Entwicklung von «Ver-
mittlungsstrategien für klimageographische Inhalte des Geographieunterrichts am 
Beispiel der Passatzirkulation». In einer Weiterentwicklung des Forschungsrahmens 
zeigt Heinicke (2012) zudem auf, welches Potenzial das Modell für Untersuchungen 
im Kontext der Hochschullehre besitzt.

2.3.2.1 Fachliches Lehren und Lernen als (zentrale und) zentrierende Begriffe für die Praxis
Zur Konkretisierung des pädagogischen bzw. didaktischen Schwerpunktes formu-
liert Kattmann (2007, 97) explizit den Anspruch, mit dem Modell der didaktischen 
Rekonstruktion «wesentliche Komponenten des fachlichen Lernens und Lehrens ab-
zubilden». In der näheren Bestimmung dieses Anspruches wird von Kattmann et al. 
(1997) und Kattmann (2007) insbesondere der Lernbegriff – sowohl auf analytischer 
als auch auf normativer Ebene – näher in den Blick genommen. Vor dem Hintergrund 
der normativen Implikationen scheint es naheliegend, an dieser Stelle von einem 
zentrierenden Begriff im Sinne eines didaktischen Regulativs auszugehen. Da mit der 
Bezeichnung des Modells das fachliche Lernen nicht explizit in den Fokus gerückt 
wird, wurde die Zuschreibung als zentraler Begriff zunächst in Klammern gesetzt – 
schliesslich wurde diese Formulierung explizit von Kattmann et al. (1997) als zentra-
ler Fokus markiert.
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Lernen bedeutet für Kattmann et al. (1997, 6) «die Bildung neuer, fachlich ori-
entierter Vorstellungen, die Strukturierung und Bewertung verfügbarer Vorstellun-
gen und deren angemessene Anwendung». Allgemeiner formuliert, sehen Kattmann 
et al. (1997, 6) in dem Begriff «Vorstellungsänderung» eine adäquate Beschreibung 
für Lernen mit Blick auf Vorstellungen. Als Bezugspunkte für dieses skizzierte Lern-
verständnis verweisen die Autoren (Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007) auf eine 
moderat-konstruktivistische Sichtweise als «fruchtbare Basis für die Planung und 
Analyse von Lernprozessen» (Kattmann et al. 1997, 7) sowie auf die sozial-konstrukti-
vistische Perspektive als «erweitere Grundlage [...] der Planung von Lernprozessen». 
Zudem finden sich Bezüge zu Theorien des Conceptual Change, worauf auch der 
Begriff «Vorstellungsänderung» bei Kattmann et al. (1997, 7) zurückgeführt werden 
kann. Allerdings distanzieren sich Kattmann et al. (1997, 6) von der Annahme, Vor-
stellungen können einfach «ausgewechselt» werden und problematisieren Annah-
men eines «cold conceptual change». Ebenso skizziert Heinicke (2012, 38), dass die 
frühere Version des Modells der didaktischen Rekonstruktion nach Kattmann et al. 
(1997) weitgehend mit der Perspektive des Conceptual Change übereinstimmt. Etwa 
zehn Jahre später positioniert sich Kattmann (2007) deutlich distanzierter. Er nahm 
insbesondere eine Abgrenzung hinsichtlich der Modellierung von erfahrungsbasier-
ten Vorstellungen als Fehlvorstellungen bzw. Misconceptions in den Ansätzen des 
Conceptual Change vor:

«Conceptual Change basiert wesentlich auf einem Verständnis lebenswelt-
licher Vorstellungen als misconceptions und ist im Lichte der Didaktischen 
Rekonstruktion und des konstruktivistischen Lernens daher nicht als eine ad-
äquate theoretische Beschreibung des Lernens anzusehen» (Kattmann 2007, 
98).

Diese Weiterentwicklung bzw. Neupositionierung plausibilisiert Heinicke (2012, 
34 ff.) mit Bezug auf verschiedene kritische Argumente und Grenzen des klassischen 
Conceptual Change Ansatzes. Kritische Argumente sind u. a. (1.) die fehlende Be-
rücksichtigung motivationspsychologischer Aspekte des Lernens (ebd., 34), (2.) das 
Problem einer «kalten» kognitiven Perspektive bzw. das Fehlen «adäquater Kontex-
tualisierung» (ebd., 35), sowie (3.) die zweifelhafte Annahme, «dass in einem solch 
komplexen Gerüst der Vorstellungen überhaupt eine einzelne vollständig verändert 
werden könnte» (ebd.). Auf Basis dieser Kritik lassen sich normative Konkretisierun-
gen des Lernbegriffs identifizieren, die insbesondere den Umgang mit erfahrungs-
basieren bzw. lebensweltlichen Vorstellungen betreffen. So seien entsprechende 
Vorstellungen nach Kattmann (2007, 98) «als Lernvoraussetzung und Lernmittel zu 
betrachten». Kattmann (2007, 98) präzisiert dieses Verständnis dahingehend, «dass 
diese Vorstellungen nicht gemieden oder einfach ersetzt werden können und sol-
len, sondern, dass mit ihnen beim fachlichen Lernen gearbeitet werden muss». Ein 
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entsprechendes Verständnis, indem der Tätigkeitsaspekt in den Fokus gerückt wird, 
findet sich nach Heinicke (2012, 34) auch in den Bezeichnungen entsprechender An-
sätze wie «conceptual reconstruction». Als Unterrichtsziel von naturwissenschaftli-
chem Unterricht markieren Kattmann et al. (1997, 6) eher vorsichtig, Lernenden die 
Einsicht zu ermöglichen, «daß naturwissenschaftliche Vorstellungen in bestimmten 
Kontexten fruchtbarer sind als die Alltagsvorstellungen». Anspruchsvoller klingt 
zehn Jahre später die Zielstellung von Kattmann (2007, 96) «Der Unterricht ist darauf 
anzulegen, dass die Lernenden eine Metaposition gegenüber wissenschaftlichen und 
eigenen Vorstellungen entwickeln können, aus der sie auch ihren eigenen Lernfort-
schritt beurteilen können».

2.3.2.2 Didaktische Rekonstruktion als zentraler und zentrierender Begriff für Forschungs- 
und Entwicklungstätigkeiten

Zentral für die Bezeichnung und Kategorisierung dieses Modells ist der Begriff «Di-
daktische Rekonstruktion» (Kattmann et al. 1997; Kattmann 2007) bzw. «educational 
reconstruction» in englischsprachigen Publikationen (Duit et al. 2005, 2012). In Ab-
grenzung zu anderen Begriffsbedeutungen betonen Kattmann et al. (1997, 4), dass 
ihr Verständnis des Terminus «Didaktische Rekonstruktion» über die Reduktion und 
Transformation von Wissensbeständen hinausgeht:

«Didaktische Rekonstruktion umfaßt sowohl das Herstellen pädagogisch be-
deutsamer Zusammenhänge, das Wiederherstellen von im Wissenschafts- und 
Lehrbetrieb verlorengegangenen Sinnbezügen, wie auch den Rückbezug auf 
Primärerfahrungen sowie auf originäre Aussagen der Bezugswissenschaften» 
(Kattmann et al. 1997, 4).

Dieser Begriffsbestimmung versuchen Kattmann et al. (1997, 4) gerecht zu wer-
den, indem sie im Rahmen ihres Forschungsansatzes drei sich wechselseitig be-
dingende Forschungsaufgaben konkretisieren: «fachliche Klärung», «Erfassen von 
Schüler- bzw. Lernerperspektiven» und «Didaktische Strukturierung bzw. (Design 
von Lernangeboten)». Für Heinicke (2012, 26) ist ein zentrales Kennzeichnen dabei, 
dass für die didaktische Strukturierung eine «gleichberechtigte Berücksichtigung der 
fachlichen Perspektiven und der Perspektiven der Lernenden» existieren sollte. Die-
se Gleichberechtigung lässt sich nach Kattmann (2007, 98) so verstehen, dass sich 
«fachlich geklärte Vorstellungen der Wissenschaft» im Sinne von Vorstellungen der 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern einerseits und aus der Perspektive der 
Lernenden als «lebensweltliche Vorstellungen» anderseits bei der Gestaltung von 
Lernangeboten «ebenbürtig» gegenüberstehen sollten (Abb. 2.4). Damit wird zu-
gleich eine zentrierende bzw. normative Orientierung für die Gestaltungs- bzw. Pla-
nungsaufgabe formuliert.
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Die zentrale Aufgabe der «fachlichen Klärung» sieht Kattmann (2007, 94 f.) in «der 
kritischen und methodisch kontrollierten systematischen Untersuchung fachwissen-
schaftlicher Aussagen, Theorien, Methoden und Termini aus fachdidaktischer Sicht». 
Untersucht werden können dafür «Zeugnisse fachwissenschaftlicher Theoriebildung 
und Praxis» (Kattmann 2007, 95) in einer Bandbreite von aktuellen Zeitschriftenar-
tikeln bis zu historischen Praktikumsanleitungen. Zu bearbeitende Fragestellungen 
lauten nach Kattmann (2007, 95) u. a.

 – «Welche fachwissenschaftlichen Aussagen liegen zu dem jeweiligen Bereich 
vor und wo zeigen sich deren Grenzen?

 – Wo sind Grenzüberschreitungen sichtbar, bei denen bereichsspezifische Er-
kenntnisse auf andere Gebiete übertragen werden?

 – Welche lebensweltlichen Vorstellungen finden sich in historischen und aktuel-
len wissenschaftlichen Quellen?» (Kattmann 2007, 95)

Abb. 2.4: 

Didaktische Strukturierung

Fachliche 
Klärung

Erfassen von 
Lernendenperspektiven

Darstellung des fachdidaktischen Tripletts nach Kattmann (2007, 94).

Bezüglich des «Erfassen[s] von Lernerperspektiven» geht es Kattmann (2007, 95) 
um die «empirische Untersuchung individueller Lernvoraussetzungen, die die Zu-
schreibung von mentalen Werkzeugen bzw. gedanklichen Konstrukten (Vorstellun-
gen) gestatten». Als mögliche Untersuchungsgegenstände markiert Kattmann (2007, 
95) u. a. «kognitive, affektive und psychomotorische Komponenten» von Vorstellun-
gen. Zu bearbeitende Fragestellungen zur Klärung von Schülerperspektiven lauten 
nach Kattmann (2007, 96) u. a.

 – «Welche Vorstellungen entwickeln Schüler in fachbezogenen Kontexten?
 – Welche Erklärungsmuster und Wertungen (Denkfiguren, Grundgedanken, The-

orien) wenden sie an?
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 – Welche Erfahrungen liegen den Vorstellungen der Lernenden zugrunde?» 
(Kattmann 2007, 96).

Der dritte Aspekt «Didaktische Strukturierung» bezieht sich nach Kattmann 
(2007, 96) auf den Planungsprozess zum «Design von Lernangeboten» bzw. zur «Ge-
staltung von Lernumgebungen». Dieser Aspekt kann als exemplarische Realisierung 
des von Tulodziecki et al. (2013) vorgeschlagenen Prozessstandards «Gestaltung als 
Bestandteil von Forschungsprozess[en] und der Wissensgenerierung» verstanden 
werden. Eine zentrale Herausforderung dabei ist es, so Kattmann (2007, 98), «die 
fachlich geklärten Aussagen zu Sachverhalten [...] in lebensweltliche, individuelle, 
gesellschaftliche, wissenschaftshistorische sowie wissenschaftstheoretische, er-
kenntnistheoretische und ethische Zusammenhänge einzubetten». Relevante Fragen 
für die Planung sind nach Kattmann (2007, 96) u. a.

 – «Welches sind die wichtigsten Elemente der Alltagsvorstellungen von Schü-
lern, die im Unterricht berücksichtigt werden müssen?

 – Welche unterrichtlichen Möglichkeiten eröffnen sich, wenn die Schülervorstel-
lungen beachtet werden?

 – Welche Vorstellungen und Konnotationen sind bei der Vermittlung von Begrif-
fen und der Verwendung von Termini zu beachten?» (Kattmann 2007, 96)

Im Vergleich der skizzierten Aufgaben mit den allgemeinen Prozessstandards 
wird einerseits sichtbar, dass die geforderte «Reflexion von Wertbezügen bei der 
Gestaltung und Erprobung» auf Basis der bisherigen Darstellung weitgehend aus-
geklammert wird. So markiert auch Kattmann (2007, 98 f.) die Grenzen des Modells 
dahingehend, dass für eine didaktische Planung neben Analysen und Erhebungen 
auch «Entscheidungen über Zielfragen» relevant sind. Im Rahmen des Modells, so 
Kattmann (2007, 98 f.) werden Zielfragen – auch in Abhängigkeit von «übergeordne-
ten Bildungszielen» – einerseits vorausgesetzt, stellen aber anderseits selbst keinen 
«Gegenstand der Forschung» dar. Inwiefern diese Voraussetzung sich in den Fragen 
der didaktischen Strukturierung spiegelt, wird jedoch nicht weiter thematisiert.

In Betrachtung des Forschungsgegenstandes hinsichtlich seiner Vorstrukturie-
rung durch den skizzierten Forschungsrahmen wird ferner erkennbar, dass sich die 
geforderten Prozessstandards der «Empirische[n] Kontrolle» sowie der «Verknüpfung 
unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und -auswertung» zu-
mindest partiell bereits in den markierten Aufgaben identifizieren lassen. Aufgrund 
der deutlich abgrenzbaren Forschungsgegenstände ist gleichwohl zu hinterfragen, 
mit welchem Ziel die Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen erfolgen soll 
– zur Erhellung des gleichen Gegenstandes aus unterschiedlichen Perspektiven oder 
zur Erhellung unterschiedlicher Facetten eines komplexen Untersuchungsbereiches?
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2.3.2.3 Forschungspraktische Konsequenzen und Bezüge zu Prozessstandards
Im Rahmen des Modells der Didaktischen Rekonstruktion wurden bereits drei sich 
wechselseitige bedingende Forschungsaufgaben konkretisiert: «fachliche Klärung», 
«Erfassen von Schüler- bzw. Lernerperspektiven» und «Didaktische Strukturierung 
bzw. (Design von Lernangeboten)». Im Kontrast zu den zuvor vorgestellten For-
schungsphasen von Tulodziecki et al. (2013) wird im Modell der Didaktischen Re-
konstruktion die iterative Abfolge der einzelnen Forschungsschritte betont, wodurch 
eine Übersetzung in einzelne Schritte nicht sinnvoll erscheint (z. B. Kattmann et al. 
1997; Kattmann 2007; Heinicke 2012). Daher wird im Folgenden darauf verzichtet, die 
einzelnen Komponenten isoliert zu betrachten, sondern stattdessen wird das gesam-
te forschungsmethodische Vorgehen hinsichtlich der skizzierten Prozessstandards 
diskutiert.

Als zentrale Gemeinsamkeit unterschiedlicher gestaltungs- und entwicklungsori-
entierter Forschungsansätze wird von verschiedenen Autorinnen und Autoren (z. B. 
Sesink 2015; Tulodziecki et al. 2013, vgl. auch Kapitel 2.2) ein iteratives und zirku-
läres Vorgehen markiert. Der iterative und rekursive Charakter des Forschungspro-
zesses wird auch im Modell der didaktischen Rekonstruktion betont (z. B. Kattmann 
et al. 1997; Kattmann 2007; Heinicke 2012). Die Relevanz eines entsprechenden Vor-
gehens wird jeweils durch die wechselseitige Abhängigkeit der verschiedenen For-
schungsaufgaben begründet. Für die Durchführung einer «Didaktischen Rekonstruk-
tion» hat dies auf forschungspraktischer Ebene die Konsequenz, so Kattmann et al. 
(1997, 13), dass «weder alle drei Teilaufgaben gleichzeitig bearbeitet noch in eine 
lineare Abfolge dreier streng aufeinander folgenden Einzelschritte übersetzt werden 
kann». Vielmehr gehe es darum, so Kattmann et al. (1997, 13 f.) weiter, dass «abwech-
selnd eine Untersuchungsaufgabe soweit vorangebracht [wird], wie es der Stand der 
Untersuchung in den jeweils anderen Komponenten erlaubt, oder wie es die Arbei-
ten an den anderen Komponenten fördert». Als Beispiel verweist Heinicke (2012, 27) 
auf die Möglichkeit, dass die fachliche Klärung dazu beitragen kann, die Ergebnisse 
der Vorstellungen von Schülerinnen und Schülern besser zu verstehen oder auch zu 
kategorisieren. Alternativ lassen sich auf Basis der Erhebung von Vorstellungen von 
Schülerinnen und Schülern beispielsweise Lücken in der fachlichen Klärung identi-
fizieren (Abb. 2.5).
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Abb. 2.5: 

(2) Empirische Untersuchungen

(1) Inhaltsanalysen der Sachstruktur

Analyse der 
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Klärung der
Basiskonzepte

Modifikation und Ergänzung
der Konzepte

Formulierung
von Leitlinien

Unterrichts-
elemente

Pilotstudien
1. Reihe von

Interviews
2. Reihe von
Interviews

Komplementäre Unter-
suchung und Evaluation

Entwurf von
Prinzipien

(3) Konstruktion von Unterricht

Iterativer Untersuchungsablauf nach Kattmann et al. (1997, 13).

Als weitere Gemeinsamkeit wurde in den vorherigen Überlegungen sowohl ein 
notwendiger empirischer Bezug sowie die «Verknüpfung unterschiedlicher Vorge-
hensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung» markiert. Auf Basis der unter-
schiedlichen Forschungsaufgaben wird sichtbar, dass eine empirische Klärung der 
Lernendenperspektive notwendigerweise einer empirischen Untersuchung bedarf 
und dass aufgrund der weiteren Aufgaben (fachliche Klärung, didaktische Strukturie-
rung) auch weitere Methoden zur Datenauswertung herangezogen werden müssen. 
Diesbezüglich weist Kattmann (2007, 101) mit Verweis auf die empirisch zugängli-
chen Forschungsgegenstände – «Aussagen über die Struktur und Qualität von wis-
senschaftlichen und lebensweltlichen Vorstellungen» (Kattmann 2007, 101) – darauf 
hin, dass vor allem qualitative Methoden für empirische Untersuchung von Bedeu-
tung sind: «Es soll die Konstruktion einzelner Denkgebäude untersucht werden, und 
nicht die mittlere Häufigkeit bestimmter Bausteine in den Denkgebäuden von Per-
sonen» (ebd.). Als mögliche empirische Zugänge benennt Kattmann (2007, 101) u. a. 
«Interviews, Videobeobachtungen, Gruppendiskussionen». Ferner zeigt Heinicke 
(2012, 72) in ihrer Vertiefungsstudie zur «empirischen Klärung der Lernendenpers-
pektiven» zum «Fehler» als wissenschaftliches Konstrukt exemplarisch auf, wie sie 
eine Triangulation von Daten und von Methoden vorgenommen hat:

«Es wurden zum einen unterschiedliche Daten anhand einer schriftlichen Be-
fragung, videographierte Beobachtungen und an diese Beobachtungen an-
gelehnte Interviews erhoben, die entsprechend ihrer Art methodisch unter-
schiedlich ausgewertet wurden (Qualitative Inhaltsanalyse, hermeneutisch 
angelehnte Textanalyse)» (Heinicke 2012, 73).
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In der iterativen und rekursiven Bezugnahme der unterschiedlichen Teilaufga-
ben geht es letztlich darum, eine didaktische Strukturierung vorzunehmen. Zur Prä-
zisierung was mögliche Ergebnisse einer didaktischen Strukturierung sein können, 
benennt Kattmann (2007, 101) unterschiedliche Formen und Ebenen. Dazu gehören 
exemplarisch:

 – «Beschreibung wesentlicher fachlich geklärter und lebensweltlicher Vorstel-
lungen sowie lernrelevanter Korrespondenzen zwischen ihnen. Formulierung 
entsprechender Leitlinien für den Unterricht,

 – Identifizieren von Ursachen lebensweltlicher Vorstellungen und Interpretatio-
nen zu deren Verständnis,

 – Ermitteln von wesentlichen Lernpfaden bezogen auf einen Lernbereich» 
(Kattmann 2007, 101).

Auf Basis welcher Güterkriterien die Ergebnisse begründet und ihre Geltungs-
grenzen markiert werden, bleibt bei den Modellvorstellungen von Kattmann et al. 
(1997) und Kattmann (2007) zunächst offen. Wie sich am Beispiel von Heinicke (2012, 
73) zeigen lässt, ist mit dem Fokus auf qualitative Forschungsmethoden naheliegend, 
die Ergebnisse hinsichtlich dieser Kriterien einzuschätzen26.

2.3.3 Entwicklungsorientierte Bildungsforschung
Der Ansatz der entwicklungsorientierten Bildungsforschung geht auf die Zusammen-
arbeit von Reinmann und Sesink (2011, 2014) zurück. Gemeinsam formulieren sie 
ein Plädoyer für einen «dritten Weg» in pädagogischer Forschung und liefern dafür 
verschiedene Begründungslinien. Weiterführende Überlegungen sind jeweils online 
in veröffentlichten Textsammlungen von Reinmann (2015) und Sesink (2015) formu-
liert. In Abgrenzung von rein (quantitativ) empirischen Verfahren oder rein herme-
neutischen Zugängen argumentieren Reinmann und Sesink (2011) bzw. Sesink (2015) 
für einen entwicklungsorientierten Ansatz in der Bildungsforschung. Eine explizite 
Zielstellung von Reinmann und Sesink (2011, 2) ist es, «die Entwicklungsforschung 
als eine Forschungsmethodik zu begründen, die das aktuelle Profil nicht nur ergänzt, 
sondern für die Disziplin auch spezifischer macht».

Vor dem Hintergrund der relativ jungen Geschichte dieses Ansatzes überrascht 
es nicht, dass die Verwendung dieses Forschungsrahmens in aktuellen Forschungs-
projekten nur begrenzt erfolgt bzw. kaum Publikationen vorliegen (Müller 2019). 
Hinsichtlich möglicher Gegenstandsbereiche und potenzieller Forschungsfelder po-
sitionieren Sesink und Reinmann (2015, 70) den Ansatz der entwicklungsorientier-
ten Bildungsforschung als sehr offen. Bildlich ausgedrückt, so Sesink und Reinmann 

26 Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Positionen in der Debatte der qualitativen Sozialforschung 
stellt sich aber zugleich das Problem, dass hier keine einheitliche Position vertreten wird.
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(2015, 69), gehe es dem Ansatz um die «Realisierung (noch) nicht existierender, aber 
vorläufig als möglich angenommener und sinnvoll erachteter Welten». Diese soge-
nannten «möglichen Welten» können

«[...] neue Bildungsprogramme mit verschiedenen Einzelmaßnahmen oder 
ganze (physische, soziale und virtuelle) Lernumgebungen umfassen. Gemeint 
sein können aber auch konkrete, abgrenzbare Lernangebote, einzelne neue 
Methoden, Bildungs- bzw. Lehr- und Lernmaterialien oder digitale Werkzeu-
ge, aus denen Menschen erst neue (innere und äußere) Welten konstruieren» 
(Sesink und Reinmann 2015, 70).

2.3.3.1 Entwicklung als zentraler Begriff der pädagogischen Praxis
Ein zentraler Begriff im Ansatz der «entwicklungsorientierten Bildungsforschung» 
ist der Begriff «Entwicklung» bzw. «entwicklungsorientiert». Als zentral erscheinen 
diese Begriffe insofern, als dass «entwicklungsorientiert» in die Bezeichnung des 
Forschungsansatzes aufgenommen wurde. Zum anderen formuliert Sesink (2015, 2) 
explizit, dass sie mit dem Begriff der «Entwicklung» versuchen, darauf aufmerksam 
zu machen, «was das Pädagogische des Handlungsfeldes ausmacht». Bildungswis-
senschaftliche Forschung solle sich entsprechend am Entwicklungsbegriff «orien-
tieren», so Sesink (2015, 2). Das Orientierungspotenzial lässt sich an dieser Stelle 
so verstehen, dass mit dem Begriff eine Konkretisierung der pädagogischen Praxis 
möglich wird, worauf der Entwurf des Forschungsansatzes explizit abzielt: eine For-
schungsmethodik zu begründen, welche spezifisch für die pädagogische Disziplin ist.

Der Begriff «Entwicklung» wird von Sesink (2015, 2) hinsichtlich dreier sich wech-
selseitig bedingender und modifizierender Bedeutungen konkretisiert: 

 – «Entwicklung als Tätigkeit» im pädagogischen Feld zielt auf die transitive bzw. 
gestalterisch-schöpferische Bedeutung von Entwicklung: «Subjekte entwi-
ckeln ‹etwas›, das objekthaftes Resultat ihrer Tätigkeit ist» (Sesink 2015, 2). 
Darunter fasst Sesink (2015) (1.) die Entwicklung bzw. «Gestaltung von Artefak-
ten (z. B. Medien)» (2.) die Entwicklung und Konzeption von Strukturen, z. B. 
Curricula, und (3.) die Entwicklung und Planung von pädagogischen Angebo-
ten, z. B. Beratung). Im Fokus dieser Begriffsbedeutungen stehen die pädago-
gisch handelnden Personen oder anders formuliert: die Entwicklerinnen und 
Entwicklicker.

 – «Entwicklung als Ereignis und Geschehen» fokussiert die intransitive Bedeu-
tung von Entwicklung. Gemeint ist damit, dass die «Adressaten pädagogischer 
Tätigkeit [...] eine Entwicklung [durchlaufen], deren Impuls von ihren eigenen, 
teils unbewussten inneren Motiven und spontanen Reaktionen auf ihre Erfah-
rungen im pädagogischen Feld ausgeht, die ihnen aber dennoch sozusagen 
‹geschieht›, insofern sie nicht planvoll und zielgerichtet angegangen wurde» 
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(Sesink 2015, 2). In dieser Begriffsbedeutung stehen also die von pädagogi-
schen Handlungen «Betroffenen» im Fokus der Betrachtung.

 – «Entwicklung als reflexiver Prozess meint eine vernunftgeleitete Vermittlung 
von transitiver Entwicklungstätigkeit und intransitivem Entwicklungsgesche-
hen sowohl auf Seiten der Adressaten, die ihre Entwicklungsimpulse auf die 
von außen kommenden Angebote und von außen gesetzten Bedingungen be-
ziehen müssen, als auch auf Seiten der Entwickler, die zur Kenntnis nehmen 
und sich damit auseinandersetzen müssen, ob und wie die Resultate ihrer Tä-
tigkeit bei den Adressaten ‹ankommen›» (Sesink 2015, 2 f.).

Für Sesink (2015, 3) stehen diese Entwicklungsbedeutungen in Relation zueinan-
der und müssen sich daher gegenseitig modifizieren. Die Entwicklungstätigkeit, so 
Sesink (2015, 3) «zielt nicht unmittelbar auf die Adressaten selbst, sondern auf die 
objekthaften Bedingungen und Gegebenheiten für deren Entwicklung.» Das Ziel ist 
die Schaffung eines Möglichkeitsraumes, der den «Adressaten pädagogischer Tätig-
keiten» eine «Entfaltung der eigenen Entwicklungspotenziale» ermöglicht. Möglich-
keiten zur Bewertung pädagogischer Entwicklungstätigkeiten im Sinne der gestalte-
risch-schöpferischen Bedeutung von Entwicklung konkretisiert Sesink (2015, 3) u. a. 
hinsichtlich der zwei folgenden Kriterien:

 – Technisches Kriterium: Hier gilt es zu prüfen, «ob das, was entwickelt wurde, auch 
wirklich jene Eigenschaften und Funktionalitäten aufweist, welche die Entwickler 
intendierten. Dieses Kriterium ist weitgehend operationalisierbar und daher auch 
empirisch überprüfbar» (Sesink 2015, 3).

 – Pädagogisches Kriterium: Hier gilt es zu prüfen, «ob das, was entwickelt wurde, 
von den Adressat/innen als fördernde Bedingung für die Entfaltung ihrer eige-
nen Entwicklungspotenziale wahrgenommen werden kann, als Möglichkeit eines 
reicheren Lebens. Dieses Kriterium ist einerseits das entscheidende, anderer-
seits aber prinzipiell nicht operationalisierbar, und ob es erfüllt ist, folglich nicht 
mit empirischen Verfahren entscheidbar, sondern nur diskursiv verhandelbar» 
(Sesink 2015, 3).

Hinsichtlich der wechselseitigen Beziehung der verschiedenen Entwicklungstä-
tigkeiten formuliert Sesink (2015, 3) den Hinweis, dass «Entwickler im pädagogi-
schen Felde offen sein [müssen] für Erfahrungen, die sich erst im praktischen Ge-
brauch ihrer Produkte einstellen und über deren Beurteilungskriterien sie nicht al-
lein verfügen». Der Hinweis von Sesink (2015, 3), dass die «Entwickler» nicht allein 
über die Bewertungskriterien verfügen, verweist auf die Bedeutungsdimension von 
Entwicklung als reflexiven Prozess. Zentrale Ziele bzw. Orientierungsmuster zur Ent-
wicklung eines Entwurfs oder einer konkreten Lernsituation sind für Sesink (2015, 
74) die «pädagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbstbestimmung, Mündigkeit». 
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Ferner weisen sie darauf hin, dass auch die Entwicklungstätigkeiten der Entwickle-
rinnen und Entwickler explizit als Bildungserfahrungen verstanden werden können: 
«Es darf wohl gesagt werden, dass diese Erfahrung der eigenen Stellung als Entwick-
ler eine nicht unbedeutende Entwicklung auch der eigenen Persönlichkeit impliziert 
und daher als spezifische Bildungserfahrung bezeichnet werden kann» (Sesink 2015, 
3). Diese Perspektive erscheint anschlussfähig an den formulierten Prozessstandard, 
gestaltungsorientierte «Forschung als Beitrag zur Professionalisierung» zu verstehen 
(Kap. 2.2.2).

Mit dieser Konkretisierung des pädagogischen Handlungsfeldes bleibt Sesink 
(2015, 3) offen für verschiedene Gegenstandsfelder, die von der Entwicklung grö-
sserer Bildungsprogramme bis zur Konzeption spezifischer Lernmethoden reichen 
können. Aufgrund dieser Offenheit lassen sich zugleich kaum spezifische Entschei-
dungsfelder bzw. Konkretisierungen für eine gestalterisch-schöpferische Entwick-
lungstätigkeit identifizieren. Dies wurde bereits in Bezug auf den von Tulodziecki 
et al. (2013, 227) vorgeschlagenen Prozessstandard «Gestaltung als Bestandteil des 
Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung» kritisch kommentiert.

2.3.3.2 Bildung und Ermöglichungspraxis als zentrierende Begriffe einer pädagogischen 
Praxis

Neben den bereits benannten pädagogischen Handlungsfeldern und potenziellen 
Entwicklungstätigkeiten wurde bisher nur beiläufig die Frage diskutiert, inwiefern 
die verschiedenen Entwicklungstätigkeiten in der Konzeption von Sesink (2015, 3) 
auf ein spezifisches Ziel ausgerichtet sind. Inwiefern werden also im Ansatz der ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung normative Zielstellungen expliziert bzw. 
«didaktische Regulative» und «zentrierende Begriffe» (Peterssen 2001) erkennbar? 
Sesink (2015, 56) versteht sich diesbezüglich einer Pädagogik zugehörig, «die sich 
dem Bildungsbegriff verpflichtet weiß». Einer entsprechenden Pädagogik ist es nach 
Sesink (2015, 56) nicht gleichgültig, «wie und wozu Menschen sich entwickeln bzw. 
was Menschen wie und wozu lernen; sie folgt einer normativen Orientierung, die ihr 
Handeln leitet.» Diese prinzipielle Verortung wird u. a. dahingehend präzisiert, dass 
das Ziel der gestalterisch-schöpferischen Entwicklungstätigkeit die Schaffung eines 
«Möglichkeitsraumes» sei, um den Adressaten pädagogischer Angebote – metapho-
risch formuliert – Raum zu geben «für die Entfaltung der eigenen Entwicklungspo-
tenziale» (Sesink 2015, 3). Als Zielformulierung für die Bedeutungsdimension von 
«Entwicklung als Ereignis und Geschehen» wurde bereits von Sesink und Reinmann 
(2015, 74) auf die «pädagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbstbestimmung, 
Mündigkeit» verwiesen. So formulieren Sesink und Reinmann (2015, 74) hinsichtlich 
des Beginns eines Entwicklungsprojektes, dass sich in der Phase der Problematisie-
rung und des Entwurfs pädagogische Angebote sowohl Praktikerinnen und Praktiker 
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als auch Forscherinnen und Forscher auf ein Forschungsdesign verständigen müs-
sen, «das sich an grundlegenden pädagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbst-
bestimmung, Mündigkeit orientiert, indem es Entwürfe für eine entsprechend ausge-
richtete pädagogische Ermöglichungspraxis erprobt» (ebd.).

Die Relevanz der Leitkategorien «Bildung» und «Selbstbestimmung» und einer 
daraus folgenden «Ermöglichungspraxis» wird von Sesink und Reinmann (2015, 74) 
als normatives Leitbild einer pädagogischen Praxis in verschiedenen Zusammenhän-
gen markiert. Zum Ausdruck gebracht wird dieser Anspruch beispielsweise in der 
Auseinandersetzung von Sesink (2015, 44 ff.) mit der Gestaltungsorientierung in der 
Wirtschaftsinformatik, speziell mit den Ausführungen von Frank (2009). In Übertra-
gung dieser Überlegungen einer «betriebswirtschaftlichen Praxis» markiert Sesink 
(2015, 50):

«Wenn hier von einem Wirtschaftsinformatiker schon für betriebswirtschaftli-
che Praxis das humane Recht auf Selbstbestimmung und Partizipation als Ein-
spruch gegen jegliche technologisch verengten Realitäts- und Zukunftsbezüge 
geltend gemacht wird, für eine Praxis also, für welche die meisten Pädagogen 
wohl kaum eine solche Maßgabe erwartet hätten – um wie viel mehr muss dies 
dann für pädagogische Praxis gelten» (Sesink 2015, 50).

Weiterhin illustriert Sesink (2015, 44 ff.) den selbst verfolgten Anspruch der pä-
dagogischen Leitkategorie «Selbstbestimmung» in Abgrenzung zu einem verhalten-
soptimierenden Verständnis von (nur scheinbar) pädagogischen Interventionen am 
fiktiven Beispiel, dass unsere Gesellschaft mehr Frauen mit einem Ingenieursberuf 
benötige. Demnach liesse sich eine Massnahme, die auf «eine Veränderung des Be-
rufswahlverhaltens junger Frauen zielen» würde, aus der Perspektive von Sesink 
(2015, 59) nicht als pädagogische Massnahme verstehen. Verhaltensoptimierung 
ziele eben nicht auf selbstbestimmte Handlungen. Pädagogische Massnahmen wür-
den in diesem Beispiel vielmehr das Ziel verfolgen, dass junge Frauen «eine neue 
Möglichkeit ‹wahrnehmen› könnten: nämlich diese neue berufliche Perspektive für 
sich zu entdecken und sich für deren Realisierung frei, d.h. aus eigenen Gründen, 
zu entscheiden» (ebd., 58). Der Moment der Entscheidung beinhaltet aber auch die 
Option, sich begründet dagegen entscheiden zu können. Eben jene begründete Ent-
scheidung treffen zu können, wäre das Ziel einer pädagogischen Massnahme oder in 
den Worten von Sesink (2015, 60):

«Und wenn dies bedeutet, dass sie eben doch überwiegend nicht solche Beru-
fe ergreifen wollen, dann ist das zu akzeptieren als Ausdruck ihrer durch päda-
gogische Maßnahmen neu gewonnenen Selbstbestimmungsfähigkeit».
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2.3.3.3 Bildungsforschung und Bildungswissenschaft als zentrale und zentrierende 
Begriffe für Theorie und Empirie

Mit den Bezeichnungen «Entwicklungsorientierte Bildungsforschung», «entwick-
lungsorientierte bildungswissenschaftliche Forschung» (Sesink und Reinmann 
2015, 69) sowie «bildungswissenschaftliche Entwicklungsforschung» (Sesink und 
Reinmann 2015, 77) sind neben dem Entwicklungsbegriff auch die Begriffe «Bil-
dungsforschung» bzw. «Bildungswissenschaft» zentral für den Ansatz. Die Wahl des 
Begriffes «Bildungswissenschaft» begründen Sesink (2015, 52) als Abgrenzung vom 
(zu fokussierten) Erziehungsbegriff. Mit den Worten von Sesink (2015, 52) «amputiert 
die Fokussierung auf den Erziehungsbegriff das Feld um die für die moderne päd-
agogische Praxis charakteristische Orientierung auf jene Qualität individueller Ent-
wicklung, die seit rund 200 Jahren mit dem Bildungsbegriff bezeichnet wird». Positiv 
formuliert sehen Reinmann und Sesink (2011, 7) die Stärke des Terminus «Bildungs-
wissenschaft» gegenüber dem Erziehungsbegriff in «der starken Betonung der Sub-
jektivität des Adressaten pädagogischer Bemühungen, in seiner Selbstbestimmung 
sowie in seiner Fähigkeit zu einem selbstständigen und nach eigener Sinngebung 
gestalteten Leben in einer Welt, welche auf die Partizipation eines jeden Einzelnen 
setzt». Der Begriff der Bildungswissenschaft sei ferner in der aktuellen Debatte ver-
breiteter und vor allem konsensfähiger27. Als eine explizite Begründung für die Wahl 
des Begriffs der Bildungswissenschaft bzw. Bildungsforschung formulieren Sesink 
(2015, 53):

«[...] wo wir unseren eigenen Ansatz darstellen, verwenden wir den Begriff 
Bildungswissenschaft, einerseits, um durch die Verwendung eines Terminus 
nicht von vornherein allzu spezifische Vorweg-Zuschreibungen zu provozieren, 
andererseits um uns selbst die Möglichkeit offen zu halten, den klassischen 
Gehalt des Bildungsbegriffs zur Kennzeichnung der disziplinspezifischen For-
schungsorientierung in Anspruch zu nehmen» (Sesink 2015, 53).

Wie aus den bisherigen Ausführungen bereits in Ansätzen erkennbar wurde, lässt 
sich dem verwendeten Begriff der Bildungswissenschaft bzw. Bildungsforschung 
auch eine orientierende Funktion zuschreiben. Diese Orientierung wird u. a. in Be-
trachtung der Gegenstandsbestimmung von Sesink und Reinmann (2015) nachvoll-
ziehbar. So wird «jene Qualität von individueller Entwicklung, welche in der pädago-
gischen Tradition seit Ausgang des 18. Jahrhunderts als Bildung bezeichnet wird» von 
Sesink und Reinmann (2015, 59) zum zentralen Gegenstand der Bildungswissenschaft 
erklärt. Diese Qualität sehen Sesink und Reinmann (2015, 59) darin, «dass die Ent-
wicklung des einzelnen Menschen ‹eigensinnig›, nämlich aus eigener Potenzialität, 

27 Gleichwohl begründet sich die Konsensfähigkeit und der Verbreitungsgrad des Begriffs wohl weniger 
aus der Konjunktur klassischer Bildungstheorien, wie (Sesink 2015, 52 f.) kritisch anmerkt, wohl aber 
aus einer gewissen Pragmatik und der verschwindenden begrifflichen Differenz «zwischen Bildung und 
Unterricht und zwischen Bildung und Lernen» (Sesink 2015, 53).



72

Franco Rau Methodologische und methodische Vorüberlegungen

Kraft und Sinngebung dieses Menschen sich vollziehen können soll». Diese erste (in 
der Darstellung verkürzte) Gegenstandsbestimmung lässt sich in Abgrenzung zum 
Lernbegriff weiter konkretisieren und kann damit weitere Konsequenzen offenle-
gen. Bereits bei der Darstellung der zentralen Charakteristika gestaltungsorientierter 
Forschung (Kap. 2.2) wurde in Anlehnung an Reinmann und Sesink (2011, 7) darauf 
hingewiesen, dass Bildungsprozesse – sofern sie als Entwicklungs- und Transforma-
tionsprozesse verstanden werden – auch Lernprozesse darstellen und zugleich nicht 
auf diese reduziert werden können. Damit geht auch die Konsequenz einher, dass 
«die Wirkungen in einem so verstandenen Bildungs- und Lernkontext» aus der Sicht 
von Reinmann und Sesink (2011, 7) ein «grundsätzlich anderes Verständnis von Kau-
salität [erfordert], als es z. B. in naturwissenschaftlichen Bereichen anzutreffen ist».

Wie bisher gezeigt wurde, bietet der in der Bildungswissenschaft enthaltende Bil-
dungsbegriff insofern eine Orientierung, als dieser den zentralen Gegenstand einer 
so verstandenen Wissenschaft und Forschung präzisiert. Ebenfalls angedeutet wur-
den Konsequenzen hinsichtlich damit verbundener Kausalitäts- und Wirkungsver-
ständnisse. Mit dieser Orientierung gehen zudem Einschränkungen und Präzisierun-
gen für Entwürfe einer zu entwickelnden Praxis einher – Entwicklung im Sinne einer 
gestalterisch-schöpferischen Tätigkeit. So sei die «zu entwickelnde Praxis in der Bil-
dungswissenschaft vor dem Hintergrund ihres Gegenstands – nämlich Bildung – of-
fen und unbestimmt» (Reinmann und Sesink 2011, 7). Die zu erstellenden «Entwürfe» 
sind daher, so Reinmann und Sesink (2011, 7), «stets Entwürfe möglicher Welten». Ihr 
Verständnis eines Entwurfes konkretisieren Reinmann und Sesink (2011, 7) wie folgt:

«Diese Entwürfe heben sich deutlich von solchen für eine planvolle Prozess-
steuerung ab, die auf definierte Wirkungen abzielen und dabei Zukunft zu ei-
nem Produkt der Vergangenheit machen. Unvorhergesehene Entwicklungen 
werden bei der planvollen Prozesssteuerung einem Mangel an Kontrolle zu-
geschrieben, stellen letztlich unerwünschte Abweichungen vom angestrebten 
Idealverlauf dar und provozieren Gegensteuerungen. In Bildungskontexten 
strebt man im Vergleich dazu Wirkungen einer anderen Art an, die im weites-
ten Sinne auf Ermöglichungen abzielen» (Reinmann und Sesink 2011, 7).

Vor dem Hintergrund dieses Entwurfsverständnisses lassen sich Wirkungen päd-
agogischer Entwicklungstätigkeiten auch als ermöglichende Wirkungen hinsichtlich 
individueller Entwicklungsprozesse bzw. Bildungsprozesse verstehen28.

28 In der Diskussion des Ansatzes von Reinmann und Sesink (2011) verwenden Tulodziecki et al. (2013, 
226) den Begriff der «potenziellen Wirkungen».
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2.3.3.4 Erkenntnisziele und Forschungsphasen
Mit Bezug auf die zuvor formulierten Ausführungen konkretisieren Reinmann und 
Sesink (2014, 81) die Zielstellung der entwicklungsorientierten Bildungsforschung 
dahingehend, dass «es über die empirische und rekonstruierende Erfassung der exis-
tierenden Welt und die kulturelle Verständigung über deren Legitimität hinaus», so 
Reinmann und Sesink (2014, 81) weiter, auch «um den Entwurf und die Realisierung 
(noch) nicht existierender, aber vorläufig als möglich angenommener und sinnvoll 
erachteter Welten» geht. Prägnanter formuliert: «Es gilt also, die Wechselwirkungen 
zwischen objektiver Möglichkeit und subjektiven Entwicklungspotenzialen zu fokus-
sieren, zu erproben und zu reflektieren» (Reinmann und Sesink 2014, 81). Unter Be-
rücksichtigung dieser Zielstellungen markieren Reinmann und Sesink (2014, 81) die 
folgenden Schlussfolgerungen zur Durchführung und möglicher Erkenntnisse:

«Eine als entwicklungsorientiert konzipierte Bildungsforschung würde den 
Versuch machen, Theorie, Modellierung von Praxis, hermeneutische Verstän-
digung, empirische Erprobung, wissenschaftliche Evaluation und theoriege-
leitete Reflexion aufeinander zu beziehen und voneinander abhängig zu ma-
chen. Ziel solcher rückgekoppelter Prozesse wären Erkenntnisse sowohl über 
die bestehende Realität als auch über Formen, Elemente und Bedingungen 
prozessualer Erschließung von Veränderungspotenzialen – und damit auch 
Veränderung der Bildungspraxis» (Reinmann und Sesink 2014, 81).

Zur forschungspraktischen Realisierung eines entsprechenden Versuchs skizziert 
Sesink (2015) in Modifikation der ersten «Überlegungen zu methodischen Standards» 
von Reinmann und Sesink (2014, 83) drei Forschungsphasen: «Phase 1: Einstieg in ein 
Entwicklungsprojekt: Problematisierung und Entwurf» (ebd., 71), «Phase 2: Durch-
führung eines Entwicklungsprojekts: Experimentelle Praxis» (ebd., 75), «Phase 3: 
Auswertung und Neuperspektivierung» (ebd., 80), welche im Folgenden kurz skiz-
ziert werden.

Die Phase «Problematisierung und Entwurf» markiert für Sesink und Reinmann 
(2015, 71) den Beginn bzw. den Einstieg in ein «Entwicklungsprojekt»29. Für Forsche-
rinnen und Forscher sowie Praktikerinnen und Praktiker stellt sich in dieser Phase 
die Herausforderung, gemeinsam ein Problem in der Praxis zu erkennen und in Zu-
sammenarbeit einen ersten Entwurf zur Bearbeitung dieser Problematik zu erar-
beiten. Die Form der Zusammenarbeit, so das Plädoyer von Sesink und Reinmann 
(2015, 74), sollte dabei in Form einer «Entwicklungspartnerschaft» erfolgen. Darun-
ter verstehen Sesink und Reinmann (2015, 74) ein gemeinsames «praktische[s] En-
gagements» sowie eine «gemeinsame Verantwortung» für den Entwurf sowie des-
sen systematischen Überprüfung. Eine Voraussetzung für die Formulierung eines 

29 Sesink und Reinmann (2015, 75) verwenden den Begriff «Entwicklungsprojekt» im Sinne eines «päda-
gogisches Experimentes» nach Benner (2001).
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Entwurfs bezeichnen Sesink und Reinmann (2015, 74) als Problematisierung. Es geht 
um das Erkennen einer Diskrepanz zwischen der realen pädagogischen Praxis und 
den vorhandenen normativen Orientierungen. Der daraufhin zu erarbeitende Ent-
wurf sollte – unter Berücksichtigung der skizzierten Leitkategorien – die Darstellung 
einer praktischen Lösungsidee inklusive seiner «theoretischen Begründungen und 
Annahmen» (Sesink und Reinmann 2015, 75) beinhalten. Die Verschriftlichung dieses 
Entwurfs markiert ein zentrales Ergebnis dieser ersten Phase und kann nach Sesink 
und Reinmann (2015, 75) als «‹Vertragsgrundlage für die gemeinsame Durchführung 
des Projektes gelten›».

In der zweiten Phase «Experimentelle Praxis» geht es Sesink und Reinmann (2015, 
75) um die Durchführung des Entwicklungsprojektes. Diese Durchführung kann als 
Versuch verstanden werden, die im Entwurf getroffenen Entscheidungen und geplan-
ten pädagogischen Massnahmen empirisch zu erproben sowie die «wissenschaftliche 
Evaluation und theoriegeleitete Reflexion» (Reinmann und Sesink 2014, 81) in wech-
selseitiger Abhängigkeit darauf zu beziehen. Dabei betonen Sesink und Reinmann 
(2015, 76) ihr Verständnis von pädagogischer Wirklichkeit als «ein ungeheuer kom-
plexes dynamisches Verhältnis zwischen den Menschen und ihrer Welt, der Men-
schen untereinander und der Menschen in ihrem Selbstverständnis». Auf Basis dieser 
Annahme argumentieren Sesink und Reinmann (2015, 76), dass eine experimentelle 
Praxis in ihrem Verständnis über hypothesenprüfende Forschungsansätze hinausge-
hen muss. Eine damit verbundene Voraussetzung ist eine «Offenheit» der Forsche-
rinnen und Forscher gegenüber dem, «was die Wirklichkeit beim Durchspielen des 
Entwurfs den Prozessbeteiligten zurück meldet (sic)» (ebd., 76). Im Sinne eines her-
meneutischen Zugangs geht damit die Annahme einher, so (Sesink und Reinmann 
2015, 76) weiter, dass der «Forschungsgegenstand [...] etwas zu sagen hat, das [der 
Forscher] nicht antizipieren kann». Zugleich geht es Sesink und Reinmann (2015, 80) 
auch darum, «plausible Indikatoren zu identifizieren, an welchen sich Hinweise auf 
die katalytische Wirkung der erprobten pädagogischen Maßnahmen ablesen lassen». 
Unter Berücksichtigung der skizzierten Annahmen von pädagogischer Wirklichkeit, 
können «quantifizierende Messverfahren» für Sesink und Reinmann (2015, 80) nicht 
das zentrale Forschungsinstrument darstellen. Als «unverzichtbar» hingegen erklä-
ren sie die «qualitative Interpretation der Projekterfahrungen einschließlich der sys-
tematisch gewonnenen Daten hinsichtlich der Schlussfolgerungen, die daraus für 
Grad und Umfang des Gelingens des Realisierungsversuchs zu ziehen sind».

Das Ergebnis der experimentellen Praxis beinhaltet vielfältige Facetten, die es 
im Rahmen der dritten Phase «Auswertung und Neuperspektivierung» (Sesink und 
Reinmann 2015, 80) zu interpretieren und zu diskutieren gilt. Ähnlich wie Tulodziecki 
et al. (2013, 2014) geht es Sesink und Reinmann (2015, 80) dabei zum einen um die 
«empirische Feststellung, ob das eingetreten ist, was der Entwurf vorgesehen hat-
te». Zur Diskussion stehen für Sesink und Reinmann (2015, 80) diesbezüglich drei 
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Aspekte: (1.) die «Operationalisierungen» bzw. die «Indikatorqualität» der erhobe-
nen Daten zur Prüfung der formulierten Ziele, (2.) die methodologische «Angemes-
senheit» des empirischen Zugangs sowie (3.) die forschungspraktisch angemessene 
Durchführung. Zum anderen geht es um die zukunftsgewandte Interpretation der em-
pirischen Erkenntnisse. Für die Interpretation skizzieren Sesink und Reinmann (2015, 
80) erneut drei relevante Aspekte: (1.) neue «Handlungsspielräume [...] der Adressa-
ten», (2.) neue «Perspektiven [...] für die pädagogische Praxis» sowie (3.) neue «Ideen 
[...] für weitere pädagogische Forschung». Im Vergleich zu quantitativ empirischer 
Forschung erfolgt die zukunftsgewandte Interpretation der entwicklungsorientier-
ten Bildungsforschung einer besonderen Intention. Metaphorisch ausgedrückt: «Ihre 
Intention ist nicht abschließend, sondern aufschließend, nicht feststellend, sondern 
‹bewegend›» (Sesink und Reinmann 2015, 81). Mit Bezug auf Allert und Richter (2011) 
machen Sesink und Reinmann (2015, 80) darauf aufmerksam, dass die generierten 
Erkenntnisse zum Verstehen des Problems sowie zum Verstehen der Lösung beitra-
gen. Unter Berücksichtigung der Komplexität der pädagogischen Praxis scheint je-
doch die Annahme berechtigt, dass es sich hier um «Wicked Problems» (Rittel und 
Webber 1973) handelt, d.h., Probleme die sich bei dem Versuch einer Lösung verän-
dern. Diese können zum Ausgangspunkt einer neuen Problematisierung werden bzw. 
sind bei jeder neuen Iteration des gesamten Forschungszyklus zu erfassen.

Mit Blick auf die skizzierten Prozessstandards lassen sich verschiedene Aspekte 
markieren. Der geforderte empirische Bezug sowie die «Verknüpfung unterschied-
licher Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung» wird im Rahmen 
der «Experimentellen Praxis» diskutiert. Wenngleich wiederholt die Relevanz einer 
«kausalanalytischen» als auch einer «hermeneutischen Erfahrung» markiert wurde, 
bleibt die Frage offen, inwiefern diese zwei empirischen Zugänge triangulativ gebün-
delt werden können. Hinsichtlich der Geltungsbegründungen und Geltungsgrenzen 
heben Sesink und Reinmann (2015, 80) hervor, dass ein Entwicklungsprojekt als 
eine «Fallstudie» betrachtet werden muss, da in ihrem Verständnis «gerade nicht-
reproduzierbare (sic) Entwicklungen von Interesse sind» (ebd., 79). Zugleich betonen 
Sesink und Reinmann (2015, 81) die Relevanz von Gütekriterien zur Bewertung der 
eingesetzten methodischen Vorgehensweisen.

2.4 Zusammenfassung und Konsequenzen
Ausgehend von der formulierten Ziel- und Fragestellung (Kap. 1.2, 1.3) widmete sich 
das vorausgegangene Kapitel 2 verschiedenen Ansätzen der gestaltungs- und ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung. Mit dieser Auseinandersetzung wurde das 
Ziel verfolgt, forschungsmethodologische und -praktische Anregungen für ein Pro-
jekt zu erarbeiten, dass auf Erkenntnisgewinnung sowie die Veränderung von Pra-
xis abzielt. In welchem spannungsvollen Verhältnis sich ein entsprechendes Projekt 
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bewegt, wurde in Auseinandersetzung mit unterschiedlichen (idealtypischen) Erwar-
tungshaltungen von Wissenschaft und Praxis gezeigt (Kap. 2.1). Zugleich konnten 
Vorschläge für allgemeine Prozessstandards erläutert und diskutiert werden (Kap. 
2.2). In Anknüpfung an diese Diskussion wurden ausgewählte Ansätze in Kürze darge-
stellt und vergleichend betrachtet (Kap. 2.3). Im Folgenden werden zunächst die zen-
tralen Aussagen der jeweiligen Teilkapitel zusammengefasst. Abschliessend werden 
verschiedene Überlegungen zur Entwicklung eines Forschungsrahmens skizziert.

Ansätze der gestaltungs- und entwicklungsorientierten Bildungsforschung bewe-
gen sich in einem Spannungsfeld zwischen – zugespitzt formuliert – einem praktizis-
tischen Wissenschaftsverständnis einerseits und dem Gewinnen von Erkenntnissen 
für einen «selbstreferenziellen wissenschaftlichen Fortschritt» (Kahlert 2005, 844) 
anderseits. Zur Veranschaulichung dieses spannungsvollen Verhältnisses wurden 
die Erwartungshaltungen der zwei idealtypischen unterschiedenen Referenzsysteme 
«Wissenschaft» und «Praxis» gegenübergestellt (Kap. 2.1). In näherer Betrachtung 
der scientific community der Lehr-, Lern- und Bildungsforschung wurde ferner sicht-
bar, dass auch innerhalb des wissenschaftlichen Systems u. a. über unterschiedliche 
bildungswissenschaftliche Zielstellungen debattiert wird. Gestaltungs- und entwick-
lungsorientierte Ansätze der Bildungsforschung lassen sich dabei in einem grösseren 
Zusammenhang von Forschungsansätzen verorten, die bereits seit vielen Jahrzehn-
ten den ernsthaften Versuch unternehmen, eine sinnvolle Mitte zwischen den unter-
schiedlichen Erwartungshaltungen der zwei Referenzsysteme zu finden.

Eine Herausforderung mit dem die vielfältigen gestaltungs- und entwicklungs-
orientierten Forschungsansätze in der Bildungswissenschaft konfrontiert sind, ist 
die Erarbeitung angemessener Gütekriterien und Prozessstandards zur Einschätzung 
entsprechender Forschungsprojekte und der gewonnenen Erkenntnisse. Auf Grund-
lage der vergleichenden Betrachtung unterschiedlicher Ansätze von Tulodziecki 
et al. (2013) wurden Gemeinsamkeiten relevanter Ansätze erläutert und hinsicht-
lich ihrer Eignung als mögliche Prozessstandards diskutiert. Dabei wurde einerseits 
sichtbar, dass verschiedene Autorinnen und Autoren mit ihren jeweils spezifischen 
Ansätzen bestimmte Charakteristika gemeinsam haben. Exemplarisch genannt wer-
den kann u. a. ein iteratives und zirkuläres Entwicklungs- und Forschungsdesign, ein 
empirischer Praxisbezug sowie der Vorschlag, unterschiedliche empirische Metho-
den zur Datenerhebung und Auswertung zu verwenden (Kap. 2.2). Anderseits wird 
an verschiedenen Stellen deutlich, dass trotz der Verwendung gleicher oder ähnli-
cher Begrifflichkeiten konzeptionelle Unterschiede zwischen den Ansätzen existie-
ren. Exemplarisch zeigt sich dies an den verschiedenen Auffassungen des Theorie-
begriffs (Kap. 2.2). Entsprechende Unterschiede gehen durch die Subsummierung 
unterschiedlicher Ansätze unter dem allgemeinen Begriff gestaltungs- und entwick-
lungsorientierter Bildungsforschung verloren. Zugleich kann auf die Problematik 
aufmerksam gemacht werden, dass in den von Tulodziecki et al. (2013) skizzierten 
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Gemeinsamkeiten etwas «fehlt»: So wurde keine Gemeinsamkeit in der Konzeption 
der zentralen Forschungsgegenstände identifiziert.

Vor diesem Hintergrund wurde die Entscheidung getroffen, die allgemein formu-
lierten Gemeinsamkeiten in einer vertiefenden Auseinandersetzung mit einer Aus-
wahl von aktuellen Ansätzen zu konkretisieren (Kap. 2.3). So kann nachvollzogen 
werden, wie es zur Begründung der verschiedenen Forschungsansätze kam. Im Fo-
kus standen die Ansätze der «praxis- und theorieorientierten Entwicklung und Evalu-
ation von Konzepten für pädagogisches Handeln» (z. B. Tulodziecki et al. 2013, 2014), 
die «entwicklungsorientierte Bildungsforschung» (z. B. Reinmann und Sesink, 2014; 
Sesink 2015) sowie das Modell der didaktischen Rekonstruktion (z. B. Kattmann et al. 
1997; Kattmann 2007). Trotz einer – auf den ersten Blick – gemeinsamen Zielstellung 
der jeweiligen Ansätze, eröffneten sich durch die vergleichende Betrachtung viel-
fältige Kontrastierungsmöglichkeiten. Erwähnenswert sind dabei die Unterschiede 
hinsichtlich (1.) zentraler Forschungsgegenstände bzw. Forschungsperspektiven, (2.) 
dem Verständnis von Iteration unter forschungspraktischen Bedingungen, (3.) dem 
Gestaltungsrahmen zum Entwurf pädagogischer Massnahmen sowie die (4.) die Re-
flexion von normativen Wertbezügen.

In Betrachtung der ersten Zieldimension des vorliegenden Projektes, Möglich-
keitsräume zur Weiterentwicklung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexi-
onsfähigkeit zu schaffen, lassen sich die Unterschiede der drei Ansätze exemplarisch 
konkretisieren. Im Sinne von Sesink (2015, 2) richtet sich die Zielformulierung zu-
nächst an die «Adressaten pädagogischer Tätigkeiten», bei der Entwicklung als «Er-
eignis und Geschehen» zu verstehen ist. Diese Bedeutungsdimension von Entwick-
lung beschreibt Sesink (2015) weitgehend offen als einen Prozess der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer «bei dem [...] eine Entwicklung [durchlaufen wird], deren Impuls 
von ihren eigenen, teils unbewussten inneren Motiven und spontanen Reaktionen 
auf ihre Erfahrungen im pädagogischen Feld ausgeht, die ihnen aber dennoch sozu-
sagen «‹geschieht›, insofern sie nicht planvoll und zielgerichtet angegangen wurde» 
(Sesink 2015, 2). Im Ansatz von Tulodziecki et al. (2013) ist eine entsprechende Ent-
wicklung als Lernaktivität zu verstehen, die zu einer Dispositionsveränderung hin-
sichtlich des Wissens oder des Verhaltens führt. Entsprechende Lernaktivitäten wä-
ren im Kontext eines Konzeptes für unterrichtliches Handeln theoretisch begründet 
zu planen, durchzuführen und zu evaluieren. Dafür sind nach Tulodziecki et al. (2013, 
194) u. a. «allgemeine Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussagen» zu entwerfen und 
zu kontextualisieren. Im Ansatz des Modells der didaktischen Rekonstruktion könn-
te eine entsprechende Entwicklung als fachliches Lernens verstanden werden. Das 
Ziel fachlichen Lernens nach Kattmann (2007, 96) ist es, dass die Lernenden «eine 
Metaposition gegenüber wissenschaftlichen und eigenen Vorstellungen entwickeln 
können». Das fachliche Ziel wäre im Kontext erziehungswissenschaftlicher Semina-
re, eine Metaposition gegenüber erziehungswissenschaftlichen und den eigenen Vor-
stellungen entwickeln zu können.
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Zur Bearbeitung der Zielstellung des Projektes, einen Beitrag für die Praxis und 
Forschung der integrativen Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
zu leisten (Kap. 1.2), wurde das Konzept der entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung (Reinmann und Sesink 2011, 2014; Sesink 2015) zur Strukturierung und 
Konzeption des vorliegenden Projektes gewählt. Diese Entscheidung begründet sich 
insbesondere durch die Offenheit des Konzeptes hinsichtlich potenzieller Entwick-
lungsfelder, möglicher Forschungsgegenstände sowie der Erhebungs- und Analy-
severfahren. In dem von Sesink (2015, 2) formulierten Entwicklungsbegriffes (Kap. 
2.3.3) wurde zudem die Chance gesehen, die unterschiedlichen Zieldimensionen in 
Form einer innovativen Praxis adressieren zu können und zugleich wissenschaftlich 
zu untersuchen.

Die Offenheit des Konzeptes von Reinmann und Sesink (2011, 2014) und Sesink 
(2015) wurde aufgrund der unterschiedlichen Zieldimensionen als Stärke des An-
satzes verstanden, welche jeweils unterschiedliche Erhebungsverfahren und Aus-
wertungsmethoden zulässt. Die unterschiedlichen Ansätze von Tulodziecki et al. 
(2013, 2014) und Kattmann (2007) sind im Vergleich dazu wesentlich fokussierter 
hinsichtlich möglicher Untersuchungsziele sowie Untersuchungsdesigns. Diese Fo-
kussierung wurde zugleich als Beschränkung möglicher Forschungsgegenstände 
verstanden. Für den Ansatz der didaktischen Rekonstruktion nach Kattmann et al. 
(1997) und Kattmann (2007) ist es beispielsweise geeignet, die Weiterentwicklung 
einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit als fachliches Lernen 
zu verstehen und im Rahmen des Forschungskonzeptes zu analysieren. Dafür gilt es 
im Rahmen des Ansatzes eine didaktische Strukturierung auf Basis einer fachlichen 
Klärung sowie einer empirischen Erarbeitung der Lernendenperspektiven durch-
zuführen. Ein entsprechendes Vorgehen erscheint jedoch nicht geeignet, um eine 
handlungsorientierte Auseinandersetzung mit sozialen Medien zur Entwicklung ins-
trumentell-pragmatischer Kompetenzen sowie zur Ermöglichung neuer Erfahrungen 
zu untersuchen, da sich die entsprechenden Ziele auf anderen Ebenen befinden. Im 
Ansatz von Tulodziecki et al. (2013, 2014) wurde eine entsprechende Lernaktivität 
beschrieben, die zu einer Dispositionsveränderung hinsichtlich des Wissens oder des 
Verhaltens führt. Zur praktischen Gestaltung dieses Ziels wäre eine theoretisch be-
gründete «Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage» zu formulieren, welche im Rah-
men einer zugehörigen wissenschaftlichen Evaluation geprüft werden müsste. Dabei 
besteht die Problematik, dass in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwar zahlreiche 
Kompetenzmodelle vorliegen, aber kaum Entwicklungsmodelle zur Förderung ent-
sprechender Kompetenzen existieren.

Die vorgestellten Überlegungen eröffnen unterschiedliche Handlungs- und Ge-
staltungsoptionen und markieren relevante Entscheidungsfelder zur Bearbeitung 
der in der Einleitung formulierten Aufgaben- und Zielstellungen (Kap. 1). Daran 
anknüpfend wird im folgenden Kapitel präzisiert und begründet, wie im Rahmen 
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dieser Arbeit die Durchführung einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung 
forschungsmethodisch geplant, adaptiert und durchgeführt wurde (Kap. 3). Die vor-
gestellten und diskutierten Prozessstandards zur Durchführung einer entwicklungs- 
und gestaltungsorientierten Bildungsforschung werden zum Abschluss der Arbeit als 
Kriterien aufgegriffen, um das gewählte Vorgehen zu reflektieren. (Kap. 11.6).

3. Forschungsmethodische Überlegungen

3.1 Konzeption einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung
Die Offenheit der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Reinmann und Se-
sink 2011, 2014; Sesink 2015) für unterschiedliche pädagogischer Handlungsfelder 
sowie für forschungsmethodische Zugänge schafft die Notwendigkeit, Konkretisie-
rungen sowie Kontextualisierungen für das vorliegende Projekt vorzunehmen und zu 
begründen. Dies erfolgt im Rahmen dieses Teilkapitels hinsichtlich des Phasenkon-
zeptes der entwicklungsorientierten Bildungsforschung in der aktuellen Fassung von 
Sesink (2015) bzw. Sesink und Reinmann (2015). Es werden drei Phasen unterschie-
den, welche für das Projekt in zwei Iterationen durchgeführt werden:
1. Vorgehen zur Problematisierung und zur Entwicklung eines Entwurfs (Kap. 3.1.1),
2. Realisierung der experimentellen Praxis (Kap. 3.1.2),
3. Umsetzung der Auswertung und Neuperspektivierung (Kap. 3.1.3).

3.1.1 Vorgehen zur Problematisierung und zur Entwicklung eines Entwurfs
Für Sesink und Reinmann (2015, 71) bildet die Problematisierung den Ausgangs-
punkt eines «Entwicklungsprojekts». Die Problematisierung bzw. das Erkennen eines 
Problems beziehen sie hierbei auf das Verhältnis zwischen der realen pädagogischen 
Praxis und den zugehörigen normativen Orientierungen sowie der Erkenntnis, «dass 
‹etwas nicht stimmt›» (Sesink und Reinmann 2015, 71). Um zu präzisieren, worum 
es sich bei diesem «etwas» handelt, geht es für Sesink und Reinmann (2015, 72) im 
Rahmen der Problematisierung darum, sowohl das Verhältnis von realer Praxis und 
normativer Orientierung zu hinterfragen, als auch die zwei zugehörigen Pole: «Denn 
wenn etwas im Verhältnis beider Instanzen nicht stimmt, dann kann dies an jeder 
dieser Instanzen liegen» (Sesink und Reinmann 2015, 72). Der Pol dieses Verhältnis-
ses, den Sesink und Reinmann als Praxis bezeichnen, bleibt im Rahmen ihrer Aus-
führungen sehr weit gefasst. So verwendet Sesink (2015, 5) beispielsweise den Pra-
xisbegriff als Synonym für menschliches Handeln im Rahmen der Konkretisierung 
des Gegenstandfeldes bildungswissenschaftlicher Forschung. Der zweite Pol dieses 
Verhältnisses, den Sesink und Reinmann (2015) als «normative Orientierungen» 
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bezeichnen, lassen sich als spezifische Absichten einzelner Personen oder überindi-
viduelle regulative Ideen konkretisieren. Als Orientierungspunkte zur Identifikation 
eines Problems formulieren Sesink und Reinmann (2015, 72) verschiedene Fragestel-
lungen zur Analyse der realen Praxis sowie der zugehörigen normativen Leitvorstel-
lungen. Als Präzisierung für ein «genaues Hinsehen auf die Praxis» benennen Sesink 
und Reinmann (2015, 72) die Fragestellungen: «Was genau geschieht dort eigentlich? 
Wo liegen die Ursachen dafür? Welche vorher nicht bedachten Faktoren kamen ins 
Spiel?» (ebd.). Hinsichtlich einer Analyse der normativen Leit- und Zielvorstellungen 
werden die folgenden Fragestellungen formuliert: «Ist sie vor den handelnden Perso-
nen hinreichend legitimiert und von ihnen akzeptiert? Ist sie in sich überhaupt wider-
spruchsfrei; oder enthält sie Zielkonflikte? Ist sie realistisch?» (ebd.). 

Diese Fragestellungen wurden in der vorliegenden Arbeit im Rahmen der vorge-
nommenen Problematisierung der ersten Fallstudie (Kap. 6) aufgegriffen. Die zwei 
Ausgangspunkte dieser Arbeit (Kap. 4, 5) sowie die eigenen Vorstellungen zur ange-
messenen Gestaltung von Pädagogikseminaren in der universitären Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung wurden hinsichtlich der zugrundeliegenden Leitbilder aufgearbeitet. 
Dadurch konnten zwei zentrale Leitbilder identifiziert werden, die für die Gestaltung 
der eigenen Praxis orientierungsgebend waren: (1.) Integrative Medienbildung in ei-
ner digital geprägten Kultur (Kap. 4.2.1) sowie (2.) Lehrkräfte als Expertinnen und 
Experten für das Lehren und Lernen (Kap. 5.2.1). Auf Basis dieser Leitbilder wurde die 
Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der TU Darmstadt im aktuellen Studi-
engang «Lehramt am Gymnasium» (TU Darmstadt 2009) hinterfragt und diskutiert. In 
Adaption der von Sesink und Reinmann (2015) vorgeschlagenen Problematisierung 
erfolgte in Anlehnung an Tulodziecki et al. (2013) zudem die Aufarbeitung des jewei-
ligen Forschungsstandes.

Das zentrale Ergebnis dieser ersten Phase des Entwicklungsprojektes ist der 
Entwurf, «der sowohl den Erkenntnisinteressen der Forschung als auch den Gestal-
tungsinteressen der Praxis gerecht wird» (Sesink und Reinmann 2015, 74). Damit ver-
bunden ist die Aufgabe, als Entwicklungspartnerschaft deutlich zu machen, «wie im 
jeweiligen Projekt Erkenntnis der praktischen Gestaltung dienen und Praxis als Er-
kundung der Möglichkeitsdimension pädagogischer Realität fungieren kann» (ebd.). 
Weitere relevante Bestandteile eines Entwurfes sind für Sesink und Reinmann (2015, 
75) die «Darstellung seines praktischen Anstoßes sowie seiner theoretischen Be-
gründungen und Annahmen». Eine entsprechende Verschriftlichung dieses Entwurfs 
kann als – wie es Sesink und Reinmann (2015, 75) formulieren – «‹Vertragsgrundla-
ge› für die gemeinsame Durchführung des Projektes gelten». Die Relevanz einer Ver-
schriftlichung dieses Entwurfes begründen sie mit Verweis auf Moser (1975, 157) und 
der Erkenntnis, dass eine «schriftlich fixierte Planungsgrundlage» notwendig ist, um 
«spätere Änderungen mit der ursprünglichen Intention zu vergleichen».
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Eine spezifische Antwort auf die Frage, in welcher Weise die verschiedenen Be-
standteile des Entwurfs zu verschriftlichen sind, bleibt bei Sesink und Reinmann 
(2015) weitgehend offen. Zur Formulierung des Entwurfs orientierte sich die Vorge-
hensweise der vorliegenden Arbeit an den Überlegungen und Strukturierungsvor-
schlägen von Tulodziecki et al. (2013, 2014)30. Die Autorinnen und Autoren formu-
lieren zwei idealtypische Forschungsphasen zum Entwurf von konzeptbezogenen 
und kontextualisierten Lehr- und Lernangeboten. Die Phase «Entwicklung eines 
Konzepts für unterrichtliches Handeln» umfasst nach Tulodziecki et al. (2013, 192) 
verschiedene Schritte, z. B. die Recherche und Aufarbeitung von Annahmen zu den 
Lernvoraussetzungen der Lernenden, die Formulierung von Zielvorstellungen sowie 
die Erarbeitung relevanter Lehr- und Lernaktivitäten. Entsprechende Annahmen gilt 
es nach Tulodziecki et al. (2013, 192), in die Überlegungen zur Prozessgestaltung der 
Praxis zu übernehmen. Dafür empfehlen Tulodziecki et al. (2013, 193) die Form ei-
ner «allgemeine[n] Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage». Für das vorliegende 
Projekt ist die Formulierung entsprechender Aussagen zwar nur begrenzt mit dem 
Konzept einer Ermöglichungspraxis von Sesink (2015) vereinbar. Dennoch wurde 
im Entwurf (Kap. 6) der Versuch unternommen, die Zusammenhänge zwischen den 
formulierten Annahmen potenziell relevanter Lernhandlungen und entsprechender 
Lehrhandlungen zu explizieren. Die Formulierung von Lehrhandlungen und Lern-
handlungen sowie deren Zusammenhängen erfolgt dafür überwiegend in Form von 
«Kann-Formulierungen»31. Im Anschluss wurde gemäss Tulodziecki et al. (2013, 194 
f.) eine präzisierte und kontextualisierte «Handlungslinie» zur Durchführung kon-
kreter Lehr- und Lernangebote entwickelt. In Form eines Seminarkonzeptes wurden 
Kontextualisierungen und Präzisierungen der Inhalte, der Sozial- sowie der Erfah-
rungsformen vorgenommen (Kap. 6.6).

Die Darstellung des Entwurfes der pädagogischen Praxis erfolgt in Anlehnung an 
die von Tulodziecki et al. (2013, 2014) formulierten Entscheidungsfelder. Die Struk-
turierung des Entwurfes umfasst eine Konkretisierung und Begründung der bereits 
benannten Zielvorstellungen (Kap. 6.2) sowie eine Darstellung der getroffenen An-
nahmen zu den Voraussetzungen der Lernenden (Kap. 6.3). Diese Bezüge bilden 
die Grundlage zur Formulierung potenzieller Lern- und Lehrhandlungen (Kap. 6.4, 
6.5) sowie zum Entwurf eines Blended-Learning-Konzeptes zur Durchführung von 

30 Diese Entscheidung erfolgte insbesondere aus forschungspraktischen Gründen. Der Umgang mit der 
sich aus methodologischer Perspektive stellenden Frage, inwiefern die Vorstellung einer «Ermögli-
chungspraxis» von Sesink und Reinmann (2015) mit den bei Tulodziecki et al. (2013, 2014) zu formu-
lierenden «Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussagen» vereinbar ist, wird in den folgenden Absätzen 
diskutiert.

31 Mit der Verwendung einer «Kann-Formulierungen» wird der Versuch unternommen, das Potenzial ent-
sprechender Handlungen als Ausgangspunkt für Lernprozesse sprachlich zum Ausdruck zu bringen. 
Dieses Vorgehen erfolgt, um den der Entwicklungsbegriff von Sesink (2015) als Prozessgeschehen (Kap. 
2.3.3) in angemessener Weise zu berücksichtigen. Zugleich stellt diese Formulierungsweise eine Ab-
grenzung von Tulodziecki et al. (2013, 192) dar.
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Seminaren mit Wikibooks (Kap. 6.6). Dafür werden die theoretischen Bezüge und 
dargestellten Erkenntnisse zum Lernen mit sozialen Medien (Kap. 4.4) aufgegriffen 
und hinsichtlich des Kontextes von Pädagogikseminaren diskutiert. Zudem werden 
Ansätze zur handlungsorientierten Medienpädagogik (Kap. 4.5) sowie Ansätze zur 
Verwendung von Metaphern als Reflexionsanlässe über Lehren und Lernen (Kap. 5) 
als theoretische Grundlagen zur Begründung skizziert.

3.1.2 Realisierung der experimentellen Praxis
Die zweite Phase einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung bezeichnen 
Sesink und Reinmann (2015) als «Durchführung eines Entwicklungsprojekts: Expe-
rimentelle Praxis»32 Im Rahmen der bisher skizzierten Elemente dieser Phase (Kap. 
2.3.3.4) wurden zwei zentrale Ziele hervorgehoben. Zum einen geht es um die Er-
probung des in der ersten Phase entwickelten Entwurfs einer neuen, besseren Pra-
xis (Sesink und Reinmann 2015, 75). Zum anderen geht es um die systematische 
empirische Untersuchung und Reflexion der «zu erprobenden Praxis» (Sesink und 
Reinmann 2015, 80). Ferner wurde bereits auf den von Sesink und Reinmann (2015, 
80) formulierten Anspruch verwiesen, diese Phase «als offener Erfahrungs- und Lern-
prozess aller Beteiligten zu konzipieren». Im Rahmen dieses Prozesses geht es für 
Sesink und Reinmann (2015, 80) darum, die «‹Folgen› der zu erprobenden Praxis ge-
nau zu beobachten» sowie die «Dimension der Innovation» systematisch zu erfassen 
bzw. eine Aufmerksamkeit für Unerwartetes systematisch zu schaffen. Im Folgenden 
wird dieser prinzipiell formulierte Anspruch erneut aufgegriffen und hinsichtlich der 
zentralen Aspekte präzisiert.

Sesink und Reinmann (2015, 75) beschreiben das erste Ziel der Phase der ex-
perimentellen Praxis wie folgt: «Der Entwurf [...] ist eine in der Vorstellung vorweg 
genommene ‹bessere› Praxis, die nun praktisch ‹durchgespielt›, also auf ihre Rea-
lisierungsmöglichkeiten hin erprobt wird». Dabei verstehen Sesink und Reinmann 
(2015) eine pädagogische Praxis als «Ermöglichungspraxis». Einer so verstandenen 
pädagogischen Praxis geht es darum, «Menschen Bedingungen zur Verfügung zu 
stellen, mit denen sie ‹etwas anfangen› können. Etwas ‹anfangen› – nicht lediglich: 
etwas fortsetzen» (Sesink und Reinmann 2015, 78). Neben entsprechend metapho-
rischen Präzisierungen der Ziele einer pädagogischen Praxis verwenden Sesink und 
Reinmann (2015, 77) auch vielfältige Metaphern zur Erläuterung ihres Verständnisses 

32 Die Bezeichnung der Forschungsphasen hat sich im Verlauf der verschiedenen Publikationen ver-
ändert. Im ersten Diskussionspapier bezeichneten Reinmann und Sesink (2011, 13) die zweite For-
schungsphase als «Realisierung und Analyse».
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von Transformations- und Bildungsprozessen in der pädagogischen Praxis33. Wäh-
rend (Sesink und Reinmann 2015) im Rahmen der Umrisse ihres Strukturmodells 
weiter präzisieren, in welcher Weise pädagogische Situationen der experimentellen 
Praxis angemessen erfasst und verstanden werden können, bleibt eine Konkretisie-
rung der Erprobung bzw. des Durchspielens des Entwurfs auf einer Handlungsebene 
offen.

Im Fokus der Beschreibung der Phase «Durchführung eines Entwicklungsprojek-
tes: Experimentelle Praxis» steht für Sesink und Reinmann (2015, 80) u. a. die Frage, 
warum (und wie) die «Durchführung des Entwicklungsprojektes» als «offener Erfah-
rungs- und Lernprozess aller Beteiligten zu konzipieren» ist. Entgegen einer Konzen-
tration auf die Überprüfung vorab zu erwartender Ergebnisse geht es einer entwick-
lungsorientierten Bildungsforschung insbesondere um das Neue, das Unvorherge-
sehene als Ergebnis eines neuen Anfangs (und nicht als Abweichung von kontrol-
lierbaren Laborbedingungen). In dieser Abgrenzung von rein hypothesenprüfenden 
Forschungsdesigns formulieren Sesink und Reinmann (2015, 76) ihren Anspruch zur 
Erfassung pädagogischer Wirklichkeit wie folgt:

«Eine pädagogische Situation kann nur erfasst werden, indem man versucht, 
sie (und d.h. ganz besonders: die Menschen in ihr) zu verstehen: zu verstehen, 
wie Eigenschaften und Bedingungen auf sie wirken, was sie bei ihnen auslö-
sen, wie sie versuchen, auf sie einzugehen, sie in Beziehung zu sich selbst zu 
setzen, vielleicht aber auch sie zu ignorieren, zu umgehen, sie umzufunktio-
nieren» (Sesink und Reinmann 2015, 76).

In Verbindung mit diesem Anspruch lassen sich bei Sesink und Reinmann (2015) 
verschiedene Orientierungspunkte und Begriffe markieren, die Hinweise für eine 
praktische und forschungsmethodische Durchführung eröffnen. Zentral erscheinen 
die Spannungsfelder zwischen (1.) technischen und pädagogischen Kriterien so-
wie zwischen (2.) kausalanalytischer und hermeneutischer Erfahrung (Kap. 2.3.3.2). 
Sesink und Reinmann (2015, 76) fordern in diesem Zusammenhang u. a. eine Of-
fenheit dafür, was Adressaten pädagogischer Entwicklungstätigkeit mit den ihnen 
eröffneten Gegebenheiten und Bedingungen anfangen. Vor diesem Hintergrund 
wurde die Entscheidung getroffen, qualitativ-empirische Forschungsansätze als pri-
märe forschungsmethodische Herangehensweise für die vorliegende Arbeit zu ver-
wenden (Kap. 3). Zur Datenerhebung wurden mit der Durchführung von Interviews 
sowie Gruppengesprächen beispielsweise Verfahren zur Datenerhebung gewählt, 
welche eine Eigenstrukturierung durch die Forschungspartnerinnen und -partner 

33 Beispielsweise weist die Formulierung von «Veränderungen als wechselseitige Erschließung von ob-
jektiven und subjektiven Potenzialen» (Sesink und Reinmann 2015, 77) mit dem Erschliessungsbegriff 
einen metaphorischen Gehalt auf. Weitere Metaphern von Sesink und Reinmann (2015, 77) sind u. a. 
«Resonanzerfahrung», «rührt etwas in Menschen an», «entdecken [...] sich» sowie «wird frei gelegt oder 
geweckt».
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ermöglichen (Kap. 3.3). Damit wird auch der von Sesink und Reinmann formulierte 
Anspruch zur Wahl von Forschungsmethoden berücksichtigt,

«[...], welche eine sowohl individuelle als auch diskursive Reflexion des Pro-
zessverlaufs anregen, sicher stellen (sic) und dokumentieren, so dass insbe-
sondere nicht Vorher-Gedachtes, Unerwartetes wahrgenommen und einer 
Verständigung darüber zugeführt wird, welche Bedeutung ihm für das gemein-
same Projekt zugeschrieben wird» (Sesink und Reinmann 2015, 82).

Neben diesen benannten Orientierungspunkten formulieren Sesink und 
Reinmann (2015, 80) zudem gegenstandsbezogene Hinweise. So heisst es zum einen, 
dass die «postulierte Qualität von Bildungsprozessen» es verbietet, «auf quantifizie-
rende Messverfahren als primäres Instrument zu setzen». Um zum anderen «Hinweise 
auf die katalytische Wirkung der erprobten pädagogischen Maßnahmen ablesen» zu 
können, formulieren Sesink und Reinmann (2015, 80) den Anspruch, «plausible Indi-
katoren zu identifizieren». Um die «katalytische[n] Maßnahmen der erprobten päda-
gogischen Maßnahmen ablesen» (Sesink und Reinmann 2015, 80) zu können, wurden 
die studentischen Arbeitsprodukte, die Interaktionsstatistiken des Wikibooks sowie 
die quantitativen Daten einer Veranstaltungsevaluation berücksichtigt (Kap. 3.4).

Zentral bzw. «unverzichtbar» ist für Sesink und Reinmann (2015, 80) der Anspruch 
einer «qualitative[n] Interpretation der Projekterfahrungen einschließlich der syste-
matisch gewonnenen Daten hinsichtlich der Schlussfolgerungen, die daraus für Grad 
und Umfang des Gelingens des Realisierungsversuchs zu ziehen sind». Mit diesen ge-
genstandsbezogenen Empfehlungen bewegen sich Sesink und Reinmann (2015, 80) 
mit der Fokussierung von «Bildungsprozessen» einerseits auf der «intrapersonale[n] 
Ebene» (Kron et al. 2014, 45). Anderseits erscheint die von Sesink und Reinmann 
(2015, 80) vorgenommene Fokussierung der «erprobten pädagogischen Maßnah-
men» vielmehr auf der «mikrosozialen Ebene» (Kron et al. 2014, 45) verortet zu sein. 
Die Entscheidung konkreter empirischer Methoden wurde vor diesem Hintergrund – 
sowie hinsichtlich der Gütekriterien qualitativer Forschung (Steinke 2012; Flick 2012) 
in Abhängigkeit von der jeweiligen Forschungsperspektive bzw. Fragestellung getrof-
fen.

3.1.3 Umsetzung der Auswertung und Neuperspektivierung
In der dritten Phase «Auswertung und Neuperspektivierung» sind für Sesink und 
Reinmann (2015) zwei Ziele zentral: Zum einen geht es um die kritische Reflexion der 
«empirische[n] Feststellung, ob das eingetreten ist, was der Entwurf vorgesehen hat-
te» (Sesink und Reinmann 2015, 80). Zum anderen geht es um die (zukunftsgerichte-
te) Interpretation der Ergebnisse (Kap. 2.3.3.4). In den bisherigen Ausführungen wur-
de bereits angedeutet, dass die erste Zielstellung verschiedene Anknüpfungspunkte 
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hinsichtlich der forschungsmethodischen Reflexion zu weiteren Forschungsansätzen 
bietet. Die zweite Zielstellung einer zukunftsgewandten bzw. zukunftsgerichteten In-
terpretation kann hingegen als explizite Abgrenzung traditioneller Forschungsansät-
ze verstanden werden und markiert nach Sesink und Reinmann (2015, 81) «einen ent-
scheidenden Unterschied zur Auswertung herkömmlicher empirischer Forschung». 
Diese zwei Zielstellungen werden im Folgenden aufgegriffen und zur Realisierung 
des vorliegenden Forschungsvorhabens konkretisiert.

Die erste Zielstellung widmet sich der forschungsmethodischen und -metho-
dologischen Reflexion der empirischen Ergebnisse (Kap. 2.3.3.4). Diese Zielstellung 
entspricht dem von Tulodziecki et al. (2013, 230) formulierten Prozessstandard zum 
«Einhalten von Gütekriterien und Qualitätsstandards», welcher als klassische Erwar-
tung der scientific community diskutiert wird (Kap. 2.2.1). Bedingt durch die Offen-
heit der möglichen Forschungsmethoden ist es nachvollziehbar, dass von Sesink und 
Reinmann (2015) keine konkreten Gütekriterien und Qualitätsstandards zur metho-
dischen und methodologischen Reflexion gegeben werden. Da im Rahmen des Pro-
jektes überwiegend qualitative Forschungsmethoden zur Erhebung und Auswertung 
verwendet wurden (Kap. 3.3, 3.4), erfolgte die forschungsmethodische Reflexion in 
Orientierung an den Kriterien von Steinke (2012).

Für die Interpretation der Ergebnisse sind für Sesink und Reinmann (2015, 80) 
zwei unterschiedliche Richtungen von Bedeutung: (1.) hinsichtlich des «Zusammen-
hangs von pädagogischem Handeln und darauf erfolgendem Prozessverlauf» und (2.) 
hinsichtlich neu eröffneter Handlungsspielräume der Adressaten sowie zukünftige 
Perspektiven für die Forschung und Praxis.

«Die Interpretation des pädagogischen Experiments erfolgt nicht nur rück-
wärtsgewandt in Bezug auf die zuvor aufgestellten Hypothesen über den 
Zusammenhang von pädagogischem Handeln und darauf erfolgendem Pro-
zessverlauf (das auch), sondern darüber hinaus zukunftsorientiert in Bezug 
auf sowohl die neuen Handlungsspielräume, die sich in der wechselseitigen 
Erschließung objektiver Möglichkeiten und subjektiver Potenziale für die Ad-
ressaten eröffnet haben, als auch auf die neuen Perspektiven, die sich für die 
pädagogische Praxis daraus ergeben haben, als auch auf die neuen Ideen, die 
sich für weitere pädagogische Forschung daraus entwickeln lassen» (Sesink 
und Reinmann 2015, 81).

Die zukunftsgewandte Interpretation erfolgt in einer entwicklungsorientierten 
Bildungsforschung, wie bereits skizziert (Kap. 2.3.3.4), mit einer spezifischen Zielset-
zung: «Ihre Intention ist nicht abschließend, sondern aufschließend, nicht feststel-
lend, sondern ‹bewegend›» (Sesink und Reinmann 2015, 81). Der Fokus der Interpre-
tation für das vorliegende Projekt richtet sich auf die im Folgenden vorgestellten For-
schungsfragen und Analyseperspektiven (Kap. 3.2). Entsprechende Erkennntnisse 
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tragen nach Sesink und Reinmann (2015, 81) zum Verstehen des Problems sowie zum 
Verstehen der Lösung bei. Zudem können die gewonnenen Erkenntnisse zum Aus-
gangspunkt einer neuen Problematisierung werden (Kap. 2.3.3.4). Im vorliegenden 
Projekt mündet die Interpretation der Ergebnisse der ersten Fallstudie daher unmit-
telbar in eine Entwurfsmodifikation zur Durchführung einer zweiten Fallstudie. Aus 
forschungspraktischen Gründen endet das Projekt mit der Interpretation der Ergeb-
nisse der zweiten Fallstudie.

3.2 Konkretisierung der Forschungsfragen und Analyseperspektiven
Im vorliegenden Kapitel werden im ersten Schritt die zentralen Forschungsfragen 
dieser Arbeit formuliert (Kap. 3.2.1). Im zweiten Schritt wird skizziert, wie die Beant-
wortung dieser Fragestellungen durch eine Triangulation unterschiedlicher Analyse-
perspektiven erfolgt (Kap. 3.2.2).

3.2.1 Fragestellungen
Im Fokus des entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes steht die Ge-
staltung und wissenschaftliche Analyse von Seminaren in den erziehungswissen-
schaftlichen Studienanteilen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung unter Berücksich-
tigung von drei Orientierungspunkten: (1.) die Schaffung von innovativen Möglich-
keiten zum Lernen mit Medien, (2.) die Schaffung von Möglichkeiten zur Reflexion 
von und Teilhabe an öffentlichen Wikis sowie (3.) die Auseinandersetzung mit erzie-
hungswissenschaftlichen Fragen zur Entwicklung einer pädagogischen Artikulati-
ons- und Reflexionsfähigkeit. Im Zusammenhang mit diesen Orientierungspunkten 
wird die übergeordnete Fragestellung formuliert:

 – Inwiefern kann die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks in erziehungswis-
senschaftlichen Seminaren in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Situationen 
schaffen, um eine pädagogische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit (weiter) 
zu entwickeln und ein Lernen mit und über soziale Medien anzuregen?

Die in der Einleitung vorgenommene Differenzierung dieser Fragestellung hin-
sichtlich einer hochschul- und mediendidaktischen, einer medienpädagogischen 
sowie allgemeindidaktischen Perspektive wird unter Berücksichtigung der Überle-
gungen zu den Prinzipien entwicklungs- und gestaltungsorientierter Bildungsfor-
schung (Kap. 2) konkretisiert. Eine Begründung für die Auswahl der Fragestellung 
erfolgt in den folgenden Kapiteln zur Problematisierung der Praxis und zum Stand 
der Forschung (Kap. 4, 5). Die Präzisierung der Fragestellungen (Kap. 3.2.1.1, 3.2.1.2, 
3.2.1.3) wird im Folgenden im Zusammenhang mit der Entscheidung für konkrete Me-
thoden zur Datenerhebung (Kap. 3.3) sowie deren Auswertung (Kap. 3.4) vorgestellt. 
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Die Verknüpfung der verschiedenen Methoden zur Datenerhebung und -auswertung 
wird im Anschluss an die drei Teilfragen konkretisiert (Kap. 3.2.2).

3.2.1.1 Lernsituationen zur Entwicklung einer pädagogischen Perspektive
Ein Ziel des im Verlauf der Arbeit begründeten Praxisentwurfes ist es (Kap. 6), Studie-
rende bei der Entwicklung einer pädagogischen Perspektive bzw. bei der Entwick-
lung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit zu unterstützen. Auf 
Basis theoretischer und empirischer Erkenntnisse wird davon ausgegangen, dass die 
Formulierung, Diskussion und Reflexion expliziter Metaphern dafür einen geeigneten 
Ansatz bieten (Kap. 5.3.4). In der experimentellen Praxis steht empirisch in Frage, in-
wiefern die begründeten Lernsituationen Studierenden einen Anlass bieten können, 
die eigenen Vorstellungen von Lehren und Lernen34 zu artikulieren und zu hinterfra-
gen. Auf einer mikrodidaktischen Ebene steht die folgende Frage im Zentrum:

 – Inwiefern eröffnen die entworfenen Lernsituationen zur Formulierung expliziter 
Metaphern durch die Studierenden Anlässe zur Artikulation und Reflexion ihrer 
Vorstellungen vom Lehren und Lernen?

Die wissenschaftliche Analyse und Beantwortung der übergeordneten Fragestel-
lung erfolgt in Form einer Metaphernanalyse (Kap. 3.4.3) der studentischen Seminar-
produkte (Kap. 3.3.4). Für die Durchführung der Metaphernanalyse dienen die fol-
genden Teilfragen als Orientierungsrahmen: (1.) Mit welchen Metaphern beschreiben 
Lehramts- und Pädagogikstudierende Lehren und Lernen im Unterricht? (2.) Welche 
metaphorischen Konzepte und Sprachfiguren lassen sich rekonstruieren? (3.) In wel-
cher Weise bzw. in welchem Ausdrucksformen gelingt es Studierenden, ihre Vorstel-
lungen zum Lehren und Lernen in den Lehr- und Lernsituationen zu artikulieren und 
zu erläutern? Zur Erweiterung der Metaphernanalyse werden zur Interpretation und 
Auswertung der Ergebnisse auch die dokumentierten Praxiserfahrungen (Kap. 3.3.1) 
und Ergebnisse der Interviewanalysen (Kap. 3.4.1.1) berücksichtigt.

3.2.1.2 Lernsituationen zur Teilhabe an öffentlichen Wikis
Ein weiteres Ziel des entwickelten Seminarkonzeptes war es (Kap. 6), über die Mit-
gestaltung eines Wikibooks einen Beitrag für eine partizipative Kultur zu leisten. Um 
dieses Ziel zu erreichen, wurde im Rahmen des Forschungsprojektes ein öffentlichen 
Wikibooks mit dem Titel «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen» initi-
iert, an dem die teilnehmenden Studierenden in Form von verschiedenen Gruppen- 
und Einzelbeiträgen gemeinsam arbeiteten. Die aktive Beteiligung der Studierenden 

34 Die Analyse der studentischen Metaphern beschränkt sich aus forschungspraktischen Gründen auf die 
Veranstaltungen «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen».
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an der Mitgestaltung des Wikibooks hat auch zum Ziel, dass sich die Studierenden 
zum einen instrumentell-pragmatische Fähigkeiten zur Nutzung eines Wikis aneig-
nen. Zum anderen sollen ihnen durch die Teilhabe an einer öffentlichen Wikicom-
munity Einblicke in die öffentliche Produktion von «Wissen» durch Wikis ermöglicht 
werden. Aus einer medienpädagogischen Perspektive steht vor allem die folgende 
Fragestellung im Fokus.

 – Inwiefern eröffnet die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks im Kontext ei-
nes Seminars Lern- und Reflexionsanlässe zur Teilhabe an partizipativen Medien-
kulturen?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden unterschiedliche Forschungsda-
ten verwendet. Die Erfassung der studentischen Perspektive hinsichtlich der Nut-
zung des Wikibooks sowie der Bewertung der gesammelten Erfahrungen erfolgte 
im Rahmen von Interviews (Kap. 3.3.2) sowie einer Veranstaltungsevaluation (Kap. 
3.3.3). Als weitere Datenquellen dienten die Versionsgeschichte des Wikibooks (Kap. 
3.3.5) sowie Sprachmemos zum Prozessverlauf der Erstellung des Wikibooks aus der 
Perspektive des Lehrenden (Kap. 3.3.1) Als Orientierungshilfe dienten u. a. die fol-
genden Teilfragen: (1.) Welche Erfahrungen machen die Studierende in der Ausei-
nandersetzung mit dem Wikibook? (2.) Wie bewerten die Studierenden die gesam-
melten Erfahrungen zum Prozess der verschiedenen Lernsituationen? (3.) Wie gehen 
die Studierenden mit den eröffneten Möglichkeiten und gestellten Anforderungen 
zum Schreiben öffentlicher Wikibookbeiträge um? Die Analyse der verschiedenen 
Daten erfolgte in Form von qualitativen Inhaltsanalysen der Einzelinterviews sowie 
der Gruppengespräche der Veranstaltungsevaluation (Kap. 3.4.1). Zudem wurden die 
quantitativen Daten der Versionsgeschichte des Wikibooks sowie der Evaluationsfra-
gebögen mithilfe deskriptiver Statistik aufbereitet (Kap. 3.4.2).

3.2.1.3 Erfahrungsmöglichkeiten zum Lernen mit sozialen Medien
Mit dem geplanten und durchgeführten Praxisentwurf wurde auch das Ziel verfolgt, 
Studierenden produktive und innovative Erfahrungen zum Einsatz digitaler Medien 
in Lehrveranstaltungen zu ermöglichen (Kap. 1.2). Diese Zielstellung begründet sich 
vor dem Hintergrund, dass erfahrungsbasierten Vorstellungen ein hoher Stellenwert 
für die Gestaltung ihrer zukünftigen Lehrpraxis zugeschrieben wird (Kap. 5.2.2.2). Das 
eigene Erleben sinnvoll gestalteter Lehrveranstaltungen und Lernsituationen mit di-
gitalen Medien ist in dieser Hinsicht hilfreich, damit Studierende Möglichkeiten er-
kennen, ihren eigenen Unterricht in sinnvoller Weise mit digitalen Medien zu gestal-
ten. Die Frage, inwiefern dieses Vorhaben realisiert werden konnte, markiert einen 
zentralen Analyseschwerpunkt. Die zentrale Fragestellung dieser Perspektive lautet:
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 – Inwiefern ist es mit den entworfenen Lernsituationen im Rahmen der Seminare 
gelungen, Studierenden neue Erfahrungen zur Verwendung sozialer Medien in der 
Lehre zu ermöglichen?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden im Verlauf der Seminare In-
terviews mit Studierenden durchgeführt (Kap. 3.3.2), es erfolgte eine Veranstal-
tungsevaluation (Kap. 3.3.3) und es wurden Sprachmemos zum Prozessverlauf aus 
der Perspektive des Lehrenden erstellt (Kap. 3.3.1). Zur empirischen Analyse der so 
erhobenen Daten wurde während des Prozesses der Durchführung entschieden, die 
spezifischen Teilfragen zu unterscheiden: (1.) Mit welchen Einstellungen und Vorer-
fahrungen absolvieren Studierende die Lehrveranstaltung? (2.) Welche Erfahrungen 
haben die Studierenden im Prozess des Seminars bzw. in den verschiedenen Lernsi-
tuationen gemacht? (3.) Wie bewerten die Studierende die einzelnen Lernsituationen 
sowie die gesamte Lehrveranstaltung hinsichtlich des Medieneinsatzes? Diese Fra-
gestellungen dienten als Orientierung für die unterschiedlichen Auswertungsmetho-
den der erhobenen Daten. Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an 
Kuckartz et al. (2008) in Form einer kategorienbasierten Inhaltsanalyse (Kap. 3.4.1.1). 
Zur Kategorienentwicklung dienten die Fragestellungen als relevante Orientierungs-
momente. Für die Auswertung der Veranstaltungsevaluation wurden Methoden der 
deskriptiven Statistik (Kap. 3.4.2.1) sowie der zusammenfassenden Inhaltsanalyse 
(Kap. 3.4.1.2) verwendet, um Antworten auf die formulierten Fragestellungen zu er-
halten.

3.2.2 Triangulation unterschiedlicher Analyseperspektiven
Die vorliegende Arbeit widmet sich der Analyse von Entwicklungspotenzialen einer 
integrativen Medienbildung in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen 
des Lehramtsstudiums. Zur Konkretisierung des Untersuchungsgegenstandes er-
folgte eine Differenzierung von drei Fragestellungen, welche jeweils empirisch be-
arbeitbare Teilfragen umfassen. Mit der Entscheidung für die formulierten Fragestel-
lungen ist die Kontur eines Untersuchungsgegenstandes skizziert worden, die sich 
so komplex darstellt, dass eine «Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen 
bei der Datenerfassung und Auswertung» (Tulodziecki et al. 2013, 229) notwendig 
wird. Die Komplexität begründet sich zum einen hinsichtlich der Berücksichtigung 
der verschiedenen disziplinspezifischen Perspektiven, welche in jeweils spezifische 
Fragestellungen resultierte. Zum anderen begründet sich die Komplexität durch den 
von Sesink (2015) formulierten Entwicklungsbegriff, welcher zwischen einer transi-
tiven, intransitiven und reflexiven Bedeutungsdimension unterscheidet (Kap. 2.3.3). 
Die Analyse von entwickelten Lernsituationen (im Sinne der transitiven Bedeutungs-
dimension) erfordert andere Datenquellen als die Rekonstruktion studentische Ent-
wicklungsprozesse (im Sinne der intransitiven Bedeutungsdimension).
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Das jeweils skizzierte Vorgehen zur wissenschaftlichen Beantwortung der ver-
schiedenen Fragestellungen kann nach Flick (2011, 13 ff.) auch als «Daten-Triangula-
tion» (ebd., 13) und als «Triangulation von Methoden» (ebd., 15) bezeichnet werden 
(Kap. 3.5). Das Ziel der Triangulation ist es – den Qualitätsstandards einer entwick-
lungs- und gestaltungsorientierten Bildungsforschung entsprechend (Kap. 2.2.1) – 
zu einer breiteren Erfassung des zu untersuchenden Gegenstandes beizutragen. Die 
Wahl der benannten Datenquellen sowie Analysemethoden orientiert sich an den 
Überlegungen einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Kap. 2.3.3). So 
geht es Sesink (2015) darum

«[...] aus real veränderten Bedingungen Wechselwirkungen zwischen objek-
tiver Möglichkeit und subjektiven Entwicklungspotenzialen hervorgehen zu 
lassen, zu erproben und zu reflektieren. Entwicklungsforschung wäre so zu 
konzipieren, dass sie im Dialog und in Interaktion mit den Akteuren Möglich-
keiten systematisch ‹durchspielt› und reflektiert und zugleich offen dafür ist, 
dass sich in ihrem Prozess der Horizont der Möglichkeiten ständig verschiebt» 
(Sesink 2015, 63).

Auf Basis der Ausführungen zur entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Kap. 
3.1) sowie der gewählten Fragestellung (Kap. 3.2) wurde der Entwurf eines multiper-
spektivischen Forschungsdesigns gewählt. Dafür wurden drei Perspektiven fokus-
siert: die Perspektive der Studierenden, die Perspektive des Lehrenden sowie eine 
objektorientierte Perspektive (Tab. 3.1).

Studentische Pers-
pektive

Perspektive des Leh-
renden

Objektorientierte 
Perspektive

Lernsituationen zur 
Entwicklung einer 
pädagogischen Pers-
pektive (Kap. 3.2.1.1)

Interviews, Veranstal-
tungsevaluation

Sprachmemos zur 
Prozessreflexion

Metaphernanalyse 
studentischer Semi-
narprodukte

Lernsituationen zur 
Teilhabe an öffent-
lichen Wikis (Kap. 
3.2.1.2)

Interviews, Veranstal-
tungsevaluation

Sprachmemos zur 
Prozessreflexion

Versionsgeschichte 
des Wikibooks

Erfahrungen zum 
Lernen mit sozialen 
Medien (Kap. 3.2.1.3)

Interviews, Veranstal-
tungsevaluation

Sprachmemos zur 
Prozessreflexion

Versionsgeschichte 
des Wikibooks

Tab. 3.1: Schematische Übersicht der Perspektiven-Triangulation zur Beantwortung der Fra-
gestellungen.

Die Entscheidung zur Durchführung von Interviews sowie Gruppengesprächen 
im Rahmen der Veranstaltungsevaluation erfolgte in Anlehnung an Sesink (2015, 
63), um die neu entworfenen Lernsituationen mit den teilnehmenden Studierenden 
diskutieren und reflektieren zu können. Zur empirischen Erfassung der objektiven 
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Möglichkeiten erfolgte eine Analyse der studentischen Seminarprodukte, welche in 
digitaler Fassung vorlagen. Da bei der vorliegenden Forschungsarbeit der Autor so-
wohl als Forscher als auch als Lehrender für die Durchführung der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung zuständig war, wurde entschieden, die Planungskorrektu-
ren und Prozessreflexionen zu den jeweils unterschiedlich gestalteten Lernsituation 
in Form von Sprachmemos zu dokumentieren. Die bisher nur benannten Methoden 
werden im Rahmen der folgenden Kapitel zur Datenerhebung (Kap. 3.3) sowie zu den 
verwendeten Analysemethoden (Kap. 3.4) für das vorliegende Projekt konkretisiert.

3.3 Zugang zum «Feld» und Methoden der Datenerhebung
Im Folgenden wird eine gebündelte Darstellung der forschungsmethodischen Zugän-
ge für dieses Projekt gegeben. Zum einen wird beschrieben, mit welchen Vorgehens-
weisen Daten erhoben worden sind. Zum anderen wird argumentiert, warum diese 
Daten geeignet erscheinen um (a) die im Entwurf getroffenen Annahmen in der Praxis 
empirisch zu untersuchen sowie (b) zukunftsgerichtete Interpretationen zum Trans-
formationspotenzial pädagogischer Praxis durchführen zu können. Die Darstellung 
beinhaltet Ausführungen zur Erfahrungsdokumentation auf Basis von Sprachmemos 
(Kap. 3.3.1), zur Durchführung von Interviews (Kap. 3.3.2), zu Gesprächsrunden mit 
Metaplankarten (Kap. 3.3.3.1), zur Verwendung von Evaluationsbögen (Kap. 3.3.3.2) 
sowie zur Analyse studentischer Seminarprodukte (Kap. 3.3.4) und digitaler Prozess-
daten des Wikibooks (Kap. 3.3.5).

3.3.1 Erfahrungsdokumentation mit Sprachmemos und Forschungstagebüchern
Mit der Durchführung eines gestaltungs- und entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schungsprojektes geht die Anforderung einher, wissenschaftliche sowie praxisbe-
zogene Perspektiven in angemessener Weise zu balancieren (Kap. 2.2.3). Aufgrund 
begrenzter Ressourcen wurde das vorliegende Projekt, wie eine Vielzahl ähnlicher 
gestaltungs- und entwicklungsorientierter Projekte (z. B. Herzig 1998; Stein 2007; 
Grafe 2008; Abels 2011; Müller 2019), vom Autor in der Doppelrolle als Forscher und 
Lehrender durchgeführt. Wie in den benannten Projekten gehen mit der Einnahme 
und dem Wechsel der unterschiedlichen Perspektiven in Personalunion verschiede-
ne Herausforderungen auf praktischer sowie methodischer Ebene einher (Kap. 2.2.4). 
Eine Strategie zum Umgang mit diesen Herausforderungen auf der Ebene der Daten-
erhebung war die Dokumentation meiner praxisbezogenen Erfahrungen mithilfe von 
Sprach- und Textmemos.

Erfahrungen zum Forschungsprozess wurden überwiegend als schriftliche Me-
mos in Forschungstagebüchern notiert. Die im Prozess des Seminars gemachten 
Erfahrungen wurden überwiegend in Form von Sprachmemos dokumentiert. In 
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Anlehnung an die Methode des «Lauten Denkens» (Sandmann 2014) wurde in den 
Memos versprachlicht, was mich zu dem jeweiligen Zeitpunkt im Bezug zum Seminar 
gedanklich beschäftigte. Die Memos umfassen neben retrospektiven Erzählungen, 
Reflexionen meines Erlebens der Praxis, Überlegungen zur Gestaltung konkreter di-
daktischer Arrangements auf mikrodidaktischer Ebene sowie deren Untersuchung. 
Thematisch lassen sich die Memos wie folgt unterscheiden:

 – Erleben von Interaktionen mit Studierenden: In verschiedenen Memos werden 
konkrete Situationen mit Studierenden in unterschiedlichen Kontexten thema-
tisiert, z. B. Eindrücke aus einer Plenumsdiskussion, individuelle Gespräche im 
Seminar zu verschiedenen Aufgabenstellungen sowie Beratungssituationen für 
Studierende zur Entwicklung von Metaphern.

 – Erleben von Interaktionen mit der Wikibook-Community: Im Rahmen der Projekt-
durchführung wurde das Wikibook von verschiedenen Menschen der Wikibook-
Community kommentiert. In verschiedenen Memos werden Erfahrungen mit die-
sen öffentlichen Rückmeldungen für die Schreibprodukte der Studierenden sowie 
des gesamten Wikibooks beschrieben und diskutiert.

 – Überlegungen zur Planungsanpassung: Auf Basis der gemachten Erfahrungen er-
folgte zu unterschiedlichen Zeitpunkten eine Prozessreflexion zu den vorgenom-
menen Planungskorrekturen (Schulz 2006) auf der Ebene von Lernsituationen 
und Interaktionen. Zudem erfolgten regelmässige Videokonferenzen mit Nelson 
Gonçalves als Kooperationspartner35 zur Diskussion der Möglichkeiten und Gren-
zen des Seminarkonzeptes für länder- und institutionsübergreifende Kooperati-
onsanlässe (Kap. 6.6).

Die Schrift- und Sprachmemos bildeten eine Grundlage zur Rekonstruktion der 
verschiedenen Seminarphasen im Rahmen der Erprobung des Entwurfs (Kap. 7.2, 
10.2). Im Zeitraum der ersten Fallstudie wurden zwischen dem 11. April 2015 sowie 
dem 5. September 2015 von mir 26 Sprachmemos mit einer Gesamtlänge von drei 
Stunden 26 Minuten aufgezeichnet. Während der zweiten Fallstudie wurden zwi-
schen dem 09.10.2015 und 18.03.2016 insgesamt 30 Sprachmemos mit einer Gesamt-
länge von fünf Stunden und 12 Minuten aufgezeichnet. Ferner wurden die Memos 
zur Illustration verschiedener Analyseergebnisse verwendet und eröffneten eine Ver-
gleichsfolie für die fokussierte Analyse studentischer Produkte. Zugleich entstanden 
verschiedene Überlegungen zur Auswahl und Auswertung der jeweiligen Daten durch 
die Formulierung von Schrift- und Sprachmemos.

35 Nelson Gonçalves arbeitete als Lehrender an der Escola Superior de Educação de Viseu (ESE Viseu) 
in Portugal. Im Rahmen des Praxisentwurfes wurde angestrebt, unterschiedliche Kooperationsanlässe 
zwischen Studierenden aus Darmstadt und Viseu zu erproben. Diese Facette des Entwurfes wird für 
diese Arbeit nicht näher thematisiert.
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3.3.2 Interviews mit Studierenden
Die Durchführung von Interviews gehört in der qualitativen Forschung (Flick 2009, 
193) sowie in der qualitativen Evaluationsforschung (von Kardorff 2012, 246) zu den 
zentralen Methoden der Datenerhebung. Die Charakteristika von Interviews, z. B. 
für welche Zielstellung und in welcher Form ein Interview zu führen ist, werden in 
forschungsmethodischen Lehrwerken gleichwohl unterschiedlich differenziert. 
Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 78 ff.) unterscheiden z. B. zwischen acht spezi-
ellen Formen von Interviews. Ihre vorgeschlagene Differenzierung beinhaltet sowohl 
Einzel- als auch Gruppenverfahren sowie die Unterscheidung spezifischer Gruppen 
von Forschungspartnerinnen und -partner36. Flick (2012, 193) wählt als alternative 
Systematisierung zunächst eine Unterscheidung zwischen drei Hauptstrategien zur 
Erhebung verbaler Daten: «Leitfaden-Interviews» (ebd., 194 ff.), «Erzählungen als Zu-
gang» (ebd., 227 ff.) sowie «Gruppenverfahren» (ebd., 248 ff.). Innerhalb dieses Rah-
mens lassen sich nach Flick (2012, 271) insgesamt zehn spezifische Formen identifi-
zieren37. Trotz der markierten Unterschiede in der Systematisierung von Interviews 
vertreten Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014) sowie Flick (2012) gemeinsam die Per-
spektive, dass die Entscheidung für eine spezifische Interviewform in Abhängigkeit 
von der Forschungsfrage bzw. des spezifischen Erkenntnisinteresses sowie des For-
schungsgegenstandes zu treffen und zu begründen ist.

Für die durchgeführte Fallstudie wurden Interviews mit dem Ziel eingesetzt, das 
Erleben und die Einschätzung (ausgewählter Facetten) des Seminarkonzeptes aus 
studentischer Perspektive zu rekonstruieren. Dafür hatten die Studierenden zum ei-
nen die Möglichkeit, die aus ihrer Perspektive relevanten Themen im Seminarkontext 
zum Ausdruck zu bringen. Eine entsprechende Offenheit in der Zielstellung lässt sich 
auf die Forderung von Reinmann und Sesink (2011, 84 f.) zurückführen, «dafür offen 
zu sein, was die Wirklichkeit beim Durchspielen des Entwurfs den Prozessbeteiligten 
zurückmeldet». Zum anderen erschien es für die Beantwortung der zentralen Fra-
gestellung hilfreich, die Studierendenperspektive auf (1.) die erlebte Rahmung des 
Seminars durch das Wikibookprojekt sowie (2.) den (Gruppen-)Prozess zur Entwick-
lung der Wikibeiträge offen zu legen und (3.) ihre Einschätzung über die adressier-
ten (Lehr-)Ziele sowie die Gestaltung des Seminars zu erfragen. Diese festgelegten 

36 Beispielsweise unterscheiden Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 78 ff.) innerhalb ihrer acht Formen 
zwischen «narrativen Interviews» (ebd., 79) und «Gruppendiskussionen» (ebd., 88) aber auch zwischen 
«Paar- und Familieninterviews (ebd., 102) sowie «Gruppendiskussionen und Interviews mit Kindern» 
(ebd., 88).

37 Im Vergleich der spezifischen Formen von Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 78 ff.) und Flick (2012, 
193) finden sich sowohl Überschneidungen (z. B. narrative Interviews, Experteninterviews oder Grup-
pendiskussionen), aber auch Differenzen in der Bezeichnung (z. B. findet sich das «ethnographische In-
terview» lediglich bei Flick (2012)) sowie hinsichtlich der Fokussierung bestimmter Forschungspartne-
rinnen und -partner, z. B. markiert Flick (2012, 270 ff.) zwar Anwendungsbereiche verschiedener Inter-
viewformen, aber verknüpft diese begrifflich nicht explizit mit der Interviewform wie es z. B. Przyborski 
und Wohlrab-Sahr (2014) mit der Formulierung «Gruppendiskussionen und Interviews mit Kindern» 
(ebd., 88) vorschlagen.
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Themen dienen im Sinne von Reinmann und Sesink (2011, 85 f.) als ein möglicher 
empirischer Indikator zur Diskussion der Frage, «ob das eingetreten ist, was der Ent-
wurf vorgesehen hatte»:

 – Das Thema der erlebten Rahmung durch die Seminargestaltung im Kontext des 
Hochschulstudiums der Teilnehmenden diente zur Beantwortung der Frage, in-
wiefern die begründeten didaktischen Gestaltungsentscheidungen aus studenti-
scher Perspektive als sinnvoll erlebt wurden. Der Begriff der Rahmung umfasst 
hier einerseits die mikrodidaktische Ebene als das konkrete Lehr- und Lernge-
schehen sowie die Makroebene als Rahmenbedingung des gesamten Studiums38.

 – Die Rekonstruktion der erlebten (Gruppen-)Prozesse zur Entwicklung der Wikibei-
träge – welche in den zwei Fallstudien in unterschiedlicher Weise vorstrukturiert 
wurden – widmete sich den verschiedenen Erfahrungen der Lernenden. Über die 
Auseinandersetzung mit diesem Thema sollte u. a. die Frage beantwortet werden, 
inwiefern das Potenzial von Wikis für kollaborative Lern- und Reflexionsprozesse 
(Kap. 4.4.2, 6.4, 6.5.2) im Rahmen der Gruppenarbeitsphasen für verschiedene 
Studierende realisiert werden konnte.

 – Der dritte thematische Fokus richtete sich auf die Selbsteinschätzung der Studie-
renden hinsichtlich der gesetzten Lehrziele (Kap. 6.2). Interessant war insbeson-
dere, wie die Studierenden ihre eigenen Lernerfahrungen – als Kontrastfolie zur 
Analyse der digital erstellten Produkte – einschätzen.

 – Zum Abschluss des Seminars wurde den Studierenden die Möglichkeit eröffnet, 
aus ihrer Sicht weitere relevante Themen anzusprechen und Veränderungswün-
sche zu benennen.

Das problemzentrierte Interview (Witzel 2000) sowie das episodische Interview 
(Flick 2012, 238) stellen zwei Interviewformen dar, welche Studierenden einerseits 
einen Raum zur Artikulation ihrer eigenen Themen eröffnen sowie den Forscherinnen 
und Forschern andererseits Fragen zur Konkretisierung spezifischer Facetten erlau-
ben. Diese Offenheit für die subjektive Sichtweise der Studierende wird im Rahmen 
des problemzentrierten Interviews dadurch realisiert, dass «die spezifischen Rele-
vanzsetzungen der untersuchten Subjekte insbesondere durch Narrationen angeregt 
werden» (Witzel 2000, Absatz 3). Zugleich ermöglicht die Verwendung eines Leitfa-
dens die Strukturierung des Interviews an spezifischen Themen. Diese Bestandteile 
eines Interviews werden von Flick (2012, 238) auch für die Durchführung episodi-
scher Interviews beschrieben. Im Mittelpunkt von episodischen Interviews steht «die 
regelmäßige Aufforderung zum Erzählen von Situationen» (Flick 2012, 240). Bei der 

38 Innerhalb der «Mikroebene der Hochschullehre» kann in Anlehnung an Wildt (2002, 7) zwischen den 
hochschuldidaktischen Handlungsebenen «I (Inter)Aktion», «II (Lern)Situationen» und «III (Lehr)Veran-
staltungen» unterschieden werden kann (Kap. 4.2.3). Auf eine konsequente Trennung der verschiede-
nen Differenzierungsebenen wird, bedingt durch Heterogenität der Argumentation sowie der theoreti-
schen Bezüge innerhalb der aktuellen Literatur, im Folgenden verzichtet.
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Auswahl der Themen, zu denen Erzählungen erfragt werden, wird gemäss (Flick 2012, 
240) «ein Leitfaden erstellt».

Zur Planung und Durchführung von Interviews für die wissenschaftliche Ana-
lyse der experimentellen Praxis (Kap. 3.1.2) erfolgte eine Orientierung an den vier 
Instrumenten des problemzentrierten Interviews39. Diese Instrumente umfassen ei-
nen Leitfaden, eine Tonaufzeichnung, ein Postskriptum sowie einen Kurzfragebogen 
(Lamnek 2010; Flick 2012; Witzel 2000):

 – Als «Gedächtnisstütze und Orientierungsrahmen» (Witzel 2000, Absatz 9) wurde 
ein Leitfaden zur Durchführung der Interviews erstellt (Anhang A.1.1). Dieser be-
inhaltete einen offenen Gesprächseinstieg sowie Frageideen zu den drei bereits 
benannten Themenbereichen: (1.) die erlebte Rahmung des Seminars durch das 
Wikibookprojekt, (2.) den (Gruppen-)Prozess zur Entwicklung der Wikibeiträge, 
(3.) die Einschätzung hinsichtlich der Erreichung der (Lehr-)Ziele sowie der Ge-
staltung des Seminars. Im Sinne von Witzel (2000, Absatz 14) diente der Leitfaden 
dazu, «die thematischen Aspekte der auf die Einleitungsfrage folgenden Erzählse-
quenz auf[zugreifen], um mit entsprechenden Nachfragen den roten Faden wei-
terzuspinnen und zu detaillieren». Der Leitfaden ist dabei nicht als das zentrale 
Strukturierungsmoment der Interviewsituation zu verstehen. Vielmehr dient der 
Leitfaden als Kontrolle, inwiefern die verschiedenen Themenbereiche bereits im 
Interview und insbesondere durch die Erzählsequenz der interviewten Person an-
gesprochen worden sind.

 – Für Witzel (2000, Absatz 7) eröffnet die Tonaufzeichnung eines Interviews die 
Möglichkeit, den Kommunikationsprozess präzise zu erfassen und durch vollstän-
dige Transkription für Analysen zugänglich zu machen. Die Aufzeichnung erfolgte 
mithilfe digitaler Geräte und wurde auf Basis expliziter Transkriptionsregeln für 
die Auswertungsverfahren aufbereitet (Anhang A.1.2).

 – Zusätzlich zu den Tonaufzeichnungen wurden, wie von Witzel (2000, Absatz 9) 
und Flick 2012 vorgeschlagen, Postskripte in Form von schriftlichen Notizen oder 
Audioaufnahmen im Sinne des «Lauten Denkens» (Sandmann 2014) erstellt. Ein 
Postskriptum beinhaltet Informationen über die Situation des Interviews sowie 
Besonderheiten im Gespräch. Ferner wurden diese Postskripte mit dem Ziel er-
stellt, «thematische Auffälligkeiten und Interpretationsideen» (Witzel 2000, Ab-
satz 9) zu fixieren.

 – Der Kurzfragebogen dient, wie von Witzel (2000, Absatz 6) vorgeschlagen, der Er-
hebung ausgewählter demographischer Daten (Alter, Geschlecht, Studiengang, 
Fachsemester) sowie einer Selbsteinschätzung der eigenen Internetnutzung 

39 Je nach Autorin bzw. Autor wird das Konzept problemzentrierter Interviews unterschiedlich akzentu-
iert. Flick (2012) und Lamnek (2010) beschreiben das problemzentrierte Interview als Sammlung von 
Instrumenten zur Erhebung von Daten. Im Gegensatz dazu finden sich bei den Ausführungen von Witzel 
(2000) zum problemzentrierten Interview auch Überlegungen zum gesamten Forschungsprozess sowie 
konkrete Vorschläge zur Auswertung der gewonnenen Daten.
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(Anhang A. 4). Durch Einsatz des Kurzfragebogens konnte so auf thematisch nicht 
relevante Fragen verzichtet werden (Flick 2012, 212). Entgegen des Vorschlags 
von Witzel (2000, Absatz 6) wurde der Fragebogen am Ende des Interviews ver-
wendet, um der Gefahr einer möglichen Übertragung des Frage-Antwort-Schemas 
des Fragebogens auf die Interviewsituation zu vermeiden (Flick 2012, 212).

Um Studierende als Interviewpartnerinnen bzw. -partner zu gewinnen, wurde be-
reits zu Beginn der Veranstaltungen darauf hingewiesen, dass es sich bei dem Semi-
nar um ein Lehr- und Forschungsprojekt handelt. Den Studierenden wurde erläutert, 
dass mit der Durchführung von Interviews der Versuch unternommen wird, die stu-
dentische Perspektive auf das Seminarkonzept sowie ihr Erleben des Seminars zu re-
konstruieren und freiwillige40 Interviewpartnerinnen und -partner gesucht werden41. 
Die Ansprache aller teilnehmenden Studierenden sowie der fakultative Charakter 
der Interviews begründet sich durch meine Doppelrolle als Forscher und Lehrender. 
Wenngleich als Lehrender die Möglichkeit besteht, Interviews als verpflichtendes 
Element der Veranstaltung zu deklarieren, hat eine entsprechende Entscheidung 
auch Einfluss auf die Interviewsituation selbst. Bei der Verpflichtung von Teilneh-
merinnen und Teilnehmer zu einem Interview besteht das Problem, dass die spezifi-
sche Machtkonstellation zwischen Interviewer bzw. Interviewerin und befragter Per-
son das Bewusstsein der befragten Person beeinflussen kann. Die freiwillige Teilnah-
me an Interviews birgt zwar die Problematik, dass sich gar keine Studierenden oder 
nur interessierte Studierende – als selektive Teilgruppe – melden. Allerdings wurde 
in der freiwilligen Teilnahme an Interviews die Chance gesehen, den Studierenden 
mehr Offenheit zu ermöglichen und damit den von Sesink und Reinmann (2015) for-
mulierten Leitkategorien einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung gerecht 
zu werden42.

Die Durchführung erfolgte in den Büroräumen des Arbeitsbereiches «Allgemei-
ne Pädagogik mit dem Schwerpunkt Medienpädagogik» an der TU Darmstadt43. Die 
sprachliche Gestaltung des Interviews orientierte sich an Empfehlungen von Witzel 
(2000, Absatz 11–17). Diese Empfehlungen beinhalteten: (1.) eine Kontaktaufnahme 
zur Erklärung der gewünschten Gesprächsform und des Untersuchungszwecks sowie 

40 Als symbolisch zu betrachtende Form der Aufwandsentschädigung erhielten die Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer eine Tafel Schokolade.

41 Die Ankündigung erfolgte im Plenum sowie in den Arbeitsgruppen der Präsenzveranstaltungen. Zudem 
wurde der Hinweis über die Nachrichtenforen der Moodle-Kurse an die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer versendet.

42 Gleichwohl kann mit dieser Rahmung der Interviewsituation die spezifische Rollenkonstellation – trotz 
aller Freiwilligkeit – nicht aufgelöst werden. Inwiefern diese Rollenkonstellation Auswirkungen auf die 
geführten Interviews hat, gilt es auf Basis der gewonnenen Daten zu reflektieren.

43 Der Termin der Interviews orientierte sich an den zeitlichen Möglichkeiten der Studierenden. Ferner 
wurde zur Schaffung einer angemessenen Interviewsituation eine Sitzecke mit bequemen Sesseln in 
den Büroräumen des Arbeitsbereiches arrangiert.
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(2.) erzählungsgenerierende und (3.) verständnisgenerierende Kommunikationsstra-
tegien während des Interviews44. Im Verlauf des Gespräches wurden einerseits As-
pekte der ersten Erzählsequenz aufgegriffen, «um mit entsprechenden Nachfragen 
den roten Faden weiterzuspinnen und zu detaillieren, den die Befragten in dieser Se-
quenz angeboten haben» (Witzel 2000, Absatz 14). Sofern bestimmte Themen nicht 
von den Interviewpartnerinnen bzw. Interviewpartner angesprochen wurden, wur-
den auf Ad-hoc-Fragen zurückgegriffen, um u. a. «die Vergleichbarkeit der Interviews 
[zu] sichern» (Witzel 2000, Absatz 15). Neben den zuvor benannten Gesprächsstrate-
gien, welche Witzel (2000, Absatz 13) als erzählgenerierende Kommunikationsstrate-
gien bezeichnet, wurde versucht, die folgenden verständnisgenerierende Kommuni-
kationsstrategien zu nutzen: (1.) «Zurückspiegelung von Äußerungen der Befragten» 
um ihnen die Möglichkeit zu eröffnen, «ihre eigene Sichtweise zu behaupten und die 
Unterstellungen des Interviewers zu korrigieren (kommunikative Validierung)» sowie 
(2.) «klärende Verständnisfragen» zur Thematisierung von «ausweichenden oder wi-
dersprüchlichen Antworten» zu stellen.

3.3.3 Veranstaltungsevaluation
Die Durchführung einer Lehrveranstaltungsevaluation stellt eine weitere Form der 
Datenerhebung dar. Die Evaluation umfasste zum einen die Erhebung von qualitati-
ven Daten durch die Durchführung von Gesprächsrunden mit Metaplankarten (Kap. 
3.3.3.1). Zum anderen erfolgte eine Erhebung quantitativer Daten durch die Verwen-
dung eines Evaluationsbogens (Kap. 3.3.3.2). Für die zwei benannten Herangehens-
weisen wird im Folgenden beschrieben und begründet, wie und mit welcher Zielset-
zung die Datenerhebung erfolgte.

3.3.3.1 Gesprächsrunden mit Metaplankarten
Diskussionen und Gespräche mit Gruppen von Menschen werden in der qualitativen 
Sozialforschung häufig unter dem Begriff der Gruppendiskussion gefasst. Die durch 
eine Gruppendiskussion geschaffene soziale Erhebungssituation – bzw. sozialere Er-
hebungssituation als ein Einzelinterview – wird von verschiedenen Autorinnen und 
Autoren (z. B. Bohnsack 2013; Flick 2012; Lamnek 2010; Mayring 2002)45 als zentrales 
Argument für die Relevanz dieses Erhebungsverfahren sowie die Stärke von 

44 Im Anschluss an die Kontaktaufnahme begannen die Interviews mit der vorformulierten und weitgehen-
den offenen Einleitung: «Du wurdest mit der Aufgabe konfrontiert, gemeinsam mit Kommiliton*innen 
und uns an einem Wikibook über Lehren, Lernen und Bildung zu schreiben. Mich interessiert, wie du 
das Ganze erlebt hast». Die folgenden Fokussierungen, z. B. hinsichtlich der Aufgabe des gemeinsamen 
Schreibens in einem Wikibook diente im Sinne von Witzel (2000, Absatz 13) dem Zweck, das Gespräch 
auf relevante Themen zu lenken.

45 Im Gegensatz zu Lamnek (2010) und Mayring (2002) schreibt Flick (2012, 256) in Betrachtung der Prob-
leme des Verfahrens nur von einer «postulierten Stärke» der Gruppendiskussion.
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Gruppendiskussionen im Vergleich zu Einzelinterviews verwendet. So wird die The-
se vertreten, dass Einstellungen, Meinungen und subjektive Bedeutungsstrukturen 
derart in soziale Zusammenhänge eingebunden sind, dass diese in isolierten Einzel-
interviews kaum angemessen erhoben werden können oder pointierter formuliert: 
«nur in Gruppendiskussionen erfassbar sind» (Mayring 2002, 77). Gruppendiskussio-
nen bieten nach diesem Verständnis eine typische Situation dafür, wie «Meinungen 
im Alltag gebildet, geäußert und ausgetauscht werden» (Flick 2012, 251). Auch für 
Grell (2006, 98) ist «die große Alltagsnähe der Kommunikationsform» das wieder-
kehrende Argument für den Einsatz von Gruppendiskussionen46. Die Zielsetzungen 
mit denen Gruppendiskussionen eingesetzt werden, können sehr unterschiedlich 
ausfallen (Lamnek 2010; Flick 2012). Die «Feststellung öffentlicher Meinungen und 
Einstellungen» (Lamnek 2010, 376) oder die Erhebung von «kollektiven Einstellun-
gen» (Mayring 2002, 78) sind mögliche Zielstellungen. Zugleich weist Lamnek (2010, 
377) darauf hin, dass die Methode der Gruppendiskussion flexibel an den jeweiligen 
Gegenstand sowie an das jeweilige Erkenntnisinteresse anpassbar ist. Auch nach 
Mayring (2002, 78) können Gruppendiskussionen für sehr unterschiedliche Fragestel-
lungen verwendet werden.

Im Rahmen der Abschlusssitzung der Seminare – welche jeweils eine Reflexion 
über die Themen sowie über die Gestaltung des Seminars ermöglichen sollte – eröff-
nete sich auf forschungspraktischer Ebene die Möglichkeit, Gespräche mit Gruppen 
von Lernenden zu führen. So erschien es sowohl im Sinne einer Seminarreflexion als 
auch aus einer forschenden Perspektive interessant, die Meinungen mehrerer Stu-
dierenden in einem potentiell diskursiven Rahmen zu erfassen. Insbesondere wurde 
das Ziel verfolgt, die Perspektive der Studierenden hinsichtlich ihrer «Zufriedenheit 
mit Seminarbestandteilen», «Unzufriedenheit mit Seminarbestandteilen» und «Wün-
sche bzw. Leerstellen des erlebten Seminars» zu erfahren, zu besprechen und für 
eine anschliessende Auswertung zugänglich zu machen.

Bei der Konzeption der Erhebung in Form einer Gruppendiskussion bzw. Grup-
pengesprächen wurde angenommen, dass eine Diskussion in einem Seminar zwi-
schen und mit Studierenden sowie einem Dozenten für Studierende eine soziale 
und (studien-)alltagsnahe Form des Austausches und der Kommunikation darstellt. 
Ebenfalls wurde angenommen, dass diese Gesprächssituation von spezifischen Be-
dingungen gerahmt wird. Vergleichbar mit einer Unterrichtssituation47 finden Semi-
nardiskussionen unter einer pädagogischen Absicht, planmässig sowie unter institu-
tionellen Vorgaben statt. Auf Basis dieser Annahmen – insbesondere der Planmässig-
keit – kann argumentiert werden, dass die Studierenden (zumindest potentiell) über 

46 Zudem kann in einer Gruppendiskussion, so Flick (2012, 251), die Gruppe als «Mittel der Validierung» 
verstanden werden, dass es bei «nicht zutreffenden, sozial nicht geteilten oder extremen Ansichten» zu 
einer Korrektur durch die Gruppe kommen kann.

47 Die Differenz und Gemeinsamkeit zwischen Hochschullehre und Schulunterricht werden von Rau 
(2013, 26) auf verschiedenen Ebenen skizziert.
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den Zeitraum der Seminare jeweils einen ähnlichen Erfahrungsraum geteilt haben. 
Die von Lamnek (2010, 376) formulierte Bedingung, dass für eine «Rekonstruktion 
von soziale[n] Konstitutionsprozesse[n]» (ebd., 388) die Voraussetzung erfüllt sein 
muss, dass «die Diskussionsgruppen Realgruppen sind» (ebd.), scheint damit erfüllt.

Zugleich zeigten sich bei den zu treffenden Entscheidungen zur Konzeption einer 
Gruppendiskussion verschiedene Herausforderungen:

 – Rolle im Feld: Analog zum Einzelinterview muss problematisiert werden, dass ich 
in der Rolle der Diskussionsleitung eine Doppelrolle ausfüllen muss. So kann eine 
Diskussion mit einem Dozenten über das Seminar aus studentischer Perspektive 
an eine Seminardiskussion erinnern, die nicht frei von Bewertungszwängen ist. 
Insbesondere der Umstand, dass Studierende zum Zeitpunkt der Gruppendiskus-
sion noch keine Bewertung erhalten haben, kann Einfluss auf ein Gespräch mit 
einem Dozenten haben, wenn über die Probleme des Seminars gesprochen wird.

 – Dynamik von Gruppendiskussionen: Der soziale Rahmen einer Gruppendiskussi-
on sowie die «alltägliche Kommunikationsform» inklusive ihre nicht vorhersag-
bare Selbstläufigkeit birgt gemäss Flick (2012, 256 f.) das Problem, dass «die Ge-
staltung relativ einheitlicher Bedingungen der Datenerhebung in verschiedenen 
Gruppen, die in eine Untersuchung einfließen, nur sehr begrenzt möglich» ist. Dies 
betrifft z. B. den Umgang mit schweigenden Personen bzw. mit Situationen, in 
denen eine Selbstläufigkeit der Diskussion ausbleibt. Damit machen Flick (2012) 
sowie auch Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014) deutlich, dass Gruppendiskussi-
onen eine Herausforderung für die Diskussionsleitung darstellen und bestimmte 
Entscheidungen in Gruppendiskussionen situativ getroffen werden müssen48.

 – Festlegung einer Gruppengrösse und -zusammensetzung: Um das eingangs mar-
kierte Argument für die Relevanz von Gruppenverfahren – der grösseren Alltags-
nähe – durch eine forschungspraktische Entscheidung nicht zu unterlaufen, ist 
die Festlegung der Gruppenzusammensetzung ein relevantes Thema. So reichen 
Angaben für eine angemessene Grösse gemäss der Recherche von Grell (2006, 98) 
von sieben bis 17 Personen. Zugleich finden sich Untersuchungen in denen Grup-
pendiskussionen mit bis zu 29 Personen durchgeführt wurden.

Der Umgang mit diesen Herausforderungen erfolgte in den zwei Fallstudien je-
weils mit unterschiedlichen Ansätzen und wird im Rahmen der jeweiligen Kapitel 
diskutiert (Kap. 7.3.2.2, 10.3.2).

48 Gleichwohl machen Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 100 f.) darauf aufmerksam, dass der Um-
gang mit dem Schweigen einer Person abhängig vom Erkenntnisinteresse sowie den erkenntnisthe-
oretischen Annahmen ist. Allerdings markieren Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 101) auch, dass 
es sich beim Schweigen mehrerer Teilnehmerinnen und -Teilnehmer bzw. beim Schweigen in mehre-
ren Diskussionen auch um ein forschungsrelevantes Problem handeln kann. Dieses Problem kann für 
Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 101) durch eine eigenständige Erhebung mit Teilgruppen oder ei-
ner Überarbeitung der Gruppenzusammenstellung aufgearbeitet werden.
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3.3.3.2 Evaluationsbogen
Die Evaluation universitärer Lehre mithilfe (standardisierter) Fragebögen gehört an 
verschiedenen Universitäten zu einem regelmässigen Bestandteil konkreter Lehrver-
anstaltungen. An der TU Darmstadt werden entsprechende Evaluationen gemäss ih-
rer öffentlichen «Richtlinien für den Bereich der Lehrveranstaltungsevaluation» mit 
der folgenden Zielstellung durchgeführt:

«Die Lehrveranstaltungsevaluation dient der Sicherung und Steigerung der 
Qualität und der Effizienz sowohl einzelner Lehrveranstaltungen als auch des 
gesamten Studienangebots eines Fach- oder Studienbereichs bzw. einer wis-
senschaftlichen Einrichtung. Sie verfolgt einerseits das Ziel, dem/der einzel-
nen Lehrenden konstruktive Rückmeldungen bezüglich des mit seiner/ihrer 
Lehrveranstaltung verbundenen Lehr- und Lernerfolgs aus Sicht der an dieser 
Lehrveranstaltung teilnehmenden Studierenden zu geben. Sie liefert anderer-
seits einen Beitrag zur Überprüfung der Studierbarkeit. Ziel der TU Darmstadt 
ist es, durch den systematischen Einsatz von geeigneten Instrumenten der 
Evaluation eine Sicherung oder Verbesserung der Qualität der Lehre zu errei-
chen» (TU Darmstadt 2014, 2).

Die Annahme, dass allein durch den Einsatz geeigneter «Instrumente der Evalu-
ation» die Qualität von Lehre gesichert oder verbessert wird, muss hinsichtlich des 
Forschungsrahmens der entwicklungsorientierten Bildungsforschung skeptisch ge-
sehen werden49. Gleichwohl besitzt die Verwendung anonymisierter Fragebögen die 
Möglichkeit für Studierende, weitgehend anonym50 Kritik – im Rahmen der Vorgaben 
durch den Fragebogen – an einer Lehrveranstaltung, den Lehrenden und weiteren 
Rahmenbedingungen zu formulieren. Aus diesem Grund wurde der Einsatz eines 
standardisierten Fragebogens zur Evaluation zum Abschluss des Seminars gewählt.

Ein weiterer Grund für den Einsatz eines standardisierten Fragebogens zur Erhe-
bung quantitativer Daten begründet sich durch den von Tulodziecki et al. (2013, 230) 
formulierten Anspruch auf «Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei 
der Datenerfassung und Auswertung» (Kap. 2.2.1). Neben den Daten der qualitativen 
Zugänge in Form von offen gestalteten Interviews und Gruppengesprächen eröffnet 
die Verwendung eines standardisierten Fragebogens die Möglichkeit, den Studieren-
den sehr konkrete Fragen zu geplanten Lernsituationen zu stellen. Ferner können 
interessante und auffällige Aussagen verschiedener Interviews in den Fragebogen 

49 Diese skeptische Betrachtung begründet sich u. a. dadurch, dass sich diese Instrumente im Rahmen 
von Lehrveranstaltungen auf den Einsatz von standardisierten und nicht fachkulturspezifischen Frage-
bögen beschränken (TU Darmstadt 2014, 3).

50 Anonymität besitzt hier zwei Bedeutungsebenen: (1.) Für die Befragung bedarf es keiner Angabe ein-
deutig identifizierbarer Personenmerkmale und durch die statistische Zusammenfassung der Daten 
sind keine Rückschlüsse auf einzelne Personen in Forschungsberichten möglich. (2.) Die Möglichkeit 
auch vom Dozenten nicht eindeutig identifiziert werden zu können.
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aufgenommen werden. Die dafür notwendige Anpassung bzw. Entwicklung von Items 
wird exemplarisch am Vorgehen der ersten Fallstudie (Kap. 7.3.2.2) beschrieben. Die 
Verwendung eines entsprechenden Evaluationsbogens zur Erhebung quantitativer 
Daten kann die Erkenntnisse ausgewählter qualitativer Daten um eine weitere for-
schungsmethodische Perspektive bereichern bzw. kontrastieren.

Der verwendete Fragebogen stellt eine Erweiterung und Adaption des standardi-
sierten Fragebogens für die Seminarevaluation der TU Darmstadt vom Fachbereich 
«Humanwissenschaften» dar (Anhang A.2.1). Zur Bearbeitung des Bogens wurden 
Studierende gebeten, ihre Einschätzung zu vorgegebenen Aussagen (Items) zur Lehr-
veranstaltung auf einer fünfstufigen und quasi-intervall skalierten Antwortskala zum 
Ausdruck zu bringen. Die Antwortmöglichkeiten für die Studierenden umfassten die 
folgenden Abstufungen «Stimme völlig zu», «Stimme eher zu», «Teils/Teils», «Stimme 
eher nicht zu» sowie «Stimme nicht zu». Der verwendete Fragebogen beinhaltete, 
neben der Angabe demografischer Daten, sechs thematisch strukturierte Abschnit-
te mit insgesamt 49 Items. Die Abschnitte umfassten Aussagen und Fragen zur Ein-
schätzung der Organisation und der Transparenz der Lehrveranstaltung (8 Items), zur 
Einschätzung des Engagements der Lehrperson und der Aktivität der Studierenden 
(8 Items), zu den Erfahrungen mit Wikibooks und dem Medieneinsatz im Rahmen der 
Lehrveranstaltung (17 Items), zur Einstellung zu medialen Lehr- und Lernkonzepten 
(6 Items), zur Einschätzung der Anforderungen und des Arbeitsaufwandes (4 Items) 
sowie zur Einschätzung des Lernerfolges und der eigenen Zufriedenheit (6 Items).

3.3.4 Studentische Seminarprodukte
Im vorliegenden Projekt wurden studentische Seminarprodukte als Forschungsda-
ten analysiert. Mithilfe der Analyse sollten Erkenntnisse zu der Fragestellung gewon-
nen werden, inwiefern die Formulierung expliziter Metaphern durch Studierende po-
tenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe eröffnen kann (Kap. 3.2.1.1). Folgende 
Seminarprodukte wurden für die Analyse berücksichtigt:

 – Ad-hoc-Metapher: Zu Beginn der Seminare wurden die Studierenden dazu auf-
gefordert, ihre Vorstellung vom Lehren und Lernen mithilfe einer individuellen 
Metapher schriftlich zum Ausdruck zu bringen. Dafür erhielten die Studierende 
Arbeitsblätter mit der Aufgabe, den Satz «Lehren und Lernen (im Unterricht51) ist 
wie ...» zu vervollständigen und die formulierte Metapher in einem Freitextfeld zu 
erläutern (Anhang D.10, D.38). Die dabei entstandenen Textprodukte in Form eines 
expliziten Vergleichs sowie der zugehörigen Erläuterung wurden als Metaphern 
verstanden (Kap. 5.3.3) und im Rahmen des vorliegenden Projektes analysiert. 

51 In Rahmen des durchgeführten Seminars im Sommersemester 2015 wurde die fokussierte Formulie-
rung «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...» verwendet. Im Rahmen des zweiten Seminars im 
Wintersemester 2015/2016 wurde die Entscheidung getroffen, die offenere Formulierung «Lehren und 
Lernen ist wie ...» als Satzergänzungsaufgabe zu verwenden.
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Die Bezeichnung «Ad-hoc-Metapher» begründet sich durch die Seminarsituation 
(Kap. 6.6.1.1) und des begrenzten Zeitrahmens von maximal 20 Minuten zur Be-
arbeitung der skizzierten Aufgabe. So wurden die Studierenden unmittelbar nach 
der Vorstellung des organisatorischen Rahmens mit der entsprechenden Aufgabe 
konfrontiert und mussten «aus dem Stehgreif» die Aufgabe individuell bearbeiten.

 – Gruppenmetapher als Wikibeitrag: Im Verlauf des Seminars wurden die Studieren-
den dazu aufgefordert, als studentische Arbeitsgruppe eine begründete Metapher 
zu formulieren, welche die Vorstellungen aller Gruppenmitglieder zum Ausdruck 
bringt (Kap. 6.6.1.1). Zudem sollten die Grenzen und Widersprüche der verwende-
ten Metaphorik thematisiert werden. Das Ergebnis wurde von den Studierenden 
in Form eines Wikibeitrages veröffentlicht (Anhang E.3).

Die Entscheidung, studentische Textprodukte als Forschungsdaten zu analysie-
ren, begründet sich auf Basis verschiedener Untersuchungen zur Reflexionskompe-
tenz (z. B. Abels 2011; Stein 2007; Ehlers et al. 2009) sowie zur Erfassung und Re-
flexion von Vorstellungen und Überzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern sowie 
Lehramtsstudierenden (z. B. Saban et al. 2007; de Guerrero und Villamil 2002; Arslan 
und Karatas 2015). Abels (2011, 89) hat zur Erfassung einer «didaktische[n] Reflexi-
onskompetenz» von Lehramtsstudierenden Hausarbeiten inhaltsanalytisch ausge-
wertet, die zum Abschluss eines Projektseminars in der Chemiedidaktik formuliert 
wurden. In einem Projektseminar von Ehlers et al. (2009) wurden «Weblog-Beiträge 
als Reflexionsartefakte analysiert», welche im Seminarkontext zur Projektdokumen-
tation verwendet werden sollten. Auf dieser Basis wurde gezeigt, so Ehlers et al. 
(2009, 16), «wie Lernende durch Reflexion eigene Handlungsstrategien hinterfragen 
und neue entwickeln können». In den Forschungsprojekten von Saban et al. (2007); 
de Guerrero und Villamil (2002); Arslan und Karatas (2015) werden die von Lernenden 
erstellten Metaphern analysiert, um metaphorische Muster des Sprechens und Den-
kens der Studierenden rekonstruieren zu können. In Anlehnung an die empirischen 
Studien von Arslan und Karatas (2015); Kalra und Baveja (2012); Kobak und Taskin 
(2012); Koc (2013) sowie Poom-Valickis et al. (2012) wird davon ausgegangen, dass 
die Analyse der verschriftlichten Seminarprodukte in Form von Metaphern einen Zu-
gang zu den Sprach- und Denkmustern der Studierenden eröffnen kann (Kap. 5.3.3, 
5.4.2)52. Dafür werden die verschriftlichen Aussagen der Studierenden in einem zirku-
lären Verfahren ausgewertet (Kap. 3.4.3).

52 Wenngleich nicht von allen Autorinnen und Autoren explizit formuliert, geht damit ebenfalls die An-
nahme einher, Studierende können ihre jeweiligen Vorstellungen und Denkmuster explizieren. Das 
diese Annahme durchaus gewagt ist, problematisieren de Guerrero und Villamil (2002, 99) wie folgt: 
«It should be noted that the participants‘ metaphors cannot be taken as truly representing their way 
of thinking; rather, our data should be seen as indicative of notions sanctioned by the participants for 
public verbalization».
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Forschungspraktisch bieten digital erstellte Textdokumente in Form von Wikibei-
trägen von Studierenden den Vorteil, wie auch von Stein (2007, 70) am Beispiel von 
«Reflexionsmails» markiert wurde, dass diese bereits verschriftlicht vorliegen, d.h. 
keine Transkriptionsarbeiten notwendig sind. Zudem können die verschriftlichten 
Schreibprodukte als integraler Bestandteil des Seminarkonzeptes betrachtet werden 
(Kap. 6.6.1.1). Für die praktische Gestaltung von Seminaren wurde darin der Vorteil 
gesehen, dass Lehr- und Lernzeiten nicht für Datenerhebungsphasen «geopfert» wer-
den mussten. Zugleich sind die von den Studierenden verfassten Textprodukte durch 
eine zu bearbeitende Aufgabenstellung in den Seminaren gerahmt und stellten ei-
nen verpflichtenden Bestandteil zum Erwerb einer Studienleistung dar53. Diese span-
nungsvolle Situation kann bei der Entscheidung für eine entsprechende Datenbasis 
nicht aufgelöst werden.

3.3.5 Versionsgeschichte des Wikibooks
Die Analyse von elektronischen Daten von Lernenden wird in institutionellen Bil-
dungskontexten häufig mit dem Begriff «Learning Analytics» bezeichnet (z. B. 
Johnson et al. 2011, 2016). Bereits im Jahr 2011 wurde der Begriff «Learning Ana-
lytics» im «Horizon Report Higher Education Edition» als perspektivisch wichtige Ent-
wicklung im Bereich der Bildungstechnologien für die universitäre Bildung diskutiert 
(Johnson et al. 2011, 28). Im Jahr 2016 wurde der Begriff «Learning Analytics» im 
Zusammenhang mit dem Begriff «Adaptive Learning» im Horizon Report diskutiert 
(Johnson et al. 2016). In der deutschen Übersetzung des Horizon Report wird dafür 
das folgende Verständnis von «Learning Analytics» vertreten:

«Learning Analytics ist der Einsatz von Webanalyse zur Erstellung von Lernen-
denprofilen – ein Prozess, bei dem Details zu individuellen Aktivitäten von 
Studierenden in Online-Lernumgebungen gesammelt und analysiert werden. 
Ziele sind die Optimierung didaktischer Methoden, die Befähigung zu aktivem 
Lernen, die gezielte Förderung leistungsschwacher Studierender und die Be-
messung von Faktoren, die sich auf Abschlussquoten und Studienerfolge aus-
wirken» (Johnson et al. 2016, 38).

Für das vorliegende Projekt ist die Analyse elektronischer Daten des Wikibooks 
aus zwei Gründen interessant. Zum einen eröffnet die Analyse der Versionsgeschich-
te einen faktischen Einblick in die Situation, wie Studierende des Seminars und 

53 Dies kann u. a. dazu führen, dass Studierende entsprechende Situation mithilfe von Bewältigungsstra-
tegien zu umgehen versuchen, anstatt sich ernsthaft mit den Aufgabenstellungen auseinanderzuset-
zen.
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Wikibookianerinnen und Wikibookianer54 mit dem Wikibook sowie miteinander in-
teragiert haben. Diese Auswertung bereichert die vorherigen Daten zur Auseinander-
setzung mit dem Wikibook aus studentischer Perspektive (Kap. 3.3.2, 3.3.3) sowie 
aus meiner Sicht als Lehrender (Kap. 3.3.1) um eine faktische Datenquelle. Jenseits 
der subjektiven Wahrnehmungen kann die Analyse der Versionsgeschichte des Wiki-
books offenlegen, welche nachvollziehbaren Interaktionen über das Wikibook statt-
gefunden haben. Zum anderen wird über die Analyse der Versionsgeschichte eine 
grundlegende Eigenschaft von Wikis sichtbar: Transparenz (Iske und Marotzki 2010, 
5). Die Transparenz von Wikis begründet sich für Iske und Marotzki (2010, 5) dadurch, 
dass «die Entstehungsgeschichte wie auch der aktuelle Stand» jeder Wikiseite über 
die Versionsgeschichte «jederzeit nachvollziehbar» ist. Ferner sind auch die «Aktivi-
täten jedes Nutzers für jeden anderen Nutzer nachvollziehbar» (Iske und Marotzki 
2010, 5).

Die von Iske und Marotzki (2010, 5) beschriebene Nachvollziehbarkeit ergibt sich 
vor allem durch die öffentliche Zugänglichkeit der Daten. Auf der Datenschutzerklä-
rung von Wikibooks heisst es dazu: «Alles, was Sie auf einer Wikimedia-Seite einstel-
len, kann von jedem betrachtet und genutzt werden» (Wikibooks 2019). Die ausführ-
liche Beschreibung zur Sammlung von Daten lautet:

«Wenn Sie einen Beitrag zu Wikimedia-Seiten machen, einschließlich auf Be-
nutzer- oder Diskussionsseiten, erstellen Sie eine dauerhafte, öffentliche Auf-
zeichnung von jedem einzelnen Inhaltselement, das Sie hinzufügen, entfernen 
oder ändern. Im Verlauf der Seite wird Ihr Beitrag oder Ihre Löschung sowie 
Ihr Benutzername (wenn Sie angemeldet sind) bzw. Ihre IP-Adresse (wenn Sie 
nicht angemeldet sind) angezeigt. Wir können Ihre öffentlichen Beiträge ent-
weder zusammen mit den öffentlichen Beiträgen anderer oder einzeln nutzen, 
um neue Funktionen oder datenbezogene Produkte für Sie zu erstellen oder 
um mehr darüber zu erfahren, wie die Wikimedia-Seiten genutzt werden.
Sie sollten sich dessen bewusst sein, dass manche der von Ihnen veröffent-
lichten Daten oder zusammengestellte Daten, die veröffentlicht werden, von 
der Allgemeinheit analysiert werden können und dass sich hieraus weitere In-
formationen wie das Land, aus dem sie stammen, ihre politische Überzeugung 
und ihr Geschlecht ableiten lassen» (Wikibooks 2019).

Über die Versionsgeschichte jeder Wikiseite lassen sich daher verschiedene In-
formationen entnehmen und analysieren. Am Beispiel der ersten Bearbeitung bzw. 
der Erstellung des Wikibooks «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen» 
lässt sich exemplarisch veranschaulichen, dass die folgenden Daten für jede Bearbei-
tung öffentlich gespeichert werden:

54 Mit dem Begriff Wikibookianerinnen und Wikibookianer werden in der vorliegenden Arbeit Nutzerin-
nen und Nutzer von wikibooks.org bezeichnet. Zur Abgrenzung von Menschen außerhalb des Seminars 
werden Studierende, die sich im Verlauf des Seminars einen Account bei wikibooks.org erstellt haben, 
nicht als Wikibookianerinnen und Wikibookianer bezeichnet.
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 – «Änderungsdatum: 17:24, 17. Apr. 2015
 – Benutzername: Franco Rau (Diskussion | Beiträge) 
 – Größe der Wikiseite: (3.203 Bytes)
 – Umfang der Veränderung in Bytes: (+3.203)
 – Kommentar zur Zusammenfassung der Bearbeitung: (Versuch, ein Neues (sic) 

Buch zu beginnen.)»,

Auf Basis dieser öffentlich zugänglichen Informationen erfolgt die Analyse der In-
teraktionen für ausgewählte Seiten des Wikibooks. Im Gegensatz zum eingangs skiz-
zierten Begriff «Learning Analytics» zielt die Analyse der Daten nicht auf ein «learner 
profiling» ab, d.h. es geht nicht um die Zusammenführung unterschiedlicher Daten-
quellen für individuelle Lernende. Stattdessen wird mit der Aufbereitung der öffent-
lich zugänglichen Daten das Ziel verfolgt, die im Rahmen der Lehrveranstaltungen 
erfolgten Interaktionsformate mit dem Wikibook und mit Wikibookianerinnen und 
Wikibookianer zu veranschaulichen. So kann aus einer produktorientierten Perspek-
tive gezeigt werden, wie Studierende das Wikibook als digitales Mittel zum Schrei-
ben und Lernen verwendeten und welche Reflexionsanlässe zur Interaktion mit der 
Wikibook-Community potenziell und faktisch möglich waren.

3.4 Methoden zur Analyse und Interpretation
In diesem Kapitel erfolgt eine gebündelte Beschreibung und Begründung der ver-
wendeten Forschungsmethoden zur Analyse und Interpretation der erhobenen Da-
ten (Kap. 3.3). Zu Beginn wird die inhaltsanalytische Auswertung qualitativer Daten 
dargestellt. Im Fokus steht das Vorgehen zur strukturierenden Inhaltsanalyse der In-
terviewdaten (Kap. 3.4.1.1) sowie das Vorgehen zur zusammenfassenden Inhaltsana-
lyse der Gruppengespräche. Im zweiten Schritt werden die statistischen Verfahren 
zur Auswertung der quantitativen Daten beschrieben. Die Ausführungen umfassen 
Aussagen zur univariaten Auswertung des Evaluationsfragebogens (Kap. 3.4.2.1) so-
wie zur Beschreibung der Prozessdaten des Wikibooks auf Basis deskriptiver Statis-
tik (Kap. 3.4.2.2). Abschliessend wird die durchgeführte Metaphernanalyse studenti-
scher Seminarprodukte vorgestellt (Kap. 3.4.3).

3.4.1 Qualitative Inhaltsanalysen
Im Folgenden wird das Vorgehen zur strukturierenden Inhaltsanalyse der Interviews 
(Kap. 3.4.1.1) sowie die zusammenfassende Inhaltsanalyse der Gruppengespräche 
(Kap. 3.4.1.2) vorgestellt. Mithilfe beider Verfahren wird das Ziel verfolgt, die Pers-
pektive der Studierenden zu den Themen der Interviews und der Gruppengespräche 
zu rekonstruieren.
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3.4.1.1 Strukturierende Inhaltsanalyse der Interviews
Die Analyse der geführten Interviews erfolgte in Anlehnung an das Vorgehen von 
Kuckartz et al. (2008) zur qualitativen Evaluation von institutionellen Lehrveranstal-
tungen. Dieses Vorgehen zur Auswertung qualitativer Interviewdaten weist verschie-
dene Anknüpfungspunkte zur Technik der strukturierenden Inhaltsanalyse nach 
Mayring (1990, 2000, 2002) auf. Die Entwicklung des Kategoriensystems erfolgt im 
Wechselspiel zwischen dem eher induktiven beschriebenen Vorgehen von Kuckartz 
et al. (2008) sowie der deduktiven Herangehensweise von Mayring (1990, 2000, 2002). 
Auf diese Weise wird der Versuch unternommen, wie von Sesink und Reinmann 
(2015) gefordert, offen für neue und unerwartete Erkenntnisse zu sein und zugleich 
relevante empirische Indikatoren zu identifizieren, um die relevanten Forschungsfra-
gen beantworten zu können.

Den ersten Schritt zur Analyse beschreibt Kuckartz et al. (2008, 33) als Erkundung 
des Materials. Das Ziel dieser Erkundung ist für Kuckartz et al. die Formulierung einer 
fallbezogenen Darstellung der zentralen und auffälligen Aspekte für jedes Interview. 
Als zentrale Aspekte des Interviews wurden insbesondere Aussagen zu Erfahrungen 
sowie zum Umgang mit dem Wikibook notiert. Neben der «stichpunktartigen Zusam-
menfassung» eines Interviews umfasst die zu formulierende Fallzusammenfassung 
die Vergabe eines Kurztitels als charakteristische Bezeichnung jedes Interviews. Die 
Datenerkundung und Fallzusammenfassung wurde in Zusammenarbeit mit einem 
studentischen Mitarbeiter in mehreren Bearbeitungsschleifen erstellt. Die Formulie-
rung der Fallzusammenfassungen orientierte sich an dem Vorschlag von Kuckartz 
et al. (2008, 34) zum «Denken in Vergleichskategorien».

Im Anschluss an die fallbasierte Erkundung des Interviews wurde in Anlehnung 
Kuckartz et al. (2008, 36) eine kategorienbasierte Auswertung durchgeführt. Diese 
Form der Auswertung beschreibt Kuckartz et al. (2008, 36) praxisnah als «Durchsicht 
aller Interviews unter einem bestimmten Aspekt, quasi mit unterschiedlichen ‹Lese-
brillen›». Die Zielstellung dieser Durchsicht ist für Kuckartz et al. (2008, 36) zunächst 
die «Zuordnung von Textpassagen zu einer Kategorie» um darauf aufbauend einen 
Evaluationsbericht zu schreiben (ebd., 43), welcher sich an den erstellten Kategorien 
orientiert. Diese Zielstellung ist vergleichbar mit der von Mayring (1990, 76) beschrie-
benen Technik der «Strukturierung» im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse:

«Diese wohl zentralste inhaltsanalytische Technik hat zum Ziel, eine bestimm-
te Struktur aus dem Material herauszufiltern. Diese Struktur wird in Form eines 
Kategoriensystems an das Material herangetragen. Alle Textbestandteile, die 
durch die Kategorien angesprochen werden, werden dann aus dem Material 
systematisch extrahiert» (Mayring 1990, 76 f.).
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Das von Kuckartz et al. (2008, 36) skizzierte Vorgehen zur thematischen Kodie-
rung beschreibt Mayring (1990, 79) als «inhaltliche Strukturierung». In Adaption des 
Vorgehens von Kuckartz et al. (2008, 36) und Mayring (1990, 77 f.) wurde in meh-
reren Überarbeitungsschleifen ein Kodierleitfaden entwickelt (Anhang A.1.3). In ei-
ner abwägenden Diskussion der Auffälligkeiten der induktiven Fallauswertung unter 
Berücksichtigung der gesetzten Zielstellung und den formulierten Fragestellungen 
wurde sich dazu entschieden, den Schwerpunkt der Interviewauswertung auf die 
Auseinandersetzung der Studierenden mit dem Wikibook zu legen. Die Entscheidung 
begründet sich durch den Handlungsdruck im Rahmen der ersten Iteration. Die dafür 
entwickelten Kategorien werden in den Ausführungen der zwei Iterationen präzisiert 
(Kap. 7.3.1, 10.3.1).

3.4.1.2 Zusammenfassende Inhaltsanalyse der Gruppengespräche
Zur Ergänzung des quantitativen Evaluationsfragebogens wurden Gruppengesprä-
che in unterschiedlichen Formen zur Erfassung der studentischen Perspektiven auf 
das Projekt durchgeführt (Kap. 7.3.2.2, 10.3.2). In der Realisierung der jeweils offe-
nen Formate wurde das Potenzial gesehen, dass Studierende ihre Perspektiven zu 
Themen und Aspekten einbringen können, welche nicht antizipiert wurden. Dies 
erfolgte mit dem Ziel, dem von Sesink und Reinmann (2015, 80) formulierten An-
spruch, die zweite Phase als offenen «Erfahrungs- und Lernprozess aller Beteiligten 
zu konzipieren», gerecht zu werden. In der Aufbereitung der Daten zeigte sich, dass 
die Beteiligung der Studierenden nur selten in Form von diskursiven Auseinander-
setzungen erfolgte. Stattdessen wurden überwiegend individuelle Positionen vorge-
tragen55 (Anhang B.5). Die aufbereiteten Gruppengespräche geben daher einen Über-
blick über verschiedene studentische Positionen in Form qualitativer Statements zu 
unterschiedlichen Themen.

Zur Analyse dieser Aussagen wurde das Ziel gesetzt, die Formulierungen der 
Studierenden so zusammenfassen, dass das Spektrum der unterschiedlichen Per-
spektiven in strukturierter Weise sichtbar wird. Zur Auswertung wurde die zusam-
menfassende qualitative Inhaltsanalyse gewählt (Mayring 1990, 55)56. Zur Durch-
führung einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse wurde das von Mayring (1990, 55 
ff.) empfohlene Ablaufmodell mit sieben Schritten verwendet (Abb. 3.3.1) und die 
vorgeschlagenen «Interpretationsregeln» berücksichtigt (ebd., 58). Das Vorgehen 
zur schrittweise durchgeführten Zusammenfassung der Gruppengespräche wird auf-
grund der unterschiedlichen Erhebungssituationen und der sich damit veränderten 
Daten im Rahmen der jeweiligen Fallstudien präzisiert und erläutert (Kap. 7.3.2.2, 
10.3.2).

55 Dies zeigt sich in den aufbereiten Materialien der Gruppengespräche an der jeweils geringen Anzahl 
von Redebeiträgen der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

56 Der Verzicht auf andere Auswertungsmethoden ergab sich auch durch das gesichtete Material, welches 
kaum Diskussionen beinhaltete (Anhang B.5).
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Abb. 3.1: Ablaufmodell einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (1990, 56).

3.4.2 Deskriptive Statistik
Im Folgenden wird das Vorgehen zur Auswertung der quantitativen Daten des Evalu-
ationsbogens (Kap. 3.4.2.1) sowie die Analyse der Versionsgeschichte des Wikibooks 
(Kap. 3.4.2.2) vorgestellt. Beide Verfahren eröffnen weitere empirische Hinweise zur 
Diskussion des Anregungsgehaltes der entwickelten Lehr- und Lernsituationen im 
Allgemeinen sowie eines Lernens mit und über öffentliche Wikis im Speziellen.

3.4.2.1 Univariate Auswertung des Evaluationsbogens
Mithilfe eines quantitativen Evaluationsbogens wurde der Versuch unternommen, 
die Einschätzung von möglichst vielen Studierenden zu vorab formulierten Aussagen 
zu erhalten. Die Auswertung fokussierte u. a. die Aussagen zur Einschätzung der Or-
ganisation und der Transparenz der Lehrveranstaltung, zu den Erfahrungen mit Wiki-
books und dem Medieneinsatz im Rahmen der Lehrveranstaltung, zur Einschätzung 
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des Lernerfolges und der eigenen Zufriedenheit (Kap. 3.3.3.2). Zur Aufbereitung der 
Daten wurden univariate Datenanalysen durchgeführt. Die zentrale Darstellung der 
Ergebnisse erfolgte in Form von Häufigkeitstabellen, welche die Verteilung der stu-
dentischen Antworten für ausgewählte Items hinsichtlich der fünf verschiedenen 
Antwortkategorien abbildete.

Als Lagemass bzw. Mass zur Bestimmung des Schwerpunktes der jeweiligen Häu-
figkeitsverteilung wurde der Mittelwert bzw. das arithmetische Mittel (M) gewählt 
(Kühnel und Krebs 2006, 67). Das arithmetische Mittel wird «berechnet als Summe 
aller Realisationen einer Verteilung geteilt durch die Anzahl der Realisationen (Fäl-
le)» (Kühnel und Krebs 2006, 67). Aufgrund der beschriebenen Berücksichtigung aller 
Messwerte zur Berechnung des Mittelwertes kann dieser, im Vergleich zu den Lage-
massen Median und Modus, als informationsreichster Kennwert zur Bestimmung des 
Lagemasses beschrieben werden (Kühnel und Krebs 2006, 82). Dies eröffnet die Mög-
lichkeit zum Vergleich unterschiedlicher Verteilungen, z. B. zwischen der ersten und 
zweiten Iteration sowie zwischen einzelnen Items, und markiert den zentralen Grund 
zur Wahl des Mittelwertes. Allerdings ist mit der Wahl des Mittelwertes auch die An-
nahme verbunden, wie Kühnel und Krebs (2006, 82) markieren, dass die fünfstufige 
Antwortskala als quasi-intervallskaliert betrachtet werden muss, wobei die Abstände 
zwischen den jeweiligen Antwortkategorien als gleich angenommen werden. Ferner 
benennen Kühnel und Krebs (2006, 82) das Problem des Mittelwertes in der Anfällig-
keit für Extremwerte.

Als Streuungsmass der jeweiligen Häufigkeitsverteilungen wurde die Verwen-
dung der Standardabweichung (SD) gewählt. Während mit dem Mittelwert eine 
Aussage über «die typischen Werte einer Verteilung» möglich wird, so Kühnel und 
Krebs (2006, 83) erlaubt die Angabe des Streuungsmasses Aussagen über «die Hete-
rogenität bzw. das Ausmass an Unterschiedlichkeit von Werten in einer Verteilung». 
Die Standardabweichung wird von Kühnel und Krebs (2006, 106) als «Quadratwurzel 
aus der Varianz» beschrieben. Die Varianz kann nach Kühnel und Krebs (2006, 89) als 
«quadrierte Abweichung vom Mittelwert berechnet» werden.

3.4.2.2 Deskriptive Analyse der Versionsgeschichte des Wikibooks
Auf Basis der Versionsgeschichte des Wikibooks kann ein Einblick gegeben werden, 
welche Interaktionen über das Wikibook entstanden sind und in welcher Weise sich 
alle Projektbeteiligten bei der Erstellung des Wikibooks beteiligt haben. Die Auswer-
tung der öffentlichen Daten im Wikibook erfolgte über die Webapplikation «xTools» 
bzw. über die zugehörige Wikimedia-Installation von xTools57: Die Webapplikation 
bietet verschiedene statistische Werkzeuge zur Analyse von Wikiseiten, der Interakti-
onen von Nutzerinnen und Nutzer und weiteren Daten.

57 Die URL der Installation lautet: https://xtools.wmflabs.org/. Die Durchführung der Analysen erfolgte 
mit der Version 3.3.6.
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Für die relevanten Wikiseiten der verschiedenen Seminarphasen wurden folgen-
de Statistiken berücksichtigt: Auf Basis der Einträge der Versionsgeschichte wurde 
die Anzahl der Bearbeitungen (Edits) sowie die Anzahl der Bearbeiterinnen und Bear-
beiter einer Seite (Editor) ermittelt. Ferner wurde für jede Seite angegeben, wie viele 
Bearbeiterinnen und Bearbeiter ohne einen angemeldeten Account Veränderungen 
vorgenommen haben (IP-Edits). Zudem wurden die Daten der ersten Seitenverände-
rung (First edit) mit der Seitenbearbeitung verglichen, bei der der grösste Textum-
fang hinzugefügt wurde (Max text added). Die Übereinstimmung dieser zwei Daten 
bedeutet, dass bei der ersten Seitenbearbeitung der grösste Textumfang hinzugefügt 
wurde (Fe = Mta). Dies kann als Indikator dafür gedeutet werden, dass die im Wiki-
book veröffentlichen Texte zuerst in einem anderen Dokument geschrieben wurden, 
bevor sie über den Wiki-Editor veröffentlicht wurden.

Neben den allgemeinen Statistiken für jede Wikiseite wurden die jeweils zehn 
aktivsten Bearbeiterinnen und Bearbeiter für ausgewählte Wikiseiten im Verhältnis 
betrachtet. Dafür wurde jeweils die Aktivität der Top-10-Bearbeiterinnen und Bear-
beiter in Form eines Tortendiagramms dargestellt. Es erfolgte eine Differenzierung 
hinsichtlich der Anzahl der Bearbeitungen (Top 10 by edits) sowie hinsichtlich des 
Umfangs an hinzugefügtem Text (Top 10 by added text). Gemäss der übersetzten Do-
kumentation58 der Webapplikation xtools kann diese Differenz wie folgt beschrieben 
werden.

 – Das Kreisdiagramm «Top 10 nach Bearbeitungen» stellt die Anzahl der Bearbei-
tungen der zehn aktivsten Editorinnen und Editoren dar59. Die in Klammern an-
gegebenen Prozentsätze beziehen sich auf die Anzahl der Bearbeitungen, welche 
die Benutzerinnen und Benutzer in Bezug auf die Gesamtzahl der an der Seite 
vorgenommenen Änderungen durchführten.

 – Das Kreisdiagramm «Top 10 nach hinzugefügtem Text» stellt die Anzahl des hin-
zugefügten Textes der zehn aktivsten Editorinnen und Editoren dar60. Die in Klam-
mern angegebenen Prozentsätze beziehen sich auf die Menge an Zeichen, welche 
die Nutzerin und der Nutzer im Vergleich zu allen weiteren Beiträgen der jewei-
ligen Wikiseite hinzugefügt hat. Die Formulierung «Hinzugefügter Text» bezieht 
sich auf eine positive Hinzufügung von Inhalten, die bei der nächsten Bearbeitung 
nicht rückgängig gemacht wurden61.

58 Die englischsprachige Dokumentation von xTools ist online verfügbar unter: https://xtools.readthe-
docs. io/en/stable/tools/index.html (21.01.2019).

59 Die Ausführungen sind freie Übersetzungen der englischsprachigen Onlinedokumentation https://
xtools. readthedocs.io/en/stable/tools/articleinfo.html (21.01.2019).

60 Die Ausführungen sind freie Übersetzungen der englischsprachigen Onlinedokumentation https://
xtools. readthedocs.io/en/stable/tools/articleinfo.html (21.01.2019).

61 Diese Einschränkung begründen die Entwicklerinnen und Entwickler aufgrund möglicher Verfälschun-
gen der Bearbeitungsstatistik aufgrund von Vandalismus.
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3.4.3 Metaphernanalyse studentischer Seminarprodukte
Zur Beantwortung der Frage, inwiefern die Formulierung expliziter Metaphern durch 
Studierende potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe eröffnen kann (Kap. 
3.2.1.1), werden studentische Metaphern zum Lehren und Lernen analysiert. Gegen-
stand der Analyse sind zum einen die von den Studierenden zum Semesterbeginn 
erstellten individuellen Ad-hoc-Metaphern. Zum anderen werden die in Gruppen 
erstellten Metaphern untersucht, welche im Rahmen des Wikibooks veröffentlicht 
wurden (Kap. 3.3.4). Auf Basis der theoretischen Grundlagen zur kognitiven Meta-
pherntheorie (Kap. 5.3.3) sowie den empirischen Forschungsarbeiten im Bereich der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung und der Pädagogik (Kap. 5.4, 5.5) wird davon ausge-
gangen, dass die Analyse der verschriftlichten Metaphern (zumindest partiell) einen 
Zugang zu den Sprach- und Denkmustern bzw. zu den Vorstellungen der Studieren-
den eröffnen kann. Das Ziel der Analyse ist es, Erkenntnisse über die sprachlichen Ar-
tikulationsmöglichkeiten der Studierenden zur Beschreibung von Lehren und Lernen 
mithilfe von Metaphern zu gewinnen sowie metaphorische Muster und Sprachfiguren 
der Studierenden zum Thema Lehren und Lernen zu rekonstruieren. Der Begriff des 
metaphorischen Musters steht im Folgenden für eine Bündelung verschiedener me-
taphorischer Formulierungen, welche Gemeinsamkeiten hinsichtlich des konkreten 
Bild- bzw. Quellbereichs sowie des abstrakten Zielbereichs aufweisen. Der Begriff 
des metaphorischen Musters ist, wie im Kapitel 5 näher diskutiert wird, anschlussfä-
hig an die Konstrukte des «metaphorischen Konzeptes» von Schmitt (2017) sowie der 
«Denkfiguren» von Gropengießer (2004).

Die Durchführung der Metaphernanalyse orientierte sich an Projekten mit ver-
gleichbaren Forschungsdaten (Kap. 5.4.2, 5.5.2) und an verschiedenen Überlegungen 
von Schmitt (2017) zur systematischen Metaphernanalyse. Die Analyse erfolgte in 
vier verschiedenen Schritten, welche in einem zirkulären Vorgehen mehrmals durch-
laufen wurden. Zur kommunikativen Validierung der einzelnen Analyseschritte sowie 
des gesamten Vorgehens wurde die Analyse als Forschungsgruppe – bestehend aus 
mir und zwei studentischen Mitarbeiterinnen – durchgeführt und beinhaltete regel-
mässige Diskussionstreffen zur kommunikativen Validierung.

 – Identifikation der Bildbereiche: Zu Beginn des zirkulären Verfahrens wurden 
die von den Studierenden verwendeten Bildbereiche identifiziert. Dies erfolgte 
in Anlehnung an das Vorgehen zur dekonstruierenden Zergliederung zur Meta-
phernidentifikation nach Schmitt (2017). Das Ziel dieses Schrittes war die Iden-
tifikation aller relevanten metaphorischen Bestandteile eines Textes62. In einer 

62 Eine Metapher liegt nach Schmitt (2017, 472) dann vor, wenn «[1.] ein Wort, eine Redewendung oder 
eine szenische Narration in einem strengen Sinn in dem für die Sprechäußerung relevanten Kontext 
mehr als nur wörtliche Bedeutung hat, [2.] die wörtliche Bedeutung einem für den Sprechenden präg-
nanten Bedeutungsbereich (Quellbereich) entstammt, [3.] jedoch auf einen zweiten, oft abstrakteren 
Bereich (Zielbereich) übertragen wird» (Schmitt 2017, 472). Eine ausführliche Darstellung des Konzep-
tes von Schmitt (2017) erfolgt im Kapitel 5.3.
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«Wort-für-Wort-Analyse» wurden alle metaphorischen Ausdrücke und Redewen-
dungen für den Zielbereich des Lehrens und Lernens im Unterricht hinsichtlich 
ihrer verschiedenen Bildbereiche kodiert63. Im Vergleich der kodierten und nicht-
kodierten Textbestandteile eröffnete sich in Anlehnung an Schmitt (2017, 471 f.) 
die Möglichkeit, einer «Neuwahrnehmung» des bisher nicht kodierten Textes64. 
So wurden weitere metaphorische Ausdrücke und Redewendungen identifiziert. 
Als sensibilisierende Konzepte65 dienten die Erkenntnisse zur Alltagssprache von 
Lernen (Wiedenhöft 2014), zu historisch konstanten Metaphern des schulischen 
Lehrens und Lernens (Guski 2007) sowie die von Gropengießer (2004) vorgeschla-
genen Denkfiguren zur Klassifikation von Vorstellungen von Lehrerinnen und 
Lehrern (Kap. 5.4, 5.5). Zur Erschliessung des Materials wurde in Anlehnung an 
Marsch und Krüger (2007) zwischen bewussten bzw. expliziten und unbewussten 
bzw. impliziten Metaphern unterschieden.

 – «Explizite Metaphern» zeichnen sich in Anlehnung an Marsch und Krüger 
(2007, 264) dadurch aus, dass diese «bewusst konstruiert werden, um das 
Lehren und Lernen zu beschreiben». Sprachliche Ausdrucksmöglichkeiten 
sind konkrete Vergleiche bzw. «explizite Vergleiche» (Schmitt 2017, 484) 
in denen die Übertragung von einem Bildbereich zu einem Zielbereich 
formuliert wird. Sprachlich zum Ausdruck gebracht werden diese Übertra-
gungen oder Gegenüberstellungen u. a. durch die Konjunktionen «als» und 
«wie», z. B. «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Gärtnern». Der Bild-
bereich des Gartens bzw. der Gartenarbeit wird in diesem Beispiel explizit 
mit dem Zielbereich des Lehrens und Lernens verglichen.

 – «Implizite Metaphern» (Marsch und Krüger 2007, 264) bzw. «routinisierte 
Metaphern» (Schmitt 2017, 483) umfassen metaphorische Redewendun-
gen und einzelne metaphorische Ausdrücke, welche den Sprecherinnen 
und Sprecher nicht bewusst sein müssen. Die Formulierung, die «Instituti-
on setzt den Rahmen und die Überthemen fest» beinhaltet beispielsweise 
verschiedene metaphorische Ausdrücke. So wird das schulinterne Curricu-
lum als Rahmen beschrieben, der von der Institution festgesetzt wird und 

63 Das Kodieren erfolgte mit der Software «f4 Analyse».
64 In Adaption von Schmitt (2017, 472) wurde ein kodierendes statt extrahierendes Verfahren gewählt. So 

empfiehlt Schmitt (2017, 472) «alle metaphorischen Wendungen, die für die Zielbereiche der Unter-
suchung interessant sind, samt ihres unmittelbaren Textkontextes» zu extrahieren. Für Schmitt (2017, 
471 f.) eröffnet gerade diese «Zerstörung der Textstruktur» die Chance einer «Neuwahrnehmung» des 
Textes. Zugleich birgt die Zerstörung des Textes auch die Gefahr, komplexere metaphorische Konzepte 
aus mehreren Bildbereichen durch das Auflisten aller einzelnen Metaphern für die spätere Konzeptbil-
dung «zu zerstören». Um dieser Gefahr zu entgehen, erschien der Vergleich zwischen bereits kodierten 
und nicht kodierten Textteilen ausreichend, um die Sensibilität für den metaphorischen Gehalt nicht 
offensichtlicher metaphorischer Ausdrücke und Redewendungen zu erhöhen.

65 In Anlehnung an das Vorgehen der Grounded Theory meint der Begriff hier, dass es sich nicht primär 
deduktive Kategorien handelt, nach denen kodiert wird. Vielmehr helfen sie dabei, bestimmte Bildbe-
reiche überhaupt erkennen zu können. Sie dienen auch dazu, dass eigene Vorverständnis sowie «ge-
zielt erworbenes Kontextwissen über das Feld» (Aßmann und Herzig 2015, 91 f.) explizieren zu können.
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so die Auswahl von Themen im Unterricht einzelner Lehrerinnen und Leh-
rer rahmen könnte. Zudem erscheint die Institution personifiziert zu wer-
den, da ihr mit dem Festsetzen des Rahmens eine Handlung zugeschrie-
ben wird, wenngleich das Formulieren eines schulinternen Curriculums in 
Kooperation von verschiedenen Lehrerinnen und Lehrer erfolgt.

 – Identifikation der metaphorisierten Zielbereiche: Der vorgegebene Zielbereich 
zur Formulierung von Metaphern umfasste das Lehren und Lernen. Im Fokus der 
Analyse stand die Frage, welche Aspekte und Elemente des Lehrens und Lernens 
von den Studierenden explizit zum Ausdruck gebracht werden bzw. durch die 
Metaphern ausgeblendet werden. In Anlehnung an die Reflexionsfragen von de 
Guerrero und Villamil (2000, 351) sowie unter Berücksichtigung der Strukturmerk-
male und Handlungsmomente didaktischer Modelle (z. B. Schulz 2006; Heinmann 
1962; Winkel 1997) wurden die Arbeitsprodukte der Studierenden hinsichtlich der 
folgenden Zielbereiche untersucht: Lehrerinnen und Lehrer, Lernende, Lehren, 
Lernen, Vermittlungsvariablen, Inhalte, Ziele, Erfolgskontrollen, Beziehung, Un-
terricht, Schule und institutionalisierter Kontext. Um ein möglichst vollständiges 
Bild der relevanten Aspekte des Zielbereiches zu erfassen, wurde ergänzend das 
Metapherninventar von Gropengießer (2004), von de Guerrero und Villamil (2002) 
sowie von Marsch (2009) hinsichtlich der jeweils metaphorisierten Zielbereiche 
berücksichtigt.

 – Rekonstruktion der Bedeutungsübertragungen: Zur Rekonstruktion der jeweils 
zum Ausdruck gebrachten Bedeutungsübertragungen wurden die identifizierten 
Bildbereiche und Zielbereiche fortwährend miteinander verglichen. Dies erfolgte 
für die jeweils einzelnen Arbeitsprodukte. Dabei ergaben sich verschiedene Her-
ausforderungen: (1.) Die Studierenden verwendeten unterschiedliche Ausdrucks-
weisen und Abstraktionsgrade, um die formulierten Metaphern zu erläutern. (2.) 
Verschiedene Arbeitsprodukte beinhalteten implizite und explizite Metaphern aus 
unterschiedlichen Bildbereichen. (3) Bei einzelnen Arbeitsprodukten erschienen 
die Formulierungen widersprüchlich, z. B. bei «Bildbrüchen» (Kap. 7.4.3.1.4). Zum 
Umgang mit diesen Herausforderungen erfolgten regelmässig Diskussionstref-
fens, bei denen sich die Beteiligten über die jeweiligen Lesarten und individuellen 
Rekonstruktionen in der Forschungsgruppe austauschten und diskutierten66.

 – Rekonstruktion metaphorischer Muster: Die Rekonstruktion metaphorischer Mus-
ter erfolgte in vergleichender Betrachtung der studentischen Seminarprodukte 
hinsichtlich der identifizierten Bild- und Zielbereiche sowie der kommunikativen 
Validierung der rekonstruierten Bedeutungsübertragungen. Ein metaphorisches 

66 Eine exemplarische Dokumentation der Diskussionstreffen zum Austausch über die Nachvollziehbar-
keit der formulierten Ad-hoc-Metaphern finden sich im Anhang für das Sommersemester 2015 (B.3, B.4) 
sowie für das Wintersemester 2015/2016 (C.4, C.5, C.6).
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Muster umfasst verschiedene kohärente Bedeutungsübertragungen von einem 
bzw. ähnlichen Bildbereichen67 zu einem Zielbereich. In Anlehnung an das Vorge-
hen von de Guerrero und Villamil (2000, 2002) und Saban et al. (2007) und weite-
rer Arbeiten (Kap. 5.4.2, 5.5.2) wurden für die Rekonstruktion der metaphorischen 
Muster die jeweiligen Seminarprodukte als kleinste Analyseeinheit betrachtet. 
Das Vorgehen zur Rekonstruktion beinhaltete einen Wechsel zwischen indukti-
ven und deduktiven Schritten. Das induktive Vorgehen umfasste systematische 
Vergleiche zwischen allen Arbeitsprodukten der Seminargruppe, um Gemeinsam-
keiten und Unterschiede hinsichtlich der Bild- und Zielbereiche zu erkennen und 
die jeweils zentralen Bedeutungsübertragungen rekonstruieren zu können. Als 
deduktive Orientierungshilfen zur Rekonstruktion gemeinsamer Muster dienten 
u. a. die Erkenntnisse von Gropengießer (2004), de Guerrero und Villamil (2000) 
sowie Marsch (2009).

Für die individuell verschriftlichen Ad-hoc-Metapher sowie für die gemeinsam 
formulierten Gruppenmetaphern der Studierenden konnten auf Basis des Vorge-
hens metaphorische Muster rekonstruiert werden, die von mehreren Studierenden 
im Rahmen der Seminargruppen artikuliert wurden Diese Muster ermöglichten eine 
systematische Beantwortung der Frage, mit welchen Metaphern Lehramts- und Pä-
dagogikstudierende ihre Vorstellungen vom Lehren und Lernen beschreiben und in 
welcher Weise es ihnen gelingt, ihre Vorstellungen in den jeweiligen Lehr- und Lernsi-
tuationen nachvollziehbar artikulieren und erläutern zu können. Zudem konnten so 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Ad-hoc-Metaphern und Gruppen-
metaphern sichtbar gemacht werden und erste empirische Indikatoren für potenziel-
le Diskussions- und Reflexionsanlässe dargestellt werden.

Zur Diskussion und Interpretation der gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich po-
tenzieller Reflexionspotenziale für Lehramtsstudierende wurden darüber hinaus fol-
gende Heuristiken von Schmitt (2017) zur Orientierung gewählt:

 – «highlighting» und «hiding» (500 f.)
 – «die Analyse selektiver Ausgestaltungen metaphorischer Konzepte» (504 f.)
 – «der Vergleich metaphorischer Konzepte» (502 f.)
 – «die Analyse der Differenz bewusst versus nicht bewusst gebrauchter Metaphern» 

(517)

Mit den Begriffen «highlighting» und «hiding» betont Schmitt (2017, 500 f.) die 
komplexitätsreduzierende Charakteristik von Metaphern: Während sie einerseits 
bestimmte Aspekte hervorheben, fokussieren bzw. zuspitzen, werden anderseits 

67 Aufgrund der unterschiedlichen Abstraktionsgrade der formulierten Ad-hoc-Metaphern sowie der 
grundsätzlichen Problematik bei der Bestimmbarkeit von Metaphern (Gansen 2010) finden sich auch 
in den rekonstruierten metaphorischen Mustern unterschiedliche Abstraktionsgrade von einem bzw. 
ähnlichen Bildbereichen.
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verschiedene Aspekte durch Metaphern ausgeblendet und vernachlässigt. Für die In-
terpretation von Metaphern bieten diese zwei Effekte für Schmitt eine Orientierung 
für zwei heuristische Strategien, welche zwei entgegengesetzte Suchrichtungen re-
präsentieren. Mit der Strategie der «Suche nach ausdruckserweiternden und funk-
tionalen Gehalten» von Metaphern diskutiert Schmitt (2017, 500 f.) den Effekt des 
«highlighting» für die Interpretation:

«Die schon erwähnte Behältermetaphorik der Psyche konzipiert zum Beispiel 
ein stabiles Ich als relativ gut abgegrenzten Behälter; sie konstruiert zu große 
Durchlässigkeit (‹nicht ganz dicht sein›) ebenso wie nicht überwindbare ‹Ver-
schlossenheit› als psychosoziales Problem; in dieser Metaphorik wird eher 
gewünscht, ‹aus sich herauszukommen›, ohne den Behälter zu beschädigen. 
Die Behältermetaphorik vermag es also, Phänomene zwischen Abgegrenztheit 
und Entgrenzung zwischen einer Person und ihrer sozialen Umwelt in einem 
prägnanten Konzept zu fassen: Darin besteht die Funktionalität dieser Meta-
phorik [...]» (Schmitt 2017, 500 f.).

Die der Suche nach funktionalen Gehalten entgegengesetzte Suchrichtung kann 
nach Schmitt (2017, 501 f.) als «[d]ie Suche nach Erkenntnis verhindernden Implika-
tionen» beschrieben werden. So kann ein bestimmtes metaphorisches Muster von 
einem Phänomen dazu führen, dass ein bestimmter Sachverhalt in der Betrachtung 
des Phänomens konsequent ausgeblendet und als «Blinder Fleck» der Person nicht 
sichtbar ist. Am Beispiel der zuvor erläuterten Behältermetaphorik markiert Schmitt 
(2017, 501 f.) das Ausblenden einer zeitlichen Veränderung: «[...] man ist entweder 
‹dicht› oder ‹nicht dicht›, allenfalls Momente des ‹Öffnens› und ‹Schließens› be-
schreiben kurzzeitige Dynamiken». Eine umfassende Symbolisierung der Zeit «leistet 
das Bild vom Behälter nicht» (Schmitt 2017, 501 f.). Die Interpretation der metaphori-
schen Muster erfolgte auf Basis dieser exemplarisch beschriebenen Heuristiken.

3.5 Zusammenfassung
Das vorliegende Kapitel bündelt die forschungsmethodischen Überlegungen des 
durchgeführten Entwicklungs- und Forschungsprojektes. Auf Basis der methodologi-
schen Diskussion des vorherigen Kapitels (Kap. 2) wurde zu Beginn das Phasenkon-
zept der entwicklungsorientierten Bildungsforschung nach Sesink und Reinmann 
(2015) vorgestellt und als Forschungsrahmen für das vorliegende Projekt konkreti-
siert (Kap. 3.1). Darauf aufbauend wurden die zentralen Fragestellungen und Ana-
lyseperspektiven spezifiziert (Kap. 3.2) und dazu passende Methoden der Datener-
hebung und -auswertung vorgestellt (Kap. 3.3, 3.4). Aufgrund des spezifischen Cha-
rakters eines entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes konnte die Aus-
wahl der jeweiligen Forschungsmethoden und der Analyseperspektiven im Rahmen 
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dieses Kapitels nur in Ansätzen erfolgen, da sich die vollständige Begründung der 
jeweiligen Ansätze nur in der Auseinandersetzung mit der Praxis erschliessen kann. 
Dieser «Bruch» mit der Prozesslogik des Forschungsrahmens erfolgte zugunsten 
einer übersichtlichen und zusammenfassenden Darstellung der verschiedenen for-
schungsmethodischen Zugänge. Diese Überlegungen werden im Folgenden noch 
mal zusammenfassend dargestellt.

Im ersten Teil dieses Kapitels wurden die Überlegungen von Sesink und Reinmann 
(2015) bzw. Reinmann und Sesink (2011, 2014) zum Entwurf eines Struktur- bzw. Pha-
senmodells für eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung aufgegriffen und für 
das vorliegende Projekt adaptiert. In Anlehnung an die Bezeichnung von Sesink und 
Reinmann (2015) wurde zwischen drei Forschungs- und Entwicklungsphasen unter-
schieden: Vorgehen zur Problematisierung und zur Entwicklung eines Entwurfs (Kap. 
3.1.1), Realisierung der experimentellen Praxis (Kap. 3.1.2) und Umsetzung der Aus-
wertung und Neuperspektivierung (Kap. 3.1.3). In den einzelnen Kapiteln wurden die 
Zielstellungen der jeweiligen Phasen skizziert und relevante Aktivitäten zur Realisie-
rung dieser Ziele markiert. Auf Basis des skizzierten Phasenkonzeptes erfolgte eine 
entwicklungsorientierte Bearbeitung der leitenden Fragestellung:

 – Inwiefern kann die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks in erziehungswis-
senschaftlichen Seminaren in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Situationen 
schaffen, um eine pädagogische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit (weiter) 
zu entwickeln und ein Lernen mit und über soziale Medien anzuregen?

Zur empirischen Analyse der Fragestellung wurde diese in bearbeitbare Teilfra-
gen unterschieden (Kap. 3.2). Die Teilfragen wurden zur analytischen Unterscheidung 
den zentralen Gestaltungszielen zugeordnet: der Entwicklung einer pädagogischen 
Artikulations- und Reflexionsfähigkeit (Kap. 3.2.1.1), einem Lernen über Medien (Kap. 
3.2.1.2) sowie einem Lernen mit sozialen Medien (Kap. 3.2.1.3). Die Fokussierung so-
wie die Relevanz der gewählten Teilfragen begründete sich zum einen auf Basis der 
folgenden Überlegungen zur Problematisierung der Praxis sowie zum Stand der For-
schung (Kap. 4, 5). Zum anderen erfolgte die Formulierung der Fragestellung unter 
Berücksichtigung der entwickelten Gestaltungsperspektiven (Kap. 4.2.3, 5.2.3) sowie 
des vorlegten Entwurfs (Kap. 6).

Die Bearbeitung der entwickelten Fragestellungen erfolgte in Form einer syste-
matischen Triangulation von drei Perspektiven auf die entwickelten Lernsituationen 
(Kap. 3.2.2). Es wurde jeweils die Perspektive der Studierenden, die Perspektive des 
Lehrenden sowie eine objektorientierte Perspektive berücksichtigt. Die empirische 
Analyse der jeweiligen Perspektive basierte auf ausgewählten Forschungsmethoden 
zur Datenerhebung (Kap. 3.3) sowie einer Datenanalyse (Kap. 3.4). Die Erhebung 
relevanter Daten erfolgte in Form von Interviews mit Studierenden (Kap. 3.3.2), ei-
ner qualitativen und quantitativen Veranstaltungsevaluation (Kap. 3.3.3) sowie 
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regelmässigen Sprachmemos zur Dokumentation der Praxiserfahrungen (Kap. 3.3.1). 
Ebenfalls für die Analyse berücksichtigt wurden die studentischen Seminarprodukte 
in Form erstellter Metaphern (Kap. 3.3.4) sowie die Versionsgeschichte der erstell-
ten Wikiseiten (Kap. 3.3.5). Zur Datenanalyse und -auswertung wurde das Verfahren 
zur qualitativen Inhaltsanalyse (Kap. 3.4.1) sowie zur deskriptiven Statistik verwen-
det (Kap. 3.4.2). Die Auswahl der Erhebungs- und Analyseverfahren begründet sich 
durch die Prinzipien gestaltungsorientierter Bildungsforschung zur Verknüpfung un-
terschiedlicher Datenquellen (Kap. 2.2.1) sowie durch die Anforderungen von Sesink 
und Reinmann (2015) an eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung (Kap. 
3.1.2).

Die im Rahmen des Kapitels vorgestellten Überlegungen dienten dem Zweck, 
eine übersichtliche Darstellung der spezifischen forschungsmethodischen Zugänge 
und Analysemethoden zu geben. In den folgenden Kapiteln wird die Relevanz der 
Forschungsfragen auf Basis einer Aufarbeitung unterschiedlicher Forschungsdiskur-
se begründet (Kap. 4, 5). Die Durchführung der verschiedenen Forschungsmethoden 
wird in den Kapiteln zur experimentellen Praxis konkretisiert und hinsichtlich der 
jeweiligen Datenbasis beschrieben (Kap. 7, 10). Eine Reflexion des gewählten Vorge-
hens erfolgt in der ersten Iteration (Kap. 8.4) auf Basis der Gütekriterien von Steinke 
(2012). Zudem erfolgt zum Abschluss der Arbeit eine Reflexion des forschungsme-
thodischen Vorgehens (Kap. 11.6) unter Berücksichtigung der von Tulodziecki et al. 
(2013) formulierten Qualitäts- und Prozessstandards für gestaltungs- und entwick-
lungsorientierte Bildungsforschung.
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Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

Franco Rau

Zusammenfassung
Im dritten Teil dieser Arbeit erfolgt eine Problematisierung der Praxis sowie die Darstel-
lung des Forschungsstandes für zwei ausgewählte Schwerpunkte. Der erste Schwerpunkt 
fokussiert den Stand der Medienbildung im Lehramtsstudium (Kap. 4). Der zweite Schwer-
punkt widmet sich den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen als Handlungs- 
und Forschungsfeld des vorliegenden Projektes (Kap. 5). In vergleichender Betrachtung 
bildungspolitischer Leitbilder und der aktuellen Praxis werden jeweils konkrete Proble-
me benannt und potenzielle Gestaltungsspielräume markiert (Kap. 4.2, 5.2). Zur Vorbe-
reitung eines theoretisch und empirisch begründeten Entwurfs von Lernsituationen zur 
integrativen Medienbildung erfolgt zum einen eine theoretisch-begriffliche Verortung me-
dienpädagogischer Begriffe (Kap. 4.3) sowie eine Betrachtung des aktuellen Forschungs- 
und Diskussionsstandes zu den Themenfeldern «soziale Medien als Mittel zur Gestaltung 
von Hochschullehre» (Kap. 4.4) und «soziale Medien als Gegenstand universitärer Medi-
enbildung» (Kap. 4.5). Zum anderen erfolgt zur Berücksichtigung des Handlungs- und 
Forschungsfeldes eine Betrachtung von theoretischen und empirischen Ansätzen zur Er-
fahrung-Theorie-Relationierung im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Studien-
anteile (Kap. 5.3). Es werden die Potenziale von Metaphern als Forschungskonstrukt und 
Reflexionsmöglichkeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kap. 5.4) sowie in weiteren 
pädagogischen Kontexten (Kap. 5.5) vorgestellt und hinsichtlich ihrer Relevanz für die vor-
liegende Arbeit diskutiert.

4. Medienbildung mit sozialen Medien im Lehramtsstudium

4.1 Methodische Verortung
Die Problematisierung der Praxis bildet gemäss des Prozessmodells der entwick-
lungsorientierten Bildungsforschung (Abb. 4.1) von Sesink und Reinmann (2015) ei-
nen zentralen Ausgangspunkt für das vorliegende Forschungs- und Entwicklungspro-
jekt (Kap. 3.1.1). Die Problematisierung bzw. das Erkennen eines Problems umfasst 
für Sesink und Reinmann (2015, 72) das Hinterfragen des Verhältnisses von realer 
Praxis und normativer Orientierung sowie der zwei zugehörigen Pole. Im Fokus der 
ersten Problematisierung steht die (fehlende) Medienbildung im Lehramtsstudium 
(Kap. 4.2). In Betrachtung bildungspolitischer Leitbilder zur Medienbildung wird im 
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Vergleich mit der aktuellen Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der TU 
Darmstadt gezeigt, «dass ‹etwas nicht stimmt›» (Sesink und Reinmann 2015, 71). 
Die aktuelle Praxis muss als problematisch eingeschätzt werden, da nicht alle Lehr-
amtsstudierenden im Rahmen des Lehramtsstudiums angemessen auf die Aufgaben 
einer schulischen Medienbildung vorbereitet werden (Kap. 4.2). Die Problematisie-
rung erfolgt weitgehend auf einer makrodidaktischen Ebene und fokussiert den Auf-
bau aktueller Studiengänge und Module. Die normativen Leitbilder werden in Form 
verschiedener bildungspolitischer Positionen und Strategiepapiere untersucht. Die 
konkrete Praxis der TU Darmstadt wird über die Analyse von Modulhandbüchern und 
Projekterfahrungen im Lehramtsstudium der TU Darmstadt diskutiert (Grell et al. 
2015).

Abb. 4.1: 

Phase	II
Experimentelle	
Praxis

Phase	I	
Problematisierung	
und	Entwurf

Phase	III
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	II2
Experimentelle	
Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung. 

Die vorgenommene Problematisierung bildet den Ausgangspunkt zum Entwurf 
einer neuen Praxis. Zur Vorbereitung eines theoretisch begründeten Entwurfs erfolgt 
in Adaption der von Sesink und Reinmann (2015) skizzierten Forschungsphase die 
Aufarbeitung des aktuellen Forschungsstandes. In Anlehnung an die Empfehlungen 
von Tulodziecki et al. (2013, 2014) werden theoretisch und empirisch fundierte Er-
kenntnisse präsentiert und für die Projektziele diskutiert. Im Rahmen einer theo-
retisch-begrifflichen Klärung erfolgt u. a. eine vertiefende Auseinandersetzung mit 
dem Konstrukt der medienpädagogischen Kompetenz als Orientierungshilfe zur For-
mulierung angemessener Zielstellungen für die Praxis (Kap. 4.3.2). Darüber hinaus 
wird auf Basis verschiedener Literaturübersichten und Fallstudien eine Synthese 
von Erkenntnissen zu sozialen Medien als Mittel zur Gestaltung von Hochschullehre 
vorgenommen (Kap. 4.4). Weiterhin werden mediendidaktische Projekte sowie Er-
gebnisse aus dem E-Learning-2.0-Diskurs diskutiert. Diese Erkenntnisse und Ansätze 
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dienen u. a. als mediendidaktische Grundlage für Entscheidungen zum Einsatz di-
gitaler sozialer Medien im Rahmen des Konzeptes (Kap. 6). Darüber hinaus werden 
im Rahmen des Entwurfs aktuelle Konzepte und Diskussionsthemen aus einer über-
wiegend deutschsprachigen medienerzieherischen Perspektive berücksichtigt (Kap. 
4.5). Aus der Kombination dieser Perspektiven können soziale Medien als «Mittel» 
und «Gegenstand» universitärer Medienbildung verstanden werden.

In Anlehnung an die skizzierten Prozess- und Qualitätsstandards (Kap. 2.2) 
erfüllt die vorgenommene Verknüpfung einer praxisorientierten Problematisierung 
sowie der Erarbeitung des aktuellen Forschungsstandes zwei Funktionen. Zum 
einen wurde das Ziel verfolgt, über die Berücksichtigung einer praxis- und 
forschungsorientierten Perspektive dem Qualitätskriterium zur Berücksichtigung 
der «Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxistauglichkeit von Lösungen» 
(Tulodziecki et al. 2013, 228) gerecht zu werden. Zum anderen wurde durch die zwei 
berücksichtigten Perspektiven das Kriterium zum «Zusammenwirken von Forschung 
und Praxis» (Tulodziecki et al. 2013, 229) berücksichtigt. Wenngleich im Rahmen des 
Projektes die Rolle des Lehrenden und des Forschenden durch die gleiche Person 
realisiert wurde, eröffnete die Unterscheidung zwischen Praxisproblematisierung 
und Erarbeitung von Forschungserkenntnissen einen – wie auch von Tulodziecki 
et al. (2013) vorgeschlagenen – temporären Perspektivwechsel im Rahmen der 
Vorbereitung des Projektes.

4.2 Problematisierung der Medienbildung im Lehramtsstudium
Die Problematisierung der Medienbildung im Lehramtsstudium erfolgt in Betrach-
tung des Verhältnisses von normativen Orientierungen bzw. vorhandenen Leitbil-
dern und der Praxis an der TU Darmstadt. Die Diskussion aktueller Leitbilder erfolgt 
im ersten Schritt in Betrachtung verschiedener bildungspolitischer Dokumente und 
Berichte (Kap. 4.2.1). Auf Basis von drei skizzierten Leitideen (Kap. 4.2.1.1, 4.2.1.2, 
4.2.1.3) werden Implikationen und Herausforderungen für die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung markiert (Kap. 4.2.1.4). Im zweiten Schritt erfolgt eine Diskussion der re-
alen Praxis der Medienbildung im Lehramtsstudium der TU Darmstadt (Kap. 4.2.2). 
Dafür werden zwei zentrale Problemdimensionen unterschieden: «Begrenzte Mög-
lichkeiten zum Lernen mit digitalen Medien» (Kap. 4.2.2.1) sowie «Lernen über Me-
dien nur als Wahloption» (Kap. 4.2.2.2). Zum Abschluss der Problematisierung wer-
den potenzielle Handlungsstrategien zum Umgang mit dem Spannungsfeld zwischen 
normativen Ansprüchen einer Medienbildung im Lehramtsstudium einerseits und 
der aktuellen Praxis an der TU Darmstadt anderseits diskutiert (Kap. 4.2.3).
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4.2.1 Medienbildung als bildungspolitisches Leitbild
Zur Identifikation relevanter Leitbilder erfolgte eine Onlinerecherche bildungspo-
litischer Dokumente69. Zur Recherche wurden die länderspezifischen Bildungsser-
ver und Schulportale sowie die Website der Initiative «Keine Bildung ohne Medien» 
(KBoM) herangezogen70. In einem weiten Begriffsverständnis umfassen bildungspoli-
tische Dokumente u. a. Forderungen und Positionspapiere von Initiativen (z. B. KBoM 
2009, 2011), vom Bund und Ländern initiierte Expertenberichte und -empfehlungen 
(z. B. BMBF 2010; BMFSFJ 2013) sowie Beschlüsse und Strategiepapiere der Kultus-
ministerkonferenz (z. B. KMK 2012, 2016a). Auf Basis der Recherche werden im Fol-
genden drei konsensuale normative Orientierungen zur Medienbildung skizziert: (1.) 
«Medienbildung als Bildungs- und Erziehungsauftrag» (Kap. 4.2.1.1), (2.) «Lernen mit 
und über (digitale) Medien als Leitidee» (Kap. 4.2.1.2) sowie (3.) «Integrativer Ansatz 
statt eigener Lernbereich» (Kap. 4.2.1.3). Im Zusammenhang mit den skizzierten Ziel-
stellungen für die schulische Medienbildung werden auch vielfältige Herausforde-
rungen und Anforderungen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung diskutiert. Die 
zentralen Implikationen und Herausforderungen für die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung (Kap. 4.2.1.4) werden zum Abschluss des Kapitels präzisiert.

4.2.1.1 Medienbildung als Bildungs- und Erziehungsauftrag
Medienbildung wird in zahlreichen bildungspolitischen Dokumenten als relevanter 
staatlicher Erziehungs- und Bildungsauftrag markiert (z. B. BMBF 2010; LKM 2015; 
KMK 2016a). Die Beschreibung von Medienkompetenz als neue Kulturtechnik (z. B. 
KMK 2012; LKM 2015) unterstreicht die Relevanz von Medienbildung in bildungspo-
litischen und -administrativen Kontexten. Der Begriff «Medienbildung» lässt sich in 
diesem Zusammenhang als «breitbandiges Konzept» zur pädagogisch strukturierten 
Medienkompetenzvermittlung verstehen (Jörissen 2011, 214). Dieses Begriffsver-
ständnis bestätigt sich sowohl bei Betrachtung älterer Veröffentlichungen wie dem 
Expertenbericht des BMBF (2010) als auch in jüngeren bildungspolitischen und -ad-
ministrativen Dokumenten. Im Positionspapier der Länderkonferenz Medienbildung 

69 Im ersten Schritt der Recherche wurde die Website der Initiative «Keine Bildung ohne Medien!» als 
Startpunkt gewählt. Die Initiative versteht sich selbst als «Netzwerk, das engagierte Einzelpersonen 
und Einrichtungen im Feld der Medienbildung zusammenführt», als «Impulsgeber für bildungspoliti-
sche Aktivitäten zur Förderung von Medienbildung» sowie als «Anlaufstelle für das Anstoßen regionaler 
und überregionaler Aktivitäten». Mit der «Länderkarte Medienkompetenzförderung» bietet die Website 
einen strukturierten Überblick über bildungspolitische sowie bildungsadministrative Veröffentlichun-
gen auf Bundes- und Landesebene. Zudem wurde die Suchoption der Webseite verwendet. 

70 Die heterogene Struktur sowie die unterschiedlichen Begriffe einzelner Websites stellten eine Schwie-
rigkeit für ein standardisiertes Recherchevorgehen dar. Während zum Zeitpunkt der Recherche der 
Hessische Bildungsserver den Begriff «Medienbildung» verwendete, nutzte das Schulportal Thüringen 
die Begriffskombination «Medien und Bildung». Zur Identifikation relevanter Dokumente wurden je-
weils die Themenseiten sowie die Suchoptionen verwendet. Als Suchbegriffe dienten u. a. «Medienbil-
dung», «Medienkompetenz» sowie «integrative Medienbildung». Es wurden nur Veröffentlichungen mit 
Bezug auf die Institutionen Schulen und Hochschule berücksichtigt.
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(LKM 2015) wird Medienkompetenz z. B. zur «unverzichtbaren Kulturtechnik» erklärt 
und deren Erwerb soll «durch eine verbindliche, grundlegende und systematische 
schulische Medienbildung» (ebd., 3) erfolgen. In einem Koalitionsantrag (Bundestag 
2015) werden neben dem Medienkompetenzbegriff auch die Formulierungen «digita-
le Bildung» (ebd., 3) und «digitale Medienkompetenz verwendet» (ebd., 5). Um eine 
«eine breite und vertiefte und damit nachhaltige Medienbildung zu erzielen» (Bun-
destag 2015, 2), werden verschiedene Handlungsfelder und Aufgaben markiert. In ei-
ner vergleichbaren Logik kann auch das Strategiepapier der KMK (2016a) verstanden 
werden. Wenngleich in dem Strategiepapier zunächst die Formulierung «Kompeten-
zen in der digitalen Welt» verwendet wird (KMK 2016a), werden vor allem Ansätze zur 
pädagogisch strukturierten Kompetenzvermittlung diskutiert. Inwiefern die Fokus-
sierung digitaler Aspekte, wie von der KMK (2016a) formuliert, dabei «die bisher ent-
wickelten Konzepte zur Medienbildung» (ebd., 14) erweitert oder einschränkt, wird 
durchaus kontrovers diskutiert71. Wenngleich sich das Verständnis von Medienkom-
petenz bzw. «Kompetenzen in der digitalen Welt» in den Papieren unterscheidet, ist 
hinsichtlich der zwei folgenden Aspekte ein Konsens erkennbar:
1. Die Relevanz bzw. Notwendigkeit einer pädagogisch strukturierten Medienkom-

petenzvermittlung als staatlicher Bildungs- und Erziehungsauftrag sowie der Be-
zeichnung von Medienkompetenz als Kulturtechnik.

2. Der Einforderung einer strukturellen Verankerung von Medienbildungsangeboten 
in formalen Bildungsinstitutionen, insbesondere in der Schule.

Verschiedene medienpädagogische Initiativen, wie z. B. KBoM (2009, 2011, 2014), 
betonen im Rahmen ihrer bildungspolitischen Forderungen die Bedeutung von Me-
dienbildung und Medienkompetenz. Entsprechende Forderungen finden sich in den 
letzten Jahren aber auch zunehmend in den Publikationen des Bundesministeriums 
für Bildung und Forschung (BMBF 2010, 2016) sowie der KMK (2012, 2016a). Im Vor-
wort des Expertenberichtes des BMBF (2010) markiert Schavan beispielsweise, dass 
eine «grundlegende Medienbildung» dazu beitragen kann, sich in einer «digitalen 
Welt» zurechtzufinden. Dafür «Orientierung zu vermitteln», so Schavan weiter, «ist 
ein staatlicher Bildungsauftrag». Im aktuellen Strategiepapier der KMK (2016a) wird 
auf den Beschluss zur «Medienbildung in der Schule» (KMK 2012) verwiesen, welcher 
weiterhin gültig ist (KMK 2016a, 10 f.). Zudem mache es die «‹digitale Revolution›» 
erforderlich, so die KMK (2016a), «nunmehr verbindliche Anforderungen zu formulie-
ren, über welche Kenntnisse, Kompetenzen und Fähigkeiten Schülerinnen und Schü-
ler am Ende ihrer Pflichtschulzeit verfügen sollen, damit sie zu einem selbstständigen 

71 Beispielsweise kritisiert die Gesellschaft für Informatik (GI 2016) den reduzierten Bildungsbegriff im 
Entwurf KMK (2016a) und fordert u. a. die Einführung eines eigenen Fachs. Auch die Gesellschaft für Me-
dienpädagogik und Kommunikationskultur (GMK 2016) problematisiert u. a. die verwendeten Begriffe 
im Entwurf der KMK (2016a) und hinterfragt das Verhältnis zum früheren Beschluss «Medienbildung in 
der Schule» der KMK (2012).
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und mündigen Leben in einer digitalen Welt befähigt werden» (ebd., 11). Auf Basis 
der exemplarischen Belege wird davon ausgegangen, dass Medienbildung – verstan-
den als pädagogisch strukturierte Medienkompetenzvermittlung – im bildungspoliti-
schen Diskurs als staatlicher Bildungs- und Erziehungsauftrag betrachtet wird.

Zur Realisierung dieses Auftrages wird in verschiedenen Positionspapieren von 
bildungspolitischen Initiativen KBoM (z. B. 2009, 2011, 2014), dem BMBF (z. B. 2010, 
2016) dem Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ 
2013) und der KMK (2012, 2016a) eine strukturelle Verankerung von Medienbil-
dungsangeboten in formalen Bildungsinstitutionen empfohlen bzw. gefordert. Als 
gemeinsamer Fokus dieser Forderungen steht dabei die Institution Schule bzw. der 
Schulunterricht72. Dabei finden sich Formulierungen, welche die Institution Schule 
als relevantes Handlungsfeld charakterisieren. So sieht das BMBF (2016, 2) das Bil-
dungssystem in der Verantwortung, «die strukturellen Möglichkeiten zu schaffen, um 
Heranwachsenden den kompetenten Umgang mit digitalen Medien zu vermitteln». 
In diesem Kontext heben sie auch die Verantwortung bestimmter Schulfächer her-
vor und sehen relevante Aufgaben «in den Lehrplänen der Länder, in der Ausbildung 
der Lehrkräfte und auch in der infrastrukturellen Ausstattung von Schulen» (BMBF 
2016, 3). Die «systematische Einbettung von Medienbildung und Medienkompetenz-
vermittlung in das Unterrichts-, aber auch in das Schulgeschehen» ist auch für das 
BMFSFJ (2013, 14) «weiter ein Entwicklungsfeld». Mit mehr Nachdruck und einer stär-
keren Betonung der Verbindlichkeit dieser Aufgabe fordert die KBoM (2011):

«In den Orientierungs- und Rahmenplänen für frühkindliche Bildungseinrich-
tungen sowie in den Curricula und Prüfungen aller Schularten sind medienpä-
dagogische Themen verbindlich zu verankern. Bundesweit sollten im Bereich 
Medienkompetenz klare Mindeststandards für die einzelnen Altersstufen fest-
gelegt werden: Kein Jugendlicher darf die Schule ohne grundlegende Medien-
bildung verlassen» KBoM (2011, 5).

Eine Betonung der Verbindlichkeit schulischer Medienbildung kann auch mit Be-
zug auf jüngere Publikationen veranschaulicht werden. So soll mit dem Beschluss 
der KMK (2012) «Medienbildung in der Schule» ein Beitrag geleistet werden, um «Me-
dienbildung als Pflichtaufgabe schulischer Bildung nachhaltig zu verankern sowie 
den Schulen und Lehrkräften Orientierung für die Medienbildung in Erziehung und 
Unterricht zu geben» (ebd., 3). Auch im Positionspapier der LKM (2015, 2) wird eine 

72 Die Forderung der Initiative KBoM (2009, 2011, 2014) sowie des BMFSFJ (2013) sind nicht beschränkt auf 
die Institution der Schule. Um allen «Mitgliedern der Gesellschaft eine grundlegende Medienbildung zu 
ermöglichen», forderte beispielsweise die Initiative «KBoM!» im Jahr 2011, «müssen medienpädagogi-
sche Angebote und Programme in allen Bildungsbereichen und allen Erziehungs- und Bildungseinrich-
tungen strukturell verankert werden» (KBoM 2011, 5). Im Beschluss der KMK (2012) heisst es dazu: «Die 
Entwicklung von umfassender Medienkompetenz durch Medienbildung ist eine gesamtgesellschaftli-
che Aufgabe, die nur im Zusammenwirken von Schule und Elternhaus sowie mit den Verantwortlichen 
in Politik, Wirtschaft und Kultur bewältigt werden kann» (KMK 2012, 3).
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«verbindliche, grundlegende und systematische schulische Medienbildung» zur För-
derung von Medienkompetenz gefordert. Die Verbindlichkeit einer Medienbildung 
hinsichtlich einer strukturellen Verankerung wird, wie von der KBoM (2011) gefor-
dert, über die Integration relevanter Inhalte und Ziele in Lehr- und Bildungsplänen 
diskutiert und aktuell angestrebt. Mit der Zielstellung, «eine breite und vertiefte und 
damit nachhaltige Medienbildung zu erzielen», heisst es beispielsweise im Antrag der 
Fraktionen der CDU/CSU und SPD (Bundestag 2015), dass «digitale Inhalte und die 
Zielsetzung der digitalen Selbstständigkeit fächerübergreifend und verpflichtend in 
den Bildungsplänen aller Schulstufen verankert werden [müssen]» (Bundestag 2015, 
2). Zudem haben sich die Kultusministerien der Bundesländer gemäss der aktuellen 
KMK-Strategie dazu verpflichtet, «dafür Sorge zu tragen, dass alle Schülerinnen und 
Schüler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult werden oder in 
die Sek I eintreten, bis zum Ende der Pflichtschulzeit die in diesem Rahmen formu-
lierten Kompetenzen erwerben können» (ebd., 18). Zur Realisierung dieser Aufgabe 
sind gemäss der KMK (2016a, 22) «neben möglichen Anpassungen der länderspezifi-
schen Lehr- und Bildungspläne auch niederschwellige Maßnahmen wie die Einfüh-
rung/Anpassung von Medienpässen/Computerführerscheinen oder ergänzende Er-
lasse zu den curricularen Vorgaben möglich». Wenngleich die von der KMK (2016a) 
formulierte Selbstverpflichtung, für Medienbildung «Sorge zu tragen», im Vergleich 
zur Forderung der KBoM (2011) eher zurückhaltend erscheint, markieren die exem-
plarischen Belege auf Bundesebene die Relevanz einer pädagogisch strukturierten 
Medienkompetenzvermittlung in der bildungspolitischen Debatte.

4.2.1.2 Lernen mit und über (digitale) Medien als Leitidee
Das Verständnis von Medienbildung bleibt in bildungspolitischen und -administrati-
ven Kontexten nicht auf eine Medienkompetenzvermittlung im Sinne eines Lernens 
über Medien beschränkt. Vielmehr scheint es einen Konsens zu geben, dass ein Ler-
nen über Medien mit einem Lernen mit Medien erfolgen soll. Diese Perspektive zeigt 
in älteren Positionspapieren und Stellungnahmen (z. B. BMBF 2010; KBoM 2011; KMK 
2012) sowie in aktuellen Publikationen (z. B. LKM 2015; BMBF 2016; KMK 2016a). Die 
Vision eines Lernens mit und über digitale Medien knüpft an das enge Verständnis ei-
ner integrativen Medienbildung an, wie es bereits von der Arbeitsgruppe Erziehungs-
wissenschaft (1997) diskutiert wurde (Kap. 1.1). Dieses Kapitel zeigt, dass das Lernen 
mit und über (digitale) Medien eine zentrale Leitidee markiert. Zudem werden exem-
plarische Einblicke gegeben, was unter einem Lernen mit sowie einem Lernen über 
Medien in bildungspolitischen und -administrativen Kontexten verstanden wird.

Bei Betrachtung der älteren Publikationen des BMBF (2010) und der KMK (2012) 
erfolgt die Verknüpfung des Lernens mit und über Medien vor dem Hintergrund der 
sich durch Medien eröffnenden Möglichkeiten und Chancen. «[D]urch ihr vielfältiges 
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didaktisch-methodisches Potenzial» können Medien, so die Argumentation der KMK 
(2012, 4) «als Motor und Motivator für das Lehren und Lernen in der Schule» betrach-
tet werden. In diesem Kontext wird von der KMK (2012, 4) exemplarisch auf Ansätze 
des selbstgesteuerten oder kooperativen Lernens verwiesen. Neben der Betonung 
weiterer Potenziale markiert die KMK (2012, 4), dass Medien «nicht nur Bildungs-
prozesse und Lerntransfers in methodisch-didaktischem Sinne fördern; sie werden 
selbst zum Bildungsgegenstand. Schulische Medienbildung umfasst also stets das 
Lernen mit Medien und das Lernen über Medien». Im Rahmen des Expertenberichtes 
des BMBF (2010, 7) werden vor allem digitale Medien betrachtet sowie die sich damit 
entwickelnden neuen «Lern- und Arbeitsformen, die sowohl für Bildungs- als auch 
für Arbeitsprozesse einschneidende Veränderungen mit sich bringen». Vor diesem 
Hintergrund umfasst Medienbildung «Medien als Gegenstand des Lernens und das in 
hohem Maße selbst gesteuerte und selbst verantwortete Lernen mit Medien, das im 
Lebensverlauf zunehmende Bedeutung gewinnt und eingeübt sein will» (BMBF 2010, 
7). In den Forderungen der Initiative KBoM (2011) bezeichnet der Medienbildungsbe-
griff eine «umfassende und integrierende Perspektive auf medienbezogene, lebens-
lange Bildungsprozesse für alle Ziel- und Altersgruppen» (ebd., 6). Wenngleich dieses 
Verständnis nicht auf die Bildungsinstitution Schule beschränkt bleibt, wird auch in 
den Forderungen der KBoM (2011) auf ein Lernen mit und über Medien verwiesen. 
Insbesondere die Betonung eines handlungsorientierten Ansatzes, mit dem «sowohl 
die Probleme und Risiken in den Medien präventiv und kritisch-reflexiv angegangen 
als auch das positive und kreative Potenzial von Medien für formale und informelle 
Bildungskontexte handlungsorientiert eröffnet» (ebd.) werden, kann als ein Lernen 
mit und über Medien als Leitidee gedeutet werden (Kap. 4.5.1.2).

Die Verzahnung eines Lernens mit und über Medien wird auch in jüngeren Publi-
kationen thematisiert, wenngleich Medienbildung teilweise durch die Termini «digi-
tale Bildung» (BMBF 2016) bzw. «Kompetenzen in einer digitalen Welt» (KMK 2016a) 
ersetzt wurde. Mit der intendierten Betonung der Herausforderungen der Digitalisie-
rung durch die KMK (2016a) und das BMBF (2016) geht gleichwohl eine Einschränkung 
des Medienbegriffs einher. Die Leitidee des Lernens mit und über Medien richtet sich 
vor allem auf digitale Medien. Aufgrund der Digitalisierung, so lautet beispielsweise 
die Argumentation der KMK (2016a, 11), welche «alle Lebensbereiche und – in un-
terschiedlicher Intensität – alle Altersstufen umfasst, sollte das Lernen mit und über 
digitale Medien und Werkzeuge bereits in den Schulen der Primarstufe beginnen». 
Auch im Rahmen des Strategiepapiers des BMBF (2016) wird das Lernen mit und über 
Medien auf digitale Medien eingeschränkt. Im Fokus «[d]igitaler Bildung» steht für 
das BMBF (2016, 10) sowohl «die Vermittlung digitaler Kompetenz, d. h. der Fähig-
keit zur fachkundigen und verantwortungsvollen Nutzung digitaler Medien (digitale 
Bildung als Lehr- und Lerninhalt), als auch das Lernen mit digitalen Medien (digitale 
Bildung als Instrument)». Die LKM (2015) markiert ein Lernen mit und über (digitale) 
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Medien ebenfalls als Leitidee, verwendet im Gegensatz zu den vorherigen Positionen 
jedoch einen weiten Medienbegriff:

«Als Lernen mit und über Medien erfordert [die schulische Medienbildung] die 
verbindliche Integration ihrer Inhalte, Gegenstände und Ziele in die landes-
weiten Fachlehrpläne sowie eine umfassende Berücksichtigung bei der schul-
internen Lehr- und Lernplanung.» (LKM 2015, 2)

Die exemplarischen Auszüge belegen, dass ein Lernen mit und über Medien eine 
konsensfähige Leitidee in bildungspolitischen und -administrativen Dokumenten 
markiert. Mit der Fokussierung digitaler Medien bzw. der Betonung der Digitalisie-
rung wird in verschiedenen Publikationen (BMBF 2016; KMK 2016a) gleichwohl eine 
Differenz erkennbar. Die Betonung des Digitalen, welche durch die nahezu inflationä-
re Verwendung des Adjektivs «digital» an vielfältigen Stellen zum Ausdruck gebracht 
wird, beinhaltet dabei nicht nur die Implikationen für die Wahl der (Lern-)Medien, 
sondern auch für das Lernen über Medien. So wurde für den entwickelten Kompe-
tenzrahmen «der Begriff ‹Kompetenzen in der digitalen Welt› gewählt, um den zu-
künftig noch stärker digital vorhandenen Zugängen zu Medien und Diensten zu ent-
sprechen» (KMK 2016a, 14). Gleichwohl soll der entwickelte Kompetenzrahmen, so 
die Argumentation der KMK (2016a, 11), «mit Blick auf die konkreten Anforderungen 
für eine schulische ‹Bildung in der digitalen Welt› über die bisher entwickelten Kon-
zepte zur Medienbildung [hinausgehen]».

Ohne an dieser Stelle einen systematischen Vergleich auszuführen, wie die Leit-
idee des (1.) Lernens über Medien sowie (2.) des Lernens mit Medien in den verschie-
denen bildungspolitischen und -administrativen Dokumenten jeweils verstanden 
wurde, wird hier zumindest ein exemplarischer Einblick gegeben (Tab. 4.1). Dieser 
Einblick kann auch einen ersten Hinweis dafür geben, inwiefern der von der KMK 
(2016a, 11) formulierte Anspruch in der Realisierung nachvollziehbar erscheint73. Ei-
nen ersten Überblick wie das Lernen über Medien verstanden wird, bieten die verwen-
deten Strukturierungsangebote zur Begründung der Relevanz von Medienbildung 
bzw. zur Darstellung relevanter Kompetenzen und Fähigkeiten (Tab. 4.1). Im Rahmen 
des früheren Beschlusses der KMK (2012, 3 ff.) wird die «Bedeutung der Medienbil-
dung in der Schule» beispielsweise in Form von fünf verschiedenen Dimensionen 
erläutert. Im Gegensatz dazu werden im Bericht der Expertenkommission des BMBF 
(2010, 8 ff.) sowie im aktuellen Strategiepapier der KMK (2016a, 15 ff.) Kompetenzen 
bzw. Performanzen formuliert, welche jeweils übergeordneten Themenfeldern bzw. 

73 Bedingt durch die unterschiedlichen Publikationstypen und Veröffentlichungskontexte fällt die Prä-
zisierung der zentralen Leitideen teilweise sehr unterschiedlich aus. Die Ausführungen reichen von 
mehrdimensionalen Kompetenzmodellen (LKM 2015; KMK 2016a), Konkretisierungen spezifischer 
Themen- und Aufgabenfelder (BMBF 2010) über die Beschreibung vielfältiger Bedeutungsebenen (KMK 
2012) bis hin zu prägnanten Formulierungen, die sich auf wenige Sätze bzw. Absätze begrenzen (BMBF 
2016).



134

Franco Rau Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

Kompetenzbereichen zugeordnet werden. Formal zeigt sich dabei zunächst, dass im 
Strategiepapier der KMK (2016a, 15 ff.) zwischen mehr Kompetenzbereichen unter-
schieden wird als in den vorherigen Veröffentlichungen. In Betrachtung der inhalt-
lichen Bedeutung und Reichweite der verschiedenen Bereiche fällt auf, dass der As-
pekt der «Identitätssuche und Orientierung» (BMBF 2010, 9) bzw. «Identitätsbildung 
und Persönlichkeitsentwicklung» KMK (2012, 5) in den sechs Kompetenzbereichen 
nicht explizit thematisiert wird. Hinsichtlich der Abstraktionsgrades kann markiert 
werden, dass die Bezeichnung der Kompetenzbereiche des Strategiepapiers der KMK 
(2016a, 15 ff.) sich jeweils aus einer Kombination von zwei Aktivitäten bzw. Perfor-
manzen zusammensetzt. Die Bedeutungsdimensionen im Beschluss «Medienbildung 
in der Schule» (KMK 2012, 3 ff.) sind dagegen offener formuliert.

Themen- und Aufgabenfelder 
des BMBF (2010)

Bedeutungsdimensionen der 
KMK (2012)

Kompetenzbereiche der KMK 
(2016a)

Information und Wissen Unterstützung und Gestaltung 
innovativer und nachhaltiger 
Lehr- und Lernprozesse

Suchen, Verarbeiten und Auf-
bewahren

Kommunikation und Kooper-
ration

Selbst bestimmte, aktive und 
demokratische Teilhabe an 
Politik, Kultur und Gesell-
schaft

Kommunizieren und Koope-
rieren

Identitätssuche und Orien-
tierung

Identitätsbildung und Persön-
lichkeitsentwicklung

Produzieren und Präsentieren

Digitale Wirklichkeiten und 
produktives Handeln

Ausprägung moralischer Hal-
tungen, ethischer Werte und 
ästhetischer Urteile

Schützen und sicher Agieren

Schutz von Kindern und 
Jugendlichen vor negativen 
Einflüssen und Wirkungen von 
Medien

Problemlösen und Handeln

Analysieren und Reflektieren

Tab. 4.1: Schematische Gegenüberstellung der formulierten Zieldimensionen der Publikatio-
nen der KMK (2012, 2016a) sowie des BMBF (2010).

In der exemplarischen Betrachtung der Teilbereiche «Kommunikation und Ko-
operation» (BMBF 2010, 9), «[s]elbst bestimmte, aktive und demokratische Teilhabe 
an Politik, Kultur und Gesellschaft» (KMK 2012, 4) sowie «Kommunizieren und Ko-
operieren» (KMK 2016a, 16) lassen sich weitere Unterschiede hinsichtlich der Abs-
traktionsebene relevanter Fähigkeiten und Kompetenzen zum Lernen über Medien 
formulieren. Im Rahmen des früheren Beschlusses der KMK (2012, 4) erfolgt die Dar-
stellung der «Bedeutung der Medienbildung in der Schule» u. a. durch die folgende 
Formulierung:
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«Die Kommunikations- und Massenmedien sind konstitutiver Bestandteil der 
gesellschaftlichen Wirklichkeit; sie gestalten politische Prozesse mit, beein-
flussen die öffentliche Meinungsbildung und entscheiden in hohem Maße 
über Umfang und Art gesellschaftlicher Teilhabe. Ob neue Medien dabei zu 
mehr Demokratie und zu mehr gesellschaftlicher Freiheit führen oder aber 
das eine wie das andere auch einschränken und bedrohen können, hängt we-
sentlich von ihrem kompetenten Gebrauch ab. Mangelnde Medienkompetenz 
beschränkt die Möglichkeiten des Einzelnen zur politischen Mitwirkung und 
kulturellen Partizipation» (KMK 2012, 4).

In dieser Formulierung kann Medienkompetenz als Erweiterung der Möglichkei-
ten zur «politischen Mitwirkung und kulturellen Partizipation» verstanden werden. 
Medienbildung wird in diesem Kontext von der KMK (2012, 5) als Aspekt «politischer 
Bildung» verstanden. Medienbildung, so die Formulierung der KMK (2012, 5) «trägt 
damit zur Ausgestaltung unserer auf Freiheit, Gerechtigkeit und Solidarität ausge-
richteten Gesellschaft bei» (KMK 2012, 5). Mit dem Bezug zu diesen übergeordneten 
Normen bleiben die Ausführungen in diesem Teilbereich eher abstrakt und stellen in 
der Praxis handelnde Lehrerinnen und Lehrer vor das «Problem der Normen-Ablei-
tung» (Jank und Meyer 2008, 123 ff.). Im Gegensatz dazu sind die formulierten Perfor-
manzen des BMBF (2010, 9) sowie der KMK (2016a, 16) konkreter gefasst. Neben vier 
weiteren Bereichen formuliert das BMBF (2010, 9) beispielsweise die zwei folgenden 
Ziele: «mit- und voneinander lernen in und mit [d]igitalen Medien» sowie «sich bei 
der Herstellung von Produkten und Dienstleistungen auf (virtuelle) Gemeinschaften 
stützen und sich an deren Entstehung, Erhalt und Verbreitung beteiligen». Im Stra-
tegiepapier der KMK (2016a, 16) wird der Kompetenzbereich «Kommunizieren und 
Kooperieren» zunächst in fünf Teilbereiche untergliedert, welche jeweils zwei bis vier 
Performanzen beinhalten. Exemplarische Formulierung sind «Digitale Werkzeuge für 
die Zusammenarbeit bei der Zusammenführung von Informationen, Daten und Res-
sourcen nutzen» sowie «Als selbstbestimmter Bürger aktiv an der Gesellschaft teil-
haben». In Betrachtung dieser Performanzbeschreibungen lässt sich festhalten, dass 
der Abstraktionsgrad an zu erwerbenden Fähigkeiten und Kompetenzen zum Lernen 
über Medien im Strategiepapier KMK (2016a, 16) präziser erfolgt als im früheren Be-
schluss der KMK (2012). Zugleich wird sichtbar, dass sich auch die Abstraktionsebe-
nen der einzelnen Performanzen zum Teil deutlich unterscheiden. So bleibt im Teil-
bereich «An der Gesellschaft aktiv teilhaben» und der exemplarischen Performanz 
«Als selbstbestimmter Bürger aktiv an der Gesellschaft teilhaben» auch im aktuellen 
Strategiepapier der KMK (2016a, 16) relativ offen, wie dies über ein Lernen über Me-
dien möglich wird.
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Die Leitidee des Lernens mit Medien wird in den Publikationen unterschiedlich 
zum Ausdruck gebracht. Im Expertenbericht des BMBF (2010, 7) wird das «Lernen 
mit Medien» im Kontext der sich durch digitale Medien neu entwickelnden «Lern- 
und Arbeitsformen» begründet. So werden für «Bildungs- und Arbeitsprozesse ent-
scheidende Veränderungen» vom BMBF (2010, 7) erwartet. Entsprechend müsse Me-
dienbildung auch das Lernen mit Medien umfassen. Im Beschluss der KMK (2012, 
4) wird das Lernen mit Medien als eigene Bedeutungsdimension dargestellt. Die Be-
gründung zum Lernen mit Medien erfolgt mit Bezug auf ihr «vielfältiges didaktisch-
methodisches Potenzial» (KMK 2012, 4). So werden verschiedene Möglichkeiten mar-
kiert, die einen sachgerechten Einsatz von Medien im Unterricht ermöglichen. Am 
umfangreichsten wird das Lernen mit Medien im aktuellen Strategiepapier der KMK 
(2016a) markiert. Neben der Integration relevanter Kompetenzen in die Lehr- und 
Bildungspläne der Länder, wird der systematische Einsatz digitaler Lernumgebungen 
gefordert (KMK 2016a, 11 f.). Die Begründung dieser Zielstellung erfolgt im Strate-
giepapier der KMK (2016a) sowohl über die Betonung neuer Möglichkeiten, als auch 
über Erwartungen zu Veränderungen von zukünftig relevantem Lernen. So werden 
«die Individualisierungsmöglichkeit und die Übernahme von Eigenverantwortung 
bei den Lernprozessen gestärkt» (KMK 2016a, 12), sofern ein sinnvoller Einsatz di-
gitaler Medien erfolgt. Zudem «rückt [beim Lernen] weniger das reproduktive als 
das prozess- und ergebnisorientierte – kreative und kritische – Lernen in den Fokus» 
(KMK 2016a, 13). Ausserdem wird der Einsatz digitaler Medien mithilfe klassischer 
E-Learning-Argumente begründete, wie beispielsweise die Orts- und Zeitunabhän-
gigkeit des Lernens (KMK 2016a, 13).

4.2.1.3 Integrativer Ansatz statt eigener Lernbereich
Die Umsetzung des Bildungsauftrages einer Medienbildung soll als integraler Be-
standteil aller Unterrichtsfächer erfolgen. Diese Perspektive markiert, neben der Auf-
fassung von Medienbildung als Erziehungs- und Bildungsauftrag sowie der Leitidee 
eines Lernens mit und über Medien, einen dritten Konsens in bildungspolitischen 
und -administrativen Dokumenten zur Medienbildung bzw. digitaler Bildung. Statt 
einen eigenen Lernbereich oder ein spezifisches Fach «Medienkunde» zu etablieren, 
wird der Ansatz einer integrativen Medienbildung bevorzugt, wie er bereits von der 
Arbeitsgruppe Erziehungswissenschaft (1997) diskutiert wurde (Kap. 1.1). Dieser 
Konsens wird zum einen durch die Formulierung von Zukunftsaufgaben und Forde-
rungen zum Ausdruck gebracht (z. B. BMBF 2010; KMK 2012, 2016a). Zum anderen 
finden sich Problematisierungen der aktuellen Situation zur Hervorhebung der ak-
tuellen Handlungsrelevanz (z. B. BMBF 2010; KBoM 2011; Bundestag 2015). Im Zu-
sammenhang mit dieser Umsetzungsstrategie stehen verschiedene Implikationen 
zur Veränderung von Lehr- und Bildungsplänen sowie erweiterte Aufgaben von Leh-
rerinnen und Lehrer.
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Bereits im Expertenbericht des BMBF (2010, 13) wurde darauf aufmerksam ge-
macht, dass die Medienbildung in der Schule als integrative Aufgabe betrachtet wird 
bzw. «in der Schule integrativ in unterschiedlichen Fächern stattfinden soll». Zugleich 
markiert das BMBF (2010, 13) die Problematik, dass «es nur wenige Ansätze [gibt], 
Medienbildung als kontinuierlichen Prozess über verschiedene Fächer und Jahr-
gangsstufen hinweg in systematischer und koordinierter Weise zu realisieren». Zur 
verpflichtenden und flächendeckenden Verankerung müssen Lösungen entwickelt 
werden, so lautet die Forderung des Expertenberichts des (BMBF 2010, 13), welche 
vor allem an die Bildungspolitik gerichtet sind. In ähnlicher Weise problematisiert 
die Initiative KBoM (2011, 8), dass sich die «Förderung von Medienkompetenz und 
Medienbildung als Querschnittsaufgabe für alle Fächer bislang nicht durchgesetzt 
[hat]. Zwar sind in den Bildungs- und Lehrplänen der Bundesländer medienpädago-
gische Themen in unterschiedlicher Differenzierung enthalten, aber die Verbindlich-
keit fehlt» (ebd.). Zudem problematisiert die KBoM (2011, 8) die fehlende «grundle-
gende medienpädagogische Qualifizierung aller Lehrkräfte». Zum Umgang mit die-
sem problematisierten Ist-Zustand forderte die KBoM (2011, 5) u. a. eine verbindliche 
Verankerung medienpädagogischer Themen «in den Curricula und Prüfungen aller 
Schularten» sowie «die Verankerung einer medienpädagogischen Grundbildung als 
verbindlicher und prüfungsrelevanter Bestandteil in allen pädagogischen Studien-
gängen und Ausbildungsbereichen»74. Die Argumentationsfigur einer Problematisie-
rung des Ist-Zustandes wurde in jüngerer Vergangenheit auch für die Formulierung 
eines Koalitionsantrages im deutschen Bundestag (2015) verwendet. So problemati-
siert der Koalitionsantrag die häufig ausbleibende Integration digitaler Medien in die 
Unterrichtsgestaltung. Zudem wird das «Wissen über und [der] Umgang mit digitalen 
Medien» von deutschen Schülerinnen und –Schülern mit Verweis auf die ICILS75 (Bos 
et al. 2014) als kritisch eingeschätzt: «Eine solche Momentaufnahme steht im Wider-
spruch zum Anspruch Deutschlands, eine fortschrittliche Bildungsnation zu sein» 
(Bundestag 2015, 2). Vor diesem Hintergrund wird u. a. eine Verankerung «der Ver-
mittlung von digitaler Medienkompetenz sowie digitalen Bildungsinhalten fächer-
übergreifend in die Bildungspläne und in die länderspezifischen Qualitätsrahmen zur 
Schulentwicklung [gefordert]» (Bundestag 2015, 5).

Die Betonung eines integralen bzw. integrativen Konzeptes erfolgt insbesonde-
re in den Veröffentlichungen der KMK (2012, 2016a). So wird im Beschluss «Medi-
enbildung in der Schule» (KMK 2012) darauf hingewiesen, dass «Medienbildung in 
der Schule [...] kein Unterrichtsfach» ist und es deshalb umso wichtiger sei, «die 

74 Neben den Forderungen auf dem Kongress wurde die Forderungen nach einer medienpädagogischen 
Grundbildung in einem weiteren Papier gefordert (KBoM 2014).

75 ICILS steht für «International Computer and Information Literacy Study» (Fraillon et al. 2014). Die 
Durchführung dieser Studie in Deutschland trägt den Untertitel: «Computer- und informationsbezoge-
ne Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern in der 8. Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich 
(Bos et al. 2014).
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Voraussetzungen für eine umfassende, alle Fächer einbeziehende Medienbildung in 
der Schule zu schaffen» (KMK 2012, 6). Zugleich bleibt der Verpflichtungscharakter 
dieses Beschlusses lediglich auf der Ebene einer Empfehlung. Hinsichtlich der Über-
arbeitung von Lehr- und Bildungsplänen wird beispielsweise die «Aktualisierung und 
Akzentuierung der Medienbildung in den einzelnen Fächern und die Formulierung 
eigener fächerübergreifender Kriterien zur Medienbildung» von der KMK (2012, 6) als 
«wünschenswert» bezeichnet. Deutlich verbindlicher kann das Strategiepapier der 
KMK (2016a, 6) verstanden werden. Wie bereits skizziert, verpflichten sich die Län-
der zur Vermittlung der «Kompetenzen in einer digitalen Welt» für «alle Schülerinnen 
und Schüler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult werden 
oder in die Sek I eintreten» KMK (2016a, 6). Die Realisierung soll als integrativer Be-
standteil der Fächer erfolgen:

«Dies wird nicht über ein eigenes Curriculum für ein eigenes Fach umgesetzt, 
sondern wird integrativer Teil der Fachcurricula aller Fächer. Jedes Fach be-
inhaltet spezifische Zugänge zu den Kompetenzen in der digitalen Welt durch 
seine Sach- und Handlungszugänge. Damit werden spezifische Fach-Kompe-
tenzen erworben, aber auch grundlegende (fach-)spezifische Ausprägungen 
der Kompetenzen für die digitale Welt. Die Entwicklung der Kompetenzen fin-
det auf diese Weise (analog zum Lesen und Schreiben) in vielfältigen Erfah-
rungs- und Lernmöglichkeiten statt» (KMK 2016a, 11 f.).

Zur Realisierung dieser Umsetzungsidee lassen sich vielfältige Herausforderun-
gen markieren, von denen für diese Arbeit zwei Aspekte besonders erwähnenswert 
sind: (1.) die Erweiterung des Aufgabenspektrums von Lehrerinnen und Lehrer sowie 
(2.) die notwendige Qualifikation zur Bewältigung dieser neuen Aufgaben. Im Strate-
giepapier der KMK (2016a, 28) wird beispielsweise explizit darauf hingewiesen, dass 
sich die Anforderungen, welche «die Bildungs- und Erziehungsprozesse ‹in der digi-
talen Welt› mit sich bringen», so die KMK (2016a, 28) weiter, «das Aufgabenspektrum 
aller Lehrkräfte dauerhaft quantitativ und qualitativ erheblich [erweitern]». Die Ver-
mittlung von Kompetenzen in einer digital geprägten Kultur kann in diesem Sinne als 
ein neues Aufgabenfeld markiert werden. Um diese Aufgabe angemessen bearbeiten 
zu können, ist eine Bedingung, so die Argumentation der KMK (2016a, 24), dass alle 
Lehrkräfte «selbst über allgemeine Medienkompetenz verfügen und in ihren fachli-
chen Zuständigkeiten zugleich ‹Medienexperten› werden». Die bildungspolitische 
Relevanz einer angemessenen Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Voraussetzung für 
eine angemessene Medienbildung in der Schule wird auch in verschiedenen weite-
ren Dokumenten bestätigt (z. B. KMK 2012; BMBF 2016; KBoM 2014, 2011; Bundestag 
2015).



139

Franco Rau Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

4.2.1.4 Implikationen und Herausforderungen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Bei Betrachtung der drei skizzierten Leitideen markiert der Begriff Medienbildung 
– verstanden als «breitbandiges Konzept» zur pädagogisch strukturierten Medien-
kompetenzvermittlung (Jörissen 2011, 214) – ein zentrales Leitbild für die Schule. 
Neben der Vermittlung von Medienkompetenz umfasst dieses Leitbild auch ein Ler-
nen mit Medien (Kap. 4.2.1.2) sowie die Konzeptualisierung von Medienbildung als 
integrativen Ansatz aller Schulfächer (Kap. 4.2.1.3). Im Zusammenhang mit diesen 
Leitideen stehen vielfältige Herausforderungen für Lehrkräfte sowie für die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Um den komplexen Anforderungen zur Medienbildung in 
der Schule gerecht werden zu können, bedarf es einer angemessenen Vorbereitung 
und Begleitung von Lehrkräften in allen Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. 
Umso überraschender ist es, dass es im Gegensatz zu den vielfältigen Leitbildern für 
die schulische Medienbildung kaum vergleichbare Leitbilder für Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung identifiziert werden konnten. Zudem sind die existierenden bildungs-
politischen und -administrativen Dokumente zur Medienbildung in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung sowie die aktuelle Situation der Praxis kritisch zu bewerten. Die-
se Kritik begründet sich sowohl vor dem Hintergrund der skizzierten Leitbilder zur 
schulischen Medienbildung sowie bei Betrachtung des medienpädagogischen Fach-
diskurses.

Zur Beschreibung der Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in 
Deutschland erfolgt in Anlehnung an Kammerl und Mayrberger (2011, 175 f.) ein Blick 
in aktuelle Rahmenpläne und Studienordnungen. Kammerl und Mayrberger (2011, 
176) diskutieren dafür die bildungswissenschaftlichen Standards für der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (KMK 2004). In Auseinanderset-
zung mit den überschaubaren Bezügen zu medienbezogenen Fähigkeiten und Kennt-
nissen im Rahmen der Standards kommen Kammerl und Mayrberger (2011, 176) zu 
einem aus medienpädagogischer Perspektive ernüchternden Urteil. Für Kammerl 
und Mayrberger (2011, 176) wird deutlich, dass der Beschluss zu den Standards «von 
verbindlichen Vorgaben zur Förderung einer grundlegenden Medienbildung von Leh-
rerinnen und Lehrern über die gesamte Dauer ihrer Berufstätigkeit recht weit ent-
fernt ist». So lassen sich zwar einerseits «eher mediendidaktisch ausgerichtete[...] 
Standards» identifizieren. Anderseits fehlen Kammerl und Mayrberger (2011, 176) 
zentrale Aspekte, wie z. B. «die Förderung von umfassender Medienkompetenz durch 
eine integrierte Medienerziehung und gezielte Förderung von Prozessen der Medien-
bildung». Aus medienpädagogischer Perspektive müssen die Standards für die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung im Bereich der Bildungswissenschaften der KMK (2004) 
als problematisch bezeichnet werden.

Die von Kammerl und Mayrberger (2011) formulierte Kritik an den Standards im 
Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung trifft auch für die von der KMK (2008) for-
mulierten inhaltlichen Anforderungen der «Fachwissenschaften und Fachdidaktiken 
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in der Lehrerbildung» zu. Zum einen sind die expliziten Bezüge zu Medien oder medi-
enbezogenen Kompetenzen in der Gesamtbetrachtung des Dokumentes überschau-
bar. Bei den im Studium aufzubauenden Kompetenzen finden sich Bezüge zu Medien 
in dem Bereich «[ü]ber Erkenntnis- und Arbeitsmethoden der Fächer verfügen» (KMK 
2008, 4). Dabei sollen Studierende die fachspezifischen «Erkenntnis- und Arbeitsme-
thoden und Medien» kennen und in der Lage sein, diese «adressaten- und sachge-
recht anzuwenden». Die Kompetenz, diese Fähigkeiten und Kenntnisse zu vermitteln 
wird nicht thematisiert. In den zwei weiteren Bereichen «Fachwissen» und «fachdi-
daktisches Wissen» finden sich keine Bezüge zu Medien. Im Bereich des Vorberei-
tungsdienstes sowie der Fort- und Weiterbildung finden sich ebenfalls keine Bezüge 
zu Medien. In Betrachtung der verschiedenen Fachprofile lassen sich analog zu den 
Standards der Bildungswissenschaften eher mediendidaktische Kompetenzen iden-
tifizieren. So werden Medien vor allem als «Unterrichtsmedien»76 bezeichnet, es geht 
also um den Einsatz respektive die Nutzung fachangemessener Medien77. Für den Be-
reich der Biologie beschränken sich die Medienbezüge beispielsweise auf die Kompe-
tenzformulierung «können Unterrichtskonzepte und -medien fachgerecht gestalten, 
inhaltlich bewerten, neuere chemische/biologische Forschung in Übersichtsdarstel-
lungen verfolgen, um sie in den Unterricht einzubringen» (KMK 2008, 20).

Mit dem Beschluss «Medienbildung in der Schule» im Jahr 2012 werden die von 
Kammerl und Mayrberger (2011, 176) markierten Probleme von der KMK (2012) be-
rücksichtigt und thematisiert. So wird «Medienbildung» von der KMK (2012, 9) zum 
«Bildungsauftrag der Schule» erklärt. Zur Realisierung dieses Bildungsauftrages 
werden ferner verschiedene Handlungsfelder markiert, um «die Voraussetzungen 
für eine umfassende, alle Fächer einbeziehende Medienbildung in der Schule zu 
schaffen» (KMK 2012, 6). Die ersten zwei Handlungsfelder der KMK (2012, 6) umfas-
sen die «Lehr- und Bildungspläne» der Schulen sowie die «Lehrerbildung». So heisst 
es in diesem Beschluss explizit: «In diesem Sinne ist Medienbildung sowohl in den 
Bildungswissenschaften als auch in der fachbezogenen Lehrerausbildung der ersten 
und zweiten Phase in den Prüfungsordnungen ausreichend und verbindlich zu ver-
ankern» (KMK 2012, 7). Als Konsequenz dieses Beschlusses liegt die Erwartung nahe, 
dass folgende Veränderungen der Standards für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
den Versuch unternehmen, dem Bildungsauftrag der Medienbildung gerecht zu wer-
den. Die im Jahr 2014 veränderte Fassung der «Standards für die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften (KMK 2014) sowie die im Jahr 2016 veränderte Fassung der 
«Ländergemeinsame[n] inhaltliche[n] Anforderungen für die Fachwissenschaften 
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung» (KMK 2016b) umfassen jedoch keine Ände-
rung hinsichtlich der von Kammerl und Mayrberger (2011) kritisierten Aspekte. Vor 

76 Belege für eine entsprechende Formulierung bieten u. a. die Kompetenzprofile der Fächer Biologie 
(KMK 2008, 20), Chemie (ebd., 22), Geschichte (ebd., 29) Informatik (ebd., 32), Physik (ebd., 45).

77 Belege für eine entsprechende Formulierung bieten u. a. die fachdidaktischen Studieninhalte des 
Fachs Arbeit, Wirtschaft, Technik (KMK 2008, 11) sowie der Geographie (ebd., 21).
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dem Hintergrund der vielfältigen Modelle und Konstrukte zur zeitgemässen Konzep-
tualisierung medienpädagogischer Kompetenz von Lehrkräften (z. B. Blömeke 2005; 
Moser 2010b; Mayrberger 2012a; Tulodziecki 2012) sind die Standards weiterhin als 
problematisch zu bewerten.

4.2.2 Praxis der Medienbildung im Lehramtsstudium der TU Darmstadt
Der Aufbau der folgenden Ausführungen zur Praxis der Medienbildung im Lehramts-
studium der TU Darmstadt gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Schritt wird in Be-
trachtung der Studienordnung der Grundwissenschaften skizziert, welche Möglich-
keiten sich zum Lernen mit digitalen Medien eröffnen und welche Grenzen dabei 
existieren. Im Rahmen der ersten Phase des QSL-Projektes78 «Digitale Lehrerbildung» 
wurde dabei sichtbar, dass die Fächerauswahl der Studierenden auch die Möglich-
keiten zum Lernen mit digitalen Medien vorbestimmt. Der Einsatz digitaler Medien 
ist nicht allen Fachdisziplinen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verankert (Kap. 
4.2.2.1). Im zweiten Schritt wird auf struktureller Ebene aufgezeigt, dass ein Lernen 
über Medien nur ein optionaler Bereich im Lehramtsstudium der Grundwissenschaft 
darstellt. Entsprechend ist ein Lernen über Medien nur denjenigen Studierenden 
möglich, welche diese Wahloption angenommen haben (Kap. 4.2.2.2).

4.2.2.1 Begrenzte Möglichkeiten zum Lernen mit digitalen Medien
Die Formulierung des Lernens mit Medien umfasst in den folgenden Ausführungen 
zwei Bedeutungsebenen. Auf der ersten Ebene umfasst das «Lernen mit Medien» im 
wörtlichen Sinne Situationen, in denen Lehramtsstudierende die Gelegenheit erhal-
ten, mit digitalen Medien etwas zu lernen. Im Fokus dieser Ebene steht vor allem die 
Praxis der Hochschullehre bzw. des Studiums und welche Erfahrungen Studierenden 
dabei ermöglicht werden. Auf der zweiten Ebene umfasst das «Lernen mit Medien» 
didaktisches und lerntheoretisches Theoriewissen, um Lehr- und Lernsituationen 
mit digitalen Medien analytisch bewerten und professionell gestalten zu können. Im 
Fokus dieser Ebene steht die Absicht, Lehramtsstudierende zu befähigen, als ange-
hende Expertinnen und Experten für das Lehren und Lernen eine mediendidaktische 
Perspektive, einnehmen zu können. Beiden Ebenen ist gemeinsam, dass Medien als 
Mittel der Vermittlung verstanden bzw. als Lerninstrumente konzeptualisiert werden. 
Das Ziel der folgenden Ausführungen ist die Beantwortung der Frage, inwiefern Stu-
dierenden im Lehramtsstudium Möglichkeiten zum Lernen mit Medien (auf beiden 
Bedeutungsebenen) eröffnet werden.

78 QSL-Mittel dienen der Verbesserung der Qualität der Studienbedingungen und der Lehre an der TU 
Darmstadt. Weitere Informationen sind online verfügbar unter https://www.intern.tu-darmstadt.de/
dez_ii/ studienprogramme/qsl_mittelvergabe_2/qsl_mittelvergabe.de.jsp (01.08.2018).
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Diese Frage kann strukturell auf Basis der Studienordnungen beantwortet wer-
den. Das Lernen mit Medien kann in Anlehnung an Schiefner-Rohs (2013a) als bil-
dungstechnologisch-optimierende Perspektive vereinfacht werden: Es gilt zu klä-
ren, wie neue Medien zur Optimierung von Lehr- und Lernarrangements verwendet 
werden können. Auch für Ruge (2014, 188) steht bei dieser Betrachtungsweise von 
Medien die Frage im Fokus, «wie sich (formelle) Bildungsprozesse, wie z. B. Schulun-
terricht oder die Hochschuldidaktik, durch den Einsatz von Medien optimieren las-
sen und ob durch neue Technologien auch neue Möglichkeiten entstehen, die es zu 
nutzen gilt» (ebd.). Ruge (2014, 188) bezeichnet diese Perspektive «klassischerweise 
als Mediendidaktik». Die Frage nach dem didaktischen Mehrwert ist häufig mit dieser 
Perspektive verbunden. Medien sind in diesem Verständnis als Mittel oder Werkzeug 
der Vermittlung zu verstehen. Für (künftige) Lehrkräfte gilt es zu lernen, wie diese 
didaktisch angemessen eingesetzt werden können.

Bei Betrachtung der Studienordnung der Grundwissenschaften werden neben 
den zentralen Studienzielen auch «zentrale Kompetenzen in der grundwissenschaft-
lichen Ausbildung» (TU Darmstadt 2009, 3) markiert. Im Rahmen der aufgelisteten 
zehn Kompetenzen findet sich die Formulierung: «Den Einsatz neuer Medien pädago-
gisch begründen und argumentativ vertreten» (ebd.). Wenngleich die Formulierung 
des «Einsatzes» von Medien Anknüpfungspunkte zum Lernen mit Medien eröffnet, 
können pädagogische Begründungen zur Verwendung neuer Medien auch über ein 
Mittelverständnis von Medien hinausgehen. Bei dieser Formulierung bleibt insofern 
zunächst offen, inwiefern der pädagogische Einsatz neuer Medien ein Lernen mit Me-
dien, ein Lernen über Medien oder im Sinne von Petko (2011) eine Sensibilisierung 
für Medien mithilfe von Medien fokussiert. Stattdessen lässt sich die Aussage treffen, 
dass die Studienordnung – metaphorisch formuliert – mit Bezug auf die zentralen 
Zielkompetenzen zunächst einen weiten Möglichkeitsraum eröffnet.

Daran anknüpfend lässt sich feststellen, dass die identische bzw. ähnliche For-
mulierung auch zur Konkretisierung der Zielebene einzelner Module verwendet wird. 
«Den Einsatz neuer Medien pädagogisch begründen und argumentativ vertreten [zu 
können]» (TU Darmstadt 2009, 3), wird als Zielstellung im Pflichtmodul «P2: Didaktik, 
Methodik und Medien» (TU Darmstadt 2009, 3) verwendet. Für das Wahlpflichtmo-
dul «WP1: Informationspädagogik» (TU Darmstadt 2009, 36) findet sich die Formu-
lierung: «für die pädagogische Sinnhaftigkeit selbst entwickelter Formen des Medie-
neinsatzes argumentativ (auch in Bezug auf kritische Nachfrage) eintreten». Unter 
Berücksichtigung der angegebenen Inhalte in den jeweiligen Modulbeschreibungen 
lässt sich für die jeweiligen Module präziser bestimmen, inwiefern diese strukturel-
len Möglichkeiten zum Lernen mit Medien eröffnen sollten.

Das Thema bzw. der Inhalt des Pflichtmoduls «Didaktik, Methodik und Medien» 
(TU Darmstadt 2009, 3) ist gemäss des Modulhandbuchs die «Analyse und Reflexion 
der Bedingungen, Ziele, Inhalte, Formen und Mittel von Unterricht» (TU Darmstadt 
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2009, 3). Mit dieser – an die Strukturmerkmale des Berliner Modells (Heinmann 1962) 
erinnernden – Präzisierung des Modulthemas, scheint die Lesart möglich, Medien so-
wohl als Mittel als auch als Inhalt des Unterrichts zu verstehen. In der Konsequenz 
daran eröffnet die Modulbeschreibung für Lehrende die Option, Medien als Mittel 
des Unterrichts zu diskutieren. Inwiefern Studierenden in der Praxis Möglichkeiten 
zum Lernen mit Medien eröffnet werden, kann gleichwohl nicht explizit beantwortet 
werden. Vielmehr lässt sich sagen, dass im Rahmen des Pflichtmoduls die Lehren-
den der drei Modulveranstaltungen auf Basis der Studienordnung die Legitimation 
– oder zugespitzter formuliert die Pflicht – haben, Möglichkeiten zum Lernen mit 
neuen Medien zu eröffnen. Die drei Modulveranstaltungen umfassen gemäss der Stu-
dienordnung das Seminar oder die Vorlesung «Allgemeine Didaktik», die Vorlesung 
«Pädagogik der Neuen Medien» sowie das Seminar «Schulentwicklung». Von diesen 
drei Veranstaltungen sind von den Studierenden zwei Veranstaltungen zu besuchen. 
Hinsichtlich der formalen Bezeichnung der Veranstaltungen scheint es naheliegend, 
dass sowohl in der Veranstaltung zur Allgemeinen Didaktik als auch in der Vorlesung 
zur «Pädagogik der Neuen Medien» Möglichkeiten zum Lernen mit Medien bzw. Ein-
blicke in eine didaktische Perspektive auf Medien eröffnet werden. Entsprechend 
hätten Studierende gemäss der Studienordnung verschiedene Möglichkeiten zum 
Lernen über Medien im Rahmen des Pflichtbereichs der Grundwissenschaften.

Das Thema bzw. der Inhalt des Wahlpflichtmoduls «Informationspädagogik» (TU 
Darmstadt 2009, 6) ist gemäss des Modulhandbuchs sehr knapp formuliert: «Einsatz 
Neuer Medien in Bildungsprozessen» (ebd., 3). In dieser Formulierung wird zum ei-
nen erneut der Begriff des Einsatzes verwendet. Offen bleibt hier die Frage, von wem 
neue Medien eingesetzt werden. Zum anderen eröffnet eine Interpretation dieser 
Formulierung vielfältige Möglichkeiten zur Diskussion der Frage, welches Bildungs-
verständnis hier zum Ausdruck gebracht werden soll. Zur Klärung der Frage, inwie-
fern im Rahmen dieses Moduls strukturell Möglichkeiten zum Lernen mit Medien 
eröffnet werden sollten, ist es lohnenswert die weiteren Kompetenzziele zu betrach-
ten. Verschiedene Ziele sind dabei so fokussiert formuliert, dass Medien vor allem als 
Mittel zu verstehen sind. Exemplarisch belegen lässt sich diese didaktisch geprägte 
Perspektive auf Medien mit den vier folgenden Kompetenzzielen:

 – «Einsatzbereiche für Neue Medien in Bildungsprozessen hinsichtlich ihrer unter-
schiedlichen lernfördernden Potenziale differenzieren und begrenzen» (TU Darm-
stadt 2009, 6).

 – «[D]ie Modellierungsfunktion der Neuen Medien beurteilen und an Beispielen aus 
den Studienfächern demonstrieren oder illustrieren» (ebd.).

 – «Neue Medien in Bildungsprozessen so einsetzen, dass neue Möglichkeiten der 
Veranschaulichung und der Verständnisförderung erschlossen werden» (ebd.).

 – «[D]en Einsatz Neuer Medien in Bildungsprozessen so organisieren, dass die Ler-
nenden zu erhöhter Selbsttätigkeit und eigenverantwortlichem Lernen angeregt 
werden» (ebd.).
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Ähnlich wie beim vorherigen Pflichtmodul wird ein Lernen mit Medien bzw. das 
Einnehmen einer didaktischen Perspektive im Rahmen der Studienordnung gefor-
dert. Daraus ergibt sich die Konsequenz, dass Studierende auf Basis der Studienord-
nung potenziell auch im Wahlpflichtbereich Möglichkeiten zum Lernen mit Medien 
haben. Daran ist jedoch die Bedingung geknüpft, dass Studierende sich für diesen 
Wahlpflichtbereich entscheiden.

Neben der Analyse der Studienordnung kann auf die Erkenntnisse des For-
schungs- und Entwicklungsprojektes «Digitale Lehrerbildung» zurückgegriffen wer-
den (Grell et al. 2015). In diesem Projekt wurden u. a. Veranstaltungskonzepte aufge-
arbeitet, in denen ein innovativer und didaktisch begründeter Einsatz von digitalen 
Medien für Lehramtsstudierende erfahrbar wird. Bei der Recherche von mediendi-
daktisch und medienpädagogisch geeigneten Lehrveranstaltungen an der TU Darm-
stadt zeigten sich u. a. zwei zentrale Ergebnisse:
1. «Mediendidaktisch geeignete Lehrveranstaltungen, i.S.v. Lehrveranstaltungen, 

in denen ein innovativer und didaktisch begründeter Einsatz von digitalen bzw. 
neuen Medien für angehende Lehrerinnen und Lehrer erfahrbar (und mitunter aus 
didaktischer Perspektive zum Thema gemacht) wird, sind in einem begrenzten 
Umfang vorhanden. Angeboten werden diese Veranstaltungen von interessierten 
und engagierte Einzelpersonen (z. B. Erik Kremser in der Physik) oder von Arbeits-
gruppen mit entsprechenden Arbeits- und Forschungsschwerpunkten (z. B. AG 
«Mathematikdidaktik» in der Mathematik).

2. Mediendidaktisch geeignete Lehrveranstaltungen stehen insofern nur einer be-
grenzten Auswahl von Studierenden zur Verfügung, so dass die Fächerauswahl 
der Studierenden derzeit implizit auch die Möglichkeiten vorbestimmt, Lehrver-
anstaltungen mit einem angemessenen Einsatz digitaler Medien in den Fachdiszi-
plinen zu erleben» (Grell et al. 2015, 7 f.).

4.2.2.2 Lernen über Medien nur als Wahloption
Die Formulierung des Lernens über Medien geht über das instrumentelle Verständnis 
von Medien als Lernmedien hinaus. Mit einem Lernen über Medien wird in Anleh-
nung an Ruge (2014, 188) die Zielstellung verbunden, «die Entwicklung von Medi-
enkompetenz zu fördern und somit den Lernenden zur Partizipation in einer immer 
stärker mediatisierten Welt zu befähigen» (ebd.). Medien sind in diesem Verständ-
nis nicht die Mittel der Vermittlung, sondern werden selbst zum Thema bzw. Inhalt 
der Vermittlungssituation. Bei einer erneuten Betrachtung der Studienordnungen 
kann strukturell aufgezeigt werden, inwiefern Studierenden auch Möglichkeiten zum 
Lernen über Medien eröffnet werden. So lässt die zentrale Kompetenzformulierung 
«Den Einsatz neuer Medien pädagogisch begründen und argumentativ vertreten» (TU 
Darmstadt 2009, 3) die Interpretation zu, dass eine pädagogische Begründung auf 
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inhaltlicher Ebene formuliert werden kann. Das Thema bzw. der Inhalt des Pflicht-
moduls «Didaktik, Methodik und Medien» (TU Darmstadt 2009, 3) ist die «Analyse und 
Reflexion der Bedingungen, Ziele, Inhalte, Formen und Mittel von Unterricht» (ebd.). 
Mit dieser Präzisierung des Moduls scheint auch die Lesart legitim, Medien als Inhalte 
des Unterrichts zu thematisieren. Inwiefern Studierenden in der Praxis Möglichkeiten 
zum Lernen über Medien eröffnet werden, kann gleichwohl nicht explizit beantwor-
tet werden. Vielmehr lässt sich sagen, dass im Rahmen des Pflichtmoduls die Lehren-
den der drei Modulveranstaltungen auf Basis der Studienordnung die Legitimation 
haben, Möglichkeiten zum Lernen über neue Medien zu eröffnen. 

Die drei Modulveranstaltungen umfassen laut Studienordnung das Seminar oder 
die Vorlesung «Allgemeine Didaktik», die Vorlesung «Pädagogik der Neuen Medien» 
sowie das Seminar «Schulentwicklung». Von diesen drei Veranstaltungen sind von 
den Studierenden zwei Veranstaltungen zu besuchen. Studierende haben beispiels-
weise die Option, sich für das Seminar «Schulentwicklung» sowie für das Seminar 
«Allgemeine Didaktik» zu entscheiden. Im Rahmen dieser Veranstaltung besteht die 
Möglichkeit, dass Lehrende die Zieldimension «Den Einsatz neuer Medien pädago-
gisch begründen und argumentativ vertreten [zu können]» (TU Darmstadt 2009, 3) 
nicht adressieren. Insofern eröffnet die Studienordnung – trotz der Formulierung 
zentraler Zielkompetenzen – die Option, dass sich Studierende nicht mit dem Einsatz 
neuer Medien aus einer pädagogischen Perspektive beschäftigen müssen, sofern 
sich die Lehrenden der Seminare «Allgemeine Didaktik» und «Schulentwicklung» 
nicht dafür verantwortlich fühlen. Entsprechend hätten diese Studierenden gemäss 
der Studienordnung auch keine Möglichkeiten zum Lernen über Medien im Rahmen 
des Pflichtbereichs der Grundwissenschaften.

Das Thema bzw. der Inhalt des Wahlpflichtmoduls «Informationspädagogik» (TU 
Darmstadt 2009, 6) beschränkt sich auf die Formulierung «Einsatz Neuer Medien in 
Bildungsprozessen» (ebd.). Wie bereits skizziert, sind Kompetenzziele einerseits so 
fokussiert formuliert, dass sie Medien vor allem als Mittel verstehen und gerade nicht 
als Gegenstand. Zugleich finden sich offenere Formulierungen, die auch die Inter-
pretation zulassen, dass Möglichkeiten zum Lernen über Medien zu eröffnen sind. 
Eine beispielhafte Formulierung ist die bereits zitierte Kompetenzbeschreibung: «für 
die pädagogische Sinnhaftigkeit selbst entwickelter Formen des Medieneinsatzes 
argumentativ (auch in Bezug auf kritische Nachfrage) eintreten». Weitere offene For-
mulierungen lauten «eigene Kenntnisse und Fähigkeiten auf dem Gebiet der Neuen 
Medien so weitergeben, dass andere davon lernen können» sowie «die Entwicklun-
gen auf dem Gebiet der Neuen Medien so beurteilen, dass daraus der eigene Weiter-
bildungsbedarf abgeleitet werden kann». Ähnlich wie beim vorherigen Pflichtmodul 
wird ein Lernen über Medien nicht explizit gefordert. Allerdings eröffnen Formulie-
rungen wie «eigene Kenntnisse und Fähigkeiten auf dem Gebiet der Neuen Medien» 
die Möglichkeit, Medien in diesem Kontext nicht nur als Mittel zu verstehen, sondern 
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selbst zum Lerngegenstand zu erklären. Daraus ergibt sich die Konsequenz, dass Stu-
dierende auf Basis der Studienordnung potenziell im Wahlpflichtbereich Möglichkei-
ten zum Lernen über Medien haben. Daran sind jedoch die Bedingungen geknüpft, 
dass Studierende sich für diesen Wahlpflichtbereich entscheiden und dass Lehrende 
der Modulveranstaltungen das Lernen über Medien anregen.

4.2.3 Problemkonkretisierung und offene Gestaltungsmöglichkeiten
Bei Betrachtung skizzierter Leitbilder für Medienbildung als institutionelle Vermitt-
lungsaufgabe einerseits und der konkreten curricularen und praxisbezogenen Rah-
menbedingungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der TU Darmstadt ander-
seits, kann eine erste Problemdimension konkretisiert werden: Die konkrete Praxis 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der TU Darmstadt bietet zum Zeitpunkt des 
Forschungs- und Gestaltungsprojektes kaum institutionell verankerte Möglichkeiten 
alle Lehramtsstudierende auf ihre zukünftigen Aufgaben zur integrativen Vermittlung 
von Medienkompetenz vorzubereiten. Stattdessen sind die Möglichkeiten, relevante 
mediendidaktische und -pädagogische Angebote wahrnehmen zu können, abhängig 
von den gewählten Studien- bzw. Unterrichtsfächern, den jeweiligen Dozentinnen 
und Dozenten sowie dem Interesse der Lehramtsstudierenden. So war es bis zum 
Wintersemester 2017/2018 möglich, ein Lehramtsstudium erfolgreich abzuschlie-
ssen, ohne eine Lehrveranstaltung mit explizitem oder reflexivem Bezug zu digitalen 
Medien besucht zu haben79. Eine Pflichtveranstaltung für alle Lehramtsstudierenden 
bzw. eine medienpädagogisch und mediendidaktisch verpflichtende Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung existiert zum Zeitpunkt der Studie nicht.

Das entsprechende zukünftige Lehrkräfte gemäss der skizzierten Leitbilder (Kap. 
4.2.1) angemessen darauf vorbereitet werden, Medienbildung im Rahmen ihrer 
Schulfächer integrativ vermitteln zu können, kann in Anlehnung an die Positionen 
von Kammerl und Ostermann (2010), Niesyto (2012) und Moser (2012) begründet be-
zweifelt werden. Kammerl und Ostermann (2010, 48) skizzieren in ihrer «Expertise 
zum Stellenwert der Medienkompetenzförderung in Schulen» den «Teufelskreislauf 
fehlender Medienbildung» (Abb. 4.2). Sie markieren u. a. das Problem, dass Lehr-
amtsstudierende zum Studienbeginn kaum über Medienkompetenzen verfügen und 
«die meisten von ihnen erfahren», so Kammerl und Ostermann (2010, 48), «keine oder 
kaum Ausbildung in diesem Bereich». Zu einem ähnlichen Schluss kommt Kammerl 
auch fünf Jahre später: «Medienkompetenzförderung als zentrale Aufgabe schulischer 
Medienbildung ist nicht im Bewusstsein aller (zukünftigen) Lehrpersonen verankert» 
(Kammerl 2015, 33). Zugleich sind medienpädagogische Angebote im Lehramtsstu-
dium, wie Kammerl (2015, 33) exemplarisch für die Christian-Albrechts-Universität 

79 Seit dem Wintersemester 2017/2018 gibt es im neuen Lehramtsstudiengang ein medienpädagogisches 
Pflichtmodul.
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zu Kiel und die Universität Hamburg zeigt, zwar belegbar aber nicht verpflichtend. 
Gründe für die wenigen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden sind für Kammerl 
und Ostermann (2010, 48) u. a. die eigenen Schulerfahrungen bzw. das Problem, dass 
Medienbildung in Schulen nicht adäquat realisiert wird. Zugleich reproduzieren jene 
unvorbereiteten Lehramtsabsolventinnen und -absolventen das Problem fehlender 
Medienbildung an Schulen, wenn sie über keine angemessene medienpädagogische 
und mediendidaktische Ausbildung verfügen.

Abb. 4.2: 

Angebote zur Medienbildung finden wenig und in
Abhängigkeit von Schule und Lehrkraft statt.

Es wird nicht überprüft, ob Medienkompetenz 
erreicht wird.

Eine medienpädagogische 
und mediendidaktische 

Grundbildung findet 
nicht statt oder hängt 
von der Neigung der 

Studierenden ab.

Alle Studienanfänger
bringen grundlegende 

Defizite in das Studium mit. 
Die Medienkompetenteren 

entschieden sich 
eher selten für ein 
Lehramtsstudium.

Teufelskreis der Medienbildung nach Kammerl und Ostermann (2010, 48).

Ein Ausweg aus diesem Teufelskreislauf sehen Kammerl und Ostermann (2010, 
49) in einer «stärkeren Verankerung in den Lehrplänen» sowie einer «Stärkung der 
Medienbildung in der Lehrerbildung». Zugleich kritisieren sie, dass eine medienpä-
dagogisch und mediendidaktisch verpflichtende Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
in der ersten Phase kaum erfolgt ist. Diese Problematik und eine vergleichbare Lö-
sungsperspektive einer medienpädagogischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung dis-
kutiert Niesyto (2012) für das Bundesland Baden-Württemberg. Auch Moser (2012, 
267) argumentiert dafür, dass die «Medienbildung in der Ausbildung der Lehrkräfte 
aller Schulstufen massiv zu verstärken ist». Die notwendige Verstärkung begründet 
sich für Moser (2012, 267) auch aufgrund der aktuellen Situation, dass eine Medi-
enbildung für Lehrkräfte an Hochschulen «nur mit schwachen Anteilen vertreten 
[ist]». Diese Problematik zeigt sich auch im Fall der TU Darmstadt (Kap. 4.2.2). Zur 
medienpädagogischen Professionalisierung von Lehramtsstudierenden skizzieren 
Kammerl und Ostermann (2010, 51 f.) bestehende Überlegungen für ein Mindestcur-
riculum für die erste Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Zudem verweisen 
Kammerl und Ostermann (2010, 50) auf verschiedene Ansätze zur Konzeptualisierung 
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medienpädagogischer Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern, z. B. von Blömeke 
(2005)80.

Zum produktiven Umgang mit dem skizzierten Problem einer fehlenden medi-
enpädagogisch und mediendidaktisch verpflichtenden Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung konnte im Rahmen des vorliegenden Projektes kein Veränderungsprozess des 
Curriculums angestossen werden. Stattdessen wird ein Ansatz verfolgt, den Kammerl 
und Ostermann (2010, 45) in Anlehnung an Kron und Sofos (2003) für den Unterricht 
empfehlen: «Integrative Medienbildung als curriculare Transformationsaufgabe». 
Übertragen auf die Praxis der Hochschullehre im Bereich der universitären Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung scheint diese Perspektive anschlussfähig an ein weites 
Begriffsverständnis einer integrativer Medienbildung (Kap. 1.1). Wenn digitale Me-
dien im Unterricht, wie in den Leitbildern skizziert (Kap. 4.2.1) sowohl Gegenstand 
als auch Mittel sein sollen, wird im Folgenden davon ausgegangen, dass diesem An-
spruch auch für die universitäre Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu folgen ist. Ent-
sprechend gilt es auch in den jeweiligen Studienfächern zu hinterfragen, in welcher 
Weise Zielsetzungen, Medien, Methoden und Inhalte weiterentwickelt werden kön-
nen. Zur exemplarischen Planung, Erprobung und empirischen Untersuchung einer 
integrativen Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dienten ausge-
wählte Seminare an der TU Darmstadt. Die Seminare zählen zu den erziehungswis-
senschaftlichen Anteilen des Lehramtsstudiums (Horstkemper 2004) bzw. können im 
Bereich der Bildungswissenschaften der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung verortet werden (KMK 2014). Innerhalb dieses institutionellen Rahmens wird 
zum einen der Versuch unternommen, den disziplinären und fachwissenschaftlichen 
Vermittlungsaufgaben gerecht zu werden (KMK 2014; Horstkemper 2004). Zum an-
deren sollen Möglichkeiten geschaffen werden, um zur medienpädagogischen und 
mediendidaktischen Professionalisierung beizutragen. Mit dem gewählten Ansatz 
eröffnen sich spezifische Gestaltungs- und Handlungsmöglichkeiten, welche im Fol-
genden näher bestimmt werden. Dafür erfolgt eine Verortung im Kontext der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung sowie hinsichtlich hochschuldidaktischer Handlungsebe-
nen.

Einen systematischen Einblick in den Aufbau der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
in Deutschland veranschaulicht Reintjes (2006) in Form von Wirkungsketten (Abb. 
4.3). In einer bildungsadministrativen bzw. -organisatorischen Perspektive wird in 
der Darstellung zwischen Inputs, Outputs sowie den dazwischen liegenden Prozessen 
differenziert. Zudem werden drei Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung unter-
schieden: Die erste Phase als Lehramtsstudium an der Universität, die zweite Phase 
als Vorbereitungsdienst bzw. Referendariat auf Schule- und Studieneingangsebene 

80 Seit der Veröffentlichung von Kammerl und Ostermann (2010) sind zudem weitere Konzepte (z. B. Moser 
2010b) und Aktualisierungen bestehender Konzepte entstanden (z. B. Mayrberger 2012a; Tulodziecki 
2012).
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sowie die dritte Phase in Form von Fortbildungen und weiteren Angeboten. Die ge-
wählten Seminare an der TU Darmstadt lassen sich als Praxis- und Forschungsfeld 
in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verorten. In Betrachtung 
der schematischen Darstellung der Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in 
Deutschland (Abb. 4.3) von Reintjes (2006, 83) wird erkennbar, dass entsprechende 
Seminare zwar Wirkungen im Prozess haben können, jedoch zugleich von verschiede-
nen Bedingungen gerahmt werden. Die Gestaltungsmöglichkeiten zur Veränderung 
der Praxis sind beispielsweise abhängig von den jeweiligen Studienordnungen der 
Universitäten sowie übergeordneten Standards zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Abb. 4.3: Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland von Reintjes (2006, 83).

Mit der Unterscheidung der verschiedenen Phasen gehen zudem weitere Un-
terschiede einher, die u. a. das Verhältnis zwischen «erziehungswissenschaftlichem 
und curriculumsbezogenem Wissen sowie zwischen Theorie und Praxis» (Schiefner-
Rohs 2012a, 46) betreffen. Die erste Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann 
nach Terhart (2000) in vier Studienelemente unterschieden werden: Fachstudien 
(Terhart 2000, 99 ff.), fachdidaktische Studien (ebd., 102 ff.), erziehungswissen-
schaftliche Studien (ebd., 104 ff.) und schulpraktische Studien (ebd., 107 ff.). Diese 
verschiedenen Studienanteile sollen in je unterschiedlicher Weise dazu beitragen, 
die wissenschaftliche und theoretische Basis für die Entwicklung relevanter Kom-
petenzen bereitzustellen. Die Aufgabe des erziehungswissenschaftlichen Studiums 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sieht Schiefner-Rohs (2012a, 46) mit Verweis 
auf den Wissenschaftsrat vor allem in der «wissenschaftlichen Grundlegung» sowie 
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der «Entwicklung von Reflexionskompetenz» (Wissenschaftsrat 2001)81. Das Praxis- 
und Forschungsfeld kann als spezifischer Ausschnitt der ersten Phase der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung näher bestimmt werden und es wird zugleich angedeutet, 
dass weitere normative Leitbilder für entsprechende Veranstaltungen existieren. Mit 
der empirischen Untersuchung der Praxis können Erkenntnisse gewonnen werden, 
um die Möglichkeiten und Grenzen einer integrativen Medienbildung im Rahmen er-
ziehungswissenschaftlicher Seminare des Lehramtsstudiums konkreter zu bestim-
men82.

Weiterhin eröffnen (hochschul-)didaktische Perspektiven die Möglichkeit, das 
Praxis- und Forschungsfeld hinsichtlich didaktischer Handlungs- und Analyseebe-
nen zu konkretisieren. Als Instrument «für die Strukturierung des komplexen Phä-
nomenzusammenhangs der Didaktik» unterscheiden Kron et al. (2014, 45) zwischen 
vier Betrachtungsebenen: der makrosozialen, der institutionellen, der mikrosozialen 
sowie der intrapersonalen Ebene (Tab. 4.2). Für Kron et al. (2014, 51) sind die mikro-
soziale Ebene entscheidend für die Didaktik, wenngleich die vier Betrachtungswei-
sen «in einem gegenseitigen Verweisungszusammenhang zu sehen [sind]». Mit dem 
Erkenntnisziel, die Möglichkeiten und Grenzen einer integrativen Medienbildung in 
Seminaren der erziehungswissenschaftlichen Anteile des Lehramtsstudiums näher 
bestimmen zu können, lässt sich die Betrachtungsebene des Praxis- und Forschungs-
feldes zunächst zwischen der mikrosozialen Ebene und der intrapersonalen Ebene 
verorten. Hinsichtlich der Frage, wie Menschen mit Medien für Medien sensibilisiert 
werden können, erscheint es für eine Einschätzung des Anregungsgehalts von Päd-
agogikseminaren mit Wikibooks sinnvoll, eine Einschätzung der «Lern-, Bildungs-, 
Entwicklungsprozesse der handelnden Subjekte/Individuen» vorzunehmen. Eine 
entsprechende Perspektive erscheint anschlussfähig an die von Sesink und Rein-
mann (2015) formulierte Bedeutungsdimension «Entwicklung als Ereignis und Ge-
schehen» zu betrachten (Kap. 2.3.3).

81 Die zentralen Leitbilder der erziehungswissenschaftlichen Studien in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung werden ausführlich im Kapitel 5.2.1 dargestellt.

82 Gleichwohl ist jeweils zu prüfen, inwiefern die Rahmenbedingungen derart ähnlich sind, dass die 
gewonnenen Erkenntnisse für den jeweils spezifischen Kontext fruchtbar sind, da sich auch die er-
ziehungswissenschaftlichen Studien an unterschiedlichen Universitäten hinsichtlich Umfang und 
Schwerpunktsetzung unterscheiden.
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(1) Die makrosoziale Ebene gesellschaftliche Konstitutionsbedingungen regelgeleiteten 
Handelns; ökonomische, politische, kuturelle, soziale Struktu-
ren und Funktionszusammenhänge

(2) Die institutionelle Ebene kulturelle und gesellschaftliche Einrichtungen und Organi-
sationen: Betriebe, Universitäten, Schulen, Massenmedien, 
Kirchen

(3) Die mikrosoziale Ebene Interaktion und Kommunikation, interpersonale Beeinflus-
sung: Eltern-Kind-Beziehung, Familie, Unterricht, Peer-Group

(4) Die intrapersonale Ebene Lern-, Bildungs-, Entwicklungsprozesse der handelnden 
Subjekte/Individuen, Konstitution von Regelbewusstsein, 
Konstruktion von Wissen, kognitive, emotionale Strukturen, 
Einstellungen und Erwartungen

Tab. 4.2: Vier Betrachtungsebenen didaktischer Phänomene von Kron et al. (2014, 45).

Ein alternatives Modell zur Strukturierung der für die Hochschullehre spezifi-
schen Handlungszusammenhänge bzw. für hochschuldidaktisches Handeln hat Wildt 
(2002, 7) vorgelegt. Ausgehend «von einem curricularen Aufbau von Lehr- und Lern-
Zusammenhängen als eine Abfolge von Lehr- bzw. Lernsituationen», unterscheidet 
Wildt (2002, 7 f.) zwischen sieben «Handlungs- bzw. Analyseebenen»:
1. (Inter)Aktionen sind als «zeitlich begrenzte Aktionen bzw. Interaktionen in Lehr- 

und Lernzusammenhängen» (Wildt 2002, 8) zu verstehen (z. B. «ein Redebeitrag»)
2. (Lern)Situationen sind als «raumzeitliche Einheiten» (ebd.) zu verstehen, in de-

nen die jeweiligen (Inter)Aktionen eingebunden sind (z. B. methodische Arrange-
ments wie «Referate» oder «Gruppenarbeiten»).

3. (Lehr)Veranstaltungen lassen sich als die «Zusammenfassung einander zugeord-
neter, aufeinander folgender Lehr-Lernsituationen verstehen» (ebd.).

4. Teilstudiengänge (Module) umfassen für Wildt (2002, 8) «Lehrveranstaltungen 
oder Lehrveranstaltungssequenzen», welche abgrenzbare fachliche Handlungs-
zusammenhänge darstellen.

5. Studiengänge bestehen für Wildt (2002, 8) aus Modulen und sind auf spezifische 
Abschlüsse ausgerichtet und zugleich «mehr als die Summe der Module, aus de-
nen sie zusammengesetzt sind».

6. Studiengangsysteme markieren die Zusammenhänge unterschiedliche Studien-
gänge in Form von «zahlreichen Überschneidungen, Übergängen, aber auch [...] 
Abgrenzungen voneinander» (ebd.).

7. Systematische Vernetzung markiert die «Verflechtung» der Studiengangsysteme 
in ihrer Eingebundenheit in gesellschaftliche Zusammenhänge (z. B. Bildungssys-
tem, Beschäftigungssystem) (ebd.).

Auf Basis des Handlungsmodells von Wildt (2002, 7) können die Gestaltungs- und 
Analysemöglichkeiten für das vorliegende Projekt auf drei Ebenen fokussiert wer-
den: «(Lehr)Veranstaltungen», «(Lern)Situationen» und «(Inter)Aktionen». Zugleich 
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wird sichtbar, dass die Gestaltungsmöglichkeiten durch Studienmodule, spezifische 
Studiengänge sowie Studiengangsysteme gerahmt werden. Diese Rahmung ent-
spricht den erziehungswissenschaftlichen Studien für Lehramtsstudierende in der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Allgemeinen sowie dem Studium der Grundwis-
senschaften an der TU Darmstadt im vorliegenden Fall.

4.2.4 Zwischenfazit
Im Rahmen der vorgenommenen Problematisierung erfolgte eine Diskussion aktuel-
ler Leitbilder zur institutionellen Medienbildung bzw. zur pädagogisch-strukturier-
ten Medienkompetenzförderung. Für die schulische Medienbildung wurde zum einen 
die Relevanz dieses Bildungsauftrages als Leitbild hervorgehoben (Kap. 4.2.1.1). Zum 
anderen wurde skizziert, dass schulische Medienbildung integrativ in den Schulfä-
chern erfolgen und ein Lernen mit sowie ein Lernen über Medien umfassen soll (Kap. 
4.2.1.2, 4.2.1.3). Mit diesen Leitbildern sind zugleich verschiedene Implikationen für 
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung verbunden. Allerdings finden sich auf bildungs-
politischer Ebene kaum angemessene Leitbilder für die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung (Kap. 4.2.1.4). An diesen zwei Problemdimensionen wurde verdeutlicht, dass 
diese Problematik auch bei Betrachtung der Praxis der TU Darmstadt deutlich wird 
(Kap. 4.2.2.1, 4.2.2.2). Zur Identifikation möglicher Handlungsoptionen wurde die 
Idee skizziert, Seminare in den erziehungswissenschaftlichen Studien für Lehramts-
studierende neu zu konzipieren. Die damit verbundenen Gestaltungs- und Analyse-
möglichkeiten wurden hinsichtlich verschiedener Modelle verortet.

Mit diesen Überlegungen sind zugleich verschiedene Fragen und Herausforde-
rungen verbunden, welche in den folgenden Kapiteln näher thematisiert und disku-
tiert werden. Dafür erfolgt zunächst eine Positionierung zu den Begriffen «Medien-
bildung» (Kap. 4.3.1), «Medienpädagogische Kompetenz» (Kap. 4.3.2) sowie «soziale 
Medien» (Kap. 4.3.3). Eine entsprechende Positionierung scheint notwendig, um eine 
Nachvollziehbarkeit der Begriffsverwendung zwischen fachwissenschaftlichen und 
bildungspraktischen Diskursen zu ermöglichen. Auf Basis der begrifflichen Klärung 
widmen sich die zwei folgenden Kapitel dem Forschungsstand zum Lernen mit sozi-
alen Medien in der Hochschule (Kap. 4.4) und es erfolgt eine Betrachtung von sozia-
len Medien als potenzielles Thema bzw. potenzieller Gegenstand in der Lehre (Kap. 
4.5). Die erarbeiteten Erkenntnisse dienen als Orientierung zur Formulierung eines 
begründeten Entwurfs (Kap. 6).
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4.3 Begrifflich-theoretische Positionierung
Mit den folgenden Ausführungen wird das Ziel verfolgt, die bisherigen Begriffsver-
wendungen sowie deren jeweiligen Begriffsverständnisse zu explizieren und zwi-
schen der medienpädagogischen Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der 
Hochschule sowie dem medienpädagogischen Forschungs- und Theoriediskurs zu 
verorten. Dafür erfolgt in Anlehnung an Jörissen (2011) zunächst eine Differenzie-
rung und Verortung von drei Perspektiven auf den Begriff der Medienbildung (Kap. 
4.3.1). Das folgende Kapitel widmet sich der Vorstellung ausgewählter Modelle zum 
Begriff der medienpädagogischen Kompetenz. Dabei wird zum einen die orientie-
rende Funktion entsprechender Modellierungen hervorgehoben. Zum anderen wird 
u. a. in Anlehnung an Mayrberger (2012a) und Moser (2010b) diskutiert, wie Modelle 
zur medienpädagogischen Kompetenz die Charakteristika sozialer Medien berück-
sichtigen können (Kap. 4.3.2). Abschliessend erfolgt im Rahmen des Kapitels eine 
Konkretisierung des Begriffs «soziale Medien» und eine Differenzierung hinsichtlich 
drei unterschiedlicher Vorstellungen entsprechender Medien (Kap. 4.3.3).

4.3.1 Medienbildung (und Medienkompetenz)
Der Begriff Medienbildung hat in den letzten Jahren eine zunehmende Verbreitung 
erfahren. In unterschiedlichen Variationen findet sich der Begriff vor allem in bil-
dungspolitischen und -administrativen Dokumenten83 (Kap. 4.2.1). Zudem steht der 
Terminus «strukturale Medienbildung» für ein bildungstheoretisch fundiertes Kon-
zept der medienpädagogischen Fachdebatte (Jörissen und Marotzki 2009). Mit der 
Verbreitung und Verwendung des Begriffs über die medienpädagogische Fachdebat-
te hinaus wird einerseits die Hoffnung verbunden, gesellschaftlich für ein spezifi-
sches Thema zu sensibilisieren und Aufmerksamkeit zu schaffen (Tulodziecki 2010). 
Anderseits macht Jörissen (2011, 212) darauf aufmerksam, dass Begriffe, die in «ver-
schiedenen Diskursen zirkulieren», in verschiedenen «perspektivischen Gefügen ad-
aptiert werden». Trotz der begrifflichen Äquivalenz können mit dem Begriff «Medi-
enbildung» in den verschiedenen Diskursen entsprechend unterschiedliche Aspekte 
zum Ausdruck gebracht werden. Um Klarheit über das Begriffsverständnis im vorlie-
genden Projekt zu schaffen, werden in Anlehnung an Jörissen (2011) zunächst drei 
Bedeutungsdimensionen des Begriffs skizziert: (a) «Medienbildung als Auftrag und 
Ergebnis von Bildungsinstitutionen» (Kap. 4.3.1.1) und (b) «Medienbildung als Ziel 
und/oder Resultat individueller Lernprozesse» (Kap. 4.3.1.2) sowie (c) Medienbildung 

83 Exemplarisch genannt werden kann an dieser Stelle der Beschluss «Medienbildung in der Schule». In 
diesem wird Medienbildung von der KMK (2012) zur «Pflichtaufgabe schulischer Bildung» erklärt (Kap. 
4.2.1.1). Ein zweites Beispiel stellt die Formulierung «Portfolio Medienbildungskompetenzen» dar. Mit 
diesem Begriff versucht das hessische Kultusministerium die Kompetenzen von Lehrerinnen- und Leh-
rer, die für eine Medienkompetenzförderung von Schülerinnen und Schüler notwendig sind, begrifflich 
zu fassen (Hessischer Bildungsserver 2016).
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als bildungstheoretisches Konzept (Kap. 4.3.1.3). Nach einer Diskussion der Chancen 
und Grenzen der jeweiligen Perspektiven (Kap. 4.3.1.4) erfolgt eine eigene Positionie-
rung (Kap. 4.3.1.5).

4.3.1.1 Medienbildung als Auftrag und Output von Bildungsinstitutionen
Das Verständnis von Medienbildung als Auftrag und Output von Bildungsinstitutio-
nen kann mit Jörissen (2011, 213) auf den «übergreifenden Zusammenhang der ad-
ministrativen und institutionellen Organisation von Ausbildung im weitesten Sinne» 
bezogen werden. Bildung lässt sich in diesen Zusammenhang als «die organisierte 
Bereitstellung von Optionen für Individuen im Interesse des Erwerbs von Wissen 
und Kompetenzen durch entsprechende gesellschaftliche Maßnahmen [verstehen]» 
(Jörissen 2011, 213). Dieses begriffliche Verständnis von Bildung «umfasst das Ganze 
der administrativen Entscheidungen, ihrer Realisierung und der sich daraus ergeben-
den Effekte» (ebd.). Wird der Begriff Medienbildung in entsprechenden Kontexten 
verwendet, ist dieser nach Jörissen (2011, 214) als ein «übergreifendes, breitbandi-
ges Konzept zu verstehen, das den gesellschaftlichen Bildungsauftrag vor der zeitdi-
agnostischen Folie einer durchgängig und tiefgreifend mediatisierten Gesellschaft 
neu bewertet». Einen Einblick in die Frage, wie diese Bewertungen aktuell ausfal-
len und welche Konsequenzen für den gesellschaftlichen Bildungsauftrag gezogen 
werden, wurde bereits im Rahmen der Problematisierung skizziert (Kap. 4.2.1). Für 
Jörissen (2011) wird mit diesem Begriffsverständnis eine bildungspolitische und ad-
ministrative Perspektive auf Medienbildung zum Ausdruck gebracht.

Über den bildungspolitischen Diskurs hinaus macht Jörissen (2011) darauf auf-
merksam, dass über die Entwürfe und die Diskussion von Bildungsstandards für 
Medienbildung ein entsprechendes begriffliches Verständnis zum Gegenstand der 
medienpädagogischen Fachdebatte wird. Dafür verweist Jörissen (2011, 214) auf die 
Beiträge von Moser (2010a), Tulodziecki (2010) sowie Herzig und Grafe (2010). Zur Irri-
tation von Jörissen (2011) verwenden sie den Begriff der Medienbildung nicht im Sin-
ne eines bildungstheoretisch fundierten Konzeptes. Vielmehr verstehen Tulodziecki 
(2010) sowie Herzig und Grafe (2010), wie sie in einer weiteren Publikation deutlich 
machen, «die Medienbildung als zusammenfassenden Begriff für alle bildungsrele-
vanten Prozesse mit Medienbezug mit der Zielstellung eines bestimmten Kompe-
tenzniveaus» (Tulodziecki et al. 2010, 178). Für Jörissen (2011) knüpfen sie damit an 
das begriffliche Verständnis einer schulischen Medienbildung an bzw. an die Logik 
einer bildungspolitischen bzw. -administrativen Perspektive. Dabei lässt sich das von 
Herzig und Grafe (2010) entwickelte Konzept der «Bildungsstandards in der Medien-
bildung» aus der Sicht von Jörissen (2011, 214) als «struktureller Koppler der Erfolgs-
kriterien des Bildungswesens (Output) mit denen pädagogischer Praxis (individuelle 
Lernerfolge)» verstehen. Ferner markiert Jörissen (2011, 228) die Chance, dass «die 



155

Franco Rau Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

Medienbildung» in Sinne dieses Begriffsverständnis als «struktureller Koppler fachin-
tern begründeter Notwendigkeiten einerseits und bildungspolitischer sowie admi-
nistrativer Kommunikationsbedarfe andererseits fungieren» kann.

4.3.1.2 Medienbildung als Ziel und/oder Resultat individueller Lernprozesse
Ein zweites Verständnis von Medienbildung kann in Anlehnung an Jörissen (2011, 
215 ff.) als Ziel und/oder Resultat individueller Lernprozesse auf Basis pädagogischer 
Vermittlungsarbeit verstanden werden. Ein entsprechendes Verständnis steht einer-
seits in Relation zu der zuvor skizzierten bildungspolitischen und -administrativen 
Perspektive. Anderseits muss es jedoch auf einer anderen Ebene verortet werden. 
Statt «als abstrakter ‹Output› des Bildungssystems» steht für Jörissen (2011, 215) das 
aufgrund von pädagogischen Handlungen (vorläufig) erzielte Ergebnis individueller 
Lernprozesse im Fokus dieses Begriffsverständnisses. In dieser Perspektive lässt sich 
Bildung gemäss Jörissen verstehen als «[...] das Verfügen eines Individuums über ein 
( jeweils zu bestimmendes) von ihm erworbenes Wissen und Können auf einem je-
weils zu bestimmenden Niveau, das je nach Kontext von einfachen Kenntnissen bis 
hin zu komplexen und reflexiven Kompetenzen reichen kann» (Jörissen 2011, 216).

Dieser Logik folgend liegt für Jörissen (2011, 218) der Schluss nahe, den Begriff 
der Medienbildung als äquivalent bzw. als Synonym zum Medienkompetenzbegriff 
zu verstehen. Während Bildung als Ergebnis individueller Lernprozesse markiert wur-
de, wird der Begriff der Medienbildung als das Ergebnis individueller Lernprozesse 
mit Medienbezug verstanden. Ein entsprechendes Verständnis ähnelt, so Jörissen 
(2011), stark dem Begriff von Medienkompetenz wie er beispielsweise von Sutter 
(2010) definiert wird. Für Sutter (2010, 43) werden mit dem Begriff Medienkompetenz 
«vielfältige Fähigkeiten und Fertigkeiten beschrieben und zwar überwiegend in Form 
statisch feststellbarer Lernresultate». Medienbildung kann in diesem Sinne als das 
«individuelle Pendant zu ‹der Medienbildung› als abstrakter Output des Bildungssys-
tems» (Jörissen 2011, 218) verstanden werden. Im Folgenden wird ein entsprechen-
des Begriffsverständnis als pädagogisch-praktische Perspektive bezeichnet.

Medienbildung wird aus dieser Perspektive, so Jörissen (2011, 218), «nah an 
formalen pädagogischen Vermittlungsprozessen diskutiert». Als Beispiel verweist 
Jörissen (2011, 218) auf den Begriff der «Mediengrundbildung». Dieser wird – ana-
log zum Begriff der «Grundbildung» – als «die Vermittlung von Medienkompetenzen 
verstanden». Medienbildung als Ergebnis (medien-)pädagogischer Vermittlungsar-
beit zu verstehen, erfolgt nach Jörissen (2011, 229) überwiegend im Kontext «des 
etablierten Konzepts der ‹Medienkompetenz›». Zugleich finden sich im Kontext von 
Praxisprojekten Beispiele, in denen die Begriffe Medienkompetenz und Medienbil-
dung synonym verwendet werden. So skizziert Aufenanger (2003) im Rahmen eines 
Projektberichtes in einem ausserschulischen Kontext, «dass die Vermittlung von 
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Medienkompetenz – bzw. von Medienbildung, wie im Projekt genannt – auch für jün-
gere Kinder möglich ist» (Aufenanger 2003, 6). Während Aufenanger (2003, 1 ff.) in 
seiner Argumentation konsequent den Medienkompetenzbegriff verwendet, greift er 
in der Darstellung des Praxisprojektes auf das Vokabular des Projektpartners zurück: 
«Das von der Stiftung des Ravensburger Verlags geförderte Projekt war angetreten, 
Kindern in Horteinrichtungen Medienbildung zu vermitteln» (Aufenanger 2003, 7).

4.3.1.3 Medienbildung als bildungstheoretisches Konzept
Das dritte Verständnis von Medienbildung fokussiert Bildungsprozesse «im Kontext 
von Medialität» (Jörissen 2011, 222). Dieses von Jörissen (2011, 222 f.) vorgestellte 
Begriffsverständnis bezieht sich auf den wissenschaftlichen Ansatz der «strukturalen 
Medienbildung» (Jörissen und Marotzki 2009). Im Gegensatz zu den zuvor vorgestell-
ten Begriffsverständnissen und Perspektiven wird dabei explizit auf eine Bildungs-
theorie Bezug genommen. So basiert dieses Verständnis nach Jörissen (2011, 223)

«[...] auf einer strukturalen Bildungstheorie, die Bildungsprozesse als eine 
Form komplexer, selbstreflexiver Lern- und Orientierungsprozesse versteht. 
Bildung lässt sich aus dieser Perspektive nicht als Ergebnis oder Zustand ver-
stehen, sondern muss als ein Prozess aufgefasst werden, in welchem vorhan-
dene Strukturen und Muster der Weltaufordnung durch komplexere Sichtwei-
sen auf Welt und Selbst ersetzt werden» (Jörissen 2011, 223).

Mit dem Begriff der Medialität weist Jörissen darauf hin, dass es in Abgrenzung 
zu den vorherigen Begriffsverständnissen theoretisch nicht ausreichend ist, Medi-
en als Werkzeuge oder Instrumente zu konzeptualisieren. Jörissen (2011, 222) sieht 
die «konstitutiven Aspekte von ‹Medien›» in diesem Begriffsverständnis in ihrer 
«immanente[n] Strukturiertheit». Diese Strukturiertheit von Medien lässt sich nicht, 
so Jörissen (2011, 222) weiter, «auf der Oberfläche ihres Erscheinens» erschliessen. 
In einer Reihe weiterer Negativbestimmungen macht Jörissen (2011, 222) darauf auf-
merksam, dass bekannte Dichotomien zur Beschreibung der Auseinandersetzung von 
Menschen mit Medien, beispielsweise «Nutzer (Subjekt) vs. Angebot (Medium)», für 
den Ansatz der «Strukturalen Medienbildung» keine hinreichend komplexe Beschrei-
bung ermöglichen. Im Zusammenhang des zuvor markierten Bildungsbegriffs wird 
von einer «tiefgreifenden Verwobenheit von Subjektivität und Medialität» (Jörissen 
2011, 223) ausgegangen.

Ohne die Komplexität der begrifflich-theoretischen Zusammenhänge an dieser 
Stelle ausreichend reproduzieren zu können, wurden erste Indizien markiert, dass 
sich die Verwendung der Begriffe «Bildung» und «Medien» deutlich von den zwei 
zuvor skizzierten Begriffsverständnissen unterscheiden. So überrascht es nicht, 
dass Jörissen (2011) die vorgestellte Perspektive von bildungspolitischen und 
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praxisbezogenen Bildungsverständnissen abgrenzt und den zugrunde liegenden Bil-
dungsbegriff im «Diskurs der modernen Bildungstheorie» (Jörissen 2011, 220) veror-
tet. Im Gegensatz zu den vorherigen Perspektiven markiert das Begriffsverständnis 
der strukturalen Medienbildung eine dezidiert bildungstheoretische Perspektive. 
Wenngleich Jörissen (2011, 231) in seinem Beitrag explizit auf seinen Ansatz der 
strukturalen Medienbildung eingeht, steht dieser Ansatz exemplarisch für «ein gan-
zes Spektrum vorhandener, wenn auch vielfach erst ansatzweise ausdifferenzierter 
Medienbildungsmodelle, die sich je nach Art und Gewichtung ihrer Bildungs- und 
Medialitätstheorien unterscheiden». Möglichkeiten zur exemplarischen Veranschau-
lichung bildungstheoretischer Perspektiven bietet gemäss Jörissen (2011, 231) die 
«bildungstheoretisch motivierte Theoriediskussion um Medienbildung». Dafür ver-
weist Jörissen (2011, 231) u. a. auf die Beiträge des sechsten Jahrbuchs Medienpä-
dagogik von Meder (2007), Sesink (2007) sowie Spanhel (2007), welche die Vielfalt 
bildungstheoretisch argumentierender Ansätze erkennbar werden lassen84.

4.3.1.4 Kritik der jeweiligen Perspektiven
In Anlehnung an Jörissen (2011) lassen sich verschiedene Möglichkeiten und Gren-
zen der skizzierten Begriffsverständnisse markieren85. Mit der Fokussierung einer 
administrativ-organisatorischen Perspektive weist Jörissen (2011, 213) auf das 
Problem hin, «dass Vorstellungen von Bildung vorhanden sind, nicht aber, welche» 
(ebd.). Ferner können (und müssen) Fragen wie «pädagogische Vermittlungsprozes-
se zu gestalten sind» (ebd.) oder was Bildung überhaupt meint, so Jörissen (2011, 
213), in dieser Perspektive nicht berücksichtigt werden. Mit der Beschreibung von 
«Medienbildung» durch Bildungsstandards sieht Jörissen (2011, 215) zudem die 
Gefahr, dass diese Beschreibung nicht auf einen «konsistente[n] und theoretisch 
wohlbegründeten Fachbegriff von Bildung» aufbauen muss. Ausführlicher werden 
die Grenzen, aber auch die Chancen von Bildungsstandards für die Medienbildung 
von Tulodziecki (2010) diskutiert. Dafür markiert Tulodziecki (2010) aus seiner Sicht 

84 Diese Vielfalt zeigt sich u. a. daran, dass Spanhel (2007) Medienbildung zwar als Schlüsselbegriff sieht, 
im Gegensatz zu Jörissen (2011) diesen jedoch nicht nur prozessbezogen versteht. In einem weiten 
Verständnis lässt Medienbildung nach Spanhel (2007, 48) als «Voraussetzung und Ziel einer Teilhabe 
der Menschen aller Altersstufen an den Kommunikationsprozessen in der heutigen Mediengesellschaft 
begreifen» (ebd.). In einem engen Verständnis ist Medienbildung für Spanhel (2007, 48) «zu verstehen 
als Prozess und als Ergebnis des Prozesses der Vermittlung von Welt und Selbst durch Medien».

85 Als Vertreter der strukturalen Medienbildung ist diese Kritik von Jörissen (2011) nicht überraschend. 
Zudem ist anzumerken, dass die Kritik von Jörissen (2011) im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft 
und Praxis deutlich im Bereich der scientific community verortetet werden muss (Kap. 2.1). Wenn 
Jörissen (2011) in der Diskussion von Medienbildungsstandards beispielsweise auf das Problem hin-
weist, dass die Berücksichtigung unterschiedlicher gesellschaftlicher Gruppen die Gefahr birgt, keinen 
theoretisch fundierten Bildungsbegriff zu verwenden, markiert er damit ein Problem, dass die Wis-
senschaft mit der Praxis hat. Inwiefern die wissenschaftlich fragwürdige Theoriefundierung von Me-
dienbildungsstandards ein Problem für die Praxis darstellt, wird von Jörissen (2011) nicht in den Blick 
genommen.
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verschiedene Spannungsfelder, die letztlich nicht auflösbar sind, aber eine Positi-
onierung ermöglichen. Dabei beschränkt Tulodziecki (2010, 82) seine Einschätzung 
von Medienbildungsstandards nicht auf die wissenschaftliche Fachdebatte, wie es 
bei Jörissen (2011) der Fall ist. So eröffnen Bildungsstandards für Tulodziecki (2010, 
82) die Chance, zur Verständigung von unterschiedlichen Gruppen beizutragen und 
den «Geltungsanspruch der Medienbildung in der Bildungsdiskussion insgesamt [zu] 
stärken». Ferner benennt Tulodziecki (2010, 82) die folgenden Funktionen, die Medi-
enbildungsstandards erfüllen können, «z. B. eine Orientierungs-, eine Curriculums-, 
eine Reform-, eine Qualifizierungs- und eine Evaluationsfunktion» (ebd.).

In Abgrenzung von der pädagogisch-praktischen Perspektive ist es für die wis-
senschaftliche Fachdebatte nach Jörissen (2011, 219) keine gute Entscheidung, die 
Begriffe Medienbildung und Medienkompetenz synonym zu verwenden. Diese ein-
genommene Position begründet Jörissen (2011, 218 f.) u. a. hinsichtlich der Diffe-
renzen von kompetenztheoretischen und bildungstheoretischen Überlegungen. So 
ermöglicht eine kompetenztheoretische Perspektive für Jörissen (2011, 218 f.) zwar 
die Beschreibung eines Dispositionsaufbaus, nicht aber einer «Dispositionstransfor-
mation». Insbesondere zur Betrachtung von «Orientierungswissen» ist es für Jörissen 
(2011, 219) jedoch notwendig, prozessorientierte und transformative (bzw. bildungs-
theoretische) Modelle zu verwenden. Jörissen (2011, 220) problematisiert entspre-
chend, dass die Gleichsetzung der Begriffe Medienbildung und Medienkompetenz 
«an den begrifflich-theoretischen Differenzen beider Modelle vorbeigehen und in-
sofern beiden Konzepten nicht gerecht [werden können]». Diese Problematik wird 
u. a. auch von Tulodziecki et al. (2010) und Mayrberger (2012a) markiert. So sehen 
Tulodziecki et al. (2010, 178) keine Veranlassung dafür, «den Begriff der Medienkom-
petenz zugunsten des Begriffs der Medienbildung aufzugeben». Der Auffassung von 
Tulodziecki et al. (2010) folgend, sind die Begriffe «Medienkompetenz und Medien-
bildung» nach Mayrberger (2012a, 403) als unterschiedliche Diskussionsbereiche 
medienbezogener Aneignung anzusehen, die sich langfristig betrachtet bedingen 
(können)».

Die Potenziale der bildungstheoretischen Perspektive sieht Jörissen (2011, 227) 
darin, «(medien-)kulturelle Transformationen von Bildungsoptionen und Subjekti-
vierungsbedingungen sichtbar bzw. reflexiv zugänglich zu machen und diese somit 
in erziehungswissenschaftlichen, aber auch darüber hinausgreifende Selbstverstän-
digungsdiskurse einzubringen». Darüber hinaus können Erkenntnisse der Medien-
bildungsforschung dazu beitragen, so Jörissen (2011, 228), «qualifizierte Reflexions-
angebote» für medienpädagogische Handlungsfelder zu entwickeln. Ferner betont 
Jörissen (2011) die Potenziale für den medienpädagogischen Diskurs und markiert 
u. a. die Möglichkeiten zur «Ausdifferenzierung der theoretischen Fundamente der 
Medienpädagogik» sowie der «Erweiterung ihrer methodologischen-forschungsbe-
zogenen Ansätze». Wenngleich Jörissen (2011) darauf verzichtet die Grenzen dieser 
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Perspektive zu markieren, lassen sich diese im Vergleich mit den vorherigen Begriffs-
verständnissen implizit bereits erkennen. So stehen bildungsorganisatorische. bzw. 
-administrative Fragen und Themen nicht im Fokus dieser Perspektive. Ebenfalls 
ausgeblendet werden praktisch-pädagogische Fragen wie beispielsweise normative 
Fragen zur Gestaltung medienpädagogischer Praxis.

4.3.1.5 Zwischenfazit und Positionierung
Zur Klärung und Diskussion des Begriffs der Medienbildung wurden mit Bezug auf 
Jörissen (2011) drei verschiedene Perspektiven bzw. Begriffsverständnisse unter-
schieden (Kap. 4.3.1.1, 4.3.1.2, 4.3.1.3) und die Möglichkeiten und Grenzen der je-
weiligen Perspektive skizziert (Kap. 4.3.1.4). Unterschiede zeigten sich dabei hin-
sichtlich des jeweils zugrunde liegenden Bildungsbegriffs sowie bei der Verortung zu 
bestimmten Diskurszusammenhängen. Ferner markieren die jeweiligen Begriffsver-
ständnisse spezifische Blickwinkel auf den Zusammenhang zwischen Lern- und Bil-
dungszusammenhängen in einer zunehmend mediatisierten Welt, wodurch jeweils 
spezifische Zusammenhänge sichtbar gemacht bzw. ausgeblendet werden.

Bei Betrachtung der bisherigen Begriffsverwendung zur Problematisierung der 
vorhandenen Leitbilder (Kap. 4.2.1) sowie der universitären Praxis (Kap. 4.2.2) wur-
de Medienbildung überwiegend aus einer bildungspolitischen bzw. -administrativen 
Perspektive diskutiert. An dieses Verständnis anknüpfend, wird der Begriff Medien-
bildung nach Tulodziecki et al. (2010, 178) «als zusammenfassender Begriff für alle 
bildungsrelevanten Prozesse mit Medienbezug mit der Zielstellung eines bestimm-
ten Kompetenzniveaus» verstanden. Dieses Verständnis erscheint kompatibel zu der 
Beschreibung von Jörissen (2011, 214), welcher Medienbildung aus einer bildungs-
administrativen Perspektive als «breitbandiges Konzept» zur Realisierung des skiz-
zierten Bildungsauftrages zusammenfasst (Kap.4.2.1.1). Es dient für das vorliegende 
Projekt als Begriffsverständnis für den Medienbildungsbegriff.

Den Argumentationen von Jörissen (2011), Tulodziecki et al. (2010) und 
Mayrberger (2012a) folgend, ist der Medienkompetenzbegriff deutlich geeigneter, 
die zu formulierenden Ziele von Lehraktivitäten und Ergebnisse individueller Lern-
prozesse zu beschreiben. Bezugnehmend auf Tulodziecki (1997, 116) kann Medien-
kompetenz dabei konkret verstanden werden als die «Fähigkeit und Bereitschaft 
zu einem sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen 
Handeln in einer von Medien mitgestalteten Welt». Daran anknüpfend wird für die 
Planung und Realisierung medienpädagogischer und mediendidaktischer Lehr- und 
Lernaktivitäten der Begriff der medienpädagogischen Kompetenz verwendet. Unter 
dem Begriff werden in Anlehnung an Tulodziecki (2012) und Moser (2010b) Wissens-
bestände, Fähigkeiten sowie Handlungs- und Lernbereitschaft gefasst und im folgen-
den Kapitel näher präzisiert (Kap. 4.3.2). Mit der Formulierung «Medienbildung für 
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Lehrerinnen- und Lehrer» sind in der vorliegenden Arbeit entsprechend der zuvor 
skizzierten Begriffsverständnisse alle bildungsrelevanten Prozesse mit Medienbezug 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit dem Ziel, Studierende bei der Entwicklung 
medienpädagogischer Kompetenzen zu fördern und zu unterstützen, zu verstehen.

4.3.2 Medienpädagogische Kompetenz als normative Orientierungshilfe
In der Problematisierung wurde anhand bildungspolitischer Dokumente die Rele-
vanz schulischer Medienbildung betont und konkrete Leitbilder und Zielvorstellun-
gen skizziert (Kap. 4.2.1). Auffällig ist jedoch, dass sich in der bildungspolitischen 
und -administrativen Diskussion kaum zugehörige Leitbilder für die Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung finden (Kap. 4.2.1.4). Die Frage, welche Kompetenzen Lehrkräfte 
in einer digital geprägten bzw. zunehmend mediatisierten Welt benötigen, um pro-
fessionell handeln zu können, scheint in der öffentlichen Diskussion kaum Beach-
tung zu finden. Es werden jedoch Antworten auf diese Fragestellung benötigt, um 
Lehrerinnen- und Lehrer angemessen auf ihre Aufgaben im Kontext schulischer Me-
dienbildung vorbereiten zu können. Um einen Einblick in den medienpädagogischen 
Fachdiskurs zu diesem Thema zu eröffnen, widmen sich die folgenden Ausführungen 
dem Konstrukt der medienpädagogischen Kompetenz. Ausgehend von den Überle-
gungen von Blömeke (2000, 2005)86 wurde das Konstrukt in den letzten Jahren für 
forschungs- und praxisbezogene Zusammenhänge diskutiert und weiterentwickelt 
(z. B. Mayrberger 2012a; Tulodziecki 2012; Schiefner-Rohs 2012b). Exemplarisch wer-
den dafür drei Ansätze vorgestellt:

 – der Entwurf eines Kompetenz-Standard-Modells für die erste Phase der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung von Tulodziecki (2012) (Kap. 4.3.2.1),

 – die Weiterentwicklung des Teilkonstruktes der mediendidaktischen Kompetenz 
nach Mayrberger (2012a) (Kap. 4.3.2.2) sowie

 – die Formulierung von Standards zur Medienkompetenz für Lehrerinnen- und Leh-
rer nach Moser (2010a) (Kap. 4.3.2.3)

Die vorgestellten Überlegungen bieten mit unterschiedlichen Akzentuierungen 
erste Orientierungshilfen zur Formulierung und Förderung medienpädagogischer 
Zielstellungen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung und werden im Rahmen des 
Entwurfs (Kap. 6) erneut aufgegriffen. Die Ausführungen von Tulodziecki (2012) 

86 Das Konstrukt der medienpädagogischen Kompetenz zielt nach Blömeke (2005, 77) «auf die Wahrneh-
mung medienbezogener Aufgaben durch Pädagogen, insbesondere durch Lehrpersonen». In den Fokus 
wird dabei folgende Sichtweise gerückt: «medienbezogene Aufgaben stellen also der Einsatz von Medi-
en beim Unterrichten und die Realisierung von medienbezogenen Erziehungsaufgaben dar» (Blömeke 
2005, 77). Dafür lassen sich nach Blömeke (2005, 78) fünf Kompetenzbereiche unterscheiden: (1.) 
«medienerzieherische Kompetenz», (2.) «mediendidaktische Kompetenz», (3.) «sozialisationsbezoge-
ne Kompetenz im Medienzusammenhang», (4.) «eigene Medienkompetenz» sowie (5.) «Schulentwick-
lungskompetenz im Medienzusammenhang».
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und Mayrberger (2012a) knüpfen dabei an die Arbeiten von Blömeke (2000, 2005) 
an. Tulodziecki (2012) entwirft ein Kompetenzmodell-Standard-Modell, welche sich 
an den Zielen der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung orientiert und 
zugleich ausgewählte Kompetenzbereiche des Konstruktes medienpädagogischer 
Kompetenz berücksichtigt. Mayrberger (2012a) widmet sich der Aktualität des Teil-
konstruktes «mediendidaktischer Kompetenz» und entwirft einen Erweiterungsvor-
schlag dieses Kompetenzbereichs. Als alternatives Modell zur medienpädagogischen 
Kompetenz wird als dritter Ansatz der Entwurf von Moser (2010a) zur Formulierung 
von Standards zur Medienkompetenz für Lehrerinnen- und Lehrer skizziert.

4.3.2.1 Kompetenz-Standard-Modell für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung von 
Tulodziecki 

Das von Tulodziecki (2012, 294) entworfene «Kompetenz-Standard-Modell» kann als 
Versuch verstanden werden, «positive Funktionen von Standards» hervorzuheben 
und Umsetzungsschwierigkeiten möglichst zu verringern. Neben der Herleitung der 
Standards auf Basis des Kompetenzmodells von Blömeke (2000) sowie hinsichtlich 
spezifischer Leitideen der universitären Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde da-
für auch die Entwicklung des Modells hinsichtlich der getroffenen Entscheidungen 
präsentiert. Dabei geht Tulodziecki (2012, 293) grundsätzlich davon aus, dass die 
Standards dann positiv in der Praxis wirken, wenn diese «als Reflexionshilfen und 
als Anlässe für eine diskursive Verständigung zwischen Lernenden und Lehrenden 
dienen». In diesem Zusammenhang betont Tulodziecki (2012, 293) auch, dass es zur 
Realisierung der Standards auch wichtig ist, dass eine Verständigung «über die Pro-
zessqualitäten des Studiums erfolgt» (ebd.). Ferner sieht Tulodziecki (2012, 294) in 
dem vorgelegten Kompetenz-Standard-Modell die Chance, «Möglichkeiten der För-
derung» aufzuzeigen. So sollten die Überlegungen zur Differenzierung von Niveau-
stufen «den Entwicklungscharakter von Kompetenzen betonen und zugleich auf För-
derungsmöglichkeiten verweisen» (Tulodziecki 2012, 294).

Tulodziecki (2012, 282) unterscheidet zur Strukturierung seines «Kompetenz-
Standard-Modell» für die erste Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwi-
schen Kompetenzbereichen und Kompetenzaspekten87. In Vereinfachung der Di-
mensionen von Blömeke (2005) sind für Tulodziecki (2012, 282) drei medienpä-
dagogische Handlungsbereiche für die Schule zentral, welche im Folgenden als 

87 Der Begriff des Kompetenzbereiches wurde u. a. mit Verweis auf die KMK (2004) verwendet. Kompe-
tenzbereiche werden von Tulodziecki (2012, 282) auch als «zentrale medienpädagogische Handlungs-
bereiche» bezeichnet und markieren unterscheidbare Zielbereiche, für die Lehrkräfte Kenntnisse und 
Fähigkeiten benötigen. Der Begriff des Kompetenzaspektes wird von Tulodziecki (2012) nicht explizit 
definiert. Auf Basis seines Modells zeigt sich, dass Kompetenzaspekte abhängig von den Leitbildern 
spezifischer Bildungsinstitutionen sind und quer zu den Kompetenzbereichen liegen. Zudem versteht 
Tulodziecki (2012, 286) im Verlauf des Textes «den Ausprägungsgrad von Kompetenzaspekten im Sinne 
potenzieller Entwicklungen».
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Kompetenzbereiche bezeichnet werden: «die Mediennutzung zur Anregung und 
Unterstützung von Lernprozessen»88, «die Wahrnehmung von medienbezogenen Er-
ziehungs- und Bildungsaufgaben»89 sowie «die Entwicklung medienpädagogischer 
Konzepte in der Schule»90 (Tulodziecki 2012, 282). In Betrachtung der zentralen Auf-
gaben der universitären Lehrerinnen- und Lehrerbildung unterscheidet Tulodziecki 
(2012, 282 ff.) Kompetenzaspekte, welche sich an übergeordneten Leitideen der spe-
zifischen Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung orientieren. Das «wesentliche 
Ziel der universitären Lehrerbildung», besteht für Tulodziecki (2012) darin, «dass die 
Studierenden wissenschaftliche Grundlagen für die berufliche Handlungsfähigkeit 
erwerben». Für den ausgewählten Kompetenzbereich «Mediennutzung zur Anregung 
und Unterstützung von Lernprozessen» lassen sich die von Tulodziecki (2012) unter-
schiedenen fünf Kompetenzaspekte exemplarisch veranschaulichen (Tab. 4.3).

Kompetenzaspekt Standard

Bedingungen für medi-
enpädagogisches Han-
deln durchschauen und 
einschätzen

A1.1: Die Bedeutung der ausserschulischen Mediennutzung für das 
Lernen mit Medien unter Bezug auf theoretische Ansätze und 
empirische Ergebnisse an Beispielen beschreiben.

A.1.2: Konsequenzen aus der Bedeutung gemäß A1.1 an Beispielen 
für das Lernen mit Medien demonstrieren.

Theoretische Ansätze 
für medienpädagogi-
sches Handeln charak-
terisieren und bewerten

A2.1: Lerntheoretische und mediendidaktische Ansätze sowie empi-
rische Ergebnisse zum Lernen mit Medien sachgerecht darstel-
len.

A2.2: Lerntheoretische und mediendidaktische Ansätze zum Lernen 
mit Medien aus empirischer, normativer und realisierungsbezo-
gener Sicht bewerten.

Beispiele für medienpä-
dagogisches Handeln 
analysieren und be-
werten

A3.1: Unterrichts- oder Projektbeispiele mit Medienverwendung 
hinsichtlich ihrer Zielvorstellungen, Lernvoraussetzungen, Lehr-
handlungen und Lernaktivitäten [...] analysieren.

A3.2: Unterrichts- oder Projektbeispiele mit Medienverwendung aus 
empirischer, normativer und realisierungsbezogener Sicht be-
werten.

88 Dieser Kompetenzbereich ist vergleichbar mit dem Teilkonstrukt der «mediendidaktischen Kompe-
tenz», welche Blömeke (2005, 77) als Fähigkeit beschreibt, «Medien in geeigneten Lehr-Lernformen 
reflektiert zu verwenden».

89 Dieser Kompetenzbereich ist vergleichbar mit dem Teilkonstrukt «medienerzieherische Kompetenz» 
von Blömeke (2005, 77).

90 Dieser Kompetenzbereich ist vergleichbar mit dem Teilkonstrukt «Schulentwicklung» von Blömeke 
(2005, 77).
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Kompetenzaspekt Standard

Eigene Vorschläge für 
medienpädagogisches 
Handeln theoriegeleitet 
entwickeln

A4.1: Vorhandene Medienangebote hinsichtlich ihrer angenom-
menen Lernvoraussetzungen sowie ihrer Zielvorstellungen, 
Inhalte, methodischen Implikationen, medialen Gestaltungs-
merkmalen und lerntheoretischen Annahmen analysieren 
sowie hinsichtlich ihrer Eignung für einen geplanten Unterricht 
bewerten.

A4.2: Unterrichts- oder Projektbeispiele mit Medienverwendung mit 
Bezug auf theoretische Ansätze entwerfen und hinsichtlich ihrer 
Lernvoraussetzungen, Zielvorstellungen, Lehrhandlungen und 
Lernaktivitäten ([...]) skizzieren.

A4.3: Für einen geplanten Unterricht einen eigenen Medienbeitrag 
oder eine Lernumgebung entwerfen.

A4.4: Eigene Unterrichts- oder Projektbeispiele mit Medienverwen-
dung unter Berücksichtigung empirischer, normativer und 
realisierungsbezogener Aspekte reflektieren.

Theoriebasierte Beispie-
le für medienpädago-
gisches Handeln erpro-
ben und evaluieren

A5.1: Ein theoriebasiertes Unterrichts- oder Projektbeispiel mit Medi-
enverwendung in einer realen oder simulierten Situation erpro-
ben und für ausgewählte Fragen Daten aufnehmen.

A5.2: Aufgenommene Daten auswerten und interpretieren und die 
Erprobung hinsichtlich eines Vergleichs von Planung und Um-
setzung sowie hinsichtlich methodologischer Fragen von Evalu-
ationen reflektieren.

Tab. 4.3: Kompetenz-Standard-Modell von Tulodziecki (2012, 290 f.) zur Medienpädagogik in 
der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung für den Kompetenzbereich: 
«Mediennutzung zur Anregung und Unterstützung von Lernprozessen».

Vor dem Hintergrund der formulierten Problematisierung (Kap. 4.2.3) erscheint 
der Entwurf von Tulodziecki (2012) dahingehend überraschend, dass Tulodziecki 
(2012) einerseits betont, dass er die eigene Medienkompetenz von Lehrerinnen- und 
Lehrer als wichtigen Bestandteil des Konstruktes der medienpädagogischen Kompe-
tenz versteht. Anderseits jedoch die eigene Medienkompetenz von Lehramtsstudie-
renden als Kompetenzbereich in seinem Modell nicht berücksichtigt91. Für das vor-
liegende Projekt sind die Überlegungen von Tulodziecki (2012) unabhängig davon in-
teressant, weil sie spezifisch für die erste Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
formuliert wurden. So kann das Modell als wissenschaftliche Reflexionshilfe für die 
vorgenommene Problematisierung der Praxis (Kap. 4.2.2) verwendet werden. Bei er-
neuter Betrachtung der herausgearbeiteten Probleme (a) «Begrenzte Möglichkeiten 
zum Lernen mit digitalen Medien» (Kap. 4.2.2.1) und (b) «Lernen über Medien nur 
als Wahloption» (Kap. 4.2.2.2) zeigt sich beispielsweise, dass viele Studierende keine 
Anlässe und institutionell verankerten Möglichkeiten haben, um die formulierten Ni-
veaustufen zu erreichen. Welche Prozessqualität die vorhandenen Angebote haben, 

91 Diese Reduktion begründet Tulodziecki (2012) u. a. mit der Annahme, dass die Medienkompetenz von 
Studierenden als Voraussetzung für ein Lehramtsstudium betrachtet werden kann. In Anlehnung an 
den skizzierten «Teufelskreis der Medienbildung» (Kap. 4.2.1.4) von Kammerl und Ostermann (2010) ist 
diese Annahme jedoch skeptisch zu bewerten.
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wurde dabei noch nicht berücksichtigt. Zum anderen eröffnet das Modell auch eine 
erste Orientierungsmöglichkeit für den vorzulegenden Entwurf (Kap. 6). Neben den 
Hinweisen zur Unterscheidung kognitiver Niveaus bietet auch die Strukturierung von 
Kompetenzaspekten und Kompetenzbereichen eine Orientierungsmöglichkeit zur 
Formulierung medienpädagogischer Zielstellungen für unterschiedliche Lehrveran-
staltungen.

4.3.2.2 Mediendidaktische Kompetenz nach Mayrberger 
Bei Betrachtung des Teilbereiches der mediendidaktischen Kompetenz diskutiert 
Mayrberger (2012a) in ihren Überlegungen die Aktualität des Konstruktes der medi-
enpädagogischen Kompetenz. Die Frage nach der Aktualität stellt Mayrberger (2012a, 
391) zum einen bei der Betrachtung «des sich gegenwärtig vollziehenden Medien-
wandels und der sich damit verändernden (medienbezogenen) Sozialisationsbedin-
gungen». Diese Veränderungen skizziert Mayrberger (2012a, 392) im Zusammenhang 
mit der «Diskussion um das sich verändernde, allgegenwärtige Internet [...] mit sei-
nen spezifischen Angeboten und Umgangsweisen und deren Bedeutung für Schule 
und Unterricht heute». Zum anderen kritisiert sie die bestehende Konzeptualisierung 
mediendidaktischer Kompetenz hinsichtlich der zu starken Fokussierung der «Pers-
pektive der Lehrenden als Akteure im Lehr- und Lernprozess, wenn relativ eng von 
der Integration von Medien als Werkzeug und Lehr- bzw. Lernmittel im Unterricht 
gesprochen wird». In Erweiterung der Überlegungen von Blömeke (2000, 2005) sowie 
als Alternative zu dem zuvor skizzierten Kompetenz-Standard-Modell (Kap. 4.3.2.1) 
von Tulodziecki (2012) werden nach Mayrberger (2012a, 391) heuristische und nor-
mative Überlegungen präsentiert, welche als Anregungen zur Entwicklung eines the-
oretisch-begründeten Entwurfs (Kap. 6) dienen.

Ein zentraler Ausgangspunkt der Überlegungen von Mayrberger (2012a, 395) lau-
tet, dass eine «zeitgemäße didaktische Perspektive auf die Gestaltung von Lehr- und 
Lernumgebungen mit digitalen Medien» u. a. danach fragen sollte,

«[...] inwieweit die Mediensozialisation der Schülerinnen und Schüler einen 
Einfluss auf die Integration von digitalen Medien im Unterricht hat, inwieweit 
sich entsprechende technologische und soziale Potenziale des Social Webs für 
ein verändertes Lehren und Lernen in formalen Kontexten adaptieren liessen 
und wie sich Schule und Unterricht grundlegend verändern müssen, damit di-
gitale Medien hier ihr Potenzial zur Unterstützung von Veränderungsprozessen 
einbringen könne» (Mayrberger 2012a, 395).

Diesen Anspruch an eine didaktische Perspektive begründet Mayrberger (2012a) 
hinsichtlich drei zentraler Aspekte: einem veränderten «Lehren und Lernen mit dem 
Social Web» (395 ff.), dem «Partizipativen Lernen» (397 ff.) sowie der «Entgrenzung 
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von Lehr- und Lernprozessen» (399 ff.). Gründe für die Weiterentwicklung des Kons-
truktes liegen für Mayrberger (2012a, 397) hinsichtlich des ersten Aspektes «nicht in 
den neuen technologischen Möglichkeiten, die das veränderte Netz mit der Social 
Software heute bietet, denn die sind morgen schon wieder ganz andere». Stattdessen 
betont Mayrberger (2012a, 397) die «kultivierenden Umgangsweisen mit heutigen di-
gitalen Medien, wie Produktion, Artikulation, Netzwerkbildung oder Partizipation», 
die für die Weiterentwicklung des Konstruktes mediendidaktischer Kompetenz von 
Bedeutung sind. Die «soziale Weiterentwicklung des Internets zum Web 2.0», wie sie 
von Mayrberger (2012a, 397) benannt wird, ist aus ihrer Perspektive anschlussfähig 
an pädagogische Überlegungen zum Konzept des partizipativen Lernens und mar-
kiert den zweiten zentralen Aspekt. Damit ist keine neue Idee gemeint, sondern es 
werden u. a. Anschlussmöglichkeiten zur konstruktivistischen Didaktik sowie zum E-
Learning-2.0-Diskurs skizziert. Partizipatives Lernen beschreibt Mayrberger (2012a, 
397) dabei als «Beteiligung der Lernenden bei der Gestaltung von individuellen und 
gemeinsamen Lernprozessen». Durch die Verwendung bzw. durch die Integration 
digitaler Medien kann, so argumentiert Mayrberger (2012a, 399), «[d]iese Art des 
Lernens und die Etablierung einer entsprechenden Lernkultur [...] sehr gut realisiert 
und vielfältiger gestaltet werden». Nur «folgerichtig» ist es für Mayrberger (2012a, 
399) in diesem Zusammenhang, mithilfe sozialer Medien zur Öffnung von Schule 
und Unterricht sowie zur Entgrenzung von Lehr- und Lernprozessen beizutragen. Im 
Fokus ihres dritten Argumentes stehen u. a. die mit sozialen Medien verbundenen 
Möglichkeiten für «öffentliches Lernen, zu dem von Dritten aktiv beigetragen werden 
könnte» (Mayrberger 2012a, 399). Um diese Potenziale realisieren zu können, müs-
sen sich Lehrerinnen- und Lehrer darüber bewusst sein, so (Mayrberger 2012a, 401), 
«dass formale Lernumgebungen so offen gestaltet sein sollten, dass sie (zumindest) 
Phasen der Selbststeuerung, -bestimmung oder -organisation im Sinne einer konst-
ruktivistisch orientierten Auffassung vom Lehren und Lernen zulassen». Diese offene 
Gestaltung erfordert von Lehrkräften die Fähigkeit, die Grenzen formale Lernumge-
bungen erkennen zu können sowie die Bereitschaft, durch soziale Medien «eröffnen-
de Wege» zu erkunden (Mayrberger 2012a, 401). Dabei geht Mayrberger (2012a, 401) 
davon aus, dass das Verfügen «über zeitgemäße, medienpädagogische Kompeten-
zen» das «Beschreiten von diesen (zum Teil) neuen Wegen» erleichtert.

Als Vorschlag für eine zeitgemässe Konzeption des Teilbereichs mediendidakti-
scher Kompetenz adaptiert Mayrberger (2012a, 401) zunächst zwei Inhaltsfelder von 
Blömeke (2000): «1) Einsatz von Medien und Informationstechnologien als Werk-
zeug und Mittel im Unterricht» und «2) die Gestaltung und Weiterentwicklung schu-
lischer Lehr- und Lernformen» gemäss der zuvor skizzierten Überlegungen. Zudem 
erscheint es Mayrberger (2012a) sinnvoll, einen dritten Inhaltsbereich zu ergänzen: 
«Entgrenzung formaler Lehr- und Lernprozesse mit digitalen Medien» (Mayrberger 
2012a, 404). Dabei geht es Mayrberger (2012a, 404) insbesondere darum aufzuzeigen, 
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dass die beschriebenen Veränderungen nicht nur Veränderungen von Werkzeugen 
darstellen. Vielmehr bedarf es auch einer Reflexion des bisherigen Verständnisses 
«von Unterricht und Schule sowie der Rollen von Lehrenden und Lernenden» (ebd.). 
Der Vorschlag zur Konzeption der Mediendidaktischen Kompetenz umfasst nach 
Mayrberger (2012a, 404) entsprechend bestehende Qualifikationsziele und erweitert 
diese um weitere Zielstellungen (Tab. 4.4).

1. Einsatz von (digitalen) Medien als Werkzeug und Mittel im Unterricht

a) Verwendung von strukturierten Kriterien zur Analyse, Bewertung und Auswahl von Medien 
und Informationstechnologien als Werkzeug und Mittel im Unterricht
b) Planen mit mediendidaktischen Konzepten
c) Einschätzung von Ergebnissen mediendidaktischer Forschung

2. Gestaltung und Weiterentwicklung schulischer Lehr- und Lernformen mit (digitalen) Medi-
en

a) Vergleichen lehr-lerntheoretischer Ansätze
b) Bewerten grundlegender entwicklungs- und sozialpsychologischer Theorien sowie allgemein-
didaktischer Unterrichtsansätze
c) Gestaltung und Weiterentwicklung von Lernumgebungen mit (digitalen) Medien

3. Entgrenzung formaler Lehr- und Lernprozesse mit digitalen Medien

a) Einschätzen der Folgen der Öffnung von Unterricht mit digitalen Medien 
b) Bewerten von Ansätzen der Motivations- und Interressensforschung
c) Anwenden von Angeboten des Social Web

Tab. 4.4: Inhaltsbereiche und Kompetenzen der mediendidaktischen Kompetenz von Lehren-
den von Mayrberger (2012a, 401).

Mit dem formulierten Vorschlag unternimmt Mayrberger (2012a, 400 f.) den Ver-
such, eine Orientierung für eine mittel- bis kurzfristige «Anpassung der medienbezo-
genen Kompetenzförderung von Lehrenden in allen Phasen der Lehrerbildung» zu 
eröffnen. Da Mayrberger (2012a) ihre Überlegungen nicht auf eine spezifische Pha-
se der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beschränkt – anders als in den vorherigen 
Überlegungen von Tulodziecki (2012) – bleiben ihre Kompetenzbeschreibungen ab-
strakter. Zugleich finden sich in den zuvor skizzierten Überlegungen verschiedene 
inhaltliche Konkretisierungen ihrer Kompetenzen. Beispielsweise markiert sie mit 
den Begriffen der Partizipation und des partizipativen Lernens zentrale Leitideen zur 
Weiterentwicklung schulischer Lehr- und Lernformen. Zudem betont sie, dass die In-
tegration aktueller digitale Medien nicht angemessen mit dem Werkzeugbegriff ge-
fasst werden kann und mediendidaktische Kompetenz darüber hinaus geht:

«Mediendidaktisch kompetente Lehrende sind in der Lage, (digitale) Medien 
im Unterricht unter Ausschöpfung deren spezifischer, didaktischer Potenzia-
le für die Gestaltung von schülerorientierten Lernumgebungen zu verwenden 
und zu reflektieren sowie die Folgen der Integration digitaler Medien für das 
formale und informelle Lernen abzuschätzen, kritisch zu bewerten und mit der 
Entgrenzung umzugehen» (Mayrberger 2012a, 406).
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Der Vorschlag zur Konzeption einer «[m]ediendidaktische[n] Kompetenz von 
Lehrerinnen und Lehrern» (Mayrberger 2012a, 401) bietet eine weitere Orientie-
rungsmöglichkeit für den vorzulegenden Entwurf eines Pflichtseminars (Kap. 6). Im 
Vergleich mit dem Vorschlag von Tulodziecki (2012) zum Kompetenzbereich «Medi-
ennutzung zur Anregung und Unterstützung von Lernprozessen» sind insbesondere 
die Ausführungen zur Entgrenzung sowie zum partizipativen Lernen eine interessan-
te Anregung. In Übereinstimmung mit Tulodziecki (2012) markiert auch Mayrberger 
(2012a) die Relevanz einer strukturierten medienpädagogischen Professionalisie-
rung.

4.3.2.3 Medienkompetenz für Lehrerinnen- und Lehrer nach Moser
Auch Moser (2010b) widmet sich der Frage, welche Kompetenzen für Lehrerinnen- 
und Lehrer hinsichtlich einer professionellen Medienbildung zentral sind. Anders als 
die zwei vorherigen Ansätze von Tulodziecki (2012) und Mayrberger (2012a) orientiert 
sich Moser (2010b) als Ausgangspunkt für seine Überlegungen nicht am Kompetenz-
modell zur medienpädagogischen Kompetenz von Blömeke (2000, 2005)92. Zur Be-
antwortung der Fragestellung entwirft Moser «Standards der Medienkompetenz» für 
Lehrkräfte. Dieser Modellentwurf orientiert sich an den «allgemeinen Standards der 
Lehrerbildung, wie sie an den pädagogischen Hochschulen der Schweiz formuliert 
sind» (Moser 2010b, 28). Die von Moser bezeichneten «Standards der Medienkompe-
tenz» setzen allgemeine Kompetenzen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung voraus 
und lassen sich als medienspezifische Erweiterungen verstehen. In der Terminologie 
von Blömeke (2005) lassen sich entsprechende Kompetenzen auch als Dimensionen 
medienpädagogischer Kompetenz beschreiben. Dabei versucht Moser (2010b, 29) 
mit seinen Standards «Durchschnittskompetenzen» zu formulieren, «die in Zukunft 
von allen Lehrern erreicht werden müssten, um erfolgreich im Informationszeitalter 
unterrichten zu können». Moser (2010b) unterscheidet zehn Bereiche:

 – «Fachspezifisches Wissen und Können im Umgang mit Medien» (ebd., 29 f.) 
 – «Lernen, Denken und Entwicklung» (ebd., 30 f.),
 – «Motivation und Interesse an Medien» (ebd., 31),
 – «Heterogenität» (ebd., 32),
 – «Kooperation, Partizipation und Web 2.0» (ebd., 32 f.),
 – «Kommunikation» (ebd., 33 f.),
 – «Unterrichten mit Medien» (ebd., 34 f.),

92 Zudem richtet sich die zugehörige Publikation «Schule 2.0 - Medienkompetenz für den Unterricht» von 
Moser (2010b) im Gegensatz zu den Beiträgen von Tulodziecki (2012) und Mayrberger (2012a) nicht ex-
plizit an die scientific community in Form einer wissenschaftlichen Tagung bzw. eines Tagungsbandes. 
Vielmehr scheint das Taschenbuch primär für Akteure in Schulen geschrieben zu sein. In der Gegen-
überstellung von Praxis und scientific community (Kap. 2.2) sind die Publikation von Moser (2010b) 
zwischen diesen zwei Polen zu verorten.
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 – «Diagnose und Evaluation» (ebd., 35),
 – «Medien und Gesellschaft» (ebd., 36) und 
 – «Wissensmanagement» (ebd., 36 f.).

Beim Vergleich mit den zuvor skizzierten Überlegungen von Blömeke (2005), 
Mayrberger (2012a) und Tulodziecki (2012) finden sich verschiedene Gemeinsamkei-
ten sowie unterschiedliche Akzentuierungen. Ähnlich wie Blömeke (2005) formuliert 
Moser (2010b) seine Kompetenzdimensionen93 unter Berücksichtigung allgemeiner 
Leitbilder bzw. Standards für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Dabei beschränkt 
sich Moser (2010b) nicht auf die Aufgabenbereiche des Unterrichtens und Erziehens, 
wie z. B. bei Blömeke (2005), sondern skizziert auch Kompetenzformulierungen für 
das individuelle und kooperative Wissensmanagement von Lehrerinnen- und Lehrer 
sowie die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen sowie mit Eltern. Entspre-
chend nachvollziehbar erscheint die höhere Anzahl unterschiedlicher Kompetenzdi-
mensionen. Ferner bieten die Ausführungen von Moser (2010b) eine weitere Struktu-
rierungsmöglichkeit der benannten Kompetenzdimensionen. Diese werden jeweils 
in «Wissen», «Lern- und Umsetzungsbereitschaft» sowie «Können» differenziert94. Am 
Beispiel der Kompetenzdimension «Kooperation, Partizipation und Web 2.0» kann 
diese Differenzierung exemplarisch veranschaulicht werden (Tab. 4.5).

93 Der Begriff der Kompetenzdimension von Moser (2010b) ist vergleichbar mit dem Begriff des Kompe-
tenzbereichs bei Tulodziecki (2012).

94 Auch Tulodziecki (2012) markiert einen Unterschied zwischen Fertigkeiten und der Bereitschaft von 
Lehrenden. Allerdings werden diese Überlegungen in seinem Kompetenz-Standard-Modell nicht weiter 
ausgeführt.
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Wissen Lern- und Umsetzungsbereit-
schaft

Können

Die Lehrpersonen kennen die 
Konzepte der Vernetzung und 
Globalisierung, die mit der 
Kooperation im Rahmen der 
digitalen Medien und des Web 
2.0 verbunden sind.

Die Lehrperson ist bereit, 
Verantwortung für eine Lern-
kultur zu übernehmen, in der 
Online-Medien und Präsenz-
unterricht eng miteinander 
verknüpft sind.

Die Lehrperson unterstützt 
Schüler, digitale Medien für 
partizipatives Lernen einzuset-
zen (z. B. in der Nutzung web-
basierter Anwendungen, in der 
Einrichtung von Lerngruppen 
als Social Communities).

Sie sind sich der Bedeutung 
dieser neuen Kooperationsfor-
men für die Kommunikation 
und Kooperation bewusst.

Sie ist sich bewusst, wann 
digitale Medien in der Kom-
munikation mit Kollegen und 
Eltern einzubeziehen sind.

Sie reflektiert die Kooperation 
regelmässig mit ihren Schü-
lern.

Sie kennen die Diskussion um 
das Verhältnis von medialen 
und „realen“ Elementen der 
Kommunikation.

Sie ist sich der besonderen 
Bedingung bewusst, welche 
mit der Kommunikation und 
Kooperation über Medien 
verbunden sind.

Sie fördert Kooperation mit 
Kollegen, Eltern und allen 
an Schulen Beteiligten über 
Medien (E-Mails, Blogs, News-
letters, etc.).

Sie versteht Lernen als Teil 
einer Netzkultur, die nicht nur 
passiv rezipiert, sondern aktiv 
mit eigenen Beiträgen parti-
zipiert.

Tab. 4.5: Darstellung der Durchschnittskompetenzen für die Kompetenzdimension «Koppe-
ration, Partizipation und Web 2.0» von Moser (2010b, 33 f.).

In den Kompetenzformulierungen von Moser (2010b, 33 f.) zur Dimension «Ko-
operation, Partizipation und Web 2.0» (Tab. 4.5) finden sich verschiedene Anknüp-
fungspunkte zu den Überlegungen von Mayrberger (2012a) zur Aktualisierung der 
mediendidaktischen Kompetenz. Der Begriff des «partizipativen Lernens» wird so-
wohl von Mayrberger (2012a) als auch von Moser (2010b) hervorgehoben. Der Ver-
wendung von sozialen Medien bzw. Angeboten des Social Web wird dabei jeweils das 
Potenzial zugesprochen, zur Veränderung einer Lernkultur beizutragen. Wenngleich 
die konkreten Standards von Moser (2010b) mitunter Fragen aufwerfen95, eröffnet 
die Strukturierung seines Konstruktes hinsichtlich der zehn Kompetenzdimensionen 
sowie der Unterscheidung zwischen Wissen, Können sowie einer Lern- und Umset-
zungsbereitschaft hilfreiche Anregungen zur Formulierung und Gestaltung medien-
pädagogischer Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Insbesondere seine Ausführungen 
zur Partizipation und zum Web 2.0 werden in den folgenden Kapiteln näher betrach-
tet (Kap. 4.5.2.1).

95 Am Beispiel der ausgewählten Dimension «Kooperation, Partizipation und Web 2.0» (Tab. 4.5) stellt 
sich zum Beispiel die Frage, warum hinsichtlich des Aspektes «Lern- und Umsetzungsbereitschaft» der 
Operator des Wissens bzw. des «Bewusstseins» gewählt wurde. Diese Formulierung findet sich auch als 
Operator für den Aspekt des Wissens.
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4.3.2.4 Positionierung
Ausgehend vom Konstrukt der medienpädagogischen Kompetenz von Blömeke 
(2000, 2005) wurden drei ausgewählte Ansätze skizziert, um medienpädagogisch re-
levante Kompetenzen für Lehrerinnen- und Lehrer zu beschreiben. Das Kompetenz-
Standard-Modell von Tulodziecki (2012) fokussiert die erste Phase der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung und umfasste drei Kompetenzbereiche sowie fünf Kompetenzas-
pekte (Kap. 4.3.2.1). Die Ausführungen von Mayrberger (2012a) widmen sich der Er-
weiterung des Teilkonstruktes der mediendidaktischen Kompetenz für alle Phasen 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Dabei werden insbesondere die Herausforde-
rungen für Lehrerinnen- und Lehrer in Auseinandersetzung mit sozialen Medien mar-
kiert (Kap. 4.3.2.2). Als dritter Ansatz wurden Überlegungen von Moser (2010b) zur 
Formulierung von «Standards der Medienkompetenz» von Lehrerinnen- und Lehrer 
vorgestellt. Mit der von Moser vorgenommen Differenzierung zwischen «Können», 
«Wissen» sowie «Lern- und Umsetzungsbereitschaft» eröffnete sich eine weitere Ori-
entierungsmöglichkeit zur Formulierung von Kompetenzen als relevante Zielstellun-
gen. Zudem konnten bei Moser (2010b) Anknüpfungspunkte zu den Überlegungen 
von Mayrberger (2012a) identifiziert werden, welche die Bedeutung sozialer Medien 
hervorheben.

Mit der Darstellung der verschiedenen Positionen wurde zum einen das Ziel ver-
folgt, einen ersten Einblick in den medienpädagogischen Fachdiskurs zu eröffnen. 
Während Sesink (2015) in der ersten Phase einer entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung insbesondere die Problematisierung der Praxis aus einer praxisbezogenen 
Perspektive betont, wurden in den skizzierten Prozessstandards gestaltungs- und 
entwicklungsorientierte Forschung (Kap. 2.2) auch die Relevanz des Projektes für 
den aktuellen Forschungsdiskurs markiert. Diesbezüglich finden sich in den Beiträ-
gen von Tulodziecki (2012), Mayrberger (2012a) sowie Moser (2010b) jeweils Hinweise 
darauf, dass die medienpädagogische Professionalisierung in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung ein relevantes Praxis- und Forschungsfeld darstellt.

Zum anderen erfolgte die Auseinandersetzung mit den drei ausgewählten Model-
len mit dem Ziel, normative Orientierungshilfen für die Planung eigener Lehrveran-
staltungen zu erarbeiten (Kap. 6). Während in bildungspolitischen und -administrati-
ven Dokumenten nur selten explizit relevante Kompetenzen für Lehrkräfte formuliert 
werden, eröffnen die skizzierten Modelle strukturierte Zieldimensionen und -berei-
che für die medienpädagogische Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Für das vorliegen-
de entwicklungsorientierte Forschungsprojekt sind die vorgestellten Überlegungen 
insbesondere für den Entwurf und die Reflexion der konkreten Praxis interessant. 
Hinsichtlich der transitiven bzw. gestalterischen Bedeutungsdimension von Entwick-
lung (Kap. 2.3.3.1) bieten die Überlegungen ein breites Antwortspektrum hinsichtlich 
der Frage, für welches Ziel «etwas» zu entwickeln ist. Für die Planung und Durch-
führung des vorliegenden Projektes wurde entschieden, den Kompetenzbereich 
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«Mediennutzung zur Anregung und Unterstützung von Lernprozessen» (Tulodziecki 
2012) bzw. das Teilkonstrukt der mediendidaktischen Kompetenz (Mayrberger 2012a; 
Blömeke 2000, 2005) näher zu diskutieren. Zudem wurde in Anlehnung an die Argu-
mentation von Mayrberger (2012a) und dem exemplarisch skizzierten Kompetenzbe-
reich «Kooperation, Partizipation und Web 2.0» von Moser (2010b) die Entscheidung 
getroffen, die Auseinandersetzung mit sozialen Medien zu fokussieren. Dafür erfolgt 
zunächst eine begriffliche Klärung der bereits benannten Termini «Social Software», 
«Social Web», «Web 2.0» und «soziale Medien» (Kap. 4.3.3). Darauf aufbauend werden 
in den zwei folgenden Kapiteln theoretische sowie empirische Erkenntnisse zur Ge-
staltung von Hochschullehre mit sozialen Medien diskutiert (Kap. 5.4) und das The-
ma Partizipation im Zusammenhang mit sozialen Medien konkretisiert (Kap. 5.5).

4.3.3 Soziale Medien als aktueller Sammelbegriff
Mit den Begriffen «soziale Medien» oder «Social Web» wird der Versuch unternom-
men, Entwicklungen und Phänomene des Internets bzw. des World Wide Web begriff-
lich zu fassen. Neben dem Terminus «soziale Medien» lassen sich sowohl im öffentli-
chen als auch im sozial- und bildungswissenschaftlichen Diskurs eine Vielzahl weite-
rer Begriffe identifizieren. Exemplarisch genannt werden an dieser Stelle «Web 2.0», 
«Social Software», «Read/Write Web» und «Two-way Web» (z. B. Dron 2007; Danciu 
und Grosseck 2011; Wheeler 2009). Neben der Vielzahl an Begrifflichkeiten finden 
sich zudem eine Vielzahl an kritischen Diskussionen von und Auseinandersetzungen 
mit entsprechenden Begrifflichkeiten96. Ohne an dieser Stelle die unterschiedlichen 
Diskussionen der verschiedenen Termini im Detail nachzuzeichnen, zielen die folgen-
den Ausführungen auf eine begriffliche Präzisierung des Gegenstandes dieses Kapi-
tels. Auf Basis von Taddicken und Schmidt (2017) wird dafür zunächst eine Arbeits-
definition von sozialen Medien vorgestellt. Im zweiten Schritt wird in Anlehnung an 
Grell und Rau (2014) eine Differenzierung von drei unterschiedlichen Kategorien von 
sozialen Medien vorgeschlagen. Die Differenzierung erscheint hilfreich97, um die fol-
genden Ausführungen über die Lern- und Bildungspotenziale sowie mögliche Span-
nungsfelder in der Bildungspraxis adäquat einschätzen zu können.

Die Arbeitsdefinition orientiert sich im Folgenden am Begriffsverständnis von 
Taddicken und Schmidt (2017). Sozialen Medien bzw. Social Media bezeichnet dem-
nach einen «Sammelbegriff für Angebote auf Grundlage[n] digital vernetzter Tech-
nologien, die es Menschen ermöglichen, Informationen aller Art zugänglich zu ma-
chen und davon ausgehend soziale Beziehungen zu knüpfen und/oder zu pflegen» 

96 Exemplarisch für den deutschsprachigen sozial- und bildungswissenschaftlichen Diskurs kann an 
dieser Stelle auf die Begriffsdiskussion des Social Web (z. B. Schmidt 2008), sozialer Medien (z. B. 
Taddicken und Schmidt 2017) sowie des Web 2.0 verwiesen werden (z. B. Grell und Rau 2011; Reinmann 
2010). 

97 Ein erschöpfendes und trennscharfes Kategoriensystem ist gleichwohl nicht zu erwarten.
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(Taddicken und Schmidt 2017, 8). Die Wahl des Terminus soziale Medien bzw. Social 
Media zur Darstellung der folgenden Überlegungen begründet sich vor allem durch 
deren aktuelle Verbreitung. Wie Taddicken und Schmidt (2017, 9) am Beispiel einer 
Google-Suche demonstrieren, ist der Begriff «Social Media» wesentlich verbreiteter 
als der Begriff «Web 2.0». Die Orientierung am Begriffsverständnis von Taddicken 
und Schmidt (2017) begründet sich zum einen durch die Aktualität des erschienenen 
Handbuchs (Schmidt und Taddicken 2017). Zum anderen liegt die von Taddicken und 
Schmidt (2017) vertretende sozialwissenschaftliche Perspektive auf soziale Medien 
wesentlich näher an einer bildungswissenschaftlichen Position als beispielsweise 
eine informatische Sichtweise.

Relevant ist ebenfalls die Erkenntnis, dass die genannten Begriffe zwar in bil-
dungswissenschaftliche bzw. medien- und hochschuldidaktische Diskussionen auf-
genommen wurden, der Entstehungskontext jedoch kein genuin-pädagogischer ist 
(Grell und Rau 2011, 1 f.). Ferner wird in Betrachtung der jeweiligen Begriffsverwen-
dungen sichtbar, dass es entsprechenden Termini in Bildungskontexten mitunter an 
einer präzisen Explikation mangelt. Im Diskurs über die Hochschullehre wird dies 
dann problematisch, wenn diese Begriffe als vermeintlich alles erklärende Labels 
verwendet werden und damit unrealistische Erwartungen über die Medienverwen-
dung zukünftiger Studierender vermitteln. Zudem dürfen Termini wie soziale Medi-
en, Web 2.0 oder Social Media nicht als Konzepte, die Aussagen über das konkrete 
Handeln von Menschen erlauben, missverstanden werden (Grell und Rau 2011, 3) Die 
vielfältigen Möglichkeiten zur aktiven Teilhabe und Mitgestaltung des Internets sind 
nicht zu verwechseln mit (impliziten) Annahmen über eine neue oder aktivere Teil-
habe der jeweiligen Menschen. Gleichwohl lässt sich in Anlehnung an Jörissen und 
Marotzki (2007) eine mit dem Web 2.0 verbundene Vermassung technisch niedrig-
schwelliger Webanwendungen aufzeigen, welche eine aktive und produktive Teilha-
be im World Wide Web ermöglichen (nicht aber quasi-automatisch herstellen).

Die Möglichkeit, Beiträge in themenspezifischen Gruppen von grossen Online-
Netzwerken (z. B. Facebook, Google+) zu erstellen, zu lesen und zu kommentieren 
sowie das gemeinsame Erarbeiten von Texten (z. B. via Etherpad, Wikipedia) sind 
nur wenige Beispiele für eine aktive und produktive Teilhabe durch sozialen Medien. 
Zugleich lassen diese Beispiele in Ansätzen erkennen, welche Bandbreite an digital 
vernetzter Technologien der Begriff soziale Medien umfasst. Um deutlicher zum Aus-
druck zu bringen, welche spezifischen Merkmale von sozialen Medien im Folgenden 
im Fokus stehen werden, lohnt es sich, zwischen unterschiedlichen Formen oder 
Typen von sozialer Medien zu unterscheiden. Wie Taddicken und Schmidt (2017, 9) 
markieren, haben entsprechende Systematisierungen jedoch zwei Limitationen: So 
erscheint es Taddicken und Schmidt (2017, 9) kaum möglich, Gattungen systema-
tisch hinsichtlich ihrer kommunikativen Prinzipien zu unterscheiden, da andere An-
wendungen und Dienste diese aufgreifen können: «Facebook ist beispielsweise eine 
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Netzwerkplattform, die auch Chatfunktionen anbietet; mixxt.de vereint Funktionali-
täten von Diskussionsforen und Wikis; [...] etc.». Die zweite Grenze Systematisierung 
sehen Taddicken und Schmidt (2017, 9) in der hohen «Innovationsgeschwindigkeit 
im Bereich der sozialen Medien». So birgt jeder Versuch einer systematischen Diffe-
renzierung sozialer Medien die Gefahr, «nach gewisser Zeit veraltet und unvollstän-
dig zu sein» (Taddicken und Schmidt 2017, 9).

In Adaption und Vereinfachung bestehender Systematisierungen (z. B. Taddicken 
und Schmidt 2017; Grosseck 2009) wird im Folgenden zwischen drei unterschiedli-
chen Typen von sozialen Medien unterschieden. Als Unterscheidungskriterien die-
nen (a) der erkennbare Fokus der Anwendungen, (b) die zentralen Vernetzungsmo-
di zwischen Nutzerinnen und Nutzer sowie (c) mögliche Interaktionsformate sowie 
deren Grad an öffentlicher Zugänglichkeit. Unterschieden werden zwischen soziale 
Medien als

 – Webanwendungen und Apps zur Knüpfung und Pflege von Kontakten (Kap. 4.3.3.1) 
 – Hochschulinterne Lernplattformen (Kap. 4.3.3.2)
 – Sharing-Gemeinschaften auf Basis gemeinsamer Interessen (Kap. 4.3.3.3)

4.3.3.1 Webanwendungen und Apps zur Knüpfung und Pflege von Kontakten
Viele so genannter sozialer Medien werden als Webanwendung zur Knüpfung und 
Pflege von (privaten und/oder beruflichen) Kontakten charakterisiert und unter dem 
Begriff der sozialen Online-Netzwerke zusammengefasst. Diese sind vor allem für 
das Auffinden von Personen und Kontakten sowie für das Pflegen von (privaten und 
beruflichen) Beziehungen ausgelegt. Bekannte Beispiele hierfür sind Facebook98, 
XING99 oder LinkedIn100. Der charakteristische Fokus entsprechender Webanwen-
dungen wird bei den angeführten Beispielen u. a. mit Blick auf die Landingpage er-
kennbar. Die Plattform XING «begrüsst» nicht registrierte Nutzerinnen und Nutzer 
beispielsweise zunächst mit der (nicht belegten) Faktenaussage: «50 % aller Jobs 
werden über Kontakte vergeben» (Abb. 4.4), um darauf aufbauend den Fokus ihrer 
Webanwendung zum Ausdruck zu bringen: «Und XING ist das Netzwerk für berufli-
che Kontakte: 200.000 neue Kontakte werden hier jeden Tag geknüpft». Das Knüpfen 
von beruflichen Kontakten kann gemäss dieser Aussage als erkennbarer Fokus der 
Anwendung markiert werden. Auch auf der Landingpage von Facebook für nicht re-
gistrierte Nutzerinnen und Nutzer lässt sich eine ähnliche Formulierung finden: «Auf 
Facebook bleibst du mit Menschen in Verbindung und teilst Fotos, Videos und vie-
les mehr mit ihnen.» Mit Menschen im Verbindung zu blieben, wird von Facebook 
als erkennbarer Fokus markiert. Als charakteristisches Merkmal entsprechender 

98 http://facebook.com (4.1.2017)
99 http://xing.com (4.1.2017)
100 http://www.linkedin.com (4.1.2017)
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Webanwendungen markieren Jörissen und Marotzki (2009, 199) zum einen, dass es 
strukturell die Möglichkeit gibt, sich zu «befreunden» bzw. zu vernetzen. Zum ande-
ren wird in den Standardeinstellungen das Prinzip der «Freundesfreunde» genutzt, 
d.h. die jeweiligen Inhalte und Interaktionen können auch den Kontakten zweiten 
Grades zugänglich gemacht werden. Ferner findet sich in unterschiedlichen Variatio-
nen die Möglichkeit, die Kontakte anderer Personen einzusehen bzw. neue Kontakte 
werden auf Basis bereits bekannter Verbindungen vorgeschlagen.

Abb. 4.4: Screenshot der Startseite des sozialen Netzwerkes XING.com (online abgerufen am 
26. Februar 2016).

Diese Webanwendungen ermöglichen das Versenden von Nachrichten an kon-
krete Empfänger (ähnlich wie E-Mails oder SMS). Ferner eröffnen sie Anwendungen 
verschiedene Möglichkeiten, Mitteilungen oder Erfahrungen für alle Kontakte sicht-
bar (oder nur für bestimmte Teilgruppen zugänglich) zu teilen. Darunter fällt das 
Veröffentlichen von Fotos, das Posten von Videos, das Kommentieren von Nachrich-
tenbeiträgen oder das Schreiben einer Textnachricht. Aus dieser Vielzahl von per-
sönlichen und professionell recherchierten Nachrichten von verschiedenen Akteuren 
entsteht ein ununterbrochener Strom zirkulierender Nachrichten welche wiederum 
kommentiert, «ge-liked» oder verschlagwortet werden können. In welchen Anteilen 
diese Netzwerke aktiv oder rezipierend genutzt werden, kann jede nutzende Person 
selbst entscheiden. Ebenso bleibt die Einschätzung der (sich teils widersprechen-
den) Informationen jeder Person selbst überlassen und stellt eine nicht unwesentli-
che Herausforderung im medienerzieherischen Sinne dar101.

Ferner bieten die Netzwerke die Möglichkeit, themenspezifischen Gruppen bei-
zutreten, die mitunter auf Basis der Kontakte und der im Profil angegebenen Informa-
tionen vom Netzwerk empfohlen werden. Entsprechende Gruppen bieten in dieser 
Perspektive die Möglichkeit, die eigenen Kontakte zu erweitern. Zugleich eröffnen 

101 Gleichwohl lässt sich spätestens seit der Wahl von Donald Trump eine öffentliche Debatte über das 
Erkennen und regulieren von (Fake-)Nachrichten erkennen: http://www.faz.net/aktuell/feuilleton/de-
batten/ hacker-kongress-ccc-widmet-sich-dem-thema-fake-news-14594184.html (29.12.2016).
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entsprechend spezifische Gruppen auch die Auseinandersetzung zum Austausch 
über ein spezifisches Thema – zunächst unabhängig davon, ob ein persönlicher Kon-
takt entsteht, welcher über das gemeinsame thematische Interesse hinausgeht. In 
diesem Sinne werden mit der Möglichkeit entsprechender Gruppen auch Prinzipi-
en anderer Anwendungen (z. B. Diskussionsforen) adaptiert, wie von Taddicken und 
Schmidt (2017, 9) markiert wird.

4.3.3.2 Hochschulinterne Lernplattformen
Anders verhält es sich mit sozialen Medien im Kontext von (Hoch-)Schulen und Uni-
versitäten. Hier werden auch Lernplattformen bzw. Learning-Management-Systeme 
(oder spezifische Anwendungen entsprechender Systeme) als digitale soziale Medi-
en verstanden. Bekannte Systeme wie z. B. Moodle102, Ilias103 oder Mahara104 bieten 
ebenfalls die Möglichkeit, Gruppen mit bestimmten Personen zu bilden. Sie dienen 
aber, anders als die zuvor beschriebenen Webanwendungen, nicht primär zur Knüp-
fung und Pflege von Kontakten zwischen Studierenden und Lehrenden. Vielmehr 
dienen entsprechende Systeme zur Unterstützung von Präsenzveranstaltungen oder 
zur Durchführung von Blended-Learning- oder Online-Kursen. Dieser Fokus entspre-
chender Lernplattformen und Learning-Management-Systeme kann am Beispiel der 
Landingpage der Moodleinstanz der TU Darmstadt illustriert werden (Abb. 4.5). So 
geht es nicht primär darum, sich untereinander zu vernetzen, sondern für Studieren-
de steht das Einschreiben in Kurse im Mittelpunkt und für Lehrende die Frage, wie 
Kurse erstellt werden können.

Abb. 4.5: Screenshot der Startseite von Moodle an der TU Darmstadt (online abgerufen am 
26. Februar 2016).

Eine Vernetzung und Zusammenarbeit der Personen erfolgt im Rahmen konkre-
ter Lehrveranstaltungen und gestellter Aufgaben. Häufig endet der Austausch zwi-
schen den beteiligten Personen mit dem Ende der jeweiligen Lehrveranstaltungen. 

102 https://moodle.de/ (25.01.2019).
103 https://www.ilias.de/ (25.01.2019).
104 https://mahara.org/ (25.01.2019).
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Eine Vernetzung der beteiligten Personen über Lehrveranstaltungen hinweg steht 
nicht im Fokus von Systemen wie Moodle oder Ilias. Im Gegensatz zu der vorherigen 
Kategorie von sozialen Medien basiert die Nutzung dieser sozialen Medien für Ler-
nende mitunter auf Basis obligatorischer Lehrveranstaltungsanforderungen. Eben-
falls häufig gerahmt ist die Entscheidung, welche Lernplattformen und Learning-Ma-
nagement-Systeme an der jeweiligen Institution verwendet werden.

Bei Betrachtung möglicher Interaktionsformate lassen sich Ähnlichkeiten mar-
kieren: Lernplattformen und Learning-Management-Systeme beinhalten in der Regel 
ebenfalls die Möglichkeit, Direktnachrichten an konkrete Personen zu verschicken. 
Zudem bieten Plattformen wie Moodle die Möglichkeit, eigene Blogs zu führen. Wie 
mit Hinweis auf Taddicken und Schmidt (2017, 9) bereits markiert wurde, stellt sich 
für eine Differenzierung an dieser Stelle das Problem, dass Lernplattformen kommu-
nikative Prinzipien anderer sozialer Medien adaptieren und ebenfalls verwenden. Im 
Mittelpunkt stehen allerdings lehrveranstaltungsbezogene Interaktionen in digitalen 
Kursräumen, zum Beispiel das (gemeinsame) Bearbeiten einer Aufgabe, das Lösen 
eines Quiz, das (Ver-)Teilen von Arbeitsmaterialien oder die Erstellung eines kolla-
borativen Textes im Rahmen eines Kurswikis. Ein Kurswiki als Teil einer übergeord-
neten Lernplattform basiert ähnlich wie plattforminterne Blogs auf ähnlichen oder 
gleichen kommunikativen Prinzipien. In der vorgeschlagenen Differenzierung sind 
diese jedoch von öffentlichen Sharing-Gemeinschaften wie z. B. Wikiia-Fan-Wikis105 
oder Wikipedia106 dahingehend abzugrenzen, da sich der Kontext bzw. der erkennba-
re Fokus der Anwendungen unterscheidet.

Im Gegensatz zu Webanwendungen zum Pflegen von Kontakten (Kap. 4.3.3.1) 
oder zu Sharing-Gemeinschaften auf Basis gemeinsamer Interessen – wie zu zeigen 
sein wird (Kap. 4.3.3.3) – ist die öffentliche Zugänglichkeit der jeweiligen Interaktio-
nen in den Standardeinstellungen von Lernplattformen häufig auf die jeweilige Lehr-
veranstaltung beschränkt. Eine Konfrontation mit einer Vielzahl unterschiedlicher 
Informationen und Einschätzungen bleibt – wenn nicht vom Lehrenden intendiert 
– in der Regel aus. In welchen Anteilen diese sozialen Medien von den Lernenden 
aktiv oder eher rezipierend genutzt werden, wird neben den medialen Möglichkeiten 
durch das didaktische Arrangement bzw. die Anforderungen der Lehrenden gerahmt.

105 https://www.wikia.com/explore (25.01.2019).
106 https://de.wikipedia.org/ (25.01.2019).
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4.3.3.3 Sharing-Gemeinschaften auf Basis gemeinsamer Interessen
Als dritte Kategorie von sozialen Medien werden Webanwendungen mit einem spe-
zifischen (thematischen) Fokus und einer zugehörigen Community gefasst. Als ty-
pische Beispiele kann u. a. die Fotocommunity flickr107, Wikipedia108 als kooperativ 
erstellte Onlineenzyklopädie sowie die Ratgebercommunity gutefrage109 genannt 
werden. Diese sozialen Medien zeichnen sich dadurch aus, dass das gezielte Teilen 
von Wissen, Inhalten oder digitalen Artefakten im Mittelpunkt steht. Formen der Ver-
netzungen erfolgen in diesem Kontext durch die Arbeit an einer bestimmten Sache 
bzw. an einem gemeinsamen Thema, wie z. B. einem Wikipedia-Artikel. Dabei steht 
die Arbeit an einer gemeinsamen «Sache» im Fokus, weniger die Vernetzung unter-
einander. Exemplarisch illustrieren lässt sich dieser Fokus mit Blick auf die Landing-
page der Flickr-Community (Abb. 4.6). Hier geht es darum, Teil einer Gemeinschaft 
zu werden, die sich durch das Interesse an Fotos auszeichnet. In ähnlicher Weise – 
wenngleich weniger instruktiv – findet sich bei der Registrierung bei Wikipedia oder 
Wikibooks die Formulierung: «Wikipedia wird von Menschen wie dir geschaffen» bzw. 
«Wikibooks wird von Menschen wie dir geschaffen». Statt einer individuellen Vernet-
zung oder Verknüpfung steht in entsprechenden das gemeinsame Produkt bzw. ge-
meinsame «Sache» im Fokus.

Abb. 4.6: Screenshot der Startseite der Fotocommunity flickr.com (online abgerufen am 26. 
Februar 2016).

Die Interaktionsmöglichkeiten der verschiedenen Plattformen fallen mitunter 
sehr unterschiedlich aus. Wikis eröffnen beispielsweise durch die Versionsgeschich-
te einen Einblick darin, wer wann welche Formulierungen ergänzt, gelöscht oder 

107 https://www.flickr.com/ (25.01.2019).
108 https://de.wikipedia.org/ (25.01.2019).
109 https://www.gutefrage.net/ (25.01.2019).
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editiert hat. Die Berechtigung und Begründung entsprechender Änderungen wer-
den öffentlich auf der Diskussionsseite thematisiert und ausgehandelt. Auf anderen 
Plattformen erfolgt die Vernetzung über die Vergabe von Tags und Schlagworten – 
i.S.v. einer semantischen Indizierung – von digitalen Produkten (Jörissen und Ma-
rotzki 2007, 214). Durch die Verschlagwortung von Fotos (z. B. flickr110), Lesezeichen 
(z. B. bibsonomy111) oder Folien und Texten (z. B. slideshare112) werden beispielsweise 
Menschen sichtbar, die ähnliche Tags vergeben. Zugleich besteht auch bei entspre-
chenden Sharing-Plattformen – ähnlich wie bei Wikipedia oder der Ratgebercommu-
nity gutefrage.net – die Möglichkeit verschiedene Artefakte zu kommentieren und zu 
diskutieren.

Die Frage der öffentlichen Zugänglichkeit ist im Vergleich zu geschlossenen Lern-
plattformen weitaus weniger restriktiv. Während Sharing-Gemeinschaften wie aca-
demia.eu113 oder researchgate114 als Webcommunities für Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftlicher wissenschaftliche Artikel nur für Mitglieder der Community tei-
len, sind die Inhalte und digitalen Artefakte der Sharing-Gemeinschaften wie digitale 
Fotos auf flickr, Artikel auf Wikipedia oder Fragen und Antworten auf gutefrage.net, 
offen zugänglich. Für eine aktive Beteiligung bei entsprechenden Webcommunities 
ist gleichwohl ein Zugang notwendig. In welchen Anteilen diese Netzwerke aktiv oder 
rezipierend genutzt werden, kann selbst entschiedenen werden; häufig bleibt die-
ses auf eine kleine Gruppe von aktiven Mitgliedern beschränkt. Inwiefern ein Thema 
oder eine Frage dabei angemessen bzw. fachlich korrekt bearbeitet wird, ist jeweils 
abhängig von der Gemeinschaft bzw. von den Menschen, die sich beteiligen.

4.3.3.4 Zwischenfazit
Mit der Vorstellung der drei unterschiedlichen Typen von sozialen Medien wurde der 
Versuch unternommen, die weit gefasste Arbeitsdefinition von sozialen Medien nach 
Taddicken und Schmidt (2017, 8) zu präzisieren. Dabei konnten unterschiedliche 
Schwerpunktsetzungen identifiziert werden. So steht bei «Sharing-Gemeinschaften 
auf Basis gemeinsamer Interessen» in Anlehnung an die Arbeitsdefinition von Taddi-
cken und Schmidt (2017, 8) vor allem die Möglichkeit im Fokus, «Informationen aller 
Art zugänglich zu machen». Der Schwerpunkt von «Webanwendungen zur Knüpfung 
und Pflege von Kontakten» richtet sich hingegen auf den zweiten Teil der Arbeitsde-
finition von Taddicken und Schmidt (2017, 8): «soziale Beziehungen zu knüpfen und/
oder zu pflegen». Die dritte Kategorie «hochschulinterne Lernplattformen» bietet 

110 https://www.flickr.com/ (25.01.2019).
111 https://www.bibsonomy.org/ (25.01.2019).
112 https://de.slideshare.net/ (25.01.2019).
113 https://www.academia.edu/ (25.01.2019).
114 https://www.researchgate.net/ (25.01.2019).
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hinsichtlich der verschiedenen Vernetzungsmodi und Interaktionsformate verschie-
dene Gemeinsamkeiten zu den zwei vorherigen Differenzierungen. In Anknüpfung 
an Grosseck (2009) lässt sich die Gemeinsamkeit der drei Kategorien formulieren, 
dass entsprechende technischen Anwendungen nahezu intuitiv bedienbar sind und 
kaum informationstechnisches Verständnis voraussetzen. Allerdings sind diese tech-
nischen Möglichkeiten im Rahmen universitärer Bedingungen, wie z. B. Leistungs-
anforderungen deutlich anders kontextualisiert. Somit eröffnet die vorgeschlagene 
Differenzierung einen ersten begrifflichen Rahmen zur weiteren Diskussion lernför-
derlicher Potenziale sozialer Medien (Kap. 4.4.2) und deren spannungsvollen Verhält-
nissen zu universitären Rahmenbedingungen (Kap. 4.4.3).

4.4 Sozialen Medien als Mittel zur Gestaltung von Hochschullehre
Im Rahmen der Problematisierung der universitären Medienbildung im Lehramts-
studium wurde u. a. kritisiert, dass Studierende nur über begrenzte Möglichkeiten 
zum Lernen mit digitalen Medien verfügen (Kap. 4.2.2.1). Zugleich wird von ihnen als 
zukünftige Lehrkräfte erwartet, dass sie über eine medienpädagogische Kompetenz 
verfügen (Kap. 4.2.1). Ausgehend von der Annahme, dass eigene Lernerfahrungen 
mit digitalen Medien sinnvolle Anlässe eröffnen können, die eigene mediendidakti-
sche Kompetenz zu entwickeln, widmet sich die vorliegende Arbeit im Folgenden ei-
ner mediendidaktisch geprägten Diskussion zur Gestaltung einer universitären Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung mit sozialen Medien. Anknüpfend an Vorarbeiten (Rau 
2017a, Rau 2017b) wird die universitäre Lehrerinnen- und Lehrerbildung zunächst in 
der Diskussion einer zeitgemässen Hochschullehre sowie im Zusammenhang der E-
Learning-2.0-Debatte verortet (Kap. 4.4.1). Daran anschliessend erfolgt ein Einblick 
in die theoretische Debatte zu Potenzialen sozialer Medien im Zusammenhang mit 
aktuellen Lernverständnissen (Kap. 4.4.2) sowie die exemplarische Diskussion empi-
rischer Erkenntnisse zu aktuellen Spannungsfeldern in der Praxis (Kap. 4.4.3).

4.4.1 Hochschuldidaktik und eLearning 2.0
Eine zeitgemässe Betrachtung und Diskussion akademischer Lehre muss sich aus 
hochschuldidaktischer Perspektive am Leitbild des Wandels vom Lehren zum Ler-
nen orientieren. Statt Inhalte und Lehrende in den Mittelpunkt didaktischer Über-
legungen zu stellen, wird gemäss Wildt (2013, 40) eine Lehrauffassung angestrebt, 
die Lernprozesse und Studierende fokussiert. Statt tradierter rezeptionsorientierter 
Formate sollen vor allem Varianten des «aktiven und kooperativen bzw. kollabora-
tiven Lernens» (ebd.) in der Lehre realisiert werden. In Anlehnung an konstruktivis-
tische Ansätze wird Lernen in diesem Verständnis als ein aktiver (Konstruktions-)
Prozess aufgefasst. Gefördert werden kann ein entsprechendes Lernen in formalen 
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Bildungskontexten z. B. durch die Schaffung authentischer Problemsituationen so-
wie durch die Unterstützung kooperativer und kollaborativer Aktivitäten (z. B. Arnold 
und Kempkes 1998; Schulz-Zander und Tulodziecki 2011; Wildt 2013). Als Konsequenz 
dieses angestrebten Wandels von Lehr- und Lernkulturen kann mit Schneider et al. 
(2009) für die Hochschullehre festgehalten werden, dass Lehrende herausgefordert 
sind, «Lehre aus der Perspektive des Lernens neu zu durchdenken» (Schneider et al. 
2009, 5). Mit der Integration digitaler Medien in der akademischen Lehre wird häufig 
die Hoffnung verbunden, entsprechende hochschuldidaktische Innovationen vor-
anzutreiben und einen Wandel von Lehr- und Lernkulturen unterstützen zu können 
(Mayrberger 2007). In Anlehnung an diese Hoffnung zielen die folgenden Ausführen 
darauf ab, das Potenzial von sozialen Medien für ein aktives und kollaboratives Ler-
nen in der Hochschullehre zu diskutieren. Diese Überlegungen markieren sowohl auf 
wissenschaftlicher als auch auf praxisbezogener Ebene einen zentralen Ausgangs-
punkt dieser Arbeit.

Die Veränderung von Lehr- und Lernkulturen in der deutschsprachigen Diskussi-
on wurde zwischen 2007 und 2013 vor allem in Betrachtung neuer Praktiken mit dem 
Social Web diskutiert115. Beispielsweise formuliert Ehlers (2010) die These, dass sich 
mit der E-Learning-2.0-Debatte die Metapher für das Lernen geändert habe: «Von Re-
zeption zur Partizipation» (Ehlers 2010, 66). Mit mehr Enthusiasmus betont Wheeler 
(2009) das Potenzial vom Social Web für Bildungskontexte: «It would be foolish to 
ignore the tremendous opportunities» (Wheeler 2009, 3). Neben der Betonung tech-
nologischer Potenziale zur Eröffnung neuer Lernpraktiken und den damit erhofften 
Veränderungen in institutionellen Kontexten, erscheint der Diskurs über digitale Me-
dien in der Lehre aber auch geprägt von (vor-)schnellen Enttäuschungen (Gouseti 
2010). Mit Blick auf das Social Web in Bildungskontexten konstatieren z. B. Köhler 
und Neumann (2011, 11) bereits im Jahr 2011, dass sich «in Bezug auf die Adopti-
on entsprechender Praktiken eine gewisse Ernüchterung eingestellt [hat]». Entspre-
chend allgemein formulierte Aussagen müssen in Betrachtung fehlender systema-
tischer Forschungssynthesen für den deutschsprachigen Diskurs jedoch skeptisch 
betrachtet werden (Rau 2017a).

Zur vertiefenden Auseinandersetzung mit den skizzierten Diskursen werden im 
folgenden Kapitel konkrete Erfahrungen und Erkenntnisse zum interaktiven und 

115 Als Referenzpunkte dieser Zeitangabe dienten Beiträge und Tagungsbände der Gesellschaft für Medien 
in der Wissenschaft. Ohne Anspruch auf Vollständigkeit wurde der Beginn der Debatte über soziale 
Medien in der Hochschullehre mit der Erscheinung des Buches «Online-Communities als soziale Sys-
teme: Wikis, Weblogs und Social Software im E-Learning» von Dittler (2007) auf das Jahr 2007 datiert. 
In den folgenden Jahren finden sich verschiedene Beiträge zum Einsatz von sozialen Medien in der 
Hochschullehre. Die Anzahl an Beiträgen geht, wie von Rau (2017a) gezeigt wird, im Jahr 2013 deutlich 
zurück. Daher wurde das Ende des «Hypes» auf das Jahr 2013 für diesen Zusammenhang datiert. Wie 
im Kapitel gezeigt wird, gibt es gleichwohl gute Gründe, die Diskussion über das Lehren und Lernen mit 
sozialen Medien fortzuführen. Zudem finden sich im internationalen Kontext weiterhin Publikationen 
zu sozialen Medien in Bildungskontexten wie exemplarisch am Themenheft «Social media and educa-
tion ... now the dust has settled» von Selwyn und Stirling (2016) belegt werden kann.
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kollaborativen Lernen mit digitalen sozialen Medien skizziert. Im Fokus stehen die 
Fragen:

 – Wie wurde akademische Lehre mithilfe digitaler sozialer Medien gestaltet?
 – Welche spezifischen (neuen) Herausforderungen stellen sich in institutionellen 

Lehr- und Lernarrangements mit sozialen Medien?

Die Diskussion und Beantwortung dieser Fragen erfolgt in Betrachtung der Mi-
kroebene von Hochschullehre. Zugleich werden Bezüge zu den universitären Rah-
menbedingungen aufgezeigt. In Anknüpfung an das Leitbild des Wandels vom Lehren 
zum Lernen werden vor allem interaktive und kollaborative Praktiken mit sozialen 
Medien in der Hochschullehre betrachtet.

4.4.2 Zwischen aktuellen Lernverständnissen und Potenzialen sozialer Medien
Studierende in den Mittelpunkt der akademischen Lehre zu stellen und «Lehre aus 
der Perspektive des Lernens neu zu durchdenken» (Schneider et al. 2009, 5) wurde zu 
Beginn als hochschuldidaktisches Leitbild für eine zeitgemässe Hochschullehre skiz-
ziert. Die Integration digitaler Medien in die akademische Lehre, so lautet die Hoff-
nung, kann dazu führen, entsprechende hochschuldidaktische Innovationen voran-
zutreiben und einen Wandel von Lehr- und Lernkulturen zu unterstützen (Mayrberger 
2007). In diesem Zusammenhang finden sich diverse Themenhefte von wissenschaft-
lichen Zeitschriften mit empirischen Erkenntnissen zum Lehren und Lernen mit so-
zialen Medien respektive dem Social Web respektive Web 2.0 (z. B. Berlanga et al. 
2010; Mayrberger und Moser 2011; Meyer 2010; Selwyn und Stirling 2016) sowie erste 
konzeptionelle Überlegungen zu einer partizipativen Mediendidaktik (Mayrberger 
2013a, 2014). Vor dem Hintergrund der vielfältigen Diskussionsbeiträge wird mit 
dem vorliegenden Kapitel nicht der Anspruch verfolgt, den kompletten Diskurs zu 
rekonstruieren. Vielmehr dient das Kapitel als erster Einblick in die mediendidakti-
sche Diskussion über soziale Medien in der Hochschullehre. Das vorliegende Kapitel 
beschränkt sich dafür auf eine eher skizzenhafte Betrachtung der Diskussion von Ler-
nen mit sozialen Medien bzw. auf die Diskussion der Frage, inwiefern das (gemein-
same) Erstellen und Teilen digitaler Produkte mit sozialen Medien das Lernen von 
Studierenden unterstützen und fördern kann. Dafür werden zwei Aspekte skizziert: 
(1) Neue Möglichkeiten zum aktiven und partizipativen Lernen sowie (2) Reflexions-
anlässe und Praktiken des Sharings116.

116 Eine ausführlichere Darstellung des zugehörigen Diskurses findet sich bei Rau (2013). Gleichwohl er-
folgte die Diskussion dieser Potenziale zu dieser Zeit unter dem Begriff Social Software.
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4.4.2.1 Neue Möglichkeiten zum aktiven und partizipativen Lernen
In der E-Learning-2.0-Debatte wird u. a. von Ehlers (2010, 66) die Perspektive vertre-
ten, Lernende als Impulsgeber ihrer eigenen Lernprozesse zu verstehen und sie aktiv 
als (Ko-)Konstrukteure von Wissen und Materialien in Lehr- und Lernarrangements 
einzubinden. Pointierter formuliert: «Nicht die Rezeption, sondern die aktive Beteili-
gung steht im Vordergrund» (Ehlers 2010, 66). Die Möglichkeiten, als Lernende aktiv 
und selbsttätig (und nicht bloss Aufgaben erfüllend) in einer Lehrveranstaltung zu 
partizipieren, d. h. als Impulsgeberin bzw. Impulsgeber agieren zu können, werden 
unter anderem durch den Einsatz der verwendeten Medien gerahmt. Sozialen Medi-
en wird in diesem Kontext das Potenzial zugesprochen, dass alle Beteiligten, insbe-
sondere die Lernenden, neue Möglichkeiten erhalten, sich mitbestimmend mit ihren 
Erkenntnissen, Meinungen und Bewertungen in einen Gestaltungsprozess einbringen 
zu können (Mayrberger 2010a). So bieten beispielsweise Blogs die Möglichkeit, das 
eigene Denken – durch die Verschriftlichung eigener Ideen und Überlegungen – sicht-
bar und somit für Reflexionen und Rückmeldungen nutzbar zu machen (Luehmann 
2008). Die Schaffung neuer Aktivitätsmöglichkeiten und Partizipationschancen als 
lernförderlich zu betrachten, begründet sich in Anlehnung an konstruktivistische 
Ansätze (Gerstenmaier und Mandl 1995). Um träges Wissen zu vermeiden, wird die 
Bedeutung von Eigenaktivität und Selbsttätigkeit als relevante Bedingung für Lernen 
markiert (Arnold und Kempkes 1998; Schulz-Zander und Tulodziecki 2011).

Ferner wird die Position vertreten, dass das Social Web nicht nur neue Möglich-
keiten für Eigenaktivität und Partizipation eröffnet, sondern diese auch «aktiv» un-
terstützt. Argumentationen wie von Grosseck (2009) verweisen dabei u. a. auf die sin-
kenden technischen Hürden oder den Verbreitungsgrad von Social-Web-Anwendun-
gen. Mcloughlin und Lee (2007, 667) vertreten ebenfalls die Position, dass das Web 
2.0 bzw. das Social Web die Kreation bzw. Konstruktion von «Content» gegenüber 
dem blossen Konsum von Inhalten fördert. Eine ähnliche Position scheinen auch Iske 
und Marotzki (2010) mit Blick auf Wikis zu vertreten. So zielen Wikis nach Iske und 
Marotzki (2010, 149) «grundsätzlich auf die Transformation von Nutzern zu Autoren, 
von der Rezeption von Wissen zur Generierung von Wissen, von der individuellen 
Nutzung zur Nutzung in einer Gruppe»117.

In Betrachtung systematischer Reviews (Grell und Rau 2011; Sim und Hew 2010) 
zeigt sich jedoch, dass die empirische Realisierung dieser aktiven Unterstützung kei-
nesfalls «automatisch» eintritt. Sowohl Sim und Hew (2010) als auch Grell und Rau 
(2011) machen in ihrer Analyse empirischer Beiträge zum Einsatz von (Micro-)Blogs 
und Wikis in der Hochschullehre deutlich, dass die aktive Beteiligung und Partizipati-
on der Studierenden mithilfe sozialer Medien nur innerhalb bestimmter didaktischer 
Rahmungen gelingt.

117 Gleichwohl diskutieren Iske und Marotzki (2010) das Potenzial von Wikis nicht im Kontext institutionel-
ler Bildungsinstitutionen.
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4.4.2.2 Reflexionsanlässe und Praktiken des Sharings
Anknüpfend an Iske und Marotzki (2010) kann die Ermöglichung von Praktiken des 
Sharings bzw. der verschiedenen Formen von Kollaboration und Kooperation inner-
halb von (informellen) Lerngemeinschaften als weiteres lernförderliches Potenzial 
betrachtet werden. Mit dem Einsatz des Social Web und den damit verbundenen 
neuen Inhaltsformen können Ideen und Gedankengänge einzelner Personen doku-
mentierbar artikuliert und über soziale Medien geteilt werden, wodurch neue Mög-
lichkeiten der eigenen und wechselseitigen Referenzierung entstehen. Möglichkeiten 
und Praktiken kollaborativen «Sharings» werden u. a. mit Bezug auf konkrete digi-
tale Netzwerke wie Facebook thematisiert (Aydin 2012), aber auch im Kontext von 
persönlichen Gruppenblogs (Mcloughlin und Lee 2007) und Wikis (Iske und Marotzki 
2010) diskutiert. Iske und Marotzki (2010, 146) weisen darauf hin, dass durch diese 
Artikulationen «Erfahrungen sowohl für den Autor wie auch für Dritte überhaupt erst 
sichtbar, adressierbar und referenzierbar und damit zum Ausgangspunkt individuel-
ler wie kollaborativer Nutzung (‹sharing›) [werden]». Kollaboration erfolgt im Kon-
text inhaltlicher Auseinandersetzung und basiert auf dem Teilen von Informationen, 
Artefakten, Erfahrungen und Erkenntnissen. Sowohl Guth und Petrucco (2009) als 
auch Owen et al. (2006) weisen darauf hin, dass dieser Prozess Ausgangspunkt von 
Lern- und Transformationsprozessen sein kann: «The process of sharing knowledge 
often involves the process of transforming tacit knowledge into explicit knowledge, 
which is where true learning takes place» (Guth und Petrucco 2009, 426). Zudem wird 
die Bedeutung von kooperativen und kollaborativen Aktivitäten im Kontext konstruk-
tivistischer Lerntheorien markiert (Schulz-Zander und Tulodziecki 2011).

Darüber hinaus wird von Owen et al. (2006, 25) vor allem das Auffinden von Men-
schen mit gleichen (oder komplementären) Interessen als zentrales Potenzial vom 
Social Web betont. Baumgartner (2006) veranschaulicht wie mithilfe von «Social 
Bookmarking»-Tools neue Recherchemethoden, die in Hochschulkursen Verwen-
dung finden können. Über gleiche Internet- und Literaturreferenzen wird damit er-
möglicht, mit Personen mit ähnlichen Interessen bzw. einschlägigen Expertinnen und 
Experten in Kontakt zu kommen (Owen et al. 2006). Die Möglichkeiten, interessante 
Menschen zu finden und mit ihnen kommunizieren zu können, sind auch für Aydin 
(2012) gute Gründe, warum auch digitale soziale Netzwerke wie Facebook in der in-
stitutionellen Lehre eingesetzt werden sollten. Guth und Petrucco (2009) betonen 
darüber hinaus die Möglichkeiten, in Lehr- und Lernarrangements über den eigenen 
Tellerrand zu schauen: «[...] social software tools give students the opportunity to 
interact with experts and novices alike on a global scale beyond planned classroom 
activities» (Guth und Petrucco 2009, 426). Für Owen et al. (2006) können so Grenzen 
heterogener Lerngruppen aufgelöst werden, denn in Online-Communities erzeugen 
Unterschiede bezüglich des Alters, Vorwissens, Geschlechts oder der Ortsgebunden-
heit keine Barrieren mehr (Owen et al. 2006, 45).
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Bei Betrachtung der Argumentationen wird zum einen sichtbar, dass die verschie-
denen Autorinnen soziale Medien vor allem im Sinne von Sharing-Gemeinschaften 
auf Basis gemeinsamer Interessen verstehen. Zum anderen fokussieren die verschie-
denen Argumente vor allem neue technische Möglichkeiten, welche in dieser Form 
zuvor nicht existierten. Vor diesem Hintergrund lässt sich als Zwischenfazit zunächst 
markieren, dass in Anlehnung an die skizzierten Argumente im Folgenden davon aus-
gegangen wird, dass mit sozialen Medien – vor allem aber nicht ausschliesslich im 
Sinne von Sharing-Gemeinschaften auf Basis gemeinsamer Interessen – verschiede-
ne Potenziale einhergehen, Lern- und Bildungsprozess begleitende, kommunikative 
und kooperative Prozesse zu befördern. Diese Annahme muss jedoch dahingehend 
eingeschränkt werden, dass die Frage, inwiefern Lernende daran interessiert sind, 
diese Potenziale wahrzunehmen – z. B. den geschützten Raum der jeweiligen Lehr-
veranstaltungen überhaupt zu verlassen – zunächst offenbleibt. Ebenso stellt sich 
die Frage, inwiefern die universitären Rahmenbedingungen die skizzierten Möglich-
keiten begrenzen oder gegebenenfalls verhindern.

4.4.3 Erkenntnisse über Spannungsfelder in der Praxis
Beim Versuch, die skizzierten Potenziale sozialer Medien unter universitären Rahmen-
bedingungen zur Entfaltung zu bringen, offenbaren sich spätestens bei der Durch-
führung konkreter Veranstaltungen verschiedene Herausforderungen. Mit Bezug auf 
die markierten Fragen werden zur Veranschaulichung dieser Herausforderungen drei 
ausgewählte Spannungsfelder diskutiert118. Diese Spannungsfelder bewegen sich (a) 
zwischen kollaborativen Lernformaten und individueller Leistungsbewertung, (b) 
zwischen (teil-)öffentlicher Sichtbarkeit und dem «Schonraum» akademischer Lehre 
sowie (c) zwischen einer individuellen Feedbackkultur und Massenveranstaltungen.

4.4.3.1 Kollaborative Lernformate vs. individuelle Leistungsbewertung
Die schriftliche Darstellung eigener Ideen und Überlegungen mithilfe von (Communi-
ty-)Blogs, das Einüben des kooperativen Schreibens in öffentlichen Wikibooks oder 
die kooperative Form der Recherche mit Social-Bookmarking-Anwendungen sind 
Beispiele neuer kollaborativer Lernformate mit sozialen Medien. Diese Formate er-
scheinen passgenau zu zeitgemässen didaktischen Prinzipien, die «eigenaktiv-konst-
ruierendes und kooperatives Lernen» betonen (Schulz-Zander und Tulodziecki 2011, 

118 Die Darstellung der benannten Spannungsfelder erfolgt wie bei Rau (2017b) im Stil eines narrativen 
Reviews bzw. im Stil dichter Beschreibungen konkreter Fälle. Dafür wird auf ausgewählte Fallstudi-
en zurückgegriffen (z. B. Ehlers et al. 2009). Zudem werden Beispiele aus eigenen (fach-)didaktischen 
Lehr-Lernprojekten mit Wikis an der Universität Potsdam (Rau et al. 2013) zur Veranschaulichung her-
angezogen. Im Fokus stehen dabei Blended-Learning-Konzepte, in denen der Einsatz von (kollaborati-
ven) Online-Lernaktivitäten mit Aktivitäten der Präsenzveranstaltungen verzahnt wurden.
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42). Der Einsatz digitaler sozialer Medien in der Hochschule findet gleichwohl unter 
speziellen Rahmenbedingungen statt, die sich deutlich von den Rahmenbedingun-
gen informeller Communities unterscheiden (Kap. 4.3.3.3). In einer Hochschulkultur, 
die einer individuellen Aneignungslogik folgt, und deren Anerkennungssysteme auf 
individuell identifizierbare Leistungen und Leistungsbewertung ausgerichtet sind, 
sorgen kollaborative Lernformate für spannungsvolle Verhältnisse (Dohn 2009). So 
müssen sich Lehrende z. B. mit der Frage auseinandersetzen, wie ein kollaborativ 
entstandener Wiki-Artikel von mehreren Studierenden zu bewerten ist. Die Fragen 
hierbei lauten: Werden kooperative und kollaborative Lehr- und Lernszenarios mit 
dem Ziel entwickelt, das Lernen aller beteiligten Studierenden zu unterstützen und 
sind dann Gruppenphänomene wie «Social Loafing» oder «Freeriding»119 ein Prob-
lem? Bedarf es eines Mindestmasses an verpflichtender (und bewertungsrelevanter) 
Beteiligung für alle Gruppenmitglieder? Oder führt die Verpflichtung und Vorstruk-
turierung von Kooperationsprozessen gerade dazu, dass echte Kooperation und 
Kollaboration verhindert wird? Schliesslich könnten Studierende den Versuch unter-
nehmen, die angeordneten kollaborativen Formen so zu bewältigen, dass diese den 
Vorstellungen der jeweiligen Lehrenden entspricht.

Innerhalb dieses Spannungsfeldes – zwischen anzuregenden kollaborativen 
Lernformaten einerseits und individuell zu bewertenden Leistungen anderseits – 
sind Lehrende herausgefordert, eigene didaktische Gestaltungsentscheidungen zu 
treffen. Eine Möglichkeit zum Umgang mit dieser Herausforderung skizzieren Ehlers 
et al. (2009) in ihrer Fallstudie zum Einsatz von Blogs zur Unterstützung einer kom-
petenzförderlichen Lernumgebung. Im Rahmen der Lehrveranstaltung «Projekt-
management» (Studiengang BA «Wirtschaftsinformatik») sollte zur Schaffung einer 
entsprechenden Lernumgebung «das aktive Mitarbeiten und das Reflektieren durch 
die Studierenden» (Ehlers et al. 2009, 21) gefördert werden. In einem mehrphasigen 
Veranstaltungskonzept wurde das begleitende Schreiben in Blogs von Ehlers et al. 
(2009, 20) mit dem Ziel eingesetzt, «sowohl individuelle als auch Gruppen- und 
Peer-Reflexionsprozesse» zu unterstützen. Dafür erhielten Studierende die Aufgabe, 
einmal wöchentlich einen Blogbeitrag auf Basis von Orientierungs- und Reflexions-
fragen zu schreiben. Im Rahmen der Veranstaltung arbeiteten die Studierenden in 
Projektgruppen zusammen. Ihre Blogbeiträge waren dabei nur innerhalb ihrer Grup-
pe einsehbar. Um Peer-Reviews zu ermöglichen, erhielt zudem eine weitere Projekt-
gruppe Zugriff auf die Blogbeiträge ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen. Für 
die Bewertung der Veranstaltung wurde eine schriftliche Ausarbeitung, eine Klausur 
sowie die verfassten Blogbeiträge begutachtet. In ihrer Fallstudie berichten Ehlers 
et al. (2009) von der Erfahrung, dass Reflexionsleistungen für viele Studierende nicht 
als relevante Aktivitäten in einer Lehrveranstaltung wahrgenommen werden. Daher, 

119 Mit den Begriffen «Freeriding» und «Social Loafing» werden Phänomene in Gruppenarbeiten beschrie-
ben, bei den sich Studierende nicht in gleicher Weise beteiligen (Hall und Buzwell 2013).
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so die Konsequenz von Ehlers et al. (2009, 28), «muss Reflexion und die Arbeit im 
Weblog ein integraler Bestandteil des Kurs-Curriculums werden, der auch in die Be-
wertung mit einfließt». Zugleich sehen sie die Problematik, eigenständige Reflexi-
onsleistungen durch Bewertungsvorgaben (und Orientierungsfragen) vorzustruktu-
rieren und markieren in Betrachtung ihrer Praxiserfahrung, «dass es Studierenden 
bei der Entwicklung eigener Reflexionspraxis hilft» (Ehlers et al. 2009, 28).

Eine ähnliche Strategie zum Umgang mit diesem Spannungsfeld skizziert Öner 
(2009) in ihrer Fallstudie zur Unterstützung kollaborativer Unterrichtsplanung. Mit 
dem Einsatz von Wikis120 verfolgte Öner (2009) zum einen das Ziel, die Zusammenar-
beit der Studierenden zu ermöglichen und zu unterstützen, zum anderen wurde an-
gestrebt, den Prozess von Gruppenarbeiten sowie die individuelle Beteiligung jedes 
Gruppenmitglieds zu beobachten und nachvollziehen zu können. Im Rahmen eines 
Blended-Learning-Konzeptes erhielten die Studierenden dafür die Aufgabe, zwei Un-
terrichtsplanungen in kooperativer Zusammenarbeit zu erstellen. Die Aufgabenstel-
lung für Studierende bestand darin, alle Gespräche und weitere Beteiligungen – jen-
seits des digitalen Austausches – im Wiki zu dokumentieren. Dies sollte auch dann 
erfolgen, wenn Gruppenmitglieder «offline» an der Aufgabenstellung gearbeitet hat-
ten. Im Gegensatz zu Ehlers et al. (2009) begründete Öner (2009) diese Aufgabenstel-
lung (gegenüber ihren Studierenden) nicht als Schaffung zusätzlicher Reflexionsan-
lässe für das eigene Handeln. Es ging ihr um eine gerechte Bewertung jedes einzel-
nen Studierenden. Auf Basis der Erfahrungen und einer anschliessenden Evaluation 
kommt Öner (2009, 2) jedoch zu dem Schluss, dass jene Aufgabenstellung, die eine 
gerechte Bewertung ermöglichen sollte, von verschiedenen Studierenden als irritie-
rend wahrgenommen wurde und mehrere Studierende problematisierten, dass der 
so entstandene Bewertungsdruck eine wirkliche Zusammenarbeit eher verhindere.

Die vorgestellten Beispiele können hinsichtlich des Spannungsfeldes zwischen 
kollaborativen Lernformaten und individueller Leistungsbewertung als exemplarisch 
für eine Vielzahl von Fallstudien und Projekterfahrungen betrachtet werden. So zeigt 
sich bei systematischen Forschungsreviews von Sim und Hew (2010) sowie Grell und 
Rau (2011), dass der Verzicht auf verpflichtende bzw. bewertungsrelevante Aufga-
benstellungen häufig mit ausbleibender studentischer Beteiligung verbunden ist. 
Ferner scheinen von offenen Lehr- und Lernszenarios nur jene Studierende zu profi-
tieren, die bereits Fähigkeiten in und Interesse an selbst gesteuertem und eigenaktiv-
konstruierendem Lernen haben. Zugleich zeigt sich aber auch, dass mit restriktiven 
Entscheidungen zur Vorstrukturierung des didaktischen Settings die partizipativen 
und kollaborativen Potenziale von digitalen sozialen Medien überformt werden kön-
nen. Dies kann unter anderem dazu führen, dass Studierende im Modus «playing the 

120 Wenngleich Öner (2009) den Begriff Wiki verwendet, weist sie auch darauf hin, dass die Webapplikati-
on GoogleDocs verwendet wurde. Die Funktionalitäten sind zwar ähnlich, zugleich überrascht die Be-
zeichnung Wiki an dieser Stelle.



187

Franco Rau Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

game» lediglich versuchen, den Anforderungen der Lehrenden gerecht zu werden, 
wie es bei Ebner et al. (2010, 97) beschrieben wird. Entsprechende studentische 
Handlungsstrategien können aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive als 
«defensives Lernen» bezeichnet werden (z. B. Grell 2006, Faulstich 2008). Im Vorder-
grund steht dabei das Bewältigen einer Situation aus einer Abwehrhaltung heraus, 
während die Bearbeitung echter Lernproblematiken aussen vor bleibt.

Das spannungsvolle Verhältnis zwischen kollaborativen Lernformaten einerseits 
sowie der individuellen Leistungsbewertung andererseits lässt sich mit sozialen Me-
dien offensichtlich nicht auflösen. Vielmehr kann es aus studentischer Perspektive 
durchaus widersprüchlich erscheinen, warum zur Vorbereitung auf eine wissensbe-
zogene Multiple-Choice-Klausur beispielsweise kollaborative Texte in einem Wiki ge-
schrieben werden müssen. Ob sich die eingangs skizzierten Potenziale von sozialen 
Medien in Lehr- und Lernszenarien entfalten können, wenn Studierende diese als wi-
dersprüchlich erleben, muss bezweifelt werden. Für die Planung digitaler Lehr- und 
Lernszenarios ist es daher lohnenswert, die von Schulz (2006) formulierte Erkenntnis 
zu berücksichtigen, dass sich die verwendeten Vermittlungsformen und die zum Ein-
satz kommenden Prüfungsformen wechselseitig bedingen.

4.4.3.2 Öffentliche Sichtbarkeit vs. «Schonraum» akademischer Lehre
Ein weiteres Spannungsfeld entsteht zwischen klassischen Leistungen im Vergleich 
zu neuen Artefakten im Social Web. Dabei stellt sich insbesondere die Frage, wel-
che Bedeutung die Sichtbarkeit dieser Artefakte für das Lehr- und Lerngeschehen 
hat. Richten sich traditionelle universitäre Leistungen, wie etwa das Schreiben von 
Essays und Hausarbeiten, aber auch das Bearbeiten von Klausuren, in der Regel an 
die jeweils Lehrenden und damit an konkrete Adressatinnen und Adressaten, lässt 
sich eine Differenz zu Formaten mit sozialen Medien markieren. Die verschiedenen 
Möglichkeiten zur Erstellung und Veröffentlichung von digitalen Materialien mithilfe 
sozialer Medien haben die Konsequenz, dass die Arbeitsergebnisse von Studieren-
den für eine (Teil-)Öffentlichkeit sichtbar werden. Studierende sind gewissermassen 
genötigt, ihr Denken für mehr Menschen als nur für die Lehrenden sichtbar zu ma-
chen und so ihren individuellen «Schonraum» zu verlassen. Diese Sichtbarkeit kann 
auf eine kleine Gruppe weiterer Studierender der gleichen Lehrveranstaltung be-
schränkt bleiben, wie es in den Beispielen von Ehlers et al. (2009) und Öner (2009) 
skizziert wurde. Über öffentliche Plattformen wie Wikipedia oder Wikibooks können 
die von Studierenden erstellten Produkte aber auch über die Grenzen des universitä-
ren «Schonraumes» hinaus sichtbar werden (z. B. Bonk et al. 2009). Jenseits theoreti-
scher Lernpotenziale, stellt sich für die Studierenden in entsprechenden Settings zu-
dem häufig die Frage, wie mit den Arbeiten von anderen Studierenden umgegangen 
werden kann. Inwiefern ist es beispielsweise erlaubt, sich Anregungen von anderen 
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Studierenden zu holen oder inwiefern dürfen Formulierungen und Überlegungen 
anderer Studierender kopiert werden? Studierende äussern gegenüber Lehrenden 
auch die Sorge um ihr eigenes geistiges Eigentum. In der Veröffentlichung ihrer Ideen 
sehen sie u. a. die Gefahr, dass andere Studierende diese stehlen könnten (Waycott 
et al. 2013). Wenn Studierende aber keinen Sinn im (teil-)öffentlichen Austausch mit 
anderen Studierenden sehen, sondern vielmehr um den Schutz ihrer eigenen Ideen 
besorgt sind, ist die Entfaltung lernförderlicher Potenziale hier fraglich.

In Abhängigkeit vom didaktischen Einsatz digitaler sozialer Medien stellen sich 
die vorherigen Fragen innerhalb dieses Spannungsfeldes in unterschiedlicher Weise. 
Eine Variante zum Umgang dem beschriebenen Spannungsfeld lässt sich am Beispiel 
eines Seminars des Arbeitsbereiches Allgemeine Pädagogik mit dem Schwerpunkt 
Medienpädagogik an der TU Darmstadt veranschaulichen, in dem ein öffentliches 
Wiki als Schreib- und Feedbackumgebung zum Einsatz kommt. In der Veranstaltung 
sind Studierende (BA Pädagogik) mit der Aufgabe konfrontiert, eine forschungsme-
thodische Kritik zu einer publizierten empirischen Studie zu formulieren. Neben der 
Vermittlung von Kenntnissen über empirische Sozialforschung sollen Studierende 
dadurch ihre Kritikfähigkeit im Hinblick auf die methodische Qualität empirischer 
Studien weiterentwickeln. Als Strukturierungshilfe zur Entwicklung einer entspre-
chenden Kritik durchlaufen die Studierenden einen dreistufigen Prozess: Im ersten 
Schritt ist nach der Hälfte des Semesters eine erste Entwurfsfassung zu formulieren. 
Im zweiten Schritt sind die Studierenden aufgefordert, die Entwürfe ihrer Kommilito-
ninnen und Kommilitonen zu lesen und anderen Gruppen kriteriengeleitet Rückmel-
dung zu geben. Auf Basis des Peer-Feedbacks sowie der Rückmeldungen im Rahmen 
der Präsenzveranstaltungen sind die Studierenden im dritten Schritt aufgefordert, 
ihre Entwurfsfassung bis zum Ende des Semesters zu überarbeiten. Die Bearbeitung 
der ersten zwei Schritte ist verpflichtend und Voraussetzung für die Bewertung der 
finalen Version der forschungsmethodischen Kritik. Eine Studie wird jeweils von 
vier bis fünf Tandems analysiert, sodass sich Studierende über die eigene Tandem-
arbeit hinaus untereinander austauschen können. Damit die Studierenden frühere 
forschungsmethodische Kritiken lesen sowie den aktuellen Fortschritt ihrer Kom-
militoninnen und Kommilitonen einsehen und bei Interesse kommentieren können, 
ist das Wiki unabhängig von konkreten Veranstaltungen öffentlich zugänglich. Die 
genannten Fragen und Sorgen von Studierenden zu diesem Veranstaltungskonzept 
werden seit mehreren Semestern in unterschiedlicher Form sichtbar, obwohl eine 
FAQ-Sammlung zur Verfügung steht, und die Studierenden zu einer quellentranspa-
renten Bezugnahme ermuntert werden. Die Umgangsweisen der Studierenden mit 
dieser offenen Form des Peer-Feedbacks und der Überarbeitung eigener Texte rei-
chen von (a) Plagiatsversuchen über (b) das Ignorieren anderer Arbeiten zum Schutz 
vor einer möglichen Beeinflussung der eigenen Arbeit bis hin zu (c) einem produkti-
ven Austausch untereinander. Zudem thematisieren Studierende, dass das Formulie-
ren schriftlicher Feedbacks eine nicht zu unterschätzende Herausforderung sei.
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Im Gegensatz zu Konzepten, in denen das (öffentliche) Teilen von Ideen und Ar-
beitsergebnissen gewünscht und gefordert wird, lassen sich auch Strategien von Leh-
renden skizzieren, die die Sichtbarkeit studentischer Produkte über soziale Medien 
beschränken. Auf Basis einer Interviewstudie mit Hochschullehrenden beschreiben 
Waycott et al. (2013) hierzu verschiedene Varianten. Zum Schutz studentischer Er-
gebnisse vor einem möglichen Ideendiebstahl betonten Lehrende beispielsweise die 
Kontrollmöglichkeiten sozialer Medien (Waycott et al. 2013). Ein Lehrender verwies 
in dieser Logik, so Waycott et al. (2013), auf die Nutzung von Software zur Plagiatser-
kennung. Eine andere Strategie, die von Waycott et al. (2013) berichtet wurde, ist die 
Veränderung der Zugriffsrechte in unterschiedlichen Arbeitsphasen. So konnten die 
Ergebnisse von anderen Studierenden erst gesehen werden, wenn sie selbst etwas 
erstellt hatten. Durch diesen Zugriff konnten die Studierenden jedoch keinen Ein-
fluss mehr auf die Arbeiten anderer Studierender nehmen. Die Lehrenden versuch-
ten damit, der Sorge der Studierenden gerecht zu werden und einem Ideendiebstahl 
vorzubeugen. Es stellt sich jedoch die Frage, warum die Arbeitsergebnisse überhaupt 
(semi-)öffentlich geteilt werden mussten, da die verwendete Strategie zum Schutz 
einen kollaborativen Austausch nicht fördern. Waycott et al. (2013) weisen in der Dis-
kussion dieser Strategie auch darauf hin, dass der scheinbare Schutz individueller 
studentischer Arbeiten einer tradierten Bewertungspraxis folgt. Die Frage, mit wel-
chem Ziel und in welchem didaktischen Rahmen die Lehrenden den Einsatz ihrer 
Strategie auswählten, wird von Waycott et al. (2013) leider nicht präzisiert.

Das sich eröffnende Spannungsfeld zwischen der öffentlichen Sichtbarkeit stu-
dentischer Arbeitsergebnisse und dem traditionellen «Schonraum» akademischer 
Lehre, schafft Herausforderungen für alle Beteiligten. So lassen sich bei Studieren-
den verschiedene Unsicherheiten im Umgang mit (öffentlich) sichtbaren Arbeitser-
gebnissen identifizieren. Für Lehrende sind Entscheidungen zur didaktischen Kon-
zeption hinsichtlich der Sichtbarkeit studentischer Ergebnisse keinesfalls trivial. 
Dabei zeigt sich erneut, dass das Teilen langfristig sichtbarer und kollaborativ er-
stellter Arbeitsergebnisse sowie die Ermunterung zum gegenseitigen Austausch nur 
begrenzt mit einer individuellen (und kompetitiven) Bewertungslogik vereinbar ist. 
Wenn Studierende in Lehrveranstaltungen einerseits traditionell individuell bewer-
tet werden, anderseits aber aufgefordert werden, ihre selbst entwickelten Ideen und 
Lösungsstrategien öffentlich mit einer Gemeinschaft zu teilen, ist durchaus nachvoll-
ziehbar, dass Studierenden die eigenen Beiträge nicht vor einer Prüfung mit anderen 
teilen wollen. Zugleich zeigt sich, dass das Schreiben im Rahmen einer Community, 
die auch über die jeweils spezifische Veranstaltung hinaus besteht, jenseits der Prü-
fungsbewältigung von Studierenden als sinnvoll erlebt werden kann121.

121 Wie Dalsgaard und Paulsen (2009) weiterführend zeigen, ist diese Sichtbarkeit bzw. Transparenz von 
studentischen Interaktionen insbesondere bei reiner Online-Lehre bzw. im Fernstudium zum Aufbau 
einer Lerngemeinschaft bzw. zum gegenseitigen Support hilfreich.
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4.4.3.3 Individuelle Feedbackkultur vs. universitäre Massenveranstaltungen
Im Kontext des Wandels vom Lehren zum Lernen wird verstärkt eine studierenden-
zentrierte (statt lehrendenzentrierte) Lehre gefordert. Damit gehen auch veränderte 
Erwartungen an die Tätigkeiten der Lehrenden einher. King (1993) beschreibt diese 
Veränderung mit der Metapher «from the sage on the stage to the guide on the side» 
(King 1993, 30). In kritischer Abgrenzung von der rein instruktionsorientierten Lehre 
wird z. B. die Rolle der Lehrenden als Lernberaterinnen und Lernberater diskutiert. 
Vor diesem Hintergrund ist es relevant zu fragen, inwiefern sich die durch soziale 
Medien neu entstandenen Handlungsoptionen im Rahmen der Hochschulstrukturen 
nutzen lassen und wie ein angemessener Umgang mit neuen digitalen Artefakten 
und Interaktionsräumen in Lehr- und Lernkontexten erfolgen kann. Dies beinhal-
tet auch den von Grell und Rau (2011) markierten Aspekt, «mehr Aufmerksamkeit 
für den produktiven Umgang mit der Sichtbarkeit des individuellen und kollektiven 
‹Noch-nicht-Verstanden-Habens› [...] zu entwickeln» (Grell und Rau 2011, 18). So ist 
auch zu fragen, welche Ansprüche sich an Lehrende hinsichtlich des Umgangs mit 
Kollektivprozessen einer gesamten Seminargruppe sowie der individuellen Schritte 
von Lernenden richten. Ebenfalls stellt sich die Frage, welches Interesse Studieren-
de an regelmässigen Rückmeldungen und mäeutischen Nachfragen haben, die ihnen 
gegebenenfalls aufzeigen, welche Themen sie bisher noch nicht verstanden haben.

Ein möglicher Umgang mit diesen Fragen lässt sich am Beispiel einer physik-
didaktischen Lehrveranstaltung an der Universität Potsdam skizzieren (Rau et al. 
2013). Mithilfe eines geschlossenen Kurs-Wikis wurde versucht, eine konstruktive 
Feedback- und Diskussionskultur hinsichtlich physikdidaktischer Fragen zu etablie-
ren. In einem Blended-Learning-Ansatz planten die Studierenden den Einsatz von 
Experimenten unter fachdidaktischen Aspekten und führten in diesem Zusammen-
hang experimentelle Tätigkeiten und Microteachings durch. Dafür bearbeiteten die 
Studierenden im Rahmen von drei thematischen Einheiten über jeweils vier Wochen 
die gleichen Planungsaufgaben (z. B. zur Erarbeitung von Schülervorstellungen). Be-
wertungsrelevant war eine von den Studierenden ausgewählte Planung zu einer der 
drei thematischen Einheiten. Die Bearbeitung der Aufgaben erfolgte in Tandems und 
musste jeweils zwei Tage vor der Präsenzveranstaltung im Wiki veröffentlicht wer-
den. So hatten die Lehrenden «just in time» die Möglichkeit, schriftliches Feedback 
auf den Diskussionsseiten des Wikis zu formulieren und übergreifende Schwierig-
keiten zu Beginn jeder Präsenzveranstaltung zu diskutieren. Der Umgang der Stu-
dierenden mit den regelmässig erhaltenen Rückmeldungen erfolgte gleichwohl sehr 
unterschiedlich. Auf Basis einer Alltagsempirie wurde zwischen drei Gruppen von 
Studierenden differenziert: (a) den passiven Aussenstehenden, (b) den stillen Wei-
terdenkerinnen und Weiterdenkern sowie (c) den aktiven Diskussionspartnerinnen 
und -partner. Die Gruppe der passiven Aussenstehenden ist dadurch charakterisiert, 
dass sie die erhaltenen Rückmeldungen nicht bzw. erst im Rahmen der Veranstaltung 
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zur Kenntnis nahmen. Die Gruppe der stillen Weiterdenkerinnen und Weiterdenkern 
setzte sich vor der Veranstaltung mit den Rückmeldungen auseinander und konnten 
in der Präsenzdiskussion neue Ideen und Problemlösungen einbringen. Die (kleine) 
Gruppe der aktiven Diskussionspartnerinnen und -partner äusserte sich bereits vor 
dem Präsenztermin online zu dem erhaltenen Feedback in Form von vertiefenden 
Nachfragen oder alternativen Vorschlägen. Während in den Diskussionen mit den 
«passiven Aussenstehenden» bei den Lehrenden der Eindruck entstand, die bereits 
online formulierten Rückmeldungen müssten in der Präsenz erneut formuliert wer-
den, wurden die Diskussionen mit den zwei weiteren Gruppen sowohl online als auch 
in der Präsenz als sehr bereichernd erlebt. Zudem konnten die Lehrenden an den on-
line formulierten Antworten der Studierenden erkennen, wie intensiv sich diese mit 
den jeweiligen Themen auseinandergesetzt hatten. Diese Transparenz ermöglichte 
es den Lehrenden auch, die während der Präsenz formulierten Aussagen von Studie-
renden (sowie deren Beteiligung bzw. Nichtbeteiligung), mit den online formulierten 
Antworten in Beziehung zu setzen und ihre Erkenntnisse zur thematischen Auseinan-
dersetzung der Studierenden zu erweitern.

So anregend und bereichernd die Diskussionen mit den Studierenden einerseits 
wahrgenommen wurden, so herausfordernd erwies sich für die Lehrenden anderer-
seits das Schreiben der Rückmeldungen und das Beantworten der Nachfragen. Ins-
besondere der Anspruch, individuelle Rückmeldungen jenseits von Textbausteinen 
zu formulieren, ist in Abhängigkeit der Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
eine nicht zu unterschätzende zeitliche Herausforderung für Lehrende. Im Rahmen 
der zuvor skizzierten fachdidaktischen Lehrveranstaltung mit jeweils vier bis acht 
studentischen Beiträgen pro Woche zeigte sich, dass es für Lehrende kaum möglich 
war, auf sämtliche studentischen Rückfragen reagieren zu können. Wurden mehrere 
Veranstaltungen mit entsprechend intensiven Feedbackszenarien angeboten, konn-
ten Rückmeldungen nur noch in schematischer und wenig individualisierter Form 
erfolgen. Vor diesem Hintergrund lässt sich mit Blick auf die eingangs formulierten 
Fragen festhalten, dass die Hoffnung, Lehrende könnten mithilfe digitaler sozialer 
Medien auf sämtliche studentische Ideen und Produkte reagieren und so «zum omni-
präsenten Coach aller Bildungsprozesse» (Grell und Rau 2011, 19) werden, im Kontext 
von Seminaren mit bis zu 50 Personen, die es sie an verschiedenen deutschen Hoch-
schulen regelmässig geben soll, kaum realistisch ist. Auch in diesem Spannungsfeld 
wird sichtbar, dass die Organisationslogik von formalen Bildungsinstitutionen deut-
lich andere Ziele verfolgt, als die von einer Lehr- und Lernkultur des «Wandels vom 
Lehren zum Lernen» angestrebten Ziele.
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4.4.4 Zwischenfazit
Die bisherigen Ausführungen zeigten Gestaltungsmöglichkeiten interaktiver und 
kollaborativer Hochschullehre und markierten spezifische Herausforderungen, die 
mit dem Einsatz digitaler sozialer Medien einhergehen. Dafür wurden exemplarische 
Szenarien mit Blogs als Reflexionsinstrumente sowie Wikis als Feedbackumgebun-
gen skizziert. Wenngleich mit Blogs und Wikis eher typische – gemäss des öffentli-
chen Sprachgebrauchs – soziale Medien in den Beispielen verwendet wurden, lassen 
sich diese gemäss der vorgestellten Begriffsdiskussion vor allem als hochschulinter-
ne Lernplattformen bzw. hochschulinterne Wikis und Blogs verstehen. Der Medie-
neinsatz war dabei jeweils in spezifische Blended-Learning-Konzepte eingebettet, in 
denen Präsenz- und Onlinephasen miteinander verzahnt wurden. Die mit der Ver-
wendung von Blogs und Wikis angestrebten Ziele, z. B. Austausch- und Kollabora-
tionsprozesse anzuregen, wurden jedoch mit unterschiedlichen Strategien verfolgt. 
Die erläuterten Spannungsfelder geben einen ersten Einblick, zwischen welchen 
spannungsgeladenen Entscheidungen Lehrende balancieren und unter welchen 
herausfordernden Bedingungen sie agieren müssen. Sichtbar werden diese Heraus-
forderungen in Bewertungssituationen kollaborativer Lernformate, im Umgang mit 
neuen Inhalts- und Ausdrucksformen digitaler Produkte und dem Anspruch an eine 
Feedbackkultur im Kontext von Massenveranstaltungen.

In Anlehnung an Dohn (2009) lassen sich diese Herausforderungen grundsätzlich 
auf die Diskrepanz zwischen den skizzierten Lernverständnissen sowie der Organi-
sationslogik formaler Bildungsinstitutionen zurückführen. Zum anderen lassen sich 
mit Waycott et al. (2013) sowie Grell und Rau (2011) spezifische Probleme markieren, 
die mit dem Einsatz digitaler sozialer Medien einhergehen. Mit Blick auf das skizzier-
te Leitbild des Wandels vom Lehren kann für die Praxis der Hochschullehre festge-
halten werden, dass der Einsatz digitaler Medien – und das ist nicht überraschend 
– keine bereits vorhandenen Spannungsfelder auflösen kann. Eine angemessene 
Balance zwischen den anzustrebenden Lehraktivitäten und den rahmenden Hoch-
schulstrukturen zu finden, bleibt eine jeweils kontextspezifische Herausforderung. 
Zugleich zeigt sich mit Blick auf die skizzierten Beispiele, dass unter der Anerken-
nung der gegebenen Rahmenbedingungen die sich eröffnenden Potenziale in Ansät-
zen genutzt werden können. Diese Erkenntnisse dienen als Orientierung für den zu 
formulierenden Entwurf (Kap. 6).

4.5 Soziale Medien als Gegenstand universitärer Medienbildung
In der bildungspolitischen und -administrativen Diskussion wird die Realisierung von 
Medienbildung in Bildungsinstitutionen in Form eines integrativen Ansatzes gefor-
dert (Kap. 4.2.1.3). Das Lernen soll, so die Leitidee dieses Ansatzes, mit und über Me-
dien erfolgen. Im Fokus des aktuellen Kapitels steht nun die Perspektive des Lernens 
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über Medien. Diese Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Lernen und Medi-
en wird in der medienpädagogischen Fachdiskussion häufig als «Medienerziehung» 
bzw. als medienerzieherische Perspektive bezeichnet (z. B. Ruge 2014; Tulodziecki 
et al. 2010). Das Lehren und Lernen über Medien kann in diesem Zusammenhang 
auch als (schulische) Medienkompetenzförderung und -entwicklung verstanden wer-
den. Um einen Einblick in die medienpädagogische Fachdebatte zu eröffnen und zen-
trale Ideen für die Entwicklung eines Entwurfs zu skizzieren, erfolgt im ersten Schritt 
eine Auseinandersetzung mit medienerzieherischen Überlegungen zum Begriff der 
Medienkompetenz sowie zum Konzept der handlungsorientierten Medienerziehung 
(Kap. 4.5.1). Daran anknüpfend erfolgt im zweiten Schritt eine Betrachtung aktueller 
Themen- und Fragestellungen, welche in der Auseinandersetzung mit sozialen Medi-
en zentral sind (Kap. 4.5.2).

4.5.1 Medienerzieherische Perspektive
In der bildungspolitischen Diskussion (Kap. 4.2.1) wird die Förderung bzw. die Ent-
wicklung von Medienkompetenz als Ziel eines Lernens über Medien formuliert. Der 
Begriff Medienkompetenz wurde in der vorgenommenen Begriffsklärung als Mög-
lichkeit verstanden, medienpädagogische Zielstellungen von Lehraktivitäten (und 
Ergebnisse individueller Lernprozesse) zu beschreiben (Kap. 4.3.1.5). In einer ersten 
Arbeitsdefinition wurde Medienkompetenz konkretisiert als «Fähigkeit und Bereit-
schaft zu einem sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwort-
lichen Handeln in einer von Medien mitgestalteten Welt» (Tulodziecki 1997, 116). Fer-
ner wurde der Begriff Medienkompetenz im Kontext einer Medienbildung für Lehre-
rinnen und Lehrer als Bestandteil einer medienpädagogischen Kompetenz diskutiert 
(Kap. 4.3.2.4). Anknüpfend an diese Überlegungen widmet sich das folgende Kapitel 
zwei Fragestellungen:

 – Welche Aufgaben und Ziele werden aus medienpädagogischer Perspektive mit ei-
nem Lernen über Medien verstanden?

 – Wie kann ein Lernen über Medien angeregt werden?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird im ersten Schritt das Konstrukt der Medi-
enkompetenz als Zielstellung für medienpädagogisches Handeln konkretisiert und 
damit verbundene Aufgabenbereiche skizziert (Kap. 4.5.1.1). Der zweite Schritt wid-
met sich aktuellen Konzepten zur Gestaltung medienpädagogischer Praxis als hand-
lungsorientierte Medienerziehung (Kap. 4.5.1.2).
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4.5.1.1 Medienkompetenz als Ziel und Aufgabenbereiche der Medienbildung
Der Begriff der Medienkompetenz wird in zahlreichen Kontexten und disziplinären 
Zusammenhängen diskutiert (Gapski 2001). Im Rahmen der begrifflich-theoretischen 
Positionierung wurde Medienkompetenz bisher vor allem als zentraler Bestandteil 
medienpädagogischer Kompetenz skizziert (Kap. 4.3.2.4). Mit der Verbreitung des 
Medienkompetenzbegriffs über vielfältige Kontexte und Diskurse ist es – analog zum 
Begriff der Medienbildung (Kap. 4.3.1) – jedoch nicht überraschend, dass die Bedeu-
tung des Begriffs variiert und für unterschiedliche Zusammenhänge adaptiert wird. 
So erscheint es für das vorliegende Projekt sinnvoll, näher zu konkretisieren, was im 
Folgenden unter Medienkompetenz verstanden wird.

Als Schlüsselbegriff des medienpädagogischen Fachdiskurses sowie als zentraler 
Diskussionsgegenstand verschiedener Fachtagungen (Herzig et al. 2010; Moser et al. 
2011) kann zur Konkretisierung des Medienkompetenzbegriffs auf zahlreiche Begriffs-
diskussionen zurückgegriffen werden (z. B. Herzig und Grafe 2010; Schaumburg und 
Hacke 2010; Gapski 2001) An diesen Diskussionsstand anknüpfend werden zentrale 
Merkmale des Medienkompetenzbegriffs aus einer forschenden sowie aus einer pra-
xisbezogenen Perspektive benannt. Aus der Perspektive der empirischen Bildungs-
forschung zur Messung von Medienkompetenz kommen Schaumburg und Hacke bei 
vergleichender Betrachtung unterschiedlicher Ansätze zu folgenden Aussagen:

 – «Es handelt sich um ein mehrdimensionales Konstrukt, dessen Teilkomponenten 
aufgrund ihrer Verankerung in unterschiedlichen Disziplinen in ihrer Binnenstruk-
tur auf ein heterogenes Gerüst von Teiltheorien zurückgreifen» (Schaumburg und 
Hacke 2010, 150).

 – «Bezüglich zentraler Komponenten des Konstrukts stimmen unterschiedliche 
Konzepte überein, im Detail weichen die Konzepte allerdings voneinander ab» 
(Schaumburg und Hacke 2010, 151).

 – «Zur Beziehung der Teilkomponenten gibt es bisher keine einheitlichen Vorstel-
lungen» (ebd.).

 – «Die pädagogische Tradition des Konstrukts resultiert in einer normativen Aus-
richtung von Medienkompetenz als Kompetenz zur gesellschaftlichen Teilhabe» 
(ebd.).

Die erste Aussage von Schaumburg und Hacke ist anschlussfähig an die Überle-
gungen von Sutter (2010) sowie Herzig und Grafe (2010). So skizzieren sie verschiede-
ne kompetenztheoretische Forschungstraditionen und disziplinäre Perspektiven, die 
der Diskussion um das Konstrukt Medienkompetenz vorausgehen. Frühere sprach-
wissenschaftliche bzw. linguistische Bestimmungen des Kompetenzbegriffs können 
nach Sutter (2010, 44 f.) beispielsweise von «strukturgenetischen Kompetenztheori-
en» unterschieden werden. Damit verbunden sind jeweils unterschiedliche Annah-
men für das Konstrukt der Medienkompetenz.
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Für die empirische Erfassung von Medienkompetenz werden von Schaumburg 
und Hacke (2010, 151 ff.) in diesem Zusammenhang verschiedene Probleme und Her-
ausforderungen skizziert. Aufgrund der Mehrdimensionalität des Medienkompetenz-
begriffs besteht in der Reduktion des Konstruktes das Problem einer unzulässigen 
Vereinfachung oder funktionalistischen Verengung. Sutter (2010, 46.) weist ferner 
auf das Methodenproblem hin, dass «nur Performanzen direkt empirisch zugänglich 
sind und aus diesen Daten indirekt auf Kompetenzen geschlossen werden muss». 
Darüber hinaus kann in Anlehnung an Sutter (2010, 46.) eine quantitativ-empirische 
Forschungsperspektive auf Medienkompetenz für die praxisbezogene Entwicklung 
und Realisierung konkreter Lehrveranstaltungen insofern problematisiert werden, 
dass Medienkompetenz «überwiegend in Form statisch feststellbarer Lernresultate» 
formuliert wird. Die Erfassung von Lernprozessen im Sinne des Erwerbs von Medien-
kompetenzen stellt, so Sutter (2010), jedoch die deutlich schwierigere Fragestellung 
dar, welche jedoch kaum bearbeitet wird.

Neben der weitgehend abstrakten Charakterisierung des Medienkompetenzbe-
griffs aus der Sicht der empirischen Bildungsforschung von Schaumburg und Hacke 
(2010) lassen sich nach Herzig und Grafe (2010) weitere Eigenschaften formulieren. 
Mit der Zielperspektive, Möglichkeiten zur Entwicklung von Bildungsstandards für 
die Medienbildung zu formulieren, kommen Herzig und Grafe (2010, 108) beim Ver-
gleich unterschiedlicher Ansätze zu folgenden Aussagen über das Konstrukt der Me-
dienkompetenz:

 – «Medienkompetenz rekurriert auf die kommunikative Deutung des anthropologi-
schen Grundverhältnisses des Menschen zu sich selbst, zu einer dinglichen und 
sozialen Umwelt, bezieht dabei aber den Menschen als Ganzen mit seinen kog-
nitiven, ästhetischen, affektiven und moralischen Bedürfnissen ein. Sie ist damit 
konstitutiver Bestandteil der Entwicklung von Weltsichten, von sozialen Bezie-
hungen und der Entwicklung der eigenen Persönlichkeit. Medienkompetenz hat 
damit nicht eine primär funktionale Bedeutung, sondern eine bildende.

 – Medienkompetenz ist ausgerichtet auf ein sachgerechtes, selbst bestimmtes, kre-
atives und sozial-verantwortliches Handeln in einer von Medien geprägten Welt 
und damit wichtiger Bestandteil handelnder Lebensbewältigung.

 – Medienkompetenz bezieht sich auf verschiedene Handlungsforderungen im Kon-
text von Medien, z. B. die Erkundung medialer Räume, die Gestaltung medialer 
Produkte, die Beurteilung von Mediengestaltungen oder von Entwicklungen im 
Medienbereich, das Treffen von Entscheidungen im Medienzusammenhang oder 
die Problemlösung unter Einbeziehung von Medien» (Herzig und Grafe 2010, 108).

Die von Herzig und Grafe (2010, 108) formulierten Eigenschaften von Medien-
kompetenz lassen sich als inhaltliche Konkretisierung der Aussage von Schaumburg 
und Hacke (2010, 152) verstehen, dass unterschiedliche Konzepte hinsichtlich der 
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zentralen Komponenten übereinstimmen. Zudem wird in den Aussagen von Herzig 
und Grafe (2010, 108) in unterschiedlicher Weise die von Schaumburg und Hacke 
(2010) benannte Mehrdimensionalität des Konstruktes erkennbar, welche sich hin-
sichtlich der bildenden Bedeutung, der normativen Ausrichtung sowie der verschie-
denen Handlungsforderungen zeigt. Entgegen der Kritik von Sutter (2010), dass der 
Medienkompetenzbegriff vor allem statische Lernresultate statt Lernprozesse fokus-
sieren würde, formulieren Herzig und Grafe (2010, 108) zudem folgende Annahmen 
zum Erwerb bzw. zur Entwicklung von Medienkompetenz:

 – «Medienkompetenz ist in ihrer jeweils aktuellen Erscheinungsform entwicklungs-
bedingt und – in erzieherischer Hinsicht – entwicklungsfähig.

 – Medienkompetenz kann in handelnder Auseinandersetzung des Individuums mit 
medienbezogenen Aufgaben und Inhalten in sich aktiv aneignender Weise (wei-
ter-)entwickelt werden» (Herzig und Grafe 2010, 108).

Während die erste Prämisse die Grundlage für pädagogische Tätigkeiten zur För-
derung von Medienkompetenz darstellt, konkretisiert die zweite Annahme die Art 
und Weise der Aneignung von Medienkompetenz. Diese Grundannahmen lassen sich 
in der aktuellen Position einer handlungsorientierten Medienpädagogik verorten 
(Kap. 4.5.1.2). Die von Herzig und Grafe (2010, 108) benannten «Aufgaben und Inhal-
te» können exemplarisch in Anlehnung an Tulodziecki et al. (2010) strukturiert wer-
den. So unterscheiden Tulodziecki et al. (2010, 180) zum einen zwei grundlegende 
Handlungszusammenhänge mit Medien: (1.) «die Auswahl und Nutzung vorhandener 
medialer Angebote» und (2.) «die Gestaltung und Verbreitung eigener medialer Bei-
träge». Diese Handlungszusammenhänge können nach Tulodziecki et al. (2010, 180) 
sowohl in getrennter Form (z. B. die Auswahl eines spezifischen Fernsehprogramms) 
als auch in gemeinsamer Form auftreten (z. B. bei der Online-Kommunikation über 
soziale Medien). Zudem zeichnet sich Medienkompetenz für Tulodziecki et al. (2010, 
180) durch «Kenntnisse und Analyse- sowie Urteilsfähigkeit» aus. Diese werden hin-
sichtlich drei verschiedener Inhaltsbereiche unterschieden: (1.) «Möglichkeiten der 
Mediengestaltung», (2.) «Medieneinflüsse» und (3.) «Bedingungen der Medienpro-
duktion und Medienverbreitung». Diese unterscheidbaren Handlungs- und Inhalts-
bereiche stehen in Beziehung zueinander (Abb. 4.7).
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Abb. 4.7: 
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Schematische Darstellung zur «Strukturierung des Konzepts von Medienkompe-
tenz» von Tulodziecki et al. (2010, 181).

Auf Basis dieser ersten Unterscheidung differenzieren Tulodziecki et al. (2010, 
182) «fünf Aufgabenbereiche für die Förderung von Medienkompetenz bzw. für die 
Medienbildung». Diese umfassen: «Auswählen und Nutzen von (vorhandenen) me-
dialen Angeboten, Gestalten und Verbreiten eigener medialer Beiträge, Verstehen 
und Bewerten von Mediengestaltungen, Erkennen und Aufarbeiten von Medienein-
flüssen, Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und 
Medienverbreitung» (Tulodziecki et al. 2010, 182). In Anlehnung an dieses allgemei-
ne Strukturierungsmodell konkretisiert Tulodziecki (2012, 275) in einem Entwurf von 
Medienbildungsstandards zudem spezifische Kompetenzerwartungen für die einzel-
nen Aufgabenbereiche. Demnach sollten medienkompetente Lehramtsstudierende 
sowie Lehrerinnen und Lehrer «in der Lage und bereit sein»,

 – «Medienangebote und nicht-mediale Möglichkeiten im Hinblick auf angestreb-
te Nutzungszusammenhänge zu erläutern und sachgemäß zu handhaben, kri-
terienbezogen zu vergleichen und zu bewerten, begründet auszuwählen sowie 
unter Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher Verantwortung zu nutzen,

 – eigene Aussagen unter Verwendung bewusst ausgewählter Gestaltungsarten 
mit sachgemäßer Handhabung der jeweiligen Technik und situationsange-
messener Planung sowie unter Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher Ver-
antwortung zu gestalten und an Einzelne, bestimmte Gruppen oder öffentlich 
zu verbreiten,

 – Gestaltungsmöglichkeiten von Medien zu erläutern und in ihrer Bedeutung-
für mediale Aussagen einzuschätzen sowie Gestaltungsmittel für eigene Me-
dienbeiträge begründet auszuwählen und die eingesetzten Gestaltungsmittel 
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in vorhandenen Medienangeboten analytisch zu erfassen und hinsichtlich der 
Übereinstimmung von Form und Inhalt oder anderer Kriterien bewerten,

 – Medieneinflüsse zu beschreiben, kriterienbezogen zu bewerten und proble-
matische Einflüsse der Mediennutzung in geeigneten Formen aufzuarbeiten 
und ihnen entgegenzuwirken sowie Medieneinflüsse bei der eigenen Medien-
gestaltung und Verbreitung zu berücksichtigen,

 – Bedingungen von Medienproduktion und Medienverbreitung zu erläutern, 
Verbindungen zwischen solchen Bedingungen und den Medienprodukten so-
wie ihrer Nutzung herzustellen, die Bedingungen in Orientierung am gesell-
schaftlich Wünschenswerten zu beurteilen und Einflussmöglichkeiten beim 
eigenen Handeln zu skizzieren und wahrzunehmen» (Tulodziecki 2012, 276).

Die von Tulodziecki (2012, 276) formulierten Ziel- und Prozessbeschreibungen 
lassen sich als eine exemplarische Modellierung des Kompetenzbereiches «eigene 
Medienkompetenz» des bereits skizzierten Konstruktes der «medienpädagogischen 
Kompetenz» (Blömeke 2000, 2005) verstehen. Dabei betont Tulodziecki (2012, 277), 
dass nicht zu erwarten ist, «dass Lehrpersonen Experten für alle Medienarten sind». 
Stattdessen «geht es vor allem», so Tulodziecki (2012, 277), «um Grundkenntnisse 
und grundlegende Fähigkeiten bezogen auf wichtige Teilaufgaben». Für den Entwurf 
konkreter Lehrveranstaltungen (Kap. 6) sind auch die Ziel- und Prozessbeschreibun-
gen von Tulodziecki (2012, 276) zur Konkretisierung der allgemeinen Medienkompe-
tenz hilfreiche Orientierungs- und Strukturierungsmöglichkeiten. Ferner lassen sich 
anhand des Strukturierungsvorschlags die spezifischen Themen- und Fragestellung 
in der Auseinandersetzung mit sozialen Medien verorten (Kap. 4.5.2).

4.5.1.2 Handlungsorientierung als Leitidee praktischer Konzepte zur Medienziehung
Eine Beantwortung der Fragestellung, wie ein Lernen über Medien angeregt werden 
kann, erfolgt in der medienpädagogischen Fachdebatte u. a. durch Konzepte zur 
Medienerziehung. Zugleich haben sich die Konzepte der Medienerziehung sowie die 
Strömungen der Medienpädagogik im 20. Jahrhundert mehrfach deutlich verändert. 
In zahlreichen medienpädagogischen Überblicksartikeln und Handbuchbeiträgen 
wird diese Veränderung und Erweiterung von Positionen und Konzepten beschrie-
ben (z. B. Sander et al. 2008; Spanhel 2006; Tulodziecki et al. 2010). Auffällig ist dabei 
zum einen, dass sich diese Systematisierungsversuche hinsichtlich der Bezeichnun-
gen früherer Phasen durchaus unterscheiden. Zum anderen ist diesen Ausführungen 
gemeinsam, dass die Bedeutung einer handlungsorientierten Medienerziehung bzw. 
Medienpädagogik im aktuellen Diskurs betont wird (Spanhel 2006; Schorb 2008; 
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Tulodziecki et al. 2010)122. An den vorgestellten Überlegungen anknüpfend, wird im 
Folgenden konkretisiert, was unter Handlungsorientierung als Leitidee und Gestal-
tungsprinzip verstanden werden kann. Dies erfolgt exemplarisch für die Überlegun-
gen von Schorb (2008) für die ausserschulische Jugendarbeit sowie in Anlehnung an 
Tulodziecki et al. (2010) für das Handlungsfeld Schule.

Die Position einer handlungsorientierten Medienpädagogik basiert auf der An-
nahme, dass sich Menschen aktiv mit Medien auseinandersetzen können und nicht 
als blosse Rezipientinnen und Rezipienten von Medien zu betrachten sind. Entspre-
chend stehen nicht Medien im Mittelpunkt dieser Position, sondern – vereinfacht 
formuliert – Menschen in Auseinandersetzung mit Medien. Nach Schorb (2008, 77) 
sind es «die aneignenden Individuen in ihrem gesamtgesellschaftlichen Kontext, in 
dem Medien eine wesentliche Rolle spielen», die im Mittelpunkt einer handlungsori-
entierten Medienpädagogik stehen. Die Berücksichtigung des gesellschaftlichen und 
sozialen Kontextes ist u. a. deshalb relevant, weil die Nutzung von Medien als «sozi-
ales Handeln» verstanden wird (Tulodziecki et al. 2010, 166). In diesem Zusammen-
hang wird Menschen bei der aktiven Mediennutzung eine «Entscheidungsfreiheit» 
zugesprochen und zugleich wird von Tulodziecki et al. (2010, 166) einschränkend 
formuliert, dass Menschen «konventionellen Regeln und strukturellen Bedingungen» 
folgen. So wäre es nach Tulodziecki et al. (2010, 166) eine Illusion zu glauben, «das 
Individuum könne in jedem Fall beliebig und souverän – nur gemäß den eigenen In-
teressen – Medien nutzen». Stattdessen kann von einem Wechselverhältnis zwischen 
Individuen, Medien und dem sozialen Kontext ausgegangen werden:

«Das Individuum wendet sich mit bestimmten Bedürfnissen, Erwartungen und 
Vorstellungen den Medien zu, die Medien bieten jedoch nur bestimmte vor-
geformte Möglichkeiten und wirken in ihrer Gesamtheit auf die Bedürfnisse, 

122 Spanhel (2006, 288) beginnt seine Charakterisierung der «Entwicklung medienpädagogischer Positio-
nen» beispielsweise mit der Beschreibung einer «kulturkritisch-geisteswissenschaftlichen Position». 
Diese als bewahrpädagogische charakterisierte Position verortet Spanhel (2006, 288) seit Beginn des 
20. Jahrhunderts bis in die 1960er-Jahre. Im Fokus der aktuellen Diskussion steht für Spanhel (2006, 
230) die «Handlungsorientierte Position», welche die Bedeutung praktischer Medienarbeit als medie-
nerzieherisches Konzept betont. Ein zweites Beispiel für eine ähnliche historische Rekonstruktion bie-
ten die Ausführungen von Tulodziecki et al. (2010). Mit der Formulierung einer «behütend-pflegende[n] 
Medienziehung» bezeichnen Tulodziecki et al. (2010, 157) pädagogische Konzepte «zum Ende des 19. 
und zum Beginn des 20. Jahrhunderts». Nach der Vorstellung von und der Kritik an weiteren Positio-
nen präsentieren Tulodziecki et al. (2010) Konzepte einer «Handlungs- und interaktionsorientierten 
Medienerziehung» seit den 1980er Jahren als Weiterentwicklung früherer Vorstellungen. Dabei sind 
«Grundgedanken einer handlungs- und interaktionsorientierten Medienerziehung» auch für aktuelle 
Entwürfe und Konzepte «zur Medienerziehung bzw. Medienbildung bedeutsam geblieben» (Tulodzie-
cki et al. 2010). So bezeichnen Tulodziecki et al. (2010) auch ihr eigenes Konzept als «handlungs- und 
entwicklungsorientierte Medienbildung». Ein drittes Beispiel für eine entsprechende historische Dar-
stellung liefert das Handbuch Medienpädagogik (Sander et al. 2008). Das Kapitel zur «Geschichte und 
Strömungen der Medienpädagogik» beginnt mit einem Beitrag zur Rolle von Medien im Diskurs der 
Reformpädagogik zum Ende des 19. Jahrhunderts bzw. zu Beginn des 20. Jahrhunderts (Moser 2008). 
Den Abschluss des Kapitels bildet der Beitrag «Handlungsorientierte Medienpädagogik» von Schorb 
(2008). Dabei skizziert Schorb (2008) zentrale Aspekte des Konzeptes und markiert die Relevanz hand-
lungs- und produktorientierter Medienarbeit für unterschiedliche Handlungsfelder.
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Vorstellungen und Erwartungen ihrer Nutzer zurück. Dabei ist die Mediennut-
zung in den jeweiligen Lebenskontext von Individuen und sozialen Gruppen 
eingebettet» (Tulodziecki et al. 2010, 166).

Das Ziel medienpädagogischer Handlungen im Sinne einer handlungsorientier-
ten Medienpädagogik kann allgemein als Vermittlung von Medienkompetenz ver-
standen werden. Medienkompetenz wird in diesem Zusammenhang als «Bestand-
teil kommunikativer Kompetenz» (Tulodziecki et al. 2010, 168) betrachtet bzw. nach 
Schorb (2008) als zeitgemässe Präzisierung der «Zielsetzung der Vermittlung kom-
munikativer Kompetenz» verstanden123. Mit dem Begriff der «kommunikativen Kom-
petenz» verweisen sowohl Tulodziecki et al. (2010) als auch Schorb (2008) auf die 
Arbeiten von Baacke (z. B. 1973, 1997). Dabei betont Schorb (2008, 78), dass die Ziel-
setzung Medienkompetenz zwar einerseits «allgemein gültig» ist. Anderseits ist die 
Konkretisierung bzw. Operationalisierung von Medienkompetenz nach Schorb (2008, 
78) jeweils «an den Adressaten auszurichten». Die Adressatinnen und Adressaten des 
vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsprojektes sind Lehramtsstudierende. 
Daher erfolgte eine Darstellung medienpädagogischer Kompetenzmodelle für Leh-
rerinnen und Lehrer und Lehramtsstudierende im Rahmen der begrifflich-theoreti-
schen Positionierung (Kap. 4.3.2).

Auf Basis der skizzierten Grundannahme und Zielsetzung handlungsorientier-
ter Medienpädagogik formuliert Schorb (2008, 80 f.) sein Konzept einer «reflexiv-
praktischen Medienarbeit», welches als spezifisch für «pädagogische Prozesse mit 
Jugendlichen» geschildert wird. Die Ausführungen beinhalten eine Konkretisierung 
des Medienkompetenzbegriffs sowie spezifischer Zielsetzungen «reflexiv-praktischer 
Medienarbeit» (Schorb 2008, 78 ff.). Medien werden in diesem Konzept von Schorb 
(2008, 82) als «Mittel der Darstellung eigener Meinungen zu Themen und Proble-
men» sowie als «Mittel der Aufarbeitung und Vermittlung eigener Erfahrungen» ver-
standen. Für die Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen ist für Schorb (2008, 83) 
entscheidend, dass «in all diesen aktiven Verwendungsnachweisen von Medien der 
Prozess der Herstellung eines medialen Produktes» von Bedeutung ist. Im Rahmen 
dieser gestalterischen Auseinandersetzung finden verschiedene Lernprozesse statt. 
So nennt Schorb (2008, 83) u. a. die folgenden Möglichkeiten «Wissen zu inhaltlichen 
Bereichen kann vertieft oder neu erworben werden», «Erfahrungen können durch 
das eigene Handeln in Prozessen der Herstellung neu gemacht werden» und «eige-
ne Handlungsorientierungen können reflektiert, differenziert, neu erworben oder 
gestärkt werden». Um entsprechende Lernprozesse erfolgreich anzuregen, skizziert 
Schorb (2008, 83 f.) drei pädagogische Voraussetzungen und Prinzipien. Unter Be-
rücksichtigung dieser Aspekte kann die praktisch-reflexive Medienarbeit sowie damit 

123 Schorb (2008, 78) begründet seine Position mit dem Argument, «dass mediale Kommunikation zum 
zentralen Modus der Verständigung in der Gesellschaft geworden ist».
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verbunden Lernprozesse «einen Beitrag zur eigenständigen Lebensbewältigung und 
gesellschaftlichen Partizipation der Adressaten leisten» (Schorb 2008, 84). Die Vo-
raussetzungen und Prinzipien für die Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen im 
Sinne der praktisch-reflexiven Medienpädagogik beschreibt Schorb (2008, 83 f.) wie 
folgt:

 – «Reflexiv-praktische Medienarbeit setzt an den Bedingungen und Vorausset-
zungen ihrer Adressaten an. [...] Das heißt, Ausgangspunkt von Prozessen 
reflexiv-praktischer Medienarbeit sind deren Interessen, Problemlagen, Erfah-
rungen. Diese bestimmen das Thema. Die Umsetzung des Themas orientiert 
sich an den alltagspraktischen Verarbeitungs- und Handlungsorientierungen 
der Adressaten.

 – Reflexiv-praktische Medienarbeit ist an Selbsttätigkeit und Eigenverantwor-
tung der Adressaten zu orientieren. Die Herstellung eines medialen Produktes 
ist ein Prozess, den die pädagogischen Subjekte weitgehend selbst in der Hand 
haben sollen. Sie sollen Organisation und Verlauf möglichst eigenverantwort-
lich bestimmen. Der/die PädagogIn ist UnterstützerIn und RatgebenerIn.

 – Reflexiv-praktische fördert insbesondere die Fähigkeit zur inhaltlichen Nut-
zung der Medien als Mittel und Mittler von Kommunikation. [...] Die inhaltliche 
Auseinandersetzung mit einem Themenbereich im Herstellungsprozess und 
die dabei bei den Adressaten in Gang gesetzten Lern- und Erfahrungsprozesse 
sind wesentlicher als ein technisch perfekt umgesetztes und gestaltetes Pro-
dukt» (Schorb 2008, 83 f.).

Mit dem Fokus auf den Lernort Schule und dessen spezifische Bedingungen hat 
Tulodziecki (1992) ein Konzept für die schulische Medienerziehung bzw. haben Tu-
lodziecki et al. (2010) ein Konzept für schulische Medienbildung entworfen. Die zen-
trale Zielstellung dieses Konzeptes wurde bereits im Rahmen des Kapitels als Auf-
gabenbereiche und Kompetenzerwartungen konkretisiert (Kap. 4.5.1.1). Tulodziecki 
et al. (2010, 66) erklären das Konzept der Handlungsorientierung als übergeordnetes 
didaktisches Prinzip für medienpädagogisches Handeln: «Medienbildung soll für ge-
genwärtiges und zukünftiges Handeln bedeutsam sein und handlungsbezogen erfol-
gen» (ebd.). Dieses Prinzip verknüpfen Tulodziecki et al. (2010, 66 f.) mit sechs weite-
ren didaktischen Leitideen und Prinzipien:

 – «Sinnorientierung: Ausgangspunkt für medienpädagogisches Handeln sollen 
Situationen aus der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen sein, und das 
zu Lernende soll auf jetzige und zu erwartende Lebenssituationen bezogen 
werden.

 – Kommunikationsorientierung: Lernen und Erziehung sollen in Kommunikati-
on und für Kommunikation mit Anderen erfolgen, z. B. indem eigene Medie-
nerfahrungen, Interessen und Bedürfnisse personal oder mithilfe von Medien 
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mitgeteilt und personale oder technisch übertragene Mitteilungen Anderer 
angemessen aufgenommen werden.

 – Bedürfnisorientierung: Diese Orientierung meint zunächst, dass die Bedürf-
nisse von Kindern und Jugendlichen bei der Mediennutzung ernst genommen 
und akzeptiert werden. Bedürfnisorientierung meint darüber hinaus, dass die 
erzieherischen Prozesse so gestaltet werden, dass in ihnen Bedürfnisse der 
Kinder und Jugendlichen zum Tragen kommen.

 – Erfahrungsorientierung: Ausgangspunkt für Lernen und erzieherische Aktivitä-
ten sollen inhaltliche und mediale Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen 
sein, im Laufe erzieherischer Prozesse sollen neue inhaltliche und mediale Er-
fahrungen ermöglicht werden. [...]

 – Unter dem Aspekt Entwicklungsorientierung ist es wichtig, dass Lernen und 
die erzieherische Anregung sowie die Unterstützung von Kindern und Jugend-
lichen einerseits entwicklungsgemäß erfolgen und anderseits entwicklungs-
fördernd wirken.

 – Kompetenzorientierung besagt, dass für medienpädagogische Prozesse Me-
dienkompetenz als generelles Vermögen des Menschen, in Medienzusam-
menhängen sinngerecht zu handeln, vorausgesetzt wird und es gleichzeitig 
um eine Förderung entsprechender Fähigkeiten und Bereitschaften geht» 
(Tulodziecki et al. 2010, 66 f.).

Zur begründeten Entwicklung von Lehr- und Lernveranstaltungen für Lehramts-
studierende (Kap. 6) dienen die vorgestellten Prinzipien und Voraussetzungen für ein 
angemessenes medienpädagogisches Handeln zur Förderung der Medienkompetenz 
– neben den skizzierten mediendidaktischen Erkenntnissen (Kap. 4.4) – als relevan-
te Strukturierungs- und Orientierungshilfen. Zur spezifischeren Auseinandersetzung 
mit den Eigenschaften sozialer Medien (Kap. 4.3.3) wird im Folgenden ein Einblick in 
den Diskurs zentraler Themen zu sozialen Medien skizziert.

4.5.2 Soziale Medien als Thema und Erfahrungsraum
In Auseinandersetzung mit medienpädagogischen Zielstellungen wird der Gegen-
standsbereich einer medienpädagogischen Professionalisierung auf das Thema «so-
ziale Medien» fokussiert (Kap. 4.3.3). Diese Fokussierung erfolgt in Anlehnung an die 
vorgestellten Kompetenzmodelle von Mayrberger (2012a) und Moser (2010b) (Kap. 
4.3.2). Zudem erfolgt die Fokussierung auf soziale Medien mit Verweis auf das The-
menheft «Social Media in der Lehrerbildung» im «Journal für LehrerInnenbildung» 
(Mayrberger et al. 2013; Schiefner-Rohs 2013b; Spannagel 2013). In Anknüpfung an 
eine medienerzieherischen Perspektive widmen sich die folgenden Überlegungen 
der Frage, für welche aktuellen Themen und Fragen Lehramtsstudierende in der 
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Auseinandersetzung mit sozialen Medien sensibilisiert werden können. Zur Beant-
wortung dieser Frage werden zwei exemplarische Zukunftsargumente vorgestellt. 
Zukunftsargumente lassen sich in Anlehnung an Döbeli Honegger (2016) dahinge-
hend verstehen, dass Kompetenzen erworben werden sollen, die für das zukünftige 
Handeln der Menschen relevant sind. Dabei werden exemplarisch die folgenden zwei 
Aspekte fokussiert: (a) die Fähigkeit zur Teilnahme und Teilhabe an einer partizipa-
tiven Kultur (Kap. 4.5.2.1) und (b) der reflexive Umgang mit der Veränderung von 
Privatheit und informationeller Selbstbestimmung (Kap. 4.5.2.2).

4.5.2.1 Teilnahme und Teilhabe an einer partizipativen Kultur
Eine zentrale These in der medienpädagogischen und mediendidaktischen Fachdis-
kussion über soziale Medien lautet, dass diese neuen Partizipationsmöglichkeiten 
eröffnen können sowie das Potenzial haben, die Entwicklung von Fähigkeiten zur 
Teilnahme und Teilhabe an einer partizipativen Kultur zu fördern. In Betrachtung 
verschiedener Diskurszusammenhänge wird diese These im Folgenden belegt und 
hinsichtlich des jeweiligen Partizipationsverständnis konkretisiert. Bei vergleichen-
der Betrachtung der Debatten über E-Learning-2.0 und einer Medienbildung für die 
Schule sowie neuer Formen politischer Teilhabe lassen sich verschiedene Schwer-
punkte markieren.

In der deutschsprachigen E-Learning-2.0-Diskussion (Kap. 4.4.2) wird in unter-
schiedlichen Zusammenhängen auf den Partizipationsbegriff sowie die Partizipati-
onspotenziale Bezug genommen. Beispielsweise verwendet Ehlers (2010) den Parti-
zipationsbegriff als Metapher für das zentrale Lernverständnis im E-Learning-2.0-Dis-
kurs. In ähnlicher Weise wird Partizipation in verschiedenen Beiträgen als relevantes 
– wenngleich nicht als das zentrale – Charakteristikum von neuen Lehr- und Lernkon-
zepten im Umgang mit digitalen Medien verstanden (z. B. Barth 2008; Ehlers 2010; 
Mayrberger 2010b). So lässt sich E-Learning-2.0 nach Mayrberger (2010b, 311) «all-
gemein durch einen hohen Grad an Interaktivität, Selbstorganisation, Partizipation, 
Kooperation bzw. Kollaboration, Communitiy-Orientierung und Nutzerorientierung 
charakterisieren». Ferner wird Partizipation als Charakteristika des Web 2.0 respekti-
ve der sozialen Medien im Zusammenhang mit neuen Möglichkeiten bzw. Annahmen 
zur veränderten Nutzungsweisen thematisiert (z. B. bei Mayrberger 2010b; Kimpeler 
2010; Schiefner 2011). Beispielsweise skizziert Schiefner (2011, 309) die im Diskurs 
existierende Perspektive wie folgt: «Studierende nutzen die Medien nun nicht mehr 
nur passiv, sondern es besteht die Möglichkeit zur aktiven Teilhabe und Partizipa-
tion, zur Vernetzung von Personen, zur Kollaboration; [...]». Im Vergleich der ange-
gebenen Diskussionsbeiträge erscheint das jeweilige Partizipationsverständnis auch 
auf anderen Ebenen verortet zu sein: (1.) als Bedingung (z. B. Bader 2010; Mayrberger 
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2010b), (2.) als Interaktion zwischen Akteurinnen und Akteuren (z. B. Appelt 2011; 
Kimpeler 2010) oder (3.) als Erklärungsansatz für Lernen (z. B. Barth 2008).

Mit Blick auf den englischsprachigen Diskurs über E-Learning-2.0 und der Ver-
wendung des Begriffs «participation» wird – vermutlich auch bedingt durch die 
Übersetzung – eine noch engere Perspektive identifiziert. So wird der Begriff «parti-
cipation» mitunter als synonymer Begriff für Lernen (im konstruktivistischen Sinne) 
verwendet (z. B. Kim et al. 2013; Papastergiou et al. 2011; Waycott et al. 2013). Exem-
plarisch veranschaulichen lässt sich diese Begriffsverwendung an der Formulierung 
von Papastergiou et al. (2011, 1999): «[...] the affordances offered by blogs [...] can 
serve social constructivist approaches to learning that emphasize students‘ active 
participation in knowledge construction through social interactions». Ferner wird 
der Begriff verwendet, um über die Nutzung bestimmter Funktionalitäten von sozi-
alen Medien zu berichten: «Students reported participation in a variety of Facebook 
activities, with ‹viewing photos›, ‹commenting on content› and ‹checking to see what 
someone is up to› being the three most popular activities» (Junco 2012, 191). Die 
Bandbreite an unterschiedlichen Verständnissen veranschaulicht, dass die Verwen-
dung des Partizipationsbegriffs in der Debatte ein relevantes Thema darstellt und 
zugleich unterschiedlich akzentuiert wird.

Ein weiteres Begriffsverständnis findet sich in der Diskussion um schulische Me-
dienbildung. Die Fähigkeiten Teilnahme und Teilhabe an einer partizipativen Kultur 
zu entwickeln, stellt für Moser (2010b, 72) ein zentrales Bildungsziel für die Schu-
le dar, welches sich auch auf die Hochschule übertragen lässt. Mit Bezugnahme auf 
die Argumentation von Jenkins et al. (2009)124 formuliert Moser, dass es das Ziel von 
Bildungsinstitutionen mit jungen Menschen sein sollte, «die erforderlichen Fähigkei-
ten, das nötige Wissen, ethische Werte und Selbstvertrauen zu entwickeln, um voll-
wertige Teilnehmer dieser Kultur zu werden» (Moser 2010b, 73). Die Relevanz die-
ses Zukunftsarguments zur Auseinandersetzung mit sozialen Medien kann in erster 
Annäherung mit dem Partizipationsbegriff begründet werden. So ist für Mayrberger 
und Moser (2011) Partizipation «neben Mündigkeit und Emanzipation ein genuin 
pädagogisches Anliegen und wichtige Antriebskraft einer handlungs- und inter-
aktionsorientierten Medienpädagogik». Dabei machen u. a. Mayrberger und Moser 
(2011), Biermann et al. (2014) sowie Kammerl und Unger (2014) deutlich, dass mit 
dem aktuellen Medienwandel und der Verbreitung digitaler Medien neue diskursive 
Räume entstehen. Diese «neue[n] Beteiligungsformen» (Mayrberger und Moser 2011) 
bzw. «veränderte[n] Formen öffentlicher Teilhabe» (Biermann et al. 2014) sowie 

124 Moser (2010b) verweist in seinem Text auf eine Publikation von Henry Jenkins aus dem Jahr 2006, 
welche allerdings im Literaturverzeichnis nicht angegeben ist. Mit Blick auf das von Moser (2010b, 72 
f.) übersetzte Zitat «Eine partizipative Kultur entsteht dadurch, dass die Kultur auf die Explosion der 
neuen Medientechnologien reagiert und diese absorbiert [...]» kann begründet davon ausgegangen 
werden, dass Moser (2010b) auf die Publikation von Jenkins et al. (2009) verweist, welche hier in einer 
überarbeiteten Fassung referenziert wird.
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«diskursiver und produktiver Praktiken» (Kammerl und Unger 2014) werfen zugleich 
neue Fragen auf und führen zu neuen Herausforderungen. Als Gemeinsamkeit dieser 
Positionen lässt sich die Erkenntnis formulieren, dass die digitale Kultur des Inter-
nets, des Web 2.0 bzw. der sozialen Medien eng mit unserer «alltäglichen Lebenswelt 
[...] verflochten ist» (Mayrberger und Moser 2011, o. S.) und zu einer «Transformati-
on individueller wie gesellschaftlicher Lebensbereiche [führt]» (Kammerl und Unger 
2014, 6). Mayrberger und Moser (2011) erläutern dies exemplarisch wie folgt:

«So wird das Netz, wo man online einkauft, Freunde im Chat trifft, sich täglich 
über aktuelle Nachrichten informiert, immer mehr als Erweiterung des alltäg-
lichen Lebens betrachtet. Dies bedeutet daher auch, dass wer am Netz aktiv 
partizipiert, zugleich über einen Anteil an gesellschaftlicher Macht verfügt. 
Politische Kampagnen im Internet oder die Präsentation von Politikern/-innen 
bei Wahlkämpfen im Netz unterstreichen diesen Trend auf eindrückliche Wei-
se» (Mayrberger und Moser 2011, o. S.).

Neben der Erkenntnis, das Internet – und damit auch soziale Medien – als Kultur-
raum zu verstehen, lässt sich als zweite Gemeinsamkeit die Perspektive markieren, 
dass im Kontext des Web 2.0 «jede/r potenziell ein ‹Prosumer›, also Produzent/in 
und Konsument/in in einem [ist]» (Mayrberger und Moser 2011, o. S.). Ähnlich wie bei 
der skizzierten E-Learning-2.0-Debatte (Kap. 4.4) argumentieren beispielsweise auch 
Mayrberger und Moser (2011), dass sich mehr Menschen «dank technisch niedrig-
schwelliger Softwareangebote potenziell am ‹Mitmachnetz› beteiligen». Dabei wer-
den Inhalte, so Mayrberger und Moser (2011) weiter, «von Einzelnen oder kollabo-
rativ im Netz erstellt und publiziert, (ausgewählt) rezipiert und weiterpubliziert [...] 
Das Internet wird so zu einem wesentlichen Medium der Partizipation». Auch Bier-
mann et al. (2014) argumentieren, dass die «Trennlinie zwischen Produzenten und 
Rezipienten, zwischen Medienmachern und Mediennutzern» zunehmend verwischt. 
Als Antrieb dieser Entwicklung sowie der Auflösung zeitlich und räumlicher Grenzen 
markieren Biermann et al. (2014) die «stetig steigende mobile Netznutzung».

Um die Relevanz der von Moser (2010b) und Jenkins et al. (2009) formulierten 
Zielstellung zu stützen, wird der Partizipationsbegriff als genuin-pädagogisches An-
liegen skizziert. Gleichwohl wird der Partizipationsbegriff in aktuellen bildungs- und 
sozialwissenschaftlichen Diskursen keinesfalls einheitlich verwendet. Biermann 
et al. (2014) verweisen in ihrer einleitenden Betrachtung von «partizipativen Medien-
kulturen als Transformation von Beteiligungsmöglichkeiten» beispielsweise auf den 
Partizipationsbegriff von Habermas (1992). Politische Partizipation realisiert sich bei 
Habermas, so Biermann et al. (2014, 8), als «vor allem in der Beteiligung am öffent-
lichen Diskurs über die Gesellschaft relevanten (politischen) Themen und Fragen». 
Dabei lassen sich mit Biermann et al. (2014) zwei Aspekte besonders betonen: (1.) 
«die Chance zur Teilnahme für alle potenziell betroffenen Bürger» sowie (2.) «der 



206

Franco Rau Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

argumentative Austausch, um eine öffentliche Meinung hervorbringen zu können». 
Da Habermas (1992) noch einer klassischen «massenmedial konstituierte[n] Öffent-
lichkeit und öffentlichen Meinung» gegenüberstand, ist für Biermann et al. (2014) die 
Frage, wie neue technologische Infrastrukturen wie soziale Medien neue Chancen für 
ideale «Diskursbedingungen» und «rationale Entscheidungsfindungen» neu zu ver-
handeln. 

Der Partizipationsbegriff von Habermas ist für die Medienpädagogik auch inso-
fern von Bedeutung, dass das Konzept zur Medienkompetenz von Baacke (1973) im 
Anschluss an die von Habermas formulierte kommunikative Kompetenz entwickelt 
wurde, d.h. im Anschluss an das Vermögen, an einem öffentlichen Diskurs überhaupt 
teilnehmen zu können. Für Biermann et al. (2014) ist diese Kompetenz nach dem Ver-
ständnis von Baacke (1973) «eng mit dem Partizipationsgedanken verknüpft», denn 
es gehe «letztlich um die Förderung von Partizipationskompetenz». Weiterführend ist 
das Konzept von Jenkins et al. (2009), welches bereits in Anlehnung an Moser (2010b) 
benannt wurde. Das Konzept von Jenkins et al. (2009) geht für Biermann et al. (2014) 
insofern über die Überlegungen von Baacke (1973) hinaus, da es nicht mehr nur dar-
um geht «mit Medienangeboten kompetent umzugehen, sondern sich in den media-
len Kulturräumen sicher und kompetent zu bewegen» (Baacke 1973, 9).

Trotz dieser unterschiedlichen Perspektiven und Begriffsreichweiten scheint 
Konsens darüber zu bestehen, dass soziale Medien weder technikdeterministisch 
zu einer aktiven Beteiligung an Lehr- und Lernaufgaben mit sozialen Medien führen 
noch einen rational geführten öffentlichen Diskurs von gesellschaftlich relevanten 
Themen etabliert haben. Dies wurde für den institutionellen Bildungskontext be-
reits in den Ausführungen zu den Spannungsfeldern in der Hochschullehre skizziert 
(Kap. 4.4.3). Insbesondere für den Bereich der Hochschullehre werden Phänomene 
ausbleibender Partizipation im Sinne ausbleibender Beteiligung in den Literaturbe-
richten von Grell und Rau (2011) sowie Sim und Hew (2010) berichtet. Über die ins-
titutionelle Verwendung von sozialen Medien hinaus ist mit verschiedenen Medien-
nutzungsstudien belegbar (z. B. Busemannn und Gscheidle 2012; Busemannn 2013), 
dass soziale Medien von jüngeren Generationen, wie es Mayrberger und Moser (2011) 
formulieren, «erst zögerlich und teilweise gar rückläufig für die Artikulation eigener 
Interessen eingesetzt werden». Ferner weisen Mayrberger und Moser (2011) darauf 
hin, dass die These einer «‹Netzgeneration›, welche das Web 2.0 auf eine souverä-
ne Art und Weise benutzt und die sich bietenden Partizipationschancen ausnutzt, 
um eigene Interessen zu artikulieren», empirisch nicht bestätigt werden konnte. Dies 
zeigt sich auch in der Beantwortung der Frage «Gibt es eine ‹net generation›?» von 
Schulmeister (2009a). Vielmehr beschränkt sich die Nutzung von sozialen Medien vor 
allem auf Webanwendungen und Apps zur Knüpfung und Pflege von Kontakten, wel-
che insbesondere zur Kommunikation und zum Austausch verwendet werden.
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In Betrachtung weiterer Nutzungsstudien zeigt sich zudem, dass auch für ältere 
Generationen die Kommunikation im Fokus bei der Verwendung von Webanwendun-
gen steht (z. B. Peterhans und Sagl 2011; Busemannn 2013). Über den deutschspra-
chigen Kontext hinaus zeigen White und Selwyn (2012) zudem, dass sich zwischen 
2002 und 2010 die Internetnutzung im Allgemeinen sowie die Nutzung des Internets 
zum Lernen von Erwachsenen nicht grundlegend verändert hat. Auf Basis ihrer Daten 
kommen White und Selwyn (2012) zu der Aussage, dass die Verwendung vom Inter-
net als Raum zum Lernen u. a. abhängig vom sozioökonomischen Hintergrund ist: 
«it is clear that ‹educational› use of the internet is structured by age, occupational 
class and, to some extent, educational background» (White und Selwyn 2012). Allein 
die technische «zur Verfügungstellung» von neuen Potenzialen wird nur von einer 
kleinen Gruppe von Menschen genutzt. Mayrberger und Moser (2011) betonen vor 
diesem Hintergrund folgende Fragen aus medienpädagogische Perspektive:

«Aus medienpädagogischer Sicht stellen sich besonders Fragen nach dem spe-
zifischen Partizipationspotenzial des Internets für unterschiedliche Zielgrup-
pen wie Kinder, Jugendliche, Erwachsene oder Senioren und in welchen in-
formellen und formalen Bildungskontexten eine Beteiligung in welchem Maße 
ermöglicht wird bzw. ermöglicht werden kann. Dabei sind auch die Motive für 
die Nutzung, vor allem aber Nicht-Nutzung von eingeräumten Beteiligungs-
möglichkeiten in bildungsbezogenen Kontexten von Interesse» (Mayrberger 
und Moser 2011, o. S.).

Die von Mayrberger und Moser (2011) aufgeworfenen Themen und Fragen dienen 
als relevante Orientierung und Begründung für die eingangs formulierte Forschungs-
frage, inwiefern die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks im Kontext eines 
Seminars der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile des Lehramtsstudiums 
Lern- und Reflexionsanlässe zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen eröffnen 
kann.

4.5.2.2 Reflexion von Privatheit und informationeller Selbstbestimmung
Die Auseinandersetzung mit sozialen Medien eröffnet potenziell einen Zugang zu ei-
nem sich verändernden Verständnis von Privatheit und informationeller Selbstbe-
stimmung sowie Reflexionspotenzialen im Umgang mit diesen Veränderungen. Die-
ses zweite Zukunftsargument zielt auf gesellschaftliche Mündigkeit in einer digital 
geprägten Kultur. Der potenzielle Zugang zu diesem sich verändernden Verständnis 
basiert zunächst auf der Beschreibung von Taddicken und Schmidt (2017, 5), dass 
sich – allgemein formuliert – unsere Welt verändert. Diese Veränderung wird mit 
(Taddicken und Schmidt 2017, 5) u. a. daran sichtbar, dass soziale Medien Einfluss 
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auf die «Strukturen gesellschaftlicher Öffentlichkeit» nehmen. Dieser Einfluss zeigt 
sich für Taddicken und Schmidt (2017, 5) u. a. daran, dass soziale Medien mit der

«Dominanz des Modus ‹Massenkommunikation› und seiner institutionalisier-
ten Formen [brechen], indem sie andere Modi, Arenen und Kontexte bereitstel-
len, die Kommunikationsinhalte für einen (potenziell) großen Personenkreis 
sichtbar und zugänglich machen» (Taddicken und Schmidt 2017, 5).

Dies hat Konsequenzen für vielfältige Lebens- und Arbeitsbereiche. Ein relevan-
ter Aspekt für Taddicken und Schmidt (2017, 5) ist in diesem Kontext das «Verständ-
nis von Privatsphäre und informationeller Selbstbestimmung». So fällt die «Kontrolle 
über und die Abgrenzung von Publika für persönliche Informationen teils gewollt, oft 
aber ungewollt schwerer» (Taddicken und Schmidt 2017, 5). Das Thema von Kontrol-
le über persönliche Informationen im Umgang mit sozialen Medien wurde vor eini-
gen Jahren vor allem im Kontext von Kampagnen wie «Think before you post» disku-
tiert. Im Fokus stand das Handeln von Jugendlichen und ihr Umgang mit persönli-
chen Informationen und Fotos am Beispiel von Webanwendungen zur Knüpfung und 
Pflege von Kontakten wie Facebook und WhatsApp. Spätestens seit dem Beginn der 
Big-Data-Debatte und der öffentlichen Auseinandersetzung mit psychometrischen 
Modellen, wird die Tragweite dieser (sich fortwährenden) Veränderungen auch für 
weitere Altersgruppen erfahrbar125. So wurde nicht zuletzt der – zumindest aus deut-
scher Perspektive scheinbar überraschende – Wahlerfolg von Trump mit der Möglich-
keit zur Analyse von Social Media Profilen in Verbindung gebracht.

Die Schwierigkeit im Umgang mit der Kontrolle resultiert nach Taddicken und 
Schmidt (2017, 5) zum einen aus dem Charakter sozialer Medien. So sind Inhalte von 
bzw. Interaktionen mit sozialen Medien in der Regel (teil-)öffentlich. Es lässt sich da-
her einerseits die Frage stellen, wie andere Menschen mit den zugänglichen Daten 
und Informationen umgehen. Zum anderen betrifft die (Teil-)Veröffentlichung von 
Inhalten und Interaktionen auch die Frage nach Nutzungsrechten. So kann mit Kraut 
(2012 278) beispielsweise gefragt werden: «Was passiert mit eigenen Inhalten, die 
man beim jeweiligen Dienst einstellt? Darf der Betreiber diese verwenden, sie ohne 
Ankündigung löschen oder sie gar verkaufen?». Zum anderen resultiert die Schwie-
rigkeit aus der, wie es Taddicken und Schmidt (2017, 5) formulieren, «Nicht-Flüchtig-
keit» digitaler Informationen. Wie bereits im Kapitel 4.4.2.2 skizziert, ermöglicht das 
Teilen digitaler Inhalte – in Form von Fotos bis zu schriftlichen Kommentaren – einer-
seits die Artikulation eigener Ideen und Gedanken und anderseits auf diese Artikula-
tionen anderer zu reagieren, diese zu thematisieren und zu referenzieren. So lassen 
sich Bildungspotenziale entsprechender Medien strukturell begründen. Die Möglich-
keiten auf digital fixierte Gedanken Bezug nehmen zu können, bieten zugleich die 

125 Ein Beispiel für den öffentlichen Diskurs über diese Thematik bietet dieser Beitrag: https://www. das-
magazin.ch/2016/12/03/ich-habe-nur-gezeigt-dass-es-die-bombe-gibt/ (29.01.2019).
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Möglichkeit zur algorithmischen Datenauswertung im Sinne von Big-Data- Aggrega-
tionen und -Analysen.

Neben diesen Herausforderungen auf technischer Ebene lassen sich weitere Her-
ausforderungen auf unterschiedlichen Ebenen markieren. In diesem Kontext hat u. a. 
Kraut (2012) darauf hingewiesen, dass mit der Verwendung des Werkzeug- oder Tool-
begriffs diese Ebenen ausgeblendet werden. Da für Kraut (2012, 278) «die meisten 
‹Tools› in Wirklichkeit Dienstleistungen eines Unternehmens sind und meist komple-
xe AGB und Datenschutzbestimmungen mit sich bringen», plädiert er einerseits für 
ein kritisches Hinterfragen des bisher verwendeten Toolbegriffs. Andererseits sensi-
bilisiert er für verschiedene (häufig implizite) Entscheidungen und Konsequenzen, 
die mit der Verwendung sozialer Medien (in und für Bildungskontexte) einhergehen:

 – Finanzierung: «Viele der Angebote sind in einer Basisversion kostenlos verfügbar, 
bieten allerdings auch kostenpflichtige Premiumdienste an. Können diese die 
laufenden Kosten für die vielen nicht zahlenden Nutzer wirklich decken? Wenn 
nein, wie finanziert sich der Dienst? Werbung? Nutzeranalyse?» (Kraut 2012, 278).

 – Inhaltliche Kontrolle fremder Inhalte: «Wer erstellt sie und sind sie wirklich ver-
lässlich bzw. vertrauenswürdig?» (ebd.).

 – Verfügbarkeit: «In der heutigen Zeit geht man meist von ständiger Verfügbarkeit 
der Dienste aus, doch selbst größere Anbieter haben durchaus Probleme diese zu 
gewährleisten [3]. Und was ist, wenn der Betreiber aufgekauft wird, bankrott geht 
oder schlicht seinen kostenfreien Zugang einstellt?» (ebd.).

Entsprechende Fragen richten sich aus der Perspektive von Kraut (2012, 278) 
vor allem an «Webanwendungen und Apps zur Knüpfung und Pflege von Kontakten» 
sowie «Sharing-Gemeinschaften auf Basis gemeinsamer Interessen». So finanzieren 
sich soziale Medien wie Facebook oder Google über (zum Teil nicht von den Nutzerin-
nen und Nutzern intendierten) nutzer-generierten Daten126. So lässt sich mit Dander 
(2014, 3) auch grundsätzlich die Frage formulieren, wie (informationell) selbstbe-
stimmt mit sozialen Medien umgegangen werden kann, wenn «den Anbieter[n] von 
Geräten und Plattformen gleichermaßen Zugriff auf die je eigenen Daten zu gewäh-
ren [ist]?».

Die Antwort von Dander (2014, 3) fällt ernüchternd aus: «Es scheint schier unmög-
lich, sich von diesem Zugriff zu emanzipieren, ohne gänzlich auf denkbare positive 
Effekte der Datennutzung zu verzichten» (Dander 2014, 3). Zudem lassen sich nach 
Dander (2014) Möglichkeiten skizzieren, wie Auseinandersetzung mit sozialen Medi-
en einen Zugang zu einem bewussten Umgang mit Daten und damit auch einem sich 
verändernden Verständnis von Privatheit und informationeller Selbstbestimmung 

126 Einen unterhaltsamen Einblick in die Praktiken und Funktionsweisen zur Sammlung und Analy-
se von Nutzerinnen- und Nutzerdaten eröffnet diese Doku-Reihe: https://donottrack-doc.com/de/ 
(29.01.2019).
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eröffnen. Wenngleich die Arbeit mit den Daten der Lernenden hinsichtlich ihrer ei-
genen Privatsphäre von Dander (2014, 6) als nicht unproblematisch dargestellt wird, 
kann sie «zumindest für diese selbst eine Konfrontation mit den digitalen Speiche-
rungspraktiken von staatlichen und unternehmerischen Akteuren erfahrbar ma-
chen». Dafür verweist Dander (2014) auf die Vorgehensweisen von Spitz (2014), um 
auf die über einen gespeicherten persönlichen Daten auf Grundlage des deutschen 
Bundesdatenschutzgesetzes (BDSG) von unterschiedlichen Webunternehmen Zu-
gang zu erhalten.

«Auf diese Weise kann nicht nur nachvollzogen werden, welche personenbezo-
genen Daten in welchen Mengen und in welcher Form gespeichert werden; die 
gesetzliche Grundlage der Aufforderung zur Datenherausgabe verbindet diese 
Erfahrungen direkt mit BürgerInnenrechten und kann somit zu einer Reflexion 
über die Bedeutung des Datenschutzes und der Privatsphäre für demokratisch 
verfasste Staaten führen» (Dander 2014, 6).

Während dieses Vorgehen vor allem für soziale Medien im Sinne von Webanwen-
dungen und Apps zur Knüpfung und Pflege von Kontakten sowie für Sharing-Gemein-
schaften auf Basis gemeinsamer Interessen Nutzerinnen und Nutzer sensibilisieren 
kann, bietet auch die Arbeit mit sozialen Medien im Sinne von hochschulinternen 
Lernplattformen, das Potenzial für entsprechende Erfahrungen. «Learning Analytics» 
heisst in diesem Kontext das Schlagwort (oder der Fachbegriff), der das Sammeln 
von Daten über Lernende, um diese zu unterstützen, bezeichnet (Kap. 3.4.2.2). Aus 
der Perspektive von Dander (2014, 7) bieten sich diese Daten auch an, um «in anony-
misierter Form zum Gegenstand von gemeinsamen Analysen, Interpretationen, Dis-
kussionen und Kritik gemacht zu werden». Im Zusammenhang mit Wikis ist dabei in-
teressant, dass die jeweils gespeicherten Informationen über die Versionsgeschichte 
in transparenter Weise offengelegt werden und zum Thema gemacht werden können.

4.5.3 Zwischenfazit zum Lernen über soziale Medien
In Anknüpfung an die vorgestellten medienerzieherischen Überlegungen können 
die zwei Teilkapitel «Teilnahme und Teilhabe an einer partizipativen Kultur» (Kap. 
4.5.2.1) und «Reflexion von Privatheit und informationeller Selbstbestimmung» (Kap. 
4.5.2.2) als Antworten auf die Fragestellungen verstanden werden, für welche aktu-
ellen Themen und Fragen Lehramtsstudierende in der Auseinandersetzung mit sozi-
alen Medien sensibilisiert werden können (und sollten). Diese Antworten können als 
Zukunftsargumente nach Döbeli Honegger (2016)127 verstanden werden und zielen in 

127 Einschränkend muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass Döbeli Honegger (2016) in der Diskussion 
der Frage, warum das Digitale in die Schule gehört, verschiedene Zukunftsargumente formulieren. Die 
Zukunftsargumente «Employability» sowie «Lebensweltargumente» stehen in der vorliegenden Arbeit 
nicht im Fokus.
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insbesondere auf gesellschaftliche Teilhabe bzw. sozial verantwortliches Handeln in 
einer digital geprägten Kultur. Diese Themenstellungen sind insbesondere vor dem 
Hintergrund der Überlegungen zur medienpädagogischen Professionalisierung von 
Lehramtsstudierenden relevant (Kap. 4.3.2.4) und werden im Rahmen des Entwurfs 
erneut aufgegriffen (Kap. 6.6).

4.6 Zusammenfassung
Mit den vorgestellten Überlegungen dieses Kapitels wurde ein zentraler Ausgangs-
punkt des entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes vorgestellt. Im Fo-
kus stand die Identifikation praxisbezogener Problemstellungen sowie die Auseinan-
dersetzung mit wissenschaftlichen Perspektiven zur integrativen Medienbildung in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Bei Betrachtung bildungspolitischer Leitbildern 
zur (digitalen) Medienbildung für die Schule sowie der aktuellen Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung in der Universität zeigt sich eine deutliche Diskrepanz. Während von 
Lehrkräften einerseits erwartet wird, dass sie in einem integrativen Ansatz in ihren je-
weiligen Fächern zur Medienkompetenzentwicklung ihrer Schülerinnen und Schüler 
beitragen sollen, eröffnet das Lehramtsstudium dafür andererseits kaum adäquate 
Erfahrungsmöglichkeiten und Reflexionsanlässe (Kap. 4.2). Zudem konnten theoreti-
sche und empirische Grundlagen zur Gestaltung sowie zur Analyse eines Lernens mit 
und über soziale Medien in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vorgestellt werden 
(Kap. 4.3, 4.4, 4.5).

Zu Beginn des Kapitels erfolgte eine methodische Verortung des Kapitels in der 
Logik einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Kap. 4.1). Als zentraler Be-
standteil der von Sesink und Reinmann (2015) geforderten Phase der Problematisie-
rung erfolgte eine Diskussion aktueller bildungspolitischer Leitbilder (Kap. 4.2.1). Als 
zentrale Zielvorstellungen wurden drei Elemente herausgearbeitet:
1. Medienbildung im Sinne einer institutionellen Vermittlung von Medienkompetenz 

wird als allgemeiner Bildungs- und Erziehungsauftrag markiert (Kap. 4.2.1.1).
2. Statt in Form eines eigenen Lernbereichs bzw. Unterrichtsfachs soll Medienbil-

dung in Schulen in einem integrativen Ansatz erfolgen (Kap. 4.2.1.3).
3. Ein zentrales Element integrativer Medienbildung ist das Lernen mit und über den 

innovativen Einsatz (digitaler) Medien (Kap. 4.2.1.2).

Beim Vergleich dieser Zielvorstellungen und Erwartungen an aktuelle Lehrkräfte 
mit der aktuellen Situation der universitären Lehrerinnen- und Lehrerbildung wur-
de eine deutliche Diskrepanz markiert (Kap. 4.2.1.4). So finden sich auf bildungs-
politischer Ebene weder angemessene Leitbilder für die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung für diesen Bereich noch eine angemessene Praxis (Kap. 4.2.1.4). An den 
zwei Problemdimensionen wurden Herausforderungen der Praxis der TU Darmstadt 
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verdeutlicht (Kap. 4.2.2.1, 4.2.2.2). Zur Identifikation möglicher Handlungsoptionen 
wurde die Idee skizziert, Seminare in den erziehungswissenschaftlichen Studien für 
Lehramtsstudierende zu konzipieren und wissenschaftlich zu untersuchen.

Im Kapitel 4.3 erfolgte eine Konkretisierung von und Positionierung zu den Be-
griffen und Konstrukten (1.) Medienbildung und Medienkompetenz, (2.) medienpä-
dagogische Kompetenz sowie (3.) soziale Medien. Der Begriff der Medienbildung 
wird im Rahmen der Arbeit nach Tulodziecki et al. (2010, 178) «als zusammenfas-
sender Begriff für alle bildungsrelevanten Prozesse mit Medienbezug mit der Ziel-
stellung eines bestimmten Kompetenzniveaus» verstanden. Zur Beschreibung von 
Zielen spezifischer Lehraktivitäten und Ergebnisse individueller Lernprozesse wird 
in Anlehnung Jörissen (2011), Tulodziecki et al. (2010) und Mayrberger (2012a) der 
Medienkompetenzbegriff verwendet (Kap. 4.3.1). Nach Tulodziecki (1997, 116) wird 
Medienkompetenz verstanden als «Fähigkeit und Bereitschaft zu einem sachgerech-
ten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Handeln in einer von 
Medien mitgestalteten Welt». Mit dem Begriff «medienpädagogische Kompetenz» 
wird die Fähigkeit, das Wissen sowie die Handlungsbereitschaft gefasst, medienpäd-
agogischer und mediendidaktischer Lehr- und Lernaktivitäten planen und realisieren 
zu können. Für das vorliegende Teilprojekt wurde – neben der vorherigen Diskussion 
des Medienkompetenzbegriffs – insbesondere das Teilkonstrukt der mediendidakti-
schen Kompetenz diskutiert (Mayrberger 2012a; Blömeke 2000, 2005). In Anlehnung 
an Mayrberger (2012a) wurde entschieden, die Auseinandersetzung mit sozialen Me-
dien zur Anregung von Lernprozessen zu fokussieren (Kap. 4.3.2). Der Terminus «so-
ziale Medien» dient als «Sammelbegriff für Angebote auf Grundlage digital vernetzter 
Technologien, die es Menschen ermöglichen, Informationen aller Art zugänglich zu 
machen und davon ausgehend soziale Beziehungen zu knüpfen und/oder zu pflegen» 
(Taddicken und Schmidt 2017, 8). Ferner wurde zur Differenzierung der vorgestell-
ten Arbeitsdefinition zwischen drei verschiedenen Typen von sozialen Medien unter-
schieden: (a) Webanwendungen und Apps zur Knüpfung und Pflege von Kontakten, 
(b) hochschulinterne Lernplattformen und (c) Sharing-Gemeinschaften auf Basis ge-
meinsamer Interessen (Kap. 4.3.3).

In Kapitel 4.4 wurden mediendidaktische Erkenntnisse und Überlegungen zum 
Einsatz sozialer Medien in der universitären Lehr- und Lernsituationen vorgestellt. 
Dabei wurden sowohl theoretische Potenziale sozialer Medien zum Lernen skizziert 
(Kap. 4.4.2) sowie damit in Verbindung stehende Spannungsfelder in der Hochschul-
lehre an empirischen Beispielen exemplarisch erläutert (Kap. 4.4.3). Die vorgestellten 
Überlegungen eröffneten zudem erste Verortungsmöglichkeiten innerhalb des medi-
endidaktischen Forschungsdiskurses. Auf Basis der vorgestellten Begriffsdifferenzie-
rung wurde argumentiert, dass verschiedene lerntheoretische Potenziale von sozia-
len Medien nicht für alle Typen von sozialen Medien in gleichem Masse gelten. Wenn-
gleich hochschulinterne Lernplattformen beispielsweise ebenfalls Funktionalitäten 
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wie Blogs oder Wikis bereitstellen und damit Funktionalitäten von öffentlichen Sha-
ring-Gemeinschaften adaptieren, sind sie nicht mit diesen zu verwechseln. Wenn in 
der Diskussion über die Möglichkeiten von sozialen Medien beispielsweise die Prak-
tiken des Sharings (Kap. 4.4.2.2) als Blick über den institutionellen Tellerrand bzw. 
zur Identifikation interessanter Menschen markiert werden, wird damit auch eine 
zugehörige Sharing-Gemeinschaft vorausgesetzt. Innerhalb hochschulinterner Platt-
formen stehen entsprechende Optionen nicht zu Verfügung. Bei der Diskussion kon-
kreter Gestaltungsmöglichkeiten und aktueller Spannungsfelder einer interaktiven 
und kollaborativen Hochschullehre mit sozialen Medien wurden exemplarische Sze-
narien mit (vorwiegend hochschulinternen) Blogs als Reflexionsinstrumente sowie 
Wikis als Feedbackumgebungen skizziert. Dabei wurden zum einen unterschiedliche 
Strategien zur Anregung von Austausch- und Kollaborationsprozessen sichtbar. Zum 
anderen wurden Spannungsfelder bei Bewertungssituationen kollaborativer Lern-
formate, im Umgang mit neuen Inhaltsformen digitaler Produkte und dem Anspruch 
an eine Feedbackkultur im Kontext von Massenveranstaltungen aufgezeigt. Diese 
Herausforderung können u. a. auf die Diskrepanz zwischen den skizzierten Lernver-
ständnissen einerseits und der Organisationslogik formaler Bildungsinstitutionen 
andererseits zurückgeführt werden (Dohn 2009). Mit Blick auf das skizzierte Leitbild 
des Wandels vom Lehren zum Lernen können für die Praxis der Hochschullehre zwei 
Aspekte festgehalten werden: (1.) Der Einsatz digitaler sozialer Medien kann grund-
sätzliche Spannungsfelder der Hochschullehre nicht auflösen. (2.) Unter der Aner-
kennung der gegebenen Rahmenbedingungen lassen sich die durch soziale Medien 
eröffnenden Potenziale in Ansätzen realisieren (Kap. 4.4.3).

In Anlehnung an die Argumentation von Petko (2011) wird davon ausgegangen, 
dass gestaltungsorientierte Forschungsansätze die Möglichkeit eröffnen, medienpä-
dagogische Perspektiven und mediendidaktische Forschung in der deutschsprachi-
gen Debatte näher zusammenzubringen: «Es ginge darum herauszufinden, wie Men-
schen mit Medien für Medien sensibilisiert werden können» (Petko 2011, 248). Daran 
anknüpfend widmete sich das Kapitel «Soziale Medien als Gegenstand universitärer 
Medienbildung» der Frage, wie Menschen für (soziale) Medien sensibilisiert werden 
können und welche Themen in Auseinandersetzung mit digitalen sozialen Medien als 
relevant erscheinen. Eine Sensibilisierung für Medien wurde als Vermittlung von Me-
dienkompetenz konkretisiert. Aus medienerzieherischer Perspektive wurden hand-
lungsorientierte Ansätze und Gestaltungsprinzipien zur Förderung von Medienkom-
petenz präsentiert (Kap. 4.5.1). Bei Betrachtung des aktuellen medienpädagogischen 
Fachdiskurses wurden zudem zwei relevante Themenstellungen im Kontext digitaler 
sozialer Medien erarbeitet: Teilnahme und Teilhabe an einer partizipativen Kultur 
(Kap. 4.5.2.1) sowie Reflexion von Privatheit und informationeller Selbstbestimmung 
(Kap. 4.5.2.1).
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Die vorgestellten theoretischen und empirischen Erkenntnisse in Form medien-
didaktischer und medienerzieherischer Überlegungen erfüllen mehrere Funktionen. 
Zunächst konnte eine praxisbezogene Problemstellung und eine zugehörige Gestal-
tungsidee herausgearbeitet werden. Die Kapitel zur begrifflich-theoretischen Posi-
tionierung sowie die vorgestellten mediendidaktischen und medienerzieherischen 
Überlegungen dienen im Folgenden als grundlegende Orientierungspunkte für die 
theoriegeleitete Entwicklung eines Konzepts sowie als Entwurf einer Lehrveranstal-
tung (Kap. 6). Zudem bieten sie Anschlussstellen an aktuelle mediendidaktische und 
medienpädagogische Forschungsdiskurse und werden als Begründung für bestimm-
te Forschungsansätze herangezogen (Kap. 3, 7, 11).
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5. Erfahrung-Theorie-Relationierung mit Metaphern in der Pädagogik

5.1 Methodische Verortung
Mit dem vorliegenden Kapitel wird ein weiterer zentraler Ausgangspunkt des durch-
geführten Forschungs- und Praxisprojektes vorgestellt und diskutiert (Abb. 5.1). In 
Anknüpfung an das vorherige Kapitel wird die Problematisierung der Praxis um eine 
Perspektive erweitert. Im Fokus stehen aktuelle Leitbilder und Forschungsergebnis-
se über die Praxis der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile im Lehramts-
studium (Kap. 5.2). Es werden die normativen Orientierungen bildungspolitischer 
Leitbilder zur Bedeutung und Funktion des Lehramtsstudiums im Rahmen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung skizziert (Kap. 5.2.1), deren Passung zur Studienordnung 
der TU Darmstadt diskutiert und den empirischen Forschungsergebnissen zu erfah-
rungsfundierten Vorstellungen als Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden 
gegenübergestellt (Kap. 5.2.2). Zum Umgang mit erfahrungsfundierten Vorstellungen 
werden Überlegungen zur reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung markiert.

Abb. 5.1: 

Phase	II
Experimentelle	
Praxis

Phase	I	
Problematisierung	
und	Entwurf

Phase	III
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	II2
Experimentelle	
Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung.

In Adaption der von Sesink und Reinmann (2015) skizzierten Forschungsphase 
«Problematisierung und Entwurf» erfolgt, analog zu Kapitel 4, eine Erarbeitung des 
aktuellen Forschungsstandes. Die Auseinandersetzung dient der Vorbereitung eines 
theoretisch begründeten Entwurfs. In diesem Kontext werden die Konstrukte «Be-
liefs», «Subjektive Theorien» und «metaphorische Konzepte» vergleichend diskutiert. 
Es erfolgt eine begriffliche und theoretische Verortung sowie eine Diskussion über 
deren wissenschaftliche Bedeutung und deren praktische Relevanz für das Projekt 
(Kap. 5.3). Auf Basis der begrifflich-theoretischen Diskussion wurde entschieden, die 
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Auseinandersetzung mit Metaphern zur Gestaltung der Praxis sowie als Forschungs-
gegenstand und -instrument zu fokussieren. Mit Blick auf den deutschsprachigen 
Diskurs werden exemplarisch die Überlegungen von Gropengießer (2004) zu Denkfi-
guren des Lehrens und Lernens vorgestellt (Kap. 5.4.1). Um einen Einblick in empiri-
sche Arbeiten zur Verwendung von Metaphern in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
zu eröffnen, werden über den deutschsprachigen Diskurs hinaus insbesondere eng-
lischsprachige Publikationen im Bereich «teacher education» berücksichtigt (Kap. 
5.4). Abschließend werden ausgewählte Diskurse und Erkenntnisse zur Auseinan-
dersetzung mit Metaphern in der Erziehungswissenschaft präsentiert (Kap. 5.5). Die 
Auswahl umfasst Arbeiten zum metaphorischen Gehalt der pädagogischen Fach- und 
Alltagssprache (Kap. 5.5.1), weitere – aus forschungsmethodischer Sicht interessan-
te – empirische Projekte (Kap. 5.5.2) sowie didaktische Funktionen von Metaphern 
(Kap. 5.5.3).

Mit Verweis auf das vorherige Kapitel kann ebenfalls markiert werden, dass die 
vorgenommene Verknüpfung einer praxisorientierten Problematisierung sowie die 
Erarbeitung des aktuellen Forschungsstandes – wenngleich mit einem anderen the-
matischen Schwerpunkt – zwei Funktionen erfüllt. Die Berücksichtigung der zwei 
Prozess- und Qualitätsstandards «Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxist-
auglichkeit von Lösungen» (Tulodziecki et al. 2013, 228) und «Zusammenwirken von 
Forschung und Praxis» (Tulodziecki et al. 2013, 229) konnte über einen temporären 
Perspektivwechsel realisiert werden.

5.2 Problematisierung
Die Problematisierung bzw. das Erkennen eines Problems umfasst für Sesink und 
Reinmann (2015) das Hinterfragen des Verhältnisses von realer Praxis und norma-
tiver Orientierung sowie der zwei zugehörigen Pole (Kap. 3.1.1). Dafür widmet sich 
das folgende Kapitel im ersten Schritt einer Betrachtung des Leitbildes «Lehrkräf-
te als Expertinnen und Experten für das Lehren und Lernen» (Kap. 5.2.1). Im zwei-
ten Schritt erfolgt eine Diskussion der realen Praxis der erziehungswissenschaftli-
chen Studien im Lehramtsstudium (Kap. 5.2.2). Dies erfolgt durch die Betrachtung 
der Studienordnung der TU Darmstadt (Kap. 5.2.2.1) sowie unter Berücksichtigung 
von Erkenntnissen über die Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden (Kap. 
5.2.2.2). Handlungsstrategien zum Umgang mit dem Spannungsfeld zwischen nor-
mativen Zielsetzungen des Lehramtsstudiums einerseits und den nicht passgenauen 
erfahrungsfundierten Vorstellungen der Lehramtsstudierenden anderseits werden 
zum Abschluss des Kapitels diskutiert (Kap. 5.2.3).
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5.2.1 Lehrkräfte als Expertinnen und Experten für das Lehren und Lernen
Die Formulierung des Berufsleitbildes «Lehrkräfte als Expertinnen und Experten für 
Lehren und Lernen» diente der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kom-
mission als Ausgangspunkt, um «Eckpunkte für die Ausgestaltung der Lehrerbildung» 
(Terhart 2000, 46) zu markieren. An diesen Expertenbericht anknüpfend wurde in der 
«Bremer Erklärung» die Kernaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern als «gezielte und 
nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Refle-
xion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systemi-
sche Evaluation» (KMK 2000, 2) formuliert. Diese Erklärung dient auch in aktuellen 
Beschlüssen der KMK (2014, 2016b) als Referenzpunkt des Berufsbildes von Lehre-
rinnen- und Lehrern und damit als Basis zur Formulierung von Anforderungen und 
Perspektiven für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Allgemeinen (Terhart 2000) 
sowie für die bildungswissenschaftlichen Bestandteile im Besonderen (KMK 2014; 
Horstkemper 2004).

Die zentrale Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern wird konsensual in der profes-
sionellen Gestaltung von Lehren und Lernen gesehen (z. B. KMK 2000; Horstkemper 
2004; Terhart 2000). Eine nähere Bestimmung dieses zentralen Aufgabenbereiches 
erfolgt in den verschiedenen Publikationen und Beschlüssen jedoch in einem un-
terschiedlichen Umfang und mit leicht unterschiedlichen Akzentuierungen. Horst-
kemper (2004, 463) macht beispielsweise deutlich, dass «die Fähigkeit zur Organi-
sation von Lehren und Lernen» als zentrale Kompetenz von Lehrerinnen und Leh-
rern betrachtet werden kann. Diese Fähigkeit umfasst, so Horstkemper (2004, 463), 
«nicht nur die Vermittlung von Wissen, Fähigkeiten und Wertorientierungen, sondern 
schließt ebenso die Gestaltung von Lernumgebungen [ein]». Weitere zugehörige As-
pekte sind für Horstkemper (2004, 463) u. a. die «Entwicklung von Schulleben und 
Schulkultur» sowie die «Gestaltung des eigenen Arbeitsplatzes». Daran anknüpfend 
benennt Horstkemper (2004, 463) verschiedene Kompetenzen über die Lehrerinnen 
und Lehrer verfügen müssen, um dieser Aufgabe zu genügen. In den aktuellen «Stan-
dards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften» wird von der KMK (2014) auf 
den «Bremer Beschluss» (KMK 2000) verwiesen. Lehrkräfte werden als «Fachleute für 
das Lehren und Lernen» verstanden128. Auf Basis dieses Leitbildes werden von der 
KMK (2014) vier Kompetenzbereiche für die Bildungswissenschaften differenziert, 
um die notwendigen Fähigkeiten und Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern 
präziser zu bestimmen. Dazu zählen die Kompetenzbereiche: «Unterrichten» (KMK 
2014, 7), «Erziehen» (ebd., 9), «Beurteilen» (ebd., 11.) und «Innovieren» (ebd., 13). 
Deutlich ausführlicher wird die übergeordnete Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern 
im Abschlussbericht der Kommission der KMK gefasst (Terhart 2000, 48 f.):

128 Wenngleich die Formulierung der Kernaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern in den zwei Beschlüssen 
der Kultusministerkonferenz übereinstimmen (KMK 2014, 2000), heisst es im «Bremer Beschluss «Leh-
rerinnen und Lehrer sind Fachleute für das Lernen» (KMK 2000, 2). Inwiefern es sich bei der Erweiterung 
des Begriffs des «Lehren» um eine Aktualisierung des Berufsbildes von Lehrerinnen und Lehrern han-
delt, wird im aktuellen Beschluss der KMK (2014) nicht konkretisiert.
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«Die Kommission betrachtet die gezielte Planung, Organisation, Gestaltung 
und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen als Kernbereich der Kompetenz von 
Lehrerinnen und Lehrern» (Terhart 2000, 48).

Zur weiteren Präzisierung erfolgt u. a. eine Abgrenzung vom Alltagsverständnis 
von Lehren, welches sich auf die Vermittlung von Fachwissen beschränkt. Lehren 
umfasst im Sinne der Kommission (Terhart 2000, 48) «die Unterstützung von z. B. 
fächerübergreifendem, problembezogenem und kooperativem Lernen» sowie das 
«Anregen und Fördern von selbstorganisiertem Lernen» (ebd.). Darüber hinaus zielt 
Lehren gemäß der Kommission (Terhart 2000, 48) auf den Aufbau sozialer Kompe-
tenzen, motivationalen Orientierungen und entsprechenden Einstellungen». Wie bei 
den zuvor markierten Positionen (KMK 2014; Horstkemper 2004) werden auch von 
der Kommission der KMK (Terhart 2000, 48 ff.) «vielfältige Teilkompetenzen» formu-
liert, die für eine professionelle Erfüllung des übergeordneten Leitbildes erforderlich 
sind und im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickelt werden sollen.

Der Begriff der Kompetenzen umfasst in diesem Kontext unterschiedliche Facet-
ten. Die Kommission der KMK (Terhart 2000, 54) verwendet den Begriff der Kompe-
tenz als «das Verfügen über Wissensbestände, Handlungsroutinen und Reflexions-
formen, die aus Sicht einschlägiger Professionen und wissenschaftlicher Disziplinen 
zweck- und situationsangemessenes Handeln gestatten». Für die Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung lässt sich die Frage formulieren, auf welcher Basis entsprechende 
Kompetenzen erworben bzw. aufgebaut werden können. Zur Beantwortung dieser 
Frage wird von Terhart (2000, 55) eine weitere Differenzierung vorgenommen, welche 
auch von Horstkemper (2004) aufgegriffen wird. Demnach lassen sich drei Grundla-
gen differenzieren:

 – Wissenschaftlich fundiertes Wissen: Um relevante «Tätigkeiten und Funktionszu-
sammenhänge» des Lehrerinnen- und Lehrerberufs zu erkennen, professionell 
bearbeiten und reflektieren zu können, bedarf es nach Terhart (2000, 55) «wis-
senschaftlich fundierte[s] Wissen». Dieses Wissen kann nach unterschiedlichen 
Kriterien differenziert werden und umfasst für Terhart (2000, 55) deklarative, pro-
zedurale und metakognitive Komponenten. Dazu zählt ebenfalls Wissen aus den 
verschiedenen inhaltlichen Bereichen, wie beispielsweise «aus der Fachdidaktik» 
und «der Erziehungswissenschaft». Wissen kann im Kontext der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung als notwendiges, aber nicht als hinreichendes Kriterium professio-
nellen Handelns von Lehrkräften betrachtet werden (Terhart 2000; Horstkemper 
2004).

 – Flexibel anwendbare Handlungsroutinen: Zur Bewältigung der komplexen Hand-
lungssituationen im Unterricht, in denen Lehrkräfte in «Sekundenbruchteilen Lö-
sungen für ein ständig im Fluss befindliches soziales, motivationales und kogni-
tives Geschehen generieren» müssen, bedarf es aus der Sicht von Terhart (2000, 
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55 f.) routinisierter Handlungsmuster. Die Aneignung sowie die reflektierte Mo-
difikation entsprechender Muster und Routinen muss, so Terhart (2000, 56) «im 
beruflichen Handeln entwickelt werden».

 – Berufsethos: «Der verantwortliche Umgang mit Heranwachsenden», setzt gemäß 
Terhart (2000, 56) eine pädagogische Haltung voraus, die das pädagogische Han-
deln als Lehrkraft leitet. Dazu zählt Terhart (2000, 56) u. a. «soziales Geschick, 
Einfühlungsvermögen, Gesprächsbereitschaft, Engagement, Empathie, Geduld 
und Zuversicht». Um den professionellen Anforderungen als Lehrkraft zu genü-
gen, müssen Lehrerinnen und Lehrer nach Terhart (2000, 56) «sich zielgerichtet 
und bewusst ein pädagogisch vertretbares Berufsethos [...] erarbeiten».

Auf Basis des skizzierten Leitbildes sowie der verschiedenen Facetten des Kom-
petenzbegriffs soll das Lehramtsstudium nach Auffassung der Kommission der KMK 
gemäß Terhart (2000, 83) «die wissenschaftliche Basis für die Entwicklung der profes-
sionellen Kompetenzen von Lehrern vermitteln». Dafür differenziert Terhart (2000) 
zwischen vier Studienelementen der ersten Phase: Fachstudien (ebd., 99 ff.), fach-
didaktische Studien (ebd., 102 ff.), erziehungswissenschaftliche Studien (ebd., 104 
ff.) und schulpraktische Studien (ebd., 107 ff.). Diese verschiedenen Studienanteile 
tragen in je unterschiedlicher Weise dazu bei, die wissenschaftliche und theoretische 
Basis für die Entwicklung relevanter Teilkompetenzen bereitzustellen. Mit der For-
mulierung einer «berufsorientierten Wissenschaftlichkeit» markiert Terhart (2000, 
83) eine Anforderung bzw. einen Anspruch an das Lehramtsstudium, welcher sich 
aus der Perspektive von Horstkemper (2004, 472) vor allem auf fachdidaktische und 
erziehungswissenschaftliche Anteile bezieht. So hat sich die Auseinandersetzung 
mit relevanten Themen, Theorien und wissenschaftlichen Methoden «sowohl an der 
Struktur der Disziplin zu orientieren als auch immer den Blick auf Verwendungsinte-
ressen im beruflichen Handlungsfeld zu richten». Erziehungswissenschaftliche Stu-
dien bewegen sich in Anlehnung an Horstkemper (2004, 471) im «Spannungsfeld zwi-
schen Wissenschafts- und Praxisbezug». Im Rahmen dieses Spannungsfeldes steht 
die Vermittlung von «Orientierungs- und Reflexionswissen» für Horstkemper (2004, 
471) im Fokus:

«Es soll Orientierungs- und Reflexionswissen vermittelt werden, auf dessen 
Grundlage die eigenen Handlungsbedingungen theoriegeleitet analysiert und 
gestaltet werden können. Unmittelbare Handlungsfähigkeit zu erzeugen ist 
dabei noch nicht das Ziel. Dennoch soll aber die Wissensvermittlung mit Be-
zug auf das Berufsfeld vermittelt werden» (Horstkemper 2004, 471).

Die Fokussierung der Wissensvermittlung findet sich auch in den Standards für 
den Bereich der Bildungswissenschaften (KMK 2014). Zur Präzisierung der Kompeten-
zen hinsichtlich der Schwerpunktsetzungen für die erste Phase werden vorzugsweise 
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wissensbezogene Operatoren verwendet, z. B. «kennen» (33x), «wissen» (10x) und 
«verfügen über Kenntnisse» (1x). Operatoren für stärker reflexive oder handlungs-
orientierte Ansätze finden sich aber überraschend selten, z. B. «reflektieren» (7x), 
«analysieren» (1x) oder «bewerten» (1x). Diese Schwerpunktsetzung überrascht zum 
einen dahingehend, dass in den von der KMK (2014, 6) vorgeschlagenen Ansätzen 
zur «Vermittlung bildungswissenschaftlicher Inhalte» keine rezeptionsorientierten 
Ansätze benannt werden. Zum anderen weisen u. a. Horstkemper (2004) und Terhart 
(2000) darauf hin, dass pädagogisch wissenschaftliches Wissen aufgrund der Kom-
plexität der Handlungssituationen von Lehrerinnen und Lehrern nicht technologi-
sierbar ist. Für Horstkemper (2004, 465) ist es entsprechend wichtig, «Theoriewissen 
nicht lediglich als ‹Vorratswissen› vor Eintritt in die berufliche Praxis anzuhäufen, es 
als ‹träges Wissen› abzulegen, das mehr oder weniger nützlich für die spätere Bewäl-
tigung beruflicher Aufgaben erscheint». Vielmehr kann Theoriewissen – verstanden 
als Reflexionswissen – dazu beitragen, die eigenen Erfahrungen, Handlungen und 
Handlungsbedingungen in pädagogischen Kontexten denkend verarbeiten und be-
urteilen zu können. In diesem Sinne markiert auch Terhart (2002, 21), dass neben 
der Entwicklung einer Wissensbasis im Lehramtsstudium auch die Entwicklung von 
Reflexionsfähigkeit entscheidend ist. Die Fähigkeit, «Theorie- und Praxiswissen auf-
einander zu beziehen und dadurch eine reflexive Distanz zur eigenen Berufsarbeit 
herzustellen» bezeichnet Meyer (2003, 101) ebenfalls als Reflexionskompetenz.

Ansätze in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in denen die Entwicklung einer 
Reflexionsfähigkeit bzw. -kompetenz in besonderer Weise betont werden, werden 
u. a. unter dem Begriff der «reflexiven Lehrerbildung» diskutiert (Abels 2011; Stein 
2007; Wildt 2003). Für Stein (2007) zeichnet sich eine reflexive Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung dadurch aus, dass «eine zentrale Ausbildungsaufgabe in der Reflexion 
beruflichen Handelns» gesehen wird. Dafür betont Stein (2007, 4) die Suche «nach 
möglichen Dialogformen zwischen Hochschule und Schule». Im Zusammenhang mit 
diesem Fokus steht für Stein (2007) «eine Abkehr von der Sicht, dass richtiges Wis-
sen über Unterricht nur von wissenschaftlichen Experten erzeugt und im Rahmen 
der Lehrerbildungsphasen vermittelt werden kann» (Stein 2007, 4). In der Diskussion 
verschiedener Ansätze einer reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung weist Abels 
(2011, 48) darauf hin, dass es einen Konsens darüber gibt «dass reflexive Fähigkeiten 
die berufliche Entwicklung von Lehrkräften in wünschenswerter Weise voranbringen 
könnten». Für Wildt (2003) besteht die Aufgabe der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
in einem angemessenen In-Beziehung-Setzen von Theorie und Praxis in Form von 
Reflexion bzw. reflexiven Lernens.

Die in Form des Berufsleitbildes «Lehrkräfte als Expertinnen und Experten für das 
Lehren und Lernen» vorgestellten normativen Orientierungen und Implikationen für 
das Lehramtsstudium bietet einen ersten Rahmen zur kriteriengeleiteten Betrach-
tung der Praxis der TU Darmstadt. Zentrale Ziele sind zum einen der Aufbau einer 
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pädagogischen Wissensbasis. Zum anderen wird die Entwicklung einer Reflexions-
kompetenz bzw. -fähigkeit als zentrales Ziel markiert. Das Verhältnis zwischen die-
sen zwei Zielstellung wird unterschiedlich thematisiert.

5.2.2 Praxis der erziehungswissenschaftlichen Studien im Lehramtsstudium
Die folgenden Ausführungen gliedern sich in zwei Teile. Im ersten Schritt werden 
die zentralen Ziele der Studienordnung der Grundwissenschaften im Lehramtsstu-
dium skizziert (Kap. 5.2.2.1). Im Vergleich mit den Zielen des vorgestellten Leitbil-
des «Lehrkräfte als Expertinnen und Experten für das Lehren und Lernen» zeigen sich 
vielfältige Anknüpfungspunkte und Übereinstimmungen zur Praxis der TU Darm-
stadt auf der Ebene der Studienordnungen in den Grundwissenschaften. Im zwei-
ten Schritt werden empirische Befunde zu erfahrungsbasierten Vorstellungen und 
Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden vorgestellt (Kap. 5.2.2.2). Es zeigt 
sich ein spannungsvolles Verhältnis zu den formulierten Zielstellungen. Dieses Span-
nungsverhältnis wird als zentrale Herausforderung markiert.

5.2.2.1 Ziele der Grundwissenschaften der TU Darmstadt
Der Zugang zur Praxis sowie zu den praxisbezogenen Zielen der TU Darmstadt erfolgt 
durch die Betrachtung der Studienordnung der Grundwissenschaften für das Lehr-
amtsstudium an Gymnasien (TU Darmstadt 2006, 2009). Die Grundwissenschaften 
an der TU Darmstadt entsprechen strukturell den «Bildungswissenschaften» (KMK 
2014) bzw. den «erziehungswissenschaftlichen Studien» (Terhart 2000; Horstkem-
per 2004). Dieser Zugang zur konkreten Praxis eröffnet zunächst die Möglichkeit zu 
hinterfragen, inwiefern die Ziele der TU Darmstadt mit den Zielstellungen der dar-
gestellten Leitbilder vereinbar sind. Zudem wird es möglich, die Ziele für konkrete 
Module und den durchzuführenden Veranstaltungen in den Modulen im Rahmen der 
Grundwissenschaften verorten zu können. Mögliche Zielkonflikte werden im Rahmen 
einer vergleichenden Betrachtung der verschiedenen Zielebenen markiert. Eine Klä-
rung der Frage, inwiefern die jeweiligen Zielstellungen von den handelnden Perso-
nen überhaupt legitim erscheinen und von diesen akzeptiert werden, erfolgt in einer 
abschließenden Positionierung.

Der Umfang der Grundwissenschaften umfasst an der TU Darmstadt 60 Leistungs-
punkte (LP). Diese 60 LP verteilen sich auf sieben Studienmodule, «davon 4 Module 
mit insgesamt 33 LP im Pflichtbereich und 3 Module aus 8 Modulen mit insgesamt 
27 LP im Wahlpflichtbereich» (TU Darmstadt 2009, 5). Den «leitenden Studienzie-
len» entsprechend, so die Formulierung der Studienordnung (TU Darmstadt 2009, 
3), umfasst der Pflichtbereich der Grundwissenschaften die folgenden Module: «P1 
Grundlagen pädagogischen Denkens und Handelns» (9 LP), «P2 Didaktik, Methodik 
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und Medien» (6 LP), «P3 Grundlagen der Psychologie des Lehrens und Lernens» (8 
LP), sowie «P4 Schulpraktische Studien 1» (10 LP). Ferner sind im Wahlpflichtbereich 
«professionsspezifische Vertiefungen» möglich. Exemplarische Wahlpflichtmodule129 
im Umfang von jeweils 9 LP sind u. a. «Informationspädagogik», «Selbstreflexion, Di-
agnostik und Beratung» oder «Pädagogik der Naturwissenschaften/Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung».

Für die Betrachtung der Studienordnungen der Grundwissenschaften der TU 
Darmstadt dient das Berufsleitbild «Lehrkräfte als Expertinnen und Experten für das 
Lehren und Lernen» als Referenzrahmen (Kap. 5.2.1). Im Vergleich der entsprechen-
den Zielstellungen mit der Studienordnung der Grundwissenschaften zeigen sich 
auf begrifflicher Ebene vielfältige Anknüpfungspunkte und Übereinstimmungen. Die 
Studienziele der Grundwissenschaften werden im Rahmen der Studienordnung wie 
folgt präzisiert:

«Das Studium der Grundwissenschaften soll den Studierenden als künftigen 
Lehrerinnen und Lehrern ein wissenschaftlich fundiertes und theoretisch re-
flektiertes Verständnis für die pädagogische Dimension ihrer beruflichen Tä-
tigkeit vermitteln. Es fundiert und flankiert das Studium der Unterrichtsfächer 
hinsichtlich der besonderen Anforderungen, die über die fachlich korrekte 
Vermittlung von Inhalten hinaus in den Bereichen Unterrichten, Erziehen, 
Beraten, Betreuen und Innovieren mit dem Lehrerberuf verbunden sind. Wei-
tergehend erweist sich die Wissenschaftlichkeit des Lehramtsstudiums nicht 
zuletzt in der Fähigkeit, die je gegebenen Verhältnisse und Strukturen im Bil-
dungswesen in ihrer sozialhistorischen Gebundenheit zu erkennen und zu ih-
nen in eine kritische, neue Frei- und Gestaltungsräume eröffnende Distanz zu 
treten» (TU Darmstadt 2009, 3).

Das Ziel ist es, ein «wissenschaftlich fundiertes und theoretisch reflektiertes Ver-
ständnis für die pädagogische Dimension ihrer beruflichen Tätigkeit» (TU Darmstadt 
2009, 3) zu erarbeiten. Die Metaphorik der wissenschaftlichen Fundierung» bietet 
zum einen Anknüpfungsmöglichkeiten an die Zielstellung zur Entwicklung einer wis-
senschaftlichen Wissensbasis (Terhart 2002, 21). Zum anderen wird die geforderte 
Entwicklung einer Reflexionsfähigkeit explizit in der Zielformulierung adressiert. 
Ferner findet sich die Entwicklung einer Reflexionsfähigkeit implizit in der Formu-
lierung, Verhältnisse und Strukturen erkennen und zu ihnen in eine kritische Distanz 
treten zu können. So bezeichnet Meyer (2003, 101) die Fähigkeit, «Theorie- und Pra-
xiswissen aufeinander zu beziehen und dadurch eine reflexive Distanz zur eigenen 
Berufsarbeit herzustellen», als Reflexionskompetenz. Weitere Anknüpfungspunkte 

129 Zur Vollständigkeit beschäftigen sich die fünf weiteren Wahlpflichtmodule mit den folgenden Themen: 
«Genderforschung», «Erwachsenen- und Weiterbildung», «Angewandte Lehr- und Lernpsychologie», 
«Politische Rahmenbedingungen pädagogischen Handelns und Denkens», «Schule und Bildung im ge-
sellschaftlichen und kulturellen Kontext».
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finden sich zudem in den Kompetenzformulierungen der Studienordnungen, welche 
die Studienziele näher bestimmen:

 – «Bildungstheorien und ihr Verhältnis zu Gesellschaftstheorien kennen und Erzie-
hungs- und Bildungsstandards danach einschätzen,

 – Ergebnisse der Jugend- und Bildungsforschung sowie der Entwicklungspsycholo-
gie kennen und ihren Einfluss auf pädagogisches Handeln reflektieren,

 – Verfahren und Ziele von Schulentwicklung beschreiben sowie Verfahren der Eva-
luation und Qualitätssicherung darstellen und einschätzen,

 – Schule, Schulsystem und Lehrerberuf in historischen und gesellschaftlichen Zu-
sammenhängen darstellen und reflektieren,

 – Lernstrategien und Lernmethoden für Unterricht und Erziehung analysieren, be-
gründen und bewerten,

 – Vermittlungs- und Interaktionsprozesse für pädagogisches Handeln in Unterricht 
und Schule unter verschiedenen Bedingungen analysieren, begründen und be-
werten,

 – den Einsatz neuer Medien pädagogisch begründen und argumentativ vertreten,
 – Prozesse und Maßnahmen der Koedukation, interkultureller sowie integrativer 

Erziehung und Bildung beschreiben und einschätzen,
 – Heterogenität mit diagnostischen Mitteln erfassen und reflektieren,
 – Konfliktsituationen und Kommunikationsstörungen in Unterricht und Erziehung 

analysieren und Bewältigungsstrategien darstellen und bewerten» (TU Darmstadt 
2009, 3 f.).

Die Formulierung dieser Kompetenzen ist auf formaler Ebene insofern interes-
sant, da im Vergleich zu den «Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaf-
ten» (KMK 2014) ein deutlich anderes Verhältnis zwischen Wissensvermittlung und 
der Entwicklung einer Reflexionsfähigkeit sichtbar wird. Zur Präzisierung der Kom-
petenzen in den Standards der KMK (2014) wurden vorzugsweise wissensbezogene 
Operatoren verwendet, während Operatoren für stärker reflexive Ansätze überra-
schend selten verwendet wurden. Im Gegensatz dazu zeigt sich in den Kompetenz-
formulierungen der Grundwissenschaften (TU Darmstadt 2009) ein ausgeglichenes 
Bild: Wissensbezogene und deskriptive Operatoren, z. B. «kennen» (2) und «beschrei-
ben» (2) und darstellen (3) wurden insgesamt 8-mal verwendet.

Stärker an Reflexion orientierte Operatoren, z. B. «reflektieren» (3x), «analysie-
ren» (3x) und «bewerten» (3x), wurden insgesamt 15-mal verwendet. Vor diesem 
Hintergrund lässt sich auf der Ebene der Studienordnung der Grundwissenschaften 
zunächst festhalten, dass die hervorgehobenen Zielperspektiven, die Entwicklung 
einer wissenschaftlichen Wissensbasis sowie die Entwicklung von Reflexionsfähig-
keit, vereinbar mit den Zielen des Studiums der Grundwissenschaften an der TU 
Darmstadt sind. Ferner erscheint die Bedeutung der Reflexionsfähigkeit in der Studi-
enordnung der TU Darmstadt stärker gewichtet.
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5.2.2.2 Erfahrungsbasierte Vorstellungen als Problem und Herausforderung
Um mehr über die Erwartungen bzw. Einstellungen von Studierenden gegenüber dem 
Lehramtsstudium zu erfahren130, wird auf empirische Befunde zu den Lernvorausset-
zungen von Lehramtsstudierenden zurückgegriffen (Blömeke 2004). Dieser zunächst 
abstrakte Zugang zur Perspektive der Studierenden eröffnet eine erste Orientierung 
zur Beantwortung der Frage, wie realistisch die zuvor markierten Zielstellungen für 
die Gruppe von Lehramtsstudierenden sind. In welcher Weise die Perspektive der be-
teiligten Studierenden in den Seminaren berücksichtigt wird, wie es in allgemeindi-
daktischen Planungsmodellen (z. B. Schulz 2006; Winkel 1997; Mayrberger 2014) ge-
fordert wird, wird explizit beim Entwurf der Seminare diskutiert (Kap. 6.5.3). Das Ziel 
der folgenden Ausführungen ist es, mit Verweis auf empirische Befunde aufzuzeigen, 
welche Probleme und Herausforderungen sich für die konkrete Praxis der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung in Form von Lehrveranstaltungen ergeben.

Der Begriff der Lernvoraussetzungen umfasst für (Blömeke 2004) u. a. Einstel-
lungen, Vorstellungen und Studienwahlmotive von Studierenden. Mit dem Fokus auf 
«Vorannahmen, Einstellungen bzw. Erwartungen» von Lehramtsstudierenden, die 
Blömeke (2004, 64) unter dem Begriff «Beliefs» zusammenfasst, lassen sich aus ihrer 
Perspektive die Ergebnisse empirischer Forschung wie folgt zusammenfassen:

 – «Lehramtsstudierende treten mit Vorstellungen über schul- und unterrichtsrele-
vante Aspekte in die Lehrerausbildung ein.

 – Diese beliefs sind erfahrungsbasiert. Ihr Zustandekommen lässt sich sozialisato-
risch [...], evolutionär oder psychoanalytisch einordnen.

 – Beliefs sind weitgehend veränderungsresistent, so dass es im Laufe der Lehrer-
ausbildung eher selten zu grundlegenden Veränderungen kommt.

 – Ihre Funktionsweise in der Ausbildung kann als Filter beschrieben werden. Es 
werden überwiegend nur solche Informationen aufgenommen, die sich in das 
vorhandene System an Überzeugungen einpassen lassen» (Blömeke 2004, 64 f.).

Die Erkenntnis, dass Lehramtsstudierende im Rahmen ihrer eigenen Schulzeit 
vielfältige Erfahrungen als Schülerinnen und Schüler sammeln, überrascht zunächst 
wenig. Auf Basis dieser Erfahrungen haben die Studierenden – in Abhängigkeit ih-
rer jeweiligen Schulen, Lehrerinnen und Lehrern und Mitschülerinnen und -schüler 
– unterschiedliche Vorstellungen davon entwickelt, was Schule und Unterricht ist 
bzw. wie Schule und Unterricht sein sollte. Die Herausforderung zum angemessenen 
Umgang mit erfahrungsbasierten Vorstellungen bzw. Überzeugen von Lehramtsstu-
dierenden erläutert Pajares (1992, 323) im Vergleich mit anderen Studiengängen. Da-
für greift er auf eine gegenüberstellende Metaphorik von «strangers» und «insiders» 

130 Die eigene Lehre auch aus der Perspektive der Lernenden zu durchdenken, markiert eine Forderung 
des hochschuldidaktischen Leitbildes des Wandels vom Lehren zum Lernen (Schneider et al. 2009). 
Damit ist eine weitere normative Orientierung benannt, welche im Kapitel 4 thematisiert wird.
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zurück. Mit dem Begriff der «strangers» (englisch: Fremde) sind Studierende gemeint, 
die im Rahmen ihrer jeweiligen akademischen Disziplin kaum auf elaborierte Er-
fahrungen zurückgreifen können. Beispiele dafür sind Medizinstudierende in einer 
Notaufnahme oder einem Operationssaal sowie Jurastudierende in einem Gerichts-
saal oder einer Anwaltskanzlei (Pajares 1992, 323). Sowohl die spezifischen Orte als 
auch die dort ablaufenden Prozesse und Handlungsweisen sind diesen Studierenden 
höchstwahrscheinlich fremd. Pajares (1992, 323) geht daher davon aus, dass diese 
Studierenden wahrscheinlich kaum über elaborierte Subjektiven Theorien verfügen 
bzw. kaum auf bewährte Überzeugungen zurückgreifen können. Dieses spezifische 
Verhältnis ist in der Argumentation von Pajares (1992, 323) eine hilfreiche Ausgangs-
situation zur Entwicklung eigener Vorstellungen:

«Accommodating new information and developing new beliefs are thus grad-
ual enterprises of taking initial steps, accepting and rejecting certain ideas, 
modifying existing belief systems, and finally adopting new beliefs. For these 
strangers, the process involves minimal conflict or threat, for they have slight 
allegiance to prior expectations or ties to former practices and habits» (Pajares 
1992, 323).

Im Gegensatz dazu lassen sich Lehramtsstudierende nach Pajares (1992, 323) als 
«insider» bezeichnen. Lehramtsstudierende sind aufgrund ihrer eigenen Schulzeit 
sehr vertraut mit Klassenzimmern und Schulen. Auch Lehrveranstaltungen in Hoch-
schulen bieten strukturell vielfältige Ähnlichkeiten zu den Erfahrungen der eigenen 
Schulzeit. Diese Vertrautheit mit den bekannten Situationen wertet Pajares (1992, 
323) als Problem, da sich für Lehramtsstudierende nicht in gleicher Weise die Her-
ausforderung stellt, einen neuen Blick auf das bereits gewohnte Umfeld zu entwi-
ckeln. Vielmehr erleben sie die Hochschullehre und Unterrichtspraxis in der Logik 
ihrer Subjektiven Theorien bzw. in Anknüpfung an ihre jeweiligen Vorstellungen und 
Überzeugungen. Diese Konzepte und Vorstellungen zu wechseln, beschreibt Pajares 
(1992, 323) als potentiell belastend und bedrohlich: «For insiders, changing concep-
tions is taxing and potentially threatening. These students have commitments to pri-
or beliefs, and efforts to accommodate new information and adjust existing beliefs 
can be nearly impossible».

Mit Verweis auf verschiedene Forschungssynthesen hebt Blömeke (2004, 65) auf 
inhaltlicher Ebene hervor, dass Lehramtsstudierende «sehr optimistisch sind, was 
ihre zukünftigen Fähigkeiten zu unterrichten angeht». Die beschriebene Filterfunkti-
on der Beliefs der Lehramtsstudierenden konkretisiert Blömeke (2004, 65) in diesem 
Kontext wie folgt:

«Sie meinen zu wissen, wie Unterricht auszusehen hat (eine Lehrperson 
überliefert Wissen frontal vor der Klasse an die Schülerinnen und Schüler, 
die dieses rezeptiv aufnehmen), und sie meinen, nur noch ein bestimmtes 
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Methodenrepertoire erlernen müssen, um starten zu können. Als besonders 
wichtig sehen es die Studierenden an, ihre Klassen im ‹Griff› zu haben. Gleich-
zeitig – und in einem gewissen Spannungsfeld hierzu – ist ihr Fokus auf soziale 
Faktoren des Unterrichtens ausgerichtet, indem sie ein verständnisvolles und 
sorgendes Verhältnis zu ihren Schülerinnen und Schüler für bedeutsam hal-
ten» (Blömeke 2004, 65).

Für Blömeke (2004, 65) wird damit die Annahme der Studierenden erkennbar, 
dass «die Persönlichkeit einer Lehrkraft von höherer Bedeutung sei als ihre kogni-
tiven Fähigkeiten oder ihr pädagogisches bzw. fachliches Wissen». Im Vergleich der 
von Blömeke (2004, 65) pointiert formulierten Zusammenfassung der empirischen 
Befunde zu den Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden mit den zuvor for-
mulierten Zielstellungen des Lehramtsstudiums kann ein deutliches Spannungsfeld 
markiert werden. So hat Horstkemper (2004) beispielsweise explizit hervorgehoben 
(und die Diskussion der Zieldimensionen bestätigt dies), dass die Entwicklung von 
Handlungsfähigkeit kein Ziel universitärer Lehrerinnen- und Lehrerbildung darstellt. 
Im Gegensatz dazu sind Studierende beispielsweise an der Vermittlung eines Metho-
denrepertoires interessiert, «um starten zu können» wie es Blömeke (2004, 65) for-
muliert. Im Fokus der Studierenden scheint vor allem berufsbezogenes Handlungs-
wissen zu stehen. Im Gegensatz dazu wird eine wissenschaftliche Fundierung oder 
die Fähigkeit zur Reflexion des eigenen Denkens und Handelns von Blömeke (2004, 
65) nicht explizit als Erwartung im Kontext der Lernvoraussetzungen benannt. Vor 
diesem Hintergrund erscheint es zweifelhaft, inwiefern das nach Horstkemper (2004) 
zu vermittelnde «Orientierungs- und Reflexionswissen» bzw. die Vermittlung eines 
«wissenschaftlich fundierte[n] und theoretisch reflektierte[n] Verständnis[ses] für 
die pädagogische Dimension ihrer beruflichen Tätigkeit» (TU Darmstadt 2009) aus 
studentischer Perspektive als relevant bzw. sinnvoll bewertet wird.

Die Bedeutung von Beliefs bzw. den erfahrungsbasierten Vorstellungen von Stu-
dierenden für das Lehramtsstudium wird ferner unter verschiedenen Perspektiven 
und Aspekten diskutiert. Horstkemper (2004) markiert die Herausforderung, Studie-
rende für innovative Unterrichtsformen zu sensibilisieren und zu qualifizieren, wenn 
diese als Schülerinnen und Schüler selten entsprechende Erfahrungen gemacht 
haben. So werden nach Horstkemper (2004) «nur zu leicht [...] die eigenen Lerner-
fahrungen verlängert und unbefragt als orientierender Standard übernommen» 
(Horstkemper 2004, 470). Wildt (2003) diskutiert entsprechende Phänomene unter 
dem Begriff des pädagogischen Habitus. Für Wildt (2003) sind dabei nicht nur die 
Erfahrungen als Schülerinnen und Schüler von Bedeutung, sondern auch die erlebte 
Praxis der Hochschullehre.
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«Wie in der pädagogischen Praxis außerhalb, so auch in der Praxis der Lehre 
und des Studiums bildet sich [...] der pädagogische Habitus als eine Gramma-
tik des Denkens, Fühlens und Handelns im pädagogischen Feld, der prakti-
sches Handeln hervorbringt und sich selbst reproduziert ‹wie der Zug, der sich 
im Fahren seine Schienen selbst auslegt›. Aufs Gleis gesetzt wird der Zug in 
den Kreisverkehr schulischer Lernmilieus gelenkt, durchläuft hochschulische 
Fachkulturen um wiederum in die routinemäßige Reproduktion der pädago-
gischen Praxis in Schule einzumünden. Die Prägung der schulischen Unter-
richtswirklichkeit durch Frontalunterricht und Fragen-entwickelndes Unter-
richtsgespräch erscheint stabil nicht zuletzt wegen ihrer Reproduktion durch 
die Form des pädagogischen Habitus an Hochschulen» (Wildt 2003, 77).

Mit dem Ziel, Probleme in der Praxis einer universitären Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung im Kontext der Grundwissenschaften der TU Darmstadt zu identifizie-
ren, kann eine erste Bilanzierung vorgenommen werden. Als zentrale Problematik 
erscheint die Diskrepanz zwischen den erfahrungsbasierten Vorstellungen der Stu-
dierenden sowie die damit verbundenen Erwartungen an das Studium der Grund-
wissenschaften einerseits und die in den Studienordnungen formulierten Ziele an-
dererseits131. Wenngleich die Differenz zwischen fremdbestimmten Lehrzielen und 
selbstgesetzten Lernzielen ein bekanntes Spannungsfeld in verschiedenen formalen 
Bildungskontexten darstellt, eröffnet die von Blömeke (2004, 65) formulierte «Fil-
terfunktion» erfahrungsbasierter Vorstellungen eine konkrete Bestimmung dieses 
Spannungsfeldes für die konkrete Praxis der erziehungswissenschaftlichen Studien 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. So stellen sich für die Gestaltung entspre-
chender Hochschullehre u. a. die Fragen, unter welchen Bedingungen und mit wel-
chen Begründungen die Auseinandersetzung mit pädagogischem Theoriewissen aus 
studentischer Perspektive überhaupt als produktiv und sinnvoll erlebt werden kann.

Als eine zweite Problematik wurde mit Bezug auf Wildt (2003, 77) beschrieben, 
dass auch die Erfahrungen in der Hochschullehre Einfluss auf die Vorstellungen der 
Studierenden nehmen und im Sinne von Horstkemper (2004) «als orientierender 
Standard» dienen können. Am Beispiel einer Vorlesung im Bereich pädagogische Psy-
chologie oder Allgemeine Didaktik, in der lerntheoretische Erkenntnisse über konst-
ruktivistische Ansätze in einer fachsystematischen Struktur rezeptionsorientiert prä-
sentiert werden, wird diese Problematik sichtbar. Wenngleich eine entsprechende 
Veranstaltung im Sinne der KMK (2014) wissenschaftlich fundiertes Fachwissen sys-
tematisch präsentiert, ist die Annahme naheliegend, dass Studierende im Sinne von 
(Wildt 2003, 77) eine Vorlesung als Bestätigung für «Frontalunterricht und Fragen-
entwickelndes Unterrichtsgespräch» erleben. Zugleich ist es fragwürdig, dass die 

131 Diese Problematik ist gleichwohl mit der Annahme verbunden, dass die Studierenden an der TU Darm-
stadt den zusammengefassten Forschungsergebnissen und skizzierten Beobachtungen entsprechen.
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Studierenden die wissenschaftlichen Grundlagen zu konstruktivistischen Ansätzen 
in diesem Rahmen als relevantes Theoriewissen zur Entwicklung ihrer Reflexions-
kompetenz erkennen können.

5.2.3 Zwischen normativen Zielen und erfahrungsfundierten Vorstellungen?
Bei Betrachtung der Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der TU Darmstadt 
sowie unter Berücksichtigung der empirischen Befunde über Lernvoraussetzungen 
von Lehramtsstudierenden lässt sich vor dem Hintergrund der skizzierten Leitbil-
der eine zweite Problemdimension konkretisieren: Die leitbildkonformen Ziele der 
Grundwissenschaften der TU Darmstadt stehen in einem Spannungsverhältnis zu 
den erfahrungsbasierten Vorstellungen und Erwartungen von Lehramtsstudieren-
den. Mit dem Studienangebot der Grundwissenschaften wird das Ziel verfolgt, «ein 
wissenschaftlich fundiertes und theoretisch reflektiertes Verständnis für die päda-
gogische Dimension ihrer beruflichen Tätigkeit [zu] vermitteln» (TU Darmstadt 2009, 
3). Studierende im Lehramtsstudium sind gemäss den empirischen Befunden jedoch 
vielmehr daran interessiert, in ihrer zukünftigen Praxis als Lehrerinnen und Lehrer 
handeln zu können und erhoffen sich dafür u. a. ein konkretes Methodenrepertoire. 
Für die Gestaltung konkreter Lehrveranstaltungen im Rahmen der Grundwissen-
schaften stellen sich u. a. die Fragen, unter welchen Bedingungen und mit welchen 
Begründungen die Auseinandersetzung mit pädagogischem Theoriewissen aus stu-
dentischer Perspektive überhaupt als produktiv und sinnvoll erlebt werden kann. Im 
Folgenden wird argumentiert, dass der Begriff der Reflexion bei verschiedenen An-
sätzen zum Umgang mit der skizzierten Problemdimension eine zentrale Bedeutung 
hat. Zur Konkretisierung was Reflexion bzw. reflexives Lernen in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung bedeutet, wird ein Modellvorschlag von Wildt (2003) diskutiert.

Zum produktiven Umgang mit den erfahrungsbasierten Vorstellungen der Studie-
renden werden vielfältige Ansätze diskutiert (z. B. Blömeke 2004; Horstkemper 2004; 
Wildt 2003; Marsch 2009). Auf abstrakter Ebene markiert Blömeke (2004, 65) hinsicht-
lich der empirischen Befunde zu den Lernvoraussetzungen von Studierenden, dass 
Lehrprozesse erfolgsversprechend erscheinen «die aktiv an die vorhandenen beliefs 
anknüpfen und diese so schrittweise verändern». Horstkemper (2004, 470) verweist 
auf den Ansatz einer «biographisch orientierten Lehrerbildung», in der die eigenen 
Lehr- und Lernerfahrungen aufgearbeitet werden. Das Ziel dieses Ansatzes «ist die 
Schulung von Selbstreflexivität.» Wildt (2003) macht darauf aufmerksam, dass auch 
im Ansatz des forschenden Lernens (Obolenski 2003) die Reflexion der eigenen Rol-
le sowie der eigenen Erfahrungen auf verschiedenen Ebenen von Bedeutung sind. 
Gropengießer (2004) und Marsch (2009) diskutieren Metaphern des Lehrens und Ler-
nens hinsichtlich der Möglichkeit, die eigenen Vorstellungen artikulieren zu können 
und so der eigenen Reflexion zugänglich zu machen. Der Begriff «Reflexion» wird in 
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den verschiedenen Ansätzen in unterschiedlicher Weise thematisiert. Zur näheren 
Bestimmung und analytischen Verortung von Reflexion bzw. reflexivem Lernen in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird das Modell von Wildt (2003) herangezogen 
(Abb. 5.2). Bei erster Betrachtung des Modells unterscheidet Wildt (2003) zunächst 
zwischen Theorie und Praxis.

Abb. 5.2: Visualisierung der doppelten Theorie-Praxis-Relationierung nach Wildt (2003, 78).

In analytischer Betrachtung des Modells lassen sich diese zwei Facetten weiter 
differenzieren: Der Theoriebegriff beinhaltet nach Wildt (2003) einerseits die Subjek-
tiven Theorien der Lehramtsstudierenden und andererseits die wissenschaftlichen 
Theorien der Erziehungswissenschaft. Dabei fasst der Begriff der Subjektiven Theori-
en jene Form von entwickelten Theorien und Vorstellungen, welche sich «die Subjekte 
dieser Praxis über angemessenes Handeln in der Praxis und sich selbst als Teil dieser 
Praxis bilden» (Wildt 2003, 75). Dieses Verständnis von Theorie ist anschlussfähig an 
die Ausführungen von Blömeke (2004), welche die Beliefs bzw. erfahrungsbasierten 
Vorstellungen von Lehramtsstudierenden als relevante Lernvoraussetzungen mar-
kiert (Kap. 5.2.2.2). So beschreibt auch Wildt (2003), dass sich Lehramtsstudierende 
«aufgrund langjähriger Schülererfahrungen [...] ein Bild von der Praxis gemacht und 
eine Vielfalt von mehr oder weniger überzeugenden Vorbildern kennengelernt [ha-
ben]». Von dieser Theorieform zu unterscheiden sind erziehungswissenschaftliche 
Theorien. Auf einer anderen Ebene reflektieren entsprechende Theorien, so Wildt 
(2003, 75), «pädagogische Praxis einschließlich der in ihr entwickelten [Subjektiven] 
Theorien». Zentrale Unterschiede dieser Theoriebegriffe markiert Wildt (2003) zu-
dem hinsichtlich der «Beobachterposition» sowie der «Geltungsansprüche und Be-
wertungskriterien».

Den Begriff der Praxis unterscheidet Wildt (2003) mit den zwei Formulieren «Pä-
dagogische Praxis I» und «Hochschuldidaktische Praxis II». Pädagogische Praxis wird 
von Wildt (2003) vor allem als das schulische bzw. unterrichtliche Handlungsfeld von 
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Lehrerinnen und Lehrern sowie von Schülerinnen und Schülern beschrieben132. Im 
Fokus seiner Beschreibungen erscheinen insbesondere die Handlungsroutinen bzw. 
-strategien von Lehrerinnen und Lehrern sowie von Schülerinnen und Schülern, wel-
che sich im Handlungsfeld derart bewähren müssen, dass «diese weiter routinemäßig 
ausgeübt werden [können]» (Wildt 2003, 74). In Diskussionen der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung weitgehend vernachlässigt erscheint Wildt (2003) die Betrachtung der 
hochschuldidaktischen Praxis. Dabei lassen sich nach Wildt (2003, 77) verschiedene 
Parallelen markieren:

«In ihrer Lehrpraxis sind die Lehrenden an ihren Hochschulen nicht anders als 
die Lehrerinnen und Lehrer, die Studierenden nicht anders als die Schülerin-
nen und Schüler Teil einer pädagogischen bzw. didaktischen Praxis, als eben-
falls ceteris paribus in routineförmige Handlungsroutinen verkettet» (Wildt 
2003, 77).

Bei Betrachtung des normativen Gehalts des Modells besteht für Wildt (2003, 78) 
die Aufgabe einer «um die hochschuldidaktische Dimension erweiterte Didaktik der 
Lehrerbildung» darin, «alle diese Relationen in den Blick zu nehmen». Reflexion bzw. 
reflexives Lernen kann insofern als Relationierungsaufgabe dieser unterschiedlichen 
Facetten verstanden werden. Diese Überlegungen sind anschlussfähig an die bisher 
skizzierten normativen Leitvorstellungen zur Bedeutung von Theoriewissen und der 
Entwicklung einer Reflexionsfähigkeit (z. B. Horstkemper 2004; Terhart 2009; Meyer 
2003). Auf Basis des Modells von Wildt (2003, 78) eröffnet sich zudem die Möglichkeit, 
verschiedene Reflexionsebenen zu unterscheiden.

Eine erste Ebene verortet Wildt (2003, 75) in Bezug auf die pädagogische Praxis 
und (Subjektive) Theorien erster Ordnung und bezeichnet diese als «Reflexion im pä-
dagogischen oder Erziehungssystem». Im Fokus steht das Verhältnis von pädagogi-
scher Praxis und den Subjektiven Theorien der beteiligten Menschen über diese Pra-
xis. Diese Reflexionsebene zielt auf das Durchdenken der praktischen Erfahrungen 
der beteiligten Menschen zur Entwicklung angemessener Lösungen für die Planung 
und Durchführung der jeweiligen Praxis. Ausgangspunkte «zur Reflexion als ‹Nach-
denken› über das, was in der Praxis geschieht», so Wildt (2003, 74) weiter, «treten 
dann auf, wenn die Praxisroutinen im Alltag versagen, Krisen entstehen und neue Lö-
sungen gefunden werden müssen». Möglichkeiten zur Auseinandersetzung mit die-
ser Reflexionsebene eröffnen sich im Rahmen des Lehramtsstudiums für Wildt (2003, 
81) im Bereich «schulpraxis-bezogener Lehrveranstaltungen» wie beispielsweise 
schulpraktische Studien oder Projekte mit Schulen. Dabei markiert er zum einen die 
Relevanz, dass Studierende lernen, «die Ereignisse der Praxis zu entschlüsseln und 

132 Der Begriff der Praxis wird dabei in unterschiedlicher Weise metaphorisiert. Beispielsweise als Behälter 
(«in der Praxis»), als Person («die Belange der Praxis») oder als spezifische Handlungsmuster (z. B. «Pra-
xisroutinen»). Gemeinsam ist diesen unterschiedlichen Bedeutungsaspekten, dass diese sich jeweils 
auf das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern sowie den Lernenden in Schule und Unterricht beziehen.
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sich selbst als Teil dieser Praxis zu erkennen» (Wildt 2003, 81). Als mögliche Unter-
stützungsformate zu diesen Reflexionsaufgaben verweist Wildt (2003, 81) auf Be-
ratungsformate wie kollegiale Beratung oder Supervision, welche sich im Kontext 
«schulpraxisbezogener Lehrveranstaltungen» realisieren lassen.

Eine zweite Reflexionsebene markiert Wildt (2003, 75) in Bezug auf erziehungs-
wissenschaftliche Theorien (Theorie II) und deren Blick auf die «Theorie-Praxis-Rela-
tionierung» zwischen Subjektiven Theorien und pädagogischer Praxis. Diese Ebene 
wird von Wildt (2003, 75) als «Reflexion auf das bzw. über das Erziehungssystem» 
bezeichnet und unterscheidet sich im Vergleich zur ersten Ebene hinsichtlich der 
Urteilskategorien, des Gegenstandsbereiches sowie des Theoriebegriffs. So zielt die 
zweite Reflexionsform nicht auf die unmittelbare Lösung praktischer Probleme, son-
dern eröffnet die Chance zu Distanzierung von der ersten Reflexionsebene. Die Not-
wendigkeit dieser Reflexionsebene begründet Wildt (2003, 75) vor dem Hintergrund, 
dass die erste Reflexionsebene zwar «die Beurteilung der Angemessenheit prakti-
schen Handelns fundieren [kann], [...] jedoch nicht die Überprüfung von Geltungs-
behauptungen über Handlungszusammenhänge in der Praxis nach Wahrheitskrite-
rien [gestattet]». Die auf der ersten Reflexionsebene gewonnenen «Sicherheiten», so 
Wildt (2003, 82), «schützen nicht vor trügerischer Selbsttäuschung». Möglichkeiten 
zur Auseinandersetzung mit dieser Reflexionsebene eröffnen sich im Rahmen des 
Lehramtsstudiums für Wildt (2003, 81) im Kontext des «forschende[n] Lernens» wie 
beispielsweise in einem Praxissemester.

5.2.4 Zwischenfazit
Für den Entwurf eines Seminars in den Grundwissenschaften der TU Darmstadt und 
deren systematische Analyse und Reflexion sind verschiedene Überlegungen zu be-
rücksichtigen. Die getroffenen Aussagen zu den Lernvoraussetzungen in Form von 
Beliefs (Kap. 5.2.2.2) sind anschlussfähig an das Modell Wildt (2003) zur Relationie-
rung von Subjektiven und wissenschaftlichen Theorien. Die individuellen Erfahrun-
gen der Studierenden sind sowohl für das Konstrukt der Beliefs sowie für Subjektive 
Theorien zentral. Die Berücksichtigung dieser Erfahrungen in konkreten Seminaren 
erscheint ein geeigneter Ansatz zu sein, zur Relationierung von wissenschaftlichen 
Theorien und Subjektiven Theorien beizutragen. Diese Überlegungen sind vereinbar 
mit den Anforderungen an das Lehramtsstudium, sowohl eine Wissensbasis aufzu-
bauen und die Entwicklung einer Reflexionsfähigkeit zu fördern. (Kap. 5.2.1).

Mit diesen Überlegungen sind zugleich verschiedene Fragen und Herausforde-
rungen verbunden, welche in den folgenden Kapiteln näher thematisiert und disku-
tiert werden. Dafür erfolgt zunächst eine Auseinandersetzung mit den Forschungs-
konstrukten der Beliefs und der Subjektiven Theorien. Ebenfalls berücksichtigt wird 
das Konstrukt der metaphorischen Konzepte bzw. Denkfiguren. Bei vergleichender 
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Betrachtung der drei Ansätze werden konzeptionelle Gemeinsamkeiten herausgear-
beitet (Kap. 5.3). Das Reflexionspotenzial von Metaphern bzw. die Möglichkeit, mit 
Metaphern zur Relationierung von pädagogischem Theoriewissen und den erfah-
rungsfundierten Vorstellungen der Studierenden beizutragen, ist für den zu entwi-
ckelnden Entwurf interessant. Auf dieser Basis wurde entschieden, sich in den zwei 
folgenden Kapiteln den Forschungsstand von Metaphern in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung (Kap. 5.4) sowie in der Pädagogik zu erarbeiten (Kap. 5.5). Die so ge-
wonnenen Erkenntnisse dienen als Orientierung zur Formulierung eines begründe-
ten Entwurfs (Kap. 6).

5.3 Theoretisch-begriffliche Verortung
Das folgende Kapitel widmet sich einer näheren Betrachtung der – bereits in der 
Problematisierung133 (Kap. 5.2) thematisierten – theoretischen Konstrukte «Beliefs» 
(Kap. 5.3.1), «Subjektive Theorien» (Kap. 5.3.2) sowie «metaphorische Konzepte» 
(Kap. 5.3.3). Für die drei Konzepte erfolgten jeweils eine begriffliche Diskussion so-
wie die Darstellung der zentralen konzeptionellen Annahmen. Zudem werden An-
schlussstellen zu weiteren Forschungskonstrukten sowie mögliche methodische 
Zugänge aufgezeigt sowie die orientierende Funktion der Ansätze für die Praxis der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung skizziert. Eine Positionierung zu diesen Konstrukten 
und deren Relevanz im Rahmen dieser Arbeit erfolgt zum Abschluss dieses Kapitels 
(Kap. 5.3.4).

5.3.1 Beliefs als Sammelbegriff
In Anlehnung an Blömeke (2004, 64) wurde der Begriff Beliefs bisher als Sammelbe-
griff für «Vorannahmen, Einstellungen bzw. Erwartungen» verwendet. Die Begriffs-
verwendung begründet Blömeke (2004, 64) mit dem Hinweis auf das Fehlen «konsis-
tenter Begrifflichkeit in der Forschung». Während diese Begriffsverwendung zur Pro-
blembestimmung der Praxis zunächst ausreichend war, lohnt es sich für die Aufarbei-
tung der theoretischen Grundlagen und der theoretischen Verortung den Begriff der 
Beliefs auf konzeptioneller Ebene näher zu bestimmen. Dafür werden im Folgenden 
auf die Erkenntnisse der zwei Übersichtsarbeiten von Pajares (1992) sowie Kane et al. 
(2002) Bezug genommen. Die Publikationen wurden aufgrund ihrer Verbreitung im 

133 Der Begriff Subjektive Theorien wurde z. B. nach Wildt (2003, 75) als jene Form von entwickelten The-
orien und Vorstellungen verstanden, welche sich «die Subjekte dieser Praxis über angemessenes Han-
deln in der Praxis und sich selbst als Teil dieser Praxis bilden». Über den Begriff der Vorstellungen sowie 
des impliziten Verweises auf Praxiserfahrungen ist diese Begriffsbestimmung von Wildt (2003, 75) an-
schlussfähig an Erkenntnisse über Beliefs in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nach Blömeke (2004) 
(Kap. 5.2.3). Beliefs von Lehramtsstudierenden werden dabei als erfahrungsbasierte Vorstellungen von 
Lehramtsstudierenden beschrieben, welche nach Blömeke (2004) als relevante Lernvoraussetzungen 
zu betrachten sind.



233

Franco Rau Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

wissenschaftlichen Diskurs ausgewählt. So wird zur Klärung des Verständnisses von 
Beliefs in zahlreichen Publikationen auf diese zwei Artikel zurückgegriffen134.

5.3.1.1 Begriffliche Diskussion
Auf begrifflicher Ebene kann mit Pajares (1992) und Kane et al. (2002) zunächst dar-
auf hingewiesen werden, dass auch mit dem Begriff «Beliefs» das von Blömeke (2004, 
64) problematisierte Fehlen konsistent verwendeter Begrifflichkeiten in der deutsch-
sprachigen Forschung nicht gelöst werden kann. Als begriffliche Klammer umfasst 
der Begriff Beliefs bereits im englischsprachigen Kontext eine Vielzahl unterschiedli-
cher Aspekte und wird als psychologisches Konstrukt, wie Pajares (1992, 309) deut-
lich macht, auch unter anderen Begriffen und Synonymen diskutiert:

«They [beliefs] travel in disguise and often under alias-attitudes, values, judg-
ments, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, conceptual sys-
tems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, per-
sonal theories, internal mental processes, action strategies, rules of practice, 
practical principles, perspectives, repertories of understanding, and social 
strategy, to name but a few that can be found in the literature» (Pajares 1992, 
309).

Pajares (1992) zeigt in der Diskussion verschiedener empirischer und theoreti-
scher Studien auf, dass Beliefs selten klar definiert oder explizit als konzeptionelles 
Konstrukt verwendet werden. Die Untersuchung von Beliefs in vielfältigen Kontexten 
und Bereichen, so die Vermutung von Pajares (1992), führte zu einer Vielzahl unter-
schiedlicher Begriffsbedeutungen.

Mit Pajares (1992) kann die Unterscheidung zwischen Beliefs und Wissen als Ge-
meinsamkeit vieler Arbeiten markiert werden. Exemplarisch für diese Unterschei-
dung steht der Artikel von Nespor (1987) zur Rolle von Beliefs in der Praxis. Bei Nespor 
(1987) lassen sich Unterschiede zwischen Beliefs und Wissen auf verschiedenen Ebe-
nen identifizieren: (1.) allgemeine Gültigkeit und logische Konsistenz, (2.) Offenheit 
für Überprüfung und Veränderungen sowie (3.) Einfluss bzw. Relevanz für Handeln. 
So ging Nespor (1987) davon aus, dass Beliefs im Gegensatz zu Wissen hinsichtlich 
ihrer Gültigkeit und Angemessenheit nicht auf allgemein geteilten Annahmen oder 
übereinstimmenden Ansichten basieren müssen. Individuelle Überzeugungen erfor-
dern nicht einmal eine innere Konsistenz zwischen verschiedenen Beliefs. Für Pajares 
(1992, 311) impliziert diese «Nichtkonsensualität», dass «belief systems are by their 
very nature disputable, more inflexible, and less dynamic than knowledge systems». 

134 Der Beitrag von Pajares (1992) wurde gemäss Google Scholar 9821-mal und gemäss Sage Journals 
1869-mal zitiert (Stand 13.07.2018). Dazu gehören u. a. Autorinnen und Autoren wie Baumert und 
Kunter (2006) oder Blömeke (2004). Der Zusammenfassung von Kane et al. (2002) wurde gemäss Goog-
le Scholar 797-mal und gemäss Sage Journals 199-mal zitiert (Stand 13.07.2018).
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Pointiert formuliert Pajares (1992, 311) die Unterscheidungsdimension von Nespor 
(1987) hinsichtlich der Offenheit für Überprüfung und Veränderungen von Wissen 
und Beliefs:

«Knowledge systems are open to evaluation and critical examination; beliefs 
are not. Nespor added that belief systems are also unbounded in that their rel-
evance to reality defies logic, whereas knowledge systems are better defined 
and receptive to reason» (Pajares 1992, 311).

Während angenommen wird, dass Wissen durch rationale und begründbare Ar-
gumentationen sowie nachvollziehbare Beweise erweiterbar bzw. veränderbar ist, 
werden Beliefs als weitgehend unveränderlich beschrieben. Wenn es zu Veränderun-
gen von Beliefs kommt, so erfolgt dies für Nespor (1987) nicht notwendigerweise auf 
Basis von Argumenten, sondern vielmehr als «conversion oder gestalt shift» (ebd., 
321). Eine dritte Unterscheidung sieht Nespor (1987) in der Relevanz von Wissen und 
Beliefs hinsichtlich des praktischen Handelns als Lehrkraft. So formuliert Pajares 
(1992), dass Nespor (1987) davon ausging, dass Überzeugungen weitaus einflussrei-
cher sind als Wissen hinsichtlich der Frage, wie Individuen Aufgaben und Probleme 
organisieren und definieren. Entsprechend können Beliefs als stärkere Prädiktoren 
für Verhalten betrachtet werden.

Beim Vergleich verschiedener Studien weist Pajares (1992, 311) darauf hin, dass 
der Unterschied zwischen Beliefs und Wissen eher graduell als kategorial erscheint 
und abhängig von der jeweiligen Operationalisierung der Forscherinnen und For-
scher ist. Als Empfehlung für zukünftige Untersuchungen weist er darauf hin, dass 
Forscherinnen und Forscher mit einer gut begründeten, allgemein verständlichen 
und konsistenten Entscheidung gut bedient wären. Je nach Forschungsfrage ist da-
bei zu klären, in welcher Weise Beliefs und Wissen verstanden werden sowie die Rela-
tion zum Handeln bzw. Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern sowie den Lernenden 
gedacht wird. Auf begrifflich-konzeptioneller Ebene skizziert Pajares (1992, 311) dar-
über hinaus weitere Probleme135, u. a. die Differenz zwischen «teachers‘ beliefs» und 
«educational beliefs». So wird die Formulierung von «teachers‘ beliefs» mitunter als 
scheinbar selbstverständliches Label oder Etikett verwendet, obwohl unter diesem 
Begriff konzeptionell sehr unterschiedliche Aspekte diskutiert werden.

Einstellungen, Überzeugungen sowie handlungsleitende Kognitionen von Lehre-
rinnen und Lehrern werden in der englischsprachigen Diskussion häufig unter dem 
Begriff «teachers‘ belief» zusammengefasst (Pajares 1992; Fussangel 2008). Dieser 
Begriff umfasst domänübergreifende Beliefs (z. B. bezogen auf Schule, Lehren und 

135 Ein weiteres Problem kann in der Begriffsvielfalt gesehen werden. So geht Pajares (1992, 311) davon 
aus, dass «educational beliefs» von Lehrerinnen und Lehrern unter verschiedenen Begriffen, welche 
auf konzeptioneller Ebene vielfältige Gemeinsamkeiten aufweisen, diskutiert werden. So sind die Be-
griffe «teachers perspective», «preconceptions», «implicit theories» anschlussfähig an verschiedene 
Konzepte.
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Lernen) sowie domänspezifische Beliefs (z. B. bezogen auf einen spezifischen Fach-
unterricht). Aus der Perspektive von Pajares (1992) ist diese Begriffsverwendung aus 
mehreren Gründen problematisch. Das zentrale Argument ist, dass auch Lehrerin-
nen und Lehrer Beliefs zu Angelegenheiten jenseits ihres Berufs haben. Wenngleich 
diese ihre Praxis beeinflussen können, so Pajares (1992, 316), sollten sie nicht mit 
den schul- und bildungsspezifischen Überzeugungen verwechselt werden. Wenn in 
Publikationen der Begriff «teachers‘ belief» verwendet wird, bezieht sich dieser nur 
selten auf das allgemeine «belief system» von Lehrerinnen und Lehrern. Vielmehr 
stehen «educational beliefs» von Lehrerinnen und Lehrern im Fokus vieler Beiträge, 
welche zwar als Bestandteil eines allgemeinen «belief system» verstanden werden 
können, aber zugleich deutlich präziser auf die pädagogische Tätigkeit von Lehrerin-
nen und Lehrern gerichtet sind. Für Pajares (1992, 316) ist es zum einen wichtig, diese 
Unterscheidung zu treffen. Zum anderen weisen er darauf hin, dass auch das Kons-
trukt «educational beliefs» als ein sehr breites Konzept verstanden werden und für 
konkrete Forschungsarbeiten eingegrenzt werden muss. Exemplarisch unterscheidet 
Pajares (1992, 316) u. a.

«beliefs about confidence to affect students‘ performance (teacher efficacy), 
about the nature of knowledge (epistemological beliefs), about causes of 
teachers‘ or students‘ performance (attributions, locus of control, motivation, 
writing apprehension, math anxiety) [...]».

5.3.1.2 Konzeptionelle Annahmen
Auf konzeptioneller Ebene markiert Pajares (1992) 16 zentrale Annahmen, die bei der 
Untersuchung über Vorstellungen von Lehrerinnen begründbar anzunehmen sind 
( jedoch nicht als kategoriale Wahrheiten missverstanden werden sollten). Im Folgen-
den werden die Annahmen von Pajares (1992) übersetzt und thematisch gebündelt. 
Zur Entwicklung und zur Veränderung von Beliefs bzw. Überzeugungen trifft Pajares 
(1992) die folgenden Aussagen:

 – Beliefs werden früh gebildet und tendieren dazu, sich selbst aufrechtzuerhalten 
und sogar gegen Widersprüche zu bestehen, die durch Vernunft, Zeit, Schulbil-
dung oder Erfahrung verursacht werden (Pajares 1992, 324).

 – Individuen entwickeln ein «belief system», das alle Überzeugungen aufnimmt, die 
durch den Prozess erworben werden, den Pajares (1992, 325) als «cultural trans-
mission» bezeichnet.

 – Manche Überzeugungen sind aufgrund ihrer Natur und Herkunft unwiderlegbarer 
als andere (ebd.).

 – Je früher eine Überzeugung in die Struktur aufgenommen wird, desto schwieriger 
ist es, sie zu verändern. Neu erworbene Überzeugungen sind am anfälligsten für 
Veränderungen (ebd.).
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 – Eine Überzeugungsveränderung im Erwachsenenalter ist ein relativ seltenes Phä-
nomen. Menschen neigen dazu, Überzeugungsgrundsätze zu behalten, die auf fal-
schem oder unvollständigem Wissen basieren, selbst wenn ihnen wissenschaft-
lich korrekte Erklärungen präsentiert werden (Pajares 1992, 326).

 – Überzeugungen über das Unterrichten sind gut etabliert, wenn Studierende mit 
einem Lehramtsstudium beginnen (ebd.).

Zudem werden von Pajares (1992) eine Vielzahl von Annahmen getroffen, welche 
das Verhältnis von Beliefs zu Denk- und Wahrnehmungsprozessen beschreiben.

 – Das Glaubenssystem hat eine adaptive Funktion, um den Menschen zu helfen, die 
Welt und sich selbst zu definieren und zu verstehen (Pajares 1992, 325).

 – Wissen und Überzeugungen sind untrennbar miteinander verbunden. Zugleich 
wirken Überzeugungen aufgrund ihrer affektiven, evaluativen und episodischen 
Natur wie ein Filter, durch den neue Phänomene interpretiert werden (ebd.).

 – Denkprozesse können durchaus Vorläufer und Schöpfer von Überzeugungen sein, 
aber die Filterwirkung von Überzeugungsstrukturen schliesslich schirmt, defi-
niert, verzerrt oder formt die nachfolgende Denk- und Informationsverarbeitung 
neu (ebd.).

 – Epistemologische Überzeugungen spielen eine Schlüsselrolle bei der Wissensin-
terpretation und dem kognitiven Monitoring (ebd.).

 – Überzeugungen werden nach ihren Verbindungen oder Beziehungen zu anderen 
Überzeugungen oder anderen kognitiven und affektiven Strukturen priorisiert. 
Offensichtliche Inkonsistenzen können erklärt werden, indem die funktionalen 
Zusammenhänge und die zentrale Bedeutung der Überzeugungen untersucht 
werden (ebd.).

 – Überzeugungen lassen sich als ein strukturiertes System mit verschiedenen Sub-
kategorien verstehen. Pädagogische Überzeugungen lassen sich beispielsweise 
für Pajares (1992, 325) in Bezug zu ihren Verbindungen nicht nur untereinander, 
sondern auch mit anderen, vielleicht zentraleren Überzeugungen verstehen.

 – Überzeugungen spielen eine entscheidende Rolle für die Organisation von Wissen 
und Informationen (Pajares 1992, 326).

 – Überzeugungen beeinflussen stark die Wahrnehmung. Zugleich beschreibt 
Pajares sie als «unreliable guide to the nature of reality» (Pajares 1992, 326).

Die von Pajares (1992) zitierten Annahmen dienen im Folgenden dem Vergleich 
der konzeptionellen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu den Forschungskonst-
rukten der «Subjektiven Theorien» (Kap. 5.3.2) und metaphorischen Konzepte (Kap. 
5.3.3). Eine Positionierung erfolgt zum Abschluss dieses Kapitels (Kap. 5.3.4).
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5.3.1.3 Anschlussstellen zu Forschungskonstrukten und methodischen Zugängen
Bei Betrachtung der begrifflichen Diskussion von Beliefs von Pajares (1992) sowie der 
formulierten definitorischen Merkmale lassen sich an dieser Stelle bereit erste Ähn-
lichkeiten zu weiteren Konstrukten benennen. Mit der Formulierung von «implicit 
theories», «explicit theories», «personal theories» subsummiert Pajares (1992) ver-
schiedene Begriffe und damit verbundene theoretische Ansätze, welche beispiels-
weise von Groeben et al. (1988) unter dem Begriff Subjektive Theorien gefasst wer-
den (Kap. 5.3.2). Die Begriffe «conceptions», «conceptual systems», «preconceptions» 
(Pajares 1992) lassen sich im deutschsprachigen Diskurs vor allem in der Fachdidak-
tik identifizieren. So geht es beispielsweise im Modell der didaktischen Rekonstrukti-
on darum, die Vorstellungen von Lernenden zu identifizieren (Kap. 2.3.2). In Betrach-
tung der konzeptuellen Merkmale, beispielsweise hinsichtlich der Filterwirkung von 
Beliefs sowie ihrer orientierenden Funktion (Pajares 1992), lassen sich Ähnlichkeiten 
zum Konstrukt der metaphorischen Konzepte sowie Anschlussstellen zur kogniti-
ven Metapherntheorie markieren. Die Auseinandersetzung mit Metaphern wird von 
Pajares (1992, 327) als eine von mehreren interessanten Forschungsperspektiven zur 
Untersuchung von Beliefs markiert: «Current interest in metaphor, biography, and 
narrative as ways to understand the beliefs of teacher and teacher candidates is a 
promising research direction» (Pajares 1992, 327).

Während sich auf begrifflicher und konzeptioneller Ebene Unterschiede zwischen 
den markierten Konstrukten von Beliefs, Subjektiven Theorien und Vorstellungen 
identifizieren lassen136, finden sich auch im deutschsprachigen Diskurs in ähnlicher 
Weise Beiträge, bei denen unter dem Begriff «Überzeugungen» weitere Konstruk-
te subsummiert werden. Dies zeigt sich beispielsweise in den Ausführungen von 
Baumert und Kunter (2006) zum Komplex «Überzeugungen/Werthaltungen» im Rah-
men ihres Modells professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften137. Wenn-
gleich Baumert und Kunter (2006, 497) den Anspruch formulieren, dass «systemati-
sche Wertbindungen (value commitments), epistemologische Überzeugungen (epis-
temological beliefs, world views), Subjektive Theorien über Lehren und Lernen sowie 
Zielsysteme unterschieden werden [sollen]», erfolgt diese Unterscheidung scheinbar 
nicht auf Basis der Begriffe Beliefs, Subjektive Theorien oder Wertbindungen. Viel-
mehr erscheinen diese Begriffe im Verlauf des Artikels synonym verwendet zu wer-
den, wie an der Begriffsklärung epistemologischer Überzeugungen zeigt: «Unter den 
Begriffen ‹epistemologische Überzeugungen› (epistemological beliefs) oder ‹Welt-
bilder› (world views), so die Erklärung von Baumert und Kunter (2006, 498), «wer-
den jene Vorstellungen und Subjektive Theorien subsumiert, die Personen über das 
Wissen und den Wissenserwerb generell oder in spezifischen Domänen entwickeln». 

136 Dies wird im Folgenden zumindest für das Konstrukt der Subjektiven Theorien sichtbar.
137 Das Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006, 483) umfasst vier 

Komponenten (1.) Professionswissen (2.) Überzeugungen/Werthaltungen, (3.) Motivationale Orientie-
rungen und (4.) Selbstregulative Fähigkeiten.
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Dass epistemologische Überzeugungen an dieser Stelle nur als Subsummierung von 
Vorstellungen und Subjektive Theorien verstanden werden, erscheint vor dem Hin-
tergrund der systematischen Unterscheidung zumindest überraschend.

Für die empirische Untersuchung von Beliefs werden von Pajares (1992, 326) 
narrative und biographische Methoden sowie Forschungsansätze mit Metaphern als 
vielversprechend bezeichnet. Gleichwohl formuliert Pajares (1992, 328) das vielver-
sprechende Potenzial entsprechender Ansätze vorsichtig. Für Forschungsansätze 
mit Metaphern begründet sich das Potenzial dieses Zugangs für Pajares (1992, 328) 
unter der Bedingung, dass sich die Annahme von Munby, «that metaphorical figures 
can offer insights into teachers‘ construction of their professional reality», bestätigt. 
Wenngleich die Diskussion der Arbeiten von Munby auch kritisch diskutiert werden138, 
lassen sich vielfältige Forschungsprojekte identifizieren, in denen Metaphern explizit 
als forschungsmethodischer Zugang zu Überzeugungen von Lehrerinnen und Leh-
rern und Lehramtsstudierenden verwendet werden (z. B. Poom-Valickis et al. 2012; 
Kalra und Baveja 2012; Koc 2013; Alger 2009; de Guerrero und Villamil 2000 2002; 
Pinnegar et al. 2011; Leavy et al. 2007). Im Rahmen der Untersuchungen werden Me-
taphern einerseits als Instrument zur Datenerhebung und -auswertung verstanden. 
Anderseits wird in der Auseinandersetzung mit Metaphern ein reflexives Potenzial 
vermutet, welches die Versprachlichung (impliziter) Überzeugungen möglich macht.

5.3.1.4 Orientierung für die Praxis 
Möglichkeiten und Herausforderungen zur Gestaltung der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung werden im Kontext von Forschungsarbeiten zu Überzeugungen von Lehrkräf-
ten und Lehramtsstudierenden auf makro- und mikrodidaktischer Ebene diskutiert. 
Auf makrodidaktischer Ebene eröffnen Erkenntnisse über die Überzeugungen von 
Lehramtsstudierenden für Pajares (1992, 328) wichtige Informationen zur Gestal-
tung zukünftiger Studiengänge und entsprechender Curricula. 16 Jahre nach der 
Veröffentlichung von Pajares Einschätzung bewerten Whitcomb et al. (2008, 268) 
die Entwicklung von neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsprogrammen durchaus 
skeptisch. Pointiert formuliert erscheint Whitcomb et al. (2008, 268) insbesondere 
der Reflexionsbegriff in einigen Bildungsprogrammen zu einem Instrument gewor-
den zu sein, um Studierenden programmatisch anerkannte Überzeugungen auf-
zuerlegen. Damit geht die Gefahr einher, dass zugunsten der Passung zu einer be-
stimmten Bildungsagenda die kritische Auseinandersetzung mit den persönlichen 
und sozialen Überzeugungen eingeschränkt wird. Entsprechend warnen Whitcomb 
et al. (2008, 268) davor, dass die Auseinandersetzung mit Überzeugungen nicht als 

138 Beispielsweise problematisiert Schmitt (2017, 231), dass sich Munby in seinen Arbeiten «auf wenige, 
für wichtige gehaltene Metaphern» beschränkt wird. Forschungsmethodische Hinweise zur konkreten 
Durchführung der Metaphernanalysen finden sich kaum, so Schmitt (2017, 231).
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Indoktrinationsprozess missverstanden werden darf, sondern als Bildungsprozess 
verstanden werden muss. Damit eröffnet sich für Whitcomb et al. (2008, 268) ein 
Spannungsfeld, das in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung berücksichtigt werden 
muss:

«Taking a few steps back, there appears to be a tension in our desire for an 
education that articulates and affirms beliefs on the one hand, and one that 
explores and challenges them on the other. We hold that a good teacher edu-
cation program will encourage and address that tension – enabling teacher 
candidates to articulate and examine, as well as challenge and expand their 
educational beliefs. As one alternative, a transformative approach to teacher 
education appears to do that» (Whitcomb et al. 2008, 268).

Die in der Problematisierung (Kap. 5.2.3) benannten Ansätze zur Auseinander-
setzung mit der eigenen Biografie (Horstkemper 2004, 470), zum forschenden Ler-
nen (Wildt 2003) sowie zur Artikulation und Reflexion von Metaphern (Gropengießer 
2004; Marsch 2009) eröffnen auf mikrodidaktischer Ebene Anknüpfungsmöglichkei-
ten zur Artikulation und Reflexion der eigenen Erfahrungen und Überzeugungen. 
Insbesondere die Entwicklung und Auseinandersetzung von Metaphern zur Unter-
suchung von pädagogischen Überzeugungen wird in zahlreichen englischsprachigen 
Publikationen auch als Möglichkeit zur Reflexion markiert. In Aufarbeitung des For-
schungsstandes betonen de Guerrero und Villamil (2000, 341) den Konsens dahinge-
hend, dass Metaphernanalysen eine ausgezeichnete Heuristik darstellen, um implizi-
te Annahmen ins Bewusstsein zu rufen, zur Identifikation von Widersprüchlichkeiten 
ermuntern und letztendlich die Transformation von pädagogischen Überzeugungen 
und Praktiken fördern. Zugleich kann auf Basis der skizzierten Erkenntnisse darauf 
hingewiesen werden, dass sich zur Reflexion der eigenen Überzeugungen vielfältige 
Herausforderungen stellen. Dazu zählt beispielsweise die Frage, wie implizite Über-
zeugungen im Rahmen von Lehrveranstaltungen explizierbar oder zumindest rekon-
struierbar werden können. Wenn Überzeugungen dazu tendieren, sich selbst auf-
rechtzuerhalten und sogar gegen Widersprüche zu bestehen, wie es Pajares (1992) 
skizziert, stellt sich die Frage, wie ein Hinterfragen der eigenen Überzeugungen 
möglich wird. In welcher Weise mit diesen Herausforderungen umgegangen werden 
kann, wird im Rahmen des theoriegeleiteten Entwurfs erneut aufgegriffen (Kap.6).

5.3.2 Subjektive Theorien
Der Begriff Subjektive Theorien wurden nach Wildt (2003, 75) bisher als jene Form 
von entwickelten Theorien und Vorstellungen verstanden, welche sich «die Subjek-
te dieser Praxis über angemessenes Handeln in der Praxis und sich selbst als Teil 
dieser Praxis bilden» (ebd.). Für die Aufarbeitung der theoretischen Grundlagen und 
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der theoretischen Verortung ist es lohnenswert, Subjektive Theorien auf begriffli-
cher sowie konzeptioneller Ebene näher zu bestimmen. Das Begriffsverständnis von 
Groeben et al. (1988) eignet sich dafür als zentraler Ausgangspunkt, wie zahlreiche 
Dissertationen und Forschungsprojekte zu Subjektiven Theorien belegen (Wagner 
2016; Hollick 2013; Wolf 2013; Fussangel 2008; Grzanna 2011; Blömeke et al. 2003; 
Stoffers 2015; Marsch 2009). Darüber hinaus werden Subjektive Theorien mit Verweis 
auf Dann (1989) diskutiert. Analog zur begrifflich-konzeptionellen Diskussion von 
Beliefs widmen sich die folgenden Ausführungen (1.) der Klärung grundlegender An-
nahmen zum Konstrukt Subjektiver Theorien, (2.) Möglichkeiten der methodischen 
Untersuchung, (3.) Anknüpfungspunkten zu weiteren theoretischen Konstrukten und 
(4.) didaktischen Ansätzen zum Umgang mit Subjektiven Theorien.

5.3.2.1 Begriffliche Klärung und konzeptionelle Annahmen
In ihrem Forschungsprogramm «Subjektive Theorien» explizieren Groeben et al. 
(1988) die Annahmen und Begriffsmerkmale ihres Forschungskonstruktes. Eine zen-
trale Prämisse dieses Konstruktes ist es, dass (Groeben et al. 1998, 11) – in Abgren-
zung zu Forschung über Verhalten – das «Handeln von Menschen» als Ausgangspunkt 
ihrer Theoriebildung erklären. Damit verbunden ist ein Menschenbild, wie Wagner 
(2016, 11) zusammenfasst, «in dem – im Unterschied zum behavioristischen Black-
Box-Modell – den Einschätzungen und Überlegungen des Menschen eine zentrale 
Rolle zukommt». Bei dieser Betrachtungsweise werden Menschen, so Wagner (2016, 
11) weiter, vier Modellattribute zugeschrieben: «Reflexions-, Rationalitäts-, Kommu-
nikations- und Handlungsfähigkeit». Wie Groeben et al. (1988, 12) methodologisch 
begründen, sind diese Vorannahmen für die Konzeptualisierung des Forschungsge-
genstandes und dessen methodische Erforschung zentral und müssen entsprechend 
expliziert werden. Mit diesen Vorannahmen grenzen sich Groeben et al. (1988, 13) 
explizit von einem «mechanistischen Menschenbild» und deren Implikationen «der 
Umweltkontrolliertheit, des nicht-intentionalen, mechanistischen Funktionierens 
etc.» ab. Ein entsprechendes Menschenbild sehen Groeben et al. (1988, 13) im Be-
haviorismus sowie in «weiterführende[n] Theorieansätze[n] der künstlichen Intelli-
genz (‹Artificial Intelligence›) und Informationsverarbeitung (‹Cognitive Science›).» 
Groeben et al. (1988, 13) markieren das im Konstrukt der Subjektiven Theorien skiz-
zierte Menschenbild bzw. Subjektmodell als Gegenentwurf.

Zur Explikation der begriffsbestimmenden Merkmale des Konstruktes Subjek-
tive Theorie grenzen sich Groeben et al. (1988) kritisch vom Kognitionsbegriff ab. 
Groeben et al. (1988, 17) charakterisieren den Begriff der Kognition als zu umfassend 
und stellen dessen theoretische Präzision in Frage139. Zum produktiven Umgang mit 

139 Wörtlich kritisieren Groeben et al. (1988) den Kognitionsbegriff als «zu aufgebläht»; «zu unpräzise» und 
«theoretisch als zu schwammig».
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diesem Problem argumentieren sie für eine «Binnenstrukturierung auf dem Gebiet 
der Kognitionspsychologie». Während unter dem Kognitionsbegriff in der Psycholo-
gie für Groeben et al. (1988, 18) meistens «einfache Phänomene» gefasst werden, 
kann das Konstrukt Subjektive Theorien für komplexe Zusammenhänge und Rela-
tionen einfacher Kognitionen verstanden werden, «denn damit sind auf jeden Fall 
komplexere Aggregate von Konzepten gemeint, deren Struktur und Funktion in Par-
allelität zu wissenschaftlichen Theorien konzipiert bzw. postuliert werden» (Groeben 
et al. 1988, 18). In der Diskussion weiterer Abgrenzungsmerkmale formulieren sie zu-
sammenfassend vier begriffsbestimmende Merkmale von Subjektiven Theorien:

«[1.] Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, [2.] als komplexes Aggregat mit 
(zumindest impliziter) Argumentationsstruktur, [3.] das auch die zu objektiven 
(wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen, [4.] der Erklärung, Prog-
nose, Technologie erfüllt» (Groeben et al. 1988, 19).

In diesem weiten Begriffsverständnis von Subjektiven Theorien sehen Groeben 
et al. (1988, 19) ein hohes Integrations- und Rekonstruktionspotential vielfältiger 
theoretischer Ansätze, selbst wenn diese «ohne expliziten Rückgriff auf die Konzep-
tion ‹Subjektive Theorie› ausgearbeitet wurden». Exemplarische historische Ansätze 
die unter dem Konstrukt Subjektive Theorien subsumiert werden können, sind für 
Groeben et al. (1988, 19 f.) unter anderem die «‹personal construct›-Theorie», «die 
‹Implizite Persönlichkeitstheorie›», «‹Naive› oder Alltagstheorien» sowie «subjektive 
Berufstheorien». Für den Gegenstandsbereich von Lehr- und Lernprozessen werden 
empirische Studien und Ansätze markiert, die unter dem Begriffsverständnis Subjek-
tiver Theorien subsummiert werden können. Zudem hat das «das Rekonstruktions-
potential und die damit verbundene Integrationskraft» des Konstruktes Subjektive 
Theorien für Groeben et al. (1988, 21) dazu geführt, «dass (es) die meisten Vertreter 
eines FST das Konstrukt der ‹Subjektiven Theorie› in dieser weiten Fassung vertre-
ten».

In einem engen Begriffsverständnis erweitern Groeben et al. (1988, 22) die vor-
gestellte Definition um zwei weitere Aspekte: «das Merkmal der Feststellung der 
Rekonstruktionsadäquanz im Dialog-Konsens und das Merkmal der potentiellen 
Rationalität» (Groeben et al. 1998, 22). Diese zwei Merkmale lassen sich auf die An-
nahme zurückführen, dass die «Erkenntnis des Menschen (weil dieser ein ‹Objekt› 
ist, das - im Gegensatz zu ‹naturwissenschaftlichen› Gegenständen - über sich selbst 
reflektieren kann) immer auch (zumindest potentiell) Selbsterkenntnis ist» (Groeben 
et al. 1998, 21). Daraus ziehen Groeben et al. (1988, 22) zum einen die methodolo-
gischen Folgerungen, dass Menschen im Dialog mit anderen Menschen potenziell 
dazu fähig sind, die jeweils eigenen Selbst- und Weltsichten zur Sprache zu bringen 
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bzw. artikulieren zu können140. Zum anderen gehen Groeben et al. (1988, 22) davon 
aus, dass mit den Forschungssubjekten geprüft werden kann, inwiefern die rekons-
truierte Subjektive Theorie «als ‹objektive› Erkenntnis übernommen werden kann». 
Mit diesem engen Begriffsverständnis werden die Annahmen zum Menschenbild von 
Groeben et al. (1988) methodologisch deutlich ernsthafter berücksichtigt und die 
Möglichkeiten der methodischen Erfassung und Rekonstruktion Subjektiver Theori-
en gegenstandsbezogen deutlich präziser gefasst (und damit auch eingeschränkt). 
Diese Fokussierung führte zur Kritik, welche unter anderem von Blömeke et al. (2003) 
aufgenommen wurde, um für die Untersuchung von Subjektiven Theorien alternati-
ve Erhebungs- und Analyseverfahren zu diskutieren und zu erproben.

Während Groeben et al. (1988) Subjektive Theorien insbesondere für die psy-
chologische Forschung diskutieren, werden für den Gegenstandsbereich der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung auch von Dann (1989, 247) verschiedene «Grundannah-
men und Anliegen der Erforschung subjektiver Theorien» formuliert. Mit Verweis auf 
Groeben et al. (1988) formuliert Dann (1989, 248 f.) fünf Definitionsmerkmale Sub-
jektiver Theorien, die nach Dann (1989, 248 f.) weitgehend mit Merkmalen weiterer 
Autorinnen und Autoren übereinstimmen:

 – «Subjektive Theorien stellen relativ stabile kognitive Strukturen (mentale Re-
präsentationen) dar, die gleichwohl durch Erfahrung veränderbar sind. [...]

 – Subjektive Theorien sind teilweise implizit (z. B. nichtbewußtseinsfähige 
Selbstverständlichkeiten oder unreflektierte Überzeugungen), teilweise aber 
dem Bewußtsein des Handelnden zugänglich, so daß (sic) er darüber berich-
ten kann. Dies ist jedenfalls unter spezifischen Bedingungen möglich [...]

 – Subjektive Theorien besitzen ähnliche strukturelle Eigenschaften wie wissen-
schaftliche Theorien. Insbesondere enthalten sie eine zumindest implizite 
Argumentationsstruktur (z. B. Wenn-dann-Beziehungen), wodurch Schlußver-
fahren (sic) ermöglicht werden.

 – Analog wissenschaftlichen Theorien erfüllen Subjektive Theorien die Funk-
tionen (a) der Situationsdefinition i.S. einer Realitätskonstituierung; (b) der 
nachträglichen Erklärung (und oft der Rechtfertigung) eingetretener Ereignis-
se; (c) der Vorhersage (oder auch nur der Erwartung) künftiger Ereignisse; (d) 
der Generierung von Handlungsentwürfen oder Handlungsempfehlungen zur 
Herbeiführung erwünschter oder zur Vermeidung unerwünschter Ereignisse.

 – Über die Funktionen analog wissenschaftliche[r] Theorien hinaus kommt 
Subjektiven Theorien eine handlungsleitende oder handlungssteuernde 
Funktion zu. Zumindest bestimmte subjektive Theoriestrukturen stellen ei-
nen bedeutenden Teil der Wissensbasis des Handelns dar, unter bestimmten 

140 Vor dem Hintergrund, dass Groeben et al. (1988, 21) ihr FST für den Gegenstandsbereich der Psycho-
logie konkretisieren, stehen für sie bei entsprechenden Reflexionen vor allem die «(alltags-)psycholo-
gischen Inhalte im Vordergrund [...] ohne daß (sic) dadurch übersehen wird, daß (sic) sich Subjektive 
Theorien natürlich im Prinzip auf alle Gegenstände erstrecken können».
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Bedingungen werden sie im Verlauf von Handlungen aktiviert. Zusammen mit 
anderen (z. B. emotionalen) Faktoren beeinflussen sie so das beobachtbare 
Verhalten im Rahmen zielgerichteten Handelns» (Dann 1989, 248 f.).

Die von Dann (1989) zitierten Annahmen dienen als Orientierung zum Vergleich 
des Konstruktes der Subjektiven Theorien mit den zwei weiteren Forschungskonst-
rukten der Beliefs (Kap. 5.3.1) und metaphorischen Konzepte (Kap. 5.3.3). Eine Posi-
tionierung erfolgt zum Abschluss dieses Kapitels (Kap. 5.3.4).

5.3.2.2 Anschlussstellen zu Forschungskonstrukten und methodischen Zugängen
In aktuellen Forschungsarbeiten und Publikationen wird auf diese definitorischen 
Merkmale bzw. grundlegenden Annahmen zum Konstrukt Subjektiver Theorien in 
unterschiedlicher Weise Bezug genommen. Während verschiedene Autorinnen und 
Autoren (z. B. Fussangel 2008; Wolf 2013; Wagner 2016; Müller 2007; Stoffers 2015; 
Münderlein 2013) sich zur Klärung, Adaption und Verortung des Konstruktes Sub-
jektive Theorien auf Groeben et al. (1988) und bzw. oder Dann (1989) beziehen, 
beschränken sich anderen Autorinnen und Autoren (z. B. Hollick 2013) auf die Dis-
kussion methodologischer und methodischer Implikationen des Forschungskonst-
ruktes141. Die Adaption und Verortung des Konstruktes Subjektive Theorien umfasst 
u. a. Entscheidungen142 für ein enges bzw. breites Begriffsverständnis, Abgrenzungen 
und Verknüpfungen zu weiteren Konstrukten wie Beliefs, Wissen und Vorstellungen 
(Fussangel 2008; Blömeke et al. 2003; Marsch 2009; Stoffers 2015; Münderlein 2013) 
sowie der Subsummierung Subjektiver Theorien unter abstrakteren Modellen und 
Begriffen wie beispielsweise handlungsleitende Kognitionen (Blömeke et al. 2003) 
oder als Facette professioneller Handlungskompetenz (Baumert und Kunter 2006).

In unterschiedlicher Weise werden von Autorinnen und Autoren Bezüge und 
Abgrenzungen zwischen Subjektiven Theorien und Beliefs formuliert. Fussangel 
(2008, 71) kommt beispielsweise beim Vergleich der definitorischen Merkmale der 
zwei Konstrukte Beliefs und Subjektive Theorien zu dem Schluss, im Rahmen ihrer 
Untersuchung die zwei Begriffe synonym zu verwenden. Subjektive Theorien bzw. 
Beliefs versteht Fussangel (2008, 71) als «Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, die 
handlungsrelevant sind». Entsprechende synonyme Begriffsverwendungen finden 
sich auch in der englischsprachigen Debatte. So verwendet beispielsweise Kalra 
und Baveja (2012) die Begriffe «beliefs» und «personal theories» synonym. In wei-
teren Ausführungen werden Subjektive Theorien mithilfe des Überzeungsbegriffs 

141 Vor dem Hintegrund, dass in den Arbeiten Subjektive Theorien jeweils als zentrale Untersuchungs-
gegenstände ausgewiesen werden, erscheint der Verzicht auf eine begriffliche Präzisierung überra-
schend.

142 Die Entscheidung für ein enges bzw. breites Begriffsverständnis wird zum einen explizit diskutiert und 
ist zum anderen über die formulierte Begriffsklärung sowie über die methodischen Zugänge erkennbar.
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erläutert, ohne explizit auf das Konstrukt Beliefs zu verweisen (z. B. Blömeke et al. 
2003; Wagner 2016). Wagner (2016, 10) unterscheidet subjektive und wissenschaftli-
che Theorien dahingehend, dass «subjektive Theorien zunächst Überzeugungssys-
teme einer Person sind». Im Vergleich dazu, so Wagner (2016, 10), «handelt es sich 
bei wissenschaftlichen Theorien meist um Überzeugungssysteme einer Gruppe von 
Wissenschaftlern». Auch Blömeke et al. (2003, 108) beschreiben Subjektive Theorien 
als «komplexe Überzeugungen des Individuums zu grundlegenden Fragen des Leh-
rens und Lernens». Ein expliziter Bezug auf das Konstrukt der Beliefs findet sich in 
den zitierten Arbeiten nicht.

In weiteren (häufig fachdidaktischen) Arbeiten werden Subjektive Theorien in 
Beziehung zu Vorstellungen bzw. conceptions diskutiert. Fussangel (2008) grenzt 
Subjektive Theorien beispielsweise von Misconceptions bzw. Fehlkonzepten ab und 
verweist auf Ansätze zum «Conceptual Change» zur Veränderung von Subjektiven 
Theorien. Münderlein (2013) verwendet den Begriff der Vorstellungen zur Erläute-
rung Subjektiver Theorien bzw. subjektive Perspektiven ohne dabei auf Forschungs-
konstrukte zu verweisen. So entscheidet sich Münderlein (2013, 61) dazu, «die Be-
griffe ‹Alltagstheorie› und ‹Subjektive Theorie› sowie die Begriffe ‹Verständnis› und 
‹Handlungslogik› nahezu synonym [zu verwenden]». Sie versteht die Begriffe als 
«‹Platzhalter› für die empirisch relevanten Perspektiven der Akteure (Vorstellungen, 
Motive, Haltungen etc.)» (Münderlein 2013, 62), die im Rahmen ihrer Arbeit inhaltlich 
ausdifferenziert werden. Marsch (2009) und Stoffers (2015) verwenden den Vorstel-
lungsbegriff von Gropengießer (1997, 2006). Dieser eröffnet die Möglichkeit zur Ver-
ortung subjektiver Theorien hinsichtlich unterschiedlicher Komplexitätsebenen von 
Kognitionen bzw. kognitiven Strukturen. Diese Möglichkeit führt Stoffers (2015, 24) 
mit dem Vorschlag von Groeben et al. (1988, 17) zur Binnenstrukturierung des Kog-
nitionsbegriffs entlang der Dimension von einfach zu komplex zusammen. Die Un-
terscheidung der Komplexitätsebenen von Vorstellungen nach Gropengießer (1997, 
2006) beinhaltet dabei vier Ebenen: Begriff, Konzept, Denkfigur und Theorie. Subjek-
tive Theorien können nach Stoffers (2015, 24) als «die höchste Komplexitätsform» in 
diesem Schema verstanden werden. In ähnlicher Weise unternimmt Marsch (2009) 
den Versuch, unterschiedliche Metaphernbegriffe in das System der Komplexitätse-
benen von Vorstellungen nach Gropengießer (1997, 2006) einzuordnen, um eine An-
schlussfähigkeit zum Vorstellungskonzept aufzuzeigen.

Für die empirische Erhebung und Rekonstruktion von Subjektiven Theorien ori-
entieren sich verschiedene Autorinnen und Autoren einerseits am engen Begriffs-
verständnis und der damit verbundenen methodischen Implikationen (z. B. Wagner 
2016; Hollick 2013; Grzanna 2011). Anderseits lassen sich vielfältige weitere Verfah-
ren identifizieren, die als Rekonstruktion Subjektiver Theorien beschrieben werden. 
Müller (2007) führt zur Rekonstruktion von Subjektiven Theorien von Erzieherinnen 
und Erziehern zum Bildungsbegriff episodische Interviews durch und wertet diese 
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in Form unterschiedlicher Kodierverfahren aus. Blömeke et al. (2003) diskutieren 
die Kombination von Videostudien zur Erfassung von Unterrichtsskripts sowie die 
Durchführung von Interviews zur Rekonstruktion Subjektive Theorien. Dabei wird 
insbesondere die Beziehung zwischen Subjektiven Theorien und Unterrichtsskripts 
untersucht. Marsch (2009) vergleicht die empirischen Möglichkeiten zur Verwendung 
von expliziten Metaphern im Rahmen von Interviews sowie Ansätze der systemati-
schen Metaphernanalyse zur Analyse der Vorstellungswelt von Biologielehrkräfte. 
Die exemplarisch benannten Untersuchungsansätze zeigen zum einen die Vielfalt an 
Möglichkeiten auf. Zum anderen darf nicht vergessen werden, dass sich das Begriffs-
verständnis von Subjektiven Theorien in den Untersuchungen durchaus unterschei-
den kann. Mit Bezug auf das enge Begriffsverständnis von Groeben et al. (1988) for-
muliert Wagner (2016, 13): «Wenn wir von subjektiven Theorien von Lehrerinnen und 
Lehrern sprechen, dann sollten auch die untersuchten Personen deren (subjektive) 
Korrektheit bestimmen und nicht (monolog-hermeneutisch) außenstehende Beob-
achter». Während die Angemessenheit des Begriffsverständnisses durchaus kontro-
vers diskutiert wird, besteht Einigkeit darin, dass auf die Gegenstandsangemessen-
heit der angewandten Erhebungs- und Auswertungsmethoden zu achten ist.

5.3.2.3 Orientierung für die Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Ansätze zum Umgang mit Subjektiven Theorien werden in der Literatur auf verschie-
denen Ebenen diskutiert. Zum einen wird darauf hingewiesen, dass Subjektive The-
orien aufgrund ihrer skizzierten Funktionen und definitorischen Merkmale als stabi-
le Kognitionen verstanden werden (z. B. Dann 1999; Fussangel 2008; Marsch 2009). 
Eine Veränderung entsprechend stabiler und für die jeweiligen Menschen bewährter 
Subjektiver Theorien kann nicht nur durch die Präsentation neuen Wissens erfolgen. 
Fussangel (2008, 86 f.) kommt in Betrachtung verschiedener Forschungsergebnisse 
zu dem Schluss,

«[...] dass eine Veränderung von Subjektiven Theorien bzw. Beliefs dann statt-
findet, wenn eine Person mit neuen Wissenselementen konfrontiert wird, neue 
Erfahrungen sammelt oder ihre bisherigen Annahmen unter einer neuartigen 
Perspektive betrachtet, die mit den bisher bestehenden Elementen ihrer Sub-
jektiven Theorien nicht vereinbar sind» (Fussangel 2008, 86 f.).

Dabei stellen sich Fragen und Herausforderungen, z. B. inwieweit Lehrkräfte und 
Lehramtsstudierende in der Lage sind, die eigenen Subjektiven Theorien überhaupt 
explizieren zu können bzw. in welchen Lehr- und Lernarrangements die Artikulation 
eigener Subjektiver Theorien unterstützt werden kann. Werden Subjektive Theorien 
als komplexe Form von Vorstellungen verstanden (z. B. Stoffers 2015; Marsch 2009), 
erscheint die Auseinandersetzung mit Metaphern diesbezüglich sinnvoll. So kommt 
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Marsch (2009, 109) in der Zusammenfassung ihrer Dissertation zu dem Schluss: «Me-
taphern können als Werkzeuge zur Reflexion und Veränderungen von Vorstellungen 
über das Lehren und Lernen genutzt werden» (ebd.). Dieses Potenzial sieht Marsch 
(2009, 106) «vor allem im Bereich der Lehrerfort- und -ausbildung» und führt ver-
schiedene Überlegungen zur Ausbildung von Biologielehrkräften auf Basis des aktu-
ellen Diskurses und ihrer Forschungsergebnisse vertiefend aus.

5.3.3 Metaphern, metaphorische Konzepte und Denkfiguren
In den bisherigen Ausführungen zur Problematisierung und offenen Gestaltungs-
möglichkeiten (Kap. 5.2.3) sowie zu den theoretischen Annahmen und Grundlagen 
von Beliefs (Kap. 5.3.1) und Subjektiven Theorien (Kap. 5.3.2) wurde jeweils auf den 
Begriff der Metaphern verwiesen. Metaphern wurden dabei ein reflexives Potenzi-
al zugesprochen. Sie wurden zudem als spezifische Form der Datenerfassung und 
-analyse Subjektiver Theorien und Beliefs betrachtet. Offen geblieben ist bisher die 
Frage, was unter dem Begriff Metapher in den verschiedenen Ansätzen eigentlich 
verstanden wird. Für die Aufarbeitung der theoretischen Grundlagen und der the-
oretischen Verortung gilt es im Folgenden, den Begriff der Metapher sowie die da-
mit einhergehenden Konstrukte der metaphorischen Konzepte und Denkfiguren auf 
begrifflicher sowie konzeptioneller Ebene näher zu bestimmen. Die bisher zitierten 
Arbeiten, in denen Metaphern zur Erhebung und Analyse von Beliefs, Subjektiven 
Theorien und Vorstellungen verwendet wurden, orientieren sich (mehr oder weni-
ger streng) an der kognitive Metapherntheorie nach Lakoff und Johnson (1980). Die 
Ausführungen von Lakoff und Johnson (1980, 2014), welche auch in weiterführenden 
deutschsprachigen Arbeiten als zentrale Metapherntheorie ausgewiesen wird (z. B. 
Gansen 2010; Schmitt 2017) stellen im Folgenden einen zentralen Ausgangspunkt 
dar. Dafür werden insbesondere die deutschsprachigen Weiterentwicklungen und 
Adaptionen der kognitiven Metapherntheorie von Schmitt (2017) und Gropengießer 
(2004, 2007) aufgegriffen. Schmitt (2017) hat den linguistischen Ansatz von Lakoff 
und Johnson (1980, 2014) für die sozialwissenschaftliche Forschung aufgearbeitet. 
Gropengießer (2007) hat mit der Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens das 
Konzept für fachdidaktische Forschungs- und Entwicklungsprojekte aufgearbeitet, 
indem er die Analyse von Metaphern als Zugang zur Vorstellungswelt von Lernenden 
erklärt. An die bisherigen Ausführungen zu Beliefs und Subjektiven Theorien anknüp-
fend, widmen sich die folgenden Ausführungen (1.) der Klärung grundlegender An-
nahmen zu den Begriffen Metaphern, metaphorisches Konzept und Denkfiguren, (2.) 
Möglichkeiten der methodischen Untersuchung, (3.) Anknüpfungspunkten zu wei-
teren theoretischen Konstrukten und (4.) didaktischen Ansätzen zur Gestaltung von 
Lehr- und Lernsituationen mit Metaphern.
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5.3.3.1 Begriffliche Klärung und konzeptionelle Annahmen
Lakoff und Johnson (1980) bieten eine, wie es Schmitt (2017, 39) beschreibt, «radikal 
einfache Definition» einer Metapher: «The essence of metaphor», so formulieren es 
Lakoff und Johnson (1980, 5), «is understanding and experiencing one kind of thing in 
terms of another». In der deutschsprachigen Übersetzung heisst es: «Das Wesen der 
Metapher besteht darin, dass wir durch sie eine Sache oder einen Vorgang in Begrif-
fen einer anderen Sache oder einen Vorgang verstehen und erfahren können» (Lakoff 
und Johnson 2014, 13). Das Verstehen und Erfahren eines Phänomens in Begriffen 
eines anderen Phänomens steht für einen Metaphernbegriff, welcher weit über das 
Verständnis von Metaphern als rhetorisches Stilmittel hinausgeht. Metaphern sind 
in diesem Verständnis nicht nur ein sprachliches Mittel und beschränken sich nicht 
auf unser Sprechen bzw. unsere Sprache. In dieser Perspektive ist vielmehr «unse-
re Sprache und vor allem unser Denken metaphorisch strukturiert» (Gropengießer 
2007, 105). Schmitt (2017) fasst zentrale Annahmen der kognitiven Metapherntheorie 
wie folgt zusammen:

«Lakoff und Johnson interessieren sich nicht für ‹interessante›, rhetorisch 
oder literarisch auffällige Metaphern, sondern die der Alltagssprache. Diese 
alltäglichen Metaphern sind für den von Lakoff und Johnson begründeten 
Denkansatz auch nicht als einzelne Redewendungen interessant, sondern als 
Dokumente gemeinsamer ‹kognitiver› Strukturen» (Schmitt 2017, 40).

Lakoff und Johnson (2014, 11 f.) gehen davon aus, dass unsere «Kommunikation 
auf dem gleichen Konzeptsystem beruht, nachdem wir denken und handeln». Spra-
che ist in diesem Sinne eine Ausdrucksform unseres Denkens. In diesem Verständnis 
eröffnet die Analyse unserer Sprache die Möglichkeit, Rückschlüsse auf unser Kon-
zeptsystem zu ziehen. Durchaus metaphorisch beschreibt Gropengießer (2007, 105) 
dieses Verhältnis von Sprechen und Denken wie folgt: «Sprache ist ein Fenster auf 
unsere Kognition. Sprache enthüllt die Art und Weise, wie wir denken». Metaphern 
und metaphorische Konzepte sind dabei jedoch nicht nur auf den intellektuellen und 
wohl überlegten Sprachgebrauch beschränkt. Vielmehr gehen Lakoff und Johnson 
(2014, 11 f.) davon aus, dass auch unser «nichtreflektiertes Alltagshandeln» sowie 
unsere «Alltagssprache» weitgehend durch metaphorische Konzepte strukturiert 
sind. Zur Erläuterung dieses Begriffsverständnisses verwenden Lakoff und Johnson 
(2014, 12) das metaphorische Konzept «ARGUMENTIEREN IST KRIEG» und skizzieren 
verschiedene exemplarische sprachliche Ausdrücke:

«Ihre Behauptungen sind unhaltbar.
Er griff jeden Schwachpunkt in meiner Argumentation an.
Seine Kritik traf ins Schwarze.
Ich schmetterte sein Argument ab.
Ich habe noch nie eine Auseinandersetzung mit ihm gewonnen. 
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Sie sind anderer Meinung? Nun, schießen Sie los!
Wenn du nach dieser Strategie vorgehst, wird er dich vernichten. 
Er machte alle meine Argumente nieder.» (Lakoff und Johnson 2014, 12; Her-
vorhebung im Original)

Das Beschreiben von Argumentationshandlungen als kämpferische bzw. kriege-
rische Handlungen ist für Lakoff und Johnson (2014, 12 f.) ein Beispiel für ein meta-
phorisches Konzept. Wenngleich es sich nicht um einen «physischen Kampf handelt», 
belegen die verschiedenen Formulierungen für Lakoff und Johnson (2014, 12 f.), dass 
Argumentieren als «ein verbaler Kampf» versprachlicht wird. Diese verschiedenen 
einzelnen metaphorischen Redewendungen und Begriffe, deren metaphorischer Ge-
halt vermutlich nicht auf den ersten Blick ersichtlich ist143, enthüllen darüber hinaus 
unsere Vorstellung von Argumentieren bzw. die Art und Weise wie wir Argumentieren 
verstehen und erfahren. Für Lakoff und Johnson (2014, 13) strukturiert das metapho-
rische Konzept auch «die Handlungen, die wir beim Argumentieren ausführen» bzw. 
stellt eine Orientierung dar, «nach der wir unserer Kultur leben» (ebd.). In Anlehnung 
an die Darstellungsform von Hager (2013) lässt sich das Verhältnis zwischen Den-
ken und Sprache am zuvor skizzierten metaphorischen Konzept exemplarisch veran-
schaulichen (Abb. 5.3).

Abb. 5.3: Visualisierung des Verhältnisses von Denken und Sprache in der kognitiven Meta-
pherntheorie in Anlehnung an Hager (2013).

143 Im Fokus ihrer Betrachtung steht vor allem die Alltagssprache. Zur Identifikation inwiefern ein Wort 
metaphorisch zu verstehen ist, lässt sich mit Schmitt (2017) jeweils fragen, inwiefern das zu prüfende 
Wort in der jeweiligen Situation mehr als nur eine wörtliche Bedeutung hat.
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Zur Differenzierung und Klärung der bisher verwendeten Begriffe lohnt es sich, 
zunächst zwischen einer konkret versprachlichten Metapher einerseits sowie einem 
metaphorischen Konzept andererseits zu unterscheiden. Während diese analytische 
Trennung bei Lakoff und Johnson (2014) und Gropengießer (2007) mitunter vage er-
scheint, bietet Schmitt (2017) eine konsistente Differenzierung. Eine Metapher wird 
entsprechend im Folgenden als Bedeutungsübertragung «von einem Bereich auf ei-
nen anderen» (Schmitt 2017, 39) verstanden. Eine konkret versprachlichte Metapher 
liegt dann vor, wenn ...

«ein Wort, eine Redewendung oder eine szenische Narration in einem strengen 
Sinn in dem für die Sprechäußerung relevanten Kontext mehr als nur wörtliche 
Bedeutung hat, die wörtliche Bedeutung einem für den Sprechenden prägnan-
ten Bedeutungsbereich (Quellbereich) entstammt, jedoch auf einen zweiten, 
oft abstrakteren Bereich (Zielbereich) übertragen wird» (Schmitt 2017, 472).

Mit diesem weiten Verständnis und der relationalen Bestimmung von Meta-
phern wird erneut deutlich, dass «rhetorische Differenzierungen wie Sprichwort, 
Symbol, Chiffre, Vergleich und Allegorie» (Schmitt 2017, 472) aufgegeben werden. 
Vor dem Hintergrund der skizzierten Annahmen der kognitiven Metapherntheorie 
erscheint diese Unterscheidung weder für fachliche Lern- und Verstehensprozesse 
(Gropengießer 2007) noch für die qualitative Sozialforschung (Schmitt 2017) von be-
sonderem Interesse. Mit dieser relationalen Bestimmung von Metaphern stellt sich 
für die Beurteilung von Wörtern, Redewendungen oder szenischen Narrationen die 
Frage, ob die jeweiligen Formulierungen wörtlich oder übertragen zu verstehen sind, 
wie Schmitt (2017, 39) exemplarisch demonstriert:

«So kann man wörtlich in einem ‹Glashaus› sitzen und sollte nicht mit Steinen 
um sich werfen, man kann metaphorisch in einem ‹Glashaus› sitzen (und soll-
te nicht mit Steinen des sozialen Anstoßes um sich werfen) und kann drittens 
wörtlich und metaphorisch zugleich im ‹Glashaus› sitzen. Alle drei Unterschei-
dungen sind davon abhängig, ob es einen Beobachter gibt, der mit seinem 
sprachlichen und situativen Verständnis diese Unterscheidung treffen kann» 
(Schmitt 2017, 39).

Die Möglichkeiten zur Bestimmbarkeit von Wörtlichkeit bzw. von Metaphern, wie 
Schmitt (2017) und Gansen (2010) zeigen, werden kontrovers diskutiert. Während 
sich verschiedene Probleme bei der Identifikation von Metaphern im Rahmen kon-
kreter Analyseverfahren ergeben, wird die Gegenüberstellung von Wörtlichkeit und 
übertragener Bedeutung weder von Schmitt (2017) noch von Gansen (2010) aufgege-
ben. Mit Verweis auf die Arbeiten von Jäkel stellen beide Autoren fest, dass die Un-
terscheidung von Wörtlichkeit und Bedeutungsübertragung konstitutiv für Metapho-
rizität sind, wenngleich es keine trennscharfe Grenze zwischen diesen Phänomenen 
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gibt. Die von Lakoff und Johnson (1980) formulierte «Unidirektionalitätshypothese» 
wie Schmitt (2017, 472) bezeichnet, bietet zur Unterscheidung allenfalls eine «leis-
tungsfähige Regel», dessen Gültigkeitsbereich gleichwohl beschränkt ist. Dafür er-
öffnet Schmitt (2017, 472 ff.) eine Vielzahl an methodischen Orientierungshilfen zur 
Beurteilung von Wörtern, Redewendungen oder szenischen Narrationen.

Ein metaphorisches Konzept kann als zweiter zentraler Begriff der kognitiven Me-
tapherntheorie beschrieben werden. Zur Begriffsbestimmung orientiert sich Schmitt 
(2017, 43) an der durch die kognitive Linguistik formulierte Annahme, dass «Meta-
phern in der Regel nicht ohne Zusammenhang auftreten, sondern sich bündeln las-
sen». Diese Bündelung kann aus verschiedenen metaphorischen Formulierungen, 
die Gemeinsamkeiten hinsichtlich des konkreten Quellbereichs sowie des abstrakten 
Zielbereichs aufweisen, rekonstruiert werden. Neben dem bisher skizzierten Beispiel 
«Argumentieren ist Krieg», kann mit der Abbildung 5.4 des metaphorischen Konzep-
tes «Erfolg ist ein Weg» bzw. «success is a path» von Moser (2000, 4) ein weiteres 
metaphorisches Konzept veranschaulicht werden. Auf Basis einer Interviewstudie 
zum Übergang vom Universitätsstudium ins Arbeitsleben visualisiert Moser (2000, 
4) mithilfe von Interviewaussagen, die Übertragung von Begriffen eines konkreten 
Erfahrungsbereiches bzw. Quellbereichs (ein Weg gehen bzw. eines Start-Weg-Ziel-
Schemas) auf einen abstrakten Zielbereich (Erfolg). Eine entsprechende Bündelung 
einzelner metaphorischer Redewendungen und Formulierung wird nach Schmitt 
(2017, 44) im Folgenden als «metaphorisches Konzept» verstanden144.

Abb. 5.4: Visualisierung des metaphorischen Konzeptes «success is a path» nach Moser (2000, 
4).

144 Alternative Bezeichnungen sind u. a. «konzeptuelle Metapher» (Hager 2013), «conceptual metaphor» 
(Moser 2000), «Metaphernmodell» (Ryter Krebs 2008) oder «Denkfigur» (Gropengießer 2004).
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Die Rekonstruktion metaphorischer Konzepte erscheint u. a. Schmitt (2017, 45 f.) 
sinnvoll, um die «Überinterpretationen einzelner Metaphern zu vermeiden, weil ein 
breiterer semantischer Kontext als Beleg gesucht wird». Durchaus unterschiedlich 
wird die Gültigkeit bzw. werden die Geltungsgrenzen rekonstruierter metaphorischer 
Konzepte diskutiert. Das Spektrum reicht von kollektiven über spezifische (sub-)
kulturelle bis zu individuellen metaphorischen Konzepten. In Abgrenzung von einer 
linguistischen Perspektive, wie sie von Lakoff und Johnson (2014) vertreten wird, 
geht es Schmitt (2017, 46) beispielsweise nicht darum, nach «gültigen Konzeptfor-
mulierungen für das gesamte Lexikon einer Sprache» zu suchen. Stattdessen verfolgt 
Schmitt (2017, 46) mit dem Entwurf seiner qualitativen Forschungsmethodik das 
Ziel, «möglichst gegenstandsangemessene, der Eigentümlichkeit der lokalen Denk- 
und Handlungszusammenhänge folgende Konzeptformulierungen» zu ermöglichen. 
Im Fokus seines Interesses stehen Muster des Denkens, Sprechens und Handelns. Mit 
einer anderen Schwerpunktsetzung interessiert sich Gropengießer (2007) vor allem 
für Verstehensprozesse und fasst metaphorische Konzepte als metaphorische Vor-
stellungen von Lernenden. Diese Vorstellungen nennt Gropengießer (2004) «Denk-
figuren». Die Rekonstruktion von Denkfiguren bzw. metaphorischen Konzepten er-
öffnet in diesem Sinne die Chance, Lernende zu verstehen und die Differenzen und 
Gemeinsamkeiten zwischen fachlichen Vorstellungen und Lernendenvorstellungen 
zu erfassen.

Neben Metaphern sowie metaphorischen Konzepten wird zur begrifflichen Klä-
rung weiterhin das Konstrukt der «Schemata» nach Schmitt (2017, 48 ff.) konkreti-
siert. Die Schemata können verstanden werden als «einfache und gestalthafte Erfah-
rungen, denen noch keine Bildqualität attestiert werden kann, die jedoch schon als 
basale Muster in der Wahrnehmung selbst zu finden sind» (Schmitt 2017, 51). Eine 
exemplarische Veranschaulichung bietet die Visualisierung des «Ursprung-Pfad-
Ziel-Schema[s]» (Schmitt 2017, 55) bzw. «path»-Schematas (Abb. 5.5). Dieses Sche-
ma kann als konkreter Quellbereich verstanden werden, welcher für Moser (2000, 
3) mindestens die folgenden Aspekte umfasst: «a starting point, a final point and a 
direction» sowie der Aspekt, «that time passes as someone moves along the path». 
Körperlich erfahren wir diese Strukturelemente bereits im Kleinkindalter, so Schmitt 
(2017, 56), wenn wir uns von «einem Platz zum anderen bewegen». Beim Vergleich 
des Schemas (Abb. 5.5) mit dem zuvor skizzierten metaphorischen Konzept (Abb. 5.4) 
ist zu erkennen, dass das Schema zum einen als Grundmuster identifizierbar ist. Zum 
anderen wird dieses Schema um verschiedene Aspekte erweitert, konkretisiert und 
adaptiert wird, z. B. in der Aussage «paralleler Pfade» oder in dem Ausdruck «Karrier-
eschritte». In dieser Abgrenzung von metaphorischen Konzepten werden Schemata 
für Schmitt (2017, 51) «als separate Kategorie zusammengefasst und als präverbale 
Schemata begriffen, die der Bildung metaphorischer Konzepte vorangehen».
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Abb. 5.5: Schema of the metaphor source domain ‹path› nach Moser (2000, 3).

Neben dem «Ursprung-Pfad-Ziel-Schema» skizziert Schmitt (2017, 53 ff.) in sei-
nen Ausführungen sieben weitere aus seiner Perspektive wichtige Schemata: z. B. Ge-
genstandsschema, Substanzschema und Behälterschema. Die Frage, welchen Wert 
die Berücksichtigung von Schemata im Rahmen einer systematischen Metaphern-
analyse als qualitative Forschungsmethodik besitzt, beantwortet Schmitt (2017, 55) 
mit den sich neu eröffnenden Möglichkeiten, metaphorische Redewendungen bzw. 
Einzelmetaphern überhaupt als solche zu erkennen:

«[S]o sind die Präpositionen ‹in› oder ‹außen› erst mit dem Wissen um ein Be-
hälterschema als Hinweis auf eine Metaphorisierung zu deuten, wenn sie in 
Kontexten gebraucht werden, in denen eine räumliche Interpretation wenig 
Sinn ergibt, zum Beispiel: ‹in seinem Leben›. Hier wird das Abstraktum ‹Le-
ben› als Behälter konstruiert, eine Interpretation, die freilich schlüssiger wird, 
wenn im gleichen Kontext davon gesprochen wird, dass dieses Leben ‹erfüllt› 
gewesen sei» (Schmitt 2017, 55).

Zusammenfassend lassen sich für die systematische Metaphernanalyse nach 
Schmitt (2017, 55) drei zentrale Begriffe bzw. Phänomene hervorheben:
1. «Konkrete metaphorische Redewendungen übertragen Bedeutungen von einem 

Quellbereich auf einen Zielbereich [...]». (Schmitt 2017, 51)
2. «Metaphorische Konzepte bündeln gleichsinnige Übertragungen mehrerer meta-

phorischer Redewendungen [...]» (ebd.).
3. «Schemata (wie z. B. das Gefäßschema) sind gegenstandsunabhängige, sehr all-

gemeine Muster der Wahrnehmung und kommen oft in Überschneidungen bei 
konkreten Redewendungen vor» (Schmitt 2017, 52).

Für die Erziehungswissenschaft als wissenschaftliche Praxis sowie für die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung als Lehrpraxis ist insbesondere das Konstrukt der me-
taphorischen Konzepte (Schmitt 2017) bzw. Denkfiguren (Gropengießer 2007) inte-
ressant. Diese Relevanz begründet Schmitt (2017, 52) dadurch, dass sich in ihnen 
«spezifische individuelle oder kulturelle Muster des Denkens, der Wahrnehmung, 
der Empfindung und des Handelns [bündeln]». Die weiteren mit diesem Konzept 
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einhergehenden konzeptionellen Annahmen, die bereits in Ansätzen skizziert wor-
den sind, lassen sich (ohne Anspruch auf Vollständigkeit) wie folgt zusammenfassen:

 – Sprechen, Denken und Handeln beruhen auf dem gleichen Konzeptsystem. Die 
Konzepte sind weitgehend metaphorisch bzw. imaginativ strukturiert (z. B. Lakoff 
und Johnson 2014; Gropengießer 2004, 2007).

 – Metaphorische Konzepte strukturieren unsere Wahrnehmung, unser Denken so-
wie unser Handeln (z. B. Lakoff und Johnson 2014).

 – Abstrakte Sachverhalte und Begriffe (Zielbereich) können durch metaphorische 
Konzepte in bereits bekannten Sachverhalten und Begriffen (Quellbereich) erlebt 
und verstanden werden (z. B. Gropengießer 2004, 2007; Lakoff und Johnson 1990).

 – Metaphorische Konzepte bzw. unser Konzeptsystem sind uns in der Regel nicht 
bewusst (z. B. Lakoff und Johnson 2014; Schmitt 2017).

 – Über die Analyse von (Alltags-)Sprache wird es möglich, metaphorische Konzep-
te zu rekonstruieren (z. B. Lakoff und Johnson 2014; Gropengießer 2004 2007; 
Schmitt 2017).

 – Metaphorische Konzepte bieten nur eine partielle Strukturierung eines Phäno-
mens (z. B. Lakoff und Johnson 2014; Schmitt 2017; Gropengießer 2007).

 – Für Abstrakte Sachverhalte können mehrere metaphorische Konzepte existieren 
(z. B. Lakoff und Johnson 2014; Gropengießer 2006, 2007)145.

 – Metaphorische Konzepte lassen sich auf individueller, (sub-)kultureller und kol-
lektiver Ebene rekonstruieren (z. B. Lakoff und Johnson 2014; Schmitt 2017; 
Gropengießer 2007)146.

Die zusammengestellten konzeptionellen Annahmen zum Konstrukt eines «me-
taphorischen Konzeptes» beschreiben, neben «Beliefs» (Kap. 5.3.1) und «Subjektiven 
Theorien» (Kap. 5.3.2), das dritte Forschungskonstrukt. Eine Positionierung erfolgt 
zum Abschluss des Kapitels 5.3.4.

5.3.3.2 Schnittstellen zu Forschungskonstrukten und methodischen Zugängen
In den vorherigen Kapiteln wurden verschiedene Schnittstellen von Metaphern zu 
den Konstrukten der Beliefs und Subjektiven Theorien auf begrifflicher und for-
schungsmethodischer Ebene skizziert. Für Gropengießer (2007) sind im Rahmen 
seiner Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens Metaphern und metaphorische 
Konzepte insbesondere für die Aufarbeitung von Vorstellungen relevant. Dazu ge-
hören sowohl die Vorstellungen von Lernenden zu einem spezifischen Gegenstand 
(Gropengießer 2007, 113 f.) als auch zur Aufarbeitung fachlicher Vorstellungen, wie 

145 Lakoff und Johnson (2014) formulieren das auf kultureller Ebene und verdeutlichen es an unterschied-
lichen metaphorischen Konzepten von Liebe. Gropengießer (2007) spricht in diesem Zusammenhang 
von «Denkweisen».

146 Hier unterscheiden sich die Autoren hinsichtlich ihrer Forschungsperspektiven und -gegenstände.
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sie in Form von Lehrbüchern und Fachtexten vorliegen (Gropengießer 2007, 114). In 
der Gegenüberstellung der unterschiedlichen metaphorischen Konzepte von Lernen-
den und verwendeten Metaphern in Fachtexten sieht Gropengießer (2007) ein Po-
tenzial zur Gestaltung angemessener didaktischer Situationen. Wie im Rahmen der 
Diskussion Subjektiver Theorien bereits skizziert wurde, differenziert Gropengießer 
(1997, 2006) den Vorstellungsbegriff hinsichtlich unterschiedlicher Komplexitätsdi-
mensionen. Die komplexeste Dimension ist anschlussfähig an den Begriff der Subjek-
tiven Theorien. In der Diskussion von Vorstellungen über den Lehr- und Lernprozess 
verwendet Gropengießer (2004) den Begriff der Denkfiguren, welche konzeptionell 
anschlussfähig an das Konzept der metaphorischen Konzepte ist (Schmitt 2017). So 
erscheint der Geltungsbereich von metaphorischen Konzepten als Teilaspekt Subjek-
tiver Theorien.

Eine umfangreiche Übersicht zu Anschlussstellen von Metaphern zu weiteren so-
zialwissenschaftlichen Begriffen und zur Diskussion der Frage, inwiefern Metaphern 
bzw. metaphorische Konzepte einen eigenständigen Begriff darstellen, bietet Schmitt 
(2017, 113 ff.)147. Neben der Benennung einer Vielzahl empirischer Arbeiten widmet 
sich Schmitt (2017) dem Vergleich von Metaphern mit den sozialwissenschaftlichen 
Konzepten «soziale Deutungsmuster» (ebd., 117), «Habitus» (ebd., 133), «soziale Re-
präsentation» (ebd., 144), «Alltagspsychologie» (ebd., 148) sowie «Diskurs» (ebd., 
161). Bei vergleichender Betrachtung der unterschiedlichen sozialwissenschaftli-
chen Konzepte hebt Schmitt (2017, 187) hervor, dass metaphorische Konzepte nicht 
«nur sozial geteilte Wissensformen ab[bilden], sondern auch individuelles Wissen». 
Zudem weist Schmitt (2017, 188) darauf hin, dass die benannten sozialwissenschaft-
lichen Begriffe und Konzepte durch «die jeweiligen theoretischen Vorannahmen das 
zu untersuchende Phänomen präfigurieren» und entsprechend begrenzen. Während 
metaphorische Konzepte bei Schmitt (2017, 188) diesbezüglich offener erscheinen, 
weist er darauf hin, dass sich Metaphernanalysen «derzeit auf eine bestimmte Klas-
se von sprachlichen Phänomenen beschränken» und entsprechend andere Grenzen 
aufweisen.

Für die empirische Untersuchung von metaphorischen Konzepten lassen sich 
sehr unterschiedliche Formen hinsichtlich der Auswahl des Datenmaterials, spezi-
fischer Erhebungssituationen sowie Verfahren zur Auswertung identifizieren. Für 
die deutschsprachige sozialwissenschaftliche Forschung hat Schmitt (2017) in den 
letzten Jahren ein elaboriertes methodisches Konzept entworfen, welches bereits in 
verschiedenen empirischen Untersuchungen verwendet wurde. Für den Bereich der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist diesbezüglich das Vorgehen von Marsch (2009) 
ein interessantes Beispiel, um einen exemplarischen Einblick zu ermöglichen.

147 Für die sozialwissenschaftliche Forschung eröffnet Schmitt (2017, 113 ff.) eine Orientierung und Veror-
tung da Lakoff und Johnson (1980, 2014) im Rahmen ihres meist rezipierten Werkes «Metaphors we live 
by» weitgehend auf Literaturbelege verzichten.
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5.3.3.3 Orientierung für die Praxis Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Nach Marsch (2009, 106 ff.) können Metaphern als potenzielles Reflexionsinstru-
ment für Lehrkräfte und Lehramtsstudierende verwendet werden. Im Rahmen der 
abschließenden Zusammenfassung ihrer Dissertation kommt Marsch (2009, 109) zu 
dem Schluss: «Metaphern können als Werkzeuge zur Reflexion und Veränderungen 
von Vorstellungen über das Lehren und Lernen genutzt werden». Dieses Potenzial 
sieht Marsch (2009, 106) «vor allem im Bereich der Lehrerfort- und -ausbildung» und 
führt verschiedene Überlegungen dazu auf Basis ihrer Ergebnisse vertiefend aus. So 
deutet Marsch (2009, 106) ihre Ergebnisse als Hinweis auf einen «Zusammenhang 
zwischen Metaphern, Vorstellungen und dem Handeln im Unterricht». Dabei schreibt 
Marsch (2009) Metaphern das Potenzial zu, neue Realitäten konstruieren zu können. 
Sie beschreibt in diesem Zusammenhang die Möglichkeiten von Metaphern, die 
Konzepte von Lehrerinnen und Lehrern artikulierbar und veränderbar zu machen. 
Zugleich weist Marsch (2009, 106) darauf hin, dass entsprechende Veränderungen 
von Vorstellungen und Konzepten «keinesfalls einfach» sind. Diese Aussage gilt nach 
Marsch (2009, 106) im theoretischen Rahmen der kognitiven Metapherntheorie nach 
Lakoff und Johnson (1980) und für die Subjektiven Theorien von Lehrerinnen und 
Lehrern. Diese Schwierigkeit begründet Marsch (2009, 107) wie folgt: 

«Die Vorstellung von Lehrenden über das Lehren und Lernen sind noch schwie-
riger zu verändern als die von Schülern zu einem bestimmten Fachinhalt, da 
die Konzepte von Lehrern meist über viele Jahre entstanden sind und Lehren 
ein alltägliches Ereignis ist» (Marsch 2009, 107).

Dieses Ergebnis erscheint anschlussfähig an die bereits vorgestellten Erkennt-
nisse «Vorannahmen, Einstellungen bzw. Erwartungen» von Lehramtsstudierenden, 
die Blömeke (2004) unter dem Begriff der Beliefs zusammenfasst (Kap. 5.2). So wur-
den Beliefs von Blömeke (2004, 64) als erfahrungsbasiert und zugleich weitgehend 
«veränderungsresistent» beschrieben. Zum produktiven Umgang mit den Beliefs der 
Lehramtsstudierenden schlug Blömeke (2004) vor, an den jeweiligen Vorstellungen 
anzuknüpfen. Nach Marsch (2009, 106) erscheinen Metaphern dafür einen möglichen 
Ansatzpunkt zu bieten:

«Metaphern haben das Potential, Veränderungen der Vorstellungen vom Leh-
ren und Lernen und des unterrichtlichen Handelns zu initiieren. Wenn wir an-
fangen, uns unserer Vorstellungen und den Erfahrungen, auf denen sie auf-
bauen, mithilfe von Metaphern bewusst zu werden, ist dies ein erster Schritt 
im Prozess zur Veränderung des dahinterstehenden Konzeptsystems» (Marsch 
2009, 106).
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In der Diskussion der Relevanz ihrer Ergebnisse für das Lehramtsstudium vertritt 
Marsch (2009, 106) u. a. die Position: «Die Vorstellungen, die Lehramtsstudierende 
vom Lehren und Lernen haben, sowie die daraus resultierenden Handlungsorientie-
rungen für den Unterricht sollten zu Themen der Ausbildung gemacht werden». Die-
se Überlegungen scheinen anknüpfungsfähig an die verschiedenen Positionen zur 
reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wie sie von Wildt (2013) skizziert worden 
sind (Kap. 5.2.3).

5.3.4 Positionierung
In den vorangegangenen Ausführungen wurden zunächst Subjektive Theorien und 
(educational) Beliefs als zwei Forschungskonstrukte skizziert, welche insbesondere 
im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verbreitet sind (Kap. 5.3.1 5.3.2). An-
schließend wurde mit dem Begriff des metaphorischen Konzeptes ein weiteres Kon-
strukt skizziert, welches verschiedene Anschlussstellen und Überschneidungen zu 
Subjektiven Theorien sowie Überzeugungen aufweist (Kap. 5.3.3). Bei vergleichen-
der Betrachtung der skizzierten Definitionsmerkmale werden verschiedene Gemein-
samkeiten und konzeptionelle Anschlussstellen erkennbar. Diese Gemeinsamkeiten 
werden im Folgenden hinsichtlich dreier Aspekte verdeutlicht: (1.) Erfahrungsfundie-
rung, (2.) Funktion als Wahrnehmungsfilter sowie (3.) begrenzte Zugänglichkeit bzw. 
Bewusstseinsfähigkeit.

Der Begriff «Erfahrungsfundierung» wird als erste Gemeinsamkeit der drei un-
terschiedlichen Konstrukte gesehen und markiert die Annahme, dass rekonstruier-
bare Überzeugungen, Subjektive Theorien und metaphorische Konzepte jeweils auf 
individuelle Erfahrungen zurückzuführen sind. Blömeke (2004, 64) trifft in diesem 
Zusammenhang die Aussage, dass Beliefs «erfahrungsbasiert» sind. So beginnen 
Lehramtsstudierende nach Blömeke (2004) und Kane et al. (2002) ihr Lehramtsstu-
dium mit eigenen Vorstellungen bzw. Beliefs über «schul- und unterrichtsrelevan-
te Aspekte» (Blömeke 2004, 64). Die Entstehung entsprechender Überzeugungen 
kann, so Blömeke (2004), u. a. sozialisatorisch erklärt werden (Kap 5.3.1). Subjektive 
Theorien stellt Dann (1989, 248) als «relativ stabile kognitive Strukturen (mentale 
Repräsentationen) dar, die gleichwohl durch Erfahrung veränderbar sind». Die Mög-
lichkeit zur Veränderung Subjektiver Theorien auf Basis von Erfahrungen erscheint 
anknüpfungsfähig zum gewählten Begriff «Erfahrungsfundierung». Zudem skizziert 
Dann (1989, 248) eine Handlungssituation von Lehrerinnen und Lehrern, bei die-
se auf unterschiedliche «Wissensbestände» zurückgreifen. Erworben wurde dieses 
Wissen, so Dann (1989, 248), «nur z. T. in der formalen Ausbildung [...], z.T. auch 
schon vorher in der eigenen Schulzeit und zum großen Teil erst durch die eigene 
mehr oder weniger reflektierte Praxis» (vgl. Kap 5.3.2). Für das Konstrukt metapho-
rischer Konzepte formuliert Schmitt (2017) in diesem Zusammenhang: «Menschen 
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verstehen Unvertrautes dadurch, dass sie die Muster einfacher, älterer, individueller 
und sprachlich überlieferter kollektiver Erfahrungen auf neue Phänomene übertra-
gen» (Schmitt 2017, 6). In Adaption der kognitiven Metapherntheorie zeigt Schmitt 
(2017, 6) im Vergleich mit sozialwissenschaftlichen Konstrukten, dass «metaphori-
sche Konzepte» als «spezifische Rekonstruktion von Erfahrungsmustern» verstanden 
werden können (Kap 5.3.3).

Eine zweite Gemeinsamkeit der drei Konstrukte wurde mit dem Begriff «Wahr-
nehmungsfilter» beschrieben. Der Begriff «Wahrnehmungsfilter» knüpft an die For-
mulierung von Blömeke et al. (2003) sowie an Pajares (1992) an (Kap. 5.2.2.2). Für das 
Konstrukt der Beliefs wird die Annahme formuliert, dass unsere Überzeugungen in 
spezifischer Weise unsere Wahrnehmung sowie unser Denken definieren, verzerren 
bzw. formen. Pajares (1992, 325) beschreibt die Wirkung von Überzeugungen wie ein 
Filter, durch den neue Phänomene interpretiert werden. Eine ähnliche Formulierung 
für diese konzeptionelle Eigenschaft findet sich auch für die Konstrukte der Subjek-
tiven Theorien sowie für metaphorische Konzepte. So kann u. a. nach Lakoff und 
Johnson (2014) davon ausgegangen werden, dass metaphorische Konzepte unsere 
Wahrnehmung, unser Denken sowie unser Handeln strukturieren (Kap 5.3.3). Dann 
(1989, 249) beschreibt diese Eigenschaft von Subjektiven Theorien wie folgt:

«Analog zu wissenschaftlichen Theorien erfüllen Subjektive Theorien die 
Funktionen (a) der Situationsdefinition i.S. einer Realitätskonstituierung; (b) 
der nachträglichen Erklärung (und oft der Rechtfertigung) eingetretener Ereig-
nisse; (c) der Vorhersage (oder auch nur der Erwartung) künftiger Ereignisse; 
(d) der Generierung von Handlungsentwürfen oder Handlungsempfehlungen 
zur Herbeiführung erwünschter oder zur Vermeidung unerwünschter Ereignis-
se» (Dann 1999, 249).

Eine dritte konzeptionelle Gemeinsamkeit der drei Konstrukte lässt sich hinsicht-
lich ihrer begrenzten Zugänglichkeit bzw. Bewusstseinsfähigkeit markieren. Subjekte 
Theorien sind nach Dann (1989, 249) «teilweise implizit». Beispiele für Dann (1989, 
249) sind «nichtbewußtseinsfahige (sic) Selbstverständlichkeiten oder unreflektierte 
Überzeugungen». Unter spezifischen Bedingungen, so Dann (1989, 249), sind Sub-
jektive Theorien «teilweise aber dem Bewußtsein (sic) des Handelnden zugänglich, 
so daß (sic) er darüber berichten kann». Interessant an dieser Formulierung ist, 
dass Dann (1989, 249) den Begriff «Überzeugungen» als beispielhafte Veranschau-
lichung von impliziten Subjektiven Theorien verwendet. Ferner nennen Baumert 
und Kunter (2006, 497) eine ähnliche Definition für Beliefs bzw. für «pädagogisch 
relevante Überzeugungen als implizite oder explizite, subjektiv für wahr gehaltene 
Konzeptionen, welche die Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln beeinflus-
sen». Sowohl Subjektive Theorien als auch Überzeugungen sind gemäss den vorhe-
rigen Definitionen nur teilweise bewusst bzw. können nur partiell unter spezifischen 
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Rahmenbedingungen explizit versprachlicht werden. Metaphorische Konzepte sowie 
das zugehörige Konzeptsystem sind nach Lakoff und Johnson (2014) und Schmitt 
(2017) in der Regel nicht bewusst, können aber durch die Analyse der Sprache re-
konstruiert werden. Zudem gehen weitere Autorinnen und Autoren wie Saban et al. 
(2007) und Ryter Krebs (2008) davon aus, dass die Formulierung von Metaphern hel-
fen kann, implizites Wissen und Überzeugungen explizieren zu können (Kap 5.3.3).

Auf Basis der skizzierten konzeptionellen Gemeinsamkeiten wurde sich für die 
Planung und Durchführung des Projektes entschieden, die Auseinandersetzung mit 
Metaphern zu vertiefen. So ist die Rekonstruktion von metaphorischen Konzepten 
zum einen anschlussfähig an die Diskussionen zum Diskurs über Beliefs und Subjek-
tive Theorien. Zum anderen erscheint das Potenzial, Reflexionsprozesse anregen zu 
können, anknüpfungsfähig an die skizzierten Leitbilder der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung (Kap. 5.2.1). Wenn die Artikulation von Metaphern einen Zugang zu den 
Erfahrungen der Studierenden eröffnet, bietet sich im Sinne von Wildt (2003) die 
Möglichkeit, eine Relationierung von theoretischem Wissen und individuellen Erfah-
rungen zu unterstützen (Kap. 5.2.3). Zur Beantwortung der Frage, inwiefern die Arti-
kulation und Analyse von Metaphern einen potenziellen Zugang zu den Erfahrungen 
und Überzeugungen der Studierenden eröffnen kann, werden in den zwei folgenden 
Kapiteln theoretische sowie empirische Erkenntnisse diskutiert (Kap. 5.4, 5.5).

5.4 Metaphern in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
In Anknüpfung an die Ausführungen zur theoretischen Verortung zwischen Subjekti-
ven Theorien und Überzeugungen wurden Metaphern bzw. metaphorische Konzepte 
als möglicher Zugang zu erfahrungsbasierten Vorstellungen bzw. zum Denken und 
Sprechen diskutiert. Zur Erweiterung der begrifflich-theoretischen Auseinanderset-
zung wird im Folgenden eine stärker gegenstandsbezogene Auseinandersetzung mit 
Metaphern als Möglichkeit zur Reflexion von erfahrungsbasierten Vorstellungen von 
Lehrkräften und Lehramtsstudierenden in Lernsituation sowie deren wissenschaft-
lichen Untersuchung dargelegt. Dies erfolgt hinsichtlich der drei folgenden Schwer-
punkte: Denk- und Sprachfiguren zum Lehr- und Lernprozess (Kap. 5.4.1), Metaphern 
als Datenquellen und Analyseobjekt (Kap. 5.4.2) und Reflexionsanlässe durch Meta-
phern (Kap. 5.4.3).

5.4.1 Denk- und Sprachfiguren zum Lehr- und Lernprozess
Eine Übersicht über deutschsprachige metaphorische Denk- und Sprachfiguren 
zum Lehr- und Lernprozess entwickelt und diskutiert Gropengießer (2004) im Kon-
text der fachdidaktischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Gropengießer (2004, 8) 
geht davon aus, dass ein «tragfähiges professionelles Wissen über Lehr-Lernprozesse 
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[...] eine notwendige Bedingung für eine professionell-reflexive Grundhaltung von 
Lehrpersonen» darstellt. Zur «Aneignung und Entwicklung professionellen Willens», 
so Gropengießer (2004, 8) weiter, bedarf es einer Berücksichtigung des Vorwis-
sens bzw. der Vorstellungen der Lernenden. In der Darstellung verschiedener em-
pirischer «Befunde zu Vorstellungen über Lehr-Lernprozesse» kommt Gropengießer 
(2004, 9 ff.) zu der Erkenntnis, dass die jeweiligen Befragten ihre Vorstellungen zum 
Lehren und Lernen überwiegend metaphorisch ausgedrückten. Zugleich zeigt sich 
diese Erkenntnis auch in Betrachtung pädagogisch-psychologischer Fachtexte zum 
Lehren und Lernen: «Der Lehr-Lernprozess wird weitgehend metaphorisch darge-
stellt» (Gropengießer 2004, 12). Eine weitere Gemeinsamkeit von Lernenden und 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern besteht für Gropengießer (2004) darin, 
dass diese über mehr als eine Vorstellung zum Lehr- und Lernprozess verfügen. Im 
Gegensatz zu wissenschaftlichen Vorstellungen erscheinen die Äusserungen bzw. 
Vorstellungen der befragten Personen zum Lehr- und Lernprozess aus «Beobachter-
sicht in vielen Fällen als widersprüchlich» (Gropengießer 2004, 11). Um Lernenden 
die eigenen Vorstellungen bewusst zu machen und bewusst zur Sprache zu bringen, 
skizziert Gropengießer (2004, 15) in seinem Beitrag verschiedene «Denkfiguren zum 
Lehr-Lernprozess». Diese Denkfiguren stellen eine Sammlung verschiedener meta-
phorischer Konzepte dar.

Im Rahmen seines Beitrages identifiziert Gropengießer (2004, 22) vielfältige Aus-
drucksmöglichkeiten bzw. Bildbereiche mit denen bestimmte Facetten des Lehrens 
und Lernens zum Ausdruck gebracht werden können: Bildbereiche «der Weitergabe, 
der Fütterung, des Verkaufens, des Makelns, der Diplomatie, der Reise, des Wasser-
flusses, des Gärtnerns, des Bauens, des Töpferns, der Arbeit, des Kampfes und der 
Schau konnten identifiziert und belegt werden». Zur Darstellung der Denkfiguren 
bzw. metaphorischen Konzepte dieser Bildbereiche skizziert Gropengießer (2004) 
jeweils die partielle Übertragung vom Bildbereich auf das Lehren und Lernen. Zum 
Beleg eines Konzeptes werden eine Vielzahl von Aussagen aufgelistet, welche unter-
schiedlichen Datenquellen entstammen. Diese Datenquellen enthalten Aussagen von 
Lehrerinnen und Lehrern, Aussagen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, 
konventionalisierte Metaphern unseres Wortschatzes sowie von Gropengießer (2004, 
15) gesammelte «Redewendungen und Ausdrücke zum Lehr-Lernprozess». Die so er-
mittelten metaphorischen Konzepte sind in diesem Sinne nicht als individuelle meta-
phorische Konzepte, sondern als kollektive bzw. sozial geteilte metaphorische Kon-
zepte zu verstehen. Exemplarisch sollen an dieser Stelle die metaphorischen Denk-
figuren: (1) «Der Lehr-Lernprozess ist Weitergabe», (2) «der Lehr-Lernprozess ist eine 
Reise» sowie (3) «Der Lehr-Lernprozess ist Gärtnern» wiedergegeben werden.

Das metaphorische Konzept «Der Lehr-Lernprozess ist Weitergabe» von 
Gropengießer (2004, 16) kann als eine der einfachsten Denkfiguren beschrieben wer-
den. Diese besteht aus den folgenden Elementen: Eine gebende Person steht für eine 
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Lehrkraft und Lernende werden als nehmende Personen symbolisiert. Entsprechend 
wird das Geben als Lehren und das Nehmen als Lernen verstanden. Die Gabe steht 
in dieser Denkfigur nach Gropengießer (2004) für das Wissen. Dieses metaphorische 
Konzept belegt Gropengießer (2004, 16) mit den folgenden Aussagen:

«Sie besitzt Wissen oder verfügt über Informationen. Er gibt sein Wissen nicht 
heraus. Sie gibt ihre Vorstellungen preis. Jemand gibt sein Wissen weiter. Er 
versucht etwas rüber zu bringen und damit sein Wissen zu übertragen. Das 
muss man denen beibringen. Jemand nimmt das Wissen oder den Lernstoff 
auf. Wir haben das schon durchgenommen. Sie fasst es gut auf. Jetzt hab’ ich’s. 
Ich hab’s gepackt. Er hat’s begriffen. Neue Vorstellungen kann man dort nicht 
erlangen. Wer alles fassen soll, wird nichts behalten» (Gropengießer 2004, 16; 
Hervorhebung im Original).

Ein weiteres metaphorisches Konzept beschreibt Gropengießer (2004, 18) als 
«der Lehr-Lernprozess ist eine Reise». Dabei werden die Reisenden als Lernende ver-
standen und die Reiseführerinnen und -führer bzw. Reisebegleiterinnen und -beglei-
ter stehen für die Lehrkräfte. Die Fortbewegung steht in dieser Denkfigur für das Ler-
nen. Im Vergleich zum vorherigen metaphorischen Konzept «Der Lehr-Lernprozess ist 
Weitergabe» lassen sich neben dem Bildbereich auch hinsichtlich des Zielbereichs 
verschiedene Unterschiede markieren. So finden sich keine Übertragungen für das 
Lehren sowie für das Wissen. Dafür wird mit dem Start der Reise der Lernanfang so-
wie mit dem Ziel der Reise der Lernerfolg die zeitliche Dimension des Lernens abge-
bildet. Ferner wird in dem Konzept von Gropengießer (2004, 18) der Weg als Lernpro-
zess verstanden und Orientierung steht als Begriff für Lernhilfen. Dieses metaphori-
sche Konzept belegt Gropengießer (2004, 18) u. a. mit den folgenden Aussagen:

«Lerner müssen dort abgeholt werden, wo sie stehen. Alle sollten mitgenom-
men werden. Sie können auch angestoßen werden, wenn sie nicht allein vo-
rankommen. Lerner werden unterwiesen, sie werden auch angeleitet, sogar 
überwacht oder eng geführt, beispielsweise in einem Lehrgang, durch einen 
Leitfaden oder einen roten Faden, manches führt auch in die Irre, verleitet, ist 
eine falsche Spur oder Fährte. Lehrer führen oder orientieren ihre Schüler beim 
Lernen. Oft genügt auch eine Lernbegleitung. Wie weit sind wir gekommen? 
Einige finden den Lernweg selber, manche kommen nicht mit» (Gropengießer 
2004, 18; Hervorhebung im Original).

Ein drittes exemplarisches metaphorisches Konzept wird von Gropengießer 
(2004, 19) als «der Lehr-Lernprozess ist Gärtnern» beschrieben. Dieses metaphori-
sche Konzept beinhaltet in der Sammlung von Gropengießer (2004, 19) die meisten 
Abbildungen vom Bildbereich des Gartenbaus zum Zielbereich des Lehr- und Lern-
prozesses. Dabei versteht Gropengießer (2004, 19) die Gärtnerinnen und Gärtner als 
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Lehrpersonen und das Blumenbeet als lernende Person. Im Vergleich zu den zwei 
vorherigen Konzepten werden Lernende in diesem Bild nicht als Menschen konzep-
tualisiert. Weite Elemente des Konzeptes sind Samen bzw. Pflänzlinge, die u. a. für 
Wissen und Gedanken sowie Wildwuchs und Unkraut welches metaphorisch fal-
sches Wissen bedeutet, stehen. Verschiedene Aktivitäten des Gärtners werden von 
Gropengießer (2004, 19) auf die Aktivitäten der lehrenden Person projiziert: «Säen 
und Pflanzen = Lehren»; «Wässern und Düngen = Lernanregungen»; «Jäten = radikale 
Korrektur»; «Beschneiden, Stutzen = Korrektur». Die Ernte steht für das Lernergebnis 
im Rahmen dieses metaphorischen Konzeptes. Dieses metaphorische Konzept belegt 
Gropengießer (2004, 18) u. a. mit den folgenden Aussagen:

«Lehrer werden in der Pflanzschule des Geistes herangezogen. Dort wird der 
Boden bereitet für die geistige Entwicklung. Es wird die Saat gelegt für ihre 
spätere geistige Entwicklung. Das Wissen verbreitet sich schnell. Der Gedan-
ke konnte eingepflanzt werden. Die Ideen fallen auf einen fruchtbaren Boden. 
Damit wird fruchtbares Lernen möglich. Oft kommt es zum Wachstum des Wis-
sens. Einige Fähigkeiten müssen kultiviert werden. Sein Wissen ist ein zartes 
Pflänzchen, welches gehegt und gepflegt werden muss. Wachsen lassen, heißt 
die Devise [...]» (Gropengießer 2004, 19; Hervorhebung im Original).

Mit den drei skizzierten Denkfiguren bzw. metaphorischen Konzepten kann ein 
erster gegenstandsbezogener Einblick eröffnet werden, inwiefern mit Metaphern eine 
Untersuchung und Reflexion des Sprechens und Denkens über Lehren und Lernen er-
folgen kann. Während Gropengießer (2004) sein forschungsmethodisches Vorgehen 
nur knapp skizziert, diskutiert er die Möglichkeiten entsprechender Denkfiguren für 
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. So weist Gropengießer (2004, 22) zum einen da-
rauf hin, dass sich bestimmte metaphorische Konzepte besser eignen als andere, um 
bestimmte Facetten des Unterrichts zu beschreiben. Ein «nicht-direktives Verständ-
nis des Lehr-Lernprozesses» erscheint Gropengießer (2004, 22) besser denk- und be-
schreibbar mit der Denkfigur der Diplomatie als mit der Denkfigur des Töpferns bzw. 
Formens. Den Nutzen der Auseinandersetzung mit entsprechenden metaphorischen 
Konzepten sieht Gropengießer (2004, 22) auf unterschiedlichen Ebenen:

 – «Die Denkfiguren [...] können explizit bewusst machen, in welcher Weise wir 
in bestimmten Situationen über den Lehr-Lernprozess sprechen und denken» 
(Gropengießer 2004, 22). In diesem Sinne kann die Sammlung der Denkfiguren als 
Orientierungs- bzw. Selbstreflexionshilfe verstanden werden, um zum Nachden-
ken über die eigenen (impliziten) Vorstellungen und Überzeugungen anzuregen 
bzw. sich diesen bewusst zu werden.

 – «Die vorliegende Sammlung von Denkfiguren bietet die Möglichkeit, die eigene 
Lehr-Lernpraxis und die Anderer zur Sprache zu bringen, indem verschiedene 
Ausdrucksmöglichkeiten gewählt werden können» (Gropengießer 2004, 22). Die 
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Artikulation der eigenen Erfahrungen beinhaltet in Anlehnung an Jörissen und 
Marotzki (2009) bereits ein reflexives Moment. Wenn die Wahl der Ausdrucksmög-
lichkeiten bewusst erfolgt, erweitern sich zugleich die Möglichkeiten zur Selbst-
reflexion sowie die Chancen, die Perspektiven anderen nachvollziehen und disku-
tieren zu können.

 – «Die Denkfiguren können als Grundlage zur kritischen Reflexion über das Denken 
und Handeln im Zusammenhang mit dem Lehr-Lernprozess dienen. Sie können 
dabei auch kreativ in wenig gebräuchliche Bereiche einer Metapher hinein erwei-
tert werden und damit Ausgangspunkte für neue Wege des Denkens in diesem 
Bereich sein» (Gropengießer 2004, 22). 

Während die kreative Ausgestaltung der Metaphern sowohl auf Grenzen und wei-
tere Möglichkeiten hinweisen kann, lässt Gropengießer (2004) offen, nach welchen 
Kriterien eine kritische Reflexion erfolgen kann. Didaktische Modelle (bzw. deren 
metaphorische Konzepte) können in diesem Zusammenhang hilfreiche Kriterien zur 
Reflexion bieten. So könnten die Denkfiguren auch im Sinne von Wildt (2005) als Re-
lationierung von Subjektiven Theorien und wissenschaftlichen Theorien verstanden 
werden (Kap. 5.2.3).

5.4.2 Metaphern als Datenquelle und Analyseobjekt
Metaphern von Lehrkräften und Lehramtsstudierenden stehen im Fokus zahlreicher 
englischsprachiger Studien. Über die Erhebung und Analyse von Metaphern wird 
u. a. das Ziel verfolgt, Aussagen über Beliefs (z. B. Poom-Valickis et al. 2012; Kalra und 
Baveja 2012; de Guerrero und Villamil 2000, 2002) sowie über Subjektive Theorien 
und Vorstellungen148 (z. B. Marsch 2009; Saban et al. 2007; Koc 2013; Kalra und Baveja 
2012; Martinez et al. 2001) von Lehrkräften und Lehramtsstudierenden zu treffen. 
Zudem finden sich vielfältige Bezüge zur kognitiven Metapherntheorie (z. B. Kalra 
und Baveja 2012; Koc 2013; Thomas und Beauchamp 2011; Marsch 2009; de Guerrero 
und Villamil 2000, 2002). Um einen ersten Einblick in entsprechende empirische Ver-
fahren zu eröffnen, werden im Folgenden zwei exemplarische Erhebungsverfahren 
skizziert: (1.) Aufgabenstellungen im Rahmen von Lehrveranstaltungen sowie (2.) In-
terviews mit Lehrkräften und Lehramtsstudierenden.

Exemplarische Studien zur Erhebung von Metaphern in Form Aufgabenstellun-
gen liefern u. a. de Guerrero und Villamil (2000, 2002); Poom-Valickis et al. (2012); 
Arslan und Karatas (2015) sowie Saban et al. (2007). Gemeinsam ist diesen Studien 
jeweils die Aufgabenstellung für Studierende bzw. Lehrerinnen und Lehrern. Diese 
werden im Rahmen von Lehrveranstaltungen und Workshops dazu aufgefordert, eine 

148 Die Zusammenfassung von Subjektiven Theorien erfolgt hier in Anlehnung an das Komplexitätsschema 
von Gropengießer (1997).
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Metapher bzw. einen expliziten Vergleich in der Form «Ein Lehrer ist wie ..., weil ...» 
zu formulieren. Die Einbindung dieser Aufgabenstellung in das didaktische Konzept 
der Veranstaltung sowie die gegebene Bearbeitungszeit variieren hinsichtlich der 
verschiedenen Untersuchungen bzw. werden nicht explizit formuliert. Im Rahmen 
der Untersuchung von Saban et al. (2007) erhielten die Studierenden beispielsweise 
45 Minuten Zeit zur Entwicklung einer Metapher. Bei Arslan und Karatas (2015, 1477) 
betrug die Bearbeitungszeit 30 Minuten und es mussten zwei Metaphern entwickelt 
werden. Ferner skizzieren de Guerrero und Villamil (2000, 2002), in welcher Weise 
die Aufgabenstellung ihres Workshopkonzeptes die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer zur Reflexion ihrer Überzeugungen anregen soll. Bei Saban et al. (2007), Arslan 
und Karatas (2015) und Poom-Valickis et al. (2012) werden die so entstandenen Me-
taphern vor allem als Daten ihrer Untersuchung diskutiert. Die von den benannten 
Autorinnen und Autoren verwendete Aufgabenstellung findet sich auch in weiteren 
Untersuchungen zu unterschiedlichen Zielbereichen. Bei Kobak und Taskin (2012) 
und Koc (2013) besteht die Aufgabenstellung darin, eine Metapher für Technologie 
zu entwickeln, bei Kalra und Baveja (2012) dienen die Begriffe «Knowledge, Learning 
and Learners» als Zielbereiche der Metaphern.

Zur Analyse der so gewonnenen Daten kommen in den verschiedenen Unter-
suchungen unterschiedliche Methoden zum Einsatz. Zum einen werden deduktive 
Verfahren verwendet, um die studentischen Metaphern auf Basis existierender Mo-
delle zu verorten. Poom-Valickis et al. (2012, 235) verwenden beispielsweise ein 
Modell zur Lehrerinnen- und Lehreridentität und unterscheiden drei Dimensionen: 
(a) «the teacher as a subject expert», (b) «the teacher as a didactics expert» und (c) 
«the teacher as a pedagogical expert». Zum anderen werden induktive Verfahren 
eingesetzt, um konzeptuelle Metaphern bzw. übergeordnete Kategorien zu entwi-
ckeln, welche einen Überblick über einzelnen Metaphern der Studierenden eröffnen 
(z. B. Saban et al. 2007; Kalra und Baveja 2012; Arslan und Karatas 2015). So haben 
beispielsweise Saban et al. (2007) im Rahmen ihrer Lehrveranstaltungen explizite 
Metaphern und Vergleiche zur Beschreibung von Lehrkräften von 1142 Lehramts-
studierenden erhoben und in einem Verfahren mit mehreren Schritten induktiv aus-
gewertet. Auf dieser Basis entwickelten Saban et al. (2007, 128) zehn verschiedene 
konzeptuelle Kategorien, welche die zentralen Merkmale der Metaphern hervorhe-
ben. Die jeweiligen Kategorien wurden unterschiedlich häufig genannt und wurden 
von verschiedenen Metaphern bzw. Bildbereichen abstrahiert. Exemplarisch werden 
im Folgenden vier Kategorien skizziert, welche einen Einblick in die studentischen 
Metaphern ermöglichen.

 – Die Kategorie «Teacher as knowledge provider (student as passive recipient of 
knowledge)» (Saban et al. 2007, 128) umfasst die Aussagen von 300 Studierenden 
in Form von 15 verschiedenen Metaphern bzw. Bildbereichen (z. B. «sun», «can-
dle», «tree/fruit tree»).



264

Franco Rau Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

 – «Teacher as molder/craftsperson (student as raw material)» (Saban et al. 2007, 
129) umfasst die Aussagen von 277 Studierenden in Form von 17 verschiedenen 
Metaphern bzw. Bildbereichen (z. B. «sculptor», «painter», «constructor»).

 – «Teacher as facilitator/scaffolder (student as constructor of knowledge)» (Saban 
et al. 2007, 131) umfasst die Aussagen von 113 Studierenden in Form von zehn 
verschiedenen Metaphern bzw. Bildbereichen (z. B. «compass», «lighthouse»).

 – «Teacher as nurturer/cultivator (student as developing organism)» (Saban et al. 
2007, 131) umfasst die Aussagen von 77 Studierenden in Form von vier verschie-
denen Metaphern bzw. Bildbereichen (z. B. «gardener», «farmer»).

Die Ergebnisse von Saban et al. (2007) eröffnen einen umfassenden Überblick, 
welche expliziten Metaphern und Vergleiche von Lehramtsstudierenden in der Tür-
kei verwendet wurden. Dabei lassen sich die konzeptuellen Kategorien eher als das 
Ergebnis einer strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (1990) verstehen, als 
eine Rekonstruktion individueller metaphorischer Konzepte. Die so gewonnenen Er-
kenntnisse eröffnen für die Gestaltung von Lehrveranstaltungen das Potenzial, sich 
über die artikulierbaren Metaphern zu informieren und die jeweiligen Implikationen 
der Metaphern für Diskussionsanlässe zu nutzen. Zugleich eröffnen Studien in dieser 
Form die Möglichkeit, kulturelle Unterschiede im Metapherngebrauch von Studieren-
den zu untersuchen. Die Grenzen dieser Erhebungsform sieht Schmitt (2017, 234) in 
der «handlungsfernen Erhebungssituation» Diese birgt die Gefahr, so Schmitt (2017, 
234), «dass hier nicht unbedingt die handlungsrelevanten Metaphoriken generiert 
wurden». So wird auch die von Saban et al. (2007, 126) getroffene Annahme, die ver-
wendete Aufgabenstellung schaffe die Möglichkeit für Studierende, «to make their 
implicit beliefs explicit», nicht vertiefend diskutiert.

Exemplarische Studien zur Erhebung von Metaphern in Form von Interviews lie-
fern u. a. Marsch (2009); Marsch und Krüger (2007) sowie Thomas und Beauchamp 
(2011). Thomas und Beauchamp (2011) führten Interviews mit Studierenden zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten ihres Studiums durch. Mithilfe leitfadengestützter Inter-
views als Methode der Datenerhebung untersuchte Marsch (2009) sowie Marsch und 
Krüger (2007) die Vorstellungen von Biologielehrerinnen und -lehrer zum Lehren und 
Lernen sowie zur Rolle als Lehrkraft. Die durchgeführten Interviews wurden mit einer 
qualitativen Inhaltsanalyse und einer Metaphernanalyse ausgewertet.

Zur Darstellung ihrer Ergebnisse unterscheiden Marsch und Krüger (2007) hin-
sichtlich «expliziter metaphorischer Denkfiguren» (259 ff.) sowie «impliziter meta-
phorischer Denkfiguren» (262 f.). Explizite metaphorische Denkfiguren149 versteht 
Marsch (2009) als metaphorische Redewendungen, die die Interviewten im abschlie-
ssenden Teil ihres Interviews bewusst wählten. Die explizit erfragten und von den 

149 In der Beschreibung ihrer Ergebnisse verwendet Marsch (2009) zunächst voneinander abgegrenzte und 
differenzierte Begriffe teilweise synonym (z. B. Denkfigur und Metapher).
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Lehrerinnen und Lehrern gegebenen metaphorischen Aussagen wurden von Marsch 
und Krüger (2007) zum einen verschiedenen metaphorischen Denkfiguren zugeord-
net150. Zum anderen wurden die Aussagen aus der Projektperspektive «interpretiert 
und auf ihre Eignung zur Beschreibung von Lehren und Lernen unter konstruktivisti-
scher Perspektive analysiert» (Marsch 2009, 61). Interessant an der Kombination der 
Auswertungsschritte ist, dass sichtbar wird, dass innerhalb des gleichen Bildberei-
ches der Fortbewegung sehr unterschiedliche individuelle metaphorische Konzepte 
artikuliert werden können. Dafür vergleicht Marsch (2009, 61) die zwei metaphori-
schen Konzepte «Lehrer als Bergführers» und «Lehrer als Schiff». Wenngleich sich in 
beiden Konzepten auf den Bildbereich der Fortbewegung zurückgegriffen wird, wer-
den sie unterschiedlich ausgelegt. Zum einen wird Lehrerinnen und Lehrern «eine 
stark führende und dirigierende Rolle in Form eines Schiffs [zugeschrieben,] die 
den Schülern kaum Aktivität und eigene Entscheidungen ermöglicht» (Marsch 2009, 
61). Zum anderen werden Lehrerinnen und Lehrer in der «Rolle eines Begleiters [be-
schrieben], der nur an schwierigen Stellen weiterhilft» (Marsch 2009, 61).

Abb. 5.6: Visualisierung des Vergleichs unterschiedlicher Deutungen der Fortbewegungsme-
taphorik von Marsch (2009, 61).

Interessant ist die Untersuchung von Marsch und Krüger (2007) darüber hinaus, 
da die Ergebnisse der qualitativen Auswertung der Fragen zu den Vorstellungen der 
Lehrenden mit den Ergebnissen der expliziten Metaphern der Lehrenden verglichen 
werden. Für Marsch (2009, 97) hat der Vergleich der Ergebnisse dieser unterschied-
lichen Auswertungsmethoden gezeigt, «dass die Metaphern der befragten Biologie-
lehrer mit ihren Vorstellungen vom Lehren und Lernen übereinstimmen». Beide Aus-
wertungsmethoden, so die Schlussfolgerung von Marsch (2009, 98), «eignen sich also 

150 Dabei bleibt offen welche Denkfiguren Marsch und Krüger (2007) zur Orientierung bzw. Analyse ver-
wendeten. Vor dem Hintergrund der Bezugstheorien wird davon ausgegangen, dass sich diese auf 
Gropengießer (2004) beziehen.
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dazu, die Vorstellungswelt eines Individuums zu erschließen». Zugleich weist Marsch 
(2009) auf verschiedene Grenzen und Spannungsfelder hin:

 – Zur Erweiterung der qualitativen Inhaltsanalyse in Form einer Triangulation weist 
Marsch (2009, 98) darauf hin, dass die «Analyse der expliziten Metaphern» das Po-
tenzial bietet, Rückschlüsse auf die hinter den Metaphern stehende Vorstellungs-
welt zuzulassen». Zugleich zeigte sich im Rahmen eines Interviews von Marsch 
(2009, 101), dass nicht alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer «gleichermaßen in 
der Lage sind, sich auf die Konstruktion einer individuellen Metapher einzulas-
sen» (Marsch 2009, 98).

 – Für die systematische Metaphernanalyse markiert Marsch (2009, 98) die Heraus-
forderung, individuelle Vorstellungen über das Lehren und Lernen «durch die 
Analyse impliziter Metaphern» herauszuarbeiten. Diese Herausforderung begrün-
det Marsch (2009, 98) mit der «starken Konventionalisierung und der Durchset-
zung der Fachsprache mit Metaphern».

Vor diesem Hintergrund kommt Marsch (2009, 98) bei der Diskussion ihrer ver-
wendeten Forschungsmethoden zu der Empfehlung: «Zur Erhebung, Analyse und 
Reflexion von individuellen Metaphern ist die explizite Vorgehensweise deshalb zu 
bevorzugen». Diese Empfehlung wurde in den Überlegungen zur Forschungsmetho-
dik (Kap. 3.3.4) sowie zur Praxisgestaltung (Kap. 6.4.1) berücksichtigt.

5.4.3 Reflexionsanlässe durch Metaphern
Die Idee, mithilfe von Metaphern Reflexionsanlässe für Lehramtsstudierende im Rah-
men von Lehrveranstaltungen zu schaffen, wird in zahlreichen der zuvor zitierten 
Studien markiert (z. B. Marsch 2009; Saban et al. 2007; Poom-Valickis et al. 2012; 
Martinez et al. 2001; de Guerrero und Villamil 2000, 2002). Dem Einsatz von Meta-
phern wird dabei u. a. das Potenzial zugesprochen, implizites Wissen, Vorstellungen 
und Überzeugen artikulieren und reflektieren zu können. Dafür werden Metaphern in 
unterschiedlicher Weise als Instrumente und Werkzeuge beschrieben, beispielswei-
se als «Reflexionswerkzeuge» (Marsch 2009, 108), «powerful cognitive tool» (Saban 
et al. 2007, 123) oder «as a tool, making implicit beliefs explicit» (Poom-Valickis et al. 
2012, 234). Zugleich weist Marsch (2009, 107) darauf hin, dass kaum Erkenntnisse und 
Studien existieren, «wie eine solche Veränderung vonstattengeht». In Anknüpfung an 
Marsch (2009) wird diese Forschungslücke zunächst problematisiert. Anschliessend 
werden mit den Arbeiten von Martinez et al. (2001) sowie de Guerrero und Villamil 
(2000, 2002) Ansätze skizziert, wie Metaphern im Rahmen konkreter Lehrveranstal-
tungen und Workshops sowohl einen forschungsmethodischen als auch didakti-
schen Zweck erfüllen.
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Eine Gemeinsamkeit vieler Untersuchungen besteht mach Marsch (2009, 107) 
darin, dass viele Autorinnen und Autoren «großes Potential in der Nutzung von Me-
taphern als Reflexionswerkzeug» sehen und die Möglichkeiten «zur Veränderung von 
Vorstellungen zum Lehren und Lernen» markieren. Zugleich finden sich kaum em-
pirische Untersuchungen, welche die Transformation von implizitem zu explizitem 
Wissen mithilfe von Metaphern untersuchen oder den Anregungsgehalt einer Ausein-
andersetzung mit Metaphern zur didaktischen Reflexion näher bestimmen. Über die 
Aufgabenstellung zur Formulierung eines expliziten Vergleichs in der Form «Ein Leh-
rer ist wie ...» geht ein Grossteil der zuvor zitierten Arbeiten nicht hinaus (z. B. Saban 
et al. 2007; Arslan und Karatas 2015). Die mit dieser Aufgabenstellung verbundene 
Annahme, Studierenden die Möglichkeit zu geben ihre impliziten Vorstellungen und 
Überzeugungen explizieren zu können, werden dabei kaum vertiefend diskutiert. 
Gleichwohl bleibt auch die Arbeit von Marsch (2009) hinsichtlich transformativer 
Potenziale für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung – bedingt durch Fragestellung – 
auf die Diskussion im Ausblick beschränkt. Zur konkreten Bestimmung wie eine ge-
wünschte Veränderung anzuregen ist, zeigt Marsch (2009, 107) auf Basis ihrer Studie, 
«dass die Suche nach d e r besten Metapher zur Beschreibung konstruktivistisch ori-
entierter Lernumgebungen nicht weiterführt». Für Marsch (2009, 107) ist es vielver-
sprechender, auf die «die Explizierung der individuellen Metaphorik als Ansatzpunkt 
zur Entwicklung alternativer bzw. der Modifikation vorhandener Metaphern [zu set-
zen]». Für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung schlussfolgert sie entsprechend, «dass 
Metaphern nicht vorgegeben werden können, sondern vom Individuum selbst kons-
truiert werden sollten» (ebd.).

Die Arbeiten von Martinez et al. (2001) sowie de Guerrero und Villamil (2000, 
2002) stellen in Ansätzen zwei exemplarische Ausnahmen dar. Im Vergleich mit den 
vorherigen Arbeiten von Saban et al. (2007) und Marsch (2009) werden einerseits 
ähnliche Erkenntnisinteressen sichtbar151. Anderseits unterscheiden sich die Arbei-
ten hinsichtlich der Datenerhebung bzw. der Auseinandersetzung mit Metaphern im 
Rahmen von Lehrveranstaltungen für Lehramtsstudierende bzw. Workshops mit Leh-
rerinnen und Lehrern. Martinez et al. (2001, 968) beschreiben sowohl das Vorgehen 
ihrer Untersuchung als auch das Vorgehen in ihrer Lehre als Versuch,

«[...] to combine social learning approaches and individual learning. Phases 
of individual and collaborative reflection on metaphorical expressions of tacit 
knowledge alternate in our seminars in order to give our students access to 
their individual, implicit points of view as a condition to integrate explicit, sci-
entific knowledge without distorting it. [...] The first part of the main study 
eliciting metaphors and subsequent discussions about their ideas of learning 

151 Die Ziele sind ähnlich. Beispielsweise fragen de Guerrero und Villamil (2002) analog zu Saban et al. 
(2007): «How did the participants metaphorically conceptualize themselves as ESL teachers? What 
were the views of the ESL learner, teaching and learning entailed in the metaphors?» Auch die Arbeit 
von Martinez et al. (2001) ähnelt der Fragestellung und Auswertungsmethodik von Marsch (2009).
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started with a group discussion about the team members‘ individual meta-
phors of learning. The teams were obliged to record the results of their discus-
sions in (written) formulations of those metaphors, which represented best 
the team’s notion of learning» (Martinez et al. 2001, 968).

Einer ähnlichen Idee folgend, skizzieren de Guerrero und Villamil (2000, 2002) 
ein Workshopkonzept für Englischlehrende in Puerto Rico in mehreren Phasen. Zu 
Beginn des Workshops wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer gebeten, ein 
Aufgabenformat in Form der vorherigen Untersuchungen auszufüllen, d.h. eine Me-
tapher in Form eines expliziten Vergleichs («Ein Lehrer ist wie ...») zu formulieren. Im 
Verlauf des Workshops wurden die individuell entwickelten Metaphern auf Basis vor-
gegebener Fragestellungen in Gruppendiskussionen diskutiert und hinterfragt. Die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden im Rahmen des Workshops dafür gebeten 
ihre Metaphern sowie die zugehörigen Notizen zu den folgenden Fragen auf individu-
ellen Arbeitsblättern zu dokumentieren (Abb. 5.7). Die Arbeitsblätter dienten für de 
Guerrero und Villamil (2000, 2002) zudem als Datenmaterial zur Auswertung. Das Ziel 
der Auswertung war es u. a. die Metaphern zur identifizieren, die Englischlehrende 
verwenden, um ihre Rolle zur charakterisieren und sie darüber aufzuklären, welche 
theoretischen Annahmen über Lehren und Lernen sich in diesen Metaphern spiegeln. 

Abb. 5.7: Arbeitsblatt von de Guerrero und Villamil (2000, 351) zur Gestaltung eines Work-
shops.

Auf Basis 28 unterschiedlicher Metaphern der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer entwickelten de Guerrero und Villamil (2000, 2002) neun metaphorische Kon-
zepte. Auffällig ist, dass am häufigsten, wie de Guerrero und Villamil (2002, 113) es 
nennen, klassische Rollenbilder verwendet wurden, z. B. Wissenslieferantin und 
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Wissenslieferant, Erzieherin und Erzieher oder Künstlerin und Künstler. Die Rolle der 
Schülerinnen und Schüler umfasste ein breites Spektrum von aktiven Rollenbildern, 
z. B. Spielerin und Spieler, Musikerin und Musiker, Konstrukteurin und Konstrukteur, 
bis hin zu passiven Rollenbildern, z. B. Fernsehzuschauerin bzw. -zuschauer oder ein 
Stück Ton (Tab. 5.1). 

Role Definition: The teacher n Examples

Cooperative 
leader

...guides and directs students, helping them 
achieve goals; places herself or himself next
to students, not above as an authoritarian 
figure; establishes an atmosphere of trust
in the classroom.

6 coach, little leagues 
coach, trail guide, mo-
vie/ theater director, 
instrument of God, 
symphony director

Provider of 
knowledge

...is the source and/ or conduit of language; 
dispenses language knowledge to students.

6 moon, wire in a thick 
wall, television set, 
sun, missile, tree full 
of apples

Challenger/ 
agent of 
change

...serves as a transformative agent in the stu-
dents‘ learning process by creating challenge, 
bringing about change, and procuring oppor-
tunities for learning.

6 snag in the river, 
window to the world, 
bullfighter, lion tamer, 
gateway to the future, 
shooting star

Tab. 5.1: Exemplarische Auswahl der konzeptuellen Kategorien von de Guerrero und Villamil 
(2000, 344).

Die Analyse der theoretischen Annahmen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
zeigten de Guerrero und Villamil (2002, 114), dass diese in der Lage waren, von den 
jeweiligen Metaphern zu abstrahieren und den Metaphern zugrundeliegende Prinzi-
pien zu formulieren. Die Qualität dieser Reflexionsleistung bezeichnen de Guerrero 
und Villamil (2002, 114) als «moderate level of abstraction». Typische Beispiele sind 
Aussagen wie: «‹I believe in acquisition by exposure›, ‹positive affect is necessary›, 
‹students› prior knowledge can hinder or enhance learning›, and ‹students cannot 
be forced to learn English›» (de Guerrero und Villamil 2002, 114). Explizite Verweise 
auf theoretische Ansätze oder Modelle konnten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
hingegen nicht bzw. kaum formulieren. Lediglich ein fachspezifisches Modell wurde 
von verschiedenen Teilnehmerinnen und Teilnehmern genannt. 

In Betrachtung der impliziten und expliziten Metaphern sowie deren Begründun-
gen bietet die Untersuchung für de Guerrero und Villamil (2002, 114) ein Mass zur 
Beurteilung, inwieweit sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die verschiedenen 
Ansätze zur Vermittlung von Zweit- und Fremdsprache angeeignet hatten. Sie beto-
nen dabei, dass ihre Untersuchung Einsichten darüber eröffnet, wie Lehrende über 
ihre Rolle als Lehrkräfte sprechen. Aussagen über das Handeln können durch die 
Untersuchung nicht gemacht werden. Darüber hinaus betrachten de Guerrero und 
Villamil (2002, 113) ihre Ergebnisse als Einsichten in Metaphern und metaphorische 
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Konzepte, die im Bewusstsein der Lehrerinnen und Lehrern im Vordergrund stehen 
und für die Externalisierung leicht zugänglich sind. Für de Guerrero und Villamil 
(2002, 113) eröffnen sich vor diesem Hintergrund Diskussionsmöglichkeiten der Fra-
ge, inwieweit der mentale Rahmen von ESL-Lehrerinnen und Lehrern soziokulturell 
gestaltet und von populären metaphorischen Überzeugungen beeinflusst wird.

5.5 Metaphern in weiteren pädagogischen Kontexten
Aktuelle Literaturübersichten zur Bedeutung von Metaphern in der Erziehungswis-
senschaft und der Pädagogik sowie zu den Perspektiven und zum Stand der erzie-
hungswissenschaftlichen Metaphernforschung wurden in den letzten Jahren von 
Gansen (2010) und Schmitt (2017) vorgelegt. Beiden Arbeiten gemeinsam ist, dass 
sie sich an den zentralen Annahmen der kognitiven Metapherntheorie orientieren 
(Lakoff und Johnson 1990, 2014), diese kritisch diskutieren und für ihre jeweiligen 
Zielsetzungen weiterentwickeln. Der Blick auf die pädagogische und erziehungswis-
senschaftliche Metaphernforschung erfolgt dabei jeweils mit anderen Schwerpunk-
ten152. Auf Basis dieser Arbeiten wird ein skizzenhafter Überblick über verschiedene 
Forschungsfelder und -kontexte gegeben, in denen Metaphern in spezifischer Weise 
von Bedeutung sind. Dafür werden die folgenden Themen näher betrachtet: «Em-
pirische Ansätze zur Metaphernforschung» (Kap. 5.5.2), «Metaphern beim pädagogi-
schen Sprechen und Schreiben» (Kap. 5.5.1) und «Didaktische Funktionen von Meta-
phern in Bildungskontexten» (Kap. 5.5.3).

5.5.1 Metaphern beim pädagogischen Sprechen und Schreiben
Gansen (2010) und Schmitt (2017) zeigen in ihren narrativen Reviews auf, dass die 
Berufssprache und Wissenschaftssprache der Pädagogik bzw. der Erziehungswissen-
schaft durch vielfältige Metaphern geprägt ist. In Anlehnung an die kognitive Meta-
pherntheorie (Kap. 5.3.3) vertreten sie die Position, dass die Sprache im Allgemeinen 
sowie in der Pädagogik im Besonderen nicht ohne metaphorische Redewendungen 
und Ausdrücke auskommt. Gansen (2010, 130) argumentiert beispielsweise, dass 
Grundbegriffe der Pädagogik wie «Bildung», «Erziehung» oder «Gestaltung» als «me-
taphorische, übertragene Ausdrücke» verstanden werden können. Diese Grundbe-
griffe haben, so Gansen (2010, 130), «ihre Wurzeln zum Teil in außerpädagogischen 
Bereichen und [erinnern] in ihrem bildlichen Gehalt an diverse Herkunftsbereiche». 

152 Gansen (2010, 129) widmet sich im Rahmen seiner Dissertation u. a. dem Ziel, den deutschsprachigen 
Forschungsstand der «erziehungswissenschaftlichen Metaphernforschung» aufzuarbeiten und diesen 
hinsichtlich eines zeitgemässen Metaphernverständnisses zu diskutieren. Im Rahmen seiner Habilita-
tion gibt Schmitt (2017) einen strukturierten Einblick in eine Vielzahl empirischer Studien hinsichtlich 
der jeweiligen Gegenstände entsprechender Forschungsarbeiten sowie der verwendeten forschungs-
methodischen Zugänge. Im Fokus von Schmitt (2017, 257) steht der «erziehungswissenschaftliche Bei-
trag zu einer Methodik der systematischen Metaphernanalyse».
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Ohne diese Begriffe sowie Metaphern für diese Begriffe erscheinen die zentralen Ge-
genstände der Pädagogik kaum zugänglich. Die Relevanz von Metaphern kann hier 
in einem doppelten Sinne gesehen werden: Metaphern können zum einen zum Ver-
ständnis pädagogische Grundbegriffe beitragen. Zum anderen, so die Argumentation 
von Gansen (2010, 130), können die pädagogischen Grundbegriffe selbst einen meta-
phorischen Gehalt aufweisen. Für die Begriffe «Erziehung» und «Bildung» zeigt dies 
beispielsweise Meyer-Drawe (1999). Auch Schmitt (2017, 251) kommt zu dem Schluss, 
dass «die Pädagogik in ihrem lebensweltlichen Bezug ohne eine Fülle heterogener 
und alltäglicher Metaphern nicht auskommt». Die Sprache der Pädagogik umfasst 
in diesem Zusammenhang sowohl die Wissenschaftssprache der Erziehungswissen-
schaft, die Berufssprache professioneller Pädagoginnen und Pädagogen sowie die 
Alltags- bzw. Umgangssprache über Erziehungs- und Bildungszusammenhänge. 
Dieses umfassende Verständnis begründet sich durch die Besonderheit, wie Terhart 
(1999, 157) markiert, dass «die syntaktischen und semantischen Elemente der Um-
gangssprache, der Berufssprache und der Wissenschaftssprache nicht deutlich von-
einander abgegrenzt sind, sondern gleichsam quer über alle Ebenen hinweg zirku-
lieren». Zur exemplarischen Veranschaulichung der eingangs formulierten Aussagen 
von Gansen (2010) und Schmitt (2017) werden im Folgenden exemplarische Erkennt-
nisse erziehungswissenschaftlicher Metaphernforschung skizziert, welche sich der 
Reflexion der sprachlichen Mittel der Erziehungswissenschaft widmen153.

Eine exemplarische Untersuchung zur Diskursgeschichte pädagogischer Meta-
phorik ist für Schmitt (2017) die Arbeit von Meyer-Drawe (1999). Meyer-Drawe (1999) 
widmet sich dem Ziel, den metaphorischen Gehalt der zwei pädagogischen Grund-
begriffe «Erziehung» und «Bildung» näher zu bestimmen. Im Fokus ihrer Betrach-
tung stehen also «nicht Metaphern für ‹Bildung› und ‹Erziehung›, [...] sondern das 
Metaphorische dieser Worte selbst soll in Erinnerung gerufen werden» (Meyer-Drawe 
1999, 161). Damit unternimmt Meyer-Drawe (1999, 164) den Versuch, auf «abgesun-
kene Bedeutungen» hinzuweisen, welche wir zwar nicht mehr bemerken, die aber, 
so Meyer-Drawe (1999, 164), «unseren Begriffsgebrauch gleichwohl mitbestimmen». 
In Betrachtung der Diskursgeschichte lässt sich für den Erziehungsbegriff festhalten: 
«Für ‹Erziehung› gilt, daß (sic) sie sich nicht von Zucht trennen läßt (sic)» (Meyer-
Drawe 1999, 172). Unabhängig vom Kontext beinhaltet die Verwendung des Erzie-
hungsbegriffs für Meyer-Drawe (1999, 172) die Bedeutung der «Unterordnung unter 
ein Allgemeines, und zwar zu Gunsten des übergeordneten Generellen». Da sich der 
Begriff nicht dazu eignet, «den Akt zu verleugnen», ist es aus der Sicht von (Meyer-
Drawe 1999, 172 f.) sinnvoller zu fragen, in welcher Weise Zucht in der Debatte über 
Erziehung jeweils thematisiert wird. Für den Bildungsbegriff hebt Meyer-Drawe 

153 Das Metaphern dabei eine bedeutende Rolle spielen, zeigt das Themenheft der Zeitschrift für Pädago-
gik «Sprache der Erziehungswissenschaft» (Terhart 1999), in dem sich zwei von drei Beiträgen explizit 
Metaphern widmen (Peyer und Künzli 1999; Meyer-Drawe 1999).
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(1999, 173) die Bedeutung des «Schöpfungsmysteriums» hervor. Dieses Mysterium 
kann verständlich machen, warum – hinsichtlich der Bezugstheorien – «sehr unter-
schiedliche Reflexionen zum Bildungsbegriff [...] «umstandslos unter demselben 
Wort zur Diskussion gestellt werden können» (Meyer-Drawe 1999, 173).

«‹Bildung›, die das Andere des Anderen als solches respektieren will, und ‹Bil-
dung›, die ungehemmte Selbsterschaffungsprozesse meint, beziehen sich bei-
de auf grundsätzliche Unfaßlichkeiten (sic). [...] In beiden den heutigen Dis-
kurs um den Bildungsbegriff bestimmenden Denkweisen ist, so gesehen, von 
einem Mysterium die Rede, vom Geheimnis des Anderen und vom Rätsel der 
Bedeutung» (Meyer-Drawe 1999, 173).

Meyer-Drawe (1999, 163) ging für ihre Metaphernanalyse davon aus, dass Meta-
phern – im Gegensatz zu mathematischen Formeln – «an unserer sinnlichen Existenz» 
teilhaben. Sprache weist in diesem Sinne eine grundsätzliche Metaphorik auf. Diese 
kann für Meyer-Drawe (1999, 163) an Begriffen wie «ver-stehen», «wahr-nehmen», 
«be-greifen» veranschaulicht werden. Zugleich weist Meyer-Drawe (1999) darauf hin, 
dass wir diese «leibliche Grundierung unserer Bezüge zur Welt» in unserer Sprache 
meist nicht mehr als Metaphern wahrnehmen und dass es einer besonderen Anstren-
gung bedarf, «sie hinter dem Schleier einer Abstraktion, die zur Denkgewohnheit 
geworden ist, zu entdecken» (ebd.). Mit dem skizzierten Verständnis von Metaphern 
lassen sich vielfältige Anknüpfungspunkte an die Grundannahmen der kognitiven 
Metapherntheorie erkennen (Kap. 5.3.3). Insbesondere die grundlegende Annahme 
der Analyse, dass die Explikation des metaphorischen Gehalts pädagogischer Begrif-
fe dazu beizutragen kann, für die jeweils latenten Bedeutungen zu sensibilisieren, 
wird in den folgenden Überlegungen aufgegriffen.

Eine zweite exemplarische Untersuchung zur Diskursgeschichte pädagogischer 
Metaphorik ist die Dissertation von Guski (2007), welche von Gansen (2010) und 
Schmitt (2017) thematisiert wird. Statt den metaphorischen Gehalt pädagogischer 
Begriffe zu analysieren, widmet sich Guski (2007) dem Ziel, metaphorische Konzep-
tualisierungen «von Schule, schulischem Lernen und Lehren in pädagogischen Tex-
ten» historisch-systematisch zu erfassen. Auf Basis schulpädagogischer Texte «von 
Comenius bis zur Gegenwart» rekonstruiert Guski (2007, 143) zunächst «historisch 
konstante metaphorische Modelle von schulischem Lernen». Guski (2007) hebt neun 
verschiedene metaphorische Grundkonzepte hervor. Konzepte des schulischen Ler-
nens umfassen u. a. die Metaphorik der «Fortbewegung auf einem Weg» (ebd., 144 ff.) 
und das organische Wachsen. Das schulische Lehren wird u. a. als «Stoffweitergabe» 
(ebd., 169 ff.) und als «Materialbearbeitung» (ebd., 173 ff.) konzeptualisiert. Darüber 
hinaus widmet sich Guski (2007) der Erarbeitung einer epochenspezifischen Metapho-
rik und unterscheidet metaphorische Konzepte hinsichtlich fünf unterschiedlicher 
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«Epochen»: (1.) bei Comenius, (2.) zur Pädagogik der Aufklärung, (3.) im 19. Jahrhun-
dert, (4.) Schulmetaphern um 1900 sowie (5.) Metaphern nach 1965.

Auf forschungsmethodischer Ebene beschreibt Schmitt (2017) die Arbeit als eine 
«von der kognitiven Linguistik inspirierten Dissertation». Für Gansen (2010, 146) wer-
den die vielfältigen Quellen «historisch und diskursanalytisch aufgearbeitet». Guski 
(2007) diskutiert ihr Analysevorgehen mit Bezug zur «Kognitiven Metapherntheorie» 
(ebd., 469) sowie «Blending Theorie» (ebd., 471). Die inhaltlichen Ergebnisse der Ar-
beit bieten aufgrund ihrer Nähe zu Modulinhalten weitere Orientierungspunkte.

Als dritte exemplarische Untersuchung zur Sprache der Pädagogik wird im Fol-
genden die Analyse von Peyer und Künzli (1999) zu «Metaphern in der Didaktik» vor-
gestellt. Für Schmitt (2017, 237) ist das zentrale Ergebnis der Analyse, dass Peyer und 
Künzli (1999) für den deutschsprachigen Raum gezeigt haben, dass die Beschreibung 
«der Interaktion des Lehrens und Lernens nicht ohne Metaphern auskommt». Im Ge-
gensatz zu den zwei historisch-orientierten Metaphernanalysen widmen sich Peyer 
und Künzli (1999) der Analyse von didaktischen Texten, welche aus ihrer Sicht für die 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland repräsentativ sind. Peyer und Künzli 
(1999, 178) gehen davon aus, dass der «Bild- und Metapherngebrauch in der Didaktik 
zum einen Ausdruck ihres hohen, aber nur schwer zu bewältigenden und ungelösten 
Allgemeinheitsanspruches und zum anderen Indikator für ihre Zeit- und Herkunfts-
prägung ist». Anders als die vorherigen skizzierten Arbeiten fragen Peyer und Künzli 
(1999, 178) auf Basis von Texten sechs verschiedener Autorinnen und Autoren, «wie 
sich diese Spannung zwischen Allgemeinheitsanspruch und individueller Prägung 
durch Autor, Zeit- und Verwendungszusammenhang manifestiert». Dabei kommen 
sie in Abhängigkeit von den jeweiligen Autorinnen und Autoren zu deutlich unter-
schiedlichen Einschätzungen.

In der Analyse des Textes von Grell und Grell (1987) kommen Peyer und Künzli 
(1999, 186) zu der Einschätzung, dass die didaktischen Vorstellungen der Autorinnen 
und Autoren von «einem pragmatisch-praktizistischen Interesse und einem didak-
tischen Feindbild: dem fragend-entwickelnden Unterricht» dominiert werden. Dies 
wird für Peyer und Künzli (1999, 186) u. a. durch den expliziten Metapherngebrauch 
deutlich, in dem Grell und Grell (1987) die Position von Lehrerinnen und Lehrern im 
fragend-entwickelnden Unterrichtsgespräch als «Bettler» umschreiben,

«die um Almosen der Schüler bitten und immer nur einzelne trockene Wörter 
bekommen, während die Schüler sich mit längeren Beiträgen vorsichtig oder 
vornehm zurückhalten, weil sie nicht sicher sein können, was der Lehrer will» 
(Grell und Grell 1987, 218 f.).

Dabei kann an diesem Zitat exemplarisch deutlich werden, was Peyer und 
Künzli (1999, 186) für die gesamte Arbeit kommentieren: Der verwendeten Bildspra-
che wird kaum «substantielle inhaltliche Geltung zuerkannt» und die jeweiligen 
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metaphorischen Konzepte «lassen keinen Fokus und keine wiederkehrende Zentrie-
rung der Argumentation erkennen». So wird auch das Bild des Bettlers nicht kon-
sequent durchgehalten, wie an den Formulierungen «trockene Wörter», vorsichtiger 
oder vornehmer Zurückhaltung sowie Unsicherheit der Schülerinnen und Schüler zu 
erkennen ist. Für Grell und Grell (1987), so die Einschätzung von Peyer und Künzli 
(1999, 186), ist jedes Bild recht, «solange es seine rhetorische Wirkung zu tun ver-
spricht, den Leser oder die Leserin anzusprechen, zu unterhalten oder abzuholen». 
Vor dem Hintergrund ihrer Fragestellung kommen Peyer und Künzli (1999, 186) zu 
der zusammenfassenden Einschätzung: «Statt einem theoretischen Allgemeinheits-
anspruch signalisiert die Sprache von Grell und Grell (1987) einen allgemeinen Pub-
lizitätsanspruch und Kundenorientierung.»

In der sprachwissenschaftlichen Analyse von Roth (1968, 45) lassen sich nach 
Peyer und Künzli (1999, 187 f.) deutlich konsequentere metaphorische Konzepte 
identifizieren, die im Gegensatz zu Grell und Grell (1987) deutlich anders entfaltet 
werden. So wird der Unterricht bei Roth (1968) nach Peyer und Künzli (1999, 187 f.) 
unter anderem mit dem Herkunftsbereich von «Frucht, Wachstum, Reifung und dem 
Geburtsprozess» verbunden, wie sie an dem folgenden Zitat veranschaulichen:

«[Gesinnung] muß (sic) herauswachsen aus dem liebenden Interesse am Ge-
genstand als eine Frucht des Geistigen, das in den Auseinandersetzungen wäh-
rend des Unterrichtsprozesses dem Gegenstand entbunden und in dem Kind 
erweckt wird. Liebendes Interesse [...] ist die treibende Kraft des schaffenden 
Lebens selbst, das nehmend und gebend an der Kultur teilnimmt. [...] Anknüp-
fungspunkte zwischen Kind und Gegenstand sind erregende und fruchtbare 
Momente im Unterrichtsprozeß (sic)» (Roth, 1968, 45).

Zugleich markieren Peyer und Künzli (1999, 187 f.) verschiedene Fragen, die sich 
bei Betrachtung der Bildsprache von Roth (1968) stellen, z. B. «ob der Lehrer nur Ge-
burtshelfer sei oder auch Erzeuger». Auch die Grenzen der jeweiligen Bilder werden 
hinterfragt, z. B. «wird bei dieser Bildlichkeit nicht klar», so Peyer und Künzli (1999, 
187 f.), «was genau seine Rolle ist, wenn der Unterrichtsprozeß einmal angefangen 
hat, denn dieser ist in seiner Natürlichkeit eigenständig». In der Gesamtbetrachtung 
der Ausführungen von Roth (1968) markieren Peyer und Künzli (1999, 188) zudem 
eine Spannung zwischen «Bildern von natürlichem Wachstum und von Beherrschung 
unheimlicher Kräfte voller Tükken». Für Peyer und Künzli (1999, 188) kann die Vielfalt 
der Bildsprache von Roth «als Ausdruck eines stark rhetorischen Interesses gedeutet 
werden, wobei mehr die Anschlußfähigkeit und Wirksamkeit der Argumentation im 
Vordergrund steht, weniger eine konsistente Ideenfokussierung» (ebd.).

Als drittes Beispiel untersuchen Peyer und Künzli (1999, 188 f.) verschiedene Tex-
te von Wolfgang Klafki (1968, 1991) Beim Vergleich mit den zwei vorherigen Beispie-
len ist die Sprache von Klafki für Peyer und Künzli (1999, 188) «beinahe unterkühlt». 
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So verzichtet Klafki (1968, 1991) weitgehend auf die Verwendung expliziter Bilder wie 
sie von Grell und Grell (1987) sowie Roth (1968) skizziert werden. Stattdessen scheint 
Klafki nach Peyer und Künzli (1999, 189) «den metaphorischen Grundzug aller Spra-
che, wie sie in den ‹toten› Metaphern latent bleibt, zu nutzen». Beispielhaft wird die 
für Peyer und Künzli (1999, 188) an Verben wie «verflochten», «entfaltet» oder «fun-
diert» erkennbar. An den wenigen Textstellen bei denen explizite Bilder Verwendung 
finden, existieren nach Peyer und Künzli (1999, 188) «keine Konflikte in der Bildwelt»:

«Methoden des Lehrens und Lernens müssen hier nicht nur als der jeweiligen 
Thematik dienende Lernformen und Lehrhilfen, sondern auch in ihrer Funkti-
on als Anreger und Vermittler (oder auch als Begrenzungen sozialer Lernpro-
zesse) durchdacht ... werden (ebd., S. 283). Welche ‹Anschauungen› sind ge-
eignet, die auf das Wesen des jeweiligen Inhaltes, auf seine Struktur gerichtete 
Fragestellung in den Kindern zu erwecken, jene Fragestellung, die gleichsam 
den Motor des Unterrichtsverlaufs darstellen soll?» (Klafki 1968, 54).

Bei der Gesamtbetrachtung der Texte von Klafki (1968, 1991) fällt es für Peyer 
und Künzli (1999, 188) auf, «wie wenig fachsprachlich terminologisch im engeren 
Sinne Klafkis Text geschrieben ist und wie sinnlich und plastisch seine Aussagen bei 
fast vollständigem Verzicht auf einen expliziten Metapherngebrauch doch formuliert 
sind.» Gleichwohl wird bei Peyer und Künzli (1999, 188) darauf verzichtet, mögliche 
metaphorische Konzepte zu rekonstruieren. So erscheint sich Klafki (1968) im Rah-
men des exemplarischen Zitats unterschiedlicher Herkunftsbereiche zu bedienen. 
Während die Formulierung «Begrenzungen sozialer Lernprozesse» an ein Behälter-
Schema erinnert, lässt sich das «Wesen des jeweiligen Inhaltes» als Personifizierung 
der Inhalte deuten und die explizite Metaphorik vom «Motor» des Unterrichtsverlaufs 
entstammt einem maschinellen Herkunftsbereich.

Für die vorliegende Arbeit ist die Analyse auf zwei Ebenen interessant: Zum einen 
wird an den exemplarisch analysierten Texten deutlich, dass sich Didaktikerinnen 
und Didaktiker in unterschiedlicher Weise einer Bildsprache bedienen. Neben der 
von Schmitt (2017) und Meyer-Drawe (1999, 163) formulierten Annahme der grund-
sätzlichen Metaphorik der Sprache, verwenden die verschiedenen Autorinnen und 
Autoren Metaphern mit zur Veranschaulichung und Zuspitzung ihrer Argumentation. 
Vor diesem Hintergrund kann die Analyse von Peyer und Künzli (1999, 188) dahinge-
hend gewertet werden, dass «Metaphern nicht nur als rhetorischer Schmuck dienen, 
sondern ein wichtiges Instrument sind für unseren Umgang mit Wirklichkeit». Zum 
anderen lohnt es sich, Metaphern nicht nur im Sinne der kognitiven Metaphernthe-
orie als kognitive Muster zu begreifen, sondern sich auch die verschiedenen rhetori-
schen und didaktischen Funktionen von Metaphern klarzumachen. In der (Selbst-)
Reflexion der eigenen Wissenschaftssprache der Erziehungswissenschaft werden 
zudem unterschiedliche Analysemethoden sichtbar. Die Unterschiede zeigen sich im 
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analysierten Material des zentralen Metaphernbegriffs bzw. der theoretischen Be-
zugspunkte sowie in der Konzeption des Forschungsgegenstandes der Analyse.

5.5.2 Empirische Ansätze zur Metaphernforschung
Mit der Darstellung der ausgewählten Beispiele zur Untersuchung von Metaphern in 
der pädagogischen Sprache (Kap. 5.5.1) wurden bereits unterschiedliche methodi-
sche Herangehensweisen. In diesen Untersuchungen wurden überwiegend wissen-
schaftliche Texte als Datenmaterial verwendet. Zudem existieren weitere empirische 
Ansätze, welche im deutschsprachigen Diskurs, so Gansen (2010, 160), eher verein-
zelt zu finden sind. Auch Schmitt (2017, 226) markiert, dass in der Erziehungswis-
senschaft vor allem differenzierte Untersuchungen zur «Selbstreflexion der Diszip-
lin» vorliegen. Zugleich gibt er einen umfassenden Einblick in die vielfältigen empi-
rischen Ansätze und Zugänge der Metaphernforschung über den deutschsprachigen 
Diskurs hinaus. Schmitt (2017, 226 ff.) unterscheidet zwischen Ansätzen auf Basis der 
kognitiven Metapherntheorie und «empirische[n] metaphernanalytische[n] Arbeiten 
ohne Bezug zu Lakoff und Johnson» (Schmitt 2017, 243 ff.).

Für die vorliegende Arbeit wird im Folgenden ein Einblick in ausgewählte For-
schungsprojekte gegeben, in denen Metaphern sowie metaphorische Konzepte zum 
Lernen in der Hochschule (Ryter Krebs 2008), zum Erleben von Schule (Geffert 2006) 
sowie zum Lernen in der Alltagssprache (Wiedenhöft 2014) rekonstruiert werden. 
Während sich die Forschungsarbeiten hinsichtlich der konkreten Forschungsgegen-
stände jeweils unterscheiden, wird in allen Arbeiten der Versuch unternommen, die 
Perspektive der jeweils Lernenden in den Blick zu nehmen. Dabei werden zugleich 
sehr unterschiedliche methodische Herangehensweisen erkennbar.

Eine exemplarische Untersuchung der «Alltagsvorstellungen des Lernens» ist für 
Schmitt (2017, 230) die systematische Metaphernanalyse mit dem Titel «Vom Rein-
ziehen, Eintrichtern und Anbohren» von Wiedenhöft (2014). In der Aufarbeitung des 
Forschungsstandes markiert Wiedenhöft (2014, 24) das Fehlen einer systematischen 
Aufarbeitung «der zum Thema Lernen und Lehren gebräuchlichen Metaphern, um die 
Bandbreite dessen, was Konzepte des Lernens für Lernende, Lehrende und das zu 
erwerbende Wissen an unterschiedlichen Vorstellungen bereithalten kann, besser 
zu erfassen». Vor diesem Hintergrund widmet sich Wiedenhöft (2014, 24) dem Ziel, 
«ein möglichst breites Spektrum der in der Alltagssprache existierenden Metaphori-
ken aufzuzeigen». In Anlehnung an das von Schmitt (2003) entworfene Vorgehen zur 
systematischen Metaphernanalyse untersuchte Wiedenhöft (2014, 25) verschiedene 
«Quellen des alltäglichen Lebens»: Zeitungen und Zeitschriften (z. B. Die ZEIT, GEO 
oder DER SPIEGEL), die Radiosendung des Deutschlandfunks «Journal am Vormittag, 
Forum Pisa: ‹Wie und warum lernen Kinder›» sowie «Gespräche mit Teilnehmenden 
und Lehrenden einer beruflichen Weiterbildung». Im Rahmen ihrer Analyse arbeitet 
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Wiedenhöft (2014, 29 ff.) 12 verschiedene metaphorische Konzepte zum Lernen in der 
Alltagssprache heraus. Die Strukturierung der Konzepte erfolgt hinsichtlich der iden-
tifizieren Quell- bzw. Bildbereiche. Dies zeigt sich an drei exemplarisch ausgewählten 
Konzepten von Wiedenhöft (2014): «Vom Einblicken und Durchschauen - Die Meta-
phorik des Sehens» (ebd., 29), «Vom Einflössen und Eintrichtern - Die Metaphorik 
des Behälters» (ebd., 33) sowie «Hegen und Pflegen - Die Metaphorik des Gärtners» 
(ebd., 40).

In der Diskussion ihrer herausgearbeiteten Konzepte weist Wiedenhöft (2014, 
77) darauf hin, dass sich die auftretenden Bedeutungen innerhalb einer Metaphorik 
«durchaus unterscheiden können, schon ein einzelnes Konzept kann u.U. entgegen-
gesetzte Sichtweise zulassen». Exemplarisch verweist Wiedenhöft (2014, 77) auf die 
Gärtner-Metaphorik: «dessen Aufgabengebiet ist zu breit gefächert [...], um daran 
eine bestimmte pädagogische Sichtweise festzumachen; vielmehr lassen sich eine 
große Anzahl verschiedener Auffassungen mit diesem Bild vereinbaren». Für Schmitt 
(2017, 230) ist die Breite der Datenerhebung dafür verantwortlich, dass die Autorin 
gezwungen ist, «die scheinbare Eindeutigkeit der gefundenen metaphorischen Kon-
zepte zu relativieren». Zugleich stellt sich die Frage, inwiefern die von Wiedenhöft 
(2014, 24) herausgearbeiteten Konzepte eine notwendige Präzision aufweisen oder 
eher auf der Ebene von Schemata verbleiben, wie Schmitt (2017) es auch bei der 
Arbeit von Marsch (2009) problematisiert.

Für das vorliegende Forschungsprojekt ist die Arbeit von Wiedenhöft (2014) aus 
unterschiedlichen Gründen interessant. Inhaltlich bietet die herausgearbeitete Me-
taphorik eine mögliche Vergleichsfolie zur Analyse von metaphorischen Konzepten 
von Studierenden, ähnlich dem Vorgehen von Geffert (2006). Interessant sind dabei 
weniger die konventionellen Metaphernmodelle sondern, wie Ryter Krebs (2008, 
214) markiert, deren individuelle Ausgestaltung durch die Studierenden. Ferner wird 
in Betrachtung der von Wiedenhöft (2014, 24) herausgearbeiteten Forschungslücke 
zugleich ihr spezifisches Verständnis von Lernen erkennbar, welches sie durch die 
drei Charakteristika «Lernende, Lehrende und das zu erwerbende Wissen» ausdrückt. 
In dieser Hervorhebung wird bereits ein spezifischer Fokus auf institutionelles Ler-
nen mit Lehrenden (im Gegensatz zum informellen Lernen in Gemeinschaften) sowie 
auf den Erwerb von Wissen (im Gegensatz zum Erlernen von Fähigkeiten und Verhal-
tensänderungen) sichtbar.

«Metaphern von Schule» ist der Titel des Dissertationsprojektes von Geffert 
(2006), welches von Gansen (2010, 164) und Schmitt (2017, 226) als exemplarische 
Untersuchung diskutiert wird. Im Fokus der empirischen Studie von Geffert (2006, 7) 
steht die Frage, «welche Metaphern (und metaphorischen Konzepte) benachteiligte 
Schülerinnen und Schüler von Schule generieren» (ebd., 7). Diese Frage ist für Geffert 
(2006, 165) vor dem Hintergrund seiner Annahme interessant, dass Metaphern als 
«Konstruktionsprinzip zur Organisation unserer Erfahrung» verstanden werden 
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können. Für seine Metaphernanalyse wurde das empirische Material von Geffert 
(2006, 205) «aus 40 Aufsätzen von Schülerinnen und Schülern sowie aus 3 Gruppen-
diskussionen mit insgesamt 21 Schülerinnen und Schülern gewonnen». Im Rahmen 
der Auswertung der Sprachbilder der Schülerinnen und Schüler stellt Geffert (2006, 
208 ff.) zunächst die 12 empirisch rekonstruierten metaphorischen Konzepte vor, 
z. B. «Schule ist eine Versorgungsanstalt», «Schule und Lernen ist Arbeit», «Schule 
und Unterricht ist eine schwere Last» oder «Schule und Lernen ist ein Weg, den man 
gehen muss». Interessant an diesen Formulierungen ist, dass die rekonstruierten 
Konzepte sich in den allgemeinen metaphorischen Konzepten von Wiedenhöft (2014) 
nur begrenzt identifizieren lassen.

Anschliessend zeigt Geffert (2006) auf, welche (empirisch bekannten) Metaphern 
von den Schülerinnen und Schülern im Rahmen der jeweiligen Konzepte nicht vor-
kommen und welche (empirisch bekannten) Konzepte von den Schülerinnen und 
Schülern überhaupt nicht artikuliert werden. Auf Basis der Auseinandersetzung mit 
Erkenntnissen weiterer Untersuchungen als Interpretationsfolie wird es für Geffert 
(2006, 239) möglich, das jeweils Andere dieser Konzepte zu erkennen. So kann sicht-
bar werden, «dass die soziale Konstruktion von Wirklichkeiten aus den Metaphernfel-
dern Benachteiligter eine andere ist als die der Lehrerinnen und Lehrer und Personen 
im Lehr-Lernkontext und somit unterschiedliche, und zum Teil inkompatible, Ziel-
stellungen hervorbringen kann». So arbeitet Geffert (2006, 238 ff.) u. a. die folgenden 
spannungsvollen Aspekte heraus:

 – In dem metaphorischen Konzept «Schule ist eine Versorgungsanstalt» steht für 
Geffert (2006, 211 f.) die Versorgung der Schülerinnen und Schüler durch die Leh-
rerinnen und Lehrer im Vordergrund. Dabei wird in dem rekonstruierten Konzept 
vor allem der Einsatz der Lehrerinnen und Lehrer betont und die Metaphorik des 
«Bringens» und des «Gebens» der Lehrkräfte betont. Geffert (2006, 240) weist 
darauf hin, dass in diesem Konzept der «Lehr-Lern-Prozess als ‹Weitergabe› kon-
zeptualisiert werden [kann]». In diesem Konzept bleibt der Lernende gleichwohl 
überwiegend passiv (Geffert 2006, 240). Ebenfalls denkbare, mit dem Konzept 
kompatible Metaphern die dem Lernenden eine aktivere Rolle einräumen, wie 
z. B. «Lehren und Lernen ist Tauschen» wurden jedoch nicht rekonstruiert.

 – In dem metaphorischen Konzept «Schule und Lernen sind Arbeit» zeigt sich für 
Geffert (2006, 242) eine Dominanz im «‹Machen› und ‹Arbeiten›»: «Es wird ‹ge-
macht›, ‹gearbeitet› und an der Zukunft oder an der Beziehung ‹gebaut›, da ‹lau-
fen› Projekte, und die Schüler ‹funktionieren› wie in technischen Abläufen als 
‹Maschinen›» (Geffert 2006, 242). Allerdings finden im Rahmen diese Metaphorik 
keine Bezüge zu eigenaktiven Tätigkeiten, welche durch Begriffe wie «produktiv», 
«entwerfen» oder «entwickeln» zum Ausdruck gebracht werden können. Ferner 
weist Geffert (2006) darauf hin, dass das «Bauen» in den Konzepten der Unter-
suchungsgruppe vor allem negativ konnotiert war, «z. B. indem man sich seine 
Möglichkeiten ‹verbaut› oder Scheiße ‹baut›» (Geffert 2006, 242).
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 – Die in der pädagogischen Sprache gebrauchte Metaphorik vom Lehr- und Lern-
prozess als «Bauen, Wissen ist ein Haus» (248 f.), schulisches Lehren und Lernen 
als «Essen» (249 f.) sowie vom «Wachsen und Gärtner» (250 f.) werden von den 
Schülerinnen und Schülern nicht verwendet. Für Geffert (2006, 251) steht in die-
sen Konzepten «die Aktivität des Lerners im Zentrum». Das «Fehlen» dieser Kon-
zepte kann nach Geffert (2006, 251) als Indikator dafür gesehen werden, dass die-
se Konzepte inkompatibel mit den Konzepten der Untersuchungsgruppe sind.

Auf Basis seiner empirischen Analyse lässt sich für Geffert (2006, 251) am Beispiel 
der benachteiligten Schülerinnen und Schüler zeigen, «dass die von ihnen gebrauch-
te Metaphorik ihre Passivität im schulischen Erleben betont». Diese Erkenntnis wird 
auch von Gansen (2010, 165) und Schmitt (2017, 228) hervorgehoben. Für die vorlie-
gende Arbeit ist das Ergebnis u. a. deshalb interessant, weil die Ergebnisse auf in-
haltlicher Ebene eine deutliche Diskrepanz zu den diskutierten Leitvorstellungen für 
das Lehren und Lernen in der Hochschule aufweisen, wenngleich die Untersuchungs-
gruppe nicht identisch ist. Methodisch bietet die Arbeit ein anschauliches Beispiel, in 
welcher Form Daten erhoben und wie mit der Heuristik des Hiding und Highlighting 
neue Erkenntnisse gewonnen werden können.

Eine weitere exemplarische empirische Untersuchung zu Metaphern des Lernens 
von Studierenden in der «Primarlehrpersonenausbildung» hat Ryter Krebs (2008) 
vorgelegt. Im Fokus der empirischen Untersuchung steht für Ryter Krebs (2008, 204) 
die systematische Analyse «von alltagssprachlichen und fachsprachlichen Meta-
phern, die die Studierenden spontan einsetzen, um ihr Erleben des Lernens mit der 
Selbstlernarchitektur zu versprachlichen» (ebd.). Der Begriff der Selbstlernarchitek-
tur steht für einen spezifischen Ansatz in der Erwachsenenbildung. Die Analyse der 
studentischen Metaphern erfolgte im Rahmen eines Begleitforschungsprojektes mit 
dem Ziel «Muster des Denkens» zu rekonstruieren. Im Kontrast zu den zuvor skizzier-
ten Arbeiten erfolgte die Datenerhebung «im Rahmen von individuellen Lernbera-
tungsgesprächen» (Ryter Krebs 2008, 204). Diese Gespräche wurden in zwei Abschnit-
te geteilt: einen Interviewabschnitt sowie einen Beratungsabschnitt. Transkribiert 
und ausgewertet wurden zehn Interviews von Studierenden im zweiten Semester der 
«Primarlehrpersonenausbildung» (Ryter Krebs 2008, 216). Die Auswertung erfolgte 
wie bei den zwei zuvor skizzierten Auswertungen nach Schmitt (2003). Zudem wur-
den die Studierenden zum Abschluss des Gesprächs aufgefordert, «ihr Lernen mit 
einer Metapher zu illustrieren» (Ryter Krebs 2008, 204). Diese Metaphern wurden 
in einem eigenen Bereich der Analyse berücksichtigt. Im Rahmen der Auswertung 
widmet sich Ryter Krebs (2008, 216) zunächst der Frage, «welche metaphorischen 
Ausdrücke verwenden die Studierenden, wenn sie ihr Lernen beschreiben, und wel-
chen Herkunftsbereichen lassen sie sich zuordnen?». Dafür erfolgte im ersten Schritt 
eine nach Herkunftsbereichen sortierte Zusammenstellung der rekonstruierten 
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Metaphernmodelle inklusive der absoluten Häufigkeit konkreter identifizierter me-
taphorischer Redewendungen und Einzelmetaphern.

Ryter Krebs (2008, 219 ff.) unterscheidet im Rahmen ihrer Auswertung sieben 
Herkunftsbereiche, welche Studierende verwenden, um ihr Erleben des Lernens mit 
der Selbstlernarchitektur zu beschreiben: «Raum» (219), «Ökonomischer Herkunfts-
breich» (220), «Körper» (220), «Kampf/Krieg» (221), «Technik/Forschung» (221), 
«Natur» (221) sowie «Last» (221). Die identifizierten Einzelmetaphern und metapho-
rischen Redewendungen reichen von 11 «Nennungen» für den Herkunftsbereich 
«Last» bis zu 203 «Nennungen» für die Herkunftsbereich «Raum». Im Rahmen der 
verschiedenen Herkunftsbereiche unterscheidet Ryter Krebs (2008, 219) weiterhin 
metaphorische Modelle wie z. B. «Lernen heißt, auf einem Weg (vorwärts) gehen» 
oder «Lernen heißt, Distanz und Nähe zu einem Zentrum suchen (finden)» (Tab. 5.2). 
Insgesamt unterscheiden Ryter Krebs (2008, 219 ff.) 40 verschiedene Metaphernmo-
delle mit 11 Modellen im Herkunftsbereich Raum und lediglich einem Modell im Her-
kunftsbereich «Last».

Metaphernmodelle Ankerbeispiele

Lernen heißt, auf einem Weg 
vorwärts gehen (70)

- Ich bin nicht sehr weit
- Sollte ich da vorwärts machen
- Weil ich ja nicht auf der Strecke bleiben soll 
- Ich muss ja zum Ziel kommen
- Es findet halt viel so an Gedankenschritten statt

Lernen heißt, Distanz und
Nähe zu einem Zentrum su-
chen (finden) (27)

- Kann ich mich ein bisschen konzentrieren
- Dann kann ich alles rundherum vergessen
- Dass mein Leben jetzt wirklich darum dreht 
- Und habe das dann auch so ausgeweitet

Tab. 5.2: Auszug aus der Darstellung der Metaphernmodelle zum Herkunftsbereich Raum von 
Ryter Krebs (2008, 219).

Für die vorliegende Arbeit eröffnen die Ergebnisse einen weiteren Einblick, wie 
das Erleben und die Vorstellungen von Lernen mithilfe von Metaphern versprachlicht 
werden können. Die Untersuchungsgruppe ist hinsichtlich der Semesteranzahl so-
wie der Ausrichtung des Studiengangs vergleichbar mit den Lehramtsstudierenden 
der TU Darmstadt. Wenngleich die Ergebnisse von Ryter Krebs (2008) verschiedene 
Fragen aufgeworfen haben, eröffnet die Diskussion einzelner metaphorischer Model-
le interessante Einsichten dazu, wie Studierende Formulierungen eines bestimmten 
Herkunftsbereichs (z. B. hinsichtlich der Weg-Metaphorik) adaptieren und so unter-
schiedliche Qualitäten des Lernens zum Ausdruck bringen (Ryter Krebs 2008, 226). 
Zudem zeigt Ryter Krebs (2008, 242 f.) auf, wie die Kombination unterschiedlicher 
Metaphernmodelle «eine spezifische Deutung der persönlichen Lernerfahrung» 
schaffen kann.
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5.5.3 Didaktische Funktionen von Metaphern in Bildungskontexten
Mit der Verwendung von Metaphern in Bildungskontexten – vor allem expliziter bzw. 
absichtsvoller Metaphern (Beger 2016) – werden unterschiedliche Funktionen und 
Leistungen sowie potentielle Wirkungen diskutiert (z. B. Beger 2016; Gansen 2010; 
Ryter Krebs 2008). Dafür untersucht Beger (2016) den Einsatz absichtsvoller Meta-
phern in universitären Lehrveranstaltungen hinsichtlich unterschiedlicher Formen 
und Funktionen. Ryter Krebs (2008) diskutiert die Funktionen und Wirkungen von 
Metaphern im Kontext von Lernberatungsgesprächen und hinsichtlich der Ausein-
andersetzung mit Texten didaktischer Modelle und Theorien. Gansen (2010) widmet 
sich der Auseinandersetzung mit Funktionen und Leistungen von Metaphern in um-
fassender Weise. Zur Eröffnung eines strukturierten Einblicks in den pädagogischen 
bzw. didaktischen Diskussionsstand wird zwischen drei zentralen Funktionen unter-
schieden: der Erklärungsfunktion für Lehrende, der Verständnis- und Modellierungs-
funktion für Lernende sowie der kommunikativen Funktion zur Verständigung von 
Lehrenden und Lernenden. Auf Basis dieser Gliederung ist es möglich, verschiedene 
Argumente und Diskussionsstränge der Debatte vorzustellen und hinsichtlich institu-
tioneller Vermittlungssituationen zu verorten154.

Die Erklärungsfunktion umfasst Möglichkeiten für Lehrende, abstrakte Sachver-
halte und Theorien über Metaphern für Lernende erklären bzw. zugänglich machen 
zu können. Mit den Worten von Ryter Krebs (2008, 212): «Durch einen Rückgriff auf 
einen der direkten Erfahrung zugänglicheren Herkunftsbereich wird ein abstrakter 
Zielbereich verständlich» gemacht. Als typisches Beispiel verweist Ryter Krebs (2008, 
212) auf den Bereich der Physik, in dem bestimmte Metaphern bereits als konven-
tionalisierte Fachsprache erscheinen. Formulierungen wie «schwarze Löcher» oder 
«fließender Strom» können dies exemplarisch veranschaulichen. Die Verwendung 
von (absichtsvollen) Metaphern bleibt in der konkreten Unterrichtspraxis und Hoch-
schullehre jedoch keineswegs auf den Bereich der Physik beschränkt. Gansen (2010, 
169 f.) markiert auf der Basis der empirischen Studie von Cameron (2003) für den Be-
reich des Unterrichts zunächst, dass in «möglichen alltäglichen Sprachhandlungen 
(wie Erklären [...])» metaphorische Formulierungen vorkommen. Metaphern können, 
so deutet Gansen (2010, 170) die Ergebnisse von Cameron (2003) weiter, «anschei-
nend dabei helfen, Inhalte besser zugänglich zu machen, verständlicher und an-
schaulicher zu machen». Beger (2016) zeigt in einer empirischen Untersuchung auf, 
wie Hochschullehrende aus den Bereichen Molekularbiologie, Evolutionspsycholo-
gie, Kernchemie, Sozialpsychologie Metaphern in absichtsvoller Weise zur Erklärung 

154 Mit dieser Gliederung der Debatte wird nicht der Anspruch verfolgt, bestehende Systematisierungs- 
und Strukturierungsvorschläge zu synthetisieren. Dafür lohnt eine Auseinandersetzung mit Gansen 
(2010). Ferner bleibt der Strukturierungsvorschlag auf klassische Vermittlungssituationen beschränkt. 
Kontexte für Lernberatungsgespräche oder die Auseinandersetzung mit Literatur werden in diesem 
Vorschlag ausgeblendet (Ryter Krebs 2008).
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von theoretischen Sachverhalten verwenden. Zum Abschluss ihrer Analyse kommt 
sie zu dem Fazit:

«In all lectures, metaphors were used deliberately in order to offer the students 
a presumably more familiar source domain at points when abstract concepts 
needed explanation. Hence, deliberate metaphors are used as a teaching tool 
in science education at university level» (Beger 2016, 83).

Die Verständnisfunktion umfasst Funktionen für Lernende, mithilfe von Meta-
phern unbekannte Themen, abstrakte Sachverhalte und Theorien zu lernen. In dieser 
Hinsicht kann die Verständnis- bzw. Modellierungsfunktion als Erklärungsfunktion 
auf Lernendenseite verstanden werden. Zugleich gehen die folgenden Ausführun-
gen über die erste Funktionsbestimmung der Erklärungsfunktion hinaus. Für Gansen 
(2010, 168) bietet die Untersuchung von Cameron (2003) in diesem Kontext einen 
empirischen Beleg für die pädagogische Relevanz von Metaphern: «Besonders wich-
tig ist die Feststellung, dass Metaphern gerade beim Lernen von gänzlich Neuem und 
bei schwierigen Zusammenhängen eine wichtige Funktion der Modellbildung und 
Illustrierung erfüllen und damit gleichsam als ‹Übergangsbegriffe› dienen können» 
(Gansen 2010, 168). Mit dem Begriff der «Übergangsbegriffe» verweist Gansen (2010) 
u. a. auf eine Publikation von Petrie und Oshlag (1993)155, in der das Bild einer «Brü-
ckenfunktion» von Metaphern thematisiert wird. So diskutieren Petrie und Oshlag 
(1993, 608) die Frage in welcher Weise wir etwas neues Lernen können. Zur Beant-
wortung dieser Frage, so das Verständnis von Gansen (2010, 150), lohnt eine Ausein-
andersetzung mit Metaphern bzw. metaphorischem Denken,

«[...] denn diese seien für die Herstellung und Veränderung von Zusammen-
hängen zuständig. Metaphern hätten jenseits der pädagogisch bekannten äs-
thetischen Funktion, jenseits von Illustration und Gedächtnisstütze einen heu-
ristischen und epistemischen Wert; sie hätten das Potential gänzlich neue Wis-
sensbestände zu erarbeiten, indem sie diese vom Bekannten herleiten, also in 
dem sie verschiedene Sach- und Denkebenen überwinden bzw. mit einander 
verbinden. Etwas wirklich Neues zu lernen, bedeute immer einen Konzept-
wechsel und neue Zusammenhänge herzustellen; dafür sei metaphorisches 
Denken als der ideale Weg – bzw. als eine ‹Brücke› anzusehen» (Gansen 2010, 
150).

Für Gansen (2010, 150) können die Ausführungen von Petrie und Oshlag (1993) 
dabei so verstanden werden, dass sie «metaphorisches Denken und Verstehen als 
grundlegendes Lernprinzip» markieren. Dieses Verständnis erscheint anknüpfungs-
fähig an die «Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens» von Gropengießer (2007), 

155 Wenngleich Gansen (2010, 150) in seiner Arbeit nur den Namen von Hugh G. Petrie referenziert, erfolgte 
die Veröffentlichung in Zusammenarbeit mit Rebecca S. Oshlag.
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welcher im vergangenen Jahrzehnt vielfältig in der naturwissenschaftlichen Fach-
didaktik aufgegriffen wurde. Eine grundlegende Annahme lautet, dass Verstehen in 
weiten Bereichen imaginativ ist bzw. weitgehend metaphorisch funktioniert. Unter 
den Begriff «Verstehen» fasst Gropengießer (2007, 105) «Denkprozesse und [...] kog-
nitives Lernen». Metaphern sind in dieser Perspektive nicht nur Mittel und Werkzeug 
um Lernen zu ermöglichen, sondern es wird davon ausgegangen, dass kognitives 
Lernen nur in Form von Metaphern möglich ist.

Die kommunikative Funktion von Metaphern begründet sich einerseits vor dem 
Hintergrund der Debatte über die kognitive Metapherntheorie, wie sie von Beger 
(2016) konstruiert wird. Beger (2016, 63) weist darauf hin, dass die Annahme, jede 
Einzelmetapher bzw. konkrete metaphorische Redewendung lasse sich auf ein ge-
dankliches metaphorisches Konzept zurückführen, von verschiedenen Autorinnen 
und Autoren kritisiert und zur Auflösung dieser Problematik eine Erweiterung des 
Modells der kognitiven Metapherntheorie vorgeschlagen wurde:

«In order to resolve the apparent paradox that language items can be seen as 
metaphorical on the linguistic level although they may not be processed as 
metaphors on a conceptual level, Steen (2008, 2010, 2013) proposes a mod-
el of metaphor that adds a third dimension to the existing two-dimensional 
model of metaphor as a phenomenon of language and thought. Steen calls 
this essentially pragmatic level the communicative dimension of metaphor 
(2008: 221)» (Beger 2016, 63).

Das Metaphern im Unterricht auch jenseits der Erklärungsfunktion eine Rolle 
spielen, zeigen auch die Ergebnisse von Cameron, wie sie in Anlehnung an Gansen 
(2010) schon hinsichtlich der vorherigen Funktionen skizziert wurden. Dabei zeigt 
Gansen (2010) an den Ergebnissen von Cameron auf, dass Lehrkräfte Metaphern 
nicht nur zur Erklärung von neuen Inhalten verwenden, sondern auch «auf der Bezie-
hungsebene, d.h. auch in ihrer pädagogischen Ansprache der Schüler» Gansen (2010, 
169). So wird nachvollziehbar, dass die Verwendung von Metaphern nicht nur auf 
spezifische Erklärungsstrategien von Lehrenden oder dem individuellen Wissenser-
werb von Lernenden beschränkt bleibt. Zudem wurde auch gezeigt, «dass solche 
Ausdrücke und bildlichen Konzepte im Unterrichtsdiskurs auch weiter tragen (sic) 
können, dass sie also dauerhafte Veranschaulichungs- und Erinnerungsstützen bie-
ten können, auf die sich Schüler und Lehrer immer wieder beziehen und die wieder 
abrufbar, erweiterbar und veränderbar sind» (Gansen 2010, 168). Metaphern dienen 
in diesem Sinne als Diskussionsobjekte, die von einer Gruppe von Menschen geteilt 
werden. Dabei wird in der Untersuchung von Cameron auch erkennbar, so Gansen 
(2010, 169), wie anstrengend es ist, eine gemeinsame Sprachebene zu finden.
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5.6 Zusammenfassung
Das vorliegende Kapitel bildet einen zentralen Ausgangspunkt des entwicklungsori-
entierten Bildungsforschungsprojektes. Im Fokus stand zum einen die Diskussion zur 
aktuellen Herausforderung in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen 
des Lehramtsstudiums. Die erfahrungsfundierten Lernvoraussetzungen der Studie-
renden stehen in einem Spannungsverhältnis zu den Zielstellungen aktueller Leit-
bilder. Zum anderen widmete sich das Kapitel den theoretischen und empirischen 
Grundlagen zur Gestaltung sowie zur Analyse dieses Spannungsfeldes. Im Fokus 
standen dafür Metaphern als Möglichkeit zur Thematisierung und Reflexion studen-
tischer Vorstellungen.

Nach der methodischen Verortung (Kap. 5.1) erfolgte die von Sesink und Reinmann 
(2015) beschriebene Phase der Problematisierung. Dafür erfolgte zunächst eine Dis-
kussion des Leitbildes Lehrkräfte als Expertinnen und Experten für das Lehren und 
Lernen (Kap. 5.2.1) auf Basis verschiedener bildungspolitischer Papiere. Als zentrale 
Ziele des Lehramtsstudiums wurde der Aufbau einer pädagogischen Wissensbasis 
sowie die Entwicklung einer Reflexionsfähigkeit markiert (Kap. 5.2.1). Die Betrach-
tung der aktuellen Praxis der erziehungswissenschaftlichen Studien im Lehramtsstu-
dium (Kap. 5.2.2) erfolgte mit zwei Schwerpunkten. Zum einen erfolgte ein Vergleich 
der Zielstellungen des Leitbildes mit der Studienordnung der TU Darmstadt (Kap. 
5.2.2.1). Zum anderen wurden die Lernvoraussetzungen der Lehramtsstudierenden 
diskutiert (Kap. 5.2.2.1). Beim Vergleich der Zielstellungen der skizzierten Leitbilder 
wurde das bereits benannte Spannungsverhältnis zu den erfahrungsbasierten Vor-
stellungen und Erwartungen von Lehramtsstudierenden sichtbar. Zur Identifikation 
konkreter Gestaltungsmöglichkeiten erwies sich das Modell zur doppelten Theorie-
Praxis-Relationierung von Wildt (2003, 78) als hilfreich.

Im Anschluss erfolgte eine Aufarbeitung theoretischer Konstrukte zur Thema-
tisierung und wissenschaftlichen Analyse erfahrungsfundierter Vorstellungen von 
Studierenden (Kap. 5.3). Dafür wurden die drei Forschungskonstrukte «Beliefs» bzw. 
Überzeugungen (Kap. 5.3.1), «Subjektive Theorien» (Kap. 5.3.2) und metaphorische 
Konzepte (Kap. 5.3.3) diskutiert. Die Diskussion erfolgte jeweils hinsichtlich der drei 
Aspekte: «Begriffliche Klärung und konzeptionelle Annahmen», «Anschlussstellen 
zu Forschungskonstrukten und methodischen Zugängen» sowie mögliche «Orientie-
rung für die Praxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung». Beim Vergleich der kon-
zeptionellen Annahmen der drei Konstrukte wurde die Entscheidung getroffen, die 
Auseinandersetzung mit Metaphern bzw. metaphorischen Konzepten zu vertiefen 
(Kap. 5.3.4). So wird davon ausgegangen, dass die Rekonstruktion metaphorischer 
Konzepte zum einen anschlussfähige Erkenntnisse für den Diskurs über Beliefs und 
Subjektive Theorien schaffen kann. Zum anderen bieten Metaphern aufgrund ihres 
Potenzials, implizite Vorstellungen bewusst zu machen und so zu Reflexionsprozes-
sen anregen zu können, einen geeigneten Ansatz zum Umgang mit dem skizzierten 



285

Franco Rau Problematisierung der Praxis und Forschungsstand

Spannungsfeld zwischen erfahrungsfundierten Vorstellungen von Studierenden und 
dem Leitbild der reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den erziehungswis-
senschaftlichen Studien (Kap. 5.2.3).

In Kapitel 5.4 wurden Überlegungen zu Metaphern als Möglichkeiten zur Reflexi-
on, Erhebung und Analyse erfahrungsbasierter Vorstellungen in den Fokus gerückt. 
In Anlehnung an Gropengießer (2004, 2007) wurden u. a. zentrale Annahmen und An-
knüpfungspunkte zur Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens vorgestellt (Kap. 
5.4.1). Metaphern können in diesem Theoriekontext – metaphorisch formuliert – «als 
Fenster auf unsere Kognition» (Gropengießer 2007, 105) verstanden werden. So kann 
die Analyse impliziter und expliziter metaphorischer Denkfiguren Hinweise über die 
Vorstellungen über Lehr- und Lernprozesse geben. Neben den Möglichkeiten zur for-
schungsmethodischen Auswertung (Kap. 5.4.2) eröffnet die Formulierung und Dis-
kussion von Metaphern zum Lehren und Lernen vielfältige didaktische Möglichkei-
ten zur Anregung von Reflexion eigener (oft unbewusster) Vorstellungen (Kap. 5.4.3). 
Gropengießer (2004) und de Guerrero und Villamil (2000, 2002) markieren beispiels-
weise die Möglichkeit, dass Metaphern und metaphorische Konzepte zum Lehr- und 
Lernprozess uns explizit bewusstmachen können, wie wir über Lehren und Lernen 
denken und sprechen. Zudem wird die Eignung von expliziten Metaphern als Reflexi-
onsinstrumente für Lehrerinnen und Lehrern hervorgehoben (z. B. Marsch 2009; de 
Guerrero und Villamil 2002; Saban et al. 2007).

Zum Abschluss erfolgte im Teilkapitel «Metaphern in weiteren pädagogischen 
Kontexten» eine Betrachtung von Metaphern in weiteren pädagogischen Zusam-
menhängen. Dies erfolgte exemplarisch an drei gewählten Schwerpunkten. Der erste 
Schwerpunkt widmete sich unter der Überschrift «Metaphern beim pädagogischen 
Sprechen und Schreiben» (Kap. 5.5.1) verschiedenen Projekten zur Reflexion der 
Sprache der Erziehungswissenschaft und Pädagogik. Am Beispiel verschiedener Bei-
träge wurde markiert, dass Metaphern einen zentralen Bestandteil pädagogischer 
Sprache darstellen. So weisen verschiedene pädagogische Grundbegriffe einen 
metaphorischen Gehalt auf (Meyer-Drawe 1999). Auch in pädagogischen Fachtex-
ten verwenden Autorinnen und Autoren in unterschiedlicher Weise metaphorische 
Ausdrücke und Redewendungen (Peyer und Künzli 1999). Die Analyse wissenschaft-
licher Texte bzw. die Reflexion der eigenen Wissenschaftssprache stellt in der Päda-
gogik einen empirischen Zugang für Forschungsprojekte dar. Darüber hinaus werden 
im Kapitel «Empirische Ansätze zur Metaphernforschung» (Kap. 5.5.2) weitere for-
schungsmethodische Zugänge skizziert. Als Datenbasis werden u. a. öffentliche Zei-
tungsartikel sowie Schreibprodukte von Schülerinnen und Schülern analysiert. Der 
dritte Schwerpunkt umfasst das Thema: «Didaktische Funktionen von Metaphern in 
Bildungskontexten» (Kap. 5.5.3). Jenseits empirischer Forschungsmethoden wurden 
drei didaktische Funktionen von Metaphern in Vermittlungssituationen skizziert: die 
Erklärungsfunktion, die Verständnisfunktion sowie die kommunikative Funktion.
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Die theoretischen und empirischen Grundlagen dieses Kapitels bilden die zent-
ralen Orientierungspunkte für die theoriegeleitete Entwicklung eines Konzepts sowie 
für den Entwurf konkreter Lehrveranstaltungen (Kap. 6). Auf Basis der vorgestellten 
Erkenntnisse und Einblicke erfolgte zudem die Konzeption des forschungsmethodi-
schen Vorgehens zur Analyse studentischer Metaphern, welche bereits in den Über-
legungen zur Datenerhebung und Auswertung (Kap. 3.3.4, 3.4.3) beschrieben wurde. 
Der dort gewählte Begriff der metaphorischen Muster steht für eine Bündelung ein-
zelner metaphorischer Formulierungen von Studierenden, welche Gemeinsamkeiten 
hinsichtlich des konkreten Bild- bzw. Quellbereichs sowie des abstrakten Zielbereichs 
aufweisen. Der Begriff des metaphorischen Musters ist damit anschlussfähig an die 
Begriffe «metaphorisches Konzeptes» von Schmitt (2017) (Kap. 5.3.2), an den Begriff 
der «Denkfigur» von Gropengießer (2004) (Kap. 5.4.1) sowie an den Begriff «Meta-
phernmodell» von Ryter Krebs (2008). Aufgrund der von Schmitt (2017) formulierten 
Kritik an spezifischen Erhebungsmethoden (Kap. 5.4.2) zur Rekonstruktion metapho-
rischer Konzepte, wie sie partiell auch im vorliegenden Projekt verwendet werden, 
erscheint es mit dem Begriff des metaphorischen Musters angemessen zu sein, eine 
begriffliche Abgrenzung vorzunehmen156. Der Argumentation von de Guerrero und 
Villamil (2000, 2002) folgend wurde eine forschungsmethodische Vorgehensweise 
entwickelt, um die sprachlich zugänglichen Vorstellungen in Form von Metaphern 
zu erfassen und diese für die verschiedenen Seminargruppen zu metaphorischen 
Mustern verdichten zu können. Auf dieser Basis ist es möglich, den Anregungsgehalt 
der entwickelten Lehr- und Lernsituationen (Kap 6) in Form potenzieller Diskussi-
ons- und Reflexionsanlässe zur Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und 
Reflexionsfähigkeit erkennen und bewerten zu können (Kap. 7.4.3, 8.2, 10.4.3, 11.2).
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Erster Entwurf und experimentelle Praxis

Franco Rau

Zusammenfassung
Der vierte Teil der Arbeit präsentiert den Entwurf von Lernsituationen zur integrativen 
Medienbildung im Rahmen von Seminaren der erziehungswissenschaftlichen Studien-
anteile (Kap. 6) sowie die systematische Dokumentation der Praxiserprobung und deren 
wissenschaftliche Analyse (Kap. 7). Zu Beginn wird das Ziel verfolgt, die im Rahmen des 
Entwicklungsprojektes getroffenen didaktischen Entscheidungen nachvollziehbar darzu-
stellen und zu begründen. Auf Basis der vorausgegangenen Kapitel werden die getrof-
fenen Gestaltungs- und Entwicklungsentscheidungen auf den hochschuldidaktischen 
Handlungsebenen der «(Lehr)Veranstaltungen» sowie der «(Lern)Situationen» (Wildt 
2002) formuliert. In Anlehnung an Tulodziecki et al. (2014) umfasst der Entwurf die Aspek-
te: Zielvorstellungen (Kap. 6.2), Annahmen zu den Voraussetzungen der Lernenden (Kap. 
6.3), Annahmen zu potenziell relevanten Lern- und Lehrhandlungen (Kap. 6.4, Kap. 6.5) 
sowie einen Entwurf von konzeptbezogenen Seminaren (Kap. 6.6). Mit der Dokumentation 
der Praxiserprobung wird ein systematischer Einblick in die Realisierung des Entwurfs aus 
der Perspektive des Lehrenden gegeben (Kap. 7.2). Zur wissenschaftlichen Untersuchung 
bzw. empirischen Analyse erfolgt aufbauend auf den Ausführungen zum forschungsme-
thodischen Design (Kap. 3) zunächst eine Konkretisierung der spezifischen Erhebungssitu-
ationen sowie der vorgenommenen Anpassungen der Auswertungsmethoden (Kap. 7.3). 
Die Ergebnisse der durchgeführten Erhebungen und Analysen werden vorgestellt (Kap. 
7.4) und bilden die Grundlage für die im nächsten Kapitel folgende Diskussion und Weiter-
entwicklung des Konzeptes (Kap. 8). 

6. Entwurf eines Seminarkonzeptes

6.1 Methodische Verortung
Der Ausgangspunkt für den Entwurf war die Problematisierung der aktuellen Pra-
xis (Abb. 6.1). Diese Problematisierung erfolgte in Betrachtung der medienpädago-
gischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der TU Darmstadt (Kap. 4.2) sowie mit 
Blick auf das Spannungsverhältnis zwischen erfahrungsbasierten Vorstellungen von 
Studierenden einerseits und den Zielstellungen bildungswissenschaftlicher Studien-
anteile in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anderseits (Kap. 5.2). Die Formulie-
rung und Begründung eines Entwurfs stellen den Gegenstand des aktuellen Kapitels 
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dar (Abb. 6.1). Dieser basiert auf den theoretischen und empirischen Erkenntnissen 
der zwei vorausgegangenen Kapitel. Der Entwurf bietet zudem die Grundlage für die 
Durchführung des Entwicklungsprojektes. Im Prozessmodell der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung von Sesink und Reinmann (2015, 71) kann der folgende 
Entwurf als zweiter Bestandteil der ersten Phase «Einstieg in das Entwicklungspro-
jekt: Problematisierung und Entwurf» beschrieben werden (Abb. 6.1).

Abb. 6.1: 

Phase	II
Experimentelle	
Praxis

Phase	I	
Problematisierung	
und	Entwurf

Phase	III
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	II2
Experimentelle	
Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung.

Als Orientierungsrahmen zur Darstellung des Entwurfs sowie zur angemesse-
nen Begründung der getroffenen Entscheidungen dienen die Ausführungen von 
Tulodziecki et al. (2013, 2014) zur «Theoriegeleitete[n] Entwicklung eines Konzepts» 
und zum «Entwurf von konzeptbezogenen Projekten». Dafür werden Zielstellungen 
(Kap. 6.2), Annahmen zu den Voraussetzungen der Lernenden (Kap. 6.3) sowie the-
oretisch begründete Lern- und Lehrhandlungen (Kap. 6.4, 6.5) vorgestellt und dis-
kutiert. Abschliessend wird ein konzeptbezogener Entwurf integrativer Seminare im 
Bereich der erziehungswissenschaftlichen Studien an der TU Darmstadt formuliert 
(Kap. 6.6). Dieser basiert auf den vorausgegangenen Überlegungen und berücksich-
tigt konkrete praktische Rahmenbedingungen hinsichtlich verfügbarer Medien (Kap. 
6.6.2), inhaltlichen Entscheidungen (Kap. 6.6.3) sowie einer zeitlichen Strukturierung 
(Kap. 6.6.1).

Die ausführliche Darstellung der getroffenen Gestaltungs- und Entwicklungs-
entscheidungen zur Veränderungen von Praxis vermag aus einer wissenschaftlichen 
Perspektive zunächst überraschen. In Anlehnung die skizzierten Prozess- und Qua-
litätsstandards (Kap. 2.2) gestaltungs- und entwicklungsorientierter Bildungsfor-
schung ist der Entwurf eines Seminarkonzeptes jedoch als relevanter Aspekt eines 
Forschungs- und Entwicklungsprojektes zu betrachten. Der vorgelegte Entwurf in 
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diesem Kapitel 6 dient zur Erfüllung des Standards, die «Gestaltung als Bestandteil 
des Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung» (Tulodziecki et al. 2013, 227) 
zu betrachten.

6.2 Zielvorstellungen
Das übergeordnete Ziel des zu entwickelnden Entwurfs ist die Ermöglichung einer in-
tegrativen Medienbildung im Rahmen von Seminaren der erziehungswissenschaftli-
chen Studien im Lehramtsstudium. Der Begriff integrative Medienbildung (Kap. 4.3.1) 
umfasst in einem bildungspolitisch bzw. administrativen Verständnis zwei Dimensi-
onen: Durch das Lernen mit Medien soll (1.) das Lernen in den jeweiligen (Studien-)
Fächern unterstützt werden und (2.) ein Lernen über Medien angeregt werden. Mit 
dieser übergeordneten Zielsetzung orientiert sich der Entwurf an aktuellen bildungs-
politischen Leitbildern zur schulischen Medienbildung (Kap. 5.2.1). Für die theorie-
geleitete Entwicklung eines Konzepts wird fachliches Lernen bzw. das Lernen im 
«Studienfach Erziehungswissenschaft» als (Weiter-)Entwicklung pädagogischer Arti-
kulations- und Reflexionsfähigkeit verstanden (Kap. 6.2.1). Das Lernen über Medien 
kann als (Weiter-)Entwicklung der Medienkompetenz der Studierenden im Kontext 
sozialer Medien am Beispiel öffentlicher Wikigemeinschaften präzisiert werden (Kap. 
6.2.2). Ferner sollen Studierende sinnvolle Erfahrungen zum Lernen mit Medien im 
Rahmen des Seminars ermöglicht werden. In der Ermöglichung dieser Erfahrungen 
im Rahmen der hochschuldidaktischen Praxis (Kap. 5.2.3) wird die Chance gesehen, 
einen Beitrag zur medienpädagogischen Professionalisierung zu leisten. In den fol-
genden Ausführungen wird die Relevanz dieser Zielstellung begründet und für das 
vorliegende Projekt konkretisiert.

6.2.1 Pädagogische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit
Fachliches Lernen wird im Folgenden als (Weiter-)Entwicklung pädagogischer Arti-
kulations- und Reflexionsfähigkeit verstanden. Dies begründet sich mit Bezug auf 
die Leitbilder der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kap. 5.2.1). Die zentrale Aufgabe 
von Lehrerinnen- und Lehrern wird konsensual in der professionellen Gestaltung von 
Lehr- und Lernarrangements gesehen. Um diese Aufgabe professionell erfüllen zu 
können, sollen die erziehungswissenschaftlichen Studienanteile in der universitären 
Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung den Erwerb von pädagogischem Wissen 
ermöglichen (Kap. 5.2.1). Dieses Wissen über Begriffe, Modelle und Theorien soll die 
Grundlage bilden, um Erfahrungen sowie Handlungsbedingungen in pädagogischen 
Kontexten denkend verarbeiten und beurteilen zu können (Kap. 5.2.1). Der Erwerb 
von Kenntnissen über historische und aktuelle Entwürfe zur Didaktik sowie zu Lern- 
und Bildungstheorien wird explizit in den Modulhandbüchern der entsprechenden 
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Lehrveranstaltungen gefordert (TU Darmstadt 2009a). Wenngleich der Erwerb von 
Wissen für die Entwicklung dieser Fähigkeiten keine hinreichende Bedingung dar-
stellt, so ist sie doch eine notwendige Bedingung für professionelles pädagogisches 
Handeln. Eine weitere notwendige Bedingung ist die Auseinandersetzung mit den ei-
genen erfahrungsbasierten Vorstellungen, wie sie im Rahmen der Problematisierung 
(Kap. 5.2.2.2) sowie in der Diskussion theoretischer Konstrukte (Kap. 5.3.4) skizziert 
wurde. So können erfahrungsbasierte Vorstellungen als «Filter» wirken, welche eine 
Auseinandersetzung mit einer pädagogischen Perspektive erschweren. Dabei ist das 
Ziel nicht, erfahrungsbasierte Vorstellungen als «Fehlkonzepte» zu kritisieren, son-
dern Studierenden das Einnehmen einer pädagogischen Perspektive zu den eigenen 
Vorstellungen zu ermöglichen. So wird der Anspruch von Wildt (2003) verstanden, 
wenn dieser die Relationierung zwischen Subjektiven und wissenschaftlichen Theo-
rien als Aufgabe universitärer Lehrerinnen- und Lehrerbildung formuliert (Kap. 5.2.3).

In der Diskussion Subjektiver Theorien, eigener Überzeugungen sowie metapho-
rischer Konzepte wurde gezeigt (Kap. 5.3), dass trotz der Differenz der Konstrukte 
Gemeinsamkeiten hinsichtlich praxisbezogener Folgerungen existieren. Diese beste-
hen darin, die erfahrungsbasierten Vorstellungen zum Ausdruck zu bringen, sodass 
diese einer Reflexion und Diskussion zugänglich werden (Kap. 5.3.1, 5.3.2, 5.3.3). Es 
wird begründet davon ausgegangen, dass die Auseinandersetzung mit Metaphern in 
diesem Kontext ein geeignetes Mittel ist, um die Artikulation eigener Vorstellungen 
zu unterstützen sowie sich den metaphorischen Gehalt unserer Alltagssprache über 
Erziehungs- und Bildungszusammenhänge bewusst zu machen (Kap. 5.4.3). In An-
lehnung an Thomas und Beauchamp (2011, 767) wird die Reflexion, im Sinne der 
Artikulation und Exploration, der eigenen Metaphorik als wichtiges Element verstan-
den, um sich begründet zwischen einer «gefühlten» oder «intuitiven» Perspektive 
und einer professionellen pädagogischen Perspektive situativ entscheiden zu kön-
nen. Die Auseinandersetzung mit der pädagogischen Fachsprache begründet sich in 
Anlehnung an Terhart (1999, 157) auch vor dem Hintergrund, dass die Wissenschafts-
sprache der Erziehungswissenschaft, die Berufssprache professioneller Pädagogin-
nen und Pädagogen sowie die Alltags- bzw. Umgangssprache über Erziehungs- und 
Bildungszusammenhänge kaum voneinander abgegrenzt sind (Kap. 5.5.1). Die Fä-
higkeit, die jeweilige Begriffsverwendung in unterschiedlichen Kontexten verstehen 
sowie die eigenen (pädagogischen) Vorstellungen in unterschiedlichen Kontexten ar-
tikulieren zu können, sind zentral für pädagogisch-professionelles Handeln.

Für das zu entwickelnde Seminarkonzept wurde entschieden, die (Weiter-)Ent-
wicklung der pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit der Studieren-
den hinsichtlich folgender Teilziele zu fördern und zu unterstützen:

 – Studierende werden sich ihrer eigenen Vorstellungen (als handlungsleitende 
Bedingungen) über Lehren, Lernen und Bildung im Kontext von Unterricht und 
Schule bewusst und können diese artikulieren.
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 – Studierende verfügen über Kenntnisse historischer und aktueller Entwürfe zur Di-
daktik sowie zu Lern- und Bildungstheorien.

 – Studierende sind in der Lage, Vorstellungen über Vermittlungs- und Interaktions-
prozesse für pädagogisches Handeln in Unterricht und Schule unter Berücksichti-
gung didaktischer, lerntheoretischer und bildungstheoretischer Entwürfe zu ana-
lysieren, zu begründen und zu bewerten.

Die Unterstützung und Förderung dieser Ziele erfolgt u. a. durch den Einsatz di-
gitaler sozialer Medien. Diese Entscheidung begründet sich zum einen hinsichtlich 
der didaktischen Potenziale sozialer Medien zur Anregung von Reflexionsprozessen 
(Kap. 4.4.2.2). Zum anderen wird mit dem Einsatz digitaler Medien das Ziel verfolgt, 
einen Beitrag zur medienpädagogischen Professionalisierung der Studierenden zu 
leisten, indem neue Erfahrungen zum innovativen Einsatz sozialer Medien in Bil-
dungskontexten möglich werden (Kap. 4.3.2.4). In Anlehnung an das skizzierte Mo-
dell von Wildt (2003) eröffnet die Gestaltung einer innovativen Hochschulpraxis eine 
weitgehend vernachlässigte Chance, Studierenden neue Erfahrungsmöglichkeiten 
zur Gestaltung institutioneller Lehre zugänglich zu machen (Kap. 5.2.3). In diesem 
Zusammenhang formuliert auch Schiefner-Rohs (2012a, 44) das Plädoyer für eine 
angemessene hochschuldidaktische Praxis zum Lehren und Lernen mit digitalen Me-
dien. Diese Praxis kann Studierenden neue Erfahrungen ermöglichen und als Vorbild 
für den Entwurf des zukünftigen Unterrichts dienen.

6.2.2 Fähigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen
Das Lernen über Medien als (Weiter-)Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an parti-
zipativen Medienkulturen zu verstehen, begründet sich durch die vorgestellten Über-
legungen zur medienpädagogischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Im Rahmen 
der Problematisierung der Medienbildung im Lehramtsstudium wurde skizziert, dass 
Medienbildung ein zentrales bildungspolitisches Leitbild für die Schule darstellt. 
Medienbildung wird in diesem Zusammenhang als allgemeiner Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag beschrieben (Kap. 4.2.1.1), welcher das Lernen mit und über Medien 
umfasst (Kap. 4.2.1.2) und in einem integrativen Ansatz erfolgen soll (Kap. 4.2.1.3). 
Um diese komplexe Aufgabe pädagogisch professionell bearbeiten zu können, müs-
sen Lehrerinnen- und Lehrern angemessen darauf vorbereitet werden. Für diese Vor-
bereitung ist eine medienpädagogisch und mediendidaktisch verpflichtende Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung notwendig (Kap. 4.2.3). Wenn (digitale) Medien im Unter-
richt sowohl Gegenstand als auch Mittel sein sollen, erscheint dieser Anspruch auch 
für das Lehramtsstudium sinnvoll. Die Zielvorstellung ist es, zur (Weiter-)Entwick-
lung einer medienpädagogischen Kompetenz von Lehrkräften beizutragen. Medien-
pädagogische Kompetenz wird als komplexes Konstrukt mit verschiedenen Facetten 
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beschrieben, bei dem die eigene Medienkompetenz als zentraler Bestandteil zu be-
trachten ist (Kap. 4.3.2). In Anlehnung an die Position von Mayrberger (2012a) und 
Moser (2010b) ist eine Auseinandersetzung mit den Partizipationspotenzialen von 
sozialen Medien relevant (Kap. 4.3.2, 4.5.2.1). Auch weitere Autorinnen und Autoren 
plädieren für eine Integration des Themas «Social Media» in die Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung (Schiefner-Rohs 2013b; Mayrberger et al. 2013).

In der Diskussion aktueller Erkenntnisse zum Lernen mit sozialen Medien (Kap. 
4.4) sowie zum Lernen über soziale Medien (Kap. 4.5) wurden mediendidaktische und 
medienerzieherische Überlegungen thematisiert. Zur praktischen Gestaltung von in-
stitutioneller Lehre ist beiden Ansätzen gemeinsam, dass eine aktive bzw. handlungs-
orientierte Auseinandersetzung mit sozialen Medien stattfinden sollte, um Lernen 
mit bzw. Lernen über Medien anzuregen. In diesem Zusammenhang wurden Wikis 
aus mediendidaktischer Perspektive als interessantes Instrument (Kap. 4.3.3.2) zur 
Anregung und Unterstützung von reflexivem und kollaborativem Lernen diskutiert 
(Kap. 4.4.2). Zudem kann eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit Wikis 
im Sinne von öffentlichen Sharing-Communities (Kap. 4.3.3.3) einen möglichen Zu-
gang zu exemplarischen partizipativen Medienkulturen eröffnen (Kap. 4.5.2.1). Die 
Förderung der Medienkompetenz von Studierenden kann in diesem Zusammenhang 
als Ziel medienerzieherischer Bemühungen markiert werden. Zugleich ist die Medi-
enkompetenz der Studierenden die Voraussetzung und das Ziel dafür, dass sie die 
Potenziale des Lernens mit Wikis angemessen ausschöpfen können. Lehramtsstudie-
rende bei der Entwicklung ihrer eigenen Medienkompetenz zu unterstützen, dient in 
diesem Konstrukt sowohl zur Unterstützung ihres Studiums als auch zur Vorberei-
tung auf ihre zukünftigen Aufgaben in der schulischen Medienbildung (Kap. 4.2.1). 
Die Fähigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen wird in diesem Zusam-
menhang als eine Facette der medienpädagogischen Kompetenz verstanden (Kap. 
4.3.2), welche vor allem als Bestandteil der eigenen Medienkompetenz der Lehramts-
studierenden zu verstehen ist.

Für das zu entwickelnde Seminarkonzept wurde entschieden, die (Weiter-)Ent-
wicklung der Fähigkeit der Studierenden zur Teilhabe an partizipativen Medienkultu-
ren hinsichtlich der folgenden Teilziele zu fördern und zu unterstützen:

 – Studierende sind in der Lage, (öffentliche) Wikis angemessen nutzen zu können, 
d. h. (a) die vorhandenen Inhalte und Strukturen zu erkennen und zu verstehen 
und (b) die Möglichkeiten zur Interaktion und Mitgestaltung zu erkennen und zu 
nutzen.

 – Studierende verfügen über grundlegende Kenntnisse der kollaborativen Textent-
wicklung und über Kenntnisse der Wissensproduktion in offenen Wikigemein-
schaften (z. B. bei Wikibooks oder Wikipedia).

 – Studierende sind in der Lage, kollaborativ erstellte Texte in Wikis hinsichtlich ver-
schiedener Kriterien einschätzen und selbständig gestalten zu können.
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Die Unterstützung und Förderung dieser Ziele erfolgt ebenfalls durch den Einsatz 
digitaler sozialer Medien. Diese Entscheidung begründet sich hinsichtlich der skiz-
zierten Ansätze zur handlungsorientierten Medienpädagogik (Kap. 4.5.1.2). Es wird 
davon ausgegangen, dass eine produktive Auseinandersetzung mit digitalen sozialen 
Medien hilfreich ist, um die Entwicklung der zuvor skizzierten Kompetenzen anzure-
gen. Zudem ist ein entsprechendes Vorgehen anschlussfähig an das von Petko (2011) 
formulierte Plädoyer zur Verknüpfung mediendidaktischer und medienpädagogi-
scher Forschungsperspektiven (Kap. 2.1). Analog zur vorherigen Zielstellung (Kap. 
6.2.1) begründet sich ein entsprechendes Vorgehen auch vor dem Hintergrund, einen 
Beitrag zur medienpädagogischen Professionalisierung der Studierenden zu leisten. 
So kann der innovative Einsatz sozialer Medien in der institutionellen Vermittlungs-
praxis der Hochschullehre den Studierenden neue Erfahrungen ermöglichen und als 
Vorbild zur Gestaltung der eigenen Praxis dienen (Schiefner-Rohs 2012a, 44).

6.3 Annahmen zu den Voraussetzungen der Lernenden
Im vorliegenden Kapitel werden die Voraussetzungen der Lernenden in Sinne von Er-
fahrungen, Vorstellungen und Überzeugungen von Lehramtsstudierenden (Blömeke 
2004) hinsichtlich der genannten Ziele beschrieben. Dafür wird im Folgenden zwi-
schen (1.) Kenntnissen und erfahrungsbasierten Vorstellungen zum Themenbereich 
der Didaktik und Bildung (Kap. 6.3.1) und (2.) Kenntnissen, Erfahrungen, Einstellun-
gen und Nutzungsweisen von Studierenden im Umgang mit digitalen sozialen Medi-
en (Kap. 6.3.2) unterschieden. Mit dieser Unterscheidung werden die zentralen Vo-
rannahmen zur Konkretisierung der Lehr- und Lernhandlungen skizziert (Kap. 6.4, 
6.5).

6.3.1 Kenntnisse und Vorstellungen zu Didaktik und Bildung
Die zu entwerfenden Lehrveranstaltungskonzepte sind in zwei Pflichtmodulen im 
Studienbereich der Grundwissenschaften des Lehramtsstudiengangs an der TU 
Darmstadt verortet (Kap. 5.2.3). In diesen Pflichtmodulen widmen sich die Studie-
renden im Rahmen ihres Studiums – gemäss der Empfehlung ihres Studienverlaufs-
plans – zum ersten Mal didaktischen sowie bildungstheoretischen Themen und Fra-
gestellungen. Insofern kann davon ausgegangen werden, dass Studierende, die ge-
mäss dieses Vorschlags studieren, über wenige bis keine inhaltlichen Kenntnisse und 
entsprechende Kompetenzen verfügen.

Im Rahmen der Problematisierung wurde in einer ersten Annäherung bereits auf 
das Spannungsfeld zwischen den Voraussetzungen der Lernenden einerseits sowie 
den Zielstellungen des erziehungswissenschaftlichen Studiums anderseits hingewie-
sen (Kap. 5.2). Lehramtsstudierende beginnen ihr Lehramtsstudium mit vielfältigen 
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erfahrungsbasierten Vorstellungen und Erwartungen. Die Erwartungshaltung von 
Lehramtsstudierenden an das erziehungswissenschaftliche Studium besteht u. a. da-
rin, konkretes methodisches Handlungswissen zu erwerben um als Lehrkraft hand-
lungsfähig zu werden (z. B. Blömeke 2004; Horstkemper 2004). Diese Erwartungs-
haltung steht im Kontrast zu den Zielstellungen des Seminarkonzeptes (Kap. 6.2.1) 
sowie zum erziehungswissenschaftlichen Studium. Für Studierende mit einer ent-
sprechenden Erwartungshaltung kann sich im Rahmen des Studiums sowie des zu 
entwickelnden Seminars die Frage stellen, warum die begründete Zielstellung für sie 
selbst sinnvoll sein sollten oder wie es Sesink und Reinmann (2015, 62) formulieren, 
inwiefern sie damit «‹etwas anfangen können›».

In diesem Zusammenhang wurde bereits die «Filterwirkung» erfahrungsbasierter 
Vorstellungen und Überzeugungen diskutiert (Kap. 5.2.2.2). Die erfahrungsbasierten 
Vorstellungen werden in der wissenschaftlichen Literatur häufig unter den Begrif-
fen «Beliefs» (Kap. 5.3.1) und «Subjektive Theorien» (Kap. 5.3.2) thematisiert. Eine 
Gemeinsamkeit dieser Konstrukte besteht in der Annahme, dass diese die Wahrneh-
mung von Situationen beeinflussen und in spezifischer Weise vorbestimmen. Mit 
den Voraussetzungen der Lernenden sind entsprechend auch ihre Perspektiven und 
Überzeugungen gemeint. Diese (unbewussten) Vorstellungen können dazu führen, 
dass Studierende die Auseinandersetzung mit Fragen und Themen, welche nicht ih-
ren Erwartungen entsprechen (z. B. nicht unmittelbar auf die unterrichtliche Hand-
lungsebene gerichtet sind), für nicht relevant erachten. Zum Umgang mit dieser He-
rausforderung empfehlen verschiedene Autorinnen und Autoren die Thematisierung 
der studentischen Vorstellungen (Kap. 5.2.3).

In der Diskussion der verschiedenen Konstrukte wurde gezeigt (Kap. 5.3), dass 
die Artikulation der eigenen Selbstverständlichkeiten keinesfalls trivial ist. So wird 
mitunter angenommen, dass bestimmte Überzeugungen sowie Aspekte Subjektiver 
Theorien nur begrenzt bewusstseinsfähig sind. In Anlehnung an die Ausführungen 
von de Guerrero und Villamil (2000, 2002) wird davon ausgegangen, dass es über die 
Versprachlichung von Metaphern zumindest möglich wird, die bewusstseinsfähigen 
bzw. leicht zugänglichen Vorstellungen über Didaktik und Bildung zu versprachli-
chen (Kap. 5.4.3). Dass Studierende sowie Lehrerinnen- und Lehrern potenziell fähig 
sind, explizite Metaphern über Zusammenhänge von Lehren und Lernen zu formu-
lieren, belegen zudem die theoretischen und empirischen Arbeiten zu Metaphern in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kap. 5.4). In Anlehnung an Marsch und Krüger 
(2007) zeigte sich aber auch, dass es nicht allen Lernenden unmittelbar gelingt, ihre 
Vorstellungen mithilfe von Metaphern zum Ausdruck zu bringen.
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6.3.2 Erfahrungen und Kenntnisse zum Lernen mit und über soziale Medien
Im Rahmen der bisherigen Ausführungen zur Medienbildung mit sozialen Medien im 
Lehramtsstudium (Kap. 4) wurden bereits verschiedene – durchaus konkurrierende – 
Annahmen zu den Voraussetzungen der Studierenden hinsichtlich ihrer Erfahrungen 
und vorhandenen Kompetenzen zum Lernen mit und über Medien formuliert (z. B. 
Kap. 4.2.2, 4.4, 4.5). Diese Erkenntnisse werden im Folgenden aufgegriffen, disku-
tiert und für den vorliegenden Entwurf konkretisiert. Der Aspekt der allgemeinen 
Medienkompetenz (als Bestandteil der medienpädagogischen Kompetenz) wurde 
in diesem Zusammenhang z. B. von Tulodziecki (2012, 282) perspektivisch als «Vo-
raussetzung für ein Lehramtsstudium» betrachtet, da die Vermittlung von Medien-
kompetenz «letztlich in den Aufgabenbereich der Schule gehört». Für das vorliegen-
de Projekt wird jedoch mit Bezug auf Kammerl und Ostermann (2010) sowie Herzig 
und Grafe (2007) nicht davon ausgegangen, dass die Schule dieser Aufgabe bereits 
gerecht wird und Lehramtsstudierende in angemessener Weise über medienbezoge-
ne Kompetenzen verfügen. So problematisieren Kammerl und Ostermann (2010, 49) 
die Voraussetzungen von Studienanfängerinnen und -anfänger im Lehramt dahinge-
hend, dass diese nur über «wenige Kompetenzen» verfügen. Mit Bezug auf die Ergeb-
nisse einer früheren Untersuchung (Kammerl und Pannarale 2007) weisen Kammerl 
und Ostermann (2010, 49) zudem darauf hin, dass «diejenigen Studierenden, die zu 
den Medienkompetenteren ihres Jahrgangs zählen, nicht Lehramt studieren». Auch 
Herzig und Grafe (2007) beschreiben die medienbezogenen Kompetenzen der Lehr-
amtsstudierenden im Vergleich zu anderen Studierenden als gering:

«Die medienbezogenen Kompetenzen, über die Studierende zu Beginn des 
Studiums verfügen, sind insgesamt eher gering und beziehen sich vor allem 
auf den Umgang mit Standardprogrammen, also auf Bedienungsfertigkeiten, 
bei denen Studentinnen in der Regel über weniger Erfahrungen verfügen als 
ihre männlichen Kommilitonen. In Bezug auf Kompetenzen und im Hinblick 
auf Einstellungen gegenüber digitalen Medien schneiden Lehramtsstudieren-
de bezeichnenderweise gegenüber Studierenden anderer Fächer besonders 
schlecht ab» (Herzig und Grafe 2007, 110).

Auch die im (bildungs-)politischen Diskurs anzutreffende Vorstellung: «Die jun-
gen Lehrkräfte von heute kommen aus einer Generation, die mit Medien aufgewach-
sen ist, und die deshalb eine bessere Medienkompetenz für den Lehrerberuf mitbrin-
gen», welche von Niesyto (2012, 14) berichtet wird, muss in Betrachtung empirischer 
Studien als Wunschvorstellung bezeichnet werden. Entsprechende Generationsvor-
stellungen werden auch unter den Begriffen «Net Generation» (Tapscott 1998) oder 
«Digital Natives» (Prensky 2001) diskutiert. Neben der Annahme, dass Studierende 
durch das Aufwachsen in einer digital geprägten Kultur über Medienkompetenz ver-
fügen, wird ihnen auch ein neues Lernverhalten sowie eine Affinität zum Lernen mit 
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digitalen Medien unterstellt. Entsprechende Generationskonzepte verbleiben jedoch 
weitgehend auf der Ebene von Behauptungen und stellen keine empirisch fundier-
ten Erkenntnisse dar. Beispielsweise markiert Schulmeister (2009a) verschiedene 
forschungsmethodische Schwächen diesbezüglicher Arbeiten. Die vorgenommenen 
generalisierenden Schlussfolgerungen von Autoren wie Tapscott (1998) oder Prensky 
(2001) sind insofern nicht haltbar. Ferner problematisiert Jenkins (2007), dass die 
Metapher der «digitalen Eingeborenen» oder der «digitalen Generation» sowohl den 
«digital divide» als auch den «participation gap (in young people‘s access to the so-
cial skills and cultural competencies needed to fully and meaningfully participate in 
the emerging digital culture)» (Absatz 6) ignoriert. Entsprechende Vorstellungen ver-
decken ebenfalls notwendige Differenzierungen zwischen neuen Formen einer «par-
ticipatory culture of fans, bloggers, and gamers» (Jenkins 2007, Absatz 7) sowie die 
Berücksichtigung der Diversität von Studierenden bei der Gestaltung und Planung 
von Lehrveranstaltungen (Schulmeister 2009a). Weitere Autorinnen und Autoren kri-
tisieren und problematisieren ebenfalls die Vorstellung von Generationskonzepten 
(z. B. Arnold 2011; Reinmann 2010; Schulmeister 2009b; Ebner et al. 2008).

Bei Betrachtung verschiedener Untersuchungen an deutsch- und englischspra-
chigen Universitäten finden sich jedoch Indizien dafür, dass zukünftige Studierende 
auf der technischen Ebene zunehmend besser ausgestattet sind (Budka et al. 2011). 
Beispielsweise heben Ebner et al. (2008) in ihrer Studie an der TU Graz hervor: «Die 
oftmals gepriesene ‹Net Generation› lässt auf sich warten bzw. spiegelt eher eine 
technisch besser ausgestattete wider» (Ebner et al. 2008, 123). Ein ähnliches Ergeb-
nis bietet die Untersuchung von Grosch und Gidion (2011) am Karlsruher Institut für 
Technologie. Ein zentraler Befund ihrer Studie lautet: «KIT-Studierende verfügen im 
Sinne einer Vollversorgung über die nötige technische Infrastruktur zur Nutzung der 
für das Studium relevanten Mediendienste» (Grosch und Gidion 2011, 51)157. Dieses 
Ergebnis umfasst sowohl die Nutzung der digitalen Angebote auf dem Campus sowie 
bei den Studierenden zuhause. Auf Basis einer Befragung von 2339 Studierenden an 
verschiedenen deutschen Universitäten und Hochschulen kommen auch Zawacki-
Richter et al. (2014) zu dem Ergebnis, dass «die Studierenden sehr gut mit digita-
len Endgeräten ausgestattet [sind]. Ein Drittel der Studierenden besitzt sogar mehr 
als sechs verschiedene Geräte» (Zawacki-Richter et al. 2014, 10)158. Für die Planung 
aktueller Lehrveranstaltung wird auf Basis der skizzierten Studienergebnisse davon 
ausgegangen, dass die Studierenden über eine sehr gute technische Ausstattung 

157 Dies zeigt sich in Betrachtung der erhobenen Daten u. a. daran, dass etwa 85 % der befragten Studie-
renden über ein Notebook/Laptop verfügen. Von den 1372 befragten Studierenden gaben nur 2,6 % an, 
dass sie weder über Notebook/Laptop noch über Desktop-PC/Computer zuhause verfügen (Grosch und 
Gidion 2011, 54). Im Vergleich mit weiteren Daten zeigt sich auch, dass die Karlsruher Studierenden 
«über eine ähnliche Ausstattung mit Computergeräten verfügen wie die vergleichbare Alterskohorte 
oder die Studierenden insgesamt» (Grosch und Gidion 2011, 52).

158 Im Rahmen der Untersuchung von Zawacki-Richter et al. (2014) wurde u. a. nach dem Besitz von Note-
book/Laptop, Desktop-PC, Smartphone sowie Druckern und Scannern gefragt.
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verfügen. Diese Ausstattung umfasst einen Zugang zum Internet sowie dessen re-
gelmässige Nutzung. Diese Annahme belegen die empirischen Daten der bereits zi-
tierten Erhebungen von Grosch und Gidion (2011) und Zawacki-Richter et al. (2014). 
Auch in empirischen Erhebungen hinsichtlich ähnlicher Alterskohorten finden sich 
seit Jahren Belege dafür, dass der Zugang zum Internet sowie die Nutzung des Inter-
nets für Jugendliche und junge Erwachsene alltäglich geworden ist (z. B. Peterhans 
und Sagl 2011; van Eimeren und Frees 2010).

Trotz der sehr guten technischen Ausstattung nutzen die Studierenden nur ein 
begrenztes Spektrum der vielfältigen Möglichkeiten im Umgang mit dem Internet 
bzw. im Umgang mit sozialen Medien. Die Möglichkeiten zur produktiven und gestal-
terischen Nutzung von sozialen Medien werden kaum wahrgenommen (Kap. 4.5.2.1). 
Dies zeigt sich bei Betrachtung des Nutzungs- und Lernverhaltens von Studieren-
den. Schulmeister (2009b) zeigt auf, dass trotz steigender Nutzungszahlen in Social 
Communities wohl kein «Heer an Internet-Enthusiasten» (Schulmeister 2009b, 140) 
auf die Hochschulen zukommen wird. Die Studierenden besitzen eine pragmatische 
Haltung gegenüber dem Gebrauch neuer Medien. Es sind vor allem die als nützlich 
empfundenen Anwendungen zur Kommunikation und Informationssuche, welche 
häufig und gern verwendet werden (Schulmeister 2009b). Diese Einschätzung wird 
durch die Daten der HISBUS-Studie zum «Studieren im Web 2.0» gestützt (Kleimann 
et al. 2008). Exemplarisch hervorheben lässt sich dabei, dass die Online-Enzyklopä-
die Wikipedia (60 %) sowie die Social Communities159 (51 %) von Studierenden am 
häufigsten verwendet werden (Kleimann et al. 2008, 5). Dabei erfolgt die Nutzung 
von sozialen Netzwerken insbesondere zur Kontaktpflege, z. B. zur «Kommunikation 
mit Freunden (72 %)» (Kleimann et al. 2008, 6). Bei der Nutzung von Wikipedia steht 
für Studierende das «Lesen von Artikeln eindeutig im Vordergrund (80 %)» (Kleimann 
et al. 2008, 7). Eine Erstellung oder Bearbeitung bestehender Artikel sowie eine Betei-
ligung an Diskussionsseiten erfolgt selten durch Studierende. Stattdessen gaben 77 
% der Studierenden an, noch nie einen Beitrag editiert zu haben. 83 % der befragten 
Studierenden haben noch nie einen Diskussionsbeitrag geschrieben und 83 % haben 
noch nie einen neuen Artikel beigesteuert (Kleimann et al. 2008, 7). Die Akzeptan-
zanalyse von Grosch und Gidion (2011) liefert ähnliche Ergebnisse zur produktiven 
und gestalterischen Möglichkeiten zur Nutzung sozialer Medien:

«Bezüglich der Akzeptanzwerte hat es den Anschein, dass Web 2.0-Angebote 
die rein rezeptiv nutzbar sind und primär der Informationsversorgung dienen 
i.d.R. hohe Werte aufweisen während Web 2.0-Angebote, die stärker auf Kom-
munikation, Interaktion und Kooperation ausgerichtet sind, mehr zu mittleren 
bis schwachen Werten tendieren. Dies spricht außerdem, zumindest bezogen 
auf die Nutzung im Studium, gegen das gängige Verständnis des Web 2.0 als 
‹Mitmach-Web› » (Grosch und Gidion 2011, 74).

159 Im Sinne des skizzierten Begriffsverständnisses von Webanwendungen und Apps zur Knüpfung und 
Pflege von Kontakten (Kap. 4.3.3.1).
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Auf Basis der skizzierten Daten wird davon ausgegangen, dass Studierende we-
nig Erfahrungen mit der produktiven Nutzung von Sharing-Communities in Form von 
Wikis und vergleichbaren Angeboten haben. Zum anderen wird angenommen, dass 
Studierende nur über wenig Erfahrungen und Kenntnisse zum Lernen mit digitalen 
sozialen Medien im Kontext konkreter Seminare und Lehrveranstaltungen verfügen. 
Wenngleich Studierende Erfahrungen mit sozialen Netzwerken haben und diese in 
vielfältiger Weise zum Austausch nutzen, werden kaum Handlungen im Sinne eines 
aktiven, partizipativen oder reflexiven Lernens (Kap. 4.4.2.1, 4.4.2.2) in empirischen 
Befragungen sichtbar. In der Untersuchung von Zawacki-Richter et al. (2014, 19) wird 
in diesem Zusammenhang die Aussage formuliert, dass 82 % der Studierenden ange-
geben haben, «dass sie sich auch über Angelegenheiten im Studium austauschen». 
Zu den studienbezogenen Aktivitäten mit sozialen Netzwerken gehörten gemäss der 
Daten des HISBUS-Studie u. a. die «Klärung von Fragen für das Selbststudium (59 %), 
die Prüfungsvorbereitung (55 %) und der Austausch von Dokumenten und Literatur 
(49 %)» (Kleimann et al. 2008, 6). Statt für inhaltliche Diskussionen und gemeinsames 
Lernen scheinen Studierende über soziale Netzwerke insbesondere organisatorische 
Fragen zu verhandeln. Ein Grund für die ausbleibende Nutzung der Lern- und Partizi-
pationsmöglichkeiten liegt nach Jones et al. (2010) in der Trennung zwischen «social 
life and higher educational process». Diese Aussage war eines der Ergebnisse ihrer 
Interviewstudie mit Studierenden an englischen Universitäten. Berlanga et al. (2010) 
weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der Einsatz von Social Software 
bzw. sozialen Medien insbesondere eine Herausforderung für Lernende darstellt: 
«Importantly, rather than as a technological, instructional design, or institutional 
challenge, the inclusion of Web 2.0 tools into university practice is perceived as a 
challenge for learners» (Berlanga et al. 2010, 199).

Eine weitere Annahme über die Voraussetzungen der potenziellen Lehramtsstu-
dierenden betrifft die (fehlenden) Schulerfahrungen zum Lernen mit und über digita-
le (soziale) Medien. Es wird davon ausgegangen, und diese Annahme kann eine mög-
liche Begründung für die Schwierigkeiten vieler Studierenden markieren, dass nur 
sehr wenige Lernende in institutionellen Vermittlungssituationen ihrer Schule regel-
mässig Kontakt mit digitalen (sozialen) Medien hatten. Diese Annahme begründet 
sich durch verschiedene empirische Untersuchungen. Beispielsweise befragte Blö-
meke (2005) im Wintersemester 1998/1999, Lehramtsstudierende an der Universität 
Paderborn zu ihren «themenbezogene[n] Erlebnisse[n] und deren Bewertung». Den 
Umfang des Computereinsatzes im Unterricht beurteilten 82,7 % der 173 befragten 
Lehramtsstudierenden mit «nie» bzw. «selten» (Blömeke 2005, 7). Lediglich eine Per-
son schätze den Umfang des Computereinsatzes als «oft» ein. Wenngleich diese Zah-
len zum Zeitpunkt der Planung für das vorliegende Projekt veraltet erscheinen, ist 
der Einsatz digitaler Medien im Unterricht seitdem längst nicht alltäglich geworden. 
Ein zentrales Ergebnis der ICILS-Studie im Jahr 2013 war u. a., dass die Häufigkeit 
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des Computereinsatzes in Schulen im internationalen Vergleich unterdurchschnitt-
lich ist: «Nur ein Drittel (34.4%) der Lehrpersonen nutzt regelmäßig (mindestens wö-
chentlich) Computer im Unterricht, nur 9.1 Prozent täglich» (Eickelmann et al. 2014, 
20). Auch die Förderung von computer- und informationsbezogener Kompetenzen 
ist problematisch: «Lediglich etwa ein Drittel der Lehrpersonen in Deutschland gibt 
an, dass sie nachdrücklich verschiedene IT-bezogene Fähigkeiten [...] fördern» (Ei-
ckelmann et al. 2014, 21). Gemäss der Daten des Länderindikators (Telekom Stiftung 
2015) nutzen aktuell 47,6 % der Lehrerinnen- und Lehrern im bundesweiten Durch-
schnitt mindestens einmal pro Woche einen Computer im Unterricht (Telekom Stif-
tung 2015, 12). In Hessen sind es allerdings nur 24 % der Lehrkräfte, die mindestens 
einmal pro Woche einen Computer im Unterricht nutzen. Zudem gehört Hessen je-
weils zu den Ländergruppen, bei denen die wenigsten Lehrerinnen- und Lehrern an-
gegeben haben, genügend Zeit zur Vorbereitung computerunterstützter Unterrichts-
stunden zu haben (ebd., 14) und sich die meisten Lehrkräfte «mehr Unterstützung für 
den Einsatz von Computern im Unterricht wünschen» (ebd., 16).

Auch weitere empirische Untersuchungen bieten Hinweise darauf, dass nur we-
nige Schülerinnen und Schüler in ihrer Schulzeit regelmässig mit digitalen Medien 
lernen und arbeiten. Im Rahmen der ICILS-Studie beschreiben lediglich 31.4 % der 
Achtklässlerinnen und Achtklässler die Computernutzung in der Schule als regelmä-
ssig und nur 1.6 % gaben an, Computer täglich zu nutze (Eickelmann et al. 2014, 
20). Die JIM-Studie (MPFS 2014) zeigt in diesem Zusammenhang auch die deutliche 
Diskrepanz zum Medienhandeln innerhalb und ausserhalb der Schule auf. Während 
insgesamt «81 Prozent der Zwölf- bis 19-Jährigen das Internet täglich, weitere 13 
Prozent mehrmals pro Woche» (MPFS 2014, 23) nutzen, sind es in der Schule deut-
lich weniger. Der Austausch mit anderen über den Unterricht wurde von 17 % der 
befragten Jugendlichen angegeben und markiert damit die Tätigkeit, die von den 
meisten Jugendlichen täglich oder mehrmals die Woche erfolgt (MPFS 2014, 32). Na-
hezu ein Drittel der Schülerinnen und Schüler berichten, zumindest alle 14 Tage Tex-
te am Computer bzw. im Internet zu schreiben (MPFS 2014, 32). Interessant ist dabei, 
dass das Schreiben von Texten im Gymnasium seltener als in anderen Schulformen 
erfolgt: «So berichten nur zwölf Prozent der Gymnasiasten, dass sie regelmäßig am 
Computer Texte schreiben, bei den anderen Schulformen sind es mit 18 Prozent et-
was mehr» (MPFS 2014, 33). Unabhängig von den Schulformen zeigt sich auf Basis 
der JIM-Studie zudem, dass die regelmässige Nutzung des Internets im Unterricht 
(12-13 Jahre: 7 %, 18-19 Jahre: 28 %) sowie das digitale Schreiben von Texten (12-13 
Jahre: 11 %, 18-19 Jahre: 20 %) mit dem Alter der Schülerinnen und Schüler zunimmt 
(MPFS 2014, 32 f.). Entsprechend dieser Daten wird davon ausgegangen, dass nur 
wenige Studierende über Erfahrungen mit dem Schreiben von Texten über soziale 
Medien haben.
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Weitere empirische Untersuchungen thematisieren die Einstellungen von Lehr-
kräften und Lehramtsstudierenden gegenüber digitalen Medien sowie Medienbil-
dung als Vermittlungsaufgabe. Bezogen auf die Einstellung kritisieren Kammerl und 
Ostermann (2010, 49) die aktuelle «Schulpraxis, in der Medienbildung nur gering in 
den Fachunterricht integriert ist und eher als additive Aufgabe betrachtet wird». Zu-
dem wird die Umsetzung einer Medienbildung in Schulen, so die Kritik von Kammerl 
und Ostermann (2010, 49), «derzeit noch kaum oder gar nicht überprüft». Im Gegen-
satz zu den skizzierten Leitbildern (Kap. 5.2.1) wird Medienbildung in der Praxis nicht 
als genuiner Bestandteil eines jeden Fachunterrichts verstanden. In Betrachtung 
der Einstellung von Lehramtsstudierenden hinsichtlich (digitaler) Medien verweist 
Niesyto (2012, 345) «auf den Beharrungsfaktor medialer Habitusformen bei vielen 
Lehramtsstudierenden, die [...] einen aktiven und differenzierten Umgang mit neu-
en Medien erschweren». Ferner wurde mit Herzig und Grafe (2007) bereits auf die 
problematischen Unterschiede bezüglich der Einstellung von Lehramtsstudierenden 
hinsichtlich digitaler Medien im Vergleich zu anderen Studienfächern hingewiesen. 
Ein relevanter Einflussfaktor auf die zurückhaltenden Einstellungen von Lehramts-
studierenden sehen Herzig und Grafe (2007) in den fehlenden Erfahrungen. Diesen 
Zusammenhang beschreiben Herzig und Grafe (2007) wie folgt:

«Betrachtet man [...] Studierende in ihren Einstellungen zu digitalen Medien, 
so schätzen diese die Vermittlungsfunktion digitaler Medien – insbesondere 
von Lernprogrammen – als durchaus nützlich ein, zeigen sich aber deutlich 
skeptischer im Hinblick auf die Förderung von Motivation und Selbstständig-
keit. Allerdings ist – in Übereinstimmung mit den anderen Personengruppen 
– die Einstellung deutlich abhängig von der eigenen Erfahrung. Vor diesem 
Hintergrund kann die teilweise etwas zurückhaltende Einschätzung der Stu-
dierenden auch Ausdruck einer an den Hochschulen noch nicht durchgängig 
überzeugenden Nutzung digitaler Medien in der Lehre sein» (Herzig und Grafe 
2007, 34).

Zusammenfassend wird davon ausgegangen, dass Lehramtsstudierende nur 
über eine geringe Medienkompetenz verfügen und nur wenige Studierende bereits 
mit den produktiven und partizipativen Potenzialen sozialer Medien vertraut sind. 
Zudem wird davon ausgegangen, dass nur wenige Studierende über Erfahrungen 
zum Lernen mit sozialen Medien im Studium sowie über Erfahrungen zum Lernen mit 
dem Internet im Allgemeinen verfügen. Die fehlenden Erfahrungen können auch ein 
Grund dafür sein, dass die Mehrheit der Lehramtsstudierenden eine eher zurückhal-
tende Einstellung gegenüber digitalen Medien hat. Umso wichtiger ist es, dass das 
Lernen mit digitalen Medien ein zentrales Gestaltungsziel darstellt, um Studierenden 
neue Erfahrungen zu ermöglichen (Kap. 1.2, 6.2).
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6.4 Lernhandlungen
Der Begriff Lernhandlungen bzw. Lernaktivitäten umfasst in Anlehnung an Herzig 
(1998, 175) und Grafe (2008, 141) alle Aktivitäten, die auf einen spezifischen Lern-
zusammenhang bzw. Lernprozess gerichtet sind. Im Folgenden wird hinsichtlich der 
formulierten Zielstellungen (Kap. 6.2) zwischen zwei Lernzusammenhängen unter-
schieden:

 – Lernen als (Weiter-)Entwicklung pädagogischer Artikulations- und Reflexionsfä-
higkeit.

 – Lernen als (Weiter-)Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizipativen 
Medienkultur.

Für beide Zielstellungen wird davon ausgegangen, dass die Entwicklung entspre-
chender Fähigkeiten mit sozialen Medien unterstützt werden kann. In Anpassung der 
Projekte von Bonk et al. (2009) und Xiao und Lucking (2008) wird dafür ein projekt-
orientiertes Vorgehen gewählt. Das Ziel des Projektes ist es, gemeinsam mit Studie-
renden ein Buchprojekt zum Themenbereich Lehren, Lernen und Bildung im Rah-
men eines öffentlichen Wikis160 zu entwickeln. Ausgehend von den zwei benannten 
Zieldimensionen werden im Folgenden Handlungen von Studierenden konkretisiert, 
welche potenziell Lernprozesse anregen können. Die Überlegungen basieren auf den 
Erkenntnissen der vorherigen Kapitel zu den Reflexions- und Artikulationsmöglich-
keiten von Metaphern in den pädagogischen Studienanteilen der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung (Kap. 5) sowie zum Lernen mit und über soziale Medien in der Hoch-
schule (Kap. 4).

6.4.1 Pädagogische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit
Der Begriff der pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit wurde als be-
griffliche Klammer für die formulierten Zielstellungen gewählt (Kap. 6.2.1). Auf Basis 
der empirischen und theoretischen Überlegungen (Kap. 5.2.3, 5.3, 5.4) können im 
Folgenden verschiedene Handlungen konkretisiert werden, die eine Artikulation und 
Reflexion des eigenen Denkens über den relevanten Themenbereich ermöglichen. 
Zur (Weiter-)Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit 
werden im Folgenden Lernhandlungen hinsichtlich vier unterscheidbarer Bereiche 
bzw. Phasen beschrieben: «Artikulation eigener Vorstellungen und Sprachfiguren» 
(Kap. 6.4.1.1), «Auseinandersetzung mit alternativen Sprachfiguren und Perspekti-
ven» (Kap. 6.4.1.2), «Auseinandersetzung mit pädagogischen Perspektiven» (Kap. 
6.4.1.3) sowie «Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen» (Kap. 6.4.1.4).

160 Öffentliche Wikis werden in diesem Zusammenhang als exemplarisches Beispiel für eine Sharing-Com-
munity verstanden (Kap. 4.3.3.3) sowie als Bestandteil einer partizipativen Medienkultur (Biermann 
et al. 2014).
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6.4.1.1 Artikulation eigener Vorstellungen und Sprachfiguren
Auf Basis der skizzierten Lernvoraussetzungen wird die Annahme vertreten, dass 
Studierende über erfahrungsbasierte Vorstellungen zu den Begriffen Lehren, Ler-
nen, Didaktik und Bildung verfügen. Zugleich kann davon ausgegangen werden, dass 
sich die Studierenden diesen eigenen Vorstellungen nicht notwendigerweise explizit 
bewusst sind und diese nicht unmittelbar ins Bewusstsein gerufen werden können 
(Kap. 6.3.1). Gleichwohl haben die Vorstellungen Einfluss auf die Wahrnehmung ent-
sprechender Seminare, so weist z. B. Blömeke (2004) auf die Filterwirkung entspre-
chender Vorstellungen hin (Kap. 6.3.1). Zum produktiven Umgang mit diesen Vorstel-
lungen wird in Anlehnung an Blömeke (2004) und Horstkemper (2004) davon ausge-
gangen, dass es einer Bewusstwerdung sowie einer Versprachlichung der eigenen 
Vorstellungen bedarf (Kap. 5.2.3). Die Formulierung eigener Vorstellungen in Form 
von expliziten Metaphern bietet eine Möglichkeit, ein Nachdenken über die eigenen 
Vorstellungen und Überzeugungen anzuregen und über die Versprachlichung einen 
Zugang für Diskussionen und Rückmeldungen zu schaffen (Kap. 5.5, 5.4).

Im Rahmen der theoretischen Konstrukte wird in unterschiedlicher Weise davon 
ausgegangen, dass die Formulierung von Metaphern zur Explikation von impliziten 
Vorstellungen beiträgt. Saban et al. (2007) vertreten in dieser Hinsicht eine sehr op-
timistische Einschätzung der Möglichkeiten zur Formulierung expliziter Metaphern 
bzw. expliziter Vergleiche: «In this way we expected participants to make their impli-
cit beliefs explicit» (Saban et al. 2007, 126). Trotz des gleichen methodischen Vorge-
hens zur Explikation von Metaphern beschreiben de Guerrero und Villamil (2002, 113) 
ihre Ergebnisse als «as revelatory of certain metaphors and metaphorical conceptu-
alizations that are at the forefront of teachers‘ consciousness and readily accessible 
for externalization». Wenngleich die Autorinnen und Autoren der Studien die Bezie-
hung zwischen den bewusst artikulierten Metaphern der Lernenden und ihren jewei-
ligen Überzeugungen unterschiedlich einschätzen, wird in beiden Untersuchungen 
das Reflexionspotenzial von explizit formulierten Metaphern hervorgehoben. In ähn-
licher Weise diskutiert auch Marsch (2009, 107) den Forschungsstand. Als handlungs-
leitende Schlussfolgerung ihrer eigenen Untersuchung ist es für Marsch (2009, 107) 
vielversprechend, auf «die Explizierung der individuellen Metaphorik als Ansatzpunkt 
zur Entwicklung alternativer bzw. der Modifikation vorhandener Metaphern [zu set-
zen]». Für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung schlussfolgert sie entsprechend, «dass 
Metaphern nicht vorgegeben werden können, sondern vom Individuum selbst kons-
truiert werden sollten» (ebd.).

Über die Formulierung von Metaphern wird das Ziel verfolgt, das eigene Denken 
über pädagogische Grundbegriffe und Zusammenhänge anzuregen. Im Fokus steht 
die Verschriftlichung bzw. Explikation der eigenen Vorstellungen über die Begriffe 
Lehren, Lernen und Bildung. Über die Verschriftlichung wird das eigene Denken zu-
gänglich für Rückmeldungen von weiteren Personen sowie für eigene Reflexionen 
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zu späteren Zeitpunkten. Die Formulierung von Metaphern stellt eine Voraussetzung 
dar, um im Verlauf einer Veranstaltung beurteilen zu können, inwiefern die eigenen 
(erfahrungsbasierten) Vorstellungen über Lehren und Lernen mit pädagogischer 
Theorie- und pädagogischen Konzepten übereinstimmen oder sich von diesen unter-
scheiden. So lassen sich potenzielle Lernhandlungen wie folgt konkretisieren:

 – Die Studierenden versuchen sich über ihre eigenen Vorstellungen und Überzeu-
gungen zu den zentralen Themen und Phänomenbereichen der Seminare be-
wusst zu werden.

 – Die Studierenden versprachlichen ihre eigenen Vorstellungen in Form von expli-
ziten Metaphern und verschriftlichen diese mithilfe unterschiedlicher medialer 
Repräsentationsformen.

6.4.1.2 Auseinandersetzung mit alternativen Sprachfiguren und Perspektiven
In der Annahme, dass die Versprachlichung und Verschriftlichung eigener expliziter 
Metaphern zum Nachdenken über die eigenen Vorstellungen anregt, wird weiterfüh-
rend davon ausgegangen, dass eine Auseinandersetzung mit alternativen Sprachfigu-
ren und Perspektiven hilfreich für die (Weiter-)Entwicklung einer pädagogischer Arti-
kulations- und Reflexionsfähigkeit ist. Unter der Formulierung alternativer Sprachfi-
guren und Perspektiven werden zum einen weitere explizite Metaphern verstanden, 
welche alternative Ausdrucksweisen ähnlicher sowie konkurrierender Vorstellungen 
darstellen können. Zum anderen werden historische und aktuelle Entwürfe zur Di-
daktik sowie zu Lern- und Bildungstheorien als alternative Sprachfiguren und Pers-
pektiven verstanden. Ferner wird davon ausgegangen, dass die Auseinandersetzung 
mit alternativen Sprachfiguren und Perspektiven in Gruppenarbeit in sprachlich und 
schriftlich vermittelter Form Lernprozesse anregen kann.

Die Auseinandersetzung mit Metaphern als sprachliche Ausdrucksmöglichkeiten 
in einem Seminar zu thematisieren, begründet sich vor dem Hintergrund der Überle-
gungen von Terhart (1999) und Gropengießer (2004) (Kap. 5.5.1, 5.3.3). So ist die «Er-
ziehungswirklichkeit» für Terhart (1999, 155) als Gegenstand der Erziehungswissen-
schaft – und damit auch als Gegenstand der Didaktik sowie der Lern- und Bildungs-
theorien – in zweifacher Weise sprachlich vermittelt: «Erstens ist Erziehungshandeln 
selbst bereits zu einem sehr hohen Anteil sprachliches Handeln, und zweitens wird 
innerhalb der Alltagswelt immer schon über Erziehung gesprochen» (Terhart 1999, 
155). Entsprechend beschreibt Terhart (1999, 156) «die Sprache bzw. das Sprechen» 
als eines der «zentralen Arbeitsmittel» von professionellen Pädagoginnen und Päda-
gogen. Die bewusste Auseinandersetzung mit Sprache und insbesondere mit alterna-
tiven metaphorischen Sprachfiguren kann in Anlehnung an Gropengießer (2004, 22) 
die Möglichkeit bieten, das eigene Denken und Handeln in Lehr- und Lernzusammen-
hängen «besser zur Sprache zu bringen, indem verschiedene Ausdrucksmöglichkeiten 
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gewählt werden können». Die Fähigkeit, sich sprachlich bewusst ausdrücken und ar-
tikulieren zu können, bedingt die Möglichkeit, Vermittlungs- und Interaktionsprozes-
se für pädagogisches Handeln analysieren, begründen und bewerten zu können.

Die Auseinandersetzung mit Metaphern als versprachlichte Hinweise auf erfah-
rungsbasierte Vorstellungen der Studierenden begründet sich in Anlehnung an die 
Ausführungen von Pajares (1992, 320) zur Veränderung und Reflexion von Überzeu-
gungen sowie in Anlehnung an Dann (1989, 252) zur Veränderung von Subjektiven 
Theorien von Lehrkräften. Trotz der jeweiligen unterschiedlichen theoretischen 
Konstrukte gehen beide Autoren davon aus, dass sich neues Wissen bzw. neue Vor-
stellungen – unabhängig davon, ob es sich um Subjektive Theorien oder didaktische 
Theorien handelt – in herausfordernden Situationen bewähren muss. So ist es für 
Pajares (1992, 320) unwahrscheinlich, dass Überzeugungen ersetzt werden, wenn 
sich diese nicht als unbefriedigend erweisen. In einer weiteren Negativbestimmung 
geht Pajares (1992, 320) davon aus, dass sich Überzeugungen kaum als unbefriedi-
gend erweisen, wenn sie nicht infrage gestellt werden und man sie nicht in beste-
hende Konzepte integrieren kann. Für Dann (1989, 252) ist es bedeutsam, dass die 
Veränderung und Reflexion eigener Subjektiver Theorien «in praktisch relevanter 
Weise ablaufen, nämlich so, daß (sic) das neu entstehende Wissen besser zur Prob-
lembewältigung geeignet ist als das Alte». Für die vorliegende Arbeit wird in diesem 
Kontext das Reden bzw. Sprechen über die berufliche Tätigkeit von Lehrerinnen- und 
Lehrern als praktische Situation interpretiert. Auf Basis eigener praktischer Erfah-
rungen in der Arbeit mit Metaphern in Seminaren mit Lehramtsstudierenden hat sich 
zudem gezeigt, dass die schriftliche Auseinandersetzung mit alternativen Metaphern 
für Studierende Möglichkeiten bietet, die Implikationen und Grenzen alternativer 
Sprachfiguren diskutieren zu können161.

Eine Begründung dafür, warum die Auseinandersetzung mit alternativen Sprach-
figuren und Perspektiven in Kleingruppen erfolgen sollte, bieten u. a. die bereits skiz-
zierten empirischen Studien in realen Lehr-Lernsituationen (de Guerrero und Villamil 
2000, 2002; Martinez et al. 2001). Beispielsweise berichten Martinez et al. (2001, 968) 
von dem kontinuierlichen Versuch Methoden zu etablieren, «which could give the 

161 Exemplarisch veranschaulichen lässt sich diese Praxiserfahrung auf Basis einer Alltagsempirie an dem 
folgenden Textauszug einer Person, die an einem Seminar zur Diskussion explizit formulierter Meta-
phern teilnahm: «Allerdings empfinde ich nicht nur meine Metapher als unpassend. Einige weitere 
vorgestellte Beispiele waren in meinen Augen nicht ganz zutreffend. Besonders hervorheben möchte 
ich den Vergleich von Lemmingen, bei dem sich für mich ein grundsätzliches Problem ergibt. Im Fall 
der Lemminge geht man davon aus, dass der Lehrer vorangeht und hofft, dass ihm seine gehorsamen 
Schüler folgen. Dabei sollte ein Lehrer vielmehr wie ein Begleiter sein, der an der Seite der Schüler steht 
und sie bei ihrem (Lern)Weg unterstützt und bei auftretenden Schwierigkeiten hilft. Außerdem nimmt 
man bei dieser Metapher an, dass Lernende passiv sind und nicht selbstständig denken können, da sie 
ohne zu Hinterfragen (sic) in den Abgrund und damit in den sicheren Tod springen würden. Allerdings 
ist doch gerade dies eine der Aufgabe von Lehrenden, zu versuchen ihre Schüler zu mündigen Men-
schen, die selbstständig denken, zu erziehen. Was bringt den Schülern eine Lehrperson, die weiß wo 
es langgeht (oder auch nicht) und sie nicht lernen selbst den Weg zu finden?» (Seminar «Lehrende und 
Lernende im Unterricht», Wintersemester 2013/2014).
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participants access to their own tacit theories and promote reflection on their ac-
tions». Der Austausch von Ideen und Meinungen in kleinen Gruppen sowie die Ausei-
nandersetzung mit Kontroversen erscheinen aus der Sicht von Martinez et al. (2001, 
968) zur Erreichung ihrer Ziele als gut geeignet. Neben der Anregung von Diskussio-
nen und kollaborativer Reflexionen verfolgten Martinez et al. (2001, 968) auch das 
Ziel, dass ihre Studierenden «become involved in group processes and to become 
familiar with methods of cooperative learning». In Anlehnung an Hinze (2008) wer-
den insbesondere Formen der kollaborativen und kooperativen Zusammenarbeit in 
diesem Zusammenhang für sinnvoll erachtet. Diese Überlegungen erscheinen an-
schlussfähig an die formulierten Zielstellungen und es können die folgenden poten-
ziellen Lernhandlungen konkretisiert werden:

 – Die Studierenden vergleichen alternative Metaphern sowie die erhaltene Rück-
meldungen mit ihren eigenen Vorstellungen und formulierten Metaphern.

 – Die Studierenden setzen sich bewusst mit der Metaphorik unserer Sprache ausei-
nander, insbesondere zum Sprechen über Lehr- und Lernsituationen.

 – Die Studierenden diskutieren in Kleingruppen die Implikationen und Grenzen ih-
rer gewählten Metaphern und entwickeln in kollaborativer Zusammenarbeit eine 
Gruppenmetapher zur Artikulation ihrer gemeinsamen Vorstellungen.

6.4.1.3 Auseinandersetzung mit pädagogischen Perspektiven
Eine spezifische Form der Auseinandersetzung mit alternativen Sprachfiguren und 
Perspektiven sollte auch die Beschäftigung mit historischen und aktuellen Entwür-
fen zur Didaktik sowie zu Lern- und Bildungstheorien umfassen, denn diese wissen-
schaftlichen Perspektiven stellen eine Erweiterung der Subjektiven Theorien für 
mögliche Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer dar. In Anlehnung an Terhart 
(2009) beinhalten didaktische Modelle eine analytische sowie normative Dimension, 
welche als Kriterien zur Analyse und Bewertung pädagogischer Handlungen sowie 
zur Begründung eigener Planungen verwendet werden. Die analytische Dimension 
eines Modells kann mit Terhart (2009, 130) verstanden werden als

«eine vereinfachende, meistens graphische Darstellung von komplexen Sach-
verhalten und Zusammenhängen. Die Vereinfachung ist dabei bewusst ge-
wählt, um zentrale Aspekte des komplexen Sachverhalts hervorzuheben, an 
denen man gerade besonders interessiert ist» (Terhart 2009, 130).

Neben der analytischen Dimension können entsprechende Modelle und Theori-
en, so Terhart (2009, 130), auch Orientierung in einem normativen Sinne bieten. Da-
runter versteht Terhart (2009, 130) «ein Vorbild, ein ideales Muster oder Beispiel, an 
dem sich andere orientieren sollten und können». In ähnlicher Weise unterscheidet 
Peterssen (2001) drei Funktionen didaktischer Modelle: (1.) orientierende Funktion, 
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(2.) strukturierende Funktion und (3.) legitimierende Funktion. Die von Terhart (2009) 
und Peterssen (2001) formulierten Charakterisierungsvorschläge für didaktische Mo-
delle sind hilfreich für eine strukturierte Auseinandersetzung mit einer pädagogi-
schen und didaktischen Perspektive. Die Auseinandersetzung mit historischen und 
aktuellen Entwürfen zur Didaktik sowie zu Lern- und Bildungstheorien stellt die fach-
liche Grundlage dar, um Vermittlungs- und Interaktionsprozesse aus pädagogischer 
Perspektive zu analysieren, zu begründen und zu bewerten. Zur Erarbeitung dieser 
fachlichen Grundlage wird in Anlehnung an Hinze (2008) auch in diesem Zusammen-
hang davon ausgegangen, dass kollaborative und kooperative Formen der Zusam-
menarbeit vielversprechend sind. So lassen sich potenzielle Lernhandlungen wie 
folgt konkretisieren:

 – Die Studierenden setzen sich lesend und denkend mit exemplarischen theoreti-
schen Modellen zum Themen- und Gegenstandsbereich des Seminars auseinan-
der.

 – Die Studierenden recherchieren, diskutieren und dokumentieren kriteriengeleitet 
spezifische Aussagen didaktischer Modelle in kollaborativer und kooperativer Zu-
sammenarbeit in Kleingruppen.

 – Die Studierenden vergleichen ihre Recherche- und Dokumentationsergebnisse 
mit den Ergebnissen weiterer Studierender und reflektieren die Rückmeldungen 
von Studierenden und Lehrenden.

6.4.1.4 Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen
Die Formulierung einer kriteriengeleiteten Reflexion eigener Vorstellungen wird im 
Folgenden verstanden als analytische Betrachtung der zuvor verschriftlichten Meta-
phern als Ausdruck der eigenen Vorstellungen. Auf Basis der strukturierten Auseinan-
dersetzung mit historischen und aktuellen Entwürfen zur Didaktik sowie zu Lern- und 
Bildungstheorien eröffnet sich die Möglichkeit, die eigenen Vorstellungen aus einer 
pädagogischen Perspektive betrachten zu können. Aus dieser Betrachtung heraus 
kann einerseits die Gemeinsamkeit der eigenen Perspektive mit einer pädagogischen 
Betrachtung identifiziert werden. Anderseits kann die Gegenüberstellung bzw. kri-
teriengeleitete Betrachtung der eigenen Vorstellungen mit pädagogischen Modellen 
zu Irritationen und kognitiven Konflikten führen (Duit 2010). In Anlehnung an die Er-
kenntnisse zu pädagogischen Überzeugungen (Pajares 1992, 320) und Subjektiven 
Theorien (Dann 1989, 252) wird davon ausgegangen, dass entsprechende Konflikte 
hilfreich sind. So formuliert Pajares (1992, 320) die Bedingung zur Veränderung und 
Reflexion von Überzeugungen wie folgt: 

«A number of conditions must exist before students find anomalies uncom-
fortable enough to accommodate the conflicting information. First, they must 
understand that new information represents an anomaly. Second, they must 
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believe that the information should be reconciled with existing beliefs. Third, 
they must want to reduce the inconsistencies among the beliefs. And last, 
efforts at assimilation must be perceived as unsuccessful. No small wonder, 
they argued, that conceptions are seldom weakened by anomalies. Students 
are generally unaware of their anomalies. In addition, if and when conceptual 
change takes place, newly acquired beliefs must be tested and found effective, 
or they risk being discarded» (Pajares 1992, 320).

In ähnlicher Weise beschreibt auch Dann (1989, 252) die Bedingungen zur Verän-
derung von Subjektiven Theorien. Dabei betont er die Bedeutung von Problemsitua-
tionen sowie eine notwendige Praxisrelevanz. Auf Basis dieser Überlegungen werden 
folgende Lernhandlungen als sinnvoll angenommen:

 – Die Studierenden vergleichen die Aussagen theoretischer Modelle mit den eige-
nen Vorstellungen.

 – Die Studierenden analysieren und dokumentieren die erstellten Gruppenmeta-
phern kriteriengeleitet bzw. aus einer spezifischen theoretischen Perspektive.

 – Die Studierenden vergleichen ihre Ergebnisse mit weiteren studentischen Analy-
sen anderer Metaphern sowie anderer Kriterien.

6.4.1.5 Zusammenfassung
Zusammenfassend wird die Annahme formuliert, dass die (Weiter-)Entwicklung pä-
dagogischer Artikulations- und Reflexionsfähigkeit im Sinne der formulierten Ziel-
stellungen (Kap. 6.2.1) sowie unter Berücksichtigung der angenommen Lernvoraus-
setzungen der Lehramtsstudierenden (Kap. 6.3.1) durch bestimmte Lehrhandlungen 
angeregt werden kann. Das anregende Potenzial dieser Lernhandlungen kann wie 
folgt zusammengefasst werden:

 – Die Studierenden können sich durch die Artikulation von Metaphern ihrer eigenen 
(impliziten) Vorstellungen und häufig verwendeten Sprachfiguren hinsichtlich 
pädagogischer Zusammenhänge bewusstwerden und für andere nachvollziehbar 
dokumentieren.

 – Die Studierenden können durch den Austausch und das kollaborative Schreiben 
mit anderen Studierenden die Implikationen und Grenzen bestimmter Metaphern 
für pädagogisches Handeln in Unterricht und Schule nachvollziehen und werden 
sich der Metaphorik pädagogischer Sprache bewusst.

 – Die Studierenden können durch das Lesen und Diskutieren von Texten sowie das 
kollaborative Schreiben mit anderen Studierenden den analytischen und norma-
tiven Gehalt theoretischer Modelle für pädagogische Zusammenhänge nachvoll-
ziehen und für andere nachvollziehbar dokumentieren.
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 – Die Studierenden können durch das theoriegeleitete Analysieren ausgewählter 
Metaphern eigene und fremde Vorstellungen über pädagogisches Handeln in Un-
terricht und Schule reflektieren und aus pädagogischer Perspektive begründen 
und bewerten.

6.4.2 Teilhabe an einer partizipativen Medienkultur
Die Formulierung der Teilhabe an einer partizipativen Medienkultur wurde als begriff-
liche Klammer für die formulierten Zielstellungen gewählt (Kap. 6.2.2). Diese Zielstel-
lungen markieren spezifische Aspekte einer allgemeinen Medienkompetenz. In An-
lehnung an die Ansätze zur handlungsorientierten Medienerziehung (Kap. 4.5.1), den 
Ausführungen zu relevanten Themenstellen sozialer Medien (Kap. 4.5.2) sowie den 
Erkenntnissen zu konkreten Spannungsfeldern beim Einsatz sozialer Medien in ins-
titutionellen Kontexten (Kap. 4.4.3) können im Folgenden verschiedene Handlungen 
konkretisiert werden, die eine Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer par-
tizipativen Medienkultur anregen können. Zur Konkretisierung dieser Fähigkeit und 
zugehöriger Lernhandlungen wird in Anlehnung an das Strukturierungsmodell von 
Tulodziecki et al. (2010, 181) eine Differenzierung von vier Aufgabenbereichen vorge-
nommen: (a) «Gestalten und Veröffentlichen eigener Wikibeiträge» (Kap. 6.4.2.1), (b) 
«Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen öffentlicher Wikis» (Kap. 6.4.2.2), (c) 
«Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Kooperation und zum Lernen» (Kap. 
6.4.2.3) sowie (d) «Verstehen und Bewerten von Medienbeiträgen» (Kap. 6.4.2.4).

6.4.2.1 Gestalten und Veröffentlichen eigener Wikibeiträge
Auf Basis der skizzierten Lernvoraussetzungen zum Lernen mit und über Medien (Kap. 
6.3.2) wird davon ausgegangen, dass nur wenige Studierende über Erfahrungen zur 
Gestaltung und Verbreitung eigener Wikibeiträge verfügen. Während die Wikipedia 
als exemplarisches Wiki einer Vielzahl von Studierenden bekannt ist und regelmässig 
als Informationsquelle verwendet wird, verfügen nur sehr wenige Studierende über 
Erfahrungen in der aktiven Mitgestaltung und Teilhabe an öffentlichen Sharing-Platt-
formen im Allgemeinen sowie Wikis im Besonderen (Kap. 6.3.2). Dabei wurde u. a. von 
Herzig und Grafe (2007) vermutet, dass die fehlenden Erfahrungen auch ein Grund 
für die skeptischen Einstellungen gegenüber digitalen Medien sein können. In der 
Gestaltung und Veröffentlichung eigener Wikibeiträge wird das Potenzial gesehen, 
dass die Studierenden neue Erfahrungen im produktiven Umgang mit öffentlichen 
Wikis machen. Das Sammeln dieser Erfahrungen sowie das gemeinsame Diskutieren 
kann die Grundlage für eine erfahrungsfundierte Reflexion der eigenen Einstellungen 
gegenüber Wikis bzw. soziale Medien bilden. So können sowohl die eigenen Erfah-
rungen hinsichtlich der individuellen Nutzung als auch die Einsatzmöglichkeiten von 
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Wikis in institutionellen Vermittlungssituationen hinterfragt werden. Zudem bietet 
der Aufgabenbereich zur aktiven Gestaltung und Veröffentlichung eigener Wikibei-
träge einen Anlass zur (Weiter-)Entwicklung von Fähigkeiten zum kollaborativen 
und/oder kooperativen Schreiben von Texten als Ausdrucksform eigener Gedanken 
und Überlegungen, zur Entwicklung von technisch-instrumentellen Fähigkeiten zur 
Nutzung eines Wiki-Editors als technisches Hilfsmittel sowie Wissen über die Gestal-
tungs- und Strukturierungsmöglichkeiten von Wikibeiträgen.

In Anknüpfung an die Überlegungen von Tulodziecki et al. (2010, 250 ff.) kann der 
Aufgabenbereich zur aktiven Gestaltung und Veröffentlichung eigener Wikibeiträge 
in Form verschiedener Lernhandlungen weiter konkretisiert werden. Um einen An-
lass zur Entwicklung der zuvor beschriebenen Fähigkeiten zu bieten und um die Re-
flexion der eigenen Einstellungen anzuregen, werden die folgenden Lernhandlungen 
als hilfreich angenommen:

 – Studierende schreiben gemeinsam und individuell unterschiedliche Texte im 
Rahmen des Buchprojektes.

 – Die Studierenden informieren sich über die Möglichkeiten der Textformatierung 
des Wiki-Editors sowie über die Veröffentlichung eigener Beiträge.

 – Die Studierenden erstellen Wikibeiträge zur Veröffentlichung ihrer eigenen Über-
legungen und Rechercheergebnisse.

 – Die Studierenden beteiligen sich an der Mitgestaltung eines einheitlichen Layouts 
des Buchprojektes.

 – Die Studierenden überarbeiten ihre eigenen Beiträge auf Basis von Rückmeldun-
gen.

6.4.2.2 Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion und Ver-
breitung in öffentlichen Wikis

In den skizzierten Lernvoraussetzungen wurde zum einen skizziert, dass die Studie-
renden kaum Erfahrungen mit einer aktiven (Mit-)Gestaltung von Beiträgen sowie 
der Teilhabe an Sharing-Communities haben (Kap. 6.3.2). Zum anderen ist es inter-
essant, dass in der Akzeptanzanalyse zur Mediennutzung am Karlsruher Institut für 
Technologie (Grosch und Gidion 2011, 66 f.) die Wikipedia als bekanntestes Wiki den 
dritt höchsten Akzeptanzwert von 44 verschiedenen Anwendungen erzielen konnte. 
Offen ist dabei die Frage, über welches Wissen Lehramtsstudierende bezüglich der 
Bedingungen der Wissensproduktion und Verbreitung in öffentlichen Wikis verfügen. 
Über die Mitgestaltung eines gemeinsamen Buchprojektes wird die Möglichkeit gese-
hen, dass sich Studierende Kenntnisse über die technischen, rechtlichen und gesell-
schaftlichen Bedingungen öffentlicher Wissensproduktion in Sharing-Communities 
aneignen können. In Adaption der Überlegungen von Tulodziecki et al. (2010, 220) 
umfassen technische Bedingungen z. B. softwarespezifische Eigenschaften von Wikis 
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als Webanwendung sowie Gestaltungsprinzipien zur Zusammenarbeit mit Wikis. 
Rechtliche Aspekte umfassen nach Tulodziecki et al. (2010, 228) z. B. das Urheber-
rechtsgesetz (UrhG) sowie das Bundesdatenschutzgesetz (BDSG). Die Erstellung eines 
eigenen Accounts sowie die Veröffentlichung eigener Beiträge und ggf. urheberrecht-
lich geschützten Materials stellen verschiedene Handlungen dar, um die entspre-
chenden rechtlichen Aspekte zu thematisieren. Gesellschaftliche Aspekte umfassen 
nach Tulodziecki et al. (2010, 308) u. a. Fragen «ob der Zugang für alle gesichert ist, 
kulturelle Vielfalt für sich angemessen abbildet und Innovation sowie Partizipation 
angeregt werden». In der Auseinandersetzung mit sozialen Medien wurde diesbezüg-
lich bereits problematisiert, dass die technisch möglichen Partizipationspotenziale 
nur von sehr wenigen Menschen wahrgenommen werden (Kap. 4.5.2.1), auch was 
die Beteiligung an öffentlicher Wissensproduktion betrifft. In der Mitgestaltung eines 
Wikibooks wird die Möglichkeit gesehen, authentische Erfahrungen im Rahmen der 
Wikibook-Community bzw. in Auseinandersetzung mit Wikibookianerinnen und Wiki-
bookianer162 machen zu können. Auf Basis dieser Erfahrungen können Prinzipien der 
Wissensproduktion und Verbreitung in öffentlichen Wikis in Anlehnung an Iske und 
Marotzki (2010) nachvollziehbar werden.

Für den Aufgabenbereich des Durchschauens und Beurteilens von Bedingungen 
der Wissensproduktion und Verbreitung in öffentlichen Wikis werden die folgenden 
Lernhandlungen als hilfreich angenommen, um Lernprozesse hinsichtlich der drei 
benannten Inhaltsdimensionen anzuregen:

 – Die Studierenden informieren sich über die technischen Möglichkeiten zur Verän-
derung eigener Beiträge sowie zur Dokumentation dieser Veränderungen.

 – Studierende nehmen über die technischen Möglichkeiten wahr, dass das gemein-
same Buchprojekt und/oder die von ihnen erstellten Beiträge durch Menschen au-
sserhalb des Seminars verändert und/oder kommentiert werden können.

 – Die Studierenden diskutieren und reflektieren die Möglichkeiten und Probleme 
öffentlicher Partizipation für das konkrete Projekt sowie als allgemeines Prinzip 
öffentlicher Wikis.

 – Studierende informieren sich über die Möglichkeiten und Grenzen, urheberrecht-
lich geschütztes Material unter freien Lizenzbestimmungen zu veröffentlichen.

6.4.2.3 Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Kooperation und zum Lernen
Die Möglichkeiten zum Austausch sowie zur Kommunikation mit Freunden und Be-
kannten über soziale Online-Netzwerke sind gemäss der skizzierten Lernvorausset-
zungen vielen Studierenden bekannt und werden von diesen regelmässig verwendet 

162 Aktive Nutzerinnen und Nutzer der Plattform Wikibooks.org bezeichnen sich selbst als «Wikibookiane-
rinnen bzw. Wikiboookianer». Eine Übersicht von Personen nach Wissensgebieten findet sich u. a. hier: 
https://de.wikibooks.org/wiki/ Wikibooks:Wikibookianer_nach_Wissensgebieten (01.01.2019).
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(Kap. 6.3.2). Über die Erstellung eines gemeinsamen Buchprojektes in Zusammenar-
beit mit unterschiedlichen Arbeitsgruppen wird versucht einen Anlass zu schaffen, 
gemeinsam an verschiedenen Texten zu schreiben. Zudem sollen so die Möglichkei-
ten unterschiedlicher sozialer Medien erfahrbar werden, um in kollaborativer und 
kooperativer Zusammenarbeit digitale Produkte zu erstellen. In dieser Aufgabe wird 
das Potenzial gesehen, dass die Studierenden im Prozess ihre eigenen Erfahrungen 
zum Austausch und zur Kooperation mit und ohne soziale Medien zweckbezogen re-
flektieren, neue Handlungsmöglichkeiten kennenlernen und sich diesbezüglich inst-
rumentelle Fähigkeiten aneignen können.

Die Auswahl und das Nutzen von sozialen Medien erfolgt im Rahmen des vor-
liegenden Projektes mit dem Fokus auf die zwei – von Tulodziecki et al. (2010, 246 
f.) beschriebenen – Nutzungszusammenhänge «Lernen» sowie «Austausch und Ko-
operation». Als hilfreich erachtete Lernhandlungen sind die im Folgenden benannten 
Aktivitäten:

 – Die Studierenden diskutieren und entscheiden in welcher Weise sie für die Erstel-
lung der Wikibeiträge zusammenarbeiten möchten.

 – Die Studierenden diskutieren in Gruppen die analogen und digitalen Möglichkei-
ten, sich im Rahmen des Buchprojektes auszutauschen und gemeinsam Texte zu 
erfassen.

 – Die Studierenden erarbeiten gemeinsam Texte für das Buchprojekt und tauschen 
sich im Erstellungsprozess miteinander aus.

 – Die Studierenden erfahren unterschiedliche Möglichkeiten der Rückmeldung zu 
ihren Textprodukten.

 – Die Studierenden reflektieren die von ihnen getroffene Entscheidung zur Zusam-
menarbeit sowie zur Wahl der verwendeten Medien.

6.4.2.4 Verstehen und Bewerten von Medienbeiträgen
Die Wikipedia gilt als bekanntestes Wiki und stellt für viele Studierende eine Informa-
tionsquelle dar, welche von ihnen regelmässig verwendet wird (Kap. 6.3.2). Zugleich 
finden sich unterschiedliche Bewertungen der Vertrauenswürdigkeit von Wikipedia 
im Speziellen sowie Wikis im Allgemeinen (Kap. 6.3.2). Um Informationen von Wikis 
in Form von offenen Sharing-Communities kriteriengeleitet einschätzen zu können, 
eröffnet die Erstellung des geplanten Buchprojektes verschiedene Lernanlässe. Über 
die Darstellung unterschiedlicher Wissensformen163 hinsichtlich institutioneller Ver-
mittlungsprozesse eröffnet sich u. a. die Möglichkeit, Lernprozesse über spezifische 
Darstellungs- und Gestaltungsformen sowie Gestaltungsarten von Texten anzu-
regen. Bei der Artikulation eigener Vorstellungen vom Lehren und Lernen mithilfe 

163 Unterschieden werden kann mit Terhart (2009) in diesem Zusammenhang zwischen Alltagswissen, Me-
taphern und wissenschaftlichen Modelle der Didaktik.
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unterschiedlicher Medien (Kap. 6.4.1.1) können beispielsweise Unterschiede von 
Darstellungsformen thematisiert werden. Beim Vergleich unterschiedlicher Textsor-
ten lassen sich zudem Differenzen zwischen der metaphorischen Darstellung von Er-
fahrungswissen (Kap. 6.4.1.1) sowie der kriteriengeleiteten Zusammenstellung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse (Kap. 6.4.1.3) erkennen und diskutieren.

Der Aufgabenbereich «Verstehen und Bewerten von Medienbeiträgen» umfasst 
nach Tulodziecki et al. (2010, 269 ff.) ein sehr breites Spektrum an inhaltlichem Wis-
sen über Medien. Über die Artikulation eigener Vorstellungen mithilfe unterschied-
licher Medienformate eröffnen sich unterschiedliche Lernanlässe. Für die gemein-
same Erstellung eines Buchprojektes stehen allerdings die «Gestaltungsmittel bei 
schriftlichen Texten» (Tulodziecki et al. 2010, 189 f.) sowie die «Gestaltungsmittel bei 
digitalen Medien» (Tulodziecki et al. 2010, 198) für unterschiedliche Textsorten im 
Fokus. Folgende Lernhandlungen werden als sinnvoll erachtet:

 – Die Studierenden bringen ihre eigenen Vorstellungen mit dem bewusst gewählten 
Einsatz unterschiedlicher Medien zum Ausdruck.

 – Die Studierenden diskutieren und vergleichen unterschiedliche mediale Möglich-
keiten zur Artikulation ihrer Vorstellungen.

 – Die Studierenden erarbeiten Aussagen über wissenschaftliche Modelle und doku-
mentieren diese nach Kriterien wissenschaftlichen Schreibens.

 – Die Studierenden bewerten unterschiedliche Textsorten hinsichtlich ihrer Gestal-
tungsart und deren Angemessenheit in einer öffentlichen Wikigemeinschaft.

 – Die Studierenden vergleichen die eigenen Beiträge mit den Beiträgen anderer 
hinsichtlich der gewählten Gestaltungsentscheidungen und diskutieren die Un-
terschiede.

6.4.2.5 Zusammenfassung
Zusammenfassend lässt sich die Annahme formulieren, dass die (Weiter-)Entwick-
lung der Fähigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen im Sinne der formu-
lierten Zielstellungen (Kap. 6.2.2) sowie unter Berücksichtigung der angenommen 
Lernvoraussetzungen der Lehramtsstudierenden (Kap. 6.3.2) durch bestimmte Lern-
handlungen angeregt werden kann. Das anregende Potenzial dieser Lernhandlungen 
kann wie folgt zusammengefasst werden:

 – Die Studierenden können sich durch das (Mit-)Gestalten und Veröffentlichen ei-
gener Wikibeiträge im Rahmen eines Buchprojektes instrumentelle Fähigkeiten 
zur produktiven und gestalterischen Nutzung von Wikis aneignen und reflektieren 
ihre eigenen Einstellungen gegenüber Wikis (im Unterricht).

 – Die Studierenden können durch die Mitgestaltung eines öffentlichen Buchpro-
jekts im Rahmen eines Wikis sowie der Prozessreflexion des Projektes technische, 
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rechtliche und gesellschaftliche Bedingungen der Wissensproduktion und Ver-
breitung in öffentlichen Wikis durchschauen und beurteilen.

 – Die Studierenden können durch das Erproben und Diskutieren unterschiedlicher 
sozialer Medien instrumentelle Fähigkeiten zum Kooperieren und Lernen erwer-
ben sowie soziale Medien für spezifische Zwecke begründet auswählen.

 – Die Studierenden können durch die bewusste Nutzung und Diskussion von Ge-
staltungsmitteln und unterschiedlichen Textsorten bei Wikibeiträgen die Fähig-
keit entwickeln, Medienbeiträge zu verstehen und kriteriengeleitet zu bewerten.

6.5 Lehrhandlungen
Der Begriff Lehrhandlungen umfasst in Anlehnung an Grafe (2008, 143) alle Handlun-
gen, welche auf die Anregung und Unterstützung von Lernaktivitäten gerichtet sind. 
Im Fokus stehen dafür die hochschuldidaktischen Handlungsebenen der «(Lern)Si-
tuationen» und der «(Lehr)Veranstaltungen» (Kap. 4.2.3). Das folgende Kapitel dient 
dem Zweck, den antizipierten Zusammenhang zwischen Zielvorstellungen (Kap. 
6.2), Voraussetzungen der Lernenden (Kap. 6.3), sinnvoll erachteten Lernhandlungen 
(Kap. 6.4) sowie den eigenen Handlungsmöglichkeiten als Lehrender offen zu legen. 
Unter Berücksichtigung des hochschuldidaktischen Leitbildes «Wandel vom Lehren 
zum Lernen» (Kap. 4.4.1), des Forschungsstandes zum Lernen mit sozialen Medien 
(Kap. 4.4.2) sowie der Erkenntnisse zur Reflexion und Transformation erfahrungsba-
sierter Vorstellungen (Kap. 5.3.4) kann zunächst festgehalten werden, dass die ver-
schiedenen Lernhandlungen nicht durch lehrzentrierte Darbietungen forciert wer-
den können. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass die im Folgenden skizzierten 
Gestaltungsentscheidungen Bedingungen schaffen können, um die zuvor beschrie-
ben Lernhandlungen anzuregen und zu unterstützen164. Dafür werden drei Aspekte 
unterschieden: (a) «Produkt- und Projektorientierung» (Kap. 6.5.1), (b) «Kooperation, 
Kollaboration und Kommunikationsorientierung» (Kap. 6.5.2) sowie (c) «Eröffnung 
von Partizipationsmöglichkeiten und Erfahrungsorientierung» (Kap. 6.5.3).

6.5.1 Produkt- und Projektorientierung
In der gemeinsamen Gestaltung und Entwicklung eines Buches in einem öffentlichen 
Wiki wird die Möglichkeit gesehen, die zwei formulierten Zielstellungen verbinden zu 
können (Kap. 6.2). Die handlungsorientierte und gestalterische Erstellung eines ent-
sprechenden Produktes ermöglicht vielfältige Erfahrungen und Lernprozesse (Kap. 

164 Dabei wird nicht davon ausgegangen, dass die folgenden Lehrhandlungen in einer Wenn-dann-Kausali-
tät zu den jeweiligen Lernhandlungen führen müssen. Beispielsweise problematisiert Holzkamp (1995) 
entsprechende Annahmen in Lehr- und Lernkontexten als «Lehr-Lern-Kurzschluss». Es kann jedoch be-
gründet davon ausgegangen werden, dass die skizzierten Lehrhandlungen das Potenzial haben, die 
beschrieben Lernhandlungen anzuregen.
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4.5.1.2). Die didaktische Einbindung einer entsprechenden Produktorientierung er-
folgt in Form eines Projekts. Das «Lernen in Projekten» kann in Anlehnung an Kerres 
(2013, 372) als eine Methode zur Gestaltung problemorientierter Lernangebote cha-
rakterisiert werden. Die Orientierung an dem Konzept der Problemorientierung bie-
tet verschiedene Anschlussmöglichkeiten zu bisher skizzierten didaktischen Gestal-
tungsprinzipien (Kap. 4.5.1.2, 5.3) und kann nach Kerres (2013, 355) geeignet sein, 
«um komplexere Kompetenzen» zu vermitteln. Kerres (2013, 372) konkretisiert einen 
«problembasierten Ansatz des Projektlernens» hinsichtlich vier zentraler Eigenschaf-
ten. In der folgenden Beschreibung dieser Charakteristika werden die getroffenen 
Gestaltungsentscheidungen sowie die damit verbundenen Konsequenzen für das 
Lehrhandeln konkretisiert:

 – Nach Kerres (2013, 372) ist «die Projektbearbeitung auf ein bestimmtes Lernziel 
ausgerichtet und in bestimmter Weise vorstrukturiert». Für das vorliegende Pro-
jekt wurden die (Weiter-)Entwicklung der pädagogischen Artikulations- und Refle-
xionsfähigkeit sowie die (Weiter-)Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer 
partizipativen Kultur als «Lernziele» formuliert (Kap. 6.2). Die Vorstrukturierung 
der Projektbearbeitung erfolgte in Anlehnung an die Überlegungen zum «Concep-
tual Change» sowie der Reflexion eigener Erfahrungen und Vorstellungen (Kap. 
5.3). Die vier skizzierten Bereiche sinnvoller Lernhandlungen zur Entwicklung ei-
ner pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit (Kap. 6.4.1) dienten in 
diesem Zusammenhang als spezifische Reihenfolge zur Vorstrukturierung einer 
inhaltlichen Auseinandersetzung. Diese Reihenfolge wurde für die Strukturierung 
des Buchprojektes konkretisiert und führte zur Unterscheidung von drei Seminar-
phasen (Kap. 6.6.1).

 – Die zweite Eigenschaft ist für Kerres (2013, 372), dass «sich der Lernprozess durch 
die Projektbearbeitung konstituiert (und nicht nur etwas zuvor Gelerntes im Pro-
jekt angewendet wird)». In dieser Anforderung zur Gestaltung von Lernsituatio-
nen lassen sich Bezüge zum Prinzip der Handlungsorientierung nach Tulodziecki 
et al. (2010) erkennen. In der Gestaltung und Veröffentlichung eines Wikibooks 
wird die Möglichkeit gesehen, dass die Vermittlung von Medienkompetenz im Sin-
ne von Tulodziecki et al. (2010) «handlungsbezogen erfolgen» kann und Lernpro-
zesse zur Teilhabe an einer partizipativen Kultur angeregt werden (Kap. 6.2.2). Auf 
pädagogisch-fachlicher Ebene wurde versucht dieser Anforderung durch die zu-
vor beschriebene Vorstrukturierung des Buchprojektes hinsichtlich förderlicher 
Lernhandlungen zur ersten Zieldimension (Kap. 6.2.1) gerecht zu werden.

 – Als dritte Eigenschaft markiert Kerres (2013, 372), dass die «Lernenden mit zent-
ralen Themen und Fragestellungen des Fachs konfrontiert werden (also nicht nur 
Teilaspekte einüben)». Diese Anforderung – analog zu den zwei skizzierten As-
pekten – gilt es auf der Ebene des Planungshandelns als Lehrende zu berücksich-
tigen. Dies erfolgt zum einen durch die Themenstellung des Buchprojektes und 
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deren Orientierung an pädagogischen Grundbegriffen. Zum anderen wird mit der 
Gestaltung des Buchprojektes ein exemplarischer Zugang zu aktuellen Themen 
und Fragen zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen eröffnet (Kap. 4.5.2).

 – Die vierte Eigenschaft eines problembasierten Ansatzes nach Kerres (2013, 372) 
ist, dass «ein Artefakt mit Produktcharakter entsteht, so wie es in einem Praxisfeld 
außerhalb des Lernkontextes auch anzutreffen ist oder anzutreffen sein könnte». 
In ähnlicher Weise wird diese Anforderung von Schorb (2008) für sein Konzept der 
reflexiv-praktischen Medienarbeit formuliert: «Entscheidend ist [...] der Prozess 
der Herstellung eines medialen Produktes. In ihm erfolgt die Auseinandersetzung 
mit dem Gegenstandsbereich» (Schorb 2008, 83). Mit der Erstellung eines öf-
fentlichen Wikibookprojektes wird im Sinne der Teilhabe an einer partizipativen 
Kultur (Kap. 6.2.2) ein Artefakt geschaffen, welches bereits im Prozess öffentlich 
zugänglich ist und mitgestaltet werden kann. Wird Sprache als «Werkzeug» päda-
gogischer Handlungen verstanden (Kap. 5.5.1) stellen auch die von Studierenden 
produzierten Texte ein Produkt dar, welche über den Lernkontext hinaus relevant 
sind. So müssen Lehrkräfte in der Lage sein, ihre eigenen Handlungen und Vor-
stellungen artikulieren und pädagogisch begründen zu können.

Relevante Aufgaben für Lehrende sind nach Kerres (2013, 373) u. a. die «Betreu-
ung» und didaktische «Strukturierung des Lernangebotes». Die Betreuung der Stu-
dierenden umfasst u. a. Rückmeldungen für die Lernenden. Für den vorliegenden 
Projektkontext können und sollten diese Rückmeldungen für die unterschiedlichen 
Textprodukte formuliert werden. Ferner umfasst die Betreuung die «Reflexion und 
Auswertung» einzelner Phasen bzw. des gesamten Projektes (Kerres 2013, 372 f.). Die 
Unterstützung einer reflexiven Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln sowie 
der eigenen Perspektive begründet sich zudem durch Gestaltungsprinzipien einer 
handlungsorientierten Medienerziehung (Kap. 4.5.1.2) sowie durch die praktischen 
Überlegungen zum Umgang mit Beliefs bzw. erfahrungsbasierten Vorstellungen von 
Studierenden (Kap. 5.3). Ferner erwähnt Kerres (2013, 373) das Konzept «scaffol-
ding», «als eine pädagogische Maßnahme, bei der das System so wenig Unterstüt-
zung wie möglich und zugleich so viel Unterstützung wie notwendig bietet». Für das 
vorliegende Projekt ist es daher sinnvoll, bei Bedarf spezifische Rückmeldungen für 
Arbeitsgruppen und individuelle Studierende zu geben.

Die didaktische «Strukturierung des Lernangebotes» (Kerres 2013, 372) umfasst 
– neben den bereits skizzierten Planungsentscheidungen – die Entwicklung eines 
komplexen Problems bzw. Arbeitsauftrages, der Vorbereitung von Lehr- und Lern-
materialien sowie die Bereitstellung angemessener Unterstützungsmassnahmen. 
Für die Formulierung einer entsprechenden Aufgabe betont Kerres (2013, 372), dass 
diese für die Lernenden als «Herausforderung» erlebt werden sollte. Zudem heben 
verschiedene Positionen hervor, so Kerres (2013, 372), dass «das Projekt ein echtes 
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Vorhaben» sein sollte. Für die didaktische Strukturierung formuliert Kerres (2013, 
373) den Hinweis, dass angemessene Prüfungsanforderungen zu stellen sind, welche 
sich am Projektcharakter orientieren.

6.5.2 Kooperation, Kollaboration und Kommunikationsorientierung
Eine zweite Möglichkeit zur Verknüpfung der zwei formulierten Zielstellungen (Kap. 
6.2) sowie der zugehörigen Lernhandlungen (Kap. 6.4) wurde in der Schaffung ko-
operativer und kollaborativer Arbeitsphasen gesehen. Die Planung entsprechender 
Arbeitsphasen begründet sich u. a. hinsichtlich der Lern- und Bildungsvorstellungen 
im Zusammenhang mit sozialen Medien (Kap. 4.4.2), den Möglichkeiten zur gemein-
samen Diskussion (und Reflexion) eigener Vorstellungen mithilfe von Metaphern 
(Kap. 5.4.2) sowie dem von Tulodziecki et al. (2010) benannten Prinzip der Kommu-
nikationsorientierung (Kap. 4.5.1.2). Ferner sind laut Kerres (2013, 393) kooperative 
Lernszenarien häufig ein relevanter Bestandteil problemorientierter Methoden.

Lehrhandlungen umfassen in diesem Zusammenhang Planungs- und Gestal-
tungsentscheidungen zur Entwicklung kollaborativer Szenarien sowie pädagogischer 
Massnahmen zur Unterstützung und Betreuung der Studierenden. Die Planungsebe-
ne umfasst dabei u. a. die Gestaltung von Lernaufgaben sowie die Klärung prakti-
scher Fragen zur Gruppengrösse sowie zur Zusammensetzung von Gruppen (Kerres 
2013, 401 ff.). Neben den skizzierten Spannungsfeldern zum kooperativen und kol-
laborativen Lernen (Kap. 4.4.3) markiert Kerres (2013, 397) verschiedene «Hinder-
nisse für kooperatives Lernen», welche auf der Planungsebene zu berücksichtigen 
sind. Wenngleich kooperatives und kollaboratives Lernen nicht aktiv «herstellbar» 
ist, kann Kollaboration durch unangemessene Lernaufgaben aktiv verhindert wer-
den, wie Kerres (2013, 398) an vielfältigen Negativbeispielen zeigt. Im Rahmen des 
Projektes bedarf es zudem angemessener Unterstützungsmassnahmen bei der Grup-
penbildung sowie bei der Betreuung der verschiedenen Arbeitsgruppen.

6.5.3 Eröffnung von Partizipationsmöglichkeiten und Erfahrungsorientierung
Die Eröffnung von Möglichkeiten zum partizipativen Lernen sowie die Orientierung 
an den Erfahrungen der Lernenden stellen zwei weitere Anforderungen an Lehrhand-
lungen dar, um die beschriebenen Lernhandlungen (Kap. 6.4) hinsichtlich der for-
mulierten Zielstellungen (Kap. 6.2) unterstützen zu können. Diese Anforderungen 
begründen sich u. a. durch die Überlegungen zum Lernen mit und zum Lernen über 
soziale Medien in einer partizipativen Kultur (Kap. 4.3.2.2, 4.4.2.1, 4.5.2.1) durch das 
Gestaltungsprinzip der Erfahrungsorientierung einer handlungsorientierten Medie-
nerziehung (Kap. 4.5.1.2), den Erkenntnissen zum Umgang mit erfahrungsbasierten 
Vorstellungen (Kap. 5.3) sowie den Untersuchungen zum Reflexionspotenzial von Me-
taphern (Kap. 5.4.3).
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Im Fokus dieser Lehrhandlungen stehen insbesondere Planungs- und Entwick-
lungsentscheidungen, um Studierenden Möglichkeiten zur Mitgestaltung sowie 
zur Artikulation eigener Erfahrungen zu eröffnen. Zur Orientierung unterscheidet 
Mayrberger (2013b, 169) neun «Stufen partizipative[n] Lernen[s] in formalen Bil-
dungskontexten». Diese Stufen fasst Mayrberger (2013b, 169) in vier Formen zusam-
men: «Nicht-Partizipation» (Stufe 1-2), «Pseudo- oder Schein-Beteiligung; Vorstufen 
der Partizipation» (Stufe 3-5), «Partizipation» (Stufe 6-8), «über Partizipation hinaus; 
(volle) Autonomie» (Stufe 9). Die für dieses Projekt anzustrebende und zumindest 
phasenweise zu realisierende Form der «Partizipation» unterscheidet Mayrberger 
(2013b, 169) in drei Stufen: «Selbstbestimmung»165, «Mitbestimmung»166 und 
«Mitwirkung»167. Für die Entwicklung partizipativer Lernsituationen weist Mayrberger 
(2013a, 99) darauf hin, dass mit dem Partizipationsbegriff das (Macht)Verhältnis zwi-
schen Lehrenden und Lernenden beschrieben wird. Für Lehrhandlungen bedeutet 
dies, bereit dazu zu sein, «Verantwortung für Entscheidungen bzw. Entscheidungs-
macht abzugeben» (Mayrberger 2013a, 99). Zur Erreichung der formulierten Ziele so-
wie zur Anregung verschiedener Lernhandlungen wird es als sinnvoll erachtet, Mög-
lichkeiten zur Mitbestimmung sowie zur Mitwirkung hinsichtlich der Gestaltung des 
Wikibooks (Kap. 6.4.2.1, 6.6.1.1, 6.6.1.2, 6.6.1.3) und hinsichtlich der Entwicklung von 
Metaphern als Ausdruck studentischer Vorstellungen (Kap. 6.4.1.1, 6.6.1.1) zu eröff-
nen.

6.5.4 Zusammenfassung
Zusammenfassend wird die Annahme vertreten, dass sich die als sinnvoll erachteten 
Lernhandlungen zur (Weiter-)Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und 
Reflexionsfähigkeit sowie zur (Weiter-)Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an ei-
ner partizipativen Medienkultur durch einen projektorientierten Ansatz zur gemein-
samen Gestaltung eines Wikibooks anregen und unterstützen lassen. Die relevanten 
Lehrhandlungen umfassen:

 – Die Entwicklung eines Projektes mit einer authentischen und hinreichend her-
ausfordernden Problem- und Aufgabenstellung, welches exemplarisch in der ge-
meinsamen Gestaltung eines Wikibooks realisiert wird.

165 «Selbstbestimmung» bedeutet für Mayrberger (2013b, 169), dass «der Lernprozess [...] nicht mit, son-
dern von Lernenden initiiert und [von] Lehrenden (partnerschaftlich) unterstützt [wird] (z. B. Inhalte, 
Ziele, Methoden etc.)».

166 Den Begriff der «Mitbestimmung» konkretisiert Mayrberger (2013b, 169) als «Beteiligungsrecht, das 
Lernende tatsächlich bei Entscheidungen mit einbezieht und ihnen Mitverantwortung überlässt. Die 
Idee für ein Lernvorhaben kommt von Lehrenden, doch alle Entscheidungen werden demokratisch mit 
den Lernenden getroffen (z. B. Methoden, Ablauf, Bewertungskriterien)».

167 Mayrberger (2013b, 169) versteht Mitwirkung als «indirekte Einflussnahme, um bei einer von Lehrenden 
gestalteten Lernsituation eigene Vorstellungen zu artikulieren, aber ohne bei der konkreten Umsetzung 
dabei zu sein (z. B. Feedbackrunden, Evaluation)».
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 – Die Entwicklung von Kooperations- und Kollaborationsanlässen durch angemes-
sene Aufgabenstellungen, genügend Freiräume zur Diskussion alternativer Sicht-
weisen sowie die Bereitstellung passender Unterstützungsmöglichkeiten.

 – Die Eröffnung von Partizipationsmöglichkeiten zur Sammlung und Reflexion eige-
ner Erfahrungen im Umgang mit sozialen Medien sowie einer inhaltlichen Ausein-
andersetzung mit einer pädagogischen Perspektive.

 – Die Betreuung von Studierenden in Form von Beratung bei entstehenden Fragen 
sowie durch sinnvolle Rückmeldungen zu den erstellten Textprodukten der Stu-
dierenden.

6.6 Entwurf von konzeptbezogenen Seminaren in der Pädagogik
Auf Basis der präzisierten Zielvorstellungen (Kap. 6.2) und den formulierten Annah-
men zu den Lernvoraussetzungen der Studierenden (Kap. 6.3) wird unter Berücksich-
tigung der theoretisch begründeten Überlegungen zu den Lernaktivitäten (Kap. 6.4) 
und dafür förderlichen Lehrhandlungen (Kap. 6.5) ein konkretes Seminarkonzept 
entwickelt. In Form eines projektorientierten Blended-Learning-Ansatzes wird zu-
nächst ein Vorgehenskonzept bzw. eine Prozessplanung skizziert, in welchem zeit-
lichen Umfang die geplanten Lehrhandlungen realisiert werden sollen (Kap. 6.6.1). 
Daran anschliessend erfolgt die Auswahl und Begründung der medialen Koopera-
tions- und Lernumgebungen in Form von Wikibooks und Moodle (Kap. 6.6.2) sowie 
eine Konkretisierung und Begründung der Inhalte am Beispiel des Seminars «Lehren 
und Lernen metaphorisch verstehen» (Kap. 6.6.3).

6.6.1 Gestaltung und Begründung eines projektorientierten Blended-Learning-
Konzeptes

Mit dem Veranstaltungskonzept «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verste-
hen? Ein kollaboratives Wikibookprojekt» wurde das Ziel verfolgt, über das gemein-
same Entwickeln eines Wikibooks, die Entwicklung fachlicher und medienbezogener 
Kompetenzen von (Lehramts-)Studierenden zu unterstützen und einen produktiven 
Beitrag für eine offene und partizipative Kultur zu leisten (Kap. 6.2). Zum Thema 
«Lehren, Lernen und Bildung» wurde dafür in verschiedenen Veranstaltungen in den 
Grundwissenschaften des Lehramtsstudiums (Pflichtmodule 1 & 2, LAG 2009) an ei-
nem offenen Wikibook gearbeitet168. Die Entwicklung des Konzeptes begann im Win-
tersemester 2014/2015. Die erste Erprobung des Konzeptes sowie die Erarbeitung 
des Wikibooks erfolgte im Sommersemester 2015 in zwei Veranstaltungen. Zur 

168 In Kooperation mit Nelson Gonçalves (ESE Viseu, Portugal) und Studierenden des Studiengangs «Artes 
Plásticas e Multimédia» wird über die Erstellung von Animationen für das Wikibook zudem ein fach- 
und länderübergreifender Austausch zwischen Studierenden angestrebt.
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Realisierung wurde ein projektorientiertes Blended-Learning-Konzept mit drei Pha-
sen entwickelt (Abb. 6.2):
1. Bewusstwerdung eigener Vorstellungen: Entwicklung von Metaphern zur Artiku-

lation von (alltagsbezogenen) Vorstellungen der Studierenden zu pädagogischen 
Grundbegriffen und Handlungen. Verschriftlichung der in Gruppenarbeiten ver-
dichteten Metaphern zu Wikiseiten und Videobotschaften.

2. Erarbeitung pädagogischer Perspektiven: Erarbeitung erziehungswissenschaft-
licher Vorstellungen bzw. «Denkwerkzeuge» als Analysefolie für die selbst ent-
wickelten expliziten Metaphern (aus Phase I) durch die Auseinandersetzung mit 
fachwissenschaftlicher Literatur. Erstellung von Wikiseiten und Diskussion im Se-
minar.

3. Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen: Erstellung von (individuellen) 
Analysen der eigenen Vorstellungen bzw. Metaphern (aus Phase I) mithilfe aus-
gewählter Kriterien/Kategorien der erarbeiteten erziehungswissenschaftlichen 
Vorstellungen bzw. «Denkwerkzeuge» (aus Phase II) in Form von eigenen Texten.

Abb. 6.2: Visualisierung der drei Veranstaltungsphasen (eigene Darstellung).

6.6.1.1 Phase I: Entwicklung von Metaphern zur Bewusstwerdung eigener Vorstellungen
Ziel der ersten Phase war es, über die Entwicklung von Metaphern die Vorstellungen 
der Studierenden über schul- und unterrichtsrelevante Aspekte sowie über ihre zu-
künftige Tätigkeit als Lehrende sichtbar und diese für eigene Reflexionen und Rück-
meldungen von Dritten zugänglich zu machen. Somit war es möglich, (a) an die Lern-
voraussetzungen der Studierenden anzuknüpfen und (b) das Spektrum unterschied-
licher Normalitätsvorstellungen hinsichtlich schul- und unterrichtsrelevanter Aspek-
te offenzulegen und aus pädagogischer Perspektive zu thematisieren (Kap. 6.4.1.1, 
6.4.1.2). Ein möglicher Zugang zum Denken und zu den Vorstellungen der Studieren-
den ist die Arbeit mit Metaphern (Kap. 5.4). Eine zentrale Annahme des Konzeptes ist 
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es, dass zum Verstehen und zur Erklärung abstrakter Begriffe und Konzepte (wie z. B. 
Didaktik oder Bildung) Erfahrungen aus anderen Bereichen herangezogen werden. 
Die Vorstellung «Lehren und Lernen ist wie Gehen und Reisen» ist ein typisches Bei-
spiel für eine entsprechende Metapher. Zugleich wird über die jeweilige Interpretati-
on und unterschiedliche Konkretisierungen sichtbar, wie Studierende z. B. die Rolle 
von Lehrenden verstehen: Die Vorstellung einer unterstützenden Begleitperson ist 
beispielsweise konträr zur Vorstellung des Lehrenden als direktive Führungsperson.

Zur Erarbeitung entsprechender Metaphern und Interpretationen wurde geplant, 
die Veranstaltungen mit einem Kick-off-Event über acht Stunden zu beginnen. Nach 
einer Erläuterung des Veranstaltungskonzeptes wurde in mehreren Schritten an der 
Entwicklung von Metaphern gearbeitet. Die Formulierung der Aufgabenstellung ori-
entierte sich an den verschiedenen empirischen Untersuchungen169 sowie prakti-
schen Erfahrungen170 zur Formulierung von expliziten Metaphern durch Studierende 
(Kap. 5.4.2). Die Aufgabenstellung bestand darin, ihre Vorstellungen vom Lehren und 
Lernen mithilfe einer Metapher zum Ausdruck zu bringen. Dafür bekamen die Studie-
rende jeweils ein Arbeitsblatt (Abb. 6.3). Zur Bearbeitung standen den Studierenden 
20 Minuten Zeit zur Verfügung. Die in diesem Zusammenhang entstanden Arbeits-
produkte der Studierenden werden im Folgenden als Ad-hoc-Metaphern bezeichnet.

Abb. 6.3: 
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Interpretation/Erläuterung&

&

Arbeitsblatt für Studierende zur Artikulation der eigenen Vorstellungen (eigene Dar-
stellung).

169 Exemplarisch genannt werden können u. a. die Arbeiten von Arslan und Karatas (2015); Poom-Valickis 
et al. (2012); de Guerrero und Villamil (2000) und Saban et al. (2007).

170 Praktische Erfahrungen zur Arbeit mit Metaphern in (fach-)didaktischen Veranstaltungen, insbesonde-
re als «Instrument» zur Artikulation der eigenen Vorstellungen wurden in der Arbeitsgruppe «Didaktik 
der Physik» (Universität Potsdam) sowie in der eigenen Lehre an der TU Darmstadt (u. a. im Seminar 
«Lehrende und Lehrende im Unterricht») gesammelt. Diese zeigen in Anlehnung an das Vorgehen von 
de Guerrero und Villamil (2000); Saban et al. (2007), dass Studierende in der Lage sind, explizite Meta-
phern zum Lehren und Lernen zu formulieren. Exemplarisch lässt sich dies an der Bearbeitung einer 
Reflexionsaufgabe in einem Seminar «Lehrende und Lernende im Unterricht» zeigen, bei dem Studie-
rende mit ihren zu Beginn des Seminars entworfenen Metaphern auseinandersetzen sollten. Eine Per-
son reflektiert diese Auseinandersetzung wie folgt: «Ich fand es sehr verwirrend, wie wenig ich mir über 
manche, sehr wichtige Begriffe bzw. Vorstellungen, Gedanken gemacht habe, wie als es um die eigene 
Vorstellung von Unterricht o. ä. ging. Ich hatte den Eindruck, dass meine Vorstellung eindeutig ist bis 
ich es verschriftlichen bzw. beschreiben sollte, mit einer Metapher, und bemerkte, dass ich es mir zu-
nächst selbst klarmachen musste.» (Kommentar eines Feedbackbogens zum Seminar «Lehrende und 
Lernende im Unterricht», Wintersemester 2013/2014).
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Zur Diskussion der verschiedenen Ad-hoc-Metaphern wurden im Rahmen der 
Seminare tabellarische Übersichten zu den verwendete Quell- bzw. Bildbereichen 
erstellt und zur Sichtung und Interpretation während der Gruppenarbeiten ausge-
geben sowie über Moodle als Arbeitsergebnisse dokumentiert. Die begründet aus-
gewählten Ad-hoc-Metaphern sollten in den folgenden «Think-Pair-Share»-Phasen 
jeweils als Diskussionsanlass dienen, um sich gemeinsam auf eine Metaphorik zu 
einigen bzw. gemeinsam eine neue Gruppenmetapher zu erstellen (Kap. 6.4.1.2). Die 
Diskussion und Auseinandersetzung erfolgte zur gestuften Entwicklung einer kon-
sensfähigen Metapher als Grundlage für einen ersten Wikibeitrag. Die sich im Rah-
men des Seminars gebildeten Gruppen erhielten die Aufgabenstellung, sich in ihrer 
Gruppe auf eine Metapher zu einigen, die besonders gut ihre Vorstellungen zum Leh-
ren und Lernen zum Ausdruck bringt sowie Grenzen und Probleme der Metapher zu 
identifizieren171.

Nach einer zwei- bis dreistündigen Entwicklungsphase wurde geplant, die Me-
taphernentwürfe in Form von Flipcharts von Gruppen mit vier bis sechs Personen 
im Plenum zur Diskussion zu stellen und gegenseitig zu kommentieren. Über die 
Plenumsdiskussion sollte den Studierenden ein Anlass gegeben werden, dass eige-
ne Denken zu versprachlichen und die gruppenspezifischen Vorstellungen mithilfe 
von Metaphern zum Ausdruck zu bringen. Durch die Plenumssituation sollten weite-
re Diskussions- und Austauschmöglichkeiten gegeben werden, denn durch die Kon-
frontation mit weiteren Perspektiven über die Arbeitsgruppe hinaus kann es möglich 
werden, die Grenzen und Probleme bestimmter Bildbereiche zu erkennen. Auf einer 
produktorientierten Ebene sollte die Diskussion auch konkrete Hinweise eröffnen, 
wie die bereits in Form von Flipcharts vorbereiteten Wikibeiträge verbessert und im 
Sinne von Kollaborationsprozessen schrittweise überarbeitet werden können (Kap. 
6.5.2).

Nach einer Überarbeitungsphase sollte eine handlungs- und produktorientierte 
Gruppenarbeitsphase mit zwei Aufgabenstellungen folgen: Zum einen sollten Video-
botschaften für Studierende in Portugal zur Animation der verschiedenen Metaphern 
erstellt werden. Zum anderen sollte mit der Verschriftlichung der eigenen Metaphern 
zur Erstellung eines Wikitextes begonnen werden (Kap. 6.4.2.1). Im Anschluss an das 
Kick-off-Event begann für die Studierenden eine zweiwöchige Schreibphase mit der 
Möglichkeit, individuelle Beratung und Feedback auf erstellte Textentwürfe einzu-
fordern. Das (Vor-)Veröffentlichen von Textentwürfen sowie die Formulierung von 
Rückmeldungen erfolgte während der Schreibphase über Moodle. Die erste Phase 
endete mit der Veröffentlichung der ausformulierten Metaphern als Unterkapitel im 
Wikibook sowie einem abschliessenden Feedback (mit ggf. notwendigen Überarbei-
tungsvorschlägen).

171 Die Kombination individueller Aufgabenstellungen zu Beginn sowie die folgende Diskussion und Zu-
sammenarbeit in Kleingruppen orientiert sich an dem Vorgehen von Martinez et al. (2001, 968).
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6.6.1.2 Phase II: Erarbeitung pädagogischer Perspektiven als mögliche «Denkwerkzeuge»
Zur Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher «Denkwerkzeuge»172 lassen sich zu-
nächst zwei Formen von Präsenzsitzungen173 unterscheiden. Im Rahmen des ersten 
Projekttreffens wurde zum einen das Ziel verfolgt, einen Rückblick auf die bisheri-
gen Erfahrungen zur Erstellung des Wikibooks aufzuarbeiten. Zum anderen sollten 
Entscheidungen zum weiteren Vorgehen gemeinsam getroffen werden. Während die 
erste Sitzung zeitlich und inhaltlich vorstrukturiert wurde, eröffneten die folgenden 
Termine mehr Freiräume für studentische Gestaltungsideen (Kap. 6.5.3). Inhaltlich 
widmeten sich die Präsenzsitzungen der Diskussion erziehungswissenschaftlicher 
«Denkwerkzeuge» auf Basis des jeweiligen Bearbeitungsstandes der studentischen 
Arbeitsgruppen.

Das Ziel der zweiten Phase war es, pädagogisches und didaktisches Orientie-
rungs- und Reflexionswissen in Gruppen zu erarbeiten, um eigene (und zukünftige) 
Lehr- und Lernerfahrungen denkend verarbeiten und pädagogisch analysierend be-
urteilen zu können (Kap. 6.4.1.3). Dafür sollten jeweils verschiedene Wiki-Artikel ge-
staltet und veröffentlicht werden (Kap. 6.4.2.1). Orientierungs- und Reflexionswissen 
werden in diesem Zusammenhang als grundlegende Kenntnisse von didaktischen 
Modellen sowie Lern- und Bildungstheorien verstanden (Kap. 6.6.3).

Zur Erarbeitung von Grundkenntnissen über die verschiedenen Modelle und 
Theorien konnten sich die Studierenden zunächst aus einer Vorauswahl für ein zu 
vertiefendes Thema entscheiden. Studierende, die das gleiche Thema wählten, bil-
deten in Phase II eine Expertinnen- und Expertengruppe. In Anlehnung an die Jigsaw-
Methode bzw. an ein Gruppenpuzzle wurden die Studierenden dafür gebeten, in den 
Expertinnen- und Expertengruppen mit jeweils neuen Gruppenmitgliedern zusam-
menzuarbeiten (Abb. 6.4). Ein entsprechendes Vorgehen ist die Voraussetzung dafür, 
dass in Phase III die zu Beginn erarbeiteten Metaphern aus verschiedenen theoreti-
schen Perspektiven analysiert werden können. Die Unterstützung der Expertinnen- 
und Expertengruppen (Kap. 6.5.2) erfolgte (a) über die Bereitstellung von Literatur-
empfehlungen und Überblickstexten sowie über eine (inhaltliche) Formatvorlage zur 
Strukturierung der Texte, (b) über die Anlegung von Gruppenforen auf Moodle zum 
Austausch von Entwurfstexten sowie zur Diskussion, (c) über die Durchführung regel-
mässiger Präsenzsitzungen zur Diskussion von (durch die Studierenden ausgewähl-
ten) Fachtexten oder bereits erstellten Wikitexten bzw. deren aktuellen Arbeitsstand 

172 Mit der Metapher «Denkwerkzeug» soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass eine Auseinander-
setzung mit erziehungswissenschaftlichen Modellen und Theorien keinesfalls einem reinen Selbst-
zweck dienen soll. Vielmehr geht es darum (erziehungs-)wissenschaftliches Wissen als Möglichkeit zu 
verstehen, in einer neuen und systematischen Art und Weise über das Lehren und Lernen, die damit 
verbundenen professionellen Aufgaben sowie über das pädagogische Tätigkeitsfeld öffentlicher Bil-
dungsinstitutionen, nachdenken zu können.

173 Die Begriffe «Präsenzsitzung», «Präsenzveranstaltung», «Präsenzseminar» und «Präsenztermin» wer-
den weitgehend synonym verwendet. Sie dienen zur Bezeichnung einer zeitlich abgeschlossenen Lern-
situation, die Lehrende und Lernende am gleichen Ort durchgeführt haben.
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sowie (d) durch individuelle Beratungs- und Feedbackmöglichkeiten im Rahmen der 
Schreibphasen. Im Gegensatz zur Phase I gab es zunächst regelmässige Präsenztref-
fen über vier bis fünf Wochen.

Abb. 6.4: 
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Textentwürfen sowie die Formulierung von Rückmeldungen erfolgt während der Schreibphase über Moodle. 
Die erste Phase endet mit der Veröffentlichung der ausformulierten Metaphern als Unterkapitel im Wikibook 
sowie einem abschließendem Feedback (mit ggf. notwendigen Überarbeitungsvorschlägen). 
 
 
PPhhaassee  IIII::  EErraarrbbeeiittuunngg  eerrzziieehhuunnggsswwiisssseennsscchhaaffttlliicchheerr  „„DDeennkkwweerrkkzzeeuuggee““  aallss  AAnnaallyysseeffoolliiee  
Das Ziel der zweiten Phase ist es, pädagogisches und didaktisches Orientierungs- und Reflexionswissen in 
(Experten-)Gruppen zu erarbeiten, um eigene (und zukünftige) Lehr- und Lernerfahrungen denkend 
verarbeiten und pädagogisch analysierend beurteilen zu können. Dafür sollten jeweils verschiedene Wiki-
Artikel gestaltet und veröffentlicht werden. Orientierungs- und Reflexionswissen werden in diesem 
Zusammenhang als grundlegende Kenntnisse von didaktischen Modellen sowie Lern- und Bildungstheorien 
verstanden (vgl. Terhart 2009, Horstkemper 2004). 
 
Zur Erarbeitung von Grundkenntnissen über die verschiedenen Modelle und Theorien konnten sich die 
Studierenden zunächst aus einer Vorauswahl für ein zu vertiefendes Thema entscheiden. Studierende die 
das gleiche Thema wählten, bildeten in der Phase II eine Expertengruppe. In Anlehnung an die Jigsaw-
Methode bzw. an ein Gruppenpuzzle wurden die Studierenden dafür gebeten, in den Expertengruppen mit 
jeweils neuen Gruppenmitgliedern zusammenzuarbeiten. Ein entsprechendes Vorgehen ist die 
Voraussetzung dafür, dass in der Phase III die zu Beginn erarbeiteten Metaphern mit Hilfe verschiedener 
erziehungswissenschaftlicher Denkwerkzeuge analysiert und beurteilt werden können. 
 

 
Abbildung 2: Exemplarische Darstellung der Gruppenzusammensetzungen am Beispiel einer Gärtnerinmetapher  

 
 

Exemplarische Darstellung der Gruppenzusammensetzung am Beispiel einer Meta-
pher für eine Gärtnerin (eigene Darstellung).

Analog zu Phase I wurde für die Studierenden eine zweiwöchige Schreibphase 
geplant. Sie hatten währenddessen die Möglichkeit, individuelle Beratung und Feed-
back auf erstellte Textentwürfe einzufordern (Kap. 6.4.2.1). Das (Vor-)Veröffentlichen 
von Textentwürfen sowie die Formulierung von Rückmeldungen konnte während der 
Schreibphase über Moodle oder über individuelle Sprechzeiten erfolgen. Phase II en-
dete mit der Veröffentlichung des erarbeiteten erziehungswissenschaftlichen «Denk-
werkzeugs» als Unterkapitel im Wikibook sowie einer Rückmeldung zur Qualität der 
Beiträge (mit ggf. notwendigen Überarbeitungsvorschlägen).

6.6.1.3 Phase III: Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen
In der abschliessenden Phase III der Seminare galt es, die in Form von Metaphern 
objektivierten Vorstellungen (aus Phase I) erneut zum Gegenstand zu machen. Mit-
hilfe der erarbeiteten erziehungswissenschaftlichen «Denkwerkzeuge» wurde es die-
ser Phase möglich offenzulegen, inwiefern die Vorstellungen der Studierenden über 
schul- und unterrichtsrelevanten Aspekte sowie über ihre zukünftige Tätigkeit als 
Lehrende anschlussfähig an pädagogische Theorien und Modelle sind. Die Texte zu 
den Metaphern wurden dafür mit den Studierenden inhaltsanalytisch nach Kategori-
en der Denkwerkzeuge betrachtet (Kap. 6.4.1.4).

Zur Einführung in den Sinn und zum Vorgehen entsprechender Analysen wur-
den zu Beginn der Phase III Präsenzsitzungen geplant. In Betrachtung exemplari-
scher Metaphern als Demonstrationsmaterial wurden mithilfe eines ausgewählten 
erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeuges aus dem Wikibook in verschiedenen 
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Varianten Analysen vorbereitet. Dabei wurden zum einen verschiedene Herausfor-
derungen hinsichtlich des Vorgehens sichtbar (z. B. Festlegung eines Analysekriteri-
ums), zum anderen konnten Stärken und Schwächen der bisher erarbeiteten Wikitex-
te, z. B. hinsichtlich der Konkretisierung der Metaphern oder der Nachvollziehbarkeit 
der «Denkwerkzeuge» thematisiert werden (Kap. 6.4.2.4). Anschliessend erfolgte die 
Erstellung der Analysen der Gruppenmetaphern in Schreibphasen mit individuellen 
Beratungsmöglichkeiten. Zur Dokumentation und Diskussion der Ergebnisse wurden 
Diskussionsforen zu den verschiedenen Metaphern bereitgestellt. Je nach Anzahl der 
Gruppenmitglieder wurde so eine Metapher mithilfe unterschiedlicher «Denkwerk-
zeuge» betrachtet.

Das Ziel war es, dass die Studierenden ihre durchgeführte Analyse als einen in-
dividuellen Beitrag im Wikibook formulieren und veröffentlichen. Mit der Aufgaben-
stellungen wurde auch das Ziel verfolgt, allen Studierenden handlungsorientierte 
Erfahrungen in der Nutzung und Gestaltung von Wikiseiten zu ermöglichen bzw. sie 
mit dem Wiki-Editor zu konfrontieren (Kap. 6.4.2.1). Zum Abschluss der dritten Phase 
erfolgte eine Reflexionssitzung zur Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse sowie 
zur Einschätzung und Weiterentwicklung des Seminars. Zudem wurde geplant, allen 
erstellten Analysen ein individuelles Feedback zu formulieren.

6.6.2 Auswahl und Begründung der medialen Kooperations- und Lernumgebung
In Form eines Blended-Learning-Angebotes werden die formulierten Zielstellungen 
(Kap. 6.2) in unterschiedlicher Weise gefördert. Eine Unterstützung der fachlichen 
Kompetenzentwicklung erfolgt u. a. durch die Verpflichtung, das eigene Denken in 
regelmässigen Abständen schriftlich artikulieren und für das Wikibook aufbereiten 
zu müssen174 (Kap. 6.4.2.1). Durch regelmässiges Feedback über Moodle (in Form 
von Kommentaren und ausgefüllten Feedbackbögen) sowie der Möglichkeit, Rück-
meldungen durch die Wikibookianerinnen und Wikibookianer einzuholen, kann eine 
Intensivierung der fachlichen Kompetenzentwicklung erfolgen (Kap. 6.5.1). Jenseits 
der verschiedenen Potenziale zum Lernen mit Medien bietet die Arbeit mit wiki-
books.org die Chance zum Lernen über Medien. So nutzen viele Studierende Wikis 
wie Wikipedia selbstverständlich als Informationsquelle. Zugleich sind die wenigsten 
Studierenden weder mit den Grundprinzipien von Wikis vertraut noch nehmen sie 
an der Bearbeitung von Wikis teil. Durch die handlungsorientierte Auseinanderset-
zung und Mitgestaltung eines öffentlichen Wikis wird Studierenden die Möglichkeit 
eröffnet, einen «Blick hinter die Kulissen» zu erhalten. Ferner wird in der handlungs-
orientierten Vorgehensweise die Chance gesehen, Einblicke in die (kollaborative) 

174 Gemäss der Studienordnung sind Studierende verpflichtet im Rahmen der Veranstaltung eine Studi-
enleistung zu erbringen. Diese kann mit «bestanden» bzw. «nicht bestanden» bewertet werden. Im 
Rahmen des Konzeptes müssen die Studierenden die zuvor skizzierten Wikibeiträge in angemessener 
Qualität formulieren und veröffentlichen, um die Studienleistung zu bestehen.
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Wissensproduktion mithilfe von Wikis sowie in die Erstellung und Veröffentlichung 
eines Buches zu ermöglichen (Kap. 6.4.2.2). Die Wahl für die Verwendung von Wiki-
books.org175 und Moodle als Learning-Management-System sowie die Frage nach der 
Sinnhaftigkeit zum Lernen mit digitalen Medien begründet sich dreifach: (a) durch 
die Chance, Lernende durch die Produktion von medialen Artefakten aktiver in die 
Lehr- und Lernveranstaltung einzubinden (Kap. 6.5.1), (b) durch das Potenzial, die 
Grenzen geschlossener Hochschulkurse durch die Beteiligung an einer offenen Ge-
meinschaft zu überwinden (Kap. 6.5.3) sowie (c) durch die Möglichkeit, verschiedene 
Formen der Kooperation, Kollaboration und des Feedbacks realisieren zu können. 
(Kap. 6.5.2).

 – Mit der Formulierung «von der Rezeption zur Partizipation» beschreibt Ehlers 
(2010, 66) sehr optimistisch die im «E-Learning-2.0»-Diskurs vertretene Perspekti-
ve, Lernende als Impulsgeber ihrer eigenen Lernprozesse zu verstehen und sie als 
aktive (Ko-)Konstrukteure von Wissen und Materialien in Lehr- und Lernarrange-
ments einzubinden (Kap. 4.4.1). Durch die gemeinsame Erstellung eines Buchpro-
jektes mit Studierenden im Rahmen der offenen Wikigemeinschaft wikibooks.org 
wird diese Perspektive in Form eines projektorientierten Ansatzes aufgenommen 
(Kap. 6.5.1). In diesem Kontext beschreibt Anderson (2007, 33) die Chance, dass 
Lernende den Prozess des Lernens in einer produktiven Rolle (im Vergleich zu ei-
ner Konsumentenrolle) als überzeugender bzw. zwingender wahrnehmen (Kap. 
4.4.2.1). Insbesondere der Aspekt, dass die produzierten Texte für Menschen jen-
seits der Lehr- und Lernveranstaltung einsehbar sind, kann für Studierende ei-
nen motivierenden Effekt haben. Wenngleich sich die eröffnenden Möglichkeiten 
für ein partizipatives und produktorientiertes Lernen durch die Bedingungen der 
Hochschullehre gerahmt sind, lohnt es sich (Kap. 4.4.3), die Chancen und Grenzen 
dieser Möglichkeiten näher zu bestimmen.

 – Sozialen Medien im Allgemeinen sowie Wikis im Speziellen wird das Potenzial 
zugesprochen, die Grenzen geschlossener Hochschulkurse überwinden zu kön-
nen (Grell und Rau 2011; Rau 2013). Guth und Petrucco (2009) beschreiben z. B. 
die Möglichkeit, in Lehrveranstaltungen über den Tellerrand zu schauen: «Social 

175 Die Selbstdarstellung der Plattform lautet gemäss der Hauptseite von Wikibooks (2016) wie folgt: «‹Wi-
kibooks – Die freie Bibliothek› für Lehr-, Fach- und Sachbücher wurde 2003 als Lehrbuchabteilung der 
Wikipedia eingerichtet. Seither haben viele Freiwillige 25.961 Buchkapitel in 713 Büchern geschrieben. 
Die 88 bereits fertigen Bücher sind im Buchkatalog zu finden. Auch viele Bücher, die nicht fertig sind 
und deshalb nicht im Buchkatalog stehen, können lesbar und informativ sein. Was bedeutet ‹frei›? 
Jeder darf alle diese Bücher frei nutzen – auch kommerziell, solange die Lizenzbestimmungen der 
CC-BY-SA-3.0 eingehalten werden. Doch nicht alle Arten von Büchern sind willkommen. Wikibooks ist 
eine Bibliothek nur für Lehr-, Sach- und Fachbücher. Unsere Lehrbücher sollen gesichertes Wissen wi-
derspiegeln. Das heißt, die hier vermittelten Kenntnisse sind in ähnlicher Form in anderen tatsächlich 
publizierten Werken des jeweiligen Fachs bereits dargestellt. Allerdings können wir nicht für Fehlerfrei-
heit unserer Bücher garantieren: Die Bücher werden von vielen Autoren geschrieben, auch von Nicht-
Spezialisten, und dabei können Fehler vorkommen. Vielleicht möchtest Du dich beteiligen und dein 
Wissen einbringen? Die ersten Schritte sind ganz einfach. Auf dem Wikibooks-Portal gibt es weitere 
Hilfestellungen sowie Möglichkeiten zur Beteiligung» (Wikibooks 2016).
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software tools give students the opportunity to interact with experts and novices 
alike on a global scale beyond planned classroom activities» (Guth und Petrucco 
2009, 426). In öffentlichen Wikis wird dies u. a. daran deutlich, dass die Men-
schen ( jenseits der eigenen Veranstaltungen) über die Diskussionsseite von Wiki-
Artikeln inhaltliche Kontroversen führen. Guth und Petrucco (2009) betonen in 
diesem Kontext die Chance, dass die Kollaboration durch Social Software nicht 
ausserhalb des Vorlesungssaals oder des Seminarraums aufhört, «but rather 
flows over into personal lives and develops through the use of social software 
tools such as blogs, wikis, and forums» (Guth und Petrucco 2009, 426). So er-
möglicht die Verwendung von wikibooks.org nicht nur die Chance, dass die Texte 
von Menschen gelesen werden, sondern dass diese auch kommentiert, kritisiert 
und überarbeitet werden. Entsprechende Erfahrungen können dazu führen, dass 
Studierende über die Auseinandersetzung mit den medialen Formaten sich auch 
jenseits der Veranstaltungen mit den Themen auseinandersetzen. Vor dem Hin-
tergrund der skizzierten Lernvoraussetzungen (Kap. 6.3.2) und der Spannungsfel-
der institutioneller Lehre (Kap. 4.4.3.2) darf dieses motivierende Potenzial jedoch 
nicht überbewertet werden. Gleichwohl eröffnen sich durch die Arbeit mit einem 
offenen Wikibook vielfältige Anlässe zur handlungsorientierten Entwicklung me-
dienpädagogischer Kompetenzen (Kap. 6.4.2).

 – Mit dem Einsatz von Wikis und Moodle und den verbundenen neuen Inhaltsfor-
men können Ideen und Gedankengänge Einzelner dokumentierbar artikuliert 
werden – wodurch neue Möglichkeiten der eigenen und wechselseitigen Referen-
zierung entstehen – und in Wikis und auf Moodle sichtbar geteilt werden (Kap. 
4.4.2.2). Iske und Marotzki (2010) weisen darauf hin, dass durch diese Artikulation 
«Erfahrungen sowohl für den Autor wie auch für Dritte überhaupt erst sichtbar, 
adressierbar und referenzierbar und damit zum Ausgangspunkt individueller wie 
kollaborativer Nutzung (‹sharing›) [werden]» (Iske und Marotzki 2010, 146). Kolla-
boration erfolgt in diesem Sinne im Kontext inhaltlicher Auseinandersetzung und 
basiert auf dem Teilen von Informationen, Erfahrungen und Erkenntnissen. Damit 
geht einerseits die Herausforderung einher, dass Studierende Wikis entsprechend 
kollaborativ nutzen müssen, anderseits eröffnet sich die Chance, dass für Studie-
rende durch entsprechende Kooperationsformate neue Lern- und Bildungserfah-
rungen möglich werden (Kap. 6.4.1.2, 6.4.2.3). Zudem wird es möglich verschiede-
ne Formen der Rückmeldung zu formulieren (Kap. 6.5.2) und deren Möglichkeiten 
und Grenzen im Spannungsfeld der institutionellen Rahmenbedingungen (Kap. 
4.4.3.3) zu diskutieren.
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6.6.3 Inhaltliche Schwerpunktsetzung und organisatorischer Rahmen
Die inhaltliche Schwerpunktsetzung erfolgt unter Berücksichtigung der theoreti-
schen und empirischen Erkenntnisse der Kapitel 4 und 5. Die inhaltliche Konzeption 
von Lehrveranstaltungen wird zudem durch Modulzuordnungen der TU Darmstadt 
und damit verbundenen curricularen Vorgaben gerahmt. Die Entwicklung des Kon-
zeptes wurde für zwei Seminare im Studiengang «Lehramt an Gymnasien» (LaG) in 
den Grundwissenschaften176 der TU Darmstadt entwickelt (TU Darmstadt 2009a). Das 
angebotene Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen? Ein kollaborati-
ves Wikibookprojekt» war im Lehramtsstudium an der TU Darmstadt im Pflichtmodul 
«P2 Didaktik, Methodik und Medien» (TU Darmstadt 2009a, 3) verortet. Im Rahmen 
dieses Moduls entsprach das Seminar dem Modulbestandteil «P2.1: Allgemeine Di-
daktik (V2 oder S2)» (TU Darmstadt 2009b, 3). Das zweite Seminar «Bildung meta-
phorisch verstehen? Ein kollaboratives Wikibookprojekt» war im Pflichtmodul «P1: 
Grundlagen pädagogischen Denkens und Handelns» verortet (TU Darmstadt 2009a, 
2). Das Seminar entsprach dem Modulbestandteil «P1.2: Bildungstheorie (V2 oder 
S2)» (TU Darmstadt 2009a, 2). Die vorgegebenen Inhalte und Kompetenzen waren an-
schlussfähig an die skizzierten Leitbilder der erziehungswissenschaftlichen Studien-
anteile im Lehramtsstudium (Kap. 5.2.1). Zugleich waren die Inhalte zur medienpä-
dagogischen Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Rahmen der Studi-
enordnung nicht verankert. Wie bereits im Rahmen der potenziellen Lernhandlungen 
skizziert (Kap. 6.4.2), wurden verschiedene Vorüberlegungen zur Anregung und För-
derung entsprechender Lern- und Entwicklungsprozesse formuliert. Als inhaltliche 
Orientierungsrahmen dienten die zwei vorgestellten Themen- und Diskussionsfelder 
«Teilnahme und Teilhabe an einer partizipativen Kultur» (Kap. 4.5.2.1) und «Reflexion 
von Privatheit und informationeller Selbstbestimmung» (Kap. 4.5.2.2). Zudem wurde 
der Versuch unternommen, offen für die Erfahrungen der Studierenden im Prozess 
der Wikibookerstellung zu sein.

Die Konkretisierung relevanter Inhalte gemäss der Modulbeschreibungen kann 
exemplarisch für die Lehrveranstaltung «Lehren und Lernen metaphorisch verste-
hen» skizziert werden. Entsprechend der Modulbeschreibung steht die Auseinan-
dersetzung mit didaktischen Modellen und lerntheoretischen Ansätze im Fokus 
der inhaltlichen Auseinandersetzung. Als exemplarische Schwerpunktsetzungen 
konnten die Studierende eigene Wünsche einbringen oder sich an Vorschlägen im 
Rahmen der Veranstaltung orientieren. Vorschläge für didaktische Modelle umfass-
ten die «Bildungstheoretische Didaktik» und die kritisch-konstruktive Didaktik nach 
Klafki (1997), die Lehr-/Lerntheoretische Didaktik nach Heinmann (1962) und Schulz 

176 Der Begriff der Grundwissenschaften bezeichnet an der TU Darmstadt die erziehungswissenschaftli-
chen Anteile im Lehramtsstudium (Horstkemper 2004) bzw. steht für die Bildungswissenschaften (KMK 
2014). So soll das Studium Grundwissenschaften «den Studierenden als künftigen Lehrerinnen und 
Lehrern ein wissenschaftlich fundiertes und theoretisch reflektiertes Verständnis für die pädagogische 
Dimension ihrer beruflichen Tätigkeit vermitteln» (TU Darmstadt 2009a, 3).
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(2006), die kommunikative Didaktik nach Winkel (1997) sowie die konstruktivistische 
Didaktik nach Reich (2012). Die Auswahl der verschiedenen didaktischen Modelle als 
Vorschläge für inhaltliche Schwerpunktsetzungen der Studierenden erfolgte auf Ba-
sis didaktischer Lehrbücher. Berücksichtigt wurden u. a. die Bücher und Sammel-
werke von Gudjons und Winkel (2006), Jank und Meyer (2008), Terhart (2009) und de 
Witt und Czerwionka (2007) sowie weitere Grundlagenliteratur von Kron et al. (2014), 
Klingberg (1990) und Peterssen (2001). Wenngleich die Praktikabilität didaktischer 
Modelle als Planungshilfen für den Unterricht in Frage gestellt wird (Wernke et al. 
2015), sind sie im Sinne von Terhart (2009) und Peterssen (2001) hilfreich, um Unter-
richt in didaktisch strukturierter Weise betrachten und mit didaktischen Begriffen 
diskutieren und bewerten zu können177. Zudem scheinen die ausgewählten didakti-
schen Modelle Möglichkeiten zu eröffnen, diese wissenschaftlichen Konzepte – über 
die Betrachtung der jeweiligen Metaphorik – in Beziehung zu den eigenen Vorstellun-
gen setzen zu können. Diese Möglichkeiten wurde in Ansätzen bereits bei den Ergeb-
nissen von Peyer und Künzli (1999) deutlich (Kap. 5.5.1).

Um den Studierenden eine Vorbereitung auf die Veranstaltung sowie die inhalt-
liche Vertiefung zu ermöglichen, erfolgte eine ausführliche Beschreibung des Veran-
staltungskonzeptes im Rahmen des Vorlesungsverzeichnisses. Für Studierende wa-
ren die Veranstaltungen unter den entsprechenden Titeln und gemäss ihrer modula-
ren Verortung im Vorlesungsverzeichnis sichtbar (Anhang D.1.1).

6.7 Zusammenfassung
Mit dem vorliegenden Kapitel wurde der Entwurf eines Seminarkonzeptes für Pflicht-
veranstaltungen in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung vorgelegt. Der Entwurf wurde vor dem Hintergrund der pro-
blematisierten Praxis sowie unter Berücksichtigung des aufgearbeiteten Forschungs-
standes (Kap. 4, 5) entwickelt und fokussiert die hochschuldidaktischen Handlungs-
ebenen der «(Lehr)Veranstaltungen» sowie der «(Lern)Situationen» (Wildt 2002). Aus-
gehend von der Annahme, dass die Gestaltung der Praxis ein zentraler «Bestandteil 
des Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung» (Tulodziecki et al. 2013, 227) 
im Kontext gestaltungs- und entwicklungsorientierter Bildungsforschung ist, stand 
die Darstellung und Begründung der getroffenen Gestaltungs- bzw. Entwicklungsent-
scheidungen im Fokus dieses Kapitels. Die Beschreibung erfolgte in Anlehnung an 
Tulodziecki et al. (2013) zunächst auf Konzeptebene und wurde abschliessend für 
spezifische Lehrveranstaltungen an der TU Darmstadt konkretisiert.

177 Die Auswahl möglicher Lerntheorien bzw. -paradigmen erfolgte mit Verweis auf Künkler (2011) sowie 
de Witt und Czerwionka (2007). Bildungstheoretische Ansätze und Überlegungen für die Veranstaltung 
«Bildung metaphorisch verstehen» wurden u. a. mit Verweis auf Klafki (1991) vorgestellt.



346

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

Zu Beginn des Kapitels erfolgte eine methodische Verortung der vorgestellten 
Überlegungen als Bestandteil der Forschungsphase «Problematisierung und Ent-
wurf» im Rahmen eines entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes 
(Kap. 6.1). Daran anschliessend wurden zunächst die Zielvorstellungen für ein Se-
minarkonzept in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen expliziert und 
konkretisiert (Kap. 6.2) sowie Annahmen zu den (Lern-)Voraussetzungen der poten-
ziellen Studierenden formuliert (Kap. 6.3). Die Formulierung der Zielstellung orien-
tierte sich an den Leitbildern einer integrativen Medienbildung (Kap. 4.2.1). Dem-
nach soll durch das Lernen mit Medien (1.) das fachliche Lernen unterstützt werden 
sowie (2.) ein Lernen über Medien angeregt werden. Das fachliche Lernen wurde als 
(Weiter-)Entwicklung der pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit der 
Studierenden konkretisiert (Kap. 6.2.1). Das Lernen über Medien wurde als (Weiter-)
Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen spezifi-
ziert (Kap. 6.2.2). Die Konkretisierung der formulierten Teilziele sowie deren Rele-
vanz begründet sich durch die identifizierten Praxisprobleme sowie der skizzierten 
Forschungsperspektiven (Kap. 4, 5). Auf Basis verschiedener Untersuchungen wurde 
davon ausgegangen, dass Studierende zwar über eine gute technische Ausstattung, 
aber nur über wenig Erfahrungen mit der produktiven und gestalterischen Nutzung 
sozialer Medien verfügen (Kap. 6.3.2). Zudem wurde davon ausgegangen, dass Stu-
dierende über erfahrungsfundierte Vorstellungen über Unterricht, Lehren und Ler-
nen verfügen, welche gemäss Blömeke (2004) als spezifische Lernvoraussetzungen 
betrachtet werden können (Kap. 6.3.1).

Im Folgenden wurden Annahmen zu potenziellen Lernhandlungen (Kap. 6.4) so-
wie förderlichen Lehrhandlungen (Kap. 6.5) formuliert. In Anlehnung an die Zielstel-
lungen wurde zwischen zwei Lernzusammenhängen unterschieden: Lernen als (Wei-
ter-)Entwicklung pädagogischer Artikulations- und Reflexionsfähigkeit (Kap. 6.4.1) 
sowie Lernen als (Weiter-)Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizipa-
tiven Medienkultur (Kap. 6.4.2). Die Gestaltung von Bedingungen zur Anregung und 
Unterstützung potenzieller Lernhandlungen erfolgte in Anlehnung an die skizzierten 
mediendidaktischen und medienerzieherischen Ansätze und Erkenntnisse (Kap. 4.4, 
4.5). Drei Aspekte bzw. Prinzipien wurden hervorgehoben: (a) Lernen in Projekten 
und Problemorientierung (Kap. 6.5.1), (b) Kooperation, Kollaboration und Kommu-
nikationsorientierung (Kap. 6.5.2) sowie (c) die Eröffnung von Partizipationsmöglich-
keiten und Erfahrungsorientierung (Kap. 6.5.3). Auf Basis dieser Prinzipien wurde die 
Entscheidung getroffen, im Rahmen eines Seminars ein authentisches Projekt zur 
Mitgestaltung einer offenen Sharing-Community zu entwickeln, welches potenziell 
eKooperations- und Kollaborationsanlässe schafft und Partizipationsmöglichkeiten 
sowie neue Erfahrungen für die Studierenden eröffnet.
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Zum Abschluss des Kapitels wurde mit dem Entwurf von konzeptbezogenen Se-
minaren für die erziehungswissenschaftlichen Studienanteile (Kap. 6.6) eine Kon-
kretisierung für die Rahmenbedingungen der TU Darmstadt vorgenommen und eine 
Prozessplanung zur Gestaltung und Begründung eines Blended-Learning-Konzeptes 
(Kap. 6.6.1) vorgelegt. Die Konkretisierung erfolgte für Seminare im Umfang von zwei 
Semesterwochenstunden und drei Creditpoints, welche in den Pflichtmodulen «P2: 
Didaktik, Methodik und Medien» (TU Darmstadt 2009b, 3) und «P1: Grundlagen pä-
dagogischen Denkens und Handelns» (TU Darmstadt 2009b, 2) verortet waren. Das 
Konzept beinhaltet drei unterscheidbare Seminarphasen mit verschiedenen Lernsi-
tuationen. Zur Anregung von potenziellen Lernhandlungen zur (Weiter-)Entwicklung 
pädagogischer Artikulations- und Reflexionsfähigkeit (Kap. 6.4.1) wurden verschie-
dene Anlässe zur Artikulation und Reflexion der eigenen Vorstellungen in Form von 
individuellen und kollektiven Metaphern entwickelt. Zur Ermöglichung eines Ler-
nens im Sinne einer (Weiter-)Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizi-
pativen Medienkultur (Kap. 6.4.2) erfolgte die Mitgestaltung eines offenen Wikibooks 
(Kap. 6.6.2).

Der vorgelegte Entwurf kann mit den Worten von Sesink und Reinmann (2015, 75) 
als «eine in der Vorstellung vorweg genommene ‹bessere› Praxis» beschrieben wer-
den. Diese Vorstellung gilt es nach Sesink und Reinmann (2015, 75) im Rahmen ei-
nes entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes «auf ihre Realisierungs-
möglichkeiten hin» zu erproben. Diese Erprobung wird im folgenden Kapitel Experi-
mentelle Praxis (Kap. 7) aus der Perspektive des Lehrenden reflektiert und mithilfe 
wissenschaftlicher Methoden empirisch analysiert. Auf Basis einer Auswertung und 
Neuperspektivierung (Kap. 8) der empirischen Ergebnisse werden zum Abschluss der 
ersten Iteration bzw. zum Beginn der zweiten Iteration des Projektes verschiedene 
Modifikationen des Entwurfs vorgenommen (Kap. 9).
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7. Experimentelle Praxis

7.1 Methodische Verortung
Die zweite Phase einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung bezeichnen 
Sesink und Reinmann (2015, 75) als «Durchführung eines Entwicklungsprojekts: Ex-
perimentelle Praxis» (Abb. 7.1). Das erste Ziel dieser Phase ist die Erprobung des in 
der ersten Phase entwickelten Entwurfs einer neuen, besseren Praxis. Das zweite Ziel 
ist die systematische empirische Untersuchung und Reflexion der «zu erprobenden 
Praxis» (Sesink und Reinmann 2015, 80). Mit dem vorliegenden Kapitel werden die 
Praxisreflexionen aus Lehrendenperspektive sowie die Ergebnisse der empirischen 
Analysen für die Erprobung im Sommersemester 2015 dokumentiert. Sesink und 
Reinmann (2015, 80) formulieren diesbezüglich den Anspruch, diese Phase «als offe-
ner Erfahrungs- und Lernprozess aller Beteiligten zu konzipieren». Im Rahmen dieses 
Prozesses geht es für Sesink und Reinmann (2015, 80) sowohl darum die «‹Folgen› 
der zu erprobenden Praxis genau zu beobachten» als auch die «Dimension der In-
novation» systematisch zu erfassen bzw. eine Aufmerksamkeit für Unerwartetes zu 
schaffen.

Abb. 7.1: 

Phase	II
Experimentelle	
Praxis

Phase	I	
Problematisierung	
und	Entwurf

Phase	III
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	II2
Experimentelle	
Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung.

Die Konzeption der Erprobung sowie deren forschungsmethodische Analyse er-
folgt durch eine Kombination unterschiedlicher Methoden zur Datenerhebung und 
-auswertung (Kap. 3). Die Dokumentation und Reflexion der Praxiserfahrungen aus 
der Perspektive des Lehrenden erfolgt in Anlehnung an Sesink und Reinmann (2015, 
82) auf Basis konkreter Arbeitsprodukte, dokumentierter Prozessabläufe und auf-
gezeichneter Sprachmemos (Kap. 7.2). Zur Dokumentation der wissenschaftlichen 
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Analyse erfolgt zunächst eine Darstellung der verwendeten Datenquellen sowie eine 
soziodemografische Verortung der Forschungspartnerinnen und -partner178.

Die Auswertung der unterschiedlichen Daten erfolgte mithilfe verschiedener 
Methoden, u. a. qualitative Inhaltsanalysen, Metaphernanalysen sowie Verfahren 
der deskriptiven Statistik (Kap. 7.3). Die Berücksichtigung der verschiedenen Daten 
und Methoden erfolgte mit dem Ziel, dem von Tulodziecki et al. (2013, 229) formu-
lierten Prozessstandard zur «Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei 
der Datenerfassung und Auswertung» gerecht zu werden. Im Rahmen dieses Kapi-
tels erfolgt die Darstellung der Ergebnisse für die verschiedenen Datenquellen. Es 
wird zwischen den Ergebnissen der Interviews (Kap. 7.4.1), der Veranstaltungseva-
luation (Kap. 7.4.2) der Analyse der studentischen Metaphern (Kap. 7.4.3) sowie der 
Wikibookstatistiken (Kap. 7.4.4) unterschieden. Die vergleichende Betrachtung der 
einzelnen Ergebnisse wird im folgenden Kapitel «Auswertung und Neuperspektivie-
rung» diskutiert (Kap. 8).

7.2 Erprobung des Entwurfs als Prozessreflexion
Auf Basis des geplanten Seminarkonzeptes (Kap. 6.6) erfolgte im Sommersemester 
2015 an der TU Darmstadt die erste Erprobung (Kap. 3.1.2). Die Dokumentation der 
Praxiserfahrungen erfolgt aus der Perspektive des Lehrenden. Um diesen Perspektiv-
wechsel im Rahmen des folgenden Kapitels auch sprachlich zum Ausdruck zu brin-
gen, erfolgt die Darstellung der Erfahrungen überwiegend in der «Ich-Perspektive». 
Die Realisierung der Seminare erfolgte mit Unterstützung der studentischen Tuto-
rin Sophie Schaper, welche im Folgenden ebenfalls als Lehrende bezeichnet wird. 
Die Erprobung des Entwurfs wird chronologisch dargestellt. Die Rekonstruktion des 
Verlaufs basiert auf der Auswertung der aufgezeichneten Sprachmemos (Kap. 3.3.1), 
der Dokumentation der Veranstaltung über Moodle (Anhang D.1) sowie der erstellten 
Beiträge bei Wikibooks.org (Anhang E).

7.2.1 Beschreibung der Seminargruppen
Die Beschreibung der Seminargruppen basiert auf zwei Momentaufnahmen: (1) der 
Anzahl der bestätigten Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu Beginn des Semesters 
über TUCaN179 sowie (2.) die Anzahl der bestätigten Anmeldezahlen zum Ende des 
Semesters. Die Präsentation und Beschreibung dieser Momentaufnahme erfolgt mit 
dem Ziel, einen ersten Überblick über die Seminargrösse und die Studierenden zu 
ermöglichen. Diese Momentaufnahme kann jedoch nicht den Anspruch erfüllen, die 

178 Dies erfolgt für die durchgeführten Interviews sowie für die Evaluation.
179 TUCaN ist das Webportal des Campus-Management-Systems an der Technischen Universität Darm-

stadt. Online zugänglich unter https://www.tucan.tu-darmstadt.de/ (01.01.2019).
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Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Seminar über das gesamte Semester 
abzubilden. Die Grenze begründet sich u. a. vor dem Hintergrund, dass an der TU 
Darmstadt keine Anwesenheitspflicht besteht und Studierende auch während des 
Semesters sich wieder von Veranstaltungen abmelden können. Daher wird auch in 
der Beschreibung der einzelnen Seminarphasen angegeben, wie viele Studierende 
an der Gestaltung der verschiedenen Arbeitsprodukte beteiligt waren.

Für das Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen? Ein kollaboratives 
Wikibookprojekt» wurde zu Beginn des Sommersemesters 2015 die Anmeldung für 
50 Studierenden über TUCaN bestätigt180. Zum Ende des Semesters waren noch 41 
Studierende angemeldet (Tab. 7.1). 59% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer stu-
dierten im Studiengang Pädagogik (Bachelor of Arts) und 41% der Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer waren im Studiengang Lehramt an Gymnasien (1. Staatsexamen) 
eingeschrieben. Bezogen auf die Fachsemester konnte die Seminargruppe als hete-
rogen beschrieben werden. Ein vielfältiges Bild zeigte sich auch bei Betrachtung der 
Fächer und Fächerkombinationen der Lehramtsstudierenden. Nur die Fächerkombi-
nationen Chemie (LaG 2005) und Biologie (LaG 2008) sowie Deutsch (LaG 2013) und 
Philosophie/Ethik (LaG 2013) wurden von jeweils zwei Studierenden belegt. In Be-
trachtung der verschiedenen Fächer zeigte sich ein Gleichgewicht zwischen MINT181-
Fächern (n=21) und gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Fächern (n=18)182. 
Die am häufigsten studierten Fächer183 der Lehramtsstudierenden waren Biologie 
(n=7), Philosophie/Ethik (n=7) und Mathematik (n=6).

Anzahl TN Studiengang FS (M) min. FS max. FS

17 LAG (1. Staatsexamen) 5,6 2 16

24 Pädagogik (BA) 4,9 4 12

41 Gesamt 5,2 2 16

Tab. 7.1: Überblick über die Anzahl der Studierenden der Veranstaltung «Lehren und Lernen 
metaphorisch verstehen» nach Studiengang und Fachsemester (FS).

Für das Seminar «Bildung metaphorisch verstehen? Ein kollaboratives Wikibook-
projekt» wurde zu Beginn des Sommersemesters die Anmeldung von 28 Studierenden 
des Lehramtes an Gymnasien (1. Staatsexamen) bestätigt. Zum Ende des Semesters 

180 Die maximale Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer für Seminarangebote von wissenschaftli-
chen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter lag im Institut für Allgemeine Pädagogik und Berufspädagogik 
im Sommersemester 2015 bei 50 Studierenden. Vor Beginn der Vorlesungszeit wird, sofern notwendig, 
über ein vom Studienbüro verwaltetes Losverfahren ausgewählt, welche Studierenden an den Veran-
staltungen teilnehmen können.

181 MINT ist eine Abkürzung und setzt sich aus den Anfangsbuchstaben der Studienfachbereiche Mathema-
tik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik zusammen.

182 Die Anzahl von 39 verschiedenen ergibt sich dadurch, dass 12 Lehramtsstudierende jeweils zwei Haupt-
fächer und fünf Studierende jeweils drei Hauptfächer studierten.

183 Die vollständige Liste der studierten Fächer der Lehramtsstudierenden, sortiert nach Anzahl, lautet: 
Biologie (n=7), Philosophie/Ethik (n=7), Mathematik (n=6), Deutsch (n=5), Chemie (n=4), Informatik 
(n=3), Sport (n=2), Politik und Wirtschaft (n=2), Geschichte (n=2) und Physik (n=1).
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waren noch 16 Studierende angemeldet (Tab. 7.2). Hinsichtlich der Fachsemester der 
Studierenden wies die Seminargruppe ein breites Spektrum auf, welches vom 2. Fach-
semester bis zum 12. Fachsemester reicht. Es zeigte sich ebenfalls ein vielfältiges Bild 
bei der Betrachtung der Fächer und Fächerkombinationen der Lehramtsstudieren-
den. Bei Betrachtung der verschiedenen Fächer fanden sich mehr gesellschafts- und 
geisteswissenschaftliche Studienfächer (n=24) im Vergleich zu MINT-Fächern (n=15) 
in der Seminargruppe184. Die häufigsten Fächer185 der Lehramtsstudierenden waren 
Philosophie/Ethik (n=7), Geschichte (n=6) und Mathematik (n=5).

Anzahl TN Studiengang FS (M) min. FS max. FS

16 LAG (1. Staatsexamen) 4,1 1 12

Tab. 7.2: Überblick über die Anzahl der Studierenden der Veranstaltung «Bildung metapho-
risch verstehen» nach Studiengang und Fachsemester (FS).

Beide Seminargruppen waren gekennzeichnet durch eine Heterogenität hin-
sichtlich der gewählten Fächerkombinationen der Lehramtsstudierenden sowie der 
Anzahl an Fachsemester. Damit verbunden sind unterschiedliche Erfahrungen in den 
jeweiligen Fachdisziplinen hinsichtlich der Verwendung digitaler Medien zum Studi-
um. Ferner unterscheidet sich die zeitliche Distanz zur eigenen Schulerfahrung zwi-
schen verschiedenen Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer innerhalb der Grup-
pen.

7.2.2 Phase I: Vorstellungen sichtbar machen
Die Reflexion meiner Erfahrungen als Lehrender bei der praktischen Erprobung des 
Konzeptes in den zwei Seminaren «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» und 
«Bildung metaphorisch verstehen» wird im Folgenden für die erste Seminarphase 
hinsichtlich drei gewählter Schwerpunkte dargestellt: (1.) Durchführung und Erfah-
rungen des Kick-off-Termins, (2.) Materialien und Interaktionen über Moodle sowie 
(3.) Erleben und Thematisierung von Interaktionen mit Mitgliedern der Wikicommu-
nity.

184 Die Anzahl der 39 verschiedenen Fächern ergibt sich dadurch, dass elf Lehramtsstudierende jeweils mit 
zwei Hauptfächern, vier Studierende mit jeweils drei Hauptfächern und eine weitere Person mit vier 
Hauptfächern angezeigt wurde.

185 Die vollständige Liste der studierten Fächer der Lehramtsstudierenden, sortiert nach Anzahl, lautet: 
Philosophie/Ethik (n=7), Geschichte (n=6), Mathematik (n=5), Deutsch (n=4), Informatik (n=4), Politik 
und Wirtschaft (n=4) Sport (n=3), Chemie (n=2), Biologie (n=2) und Physik (n=2).
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7.2.2.1 Durchführung und Erfahrungen des Kick-off-Termins
Der Seminarauftakt erfolgte in Form eines Blocktermins über acht Zeitstunden für 
jedes Seminar186. Die Veranstaltungen begannen mit einem 38-44 minütigen Vortrag 
zur Einführung in die Projektidee, im Rahmen eines Lehr- und Forschungsprojektes 
gemeinsam ein Wikibook zu schreiben. Diese Einführung187 umfasste (1.) die Vorstel-
lung und Erläuterung des Projektes Wikibooks.org, (2.) des thematischen Schwer-
punktes der Veranstaltung im Bezug zu den jeweiligen Studienordnungen, (3.) die 
studiengangspezifischen Leistungsanforderungen, (4.) des Ablaufs der Veranstaltung 
in Form des Phasenkonzepts und (5.) die Vorstellung der Tagesplanung in Form von 
drei Abschnitten (Warm-Up, Metaphernentwicklung, Diskussion und Produktion). Im 
Anschluss an die Einführung und eine Diskussion offener Fragen erfolgte als «Warm-
Up» eine Vorstellungsrunde aller Seminarbeteiligten und die erste Annäherung an 
Metaphern zum Lehren und Lernen (bzw. zu Bildung). Dafür erhielten die Studieren-
den ein Arbeitsblatt zur Vervollständigung des Vergleiches «Lehren und Lernen im 
Unterricht ist wie...» sowie zur Formulierung einer zugehörigen Erläuterung bzw. In-
terpretation der Metaphern (Abb. 6.3, Kap. 6.6.1.1). Der Zeitrahmen zur Bearbeitung 
betrug 20 Minuten. Im Anschluss an die Bearbeitung der Aufgaben hatten die Studie-
renden die erste Pause des Blocktermins. Für das Seminar «Lehren und Lernen meta-
phorisch verstehen» wurden 22 Arbeitsblätter abgegeben. Für das Seminar «Bildung 
metaphorisch verstehen» wurden zwölf Arbeitsblätter eingereicht.

Im Fokus der zweiten Phase stand zum einen die Anregung von Diskussionen zu 
den zuvor formulierten Vorstellungen sowie die Konfrontation mit alternativen Sicht-
weisen und Perspektiven. Zum anderen wurde das Ziel verfolgt, dass sich Studieren-
de in kleinen Gruppen auf eine gemeinsame Metapher verständigen, die ihren Vor-
stellungen vom Lehren und Lernen bzw. von Bildung entspricht. Zur Vorbereitung der 
Seminarphase wurde die erste Pause von den Lehrenden genutzt, um die erstellten 
Ad-hoc-Metaphern der Studierenden für die zweite Phase der Metaphernentwicklung 
während des Blocktermins aufzubereiten. Dafür wurden jeweils die Bildbereiche der 
Ad-hoc-Metaphern in einer Tabelle zusammengestellt (Abb. 7.2). Die Erläuterung 
bzw. die Interpretation der Ad-hoc-Metapher wurde nicht übernommen. Stattdes-
sen konnten die Studierenden in einem Freifeld jeweils individuelle Interpretationen 
notieren. Bei der Erstellung der Tabelle wurden ähnlich formulierte Bildbereiche188 

186 Der Seminarauftakt der Veranstaltung «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen erfolgte am Sams-
tag, 11. April 2015. Der Seminarauftakt der Veranstaltung «Bildung metaphorisch verstehen» erfolgte 
am Samstag, 18. April 2015.

187 Dieser Einführungsvortrag wurde als Audioaufnahme jeweils aufgenommen und den Studierenden 
über Moodle zur Verfügung gestellt.

188 Der Begriff «Bildbereich» wird synonym zum Begriff «Quellbereich» (Schmitt 2017, 39) verwendet. In 
Anlehnung an die im Kapitel 5.3.3 vorgestellte Definition bezeichnet der Bild- bzw. Quellbereich die 
wörtliche Bedeutung eine Metapher. Der Begriff «Zielbereich» markiert den (häufig abstrakten) Be-
standteil einer Metapher, auf den die wörtliche Bedeutung des konkreten Bildbereichs «übertragen» 
wird.
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zusammengefasst. Für das Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen?» 
beinhaltete die tabellarische Übersicht 21 unterschiedlich formulierte Bildbereiche. 
Für das Seminar «Bildung metaphorisch verstehen?» beinhaltete die Übersichtsta-
belle 12 verschiedene Bildbereiche.

Abb. 7.2: Screenshot der Bildbereichsübersichten aus den Seminare «Bildung metaphorisch 
verstehen» (links) Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» (rechts).

In Form einer adaptierten Think-Pair-Share Methode (Kap. 6.6.1.1) entstanden 
häufig lebhafte Diskussionen über die unterschiedlichen Interpretationen. Darauf 
aufbauend wurden in kleinen Gruppen Plakate zur Darstellung einer Gruppenmeta-
pher für die Diskussion während der dritten Seminarphase entwickelt (Abb. 7.3). Die 
Lehrenden beschränkten sich in dieser Phase auf die Beachtung des zeitlichen Rah-
mens und die Beantwortung von studentischen Nachfragen. Zudem versuchten wir 
durch spezifischen Nachfragen zu den Interpretationen der Studierenden verschie-
dene Impulse und Anregungen in die Diskussionen der Arbeitsgruppen einzubringen.

Abb. 7.3: Exemplarische Zwischenergebnisse zum Entwurf einer Gruppenmetapher im Semi-
nar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen?» vom 11.04.2015.
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Die dritte Phase des Blockstermins wurde als «Diskussion und Produktion» be-
zeichnet. Die Phase begann mit einer Plenumsdiskussion der entwickelten Meta-
phern (Abb. 7.3). Die Aufgabenstellung für die studentischen Arbeitsgruppen bestand 
darin, als Gruppe ihre jeweilige Gruppenmetapher zu erläutern bzw. ihr Verständnis 
im Plenum zu erklären. Für die jeweils nicht präsentierenden Arbeitsgruppen wurde 
die Aufgabe formuliert, die Metaphern der anderen Arbeitsgruppen kritisch zu hin-
terfragen (Kap. 6.6). Dabei wurden insbesondere die Grenzen verschiedener Sprach-
bilder besprochen und diskutiert. Nach der Plenumsdiskussion überarbeiteten die 
Studierenden Aspekte ihrer Gruppenmetapher und widmeten sich der Produktion 
einer Videobotschaft für Studierende in Portugal sowie der Erstellung des Wikibei-
trages. Die Bearbeitung der zwei Aufgaben erfolgte in den studentischen Arbeits-
gruppen in unterschiedlicher Geschwindigkeit sowie in unterschiedlicher Intensität. 
Die anwesenden studentischen Arbeitsgruppen entschieden sich jeweils dazu, mit 
der Formulierung der Videoschaft zu beginnen und konnten diese auch im Rahmen 
des Blocktermins abschliessen. Zur Unterstützung der Studierenden wurde ihnen zu-
nächst eine Vorlage für die Formulierung eines englischen Skripts zur Verfügung ge-
stellt, auf dessen Grundlage sie ihre Videobotschaft formulieren konnten. Diese soll-
te die Grundlage für die Erstellung einer Animation ihrer Metaphern darstellen. Die 
Aufnahme der Videobotschaft wurde durch die studentische Tutorin unterstützt. Die 
studentischen Arbeitsgruppen begannen im Anschluss mit der Verschriftlichung der 
Metaphern. Das Schreiben erfolgte zunächst in verschiedenen Textverarbeitungspro-
grammen.

Bei der Beratung der studentischen Arbeitsgruppen eröffnete sich durch die 
Nachfragen und Kommentare von Studierenden auch die Frage für mich als Lehren-
der und Forscher, inwiefern die entwickelten Gruppenmetaphern Rückschlüsse auf 
die individuellen Vorstellungen ermöglichen. Am Beispiel eines Sprachmemos lässt 
sich dies verdeutlichen:

«Es geht um eine Erfahrung im Rahmen der Präsenzsitzung und zwar ist Fol-
gendes passiert. Jemand hatte gefragt, inwiefern (..) was sozusagen im Text 
erwartet wird und ob das jetzt noch konkreter gefasst werden muss und analy-
tischer. Ich meinte, naja es muss deutlich werden, dass das eure Vorstellungen 
vom Lehren ist. Da hat [die Person] gelacht und meinte, naja [sie] weiss nicht 
so genau ob das jeweils die Vorstellung ist vom Lehren und Lernen» (Sprach-
memo 003, 0:22-0:42 min, 17.04.2015).

Die Reaktion dieser Person war für mich der Anlass darüber nachzudenken, in-
wiefern die adressierten Ziele erreicht werden können. Es zeigte sich, dass in den 
Gruppenarbeiten über die Diskussion der unterschiedlichen Ad-hoc-Metaphern ein 
Austausch über unterschiedliche Aspekte des Lehrens und Lernens stattfand bzw. 
darüber, welche Aspekte für die verschiedenen Studierenden jeweils relevant waren. 
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Inwiefern die formulierten Gruppenmetaphern konkrete Objektivationen der Vorstel-
lungen der individuellen Studierenden darstellen bzw. in welchen Anteilen Studie-
rende die aus ihrer jeweiligen Sicht relevanten Aspekte und Facetten von Lehren und 
Lernen in der Gruppenmetapher zum Ausdruck bringen können, erschien mir auf-
grund der Reaktion der Studierenden allerdings fragwürdig. In einem Sprachmemo 
findet sich dazu folgende Einschätzung von mir:

«Inwiefern das jetzt aber jeweils Objektivationen oder Vergegenständlichung 
von den jeweils, von dem jeweiligen Denken der Person an für sich sind oder 
welche Facetten davon in der Gruppendiskussion noch ausgehen, dass muss 
man, glaube ich schon (ehm) irgendwie klar haben, dass das nur Facetten 
hauptsächlich sind und nicht eben die Vorstellung von einer Person. Also es 
ist vielleicht ein Gruppenergebnis als Konsens, worauf sich die Leute einlas-
sen konnten, gleichwohl könnte man jetzt aus dieser Erfahrung oder seiner 
Formulierung deuten, dass es eben längst nicht bei allen dazu führt, dass alle 
eben einen Konsens damit verbinden, sondern auch das eine Form von Auf-
gabenbewältigung sein kann» (Sprachmemo 003, 1:04-1:55 min, 17.04.2015).

Zum Schreiben der Wikibeiträge sowie zur Kompensation des Blocktermins er-
folgte in den ersten drei Wochen keine Präsenzsitzung. Den Studierenden wurde 
stattdessen die Möglichkeit eröffnet, die regulären Zeiten für Gruppentreffen in der 
ComputerStudienWerkstatt zu nutzen oder sich selbst zu organisieren. Zudem konn-
ten Studierende Beratungsangebote in Form von Sprechstunden annehmen sowie 
Rückmeldungen zu ihren Textprodukten anfragen. Studierenden, die im Rahmen des 
Blocktermins nicht anwesend waren, wurde ebenfalls die Möglichkeit eingeräumt, 
die zu erbringenden Leistungen bis zum 30. April 2015 abzugeben. Diese Möglichkeit 
nutzten die Studierenden in selbstorganisierten Gruppen bzw. teilweise in Einzelar-
beit. In unterschiedlichem Umfang nahmen Studierende dabei Beratungsangebote 
in Form von Sprechstunden wahr.

Erwähnenswert ist in diesem Zusammenhang die Erfahrung eine Beratungssitua-
tion in einer Sprechstunde. Im Gespräch mit einer Person, der studentischen Tutorin 
und mir, zeigten verschiedene Schwierigkeiten in der praktischen Beratung von Stu-
dierenden sowie interessante sprachliche Phänomene zum Ausdruck mit Metaphern. 
Die Person formulierte den expliziten Vergleich «Bildung ist wie die niederprasseln-
de Sonne auf die Erde». Beim Versuch diese Metaphorik nachvollziehen zu können, 
stellten wir der Person verschiedene Frage zu einzelnen Elementen des Vergleichs. 
Die Erläuterungen erfolgten dabei in Form weiterer, weitgehend routinisierter Meta-
phern189. Der Wechsel zwischen unterschiedlichen Metaphern erschien mir aus einer 

189 Zum Beispiel verwies die Person darauf, dass es bei Bildung jeweils einen Start- und einen Zielpunkt 
gibt. Im Verlauf erfolgte allerdings kein Bezug zur Sonne und zur Erde. Stattdessen wurde im Gespräch 
das Bild der Geburt als Startpunkt benannt (Sprachmemo 004, 1:10-1:25 min, 28.04.2015).
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forschenden Perspektive einerseits interessant. Im Kontext der Aufgabenstellung, 
eine Ad-hoc-Metapher bzw. eine Gruppenmetapher zu entwickeln und deren Gren-
zen zu diskutieren, erlebte ich die Beratungssituation in meiner Rolle als Lehrenden 
andererseits als Herausforderung. In einem Sprachmemo habe ich diese Erfahrung 
wie folgt beschrieben:

«[...] und das ist ja interessant, weil [die Person] an der Stelle verschiedene 
metaphorische Ausdrücke verwendet hat, um uns bestimmte Dinge zu erklä-
ren, die aus [ihrer] Perspektive zur Bildung gehören. Aber es war eben keine 
konsistente Metapher, sondern es wurden immer wieder andere Bilder ver-
wendet [...], aber es war eben irgendwie interessant, weil dieser Bildungsbe-
griff eben so facettenreich war und gleichzeitig so unpräzise und (kurze Pause) 
es auch schwierig war [die Person bzw. das Verständnis der Person] sichtbar zu 
kriegen. Genau, das mal als Memo: Diese Metaphern bringen auch Schwierig-
keiten mit sich, weil sich auch bestimmte Sachen eben nicht als (ehm) erfahr-
bar [erweisen]. Als Bildbereiche der Metaphern hat [die Person] nicht einen 
erfahrbaren Bereich [verwendet] sondern eben andere Konstrukte wie «End-
losschleife» oder sowas abstraktes wie Sonne und Erde wo wir nur ein Modell 
dazu haben» (Sprachmemo 004, 1:04-3:12 min, 28.04.2015).

Das Sprachmemo kann als Indikator dafür gewertet werden, dass es mir in der 
Rolle als Lehrender zu diesem Zeitpunkt wichtig war, dass Studierende versuchen 
eine möglichst konsistente Metaphorik zu formulieren bzw. zu entwickeln. Der Wech-
sel zwischen zahlreichen – weitgehend routinisierten – Metaphern war für mich als 
Lehrender irritierend. Ich hatte vermutet, dass das Erkennen von Bildbrüchen die 
Chance bietet, die Grenzen bestimmter Bilder und Ausdrucksweisen zu identifizie-
ren. Dieser Vermutung war aber die implizite Annahme vorausgegangen, dass das 
Verwenden unterschiedlicher Bilder auch als Bruch wahrgenommen wird. In der Be-
ratungssituation erlebten nur die studentische Tutorin und ich die Äusserungen als 
widersprüchlich. Daher lohnte es sich, in der Auswertung (1.) die Darstellungsformen 
der Ad-hoc-Metaphern zu betrachten (Kap. 7.4.3.1) und (2.) die Verwendung routi-
nisierter Metaphern zu berücksichtigen (Kap. 7.4.3.2). Dies erfolgte, wie von Marsch 
und Krüger (2007) vorgeschlagen, durch die Beachtung impliziter und expliziter me-
taphorischer Formulierungen (Kap. 3.4.3).

7.2.2.2 Materialien und Interaktionen über Moodle
Die Studierenden erhielten Orientierungsmaterialien zur ersten Phase im Moodle-
Kurs in Form von organisatorischen Informationen zum Projekt der Lehrveranstaltung 
sowie zur Dokumentation der geblockten Präsenzveranstaltung. Allgemeine Infor-
mationen und Ankündigungen zur Veranstaltung wurden über ein Nachrichtenforum 
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des Moodle-Kurses verschickt. Die Dokumentation der Arbeitsprodukte und Zwi-
schenergebnisse der Präsenzveranstaltungen erfolgte in Form von Moodle-Foren, 
welche für die jeweiligen Arbeitsgruppen angelegt wurden. Über einzelne Threads 
wurden Bilder der Flipcharts sowie der erstellten Videobotschaften von der studen-
tischen Mitarbeiterin und mir hochgeladen (Tab. 7.3). Zudem sollten die Foren den 
Studierenden eine Möglichkeit bieten, die im Blocktermin begonnen Arbeiten in ei-
nem geschützten Rahmen fortführen zu können (aber nicht zu müssen). Die Möglich-
keit über die angelegten Moodle-Foren zusammenzuarbeiten, wurde nur von einer 
studentischen Arbeitsgruppe aktiv genutzt (Tab. 7.3).

Lehrende Studierende

Threads Antworten Threads Antworten

Didaktik AG 1 2 0 1 0

Didaktik AG 2 2 1 1 0

Didaktik AG 3 2 1 1 11

Didaktik AG 4 2 0 1 0

Didaktik AG 5 0 0 3 0

Didaktik AG 6 1 0 1 0

Didaktik AG 7 2 1 0 0

Bildung AG 1 3 0 0 2

Bildung AG 2 2 1 1 2

Bildung AG 3 2 0 1 0

Bildung AG 4 1 0 0 2

Tab. 7.3: Aktivitätsübersicht der Moodle-Foren der ersten Seminarphase in Form erstellter 
Threads und Antworten im Auswertungszeitraum vom 1.04.2015 bis zum 03.05.2015

Durch das Angebot einer Rückmeldung sollten die Studierenden zum Nachden-
ken und Weiterdenken angeregt werden. Zum anderen dienten die Rückmeldungen 
der Qualitätssicherung des Buchprojektes. Die Rückmeldungen erfolgten in Form 
von Antworten bzw. Threads in den Arbeitsgruppen-Foren der Studierenden. Die 
Feedbackbeiträge waren nach folgendem Schema aufgebaut: (1.) Einschätzung des 
Wikibeitrages, (2.) inhaltliches Nachfragen bzw. Reflexionsfragen, (3.) formale Hin-
weise zur Überarbeitung. Für die Einschätzung der Wikibeiträge wurde zwischen drei 
Niveaustufen unterschieden, die Einstufung wurde im kommunikativen Austausch 
der studentischen Mitarbeiterin getroffen190. Die inhaltlichen Nachfragen bzw. Re-
flexionsfragen sowie die formalen Hinweise zur Überarbeitung wurden für die ver-
schiedenen Beiträge jeweils individuell formuliert. Aufgrund der begrenzten Zeit als 
Lehrender wurden die Rückmeldungen jeweils auf maximal drei zentrale inhaltliche 

190 Zur Rückmeldung der jeweiligen Einschätzung der studentischen Beiträge wurde zwischen drei Formu-
lierungen unterschieden (Anhang D.1.2.2).
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Aspekte beschränkt191. Eine exemplarische Rückmeldung zu einem Wikibeitrag ist im 
Anhang dokumentiert (Anhang D.1.2.3).

7.2.2.3 Erleben und Thematisierung von Interaktionen mit der Wikicommunity
Zum Ende der ersten Abgabefrist erstellten die Studierenden ihre Beiträge im Wiki-
book. Dabei zeigte sich, dass das Anlegen einer neuen Wikiseite mithilfe der Wikisyn-
tax für viele Studierende eine Herausforderung darstellte. Zur Erstellung einer Wiki-
seite im Rahmen des Wikibooks mussten die Studierenden die Namenskonvention 
bzw. den Pfad beachten. Dazu gehörten die Angabe des Wikibooks «Lehren, Lernen 
und Bildung metaphorisch verstehen», des Kapitelnamens «Vorstellung» sowie die 
Angabe des Namens der Wikiseite. Für die Metapher «Lehren und Lernen ist wie Wan-
dern» sah die zugehörige Wikisyntax zur Erstellung einer neuen Wikiseite beispiels-
weise wie folgt aus:

### [[Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen/ Vorstellungen/ 
Lehren und Lernen ist wie Wandern|Lehren und Lernen ist wie Wandern]]

Neben der Angabe des Pfades in der richtigen Reihenfolge war die Angabe der 
Zeichen «#», «[» und «]» notwendig, damit ein Link auf eine neue Wikiseite in Form 
einer nummerierten Liste durch den Wiki-Editor erstellt wird. Die Erstellung entspre-
chender Einträge im Wikibook erfolgte durch die Studierenden in unterschiedlicher 
Weise. Eine studentische Arbeitsgruppe mit Vorerfahrungen im Umgang mit Wikis 
konnte angemessene Links erstellen. Weitere studentische Arbeitsgruppen orien-
tierten sich an der entsprechenden Syntax. Dies gelang jedoch den drei folgenden 
studentischen Arbeitsgruppen nicht in angemessener Weise, wie sich am folgenden 
Versionsverlauf der Startseite192 exemplarisch zeigen lässt:

 – Version vom 29. April 2015, 13:06 Uhr: Bearbeitung der Zeile 25 durch eine un-
angemeldete Person zu «###[[Lehren und Lernen ist wie Wandern]]» (+ 41 Bytes) 
ohne Bearbeitungszusammenfassung

 – Version vom 29. April 2015, 13:18 Uhr: Bearbeitung der Zeile 25 durch eine unan-
gemeldete Person zu «###[[Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen/ 
Vorstellungen#Lehren und Lernen ist wie Wandern|Lehren und Lernen ist wie 
Wandern]]» (+ 99 Bytes) ohne Bearbeitungszusammenfassung

191 Die Rückmeldungen zu den Metaphern wurden zu zwei Zeitpunkten formuliert. Studentische Arbeits-
gruppen, die ihre Texte bereits vor der Abgabefrist zur Verfügung gestellt hatten, erhielten eine Rück-
meldung am 27. April 2015, d. h. etwa eine Woche bevor die vorläufige Endfassung im Rahmen eines 
Wikibeitrages formuliert sein musste. Studentische Beiträge, die nach dem 27. April 2015 über ein Ar-
beitsgruppenforum bzw. über Wikibooks formuliert worden waren, erhielten in der zweiten Seminar-
phase eine schriftliche Rückmeldung.

192 Online verfügbar unter https://de.wikibooks.org/wiki/Lehren,_Lernen_und_Bildung_metaphorisch_ 
verstehen (01.01.2019).
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 – Version vom 29. April 2015, 13:26 Uhr: Bearbeitung der Zeile 25 durch eine unan-
gemeldete Person zu «###[[Lehren und Lernen ist wie Wandern|Lehren und Ler-
nen ist wie Wandern]]» (- 65 Bytes) ohne Bearbeitungszusammenfassung

 – Version vom 29. April 2015, 14:35 Uhr: Bearbeitung der Zeile 25 durch den ange-
meldeten Nutzer Juetho zu «###[[Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch ver-
stehen/ Vorstellungen/ Lehren und Lernen ist wie Wandern|Lehren und Lernen ist 
wie Wandern]]» (+ 66 Bytes) mit der Bearbeitungszusammenfassung «‹Wandern› 
als Kapitel ins Buch gesetzt»

Die vier Bearbeitungen erfolgten innerhalb von 89 Minuten durch mindestens 
zwei verschiedene Personen. Eine unangemeldete Person fügte zunächst die dar-
gestellten Zeichenfolgen hinzu. Durch die Verwendung des Symbols Raute «#» statt 
Slash «/» funktionierte die eingegebene Zeichenfolge in der zweiten Bearbeitung 
nicht zur Erstellung einer neuen Wikiseite. In der dritten Bearbeitung wurden ver-
schiedene Textelemente entfernt, wodurch die in der ersten Bearbeitung erstellte 
Seite wieder zugänglich war, jedoch der Wikibeitrag nicht im zugehörigen Wikibook 
verortet wurde. Dieser Fehler wurde vom Wikibookianer Juetho193 in der vierten Be-
arbeitung korrigiert. Juetho unterstützte in den folgenden Tagen zwei weitere stu-
dentische Arbeitsgruppen bei Problemen mit der Erstellung einer Wikiseite. Ferner 
wurde von Juetho eine Arbeitsanleitung zur Erstellung von Wikiseiten am 1. Mai 2015 
erstellt (Abb. 7.4). In einer Schritt-für-Schritt-Anleitung wurde Studierenden erklärt, 
wie eine Wikiseite für das Wikibook erstellt werden kann.

Abb. 7.4: Screenshot der Arbeitsanleitung des Wikibooks auf der Startseite (online abgerufen 
am 1. Mai 2015).

193 Juetho ist der öffentliche Benutzername eines Wikibookianers, der sich u. a. in seiner Rolle als Wiki-
book-Administrator aktiv an der Mitgestaltung des Wikibookprojektes eingebracht hat. Das Benutzer-
profil ist online zugänglich: https://de.wikibooks.org/wiki/Benutzer:Juetho (01.01.2019).
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Neben den Beiträgen auf der Startseite formulierten Mitglieder der Wikicommu-
nity auch Kommentare zum Wikibookprojekt. Diese erfolgten auf der Diskussions-
seite des Wikibooks sowie in Form eines Beitrages auf der Diskussionsseite meines 
Wikibookprofils. Im Fokus der Kommentare standen «Allgemeine Anmerkungen» zur 
Formatierung, zur Arbeit mit der Wikistruktur sowie zur Strukturierung der einzelnen 
Seiten zur Darstellung der Metaphern (Abb. 7.5). Im Zeitraum vom 18. April 2015 bis 
zum 29. April wurde die Diskussionsseite elf Mal bearbeitet. Die Bearbeiter waren die 
angemeldeten Wikibookianer Juetho (7 Bearbeitungen) sowie Stephan Kulla194 (1 Be-
arbeitung) und ich in Form von Reaktionen auf die Anmerkungen (2 Bearbeitungen).

Abb. 7.5: Screenshot der Diskussionsseite der Startseite des Wikibooks (Anhang E.7).

Diese Kommentare waren für mich als Lehrender aus verschiedenen Gründen er-
freulich. Zum einen kann durch die formulierten Kommentare gezeigt werden, dass 
das mit Studierenden bearbeitete Wikibook auch von Mitgliedern der Wikicommuni-
ty bzw. Menschen ausserhalb des Seminars zur Kenntnis genommen wurde. Die Kom-
mentare wurden als Indikator dafür gedeutet, dass die erstellten Texte der Studieren-
den gelesen werden. Zudem ermöglichten die Kommentare ein Blick von «Aussen» 
auf das Wikibookprojekt sowie eine Unterstützung im Umgang mit der Wikisyntax. 
Die Kommentare beschränkten sich nicht nur auf die Diskussionsseite, vielmehr wur-
den verschiedene Bearbeitungen bzw. Überarbeitungen zur Formatierung auf den 
Inhaltsseiten der Studierenden durchgeführt. Diese Bearbeitungen, die durch die 
Versionsgeschichte sichtbar werden, wurden als geeignete Indikatoren betrachtet, 
um die von Iske und Marotzki (2010) markierten Prinzipien von Wikis in den Präsenz-
veranstaltungen thematisieren zu können. In einem Sprachmemo habe ich meine 
Erfahrungen als Lehrender in der Interaktion mit Mitgliedern der Wikicommunity wie 
folgt beschrieben:

194 Stephan Kulla ist der öffentliche Benutzername eines Wikibookianers, der sich u. a. in seiner Rolle als 
Wikibook-Administrator aktiv an der Mitgestaltung des Wikibookprojektes eingebracht hat. Das Benut-
zerprofil ist online zugänglich: https://de.wikibooks.org/wiki/Benutzer:Stephan_Kulla (01.01.2019).
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«Also im Moment könnte ich den Herrn ein Stück weit knutschen, weil er eben 
diese Interaktionen provoziert oder zumindest sichtbar macht, dass Menschen 
von ausserhalb sich für diese Produkte interessieren und Interaktionen entste-
hen. [...] Also, dass es tatsächlich gelesen wird und nicht im Sinne von: wir sch-
reiben das jetzt irgendwo online und niemand sieht das eigentlich, sondern es 
wird sogar mehr oder weniger von Schritt zu Schritt verfolgt und kommentiert, 
was wir da eben tun und was wir da lassen» (Sprachmemo 005, 2:15-3:30 min, 
29.04.2015).

Für die Planung der nächsten Veranstaltungen waren diese Erfahrungen aus zwei 
Gründen relevant. Zum einen eröffnete sich die Möglichkeit, an den konkreten In-
teraktionen exemplarisch zu thematisieren, in welcher Weise Artikel und Beiträge 
in Wiki-Communities ausgehandelt werden. So wurde es möglich, Lernhandlungen 
zum Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion anzure-
gen und zu unterstützen (Kap. 6.4.2.2). Zum anderen wurde die Notwendigkeit, den 
Studierenden mehr Unterstützung bei der Erstellung ihrer Beiträge auf Wikibooks 
bereitzustellen, ersichtlich. Für die Analyse des Projektes war es zudem interessant, 
systematisch den Entstehungsprozess der verschiedenen Wikiseiten zu untersuchen. 
Die forschungsmethodische Umsetzung dieser Analyse erfolgte in Form einer statis-
tischen Auswertung der verschiedenen Daten der Versionsgeschichte (Kap. 3.4.2.2, 
7.3.4).

7.2.3 Phase II: Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher «Denkwerkzeuge»
In Anknüpfung an die Darstellung der ersten Seminarphase werden erneut drei 
Schwerpunkte gewählt: (1.) Gestaltung und Wahrnehmung der Präsenzveranstaltun-
gen, (2.) Erfahrungen mit Moodle, Planungskorrektur und Partizipation sowie (3.) In-
teraktionen mit dem Wikibook und Mitgliedern der Wikicommunity.

7.2.3.1 Gestaltung und Wahrnehmung der Präsenzveranstaltungen
Die erste Präsenzveranstaltung in der zweiten Seminarphase wurde zu einer reflexiven 
Auseinandersetzung mit den bisherigen Wiki-Erfahrungen genutzt. Die weiteren Prä-
senztermine dienten der Diskussion erziehungswissenschaftlicher «Denkwerkzeuge» 
auf Basis des jeweiligen Bearbeitungsstandes der studentischen Arbeitsgruppen. Der 
Rückblick auf die bisherigen Erfahrungen erfolgte in drei Schritten: (1.) Betrachtung 
der Reaktionen der Wikibook-Community aus medienbildungstheoretischer Pers-
pektive, (2.) Unterscheidung unterschiedlicher Wissensformen und Einschätzung 
der bisherigen Texte und (3.) Planung des weiteren Vorgehens und der Gruppenwahl. 
Im ersten Schritt sollten die beschriebenen Interaktionen mit den Mitgliedern der 
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Wikicommunity genutzt werden, um Studierende für die unterschiedlichen Prinzi-
pien von Wikis in Anlehnung an Iske und Marotzki (2010) zu sensibilisieren. Dafür 
wurden die drei Prinzipien «Reflexivität», «Partizipation» sowie «Prozessualität» von 
Iske und Marotzki (2010) am Beispiel des Wikibooks erläutert. Das Prinzip der Refle-
xivität diskutieren Iske und Marotzki (2010) z. B. hinsichtlich der Artikulation eigener 
Erfahrungen in Form von Wikibeiträgen, welche zum Ausgangspunkt für eine weite-
re individuelle und kollaborative Nutzung werden kann. Dies zeigt sich im Rahmen 
des Wikibookprojektes u. a. in Form von Kommentaren auf der Diskussionsseite. 
Ausgehend von den Wikibeiträgen der Studierenden formulierte der Wikibookianer 
Juetho verschiedene Hinweise zur Gestaltung der Wikiseiten (Abb. 7.6). Im zweiten 
Schritt erfolgte die bereits geplante Diskussion der im Rahmen des Seminars und 
des Wikibooks thematisierten Wissensformen (Kap. 6.6.1.2). Bei der Diskussion der 
unterschiedlichen Wissensformen konnten Studierende nachvollziehen, dass das Wi-
kibook bisher vor allem Alltagswissen bzw. Alltagswissen in verdichteten Metaphern 
beinhaltet (Terhart 2009). In Anlehnung an das Leitbild von Wikibooks.org benötigt 
ein Wikibook jedoch «gesichertes Wissen» (Wikibooks 2016), z. B. in Form von wissen-
schaftlichen Modellen. Diese Anforderung an ein Wikibook wurde als ein Argument 
verwendet, um eine Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlichen Model-
len zu begründen. Dieses Argument war für viele Studierende nachvollziehbar.

Abb. 7.6: Folien zur Erläuterung des Prinzips der Reflexivität am Beispiel von Kommentaren 
(eigene Darstellung).

Das weitere Vorgehen zur Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher Denkwerk-
zeuge sowie zur Gestaltung des Wikibooks beinhaltete zwei Aspekte. Es wurden die 
konkreten Kommentare zum Wikibook diskutiert und zudem besprochen, wie mit 
den Kommentaren und Anregungen durch die Mitglieder der Wikicommunity umge-
gangen werden soll. Dabei entwickelte sich eine lebendige Diskussion über die ver-
schiedenen Kommentare. Die Studierenden und Lehrenden einigten sich u. a. dar-
auf, dass die Beitragsstruktur vereinheitlicht wird und die Darstellung der Metaphern 
durch tabellarische Übersichten zu ergänzen sind (Anhang E.3). Um Studierenden 
Partizipationsmöglichkeiten zu eröffnen, wurden ihnen für die zweite Seminarphase 
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verschiedene erziehungswissenschaftliche Denkwerkzeuge zur Auswahl gestellt 
(Kap. 6.6.3). Zudem hatten die Studierenden die Möglichkeit, eigene Vorschläge ein-
zubringen. Es wurden jedoch keine Modelle von Studierenden vorgeschlagen. Nach 
den Präsenzveranstaltungen beschrieb ich meinen Eindruck: «die Gruppen haben 
sich auf die entsprechenden Begriffe festgelegt, vermutlich ohne genau zu wissen, 
worauf sie sich da einlassen» (Sprachmemo 010, 2:40-2:50 min, 04.05.2015)195.

Die folgenden drei Präsenzveranstaltungen im Rahmen der zwei Seminare be-
gannen jeweils mit einer zehn bis fünfzehnminütigen Diskussions- und Fragerunde 
zur gemeinsamen Gestaltung des Wikibooks (u. a. zur Darstellung erziehungswissen-
schaftlicher Denkwerkzeuge, zur Gestaltung des Inhaltsverzeichnisses, zur Verwen-
dung einer geschlechtergerechten Sprache). Im Anschluss hatten die studentischen 
Arbeitsgruppen die Aufgabe, ihre jeweils ausgewählten didaktischen Modelle bzw. 
Lerntheorien zur Diskussion zu stellen. Aufgrund der unterschiedlichen Anzahl der 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Seminargruppen (Kap.7.2.1) variierte die da-
für zur Verfügung stehende Zeit196. Die studentischen Arbeitsgruppen nutzten dabei 
unterschiedliche Varianten zur Darstellung ihrer bis dahin erfolgten Auseinanderset-
zung mit didaktischen Modellen (z. B. eigene Textentwürfe zum Lesen, Kurzvorträge 
zur Aufarbeitung einzelner Facetten eines Modells, das gemeinsame Lesen von Se-
kundärliteratur). Zudem zeigten sich unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit 
im Rahmen der studentischen Arbeitsgruppen.

Zur Gestaltung der Wikibeiträge wurde im Rahmen der Präsenztermine die Frage 
diskutiert, inwiefern die Einbindung von schematischen Darstellungen und Abbil-
dungen möglich ist. Insbesondere zur Darstellung der analytischen Dimension didak-
tischer Modelle hielten es mehrere Studierende für sinnvoll, konkrete Darstellungen 
zu verwenden. Beim Versuch, Grafiken und Abbildungen in einen Wikibeitrag zu in-
tegrieren, wurden die Studierenden aufgefordert, eigene Darstellungen hochzuladen 
und der Lizenzierung unter einer Creative Commons Lizenz zuzustimmen. Diese Er-
fahrung sorgte bei verschiedenen Studierenden für Irritationen, weshalb die Frage 
im Rahmen der Präsenzsitzungen zu thematisiert wurde. Zum Umgang mit dieser 
Herausforderung erfolgte u. a. eine Anfrage an einen Verlag, ob die eigene Darstel-
lung eines Schaubildes für einen Wikibeitrag unter einer Creative Commons Lizenz 
veröffentlicht werden durfte. Weitere studentische Arbeitsgruppen recherchierten 
relevante Darstellungen unter offenen Lizenzen.

195 Bei der Präsenzsitzung waren nicht alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Seminare anwesend. Ent-
sprechend konnten einige Studierende weder die Diskussion über das weitere Vorgehen mitgestalten, 
noch waren sie in die Gruppenauswahl involviert. Zum Umgang mit dieser Problematik erfolgte eine 
Rund-E-Mail mit den relevanten Informationen verschickt (Anhang D.1.3.1).

196 Im Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen?» musste aufgrund von drei Themenpräsen-
tation an einem Tag die Vorstellungszeit der studentischen Arbeitsgruppen auf 25 Minuten reduziert 
werde. Im Seminar «Bildung metaphorisch verstehen?» blieb hingegen deutlich mehr Zeit für die ein-
zelnen Arbeitsgruppen, so dass auch weiterführende Themen im Rahmen einer Seminarsitzung disku-
tiert werden konnten (z. B. zur Frage, warum sich Lehramtsstudierende mit erziehungswissenschaftli-
chen Modellen und Theorien auseinandersetzen müssen).
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7.2.3.2 Erfahrungen mit Moodle, Planungskorrektur und Partizipation
Mit dem Einsatz von Moodle wurden in der zweiten Projektphase die folgenden Ziele 
verfolgt: (1.) Dokumentation der Präsenzveranstaltungen für die Studierenden, (2.) 
Bereitstellung von Orientierungsangeboten, (3.) Eröffnung von Austausch- und Parti-
zipationsmöglichkeiten sowie (4.) Rückmeldungen zu den Textentwürfen der Studie-
renden. Die Dokumentation der Präsenzveranstaltungen erfolgte in Form von Mate-
rialien zur Organisation und zum Ablauf der Veranstaltung. Orientierungsangebote 
wurden den Studierenden zum einen zur formalen Gestaltung wissenschaftlicher 
Texte gegeben und zum anderen wurden Literaturempfehlungen zur Auseinanderset-
zung mit den gewählten Themen veröffentlicht. Zur Orientierung der Studierenden 
wurde zudem der Sinn der zweiten Projektphase in einem Textfenster im Moodlekurs 
formuliert197.

Die Ankündigungen sowie die Benachrichtigungen aller Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer erfolgten hinsichtlich allgemeiner Projektinformationen über das Nach-
richtenforum198. Die bereitgestellten Materialien zur Organisation der Veranstaltung 
umfassten den Foliensatz zur Projektplanung sowie die im Seminar vorgenommene 
Gruppen- und Terminzuordnung. Als Orientierungshilfe zum wissenschaftlichen Sch-
reiben wurden den Studierenden zwei Kapitel199 von Kruse (2007) sowie die bereits 
thematisierte Formatvorlage über Moodle zur Verfügung gestellt (Anhang D.20). Die 
Formatvorlage wurde auch vor dem Hintergrund erstellt, dass die Artikel in der ers-
ten Seminarphase sehr unterschiedlich strukturiert waren. Sie sollte zur Vereinheit-
lichung der Beiträge dienen und eine Orientierung dafür geben, was von den Stu-
dierenden erwartet wird. Zur inhaltlichen Orientierung erhielten die Studierenden 
jeweils themenspezifische Literaturempfehlungen. Die Vergabe erfolgte in den jewei-
ligen Arbeitsgruppenforen der zweiten Projektphase200.

Die Foren der Arbeitsgruppen sollten den Studierenden zudem Austauschmög-
lichkeiten untereinander bereitstellen. Die Studierenden nutzten die Foren überwie-
gend zur Bereitstellung ihrer Textentwürfe um Rückmeldungen zu erhalten. Die Aus-
nahme bildete jeweils eine Arbeitsgruppe, welche ihre gemeinsame Texterstellung 
über das zur Verfügung gestellte Moodle-Forum organisierte (Tab. 7.4). Die Anzahl 
der erstellten Threads und Antworten bieten Indikatoren, um die verschiedenen Um-
gangsweisen zu verdeutlichen.

197 Die Formulierung lautete: «Der Sinn der zweiten Phase ist es, eine Auseinandersetzung mit didakti-
schen sowie lern- und bildungstheoretischen Überlegungen anzuregen. Durch die Diskussion und 
Verschriftlichung eurer Gedanken wird sichtbar, welche Aspekte ihr als relevant erachtet und welche 
Aspekte für euch ggf. weniger von Bedeutung sind. So werden eure Gedanken einerseits für Feedback 
zugänglich. Andererseits bietet sich die Möglichkeit, eure Vorstellungen über Lehren und Lernen (wel-
che mithilfe von Metaphern bereits versprachlicht wurden) zu hinterfragen».

198 Eine exemplarische Nachricht war die E-Mail zum «Beginn der zweiten Projektphase im Wikibookpro-
jekt» mit Informationen, die im Rahmen der ersten Präsenzsitzung nicht thematisiert werden konnten 
(Anhang D.1.3.1).

199 Die Kapitel waren «Einen Diskurs konstruieren» (Kruse 2007, 68 ff.) und «Textverständlichkeit und wis-
senschaftlichem Schreiben» (ebd., 92 ff.).

200 Eine exemplarische Literaturempfehlung ist im Anhang D.1.3.2 dokumentiert.
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Lehrende Studierende

Threads Antworten Threads Antworten

Didaktik AG 1 1 2 2 11

Didaktik AG 2 2 0 0 0

Didaktik AG 3 1 1 1 0

Didaktik AG 4 1 1 1 3

Didaktik AG 5 1 1 1 1

Didaktik AG 6 1 0 1 0

Didaktik AG 7 1 1 1 0

Bildung AG 1 1 2 1 1

Bildung AG 2 0 1 4 12

Bildung AG 3 1 1 1 0

Bildung AG 4 1 1 4 0

Tab. 7.4: Aktivitätsübersicht der Moodle-Foren der zweiten Seminarphase in Form erstellter 
Threads und Antworten im Auswertungszeitraum vom 4.05.2015 bis zum 23.06.2015.

Nachdem die Studierenden ihre Textentwürfe über Moodle zur Diskussion stell-
ten, nutzten die Lehrenden die Foren zum Posten von Rückmeldungen. Die Zielstel-
lung der Rückmeldungen umfasste analog zur ersten Projektphase (Kap. 7.2.2) zwei 
Ebenen: Rückmeldung zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem gewählten The-
ma sowie zur Qualitätssicherung der Texte im Wikibook. Der erste Eindruck der for-
mulierten Texte für das Wikibook hat mich in meiner Rolle als Lehrende überrascht. 
Diese Überraschung ist im folgenden Sprachmemo dokumentiert:

«Ich lese mir gerade die ersten Formulierungen für die erziehungswissen-
schaftlichen Denkwerkzeuge durch und salopp formuliert, denke ich: ‹Oh 
****›. [...] die entsprechen schon dem, in irgendeiner Form, was ich von ande-
ren Seminaren kenne, z. B. aus dem Seminar ‹Föhn mich nicht zu! – Didakti-
sche Fallanalysen›, in der Art und Weise wie die Texte geschrieben sind. Aber 
lustiger Weise denke ich dieses Mal: «Oh F**k». Auch mit dem Hinblick auf: Hey 
das ist ein Wikibookprojekt der TU Darmstadt und von mir auch ein Stück weit 
und irgendwie sollte das auch vernünftig formuliert sein und (kurze Pause) da 
gibt es bei den jeweiligen Texten aber glaube ich noch einiges zu tun. Die Fra-
ge, die ich mir gerade stelle ist: Wie kann ich Feedback formulieren, sodass sie 
sich da noch einmal ransetzen. Weil, dass [die Kritik] beginnt sozusagen bei, 
wie konstruiere ich einen Diskurs, wie mache ich deutlich welche Aussagen 
von mir sind und welche nicht. Also dann haben sie an der Strukturierung ein 
Stück weit Dinge verändert, also entgegen der Formatvorlage gearbeitet. Mit-
unter sind die Zuordnungen nicht ganz passend. [...] Und das beginnt schon 
damit, das mitunter auch Absätze nicht so verwendet worden sind, dass tat-
sächlich Sinneinheiten daraus entstehen, was mich wiederum irritiert. Genau 
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das sozusagen als erstes, also die Frage, wie kriegt man jetzt eigentlich Bera-
tungsangebote oder Angebote geschaffen, um die Qualität der Texte zu stei-
gern» (Sprachmemo 015, 0:05-1:55 min, 16.05.2015).

Um den Studierenden hilfreiche und vergleichbare Rückmeldungen bereitzu-
stellen, wurde im Verlauf der zweiten Seminarphase zum einen entschieden, für alle 
Textentwürfe jeweils einen Feedbackbogen zu verwenden. Zum anderen wurden die 
jeweiligen Textentwürfe annotiert, um die Einschätzungen des Feedbackbogens zu 
plausibilisieren und Hinweise zu konkreten Formulierungen geben zu können. Der 
Feedbackbogen basierte auf den Materialien des Arbeitsbereiches «Allgemeine Päda-
gogik mit dem Schwerpunkt Medienpädagogik» und wurde hinsichtlich des Umfangs 
der Kriterien für die zu schreibenden Beiträge reduziert und angepasst. Es wurde zwi-
schen formalen sowie inhaltlichen Kriterien unterschieden. Die formalen Kriterien 
umfassten (F1.) korrekte Belege und Zitate, (F2.) korrektes Literaturverzeichnis, (F3.) 
Berücksichtigung der Formatvorlage zur Strukturierung des Textes sowie (F4.) Auf-
greifen der behandelten Literatur sowie das Heranziehen von hinreichend weiterer 
Literatur. Die Kriterien zur Einschätzung der inhaltlichen Qualität des Textes sowie 
der Auseinandersetzung der Studierenden lauteten:

 – Relevantes Fachwissen (Fachliteratur) ausgewählt und projektbezogene Sachver-
halte sachlich richtig und präzise dargestellt

 – Struktur & roter Faden: Stringenz in der Darstellung relevanter Aspekte, sinnvolle 
Gliederung mithilfe der Formatvorlage

 – Entwicklung von Argumenten in Auseinandersetzung mit Positionen anderer 
(Fachdiskurs)

 – Quellentransparenz: Differenz zwischen übernommenen Daten/Auffassung und 
eigener Einschätzung/Argumentation erkennbar

Die Textentwürfe wurden hinsichtlich der benannten Kriterien auf einer vierstu-
figen Skala eingeschätzt. Die Skala umfasste die Stufen «Hier sind Sie stark», «ok», 
«Ansätze sind da aber ...» sowie «Hieran müssen Sie arbeiten». Mit der Skala wur-
de der Versuch unternommen, möglichst sprechende Rückmeldungen zu geben201. 
Zudem erlaubte der Rückmeldebogen die Formulierung offener Bemerkungen, wel-
cher für alle Rückmeldungen genutzt wurde. Die Dokumentation der Einschätzung 
erfolgte in Form eines handschriftlich ausgefüllten Feedbackbogens, welcher über 
die Moodle-Foren zur Verfügung gestellt wurde. Zusätzlich wurde der bisherige Tex-
tentwurf kommentiert und ebenfalls über das Moodle-Forum zugänglich gemacht. 
Eine exemplarische Rückmeldung aus der zweiten Phase umfasste entsprechend 
zwei Dateien (Anhang D.1.3.4).

201 Die Skala erfüllt jedoch nicht den Anspruch, äquidistante Abstände hinsichtlich der Qualität abzubil-
den.
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Weiterhin wurde Moodle genutzt, um Studierenden Partizipationsmöglichkei-
ten zur formalen Gestaltung des Wikibooks zu eröffnen. Dies erfolgte in Form von 
Abstimmungen zur Gestaltung des Inhaltsverzeichnisses (Anhang D.21) sowie zur 
Berücksichtigung einer geschlechtergerechten Sprache (Anhang D.22). Nach einem 
Gespräch in der zweiten Präsenzsitzung dieser Projektphase (Kap. 7.2.3.1) wurden 
in den Moodle-Kursen jeweils zwei Abstimmungen erstellt. Nach dem Ablauf des 
Umfragezeitraums wurden die Abstimmungsergebnisse der beiden Veranstaltungen 
summiert und das gemeinsame Ergebnis beiden Seminargruppen zur Verfügung ge-
stellt und thematisiert.

7.2.3.3 Interaktionen mit dem Wikibook und der Wikicommunity
Anlässe zur reflexiven sowie zur gestalterischen Auseinandersetzung mit dem Wi-
kibook erfolgten im Rahmen der Präsenzphasen (Kap. 7.2.3.1) sowie über Abstim-
mungen über Moodle (Kap. 7.2.3.2). Zudem bestand für die Studierenden im Rahmen 
dieser Seminarphase die Aufgabe darin, ein Wikibookkapitel zu einem gewählten er-
ziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeug zu formulieren. Dafür mussten sie erneut 
eine Wikiseite für ihr Thema im Rahmen eines spezifischen Kapitels anlegen sowie 
ihren Text mithilfe der Wikisyntax formatieren.

Auf Basis der Erfahrungen des ersten Seminars wurde zur Erstellung einer neuen 
Wikiseite die Arbeitsanleitung für das neue Kapitel angepasst, indem der zugehörige 
Pfad entsprechend verändert wurde. Damit wurde das Ziel verfolgt, Studierenden 
Orientierungsangebote im Umgang mit dem Wikibook-Editor bereitzustellen. Bis auf 
wenige Ausnahmen, gelang die Erstellung eigener Wikiseiten durch die studentischen 
Arbeitsgruppen. Bei Problemen mit Wikisyntax wurden von den Wikibookianern Jue-
tho und Stephan Kulla verschiedene Überarbeitungen vorgenommen. Zum Umgang 
mit diesen Problemen wurden von Juetho auch Kommentare auf der Diskussionssei-
te des Wikibooks formuliert202. Darüber hinaus wurden Kommentare zu konkreten 
Wikiseiten formuliert. In deutlicher Sprache werden dabei von Juetho verschiedene 
Probleme benannt (Abb. 7.7).

202 Zur allgemeinen Gestaltung und Formatierung von Wikibooks beinhalteten diese Kommentare u. a. die 
Hinweise auf Vorlagen zur Referenzierung verwendeter Literatur sowie zur Textgestaltung hinsichtlich 
verwendeter Leerzeilen.
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Abb. 7.7: Screenshot eines Kommentars auf der Diskussionsseite «Halbbildung» (Anhang 
E.188)

Als Lehrender war ich für entsprechende Kommentare auch weiterhin dankbar, 
denn diese stellten eine Unterstützung zur Realisierung des Wikibooks dar, indem 
sichtbare Fallstricke benannt und zugehörige Unterstützungs- und Orientierungshil-
fen eröffnet wurden. Zudem konnten die Kommentare sowie die vorgenommenen 
Bearbeitungen der Mitglieder der Wikicommunity in den Präsenzseminaren erneut 
thematisiert werden, um die Prinzipien kollaborativer Textproduktion in Wikis zu 
erläutern. Für die Durchführung der dritten Phase des Seminars sorgten die ge-
machten Erfahrungen jedoch auch für Zweifel hinsichtlich des formulierten Planung 
(Kap. 6.6.1.3). Nachdem eine Vielzahl der Studierenden weiterhin unangemeldet Be-
arbeitungen vornahmen und es weiterhin Schwierigkeiten mit der Wikisyntax gab, 
erschien mir die individuelle Erstellung von Wikiseiten als Überforderung. Meine 
Zweifel hinsichtlich der Verschriftlichung der individuellen Analysen und Reflexio-
nen zeigen sich beim folgenden Sprachmemo:

«Und zwar die Frage, inwiefern man das jetzt noch mal verpflichtend macht, 
das hochzuladen. Ich meine, es war von Anfang gesagt, aber ich bin mir nicht 
so ganz sicher, ob das für die so produktiv noch mal ist. Oder, was heisst 
produktiv. Inwiefern das noch mal enorm Arbeit für uns produziert, weil im 
Prinzip müssten wir die Seiten ein Stück weit vorher vielleicht anlegen und 
dann die Leute darauf nur schreiben lassen. Vielleicht wäre das eine Variante 
(kurze Pause), damit irgendwie umzugehen, dass die Studierenden nicht im-
mer irgendwelche Seiten erstellen und die dann (kurze Pause) komplett, also 
die dann komplett nicht mehr benutzt werden oder umgeleitet werden müs-
sen oder so verschiedene Sachen. Also das ist ein Stück weit das Dilemma» 
(Sprachmemo 018, 9:35-11:00 min, 10.07.2015).

Neben dem Arbeitsaufwand war das Problem bei der individuellen Erstellung der 
Wikibeiträge, dass die sich eröffnenden Erfahrungsmöglichkeiten nicht mehr im Se-
minar thematisiert werden konnten. Die bisher aufgetretenen Schwierigkeiten wa-
ren deshalb interessant gewesen, weil sie als authentische Problemstellung in den 
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Präsenzseminaren zum Thema gemacht werden konnten. Aufgrund der begrenzten 
Anzahl an Terminen in der dritten Seminarphase gab es diese Möglichkeit jedoch 
nicht. Um Situationen zu vermeiden, in denen Studierende an der Veröffentlichung 
eines Beitrages scheitern, ohne im Rahmen der Präsenzveranstaltung Unterstützung 
erfahren zu können, wurde die Veröffentlichung der eigenen Analyse im Rahmen des 
Wikibooks für die Studierenden zur optionalen Möglichkeit erklärt. Die Verschriftli-
chung der Analyse musste jedoch über Moodle abgegeben werden (Kap. 7.2.4.2). Für 
die wissenschaftliche Analyse war es interessant, wie viele Studierende diese optio-
nale Möglichkeit wahrnehmen würden (Kap. 7.4.4.3).

7.2.4 Phase III: Reflexion eigener Vorstellungen
Die Dokumentation und Reflexion der Praxiserfahrungen der dritten Seminarphase 
erfolgt erneut hinsichtlich drei gewählter Schwerpunkte: (1.) Erfahrungen während 
der Präsenzveranstaltungen, (2.) Erfahrungen mit Moodle sowie (3.) Überarbeitun-
gen des Wikibooks.

7.2.4.1 Erfahrungen während der Präsenzveranstaltungen
Die dritte Phase des Seminars umfasste insgesamt drei Präsenztermine. In Adaption 
der ursprünglichen Zeitplanung (Abb. 7.8) diente die erste Veranstaltung insbeson-
dere der Aufarbeitung der bisherigen Projektergebnisse. Dafür erfolgte zunächst ein 
Input mit den Ergebnissen der Reviews hinsichtlich der Kriterien zur Begutachtung 
sowie Kommentare zu den Rückmeldungen. Im Anschluss konnten die Studierenden 
sich mit den Rückmeldungen auseinanderzusetzen, Überarbeitungspotenziale iden-
tifizieren und eine Zeitplanung zur Bearbeitung erstellen. Zum Abschluss der Ver-
anstaltung wurde ein Ausblick auf die weitere Gestaltung der dritten Seminarpha-
se gegeben sowie formale Abgabekriterien und Abgabetermine konkretisiert (Kap. 
7.2.4.3).

Abb. 7.8: Folie zur adaptierten Zeitplanung zur Fertigstellung der studentischen Arbeitspro-
dukte aus der zweiten Seminarsitzung (eigene Darstellung).
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Der zweite Präsenztermin widmete sich den Möglichkeiten der Metaphernanalyse 
mithilfe eines erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeugs. Dafür wurde zunächst 
der Sinn dieses Vorgehens erläutert und anschliessend zwei Möglichkeiten zum Vor-
gehen exemplarisch veranschaulicht (Abb. 7.9). In einem alltagssprachlichen Zugang 
wurde der Analysebegriff in Anlehnung an die Wikipedia-Definition203 in drei Schrit-
ten unterschieden: (1.) Systematische Zerlegung, (2.) Ordnung der Bestandteile so-
wie (3) Auswertung bzw. Beurteilung. Als exemplarische Kriterien zur Zerlegung der 
Gruppenmetaphern wurden zwei Varianten unterschiedenen: (a) Kriterien der For-
matvorlage, z. B. die Frage nach der normativen Dimension, (b) Strukturmerkmale 
der erziehungswissenschaftlichen Denkmodelle, z. B. die Frage nach dem Entschei-
dungsfeld des Mediums im Berliner Modell nach Heinmann (1962). Im Anschluss da-
ran konnten die Studierenden individuell zwischen zwei Möglichkeiten zur weiteren 
Nutzung der Präsenz entscheiden: (1.) Gemeinsames Ausprobieren einer Analyse an 
einem fremden Beispielmaterial und Diskussion, (2.) Beginn mit der (individuellen) 
Analyse der eigenen Metapher unter einer selbstgewählten Fragestellung.

Abb. 7.9: 
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Folien zur exemplarischen Erläuterung der Reflexion der erstellten Metaphern (ei-
gene Darstellung).

Die Detailplanung zum Seminarabschluss erlebte ich als spannungsvoll. Einer-
seits wollte ich die Veranstaltung aus der Perspektive als Forscher im Rückblick auf 
die letzten Monate evaluieren und mit den Studierenden diskutieren. Anderseits sah 
ich aus der Perspektive des Lehrenden die Notwendigkeit, jeweils ein ausführliches 
Feedback zu den individuellen Analysen der Studierenden, deren Qualität unter-
schiedlich ausfiel, bereitzustellen. Neben einem inhaltlichen Feedback erschien die 
Reflexion des Medienhandelns und des Umgangs mit dem Wikibook sinnvoll aber 
unter den gegebenen zeitlichen Rahmenbedingungen kaum realisierbar. Um die ver-
schiedenen Aspekte auszubalancieren, entstand folgende Strukturierung zur Durch-
führung des letzten Präsenztermins.

203 Der Auszug lautete «Eine Analyse [...] ist eine systematische Untersuchung, bei der das untersuchte Ob-
jekt oder Subjekt in Bestandteile (Elemente) zerlegt wird und diese anschließend geordnet, untersucht 
und ausgewertet werden» http://de.wikipedia.org/wiki/Analyse (24.04.2014).
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1. Rückblick – Kommentare zu den gesetzten und erreichten Zielen: Bezugnehmend 
auf die erste Veranstaltung wurde erläutert, inwiefern die formulierten Ziele aus 
der Perspektive des Lehrenden durch die Aktivitäten des Seminars erreicht wer-
den konnten (Abb. 7.10). Zudem wurde das Wikibook über eine Exportfunktion als 
PDF-Datei gespeichert und ausgedruckt, um dieses als haptisch wahrnehmbares 
Produkt zugänglich zu machen.

2. Ausblick(e) zur Erbringung der Studienleistungen und zur Weiterentwicklung des 
Projektes: Um Studierenden einen Einblick in die Einschätzung ihrer Analyse zu 
geben, wurden die Kriterien zur Einschätzung der Angemessenheit vorgestellt 
und an einer Analyse exemplarisch erläutert. Dafür wurden die einzelnen Kriteri-
en diskutiert und abschliessend die Beurteilungsstufen von «Zur Veröffentlichung 
empfohlen» bis «Intensive Überarbeitung für Studienleitung notwendig» erklärt 
(Anhang D.28). Als Ausblick auf Fortführung des Projektes wurden zudem die fol-
genden Aspekte angesprochen: (a) Rückmeldungen aus Portugal, (b) Bitte um 
Feedback zu den Kapiteleinleitungen sowie (c) weitere Projektschritte über das 
Semester hinaus. 

3. Eure Perspektive - Mut zur Kritik und zur Mitgestaltung - entwicklungsorientierte 
Bildungsforschung: Die Erhebung der Perspektive der Studierenden erfolgte in 
drei Phasen bzw. in drei unterschiedlichen Formaten: (a) Kurzfragebogen zur Er-
fassung eines breiten Spektrums von individuellen Einschätzungen zum Erleben 
des Seminars (b) Gruppengespräche mit Moderationskarten zu den TOPs, FLOPs 
und blinde Flecken des Seminars sowie (c) eine offene Abschlussrunde im Ple-
num.

Abb. 7.10: Folie zur Erläuterung der Beziehung zwischen Zielstellung und Aktivitäten des Semi-
nars (eigene Darstellung).

Mit der Verwendung eines Evaluationsbogens konnten Studierende zu konkre-
ten Aspekten der Veranstaltung befragt werden. In den offenen Gesprächsrunden 
konnten Studierende ihre eigenen Themen zum Ausdruck bringen. Die im Rahmen 
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des dritten Schrittes erhobenen Daten bilden die empirische Basis der Veranstal-
tungsevaluation. Sie eröffnen einen Einblick in die studentische Wahrnehmung und 
Bewertung des Seminars auf zwei Ebenen.

7.2.4.2 Erfahrungen mit Moodle
Mit dem Einsatz von Moodle wurden in der dritten Projektphase die folgenden Ziele 
adressiert: (1.) Dokumentation der Präsenzveranstaltung, (2.) Bereitstellung von Ori-
entierungsangeboten, (3.) Schaffung einer Abgabemöglichkeit für die zu erbringen-
den Leistungen sowie (4.) Formulierung von Rückmeldungen zu den Textentwürfen 
der Studierenden geben. Zur Orientierung wurde zudem der Sinn der dritten Projekt-
phase für die Studierenden in einem Textfenster im Moodlekurs expliziert204.

In dieser Phase erfolgte die Bereitstellung von digitalen Orientierungsangeboten 
in Form von Dokumenten zu den Präsenzveranstaltungen (Foliensatz und Übungs-
material) sowie durch das Bereitstellen der Reviewkriterien in Form des Rückmelde-
bogens für die zu schreibenden Analysen. Auf Basis der bisherigen Erfahrungen mit 
dem Wikibook (Kap. 7.2.3.3) wurde entschieden, die Aufgabenstellung zu verwenden:

«Verfassen Sie eine individuelle Analyse/Reflexion einer von Ihnen ausge-
wählten Metapher unter einer spezifischen Fragestellung auf Basis einer erzie-
hungswissenschaftlichen Theorie/eines Modells. Die zu analysierende Meta-
pher sowie das Denkwerkzeug als Analysebrille können aus den Themen und 
Beiträgen des Wikis frei gewählt werden. Der Umfang der Analyse sollte 3000 
Zeichen (ohne Leerzeichen) bzw. eine DIN A4 Seite nicht überschreiten.
Posten/Veröffentlichen Sie Ihre Analyse bis zum Freitag, den 10. Juli 2015 (um 
23:55 Uhr) in den Moodle-Foren. Bitte benennen Sie Ihre Beiträge wie folgt: 
‹[Metaphername] aus der Perspektive von [Theorie/Modellname]›. Das Verfas-
sen einer angemessen Metaphernanalyse ist Voraussetzung für den Erwerb ei-
ner Studienleistung und kann als Vorbereitung für die Modulprüfung betrach-
tet werden».

Das Feedback für die Studierenden zum dritten Teil der Studienleistung erfolgte, 
wie die Abgabe der Studienleistungen, über Moodle-Foren (Tab. 7.5). Im Vergleich 
zu den vorherigen Gruppenleistungen waren in dieser Seminarphase deutlich mehr 

204 Die Formulierung lautete: «Der Sinn der dritten Phase ist es, mithilfe der didaktischen sowie lern- und 
bildungstheoretischen Überlegungen die eigenen Vorstellungen neu durchdenken zu können. Eine 
entsprechende reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen Vorstellungen ermöglicht einen Einblick 
darin, inwiefern die eigenen Vorstellungen bereits durch erziehungswissenschaftliche Grundgedanken 
geprägt sind oder inwiefern bestimmte Facetten im Kontext von Lehren, Lernen und Bildung bisher 
gar nicht wahrgenommen werden können. Damit bietet sich die Möglichkeit, eure Vorstellungen über 
Lehren und Lernen (welche mithilfe von Metaphern bereits versprachlicht wurden) zu hinterfragen. 
Durch die Diskussion und Verschriftlichung eurer Gedanken werden ferner eure analytischen Fähigkei-
ten sichtbar und für Feedback zugänglich».
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Rückmeldungen zu formulieren. Im Seminar wurden «Lehren und Lernen metapho-
risch verstehen» wurden 26 verschiedene Analysen und Reflexionen eingereicht. Im 
Seminar «Bildung metaphorisch verstehen» waren es 13 verschiedene Analysen und 
Reflexionen. Wie in der Aktivitätsübersicht der Moodle-Foren (Tab. 7.5) sichtbar wird, 
wurden von den Lehrenden 45 Antworten auf studentische Threads formuliert. 44 
der 45 Antworten waren schriftliche Rückmeldungen für Beiträge von Studieren-
den205. Aufgrund der Anzahl an zu begutachtenden studentischen Beiträgen konnten 
die Rückmeldungen erst im August veröffentlicht werden.

Lehrende Studierende

Threads Antworten Threads Antworten

Metapher zum Lehren und Lernen 1 0 1 1 1

Metapher zum Lehren und Lernen 2 0 1 2 1

Metapher zum Lehren und Lernen 3 0 5 4 1

Metapher zum Lehren und Lernen 4 0 2 2 2

Metapher zum Lehren und Lernen 5 0 9 6 5

Metapher zum Lehren und Lernen 6 0 4 5 1

Metapher zum Lehren und Lernen 7 0 6 6 1

Metapher für Bildung 1 0 6 4 5

Metapher für Bildung 2 0 2 2 1

Metapher für Bildung 3 0 2 1 1

Metapher für Bildung 4 0 7 5 5

Tab. 7.5: Aktivitätsübersicht der Moodle-Foren der dritten Seminarphase über erstellte Th-
reads und Antworten im Auswertungszeitraum vom 24.06.2015 bis zum 30.09.2015.

Die Rückmeldungen erfolgten in Form digitaler Kopien eines ausgefüllten Feed-
backbogens sowie handschriftlich annotierter Texte der Studierenden. Als zusam-
menfassende Einschätzung wurde zwischen vier Kategorien unterschieden: (1.) Zur 
Veröffentlichung empfohlen, (2.) Nach leichten Überarbeitungen zur Veröffentli-
chung empfohlen, (3.) Nach intensiven Überarbeitungen zur Veröffentlichung emp-
fohlen sowie (4.) Intensive Überarbeitungen für Studienleistung notwendig. Die 
Formulierung der Kategorien erfolgte in Anlehnung an Bewertungsbögen von Zeit-
schriften mit Peer-Review und sollte die Studierenden ermuntern, sich individuell 
mit dem Wikibook auseinanderzusetzen bzw. zu erkennen, ob eine Überarbeitung 
zur Erbringung der Studienleistung notwendig ist. Ferner wurde den Studierenden 
im Rahmen der Forenposts erläutert, wie die Rückmeldungen verstanden werden 

205 Verschiedene studentische Beiträge erhielten mehr als eine Rückmeldung.
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können. Zudem wurde eine kleinschrittige Anleitung206 zur Erstellung eines Wikibei-
trags beigefügt. Mit der Anleitung wurde das Ziel verfolgt jenen Studierenden einen 
Zugang zur Nutzung des Wikibooks zu ermöglichen, welche in ihren Arbeitsgruppen 
bis dahin nicht mit der Erstellung einer Wikiseite in Kontakt gekommen waren.

7.2.4.3 Überarbeitungen des Wikibooks
Die Interaktionen mit dem Wikibook umfasste in der dritten Seminarphase u. a. 
Überarbeitungen der Hauptseite des Wikibooks und früher Gruppenleistungen von 
Studierenden, einen Austausch mit Mitgliedern der Wikicommunity sowie die Veröf-
fentlichung einzelner Kapiteleinleitungen und individueller Analysen der Studieren-
den. So wurde auf Basis der getroffenen Abstimmung zur Gestaltung der Startseite 
des Wikibooks (Anhang D.21) das Layout der Hauptseite des Wikibooks überarbeitet. 
Während eine bis dahin sichtbare Arbeitsfassung die verschiedenen Beiträge ohne 
Nummerierung auflistete, wurde mit der Überarbeitung des Inhaltsverzeichnisses 
auch eine Nummerierung der Kapitel eingeführt (Abb. 7.11).

Abb. 7.11: Screenshot zur Formatierung des Inhaltsverzeichnisses des Wikibooks vor der Über-
arbeitung am 03.07.2015 (links) und nach der Überarbeitung am 09.07.2015 (rechts).

Im Zusammenhang mit der Überarbeitung des Inhaltsverzeichnisses erfolgte die 
Veröffentlichung von Einführungen zu den jeweiligen Kapiteln. Diese Einführungen 
sollten den Studierenden sowie den externen Leserinnen und Leser die Möglichkeit 
eröffnen, den Aufbau der jeweiligen Kapitel sowie dessen Funktion nachvollziehen 
zu können. Gemessen an zeitlichen Struktur der Seminare erfolgte die Veröffentli-
chung dieser Kapiteleinleitungen für die Studierenden verhältnismässig spät. Zwar 
konnte auf die Texte im Rahmen der Präsenzveranstaltungen verwiesen werden, 

206 Die Anleitung beinhaltete die folgenden Aspekte: (1.) Rufe diese Seite [Platzhalter für eine Seite im 
Wiki-book] auf, (2.) Gehe auf «Bearbeiten», (3.) Schreibe eine Überschrift für deine Analyse (Level 2, also 
== Überschrift ==) (4.) Kopiere deinen Text ein, (5.) Prüfe mit Vorschau was passiert, (6.) Klicke auf Seite 
speichern.
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allerdings blieb keine Zeit deren Qualität kritisch zu diskutieren. Diese Problematik 
wird auch im Rahmen der Modifikation des Entwurfs aufgegriffen (Kap. 9.2.3). Eine 
Veröffentlichung der individuellen studentischen Analysen erfolgte gemäss der Er-
fahrungen der zweiten Seminarphase sowie der vorgenommenen Planungskorrektur 
(Kap. 7.2.3) auf freiwilliger Basis. Dabei zeigte sich, dass nur wenige Studierende die-
ses Angebot wahrnahmen (Kap. 7.4.4.3).

7.3 Durchführung der empirischen Analysen
Das Ziel der folgenden Ausführungen ist die transparente Darstellung des Vorgehens 
zur Erhebung von Daten sowie deren Analyse für die erste Iteration im Sommerse-
mester 2015. Auf Basis des geplanten Forschungsdesigns (Kap. 3) wird das Vorgehen 
zur Datenerhebung sowie zur Durchführung der empirischen Analysen vorgestellt. 
Dieses Vorgehen umfasst die Realisierung strukturierender Inhaltsanalysen von In-
terviews mit Studierenden (Kap. 7.3.1), die Durchführung einer qualitativen und 
quantitativen Veranstaltungsevaluation (Kap. 7.3.2), die analytische Betrachtung 
studentischer Seminarprodukte in Form von Metaphernanalysen (Kap. 7.3.3) und 
statistische Auswertungen der Wikibook-Interaktionen (Kap. 7.3.4).

7.3.1 Strukturierende Inhaltsanalyse der Interviews
Die Durchführung der Interviews erfolgte mit dem Ziel Erkenntnisse darüber zu ge-
winnen, welche Erfahrungen Studierende im Umgang mit dem Wikibookprojekt ma-
chen (Kap. 3.2.1.2) und wie sie die Seminargestaltung und die Lernsituationen zum 
Lernen mit digitalen Medien erleben und bewerten (Kap. 3.2.1.3). Einen Einblick in 
die studentischen Perspektiven zu diesen Fragen zu gewinnen, erschien hilfreich, um 
beurteilen zu können inwiefern die geplanten und realisierten Lehrhandlungen ange-
messen waren, um die geplanten Lernhandlungen der Studierenden zu unterstützen.

Die Interviews wurden im Zeitraum vom 22. Juni bis zum 6. Juli 2015 durchge-
führt207. Der Interviewzeitraum entsprach dem Abschluss der zweiten Seminarphase 
bzw. dem Beginn der dritten Seminarphase. So konnten die Studierenden zu diesem 
Zeitpunkt über die Erfahrungen der ersten zwei Seminarphasen sowie über die zu 
erstellenden Seminarprodukte in Gruppenarbeit sprechen. Die Anfrage der Studie-
renden zur Durchführung eines Interviews erfolgte im Plenum sowie in den Arbeits-
gruppen der Präsenzveranstaltungen (Kap. 3.3.2). Zudem wurde eine Anfrage über 
das Nachrichtenforum der Moodle-Kurse an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
versendet. Die Teilnahme an den Interviews war für die Studierenden freiwillig.

207 In der ersten Woche wurden bereits die ersten zehn Interviews durchgeführt. Aufgrund einer Termin-
kollision erfolgte ein Interview mit einer Woche Verspätung.
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Im angegebenen Zeitraum konnten elf Interviews mit Studierenden realisiert 
werden (Tab. 7.6). Die Interviewdauer variierte zwischen 18 und 43 Minuten und be-
trug im Mittel etwa 26 Minuten. Die elf Teilnehmerinnen und Teilnehmer lassen sich 
auf Basis soziodemografischer Angaben wie folgt beschreiben: Etwa Dreiviertel der 
Befragten waren Lehramtsstudierende, ein Viertel der befragten Personen studier-
te Pädagogik (BA). Im Mittel waren die Studierenden im fünften Fachsemester und 
25 Jahre alt. Neun Teilnehmerinnen gaben an weiblich zu sein, drei Teilnehmer der 
Gruppengespräche waren nach eigener Auskunft männlich. Von den elf Studieren-
den belegten sechs Studierende die Veranstaltung «Lehren und Lernen metaphorisch 
verstehen» und drei Studierende die Veranstaltung «Bildung metaphorisch verste-
hen». Zwei Studierende absolvierten beide Veranstaltungen.

Studiengang Fachsem. Alter Geschlecht Seminar

Lehramt Pädagogik M SD M SD männl. weibl. Didaktik Bildung

8 3 5 3 25 8 2 9 7 4

Tab. 7.6: Beschreibung des Interviewsamples im Sommersemester 2015.

Zur Vorbereitung der Interviewanalyse erfolgte eine Transkription der Aufnah-
men (Kap. 3.3.2). Die erstellten Transkripte stellten die Datenbasis für die inhalts-
analytische Auswertung dar (Anhang B.6). Wie im Kapitel «Strukturierende Inhalts-
analyse der Interviews» (Kap. 3.4.1.1) beschrieben, erfolgte zunächst eine fallbe-
zogene Darstellung der zentralen und auffälligen Aspekte für jedes Interview. Als 
Orientierungspunkte für diese fallbezogene Erkundung sowie zur Formulierung der 
Fallzusammenfassung stand insbesondere die Auseinandersetzung mit dem Wiki-
book sowie die Zusammenarbeit in den Seminargruppen im Fokus. Es entstanden 
elf Kurztitel als charakteristische Bezeichnungen der Interviews (Anhang B.6.1). Die-
se lauteten u. a. «Die engagierte Wikinutzerin bzw. der engagierte Wikinutzer», «Die 
Oldschoolerin bzw. der Oldschooler» sowie «Die Person, die zum ersten Mal etwas im 
Internet veröffentlicht».

Aufgrund des begrenzten zeitlichen Rahmens zur Auswertung der Daten bis 
zur Überarbeitung des Entwurfs wurde eine kategorienbasierte Auswertung nach 
Kuckartz et al. (2008, 36) gewählt. Die Durchführung der Auswertung orientierte sich 
zudem am Vorgehen von Mayring (1990, 2000, 2002) zur strukturierenden Inhaltsana-
lyse (Kap. 3.4.1.1). Auf Basis der fallbasierten Erkundung des Interviews sowie un-
ter Berücksichtigung der für die Interviews relevanten Fragestellungen (Kap. 3.2.1.3, 
3.2.1.2) wurde in Zusammenarbeit mit einem studentischen Mitarbeiter ein Kodier-
leitfaden mit vier Hauptkategorien entworfen (Anhang A.1.3). Die Bezeichnung der 
Kategorien sowie die zugehörigen Definitionen lauten:

 – K1 Einstellung gegenüber der Projektidee eines kollaborativen Wikibookprojek-
tes: Diese Kategorie umfasst Aussagen zu Einstellungen, Interessen und Ängsten 
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gegenüber der Projektidee im Seminarkontext gemeinsam an einem Wikibook zu 
schreiben (z. B. zur Erstellung konkreter Texte, zur Veröffentlichung bzw. zum öf-
fentlichen Schreiben).

 – K2 Individuelle Vorerfahrungen und Kenntnisse: Diese Kategorie umfasst Aussa-
gen zu eigenen Erfahrungen mit ähnlichen Projekten, Selbstzuschreibungen des 
eigenen Kenntnisstandes hinsichtlich der Nutzung von Wikis, dem Schreiben von 
Texten sowie der inhaltlichen Auseinandersetzung.

 – K3 Vorgehen zur Erstellung von Wikibookbeiträgen in Gruppenarbeit: Diese Kate-
gorie umfasst Beschreibungen und Reflexionen zum Vorgehen der Studierenden 
in der ersten und zweiten Seminarphase zur Selbst- und Gruppenorganisation, 
zum Schreiben an einem gemeinsamen Text in einer Gruppe sowie zum Umgang 
mit dem Wikibook.

 – K4 Wahrnehmung der Wikibook-Community: Diese Kategorie umfasst Beschrei-
bungen und Reflexionen zu gemachten Erfahrungen mit der Wikibook-Communi-
ty, z.B. im Lesen anderer Wikibooks bzw. anderer Texte neben dem eigenen Bei-
trag, die Auseinandersetzung mit den Kommentaren und Überarbeitungen von 
anderen etc.

Neben der Bezeichnung und Definition der Hauptkategorien beinhaltet der voll-
ständige Kodierleitfaden in Anlehnung an Mayring (1990, 2000) jeweils Ankerbeispie-
le in Form von Interviewzitaten des vorliegenden Materials. Zudem wurden die Kate-
gorien «K3 Vorgehen zur Erstellung von Wikibookbeiträgen in Gruppenarbeit» sowie 
«K4 Wahrnehmung der Wikibook-Community» in weitere Subkategorien differenziert 
(Anhang A.1.3). Hinsichtlich der zu bestimmenden Analyseeinheit wurde entschie-
den, dass Sinneinheiten mindestens im Umfang eines Satzes bzw. vorzugsweise im 
Umfang eines Absatzes zu kodieren sind. Bei Bedarf können bzw. müssen auch meh-
rere Absätze sowie die Frage des Interviewers kodiert werden. Das zentrale Krite-
rium zur Auswahl des Textumfangs ist, dass die kodierte Textstelle «für sich allein 
ausreichend verständlich ist» (Kuckartz et al. 2008, 39). Ferner wurde festgehalten, 
dass Mehrfachkodierungen einer Textstelle möglich sind. Die interviewten Personen 
können Aussagen getroffen haben, die sich mehreren Kategorien zuordnen lassen, 
z. B. weil sie ihre spezifischen Einstellungen gegenüber Wikibooks (K1) aufgrund von 
Vorerfahrungen (K2) begründen. Entsprechende Sinneinheiten sind mit allen zutref-
fenden Kategorien zu kodieren.

7.3.2 Qualitative und quantitative Veranstaltungsevaluation
Um einen Einblick in die studentische Perspektive auf die Seminargestaltung sowie 
die verschiedenen Lernsituationen zu erhalten (Kap. 3.2), wurde zum Seminarab-
schluss eine Veranstaltungsevaluation durchgeführt. Die Evaluation umfasste eine 
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quantitative Dimension durch die Verwendung eines modifizierten Evaluationsbo-
gens der TU Darmstadt sowie eine qualitative Datenerhebung in Form von offenen 
Gesprächsrunden mit studentischen Kleingruppen. Entsprechend der chronologi-
schen Reihenfolge der Datenerhebung wird im Folgenden zunächst das Vorgehen 
der Erhebung und Auswertung des Evaluationsbogens skizziert sowie die zugehörige 
Stichprobe charakterisiert (Kap. 7.3.2.1). Anschliessend wird die Durchführung der 
strukturierten Gruppengespräche beschrieben, die zugehörige Gelegenheitsstich-
probe charakterisiert und das Vorgehen kommentiert (Kap. 7.3.2.2).

7.3.2.1 Anpassung und Auswertung des Evaluationsbogens
Die Verwendung eines quantitativen Evaluationsbogens erfolgte mit dem Ziel, die 
Seminargestaltung aus studentischer Perspektive bewerten und einschätzen zu las-
sen. Im Fokus standen die studentische Perspektive zur Gesamteinschätzung des Se-
minars, die Bewertung konkreter Lernsituationen und Lehrhandlungen (Kap. 3.2.1.3) 
sowie die Einschätzung spezifischer Aspekte zum Erleben des Wikibooks (Kap. 
3.2.1.2).

Zur Entwicklung eines dafür geeigneten Erhebungsinstrumentes wurde der stan-
dardisierte Evaluationsbogen für Seminare vom Fachbereich Humanwissenschaften 
an der TU Darmstadt erweitert und angepasst. Neben der Angabe demografischer 
Daten (Alter, Geschlecht, Studiengang, Fachsemester) zur Beschreibung der Stich-
probe wurden die Studierenden in Übereinstimmung zum Evaluationsbogen der TU 
Darmstadt zu ihrer Einschätzung bezüglich der Organisation und der Transparenz der 
Lehrveranstaltung (8 Items), zum Engagement der Lehrperson und der Aktivität der 
Studierenden (8 Items), zu den Anforderungen und zum Arbeitsaufwand (4 Items) 
sowie zum Lernerfolg und zur eigenen Zufriedenheit befragt (6 Items). Verschiedene 
Items des Evaluationsbogens konnten für die eigene Evaluation übernommen wer-
den. Zur Einschätzung des Engagements der Lehrperson und der Aktivität der Studie-
renden wurden z. B. die zwei Items «Für einen inhaltlichen Austausch im Seminar ist 
genug Zeit.» sowie «Am Seminargeschehen habe ich mich beteiligt.» direkt übernom-
men. Weitere Aussagen wurden in Anlehnung an den Entwurf des Seminars (Kap. 6) 
konkretisiert bzw. differenziert. Die Aussage des Evaluationsbogens «Die Lehrperson 
regt uns gezielt zur eigenen Mitarbeit / zum Mitdenken an» wurde für den Fragebogen 
der Fallstudie beispielsweise für die Präsenzveranstaltungen konkretisiert. Zudem 
wurden zwei weitere Frage ergänzt, welche sich insbesondere den Rückmeldungen 
über Moodle widmeten: (1.) «Die schriftliche Rückmeldung für unsere Metapher war 
für mich nachvollziehbar.» sowie (2.) «Die schriftliche Rückmeldung zu unserem Text 
der zweiten Phase (Denkwerkzeuge) war für mich nachvollziehbar.» Entsprechende 
Anpassungen am Evaluationsbogen wurden für alle Items vorgenommen, für die – 
unter Berücksichtigung des Seminarentwurfs – eine Konkretisierung sinnvoll war.
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Auf Basis der fallbezogenen Erkundung der Interviews (Kap. 7.3.1) wurden zwei 
weitere Themenkomplexe hinzugefügt: (1.) Erfahrungen mit Wikibooks und Medie-
neinsatz in der Lehrveranstaltung sowie (2.) Einstellung zu medialen Lehr- und Lern-
konzepten. Die Entwicklung von Aussagen zu den entsprechenden Themen orientier-
te sich an auffälligen Aussagen in den Interviews. So zeigte sich bei der fallbezoge-
nen Erkundung und der Erstellung der zugehörigen Kurzprofile beispielsweise, dass 
sich zwei Studierende «Die Oldschoolerin bzw. der Oldschooler» sowie «die bzw. der 
Desinsteressierte» sehr distanziert zur Verwendung digitaler Medien in Seminaren 
geäussert hatten. Beide Studierende hatten sich u. a. positiv darüber geäussert, dass 
die Bearbeitung des Wikibooks in ihren Seminargruppen von jeweils anderen Studie-
renden übernommen worden waren und sie sich mit der Nutzung des Wiki-Editors 
nicht beschäftigen mussten. Für den Themenbereich «Erfahrungen mit Wikibooks 
und Medieneinsatz in der Lehrveranstaltung» wurden in Auseinandersetzung mit den 
benannten und weiteren Interviewprofilen u. a. die folgenden drei Items formuliert: 
«Das Veröffentlichen der Texte im Wikibook habe ich übernommen», «Die Bedienung 
des Wiki-Editors war für mich einfach» sowie «Das Seminar bot genügend Unterstüt-
zung zur Nutzung von Wikibooks».

Die Befragung der Studierenden erfolgte im Rahmen der letzten Präsenzveran-
staltung in gedruckter Form (N=17) sowie als Onlinebefragung208 (N=2). Mit der Befra-
gung der Studierenden mit Hilfe eines Evaluationsbogens als Online- und Präsenz-
befragung wurde das Ziel verfolgt, möglichst viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
zu erreichen, was allerdings nur begrenzt gelang. Die Zusammenstellung der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer kann als Gelegenheitsstichprobe bezeichnet werden 
(Kromrey 2009, 264 f.), die nicht auf einem zufallsgesteuerten Auswahlverfahren ba-
siert. Die 19 Teilnehmerinnen und Teilnehmer der quantitativen Befragung lassen 
sich auf Basis soziodemografischer Angaben wie folgt beschreiben: Über zwei Drittel 
waren Lehramtsstudierende und fast ein Drittel der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
studierten Pädagogik. Im Mittel waren die Studierenden im vierten Fachsemester 
und 24 Jahre alt. 14 Teilnehmerinnen gaben an weiblich zu sein und fünf Teilnehmer 
der Gruppengespräche nach eigener Auskunft männlich (Tab. 7.7).

Studiengang Fachsem. Alter Geschlecht Seminar

Lehramt Pädagogik M SD M SD männl. weibl. Didaktik Bildung

13 6 4 3 24 6 5 14 12 7

Tab. 7.7: Beschreibung der Stichprobe der quantitativen Evaluation im Sommersemester 
2015.

208 Die Erstellung der Online-Umfrage erfolgte mit einer eigenen Limesurvey-Installation. Die Bearbeitung 
der Onlinebefragung konnte innerhalb von sechs Wochen erfolgen.
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Die Evaluationsdaten stammen aus zwei thematisch unterschiedlichen Semina-
ren, die einen identischen konzeptionellen Aufbau aufweisen (Kap. 6.6). Zur Auswer-
tung der Daten wurde entschieden, die Daten zusammenzufassen und gemeinsam 
auszuwerten. Die Entscheidung begründet sich zum einen durch das jeweils identi-
sche zugrundeliegende Konzept. Ausgenommen der konkreten Inhalte wurden die 
Studierenden in beiden Seminaren mit den gleichen – inhaltlich adaptierten – Auf-
gabenstellungen und strukturellen Vorgaben konfrontiert. Zudem fanden seminar-
übergreifende Abstimmungen zur Gestaltung des Wikibooks statt (Kap. 7.2.3.2 und 
Anhang D.21). Insofern wird davon ausgegangen, dass die Studierenden hinsichtlich 
der Beantwortung der Fragen des Evaluationsbogens auf vergleichbare Erfahrungen 
zurückgreifen konnten. Zum anderen zeigte sich in den Interviews, dass auch inner-
halb der Seminare eine hohe Heterogenität zwischen den einzelnen Gruppen des Se-
minars bestand. Innerhalb der jeweiligen Seminare liessen sich beispielsweise sehr 
heterogene Strategien hinsichtlich der Gruppenorganisation und des Schreibens 
identifizieren, welche zwar für das eine Seminar einzigartig erscheinen, aber semi-
narübergreifend betrachtet häufiger zu identifizieren sind.

Die Auswertung und Präsentation der quantitativen Daten erfolgt mithilfe von 
Methoden der deskriptiven Statistik (Kap. 3.4.2.1). Die Darstellung der Ergebnisse er-
folgt in Form von Häufigkeitstabellen. Für jedes Item wird die Anzahl der gegebenen 
Antworten (N), der Mittelwerte (M) zur Bestimmung des Schwerpunktes der jeweili-
gen Häufigkeitsverteilungen sowie der Standardabweichung (SD) als Streuungsmass 
der Verteilung angegeben. Zur Darstellung zentraler Tendenzen der Antworthäufig-
keiten werden in der Verbalisierung der Häufigkeitstabellen zwei Antwortkategori-
en zusammengefasst. Die Berechnung der statistischen Kennwerte erfolgte mit der 
Software SPSS.

7.3.2.2 Zusammenfassende Inhaltsanalyse strukturierter Gruppengespräche
Zur Erfassung der studentischen Perspektive wurden zur Ergänzung des quantita-
tiven Fragebogens Gesprächsrunden von Studierenden durchgeführt. In der Reali-
sierung eines offenen Formates wird das Potenzial gesehen, dass Studierende ihre 
Perspektive zu Themen und Aspekte einbringen können, welche nicht antizipiert 
wurden (Kap. 3.3.3.1). Zum Umgang mit den methodischen Herausforderungen zur 
Durchführung von Gruppeninterviews in Seminarkontexten (Kap. 3.3.3.1) – der spezi-
fischen Rolle im Feld, des Umgangs mit der Dynamik mit Gruppendiskussionen sowie 
der Entscheidung zur Gruppenzusammensetzung – wurde das Konzept der Gruppen-
diskussion hin zu einer aufgabenorientierten Gesprächsrunde mit Metaplankarten in 
der letzten Präsenzveranstaltung adaptiert. Um eine möglichst offene Gesprächssi-
tuationen zu schaffen, wurde auf die Anwesenheit der Lehrperson verzichtet.
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Um alle Gruppenteilnehmerinnen und -teilnehmer zum Austausch anzuregen 
und das zuvor skizzierte Problem der Dynamik einer Gruppendiskussion – welche 
durch den Verzicht auf eine Moderationsperson noch weniger «kontrollierbar» ist – 
wurde die Gesprächssituation durch eine Aufgabe mit Metaplankarten ergänzt. Die 
Studierenden wurden aufgefordert, ihre «Tops», «Flops» sowie «Blinde Flecken» des 
Seminars mithilfe von Metaplankarten zu fixieren, diese anschliessend vorzustellen 
und zu diskutieren209. Die Gruppengespräche erfolgten nach dem Ausfüllen des Eva-
luationsbogens. Die Studierenden hatten die Möglichkeit, die Gesprächsrunden in 
Sympathiegruppen von drei bis vier Studierenden durchzuführen. Die Raumsituation 
der ComputerStudienWerkstatt ermöglichte es, dass sich die Gruppen in verschiede-
ne Bereiche zurückziehen konnten. Die Aufnahme der Diskussion erfolgte durch die 
Studierenden mit Hilfe von zur Verfügung gestellte Tablets.

Die Durchführung erfolgte jeweils im Rahmen der letzten Präsenztermine mit ins-
gesamt 17 Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Im Seminar «Lehren und Lernen meta-
phorisch verstehen» erfolgte eine Gesprächsrunde in drei Gruppen zwischen drei und 
vier Personen. Im Seminar «Bildung metaphorisch verstehen» erfolgten zwei Grup-
pengespräche mit jeweils drei Studierende. In der Gesamtbetrachtung der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer der Gruppengespräche kann die Zusammenstellung eben-
falls als Gelegenheitsstichprobe bezeichnet werden. Die 17 Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer der strukturierten Gesprächsrunden lassen sich auf Basis soziodemogra-
fischer Angaben wie folgt beschreiben: Über zwei Drittel waren Lehramtsstudierende 
und fast ein Drittel der Teilnehmerinnen und Teilnehmer studierten Pädagogik. Im 
Mittel waren die Studierenden im fünften Fachsemester und 25 Jahre alt. 13 Teil-
nehmerinnen gaben an weiblich zu sein und vier Teilnehmer der Gruppengespräche 
nach eigener Auskunft männlich (Tab. 7.8).

Studiengang Fachsem. Alter Geschlecht Seminar

Lehramt Pädagogik M SD M SD männl. weibl. Didaktik Bildung

12 5 5 3 25 7 4 13 11 6

Tab. 7.8: Beschreibung des Samples der Gruppengespräche im Sommersemester 2015

Die Aufbereitung der aufgezeichneten Gruppengespräche erfolgte in Anleh-
nung an Bremer (2001) mithilfe eines modifizierten Leitfadens. Zu jedem Gruppen-
gespräch wurden Kontextinformationen zum Gespräch (u. a. Raum, Zeit, Anzahl 
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer), Informationen auf der Metaebene bzw. zum 

209 Wenngleich Gruppendiskussionen mit Metaplankarten selten als Verfahren erziehungswissenschaftli-
cher oder hochschuldidaktischer Evaluationen eingesetzt werden, liegen mit den forschungsmethodi-
schen Arbeiten von Bremer (2001) und Grell (2006) Möglichkeiten und Chancen eines entsprechenden 
Vorgehens vor. So hat sich bei Bremer (2001, 79) gezeigt, dass ein gegenseitiges Vorstellen der Meta-
plankarten dazu führen kann, dass sich alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer beteiligen und es keine 
schweigenden Personen mehr gibt (oder geben kann) sowie dass jede neue präsentierte Metaplankarte 
als Impuls für die Diskussion dient.
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Gruppenprozess (u. a. Teilnahmestatistik, Sequenzprotokoll, Metaplanwände im 
Überblick) sowie auf der Einzelfallebene (u. a. sozio-demografische Angaben, Meta-
plankarten und Diskussionsbeiträge) dokumentiert. In der Aufbereitung der aufge-
zeichneten Gesprächsrunden zeigte sich, dass kaum diskursive Bestandteile in den 
Aufzeichnungen zu identifizieren waren, bei denen Studierende untereinander Bezug 
auf ihre Aussagen nahmen (Anhang B.5). Stattdessen kann das so entstandene Mate-
rial als gruppierte Einzelaussagen von Studierenden zu den positiven, negativen und 
fehlenden Aspekten der Veranstaltungen verstanden werden.

Zur Analyse dieser Aussagen wurde das Ziel gesetzt, die Aussagen der Studieren-
den so zusammenzufassen, dass das Spektrum der unterschiedlichen studentischen 
Perspektiven auf die zwei Seminare in strukturierter Weise sichtbar wird. Zur Auswer-
tung wurde sich für eine qualitative Inhaltsanalyse gewählt. Das Material der Analyse 
stellten die im Rahmen der Materialaufbereitung erstellten transkribierten Aussagen 
der Studierenden dar. Die auf den Metaplankarten notierten Statements wurden als 
sprachliche Aussagen behandelt. Nachvollziehbare Aussagen bzw. Sinneinheiten von 
Studierenden zur Bewertung und Beschreibung spezifischer Erfahrungen, Situatio-
nen und Aspekte des Seminars wurden in der Analyse als «Kodiereinheit» betrachtet, 
d. h. als kleinster Materialbestandteil der ausgewertet werden darf (Mayring 1990, 
49). Entsprechende Aussagen bzw. Sinneinheiten mussten formal mindestens als 
Teilsätze eines grösseren Satzgefüges zu erkennen sein. Die Durchführung des ersten 
Reduktionsschritts der zusammenfassenden Inhaltsanalyse erfolgte zunächst grup-
penspezifisch mit dem Ziel, möglichst spezifische Aussagen über die Einschätzung 
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum Seminar hinsichtlich der positiven, nega-
tiven und wünschenswerten Aspekte zusammenzufassen (Anhang B.5.6). Im zweiten 
Reduktionsschritt wurden die generalisierten Aussagen bzw. vorläufigen Kategorien 
für das jeweilige Seminar betrachtet. Im dritten Schritt erfolgte die Reduktion semi-
narübergreifend mit dem Ziel, Einschätzungen von spezifischen Aspekten zum er-
lebten Wikibookprojekt im Kontext der jeweiligen Seminare zusammenzufassen. Als 
theoretische Strukturierungshilfe zur Konstruktion und Bündelung von Kategorien 
dienten die verschiedenen Entscheidungsfelder im Planungsprozess (Kap. 6.6) sowie 
eine Differenzierung nach didaktischen Handlungsebenen (Kap. 4.2.3).

7.3.3 Metaphernanalyse studentischer Schreibprodukte
Im konzeptuellen Entwurf (Kap. 6.4) wurde die lerntheoretische Annahme formuliert, 
dass sich die Fähigkeiten zur Artikulation und Reflexion von Vermittlungs- und In-
teraktionsprozessen für pädagogisches Handeln im Unterricht u. a. dann (weiter-)
entwickeln, wenn sich die Studierenden ihrer eigenen Vorstellungen hinsichtlich der 
Begriffe Lehren, Lernen und Bildung bewusstwerden und mithilfe von Metaphern 
verschriftlichen und diskutieren. Auf Basis dieser und weiterer Annahmen wurden 
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verschiedene Lernsituationen zur Auseinandersetzung mit selbst entwickelten Me-
taphern, dessen potenzieller Anregungsgehalt näher bestimmt werden soll, geplant 
und realisiert (Kap. 6.6.1.1, 7.2.2). Im Fokus stand die Frage, inwiefern die Formulie-
rung expliziter Metaphern potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe über Leh-
ren und Lernen für Studierende eröffnen kann (Kap. 3.2). Das Ziel der Analyse war es, 
Erkenntnisse über die sprachlichen Artikulationsmöglichkeiten der Studierenden zur 
Beschreibung von Lehren und Lernen zu gewinnen sowie metaphorische Muster und 
Vorstellungen der Studierenden zu rekonstruieren.

Für die Analyse des Anregungsgehaltes der entwickelten Lernsituationen wurden 
Ad-hoc-Metaphern und Gruppenmetaphern als Datenbasis ausgewählt (Kap. 3.3.4). 
Die Auswahl dieser Daten erfolgte in Anlehnung an die vorgestellten Untersuchun-
gen von Überzeugungen und Vorstellungen von Lehramtsstudierenden (Kap. 5.4.2) 
sowie in Anlehnung an Untersuchungen zum Reflexionspotenzial von Metaphern im 
Kontext universitärer Lehre in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kap. 5.4.3). Die 
Fokussierung des didaktischen Schwerpunktes erfolgte aufgrund forschungsprakti-
scher Grenzen. Im Rahmen des Sommersemester 2015 wurden 22 Ad-hoc-Metaphern 
zum Lehren und Lernen im Unterricht formuliert und für die Analyse berücksichtigt. 
Ferner wurden acht Gruppenmetaphern formuliert, über das Wikibook veröffentlicht 
und im Rahmen der vorliegenden Fallstudie analysiert. Die Seminarprodukte der 
Studierenden lagen bereits durch die Seminardurchführung digital vor.

Zur Analyse der Materialien wurde in der ersten Fallstudie ein zirkuläres Verfah-
ren gewählt, bei dem in mehreren Iterationen jeweils vier Schritte bearbeitet wer-
den (Kap. 3.4.3). Für die Ad-hoc-Metaphern der Studierenden konnten auf Basis des 
Vorgehens einerseits gemeinsame Muster, die von mehreren Studierenden artikuliert 
wurden, markiert werden. Ferner eröffnete sich über die Analyse der Gruppenmeta-
phern die Möglichkeit, die Veränderung verschiedener Metaphern durch die Aktivitä-
ten der Gruppenarbeiten in den Blick zu nehmen. Die Interpretation der Ergebnisse 
erfolgte auf Basis der beschriebenen Heuristiken (Kap. 3.4.3).

7.3.4 Deskriptive Statistik der Versionsgeschichte
Im Zeitraum der ersten Fallstudie wurden vom 1. April 2015 bis zum 30. September 
2015 insgesamt 34 Wikiseiten für das Wikibook «Lehren, Lernen und Bildung meta-
phorisch verstehen» erstellt. Für alle 34 Wikiseiten erfolgte eine Analyse der Versi-
onsgeschichte für die drei unterschiedlichen Seminar- bzw. Auswertungsphasen. Der 
erste Auswertungszeitraum erfolgte vom Semesterbeginn bis zum Abgabedatum des 
ersten Schreibproduktes für das Wikibook bzw. vom 1. April 2015 bis 03. Mai 2015. 
Der zweite Auswertungszeitraum begann am 04. Mai 2015 und endete zum Abgabe-
termin der Textprodukte für die erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeuge am 
23. Juni 2015. Der dritte Auswertungszeitraum erfolgte bis zum Ende des Semesters 
vom 24. Juni 2015 bis zum 30. September 2015.
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Neben der Startseite umfasste das Wikibook 30 inhaltliche Wikiseiten, welche in 
fünf verschiedene Kapitel strukturiert sowie drei Diskussionsseiten die zur Startseite 
sowie zu den Beiträgen der Studierenden erstellt wurden. Die Einleitung des Wiki-
books wurde von mir als Lehrender erstellt und stellt das erste Kapitel des Wikibooks 
dar. Das zweite Kapitel umfasst eine Kapiteleinleitung zur Relevanz von «Metaphern 
und Vorstellungen» sowie zwölf Wikiseiten, die von Studierenden erstellt und gestal-
tet wurden. Es wurden acht Metaphern zum thematischen Bereich «Lehren und Ler-
nen ist wie ...» und vier Metaphern zum thematischen Bereich «Bildung ist wie ...» 
erstellt. Für das dritte Kapitel wurde eine thematische Einführung von mir als Leh-
render erstellt. Von den Studierenden wurden drei Wikiseiten zur Darstellung unter-
schiedlicher didaktischer Modelle, vier Wikibeiträge zur Darstellung von verschiede-
nen Lerntheorien und vier Wikiseiten mit unterschiedlichen bildungstheoretischen 
Beiträgen erstellt und gestaltet. Das vierte Kapitel umfasst eine Wikiseite als thema-
tische Einführung zur Relevanz individueller Analysen und Reflexionen der verschie-
denen Metaphern. Ferner wurden drei thematisch unterschiedliche Wikiseiten zum 
Schreiben von Analysen und Reflexionen aus didaktischer, lerntheoretischer sowie 
bildungstheoretischer Perspektive erstellt. Studierende hatten die Möglichkeit, diese 
Wikiseiten mitzugestalten. Gemäss der Beschreibung im Kapitel «Deskriptive Analyse 
der Versionsgeschichte des Wikibooks» (Kap. 3.4.2.2) erfolgte die Analyse der Versi-
onsgeschichte mit der Analysesoftware xTools.

7.4 Ergebnisse der empirischen Analysen
Zur wissenschaftlichen Analyse wurden vier unterschiedliche forschungsmethodi-
sche Zugänge gewählt (Kap. 3.2.2, 7.3). Dargestellt werden die Ergebnisse der In-
terviews (Kap. 7.4.1), die Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation (Kap. 7.4.2), die 
Ergebnisse der Metaphernanalyse der studentischen Seminarprodukte (Kap. 7.4.3) 
sowie die Erkenntnisse aus der Analyse der Versionsgeschichte des Wikibooks (Kap. 
7.4.4).

7.4.1 Ergebnisse der Interviewanalyse
Die Ergebnisse der Interviewauswertung eröffnen einen systematischen Einblick in 
die Perspektive der Studierenden. Auf Basis von elf problemzentrierten bzw. episodi-
schen Interviews (Kap. 7.3.1) wird in strukturierender Weise aufgearbeitet, mit wel-
chen Vorkenntnissen und Einstellungen Studierende das Projektseminar belegt und 
erlebt haben, welche Strategien sie zur Erstellung von Wikiseiten entwickelt haben 
und wie sie die gesammelten Erfahrungen im Rahmen des Seminars bewerten. So 
können empirische Indikatoren dafür identifiziert werden, inwiefern das Seminar-
konzept geeignet war, um ein Lernen mit und ein Lernen über Medien zu ermöglichen 



385

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

(Kap. 3.2). Die Auswertung der durchgeführten Interviews erfolgte in Form einer 
strukturierenden Inhaltsanalyse (Kap. 3.4.1.1). Zur Darstellung der Ergebnisse wird 
zwischen vier zentralen Aspekten unterschieden: Einstellungen gegenüber der Pro-
jektidee (Kap. 7.4.1.1), Vorkenntnisse und Vorerfahrungen der Studierenden (Kap. 
7.4.1.2), Strategien zur Zusammenarbeit und zum Medienhandeln (Kap. 7.4.1.3) so-
wie Wahrnehmung und Reflexion der (Wikibook-)Gemeinschaft (Kap. 7.4.1.4)210.

7.4.1.1 Einstellungen gegenüber der Projektidee
Die Mehrheit der Studierenden war interessiert an der Projektidee und äusserte sich 
positiv gegenüber dem Vorhaben, im Rahmen eines Seminars gemeinsam ein Wiki-
book zu erstellen. Die Begründungen für diese Positionierung umfassten verschie-
dene Elemente. Eines dieser Elemente war die als positive Abwechslung zu anderen 
Seminaren und Seminarkonzepten erlebte Gestaltung. Diese Abwechslung erläuter-
ten die Studierenden hinsichtlich verschiedener Aspekte, z. B. «Projektarbeit, das 
ist mal was Anderes» (B02, 4) sowie mit Blick auf «die Zusammenarbeit an sich, das 
war schon spannend, ja» (B03, 130). Zudem war das Projekt für Studierende «schon 
noch einmal eine andere Idee von der Art der Veranstaltung, wo man auch aktiver 
teilnimmt, ja.» (B03, 4). Diese Abwechslung bzw. Abgrenzung zu anderen Seminaren 
erfolgte hinsichtlich Veranstaltungen, in denen überwiegend Referate und Texte zu 
vorab vereinbarten Themen diskutiert werden.

«Also, ich fand es mal etwas Anderes, besser als, also ich kenne halt in Pädago-
gik viele Seminare, wo man hingeht, dann ein Thema zugeteilt bekommt und 
dann ein Referat halten muss und das war es dann und ansonsten sitzt man 
blöd rum und macht eigentlich gar nichts. Und ich finde es ganz schön, etwas 
zu machen, wo man am Ende was in der Hand hat. Also, dann auch weiss, da 
habe ich mitgemacht oder ich kann auch mal bei anderen reingucken, was 
haben die gemacht [...]» (B09, 2).

«Also, ich fand es erst mal reizvoll, überhaupt daran teilzunehmen, weil ich 
halt fand, das ist einmal (kurze Pause) ein anderes Arbeiten als sonst. Also, 
dass man halt nicht so stupide dasitzt und über Texte diskutiert, sondern 
dass man halt auch mal was machen kann und einfach mal etwas Praktisches 
macht» (B11, 2).

Die in den Zitaten positiv hervorgehobene Produktorientierung in Form der 
praktischen Erstellung eines gemeinsamen Wikibooks wurde auch von weiteren 

210 Zur Darstellung der Ergebnisse werden Interviewzitate zur selektiven Plausibilisierung verwendet. Die 
Referenzierung von direkten Zitaten erfolgt durch die Angabe einer Identifikationsnummer für die be-
fragten Personen sowie die zugehörige Absatznummer im Transkript, z. B. «(B13, 37)». Die verwendeten 
Namen in den Interviews sind anonymisiert. Die zugehörigen Transkripte befinden sich im Anhang B.6.
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Studierenden markiert. Die Aussagen bezogen sich zum einen auf den eigenen Nut-
zen, «[a]lso da hat man halt gleich etwas Kompaktes, wo man nachschlagen kann. 
Das finde ich eigentlich ganz sinnvoll» (B04, 34). Zum anderen wurde der Nutzen für 
andere beschrieben: «das finde ich eigentlich einen schönen Gedanken, also was pro-
duziert zu haben, was jemand anderes nutzen könnte» (B10, 16). Neben dem Interes-
se am gemeinsamen Produkt in Form eines Wikibooks zum Abschluss des Seminars 
beschrieben andere Studierende ihr Interesse an den methodischen Möglichkeiten, 
«was man so mit welchen Medien da heute macht» (B03, 130) sowie am Prozess der 
Entstehung eines Wikibooks (B02). In ähnlicher Weise sah eine Studierende, die sich 
gerne über Wikipedia und Wikibooks informiert, in dem Projekt die Chance einen 
Einblick «hinter die Kulissen» (B01, 4) zu erhalten:

«Also, das heisst, ich habe als Nutzer selbst schon sehr viel davon profitiert 
und da ich schon selbst an Wikis mitgearbeitet habe, fand ich es eigentlich 
auch ganz cool mal selber was zu machen und so ein bisschen hinter die Kulis-
sen, wie viel Arbeit ist das eigentlich, bis das so aussieht, wie man das gerne 
hätte, weil ich meine, es ist auch schwierig, viel Informationen kompakt dar-
zustellen und trotzdem verständlich zu bleiben. Was ja eines der Ziele ist zum 
Beispiel» (B01, 4).

Die Frage, welche Bedeutung die Veröffentlichung der produzierten Texte für die 
Studierenden hat, wurde unterschiedlich beantwortet. Für etwa die Hälfte der Stu-
dierenden war das öffentliche Schreiben ein interessantes sowie motivierendes Ele-
ment (B02, B04, B05, B09, B11). Die Beschreibungen bezogen sich u. a. auf die kon-
zeptionellen Überlegungen zum Seminar. So war eine Person überrascht, «dass halt 
überhaupt Studenten da was schreiben» (B03, 2), da aus ihrer Erfahrung die Produkte 
von Studierenden nur für die Leistungserfassung geschrieben und nicht weiter ver-
wendet werden (oder nur in unangemessener Weise)211. Das gemeinsame Schreiben 
eines Wikibooks war für Studierende in diesem Sinne eine interessante Erfahrung, da 
Gruppen von Studierenden Texte zu einem öffentlichen Wikibook beitragen konnten. 
Weitere Studierende beschrieben das Wissen darüber, dass ihre Texte von Menschen 
ausserhalb des Seminars gelesen werden können als Motiv, sich in anderer Weise mit 
dem Schreiben auseinanderzusetzen. Studierende sagten z. B. «man hatte eine ganz 
andere Herangehensweise, weil man weiss, ok, das wird irgendwie von Leuten gele-
sen» (B02, 28), «man hat auch irgendwie ein bisschen einen anderen Anspruch dar-
an.» (B11, 14) und dass «man sich vielleicht mal ein bisschen mehr Mühe [gibt], wenn 
man weiss: ach das ist jetzt nicht nur für mich» (B09, 2). In diesem Sinne erzeugte die 
Veröffentlichung für Studierende auch einen gewissen Druck, welcher von einzelnen 
Studierenden positiv bewertet wurde.

211 Es wurde von einem Fall berichtet, bei dem studentische Arbeitsergebnisse ohne deren Einwilligung in 
einer Publikation einer Lehrperson verwendet wurden.
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«Also, das hat ein bisschen Druck auf mich ausgeübt, weil ich wusste, dass 
das, was ich schreibe, irgendwie veröffentlicht wird und jeder darauf Zugriff 
hat. Aber irgendwo war das auch gut, weil ich das dann ernst genommen habe 
und nicht so ‹Larifari› damit umgegangen bin, sondern mich auch mal in die 
Bibliothek gesetzt habe und Literatur rausgesucht habe. Das hat mir halt auch 
geholfen, weil ich vorher noch nie etwas verfassen musste und da konnte ich 
mich halt auch noch damit auseinandersetzen wie man überhaupt Literatur 
findet und wie man sie anwendet und ja» (B05, 08).

Zudem finden sich Äusserungen von zwei Studierenden, für die die Veröffentli-
chung keine Bedeutung für die Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten und 
dem Erstellen von Texten hatte. Dies begründeten die Studierenden dahingehend, 
dass in einem Seminar an der Universität immer ein wissenschaftlicher Anspruch 
beim Schreiben von Texten verfolgt werden sollte (B01, B10). In den Aussagen von 
zwei weiteren Studierenden wird sichtbar, dass der durch die Veröffentlichung er-
zeugte Druck auch problematisiert wurde. So waren sich diese Studierenden unsi-
cher, inwiefern sie einen angemessenen Beitrag zum Wikibook leisten konnten (B06, 
B08). Die damit verbundenen Zweifel wurden wie folgt beschrieben:

«[...] und was ist jetzt, wenn ich was Falsches schreibe oder etwas total 
Schreckliches schreibe, was völlig komisch oder falsch ist? Und ich war da-
durch halt so ein bisschen eingeschränkt und hatte auch so einen Druck, den 
ich so empfunden habe, irgendwie so. Also, es war so eine gefährliche Situati-
on irgendwie, also es war nicht so angenehm» (B08, 8).

Ein Studierender äusserte sich skeptisch gegenüber der Notwendigkeit der Pro-
jektidee, die gemeinsam erstellten Arbeitsergebnisse im Rahmen des öffentlichen 
Wikibooks zu schreiben. Diese Person hatte das Gefühl instrumentalisiert zu werden 
in dem Sinne, dass es mehr darum geht «Wikibooks zu (kurze Pause) voranzubringen 
und zu perfektionieren anstelle, dass wir Studenten besondere Erkenntnisse erlan-
gen» (B06, 2). Die Auseinandersetzung mit Wikibooks als bis dahin unbekanntes Me-
dium wurde von dieser Person als Nachteil gesehen, weil «ich mich noch mit Forma-
lia auseinandersetzen muss, die mich eigentlich nicht interessieren» (B06, 08). Die 
Person begründete ihre Perspektive wie folgt:

«Von daher ist es quasi eine zusätzliche Belastung, die mir persönlich, und es 
geht darum (kurze Pause), natürlich erzeugen wir dadurch irgendwas in der 
Öffentlichkeit, das andere Leute irgendwie nutzen können, aber ich studiere, 
ja um mich selbst zu bilden hauptsächlich. Und unter dem Aspekt, habe ich 
dadurch keinen Mehrwert gesehen» (B06, 10).
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Im Vergleich der elf Interviewten zeigt sich, dass sich die Mehrheit der Studieren-
den für die Projektidee interessierte und diese aufgrund unterschiedlicher Elemente 
positiv bewertete. Diese Elemente umfassten (1.) die positive Abwechslung zu ande-
ren Seminaren, (2.) die gemeinsame Entwicklung nützlicher Materialien, (3.) einen 
Einblick in den Entstehungsprozess eines Wikibooks sowie (4.) die Veröffentlichung 
der geschriebenen Texte als Motiv für eine aktive Teilhabe. Zugleich wurde von we-
nigen Studierenden markiert, dass die Veröffentlichung der gemeinsamen Arbeitser-
gebnisse aufgrund eigener Bedenken als unangenehm empfunden wurde.

7.4.1.2 Vorkenntnisse und Vorerfahrungen der Studierenden
Im Rahmen der Interviews verwiesen die Studierenden bei verschiedenen Antworten 
auf ihre eigenen Vorkenntnisse und Vorerfahrungen. Diese Vorerfahrungen bezogen 
sich auf den Umgang mit Wikis und beinhalteten Selbsteinschätzungen des eigenen 
Kenntnisstandes hinsichtlich der instrumentell-pragmatischen Bedienung eines 
Wiki-Editors, des Schreibens von Texten sowie thematisch-inhaltlichen Vorkenntnis-
sen. Die Mehrheit der Studierenden kannte die Plattform Wikibooks vor dem Projekt 
nicht bzw. nutzte diese nicht bewusst (B02, B03, B04, B07). Die Befragten sagten bei-
spielsweise, «[...] dass ich noch nie was von Wikibook erstens mal gehört habe» (B04, 
2) oder «[a]lso ich kannte das Vorher gar nicht, also vielleicht hat man schon mal 
was davon gehört» (B02, 4). Stattdessen ist «Wikipedia [...] da so eher das, was man 
als Schüler oder Student kennt» (B02, 4). Sieben Studierende nahmen im Gespräch 
explizit Bezug auf Wikipedia (z. B. B02, B03, B05). Im Fokus steht dabei die rezeptive 
Nutzung bzw. die Verwendung von Wikipedia als Informationsquelle, wie in der fol-
genden Aussage exemplarisch zum Ausdruck gebracht wird: «Also, ich benutze das 
sehr oft, um mich zu informieren, was mir gerade durch den Kopf geht [...]» (B07, 10). 
Zudem wird in Aussagen zu Wikipedia auch erkennbar, dass Studierende in der Lage 
sind, Prinzipien von Wikis in beiden Projekten zu erkennen: «Aber, das Grundkon-
zept, wie es zum Beispiel auch bei Wikipedia ist, finde ich eigentlich gut, dass halt 
Texte immer wieder überarbeitet werden können» (B10, 18). Interessant ist, dass von 
sieben interviewten Lehramtsstudierenden nur eine Person deutlich machte, dass 
sie sowohl mit Wikipedia als auch mit Wikibooks vertraut ist:

«Ok. Ich persönlich finde das eigentlich ganz cool, weil ich selbst gerne mit 
Wikibooks und Wikipedia arbeite, als Informationsquelle, und es eigentlich 
immer ganz gut finde, dass man (kurze Pause), wie sagt man, zu den Sachen 
wo ich dann auch suche, eigentlich immer etwas finde, also gerade Mathe-
schwerpunkt ist Wikipedia recht stark. Und was LaTeX angeht, ist Wikibooks 
recht stark» (B01, 4).
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In dem Interview wird zudem deutlich, dass die Person nicht nur über Erfah-
rungen mit Wikis bei der Informationsrecherche verfügte, sondern bereits an Wikis 
mitgearbeitet hatte. So berichtete die Person von Fachschaftsprojekten, welche mit 
Wikis organisiert werden. Sie beschrieb in diesem Zusammenhang ihre Kenntnisse 
über die Wikisyntax als vorteilhaft für die Teilnahme am Wikibookprojekt: «Und vor-
her kannte ich schon die Syntax schon zum Grossteil und das macht es ja doch ein 
bisschen leichter» (B01, 6). Weitere Erfahrungen zur Mitgestaltung und Bearbeitung 
von Wikis wurden von zwei der drei interviewten Pädagogikstudierenden in den In-
terviews beschrieben. Die Befragten verwiesen dafür auf eine Veranstaltung im Rah-
men ihres Studiums, bei denen sie in Tandems an einem DokuWiki arbeiten mussten. 
Die Veranstaltung wurde von einer Dozentin212 des Instituts für Allgemeine Pädagogik 
und Berufspädagogik angeboten (B08, B11). Die Mitgestaltung von Wikis wurde von 
einer der zwei Studierenden wie folgt beschrieben:

«Also, erstens hatten wir das ja bei Frau Dunkel vor zwei Semestern, von daher 
wusste man ja so grob was man damit machen kann. [...] so die grundlegenden 
Sachen, wie Text hochladen, was ändern und so, dass ist ja eigentlich kein Pro-
blem. Dass steht ja auch eigentlich auch da. Bearbeiten (kurze Pause), spei-
chern oder halt Vorschau anzeigen. Ich meine, kann man eigentlich nicht viel 
falsch machen, von daher fand ich das in Ordnung. Und die Anmeldung war ja 
auch kein Problem. Wenn man sich schon mal irgendwo anders angemeldet 
hat im Internet, dann kriegt man das bei Wikibooks glaube ich auch hin» (B11, 
30).

Die Mehrheit der Studierenden hatte keine Vorerfahrung mit der Bearbeitung von 
Wikiseiten sowie hinsichtlich des Umgangs mit der Syntax (z. B. B02, B03, B04). Die 
Aussagen zu Erfahrungen im Umgang mit einem Wiki-Editor beinhalteten Selbstein-
schätzungen der eigenen Kenntnisse, wie beispielsweise «also, ich komme zwar su-
per mit so Computern klar, aber mit so Programmierzeug habe ich echt überhaupt 
keine Ahnung» (B09, 48). Eine andere Person war dankbar dafür, dass eine Mitstu-
dierende bzw. ein Mitstudierender die Bearbeitung des Wiki-Editors in der Gruppe 
übernommen hatte, «weil ich mit dieser ganzen Syntax-Geschichte mich komplett 
neu hätte rein denken müssen und keine Erfahrung mit so etwas habe» (B06, 66). 
Die verwendete Formulierung der Person «Bin auch sehr dankbar darum [...]» (B06, 
66), lässt sich auch als spezifische Haltung im Umgang mit neuen bzw. unbekann-
ten Medien verstehen. Im folgenden Zitat wird exemplarisch deutlich, wie die Person 
ihre Erfahrungen im Umgang mit dem Wiki-Editor, welche sie u. a. als «Hochladen» 
bezeichnete, im Zusammenhang mit ihrer distanzierten Einstellung bzw. Haltung ge-
genüber «Medien» beschreibt:

212 Im Folgenden Frau Dunkel genannt.
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«Befragte Person: Ja da bin ich ehrlich gesagt nicht so der Fan mit Medien. Ich 
bin da eher ein bisschen Oldschool.
Interviewer: Ok. Wenn du Oldschool sagst, wie meinst du das?
Befragte Person: Ja, also ich benutze schon Word und benutze da ein paar 
Sachen. Aber dieses Hochladen und irgendwas, irgendwelche Kommentare 
anschauen, das ist nichts für mich. Ich drucke das dann lieber aus, gebe das 
dann jemandem, der liest sich das dann durch und deswegen ich habe auch 
noch nie etwas hochgeladen. Ich war schon überfordert, als ich diese E-Mail 
in der Gruppe schreiben sollte in Moodle und eine Menge Leute anschreiben 
sollte [...]» (B05, 88-90).

Neben den thematisierten Vorerfahrungen mit öffentlichen Wikis sowie bezüg-
lich des Umgangs mit dem Wiki-Editor beschrieben Studierende weitere Aspekte. 
Beispielsweise äusserte sich eine Person distanziert gegenüber den verschiedenen 
Arbeitsaufträgen in studentischen Arbeitsgruppen aufgrund eigener Vorerfahrungen: 
«Da muss ich halt ehrlich sagen: Ja, ich will Lehrer werden, aber ich bin kein Fan von 
Gruppenarbeiten, weil ich damit bisher noch nie gute Erfahrungen gemacht habe» 
(B04, 04). In weiteren Aussagen wurden von Studierenden (fehlende) Erfahrungen 
mit wissenschaftlichen Schreibstrategien aufgrund der geringen Fachsemesteran-
zahl thematisiert, «weil, wenn man neu an der Uni ist und dann im zweiten Semes-
ter so ein Projekt hat, das ist halt schon etwas Anderes» (B02, 30). Entsprechende 
Äusserungen wurden allerdings nicht von Studierenden in höheren Fachsemestern 
getroffen. Wie bereits im vorherigen Kapitel skizziert, wurden von den wenigen Stu-
dierenden auch inhaltliche Vorerfahrungen beschrieben. Die verschiedenen Vorer-
fahrungen der Studierenden können als Indikator für die Heterogenität der Befragten 
hinsichtlich der genannten Aspekte gedeutet werden.

Vergleicht man die Aussagen der elf Interviews ist auffällig, dass die Mehrheit der 
Studierenden Wikipedia als öffentliches Wiki kannte und als Informationsquelle ver-
wendet. Allerdings verfügen nur drei Studierende über Erfahrungen hinsichtlich der 
Mitgestaltung öffentlicher Wikis und lediglich eine Studierende kannte das Wikibook 
als Schwesterprojekt der Wikipedia.

7.4.1.3 Strategien zur Zusammenarbeit und zum Medienhandeln
In den Interviews wurden Studierende explizit zur ihrem «Vorgehen zum Schreiben 
der Wikibeiträge» (Anhang A.1.1) befragt. Zur strukturierten Darstellung der Analy-
se dieser Aussagen werden im Folgenden drei Aspekte unterschieden (a) Schreiben 
(und Lernen) in Gruppen, (b) Gruppenkommunikation und -organisation via Moodle 
und WhatsApp sowie (c) Strategien und Reflexionen zum (gemeinsamen) Schreiben 
mit Wikis.
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7.4.1.3.1 Schreiben (und Lernen) in Gruppen
Über die Hälfte der Befragten (B2, B6, B8, B9, B11) gaben im Interview einen Einblick 
in ihr Vorgehen während der ersten Seminarphase «Vorstellungen sichtbar ‹machen›» 
(Kap. 7.2.2) und beschrieben das Erleben der ersten Gruppenarbeitsphase (B2, B4, 
B5, B6, B10, B11). In diesen Beschreibungen finden sich verschiedene Hinweise da-
für, dass verschiedene Studierende die Texte in weitgehend kollaborativer Zusam-
menarbeit erstellt haben. So verwiesen zwei Studierende auf den ersten Seminar-
tag, an dem sie bereits mit der Erstellung des Textes begonnen hatten (B8, B9). Ihren 
kollaborativen Austausch beschrieb eine Person in der Form, dass sie einander ein 
Textdokument «geschickt» und bearbeitet hatten (B9). Eine weitere Person beschrieb 
die gelungene Zusammenarbeit in der ersten Phase dadurch, dass sie sich am Semin-
artag «total gut absprechen» konnte (B8). Von zwei weiteren Studierenden wurde die 
Bedeutung des inhaltlichen Austauschs bei gemeinsamen Treffen zur Texterstellung 
hervorgehoben (B2, B11):

«Ja. Also in der ersten Gruppe, bei der Metapher, haben wir das komplett zu-
sammen geschrieben, also ich habe zum Beispiel getippt und der Rest war halt 
irgendwie dabei. Es war zwar ein bisschen schwierig auf einem Rechner da zu 
sechst drumrum zu sitzen, aber es war auf jeden Fall sehr gut, weil jeder sich 
eingebracht hat und da super schnell ein Text zu Stande gekommen ist und 
jeder auch alle so in einen einheitlichen Konsens hatten» (B11, 26).

Im Gegensatz dazu wurde von einer Person ein anderes Vorgehen beschrieben, 
welches kaum Elemente zum Austausch aufweist. So arbeitete diese studentische 
Arbeitsgruppe in der Phase «Diskussion und Produktion» (Kap. 7.2.2.1) des ersten 
Blocktermins arbeitsteilig: «Wir haben uns zweigeteilt. Klara und ich haben uns um 
den Text gekümmert. Und die anderen beiden haben sich um den Videobeitrag ge-
kümmert» (B06, 59). Das «gemeinsame Kümmern» um den Text erfolgte gemäss der 
Beschreibung jedoch weitgehend ohne die Beteiligung dieser Person, die wie sie 
selbst sagt, «geringe bis keine Motivation» (B06, 61) hatte:

«War auch wiederum schwierig, weil Klara halt den Text geschrieben hat. Ich 
sass halt daneben daran und (habe) mir gedacht: Na gut, das würde ich jetzt 
anders formulieren, das würde ich jetzt anders formulieren, das (unverständ-
lich). Ich hätte es halt ganz anders geschrieben» (B06, 59).

Der Umgang mit den Rückmeldungen zu den erstellten Texten in der ersten Se-
minarphase (Kap. 7.2.2.2) wurde von drei Studierenden beschrieben (B01, B04, B06). 
Es wird zum einen deutlich, dass sich die zwei Studierenden mit den Rückmeldungen 
auseinandergesetzt haben: «Ich habe mir die Kritik angeguckt, habe mir so gedacht: 
Oh ja Scheisse, ja, ja, ja und das muss man alles noch verbessern» (B06, 57), sowie, 
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«Gut, also ich sage jetzt einmal, kam ja jetzt was zu den Metaphern, dass wir die noch 
einmal überarbeiten sollten» (B04, 18). Zum anderen bringen die Studierenden zum 
Ausdruck, dass die Überarbeitung der Metaphern zum Zeitpunkt des Interviews noch 
nicht erfolgt war. Dies begründeten die Studierenden in einem unterschiedlichen 
Grad der Distanzierung damit, dass in ihren Gruppen nicht klar war, wer sich darum 
kümmern sollte, wie sich an folgenden Formulierungen zeigt «Im Endeffekt hat sich 
niemand zuständig gefühlt» (B06, 57), und, «[...] aber ich weiss halt, also ich habe 
halt wirklich das Gefühl, wenn ich es jetzt nicht mache, wird es nicht gemacht» (B04, 
18). Dieses Phänomen beschrieb eine weitere Person als «Verantwortungsdiffusion» 
(B10, 4) innerhalb der Gruppe, welches sich auch in weiteren Arbeitsphasen zeigte. 
Für eine Person war damit eine grundsätzliche Problematik des Umgangs mit dem 
Wikibook verbunden.

«Also immer die Deadline ist da, ich muss es mal reinstellen, aber danach muss 
ich es mir auch nicht noch einmal angucken oder so. Also sieht man ja die erste 
Phase, da wurde ja glaube ich gar nichts – soweit ich es gesehen habe – beim 
letzten Stand überarbeitet» (D01, 8).

Die Zusammenarbeit in der zweiten Seminarphase zur «Erarbeitung erziehungs-
wissenschaftlicher Denkwerkzeuge» (Kap. 7.2.3) wurde in allen Interviews beschrie-
ben. Dabei lassen sich im Sinne von Hinze (2008) kollaborative, kooperative sowie 
kollektive Formen der Zusammenarbeit identifizieren (Kap. 6.4). Studentische Vor-
gehensweisen mit mehreren Austausch- und Kommunikationsphasen sowie einem 
gemeinsamen Schreiben am Text bzw. dem Durchlaufen unterschiedlicher Überar-
beitungsschritte werden als kollaborative Form der Zusammenarbeit verstanden. 
Zwei Studierende beschrieben eine Form der kollaborativen Zusammenarbeit dahin-
gehend, dass sie damit begannen individuell zu lesen, um sich anschliessend in der 
Gruppe über die Texte auszutauschen (B04, B09). Dies beschrieb eine Person bei-
spielsweise wie folgt: «Wir haben uns jeder zuerst einmal schlau gelesen über die 
Themen und haben uns, bevor wir geschrieben haben, einmal getroffen» (B4, 10). 
Nach dem Austausch über die gesichteten Texte einigten sich die Studierenden in 
den zwei Gruppen jeweils darauf, sich zum Schreiben bestimmter Abschnitte aufzu-
teilen: «Also wir haben dann gesagt: Okay du schreibst jetzt eher dann hier darüber 
und jemand anderes schreibt dann über Kritik [...]» (B09, 10).

«Dann haben wir uns entschieden, wer über was schreibt. Also wir haben es 
sozusagen aufgeteilt, dass jeder etwas schreibt (kurze Pause) und haben dann 
eben beschlossen, dass wir uns das eben in Moodle hochladen und eben uns 
gegenseitig korrigieren. Das hat auch soweit ganz gut geklappt» (B04, 10).
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Zum Zusammenstellen des finalen Textes erfolgten, wie im Zitat deutlich wird, 
gegenseitige Korrekturen sowie weitere Treffen zum Austausch. Von weiteren Stu-
dierenden wurden ähnliche Formen der kollaborativen Zusammenarbeit beschrie-
ben, welche zunächst durch die Aktivität weniger Gruppenmitglieder initiiert wurden 
(B01, B03, B04, B05, B06). Eine bzw. zwei Personen hatten damit begonnen einen 
ersten Textentwurf zu erstellen, welcher daraufhin mit weiteren Gruppenmitgliedern 
besprochen und bzw. oder von diesen ergänzt und überarbeitet wurde. Wie sich in 
den folgenden Aussagen zeigt, war der Grad an Austauschprozessen hier geringer als 
bei den zwei zuvor skizzierten Beispielen:

«[...] hat sie es übernommen, quasi die (kurze Pause) den ersten Entwurf zu 
machen, den wir auch besprochen haben. Und dann war ja die Sache, ja gut, 
sie hat dann gemeint: Von wegen, ich habe jetzt den ganzen Kram gelesen und 
habe jetzt hier Entwurf gemacht, schreib du den Text. Ja gut, dann schreibe 
ich halt den Text. Habe mir halt die Literatur zur Hand genommen und habe 
versucht, halt einen Text zu formulieren. Habe ihn dann noch einmal als Rück-
sprache, also noch einmal geschickt [...]» (B06, 61).

«Aber dann haben wir das, ne, eine von uns hat Stichpunkte schon mal ge-
schrieben, hat die reingestellt und dann hat jeder ergänzt. Jeder hat mal ge-
schaut und irgendwie hat sich das wer aufgeteilt. Bei der Ausarbeitung haben 
dann die einen die analytische Dimension, die anderen die normative, und so 
haben wir das dann geschrieben. Der eine hat eine Literaturliste gemacht, der 
andere die Einleitung» (B05, 34).

Vier Studierende beschrieben die Gruppenstrategie zum Schreiben eines Wiki-
beitrages überwiegend als arbeitsteiliges Vorgehen, bei dem zum Abschluss die ein-
zelnen Textteile zu einem Text zusammengetragen wurden (B02, B08, B10, B11). In 
Anlehnung an Hinze (2008) werden entsprechende Beschreibungen als kooperatives 
Vorgehen verstanden. In Abgrenzung zu den zuvor beschriebenen Strategien wurden 
von den Studierenden bis zum Zusammentragen der Einzelergebnisse keine Diskus-
sionsprozesse oder Überarbeitungsschleifen benannt. Stattdessen erscheinen die 
beschriebenen Prozesse jeweils drei Elemente zu beinhalten: (1.) die Aufteilung der 
Aufgaben, (2.) die eigenständige Bearbeitung sowie (3.) das Zusammentragen der 
Ergebnisse. Die ersten zwei Elemente werden exemplarisch wie folgt beschrieben: 
«Also, wir haben am Anfang diesen Text, den du uns geschickt hast, diesen aus dem 
Reclam-Heftchen, erst haben wir das so nach Sinnabschnitten geteilt, jeder hat sei-
nen Text geschrieben» (B02, 10). Die eigenständige Bearbeitung und das Zusammen-
stellen der Texte wurden in einem anderen Interview wie folgt beschrieben:
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«Eigentlich haben wir alles so relativ in Eigenarbeit gemacht. Erst haben wir 
uns über das Thema informiert, jeder hat etwas mitgebracht, dann haben wir 
uns zusammengesetzt [...]. Genau, und dann haben wir das halt eben zusam-
mengetragen und so ein bisschen ergänzt» (B08, 23-25).

Wenn die eigenständige Bearbeitung der Teiltexte nicht (angemessen) erfolg-
te, wurde dieses Vorgehen von verschiedenen Studierenden problematisiert. Dies 
zeigt das folgende Zitat: «[...] zum Beispiel gerade dieses, die Lerntheorien, die wir 
erarbeitet haben, das steht bei uns immer noch nicht richtig, weil man dann wartet 
darauf, auf die Arbeit von den anderen [...]» (B10, 4). Zugleich finden sich Beschrei-
bungen, bei denen Studierende ihre Strategien im Verlauf geändert hatten. In einem 
Interview wurde davon berichtet, dass auf das Bestreben zweier Studierender die 
Gruppe zunächst eine kooperative Strategie verfolgte: «Wir machen das jetzt so, dass 
jeder einen Teil schreibt und wir basteln das zusammen» (B11, 26). Im Verlauf der 
Gruppenarbeitsphase entstanden jedoch Probleme, woraufhin sich ein Teil der Grup-
pe dazu entschied, sich häufiger zu treffen und eher kollaborativ vorzugehen.

«Vor allem haben wir dann festgestellt, dass diese Struktur die wir erst hatten 
auch noch völliger Schwachsinn war. Und wir das dann im Endeffekt in zwei-
mal Treffen, wo diese beiden Leute die das vorgeschlagen haben nicht einmal 
da waren, dann irgendwie wieder zusammen gewurschtelt haben und natür-
lich auch die Blöcke in unterschiedlichen Dimensionen reingekommen sind 
(kurze Pause) und wir uns dann zu zweit, zu dritt noch einmal hingesetzt ha-
ben um das noch einmal komplett zu lesen, dass es wenigstens einigermassen 
einheitlich klingt, dass der Sprachstil wenigstens einheitlich ist» (B11, 26).

In einem Interview wurde davon berichtet, dass sich die Gruppe zunächst eben-
falls den zu schreibenden Text aufteilte, jedoch kein Austausch oder Treffen zum 
Zusammentragen des Textes erfolgte (B07). Aufgrund von Problemen bei der Grup-
penorganisation veröffentlichten die Studierenden jeweils einzeln ihre Texte im Wi-
kibook. Diese Form der «Zusammenarbeit» kann eher als kollektive Form der Zusam-
menarbeit beschrieben werden, da eine gegenseitige Überarbeitung ausblieb.

Der Umgang mit den Rückmeldungen zur zweiten Seminarphase wurde von drei 
Studierenden ausführlicher beschrieben (B05, B06, B08). Es wurde positiv markiert 
(B06), dass die Möglichkeit bestand, sich im Seminar über die Online-Rückmeldungen 
auszutauschen. Zum Umgang mit den Rückmeldungen beschrieben zwei Studieren-
de ein arbeitsteiliges Vorgehen in dem Sinne, dass sich die Studierenden die Über-
arbeitung der Kritikpunkte aufteilten und einzeln bearbeiten wollten. In welchem 
Umfang bei diesem Vorgehen Austausch- und Kommunikationsprozesse erfolgten, 
blieb offen, wie das folgende Zitat exemplarisch belegt:
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«Und jetzt auch beim Korrigieren, da war ja das Feedback, dass wir unsere 
Quellen, also, dass wir die auch noch zitieren sollen im Text, drin. Da haben wir 
das auch aufgeteilt, dass zwei sich an der normativen Ebene und zwei an der 
analytischen orientieren» (B05, 34).

Beim Vergleich der Interviews zeigen sich in der ersten Seminarphase kollabo-
rative und arbeitsteilige Vorgehensweisen zum Erstellen der Texte durch die stu-
dentischen Arbeitsgruppen. Die kollaborative Zusammenarbeit wurde von den Stu-
dierenden jedoch nicht mithilfe des Wiki-Editors beschrieben, sondern u. a. durch 
das Versenden von Dateien realisiert. In der zweiten Seminarphase beschrieben die 
Studierenden kollaborative, kooperative und kollektive Vorgehensweisen zum Sch-
reiben der Textprodukte. Kollaborative Arbeitsformen im Sinne einer gegenseitigen 
Korrektur und Überarbeitung von Texten wurden von sechs Studierenden beschrie-
ben. Diese Form wurde häufig von einer Person initiiert. Weitere vier Studierende 
beschrieben kooperative bzw. arbeitsteilige Vorgehensweisen. Die Rückmeldungen 
wurden von den Studierenden als nachvollziehbar beschrieben, führten jedoch in 
der ersten Phase u. a. aufgrund einer «Verantwortungsdiffusion» nicht zur Überar-
beitung.

7.4.1.3.2 Gruppenkommunikation und -organisation via Moodle und WhatsApp
Mit der Verwendung von Moodle wurde u. a. das Ziel verfolgt, die Gruppenarbeit der 
Studierenden zu unterstützen (Kap. 6.6.2). In den Interviews mit Studierenden wur-
de die Verwendung von Moodle für unterschiedliche Ziele beschrieben und unter-
schiedlich bewertet von (B01, B02, B03, B04, B05, B08, B10, B11). Zwei Studierende 
berichteten davon, dass sie ihre Ergebnisse über Moodle hochgeladen hatten (B08, 
B11). Die Sichtbarkeit der Ergebnisse über Moodle eröffnete für eine Studierende die 
Möglichkeit, sich über Fortschritte der anderen studentischen Kleingruppen zu infor-
mieren und Rückfragen zu stellen.

«Ich habe im Prinzip immer, wenn ich gesehen habe, es ist etwas Neues da, 
habe ich es gelesen. Weil, ich war ja in allen Sitzungen da, ich weiss ja, was 
inhaltlich in den Sitzungen passiert ist, theoretisch zumindest, wie genau man 
das noch weiss ist ja die Frage. Dann habe ich geguckt, was daraus geworden 
ist und habe dann (kurze Pause) immer komplett gelesen und hab dann meis-
tens sowas geschrieben wie: Ja, inhaltlich kann ich alles nachvollziehen, ich 
weiss natürlich nicht, ob es vollständig ist, weil ich mich nicht mit dem Thema 
auskenne, und habe dann halt formale oder inhaltliche Fragen gestellt» (B01, 
38).
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Die Verwendung von Moodle zum Austausch innerhalb der studentischen Arbeits-
gruppe wurde von fünf Studierenden beschrieben (B02, B03, B04, B05, B10). In drei 
Interviews wurde die Verwendung von Moodle als positiv und praktisch im Vergleich 
zu E-Mails charakterisiert: «[...] ich finde Moodle besser, wenn man wirklich Doku-
mente austauscht» (B03, 50), «dass wir uns das eben in Moodle hochladen und eben 
uns gegenseitig korrigieren. Das hat auch soweit ganz gut geklappt» (B04, 10), sowie: 
«obwohl ich mittlerweile eigentlich die Moodle-Kommunikation eigentlich ganz gut 
finde, also dieses chatten quasi, ähm, weil man dann auch alle Teilnehmer direkt in 
dieser Gruppe ja eigentlich drin haben sollte» (B10, 6).

Von einer Person wurde markiert, dass die benannten Vorteile abhängig von der 
Gruppe sind: «Ich glaube bei manchen Gruppen klappt es besser, bei manchen weni-
ger. Bei meiner zweiten, der Lerntheorie, hat es eher schlecht geklappt, [...]» (B10, 6). 
Das Scheitern von Austauschprozessen wurde von drei weiteren Studierenden im Zu-
sammenhang mit Moodle beschrieben. So problematisierten die Befragten, dass die 
verschickten Nachrichten über Moodle von ihren Gruppenmitgliedern nicht gelesen 
wurden: «nur irgendwann kam dann halt überhaupt nichts in Moodle und irgendwie 
es kam auch keine Kommunikation zustande» (B04, 10), sowie «[...] das ging irgend-
wie so ein bisschen, naja nach hinten los will ich nicht sagen, aber dann: Oh ich war 
nicht bei Moodle online, ich habe die Nachricht von euch nicht gesehen. Und dann 
dachte man sich: Ja super» (B02, 32). Die Problematik mit der ausbleibenden Kom-
munikation über Moodle führte bei den Studierenden dazu, dass sie sich im Prozess 
der Gruppenarbeit bzw. in folgenden Gruppen darum bemühten, alternative Kom-
munikations- und Austauschmöglichkeiten zu nutzen.

«Weil über Moodle da hat man dann was geschrieben und es kam einfach keine 
Antwort zurück. Daraus haben wir gelernt und dann haben wir bei der zweiten 
Gruppe Nummern ausgetauscht und da lief es halt prima, da konnte man auch 
ständig schreiben und da haben wir auch eine Dropbox, einen Ordner, eröffnet 
und da konnte jeder die Sachen hochladen, bearbeiten und so sind wir dann 
im Endeffekt dazu gekommen. Also, jeder hat mal darüber gelesen und eigene 
Sachen mit reingeschrieben» (B05, 28).

Der Austausch von Telefonnummern, wie in dem Zitat beschrieben, diente den 
Studierenden zum Erstellen von WhatsApp213-Gruppen. So beschrieben sieben Stu-
dierende die Verwendung von WhatsApp zum Austausch innerhalb der Gruppen (B02, 
B03, B04, B05, B07, B08, B11). Der Austausch über WhatsApp umfasste inhaltliche 
sowie organisatorische Fragen, z. B. zur Vereinbarung von Treffen, zum Austausch 
von Literatur, zur Krankmeldung innerhalb der Gruppe bzw. zur Kommentierung von 

213 Die App «WhatsApp» kann als Instant-Messenger-Anwendung bezeichnet bzw. kategorisiert werden. 
Auffällig war im Rahmen der Analyse, dass die befragten Studierende nur die Nutzung von WhatsApp 
erwähnten. Die Verwendung alternativer Instant-Messenger-Anwendung wurden Seminarkontext nicht 
beschrieben.
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Textentwürfen. Für die Befragten, die sich für den Austausch über WhatsApp ent-
schieden hatten, schien die Verwendung von WhatsApp nahezu selbstverständlich. 
Die Person, welche sich als «nicht so der Fan mit Medien» und als «eher ein bisschen 
Oldschool» beschrieb (B05, 90), charakterisierte die Vorteile von WhatsApp beispiels-
weise wie folgt:

«Ja das Gute bei WhatsApp ist halt, da kommt man nicht drumrum, da muss 
man antworten, weil man ja sieht, wer was wann gelesen hat. Und mit einer E-
Mail ist das ja nicht so, da verschickt man eine E-Mail und wenn man keine Lust 
hat, das hochzuladen, dann liest man die einfach nicht. Das war das Problem 
mit der ersten Gruppe zum Beispiel, dass man nicht einmal darauf eingegan-
gen ist» (B05, 40).

Es zeigte sich jedoch im Gespräch mit einer weiteren Person, dass auch das Vor-
handensein einer WhatsApp-Gruppe keine Garantie für einen Gruppenaustausch so-
wie eine gelungene Gruppenkommunikation ist. So hat für diese Person, die zweite 
Gruppenarbeitsphase «nicht so ganz toll funktioniert» (B07, 12). Zwar hatten die Ar-
beitsgruppe eine WhatsApp-Gruppe erstellt aber «da hat kaum einer was geschrie-
ben» (B07, 12).

Beim Vergleich aller Interviews zeigt sich, dass über die Hälfte der Studierenden 
nahezu selbstverständlich über WhatsApp kommunizieren. Die Möglichkeiten zur 
Gruppenkommunikation über Moodle nutzten nur wenige Studierende.

7.4.1.3.3 Strategien und Reflexionen zum (gemeinsamen) Schreiben mit Wikis
Mit dem Projekt wurde u. a. das Ziel verfolgt, über das gemeinsame Schreiben eines 
freien und öffentlichen Fachbuchs, einen Beitrag für eine offene und partizipative 
Kultur zu leisten (Kap. 4.5.2.1). In Form dieser handlungsorientierten Auseinander-
setzung wurde das Potenzial gesehen, Lernhandlungen zur Entwicklung der Medien-
kompetenz der Studierenden anzuregen (Kap. 6.4.2). Eine entsprechende Entwick-
lung erschien u. a. in den Bereichen Gestalten und Veröffentlichen eigener Wikibei-
träge (Kap. 6.4.2.1) sowie Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Kooperation 
und zum Lernen (Kap. 6.4.2.3) möglich. In der Analyse der Interviews zeigten sich 
diesbezüglich unterschiedliche Handlungsstrategien und Reflexionen zum (gemein-
samen) Schreiben mit Wikis.

Zunächst ist auffällig, dass die Studierenden zum gemeinsamen Schreiben ihrer 
Texte für das Wikibook zunächst nicht den Editor von Wikibooks verwendeten. Die 
Verschriftlichung der studentischen Beiträge erfolgte bei allen befragten Studieren-
den zunächst über lokal gespeicherte Dateien. Die Mehrheit der Interviewten sprach 
in diesem Zusammenhang von «Word» (B03, B05, B07), «Worddateien» (B08, B11) 
und «Worddokumenten» (B04, B09) als zentrales Dateiformat bzw. als Programm zur 
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Textverarbeitung. Drei Studierende sprachen in ihren Interviews neutral von Texten 
(B02, B06, B11) und eine weitere Person verwendete LaTeX zum Schreiben ihrer Text-
beiträge (B01). Fast alle Befragten beschrieben ihre Vorgehensweise zum gemeinsa-
men Schreiben in der Form, dass sie lokal gespeicherte Dateien über die eingerich-
teten Moodle-Foren (B04, B10), über E-Mails (B03, B04, B06, B11) oder über einen 
Clouddienst (B05) miteinander austauschten. Die folgenden zwei Zitate veranschau-
lichen diese studentischen Vorgehensweisen exemplarisch:

«Genau, also wir hatten so einen Ordner noch in Neurowissenschaften und 
dann hab ich eben eingeladen und dann konnte jeder seine Worddatei hoch-
laden. Wir hatten eine Datei und da hat jeder irgendwas geschrieben und ver-
bessert. Das ist halt auch gut, wenn jeder die Möglichkeit hat, mal darauf zu-
zugreifen und da hat jeder mal einen Rechtschreibfehler korrigiert» (B05, 30).

«Dann haben wir wirklich die Word-Datei immer rumgeschickt und immer 
aktualisiert, was total anstrengend war, weil es mit den Treffen einfach nicht 
funktioniert hat. Dann haben wir das teilweise auf Moodle hochgeladen. Zum 
Schluss war es uns, wie gesagt dann einfach langsam echt egal, dann haben 
wir es einfach auf Wikibook hochgeladen» (B11, 30).

Die Formulierung des «Hochladens» im zweiten Zitat ist eine interessante 
Sprachfigur der Studierenden. Im Zusammenhang mit dem Erstellen einer Wikiseite 
und dem Schreiben eines Textes mithilfe des Wiki-Editors verwendeten – bis auf eine 
Ausnahme – alle Befragten den Begriff «Hochladen»214, z. B. «Und beim zweiten Mal 
haben wir uns das halt aufgeteilt, haben es dann in ein Worddokument gemacht, 
haben das dann bei Wiki hochgeladen» (B09, 16) oder «Da kann ich jetzt gar nichts 
dazu sagen, da hat die Franziska gesagt, sie lädt das hoch» (B03, 70). Das Interessan-
te an der Formulierung ist zum einen, dass der Begriff «Hochladen» im Fachdiskurs 
nicht für die Bedienung des kollaborativen Texteditors verwendet wird (Kap. 4.3.3), 
sondern vielmehr für den Umgang mit Dateien.

Das Schreiben bzw. Veröffentlichen des Textes mithilfe des Wiki-Editors wurde 
in diesem Zusammenhang von den Befragten in drei Formen beschrieben: (1.) als 
«Hochladen» durch eine «Technikbeauftragte» bzw. einen «Technikbeauftragten», 
(2.) als zu klärende «Verantwortungsdiffusion» vor der Abgabe sowie (3.) als Ausei-
nandersetzung mit der Wikisyntax und Orientierung an vorhandenen Beiträgen. Mit 
der ersten Formulierung, des «Hochladens» durch eine «Technikbeauftragte» bzw. 
einen «Technikbeauftragten», wird eine Gruppensituation beschrieben, in der sich 
jeweils eine Person bereit erklärt, die Veröffentlichung des vorgeschriebenen Textes 

214 In den Interviews mit B03, B04 und B06 wurde der Begriff «Hochladen» auch vom Interviewer verwen-
det, nachdem die Studierenden diesen Begriff im Rahmen der Interviews zum ersten Mal geäussert 
hatten. Im Interview mit B05 wurde den Begriff zum ersten Mal vom Interviewer verwendet. Zuvor hatte 
die Person den Begriff «Hochladen» im Zusammenhang mit einem Clouddienst verwendet.
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über Wikibooks zu übernehmen (B02, B03, B04, B05, B06, B11). In den Erzählungen 
der Studierenden erfüllten die entsprechenden technikbeauftragten Personen diese 
Aufgabe weitgehend freiwillig, u. a. weil diese Vorerfahrungen bezüglich des Schrei-
bens von Wikibeiträgen hatten. Entsprechende Formulierungen waren z. B. «Sie hat 
gleich von Vornherein gesagt, sie ist da fit darin. Für sie ist das eine Sache von zwei 
Minuten so ungefähr, dass da reinzustellen mit den Formalia» (B06, 66), «Ja, in den 
anderen Gruppen war immer einer, der gesagt hat: Ja ich mach das, ich habe da voll 
den Durchblick, ich kann das, ich habe das jetzt schon öfters gemacht» (B04, 28), 
sowie «Also wir haben dann unseren Technikfachmann beauftragt, das doch bitte 
alles bei Wikibooks hochzuladen, das war dann aber auch ok» (B02, 36). Die Bear-
beitung durch die «Technikfachfrau» bzw. den «Technikfachmann» beschrieben die 
Befragten mehrheitlich als dankbare Situation, da sich sie nicht mit der Wikisyntax 
auseinandersetzen mussten. Die folgenden Zitate veranschaulichen diese Position 
exemplarisch: «Bin auch sehr dankbar darum, weil ich mit dieser ganzen Syntax-Ge-
schichte mich komplett neu hätte reindenken müssen und keine Erfahrung mit so 
etwas habe» (B06, 66), und «[...] dafür war, wie gesagt, der Ben zuständig. Der hat 
gleich gesagt, er macht das, das ist überhaupt kein Ding und da (kurze Pause) bin ich 
dann auch froh [...]» (B11, 30).

Die zweite Formulierung, die zu klärende «Verantwortungsdiffusion» (B10, 4), be-
schreibt eine Gruppensituation, in der bis zum Abgabedatum eines Textes ungeklärt 
war, wer das Schreiben des Wikibookbeitrages übernimmt (B04, B05, B08, B10). Die 
von einer Person geäusserte Metapher der «Verantwortungsdiffusion» kann so ver-
standen werden, dass es in der Gruppe nicht klar (bzw. diffus) war, wer die Verant-
wortung für das Veröffentlichen des Wikibeitrages übernehmen sollte: «und gerade 
dadurch, dass man das beim Wiki hochlädt, ist so eine gewisse Verantwortungsdiffu-
sion, also irgendwer wird es ja schon machen, irgendwer wird es schon hochladen, 
glaube ich» (B10, 4). Ähnliche Situationen wurden auch von weiteren Studierenden 
beschrieben:

«Also, es war so, ja bei uns in der Gruppe hat das mit der Kommunikation ir-
gendwie nicht richtig funktioniert, also es war ein bisschen komisch. Erst hiess 
es, jeder guckt mal, ob er es reinstellen kann und (kurze Pause) dabei sind wir 
geblieben. Dann hat jeder geguckt, ob er es reinstellen kann (Lachen), und es 
war halt nichts drinnen dann auch am Abgabetermin. Also wir hatten es dann 
auf Moodle, aber halt nicht in dem Wikibook» (B08, 38).

Die dritte Strategie zur Erstellung von Wikiseiten umfasst eine Auseinanderset-
zung mit der Wikisyntax sowie eine Orientierung an vorhanden Beiträgen. Dieses Vor-
gehen beschrieben Studierende, die sich dieser Auseinandersetzung alleine oder mit 
mehreren Gruppenmitgliedern gemeinsam stellten (B01, B07, B09) sowie Studieren-
de, die aus der Situation der Verantwortungsdiffusion heraus sich dazu entschieden, 
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die Erstellung der Wikiseiten zu übernehmen (B04, B05, B08, B10). Diese Entschei-
dungen wurden zum Teil als einzige Option beschrieben, «weil es keiner machen 
wollte» (B04, 24) bzw. als Abwägungsprozess dargestellt:

«Ja, da waren da, also, da war es den einen wichtiger, das hochzuladen, den 
anderen nicht, und denen es wichtiger war, die haben dann gesagt: Ja wir 
müssen das jetzt hochladen, weil. Okay das ist dann blöd, weil die anderen 
mitgewinnen sozusagen und so dastehen, als hätten die das auch hochgela-
den, aber in dem Moment war das egal, weil wir machen das ja auch für uns 
und wenn man immer daran denkt, was andere machen und was sie nicht ma-
chen, dann kommt man ja nie voran» (B05, 42).

Die Nutzung des Wiki-Editors zur Erstellung einer Seite sowie zur Formatierung 
des vorliegenden Textes wurde von den Studierenden in unterschiedlicher Weise 
dargestellt. Vier Studierende beschrieben, dass sie das Erstellen und Bearbeiten ei-
ner Wikiseite mit mehreren Gruppenmitgliedern durchführten (B05, B07, B08, B09). 
Andere Studierende übernahmen die Bearbeitung der Wikiseiten alleine (B01, B04, 
B10). Hinsichtlich des konkreten Vorgehens wiesen zwei Studierende ohne Vorerfah-
rungen darauf hin, dass sie sich zur Formatierung ihres eigenen Textes an bereits 
erstellten Wikibeiträgen orientierten (B07, B09). Dies beschrieb eine Studierende wie 
folgt: «Wir haben immer geguckt wie es die anderen davor gemacht haben. Sind dann 
da halt auch auf Bearbeiten gegangen, haben halt geguckt welche Zeichen die halt 
davor gemacht haben oder so» (B09, 18). Die Einschätzung der Schwierigkeit dieser 
Aufgabe, wurde von zwei weiteren Studierenden ohne Erfahrungen im Umgang mit 
Wikibooks sehr unterschiedlich bewertet. Eine Person (B10), die in beiden Phasen die 
Erstellung der Wikiseiten übernommen hatte, fand es «jetzt auch nicht so schlimm, 
dass jetzt mal kurz da einzustellen» (B10, 13). Da der Text schon fertig geschrieben 
war, «man muss es nur noch hochladen» und aus ihrer Sicht ist das «relativ einfach 
irgendwie» (B10, 12). Eine andere Person (B04) kam nach ihrer Auseinandersetzung 
mit dem Wikibook, weil es in ihrer Gruppe niemand sonst machen wollte, zu einer 
deutlich anderen Einschätzung:

«Ja, also ich habe fast eine Stunde gebraucht, um es in Wikibook einzustellen 
und mir war es dann, wenn ich ehrlich bin, egal, ob es richtig ist oder nicht, ich 
war einfach froh, dass es dann drinnen ist und dachte nur: das kann man ja 
noch verändern und verbessern» (B04, 54).

«Also, ich glaube, wenn ich es jetzt noch einmal machen würde, wüsste ich es 
besser, wie es geht, oder, es war halt das erste Mal und dann war es halt für 
mich, als nicht medialer Mensch, relativ schwierig» (B04, 26).



401

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

Für diese Person, die sich selbst als «medial nicht auf der Höhe» (B04, 18) be-
zeichnet, war die Erstellung eines Wikibeitrages eine echte Schwierigkeit. Zugleich 
beinhalteten ihre Beschreibungen der Situationen bereits Reflexionen über ihre Mit-
gestaltungsmöglichkeiten an öffentlichen Wikis. Die Hinweise auf die Veränderbar-
keit ihres erstellten Textes lässt erkennen, dass sich die Person den Prinzipien der 
Prozessualität und Partizpation bewusst ist (Kap. 6.4.2.2). Ferner schätzte sie ihre 
eigene Fähigkeit zum zukünftigen Umgang mit dem Wiki-Editor als «besser ein». 
Auch weitere Studierende brachten in ihren Beschreibungen zum Ausdruck, dass sie 
durch die Auseinandersetzung mit dem Wiki-Editor etwas über die Gestaltung von 
Wikiseiten mithilfe der entsprechenden Syntax gelernt haben (B01, B07, B08). Ferner 
beschrieben Studierende, dass ihnen durch die Erstellung eigener Beiträge die Angst 
bzw. der Respekt vor der Aufgabe genommen wurde (B08, B09).

«Also anfangs war das darauf bezogen, dass ich eben (kurze Pause) also ko-
misch fand, diese Übertragung und mir das gar nicht vorstellen konnte und 
dann, als ich das aber hochgeladen habe, dann verstanden habe, also mit die-
sen ganzen komischen Rauten und Klammern und was weiss ich was. Aber das 
ging dann, das war dann in Ordnung [...]» (B08, 12).

Weitere Reflexionen beinhalteten die Beschreibungen von Erfolgserlebnissen, 
die sich dadurch einstellten, dass Studierende die Formatierung von Wikiseiten 
gelang. In entsprechenden Beschreibungen wurde die eigene Mitgestaltung eines 
Produktes im Internet positiv hervorgehoben. Eine Person ohne Erfahrungen mit Wi-
kis beschrieb die gelungene Erstellung ihrer Wikiseite beispielsweise mehrfach als 
«schon ganz cool» (B09, 20):

«Also ich habe es halt auch persönlich auch noch nie gemacht, ich habe auch 
keine Ahnung von so was. Aber fand das überhaupt, ich fand das ganz cool 
auch mal selbst so was zu sehen: Ach ich habe jetzt gerade meine Überschrift 
hingekriegt. Also das war (Lachen) auch wenn es nur so kleine Erfolge waren, 
aber das war schon ganz cool irgendwo auch. Wo Birgit mir auch geschrieben 
hat, ich kriege es nicht hin, oder wir hatten dann auch mal etwas doppelt und 
wir haben es dann nicht mehr rausgelöscht bekommen und (kurze Pause) ir-
gendwann ging es dann aber und man war dann auch nicht stolz auf sich aber 
schon: Okay wir haben es jetzt hingekriegt, das jetzt wirklich im Internet was 
von uns steht. Also es war schon ganz cool eigentlich» (B09, 18).

Ferner sprach eine Person zum Abschluss des Interviews über die Möglichkeit der 
Zusammenarbeit durch Wikis (B11). Die Zusammenarbeit in ihrer Gruppe war über 
WhatsApp und das Verschicken von Word-Dateien organisiert. Die Person reflektierte 
die Schwierigkeiten dieser Vorgehensweisen und diskutierte alternative Handlungs-
optionen zur Organisation der Gruppenarbeit. Dabei wurde die Zusammenarbeit 



402

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

mithilfe des Wikibooks als bessere und potentiell vorhandene Alternative beschrie-
ben, welche jedoch im Rahmen des Seminars nicht genutzt wurde.

«[...] also, ich glaube wirklich, dass es im Endeffekt am besten gewesen wäre, 
hätten wir das im Vornherein in Wikibooks hochgeladen, jeder hätte sich ei-
nen Account gemacht und man hätte daran rumgebastelt, so gross die Gefahr 
auch ist, dass ein und dieselbe Stelle von sechs Leuten geändert wird, wäre 
das im Endeffekt besser gewesen als ständig diese Word-Dateien rum zu schi-
cken. Also (kurze Pause) es kann, glaube ich, gut funktionieren, wenn sich die 
Gruppe einig ist, was für ein Medium benutzt wird oder, wenn einer halt die 
zündende Idee hat, wie man es halt machen kann oder man sich halt trifft. 
(Kurze Pause). Von daher fand ich das technisch eigentlich (kurze Pause) wa-
ren die Gegebenheiten schon da, das gut hinzukriegen, aber (Lachen) das ist 
so ein bisschen gescheitert halt so» (B11, 28).

Bei vergleichender Betrachtung der Interviews wird deutlich, dass die technische 
Organisation und Realisierung der Schreibprodukte von der Mehrheit der Studieren-
den mithilfe lokal gespeicherter Textverarbeitungsdokumente erfolgte. Die Möglich-
keiten die Zusammenarbeit über die Plattform Wikibooks zu organisieren, wurde nur 
von einer Studierenden thematisiert. Von der Mehrheit der Studierenden wurde das 
Wikibook sowie der Wiki-Editor als Plattform zur Abgabe bzw. zum «Hochladen» der 
Ergebnisse beschrieben. Diese «Hochladen» wurde dabei häufig von einer bzw. ei-
nem Technikbeauftragten stellvertretend für die Gruppe erledigt.

7.4.1.4 Wahrnehmung und Reflexion der (Wikibook-)Gemeinschaft
Im Rahmen dieses Kapitels wird zwischen der Wahrnehmung und Reflexion der Se-
minargemeinschaft (7.4.1.4.1) sowie der Wahrnehmung und Reflexion der Wikbook-
Community (7.4.1.4.2) unterschieden.

7.4.1.4.1 Seminargemeinschaft
Über die gemeinsame Erstellung des Wikibooks war es den Studierenden möglich, 
im Rahmen von Moodle sowie über das Wikibook die Schreibprodukte ihrer Mitstu-
dierenden einzusehen und zu kommentieren. Mit dieser Möglichkeit sind die Studie-
renden in unterschiedlicher Weise umgegangen. Sieben Studierende (B01, B04, B07, 
B08, B09, B10, B11) beschrieben zunächst, dass sie sich mit den Texten ihrer Mitstu-
dierenden auseinandergesetzt haben. Für zwei der Studierenden (B1, B04) eröffnete 
das Lesen der Textprodukte die Möglichkeit, nach den Zwischenpräsentationen in 
den Präsenzveranstaltungen der zweiten Seminarphase (Kap. 7.2.3.1) nachzusehen 
«was daraus geworden ist» (B01, 42). So beschrieben die zwei Studierenden, dass sie 
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auf Basis der Präsentationen jeweils nur einen Einblick in die verschiedenen The-
men bekamen. Das Nachlesen der Beiträge bot ihnen eine Möglichkeit, sich mit den 
Themen erneut auseinanderzusetzen und das eigene Verständnis zu prüfen: «[...] ich 
weiss ja, was inhaltlich in den Sitzungen passiert ist, theoretisch zumindest, wie ge-
nau man das noch weiss ist ja die Frage» (B01, 40). In ähnlicher Weise beschrieb eine 
weitere Studierende ihren Erkenntnisstand nach den Präsenzveranstaltungen und 
«von daher fand ich jetzt schön mal», so die Formulierung der Person, «das durch-
zulesen und mal zu schauen, wie haben das denn die anderen Gruppen so gemacht» 
(B04, 34). Diese Auseinandersetzung mit weiteren Beiträgen wurde von einer Person 
als regelmässige Aktivität beschrieben: «Ich habe im Prinzip immer wenn ich gesehen 
habe, es ist etwas Neues da, habe ich es gelesen» (B01, 40). Eine weitere Studierende 
unterschied ihr Lesen der weiteren Beiträge hinsichtlich der unterschiedlichen Semi-
narphasen wie folgt:

«Also ich habe irgendwann mal auch in der Mittagspause oder sogar noch län-
ger, hab mir mal drei, vier Stunden Zeit investiert und habe auch mal geguckt, 
was haben sich denn die anderen ausgedacht und haben uns das auch wirk-
lich jetzt vielleicht nicht alles durchgelesen, aber halt schon diese Tabellen 
fand ich ganz cool bei diesen Metaphern, da haben wir uns das immer mal an-
geguckt oder halt dann auch mal wirklich weitergelesen, wenn es uns wirklich 
interessiert hat (kurze Pause). Jetzt bei den Denkwerkzeugen (kurze Pause) 
habe ich halt, also das habe ich auch schon viel gehört in anderen Seminaren 
und so. Deswegen habe ich da jetzt nicht so viel gelesen (kurze Pause), aber 
auch noch einmal geguckt teilweise, ob ich es richtig verstanden habe [...]» 
(B09, 34).

Drei Studierende beschrieben die Auseinandersetzung mit den Beiträgen ihrer 
Mitstudierenden als Orientierungsmöglichkeit zur inhaltlichen Strukturierung der ei-
genen Beiträge (B08, B10, B11). Eine Studierende beschrieb die orientierende Funk-
tion dahingehend, dass sie «gerade bei den Dimensionen geguckt haben: was haben 
die grob da eingeordnet? Also das hat uns eigentlich ganz gut geholfen [...]» (B11, 36). 
In ähnlicher Weise beschrieb eine weitere Person, dass sie durch den Vergleich mit 
anderen studentischen Arbeitsgruppen versucht habe «Sicherheit zu bekommen» 
(B08, 46). Die Möglichkeit, die Schreibprodukte anderer vergleichen zu können, be-
wertete sie rückblickend «eigentlich ganz gut, weil es hat einem eigentlich nur gehol-
fen, dass man auch andere Texte lesen kann und sehen kann, was die dazu beigetra-
gen haben» (B08, 46). Auch die dritte Person beschrieb die Möglichkeit, andere Texte 
lesen zu können, als «sehr hilfreich» (B10, 24). Dabei unterschied sie zwischen den 
zwei unterschiedlichen Phasen:
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«Jetzt gerade bei der zweiten Arbeitsphase, also zu den Theorien, habe ich 
schon genutzt, weil gerade durch die Rückmeldung, einfach durch das Feed-
back von euch man noch einmal die Möglichkeit hatte zu schauen, okay, wie 
haben die anderen das Problem gelöst. Das fand ich dann sehr hilfreich zu 
sehen: Okay, die haben das so gegliedert und haben in dem Bereich sehr viel 
geschrieben oder haben sich eher darauf konzentriert und auch einmal inhalt-
lich zu schauen: Okay, worum geht es bei denen und inwieweit könnte man 
das auch auf unser Projekt auch übertragen, also auf unser Thema. In diesem 
Fall fand ich es sehr gut zu schauen, bei den Metaphern habe ich eher, glaube 
ich, auf Formatsachen nachgeschaut bei den anderen, als inhaltlich mir wirk-
lich etwas durchgelesen» (B10, 24).

Neben der inhaltlichen Orientierung wird in dem Zitat mit dem Begriff der «For-
matsachen» auch die Möglichkeit angesprochen, sich hinsichtlich des Umgangs mit 
dem Wiki-Editor an weiteren Beiträgen zur orientieren. Diese Möglichkeit wurde, wie 
bereits skizziert (Kap. 7.4.1.3.3), auch von weiteren Studierenden genutzt (B07, B09).

In den Interviews mit vier weiteren Studierenden wurde nur eine geringe bis kei-
ne Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Beiträgen der Mitstudierenden 
beschrieben (B02, B03, B05, B06). Gemeinsam ist den Studierenden, dass sie jeweils 
über keine Vorerfahrungen in der Mitgestaltung von Wikis berichteten haben und 
sich in ihren Gruppen nicht aktiv mit dem Wiki-Editor auseinandersetzen mussten. 
Die Bewertung der Möglichkeit zum Lesen anderer Beiträge erfolgte von den Stu-
dierenden in unterschiedlicher Weise. Zwei Studierende (B02, B03) beschrieben ihre 
Auseinandersetzung mit anderen Beiträgen als «nur ein bisschen und nicht so inten-
siv» (B03, 156) bzw. als nicht wahrgenommen: «habe ich nicht genutzt» (B06, 70). 
Dies begründeten beide Personen damit, dass sie für eine Auseinandersetzung mit 
den entsprechenden Inhalten eher auf Primärliteratur zurückgreifen. Mit diesen Be-
gründungen markierten die Studierenden Bedenken gegenüber den von Studieren-
den erstellten Beiträgen hinsichtlich der fachlichen Angemessenheit und Vertrauens-
würdigkeit. Im Gegensatz dazu kamen die zwei weiteren Studierenden (B02, B05), die 
sich zum Zeitpunkt des Interviews ebenfalls «nicht wirklich» (B02) mit den Beiträgen 
ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen auseinandersetzt hatten, zu einer deutlich 
positiveren Einschätzung. In ihren Bewertungen zum Wikibook und der Möglichkeit, 
sich die Beiträge der Kommilitoninnen und Kommilitonen ansehen zu können, wurde 
nicht die fachliche Angemessenheit fokussiert, sondern die eigene Mitwirkung her-
vorgehoben:

«Aber, ich habe vor, mir das einmal im Ganzen, vielleicht nicht jeden Satz ein-
zeln durchzulesen, aber auf jeden Fall mal anzusehen, wenn es fertig ist oder 
auch einmal keine Ahnung, um es meinen Eltern zu zeigen oder so, was wir da 
gemacht haben» (B02, 46).
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«Also dieses Seminar finde ich richtig gut und ich habe auch sehr viel mitge-
nommen und jetzt weiss ich auch, wenn ich irgendetwas brauche über Lern-
theorien, dann weiss ich, wo ich Zugriff habe direkt, und weiss auch das haben 
wir bearbeitet, das ist unsere Gruppe gewesen. Also fand ich echt sehr gut» 
(B05, 80).

Beim Vergleich der Interviews zeigt sich ein breites Spektrum an unterschiedli-
chen studentischen Perspektiven und Umgangsweisen mit den Textprodukten der 
Mitstudierenden. Die Möglichkeit, die Texte der anderen studentischen Arbeitsgrup-
pen zu lesen, wurde beispielsweise von einer Person für alle neuen Beiträge wahrge-
nommen. Im Gegensatz dazu wurde in den Interviews aber auch das Vorgehen be-
schrieben, keine Texte der Mitstudierenden zu lesen.

7.4.1.4.2 Wikbook-Community
Im Rahmen des Wikibookprojektes konnten, wie in der Erprobung beschrieben (Kap. 
7.2.2.3, 7.2.3.3, 7.2.4.3), Studierende unterschiedliche Erfahrungen in der Auseinan-
dersetzung mit Mitgliedern der Wikicommunity machen. Diese Auseinandersetzun-
gen und Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern in Form von 
Kommentaren, Bearbeitungen und individuellen Nachrichten wurde von acht Stu-
dierenden explizit thematisiert (B01, B02, B04, B05 B06, B08, B09, B11). Drei weitere 
Studierende nahmen entsprechenden Interaktionen nicht wahr bzw. brachten diese 
im Interview nicht explizit zum Ausdruck (B03, B07, B10).

Die Wahrnehmung dieser Interaktionen sowie die damit verbundenen Einschät-
zungen und Reflexionen erfolgten mit unterschiedlichen Akzentuierungen. Für drei 
Studierende waren die Rückmeldungen nachvollziehbar, zudem äusserten sie sich 
wertschätzend gegenüber kritischen Kommentaren von Mitgliedern der Wikicommu-
nity (B01, B04, B09, B11). Exemplarische Formulierungen sind z. B. «Also ich finde es 
gut, dass wir so jemanden haben» (B01, 48), oder «Gut, das finde ich eigentlich sehr 
sinnvoll und das sollte ja auch so sein. [...] also ich finde Feedback eigentlich immer 
produktiv» (B04, 38). Zugleich markierten vier Studierende, dass der Ton der Kritik 
unangemessen war bezeichneten diesen als «garstig» (B01), «scharf» (B02), «böse» 
und «bisschen fies» (B09) sowie als «unfreundlich» (B11). Für drei Studierende (B01, 
B02, B09) blieb die Kritik dennoch berechtigt, «aber man kann auch ein bisschen 
netter sein an manchen Stellen» (B01, 48). Zwei weitere Studierende (B02, B11) mar-
kierten die Art und Weise der kritisierten Aspekte jedoch als problematisch: «Was ich 
aber als negativ empfunden habe, was ich wirklich mal sagen muss, was uns in der 
Gruppe auch echt aufgeregt hat, war dieser Jürgen» (B11, 14). Dies begründete die 
Person mit unterschiedlichen Argumenten, z. B. fehlten der Person Begründungen 
für die kritisierten Aspekte: 
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«Aber er sagt halt auch selten warum. Also ich finde einfach, er sagt, er mag 
das nicht und dann (kurze Pause) war es das. Und dann sagt dieser andere Typ 
halt auch noch einmal: Ne ist blöd. Oder sagt halt: Ja ist gut» (B11, 46).

Darüber hinaus wurden von den Studierenden sehr unterschiedliche Aspekte 
hervorgehoben. Drei Studierende diskutierten die Frage, inwiefern Wikibookianerin-
nen und Wikibookianer wie Juetho qualifiziert sind, um inhaltliche Rückmeldungen 
zu geben (B02, B05, B11). So lautete die Formulierung einer Person: «Weil ich mich im 
Endeffekt gefragt, habe inwiefern dieser Jürgen überhaupt qualifiziert ist, bei unse-
rem Pädagogik Wikibook irgendetwas zu sagen. Also was jetzt nicht die äussere Form 
betrifft [...]» (B11, 14). Eine weitere Person markierte, dass die Kommentare einen 
Anlass darstellten, Aussagen zu prüfen:

«Genau. Wenn er jetzt gesagt hätte, das ist inhaltlich nicht so gut, dann hätte 
ich trotzdem noch einmal geschaut, und wenn ich der Meinung bin das ist in-
haltlich gut, dann hätte ich das auch so gelassen» (B05, 62).

Weitere Reflexionen widmeten sich der Frage, warum sich Wikibookianerinnen 
und Wikibookianer so intensiv mit dem im Seminar erstellten Wikibook auseinander-
setzten (B02, B09, B11). Eine Person fragte sich beispielsweise, «ob er jetzt vielleicht 
der Gründer oder so von der Seite ist» (B09, 28). Zwei weitere Studierende themati-
sierten, dass die Kommentare von Juetho hilfreich waren, um die angemessene Nut-
zung von Wikibooks zu erlernen (B01, B11). So wurden die Kommentare von Juetho 
zur Formatierung als sinnvolles Korrektiv beschrieben (B01, 48) bzw. erläutert, dass 
bestimmte Kommentare von Juetho dazu führten, dass die Studierenden für die An-
meldung bei Wikibooks sensibilisiert wurden und versuchten, nicht mehr anonym 
ihre Seiten zu bearbeiten (B11, 30).

Eine Person, welche sich bereits zu Beginn des Interviews uninteressiert gegen-
über der Projektidee geäussert hatte, markierte, dass sie die Kommentare zwar ei-
nerseits wahrgenommen habe. Andererseits hatten diese sie «nicht gestört ehrlich 
gesagt, also ging mir jetzt nicht besonders Nahe oder so» (B06, 72). Im Gegensatz 
dazu waren die Kommentare für eine andere Person, die sich zu Beginn des Inter-
views von der Idee der Veröffentlichung distanziert hatte, von Bedeutung. Für diese 
waren die Kommentare der Wikibookianerinnen und Wikibookianer ein Indikator da-
für, dass die Texte wirklich gelesen werden. Dies hat zugleich ihre «Ängste bestätigt», 
so die Formulierung dieser Person, «weil ich eben bemerkt habe: Ja das lesen wirk-
lich andere und mehrere und Menschen, die ich gar nicht kenne, die damit gar nichts 
zu tun haben» (B08, 10).

In drei Interviews wurden von den Studierenden Interaktionen mit den Wiki-
bookianerinnen und Wikibookianern nicht explizit zum Ausdruck gebracht (B03, 
B07, B10). Die Nichtthematisierung ist zum einen interessant, da sich eine Person 
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skeptisch gegenüber der Reichweite von Wikibooks äusserte «also ich glaube jetzt 
auch ehrlich gesagt nicht, dass da so viele Leute da recherchieren» (B03, 32). In die-
sem Sinne vertrat die Person auch die Meinung, dass sie wohl kaum Rückmeldungen 
auf Beiträge erhalten wird: «und dann höre ich wahrscheinlich erst mal nichts, wenn 
es nicht ganz extrem ist» (B03, 36). Auf die Frage, ob die Person bereits die Kommen-
tare zum Wikibook wahrgenommen habe, verneinte sie: «Ne, ehrlich gesagt nicht so. 
Ne, also» (B03, 38). Zudem thematisierten Studierende die Möglichkeiten zur Ver-
änderungen der geschriebenen Texte (B07, B08, B10, B11). Dabei problematisierten 
insbesondere die Studierenden, welche die Bearbeitungen nicht wahrnahmen, dass 
es die Möglichkeit zur Bearbeitung des «eigenen» Textes gibt.

«Das ist bei uns, soweit ich weiss, nicht passiert eigentlich. Dass die Möglich-
keit besteht, das finde ich ehrlich gesagt nicht so toll. Also zumindest nicht 
einfach so, also da sollte man schon eigentlich irgendwie mal darüber Be-
scheid wissen. Also zumindest, dass man weiss, ja, dass da jemand an dem 
Text rumwerkelt, weil es ist ja schon der eigene [Text]» (B07, 54).

Beim Vergleich der Interviews zeigt sich, dass Interaktionen und Kommentare 
von Wikibookianerinnen und Wikibookianern von mehreren Studierenden wahrge-
nommen und im Rahmen der Interviews thematisiert wurden. Die Einschätzung der 
Kommentare war für die entsprechenden Studierenden weitgehend nachvollziehbar. 
Verschiedene Studierenden problematisierten den «Ton» der formulierten Kritik. Zu-
dem wurde sichtbar, dass verschiedene Studierende die Partizipations- und Kollabo-
rationsmöglichkeiten nicht kannten bzw. erst im Verlauf des Interviews realisierten.

7.4.1.5 Zusammenfassung und Relevanz der Interviewergebnisse
Die Ergebnisse der Interviewanalyse umfassen studentische Positionen zu vier zent-
ralen Themen: Einstellungen gegenüber der Projektidee (Kap. 7.4.1.1), Vorkenntnis-
se und Vorerfahrungen der Studierenden (Kap. 7.4.1.2), Strategien zur Zusammen-
arbeit und zum Medienhandeln (Kap. 7.4.1.3) sowie Wahrnehmung und Reflexion 
der (Wikibook-)Gemeinschaft (Kap. 7.4.1.4). Mit unterschiedlichen Begründungen, 
z. B. Abwechslung gegenüber anderen Seminarerfahrungen, äusserten sich mehre-
re Studierende positiv gegenüber der Projektidee (Kap. 7.4.1.1). Vorerfahrungen im 
Umgang mit Wikis hatte die Mehrheit der Studierenden hinsichtlich rezeptiver Nut-
zungsstrategien zur Recherche von Informationen. Zugleich hatte die Mehrheit der 
Studierenden keine Vorerfahrungen bzw. Vorkenntnisse hinsichtlich der Mitgestal-
tung von Wikiprojekten (Kap. 7.4.1.2). Die gemeinsame Erstellung von Texten erfolgte 
in kollaborativen, kooperativen sowie kollektiven Formen der Zusammenarbeit. Die 
Möglichkeiten die Zusammenarbeit über die Plattform Wikibooks zu organisieren, 
wurde nur von einer Studierenden thematisiert. Für die Mehrheit der Studierenden 
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wurde Wikibook stattdessen vor allem als Plattform zum Hochladen der Ergebnis-
se beschrieben. Das Hochladen wurde in verschiedenen Gruppen nur von einzelnen 
Personen übernommen (Kap. 7.4.1.3). Die Kommentare der Wikicommunity wurden 
von verschiedenen Studierenden wahrgenommen und im Rahmen der Interviews un-
terschiedlich thematisiert. Während die formulierten Kritikpunkte für die Studieren-
den in der Regel nachvollziehbar waren, problematisierten sie den «Ton» der Kritik.

Auf Basis der strukturierenden Inhaltsanalyse der Interviews konnten verschie-
dene empirische Indikatoren identifiziert werden, welche neue Erfahrungsmöglich-
keiten von Studierenden zum Lernen mit digitalen Medien zeigen (Kap. 3.2.1.3) sowie 
Hinweise zu potenziellen Anlässen zum Lernen über soziale Medien eröffnen (Kap. 
3.2.1.2). Relevante Aspekte der Interviewauswertung werden im folgenden Kapitel 
Auswertung und Neuperspektivierung (Kap. 8) aufgegriffen und zur Modifikation des 
Entwurfs diskutiert (Kap. 9).

7.4.2 Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation
Die Durchführung der Veranstaltungsevaluation dient dem Ziel, die Perspektive der 
Studierenden zu ausgewählten Seminarelementen systematisch zu erfassen. Neben 
der studentischen Einschätzung des erlebten Seminars (Kap. 6.6) wird die Absicht 
verfolgt, Erkenntnisse über die Erfahrungsmöglichkeiten zum Lernen mit sozialen 
Medien (Kap. 3.2.1.3) zu gewinnen. Ferner sollen potenzielle Lernsituationen zur 
Teilhabe an öffentlichen Wikis (Kap. 3.2.1.2) auf Basis der Evaluation näher bestimmt 
werden. Dafür wurden im Rahmen der letzten Präsenzveranstaltungen offene Grup-
pengespräche geführt (Kap. 3.3.3.1, 7.3.2.2) und ein Evaluationsbogen verwendet 
(Kap. 3.3.3.2, 7.3.2.1). Zur Darstellung der Ergebnisse wird zwischen der Auswertung 
der quantitativen Evaluationsdaten (Kap. 7.4.2.1) sowie der Auswertung der qualita-
tiven Evaluationsdaten (Kap. 7.4.2.2) unterschieden.

7.4.2.1 Auswertung der quantitativen Evaluationsdaten
Die quantitative Evaluation der zwei Lehrveranstaltungen (N=19) eröffnet einen 
Einblick in die studentische Perspektive zum Erleben sowie zur Bewertung des Wi-
kibookprojektes (Kap. 7.3.2.1). Die Evaluationsdaten stammen aus den zwei inhalt-
lich unterschiedlichen Seminaren «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» und 
«Bildung metaphorisch verstehen», welche auf Basis des gleichen Konzepts geplant 
und durchgeführt worden sind (Kap. 6, 7.2). Zur Darstellung der Ergebnisse werden 
vier thematische Aspekte unterschieden:

 – Einschätzung der Lehrveranstaltung (Kap. 7.4.2.1.1)
 – Bewertung der Seminaranforderungen und Lehr-Lerninteraktionen (Kap. 7.4.2.1.2)
 – Bewertung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks (Kap. 7.4.2.1.3)
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 – Selbsteinschätzung des Lernerfolges (Kap. 7.4.2.1.4)

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in Form von Häufigkeitstabellen (Kap. 
3.4.2.1). Zentrale Tendenzen der Antworthäufigkeiten werden durch die Zusammen-
fassung jeweils zweier Antwortkategorien dargestellt215.

7.4.2.1.1 Einschätzung der Lehrveranstaltung
Der erste thematische Schwerpunkt umfasst Aussagen zur gesamten Lehrveranstal-
tung216. Dazu zählen Formulierungen zum erlebten Seminarkonzept über den Verlauf 
des Semesters (Tab. 7.9) sowie eine abschliessende Bewertung des Seminars mit 
Schulnoten. Die Bewertung der Studierenden fällt überwiegend positiv aus.

Die positive Bewertung zeigt sich zum einen in der Einschätzung des Seminar-
konzeptes und der Einschätzung der Organisation (Tab. 7.9). Die häufigste Zustim-
mung erhielten die formulierten Aussagen zum angemessenen Tempo (57,9 %), zur 
guten Strukturierung des Seminars (50 %) sowie zum angemessenen Wechsel zwi-
schen Präsenz- und Schreibphasen (55,6 %). In der Zusammenfassung der zwei Ant-
wortkategorien «Stimme zu» und «Stimme eher zu» wurde den drei Aussagen jeweils 
von über 80 % der Evaluationsteilnehmerinnen und -teilnehmer (eher) zugestimmt. 
Die Aussagen zur Angemessenheit des inhaltlichen Umfangs sowie zur ausreichen-
den Zeit zur Diskussion bewerteten jeweils über 50 % der Evaluationsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer (eher) positiv. Zugleich war die Anzahl an nicht zustimmenden 
Aussagen sehr gering.

215 Dafür werden sprachlich die zwei Antwortkategorien «Stimme zu» und «Stimme eher zu» zu «Stimme 
(eher) zu» zusammengefasst. Entsprechend werden sprachlich die zwei Antwortkategorien «Stimme 
nicht zu» und «Stimme eher nicht zu» zu «Stimme (eher) nicht zu» zusammengefasst.

216 Für Wildt (2002, 8) umfasst diese didaktische Handlungsebene einzelne Lehrveranstaltungen bzw. die 
«Zusammenfassung [...] aufeinander folgender Lernsituationen».
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Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die Veranstaltung war gut strukturiert. [N = 18; M = 1,8; SD = 1,0]

9 
(50 %)

6 
(33,3 %)

1 
(5,6%)

2 
(11,1 %)

0
(0 %)

Der inhaltliche Umfang des Seminars ist angemessen. [N = 19; M = 2,2; SD = 1,0]

6 
(31,6 %)

5 
(26,3 %)

6 
(31,3 %)

2 
(10,5 %)

0 
(0 %)

Das Tempo des Seminar ist angemessen. [N = 19; M = 1,6; SD = 0,8]

11 
(57,9 %)

5 
(26,3 %)

3 
(15,8 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Für einen inhaltlichen im Austausch im Seminar genug Zeit. [N = 19; M = 2,1; SD = 1,0]

6 
(31,6 %)

7 
(36,8 %)

4 
(21,1 %)

2 
(10,5 %)

0 
(0 %)

Der Wechsel zwischen Präsenz- und Schreibphasen war angemessen. [N = 18; M = 1,6; SD = 0,7]

10 
(55,6 %)

6 
(33,3 %)

2 
(11,1 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Tab. 7.9: Einschätzung des Seminarkonzeptes und der Organisation durch die Studierenden.

Die positive Bewertung zeigt sich zum anderen in der Benotung des Seminars 
durch die Studierenden. 14 von 18 Studierenden vergaben die Note «Gut» oder «Sehr 
gut». Vier Studierende bewerteten die Veranstaltung mit befriedigend. Der Mittelwert 
mit M = 2,1 sowie die geringe Standardabweichung SD = 0,6 bestätigen den Schwer-
punkt der Häufigkeitsverteilung bei der Note «Gut».

7.4.2.1.2 Bewertung der Seminaranforderungen und Lehr-Lerninteraktionen
Die Einschätzung der Seminaranforderungen sowie der Lehr-Lerninteraktionen stellt 
den zweiten thematischen Schwerpunkt der Ergebnisdarstellung dar. Dafür wird die 
Perspektive der Studierenden hinsichtlich dreier Schwerpunkte auf der Ebene von 
Lernsituationen dargestellt: Transparenz der Ziele und Einschätzung der Leistungs-
anforderungen (Tab. 7.10) sowie ihrer Zufriedenheit mit der Gruppenbildung, der Un-
terstützung der Gruppenaktivitäten und der Aktivität der Gruppenteilnehmerinnen 
und -teilnehmer (Tab. 7.11). Zudem werden die Aussagen der Studierenden zu Lehr-
Lern-Interaktionen dargestellt. Dies erfolgt hinsichtlich ihrer Einschätzung der Inter-
aktionen in der Präsenz (Tab. 7.12) und durch die Betrachtung ihrer Einschätzung der 
schriftlichen Rückmeldungen und Hinweise via Moodle (Tab. 7.13).

Aussagen zur Transparenz der Zielsetzung sowie der zu erbringenden Leistungen 
wurden überwiegend zustimmend bewertet (Tab. 7.10). Etwa zwei Drittel der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer beantworteten die Aussagen jeweils mit «Stimme zu» 
oder mit «Stimme eher zu». Lediglich einer Person sind Lehrziele der Veranstaltung 
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in der ersten Blockveranstaltung eher nicht klargeworden. Im Kontrast zu «Referat-
Seminaren» wurden Studierende im Rahmen der Veranstaltung mit der Aufgabe kon-
frontiert, Textprodukte auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen für ein öffentli-
ches Wikibookprojekt zu formulieren. Während die Formulierung von Hausarbeiten 
sowie die schriftliche Auseinandersetzung mit Themen für Studierende erfahrbar 
wird, beschränken sich entsprechende Aufgabenformate häufig auf individuelle Leis-
tungen, die nicht im Rahmen der Vorlesungszeit bzw. konkreter Seminare entstehen 
müssen. Die mögliche Problematik, dass die entsprechenden komplexen Aufgaben 
zur Texterstellung für die Studierenden eine Überforderung darstellen, wurde aus 
der Perspektive der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Evaluation nicht markiert 
(Tab. 7.10). Jeweils über 80 % der Teilnehmerinnen und Teilnehmer stimmten den 
Aussagen (eher) nicht zu, dass die eigenständige Textproduktion sowie das wissen-
schaftliche Schreiben von (Fach-)Texten eine Überforderung waren. Dies zeigt sich 
auch in den hohen Mittelwerten von M = 4,3 zum Schreiben wissenschaftlicher Texte 
sowie M = 4,4 hinsichtlich der eigenständigen Textproduktion217.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die Lehrziele der Veranstaltung sind mir in der ersten Blickveranstaltungen klar geworden. [N 
=19,M =2,1,SD =0,9]

5 
(27,8 %)

7 
(38,3 %)

5 
(27,8 % )

1 
(5,6 %)

0
(0 %)

Die Anforderungen an den Leistungserwerb wurden transparent gemacht. [N = 19; M = 1,8; SD = 
0,9]

9 
(47,4 %)

5 
(26,3 %)

5 
(26,3 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Die Anforderung, eigenständig Wissen in Form von Texten produzieren zu müssen, war eine 
Überforderung. [N = 18; M = 4,4; SD = 0,7]

0 
(0 %)

0 
(0 %)

3 
(16,7 %)

7 
(38,9 %)

8 
(44,4 %)

Das wissenschaftliche Schreiben von (Fach-)Texten war eine Überforderung. [N = 18; M = 4,3; SD 
= 0,8]

0 
(0 %)

0 
(0 %)

3 
(16,7 %)

7 
(38,9 %)

8 
(44 %)

Tab. 7.10: Einschätzung der Transparenz der Ziele und der Leistungsanforderungen durch die 
Studierenden.

Zur Strukturierung und Unterstützung der Studierenden in den Gruppenphasen 
wurden zum einen Angebote in der Präsenz sowie über Moodle218 geschaffen. Zum 

217 Zugleich finden sich in den Äusserungen der Gruppengespräche auch Hinweise darauf, dass die An-
forderungen des Seminars für einige Studierende herausfordernd bzw. überfordernd erschienen (Kap. 
7.4.2).

218 Die Nutzung der Moodle-Foren wurde in den Kapiteln 7.2.2.2, 7.2.3.2 und 7.2.4.2 beschrieben.
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anderen wurden die Gruppenbildungsprozesse didaktisch unterstützt (Kap. 6.6.1, 
7.2.2, 7.2.2). Die verschiedenen Orientierungs- und Unterstützungsangebote wurden 
von der Mehrheit der Studierenden positiv bewertet (Tab. 7.11). Über 60 % der Stu-
dierenden stimmten (eher) der Aussage zu, dass das Seminar genügend Unterstüt-
zung zur Gruppenorganisation und zum Schreiben bot. Nur zwei von 18 Studierenden 
stimmten der Aussage eher nicht zu. Die verschiedenen Ansätze zur Gruppenbildung 
im Rahmen der Auftaktsitzung (Kap. 7.2.2) sowie zu Beginn der zweiten Projektphase 
(Kap. 7.2.3) wurden jeweils von über 50 % der Evaluationsteilnehmerinnen und -teil-
nehmer – in der Zusammenfassung der Antwortkategorien «Stimme zu» und «Stim-
me eher zu» – als (eher) angemessen bewertet. Zugleich zeigt sich auch, dass die 
Aussage zur Angemessenheit der Gruppeneinteilung in der zweiten Phase seltener 
positiv zugestimmt wurde und das Antwortspektrum vielfältiger ausfiel. Diese Unter-
schiede werden auch bei Betrachtung der Mittelwerte bzw. der Standardabweichung 
sichtbar. Die Aussage zur unterstützenden Funktion von Moodle für die Interaktion 
der Studierenden hat im Vergleich zu den vorherigen Aussagen die geringste Zustim-
mung erhalten. Neun von 18 Studierenden stimmten der Aussage (eher) zu, während 
3 Studierende der Aussage (eher) nicht zustimmten.
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Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Das Seminar bot genügend Unterstützung zur Organisation der Gruppenarbeiten und das ge-
meinsame Schreiben. [N = 18; M = 2,2; SD = 1,0]

5 
(27,8 %)

6 
(33,3 %)

5 
(27,8%)

2 
(11,1 %)

0
(0 %)

Der Moodlekurs des Seminares hat die Interaktionen zwischen den Studierenden angemessen 
unterstützt. [N = 18; M = 2,6; SD = 1,1]

9 
(50 %)

4 
(22,2 %)

4 
(22,2 %)

1 
(5,6 %)

0 
(0 %)

Die Gruppeneinteilung in der ersten Phase („Sympathigruppen“) war angemessen.  
[N = 19; M =1,8; SD =1,0]

8 
(42,1 %)

3 
(15,8 %)

3 
(15,8 %)

1 
(5,3 %)

4 
(21,1 %)

Die Gruppeneinteilung in der zweiten Phase („Mischgruppen“) war angemessen.  
[N = 19; M =2,5; SD =1,6]

8 
(42,1 %)

3 
(15,8 %)

3 
(15,8 %)

1 
(5,3 %)

4 
(21,1 %)

Ich bin mit der Aktivität meiner Kommilitonen in der ersten Gruppenphase (Entwicklung von 
Metaphern) zufrieden. [N = 19; M = 2,1; SD = 1,2]

8 
(42,1 %)

4 
(21,1 %)

5 
(26,3 %)

1 
(5,3 %)

1 
(5,3 %)

Ich bin mit der Aktivität meiner Kommilitonen in der zweiten Gruppenphase (Entwicklung von 
Denkwerkzeugen) zufrieden. [N = 19; M = 2,8; SD = 1,4]

3 
(15,8 %)

7 
(36,8)

3 
(15,8 %)

3 
(15,8 %)

3 
(15,8 %)

Tab. 7.11: Zufriedenheit der Studierenden mit der Gruppenbildung, der Unterstützung der 
Gruppenaktivitäten und der Aktivität der Gruppenmitglieder.

Von den Studierenden wurde erwartet, gemeinsam in Gruppen spezifische Text-
produkte zu erstellen (Kap. 6.6.1.1, 6.6.1.2). Die Zufriedenheit der Studierenden mit 
der Aktivität der Gruppenmitglieder in der ersten und zweiten Projektphase unter-
scheidet sich (Tab. 7.11). Wenngleich jeweils über 50 % der Evaluationsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer mit der Aktivität ihrer Gruppenmitglieder in beiden Phasen 
(eher) zufriedenen waren, steigerte sich die Anzahl der unzufriedenen Studierenden. 
Während in der ersten Gruppenarbeitsphase lediglich zwei von 19 Studierenden mit 
der Aktivität ihrer Mitstudierenden (eher) nicht zufrieden waren, waren es in der 
zweiten Gruppenarbeitsphase sechs von 19 Studierenden.

Die zwei weiteren thematischen Bereiche umfassen Interaktionen der Präsenz-
veranstaltungen (Kap. 7.2.2.1, 7.2.3.1, 7.2.4.1) sowie die Rückmeldungen und Litera-
turhinweise via Moodle (Kap. 7.2.2.2, 7.2.3.2). Bei der Bewertung der Präsenzsitzun-
gen wiederholen sich – in Ansätzen – die Ergebnisse zur Zufriedenheit der Studie-
renden mit ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen in der zweiten Gruppenphase 
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(Tab. 7.12). Bei einem Mittelwert von M = 2,8 waren acht Studierende mit der Aktivität 
ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen (eher) zufrieden während fünf Studieren-
de (eher) nicht zufrieden waren. Die auffällige Streuung der Antworten wird auch 
durch den hohen Wert der Standardabweichung SD = 1,3 sichtbar. Deutlich positiver 
bewerteten die Studierenden die eigene Beteiligung am Seminargeschehen sowie 
die Aktivität der Lehrperson. Es stimmten mindestens 14 von 19 Studierende (d. h. 
jeweils über 70 %) den zwei Aussagen zu.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die Lehrperson regt uns in der Präsenz gezielt zum Nachdenken an. [N = 19; M = 1,8; SD = 0,9]

8 
(42,8 %)

7 
(36,8 %)

3 
(15,8%)

1 
(5,3 %)

0
(0 %)

Am Seminargeschehen habe ich mich beteiligt. [N = 19; M = 2,0; SD = 0,8]

6 
(31,6 %)

8 
(42,1 %)

5 
(26,3 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Ich bin mit der Aktivität meiner Kommilitonen im Rahmen der Präsenztermine zufrieden.
[N =19; M =2,8; SD =1,3]

3 
(15,8 %)

5 
(25,3 %)

6 
(31,6 %)

2 
(10,5 %)

3 
(15,8 %)

Tab. 7.12: Einschätzung der Interaktionen in der Präsenz durch die Studierenden.

Eine eher positive Bewertung der Interaktionen mit den Lehrenden zeigt sich 
auch in der Bewertung der schriftlichen Rückmeldungen und Literaturempfehlun-
gen via Moodle (Tab. 7.13). So stimmten 14 von 19 Studierenden den zwei Aussagen 
(eher) zu, dass die Rückmeldungen für die Metaphernformulierungen nachvollzieh-
bar waren und die Literaturempfehlungen zur Auseinandersetzung mit einer Theorie 
bzw. einem Modell hilfreich waren. Die Rückmeldungen zu den Textprodukten der 
zweiten Gruppenphase bewerteten 12 von 19 Studierenden als nachvollziehbar.

Bei zusammenfassender Betrachtung der studentischen Perspektive zur Bewer-
tung von Lernsituationen und Interaktionen sind folgende Aspekte zentral: Es zeigt 
sich zunächst, dass die Studierenden die Lehrziele und Leistungsanforderungen ver-
standen haben und sich nicht von den Schreibaufgaben überfordert fühlten (Tab. 
7.10). Bei der Bearbeitung in Gruppen gab es zugleich Studierende, die mit der Grup-
penbildung in der zweiten Phase unzufrieden waren sowie mit der Aktivität ihrer Mit-
studierenden (Tab. 7.11). Es zeigt sich, dass es bei den jeweiligen Fragen eine hohe 
Streuung bei den Antworten gibt. In den zwei weiteren Fragegruppen bewerteten die 
Studierenden die online erhaltenen Rückmeldungen als nachvollziehbar (Tab. 7.13) 
und empfanden die Aktivität des Lehrenden in den Präsenzveranstaltungen als för-
dernd (Tab. 7.13).
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Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die schriftliche Rückmledung für unsere Metapher war für mich nachvollziehbar.  
[N = 19; M =1,8; SD =0,9]

9 
(47,4 %)

5 
(26,3 %)

5 
(26,3%)

0 
(0 %)

0
(0 %)

Die Literaturempfehlung waren hilfreich zur Auseinandersetzung mit unserer Theorie/unserem 
Modell [N = 19; M = 2,0; SD = 0,9]

6 
(31,6 %)

8 
(42,1 %)

4 
(21,1 %)

1 
(5,3 %)

0 
(0 %)

Die schriftliche Rückmeldung zu unserem Text der zweiten Phase (Denkwerkzeuge) war für mich 
nachvollziehbar [N = 19; M = 2,1; SD = 1,0]

7 
(36,8 %)

5 
(26,3 %)

6 
(31,6 %)

1 
(5,3 %)

0 
(0 %)

Tab. 7.13: Einschätzung der schriftlichen Rückmeldungen und Hinweise via Moodle durch die 
Studierenden. 

7.4.2.1.3 Bewertung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks
Die Einschätzung und Bewertung der Wikibookerfahrungen stellen den dritten the-
matischen Schwerpunkt der Ergebnisdarstellung der quantitativen Evaluation dar. 
Dafür wird die studentische Perspektive hinsichtlich der folgenden Facetten präsen-
tiert: Erfahrungen mit Wikibooks und Bedeutung des öffentlichen Schreibens (Tab. 
7.14), Interesse und Einschätzung der öffentlichen Rückmeldungen und Texte der 
Mitstudierenden (Tab. 7.15) sowie Bedienbarkeit des Wiki-Editors und Bewertung der 
Unterstützungsangebote (Tab. 7.16).

An frei und öffentlich zugänglichen Texten (mit) zu schreiben, war für über 80 
% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Evaluationssitzung etwas Neues (Tab. 
7.14). Der Aussage, dass die im Seminar produzierten Texte von Menschen ausser-
halb des Seminars gelesen werden können, das eigene Schreiben beeinflusst, stimm-
ten 12 von 17 Studierenden (eher) nicht zu. Weniger eindeutig wurde die Aussage 
bewertet, inwiefern das Schreiben an Wikitexten eine besondere Bedeutung für die 
Studierenden hat. Bei einem Mittelwert von M = 3,0 stimmten acht Studierende der 
Aussage (eher) zu, während fünf Studierende der Aussage (eher) nicht zustimmten. 
Ferner stimmten zehn von 16 Studierenden der Aussage (eher) zu, dass das Veröf-
fentlichen und Betrachten von Wikibeiträgen für ein gutes Gefühlt gesorgt hat.
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Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

An frei und öffentlich zugänglichen Texten (mit) zu schreiben, war für mich eine neue Erfahrung. 
[N =18; M =1,7; SD =1,3]

12 
(66,7 %)

3 
(16,7 %)

1 
(5,6%)

0 
(0 %)

2
(11,1 %)

Für mich hat es eine besondere Bedeutung gehabt, an öffentlichen Texten (mit) zu schreiben.  
[N =18; M =3,0; SD =1,3]

1 
(5,6 %)

7 
(38,9 %)

5 
(27,8 %)

1 
(5,6 %)

4 
(22,2 %)

Die Möglichkeit, dass Menschen außerhalb unseres Seminars meine Texte lesen können, hat 
mein Schreiben verändert. [N = 17; M = 4,1; SD = 0,9]

0 
(0 %)

0 
(0 %)

5 
(29,4 %)

5 
(29,4 %)

7 
(41,2 %)

Das Veröffentlichen unserer Texte auf Wikibooks sowie das anschließende Betrachten hat für ein 
gutes Gefühl gesorgt. [N = 16; M = 2,3; SD = 1,3]

5 
(31,3 %)

5 
(31,3 %)

3 
(18,8 %)

2 
(12,5 %)

1 
(6,3 %)

Tab. 7.14: Erfahrungen der Studierenden mit Wikibooks und Bedeutung des öffentlichen 
Schreibens.

Mit der öffentlichen Entwicklung des Wikibookprojektes waren die Zwischener-
gebnisse der Studierenden und des Projektes öffentlich zugänglich, d. h. sowohl für 
die eigenen Kommilitoninnen und Kommilitonen als auch für Menschen ausserhalb 
des Seminars. Als Reaktion auf das gestartete Wikibookprojekt sowie auf die Zwi-
schenergebnisse der Studierenden wurden im Verlauf der Veranstaltungen Kommen-
tare von Menschen der Wikibook-Community formuliert (z. B. Kap. 7.2.2.3) und im 
Rahmen des Seminars thematisiert. Im Seminar entstand aus der Perspektive des 
Lehrenden mitunter der Eindruck, die Studierenden würden die Rückmeldungen der 
Community nicht wahrnehmen. In der Evaluation zeigt sich jedoch ein vielfältigeres 
Bild (Tab. 7.15). Bei allen drei Fragen reicht das Spektrum der fünfstufigen Skala von 
eins bis fünf. Die Mittelwerte reichen von M = 2,6 bis M = 3,4 und liegen jeweils in 
der Antwortkategorie «Teils/Teils». Ähnlich zu den Einschätzungen der öffentlichen 
Rückmeldungen und Kommentare zeigt sich bei der Bewertung der Texte der Kommi-
litoninnen und Kommilitonen ein heterogenes Bild. In beiden Fragen zu diesem The-
menbereich wurde das Spektrum der fünfstufigen Skala ausgeschöpft. Die Mittelwer-
te reichen von M = 2,9 bis M = 3,4 und liegen damit ebenfalls in der Antwortkategorie 
«Teils/Teils». Interessant ist, dass die Häufigkeitsverteilung bei den Aussagen «Die 
Rückmeldungen von Menschen der Wikibook-Community haben mich nicht interes-
siert» und «Die Texte meiner Kommilitonen habe ich nicht gelesen» identisch sind.
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Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die Texte meiner Kommilitonen habe ich nicht gelesen. [N = 18; M = 3,4; SD = 1,4]

2 
(11,1 %)

2 
(11,1 %)

6 
(33,3%)

3 
(16,7 %)

5
(27,3 %)

Die Texte von meinen Kommilitonen haben mir eine gute Orientierung gegeben.  
[N = 17; M =2,9; SD =1,1]

1 
(5,9 %)

5 
(29,4 %)

8 
(47,1 %)

1 
(5,9 %)

2 
(11,8 %)

Die Rückmeldungen von Menschen der Wikibook-Community haben mich nicht interessiert.  
[N =18; M =3,4; SD =1,3]

2 
(11,1 %)

2 
(11,1 %)

6 
(33,3 %)

3 
(16,7 %)

5 
(27,8 %)

Die Kommentare und Änderungen von Menschen der Wikibook-Community (z. B. Stephan Kulla, 
Juetho) waren fachlich kompetent. [N = 16; M = 2,6; SD = 1,0]

2 
(12,5 %)

6 
(37,5 %)

6 
(37,5 %)

1 
(6,3 %)

1 
(6,3 %)

Die Kommentare von Menschen der Wikibook-Community (z. B. Stephan Kulla, Juetho) waren in 
einem angemessenen Ton formuliert. [N = 17; M = 3,0; SD = 1,0]

1 
(5,9 %)

4 
(23,5 %)

8 
(47,1 %)

3 
(17,6 %)

1 
(5,9 %)

Tab. 7.15: Interesse und Einschätzung der Studierenden an den öffentlichen Rückmeldungen 
und an den Texten der Mitstudierenden.

Ein weiterer Fragenkomplex widmete sich der Nutzung des Wiki-Editors (Tab. 
7.16). Die Formulierung der Fragen orientierte sich an verschiedenen Interviewaus-
sagen, welche ein arbeitsteiliges Schreiben bzw. Veröffentlichen von Texten auf Wi-
kibooks zum Ausdruck bringen. Wie in den Interviews beschrieben, zeigt sich auch in 
den Antworten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Evaluation, dass beispiels-
weise sechs Studierende der Aussage «Das Veröffentlichen der Texte im Wikibook 
habe ich übernommen», (eher) nicht zustimmten. Ob diesen Studierenden spezifi-
sche Erfahrungen zur Mediengestaltung zugänglich geworden sind, kann bezweifelt 
werden. Die zwei weiteren Fragen zur Einfachheit des Umgangs mit dem Wiki-Editor 
(M = 2,5) sowie zur angebotenen Unterstützung zur Nutzung des Wikibooks (M = 2,9) 
wurden im Mittel jeweils mit «Teils/Teils» beantwortet. Zugleich zeigen die hohen 
Standardabweichungen, dass die Mittelwerte kaum ein Abbild für die Schwerpunkte 
der Verteilung der Antworten darstellen (Kromrey 2009). Während für acht Studie-
rende die Bedienung des Wiki-Editors (eher) einfach war, stimmten fünf Studierende 
dieser Aussage (eher) nicht zu. Für neun Studierende bot das Seminar (eher) genü-
gend Unterstützung zur Nutzung von Wikibooks. Sieben Studierende stimmten die-
ser Aussage hingegen (eher nicht) zu.
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Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Das Veröffentlichen der Texte im Wikibook habe ich übernommen. [N = 18; M = 3,0; SD = 1,4]

3 
(16,7 %)

4 
(22,2 %)

5 
(27,8%)

2 
(11,1 %)

4
(22,2 %)

Die Bedienung des Wiki-Editors war für mich einfach. [N = 17; M = 2,5; SD = 1,4]

6 
(35,3 %)

2 
(11,8 %)

4 
(23,5 %)

4 
(23,5 %)

1 
(5,9 %)

Das Seminar bot genügend Unterstützung zur Nutzung von Wikibooks. [N = 18; M = 3,0; SD = 1,5]

3 
(16,7 %)

6 
(33,3 %)

2 
(11,1 %)

3 
(16,7 %)

4 
(22,2 %)

Tab. 7.16: Einschätzung der Studierenden zur Bedienbarkeit des Wiki-Editors und Bewertung 
der Unterstützungsangebote.

Bei der übergreifenden Betrachtung der einzelnen Fragenkomplexe zur Bewer-
tung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks sind verschiedene Phäno-
mene interessant. Dazu gehört u. a., dass das Schreiben an frei und öffentlich zu-
gänglichen Texten für Studierende eine neue Erfahrung darstellt. Die Bedeutung an 
entsprechenden Texten mitzuschreiben, wurde unterschiedlich eingeschätzt (Tab. 
7.14). Eine hohe Streuung der Antworten zeigt sich auch in den Aussagen zum Inter-
esse und zur Einschätzung der öffentlichen Rückmeldungen und Texte der Mitstudie-
renden (Tab. 7.15) sowie zur Bedienbarkeit des Wiki-Editors und zur Bewertung der 
Unterstützungsangebote (Tab. 7.16).

7.4.2.1.4 Selbsteinschätzung des Lernerfolges
Der letzte Fragenkomplex beinhaltet die Selbsteinschätzung der Studierenden hin-
sichtlich des eigenen Lernens. Damit wird ein Blick auf die – subjektiv erfahrenen 
– Ergebnisse des Seminars möglich (Tab. 7.17). Die eigenen Lernerfahrungen in di-
daktischer Hinsicht wurden eher positiv bewertet. Hingegen fühlten sich nur wenige 
Studierende sicherer im Umgang mit dem Wiki-Editor.

Aussagen zum fachlichen Lernen219 wurden jeweils von etwa der Hälfte der Stu-
dierenden (eher) zustimmend bewertet. Zehn von 19 Studierenden schätzen ihren 
fachlichen Lernzuwachs als (eher) hoch ein (M = 2,6). Durch das Seminar fühlten sich 
elf von 19 Studierenden (eher) in der Lage, strukturierter als zuvor über Lehr- und 
Lernsituationen nachdenken zu können (M = 2,5) sowie neun Studierende fühlten sich 
(eher) in der Lage verschiedene Lehr- und Lernsituationen pädagogisch begründet 
beurteilen zu können (M = 2,8). Zugleich befinden sich die Mittelwerte der Antworten 

219 Das fachliche Lernen umfasste hier die Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexi-
onsfähigkeit (Kap. 6.4.1). Inhaltlich stand dafür u. a. die Relationierung eigener Vorstellungen zu didak-
tischen sowie bildungstheoretischen Themen im Fokus (Kap. 6.6.3).
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zu den drei Aussagen zwischen den Antwortkategorien «Stimme eher zu» und «Teils/
Teils». Die Aussagen zur gewonnenen Sicherheit im Umgang mit Wikis sowie zur Sinn-
haftigkeit des aktiven Mitschreibens an öffentlichen Wikis umfasst ebenfalls die ge-
samte Breite des Antwortspektrums. Dabei sind die Studierenden im Mittel skeptisch 
hinsichtlich einer neu gewonnen Sicherheit. Im Mittel bewerteten die Studierenden 
diese Aussagen mit «Stimmer eher nicht zu» bei einem Mittelwert von M = 3,5 und 
einer Standardabweichung von SD = 1,2. Die Sinnhaftigkeit des Mitschreibens an öf-
fentlichen Wikis wurde im Mittel mit «Teils/Teils» bewertet. Die Häufigkeitsverteilung 
sowie die hohe Standardabweichung SD = 1,3 zeigen dabei erneut die heterogenen 
Einschätzungen im Kontext der Aussagen zum Wikibook.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Ich schätze meinen fachlichen Lernzuwachs (zum Thema Lehren und Lernen) durch dieses Semi-
nar als hoch ein. [N = 19; M = 2,6; SD = 1,0]

1 
(5,3 %)

9 
(47,4 %)

6 
(31,6%)

2 
(10,5 %)

1
(5,3 %)

Durch das Seminar fühle ich mich in der Lage, strukturierter über Lehr- und Lernsituationen 
nachdenken zu können. [N = 19; M = 2,5; SD = 0,8]

1 
(5,3 %)

10 
(52,6 %)

7 
(36,8 %)

0 
(0 %)

1 
(5,3 %)

Durch das Seminar fühle ich mich in der Lage, verschiedene Lehr- und Lernsituationen pädago-
gisch begründet beurteilen zu können. [N = 19; M = 2,8; SD = 1,1]

2 
(10,5 %)

7 
(36,8 %)

4 
(21,1 %)

5 
(26,3 %)

1 
(5,3 %)

Das Mitschreiben an einem Wikibook hat mir mehr Sicherheit gegebenen, mich zukünftig aktiv in 
Wikis einzubringen. [N = 19; M = 3,5; SD = 1,2]

1 
(5,3 %)

3 
(15,8 %)

4 
(21,1 %)

7 
(36,8 %)

4 
(21,1 %)

Es erscheint mir sinnvoll, mich an öffentlichen Wiki-Projekten (wie Wikibooks und Wikipeda) 
aktiv einzubringen. [N = 19; M = 3,0; SD = 1,3]

4 
(21,1 %)

2 
(10,5 %)

6 
(31,6 %)

5 
(26,3 %)

2 
(10,5 %)

Tab. 7.17: Subjektive Einschätzung des eigenen Lernens durch die Studierenden.

7.4.2.2 Auswertung der qualitativen Evaluationsdaten
Um einen Einblick in die studentische Perspektive zum Erleben des Seminars zu 
erhalten, wurden die Studierenden im Rahmen der Abschlusssitzungen gebeten, 
mithilfe von Moderationskarten ihre individuellen Einschätzungen zu notieren und 
anschliessend in einem Gruppengespräch (3 bis 4 Personen) vorzustellen und zu dis-
kutieren (Kap. 7.3.2.2). Auf Basis einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse der auf-
bereiteten Gruppengespräche (Kap. B.5) konnten die Aussagen der Studierenden zu 
den folgenden Themen verdichtet werden.
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 – Originalität und Innovation des Seminarkonzeptes (Kap. 7.4.2.2.1)
 – Wikibooks als neuer Erfahrungsraum vs. «Hochladeplattform» (Kap. 7.4.2.2.2)
 – Verschiebung der Inhaltserwartungen: digitale Medien im Unterricht (Kap. 7.4.2.2.3)
 – Hilfreiche und nachvollziehbare Rückmeldungen (Kap. 7.4.2.2.4)
 – Problematisierung der Passivität von Mitstudierenden (Kap. 7.4.2.2.5)
 – Freiräume vs. Strukturierungswünsche zur Gruppenarbeit (Kap. 7.4.2.2.6)

Mit dieser Auswahl werden die zentralen Kategorien220 der zusammenfassenden 
Inhaltsanalyse dargestellt und die Relevanz für die Auswertung und Reproblemati-
sierung skizziert. Zur Plausibilisierung der Kategorien werden ausgewählte Zitate der 
Gruppengespräche verwendet (Anhang B.5).

7.4.2.2.1 Originalität und Innovation des Seminarkonzeptes
Für beide Lehrveranstaltungen wurde die Seminargestaltung bzw. die Durchführung 
des Seminars positiv bewertet. Eine wiederkehrende Begründung für diese positi-
ve Bewertung war die neue Form der Seminargestaltung bzw. die Abwechslung im 
Vergleich zu anderen Seminarkonzepten. Dabei verwiesen die Studierenden auf Se-
minare, welche sich nach einer Präsentation oder dem gemeinsamen Lesen eines 
Textes vor allem durch eine gemeinsame Diskussionsphase charakterisieren lassen.

«Super fand ich eben [KR: keine 08/15 Durchführung des Seminars], dass es 
keine 08/15 Durchführung des Seminars war, so nach dem Standardverfah-
ren der anderen Dozenten, immer dieses: ihr lest nen Text, dann ein Referat, 
Punkt» (D3, BLT).

Die positiven Bewertungen wurden zudem mit Bezug auf den inhaltlichen bzw. 
strukturellen Aufbau des Seminars begründet. Diese Begründungen umfassten eher 
vorsichtig formulierte Aussagen, z. B. «es war ein bisschen strukturierter und lang-
fristiger» (B1, TC) sowie umfangreichere Formulierungen, in denen die Strukturie-
rung des Seminars in unterschiedlichen Phasen als sinnvoll erlebt wurde.

«Meiner Meinung nach war der Aufbau gelungen [KR strukturierter Aufbau –> 
Phasen], dass man sich eben zuerst die Metaphern hergeleitet hat, dann eben 
eine Theorie sozusagen sich angeeignet hat und das dann verglichen hat. Also 

220 Im Rahmen der Gruppengespräche wurden von den Studierenden auch Aspekte thematisiert, wel-
che über die drei didaktischen Handlungsebenen «I. (Inter)Aktionen», «II. (Lern)Situationen» sowie 
«III. (Lehr)Veranstaltungen» nach Wildt (2002, 8) hinausgehen und somit nur begrenzt von einzelnen 
Lehrenden mitgestaltet werden können. Dazu zählte die positive Beurteilung der «Themenwahl» (D, 
TC) bzw. der «theoretischen Inhalte» (B2, KU) der Seminare. Wenngleich die Themenwahl Hochschul-
lehrenden verschiedene Freiräume und Gestaltungsentscheidungen eröffnet, ist diese auch durch die 
Modulbeschreibungen vorstrukturiert. Eine weitere Kategorie, die nur begrenzt durch Hochschulleh-
rende beeinflusst werden kann, ist die Wahl eines Seminarraumes bzw. einer Seminarzeit. Zudem sind 
bestimmte Kategorien auf die Aussagen von Einzelpersonen zurückzuführen, diese werden daher nicht 
weiterverfolgt.
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von den Phasen her fand ich das gut und von der Strukturierung. Das fand ich 
sehr sinnvoll» (D3, OK).

Ferner wurden einzelne Elemente der Seminargestaltung positiv bewertet, u. a. 
die wechselnden Gruppenphasen sowie die jeweils unterschiedlichen Lehr- und 
Lerntätigkeiten. Weitere Aspekte und Begründungen für die positiv bewertete und 
als Abwechslung erlebte Seminargestaltung verwiesen auf die Medienwahl, die er-
haltenen Rückmeldungen sowie die Produktorientierung221.

7.4.2.2.2 Wikibooks als neuer Erfahrungsraum vs. «Hochladeplattform»
Die Verwendung der Plattform Wikibooks sowie die Erstellung eines Wikibooks im 
Rahmen eines Seminars wurde von den Studierenden unterschiedlich eingeschätzt. 
Während Studierende den Einsatz von Wikibooks einerseits mit verschiedenen Be-
gründungen positiv hervorhoben, markierten andere Studierende konkrete Schwie-
rigkeiten und Wünsche zur Verwendung von Wikibooks im Rahmen eines Seminars.

Positive Bewertungen zum Einsatz von Wikibooks wurden von verschiedenen 
Studierenden mit dem Einsatz eines neuen Mediums begründet. Diese Begründungen 
knüpften einerseits an das erste Thema «[...] es war eben nicht so ein 08/15 Seminar» 
(Kap. 7.4.2.2.1) an und beschrieben den Einsatz von Wikibooks als «Abwechslung» 
(D3, BLT). Zum anderen wurde die Verwendung von Wikibooks im Seminar positiv 
bewertet, weil es als wichtig eingeschätzt wurde, den Umgang mit neuen Medien 
zu lernen und weil Wikis Einsatzmöglichkeiten in der Schule eröffnen. Ein weiteres 
Begründungsmuster für die positive Einschätzung umfasste die Produktorientierung 
bzw. die Erstellung eines (Text)Produktes sowie die damit verbundenen praktischen 
Tätigkeiten. Die Aussagen von Studierenden hoben zum einen die Tätigkeiten und 
neuen Erfahrungen hervor, z. B.: «Ich fand es gut [KR: neue Erfahrungen mit dem 
Text schreiben], dass wir neue Erfahrungen mit dem Text schreiben uns angeeignet 
haben» (D2, CP). Zum anderen wurde stärker das erstellte Produkt bzw. Werk betont, 
welches über Wikibooks offen zur Verfügung stand.

«Also, ich fand es gut, dass wir erst mal was Praktisches gemacht haben [KR: 
Praktische Arbeit, Erstellen eines Werkes]222. Dass wir da was erstellt haben, 
was man im Endeffekt dann irgendwie so in der Hand hat, was man immer 
wieder angucken kann und was tatsächlich sogar andere irgendwie auch be-
werten» (B1, NH).

221 Die Rückmeldungen verwiesen damit in unterschiedlicher Weise auf die geplanten Lehrhandlungen 
zur «Produkt- und Projektorientierung» (Kap. 6.5.1), zur «Kooperation, Kollaboration und Kommunika-
tionsorientierung» (Kap. 6.5.2) und zur «Eröffnung von Partizipationsmöglichkeiten und Erfahrungsori-
entierung» (Kap. 6.5.3) sowie auf Entscheidungen zum Entwurf des konkreten Seminarkonzeptes (Kap. 
6.6.2).

222 Im Zusammenhang mit der getroffenen Aussage platzierte die Person eine rote Moderationskarte mit 
den Stichpunkten: «Praktische Arbeit, Erstellen eines Werkes».
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Die Bewertung durch Andere kann in diesem Zitat als Verweis auf die Rückmel-
dungen durch die Wikibook-Community interpretiert werden. Die Bewertung und 
Rückmeldung durch die Wikibook-Community erfolgte bereits im Verlauf des Semi-
nars vor allem durch die zwei Wikibookianer «Juetho» und «Stephan Kulla» (Kap. 
7.2.2.3, 7.2.3.3, 7.2.4.3). In einer Diskussionsgruppe wurden diese Rückmeldungen 
auf unterschiedlichen Ebenen thematisiert und unterschiedlich bewertet. Eine Per-
son hat die Rückmeldungen durch Juetho als eher abwertend kommentiert, wie sich 
in umgangssprachlichen Formulierungen zeigte, z. B. «Jürgen hat halt einfach abge-
kotzt und das wars, ne» (D2, FC). Zugleich wurde in der Diskussion auch die Unsicher-
heit zum Ausdruck gebracht, wie Rückmeldungen von Menschen im Kontext einer 
offenen Sharing-Gemeinschaft eingeschätzt werden können.

«FC: Beziehungsweise Jürgen hat ja auch über pädagogische Sachen abge-
kotzt, (TT: Ja, genau.), aber man war sich da nicht so sicher ob er das beurtei-
len kann.
TT: Genau und ob er da so das Fachwissen und die Kompetenz dahinter hat, 
deswegen fand ich das so ein bisschen unangebracht» (Gruppe D2).

Wenngleich die Kommentare von «Juetho» in dieser Gruppe einerseits problema-
tisiert wurden, wurde andererseits auch der Wunsch nach mehr Rückmeldungen von 
«anderen Fachpersonen» (D2, TT) zum Ausdruck gebracht.

«In Bezug auf Jürgen, ich hab jetzt mal geschrieben [KG: Rückmeldung zu den 
verfassten Texten von weiteren Fachpersonen, die sich auch mit der Erstel-
lung von Wikis auskennen], dass es für mich irgendwie noch gefehlt hat, dass 
es keine Rückmeldung von anderen Fachpersonen gab. Also Jürgen hat zwar 
eine Rückmeldung zu unserem Schreibstil auf Wikibooks gegeben, aber er hat 
eigentlich kein wirklich fachliches Wissen über Pädagogik und dementspre-
chend hat er quasi formale Fehler korrigiert und inhaltliche Fehler wurden 
zwar von Franco und Sophie korrigiert, aber ich hätte mir gewünscht, dass 
es vielleicht noch eine Person gibt, die in beiden Aspekten sehr gut sich aus-
kennt» (D2, TT).

Neben dem Wunsch nach «anderen Fachpersonen» (D2, TT) wurden in dieser Dis-
kussionsgruppe weitere Wünsche zur Verwendung des Wikibooks formuliert sowie 
verschiedene Aspekte problematisiert. Die Wünsche umfassten u. a. motivationale 
Aspekte. Beispielsweise wurde der Wunsch formuliert, dass mehr Interesse für die 
Beteiligung am Wikibook geweckt werden sollte und eine Begründung für die Nut-
zung von Wikibooks wünschenswert gewesen wäre. Problematisiert wurde die Ein-
bindung von Wikibooks in das Seminar, welche teilweise nur als Plattform zum Hoch-
laden von Texten erlebt wurde.
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«Ja und für mich war auch noch ein Flop [KB: Wikibook wie 2. Moodle], dass 
das Wikibooks so ein grosses Thema war eigentlich, aber dann letzten Endes 
eigentlich nur als 2. Moodle genutzt wurde, wo die Texte hochgeladen werden 
und ich weiss zwar nicht genau wie, aber ich denke, da hätte man noch biss-
chen draus machen können. Dass auch die Motivation, mit dem Wikibook zu 
arbeiten bisschen steigt. Ausser nur mit Jürgen zu (kurze Pause), naja nicht 
mal zu diskutieren, aber zu lesen» (D2, KC).

Weitere Kritikpunkte an der Einbindung des Wikis wurden vereinzelt auch in an-
deren Gruppen formuliert. Diese bezogen sich auf die Problematisierung fehlender 
Unterstützung hinsichtlich der Bedienung des Wiki-Editors sowie den Wunsch nach 
mehr Wissen über die Funktionsweise von Wikibooks.

7.4.2.2.3 Verschiebung der Inhaltserwartungen: digitale Medien im Unterricht
Ein weiteres Thema, das nur von Lehramtsstudierenden formuliert wurde, bezieht 
sich insbesondere auf den Einsatz von neuen Medien im Unterricht. So brachten ver-
schiedene Studierende seminarübergreifend zum Ausdruck, dass ihnen der Bezug 
zur «Praxis im Unterricht» sowie der «Anwendungsbezug in der Schule» (D1, BK) fehl-
te. Da beide Veranstaltungen hinsichtlich des Modulhandbuchs in der Bildungstheo-
rie sowie als Seminar für die Allgemeine Didaktik verortet waren, war das Interesse 
an einer expliziten Auseinandersetzung mit neuen Medien überraschend. Dabei wur-
de in den Aussagen der Studierenden auf neue Medien im Allgemeinen sowie explizit 
auf das Wikibook Bezug genommen.

«Was mir ein bisschen gefehlt hat, [KG: Umgang neuer Medien im Unterricht] 
ist, dass man den Umgang von den neuen Medien noch mal reflektiert, auch 
wie man das im Unterricht einsetzen kann, das kam mir hier ein bisschen zu 
kurz. Vielleicht dass man einfach noch mal darüber geredet hätte, wie man das 
Wikibook, ob man das im Unterricht einsetzen kann, ob die Form gut ist oder 
auch nicht» (D3, DL).

Zudem wurde von verschiedenen Studierenden darauf hingewiesen, dass auch 
weitere neue Medien im Seminar diskutiert hätten werden können. Offen bleiben 
muss an dieser Stelle die Frage, ob das Seminar das Interesse an diesen Themen erst 
geweckt hat bzw. sich die Studierenden bereits vor dem Seminar für diese Fragen 
interessierten.



424

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

7.4.2.2.3 Hilfreiche und nachvollziehbare Rückmeldungen
Die von uns schriftlich formulierten Rückmeldungen zu den verschiedenen Textpro-
dukten wurden von den Studierenden thematisiert und durchgehend wertschätzend 
beurteilt. Begründet wurden die positiven Bewertungen der Rückmeldungen hin-
sichtlich (a) des Umfangs und der Verständlichkeit, (b) der individuellen Formulie-
rung zu den jeweils konkreten Textprodukten sowie (c) hinsichtlich der hilfreichen 
Hinweise zur Überarbeitung. In den Äusserungen wurden teilweise einzelne Facetten 
betont, z. B. «und was ich auch noch sehr gut fand [KR: hilfreiche Rückmeldungen], 
waren die hilfreichen Rückmeldungen, wo wir sozusagen auch noch überarbeiten 
können» (D2, CP). In anderen Aussagen der Studierenden wurden mehrere Aspekte 
zum Ausdruck gebracht:

«Dann fange ich mal mit den Tops an und zwar waren wir uns relativ einig und 
zwar die Rückmeldung zu unseren Texten und Ausarbeitungen war sehr um-
fangreich und verständlich [KR: Gute Rückmeldungen zu den Texten]. Ausser-
dem waren die Seminarleiter sehr engagiert, dass auch sie uns ordentliches 
Feedback geben. [KR: Zuständige für das Seminar waren sehr engagiert –> je-
der Text wurde individuell bewertet etc.]» (D1, BK).

Neben der Wertschätzung der Rückmeldungen wurden von dieser Gruppe auch 
das Engagement der Lehrenden hervorgehoben. Weitere Aussagen zur Aktivität der 
Lehrenden hinsichtlich der Formulierungen von Rückmeldungen wurden u. a. in Ab-
grenzung zur Aktivität der Studierenden formuliert. In der Beschreibung einer Nach-
frage im Moodle-Forum wurde beispielsweise die Aussage formuliert «von Franco 
und Sophie kam was, das ist aber deren Job, aber von den Teilnehmern kam von 
wenigen überhaupt Feedback» (B1, TC). Die Formulierung «das ist aber deren Job» 
erscheint eher als Ausdruck dafür, dass eine Rückmeldung auch erwartet wird.

7.4.2.2.4 Problematisierung der Passivität von Mitstudierenden
Ausbleibende Rückmeldungen von Mitstudierenden sind ein Beispiel für die Passivi-
tät, welche von verschiedenen Studierenden im Rahmen der Evaluationssitzung pro-
blematisiert wurde. Diese Kritik an der Passivität von Mitstudierenden bezog sich auf 
die Beteiligung am und im Seminar im Allgemeinen sowie auf die Beteiligung in kon-
kreten Gruppenarbeiten und Projektphasen. Die Formulierung der ausbleibenden 
Beteiligung am und im Seminar wurde von Studierenden hinsichtlich der geringen 
Anwesenheit in den Präsenzseminaren sowie deren Zurückhaltung in Diskussionen 
zum Ausdruck gebracht.

«Was mir, was mich gestört hat in dem Seminar war [KB: mangelnde Beteili-
gung], dass oftmals sehr wenige da waren und auch immer die gleichen, ob-
wohl es mehr Leute gibt, die an dem Seminar teilnehmen und auch die Leute, 
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die da waren, haben sich zum Teil komplett zurückgezogen und gefühlt zu-
mindest in einer Sitzung gar nichts gesagt. Ich erinnere mich z. B. an meine 
Sitzung, wo ich meinen Text vorgestellt hab, da waren insgesamt fünf Leute 
da und davon hatten zwei den Text geschrieben und drei weitere, und davon 
haben ein oder zwei Leute gar nichts gesagt, das war dann irgendwie ein biss-
chen schwierig» (B1, TC).

Darüber hinaus wurde der Wunsch nach mehr Beteiligung auf Moodle in Form 
von gruppenübergreifendem Peer-Feedback formuliert. Zugleich wurden bereits in 
der Zusammenarbeit der Gruppen verschiedene Probleme hinsichtlich der Aktivität 
der Gruppenmitglieder zum Ausdruck gebracht. Unabhängig von der Gruppenphase 
wurde von verschiedenen Studierenden die Zusammenarbeit mit ihren Gruppenmit-
gliedern problematisiert.

«Dann unsere Flops waren, [KB: Kommunikation innerhalb der Gruppen tw. 
schwierig, Startschwierigkeit] [...]. Ausserdem [KB: Gruppenzusammenarbeit 
in der 1. Erarbeitungsphase] gibt es innerhalb der Gruppen auch immer die 
Leute, die was machen und die Leute, die nichts machen. Wie man das aus der 
Schule kennt. Das hatten wir halt auch teilweise» (D1, BK).

«Weniger gut gefallen hat mir [...] die Absprache in unserer Gruppe während 
der zweiten Projektphase und die teilweise fragwürdige Motivation meiner 
Kommilitonen» (B2, KU).

Zudem wurden die Probleme der Gruppenarbeit von weiteren Studierenden mit 
der Überforderung einiger Gruppenmitglieder begründet. In diesem Zusammenhang 
wurde von Studierenden der Aufwand für die zu erbringende Studienleistung als 
hoch eingeschätzt.

7.4.2.2.5 Freiräume vs. Strukturierungswünsche zur Gruppenarbeit
Im Zusammenhang mit der Durchführung von Gruppenarbeiten wurde von den Stu-
dierenden Aussagen zu einem weiteren Thema getroffen. Dieses bewegt sich zwi-
schen den positiv bewerteten Freiräumen zur Selbst- und Gruppenorganisation ei-
nerseits sowie dem Wunsch nach bzw. der Kritik an fehlenden Orientierungshilfen 
andererseits. Der Wunsch nach Orientierungshilfen drückt sich zum einen am Fehlen 
formaler (und inhaltlicher) Orientierungsangebote aus. Zum anderen wird das Ver-
hältnis zwischen eigenständiger Gruppenarbeit und (fehlender) gemeinsamer Prä-
senzveranstaltungen problematisiert.



426

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

Verschiedene Studierende wertschätzten die im Seminar eröffneten Freiheiten 
zur Selbst- und Gruppenorganisation. Insbesondere die Möglichkeit, einen eigenen 
Zeitplan im Rahmen der Seminarphasen für sich selbst gestalten zu können, wurde 
positiv bewertet.

«Gut fand ich [KR: Selbst-/Gruppenorganisation], die Selbst-/Gruppenorgani-
sation, dass wir uns selbst einteilen konnten und unseren eigenen Zeitplan im 
Endeffekt gestalten konnten» (B2, BH).

In diesem Zusammenhang eröffnete das Seminarkonzept mit Schreibzeiten ohne 
Präsenztermine Freiheiten für Studierende, welche entsprechend positiv bewertet 
wurden. «Gerade wenn auch, gerade weil viel Zuhausearbeit anfiel, die Stunden auch 
eben ausgefallen sind» (D1, BK). Der «Ausfall von Stunden», wie es die Studieren-
den bezeichneten sowie der Umstand, dass es keine Anwesenheitspflicht gab, wurde 
auch von weiteren Studierenden positiv hervorgehoben. Zugleich wurde das Verhält-
nis zwischen selbstorganisierten Schreibphasen und gemeinsamen Präsenzterminen 
von verschiedenen Studierenden problematisiert, da so u. a. die Präsenzzeit als «zer-
stückelt» (B2, KU) erlebt wurde. Andere Aussagen lassen sich dahingehend deuten, 
dass die Schreibzeiten nicht als Freiraum zur Selbst- und Gruppenorganisation erlebt 
wurden. Vielmehr entstand durch die Möglichkeit, sich selbst zu organisieren, eine 
Überforderung und es wurde der Wunsch geäussert, im Rahmen der Präsenztermine 
in den Gruppen zusammenarbeiten zu können.

«Was mir einfach gefehlt hat [KG: viel Heimarbeit statt im Seminar], ist, dass 
wir hier im Seminar sehr wenig dafür gearbeitet haben, und viel Heimarbeit 
hatten. Das war echt manchmal überfordernd, weil wir ja auch andere Veran-
staltungen haben und ich würde mir wünschen, dass wir vielleicht zwei-, drei-
mal mehr hier Seminar mit den Gruppen zusammengesessen hätten» (D2, CP).

Der Wunsch nach bzw. die Kritik an fehlenden formalen Orientierungs- und 
Strukturierungshilfen stand ebenfalls in Spannung zu den positiv bewerteten Frei-
räumen. Ausserdem wurde von vereinzelten Studierenden problematisiert, dass die 
Erstellung der Gruppenmetapher zu Beginn als schwierig erlebt wurde, da es keine 
Vorlage gab. Eine Person formulierte beispielsweise den Vorschlag, bereits zu Beginn 
der verschiedenen Seminarphasen die verwendeten Feedbackbögen zur Verfügung 
zu stellen: «also mit den Richtwerten, an was man sich halten soll» (B1, NS). Zugleich 
formulierte eine andere Person: «Es waren eindeutige Kriterien zum Bestehen der 
Studienleistung da» (B2, LI). Der grösste Kontrast zur positiven Bewertung der eröff-
neten Freiräume stellte die Kritik am nicht als verpflichtend erlebten Orientierungs-
rahmen des Seminars dar:
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«Und was mich auch ein bisschen gestört hat [KB: keine Verpflichtungen (Ab-
gabefristen, Anwesenheit)], auch wenn ich eigentlich kein Fan von Anwesen-
heitspflicht oder irgendwas Ähnlichem bin, wenn halt gesagt wird, die Dead-
line ist am, und im nächsten Satz kommt dann, naja, wer es bis dahin nicht fer-
tig hat, ist auch nicht schlimm. Das ist dann irgendwie so sehr unverbindlich 
und das verleitet dann bei vielen dazu, dass sie es dann entweder gar nicht 
oder sehr spät machen, das fand ich auch ein bisschen schwierig» (D3, TC).

Neben dem Wunsch nach formalen Orientierungshinweisen fanden sich in einer 
Diskussionsgruppe des Seminars «Bildung metaphorisch verstehen» auch Wünsche 
und Verbesserungshinweise zur Bereitstellung von Orientierungshilfen zur Erarbei-
tung von Bildungstheorien.

7.4.2.3 Zusammenfassung und Relevanz der Evaluationsergebnisse
Mit der Durchführung der Veranstaltungsevaluation und der Auswertung der quan-
titativen sowie der qualitativen Daten (Kap. 7.4.2.1, 7.4.2.2) wurde das Ziel verfolgt, 
insbesondere Erkenntnisse zu zwei zentralen Fragestellungen zu gewinnen. Diese 
Fragestellungen fokussieren die Erfahrungsmöglichkeiten zum Lernen mit sozialen 
Medien (Kap. 3.2.1.3) einerseits und potenzielle Lernsituationen zur Teilhabe an öf-
fentlichen Wikis (Kap. 3.2.1.2) anderseits. Die zentralen Ergebnisse der quantitativen 
Veranstaltungsevaluation umfassen studentische Positionen zur Einschätzung der 
Lehrveranstaltung (Kap. 7.4.2.1.1), zur Bewertung der Seminaranforderungen und 
Lehr-Lerninteraktionen (Kap. 7.4.2.1.2), zur Bewertung der Erfahrungen zur Mitge-
staltung eines Wikibooks (Kap. 7.4.2.1.3), sowie zur Selbsteinschätzung des Lerner-
folges (Kap. 7.4.2.1.4). Dabei wurde das gesamte Seminar als «gut» bewertet und die 
Seminarstruktur von den Studierenden positiv eingeschätzt (Kap. 7.4.2.1.1). Proble-
matisiert wurden u. a. Aussagen zur Aktivität der Gruppe sowie zur Gruppenbildung 
(Kap. 7.4.2.1.2). Die Durchführung des Wikibookprojektes ermöglichte der Mehrheit 
der Studierenden neuen Erfahrungen bei der Auseinandersetzung mit digitalen Me-
dien. Zugleich waren die Einschätzungen und Bewertungen der Erfahrungen zur Nut-
zung des Wikibooks sowie zur Wahrnehmung der Wikibook-Community sehr unter-
schiedlich (Kap. 7.4.2.1.2).

Mithilfe einer Inhaltsanalyse konnten die qualitativen Aussagen der Studieren-
den zu sechs zentralen Themen zusammengefasst werden. Hinsichtlich des Konzep-
tes zum Lernen mit digitalen Medien (Kap. 3.2.1.3) sind insbesondere die Aussagen 
zur Originalität und Innovation des Seminarkonzeptes (Kap. 7.4.2.2.1), zu Inhalts-
erwartungen zur Thematisierung digitaler Medien (Kap. 7.4.2.2.3) sowie zu den als 
hilfreich und nachvollziehbar bewerteten Rückmeldungen (Kap. 7.4.2.2.4) relevant. 
Erkenntnisse zur Frage nach potenziellen Anlässen zum Lernen über soziale Medien 
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(Kap. 3.2.1.2) bietet das kontrovers diskutierte Thema «Wikibooks als neuer Erfah-
rungsraum vs. ‹Hochladeplattform›» (Kap. 7.4.2.2.2). Die zwei weiteren Themen zur 
«Problematisierung der Passivität von Mitstudierenden» (Kap. 7.4.2.2.5) sowie zum 
«Verhältnis von Freiräumen vs. Strukturierungswünschen zur Gruppenarbeit» (Kap. 
7.4.2.2.6) sind anknüpfungsfähig an die geäusserte Kritik im quantitativen Fragebo-
gen (Kap. 7.4.2.1).

Relevante Aspekte werden im folgenden Kapitel «Auswertung und Neuperspekti-
vierung» (Kap. 8) aufgegriffen und zur Modifikation des Entwurfs diskutiert. Bei ver-
gleichender Betrachtung mit den Ergebnissen der Interviews (Kap. 7.4.1) sowie der 
folgenden Auswertung der Versionsgeschichte (Kap. 7.4.4) werden die Ergebnisse der 
Veranstaltungsevaluation zur Modifikation ausgewählter Lernsituationen (Kap. 9.2) 
sowie zur Modifikation der Prozessplanung (Kap. 9.3) diskutiert.

7.4.3 Ergebnisse der Metaphernanalysen
Mit den Ergebnissen der Metaphernanalysen wird ein systematischer Einblick in die 
studentischen Seminarprodukte zur Artikulation und Reflexion eigener Vorstellun-
gen eröffnet. Durch die Formulierung, Diskussion und Reflexion von Metaphern soll-
ten Lernsituationen geschaffen werden, um die Entwicklung einer Artikulations- und 
Reflexionsfähigkeit zu ermöglichen (Kap. 6.4.1, 6.6.1). Um den Anregungsgehalt die-
ser gestalteten Lernsituationen empirisch erfassen zu können, wurden die im Som-
mersemester 2015 entstandenen studentischen Arbeitsergebnisse in Form von indi-
viduell formulierten Ad-hoc-Metaphern und gemeinsamen entwickelten Gruppen-
metaphern analysiert (Kap. 7.3.3). Zur Strukturierung der Ergebnisse erfolgt für die 
jeweiligen Arbeitsprodukte im ersten Schritt eine formale Beschreibung spezifischer 
Ausdrucksformen und -phänomene und im zweiten Schritt eine Rekonstruktion me-
taphorischer Muster:

 – Ausdrucksformen und -phänomene der Ad-hoc-Metaphern (Kap. 7.4.3.1)
 – Sprachfiguren und metaphorische Muster der Ad-hoc-Metaphern (Kap. 7.4.3.2)
 – Darstellungsformen und Strukturelemente der Gruppenmetaphern (Kap. 7.4.3.3)
 – Sprachfiguren und metaphorische Muster der Gruppenmetaphern (Kap. 7.4.3.4)

Die Darstellung der Ergebnisse der Metaphernanalyse erfolgt in Anlehnung an 
de Guerrero und Villamil (2002). Zur Darstellung der metaphorischen Muster werden 
GROSSBUCHSTABEN verwendet. Die Angabe expliziter metaphorischer Ausdrücke 
und Redewendungen erfolgt in Form von fettgedrucktem Text. Mit Kursivschrift wer-
den implizite Metaphern hervorgehoben (Kap. 3.4.3). Zur Plausibilisierung der Er-
gebnisse werden die studentischen Seminarprodukte weitgehend im Original zitiert. 
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Diese Zitate beinhalten teilweise Rechtschreibfehler223 und verwenden überwiegend 
das generische Maskulinum. Um einen authentischen Einblick in die studentischen 
Produkte zu ermöglichen, ist die Verwendung einer geschlechtergerechten Sprache 
in diesem Kapitel nicht gegeben. Dieses Phänomen wird in der folgenden Auswer-
tung aufgegriffen und diskutiert (Kap. 8.2.2.3).

7.4.3.1 Ausdrucksformen und -phänomene der Ad-hoc-Metaphern
Zur Bearbeitung der Frage, «Welche Vorstellung haben Sie vom Lehren und Lernen im 
Unterricht?», wurden die Studierenden aufgefordert, eine Metapher zu formulieren 
und zu erläutern. Die in diesem Kontext erstellten studentischen Schreibprodukte 
lassen sich hinsichtlich unterschiedlicher Ausdrucksformen und sprachlicher Phä-
nomene unterscheiden. Um einen strukturierten Einblick über die Ausdrucksformen 
und -phänomene der studentischen Schreibprodukte zu ermöglichen, werden im 
Folgenden drei formal unterscheidbare Ausdrucksformen skizziert, die Studierende 
zur Erläuterung ihrer formulierten Ad-hoc-Metapher gewählt haben.

 – Explizite Benennung der übertragenden Elemente (Kap. 7.4.3.1.1)
 – Exemplarische Narration/Beschreibung zur Veranschaulichung (Kap. 7.4.3.1.2)
 – Mischformen von expliziten Übertragungen und exemplarischen Narrationen 

(Kap. 7.4.3.1.3)

Die drei benannten Formen bringen metaphorische Bedeutungsübertragungen 
in jeweils unterschiedlicher Weise zum Ausdruck. In Anlehnung an Schmitt (2017) 
werden diese Bedeutungsübertragungen jeweils als metaphorische Redewendun-
gen und Einzelmetaphern verstanden (Kap. 5.3.3224). Am Beispiel der studentischen 
Schreib- und Textprodukte wird dabei auf die jeweiligen Besonderheiten des Materi-
als aufmerksam gemacht. Als Besonderheiten des Materials werden zudem drei As-
pekte einzeln hervorgehoben:

 – Routinisierte Metaphern «fremder» Bildbereiche (Kap. 7.4.3.1.4)
 – Bildbrüche innerhalb des Bildbereichs einer Ad-hoc-Metapher (Kap. 7.4.3.1.5)
 – Nicht nachvollziehbare Bedeutungsübertragungen (Kap. 7.4.3.1.6)

Die exemplarisch skizzierten Besonderheiten wurden ausgewählt, um damit 
verbundene Herausforderungen auf praktischer Ebene in der Lehre sowie auf for-
schungsmethodischer Ebene zur Auswertung der Produkte veranschaulichen zu 

223 Die Lesbarkeit der Zitate wurde durch die Kennzeichnung der Rechtschreibfehler mit der Formulierung 
«(sic)» stärker beeinträchtigt als durch die Rechtschreibfehler selbst. Daher wurde auf die Kennzeich-
nung weitgehend verzichtet.

224 Wie im Kapitel 5.3.3 dargestellt, geht der Metaphernbegriff über ein Alltagsverständnis von Metaphern 
hinaus.
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können225. Die Relevanz der formalen Betrachtung der studentischen Arbeitsproduk-
te wird im Rahmen der einzelnen Kapitel skizziert.

7.4.3.1.1 Explizite Benennung der übertragenden Elemente
Eine Form zur Erläuterung formulierter Metaphern kann als explizite Benennung bzw. 
Darstellung der übertragenden Elemente bezeichnet werden. Neben der Vervollstän-
digung des Satzes «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...» formulierten die Stu-
dierenden die Bedeutungsübertragung für ausgewählte Elemente bzw. stellten diese 
überblicksartig in Stichpunkten dar. Die folgende Formulierung steht beispielhaft für 
diese Darstellungsform:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie wenn ein Reiseführer seine bunt-
gemischte Reisegruppe auf holprigen Wegen durch den Nebel führt. Bis alle 
wieder klar sehen können und die Wege wieder eben sind:
- Reiseführer: Lehrer (Lehrt nach dem Plan),
- buntgemischte Reisegruppe: Unterschiedl. Schüler (vorlaut, hochbegabt, 
Lese-Rechtschreibschwäche, ADHS),
- Reise: Lernprozess,
- Nebel: Lernstoff (Am Anfang noch unverstanden),
- holpriger Weg: Probleme, die beim Lernprozess auftreten können» (D15-19).

Die vorgestellte Ad-hoc-Metapher beinhaltet vielfältige Elemente, die vom Bild-
bereich des Reiseführers mit seiner Reisegruppe auf den Zielbereich des Lehrens 
und Lernens im Unterricht übertragen wurden. Die in diesem Beispiel ausgewählten 
Elemente umfassen überwiegend Substantive, die in der Ad-hoc-Metapher verwen-
det wurden. Dargelegt wird die Bedeutung der handelnden Menschen (Reiseführer, 
Reisegruppe) in Auseinandersetzung mit Rahmenbedingungen (Nebel, holpriger 
Weg). Die Bedeutungsübertragung «Reise: Lernprozess» stellt eine Ausnahme dar. 
Verben bzw. die Handlungen der jeweiligen Personen werden in diesem Beispiel 
nicht explizit erläutert.

7.4.3.1.2 Exemplarische Narration/Beschreibung zur Veranschaulichung
Eine zweite Form zur Erläuterung der entwickelten Ad-hoc-Metaphern erfolgte in 
Form von «exemplarischen Narration» (Schmitt 2017, 477) bzw. «szenischen Meta-
phern» (Bohnsack 2010, 67). Schmitt (2017, 477) und Bohnsack (2010, 67) verstehen 
die Begriffe als «Beschreibungen und Erzählungen von (relativ) hohem Detaillie-
rungsgrad, in denen zentrale Orientierungen ihren metaphorischen Ausdruck finden» 

225 Eine systematische Übersicht über die formale Einschätzung aller formulierten Ad-hoc Metaphern fin-
det sich im Anhang (Abb. B.3, B.4).
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(Bohnsack 2010, 67). In Abgrenzung von expliziten Vergleichen und begrifflichen 
Metaphern (Bohnsack 2010, 67) lassen sich die Erläuterungen der Studierenden als 
Beschreibung verstehen, um die Metaphorik ihres formulierten Vergleiches zu ver-
anschaulichen bzw. auszuschmücken. Dabei muss diese Beschreibung selbst keine 
Metaphorik beinhalten. Ein Beispiel für diese Darstellungsform bietet die folgende 
Ad-hoc-Metapher sowie die zugehörige Erläuterung:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Ein Papierflugzeug / Ein Drachen 
(D15-17):
- Es kann viel oder wenig Planung im Bau stecken.
- Das Material des Papierflugzeugs ist die Grundlage.
- Wie gut er fliegen kann ist ungewiss.
- Die Art des Werfenden und er selbst beeinflussen den Flug.
- Er kann trotz seines gegebenen Materials viele Farben haben. 
- Sein Umfeld beeinflusst seinen Flug» (D15-17).

Die in der Erläuterung getroffenen Aussagen zum Papierflugzeug stellen keine 
bzw. kaum explizit ausformulierten Bedeutungsübertragungen dar. Die gesamte Be-
schreibung kann jedoch als Veranschaulichung bzw. «Bebilderung» (Schmitt 2017, 
477) der entworfenen Ad-hoc-Metapher, «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie 
Ein Papierflugzeug», verstanden werden. In diesem Beispiel bleibt offen, wofür das 
Pronomen «er» sowie das zugehörige Possessivpronomen «seines» steht.

7.4.3.1.3 Mischformen von expliziten Übertragungen und exemplarischen Narrationen
Eine dritte Form zur Erläuterung von Ad-hoc-Metaphern kann als Mischform von 
expliziten Übertragungen und exemplarischen Narrationen bezeichnet werden. 
Die Vervollständigung des Satzes «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...» be-
schränkt sich in dieser Form häufig auf wenige Worte. Dafür erfolgt eine ausführliche 
Veranschaulichung und Konkretisierung der Ad-hoc-Metapher in Form einer exemp-
larischen Beschreibung. Die Bedeutungsübertragung der relevanten Elemente wird 
für eine beschränkte Auswahl expliziert. Exemplarisch für diese Form der Erläuterung 
steht die folgende Ad-hoc-Metapher:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Gartenarbeit.
- Lehrer als Gärtner,
- Schüler als Pflanze,
- Gärtner pflanzt, pflegt,
- Gießen als Input, Gärtner kann gewisse Rahmenbedingungen festlegen, kann 
letztendlich nicht über Qualität des Endproduktes entscheiden» (D15-22).
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In dieser Erläuterung wird zunächst die Bedeutungsübertragung zwischen dem 
Zielbereich («Lehrer» und «Schüler») und dem Bild- bzw. Quellbereich der Gartenar-
beit («Gärtner» und «Pflanzen») explizit formuliert. In Form einer exemplarischen 
Beschreibung werden im Folgenden die Tätigkeiten des «Gärtners» im Bildbereich 
konkretisiert. Während die Tätigkeiten des Pflanzens und Pflegens nicht offen ge-
legt werden, kann die Formulierung «Gießen als Input» als weitere dargelegte Be-
deutungsübertragung verstanden werden. Die im Rahmen der kurzen Narration ver-
wendeten Elemente des Bildbereichs, wie z. B. das Pflanzen durch den Gärtner, die 
Rahmenbedingungen des Gartens sowie die Endprodukte, werden nicht explizit über-
tragen. Insofern kann diese Ad-hoc-Metapher als Mischform von expliziten Übertra-
gungen und einer exemplarischen Narration beschrieben werden.

7.4.3.1.4 Routinisierte Metaphern fremder Bildbereiche
Ein spezifisches Phänomen, welches sich in den zuvor beschriebenen Beispielen be-
reits identifizieren lässt, ist die Verwendung von routinisierten bzw. impliziten Meta-
phern (Kap. 5.3.3) zur Darstellung sowie zur Erläuterung von Ad-hoc-Metaphern. Das 
folgende Beispiel kann dieses Phänomen veranschaulichen:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Gärtnern/ein Gärtner bei der Gar-
tenarbeit:
Der Gärtner gibt seinen Pflanzen alles mit auf den Weg um sich gut entwickeln 
und wachsen zu können. Der Lehrer vermittelt den Schülern Wissen und auch 
soziale Normen, die sie (teils) für das spätere Leben brauchen -> um zu wach-
sen / ‹aufzublühen›/ sich gut zu entwickeln» (D15-01)

In der Ad-hoc-Metapher erfolgt eine Übertragung vom Bildbereich des «Gärtnern/
ein Gärtner bei der Gartenarbeit» auf den Zielbereich Lehren und Lernen im Unter-
richt. In der folgenden exemplarischen Narration wird die Handlung des Gärtners mit 
routinisierten metaphorischen Redewendungen jedoch aus weiteren Bildbereichen 
veranschaulicht. Erkennbar wird dies an der Formulierung «Mitgebens» bzw. «mit auf 
den Weg [geben]». Da sich Pflanzen in der Regel nicht zur eigenen Entwicklung bzw. 
zum Wachstum fortbewegen müssen, ist die Formulierung «mit auf den Weg [geben]» 
an dieser Stelle nur metaphorisch zu verstehen. Wenngleich diese Metaphorik in un-
serem alltäglichen Sprachgebrauch routinisiert erfolgt, kann die Verwendung einer 
Wegmetaphorik für Pflanzen überraschen (z. B. aufgrund ihrer Wurzeln).
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7.4.3.1.5 Bildbrüche innerhalb des Bildbereichs einer Ad-hoc-Metapher
Ad-hoc-Metaphern, in denen die Erläuterung widersprüchliche Bedeutungsübertra-
gungen und Beschreibungen aufweisen, werden im Folgenden metaphorisch unter 
dem Begriff «Bildbruch» zusammengefasst. Widersprüchlichkeit in einer Ad-hoc-Me-
tapher ist dann gegeben, wenn keine kohärente bzw. zusammenhänge Metaphorik 
verwendet wird bzw. den übertragenden Elementen mehrere Bedeutungen zuge-
schrieben werden, die sich widersprechen. Exemplarisch kann dies an der folgenden 
Ad-hoc-Metapher skizziert werden:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ein Fenster:
Wenn die Lernenden das Fenster offenlassen, bekommen sie vieles für die Zu-
kunft mit. Natürlich muss der Lehrende dies erlauben (Kein Schloss am Fens-
ter)» (D15-06).

Zunächst werden die zwei Aktivitäten Lehren und Lernen im Kontext der Insti-
tution Schule mit einem «Fenster» verglichen. In der folgenden Erläuterung wird in 
jeweils unterschiedlicher Form auf dieses Fenster Bezug genommen. Lernenden wird 
die Handlungs- bzw. Entscheidungsmöglichkeit zugeschrieben, dass sie das «Fens-
ter offenlassen». Zugleich ist damit eine Bedingung formuliert, die, wenn sie erfüllt 
ist, die Konsequenz hat, dass die Lernenden «vieles für die Zukunft mit[bekommen]» 
(D15-06). In dieser Formulierung eröffnet sich die Lesart, dass offene Fenster als of-
fene Haltung oder Einstellung der Lernenden zu verstehen sind, beispielsweise ge-
genüber neuen Themen und Fächern. Der zweite Satz der Erläuterung widerspricht 
dieser Lesart jedoch, da der Lehrende nicht als derjenige beschrieben wird, der et-
was durch das Fenster gibt, sondern als derjenige, der die Offenheit des Fensters 
erlauben und verhindern kann. Dieser Widerspruch lässt sich als Bildbruch deuten.

7.4.3.1.6 Nicht nachvollziehbare Bedeutungsübertragungen
Mit der Formulierung nicht nachvollziehbarer Bedeutungsübertragungen ist ge-
meint, dass die Erläuterung der Ad-hoc-Metapher nicht dazu beigetragen hat, diese 
besser zu verstehen. Exemplarisch kann dies an der folgenden Ad-hoc-Metapher skiz-
ziert werden:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Tag und Nacht:
Es gibt Themen, die vermittelt werden sollen, aber der Lernerfolg kann indivi-
duell ausfallen es gibt unterschiedliche Ergebnisse» (D15-11).

Die formulierte Erläuterung beschränkt sich auf Darstellungen im Zielbereich des 
Lehrens und Lernens. Bezüge zum Tag oder zur Nacht, wie die Ad-hoc-Metapher es 
erwarten lässt, erfolgen weder durch explizite Übertragungen noch durch routini-
sierte Metaphern. Entsprechende Darstellungen werden unter dem Begriff der nicht 
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identifizierbaren Bedeutungsübertragung zusammengefasst. So sind verschiedene 
Lesarten der Ad-hoc-Metapher denkbar, aber auf Basis der Erläuterung nicht beleg-
bar. Denkbar ist unter anderem, dass Tag und Nacht als Gegensätze zu verstehen 
sind und Lehren und Lernen entsprechend Gegensätze darstellen. Die Aussagen über 
Lehren und Lernen sind aber nicht notwendigerweise als Gegensätze zu verstehen. 
Wenngleich Lernerfolge individuell ausfallen können, müssen sie nicht das Gegenteil 
der vorgegebenen Themen darstellen. Denkbar wäre ebenfalls, dass Tag und Nacht 
als zyklisch aufeinander folgende Phasen verstanden werden können und entspre-
chend Phasen des Lehrens und Lernens zyklisch aufeinander folgen. Eine entspre-
chende Lesart lässt sich auf Basis der Erläuterung ebenfalls nicht belegen.

7.4.3.2 Sprachfiguren und metaphorische Muster der Ad-hoc-Metaphern
Die Analyse der Sprachfiguren und metaphorischen Muster bietet eine erste Antwort 
auf die Frage, mit welchen Metaphern Studierende ihre Vorstellungen vom Lehren 
und Lernen beschreiben. Der Begriff Sprachfigur wird für kohärente Bedeutungs-
übertragungen von einem Bildbereich zu einem Zielbereich verwendet. Metaphori-
sche Muster werden als Bündelung ähnlicher Sprachfiguren verstanden (Kap. 7.3.3). 
Als Datenbasis dienten 22 Ad-hoc-Metaphern welche von Studierenden zur Aufga-
benstellung «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...» formuliert und erläutert 
wurden (Kap. 6.6.1.1). Mithilfe des skizzierten Vorgehens zur Metaphernanalyse (Kap. 
7.3.3) konnten vier metaphorischer Muster unterschieden werden.

 – Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH PLAN (Kap.7.4.3.2.1) 
 – Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG (Kap. 7.4.3.2.2)
 – Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM (Kap. 7.4.3.2.3)
 – Lehren und Lernen ist GEBEN UND NEHMEN (Kap. 7.4.3.2.4)

Zur kompakten Darstellung der metaphorischen Muster wird in Anlehnung an 
Gropengießer (2004) der Zielbereich über das Wort «ist» mit dem Bild- bzw. Quellbe-
reich verknüpft. Die Formulierung «ist» wird dabei abkürzend für «wird metaphorisch 
beschrieben als» verwendet. Die unterschiedlichen Abstraktionsgerade der einzel-
nen metaphorischen Muster ergeben sich durch das vielfältige Datenmaterial und 
dessen unterschiedliche Ausdrucksformen und Präzisierungen (Kap. 7.4.3.1). Neben 
den identifizierten sprachlichen Mustern werden Hinweise auf weitere vereinzelt 
artikulierte Sprachfiguren skizziert und die Relevanz der Ergebnisse markiert (Kap. 
7.4.3.2.5).
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7.4.3.2.1 Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH PLAN
Das metaphorische Muster «Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG 
NACH PLAN» fokussiert drei Aspekte: (1.) die Fortbewegung der Lehrenden und Ler-
nenden steht als Metapher für den Lehr- und/oder Lernprozess, (2.) diese Fortbewe-
gung erfolgt nach einem Plan als Metapher für Lehr- und Lernziele und (3.) in unter-
schiedlicher Weise wird die Metaphorik des Sehens gebraucht, sowohl als Aspekt des 
Lehrens als auch als Reflexion des Lernens. Diese drei Schwerpunkte werden in vier 
Ad-hoc-Metaphern (Lehren und Lernen ist wie Wandern (D15-14), «... einen Berg zu 
erklimmen» (D15-16), «... eine Busfahrt» (D15-02)226, «... ein Reiseführer» (D15-19)227) 
in unterschiedlicher Weise akzentuiert.

Lernen wird in den verschiedenen Metaphern jeweils als eine Form der Fortbe-
wegung beschrieben. Dies zeigt sich in Form expliziter Übertragungen wie beispiels-
weise «Reise: Lernprozess» (D15-19) oder «geht ‹bergauf› -> man lernt immer dazu 
(Höhe = Wissen)» (D15-16). Die Aktivität der Lernenden wird in den Ad-hoc-Meta-
phern unterschiedlich akzentuiert. So wird die aktive Rolle der Lernenden durch den 
Begriff der «Anstrengung» (D15-16) hinsichtlich des zu erklimmenden Berges erkenn-
bar. Eine ebenfalls aktive Rolle übernehmen die Lernenden bei den Metaphern des 
Wanderns (D15-14) sowie des Reiseführers (D15-19). Dies zeigt sich zum einen an 
den zu bewältigenden Problemen beim Beschreiten des Weges, wie z. B. der holprige 
Weg (D15-19) oder den «eingeschränkten Bedingungen (z. B. zu steil)» (D15-14). Zum 
anderen zeigt sich dies auch an der Freude über zurückgelegte Meilen (D15-14). Im 
Bild der Busfahrt (D15-02) lässt sich die Formulierung «der Lernende sitzt in dem 
Bus» hingegen als Indiz dafür werten, dass den Lernenden eine eher passive Rolle 
zugeschrieben wird. So impliziert das Sprachbild, dass die Lernenden vom Bus ge-
fahren werden ohne sich eigenständig bewegen zu müssen.

In den Ad-hoc-Metaphern wird Lernen in Beziehung zum Lehren über die Ziele 
der Fortbewegung und die geplante Erreichung dieser Ziele dargestellt. Dies erfolgt 
in unterschiedlicher Akzentuierung über explizite und implizite Metaphern. In der 
Metaphorik der Busfahrt erscheint vor allem der Lehrende in der Verantwortung für 
die Ziele zu stehen. Er ist es, der die Lernenden zu den «richtigen Haltestellen» fährt 
und er «legt Zwischenziele fest und zeigt das Endziel an». So kann das Sprachbild der 
«richtigen Haltestellen» dahingehend gedeutet werden, dass das Lehren und Lehren 
im Unterricht durch einen (Busfahrt-)Plan strukturiert wird. Die Bezeichnungen un-
terschiedlicher Zielformen lassen sich sowohl in der Alltagssprache als auch in der 
Berufs- und Wissenschaftssprache von Pädagoginnen und Pädagogen für Lehr- und 
Lernziele markieren, wobei nur der Lehrende für das Festlegen der Zielstellungen 

226 Der Vergleich wurde zur Übersichtlichkeit gekürzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht 
ist wie «eine Busfahrt mit den richtigen Haltestellen und einem definierten Ziel» (D15-02).

227 Der Vergleich wurde zur Übersichtlichkeit gekürzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht 
ist wie «wenn ein Reiseführer seine buntgemischte Reisegruppe auf holprigen Wegen durch den Nebel 
führt» (D15-19).
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benannt wird. Das Vorhandensein von Zielen sowie eines Plans findet sich auch den 
weiteren Ad-hoc-Metaphern. In der Metaphorik des zu erklimmenden Berges, ist der 
Aufstieg des Berges bzw. das Erreichen der Spitze des Berges bereits implizit als Ziel 
gesetzt, ohne das beispielsweise expliziert wird, wer sich für den Berg entschieden 
hat. Ferner wird der Hinweis formuliert: Eine «Wanderung muss gut geplant sein» 
(D15-16). Implizite Metaphern die ebenfalls auf den Ursprungsbereich der geplanten 
Fortbewegung hindeuten, wurden über den Lehrplan zum Ausdruck gebracht. In der 
Formulierung «Reiseführer: Lehrer (Lehrt nach dem Plan)» (D15-19) wird Lehren vor 
allem als geplante Handlung dargestellt. Im Sprachbild der Wanderung deutet die 
Formulierung «zurückgelegte Meilen (Lehrplan)» darauf hin, dass der zurückgelegte 
Weg nicht beliebig war, sondern durch den «Lehrplan» strukturiert war. Inwiefern das 
Lehren nach Plan sowie der zurückgelegte Weg für eine Unterrichtsplanung des Leh-
rers oder dem Rahmenlehrplan für ein Schulfach einer Jahrgangsstufe entspricht, 
bleibt in den Formulierungen offen.

Die Verwendung der Metaphorik des Sehens zur Beschreibung des Lehr- und Lern-
prozesses ist eine weitere Gemeinsamkeit des Musters. Dabei erscheint der Rückblick 
auf den zurückgelegten Weg sowie der durch die Wanderung möglich gewordene 
Ausblick als reflexive Auseinandersetzung mit dem Ziel. Dieser Bezug erfolgt so-
wohl in positiv als auch negativ konnotierten Narrationen. Während die Szene «oben 
angekommen hat man guten Ausblick» (D15-16) als Erweiterung der Perspektive 
verstanden werden kann, birgt schlechtes Wetter die Gefahr, dass man «die zurück-
gelegte Strecke nicht erkennen und anerkennen» (D15-14) kann. Der Rückblick auf 
den zurückgelegten Weg als Reflexion des Lehr-Lernprozess ist in der Beschreibung 
aufgrund äusserer Bedingungen nicht möglich und wird als Problem markiert. Zu-
dem wird die Metaphorik des Sehens mit der Aufgabe der Lehrenden verbunden. Die 
Formulierung, der Lehrende «zeigt das Endziel an», bringt in der Busfahrt-Metapher 
zum Ausdruck, dass der Lehrende nicht nur die Ziele festlegt, sondern sie auch für 
die Schülerinnen und Schüler sichtbar macht, indem er sie anzeigt. In der Metapho-
rik des Reiseführers (D15-14) wird der explizite Vergleich formuliert «Nebel: Lernstoff 
(Am Anfang noch unverstanden)». Die Aufgabe der Lehrenden wird dahingehend be-
schrieben, dass dieser die Lernenden «durch den Nebel führt», so dass «alle wieder 
klar sehen können». Der durch die Reise neu gewonnene Durchblick kann ebenfalls 
als Erweiterung der Perspektive im Sinne des durch den Bergaufstieg möglichen Aus-
blicks verstanden werden.

7.4.3.2.2 Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG
Das Muster «Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG» fokussiert 
zwei Aspekte: (1.) Lernende werden als passive (und nicht lebendige) Objekte und 
Materialien konzeptualisiert, welche (2.) von Lehrenden bearbeitet, verändert bzw. 
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verbessert werden. Diese zwei Schwerpunkte werden in drei Ad-hoc-Metaphern (Leh-
ren und Lernen ist wie ein Bäcker mit seinen Zutaten und Rezepten (D15-18), «... ein 
Papierflugzeug / ein Drachen» (D15-17)228, «... Schneeballkugel» (D15-21)229) mit un-
terschiedlichen Bildbereichen und Akzentuierungen veranschaulicht.

Lehrende sind in diesem metaphorischen Muster die aktiv Handelnden, welche 
ihr Vorgehen in unterschiedlicher Weise planen und strukturieren können sowie sich 
für verschiedene Handlungsalternativen entscheiden können bzw. müssen. Dies 
wird in den Vergleichen unterschiedlich zum Ausdruck gebracht. Dem Bäcker wer-
den beispielsweise unterschiedliche Handlungsstrategien zugeschrieben: «der Leh-
rende (Bäcker) hat mündlich viele Rezepte/ Wege den Schüler zu belehren» (D15-18). 
Der Rezeptvergleich legt die Lesart nahe, dass das Lehren in einer durch das Rezept 
strukturierten bzw. geplanten Weise erfolgt. In der Konstruktion des Papierflugzeu-
ges werden im Bildbereich ebenfalls Aspekte der Planung sowie unterschiedliche 
Handlungsmöglichkeiten skizziert. So «kann viel oder wenig Planung im Bau stecken» 
und die Formulierung «Die Art des Werfenden» lässt den Schluss zu, dass unterschied-
liche Möglichkeiten des Werfens existieren230. Im Vergleich des Lehrens als zu rollen-
de Schneekugel, sind ebenfalls die Lehrenden die aktiv Handelnden: «Kugelanschie-
ber» bzw. «Roller = Lehrer». Im Gegensatz zu den zwei vorherigen Vergleichen werden 
keine Aspekte der Planung expliziert. Auch die unterschiedlichen Möglichkeiten zu 
handeln bzw. eine Kugel zu rollen, scheinen nicht frei wählbar, sondern sind abhän-
gig von äusseren Rahmenbedingungen: «Muss manchmal bergauf rollen (Kraft) oder 
Umwege nehmen oder auch rollen lassen (bergab)» (D15-21). Die Vorstellung, dass 
Lehren als Veränderung und Bewegung von passiven Lernenden möglich ist, findet 
sich in den drei benannten Ad-hoc-Metaphern. Zweifel an bzw. ein Hinterfragen der 
Wirkmächtigkeit des Lehrenden werden kaum thematisiert. Grenzen des Lehrenden 
werden implizit im Umfeld und den Bedingungen sowie den Voraussetzungen der 
Lernenden gesehen. 

Lernende werden in diesem Muster zum einen als Rohmaterial für einen Ferti-
gungs- bzw. Bearbeitungsprozess verstanden: als Zutaten für einen Bäcker (D15-18) 
sowie als Material des Papierflugzeugs (D15-17). Zum anderen werden Lernende als 
bewegliche Objekte konzeptualisiert, welche Lehrende bewegen können, als ein Pa-
pierflugzeug (D15-17) sowie als «Kugel = Lernender» (D15-21). Gemeinsam ist diesen 
Formulierungen, dass Lernende als weitgehend passive Objekte eines Lehrprozes-
ses verstanden werden. Die Fokussierung auf den Lehrprozess zeigt sich u. a. da-
durch, dass entweder Lernen nicht thematisiert wird oder als Folge eines vorherigen 

228 Allerdings wurde in der Erläuterung nicht auf die Drachenmetaphorik eingegangen.
229 Der Vergleich wurde zur Übersichtlichkeit gekürzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht 

ist wie «[eine] Schneeballkugel, die über hügelige Wiese gerollt wird, auf der Schnee liegt» (D15-21).
230 In Rahmen des Vergleichs bleibt allerdings offen, inwiefern die jeweiligen Lehrenden über die Art des 

Werfens selbst entscheiden können bzw. inwiefern die Art des Werfens für einen bestimmten Lehren-
den steht.
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Lehrprozesses verstanden wird. Die Passivität der Lernenden zeigt sich implizit im 
Vergleich mit nicht lebendigen Objekten. Ferner wird die Passivität der Lernenden 
dadurch zum Ausdruck gebracht, dass die Objekte bewegt bzw. verändert werden 
und sich nicht eigenständig bewegen oder verändern können. Die Schneeballkugel 
beispielsweise «rollt manchmal alleine» (D15-21) aber benötigt den «Roller = Leh-
rer» (D15-21). Diese Passivität zeigt sich auch im Vergleich mit einem Papierflugzeug. 
Die Formulierung «Die Art des Werfenden und [das Flugzeug] selbst beeinflussen den 
Flug» eröffnet zwar die Lesart, dass die Lernenden selbst einen Einfluss auf den Pro-
zess des Fliegens haben. Allerdings impliziert das Bild des geworfenen Papierflug-
zeuges auch, dass ein Papierflugzeug ohne den Wurf des Lehrenden gar nicht fliegt.

7.4.3.2.3 Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM
Das metaphorische Muster «Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM» 
fokussiert zwei Aspekte: (1.) Lehren wird als Gartenarbeit konzeptualisiert mit dem 
Ziel (2.) Lernenden als Pflanzen angemessene Bedingungen zum Wachsen zu schaf-
fen. Diese zwei Schwerpunkte werden in zwei Ad-hoc-Metaphern (Lehren und Lernen 
ist wie Gartenarbeit (D15-22), und «... Gärtnern» (D15-01)231) mit unterschiedlichen 
Akzentuierungen und unterschiedlicher Stringenz veranschaulicht.

Die Lehrenden bzw. das Lehren stehen im Fokus dieses Musters. Lehrende wer-
den jeweils mit Gärtnern (D15-01, D15-22) verglichen. Als Tätigkeiten des Gärtners 
werden – im Bildbereich bleibend – Tätigkeiten des Pflanzens, Pflegens und Gießens 
(D15-22) genannt. Zugleich wird zur Erläuterung dieser Tätigkeiten von den Studie-
renden auf weitere Bildbereiche zurückgegriffen. In der Formulierung «Gießen als 
Input» (D15-22) wird beispielsweise der Begriff des Inputs scheinbar selbsterklärend 
verwendet. Allerdings kann Input auch als implizite Metapher verstanden werden, 
mit der Lehren als Eingabe oder Mitgeben von Wissen, Fähigkeiten oder Ähnlichem 
verstanden wird. Bei der Formulierung «Der Gärtner gibt seinen Pflanzen alles mit 
auf den Weg um sich gut entwickeln und wachsen zu können» (D15-01)232 werden 
zur Beschreibung der Gärtnertätigkeiten implizit auch die Bildbereiche der Fortbe-
wegung sowie des Gebens und Nehmens verwendet233. Gemeinsam sind diesen For-
mulierungen, dass Lehrenden eine aktive und handelnde Rolle zugeschrieben wer-
den. Im Gegensatz zu dem vorherigen metaphorischen Muster «Lehren als MATERI-
ALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG» stehen Lehrende jedoch in einer anderen 

231 Der Vergleich wurde zur Übersichtlichkeit gekürzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht 
ist wie «Gärtnern/ein Gärtner bei der Gartenarbeit/Gartenarbeit» (D15-02).

232 Wenngleich die Formulierung so gelesen werden kann, dass es um die Entwicklung der Gärtners geht, 
wurde sich im Rahmen der kommunikativen Validierung dazu entschieden, die Entwicklung auf die 
Pflanzen zu beziehen.

233 Die Frage, warum dies als einheitlich gewertet wird, begründet sich vor dem Hintergrund, dass wei-
teren Bildbereiche jeweils nur einmal verwendet werden, während die Gartenarbeit und Wachstums-
Metaphorik häufiger verwendet wird.
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Relation zu ihren Lernenden. Die Tätigkeiten des Lehrenden zielen nicht direkt auf die 
Veränderung der Pflanzen bzw. Lernenden, sondern auf die Gestaltung der Rahmen-
bedingungen ab. Damit wird der Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen nicht 
als kausale Abhängigkeit verstanden: Der «Gärtner kann gewisse Rahmenbedingun-
gen festlegen, kann letztendlich nicht über Qualität des Endproduktes entscheiden» 
(D15-22). Dabei unterscheiden sich die zwei Metaphern hinsichtlich der Begründung 
der Gartenarbeit bzw. hinsichtlich des Ergebnisses. Die Formulierung «Qualität des 
Endproduktes» (D15-22) lässt Gartenarbeit einerseits als eine Art Fertigungsprozess 
erscheinen. Andererseits dient die Gartenarbeit dem Zweck, Pflanzen Möglichkeiten 
zu schaffen «um zu wachsen, aufzublühen, sich gut zu entwickeln» (D15-01), somit 
scheint vielmehr die Entwicklung der Pflanzen selbst das Ziel zu sein.

Einen «Schüler als Pflanze» (D15-22) zu betrachten, ist die zentrale Gemeinsam-
keit dieses Musters. Entsprechend sind Lernende lebendig und keine leblosen Objek-
te, wie im metaphorischen Muster Lehren als MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKT-
BEWEGUNG. Lernenden wird in diesem Bild stattdessen das Potenzial zugeschrieben, 
eigenständig wachsen und sich entwickeln zu können. Das Lernen der Schülerinnen 
und Schüler kann als Wachsen der Pflanzen verstanden werden. Zugleich wird Ler-
nen im Rahmen dieses Musters nicht näher präzisiert und die Handlungsmöglich-
keiten der Lernenden bleiben weitgehend unbestimmt. Im Vergleich mit dem meta-
phorischen Muster «Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH 
PLAN» haben Lernende im Bildbereich der Gartenarbeit beispielsweise keine Arti-
kulations- oder Interaktionsmöglichkeiten mit dem Lehrenden. Während Lernenden 
als lebendige und eigenständig wachsende Lebenswesen einerseits eine aktive Rol-
le als Lernenden unterstellt werden kann, sind ihre Möglichkeiten sich partizipativ 
am Unterricht beteiligen zu können, aufgrund fehlender Interaktionsmöglichkeiten, 
deutlich beschränkt.

7.4.3.2.4 Lehren und Lernen ist GEBEN UND NEHMEN
Das metaphorische Muster «Lehren und Lernen ist GEBEN UND NEHMEN» hebt ins-
besondere hervor, dass Lehren und Lernen als wechselseitige Interaktionsprozesse 
verstanden werden. Zudem werden sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden 
als Geberinnen und Geber bzw. Nehmerinnen und Nehmer verstanden. Diese zwei 
Schwerpunkte werden in zwei Ad-hoc-Metaphern (Lehren und Lernen ist wie «eine 
gute Beziehung in der sich geben und nehmen die Waage halten» (D15-12), «... was 
einzukaufen und zu essen» (D15-20)234) mit unterschiedlichen Bildbereichen und un-
terschiedlichen Schwerpunktsetzungen veranschaulicht235.

234 Der Vergleich wurde zur Übersichtlichkeit gekürzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht 
ist wie «zum Bäcker gehen, was einzukaufen und zu essen» (D15-20).

235 Ferner findet sich die Metaphorik des Gebens und Nehmens bei weiteren Ad-hoc-Metaphern in Form 
impliziter Metaphern für Lehrende (z. B. «Der Gärtner gibt seinen Pflanzen alles mit» (D15-06) sowie für 
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Lehren wird in diesem Muster vor allem als Prozess des Gebens verstanden und 
wird sowohl in Form von expliziten als auch impliziten Metaphern sprachlich zum 
Ausdruck gebracht. Explizit wird diese Metapher im Bildbereich des Verkaufens über 
das Angebot eines Verkäufers versprachlicht. Der «Verkäufer ist der Lehrende» und 
dieser gibt ein «Angebot/Thema» (D15-20) vor. Dabei wird das Angebot verstanden 
als «Vor-(Zu)bereitete Themen und Inhalte (Zutaten)» (D15-20).

Zudem wird dem Lehrenden die Aufgabe zugeschrieben, dass er das Angebot 
schmackhaft macht. Das Geben des Lehrenden erfolgt in dieser Ad-hoc-Metapher 
zum einen als das Geben einer Auswahl. Zum anderen wird das Geben als Verkaufen 
metaphorisiert. Dabei impliziert das Sprachbild, das der Lehrende für die jeweiligen 
verkauften Backwaren auch etwas nimmt. Dies bleibt im Rahmen der Ad-hoc-Meta-
pher unbestimmt. Im Bildbereich der «Beziehung, in der sich geben und nehmen die 
Waage halten» (D15-12) wird der Prozess des Gebens direkter formuliert: «Der Lehrer 
teilt sein Wissen, gibt seine Erfahrung an die Schüler weiter» (D15-12). Inwiefern die 
Schülerinnen und Schüler die Entscheidungsmöglichkeiten haben diese weiterge-
gebene Erfahrung anzunehmen, wird im Rahmen der Ad-hoc-Metapher nicht expli-
ziert. In diesem Sprachbild ist die Tätigkeit des Lehrenden nicht auf die Weitergabe 
beschränkt. Stattdessen «nimmt [der Lehrende] aber auch ebenso Impulse von den 
Schülern auf» (D15-12).

Lernen wird in den zwei Bildbereichen unterschiedlich präzise bestimmt. Im Rah-
men der Ad-hoc-Metapher der Beziehung werden keine expliziten Aussagen über die 
Lernenden formuliert. Die Erläuterungen der Ad-hoc-Metaphern implizieren bzw. le-
gen die Vermutung nahe, dass Lernende die weitergegebenen Erfahrungen des Leh-
renden aufnehmen und ihrerseits dem Lehrenden Impulse geben. Im Rahmen der 
Ad-hoc-Metapher «... was einzukaufen und zu essen» wird der Lernende explizit als 
Käufer metaphorisiert. Dieser «wählt aus, entscheidet selbst, was von dem Angebot 
er an- und schließlich auch aufnimmt» (D15-20).

7.4.3.2.5 Weitere Sprachfiguren und Sprachbilder
Neben den skizzierten metaphorischen Mustern werden in den Ad-hoc-Metaphern 
der Studierenden weitere Sprachfiguren zum Lehren und Lernen im Unterricht zum 
Ausdruck gebracht. Diese einzelnen Sprachfiguren eröffnen ein vielfältiges Spekt-
rum an unterschiedlichen Bildbereichen. Lehren und Lernen im Unterricht wird u. a. 
verglichen mit konkreten Objekten, wie z. B. einem «Uhrwerk» (D15-04) oder einem 
«Fenster» (D15-06). Ferner werden das Lehren und Lernen im Unterricht explizit mit 
spezifischen Tätigkeiten verglichen. Beispiele sind u. a. der Blick über den Tellerrand 

Lernende (z. B. «Wenn die Lernenden das Fenster offen lassen, bekommen sie vieles für die Zukunft 
mit» (D15-06) oder «wenn die gesendeten Lehrinhalte entgegengenommen und verarbeitet werden» 
(D15-13).
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(D15-10), der «Gang auf dünnem Eis» (D15-09) oder das «Häuser bauen ohne Bau-
plan» (D15-08) sowie das «Senden und Empfangen» (D15-13). Mit den verschiede-
nen Bildbereichen geht auch die Metaphorisierung sehr unterschiedlicher Aspekte 
zu Lehren und Lernen einher. Mit der Metapher vom «Gang auf dünnem Eis» (D15-
09) wird u. a. das «Klima in der Klasse» sowie das Verhältnis zwischen Lehrkräften 
und Lernenden thematisiert. Bei den Ad-hoc-Metaphern «Blick über den Tellerrand» 
(D15-10) sowie «Sendens und Empfangen» (D15-13) werden insbesondere die Vor-
stellungen über das Lernen und Lehren thematisiert. Durch diese unterschiedlichen 
Bildbereiche werden auch unterschiedliche Lernvorstellungen sichtbar. In der Me-
tapher «Senden und Empfangen» (D15-13) werden Lehrinhalte beim Lernen nahezu 
mechanisch «entgegengenommen und verarbeitet» (D15-13). In der Metapher des 
«Blick[s] über den Tellerrand» (D15-10) kann Lernen hingegen als «Erweiterung des 
Horizonts» sowie als «Entdeckung neuer Perspektiven» (D15-10) beschrieben werden.

7.4.3.3 Darstellungsformen und Strukturelemente der Gruppenmetaphern
Ein zentraler Anlass zur Diskussion und Auseinandersetzung mit alternativen Sprach- 
und Denkfiguren zum Lehren und Lernen bestand in der Aufgabenstellung, als stu-
dentische Arbeitsgruppe eine Metapher zum Lehren und Lernen zu entwickeln. Die 
konkrete Aufgabenstellung lautete: «Schreiben Sie als Gruppe Ihren Beitrag für das 
Wikibook. Ziel des Beitrages ist es, Ihre Vorstellung vom Lehren und Lernen als Me-
tapher auszudrücken sowie die Grenzen und Probleme der Metapher deutlich zu 
machen» (Kap. 6.6.1.1). Zur einheitlichen Gestaltung der Wikibookseiten wurden ge-
meinsam mit den Studierenden verschiedene Gestaltungsprinzipien vereinbart (Kap. 
7.2.2). Im Folgenden wird der Umgang der Studierenden mit diesen Gestaltungsprin-
zipien anhand der erstellten Wikibeiträge exemplarisch erläutert:

 – Formulierung eines prägnanten expliziten Vergleichs (Kap. 7.4.3.3.1)
 – Tabellarische Darstellung expliziter Bedeutungsübertragungen (Kap. 7.4.3.3.2) 
 – Erläuterung der Gruppenmetapher in Form des Fliesstextes (Kap. 7.4.3.3.3)
 – Thematisierung von Grenzen der Metaphorik (Kap. 7.4.3.3.4)

Die benannten Darstellungsformen bringen metaphorische Bedeutungsübertra-
gungen in unterschiedlicher Weise zum Ausdruck und eröffnen so unterschiedliche 
Artikulations- und Reflexionspotenziale. Am Beispiel der studentischen Schreib- und 
Textprodukte wird dabei auf die jeweiligen Besonderheiten des Materials aufmerk-
sam gemacht.
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7.4.3.3.1 Formulierung eines prägnanten expliziten Vergleichs
In Anlehnung an die Aufgabenstellung der individuell zu formulierenden Ad-hoc-Me-
taphern zu Beginn des Seminars (Kap. 6.6.1.1) wurden die Studierenden in Gruppen 
dazu aufgefordert, ihre Metaphern in Form eines prägnanten expliziten Vergleichs zu 
formulieren. Für die Gestaltung des Wikibooks sollte dieser Vergleich vor allem zur 
Referenzierung der jeweiligen Gruppenmetaphern dienen.

Bei Betrachtung des Wikibooks und der studentischen Beiträge zeigt sich, dass 
diese Aufgabe in unterschiedlicher Weise bewältigt wurde. Der vom Zeichenumfang 
kürzeste explizite Vergleich lautete «Lehren und Lernen ist wie Wandern». Der Ver-
gleich wurde in der Form sowohl als Seitentitel sowie zur Referenzierung im Inhalts-
verzeichnis verwendet. Nach diesem Vorgehen erfolgte auch die Bezeichnung von 
sechs weiteren Gruppenmetaphern236 (Abb. 7.12).

Abb. 7.12: Screenshot zum Inhaltsverzeichnis zum zweiten Kapitel mit den expliziten Verglei-
chen (online abgerufen am 31. September 2015).

7.4.3.3.2 Tabellarische Darstellung expliziter Bedeutungsübertragungen
Ein weiteres Strukturierungsmerkmal zur Gestaltung die Wikiseiten bestand darin, 
die zentralen Bedeutungsübertragungen vom jeweils gewählten Bildbereich zum 
Zielbereich des Lehrens und Lernens tabellarisch zum Ausdruck zu bringen (z. B. Abb. 
7.13). Dieses Format wurde den Studierenden bereits im Rahmen des Seminars zur 

236 Die Ausnahme bildet der vom Zeichenumfang längste explizite Vergleich. Dieser lautete: «Lehren und 
Lernen ist wie, wenn ein Reiseführer seine buntgemischte Reisegruppe auf holprigen Wegen durch den 
Nebel führt, bis alle wieder klar sehen können und die Wege wieder eben sind». Für die Bezeichnung 
der Wikibookseite wählte die Gruppe den Titel «Reiseführermetapher» und für die Referenzierung im 
Inhaltsverzeichnis die Formulierung «Lehren und Lernen ist wie von einem Reiseführer begleitet [zu] 
werden».
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Flipchartgestaltung für die Darstellung und Diskussion der erarbeiteten Gruppenme-
taphern empfohlen und von ihnen realisiert237.

Abb. 7.13: Screenshot der tabellarischen Übersicht der übertragenden Elemente vom Bildbe-
reich (Metapher) zum Zielbereich (Bedeutung) (G15-04).

Die veröffentlichten Wikiseiten der Gruppenmetaphern umfassen tabellarische 
Übersichten mit jeweils sechs bis acht explizit formulierten Elementen, die als Be-
deutungsübertragung zwischen Bild- und Zielbereich verstanden werden können. 
Interessant dabei ist, wie selbstverständlich routinisierte metaphorische Redewen-
dungen von den Studierenden als Fachsprache des Lehrens und Lernens verwendet 
werden. Im Beispiel (Abb. 7.13) zeigt sich dieses Phänomen an der Bedeutungsüber-
tragung von «überwachen = zum Lernziel hinführen» (G15-04). Da die Rhetorik der 
Führung in der pädagogischen Literatur verwendet wird (Kap. 5.4.1, 5.5.1), mag diese 
Formulierung nicht überraschend sein. Gleichwohl bietet sich ein Diskussionsanlass 
zur Frage, warum Studierende in diesem Zusammenhang eine Fortbewegungs-/Füh-
rungsmetaphorik verwenden, da diese als Bildbruch zum Bauen eines Hauses inter-
pretiert werden kann. Das Phänomen der Verwendung routinisierter Metaphern zur 
Erklärung expliziter Bedeutungsübertragungen findet sich auch in weiteren Grup-
penmetaphern (Kap. 7.4.3.4).

7.4.3.3.3 Erläuterung der Gruppenmetapher in Form des Fliesstextes
Die Erläuterung der Metapher erfolgte durch die Studierenden jeweils als Fliesstex-
tes. Die Beiträge der Studierenden umfassen zwischen 2094 und 6094 Zeichen (in-
klusive Leerzeichen). Die Darstellungsformen zur Erläuterung können als szenische 
Beschreibungen, explizite Bedeutungsübertragungen und Mischformen beschrieben 

237 Ferner kann das Darstellungsformat als formalisierte Variante der Darstellungsform «Explizite Benen-
nung der übertragenden Elemente» (Kap. 7.4.3.1) der Ad-hoc-Metaphern verstanden werden.
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werden (Kap. 7.4.3.1). Zwischen diesen Formen wird in der Darstellung häufig ge-
wechselt, sodass beispielsweise eine szenische Beschreibung im Bildbereich der 
Metapher erfolgt, welche im folgenden (Halb-)Satz explizit auf den Zielbereich des 
Lehrens und Lernens übertragen wird.

«Wenn ein Kunde in eine Bäckerei geht, schaut er sich das Angebot an, wobei 
der Verkäufer beratend zur Seite steht und nähere Auskunft über das Ange-
bot geben kann. Der Kunde, der in die Bäckerei geht, steht hierbei für einen 
Lernenden, der in eine beliebige Lehr-/Lerninstitution geht» (G15-07).

Während der erste Satz als szenische Beschreibung im Bildbereich zunächst kei-
nen Bezug zum Lehren und Lernen aufweist, wird dieser im folgenden Satz erläutert. 
Neben der expliziten Bedeutungsübertragung, «Der Kunde [...] steht hierbei für ei-
nen Lernenden» (G15-07), lässt der folgende Halbsatz die Lesart zu, dass das Hin-
eingehen in die «Bäckerei» (G15-07) auch dem Hineingehen in eine «beliebige Lehr-/
Lerninstitution» (G15-07) entspricht. Zudem finden sich in den Erläuterungen ver-
schiedene Mischformen (Kap. 7.4.3.1). Diese Mischformen lassen sich zum einen auf 
formaler Ebene identifizieren, z. B. bei Metaphern bei denen szenische Beschreibun-
gen und explizite Vergleiche ineinander übergehen. Zum anderen findet sich auch in 
den Erläuterungen der Metaphern das Phänomen, dass routinisierte Metaphern von 
Studierenden zur Erläuterung des Zielbereichs verwendet werden.

7.4.3.3.4 Thematisierung von Grenzen der Metaphorik
Im Rahmen der Erläuterung wurden die Studierenden aufgefordert, die Grenzen und 
Probleme der Metaphorik zu thematisieren. Dafür wurden im Rahmen des Seminars 
mögliche Widersprüche in Form erkennbarer Bildbrüche sowie Aspekte des Highligh-
ting und des Hiding (Kap. 5.3.3) diskutiert. So stand in den Gruppenpräsentationen 
jeweils in Frage, welche Facetten des Lehrens und Lernens durch die jeweilige Meta-
pher angemessen und welche gar zum Ausdruck gebracht werden können. Im Rah-
men ihrer Wikitexte thematisierten die studentischen Arbeitsgruppen die Grenzen 
und Probleme sehr unterschiedlich. Während einige Gruppen keine entsprechende 
Betrachtung ausformulierten (G15-01238, G15-05, G15-06, G15-08239), erfolgte bei an-
deren Gruppen die Benennung einzelner ausgewählter Problematiken bzw. eine Dis-
kussion über verschiedene Grenzen und offene Fragen zur entwickelten Metapher 
(G15-02, G15-03, G15-04, G15-07)240.

238 Eine Betrachtung der Grenzen erfolgte von dieser Gruppe hinsichtlich der Handlungsmöglichkeiten im 
Bildbereich, aber nicht bezogen auf die Metaphorik.

239 Dies ist insofern interessant, weil in der Diskussion sowie auf dem selbst vorbereiteten Flipchart der 
Gruppe verschiedene Probleme thematisiert wurden.

240 Eine exemplarische Diskussion wurde wie folgt geführt: «So wie andere Metaphern, ist auch diese nur 
begrenzt für das Lehren und Lernen im Unterricht anzuwenden. So ist es zwar in manchen Fällen gut, 
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7.4.3.4 Sprachfiguren und metaphorische Muster der Gruppenmetaphern
Im Rahmen des Seminars wurden acht Gruppenmetaphern zum Lehren und Lernen 
von studentischen Kleingruppen zwischen zwei und fünf Personen formuliert. Zur Er-
stellung einer strukturieren Übersicht der Sprachfiguren sowie der metaphorischen 
Muster wurden die Gruppenmetaphern analysiert (Kap. 7.3.3). Analog zur Darstel-
lung der Ad-hoc-Metaphern werden Gruppenmetaphern, welche Gemeinsamkeiten 
hinsichtlich der Übertragung von einem Bildbereich auf einen Zielbereich aufweisen, 
im Folgenden als metaphorische Muster zusammengefasst. Einzelne Gruppenmeta-
phern, die eine eigene bzw. von den anderen Metaphern abgrenzbare Metaphorik 
entfalten, werden im Folgenden als Sprachfiguren bezeichnet. Es wird zwischen fünf 
metaphorischen Mustern und Sprachfiguren in den Gruppenmetaphern unterschie-
den:

 – Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG MIT HINDERNISSEN (n=3).
 – Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM (n=2).
 – Lehren und Lernen ist EIN BESUCH IN EINER BÄCKEREI (n=1).
 – Lehren und Lernen ist HÄUSER BAUEN OHNE KONKRETEN BAUPLAN (n=1).
 – Lehren und Lernen ist SENDEN UND EMPFANGEN (n=1).

Das Muster «Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG MIT HIN-
DERNISSEN» basiert auf drei Gruppenmetaphern (G15-01, G15-02, G15-03). Die tabel-
larische Übersicht der jeweiligen Gruppenmetaphern ist im Anhang dargestellt (Abb. 
B.5). Das Muster stellt eine veränderte Akzentuierung des metaphorischen Musters 
«SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH PLAN» der Ad-hoc-Metaphern dar (Kap. 7.4.3.2). 
Auf Basis der Ausdifferenzierungen der Gruppenmetaphern lassen sich für das Mus-
ter die folgenden konstitutiven Merkmale skizzieren: (1.) Lernende werden als (eine 
Gruppe von) Menschen metaphorisiert, die entlang verschiedener Routen und Wege 
spezifische Ziele erreichen wollen bzw. sollen, z. B. als «Reisegruppe» (G15-01, G15-
03) oder Wanderer» (G15-02). Die Fortbewegung zum Ziel als «Reisen» (G15-01, 
G15-03) und «Wandern» (G15-02) wird als Lernen verstanden. (2.) Schwierigkeiten 
und Hindernisse entlang der Routen und Wege, z. B. in Form von «Schlaglöcher[n]» 
(G15-01, G15-03) oder «bei schlechtem Wetter» (G15-03), stehen für mögliche Lern-
schwierigkeiten sowie für die unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden. 
(3.) Lehrende werden in den Gruppenmetaphern als «Reiseführer» (G15-01) bzw. 
«Reisebegleiter» (G15-02) sowie als «Infopoint» (G15-03), welche die Lernenden 
in unterschiedlicher Weise beim Erreichen der Ziele unterstützen, metaphorisiert. 

wenn der Lernende vom vorgegebenen Weg abkommt und durch ein individuelles Vorgehen das Lern-
ziel erreicht, es ist jedoch unklar, wie vorgegangen wird, wenn sich ein Schüler komplett verirrt und es 
ihm nicht von alleine gelingt, wieder auf den richtigen Pfad zu kommen. Da die Lehrperson in dieser 
Metapher nur an den festgelegten Infopoints als Helfer zur Verfügung steht, stellt sich die Frage, in 
wieweit sie in diesem Fall eingreifend wirkt. Eine weitere Grenze der Metapher stellt der Infopoint als 
Informations-und Entscheidungsmedium da[r], denn dieser tritt bei Auftreten des Lehrers in den Hin-
tergrund und kann nicht präzise gefasst werden» (G15-02).
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Lehren umfasst in diesem Muster ein Spektrum von Metaphorisierungen. Dazu ge-
hört zum einen die Bereitstellung von Orientierungshilfen und Materialien an spe-
zifischen Orten entlang der Routen und Wege. Zum anderen beinhaltet das Spekt-
rum die Metaphorik der Führung einer Reisegruppe. (4.) Die Metaphorik des Sehens 
wird in Gruppenmetaphern einerseits als Ausdruck möglicher Schwierigkeiten und 
anderseits als reflexives Moment des Lernens verwendet. Während «Aussichtspunk-
te» (G15-02) beispielsweise spezifische Ziele des Lernens darstellen, beschreibt die 
eingeschränkte Sicht durch «Nebel» (G15-03) eine Schwierigkeit des Lernens. Eine 
Reflexion der Grenzen der spezifischen Metaphern erfolgte durch die Gruppen mit 
unterschiedlichen Schwerpunkten. Dabei stellte sich jeweils die Frage, inwiefern alle 
Schülerinnen und Schüler ein spezifisches Ziel erreichen (können).

Lehren und Lernen als «GARTENARBEIT UND WACHSTUM» zu beschreiben, fin-
det sich als Muster in zwei Gruppenmetaphern (G15-05, G15-06). Die tabellarische 
Übersicht der jeweiligen Gruppenmetaphern befindet sich im Anhang (Abb. B.6). 
Das bereits in den Ad-hoc-Metaphern identifizierte Muster (Kap. 7.4.3.2) kann bei 
Betrachtung der Ausdifferenzierungen der Gruppenmetaphern durch die folgenden 
Merkmale beschrieben werden. (1.) Lehrende werden als Gärtner metaphorisiert 
und das Lehren wird als Gartenarbeit beschrieben. Die Gartenarbeit wird im Bild-
bereich in unterschiedlichen Phasen beschrieben, welche das Säen der Samen, die 
Pflege der Pflanzen und die Ernte der Früchte umfassen. Ferner werden einzelne Auf-
gaben beschrieben, z. B. «muss der Gärtner die Pflanzen zurechtstutzen, Unkraut 
jäten, düngen, bewässern usw.» (G15-05). Diese Aufgaben werden verstanden als 
das «Schaffen einer Lernumgebung, das Befähigen und Unterstützen von Lernprozes-
sen, aber auch Zurechtweisung» (G15-05). (2.) Lernende werden als Pflanzen meta-
phorisiert. Lernen entspricht in diesem Zusammenhang dem «Wachstum» (G15-05) 
bzw. dem «Wachsen» sowie dem «Gedeihen» (G15-06). Dabei wird jeweils zum Aus-
druck gebracht, dass der Gärtner zwar die Voraussetzungen schaffen kann, jedoch 
«die Pflanze von alleine wachsen [muss]» (G15-06). Analog können Lehrende über 
die Gestaltung von Lernumgebungen beispielsweise die Voraussetzungen zum Ler-
nen schaffen aber Lernende letztlich nicht lernend «machen». (3.) Das Wachstum der 
Pflanzen (bzw. das Lernen der Schülerinnen und Schüler) wird von äusseren Um-
welteinflüssen beeinflusst. Diese äusseren «Bedingungen (Wind, Wetter, Boden ...)» 
(G15-06) werden u. a. auf das «soziale Umfeld» (G15-06) übertragen und es werden 
Folgen des Einflusses als Über- oder Unterforderung der Lernenden im Zielbereich 
ausgeführt (G15-05, G15-06).

Die Sprachfigur «Lehren und Lernen ist EIN BESUCH IN EINER BÄCKEREI» (G15-07) 
wurde in einer Gruppenmetapher zum Ausdruck gebracht (Anhang B.7). Diese Meta-
phorik wurde bereits in Form einer Ad-hoc-Metapher formuliert und kann als spezi-
fische und zugleich erweiterte Form des Musters «Lehren und Lernen ist wie GEBEN 
UND NEHMEN» (Kap. 7.4.3.2) verstanden werden. Folgende Merkmale sind zentral für 
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dieses Muster: (1.) Lehrende werden als Verkäufer von Backwaren verstanden. Back-
waren entsprechen den zu lernenden Lehrinhalten. Die Aufgabe des Lehrenden als 
Verkäufer besteht darin, dass er «beratend zur Seite steht und nähere Auskunft über 
das Angebot geben kann» (G15-07). Davon zu unterscheiden ist ein Bäcker. Diese 
wird verglichen «mit einem Wissenschaftler, der forscht oder sein Wissen weiter gibt, 
indem er beispielsweise Bücher schreibt (= neue Rezepte)». (2.) Lernende werden in 
dieser Metaphorik als Kunden der Bäckerei verstanden. Lernen umfasst die Auswahl 
von Backwaren sowie den Verzehr von diesen. «Dies bedeutet übertragen, dass der 
Lernende selbst bestimmt, welche Lerninhalte er lernen möchte» (G15-07). Darüber 
hinaus benötigen Kunden im Bildbereich Geld, um Backwaren kaufen zu können: 
«Das Geld steht hierbei für die Anstrengung, welche der Kunde aufbringen muss, um 
den jeweiligen Lerninhalt zu verstehen und zu lernen» (G15-07). Grenzen der Meta-
phorik werden u. a. in der geringen Gestaltungsmöglichkeit des Lehrenden gesehen.

«Lehren und Lernen ist HÄUSER BAUEN OHNE KONKRETEN BAUPLAN» (G15-04) 
ist eine weitere Sprachfigur, welche in Form einer Gruppenmetapher zum Ausdruck 
gebracht wurde (Anhang B.8). Diese Metaphorik wurde bereits in Form einer Ad-hoc-
Metapher formuliert (Kap. 7.4.3.2). Die Gruppenmetapher erweitert und konkretisiert 
die Ausführungen der Ad-hoc-Metapher. Im Rahmen dieser Sprachfigur wird insbe-
sondere die Planbarkeit des Lehrens und Lernens thematisiert. Dafür wird zwischen 
einem groben und einem konkreten Bauplan unterschieden:

«[Es] sollen Häuser nach einem groben Bauplan gebaut werden (Villa, Hoch-
haus, Appartement). Dieser Bauplan (Lehrplan) dient zur Orientierung, um ge-
wisse Ziele zu erreichen, die vor dem Baubeginn formuliert wurden. Während 
des Bauprozesses ist es von Bedeutung, dass das Lehren und Lernen unter 
Vorgabe des Lehrplans (Bauplans) stattfinde[n], jedoch ist die Umsetzung 
hinsichtlich eines individuellen Feinziels frei gestaltbar. Dieses individuelle 
Feinziel wird von jedem Schüler, der im Fall des Bauprozesses als Handwerker 
fungiert, in einem individuellen Prozess gestaltet» (G15-04).

Lehrerinnen- und Lehrer werden in dieser Sprachfigur als «Baumanagement» 
(G15-04) metaphorisiert. Zu den Aufgaben des Baumanagements gehört die Über-
wachung des gesamten Bauprozesses, die Bereitstellung der nötigen Materialien 
sowie das Geben von «Hilfestellung und Tipps» (G15-04). «Handwerker» stehen in 
dieser Sprachfigur für eine «heterogene Gruppe von Lernenden». Der Bauprozess 
wird als Lernen verstanden, bei dem die Handwerker verschiedene Elemente des 
Hauses fertigstellen. Grenzen dieser Sprachfigur werden u. a. in «der eher passiven 
Rolle, die der Lehrende einnimmt» gesehen sowie in der offenen Frage, «was mit 
Handwerkern/Schülern gemacht werden sollte, welche den Bau des Hauses gar 
nicht oder nicht in vollem Maße bewältigen» (G15-04).



448

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

Die Sprachfigur «Lehren und Lernen ist SENDEN UND EMPFANGEN» (G15-08) 
wurde in einer Gruppenmetapher zum Ausdruck gebracht (Anhang B.9). Diese Meta-
phorik wurde bereits in Form einer Ad-hoc-Metapher formuliert und als Hinweis auf 
weitere Sprachfiguren skizziert (Kap. 7.4.3.2). Die Gruppenmetapher stellt in diesem 
Zusammenhang eine Erweiterung und Konkretisierung dar. Dafür belegten die Stu-
dierende die eigene Metaphorik mit Verweisen auf ein Kommunikationsmodell, dass 
Kommunikation als Austausch von Informationen zwischen Sendern und Empfän-
gern modelliert bzw. metaphorisiert. Im Bezug des Modells auf den Unterricht mar-
kieren die Studierenden die folgenden zentralen Merkmale: (1.) Lehrende werden als 
Sender verstanden. Das Lehren entspricht in diesem Zusammenhang dem Senden 
von Informationen: «In diesen Unterrichtseinheiten werden Sachinhalte vom Leh-
renden an den Lernenden vermittelt. An dieser Stelle verdeutlicht sich das Sender 
(Lehrer) Empfänger (Schüler) Verhältnis» (G15-08). (2.) Lernende werden als Empfän-
ger metaphorisiert und Lernen wird entsprechend als Empfangen verstanden. Ferner 
wird Lernen mit weiteren Begriffen der Informationsverarbeitung als «Informationen 
zu verarbeiten, abzuspeichern und wiederzugeben» (G15-08) beschrieben. Grenzen 
bzw. Schwierigkeiten der Metaphorik wurden nicht thematisiert.

Die Darstellung der Sprachfiguren und metaphorischen Muster der Gruppenme-
taphern erfolgte mit dem Ziel, eine zweite strukturierte Antwort auf die Frage zu ge-
ben, mit welchen Metaphern Studierende ihre Vorstellungen von Lehren und Lernen 
beschreiben. Die dargestellten metaphorischen Muster sowie Sprachfiguren basie-
ren auf den Überlegungen studentischer Arbeitsgruppen und wurden im Rahmen des 
Seminars sowie für die Veröffentlichung der Wikibeiträge als konsensuale Vorstellun-
gen vertreten.

7.4.3.5 Zusammenfassung und Relevanz der Ergebnisse
Die Darstellung der Ausdrucksformen und -phänomene der Ad-hoc-Metaphern er-
folgte mit dem Ziel, einen strukturierten Einblick in die empirischen Daten der stu-
dentischen Arbeits- und Textprodukte zu eröffnen. Dieser Einblick bildete die empiri-
sche Grundlage für die weiterführenden Interpretationen und Aussagen, dass (1.) die 
Aufgabenbearbeitung für Studierende eine Herausforderung darstellt (Kap. 8.2.1), 
(2.) die verschiedenen Ausdrucksphänomene Irritations- und Reflexionsanlässe er-
öffnen (Kap. 8.2.2) und dass (3.) Herausforderungen in der wissenschaftlichen Analy-
se der Schreibprodukte entstehen (Kap. 8.4).

Die drei bei der Darstellung von Ad-hoc-Metaphern identifizierten Phänomene, 
(1.) «Routinisierte Metaphern ‹fremder› Bildbereiche», (2.) «Bildbrüche innerhalb des 
Bildbereichs eine Ad-hoc-Metapher» sowie (3.) «nicht nachvollziehbare Bedeutungs-
übertragungen», haben die Gemeinsamkeit, dass die formulierten Erläuterungen 
nicht bzw. nur begrenzt dazu beitragen, dass die zum Ausdruck gebrachten Vorstel-
lungen über Lehren und Lernen intersubjektiv nachvollziehbar rekonstruiert werden 
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konnten. Für den praktischen Lehr- und Lernkontext eröffnen sich vielfältige Diskus-
sionsanlässe, welche zu einem gemeinsamen Verständnis sowie einer Erweiterung 
der pädagogischen Artikulationsfähigkeit führen können (Kap. 8.2). Für die wissen-
schaftliche Analyse, deren Qualität u. a. an der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit 
der Ergebnisse gemessen wird, stellt sich die Herausforderung, mit dieser Vielfalt an 
Phänomenen umgehen zu müssen (Kap. 8.4.1).

Die Darstellung der Sprachfiguren und metaphorischen Muster erfolgte mit dem 
Ziel, eine strukturierte Antwort auf die Frage zu geben, mit welchen Metaphern Stu-
dierende ihre Vorstellungen vom Lehren und Lernen beschreiben. Die dargestellten 
metaphorischen Muster bündeln dabei einzelne Sprachfiguren, die als kohärente 
Übertragungen von Begriffen eines Herkunftsbereichs auf den Zielbereich des Leh-
rens und Lernens im Unterricht erfolgen. In Anlehnung an de Guerrero und Villamil 
(2000, 2002) wird davon ausgegangen, dass es über die Versprachlichung dieser ex-
pliziten Metaphern möglich wird, die bewusstseinsfähigen bzw. leicht zugänglichen 
Vorstellungen über Lehren und Lernen zu artikulieren und die Rekonstruktion der zu-
grundeliegenden metaphorischen Muster Rückschlüsse auf die Vorstellungswelt der 
Studierenden erlaubt (Kap. 5.3.3). Dabei zeigt sich eine Vielfalt an Bildbereichen und 
unterschiedlichen Verständnissen. Auf Basis dieser Ergebnisse eröffnet sich die Mög-
lichkeit, dass das Diskussions- und Reflexionspotenzial der Aufgabenstellung sowie 
der in diesem Zusammenhang entstandenen Produkte zu diskutieren (Kap. 8.2.2). 
Aus forschungsmethodischer Sicht eröffnet sich zudem die Möglichkeit, Vergleiche 
mit den metaphorischen Mustern der Gruppenprodukte (Kap. 7.4.3.4) anzustellen, 
um perspektivisch die didaktische Sinnhaftigkeit der Gruppenphasen zu diskutieren 
(Kap. 8.2.3).

Die exemplarische Erläuterung der Darstellungsformen und Strukturelemente 
der Gruppenmetaphern diente dem Zweck, einen strukturierten Einblick in die em-
pirischen Daten der studentischen Gruppen- bzw. Textprodukte zu eröffnen. Ferner 
wurden bereits in der formalen Betrachtung der Gruppenprodukte Hinweise sicht-
bar, in welcher Weise es Studierenden gelang, ihr Denken über Lehren und Lernen 
zum Ausdruck zu bringen. Die Formulierung von Grenzen einer Metaphorik hinsicht-
lich des komplexen Zielbereichs des Lehrens und Lernen setzt beispielsweise voraus, 
dass sich Studierende dieser Komplexität überhaupt bewusst sind. Insofern kann das 
formale Fehlen einer Grenzbetrachtung als Indikator gedeutet werden, dass diese 
Voraussetzung nicht erfüllt ist. Auf Basis dieser Daten wird in der Auswertung disku-
tiert, inwiefern die Aufgabenstellung sowie die in Gruppen formulierten Metaphern 
dazu beitragen können, die Artikulations- und Reflexionsfähigkeit der Studierenden 
zu entwickeln bzw. zu erweitern (Kap. 8.2.3). Bei vergleichender Betrachtung der 
Sprachfiguren und metaphorischen Muster der Ad-hoc-Metaphern zeigen sich da-
bei (a) Übereinstimmungen, (b) Adaptionen spezifischer Ad-hoc-Metaphern sowie 
(c) das «Fehlen» von metaphorischen Mustern und Sprachfiguren. Auf Basis dieser 
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Ergebnisse eröffnet sich die Möglichkeit, dass das Diskussions- und Reflexionspoten-
zial der Aufgabenstellung sowie die in diesem Zusammenhang entstandenen Pro-
dukte zu diskutieren (Kap. 8.2.3).

7.4.4 Erkenntnisse der Wikibook-Analyse
Die Analyse der Versionsgeschichte der im Projekt erstellten Wikiseiten eröffnet 
verschiedene Einblicke in den Entstehungsprozess des Wikibooks sowie den zuge-
hörigen Interaktionen. Die Versionsgeschichte zeigt Bearbeitungen durch Lehren-
de, Studierende und Mitglieder der Wikicommunity ausserhalb des institutionellen 
Seminarkontextes. Als Erweiterung der bisherigen Praxisreflexionen (Kap. 7.2) und 
der studentischen Perspektiven auf das Wikibook (Kap. 7.4.1, Kap. 7.4.2) können 
faktisch stattgefundene Interaktionen mit verschiedenen Wikiseiten und Nutzungs-
weisen des Wikibooks bzw. des Wiki-Editors beschrieben werden. Zur Beantwortung 
der Fragestellung, welche Erfahrungen (und medienbezogene Reflexionsanlässe) die 
Gestaltung eines Wikibooks im Kontext der angebotenen Seminare eröffnen können, 
werden auf Basis der Wikidaten bereits getroffene Aussagen bestätigt und weitere 
Aussagen formuliert. Die Auswertung und Darstellung der Ergebnisse erfolgen für die 
einzelnen Phasen des Konzepts, wie folgt:

 – Phase I: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Gruppenmetaphern (Kap. 7.4.4.1)
 – Phase II: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Modelle (Kap. 7.4.4.2)
 – Phase III: Individuelle Erstellung (und Veröffentlichung) von Analysen (Kap. 7.4.4.3)

Um Aussagen über die kollaborative Verwendung des Wiki-Editors zu treffen, 
wird die Anzahl an Bearbeiterinnen und Bearbeitern (Editors) einer Seite, die Anzahl 
an Bearbeitungen (Edits) sowie die Anzahl an Bearbeitungen ohne angemeldeten Ac-
count (IP-Edits) dargestellt. Ferner wird angegeben, ob der hinzugefügte Textumfang 
bei Seitenerstellung dem grössten hinzugefügten Textumfang einer Seitenbearbei-
tung entspricht (FE = ME). Diese Information bietet einen Hinweis auf die Frage, ob 
die Texte im Wiki-Editor gemeinsam erstellt oder lediglich veröffentlicht wurden.

7.4.4.1 Phase I: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Gruppenmetaphern
Die erste Phase des Seminarkonzeptes umfasste verschiedene Aktivitäten zur Arti-
kulation der eigenen Vorstellungen der Studierenden mithilfe von Metaphern (Kap. 
6.6, Kap. 7.2.2). Als Ergebnis sollten die studentischen Arbeitsgruppen ihre gemein-
sam entwickelte Metapher in Form eines Wikibeitrages im Rahmen des zweiten Ka-
pitel des Wikibooks bis zum 3. Mai 2015 verschriftlichen. Zur Analyse der Versions-
geschichte der verschiedenen Wikiseiten wurde der Auswertungszeitraum vom 01. 
April 2015 bis zum 03. Mai 2015 gewählt241. Auf Basis dieser Daten wird im Folgenden 

241 Der erste April wurde als Semesterbeginn ausgewählt.
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gezeigt, dass verschiedene Personen an der Gestaltung der Startseite mitwirkten und 
so erste Erfahrungen zur kollaborativen Texterstellung möglich waren (Abb. 7.14). 
Zugleich wird sichtbar, dass Studierende in der Bearbeitung ihrer inhaltlich zu ver-
antwortenden Wikiseiten den Wikieditor überwiegend nicht zum kollaborativen Sch-
reiben verwendeten (Tab. 7.18). Interessant ist insbesondere die Aktivität von Wiki-
bookianerinnen und Wikibookianern. Diese haben an der Mehrheit der Wikiseiten 
Bearbeitungen vorgenommen (z. B. Abb. 7.14 und 7.15) und so Möglichkeiten zur 
partizipativen Gestaltung von Wikiseiten für Studierende potenziell zugänglich ge-
macht, wie im Folgenden näher erläutert wird.

Die Startseite des Wikibooks «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch ver-
stehen» kann auf Basis der Bearbeitungsstatistiken als zentrale Seite bzw. die Seite 
des Buchprojektes mit den häufigsten Interaktionen beschrieben werden. Diese zen-
trale Stellung lässt sich zum einen mit der Anzahl von 15 unterschiedlichen Bear-
beiterinnen und Bearbeitern der Seite begründen (Tab. 7.18). Neben Studierenden 
und Lehrenden des Seminars gehören zu den Bearbeiterinnen und Bearbeitern auch 
Wikibookianerinnen und Wikibookianern. Zum anderen kann die Anzahl von 48 Be-
arbeitungen (Tab. 7.18) der Seite als Indikator für die zentrale Stellung gewertet wer-
den, da sie am häufigsten aktualisiert wurde. Zwischen der Erstellung der Seite am 
17.04.2015 und dem Ende des Auswertungszeitraumes am 3.05.2015 wurde sie im 
Mittel 4,7-mal pro Tag bearbeitet. Ferner wurde nur für die Startseite des Wikibooks 
im Rahmen des ersten Auswertungszeitraumes eine Diskussionsseite erstellt (Tab. 
7.18). Die Diskussionsseite wurde von Wikibookianerinnen und Wikibookianern und 
mir in der Rolle als Lehrender genutzt.



452

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

Editors Edits IP-Edits FE = ME

Start* 15 48 14 (29 %) Ja 

Diskussion:Start 3 9 0 Ja

Einleitung 1 1 0 Ja

Metahern und Vorstellungen keine Bearbeitungen

Lehren und Lernen ist wie ...

...von einem Reisebegleiter begleitet zu werden keine Bearbeitungen

...Wandern* 3 5 2 (40 %) Ja

...von einem Reiseführer begleitet werden 1 2 0 Ja

...Häuser bauen ohne konkreten Bauplan 1 2 2 (100 %) Ja

...der Garten des Lebens 3 5 4 (80 %) Ja

...Gärtnern und Gedeihen 2 2 1 (50 %) Ja

...ein Besuch in einer Bäckerei 1 2 2 (100 %) Ja

...Senden und Empfangen 9 16 3 (18 %) Ja

Bildung ist wie ...

...ein Garten mit verschiedenen Pflanzen 2 2 0 Ja

...das Meer 2 5 4 (80 %) Nein

...nicht endendes Buch zum Weiterschreiben 2 2 0 Ja

...eine nie endende Abenteuerreise keine Bearbeitungen

Tab. 7.18: Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der ersten Seminarphase im Auswer-
tungszeitraum vom 17.04.2015 bis 3.05.2015.

Bei näherer Betrachtung der Bearbeiterinnen und Bearbeitern und der Bearbei-
tungen der Startseite lassen sich Unterschiede zwischen Studierenden, Lehrenden 
und Wikibookianerinnen und Wikibookianern markieren. Die Diagramme zur An-
zahl der Bearbeitungen sowie des hinzugefügten Textes machen zunächst deutlich, 
dass ich als Lehrender sehr aktiv in die Erstellung des Wikibookprojektes involviert 
war. Mit etwa 45 % wurde fast die Hälfte der Veränderungen von mir vorgenommen 
und zugleich stammt über Dreiviertel des hinzugefügten Textes von mir als Lehren-
der (Abb. 7.14). Hinsichtlich der Aktivität der Studierenden zeigt sich an der hohen 
Anzahl an IP-Edits, dass diese fast überwiegend unangemeldet die Startseite bear-
beiteten. Von den angemeldeten Bearbeiterinnen und Bearbeitern war lediglich ein 
Account von Studierenden. Die weiteren Bearbeitungen wurden jeweils durch IP-Ad-
ressen dokumentiert, wie die Bearbeitungsstatistiken (Tab. 7.18) und Diagramme der 
Bearbeiterinnen und Bearbeiter (Abb. 7.14) zeigen.
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Abb. 7.14: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeiter der Startseite im Zeitraum vom 01.04.2015 bis 03.05.2015.

Hinsichtlich der Zielstellung des Seminars, einen Beitrag für partizipative Kultur 
in Form eines Wikibooks zu leisten (Kap. 6.2), ist es interessant, dass im Rahmen der 
ersten Seminarphase bereits Personen am Wikibook mitgearbeitet haben, welche 
nicht zum Seminar gehörten. Die weiterführenden Statistiken zeigen die Accounts von 
Juetho und Stephan Kulla mit jeweils vier Bearbeitungen im Auswertungszeitraum. 
Neben der Bearbeitung von Formatierungs- und Verlinkungsproblemen fügte Juetho 
zudem am zweitmeisten Text zur Startseite hinzu. Der hinzugefügte Text entspricht 
der bereits beschriebenen Anleitung für Studierende (Kap. 7.2.2.3). Neben den be-
reits in der Erprobung beschriebenen Beiträgen zur Diskussionsseite (Kap. 7.2.2.3) 
wird bei Betrachtung der Bearbeiterinnen und Bearbeitern der studentischen Seiten 
zudem sichtbar, dass Juetho bei sieben von zehn Beiträgen Bearbeitungen vornahm. 
Dazu gehören alle studentischen Wikibeiträge im zweiten Kapitel mit mehr als einer 
bearbeitenden Person (Tab. 7.18). Dabei beschränkten sich die Bearbeitungen über-
wiegend auf Textformatierung und Korrekturen in der Rechtschreibung. Inhaltliche 
Überarbeitungen wurden nicht vorgenommen, wie sich auch an der exemplarischen 
Auswertung der Bearbeiterinnen und Bearbeitern der Seite «Lehren und Lernen ist 
wie Wandern» zeigt (Abb.7.15). Juetho nahm zwar die häufigsten Bearbeitungen der 
Seite vor, ergänzte aber keinen inhaltlichen Text.

Abb. 7.15: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeiter der Seite «Lehren und Lernen ist wie Wandern» im Zeitraum vom 
01.04.2015 bis 03.05.2015.

Die Bearbeitungsstatistiken der Wikiseiten des zweiten Kapitels bieten zudem 
weitere Informationen über den Umgang der Studierenden mit der Aufgabe, ihre 
Ergebnisse als Wikibeitrag zu dokumentieren (Tab. 7.18). Die geringe Anzahl an 
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Editoren und an Bearbeitungen können als Indikator dafür gewertet werden, dass 
die Texte kaum kollaborativ über die Möglichkeiten des Wikis geschrieben wurden. 
Die Information, dass bei neun von zehn Wikibeiträgen der erste Beitrag jeweils den 
umfangreichsten Beitrag darstellt, stützt diese These. Ferner wird durch die hohe An-
zahl an IP-Edits deutlich, dass die Mehrheit der Studierenden unangemeldet Verän-
derungen vornahm. Die exemplarische Auswertung der Seite «Lehren und Lernen ist 
wie Wandern» (Abb.7.15) veranschaulicht diese Aussagen. Von zwei unangemeldeten 
Personen wurde jeweils durch eine Bearbeitung Text hinzugefügt. Formale Korrektu-
ren wurden vom angemeldeten Wikibookianer Juetho vorgenommen.

7.4.4.2 Phase II: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Modelle
Die zweite Phase des Seminarkonzeptes widmete sich der Erarbeitung didaktischer 
Modelle sowie Lern- bzw. Bildungstheorien (Kap. 6.6, 7.2.3). Die studentischen Ar-
beitsgruppen wurden aufgefordert, ihre Auseinandersetzung mit dem jeweils ge-
wählten Modell bzw. der gewählten Theorie als Wikibeitrag im dritten Kapitel des 
Wikibooks zu verschriftlichen. Während die Studierenden die Möglichkeit hatten, 
Zwischenstände in einer geschützten Umgebung über Moodle und in der Präsenz zur 
Diskussion zu stellen, sollte die vorläufige Endfassung bis zum 23. Juni ausformuliert 
sein. Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte entsprechend im Zeitraum vom 04. 
Mai 2015 bis zum 23. Juni 2015242. Dabei zeigt sich erneut, dass die Startseite des 
Projektes von verschiedenen Menschen gestaltet wurde und kollaborative Erfahrun-
gen möglich waren. Bei der Betrachtung spezifischer Wikiseiten der Studierenden zu 
erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeugen wurde erneut deutlich, dass Studie-
rende den Wiki-Editor überwiegend zur Veröffentlichung ihrer Arbeitsergebnisse ver-
wendeten und nur selten die Möglichkeit zur kollaborativen Texterstellung nutzten. 
Ferner hatten sich Wikibookianerinnen und Wikibookianer an der Bearbeitung der 
verschiedenen Wikiseiten beteiligt, wie im Folgenden näher erläutert wird.

Auf Basis der Bearbeitungsstatistiken (Tab. 7.19) kann die Startseite des Wiki-
books auch in dieser Phase als zentrale Seite bzw. als Seite mit den häufigsten Inter-
aktionen beschrieben werden. Im Auswertungszeitraum zwischen Mai und Juni ha-
ben zum einen 13 unterschiedliche Bearbeiterinnen und Bearbeiter die Seite verän-
dert. Zu den Bearbeiterinnen und Bearbeitern gehörten Studierende, Lehrende und 
Personen der Wikibook-Community (Abb. 7.16). Die Anzahl von 23 Bearbeitungen 
(Tab. 7.19) kann erneut als Indikator für die zentrale Stellung gewertet werden. Im 
Vergleich zur ersten Phase fällt die Häufigkeit der Bearbeitungen mit 0,6 Bearbeitun-
gen pro Tag in der zweiten Phase im Mittel deutlich geringer aus. Neben den inhaltli-
chen und formalen Änderungen der Startseite wurde zudem die Diskussionsseite der 
Startseite verwendet.

242 Der Auswertungszeitraum wurde als Zeitraum zwischen den zwei Abgabeterminen gewählt.
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Editors Edits IP-Edits FE = ME

Start* 13 23 11 (48 %) -

Diskussion:Start 1 4 0 -

Erziehungswissenschaftliche Denkwerkzeuge keine Bearbeitungen

Didaktische Modelle

Bildungstheoretische Didaktik 5 7 3 (43 %) Ja

Kommunikative Didaktik 3 8 1 (13 %) Ja

Lehr-/Lerntheoretische Didaktik keine Bearbeitungen

Lerntheorien

Konstruktivismus 4 12 4 (33 %) Ja

Behaviorismus 3 4 0 Ja

Kognitivismus 5 28 17 (61 %) Ja

Neurowissenschaften 4 7 5 (71 %) Ja

Bildungstheorien

Formale Bildungstheorie 2 5 0 Ja

Kategoriale Bildung keine Bearbeitugen

Theorie der Halbbildung 6 8 6 (75 %) Ja

Theorie der materialen Bildung 2 2 1 (50 %) Ja

Tab. 7.19: Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der zweiten Seminarphase im Aus-
wertungszeitraum vom 04.05.2015 bis 23.06.2015.

Die zugehörige Statistik der Bearbeiterinnen und Bearbeiter zeigt, dass Studie-
rende, Lehrende und Mitglieder der Wikicommunity erneut Bearbeitungen auf der 
Startseite vornahmen (Abb. 7.16). Zum anderen werden Unterschiede im Vergleich 
zur ersten Seminarphase erkennbar. Dazu gehört u. a., dass Anzahl und Umfang an 
Bearbeitungen durch mich als Lehrenden deutlich geringer sind als in der ersten 
Phase. Meine Veränderungen beschränkten sich auf die Anpassung der Anleitung zur 
Erstellung neuer Wikiseiten sowie die Erweiterung des Inhaltsverzeichnisses. Bei den 
Studierenden zeigt sich eine Veränderung hinsichtlich der Verwendung von Accounts. 
So übernahmen in dieser Phase fünf Studierende als angemeldete Nutzerinnen und 
Nutzer das Editieren, während sechs Studierende unangemeldet Veränderungen an 
der Startseite vornahmen. Zudem zeigt das Tortendiagramm zu den zehn aktivsten 
Bearbeiterinnen und Bearbeiter, dass sich deren Aktivität deutlich gleichmässiger 
verteilt (Abb. 7.16).
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Abb. 7.16: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeiter der Startseite im Zeitraum vom 04.05.2015 bis 23.06.2015.

Unter den aktiven Bearbeiterinnen und Bearbeitern finden sich auch in der zwei-
ten Seminarphase Mitglieder der Wikicommunity. Dies zeigt sich hinsichtlich der Be-
arbeitung der Startseite (Abb. 7.16), weiterer Beiträge auf der zugehörigen Diskussi-
onsseite sowie verschiedener Bearbeitungen auf den Wikiseiten der Studierenden 
(Abb. 7.17). Die Diskussionsseite der Startseite wurde in dieser Phase ausschliesslich 
von einem Mitglied der Wikicommunity ergänzt. Die Bearbeitungen auf der Startseite 
sowie den inhaltlichen Seiten umfassten vor allem Überarbeitungen formaler Prob-
leme, z. B. unangemessene Verlinkungen oder Formatierungen. Bemerkenswert ist 
dabei, dass auf allen neun von Studierenden angelegten Seiten auch Bearbeitungen 
durch mindestens einem Mitglied der Wikicommunity vorgenommen wurden. Dies 
zeigt sich exemplarisch auf der Wikiseite «Konstruktivismus» (Abb. 7.17). Interessant 
ist ebenfalls, dass auf den Wikiseiten zum Behaviorismus, zum Kognitivismus sowie 
zu den Neurowissenschaften jeweils zwei angemeldete Wikibookianer aktiv waren 
(und nur eine angemeldete Person). Eine inhaltliche Auseinandersetzung zu einem 
Wikibeitrag fand nur zu einer Wikiseite «Theorie der Halbbildung» statt. Zu diesem 
Beitrag wurde eine Diskussionsseite erstellt, auf welcher Aussagen des Beitrages hin-
terfragt wurden. Die Bearbeitung der Diskussionsseite erfolgte ohne Angabe eines 
Accounts.

Abb. 7.17: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeiter der Wikiseite «Konstruktivismus» im Zeitraum vom 04.05.2015 bis 
23.06.2015.
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Die Statistiken zur Bearbeitung der Wikiseiten der erziehungswissenschaftlichen 
Denkwerkzeuge bieten Indikatoren für Aussagen zur (ausgebliebenen) wiki-basierten 
Kollaboration (Tab. 7.19). Das Ergebnis, dass bei allen Wikiseiten der erste Beitrag 
vom Umfang her auch dem grössten Beitrag entspricht, bietet einen empirischen 
Indikator dafür, dass das Wikibook vor allem zur Veröffentlichung der Arbeitsergeb-
nisse genutzt wurde. Die einstellige Anzahl an Bearbeitungen243 bei sieben von neun 
Beiträgen kann als weiterer Indikator dafür gedeutet werden, dass die Möglichkeiten 
zum kollaborativen Schreiben nur von wenigen Seminarteilnehmerinnen und -teil-
nehmern genutzt wurden. Die maximale Anzahl von jeweils drei angemeldeten Be-
arbeiterinnen und Bearbeiter244, von denen häufig zwei Wikibookianer waren, deutet 
darauf hin, dass sich in den Gruppen nur wenige Personen aktiv mit der Gestaltung 
der Wikiseiten auseinandergesetzt haben. Dies zeigt sich auch exemplarisch an der 
Wikiseite «Konstruktivismus» (Abb. 7.17). Mit 12 Bearbeitungen ist diese studenti-
sche Wikiseite einerseits die am zweithäufigsten bearbeitete Seite der Seminarphase 
(Tab. 7.19) Anderseits hat nur eine Person etwa 96 % des gesamten Textes zu dieser 
Wikiseite hinzugefügt. Dies kann als weiterer Hinweis darauf gedeutet werden, dass 
die Auseinandersetzung mit dem Wikibook in den meisten Gruppen von einem «Wiki-
Verantwortlichen» übernommen wurde.

7.4.4.3 Phase III: Individuelle Erstellung (und Veröffentlichung) von Analysen
Die dritte Phase des Seminarkonzeptes widmete sich der theoriegeleiteten Analyse 
und Reflexion der eigenen Metaphern (Kap. 6.6, 7.2.4). Studierende hatte im Rahmen 
dieser Seminarphase individuell die Aufgabe, die entwickelte Gruppenmetapher hin-
sichtlich einer selbstgewählten Fragestellung mithilfe der erarbeiteten erziehungs-
wissenschaftlichen Denkwerkzeuge zu analysieren und dies zu verschriftlichen. Ent-
gegen der ursprünglichen Planung wurden die Studierenden nicht verpflichtet, ihre 
Texte auf dem Wikibook zu veröffentlichen (Kap. 7.2.4.3). Stattdessen hatten sie zum 
Abschluss des Seminars die freiwillige Möglichkeit zur Veröffentlichung ihrer Ana-
lysen und Reflexionen im Wikibook .Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte im 
Zeitraum vom 24. Juni 2015 bis zum 30. September 2015245. Wie in den vorherigen 
Phasen zeigt sich, dass die Startseite des Projektes von verschiedenen Menschen ge-
staltet wurde und kollaborative Erfahrungen in Ansätzen möglich waren. Die Mög-
lichkeit für Studierende, die vorbereiten Wikiseiten zur Veröffentlichung der eigenen 

243 Relativ klein meint an dieser Stelle weniger als zehn Bearbeitungen.
244 Dies wird in den Tabellen nicht sichtbar, weil IP-Edits von unterschiedlichen IPs jeweils als einzelne 

Autorinnen und Autoren gewertet werden. Viele Editoren bei gleichzeitig vielen IP-Edits deuten darauf 
hin, dass eine Person (oder mehrere) unangemeldet mit verschiedenen IPs bzw. von verschiedenen 
Standorten oder zu verschiedenen Zeiten mitgearbeitet haben. Dies führt beispielsweise auch zu dem 
Artefakt, dass bei der Theorie der Halbbildung mehr Editoren mitgewirkt haben als Gruppenmitglieder 
und aktive Wikibookianerinnen und Wikibookianern vorhanden waren.

245 Der Auswertungszeitraum wurde als Zeitraum zwischen den zwei Abgabeterminen gewählt.
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Beiträge zu verwenden, wurde nur von wenigen Studierenden genutzt. Gleichwohl 
waren verschiedene Studierende aktiv in die Überarbeitung vorheriger Beiträge in-
volviert. Wikibookianerinnen und Wikibookianern haben sich ebenfalls im Zeitraum 
der dritten Seminarphase eingebracht, wie im Folgenden exemplarisch gezeigt wird.

Die Startseite des Wikibooks «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verste-
hen» wurde in der dritten Phase von zehn unterschiedlichen Bearbeiterinnen und Be-
arbeiter insgesamt 36-mal bearbeitet (Tab. 7.20). Zu den Bearbeiterinnen und Bear-
beiter gehörten Studierende, Lehrende und Mitglieder der Wikicommunity. Die zen-
tralen Überarbeitungen der Startseite umfassten in dieser Seminarphase die Neuge-
staltung des Inhaltsverzeichnisses auf Basis der Abstimmung der Studierenden (Kap. 
7.2.3.3). Zudem wurden fehlende Wikiseiten ergänzt und formale Fehler behoben.

Editors Edits IP-Edits FE = ME

Start* 10 36 10 (28 %) -

Diskussion:Start 3 14 0 -

Analysen und Reflexionen 2 5 0 Ja

... aus didaktischer Perspektive 5 9 4 (44 %) Nein

... aus lerntheoretischer Perspektive 3 3 1 (33 %) Nein

... aus bildungstheoretischer Perspektive 5 8 2 (25%) Nein

Tab. 7.20: Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der dritten Seminarphase im Auswer-
tungszeitraum vom 24.06.2015 bis 30.09.2015.

Die Diagramme zur Aktivität der Bearbeiterinnen und Bearbeiter zeigt, dass viele 
Veränderungen von Lehrenden vorgenommen wurden (Abb. 7.18). Neben der Aktua-
lisierung des Inhaltsverzeichnisses umfassten die Bearbeitungen das Anlegen neuer 
Seiten zum neuen Kapitel in der dritten Seminarphase sowie das Ergänzen bereits 
bestehender Platzhalter mit Wikiseiten zu den jeweiligen Kapiteleinleitungen. Das 
Editieren der Startseite von Studierenden beinhaltete das Hinzufügen bisher noch 
offener Wikiseiten zu den Gruppenmetaphern und erziehungswissenschaftlichen 
Denkwerkzeugen. Interessant ist, dass die Überarbeitung verschiedener Wikibeiträ-
ge zu vielfältigen Interaktionen führte. Im Vergleich zu den vorherigen Phasen wurde 
in diesem Auswertungszeitraum z. B. die Seite «Kommunikative Didaktik» häufiger 
bearbeitet als die Startseite. Die Seite wurde 46-mal editiert von formal zehn unter-
schiedlichen Bearbeiterinnen und Bearbeitern246. Diskussionsbeiträge beschränkten 
sich in dieser Phase erneut auf Beiträge zur Diskussion der Startseite bzw. des ge-
samten Projektes. Beiträge zur Diskussionsseite erfolgten nur von Mitgliedern der 
Wikicommunity und Lehrenden.

246 Aufgrund der hohen Anzahl von Bearbeitungen ohne angemeldeten Account (38 bzw. 82.6%) kann an 
dieser Stelle nicht gesagt werden, inwiefern es sich wirklich um zehn unterschiedliche Personen han-
delte.
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Abb. 7.18: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeiter der Startseite im Zeitraum vom 24.06.2015 bis 30.09.2015.

Die Aktivität der Wikibookianer (Juetho und Stephan Kulla) bestand, wie in den 
vorherigen Phasen, in Form von Überarbeitungen formaler Probleme auf der Start-
seite (Abb. 7.18), die Erstellung neuer Beiträge zur Diskussionsseite sowie in Über-
arbeitungen auf den verschiedenen Wikiseiten, welche in der dritten Seminarphase 
entstanden waren. Stephan Kulla hatte mit mehreren Bearbeitungen an allen Wi-
kiseiten zu den Analysen und Reflexionen aus didaktischer, lerntheoretischen und 
bildungstheoretischer Perspektive mitgeschrieben und stellte entsprechend jeweils 
einen angemeldeten Editor dar (z. B. Tab. 7.20).

Abb. 7.19: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeiter der Seite «Analysen und Reflexionen aus didaktischer Perspektive» 
im Zeitraum vom 24.06.2015 bis 30.09.2015.

Die Bearbeitungen der Studierenden beschränkten sich im vierten Kapitel des 
Wikibooks auf insgesamt acht Bearbeitungen, davon sieben inhaltliche Beiträge bzw. 
hochgeladenen Analysen und Reflexionen. Nur eine Bearbeitung erfolgte mit einem 
angemeldeten Account. Im Vergleich zu den insgesamt 39 verschiedenen Analysen 
und Reflexionen, welche in den Moodle-Foren veröffentlicht wurden, stellen die sie-
ben Beiträge im Wikibook nur einen geringen Anteil dar (18 %). Das freiwillige Veröf-
fentlichen hatten nur wenige Studierende als Erfahrungsmöglichkeit zur Gestaltung 
eigener Wikibeiträge wahrgenommen. Jedoch erfolgten auf den Wikiseiten der vor-
herigen Seminarphasen vielfältige Überarbeitungen.
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7.4.4.4 Zusammenfassung und Relevanz Analyse der Versionsgeschichte
Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte mit dem Ziel, faktische Aussagen über 
die gestaltungsorientierte Nutzung des Wikibooks durch Studierende, Lehrende und 
Wikibookianerinnen und Wikibookianern zu treffen. In Ergänzung der bisherigen Pra-
xisreflexionen (Kap. 7.2) und studentischen Beschreibungen zum Umgang mit dem 
Wikibook (Kap. 7.4.2, 7.4.1) wurde so versucht, weitere Erkenntnisse zu potenziel-
len Lernsituationen zur Teilhabe an öffentlichen Wikis (Kap. 3.2.1.2) zu gewinnen. 
Ferner lassen sich über die Versionsgeschichte Hinweise auf die Schreibstrategien 
der Studierenden im Umgang mit dem Wikibook identifizieren und so Erkenntnisse 
zur übergeordneten Fragestellung Erfahrungsmöglichkeiten zum Lernen mit sozialen 
Medien (Kap. 3.2.1.3) formulieren. Die Darstellung der Analyse der Versionsgeschich-
te erfolgte für die drei gewählten Seminarphasen sowie hinsichtlich der jeweils rele-
vanten Wikibeitäge wie folgt: Phase I: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Gruppen-
metaphern (Kap. 7.4.4.1), Phase II: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Modelle (Kap. 
7.4.4.2), Phase III: Individuelle Erstellung (und Veröffentlichung) von Analysen (Kap. 
7.4.4.3).

Dabei stützen die Ergebnisse der Wikibookanalyse die Beschreibungen der Stu-
dierenden zum Umgang mit dem Wikibook. Die Mehrheit der studentischen Arbeits-
gruppen nutzen Wikibooks vor allem zum «Hochladen» bzw. veröffentlichten ihrer 
Ergebnisse (Kap. 7.4.1.3). Die Möglichkeiten zur kollaborativen Texterstellung wurde 
von den Studierenden kaum verwendet. Zudem wird sichtbar, dass verschiedene Wi-
kiseiten, wie z. B. die jeweiligen Kapiteleinführungen nicht rechtzeitig in der jeweili-
gen Seminarphase formuliert wurden. Ferner konnte gezeigt werden, dass die Wiki-
bookianerinnen und Wikibookianern nicht nur Kommentare auf den Diskussionssei-
ten formulierten (Kap. 7.2.2.3), sondern die Wikiseiten der Studierenden in Form von 
formalen Korrekturen überarbeiteten. Entsprechende Erfahrungen wurden von den 
Studierenden in den Interviews (Kap. 7.4.1.4) sowie in den Gruppengesprächen nicht 
thematisiert (Kap. 7.4.2.2.2).

Relevante Aspekte der Wikibookanalyse werden im folgenden Kapitel «Auswer-
tung und Neuperspektivierung» (Kap. 8) aufgegriffen und zur Modifikation des Ent-
wurfs diskutiert. Beim Vergleich mit den Ergebnissen der Interviews (Kap. 7.4.1) so-
wie der Veranstaltungsevaluation (Kap. 7.4.2) werden die Ergebnisse der Wikibook-
analyse u. a. hinsichtlich zweier Aspekte diskutiert (a) Mitgestaltung eines Wikibooks 
als Erfahrungs- und Reflexionsmöglichkeit (Kap. 8.3) sowie (b) Wikibook als offenes 
und veränderbares Lehr- und Lernmaterial (Kap. 9.2.3).
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7.5 Zusammenfassung
Das vorliegende Kapitel dokumentierte die Forschungsphase der experimentellen 
Praxis der ersten Iteration im Sommersemester 2015. Die empirische Analyse unter-
suchte die übergeordnete Fragestellung: inwiefern die Mitgestaltung eines öffentli-
chen Wikibooks im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Seminare Anlässe schaf-
fen kann, um über das Lernen mit Medien die Entwicklung einer pädagogischen Arti-
kulations- und Reflexionsfähigkeit zu fördern und das Lernen über Medien anzuregen 
(Kap. 3.2). Die empirische Erhebung und Analyse erfolgte in Form eines multipers-
pektivischen Vorgehens (Kap. 3.2.2).

Auf Basis der Praxisreflexion kann akzentuierend hervorgehoben werden, dass 
sich insbesondere im Rahmen des ersten Präsenztermins zeigte, dass die Formulie-
rung von Ad-hoc-Metaphern sowie die gemeinsame Entwicklung von Gruppenmeta-
phern zu vielfältigen Diskussionsanlässen führte (Kap. 7.2.2.1). Die Realisierung des 
Wikibooks eröffnete durch öffentliche Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wi-
kibookianer interessante Diskussions- und Reflexionsanlässe zur Wissensproduktion 
in öffentlichen Wikigemeinschaften (Kap. 7.2.2.3, 7.2.3.3). Zugleich wurde die Mit-
gestaltung eines öffentlichen Wikibooks als Herausforderung (für Studierende und 
Lehrende) erlebt und führte zu einer Entwurfsadaption in der dritten Seminarphase 
(Kap. 7.2.3.1, 7.2.4).

In Rahmen einer strukturierenden Inhaltsanalyse von elf problemzentrierten 
bzw. episodischen Interviews zeigte sich u. a., dass mehrere Studierende die Pro-
jektidee positiv bewerteten. Es bestätigte sich die Annahme zu den Lernvorausset-
zungen, dass die Mehrheit der Studierenden kaum über Erfahrungen bezüglich einer 
produktiven Teilhabe an öffentlichen Sharing-Communities verfügte. Die Nutzung 
der Möglichkeiten zur kooperativen oder kollaborativen Zusammenarbeit über das 
Wikibook wurden kaum von Studierenden berichtet. Vielmehr wurde das Wikibook 
als Veröffentlichungsplattform wahrgenommen, welches in mehreren studentischen 
Arbeitsgruppen nur von einzelnen Personen in produktiver Weise mitgestaltet wur-
de. Die Interaktionen mit den Mitgliedern der Wikicommunity wurden von verschie-
denen Studierenden wahrgenommen und mit unterschiedlichen Schwerpunkten re-
flektiert.

Auf Basis der quantitativen Veranstaltungsevaluation zeigte sich u. a. eine posi-
tive Bewertung des gesamten Seminars sowie der Seminarstruktur (Kap. 7.4.2.1.1). 
Die Durchführung des Wikibookprojektes ermöglichte der Mehrheit der Studieren-
den neuen Erfahrungen mit digitalen Medien, welche zugleich sehr unterschiedlich 
bewertet wurden (Kap. 7.4.2.1.2). Problematisiert wurde die Aktivität der Gruppen-
teilnehmerinnen und -teilnehmer sowie das Vorgehen zur Gruppenbildung (Kap. 
7.4.2.1.2). Die zusammenfassende Inhaltsanalyse der Gruppengespräche offenbarte 
verschiedene Erkenntnisse zur Beantwortung der Fragestellung, inwiefern das Semi-
narkonzept neue Erfahrungen zum Lernen mit Medien ermöglichte. Dies zeigte sich 



462

Franco Rau Erster Entwurf und experimentelle Praxis

u. a. daran, dass die Studierenden die Originalität und Innovation des Seminarkon-
zeptes positiv hervorhoben (Kap. 7.4.2.2.1) und sich eine intensive Thematisierung 
der Potenziale digitaler Medien für den Schulunterricht wünschten (Kap. 7.4.2.2.3). 
Die erhalten Rückmeldungen zu den erstellten Arbeitsprodukten wurden von den 
Studierenden als hilfreich und nachvollziehbar bewertet (Kap. 7.4.2.2.4).

Mithilfe einer Metaphernanalyse der studentischen Arbeitsprodukte wurden Er-
kenntnisse zur Beantwortung der Frage gewonnen, inwiefern die Formulierung expli-
ziter Metaphern durch Studierende potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe 
über Lehren und Lernen eröffnen kann (Kap. 3.2.1.1). Im Fokus der Analyse standen 
die in der ersten Seminarphase individuell formulierten Ad-hoc-Metaphern sowie die 
im Wikibook veröffentlichten Gruppenmetaphern. Es wurden 22 Ad-hoc-Metaphern 
und acht Gruppenmetaphern zum Lehren und Lernen berücksichtigt. Ausgehend von 
der Annahme, dass es über die Formulierung expliziter Vergleiche und Metaphern 
möglich wird, die bewusstseinsfähigen bzw. sprachlich leicht zugänglichen Vorstel-
lungen über Lehren und Lernen zu artikulieren (de Guerrero und Villamil 2000, 2002), 
eröffnete die Analyse der studentischen Produkte einen Einblick in die Ausdrucks-
fähigkeit sowie in die Vorstellungswelt der Studierenden (Kap. 7.4.3). Exemplarisch 
hervorgehoben kann an dieser Stelle die in den Ad-hoc-Metaphern sichtbar gewor-
dene Vielfalt an verwendeten Bildbereichen, welche sich in den folgenden vier meta-
phorischen Mustern zusammenfassen lassen: Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE 
FORTBEWEGUNG NACH PLAN, Lehren ist als MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKT-
BEWEGUNG, Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM sowie Lehren 
und Lernen ist GEBEN UND NEHMEN (Kap. 7.4.3.2). Im Vergleich dieser Muster konn-
ten unterschiedliche Aspekte und Vorstellungen von Lehren und Lernen gezeigt wer-
den.

Mithilfe der statistischen Auswertung der Versionsgeschichte des Wikibooks 
konnten Aussagen über die produktive Nutzung des Wikibooks durch Studierende, 
Lehrende und Mitgliedern der Wikicommunity getroffen werden. Diese Erkenntnisse 
bieten weitere Hinweise zur Beantwortung der Fragen, inwiefern die Mitgestaltung 
eines öffentlichen Wikibooks im Kontext eines Seminars Anlässe zur Entwicklung der 
Fähigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen eröffnet hat. Im Zeitraum 
des Sommersemesters wurden 34 Wikiseiten für Wikibook «Lehren, Lernen und Bil-
dung metaphorisch verstehen» erstellt und deren Versionsgeschichte analysiert. Für 
die ersten zwei Phasen zeigte sich, dass in beiden Seminaren nur wenige Wikisei-
ten durch kollaborative Schreibprozesse mit dem Wiki-Editor entstanden sind (Kap. 
7.4.4.1 und 7.4.4.2). Stattdessen bestätigten verschiedene Indikatoren die These, 
dass die Studierenden den Wiki-Editor lediglich verwendeten, um ihre bereits er-
stellten Arbeitsergebnisse zu veröffentlichen. Die Nutzung des Wiki-Editors erfolg-
te nur von wenigen Studierenden. Zugleich wurde sichtbar, dass die Wikibookiane-
rinnen und Wikibookianern auf vielen Seiten aktiv waren und Überarbeitungen der 
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studentischen Beiträge vornahmen (Kap. 7.4.4). Erfahrungen zur Partizipation an ei-
ner Wiki-Community sowie zur Prozessualität von Wikiseiten waren Studierenden in 
unterschiedlicher Weise zugänglich. Belege für diese Aussagen lieferten (a) die Bear-
beitungsstatistiken relevanter Wikiseiten sowie (b) exemplarische Auswertungen zur 
Aktivität der Bearbeiterinnen und Bearbeitern für ausgewählte Wikiseiten.

Die verschiedenen Ergebnisse der empirischen Analysen werden im folgenden 
Kapitel «Auswertung und Neuperspektivierung» (Kap. 8) aufgegriffen und vor dem 
Hintergrund des formulierten Entwurfs (Kap. 6) diskutiert und interpretiert. Mit der 
Fokussierung der zwei Zielstellungen des Entwurfs (Kap. 6.2) wird im Sinne von Se-
sink und Reinmann (2015, 81 f.) diskutiert, «ob das eingetreten ist, was der Entwurf 
vorgesehen hatte». Dies erfolgt in vergleichender Betrachtung der zuvor vorgestell-
ten Ergebnisse. Ferner werden die Ergebnisse zukunftsorientiert interpretiert, um 
erste Hinweise zur Modifikation des Entwurfs zu entwickeln (Kap. 9).
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Erste Erkenntnisse und Modifikation des Entwurfs

Franco Rau

Zusammenfassung
Der fünfte Teil der Arbeit bündelt und diskutiert zunächst die empirischen Erkenntnisse 
der ersten Erprobung (Kap. 8) und skizziert darauf aufbauend die entwickelten Modifi-
kationen der Lernsituationen sowie des gesamten Seminarkonzeptes (Kap. 9). Dafür er-
folgt die Interpretation der empirischen Ergebnisse auf mikrodidaktischer Ebene mit zwei 
Schwerpunkten: (1.) Metaphern als Artikulations- und Reflexionsanlässe (Kap. 8.2) und (2.) 
die Mitgestaltung eines Wikibooks als Erfahrungs- und Reflexionsmöglichkeit zur medi-
enpädagogischen Professionalisierung (Kap. 8.3). Zudem erfolgt eine Diskussion der Gel-
tungsbegründung der gewonnenen Erkenntnisse unter Berücksichtigung forschungsme-
thodischer Gütekriterien (Kap. 8.4). Zur Modifikation des Entwurfes werden ausgewählte 
Lernsituationen auf Basis der gewonnen Erkenntnisse weiterentwickelt (Kap. 9). Es erfolgt 
die Darstellung didaktischer Veränderungen hinsichtlich drei exemplarisch ausgewähl-
ter Lernsituationen: Visualisierung von Metaphern als neue Reflexionsmöglichkeit (Kap. 
9.2.1), Modus der Gruppenbildung als Mitgestaltungsmöglichkeit (Kap. 9.2.2) und Wiki-
books als offenes und veränderbares Lehr- und Lernmaterial (Kap. 9.2.3). Abschliessend 
wird die Modifikation des Phasenkonzeptes skizziert (Kap. 9.3) und eine Zusammenfas-
sung des Kapitels formuliert (Kap. 9.4).

8. Auswertung und Neuperspektivierung

8.1 Methodische Verortung
Die dritte Phase einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung bezeichnen 
Sesink und Reinmann (2015) als «Auswertung und Neuperspektivierung» (Kap. 
3.1.3). Diese Phase umfasst zwei zentrale Auswertungs- bzw. Interpretationsrichtun-
gen. Zum einen geht es um die kritische Prüfung der Frage, «ob das eingetreten ist, 
was der Entwurf vorgesehen hatte» (Sesink und Reinmann 2015, 80). Zum anderen 
geht es um die zukunftsgerichtete Interpretation der Ergebnisse, welche die Basis 
für einen modifizierten Konzeptentwurf darstellt (Abb. 8.1). Das vorliegende Kapi-
tel widmet sich diesen zwei zentralen Auswertungs- bzw. Interpretationsrichtungen 
für die im Sommersemester 2015 durchgeführten Erprobungen und Analysen (Kap. 
7). Die Bearbeitung der ersten Interpretationsrichtung umfasst den kontinuierlichen 
Vergleich der Ergebnisse der experimentellen Praxis (Kap. 7.4) mit den im Entwurf 
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472

Franco Rau Erste Erkenntnisse und Modifikation des Entwurfs

formulierten Zielstellungen (Kap. 6). Dafür wird zwischen den zwei Zieldimensionen 
«pädagogische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit» (Kap. 6.2.1) und «Teilhabe an 
einer partizipativen Medienkultur» (Kap. 6.2.2) unterschieden. Die zukunftsgerichte-
te Interpretation der Ergebnisse erfolgt insbesondere zur Identifikation neuer Hand-
lungsspielräume in der Praxis und bildet die Grundlage zur Weiterentwicklung des 
ersten Entwurfs. Diesen Übergang der unterschiedlichen Phasen beschreiben Sesink 
und Reinmann (2015, 82) wie folgt: «Die Auswertungsphase mündet [...] in den Ein-
stieg zu einem modifizierten Entwurf, der sich als Fortentwicklung des vorhergehen-
den Entwurfs auf der Basis der Projekterfahrungen versteht». Zur Darstellung dieses 
«fliessenden» Übergangs werden im Rahmen des folgenden Kapitels bereits Hinwei-
se und Verweise auf die vorgenommene Entwurfsmodifikation gegeben (Kap. 9).

Abb. 8.1: 

Phase	II
Experimentelle	
Praxis

Phase	I	
Problematisierung	
und	Entwurf

Phase	III
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	II2
Experimentelle	
Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	3

Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung.

Forschungsmethodisch kann das Vorgehen als vergleichende Betrachtung und 
Interpretation der verschiedenen Datenerhebungen und -analysen der experimen-
tellen Praxis (Kap. 7) beschrieben werden. Dies erfolgt in einer systematischen Trian-
gulation unterschiedlicher Perspektiven: der Perspektive der Studierenden, der Per-
spektive des Lehrenden sowie eine objektorientierte Perspektive (Kap. 3.2.2). Im An-
schluss erfolgt – wie von Sesink und Reinmann (2015) gefordert – eine Diskussion der 
Geltungsgrenzen der Ergebnisse sowie eine kritische Betrachtung der forschungsme-
thodisch angemessenen Durchführung der verschiedenen Verfahren (Kap. 8.4). Zur 
kriteriengeleiteten Betrachtung der empirischen Ergebnisse werden Gütekriterien 
qualitativer Forschung in Anlehnung an Steinke (2012) und Flick (2012) verwendet.

Das beschriebene Vorgehen erfüllt im Sinne der von Tulodziecki et al. (2013, 229) 
vorgeschlagenen Prinzipien gestaltungs- und entwicklungsorientierter Bildungsfor-
schung u. a. zwei Funktionen (Kap. 2.2.1). Zum einen erfolgt im Rahmen des Kapitels 
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die Berücksichtigung des Prozessstandards zur «Verknüpfung unterschiedlicher Vor-
gehensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung» (Tulodziecki et al. 2013, 229) 
hinsichtlich der formulierten Fragestellung. Zum anderen erfolgt die Reflexion bzw. 
das «Einhalten von Gütekriterien und Qualitätsstandards» (Tulodziecki et al. 2013, 
230) in Bezug auf die Durchführung der empirischen Forschungsmethoden.

8.2 Metaphern als Artikulations- und Reflexionsanlässe
Die (Weiter-)Entwicklung pädagogischer Artikulations- und Reflexionsfähigkeit sei-
tens der Studierenden wurde als eine übergeordnete Zielstellung im Rahmen des 
Entwurfs formuliert (Kap. 6.2.1). Eine notwendige Bedingung zur Weiterentwicklung 
dieser Fähigkeit wird in der Auseinandersetzung mit den eigenen erfahrungsbasier-
ten Vorstellungen gesehen. Wenn sich Studierende ihrer eigenen Vorstellungen und 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen bewusstwerden, werden diese für individu-
elle und gemeinsame Reflexionen zugänglich. In der Folge lassen sich die Vorstellun-
gen in Relation zu pädagogischen und didaktischen Perspektiven setzen. Diese An-
nahme wurde im Rahmen der Problematisierung (Kap. 5.2) sowie in der Diskussion 
theoretischer Konstrukte (Kap. 5.3.4) diskutiert und begründet.

Die Aufgabenstellung, die eigenen Vorstellungen zum Lehren und Lernen im Un-
terricht in Form einer Ad-hoc-Metapher zum Ausdruck zu bringen, wurde mit der 
Absicht gestellt, dass sich Studierende mit ihren eigenen Vorstellungen und Über-
zeugen auseinandersetzen. Die Analyse der studentischen Bearbeitungen dieser Auf-
gabe lassen zwar keine unmittelbaren Rückschlüsse auf die Vorstellungswelt der Stu-
dierenden zu, offenbaren jedoch, wie sich Studierende im Rahmen entsprechender 
Anforderungssituationen artikulieren (können). Auf Basis der dargestellten Ergebnis-
se der Metaphernanalyse (Kap. 7.4.3), der reflektierten Praxiserfahrungen (Kap. 7.2) 
sowie der Interviews (Kap. 7.4.1) wird im Folgenden argumentiert, dass

 – die Formulierung von Ad-hoc-Metaphern einen herausfordernden Anlass dar-
stellt, das eigene Denken über Lehren und Lernen zum Ausdruck zu bringen (Kap. 
8.2.1),

 – die formulierten Ad-hoc-Metaphern vielfältige Diskussions- und Reflexionsanläs-
se für Einzel- und Gruppenarbeiten bieten können (Kap. 8.2.2),

 – die Erarbeitung einer Gruppenmetapher in Anlehnung und als Ausdifferenzierung 
ausgewählter Ad-hoc-Metaphern erfolgen kann (Kap. 8.2.3)

 – eine mediengestalterische Perspektive zur Visualisierung der sprachlich verfass-
ten Metaphern weitere Reflexionsanlässe eröffnen kann (Kap. 8.2.4).
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8.2.1 Ad-hoc-Metaphern als herausfordernder Anlass und Ausdrucksmöglichkeit
Ad-hoc-Metaphern bieten einen herausfordernden Artikulationsanlass sowie die 
Chance, dass sich Studierende den eigenen Vorstellungen und Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen in der Schule bewusster werden. Die Chance wird darin gesehen, 
dass Studierende bei der Entwicklung und Erläuterung einer Metapher während der 
Ad-hoc-Situation des Seminars verschiedene – bewusste oder unbewusste – Ent-
scheidungen treffen müssen. Zu diesen Entscheidungen gehören die Auswahl der 
Elemente des Zielbereichs des Lehrens und Lernens, die Auswahl eines angemesse-
nen Bildbereichs zur Übertragung sowie Überlegungen zur nachvollziehbaren Erläu-
terung bzw. Darstellung der eigenen Verknüpfung zwischen Bild- und Zielbereich. 
Auf Basis der Erkenntnisse der Metaphernanalyse der studentischen Arbeitsprodukte 
(Kap. 7.4) wird im Folgenden argumentiert, dass

 – es der Mehrheit der Studierenden gelang, unterschiedliche Aspekte des Lehrens 
und Lernens mit Hilfe eines vielfältigen Spektrums metaphorischer Ausdrucks-
weisen247 nachvollziehbar zu artikulieren (Kap. 7.4.3.1, 7.4.3.2),

 – der Entwurf und die Formulierung von Metaphern zur Artikulation der eigenen 
Vorstellungen über Lehren und Lernen eine Herausforderung für Studierende dar-
stellt. Diese Herausforderung wird insbesondere durch die sprachlichen Phäno-
mene sichtbar, welche eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit einzelner Ad-hoc-
Metaphern einschränken (Kap. 7.4.3.1).

Die Verschriftlichung von (eigenen) Vorstellungen248 zum Lehren und Lernen in 
der Schule eröffnet die Chance, das eigene Denken sichtbar und so für Rückmeldun-
gen sowie Diskussionen zugänglich zu machen. Die rekonstruierten metaphorischen 
Muster und Sprachfiguren der Studierenden (Kap. 7.4.3.2) stellen Indikatoren dafür 
dar, dass die Formulierung von Ad-hoc-Metapher geeignet ist, die aus der Perspek-
tive der Studierenden relevanten Aspekte des Lehrens und Lernen zu artikulieren. 
So kann zum einen der Anspruch berücksichtigt werden, die Themen der Studieren-
den als Lernvoraussetzungen zu berücksichtigen (Kap. 6.3.1). Zum anderen wird es 
möglich, Studierenden Gelegenheiten zu bieten, über die eigenen Vorstellungen und 
Überzeugungen nachzudenken und diese zum Ausdruck zu bringen.

Die Herausforderung in der Bearbeitung der Aufgabe zeigt sich insbesondere in 
den beschriebenen Formen und Phänomenen, welche die intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit der entwickelten Ad-hoc-Metaphern einschränken: (a) Routinisierte Me-
taphern «fremder» Bildbereiche (b) Bildbrüche innerhalb des Bildbereichs einer Ad-
hoc-Metapher, (c) Nicht nachvollziehbare Bedeutungsübertragungen (Kap. 7.4.3.1). 

247 Die Studierenden verwendeten u. a. Bildbereiche des Pflanzens und Wachsen, der Fortbewegung, des 
Bauens, des Handelns etc. (Kap. 7.4.3.2).

248 Inwiefern diese Entscheidungen und Reflexion der eigenen Vorstellungen den Studierenden bereits vor 
der Formulierung bewusst waren oder durch die Entwicklung einer Metapher bewusstwurden, kann 
auf Basis der Daten nicht beurteilt werden.
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Aufgrund der Durchdringung unserer Alltags- und pädagogischen Fachsprache mit 
vielfältigen Metaphern (z. B. Kap. 5.5.1, 5.4.1) ist die Verwendung routinisierter Me-
taphern einerseits nicht überraschend. Das Phänomen kann aber anderseits als Indi-
kator dafür gedeutet werden, dass sich Studierende der Metaphorik unserer Sprache 
über erziehungswissenschaftliche und -praktische Zusammenhänge nicht bewusst 
sind. Ferner erscheint es möglich, dass nicht alle Studierenden die Aufgabenstellung 
zur Formulierung einer Ad-hoc-Metapher als sinnvollen Artikulations- und Reflexi-
onsanlass erlebten und mithilfe defensiver Lernstrategien (Grell 2006; Holzkamp 
1995) versuchten, die Aufgabe zu bewältigen.

8.2.2 Potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe der Ad-hoc-Metaphern
Über die Artikulation einer eigenen Ad-hoc-Metapher hinaus (Kap. 8.2.1) wird im Fol-
genden argumentiert, dass die Auseinandersetzung mit fremden Ad-hoc-Metaphern 
potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe eröffnet. Die Aufgabenstellungen zur 
Formulierung von Ad-hoc-Metaphern führte zu vielfältigen Ausdrucksweisen zum 
Lehren und Lernen in der Schule. Diese Vielfalt zeigte sich in den unterschiedlichen 
Sprachfiguren und metaphorischen Mustern (Kap. 7.4.3.2). Bei vergleichender Be-
trachtung dieser Sprachfiguren und Muster lässt sich zeigen, dass sich diese zu einer 
reflexiven Auseinandersetzung mit didaktischen Fragestellungen eignen. Dies erfolgt 
exemplarisch hinsichtlich der folgenden vier Aspekte:

 – Rollenbilder von Lehrenden und Lernenden (Kap. 8.2.2.1)
 – Bedeutung von Methoden und Medien für das Lehren und Lernen (Kap. 8.2.2.2) 
 – Gendergerechte Sprache der Metaphern (Kap. 8.2.2.3)
 – Möglichkeiten und Grenzen metaphorischer Vergleiche (Kap. 8.2.2.4)

Ausgehend von studentischen Arbeitsprodukten wird an exemplarisch ausge-
wählten Aspekten gezeigt, wie eine diskursive und vergleichende Auseinanderset-
zung mit den Sprachfiguren und metaphorischen Mustern potenzielle Anlässe zur 
Selbstreflexion, zur Bewusstwerdung eigener Vorstellungen und Sprachfiguren so-
wie zur Reflexion didaktischer Fragestellungen eröffnen kann. Inwiefern diese poten-
ziellen Anlässe im Rahmen der Erprobung wahrgenommen wurden, wird abschlie-
ssend diskutiert.

8.2.2.1 Rollenbilder von Lehrenden und Lernenden
In der Darstellung der metaphorischen Muster und Sprachfiguren der studentischen 
Ad-hoc-Metaphern (Kap. 7.4.3.2) wurden sehr unterschiedliche Rollenbilder von 
Lehrenden und Lernenden zum Ausdruck gebracht. Die Rollenbilder sowie die da-
mit verbundenen Annahmen über relevante Aufgaben von Lehrkräften sowie von 
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Schülerinnen und Schülern erscheinen teilweise als konkurrierend bzw. widerspre-
chend und teilweise einander ergänzend. Diese Differenzen sowie damit verbundene 
Konsequenzen für das Denken und Sprechen über Lehren und Lernen werden im Ver-
gleich der drei folgenden metaphorischen Muster sichtbar: «Lehren und Lernen ist 
wie GARTENARBEIT UND WACHSTUM», «Lehren und Lernen ist wie GEBEN UND NEH-
MEN» und «Lehren ist wie MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG» (Kap. 
7.4.3.2). In Anlehnung an Klingberg (1990) lässt sich diskutieren, inwiefern Lehrende 
und Lernende jeweils als Subjekt und/oder Objekt spezifischer Lehr- und Lernhand-
lungen beschrieben werden.

Im metaphorischen Muster «Lehren und Lernen ist wie GARTENARBEIT UND 
WACHSTUM» werden Lehrende als diejenigen dargestellt, die über die Gestaltung 
von Rahmenbedingungen Möglichkeiten schaffen, damit sich die Lernenden als 
Pflanzen «gut entwickeln» und «wachsen [...] können» (D15-01). Zentral an diesem 
Muster ist, dass die Tätigkeiten des Lehrenden nicht direkt auf die Veränderung der 
Pflanzen bzw. Lernenden zielen. Deutlich anders zeigt sich das Rollenbild der Lehren-
den im metaphorischen Muster «Lehren als MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBE-
WEGUNG». Schülerinnen und Schüler scheinen hier selbst das (Roh-)Material bzw. 
konkrete Objekte darzustellen. Lehrkräfte können dieses Material und diese Objekte 
nach ihren Vorstellungen verbessern und unmittelbar auf diese einwirken. Lehrende 
werden – trotz unterschiedlicher Handlungsmöglichkeiten – in beiden metaphori-
schen Mustern als Subjekte des Lehrens dargestellt. Lernende hingegen sind nicht 
Subjekte des Lernens, sondern vielmehr Objekte des Lehrens. So werden Lernende 
in Form von Pflanzen oder Rohmaterialien und Objekten als weitgehend passiv bzw. 
kaum interaktiv dargestellt. Lernen ist etwas, das den Schülerinnen und Schülern 
passiert, ohne dass sie selbst darauf Einfluss nehmen können oder mitbestimmen 
könnten, was und wie sie etwas lernen.

Im Gegensatz zu diesen konstruierten Rollenbildern steht das Muster «Lehren 
und Lernen ist wie GEBEN UND NEHMEN» bzw. die Ad-hoc-Metapher «zum Bäcker 
gehen, was einzukaufen und zu essen» (D15-20). Bei dieser Metapher kann der Ler-
nende als Subjekt seines Lernprozesses verstanden werden. Dies zeigt sich insbeson-
dere darin, welche Handlungsoptionen und Aufgaben den Lehrenden und Lernenden 
zugeschrieben werden. Der «Lernende» wählt als «Käufer» aus und «entscheidet 
selbst, was von dem Angebot er an- und schließlich auch aufnimmt» (D15-20). Ler-
nende haben in dieser Ad-hoc-Metapher genau jene Möglichkeiten, die ihnen im Ver-
gleich mit einer Pflanze oder eines abstrakten Objektes nicht zugesprochen werden. 
Zugleich bleibt der «Lehrende» als «Verkäufer» auch Subjekt des Lehrens, wie sich 
an den folgenden Formulierungen erkennen lässt: «Gibt Angebot/Thema, kennt sich 
aus, macht schmackhaft» (D15-20).
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In dieser Differenz wird ein Irritations- und Reflexionspotenzial gesehen, welche 
Möglichkeiten zur Diskussion pädagogischer Perspektiven eröffnen. Mit den jeweils 
unterschiedlich skizzierten Rollenbildern für Lehrkräfte sowie Schülerinnen und 
Schülern ändert sich auch das Verständnis vom Lehren und Lernen sowie die Kon-
zeption der Aufgaben und Handlungsmöglichkeiten der entsprechenden Personen. 
Durch den Vergleich der metaphorischen Konzepte sowie der verschiedenen Bildbe-
reiche werden diese Unterschiede sichtbar und beispielsweise hinsichtlich der fol-
genden Fragen diskutierbar:

 – In welcher Metaphorik beschreiben die Studierenden ihr eigenes Studium bzw. 
ihre Erfahrungen in der Schule?

 – In welchen Situationen bzw. in welchem Kontext sind die verschiedenen Rollen-
bilder sowie die damit verbundenen Aufgaben für Lehrerinnen und Lehrer sowie 
Schülerinnen und Schüler argumentativ vertretbar?

 – Welche Rollenbilder sind aus pädagogischer sowie didaktischer Perspektive sinn-
voll und begründet?

Während die erste Frage der Selbstreflexion und Aufarbeitung der eigenen Erfah-
rungen dienen kann, zielt die zweite Frage auf eine Bewertung der unterschiedlichen 
Rollenbilder hinsichtlich spezifischer Situationen und Kontexte. Die letzte Frage er-
öffnet die Möglichkeit, die eigenen Rollenbilder in Relation zu pädagogischen sowie 
didaktischen Perspektiven zu setzen. Das Wissen über didaktische und pädagogische 
Grundbegriffe und Modelle kann eine Anregung bieten und neue Perspektiven eröff-
nen, die eigenen Metaphern oder Vorstellungen zu reflektieren Der Bezug auf eine 
pädagogische oder didaktische Perspektive scheint insbesondere dann hilfreich, 
wenn zwei gegensätzliche Überzeugungen zu keiner gemeinsamen Bewertung eines 
Rollenbildes gelangen. Die dritte Frage eröffnet die Möglichkeit, die verschiedenen 
Rollenbilder aus einer anderen Perspektive betrachten zu können bzw. betrachten 
zu müssen.

8.2.2.2 Bedeutung von Methoden und Medien für das Lehren und Lernen
Weitere Diskussions- und Reflexionsanlässe eröffnen sich aus einer mediendidakti-
schen Perspektive. Es ist interessant zu fragen, welche Vorstellungen von Medien und 
Methoden für das Lehren und Lernen in den studentischen Ad-hoc-Metaphern zum 
Ausdruck gebracht werden. So werden Medien und Methoden in zahlreichen didakti-
schen Modellen als relevante Strukturmomente des Unterrichts markiert, die es u. a. 
bei der Planung und Analyse von didaktischem Handeln zu berücksichtigen gilt (z. B. 
Schulz 2006; Klafki 1997; Heinmann 1962). Die Frage dabei lautet, inwiefern diese 
didaktische Perspektive von den Studierenden bereits mitgedacht und in ihren Ad-
hoc-Metaphern zum Lehren und Lernen zum Ausdruck gebracht wird.
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Eine entsprechend fokussierte Betrachtung der metaphorischen Konzepte sowie 
der einzelnen Ad-hoc-Metaphern macht dabei sichtbar, dass die Begriffe Methode 
und Medien zur Erläuterung ausgewählter Bedeutungsübertragungen nicht verwen-
det werden. Zudem finden sich in den exemplarischen Narrationen kaum metapho-
rische Elemente, welche auf die Bedeutung von Medien im Kontext von Lehren und 
Lernen in der Schule schliessen lassen. Methoden werden in den Ad-hoc-Metaphern 
implizit skizziert aber nicht weiter differenziert. Das Phänomen der Nichtthemati-
sierung von Medien und Methoden kann auf verschiedenen Ebenen ein Diskussions- 
und Reflexionsanlass eröffnen. Mit dem Fokus auf Medien lassen sich u. a. die folgen-
den Fragen stellen:

 – Welche Bedeutung spielen Medien für das eigene Lernen im Studium bzw. wie 
wurden und werden Medien und didaktische Methoden im Unterricht sowie in der 
Hochschullehre erlebt?

 – Inwiefern verhindern/ermöglichen die gewählten Bildbereiche die Thematisie-
rungvon Medien (und Methoden)? Inwiefern sind die identifizierten metaphori-
schen Konzepte erweiterbar oder alternative Metaphern möglich, um die didakti-
sche Perspektive auf Methoden und Medien zum Ausdruck zu bringen?

 – Welche Vorstellungen und Überzeugungen haben Lehramtsstudierende hinsicht-
lich der Verwendung von Medien und Methoden im Unterricht?

Die erste Fragestellung zielt auf die Selbstreflexion bzw. dient als Anlass zur Auf-
arbeitung der eigenen Erfahrungen. Der zweite Fragenkomplex widmet sich den Mög-
lichkeiten und Grenzen von Ad-hoc-Metaphern als Artikulationsformat. So kann für 
die verschiedenen Vergleiche diskutiert werden, inwiefern die verwendeten Bildbe-
reiche Möglichkeiten zur Thematisierung von Medien eröffnen bzw. welche alternati-
ven Sprachfiguren denkbar sind. Ferner lässt sich fragen, welche Bedeutung Studie-
rende Medien in Lehr-Lernkontexten zuschreiben und welche Metaphern sie für diese 
Vorstellungen verwenden.

8.2.2.3 Gendergerechte Sprache der Metaphern
Ein weiterer «analytischer Blick» kann auf die (kaum) vorhandene geschlechterge-
rechte Sprache in den Metaphern der Studierenden gerichtet werden. So lässt sich 
fragen, inwiefern die Gleichberechtigung von allen Geschlechtern in Schrift und Wort 
im Rahmen der Ad-hoc-Metaphern zum Ausdruck gebracht wird. Die Relevanz eines 
entsprechenden Sprachbewusstseins wird in zunehmend sichtbaren Handlungsemp-
fehlungen und an Universitäten und Hochschulen betont (z. B. Universität zu Köln 
2017; TU Darmstadt 2017). Zudem wird die Bedeutung einer geschlechtergerechten 



479

Franco Rau Erste Erkenntnisse und Modifikation des Entwurfs

Sprache in der Schule auf Basis empirischer Studien gestützt (Vervecken et al. 2013; 
Vervecken und Hannover 2015)249.

Bei der Untersuchung der verschiedenen Ad-hoc-Metaphern unter der skizzier-
ten Fragestellung wird u. a. sichtbar, dass die Darstellung von Lehrerinnen und Leh-
rern sowohl im Bildbereich als auch im Zielbereich unabhängig vom metaphorischen 
Muster überwiegend in männlicher Form erfolgte. Beispiele dafür finden sich in na-
hezu alle verwendeten Bildbereichen: «Reiseführer: Lehrer (Lehrt nach dem Plan)» 
(D15-19), «Der Lehrende (Bäcker)» (D15-18), «Lehrer als Gärtner» (D15-18) oder «Ver-
käufer ist der Lehrende» (D15-20). Hingegen wurden in keiner Ad-hoc-Metapher eine 
ausschliesslich weibliche oder geschlechtergerechte Schreibweise verwendet. Vor 
diesem Hintergrund eröffnen sich verschiedene Diskussions- und Reflexionsanlässe 
für Studierende:

 – Inwiefern sind die Metaphern der Studierenden geschlechtergerecht formuliert?
 – Inwiefern erscheint die Beschränkung auf (fast nur) maskuline Formen als hinrei-

chender Beitrag zur Gleichberechtigung von allen Geschlechtern in Schrift und 
Wort?

 – Inwiefern verhindern die gewählten Bildbereiche die Thematisierung von Frauen 
und Männern oder inwiefern reproduzieren die gewählten Bildbereiche Stereoty-
pe?

Die erste Fragestellung dient zur Sensibilisierung der verwendeten Ausdrucks-
weisen zur sprachlichen Darstellung der gewählten Metaphern. Die zweite Fragestel-
lung dient der Schaffung eines Problembewusstseins bzw. als Anregung zur Selbst-
reflexion. Mit der Diskussion der dritten Fragestellung können weitere Anlässe zur 
Schaffung eines Problembewusstseins sowie zur Reflexion des eigenen Sprachge-
brauchs angeregt werden.

8.2.2.4 Möglichkeiten und Grenzen metaphorischer Vergleiche
Explizite Vergleiche eröffnen die Möglichkeit, einen abstrakten Sachverhalt in ein-
fachen – der unmittelbaren Erfahrung zugänglichen – Begriffen zu verstehen und 
dieses Verständnis zum Ausdruck zu bringen (Kap. 5.3.3, 5.5.3). Zugleich werden mit 
entsprechenden Metaphern nur bestimmte Aspekte des Sachverhaltes hervorgeho-
ben, während andere Aspekte ausgeblendet werden. Diese grundsätzliche Eigen-
schaft von Metaphern und expliziten Vergleichen (Kap. 5.3.3) eröffnet verschiedene 
Diskussions- und Reflexionsanlässe zur Erweiterung der eigenen pädagogischen und 
didaktischen Artikulationsfähigkeit.

249 Beispielsweise zeigen Vervecken et al. (2013) sowie Vervecken und Hannover (2015) konkrete Effek-
te hinsichtlich der Wahrnehmung von Berufen durch Schülerinnen und Schüler der Primarstufe nach 
der Verwendung linguistischer Interventionen. Die Verwendung einer geschlechtergerechten Sprache 
im Rahmen der Interventionen eröffnet dabei Möglichkeiten, die Selbstwirksamkeitserwartungen von 
Kindern hinsichtlich traditionell männlich dominierter Berufe zu stärken.
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So kann für die jeweiligen metaphorischen Muster auf der Ebene des Zielbereichs 
zum einen gefragt werden, inwiefern nicht berücksichtige Elemente (z. B. Methoden 
und Medien) in den verschiedenen Bildbereichen übertragen werden können. Zum 
anderen kann diese Frage auch auf der Ebene des Bildbereichs erfolgen, d. h.: Welche 
nicht thematisierten Elemente des Bildbereichs lassen sich auf den Zielbereich des 
Lehrens und Lernens in der Schule übertragen250? Für das exemplarisch ausgewählte 
metaphorische Muster «Lehren und Lernen ist wie eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG 
NACH PLAN» (Kap. 7.4.3.2) bieten sich u. a. folgende Fragen an:

 – Bildbereich: Inwiefern wollten die Reisenden/Lernenden die Reise überhaupt un-
ternehmen? Inwiefern konnten sie die Wahl des Reiseziels selbst treffen? Inwie-
fern ist eine Bedeutungsübertragung von Reiseunfällen und Reiseerkrankungen 
möglich und sinnvoll?

 – Zielbereich: In welcher Weise wird eine Leistungsbewertung in den Ad-hoc-Meta-
phern berücksichtigt? Welche Rolle haben Methoden und Medien? Ist eine Bedeu-
tungsübertragung für Konflikte im Unterricht und in der Schule möglich?

In der Diskussion dieser Fragen kann erkennbar werden, für welche Aspekte spezi-
fische Ad-hoc-Metaphern und übergeordnete metaphorische Muster geeignet sind 
und für welche spezifischen Aspekte des Lehrens und Lernens in der Schule diese 
kaum übertragbar sind. In der expliziten Diskussion der Möglichkeiten und der Gren-
zen metaphorischer Vergleiche wird die Chance gesehen, Reflexionen über die ei-
genen Vorstellungen und deren Limitationen anzuregen. Um die Möglichkeiten und 
Grenzen metaphorischer Vergleiche aus didaktischer bzw. pädagogischer Perspekti-
ve angemessen einschätzen zu können, bedarf es zugleich Wissen über die jeweilige 
Perspektive. In dieser Hinsicht stellt Wissen über Didaktik und Pädagogik einerseits 
eine Voraussetzung dar. Anderseits kann die Auseinandersetzung mit diesen Frage-
stellungen ein Anlass sein, sich mit didaktischen und pädagogischem Wissen ausei-
nanderzusetzen.

8.2.3 Erarbeitung der Gruppenmetaphern
Mithilfe verschiedener Aufgabenstellungen zur Diskussion und Zusammenarbeit in 
Kleingruppen wurde das Ziel verfolgt, dass sich Studierende mit alternativen Sprach-
figuren und Perspektiven zum Lehren und Lernen auseinandersetzen (Kap. 6.4.1.2, 
Kap. 6.6.1.1). Mit der Anregung von Diskussionen wurde erwartet, einen Beitrag zur 
Reflexion und Bewusstwerdung der eigenen Vorstellungen zu leisten. Auf Basis der 
Analyse der Gruppenprodukte (Kap. 7.4.3.3, 7.4.3.4) und der Ad-hoc-Metaphern (Kap. 
7.4.3.1, 7.4.3.2) lassen sich für die Auswertung und Interpretation folgende Aspekte 
hervorheben:

250 So lassen sich in Anlehnung an die Heuristiken von Schmidt und Taddicken (2017) vielfältige Fragestel-
lungen generieren (Kap. 3.4.3).
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 – Die Gruppenmetaphern basieren und erweitern die (metaphorischen Muster der) 
Ad-hoc-Metaphern hinsichtlich verschiedener Elemente der Bild- und Zielberei-
che (Kap. 8.2.3.1).

 – Verschiedene metaphorische (Teil-)Muster der Ad-hoc-Metaphern finden sich 
nicht in den Gruppenmetaphern, u. a. das metaphorische Muster der Materialbe-
arbeitung (Kap. 8.2.3.2).

 – Die Erläuterung der Gruppenmetaphern entspricht weitgehend den Darstellungs-
formen der Ad-hoc-Metaphern. Eine kritische Distanzierung erfolgt in Ansätzen 
(Kap. 8.2.3.3).

Die getroffenen Aussagen können als weiterführende Interpretationen der vor-
gelegten Analyseergebnisse (Kap. 7.4.3) und der Prozessreflexionen (Kap. 7.2) ver-
standen werden. Die verschiedenen Aspekte eröffnen interessante Einsichten zur 
Veränderung der formulierten Ad-hoc-Metaphern, geben Hinweise für mögliche Ent-
wurfsmodifikationen und neue Forschungsfragen.

8.2.3.1 Gruppenmetaphern als Erweiterung der Ad-hoc-Metaphern
Beim Vergleich der Sprachfiguren und metaphorischen Muster der Gruppenmeta-
phern (Kap. 7.4.3.4) mit denen der Ad-hoc-Metaphern (Kap. 7.4.3.2) lassen sich viel-
fältige Anknüpfungspunkte markieren:

 – Die Bildbereiche der Ad-hoc-Metaphern stellen den bildlichen Orientierungsrah-
men für die Gruppenmetaphern dar.

 – Die expliziten Vergleiche der Gruppenmetaphern wurden von den Ad-hoc-Meta-
phern (a) wörtlich übernommen, (b) leicht verändert oder (c) durch Ergänzungen 
präzisiert.

 – Die Erläuterungen der Gruppenmetaphern orientieren sich häufig an den Ad-hoc- 
Metaphern, die hinsichtlich des wörtlichen Umfangs sowie der metaphorisch 
übertragenen Elemente ausdifferenziert wurden.

Die Gruppenmetaphern der Seminargruppe umfassen sechs verschiedene Bild-
bereiche bzw. Quellbereiche. Dazu gehören die Bildbereiche der Gartenarbeit (2), 
des Reisens (2), des Wanderns (1), einer Bäckerei (1), eines Hausbaus (1) sowie einer 
Radioübertragung (1). Diese Bildbereiche wurden bereits in den Ad-hoc-Metaphern 
verwendet, um die eigenen Vorstellungen über Lehren und Lernen zum Ausdruck 
bringen (Kap. 7.4.3.2, 8.2.2). Gruppenmetaphern mit Bezug auf weitere Bildberei-
chen finden sich nicht. In diesem Sinne basieren die Gruppenmetaphern auf den 
Bildbereichen der Ad-hoc-Metaphern.

Die Bezüge zwischen Ad-hoc-Metaphern und in Gruppen erstellten Metaphern 
werden über die Bildbereiche hinaus auch an konkreten Formulierungen der 
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expliziten Vergleiche bzw. der Titel der Wikibeiträge für die Gruppenmetaphern er-
kennbar. Beispielsweise wurden konkrete Ad-hoc-Metaphern direkt übernommen. 
Dies zeigt sich exemplarisch an den Gruppenmetaphern Lehren und Lernen ist wie 
«Wandern» (G15-02) und «Senden und Empfangen» (G15-08), welche in identischer 
Formulierung bereits als Ad-hoc-Metapher verschriftlicht wurden. Weitere Gruppen-
metaphern weisen sprachlich deutliche Ähnlichkeiten zu konkreten Ad-hoc-Meta-
phern auf. Die Ad-hoc-Metapher Lehren und Lernen ist wie «Häuser bauen ohne Bau-
plan» (D15-08) findet sich in erweiterter Fassung auch als Gruppenmetapher in der 
Formulierung Lehren und Lernen ist wie «Häuser bauen ohne konkreten Bauplan» 
(G15-04) wieder. Eine Erweiterung bzw. Ausdifferenzierung zeigt sich exemplarisch 
an der Gruppenmetapher mit dem Titel «Lehren und Lernen ist wie von einem Rei-
seführer begleitet werden» (G15-03). Zu Beginn des Textes wird darauf hingewiesen, 
dass die komplette Metapher wie folgt lautet: «Lehren und Lernen ist wie, wenn ein 
Reiseführer seine buntgemischte Reisegruppe auf holprigen Wegen durch den Ne-
bel führt, bis alle wieder klar sehen können und die Wege wieder eben sind» (G15-
03). Eine Ad-hoc-Metapher lautete ebenfalls Lehren und Lernen ist wie «Wenn ein 
Reiseführer seine buntgemischte Reisegruppe auf holprigen Wegen durch den Ne-
bel führt» (D15-20). Neben der Erweiterung von Ad-hoc-Metaphern finden sich auch 
Transformationen. Zur Gruppenmetapher Lehren und Lernen ist wie der «Besuch ei-
ner Bäckerei» (G15-07) findet sich die Ad-hoc-Metapher Lehren und Lernen ist «zum 
Bäcker gehen, was einzukaufen und zu essen» (D15-19).

Neben der Erweiterung der expliziten Vergleiche zeigt sich die Ausdifferenzie-
rung der Ad-hoc-Metaphern insbesondere hinsichtlich des Umfangs der Erläuterun-
gen sowie der metaphorisch übertragenen Elemente. Dies kann exemplarisch an der 
zuletzt benannten Ad-hoc-Metapher Lehren und Lernen ist wie «zum Bäcker gehen, 
was einzukaufen und zu essen» (D15-19) gezeigt werden. Die Erläuterung lautete:

«Der Verkäufer ist der Lehrende: Gibt Angebot/ Thema, kennt sich aus, macht 
schmackhaft; Käufer: Lernender: Wählt aus, entscheidet selbst, was von dem 
Angebot er an- und schließlich auch aufnimmt; Gebäck Angebot: Vor- (Zu)be-
reitete Themen und Inhalte (Zutaten); Bäckerei: Institution; Setzt ‹Überthe-
men› / Rahmen (Bäcker verkauft keine Autos)» (D15-19)

Im Rahmen der Gruppenmetapher wurden die verschiedene Elemente zum ei-
nen in Form szenischer Narrationen und expliziter Vergleiche ausführlicher beschrie-
ben (G15-07). Zum anderen wurden weitere Aspekte übertragen, z. B. «Geld» zum 
Kaufen von Backwaren auf die zu erbringende «Anstrengung» beim Lernen. Weitere 
Aspekte sind u. a. der Hunger auf Backwaren als Motivation der Lernenden oder die 
Konkretisierung unterschiedlicher Backwaren: «Ein Brötchen beispielsweise steht 
für einen Lerninhalt, der relativ leicht zu erlernen ist. Ein Kuchen dagegen steht 
für einen Lerninhalt, der relativ schwer zu erlernen ist» (G15-07). Neben weiteren 
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metaphorisierten Elementen251 wurden zudem die Grenzen verschiedener Metapho-
risierungen thematisiert. Mit der Ergänzung weiterer Elemente zu den verschiedenen 
Ad-hoc-Metaphern gehen in Einzelfällen auch Bedeutungsverschiebungen und neue 
Akzentuierungen einher252.

8.2.3.2 Gruppenprozesse als Filter für Sprachfiguren und metaphorische Muster?
Neben der Erweiterung und Ausdifferenzierung der markierten Ad-hoc-Metaphern 
und metaphorischen Mustern ist auffällig, dass sich in den Gruppenmetaphern be-
stimmte metaphorische Muster und Sprachfiguren nicht identifizieren lassen. Bei-
spielsweise finden sich in den Gruppenmetaphern keine Metaphorisierungen von 
Schülerinnen und Schülern als Rohmaterial, welche erst durch Lehrkräfte geformt 
werden können bzw. müssen. Obwohl das metaphorische Muster Lehren ist wie 
«MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG» auf Basis verschiedener Ad-
hoc-Metaphern rekonstruiert werden konnte (Kap. 7.4.3.2.2), werden keine Bezüge 
im Rahmen der Gruppenmetaphern dazu erkennbar. Weder die jeweiligen Bildberei-
che noch das damit zum Ausdruck gebrachte Verständnis von Lehren wurde in den 
Gruppenprodukten thematisiert. Dieses Ergebnis ist deshalb interessant, da es kaum 
Erkenntnisse über die Transformation von metaphorischen Konzepten vorliegen. 
Wenngleich die vorliegenden Daten keine Aussage über die Transformationen der 
individuellen Vorstellungen erlauben, lässt sich markieren, dass die benannten Me-
taphern in den Diskussionen von den Studierenden nicht fortgeführt wurden.

8.2.3.3 Möglichkeiten und Grenzen der gewählten Darstellungsformen
Die Darstellungsformen zur Erläuterung der Gruppenmetaphern fielen in allen Grup-
penmetaphern, bedingt durch die Aufgabenstellung, vielfältiger aus als die Darstel-
lungen der Ad-hoc-Metaphern. Neben der Formulierung eines expliziten Vergleiches 
als Kurzfassung der Gruppenmetapher erfüllten die Studierenden die Aufgabe, eine 
tabellarische Übersicht mit den zentralen Elementen des Bildbereichs sowie ihren 
Entsprechungen des Zielbereichs zu formulieren. Weiterhin wurde die Metapher in-
klusive der markierten Elemente in Form eines Fliesstextes erläutert. Etwa bei der 
Hälfte der Gruppenmetaphern wurden die Grenzen der Metapher diskutiert (Kap. 
7.4.3.3).

251 In diesem Fall wurde das Lernen in Gruppen sowie die Relevanz von Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern im Zielbereich der Gruppenmetapher ergänzt.

252 Während Lehrende im metaphorischen Muster der Ad-hoc-Metaphern keinen unmittelbaren Zugriff auf 
die Lernenden als Pflanzen hatten, erhalten die Lehrenden in der Gruppenmetapher die Möglichkeit, 
Pflanzen zurechtzustutzen. Dies lässt den Schluss zu, dass mit der Gruppenmetapher auch andere Vor-
stellungen über die Handlungsmöglichkeiten von Lehrenden ausgedrückt werden.
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Bei konkreter Betrachtung des Fliesstextes zeigt sich, dass die Ausdrucksfor-
men im Wesentlichen den Darstellungsformen der Ad-hoc-Metaphern entsprechen 
(Kap. 7.4.3.3). Die Studierenden wechselten zwischen szenischen Narrationen und 
Beschreibungen sowie expliziten Bedeutungsübertragungen ausgewählter Elemen-
te. Ferner finden sich verschiedene Mischformen. Zudem zeigt sich erneut das Phä-
nomen, dass routinisierte Metaphern zur Erklärung expliziter Metaphern verwendet 
wurden (Kap. 7.4.3.3). Ebenfalls lassen sich Hinweise dafür identifizieren, dass die 
Studierenden die Gruppenmetaphern arbeitsteilig erstellten und dadurch Brüche im 
Sprachstil zu erkennen sind.

Hinsichtlich der Aufgabenstellung, die Grenzen und Probleme der entwickelten 
Metaphern zu thematisieren, zeigt sich, dass das Aufgabenformat auch weitere Dar-
stellungsformen erlaubt, die eine kritische Distanz zur eigenen Metaphorik zulässt. 
Zugleich wird sichtbar, dass nur etwa die Hälfte der Studierenden eine kritische Ein-
schätzung der Grenzen ihrer entwickelten Metaphern im Rahmen der Wikibeiträge 
formulierten.

8.2.4 Bildlichkeit der Gruppenmetaphern als potenzielle Reflexionsanlässe
Im Rahmen des Kick-off-Events wurden die Studierenden aufgefordert, Videobot-
schaften zu erstellen, in denen sie die von ihnen entwickelten Gruppenmetaphern 
präsentieren (Kap. 6.6.1.1). Diese Videobotschaften waren Bestandteil einer optio-
nalen Aufgabenstellung für Studierende der «Escola Superior de Educação de Viseu», 
welche im Studiengang «Artes Plásticas e Multimédia» eine Lehrveranstaltung von 
Nelson Gonçalves besuchten. Wenngleich im Rahmen der Veranstaltungen keine In-
teraktionen zwischen den Studierenden realisiert werden konnten, eröffneten die 
Reflexionen und Nachbereitung der Erfahrungen mit Nelson Gonçalves eine interes-
sante mediengestalterische Perspektive auf die formulierten Metaphern. Bei der Be-
trachtung und Hinterfragung der expliziten Bildlichkeit der studentischen Gruppen-
metaphern wird ein Reflexionspotenzial vermutet, um die eigenen Selbstverständ-
lichkeiten zu hinterfragen bzw. zumindest zu irritieren. Zur Visualisierung und Ani-
mation der formulierten Metaphern stellten die Studierenden von Nelson Gonçalves 
vielfältige Fragen. Am Beispiel der Gartenmetaphorik, welche für die Videobotschaft 
auf Englisch mit «gardening» übersetzt wurde, hinterfragten die Studierenden z. B. 
folgende Aspekte:

«Ist es relevant ob der Gärtner ein Mann oder eine Frau ist? Ist es relevant ob 
es junge Gärtnerin ist oder ob es ein alter Gärtner ist? Ist die Vorstellung von 
einem Gärtner sowas wie eine industrielle Blumenproduktion, wie sie in den 
Niederlanden z. B. passiert? Ist das auch eine Vorstellung von ‹gardening›?» 
(Sprachmemo 019, 1:06-1:40 min, 14.07.2015).
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Fragestellungen wie diese eröffnen neue Handlungsspielräume, um Studieren-
de zur Bewusstwerdung und Artikulation der eigenen Vorstellungen anzuregen. Zur 
Visualisierung und Animation der formulierten Metaphern müssen einerseits Gestal-
tungsentscheidungen getroffen werden. Anderseits sind mit diesen Entscheidun-
gen auch Implikationen auf der Bedeutungsebene der Metaphern verbunden. Wenn 
Schülerinnen und Schüler als wachsende Pflanzen metaphorisiert werden, eröffnen 
sich unterschiedliche Möglichkeiten zur Visualisierung mit jeweils unterschiedlichen 
Implikationen. Beispielsweise kann ein Tulpenfeld, wie es in der Blumenproduktion 
in den Niederlanden zu sehen ist, deutlich andere Deutungen und Interpretationen 
hervorrufen als die Veranschaulichung von Pflanzen im Rahmen eines Schrebergar-
tens. In der Konfrontation der Studierenden mit den entsprechenden Fragen wird die 
Möglichkeit gesehen, dass die eigenen Ad-hoc-Metaphern bzw. Gruppenmetaphern 
zum einen überdacht und präzisiert werden. Zum anderen besteht die Möglichkeit, 
dass die Grenzen der jeweils gewählten Metaphorik «sichtbar» werden.

8.3 Mitgestaltung eines Wikibooks als Erfahrungs- und Reflexionsmöglichkeit
Die (Weiter-)Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizipativen Medien-
kultur wurde für die Studierenden als eine Zielstellung im Rahmen des Entwurfs for-
muliert (Kap. 6.2.2). Im Sinne des Ansatzes einer integrativen Medienbildung wurde 
ein Blended-Learning-Konzept entwickelt, um Möglichkeiten zum Lernen mit und 
über soziale Medien im Allgemeinen sowie öffentlichen Wikis im Besonderen zu er-
öffnen. Die Gestaltung des Konzeptes orientierte sich an den begründeten Prinzipien 
zum Entwurf von Lehrhandlungen bzw. zur Gestaltung von Gelegenheitsstrukturen: 
(1.) Ermöglichung von Partizipation und neuen Erfahrungen (Kap. 6.5.3), (2.) Projekt- 
und Problemorientierung (Kap. 6.5.1) sowie (3.) Förderung von Kooperation und Kol-
laboration (Kap. 6.5.2).

Die Lehrhandlungen sowie konkreten Aufgabenstellungen wurden mit der Ab-
sicht entwickelt, dass die Studierenden neue Erfahrungen zum Lernen mit und über 
Medien machen können. Auf Basis dieser Erfahrungen kann eine Weiterentwicklung 
der eigenen Medienkompetenz im Sinne der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizi-
pativen Medienkultur erfolgen (Kap. 6.2.2). Die erhobenen Daten zur Erfassung der 
Perspektive der Studierenden ermöglichen zwar keine unmittelbaren Rückschlüs-
se auf die Entwicklung der formulierten Kompetenzen (Kap. 6.4.2). Dafür bieten sie 
einen Einblick, wie die Studierenden die geschaffenen Lehr- und Lernsituationen 
wahrnahmen, wie sie damit umgingen und wie sie diese bewerteten. Auf Basis der 
dargestellten Ergebnisse der Interviews (Kap. 7.4.1), der Veranstaltungsevaluation 
(Kap. 7.4.2), der reflektieren Praxiserfahrungen (Kap. 7.2) sowie der Analyse der Ver-
sionsgeschichte des Wikis (Kap. 7.4.4) wird im Folgenden argumentiert, dass ...
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 – die Durchführung eines Projektseminars zur Mitgestaltung eines öffentliches Wi-
kibooks in Form des entwickelten Konzeptes vielfältige neue Erfahrungen für Stu-
dierende ermöglicht (Kap. 8.3.1),

 – die kooperative und kollaborative Zusammenarbeit zur Formulierung gemeinsa-
mer Texte für Studierende eine Herausforderung darstellt, welche sowohl als an-
regend und produktiv, aber auch als frustrierend erlebt werden kann (Kap. 8.3.2),

 – die Gestaltung und Veröffentlichung eigener Wikibookbeiträge produktive Erfah-
rungen sowie ein Kompetenzerleben ermöglichen kann, sofern sich Studierende 
darauf einlassen (Kap. 8.3.3),

 – die Mitgestaltung an einem öffentlichen Wikibook verschiedene Anlässe eröffnet, 
die Bedingungen der Wissensproduktion und -verbreitung in öffentlichen Wikis zu 
diskutieren und zu reflektieren (Kap. 8.3.4),

 – die Nutzung und das Verständnis eines Wikibooks als Open Educational Resour-
ces (OER) neue Handlungsspielräume eröffnen kann (Kap. 8.3.5).

8.3.1 «Kein 0815-Seminar»: Projektarbeit mit einem Wikibook als neue Erfahrung
Die Entwicklung des Blended-Learning-Konzeptes (Kap. 6.6) orientierte sich an dem 
begründeten Prinzip der Erfahrungsorientierung sowie der Ermöglichung von Parti-
zipation auf unterschiedlichen Ebenen (Kap. 6.5.3). Mit dem entwickelten Entwurf 
wurde in diesem Sinne zum einen das Ziel verfolgt, dass Studierende neue Erfah-
rungen zur Gestaltung institutioneller Lehre mit digitalen Medien erfahren können 
(Kap. 6.3.2). Zum anderen wurde das Ziel verfolgt, an Erfahrungen der Studierenden 
zum überwiegend «konsumierenden» Umgang mit Wikis anzuknüpfen und durch die 
handlungsorientierte Auseinandersetzung neue Erfahrungen zur Mitgestaltung von 
Wikis zu ermöglichen. Diese Erfahrungen können u. a. einen Anlass zur (Weiter-)Ent-
wicklung der formulierten Kompetenzen (Kap. 6.4.2) eröffnen sowie die Reflexion 
der skeptischen Einstellungen gegenüber digitalen Medien unterstützen (Kap. 6.3.2). 
Auf Basis der Erprobung des Entwurfs sowie der Analyse der zwei durchgeführten 
Lehrveranstaltungen kann gezeigt werden, dass eine Vielzahl der Studierenden neue 
Erfahrungen zur Gestaltung institutioneller Lehre mit digitalen Medien sowie zum 
gestalterischen Umgang mit Wikis machen konnte.

Die Ergebnisse der Interviewanalyse zu den Einstellungen gegenüber der Projekt-
idee (Kap. 7.4.1.1) sowie die Diskussion des Themas «Originalität und Innovation des 
Seminarkonzeptes» in den Gruppengesprächen (Kap. 7.3.2.2) illustrieren verschie-
denen Erfahrungen, die Studierende im Rahmen der Seminare machen konnten. Im 
Vergleich zu anderen Seminaren wurde das Veranstaltungskonzept von Studieren-
den als Abwechslung bzw. neue Erfahrung beschrieben. Dabei verwiesen die Aus-
sagen der Studierenden auf die Durchführung des Seminars als Projekt sowie der 
Produktorientierung im Sinne der gemeinsamen Formulierung und Veröffentlichung 
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von Texten. Auch die Wahl der verwendeten Medien zur Durchführung der Seminare 
wurde von den Studierenden thematisiert.

Weiterhin zeigt sich, dass entsprechend der getroffenen Annahmen (Kap. 6.3.2) 
die Mehrheit der Studierenden zwar mit Wikis als Informationsquelle vertraut waren 
und beispielsweise Wikipedia verwendeten, sich jedoch nur einzelne Studierende 
aktiv an der Mitgestaltung von Wikis beteiligten. Dies belegen die Ergebnisse der In-
terviewanalyse zu den Vorkenntnissen und Vorerfahrungen der Studierenden (Kap. 
7.4.1.2), die Diskussion des Themas «Wikibooks als neuer Erfahrungsraum vs. ‹Hoch-
ladeplattform›» in den Gruppengesprächen (Kap. 7.4.2.2.2) sowie die Ergebnisse zur 
«Bewertung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks» der quantitativen 
Evaluation (Kap. 7.4.2.1.3). Beispielsweise war für 80 % der Befragten das Schrei-
ben an frei und öffentlich zugänglichen Texten etwas Neues (Kap. 7.4.2.1.3). In den 
Interviews wurde die Nutzung des Wiki-Editors (Kap. 7.4.1.2) ebenfalls als neu und 
unbekannt beschrieben.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass Studierende im Rahmen der 
Gruppengespräche mehrfach den Wunsch äusserten, mehr über die Verwendung di-
gitaler Medien für den Einsatz im Unterricht zu erfahren (Kap. 7.4.2.2.3). Über die 
Zielstellung zur (Weiter-)Entwicklung der eigenen Medienkompetenz hinaus, bietet 
die Thematisierung mediendidaktischer Fragen und Themen im Kontext eines Wiki-
bookprojektes Anknüpfungspunkte an die Interessen der Studierenden253.

8.3.2 Kollaboratives Schreiben in öffentlichen Wikis als Herausforderung
In der Gestaltung kooperativer und kollaborativer Lernsituationen wurde im Entwurf 
die Möglichkeit gesehen, die zwei formulierten Zielstellungen zur Entwicklung einer 
pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit sowie die Fähigkeit zur Teil-
habe an einer partizipativen Kultur verbinden zu können (Kap. 6.5.2). Mit der Ent-
wicklung passender Aufgabenstellungen und Unterstützungsmöglichkeiten wurde 
das Ziel verfolgt, den Austausch der Studierenden über ihre eigenen Vorstellungen 
zu fördern (Kap. 6.4.1.2) sowie zur Diskussion pädagogischer Perspektiven beizu-
tragen (Kap. 6.4.1.3). Ferner wurde das Ziel verfolgt, dass Studierende Erfahrungen 
zum gemeinsamen Lernen und Arbeiten mit digitalen Medien machen können und 
so Anlässe zur Reflexion des eigenen Medienhandelns eröffnet werden (Kap. 6.4.2.3). 
Auf Basis der Erprobung, des Entwurfs sowie der Analyse der zwei durchgeführten 
Lehrveranstaltungen kann gezeigt werden, dass die gestalteten Lernsituationen 
zwar einerseits entsprechende Erfahrungen ermöglichten. Anderseits wurden die-
se Erfahrungsmöglichkeiten nur von wenigen Studierenden wahrgenommen. Das 

253 Im Rahmen des Seminars «Bildung metaphorisch verstehen» waren diese Rückmeldung vor allem des-
halb interessant, weil die Auseinandersetzung mit digitalen Medien kein Bestandteil der zugehörigen 
Modulbeschreibung darstellt.
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gemeinsame Schreiben und Veröffentlichen von Texten mit digitalen Medien war für 
viele Studierende eine Herausforderung. Dies wird durch die beschriebenen Hand-
lungsstrategien der Studierenden, durch ihre Bewertung der unterschiedlichen 
Gruppenaktivitäten sowie ihrer Wahrnehmung der Aufgabenstellungen und Unter-
stützungsmassnahmen sichtbar.

Die Ergebnisse der Interviewanalyse (Kap. 7.4.1.3), der Wikibookanalyse (Kap. 
7.4.4) sowie die Praxisreflexionen zur Verwendung von Moodle durch die Studieren-
den (Kap. 7.2.2.2, 7.2.3.2, 7.2.4.2) zeigen, dass die Studierenden unterschiedliche 
Strategien zum Zusammenarbeiten wählten. Diese Strategien umfassten kollabora-
tive und kooperativen Vorgehensweisen sowie arbeitsteilige Bearbeitungsstrategi-
en (Kap. 7.4.1.3.1). Die Verwendung von digitalen Medien zur Gruppenorganisation 
sowie zum Austausch wurde von der Mehrheit der Studierenden für die zweite Se-
minarphase beschrieben. Die Gründung einer WhatsApp-Gruppe und/oder der Aus-
tausch über Moodle gehörte für die Mehrheit der Studierenden zum Vorgehen. Bei 
Betrachtung der Statistiken der Moodle-Foren (Kap. 7.2.2.2, 7.2.3.2) wird deutlich, 
dass sich einzelne Arbeitsgruppen über Moodle Dokumente und Texte austauschten 
und verbesserten. Weitere Studierende beschrieben in den Interviews das Versenden 
von Textdokumenten mit E-Mails sowie den Austausch von Dateien über Clouddiens-
te (Kap. 7.4.1.3). Wenngleich Studierende den Wiki-Editor verwendeten, um ihre ar-
beitsteilig erstellten Ergebnisse zu veröffentlichen, wählte keine der studentischen 
Arbeitsgruppen die Strategie, die Texte kollaborativ im Wiki zu schreiben (Kap. 7.4.4). 
In der Reflexion der eigenen Handlungsstrategien formulierte gleichwohl eine Stu-
dierende, dass es zurückblickend sinnvoller gewesen wäre, die Möglichkeiten zur 
kollaborativen Texterstellung des Wiki-Editors zu verwenden, statt regelmässig Text-
dokumente zu versenden (Kap. 7.4.1.3.3). Diese Reflexion der eigenen Handlungs-
strategien ist ein Beispiel dafür, dass die gewonnenen Erfahrungen zur Reflexion des 
eigenen Medienhandelns verwendet werden können und so zur Weiterentwicklung 
der Fähigkeit zur begründeten Auswahl und Nutzung von sozialen Medien zur Koope-
ration sowie zum Lernen beitragen (Kap. 6.4.2.3). Gleichwohl ist die entsprechende 
Reflexion auch ein Einzelfall im Interviewsample. Ein Grund dafür, dass diese Reflexi-
on nur von wenigen Studierenden erfolgt, wird in der Anlage des Projektes vermutet. 
Es ist möglich, dass durch die Seminarkonzeption und die Gestaltung der Präsenz-
veranstaltungen bei den Studierenden der Eindruck entstand, dass das Wikibook vor 
allem als Plattform zur Veröffentlichung unseres Buchprojektes dienen sollte. Diese 
Problematik wird in den folgenden Kapiteln näher erläutert (Kap. 8.3.5, 9.2.3).

Die im Rahmen der Zusammenarbeit gewonnenen Erfahrungen, das Erleben des 
Schreibens von Texten in Gruppen sowie die gemeinsame Erstellung eines Wikibooks 
wurde von den Studierenden unterschiedlich bewertet. Dabei variieren die Einstel-
lungen der Studierenden gegenüber Gruppenarbeitsphasen (Kap. 7.4.1.1). Ferner 
wurden die gestalteten Lernsituationen der Gruppenarbeitsphasen unterschiedlich 
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bewertet. Während Studierende einerseits die Freiräume zur Selbst- und Gruppen-
organisation als angenehm bewerteten, kritisierten andere Studierende die selte-
nen Präsenztermine und äusserten den Wunsch nach mehr Orientierungshilfen. Das 
Diskussionsthema «Freiräume vs. Strukturierungswünsche zur Gruppenarbeit» der 
Gruppengespräche illustriert die unterschiedlichen Bewertungen und Argumente 
der Studierenden (Kap. 7.4.2.2.6).

Als relevantes Problem wurde in den Gruppengesprächen die Passivität von 
Mitstudierenden diskutiert (Kap. 7.4.2.2.5). Dabei zeigen die Daten der quantitati-
ven Evaluation Unterschiede zwischen der Zufriedenheit mit der Aktivität der Grup-
penmitglieder sowie der didaktischen Massnahmen hinsichtlich der verschiedenen 
Seminarphasen (Kap. 7.4.2.1.2). Insbesondere in der zweiten Seminarphase äusser-
ten sich die Studierenden im Mittel unzufriedener als in der ersten Phase, sowohl 
hinsichtlich der Aktivität ihrer eigenen Gruppenmitglieder als auch hinsichtlich der 
Gruppeneinteilung. Auf Basis dieser Rückmeldungen erfolgte eine Modifikation des 
Entwurfs (Kap. 9.2.2).

8.3.3 Gestaltung eigener Produkte im Web
Mit der gemeinsamen Gestaltung eines Wikibooks wurde das Ziel verfolgt, verschie-
dene Anlässe zur individuellen und kollaborativen Erstellung eigener Medienbeiträge 
in Form von Wikiseiten zu eröffnen. Diese handlungsorientierte Auseinandersetzung 
erfordert eine Artikulation der eigenen Vorstellungen sowie die Darstellung pädago-
gischer Modelle (Kap. 6.4.1.1, 6.4.1.3, 6.4.1.4). Zudem werden so Möglichkeiten zur 
Weiterentwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizipativen Kultur im Sinne 
des Kompetenzbereichs «Gestalten und Veröffentlichen eigener Wikibeiträge» eröff-
net (Kap. 6.4.2.1). Auf Basis der Erprobung des Entwurfs sowie der Analyse der zwei 
durchgeführten Projektseminare wird sichtbar, dass sich in den ersten zwei Seminar-
phasen nur wenige Studierende mit der Erstellung und Bearbeitung von Wikiseiten 
beschäftigten. Das Erstellen und Bearbeiten der Wikiseiten wurde in verschiedenen 
Arbeitsgruppen als «Hochladen» durch eine Person beschrieben, welche für das Wi-
kibook bzw. die Technik zuständig war. Das gemeinsame Schreiben und Veröffentli-
chen von Texten mit einem Wiki-Editor erschien vielen Studierenden als Herausfor-
derung, der sich jedoch nur wenige Studierende aktiv stellten. Zugleich zeigt sich in 
den Interviews mit den «Wikibeauftragten», dass die gestalterische Auseinanderset-
zung mit dem Wiki-Editor diesen Personen Erfolgserlebnisse und Lernanlässe ermög-
lichte. Entsprechend muss die im Prozess erfolgte Planungskorrektur (Kap. 7.2.3.2), 
auf die individuelle Veröffentlichung zu verzichten, problematisiert werden.

Die Ergebnisse der Interviews (Kap. 7.4.1.3.3), der Wikibookanalyse (Kap. 7.4.4) 
sowie der Praxisreflexionen (Kap. 7.2.2.3, 7.2.3.3, 7.2.4.3) zeigen, dass die Inter-
aktionen mit dem Wikibook weitgehend auf das Kopieren und Speichern bereits 
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vorgeschriebener Texte durch wenige Studierende beschränkt blieben. Auch die Er-
gebnisse der Evaluation zeigen, dass nicht alle Studierende Texte im Wikibook ge-
stalteten und veröffentlichten (Kap. 7.4.2.1.4). Die Schwierigkeit der Bedienbarkeit 
des Wikis wurde in der quantitativen Befragung unterschiedlich eingeschätzt (Kap. 
7.4.2.1.3). In den Interviews äusserten sich mehrere Lehramtsstudierende, dass sie 
keine Vorkenntnisse und Erfahrungen hinsichtlich der Nutzung eines Wiki-Editors 
hatten und dies als Herausforderung empfanden (Kap. 7.4.1.2). Diese Herausforde-
rung wurde u. a. als Irritationsanlass, der zur Reflexion der eigenen Fähigkeiten führ-
te, beschrieben. Zugleich beschrieben Studierende Bewältigungs- und Ausweichstra-
tegien, um sich dieser Herausforderung nicht stellen zu müssen. Das Schreiben und 
Veröffentlichen der Wikibeiträge wurde von freiwilligen «Technik-» bzw. «Wikibeauf-
tragten» in den jeweiligen Gruppen übernommen oder es entstand eine Situation der 
«Verantwortungsdiffusion», in der sich einzelne bis wenige Gruppenmitglieder zur 
Beschäftigung mit dem Wikibook bereit erklärten (Kap. 7.4.1.3.3).

Die produktive Auseinandersetzung mit dem Wiki-Editor zur Veröffentlichung 
der Wikibeiträge wurde von den aktiven Studierenden retrospektiv als hilfreiche Er-
fahrung bewertet (Kap. 7.4.1.3.3). Diese habe dabei geholfen, ihnen die «Angst» vor 
der Mitgestaltung einer Wikiseite zu nehmen. Die eigene Gestaltung einer Seite im 
Internet mithilfe eines Wikis wurde als Erfolg beschrieben. Diese Beschreibungen 
lassen sich als Hinweis dafür deuten, dass die produktive Arbeit mit dem Wiki-Editor 
Anlässe für Lernhandlungen bieten, welche zur Weiterentwicklung der eigenen Me-
dienkompetenz beigetragen können (Kap. 6.4.2.1) Diese Möglichkeiten nahmen im 
Rahmen des Seminars, wie bereits markiert, jedoch nur wenige Studierende wahr. 
So überrascht das Ergebnis der quantitativen Evaluation nicht, dass die Mehrheit der 
Studierenden (eher) nicht der Aussage zustimmte, dass das Mitschreiben an einem 
Wikibook ihnen mehr Sicherheit gab, sich zukünftig aktiv an Wikis zu beteiligen (Kap. 
7.4.2.1.4).

Vor diesem Hintergrund muss die im Prozess getroffene Gestaltungsentschei-
dung, auf die Aufgabenstellung zur individuellen Mitgestaltung von Wikiseiten zu 
verzichten, als Problem markiert werden. Statt weitere Studierende durch eine ob-
ligatorische Aufgabe mit der aktiven Mitgestaltung einer Wikiseite zu konfrontieren, 
wurde den Studierenden die individuelle Mitgestaltung als optionale Aufgabe ge-
stellt. Dabei zeigte sich, dass die Aufgabe weitgehend nur von Studierenden wahrge-
nommen wurde, die sich bereits als Wiki- und Technikbeauftragte an der Gestaltung 
des Wikibooks beteiligt hatten. Ein zentraler Grund für die im Prozesse vorgenom-
mene Planungskorrektur war die Qualität der Zwischenergebnisse der Studierenden 
(Kap. 7.2.3.2).

Die durch das Wikibookprojekt ermöglichten produktiven und gestalterischen 
Erfahrungen sind ein Argument zur Fortführung des produkt- und projektorientierten 
Ansatzes. Aufgrund der markierten Probleme sowie der heterogenen Einschätzungen 
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im Rahmen der quantitativen und qualitativen Evaluation (Kap. 7.4.2.1.3, 7.4.2.2.2) 
wurde die Einbindung des Wikibooks jedoch hinterfragt (Kap. 8.3.5) und eine Ent-
wurfsmodifikation vorgenommen (Kap. 9.2.3).

8.3.4 Einblicke in eine partizipative Sharing-Gemeinschaft
Mit der Wahl von Wikibooks als öffentliche Sharing-Gemeinschaft (Kap. 4.3.3.3) und 
als Schwesterprojekt der Wikipedia wurde das Ziel verfolgt, Studierenden einen Ein-
blick in die Bedingungen der Wissensproduktion und Verbreitung in sozialen Medien 
zu eröffnen (Kap. 6.4.2.2). So wurde erwartet, dass der Beginn eines neuen Buchpro-
jektes von der Wikibook- Gemeinschaft wahrgenommen und kommentiert wird. Die-
se Form der Beteiligung sollte u. a. einen Anlass bieten, um mit Menschen ausserhalb 
des Seminars in Kontakt zu kommen, Charakteristika von Wikis erfahrbar werden zu 
lassen sowie technische, rechtliche und gesellschaftliche Bedingungen der Wissen-
sproduktion in einer handlungsorientierten Vorgehensweise zum Thema zu machen 
(Kap. 6.4.2.4, 6.4.2.1 6.4.2.2). Auf Basis der Erprobung des Entwurfs sowie der Analyse 
der zwei durchgeführten Projektseminare kann gezeigt werden, dass die gewünsch-
ten Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern in unterschiedlicher 
Weise stattfanden und so für Studierende erfahrbar und thematisierbar wurden. Ins-
besondere die Kommentare auf der Diskussionsseite des Wikibooks sowie die Über-
arbeitungen boten einen Anlass zur Diskussion der Kollaborationserfahrungen mit 
Menschen ausserhalb des Seminars. Diese Erfahrungen wurden von der Mehrheit der 
Studierenden gemacht und waren Bestandteil von Diskussionen und Reflexionen im 
Rahmen der Interviews sowie in den abschliessenden Gruppengesprächen.

Die Ergebnisse der Wikibookanalyse (Kap. 7.4.4) illustrieren, dass Interaktionen 
mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern sowohl auf der allgemeinen Startseite 
und der Diskussionsseite des Wikibooks erfolgten als auch in Form von Korrekturen 
und Überarbeitungen der Gruppenseiten der Studierenden. Damit waren potenzielle 
Anlässe vorhanden, über technische Bedingungen und Prinzipien von Wikis zu spre-
chen. Diese bezogen sich zum einen auf die Konkrete Nutzung des Wiki-Editors sowie 
auf den Umgang mit der entsprechenden Syntax. Zum anderen konnten die von Iske 
und Marotzki (2010) allgemein formulierten Prinzipien «Reflexivität», «Prozessuali-
tät» und «Partizipation» im Rahmen der Veranstaltung an konkreten Beispielen zum 
Thema gemacht werden (Kap. 7.2.2.3, 7.2.3.3). In diesem Sinne hat das Wikibookpro-
jekt zumindest potenziell Erfahrungs- und Reflexionsanlässe eröffnet, um Lernhand-
lungen zum «Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion 
und Verbreitung in öffentlichen Wikis» zu initiieren.

Die Analyse der Interviews (Kap. 7.4.1.4) sowie die Ergebnisse der Evaluation zei-
gen (Kap. 7.4.2.1.3, 7.4.2.2.2), dass die Mehrheit der Studierenden die Kommentare 
und Anmerkungen der Wikibookianerinnen und Wikibookianern wahrnahmen und 
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sich damit auseinandergesetzt haben. Diese Erfahrungen waren der Ausgangspunkt 
für unterschiedliche Reflexionen der Studierenden, z. B. hinsichtlich der fachlichen 
Kompetenz der Mitglieder der Wikicommunity sowie bezüglich der Feedbackkultur. 
Die Bewertung der Interaktionen fiel unterschiedlich aus. Während in einer Gruppen-
diskussion die Interaktionen mit einem Mitglied der Wikicommunity problematisiert 
wurde (Kap. 7.4.2.2.2), erfolgten die Bewertungen der fachlichen Kompetenz sowie 
des Tonfalls in der quantitativen Evaluation eher neutral (Kap. 7.4.2.1.3). Wenngleich 
einzelne Studierende davon berichteten, dass sie die Kommentare der Wikicommu-
nity nicht wahrnahmen, sensibilisierte die Interaktion mit Wikibookianerinnen und 
Wikibookianern mehrere Studierende dafür, dass ihre Texte öffentlich zugänglich 
sind und auch von Anderen gelesen werden (Kap. 7.4.1.4). Bei der aktuellen Erpro-
bung erwies sich die Wahl von Wikibooks als geeignet, um einen Einblick in eine par-
tizipative Medienkultur zu eröffnen.

8.3.5 Mehr als ein Publikationsprojekt - neue Handlungsspielräume
Auf Basis des erprobten Konzeptes sowie der analysierten Daten wurde gezeigt, in 
welcher Weise ausgewählte Ziele erreicht werden konnten, welche potenziellen 
Lernanlässe eröffnet und von Studierenden wahrgenommen wurden sowie welche 
praxisbezogenen Schwierigkeiten und Herausforderungen sich bei der Erprobung 
ergaben. Abschliessend wird argumentiert, dass die Gestaltung eines Wikibooks in 
der Logik eines klassischen Publikationsprojektes verschiedene Grenzen beinhaltet. 
Um neue Handlungsspielräume zu eröffnen, erscheint die Perspektive lohnenswert, 
die (Mit-)Gestaltung eines Wikibooks nicht als klassisches Publikationsprojekt zu ver-
stehen sondern als Erstellung von freien und offenen Lehr- und Lernmaterialien zu 
betrachten.

Die Betrachtung des Wikibooks als freies und offenes Lehr- und Lernmaterial 
kann zunächst eine konzeptionelle Ebene zur Identifikation neuer Handlungsspiel-
räume eröffnen. Im Rahmen der ersten Projektdurchführung wurde das Wikibook 
«from the scratch» bzw. von Anfang an entwickelt. Durch diese zu Beginn sehr offene 
Entwicklung konnten Studierende einerseits in verschiedene Gestaltungsfragen in-
volviert werden, z. B. durch die Gestaltung eigener Wikiseiten ohne Formatvorlagen 
(Kap. 7.2.2) sowie durch Abstimmungen zum Layout und zur gendergerechten Spra-
che (Kap. 7.2.3). Anderseits wurde das Erstellen der Texte zwar von vielen Studie-
renden als neue Erfahrung beschrieben, zugleich aber auch als «Hochladeplattform» 
bzw. lediglich als Form der Ergebnispräsentation erlebt. Das gemeinsame Lesen von 
Textbeiträgen erfolgte im Rahmen der ersten Projektphase nur hinsichtlich der Kom-
mentare durch die Wikibook-Community. Die Verwendung des Wikibooks als Lehr- 
und Lernmaterial erfolgte nicht und stellt damit eine «Lücke» des aktuellen Entwurfs 
sowie der Erprobung dar. Da die Rahmentexte für die verschiedenen Kapitel ebenso 
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wie die Texte der Studierenden im Prozess entstanden, konnten diese nicht zur Vor-
bereitung bzw. als Literaturhinweis auf die jeweiligen Seminarphasen verwendet 
werden. Mit dem aktuell vorliegenden Wikibook hat sich diese Situation geändert 
und bietet neue Erfahrungsmöglichkeiten für Studierende. Die vorliegenden Kapite-
leinleitungen können als Einführungsliteratur für die Studierenden verwendet und 
zugleich hinsichtlich ihrer Eignung und Nachvollziehbarkeit durch die Studierenden 
kritisiert und gemeinsam verbessert werden. So eröffnen sich neue Handlungsspiel-
räume, um Studierenden einen Einblick in die Prozessualität von Wikibeiträgen und 
Partizipationsmöglichkeiten von Wikis zu eröffnen (Kap. 9.2.3).

Eine zweite Ebene zur Identifikation neuer Handlungsspielräume widmet sich 
der instrumentellen Nutzung des Wikibooks im Rahmen der Präsenztermine sowie 
im Rahmen der selbst organisierten Schreibzeiten. Im Rahmen der ersten Projekt-
durchführung wurden den Studierenden viele Freiräume eröffnet. Mit diesen Freiräu-
men entstanden Probleme bei der Nutzung des Wiki-Editors, welche durch die Wiki-
community kommentiert und problematisiert wurden. Diese markierten Probleme 
konnten im Rahmen der Präsenztermine als Diskussionsanlässe zur Verwendung des 
Wikibooks (Kap. 6.4.2.1) sowie zu den Bedingungen der Wissensproduktion in öffent-
lichen Sharing-Community (Kap. 6.4.2.2) verwendet werden. Gleichwohl erfolgte die 
aktive Auseinandersetzung mit den Gestaltungsprinzipien des Wikibooks nur durch 
wenige Studierende. Statt der Eröffnung von Freiräumen und optionalen Tätigkeiten 
scheint es notwendig zu sein, Studierende mit einer Aufgabenstellung zur aktiven 
Mitgestaltung eines Wikis zu konfrontieren. Ferner erscheint es hilfreich, mehr Ori-
entierungen und Hilfestellungen zur Verfügung zu stellen, um möglichst vielen Stu-
dierenden entsprechende Erfahrungen zu ermöglichen. Dies kann beispielsweise bei 
der gemeinsamen Erstellung eines Accounts – als ein Schritt zur Teilhabe an einer 
Community – beginnen und die Gestaltung und Überarbeitung der eigenen sowie 
anderer Wikiseiten umfassen (Kap. 9.2.3).

8.4 Geltungsbegründung und Reflexion der Forschungsmethoden
Die kritische Betrachtung der empirisch gewonnenen Forschungsergebnisse ist für 
Sesink und Reinmann (2015, 80 f.) ein weiterer zentraler Bestandteil dieser For-
schungsphase. Diese Überlegungen sind anknüpfungsfähig an den im Kapitel Er-
wartungen der scientific community (Kap. 2.2.1) formulierten wissenschaftlichen 
Anspruch zum «Einhalten von Gütekriterien und Qualitätsstandards» bei der Durch-
führung gestaltungsorientierter Bildungsforschung, wie Tulodziecki et al. (2013, 230) 
markieren. Dafür formulieren Sesink und Reinmann (2015, 81) Orientierungsfragen 
auf methodischer wie methodologischer Ebene. Beispielsweise steht für die «an-
gewandten empirischen Verfahren», so Sesink und Reinmann (2015, 81), «praktisch 
deren methodisch ‹saubere› Durchführung in Frage». Unter Berücksichtigung der 



494

Franco Rau Erste Erkenntnisse und Modifikation des Entwurfs

verwendeten Forschungsmethoden widmet sich das folgende Kapitel einer kriteri-
engeleiteten Betrachtung der empirischen Ergebnisse mithilfe der Gütekriterien qua-
litativer Forschung (Steinke 2012; Flick 2012).

8.4.1 Intersubjektive Nachvollziehbarkeit
Für die verwendeten qualitativen Forschungsmethoden kann in Anlehnung an Stein-
ke (2012, 324) der Anspruch auf intersubjektive Nachvollziehbarkeit erhoben wer-
den. Auf dieser Basis kann, so Steinke (2012, 324), «die Bewertung der Ergebnisse 
erfolgen». Zur «Sicherung und Prüfung» unterscheidet Steinke (2012) drei verschie-
dene Herangehensweisen, welche im Folgenden jeweils diskutiert werden: «Doku-
mentation des Forschungsprozesses» (ebd., 324), «Interpretation in Gruppen» (ebd., 
326) sowie «Anwendung kodifizierter Verfahren» (ebd., 326).

Zur Dokumentation des Forschungsprozesses erfolgte eine Beschreibung der 
verwendeten Erhebungsmethoden, der Strategien zur Datenaufbereitung (z. B. 
A.1.2), des Erhebungskontextes bezüglich der problemzentrierten Interviews (Kap. 
3.3.2), des verwendeten Fragebogens und der Durchführung der Gruppengespräche 
als Veranstaltungsevaluation (Kap 3.3.3) sowie der studentischen Seminarprodukte 
(Kap. 3.3.4, 3.3.5). Spezifische Anpassungen der verwendeten Erhebungsmethode 
sowie eine Konkretisierung des Datenmaterials wurden im Rahmen der zugehörigen 
Fallstudie beschrieben (Kap. 7.3). Ferner sind die anonymisierten Transkripte der In-
terviews sowie der Gruppengespräche im Anhang dokumentiert (Anhang B.6, B.5 C.7, 
C.7). Ebenfalls im Anhang vorhanden sind die Daten zur Metaphernanalyse (Anhang 
B.1, C.1), zur quantitativen Evaluation (Anhang B.4, C.4) sowie zum Wikibook (An-
hang E). Die Beschreibung des Vorgehens sowie die Dokumentation der Daten erfolg-
te mit dem Ziel, die dargestellten Ergebnisse in ihrem Entstehungszusammenhang 
nachvollziehen zu können.

Die «Interpretation in Gruppen» erfolgte zum einen in Zusammenarbeit mit stu-
dentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern254. Zum anderen erfolgte zur kommu-
nikativen Validierung verschiedener Auswertungsschritte eine Diskussion der auf-
bereiteten Daten und Ergebnisse in zwei regelmässigen Forschungswerkstätten. Die 
erste Forschungswerkstatt «Medienpädagogik» wurde in Zusammenarbeit mit Petra 
Grell organisiert und richtete sich an Studierende und Promovierende im Bereich der 

254 Die Einschätzung der studentischen Metaphern und Rekonstruktion erfolgte mit zwei studentischen 
Mitarbeiterinnen. Exemplarische Materialien zur Dokumentation der Treffen zur formalen Einschätzung 
der Gruppenmetaphern sind im Anhang dokumentiert (Anhang B.1). Die Auswertung der Interviews 
erfolgte im Austausch mit einem studentischen Mitarbeiter zur Entwicklung des Kodierleitfadens (An-
hang A.1.3) sowie zur Diskussion kodierter Textstellen. Mit einer weiteren studentischen Mitarbeiterin 
erfolgte die systematische Aufbereitung der Gruppengespräche (Anhang B.5), es wurden verschiedene 
Auswertungsverfahren erprobt und deren jeweilige Eignung diskutiert.
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Allgemeinen Pädagogik mit dem Schwerpunkt Medienpädagogik255. Die zweite For-
schungswerkstatt wurde von wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
des Instituts für Allgemeine Pädagogik und Berufspädagogik selbst organisiert256. Im 
Rahmen dieser Forschungswerkstätten wurden u. a. folgende Materialien und Aus-
wertungsstrategien diskutiert: Strategien zur Rekonstruktion metaphorischer Muster 
der Ad-hoc-Metaphern und Gruppenmetaphern, Nachvollziehbarkeit des erstellten 
Leitfadens zur kategorienbasierten Auswertung der Interviews (Anhang A.1.3), Vor-
gehen zur Auswertung und Zusammenfassung der Gruppengespräche, Darstellungs-
format der quantitativen Auswertung der Veranstaltungsevaluation sowie Strategien 
zur selektiven Plausibilisierung der Interviewergebnisse und Gruppendiskussion. 
Unter Berücksichtigung aller Auswertungsschritte und Forschungsphasen wurde in 
insgesamt 46 wissenschaftlichen Forschungswerkstätten und -kolloquien konkretes 
Datenmaterial besprochen und das jeweilige methodische Vorgehen diskutiert.

Die «Anwendung kodifizierter Verfahren» umfasst für Steinke (2012, 326) den 
Rückgriff auf regelgeleitete Forschungsmethoden. Wenngleich im Umgang mit quali-
tativen Daten kaum standardisierte Vorgehen existieren können, lassen sich struktu-
rierte Vorgehensweisen identifizieren, welche zur intersubjektiven Nachvollziehbar-
keit des forschungsmethodischen Vorgehens beitragen können. Im Kapitel Qualitati-
ve Inhaltsanalysen (Kap. 3.4.1) wurden dafür die Techniken der zusammenfassenden 
sowie der strukturierenden Inhaltsanalyse skizziert, welche für die Auswertung der 
Gruppengespräche sowie der Interviews verwendet wurden. Zur Rekonstruktion me-
taphorischer Muster wurde ein Verfahren adaptiert, welches im Kontext deutschspra-
chiger qualitativer Sozialforschung verhältnismässig unbekannt ist. Entsprechend 
wurden für dieses Vorgehen, wie von (Steinke 2012, 326) gefordert, die einzelnen 
Analyseschritte expliziert und im Detail dokumentiert.

8.4.2 Angemessenheit des Forschungsprozesses
Als zweites Gütekriterium benennt Steinke (2012, 326) die «Indikation des For-
schungsprozesses». Darunter versteht Steinke (2012, 326 ff.) die Angemessenheit des 
gesamten Forschungsprozesses. Dieses Kriterium ist anschlussfähig an die im Kapitel 
«Charakteristika gestaltungsorientierter Bildungsforschung» (Kap. 2.2) formulierten 
Prozessstandards. Gleichwohl unterschiedet sich ein qualitativer Forschungsprozess, 
wie ihn Steinke (2012, 326) skizziert, hinsichtlich verschiedener Aspekte von einem 
entwicklungsorientierten Forschungsprozess (Kap. 3.1). Während die Berücksichti-
gung relevanter Prozessstandstandards für entwicklungs- und gestaltungsorientierte 

255 Zwischen den Jahren 2015 und 2018 wurde die Veranstaltung mindestens alle zwei Wochen durchge-
führt und über gemeinsame Forschungsprojekte, Abschlussarbeiten und konkrete Datenauswertungen 
diskutiert.

256 Die Forschungswerkstatt wurde zwischen den Jahren 2017 und 2019 mehrmals pro Semester durchge-
führt.
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Projekte im Rahmen der methodischen Verortung der einzelnen Kapitel diskutiert 
werden, widmen sich die folgenden Ausführungen den von Steinke (2012, 326 ff.) 
benannten Aspekten zur «Indikation des qualitativen Vorgehens angesichts der Fra-
gestellung», zur «Indikation der Methodenwahl», zur «Indikation der Samplingstrate-
gien» sowie zur «Indikation der methodischen Einzelentscheidungen im Kontext der 
gesamten Untersuchung».

Die Angemessenheit überwiegend qualitativer Zugänge begründet sich für das 
vorliegende Forschungs- und Entwicklungsprojekt sowohl hinsichtlich der Fragestel-
lung (Kap. 3.2) sowie hinsichtlich des gewählten methodologischen Ansatzes zur ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung (Kap. 2.4). Mit verschiedenen Metaphern 
beschreiben Sesink und Reinmann (2015) das Ziel dieses Ansatzes wie folgt: «Ihre 
Intention ist nicht abschließend, sondern aufschließend, nicht feststellend, sondern 
‹bewegend›» (Sesink und Reinmann 2015, 81). Die Durchführung eines pädagogi-
schen Experimentes sowie dessen systematische Untersuchung und theoretische 
Reflexion richtet sich für Sesink und Reinmann (2015, 82) «besonders auf jene Pro-
zesserfahrungen, aus denen sich für die Weiterentwicklung der Praxis neue Perspek-
tiven entwickeln lassen». Die Fokussierung von Prozesserfahrungen bzw. einer Pro-
zessorientierung gegenüber «feststellender» Ergebnisorientierung beschreibt von 
Kardorff (2012, 245) als methodologisches Prinzip qualitativer Evaluationsforschung. 
In diesem Sinne empfehlen Sesink und Reinmann (2015, 82) die Verwendung offener 
Erhebungsverfahren:

«Methodisch werden daher ‹Evaluationsverfahren› benötigt, die einen solchen 
Verlauf nicht nur zulassen, sondern möglichst sogar unterstützen. Neben den 
Verfahren, die sich zur Bestätigung oder Nicht-Bestätigung von Hypothesen 
prognostischen Typs eignen, gehören hierzu auch solche Verfahren, welche 
eine sowohl individuelle als auch diskursive Reflexion des Prozessverlaufs 
anregen, sicher stellen (sic) und dokumentieren, so dass insbesondere nicht 
Vorher-Gedachtes, Unerwartetes wahrgenommen und einer Verständigung 
darüber zugeführt wird, welche Bedeutung ihm für das gemeinsame Projekt 
zugeschrieben wird. Forschungstagebücher, regelmäßige Teamsitzungen, de-
ren TO Raum für das Einbringen neuer Erfahrungen bietet, Sitzungsprotokolle, 
welche Konsens und Differenzen der Teilnehmer/innen über den Prozessver-
lauf und die je zu aktualisierende Perspektivierung dokumentieren, könnten 
geeignete Instrumente sein» (Sesink und Reinmann 2015, 82).

Mit der Verwendung eigener Sprachmemos zur Dokumentation der Praxis- und 
Forschungserfahrungen (Kap. 3.3.1), der Durchführung von problemzentrierten bzw. 
episodischen Interviews im Verlauf des Seminars (Kap. 3.3.1) sowie einer qualitati-
ven Veranstaltungsevaluation (Kap. 3.3.3.1) sowie der Analyse der Versionsgeschich-
te des Wikibooks (Kap. 3.4.2.2) wurde versucht, dem methodologischen Anspruch 
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auf Prozessorientierung und Offenheit gerecht zu werden. So eröffneten die vier be-
nannten Erhebungsmethoden sowie die damit gewonnenen Daten unterschiedliche 
Möglichkeiten Aussagen über den Prozessverlauf des Seminars zu treffen. Ferner 
eröffneten die Durchführung der Interviews und Gruppengespräche für die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer die Möglichkeit, ihre Erfahrungen und Interessen zum Wi-
kibookprojekt zum Ausdruck zu bringen. Mit der Kombination der unterschiedlichen 
Verfahren wurde zudem der Anspruch verfolgt, dem von Tulodziecki et al. (2013, 229) 
formulierten Prozessstandard zur «Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen 
bei der Datenerfassung und Auswertung» zu genügen (Kap. 2.2.1).

Die Angemessenheit bzw. die «Indikation der Samplingstrategien» umfasst zwei 
Fragen: «Inwiefern ist die Auswahl der Untersuchungsfälle, -situationen etc. indi-
ziert?» und «Ist das Sampling zweckgerichtet, werden informationsreiche Fälle aus-
gewählt?» (Steinke 2012, 328). Diese Fragen sind für die verschiedenen Erhebungs-
methoden unterschiedlich zu beantworten. Die Analyse der Verlaufsgeschichte des 
Wikibooks umfasst alle erstellten Wikiseiten im Rahmen des Seminars und kann in 
diesem Sinne als Vollerhebung verstanden werden. Gleichwohl beteiligten sich nicht 
alle Studierenden an der Gestaltung des Wikibooks. Die Durchführung der Veran-
staltungsevaluation sowie die Erhebung der Ad-hoc-Metaphern können als Gelegen-
heitsstichprobe im Rahmen des Seminars beschrieben werden (Kap. 7.3.2.2, 7.3.2.1). 
Die Teilnahme an den benannten Erhebungsmethoden erfolgte jeweils nur von an-
wesenden Studierenden. Ferner wurde zur Durchführung der quantitativen Evalu-
ation der Versuch unternommen, über eine Online-Umfrage mehr Studierende zur 
Teilnahme zu erreichen. Dies gelang jedoch mit zwei Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer an der Online-Umfrage nicht. Für die Auswahl von Interviewpartnerinnen und 
-partner wurde versucht, Personen aus unterschiedlichen Seminaren sowie jeweils 
aus Arbeitsgruppen zu erreichen. Da der Zugang sowie die Ansprache potenzieller In-
terviewteilnehmerinnen und -teilnehmer insbesondere über das Präsenzseminar er-
folgte, bestand die gleiche Problematik wie bei der Durchführung der Evaluation. Es 
konnten nur die Studierenden angesprochen werden, die im Zeitraum der Intervie-
wdurchführung auch in den Präsenzveranstaltungen anwesend waren (Kap. 7.3.1). 
Gleichwohl ist es mit der Durchführung von elf Interviews gelungen, jeweils Studie-
rende aus unterschiedlichen Arbeitsgruppen zu interviewen. So konnte ein Einblick 
in die verschiedenen Vorgehensweisen der Gruppen gewonnen werden.

Die von Steinke (2012, 328) benannte «Indikation der methodischen Einzelent-
scheidungen im Kontext der gesamten Untersuchung» umfasst zwei Fragen: Die Pas-
sung zwischen Erhebungs- und Auswertungsverfahren sowie die Passung vom Un-
tersuchungsdesign zu den verfügbaren Ressourcen. Während die Angemessenheit 
der einzelnen Verfahren zur Datenerhebung und -auswertung in den Kapiteln «Zu-
gang zum «Feld» und Methoden der Datenerhebung» (Kap. 3.3) und «Methoden zur 
Analyse und Interpretation» (Kap. 3.4) diskutiert wurde, muss die Passung zwischen 
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dem Untersuchungsdesign und den verfügbaren Ressourcen an dieser Stelle thema-
tisiert werden. So wurde geplant, das Projektseminar in zwei aufeinander folgenden 
Semestern mit jeweils zwei thematischen Schwerpunkten durchzuführen. Trotz der 
Unterstützung des Projektes durch eine studentische Mitarbeiterin als Tutorin in der 
Praxis wurde der Arbeitsaufwand im Sommersemester 2015, der nötig war, um so-
wohl der Rolle des Lehrenden als auch der Rolle des Forschenden zu genügen, un-
terschätzt. Aufgrund des begrenzten Zeitraums zur Auswertung der Daten sowie zur 
Modifikation des Entwurfs entstand ein Handlungsdruck, beiden Rollen gerecht zu 
werden, der nur schwer zu bewältigen war. Dies dokumentiert das folgende Sprach-
memo im September 2015:

«Was mich auch ein wenig belastet oder stört, ist sozusagen die (kurze Pau-
se) einerseits weiterhin Beratungsaufwand sowie Korrekturaufwand zu haben 
(kurze Pause) oder es ist eher so Feedbackaufwand, also diese Reviews schrei-
ben mit Kommentaren an den Texten sind ja schon weniger rein der Kontrolle 
und ‹Ja, ist gut.› oder ‹Nein, ist nicht gut.›, sondern über diese Feedbackbögen 
auch eine Rückmeldung zu geben. Und das ist schon irgendwie belastend ei-
nerseits die Daten auszuwerten und andererseits (kurze Pause) genau noch 
Lehre parallel zu machen. Also das ist irgendwie in der Konzeption dieser Un-
tersuchung (kurze Pause) also das ist echt schwierig unter einen Hut zu krie-
gen» (Sprachmemo 019d, 2:10-3:12 min, 04.09.2015).

Zum Umgang mit dieser Schwierigkeit mussten hinsichtlich der Auswertung und 
Interpretation der vielfältigen Daten verschiedene Auswahlentscheidungen getrof-
fen werden. So erfolgte die Interpretation der Daten überwiegend – wie es Sesink 
und Reinmann (2015, 81) formulieren – «rückwärtsgewandt in Bezug auf die zuvor 
aufgestellten Hypothesen über den Zusammenhang von pädagogischem Handeln 
und darauf erfolgendem Prozessverlauf». Ferner wurde versucht zu skizzieren, inwie-
fern sich für die Lehrenden und Lernenden neue «Handlungsspielräume» eröffnet ha-
ben (Kap. 8.2.2, 8.2.4 8.3.5). Zugleich erfolgte dies jedoch hinsichtlich ausgewählter 
Schwerpunkte. Die Interviewauswertung wurde sich z. B. auf die studentische Pers-
pektive zur Wahrnehmung und zum Umgang mit dem Wikibook beschränkt, wenn-
gleich durch die Interviewdaten weitere Materialien zur Verfügung standen. Auf die 
Entwicklung neuer Ideen für die pädagogische Forschung, so lautet der Anspruch 
von (Sesink und Reinmann 2015, 81), wurde im Rahmen der ersten Iteration jedoch 
verzichtet.
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8.4.3 Empirische Verankerung durch selektive Plausibilisierung
In Anlehnung an Steinke (2012, 328) erfolgte die empirische Verankerung der darge-
stellten studentischen Perspektiven und Strategien im Umgang mit dem Wiki-Editor 
und der Wiki-Community (Kap. 7.4.1) zur Einschätzung des Seminars (Kap. 7.4.2.2) 
sowie zu Rekonstruktion metaphorischer Muster (Kap. 7.4.3) durch das Bereitstellen 
hinreichender Textbelege. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgte möglichst «dicht 
an den Daten» (Steinke 2012, 328). Mit dieser Strategie zur selektiven Plausibilisie-
rung, wie sie von Flick (2012, 488 ff.) bezeichnet wird, bedarf es auch einer Themati-
sierung des Anspruchs an Verallgemeinerung der Ergebnisse, welche im Folgenden 
unter den von Steinke (2012, 329 f.) markierten Gütekriterien «Limitation» und «Re-
levanz» diskutiert werden.

8.4.4 Limitation, Kohärenz und Relevanz
Die drei von Steinke (2012, 329 f.) benannten Kriterien widmen sich insbesondere 
der Einschätzung entwickelter Theorien durch qualitative Forschungsmethoden. Mit 
dem Kriterium der «Limitation» stellt sich für Steinke (2012, 329 f.) die Frage nach 
dem Geltungsbereich der entwickelten Theorie. Das Kriterium «Kohärenz» dient zur 
Prüfung des Umgangs mit Widersprüchen bei der Theorieentwicklung und mit dem 
Kriterium der «Relevanz» fragt Steinke (2012, 329 f.) nach dem pragmatischen Nutzen 
einer entwickelten Theorie.

Die erste Durchführung und systematische Untersuchung des pädagogischen 
Experimentes erfolgte u. a. mit dem Ziel, Erkenntnisse «in Bezug auf die zuvor auf-
gestellten Hypothesen über den Zusammenhang von pädagogischem Handeln und 
darauf erfolgendem Prozessverlauf» (Sesink und Reinmann 2015, 81) zu gewinnen. 
Zudem konnten Aspekte identifiziert werden, welche neue Handlungsspielräume 
für die Gestaltung zukünftiger Praxis eröffnen und in einem modifizierten Entwurf 
münden (Kap. 9). Eine Auseinandersetzung mit der Frage, inwiefern die dargestellten 
Ergebnisse einen Beitrag zur Theorieentwicklung für die pädagogische Forschung 
leisten, stand im Rahmen der Fallstudie nicht im Fokus und wird zum Abschluss des 
Gesamtprojektes thematisiert (Kap. 11.6). Entsprechend wird an dieser Stelle darauf 
verzichtet, Aussagen über die Kohärenz und die Limitation ausführlich zu thematisie-
ren. Mit dem Begriff «Fallstudie» kann jedoch in Anlehnung an Sesink und Reinmann 
(2015, 79) an dieser Stelle bereits darauf hingewiesen werden, dass der Geltungs-
bereich der gewonnenen Erkenntnisse als eingeschränkt betrachtet werden muss. 
So erfolgte die Durchführung der ersten Erprobung, systematischen Untersuchung 
sowie der Auswertung und Neuperspektivierung unter den spezifischen Rahmenbe-
dingungen von Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium an der TU Darmstadt.
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8.4.5 Reflektierte Subjektivität
Als letztes Gütekriterium benennt Steinke (2012, 330 f.) die Reflexion der «konsti-
tuierenden Rolle des Forschers als Subjekt [...] und als Teil der sozialen Welt, die er 
erforscht [...]». Für die Durchführung des vorliegenden Projektes ist es ferner relevant 
zu berücksichtigen, dass sich die Reflexion der Subjektivität neben der Rolle des For-
schenden auch auf die Rolle des Lehrenden bezieht (Kap. 2.4). Für Steinke (2012, 331) 
gilt es im ersten Schritt zu prüfen, inwiefern «der Forschungsprozess durch Selbst-
beobachtung begleitet» wird. Dies erfolgte im Rahmen des Projektes durch die Auf-
zeichnung von Sprachmemos sowie das Führen von Forschungstagebüchern (Kap. 
3.3.1). Im Kapitel «Erprobung des Entwurfs als Prozessreflexion» (Kap. 7.2) werden 
Auszüge aus den Memos verwendet, um die Perspektive als Lehrender zu themati-
sieren und zu reflektieren. Ferner beinhalten die Memos in Form von Sprachnotizen 
und Textbeiträgen verschiedene Überlegungen zur Datenauswertung in der Rolle als 
Forscher.

Das zweite Reflexionsmoment umfasst für Steinke (2012, 331) die Berücksich-
tigung der persönlichen Voraussetzungen zur Erforschung des Gegenstandes. Eine 
Auseinandersetzung mit den eigenen Vorannahmen und Fähigkeiten erfolgte zum 
einen durch die Nachbereitung der verschiedenen Erhebungsmethoden, z. B. in 
Form von Postskripten für die einzelnen Interviews. Durch die Dokumentation und 
Reflexion des eigenen Erlebens der Interviewsituation gelang es u. a. Probleme in der 
Interviewführung aufzudecken, z. B. hinsichtlich der Formulierung von Suggestivfra-
gen. Zum anderen eröffnete die Teilnahme an den beschriebenen Forschungswerk-
stätten weitere Reflexionsanlässe. Exemplarisch wurde dies bei der gemeinsamen 
Diskussion des eigenen Datenmaterials sichtbar, z. B. hinsichtlich der studentischen 
Ad-hoc-Metaphern und Gruppenmetaphern. Der Argumentation von Gansen (2010) 
(Kap. 5.3.3) zur Unbestimmbarkeit von Metaphern entsprechend, zeigten sich in der 
Diskussion einzelner metaphorischer Redewendungen sehr unterschiedliche Lesar-
ten und Interpretationsmöglichkeiten. Diese unterschiedlichen Lesarten lassen sich 
in Anlehnung an Gansen (2010) auf die unterschiedlichen Erfahrungen und Wissens-
bestände zurückführen. Was für einen Menschen als sehr konkret verstanden wird, 
kann für Menschen ohne Hintergrundwissen sehr abstrakt sein. Durch die kommuni-
kative Validierung gelang es für viele metaphorische Ausdrücke, intersubjektiv nach-
vollziehbare Sprachfiguren und Muster zu rekonstruieren.

Das dritte und vierte Reflexionsmoment umfasst die «Vertrauensbeziehung zwi-
schen Forschung und Informant» sowie den «Feldeinstieg» (Steinke 2012, 331). Im 
Kontext dieses entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes sind die As-
pekte insbesondere deshalb relevant, weil im Forschungsfeld zwei verschiedene 
Rollen eingenommen wurden, die des Lehrenden und die des Forschenden. Die Er-
hebungssituation des Interviews war entsprechend eine durchaus spannungsvolle 
Situation (Kap. 3.3.2). Während die Studierenden sich einerseits freiwillig für die 
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Teilnahme an einem Interview entschieden hatten, wurden sie anderseits von der 
Lehrperson interviewt, welche ihre Studienleistungen bewertet. Wie in der Konzep-
tion der Interviewsituation beschrieben, erfolgte der Versuch, dieses Spannungsfeld 
zu bearbeiten, wenngleich es in gestaltungs- und entwicklungsorientierten For-
schungsansätzen kaum auflösbar erscheint. In Betrachtung der sehr offenen und 
problematisierenden Aussagen der Studierenden zum Umgang mit dem Wikibook 
und dem Erleben des Seminars (Kap. 7.4.1) wird davon ausgegangen, dass die Inter-
viewsituation zur Erhebung studentischer Perspektiven geeignet war. So kann die 
Formulierung einer interviewten Person: «[...] lass uns jetzt irgendwas schreiben, 
dass wir die Scheisse hinter uns haben» (B06, 61), in einer Interviewsituation mit 
dem Dozenten als exemplarischer Indikator dahingehend gedeutet werden, dass die 
Studierenden keine negativen Konsequenzen befürchteten.

Eine weitere Situation in der sich die eingenommene Doppelrolle als Lehrender 
und Forscher spannungsvoll gestaltete, war die Gestaltung von Seminarsitzungen. 
Insbesondere das Verhältnis von einem thematischen Abschluss in der letzten Prä-
senzveranstaltung zu einer angemessenen Erhebung von Daten (Kap. 3.3.3.1, 7.3.2.2) 
erwies sich im Verlauf des Projektes als schwierig. Aus der Perspektive des Lehrenden 
wurden die Planungsanpassungen wie folgt in einem Sprachmemo dokumentiert:

«[...] in welchem Verhältnis in meiner letzten Sitzung Evaluationsaspekte 
kommen sollten, könnten oder müssten oder eben eine inhaltliche Reflexion 
stattfinden soll. Weil als Lehrender habe ich irgendwie das Bedürfnis die Ver-
anstaltung «rund» zu machen, d. h., noch mal aufzuzeigen, was der Sinn der 
verschiedenen Facetten war. Es kam ja in dem einen Interview mit [...] schon 
mal raus, dass irgendwie erst am Ende es jetzt wirklich Sinn gemacht hat, die-
se unterschiedlichen Phasen zu begehen. Wobei eben [...] in der ersten Sit-
zung ja auch nicht da (war) bzw. erst nach der Hälfte kam. Aber, eben auch vor 
Erfahrungen wie diesen finde ich es irgendwie relevant, noch mal sozusagen 
einen Bogen zu schlagen. So denke ich im Moment zumindest» (Sprachmemo 
018, 0:12-1:27 min, 10.07.2015).

Durch den Wechsel der Perspektiven erlebte ich hinsichtlich der Gestaltung der 
letzten Seminarsitzung einen Handlungsdruck auf zwei Ebenen: Als Lehrender hatte 
ich die Aufgabe, die Präsenzveranstaltung lernförderlich für die Studierenden zu ge-
stalten und als Forscher die Aufgabe, den Rahmen für eine angemessene qualitative 
und quantitative Veranstaltungsevaluation zu schaffen. Mit dem erprobten Entwurf 
wurde versucht, dieses Spannungsfeld auszubalancieren (Kap. 7.2.4.1).
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8.5 Zusammenfassung
Das vorliegende Kapitel dokumentiert die Ergebnisse der Forschungsphase «Auswer-
tung und Neuperspektivierung» (Kap. 3.1) der ersten Iteration im Sommersemester 
2015. Im Rahmen des Kapitels wurden die empirischen Ergebnisse (Kap. 7.4) unter 
Berücksichtigung des entwickelten Seminarkonzeptes (Kap. 6) diskutiert und aus-
gewertet. In Anlehnung an die zwei zentralen Ziele des Entwurfs erfolgte die Darstel-
lung mit zwei Schwerpunkten: Metaphern als Artikulations- und Reflexionsanlässe 
(Kap. 8.2 und Mitgestaltung eines Wikibooks als Erfahrungs- und Reflexionsmöglich-
keit (Kap. 8.3).

Hinsichtlich des ersten Schwerpunktes wurde gezeigt, dass die Erstellung und 
Diskussion von Metaphern im aktuellen Praxisentwurf verschiedene Potenziale für 
Lern- und Lehrhandlungen eröffnen können. Diese wurden in der Erprobung von 
Studierenden und Lehrenden (zumindest partiell) genutzt (Kap. 8.2.1, 8.2.2). Zur 
Identifikation neuer Handlungsspielräume auf mikrodidaktischer Ebene wurden po-
tenzielle Diskussionsthemen formuliert, welche auf Basis der formulierten studen-
tischen Metaphern thematisiert werden können: «Rollenbilder von Lehrenden und 
Lernenden» (Kap. 8.2.2.1), «Bedeutung von Methoden und Medien für das Lehren und 
Lernen» (Kap. 8.2.2.2), «Gendergerechte Sprache der Metaphern» (Kap. 8.2.2.3) sowie 
«Möglichkeiten und Grenzen metaphorischer Vergleiche» (Kap. 8.2.2.4).

Eine Beantwortung der Frage, inwiefern die Mitgestaltung eines öffentlichen Wi-
kibooks neue Erfahrungen zum Lernen mit sowie zum Lernen über Medien ermög-
lichte, erfolgte hinsichtlich ausgewählter Aspekte. Lerngelegenheiten zum Lernen 
über Medien bzw. zur Entwicklung einer Fähigkeit zur Teilhabe an partizipativen 
Medienkulturen eröffneten sich für einen Teil der Studierenden. Dies erfolgte durch 
Gestaltung eigener Produkte im Web (Kap. 8.3.3) sowie durch die Einblicke in eine 
partizipative Sharing-Gemeinschaft (Kap. 8.3.4). Zudem wurden durch das Seminar 
neue Möglichkeiten zur Verwendung digitaler Medien in der Hochschullehre für die 
Studierenden erfahrbar. Diese Erfahrungen wurden als positive Abwechslung zu be-
kannten Seminarformen bewertet (Kap. 8.3.1). Zugleich zeigte sich auch, dass das 
kollaborative Schreiben und Lernen in öffentlichen Wikis für viele Studierende eine 
Herausforderung darstellte (Kap. 8.3.2)

Die im Rahmen der ersten Iteration vorgestellten Praxisreflexionen (Kap. 7.2), die 
präsentierten empirischen Ergebnisse (Kap. 7.4) sowie deren Diskussion und Inter-
pretation im Rahmen dieses Kapitels (Kap. 8) markieren den Abschluss des ersten 
Forschungszyklus. Zugleich können Sie als Übergang zum zweiten Forschungszyklus 
verstanden werden. So wurde auf Basis der verschiedenen Erkenntnisse eine Modi-
fikation des Konzeptes durchgeführt (Kap. 9), welches im Wintersemester erneut er-
probt und wissenschaftlich untersucht wurde (Kap. 10).



503

Franco Rau Erste Erkenntnisse und Modifikation des Entwurfs

9. Entwurfsmodifikationen

9.1 Methodische Verortung
Die Überarbeitung bzw. Modifikation des entwickelten Entwurfs zur Durchführung ei-
nes Wikibookprojektes als Seminar in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung (Kap. 6) stellt den Gegenstand des aktuellen Kapitels dar. Im Prozessmodell 
der entwicklungsorientierten Bildungsforschung von Sesink und Reinmann (2015) 
kann die Entwurfsmodifikation als zweite Iteration der Forschungsphase «Problema-
tisierung und Entwurf» (Kap. 3.1.1) verstanden werden. Auf Basis der Analyse (Kap. 
7) sowie der Auswertung (Kap. 8) werden insbesondere auf einer mikrodidaktischen 
Ebene Veränderungen beschrieben und diskutiert. Ausgangspunkt für die skizzierten 
Veränderungen ist der erste entwickelte Entwurf zur Durchführung eines Wikibook-
projektes (Kap. 6). Für die schematische Darstellung des Prozessmodells wurde ent-
schieden, die zweite Iteration als Spirale darzustellen, um deutlich zu machen, dass 
der modifizierte Entwurf auf dem ersten Entwurf basiert und zugleich über diesen 
hinausgeht (Abb. 9.1).

Abb. 9.1: 
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Phase	I	
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Neuperspektivierung
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Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung

Dem Verständnis von Tulodziecki et al. (2013, 227) folgend, dient die Darstellung 
der modifizierten didaktischen Entscheidungen dem Zweck, die «Gestaltung als Be-
standteil des Forschungsprozess[es] und der Wissensgenerierung» anzuerkennen 
(Kap. 2.2.3). Unter Berücksichtigung der Überlegungen des ersten Entwurfs (Kap. 6), 
den empirischen Ergebnissen (Kap. 7.4) und den sich neu eröffnenden Handlungs-
spielräumen (Kap. 8) wird für drei exemplarisch ausgewählte Lernsituationen skiz-
ziert, wie bei der Modifikation didaktischer Entscheidungen vorgegangen wurde. 
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Die ausgewählten und modifizierten didaktischen Entscheidungen lassen sich nach 
Wildt (2002) auf der hochschuldidaktischen Handlungsebene zur Planung und Ge-
staltung von «(Lern)Situationen» verorten bzw. nach Kron et al. (2014) auf «mikroso-
zialer Ebene» beschreiben (Kap. 4.2.3). Darüber hinaus erfolgt eine Modifikation der 
bisherigen Seminar- und Phasenstruktur, um die organisatorischen und zeitlichen 
Rahmenbedingungen zur Realisierung der veränderten Lernsituationen zu schaffen 
(Kap. 9.3). Diese Entscheidungen können nach Wildt (2002) auf der Ebene der «(Lehr)
Veranstaltung» verortet werden.

9.2 Modifikation ausgewählter Lernsituationen
Die drei exemplarisch ausgewählten Lernsituationen beinhalten erweiterte Auf-
gabenstellungen zur Visualisierung von Metaphern als neue Reflexionsmöglichkeit 
(Kap. 9.2.1) und skizzieren die Überlegungen zur Eröffnung von Mitbestimmungs-
möglichkeiten hinsichtlich verschiedener Gruppenarbeitsprozesse (Kap. 9.2.2). Mit 
der Betrachtung des Wikibooks als gestaltbares und offenes Lehr- und Lernmaterial 
(Kap. 9.2.3) werden abschliessend neue Handlungsspielräume zur Durchführung ei-
nes Wikibookprojektes skizziert und Konsequenzen für die Gestaltung weiterer Lern-
situationen benannt.

9.2.1 Visualisierung von Metaphern als neue Reflexionsmöglichkeit
Ein zentrales Ziel des Seminarkonzeptes ist es, die (Weiter-)Entwicklung der pädago-
gischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit der Studierenden zu fördern und zu 
unterstützen (Kap. 6.2.1). Unter Berücksichtigung der Voraussetzungen der Studie-
renden (Kap. 6.3.1) wurde die Annahme formuliert, dass bestimmte Lernhandlungen 
für diese (Weiter-)Entwicklung sinnvoll sind (Kap. 6.4.1). Auf Basis der Prozessrefle-
xionen der Erprobung (Kap. 7.2), den Ergebnissen der Analyse (Kap. 7.4.3) sowie der 
Auswertung (Kap. 8.2) wurde entschieden, die Aufgabenstellungen zur Entwicklung 
von Metaphern zu modifizieren. Während bis dahin die Artikulationsmöglichkeiten 
weitgehend auf sprachliche bzw. schriftliche Formen der Metaphernformulierung 
beschränkt waren, wurden diese um Visualisierungsmöglichkeiten erweitert. In der 
individuellen und gemeinsamen Visualisierung der formulierten Metaphern wird fol-
gendes Potenzial gesehen:

 – In der Analyse der Gruppenmetaphern wurde das Phänomen beschrieben, dass 
diese auf den (metaphorischen Mustern der) Ad-hoc-Metaphern basieren. Zu-
gleich beinhalten die Gruppenmetaphern weitere (teilweise modifizierte) Ele-
mente (Kap. 8.2.3.1). Dabei wurde auch das Phänomen beschrieben, dass die 
verschiedenen Aspekte der individuellen Vorstellungen aus der Perspektive der 
Studierenden «verloren» gegangen sind (Kap. 7.2.2.1). Um Studierenden die 
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Gelegenheit zu eröffnen, ihre individuelle Sicht auf die formulierte Gruppenme-
tapher zum Ausdruck zu bringen, erscheinen individuelle Visualisierungsmöglich-
keiten als geeignete Möglichkeit (Kap. 6.4.1.1).

 – Die gemeinsame Visualisierung der Gruppenmetaphern bietet einen Anlass für 
Diskussionen zwischen den Studierenden. In entsprechenden Aushandlungspro-
zessen wird die Chance gesehen, Anlässe zur Irritation sowie zur Reflexion der 
eigenen Vorstellungen zu schaffen (Kap. 6.4.1.2).

 – In der Gestaltung und Visualisierung von Metaphern wird das Potenzial gesehen, 
in einem handlungsorientierten Vorgehen Anlässe zur Weiterentwicklung der ei-
genen Medienkompetenz zu schaffen. In der eigenen Gestaltung und Visualisie-
rung besteht beispielsweise die Möglichkeit, Kompetenzen im Bereich der Aus-
wahl und Nutzung angemessener Bildbearbeitungssoftware zu entwickeln. In 
den Bereichen der Gestaltung und Veröffentlichung eigener Medienbeiträge (Kap. 
6.4.2.1) sowie in der Beurteilung von Bedingungen zur Produktion und Verbrei-
tung öffentlicher Medienbeiträge (Kap. 6.4.2.2) kann die Recherche von Bildern 
und Animationen unter freien und offenen Lizenzen sinnvolle Lernanlässe schaf-
fen.

Die Realisierung dieser Überlegungen erfolgte in Form von modifizierten Auf-
gabenstellungen im Rahmen des Kick-off-Events der ersten Seminarphase (Kap. 
6.6.1.1). Folgende Gestaltungsentscheidungen wurden getroffen, um Anlässe zur Ar-
tikulation eigener Vorstellungen zu schaffen, (Kap. 6.4.1.1), eine Auseinandersetzung 
mit alternativen Sprachfiguren und Perspektiven anzuregen (Kap. 6.4.1.2) sowie die 
Entwicklung der eigenen Medienkompetenz zu unterstützen (Kap. 6.4.2.1, 6.4.2.2).

 – In der zweiten Phase des Kick-off-Termins wurden Studierende mit der Aufgabe 
konfrontiert, in Form einer modifizierten Think-Pair-Share-Methode eine kon-
sensfähige Gruppenmetapher zu entwickeln (Kap. 6.6.1.1, Anhang D.5, D.6). In 
Erweiterung dieser Aufgabenstellung wurden die studentischen Arbeitsgruppen 
mündlich dazu ermuntert, ihre entwickelte Metapher auch visuell aufzubereiten, 
z. B. in Form einer eigenen Darstellung oder eines recherchierten Bildes. Zur ei-
genen Visualisierung wurden den Studierenden Flipcharts sowie ein interaktives 
Whiteboard zur Verfügung gestellt. Zur Recherche von angemessenen Bildern hat-
ten die Studierenden Zugriff auf Laptops. Die damit erstellten und recherchierten 
Visualisierungen der vorläufigen Gruppenmetaphern dienten im Rahmen der ge-
genseitigen Präsentation und Diskussion als Orientierungsmöglichkeiten für die 
weiteren Arbeitsgruppen.

 – Die dritte Phase des Kick-off-Events zur «digitalen Produktion» wurde um eine 
individuelle Visualisierungsaufgabe erweitert. Neben der Erstellung einer Video-
botschaft für Studierende der «Escola Superior de Educação de Viseu» wurde 
die folgende Aufgabenstellung formuliert: «Recherchieren/Erstellen Sie Visual 
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Notes zur Veranschaulichung Ihrer Metapher ( jeder in Form eines ‹Fotoalbums› 
im Moodle-Forum Deadline: Heute!)» (Anhang D.34). Die erstellten und recher-
chierten Visualisierungen präsentieren die jeweils individuelle Perspektive auf 
die gemeinsam erstellte Gruppenmetapher und die Möglichkeit für Reflexionen in 
der dritten Seminarphase.

Mit der Modifikation und Erweiterung der zwei skizzierten Aufgabenstellungen 
im Rahmen des konkreten Seminarkonzeptes wird die Annahme verbunden, die 
(Weiter-)Entwicklung der pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit der 
Studierenden auf neue Weise zu fördern und zu unterstützen (Kap. 6.2.1).

9.2.2 Modus der Gruppenbildung als Mitgestaltungsmöglichkeit
Zur Anregung der als sinnvoll erachteten Lernhandlungen (Kap. 6.4) wurde die Ge-
staltung von Kooperations- und Kollaborationsanlässen der Studierenden als rele-
vante Lehrhandlung skizziert (Kap. 6.5.2). Im Rahmen des vorgestellten Blended-
Learning-Konzeptes wurden die verschiedenen didaktischen Gestaltungsentschei-
dungen für die unterschiedlichen Seminarphasen konkretisiert (Kap. 6.6.1). Die in 
den Interviews (Kap.7.4.1.3) und den Gruppengesprächen (Kap. 7.4.2.2.5) zum Aus-
druck gebrachte Kritik an der Aktivität der Gruppenmitglieder sowie zur Gruppenbil-
dung wurden als Indikatoren dafür gesehen, das Konzept der wechselnden Gruppen 
sowie der Gruppenbildung zu modifizieren (Kap. 6.6.1.2).

Im Rahmen der ersten Erprobung wurden Studierende über das geplante me-
thodische Vorgehen in der zweiten Phase informiert. Dieses Vorgehen kann nach 
Mayrberger (2013b, 169) als «Einbeziehung» der Studierenden bezeichnet werden. 
Darunter versteht Mayrberger (2013b, 169) die Vorbereitung einer Lernumgebung 
durch die Lehrenden sowie die angemessene Information der Lernenden, dass diese 
«verstehen worum es geht und wissen, was das Vorhaben bewirken soll» (ebd.). Die-
ses Vorgehen ist nach Mayrberger (2013b) jedoch nur als Vorstufe von partizipativen 
Lernen in Bildungsinstitutionen zu bewerten. Für die Modifikation des Entwurfs wur-
de versucht, die formulierten Lehrhandlungen zur Eröffnung von Partizipationsmög-
lichkeiten und Erfahrungsorientierung stärker zu berücksichtigen (Kap. 6.5.3). Die 
Wahl für ein partizipatives Vorgehen, bei dem die Studierenden in die Entscheidung 
zum weiteren methodischen Vorgehen im Seminar einbezogen werden, entspricht 
zudem der Bedeutungsdimension einer Entwicklung «als reflexiver Prozess», wie es 
Sesink und Reinmann (2015, 2) skizzieren (Kap. 2.3.3.1).

Die konkrete Realisierung einer gemeinsamen Seminarplanung mit den Studie-
renden wurde für den Beginn der zweiten Projektphase geplant. Zur Information der 
Studierenden wurden Folien mit ausgewählten Erkenntnissen der ersten Erprobung 
(als Anlass zur Diskussion zum weiteren Vorgehen) sowie mit den sich eröffnenden 
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Mitgestaltungsmöglichkeiten vorbereitet (Abb. 9.2). Zur Diskussion gestellt wurden 
drei Aspekte: (1.) Möglichkeiten zur weiteren Gruppenzusammenarbeit, (2.) die Wahl 
der thematischen Schwerpunkte sowie (3.) die Gestaltung der gemeinsamen Prä-
senzzeit im Rahmen der zweiten Seminarphase.

Die Präsentation der Folien sowie einer zugehörigen Information für die Studie-
renden diente dem Ziel, sie angemessen über die benannten Entscheidungsfragen 
aufzuklären. Dies wurde als Voraussetzung gesehen, um diese Möglichkeiten im Fol-
genden diskutieren zu können. Im Rahmen der Präsentation wurden sinnvolle me-
thodische Vorgehensweisen begründet und erste Handlungsalternativen skizziert. 
Auf dieser Basis sollte eine Diskussion mit Studierenden angeregt werden, welche 
zugleich offen für weitere Vorschläge und Ideen ist. Zum Abschluss war geplant, über 
die weitere Gruppenzusammenarbeit sowie über die Gestaltung der gemeinsamen 
Präsenzzeit im Rahmen des Treffens abzustimmen. Für die Wahl eines thematischen 
Schwerpunktes wurde den Studierenden die Möglichkeit eröffnet, an einer Online-
Umfrage teilzunehmen.

Abb. 9.2: 

30.03.19

1

Erkenntnisse	aus	dem	letzten	Semester
Für	die	Gruppenarbeit	in	der	zweiten	Phase

• Austausch	unter	den	neuen	Gruppenmitgliedern	gestaltete	sich	

in	einzelnen	Gruppen	als	schwierig	

• Schreiben	von	wissenschaftlich	fundierten	Texten	(z.B.	Verwendung	von	

Quellen,	Formatvorlage)	war	nicht	für	alle	Teilnehmer_innen intuitiv	

• Nur	wenige	Studierende	hatten	bereits	Erfahrungen	mit	kollaborativem	

Schreiben

Entscheidungen
Wie	gestalten	wir	die	zweite	Projektphase?	

• Bildung	neuer	Expert_innengruppen?

• Welche	didaktischen/lerntheoretischen	Ansätze	sollen	

erarbeitet/überarbeitet	werden?	

• Wie	wollen	wir	die	Präsenzzeit	gestalten?	(gemeinsame	Lesephase,	

betreute	Gruppenarbeitsphasen,	gemeinsame	Schreibphasen,	etc.)

Vorbereitete Folien für die Diskussion mit den Studierenden (eigene Darstellung).

Mit der Modifikation und Erweiterung des Modus der Gruppenbildung als Mit-
gestaltungsmöglichkeit wurde das Ziel verfolgt, der Kritik der Studierenden gerecht 
zu werden und potenzielle Lernhandlungen nicht durch organisatorische Probleme 
zu verhindern. Zudem wurde in dem modifizierten Entwurf die Chance gesehen, die 
Lehrhandlungen zur Eröffnung von Partizipationsmöglichkeiten besser realisieren zu 
können und Entwicklungsmöglichkeiten hinsichtlich aller drei Bedeutungsdimensi-
onen nach Sesink (2015, 2) zu eröffnen (Kap. 2.3.3.1).

9.2.3 Wikibook als offenes und veränderbares Lehr- und Lernmaterial
Der erste Entwurf zur Integration des Wikibooks basierte auf begründeten Annahmen 
über sinnvolle Lern- und Lehrhandlungen (Kap. 6.4, 6.5). Die Entscheidung für Wiki-
books sowie für die Durchführung eines Publikationsprojektes orientierte sich u. a. 
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an den empirischen Projekten von Bonk et al. (2009) und Xiao und Lucking (2008) 
(Kap. 6.6.2). Auf Basis der Prozessreflexionen (Kap. 7.2) und den empirischen Ergeb-
nissen (Kap. 7.4.1, 7.4.2, 7.4.4) wurde zum einen gezeigt, dass verschiedene Ziele mit 
dem entwickelten Entwurf erreicht werden konnten (Kap. 8.3). Zum anderen konn-
ten neue Handlungsspielräume zur Nutzung des Wikibooks im Rahmen des Seminars 
identifiziert werden (Kap. 8.3.5), deren praktische Konzeption im Folgenden konkre-
tisiert wird.

In der Auftaktveranstaltung erfolgte eine Modifikation der vierten Phase «digita-
le Produktion». Neben der Erstellung einer Videobotschaft sowie der Recherche von 
Visual Notes (Kap. 9.2.1) erfolgte eine erste Auseinandersetzung mit Wikibooks, um 
eine instrumentelle Nutzung des Wikis sowie Wiki-Editors im Rahmen der Präsenz-
termine zu fördern. Die Studierenden wurden mit den folgenden Aufgabenstellungen 
konfrontiert:

 – Als Einstieg in die Gestaltung des Wikibooks sowie zur Vorbereitung der Teilha-
be an einer Sharing-Community wurden Studierenden folgende Aufgabe gestellt: 
«Erstellen Sie sich einen Account auf wikibooks.org» (Anhang D.35). Dafür muss-
ten die Studierenden sich für einen Accountnamen sowie ein Passwort entschei-
den. Weitere Angaben (z. B. Angabe der E-Mail-Adresse) waren optional. Bei der 
Vorstellung der Aufgabe wurde den Studierenden in der Präsenz gesagt, dass 
Pseudonyme möglich sind und es ihre Entscheidung sei, unter welchem Namen 
ihre Beiträge auf Wikibooks sichtbar sein sollen.

 – Daran anschliessend bekamen die Studierenden die Aufgabenstellung zur For-
mulierung ihrer entwickelten Gruppenmetapher: «Schreiben Sie als Gruppe Ihren 
Beitrag für das Wikibook. Ziel des Beitrages ist es, Ihre Vorstellung von ‹Lehren 
und Lernen› als Metapher auszudrücken sowie die Grenzen und Probleme der Me-
tapher deutlich zu machen. (Deadline: Bis zum 28. Oktober auf Wikibooks)» (An-
hang D.35). In Anknüpfung an die erste Erprobung (Kap. 7.2.3.1) wurde zudem der 
folgende Gestaltungshinweis gegeben: «Der Beitrag muss eine Tabelle beinhal-
ten (siehe Flipchart) und sollte 1.000 Wörter nicht überschreiten». Diese Aufgabe 
wurde im Rahmen von individuellen Gruppenberatungen erläutert, dabei wurden 
die wesentlichen Funktionen des Wiki-Editors zur Erstellung und Bearbeitung von 
Wikiseiten mündlich mitgeteilt sowie auf Unterstützungs- und Hilfsmaterialien 
verwiesen.

Zur Modifikation ausgewählter Präsenztermine wurden Lernsituationen entwi-
ckelt, bei denen die Wikibeiträge als offene und veränderbare Einführungs- und Ori-
entierungstexte verwendet werden konnten. Die Auseinandersetzung mit Texten des 
Wikibooks sollte zum einen eine fachliche Orientierung bieten und zum anderen die 
Prozessualität und Gestaltbarkeit von Wikitexten erfahrbar werden lassen. Zum Ab-
schluss der ersten Seminarphase erfolgte eine Präsenzveranstaltung, welche sich der 
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Erfassung des aktuellen Projektstatus, insbesondere der Diskussion, Kritik und Über-
arbeitung der Beiträge im Wikibook widmen sollte. Im Rahmen des Seminars wurde 
geplant, die Studierenden mit drei Aufgabenstellungen zu konfrontieren:

 – Lesen der Einleitung (Anhang E.2) und des Einführungstextes zum «Alltagswissen 
und Metaphern» (Anhang E.3) unter den zwei Fragestellungen: Inwiefern erschei-
nen die Formulierung nachvollziehbar? Wo besteht Diskussions-/Überarbeitungs-
bedarf? (Anhang D.36).

 – Kriteriengeleitete Betrachtung der Gruppenmetaphern des ersten Semesters (An-
hang E.3) sowie Diskussion der zwei Fragestellungen: «Inwiefern erscheinen die 
Formulierung nachvollziehbar? Wo besteht Diskussions-/Überarbeitungsbedarf? 
(Anhang D.37).

 – Lesen und Diskussion des Feedbacks zu den selbst erstellten Gruppenmetaphern 
sowie Überarbeitung der eigenen Beiträge (Anhang D.37).

Zu Beginn der zweiten Seminarphase wurde sich ähnliches Vorgehen gewählt, 
um eine Auseinandersetzung mit den Texten des Wikibooks zu initiieren. Das Ziel war 
erneut, dass die Studierenden die zugehörigen Texte im Wiki lesen und hinsichtlich 
vorgegebener Fragestellungen diskutieren. Zur Diskussion des Kapitels «Erziehungs-
wissenschaftliche Denkwerkzeuge» im Wikibook (Anhang E.59 - E.62) wurden die drei 
folgenden Fragen gestellt:

 – Inwiefern wird die Differenz zwischen Alltagswissen und erziehungswissenschaft-
lichen Denkwerkzeugen nachvollziehbar?

 – Inwiefern ist die Relevanz einer Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaft-
lichen Denkwerkzeugen nachvollziehbar?

 – Was wird unter den Begriffen (1) Gegenstandsbereich, (2) analytische und (3) nor-
mative Dimension eines Modells verstanden? (Anhang D.43)

Die Fragestellungen wurden mit dem Ziel formuliert, Anlässe für Lernhandlungen 
zur Entwicklung der pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit zu eröff-
nen. In Anlehnung an Terhart (2009) bietet der formulierte Text zur Auseinanderset-
zung mit einer pädagogischen Perspektive u. a. einen Orientierungsrahmen zur Diffe-
renzierung unterschiedlicher Wissensformen über pädagogische Zusammenhänge. 
Mit Bezug auf Terhart (2009) und Peterssen (2001) werden Argumente formuliert, 
um die Relevanz einer pädagogischen Perspektive für angehende Lehrerinnen und 
Lehrern zu begründen (Kap. 6.4.1.3). Zudem werden konkrete implizite und explizite 
Merkmale didaktischer Modelle formuliert. In der Diskussion der Darstellung sowie 
der Nachvollziehbarkeit der formulierten Argumente eröffnet sich neben der inhalt-
lichen Auseinandersetzung auch die Möglichkeit, über die Prinzipien eines Wikibei-
trages zu sprechen. Über konkrete Änderungsvorschläge der Studierenden und der 
entsprechenden Bearbeitung der Beiträge kann der Prozesscharakter und die Verän-
derbarkeit in der Situation zugänglich gemacht werden.
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Neben der Diskussion der Kapiteleinleitungen eröffneten die studentischen Pro-
dukte der vorherigen Erprobung interessante Materialien. Interessant sind die stu-
dentischen Wikibeiträge zum einen, weil sie verschiedene didaktische Modelle und 
lerntheoretische Überlegungen in der vorgeschlagenen Struktur der Kapiteleinlei-
tung präsentierten. Interessant sind diese Beiträge zum anderen, weil sich die Qua-
lität der Beiträge unterscheidet. Für die jeweils neuen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer stellt sich die Herausforderung, die Qualität der unterschiedlichen Beiträge zu 
bewerten. Zur Anregung von Diskussionen wurden die Studierenden mit folgenden 
Fragestellungen konfrontiert:

 – Welche Beiträge erscheinen euch257 informativ? Welche Beiträge erscheinen euch 
qualitativ angemessen?

 – Wie kann die Qualität der bisherigen Beiträge eingeschätzt werden? (Anhang D.43)

Vor dem Hintergrund der Lernvoraussetzungen der Studierenden wurde die An-
nahme vertreten (Kap. 6.3.1), dass diese Einschätzung kaum auf inhaltlichem Vor-
wissen aufbauen kann. In dieser Überforderungssituation wurde jedoch die Chance 
gesehen, die Studierenden einerseits für die inhaltlichen Zielstellungen zu sensibili-
sieren und zum anderen Nachfragen anzuregen. Ferner eröffneten die studentischen 
Beiträge einen Einblick in mögliche Themen zur Erarbeitung bzw. Überarbeitung im 
Rahmen der Gruppenphase. Zuletzt wurde in der Diskussion über die Qualität der 
studentischen Beiträge die Möglichkeit gesehen, über formale Gestaltungsprinzipi-
en wissenschaftlich erarbeiteter Texte im Rahmen eines Wikibooks zu sprechen. In 
diesem Sinne bot die gemeinsame Diskussion und Überarbeitung von Wikibeiträgen 
auch die Möglichkeit, Lernhandlungen zur (Weiter)Entwicklung der Fähigkeit zur 
Teilhabe an einer partizipativen Kultur anzuregen (Kap. 6.4.2).

9.3 Modifikation der Prozessplanung
Zur praktischen Realisierung und Erprobung der formulierten didaktischen Überle-
gungen (Kap. 6.2, 6.3, 6.4, 6.5) wurde im Rahmen des ersten Entwurfs ein Blended-
Learning-Konzept vorgestellt (Kap. 6.6.1). Dieses basierte auf den zuvor formulier-
ten Annahmen und beinhaltete Konkretisierungen zur Medienwahl, zu den Inhalten 
sowie zur Prozessplanung und dem Verhältnis von Präsenzterminen zu (digitalen) 
Schreibphasen. Die positiven Rückmeldungen im Rahmen der Veranstaltungseva-
luation (Kap. 7.4.2.1), in den Gruppengesprächen (Kap. 7.4.2.2) sowie den Einzelin-
terviews (Kap. 7.4.1) wurden als Indikator gewertet, die grundlegende Projektidee 
sowie die Strukturierung der Seminarphasen fortzuführen. Zugleich wurden die 
Erfahrungen im Verlauf des Seminars (Kap. 7.2), der studentische Umgang mit den 

257 Im Verlauf der Seminare veränderte sich die gewählte Anrede der Studierenden. Für Aufgabenstellun-
gen in Präsenzterminen wurde überwiegend das Anredepronomen «ihr» (statt «sie») verwendet.
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formulierten Rückmeldungen, die kritischen Hinweise zur Gruppenorganisation so-
wie das ambivalent bewertete Verhältnis von freien Lernphasen zu vorstrukturierten 
Präsenzzeiten (Kap. 7.4.2.2.6) als Anlass verstanden, das Verhältnis von Präsenzver-
anstaltungen und freien Schreibphasen neu zu balancieren.

Bei der Modifikation der ersten Prozessplanung wurde die gewünschte Auseinan-
dersetzung mit formulierten Rückmeldungen als Präsenzsitzung geplant und nicht 
mehr den Studierenden als Selbstorganisation überlassen. Diese Entscheidung er-
folgte aus zwei Gründen: Die Gestaltung einer Präsenzsitzung zur Besprechung von 
Rückmeldungen eröffnete die Möglichkeit, mündlich Rückfragen zu Unklarheiten zu 
formulieren ohne dies über das Moodle-Forum verschriftlichen zu müssen. Selbst 
wenn in der Verschriftlichung der eigenen Gedanken und Fragen eine Reflexionsmög-
lichkeit gesehen wird, musste bei Betrachtung der ersten Erprobung markiert wer-
den, dass Studierende diese Möglichkeiten weitgehend nicht nutzten (Kap. 7.2.2.2, 
7.2.3.2, 7.2.4.2). Ein weiteres Argument für die Durchführung einer Präsenzsitzung 
waren die Interviewaussagen von Studierenden, aus denen hervorging, dass sie die 
Rückmeldungen zwar wahrnahmen und als sinnvoll erachteten, eine Überarbeitung 
der eigenen Schreibprodukte dennoch häufig ausblieb. In den Interviews und Grup-
pengesprächen wurde dies u. a. auf Probleme bei der Organisation der Arbeitsgrup-
pen zurückgeführt (Kap. 7.4.1.3, 7.4.2.2.5) Diese Problematik wurde auch bei der 
Prozessreflexion der ersten Erprobung (Kap. 7.2.4.1) markiert und führte zu einer 
Planungskorrektur hinsichtlich der Zeitplanung des ersten Entwurfs (Abb. 7.8). Die 
Durchführung einer Präsenzsitzung schien vor diesem Hintergrund hilfreich zu sein, 
um den Arbeitsgruppen einen Anlass für ein gemeinsames Treffen zu geben, bei dem 
sie – neben der Diskussion der Rückmeldungen – mit der Überarbeitung der eigenen 
Produkte beginnen konnten.

Mit der Modifikation des Phasenkonzeptes zur Balancierung des Verhältnisses 
von vorbereiteten Präsenzsitzungen und selbst organisierten Schreibphasen (Abb. 
9.3) wurde insbesondere das Ziel verfolgt, einen geeigneten zeitlichen Rahmen für 
die modifizierten Lernsituationen zu schaffen. So eröffneten die weiteren Präsenz-
veranstaltungen die Möglichkeit, die individuellen Fragen zu den Rückmeldungen 
der potenziell abgeschlossenen Seminarphase vom Beginn der jeweils neuen Semi-
narphase zu trennen. Zudem eröffneten sich in den Präsenzveranstaltungen zu Be-
ginn der zweiten und dritten Projektphase jeweils neue zeitliche Spielräume für die 
modifizierte Integration des Wikibooks (Kap. 9.2.3) und die gemeinsame Seminarpla-
nung mit den Studierenden (Kap. 9.2.2). Zugleich muss die Prozessplanung für die 
zweite und dritte Seminarphase als vorläufig bezeichnet werden, da sie gemeinsam 
mit den Studierenden überarbeitet werden kann (Kap. 9.2.2).
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Abb. 9.3: Visualisierung der Präsenzveranstaltungen und Schreibphasen (eigene Darstellung).

9.4 Zusammenfassung
Das vorliegende Kapitel skizzierte die Modifikation didaktischer Gestaltungsent-
scheidungen auf Basis der bisherigen Erkenntnisse (Kap. 6, 7.2, 8). Die didaktischen 
Überlegungen erfolgten an exemplarisch ausgewählten Bereichen, welche sich über-
wiegend auf der hochschuldidaktischen Handlungsebene der Lernsituationen veror-
ten lassen. Im Rahmen des gesamten entwicklungsorientierten Bildungsforschungs-
projektes stellte das Kapitel einen Bestandteil des Übergangs zwischen dem ersten 
und dem zweiten Projektdurchlauf dar.

Nach der methodischen Verortung des Kapitels (Kap. 9.1) widmeten sich die vor-
gestellten Überlegungen insbesondere der Modifikation ausgewählter Lernsituatio-
nen (Kap. 9.2). Dabei wurde skizziert, wie neue Aufgabenstellungen zur Visualisie-
rung von Metaphern verwendet werden können, um neue Reflexionsmöglichkeit zu 
eröffnen (Kap. 9.2.1). Mit diesen Aufgabenstellungen wurde das Ziel verfolgt, Lern-
handlungen zur (Weiter-)Entwicklung der pädagogischen Artikulations- und Reflexi-
onsfähigkeit anzuregen. Zur Förderung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizi-
pativen Medienkultur wurde auch die Integration des Wikibooks überarbeitet und 
stärker als zuvor als offenes Lehr- und Lernmaterial konzipiert (Kap. 9.2.3). In der 
vorgestellten Planung wurde die Chance gesehen, die (Weiter-)Entwicklung der ei-
genen Medienkompetenz der Studierenden anzuregen sowie zugleich Anlässe zur 
(Weiter-)Entwicklung der pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit zu 
schaffen. Ebenfalls dargestellt wurde die Überarbeitung des Modus zur Gruppenbil-
dung im Rahmen der zweiten Projektphase (Kap. 9.2.2). Dies erfolgte insbesondere 
mit dem Ziel, die im Rahmen der ersten Erprobung problematisierten Aspekte der 
Gruppenzusammenarbeit zu verbessern bzw. unter der Mitgestaltung der Studieren-
den zu organisieren.
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Abschliessend wurde die Modifikation der Seminarstruktur bzw. der Prozesspla-
nung skizziert, um die benannten Lernsituationen angemessen realisieren zu kön-
nen (Kap. 9.3). Diese Anpassung beinhaltete u. a. die Reduktion selbst organisierter 
Schreibzeiten, um Feedbacksitzungen als Präsenzveranstaltungen durchführen zu 
können. Zugleich muss das modifizierte Konzept für verschiedene Lernsituationen 
als vorläufig betrachtet werden, da Studierende insbesondere in der zweiten Semi-
narphase mehr Mitbestimmungsmöglichkeiten erhalten sollen.

Der modifizierte Entwurf kann mit den Worten von Sesink und Reinmann (2015, 
75) als zweite Version einer «in der Vorstellung vorweg genommene ‹bessere› Pra-
xis» beschrieben werden. Im Rahmen des vorliegenden Projektes wurde auch diese 
Vorstellung erprobt und wissenschaftlich untersucht. Diese Erprobung wird – analog 
zum Vorgehen in der ersten Iteration – im folgenden Kapitel «Experimentelle Praxis» 
(Kap. 10) aus der Perspektive des Lehrenden reflektiert und mithilfe wissenschaftli-
cher Methoden empirisch analysiert.
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Zweite experimentelle Praxis und 
Ergebnisdiskussion

Franco Rau

Zusammenfassung
Der sechste Teil der Arbeit umfasst die systematische Dokumentation der zweiten Erpro-
bung, die Ergebnisse der wissenschaftlichen Analyse (Kap. 10) sowie die Diskussion und 
Interpretation der Erkenntnisse (Kap. 11). Zu Beginn wird auf Basis konkreter Arbeitspro-
dukte, protokollierter Prozessabläufe und Sprachmemos ein systematischer Einblick in die 
Realisierung des Entwurfs gegeben (Kap. 10.2). Daran anschliessend werden die erhobe-
nen Daten skizziert und die Forschungsmethoden konkretisiert (Kap. 10.3). Die im Folgen-
den präsentierten Ergebnisse der wissenschaftlichen Analysen basieren auf Interviews, 
Lehrveranstaltungsevaluationen, studentischen Seminarprodukten und Prozessdaten 
des Wikibooks. Mit dem elften Kapitel wird das Ziel verfolgt, die verschiedenen Ergebnis-
se zur Entwicklung und Analyse von Veränderungs- und Entwicklungspotenzialen einer 
integrativen Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zusammenzufassen, 
zu diskutieren und neue Perspektiven zu entwickeln. Dafür erfolgt eine Beantwortung der 
zentralen Fragestellung in Form von drei Schwerpunkten: «Metaphern als Artikulations- 
und Reflexionsanlässe eigener Vorstellungen» (Kap. 11.2), «Lerngelegenheiten zur Teilha-
be an öffentlichen Wikis» (Kap. 11.3) sowie «Neue Möglichkeiten zum Lernen mit (sozialen) 
Medien» (Kap. 11.4). Mit diesen drei Schwerpunkten wird gezeigt, dass die entwickelten 
Lernsituationen zum Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozesse geworden sind. 
Zudem werden sichtbar gewordene Bewältigungsstrategien und defensive Lernhandlun-
gen im Umgang mit den entwickelten Lernsituationen markiert (Kap. 11.5). Zum Abschluss 
des Kapitels erfolgt eine methodische Reflexion der gewonnenen Erkenntnisse (Kap. 11.6). 

10. Experimentelle Praxis

10.1 Methodische Verortung
Mit dem vorliegenden Kapitel werden die Praxiserfahrungen des modifizierten Ent-
wurfs, das forschungsmethodische Vorgehen sowie die Erkenntnisse der empiri-
schen Analysen der zweiten Iteration vorgestellt. Gemäss des zirkulären Forschungs-
modells der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (Abb. 10.1) dokumentiert 
das vorliegende Kapitel die zweite Durchführung des Entwicklungsprojektes und 
kann nach Sesink und Reinmann (2015, 80) als «experimentelle Praxis» bezeichnet 

https://doi.org/10.21240/mpaed/diss.fr/2020.07.06.X
http://www.medienpaed.com
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werden (Abb. 10.1). Die Realisierung des modifizierten Entwurfs (Kap. 9) wird erneut 
als «offener Erfahrungs- und Lernprozess aller Beteiligten» (Sesink und Reinmann 
2015, 80) gestaltet. In Anlehnung an das Vorgehen der ersten Iteration sind dafür zwei 
Schritte zentral (Kap. 7.3). In der Rolle des Lehrenden wird im ersten Schritt eine 
Reflexion der Erprobung des modifizierten Konzeptes im Wintersemester 2015/2016 
dokumentiert. In der Rolle des Forschers erfolgt im zweiten Schritt die Analyse und 
Darstellung der empirischen Ergebnisse.

Abb. 10.1: 

Phase	II
Experimentelle	
Praxis

Phase	I	
Problematisierung	
und	Entwurf

Phase	III
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	II2
Experimentelle	
Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	2

Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung.

Auf Basis der Erfahrungen und Erkenntnisse der ersten Iteration im Sommerse-
mester 2015 (Kap. 6, 7, 8) wurde entschieden, das forschungsmethodische Vorgehen 
zur systematisch-empirischen Untersuchung des zu erprobenden Entwurfs partiell 
zu adaptieren. Anpassungen und Veränderungen der Datenerhebung und -auswer-
tung beschränken sich auf die Durchführung der Gruppengespräche (Kap. 10.3.2). 
Diese Entscheidung begründet sich u. a. durch das erhobene Material in der ersten 
Fallstudie (Kap. 7.3.2.2) sowie durch die forschungsmethodische Reflexion (Kap. 8.4). 
Zugleich eröffnet diese Entscheidung die Möglichkeit, Vergleiche zwischen den zwei 
Iterationen durchzuführen. 

Mit dem gewählten Vorgehen konnten u. a. die zwei von Tulodziecki et al. (2013, 
229 f.) formulierten Prozessstandards zur «Verknüpfung unterschiedlicher Vorge-
hensweisen bei der Datenerfassung und Auswertung» sowie zur Gestaltung von 
«Forschung als iterativer und zirkulärer Prozess» berücksichtigt werden. Im Rahmen 
dieses Kapitels erfolgt zunächst die Darstellung der Ergebnisse separat für die ver-
schiedenen Datenquellen sowie im Vergleich zu den Ergebnissen der ersten Iteration 
(Kap. 7.4). Es wird zwischen den Ergebnissen der Interviews (Kap. 10.4.1), der Ver-
anstaltungsevaluation (Kap. 10.4.2), der Analyse der studentischen Metaphern (Kap. 
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10.4.3) sowie der Versionsgeschichte des Wikibooks (Kap. 10.4.4) unterschieden. 
Eine vergleichende Betrachtung aller Ergebnisse erfolgt im abschliessenden Kapitel 
zur Auswertung und Neuperspektivierung (Kap. 11).

10.2 Erprobung des Entwurfs
Die Realisierung der Seminare erfolgte auf Basis des geplanten Entwurfs (Kap. 6) so-
wie dessen Modifikation (Kap. 9). Die Dokumentation der Praxiserfahrungen erfolgt 
aus der Perspektive des Lehrenden. Um diesen Perspektivwechsel im folgenden Ka-
pitel sprachlich zum Ausdruck zu bringen, erfolgt die Darstellung der Erfahrungen 
aus der «Ich-Perspektive». Die Realisierung der Seminare wurde durch die studen-
tische Tutorin Ann-Kathrin Steiner unterstützt, welche im Folgenden auch als Leh-
rende bezeichnet wird. Die Erprobung des Entwurfs wird weitgehend chronologisch 
dargestellt. Die Rekonstruktion des Verlaufs basiert auf der Auswertung der aufge-
zeichneten Sprachmemos (Kap. 3.3.1), der Dokumentation der Veranstaltung über 
Moodle (Anhang D.2) und die erstellten Beiträge für das Wikibook (Anhang E).

10.2.1 Beschreibung der Seminargruppen
Die Beschreibung der Seminargruppen basiert auf zwei Momentaufnahmen: (1.) die 
Anzahl der bestätigten Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach TUCaN zu Beginn des 
Semesters sowie (2.) die Anzahl der bestätigten Studierende zum Ende des Semesters. 
Die Darstellung dieser zwei Momentaufnahmen erfolgt erneut mit dem Ziel, einen 
ersten Überblick über die Seminargrösse und die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
zu ermöglichen. Zur Beantwortung der Frage, wie viele Studierende an den einzelnen 
Phasen des Seminars sowie an der Gestaltung der verschiedenen Arbeitsprodukte 
beteiligt waren, erfolgt eine Präzisierung im Kontext der jeweiligen Seminarphasen.

Im Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen? Ein kollaboratives Wi-
kibookprojekt» wurde zu Beginn des Wintersemesters 2015/16 die Anmeldung von 
50 Studierenden über TUCaN bestätigt. Zum Ende des Semesters waren noch 47 
Studierende gemäss TUCaN für die Veranstaltung regulär angemeldet. Im Vergleich 
zur Seminargruppe der ersten Fallstudie (Kap. 7.2.1) nahmen im Wintersemester 
deutlich mehr Lehramtsstudierende an der Veranstaltung teil. Etwa 77% der Studie-
renden waren im Studiengang LAG (1. Staatsexamen) eingeschrieben, 23 % der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer studierten Pädagogik (Bachelor of Arts). Bezogen auf 
die Fachsemester konnte die Seminargruppe als heterogen beschrieben werden258. 
Ein vielfältiges Bild zeigte sich auch hinsichtlich der Fächer und Fächerkombinatio-
nen der Lehramtsstudierenden. Bei Betrachtung der verschiedenen Hauptfächer der 

258 Für die Veranstaltung waren Studierende aus dem ersten Fachsemester sowie aus dem 21. Fachsemes-
ter angemeldet. Die zeitliche Differenz der Fachsemester beträgt zehn Jahre.



519

Franco Rau Zweite experimentelle Praxis und Ergebnisdiskussion

Studierenden wurde ein Gleichgewicht zwischen MINT-Fächern (n=40) sowie gesell-
schafts- und geisteswissenschaftlichen Fächern (n=39) sichtbar259. Die am häufigsten 
studierten Fächer260 der Teilnehmerinnen und Teilnehmer waren Mathematik (n=14), 
Sport (n=10) und Philosophie/Ethik (n=10).

Anzahl TN Studiengang FS (M) min. FS max. FS

36 LAG (1. Staatsexamen) 6,5 1 21

11 Pädagogik (BA) 6,3 3 12

47 Gesamt 6,4 1 21

Tab. 10.1: Überblick über die Anzahl der Studierenden der Veranstaltung «Lehren und Lernen 
metaphorisch verstehen» nach Studiengang und Fachsemester (FS).

Im Seminar «Bildung metaphorisch verstehen? Ein kollaboratives Wikibookpro-
jekt» wurde zu Beginn des Wintersemesters 2015/2016 die Anmeldung von neun Stu-
dierenden des Lehramtes an Gymnasien (1. Staatsexamen) bestätigt. Zum Ende des 
Semesters waren sieben Studierende angemeldet. Im Vergleich mit den vorherigen 
Seminargruppen (Kap. 7.2.1) war die Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmern 
in dieser Veranstaltung am geringsten. Bei Betrachtung der Fachsemester zeigte sich 
ein homogeneres Bild. Die Spannweite zwischen Studierenden im siebenten Fach-
semester und Studierenden im ersten Fachsemester war deutlich geringer als in den 
vorherigen Seminargruppen. Bei Betrachtung der verschiedenen Fächer fanden sich 
weniger gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Studienfächer (n=5) im Ver-
gleich zu MINT-Fächern (n=10) in der Seminargruppe261. Die am häufigsten studierten 
Hauptfächer262 waren Chemie (n=3), Mathematik (n=3), Philosophie/Ethik (n=3) und 
Physik (n=3).

Anzahl TN Studiengang FS (M) min. FS max. FS

7 LAG (1. Staatsexamen) 3 1 7

Tab. 10.2: Überblick über die Anzahl der Studierenden der Veranstaltung «Bildung metapho-
risch verstehen» nach Studiengang und Fachsemester (FS).

259 Die Anzahl von 79 verschiedenen Fächern entstand dadurch, dass sieben Personen mehr als zwei 
Hauptfächer studierten.

260 Die vollständige Liste der studierten Fächer der Lehramtsstudierenden, sortiert nach Anzahl, lautet: 
Mathematik (n=14), Sport (n=10), Philosophie/Ethik (n=10), Chemie (n=9), Deutsch (n=9), Biologie 
(n=8), Geschichte (n=6), Informatik (n=5), Politik und Wirtschaft (n=4) und Physik (n=4).

261 Die Anzahl von 15 Fächern entstand dadurch, dass eine Person mehr als zwei Hauptfächer studierte.
262 Die vollständige Liste der studierten Fächer der Lehramtsstudierenden, sortiert nach Anzahl, lautet: 

Chemie (n=3), Mathematik (n=3), Philosophie/Ethik (n=3), Physik (n=3), Deutsch (n=1), Informatik (n=1) 
und Sport (n=1).
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10.2.2 Phase I: Vorstellungen sichtbar machen
Die Reflexion meiner Erfahrungen mit der praktischen Erprobung des modifizierten 
Konzeptes erfolgt für die erste Seminarphase hinsichtlich vier ausgewählter Schwer-
punkte: (1.) Durchführung und Erfahrungen des Kick-off-Termins, (2.) Wikibookakti-
vitäten als Bestandteil der Kick-off-Veranstaltung, (3.) Materialien und Interaktionen 
über Moodle sowie (4.) Erleben und Thematisierung von Interaktionen mit der Wiki-
community.

10.2.2.1 Eindrücke aus den Kick-off-Veranstaltungen
Der Seminarauftakt erfolgte, analog zum Konzept der ersten Erprobung (Kap. 7.2), 
für beide Seminare in Form eines Blocktermins über sieben Zeitstunden (inkl. einer 
Stunde Pause)263. Die Veranstaltungen begannen mit einer 38–48-minütigen Einfüh-
rung in die Projektidee und Erläuterungen zu den organisatorischen Rahmenbedin-
gungen. Im Anschluss an den Einführungsvortrag264 und der Diskussion offener Fra-
gen erfolgte eine Vorstellungsrunde sowie die erste Annäherung an Metaphern zum 
Lehren und Lernen (bzw. zu Bildung). Dafür wurden die Studierenden aufgefordert, 
die folgende Frage- bzw. Aufgabenstellung zu bearbeiten: «Welche Vorstellung ha-
ben Sie vom Lehren und Lernen? Benennen und erläutern Sie eine von Ihnen selbst 
erdachte Metapher!» Zur Bearbeitung dieser Aufgabe erhielten die Studierenden ein 
Arbeitsblatt (Anhang D.38, Kap. 6.6.1.1) und einen Zeitrahmen von 20 Minuten zur 
Bearbeitung. In der Veranstaltung «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» 
wurden 30 Arbeitsblätter mit 36 unterschiedlichen Ad-hoc-Metaphern abgegeben. Im 
Seminar «Bildung metaphorisch verstehen» wurden fünf Arbeitsblätter eingereicht. 
Analog zur Durchführung der ersten Fallstudie (Kap. 7.2.2.1) wurde auf Basis der stu-
dentischen Metaphern jeweils eine Tabelle erstellt, welche die Bildbereiche der Ad-
hoc-Metaphern darstellt (Anhang D.39). Diese Tabelle diente als Diskussionsanlass 
im weiteren Verlauf der Veranstaltung.

Im Fokus der zweiten Phase stand die Anregung zur Diskussionen der formulier-
ten Gruppenmetaphern sowie die Konfrontation mit alternativen Sichtweisen und 
Perspektiven in kleinen Gruppen (Kap. 7.2.2.1). Analog zur ersten Fallstudie wurden 
die Studierenden aufgefordert, Flipcharts zur Visualisierung ihrer bisherigen Überle-
gungen zu erstellen. Auf Basis der adaptierten Think-Pair-Share-Methode entstanden 
verschiedene Darstellungen. Im Rahmen dieser eigenständigen Erarbeitungsphase 

263 Der Seminarauftakt der Veranstaltung «Bildung metaphorisch verstehen erfolgte am Samstag, 10. Ok-
tober 2015, d. h. am Wochenende vor dem Beginn der Vorlesungszeit. Der Seminarauftakt der Veran-
staltung «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» erfolgte am Samstag, 17. Oktober 2015, d. h. am 
ersten Wochenende der Vorlesungszeit.

264 Dieser Einführungsvortrag erfolgte in Anlehnung an die erste Durchführung (Kap. 7.2.2.1) und umfasste 
u. a. die Vorstellung der Webseite Wikibooks.org, den thematischen und organisatorischen Rahmen 
sowie den Ablauf der Gesamtveranstaltung und des Blocktermins).

http://Wikibooks.org
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wurde der Versuch unternommen, die Studierenden weitgehend durch Beratung zu 
unterstützen. Zudem wurde mithilfe spezifischer Nachfragen hinsichtlich der mar-
kierten Reflexionspotenziale265 (Kap. 8.2.2) der Versuch unternommen, Studierende 
zum Nachdenken anzuregen.

Die dritte Phase des Blocktermins wurde in diesem Semester als «Diskussion» 
bezeichnet und im Vergleich zur ersten Fallstudie von der Erstellung der digitalen 
Produkte getrennt (Kap. 7.2.2.1). Die Zielstellung dieser Phase bestand darin, Studie-
rende durch die Konfrontation mit unterschiedlichen Sichtweisen zum Nachdenken 
anzuregen. Die Aufgabenstellung für die studentischen Arbeitsgruppen bestand dar-
in, ihre jeweilige Gruppemetapher zu erläutern bzw. ihr Verständnis im Plenum zu er-
klären. Das Plenum wurde dazu angehalten die Präsentationen aufmerksam zu ver-
folgen und die verwendeten Metaphern kritisch zu hinterfragen. Die Durchführung 
der zwei Seminare gestaltete sich aufgrund der unterschiedlichen Anzahl an Teilneh-
merinnen und Teilnehmern unterschiedlich266. In beiden Veranstaltungen waren, die 
von den Lehrenden formulierten Fragestellungen geeignet, um Diskussionen inner-
halb der Gruppen anregen zu können. Dies zeigte sich in der anschliessenden Präsen-
tationen in unterschiedlichen Varianten. Zum einen wurden formulierten Fragen der 
vorherigen Arbeitsphasen – insbesondere zu den Grenzen und Widersprüchen (Kap. 
8.2.2.4) – in den studentischen Präsentationen zum Thema gemacht. Diese Erfahrung 
wurde u. a. im folgenden Sprachmemo dokumentiert:

«[...] also darüber was man denen in der Erarbeitungsphase für Fragen stellt, 
gestaltet sich ein ganzes Stück weit auch die Art und Weise, was sie denn prä-
sentieren. Nicht, dass man an der Stelle die Metapher vorgibt, aber die Wi-
dersprüche die man in der Diskussion von denen aufzeigt im Rahmen der 
Entwicklungsphase, die bearbeiten die tatsächlich auch. An diesen Fragen, so 
mein Eindruck, die man ihnen da stellt, arbeiten sich auch so ein bisschen ab» 
(Sprachmemo A002, 5:08-5:51 min, 10.10.2015).

Zum anderen zeigte sich dies in der Form, dass Studierende die von den Leh-
renden formulierten Fragestellungen verwendeten, um die Metaphern weiterer Ar-
beitsgruppen zu hinterfragen. Dies zeigte sich exemplarisch an der formulierten 
Fragestellung, inwiefern eine präsentierte Gruppenmetapher als «Ist-Stand» oder 
«Soll-Bestimmung» verstanden werden kann. Diese Frage stellte ich einer Gruppe, 

265 In Abhängigkeit der Arbeitsergebnisse der Studierenden wurden Fragen zu den jeweiligen Rollenbil-
dern der Lehrenden und Lernenden (Kap. 8.2.2.1), zur Relevanz von Methoden und Medien im Lehr- und 
Lernprozess (Kap. 8.2.2.2), zur Heteronormativität und geschlechtergerechten Sprachen in den Meta-
phern (Kap. 8.2.2.3) sowie zu den Grenzen der jeweiligen Metaphorik (Kap. 8.2.2.4) gestellt.

266 So eröffnete die geringe Anzahl an Teilnehmerinnen und Teilnehmern und präsentierenden Gruppen 
im Seminar «Bildung metaphorisch verstehen?» die Möglichkeit, etwa 30 Minuten für die Diskussionen 
pro Arbeitsgruppe zu verwenden. Im Gegensatz dazu wurde im Seminar «Lehren und Lernen meta-
phorisch verstehen?» die Präsentationszeit auf vier Minuten und die Diskussionszeit auf maximal neun 
Minuten pro Arbeitsgruppe beschränkt, um den zeitlichen Rahmen einhalten zu können.
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die mit ihrer Metapher eine aus meiner Perspektive relativ passive Vorstellung von 
Schülerinnen und Schüler vermittelten. Auf die Nachfrage, ob die zum Ausdruck ge-
brachte Metaphorik ihrer Wunschvorstellung entsprechen würde, antworteten die 
Studierenden: «Nein», aber es präsentiere den Ist-Zustand, wie sie sich das System 
sozusagen vorstellen» (Sprachmemo A003, 7:57-8:44, 19.10.2015). Im Verlauf der fol-
genden Metaphernpräsentationen wurde diese Fragestellung von den Studierenden 
aufgegriffen und bei jeder studentischen Arbeitsgruppe zum Thema gemacht.

10.2.2.2 Wikibookaktivitäten als Bestandteil der Kick-off-Veranstaltung
Gemäss der Modifikation des Konzeptes zur Einbindung des Wikis in die Präsenz-
veranstaltungen (Kap. 9.2.3), wurden konkrete Aktivitäten in der vierten Phase der 
Kick-off-Veranstaltung initiiert. Die vierte Phase widmete sich der Produktion von 
digitalen Schreibprodukten, Videobotschaften und der Recherche von Visual Notes. 
Im Gegensatz zur Durchführung der ersten Fallstudie (Kap. 7.2.2.1) konnten die Stu-
dierenden für die Erstellung der Wikibeiträge auf bestehende Texte zurückgreifen. 
Ferner wurden die Studierenden jeweils aufgefordert, sich für die Erstellung der Bei-
träge einen Account bei Wikibooks anzulegen (Kap. 9.2.3). Zur Durchführung sind 
verschiedene Aspekte erwähnenswert:

 – Die Aufforderung im Seminar, sich einen Account bei Wikibooks.org zu erstellen, 
führte dazu, dass sich die Mehrheit der Studierenden in der Präsenzveranstaltung 
bei der Plattform registrierten. Wie sich im Verlauf des Seminars zeigte und sich 
bei Analyse der Versionsgeschichte bestätigte (Kap. 10.4.4), erfolgte auch die Er-
stellung sowie die Bearbeitung der Wikibeiträge überwiegend durch angemeldete 
Nutzerinnen und Nutzer statt durch IP-Bearbeitungen (Kap. 7.4.4).

 – In verschiedenen Gruppen erfolgte die Erstellung der ersten Wikiseite im Buch-
projekt weitgehend unproblematisch. Während eine Person bereits Erfahrungen 
mit Wikis im Rahmen ihrer eigenen Tätigkeit an einer Schule gesammelt hatte und 
mit der Wikisyntax vertraut war, konnten zwei Studierende auf Basis der vorhan-
denen Verzeichnisstruktur per «copy and paste» ihre eigene Wikiseite erstellen.

 – Mit der Erstellung der Wikiseiten im Seminar sowie dem Beginn der inhaltlichen 
Ausgestaltung der Seiten überraschte mich die Perspektive einer studentischen 
Arbeitsgruppe bezüglich der Sichtbarkeit ihrer Ergebnisse. Bereits im Seminar 
hatte eine Gruppe damit begonnen, die erstellte Wikiseite zu bearbeiten und ihre 
Überlegungen auszuformulieren. Nach dem offiziellen Ende der Veranstaltung 
fragten mich die Studierenden, «[...] ob ich diesen Text, den sie öffentlich bei Wiki-
books schon gepostet haben oder diese Vorarbeiten, ob ich das schon lesen wür-
de, weil es ist noch nicht fertig» (Sprachmemo A003, 1:40-2:38, 19.10.2015). Diese 
Frage war insofern überraschend, weil es diesen Studierenden zwar scheinbar 
egal war, dass ihr Text von Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie Menschen 

http://Wikibooks.org
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ausserhalb des Seminars gelesen werde konnte. Es für sie jedoch von Bedeutung 
war, dass ich als Dozent der Veranstaltung bereits ihre Zwischenergebnisse zur 
Kenntnis nehmen könnte.

10.2.2.3 Moodle zur Dokumentation der Arbeitsergebnisse und der Rückmeldungen
Die Gestaltung sowie die Verwendung des Moodle-Kurses in der ersten Seminarphase 
orientierte sich an den Erfahrungen der ersten Fallstudien (Kap. 7.2.2.2) und wurde 
um einzelne Elemente ergänzt. Zu Beginn der Veranstaltung umfassten die Moodle-
Kurse der Veranstaltungen jeweils drei Themenabschnitte mit (1.) allgemeinen Pro-
jektinformationen, (2.) einem Nachrichten- und Fragenforum sowie (3.) Informati-
onen zur ersten Projektphase. Die allgemeinen Projektinformationen beinhalteten 
als Themenabschnitt den Foliensatz der ersten Veranstaltung sowie die zugehörige 
Audioaufnahme. Weiterhin wurde das Inhaltsverzeichnis des Wikibooks «Lehren, Ler-
nen und Bildung metaphorisch verstehen» sowie die Diskussionsseite verlinkt. Der 
zweite allgemeine Themenabschnitt beinhaltete das Nachrichtenforum sowie ein 
allgemeines Forum für Fragen zum Seminar, zu den Leistungsanforderungen oder 
konkreten Terminen. Zudem wurden die Projektbeschreibungen von Wikibooks auf 
Deutsch und auf Englisch verlinkt.

Die Darstellung der ersten Projektphase «Vorstellungen über Lehren und Ler-
nen (bzw. Bildung) sichtbar machen», erfolgte in einem dritten Themenabschnitt. 
Als Orientierungsmaterial beinhaltete dieser Abschnitt die folgenden Informationen 
und Arbeitsmaterialien: (1) Foliensatz zur Tagesplanung der Blockveranstaltung, (2) 
Arbeitsblatt zum Metaphernentwurf, (3.) Überblick über die Bildbereiche der entwi-
ckelten Metaphern sowie (4.) Formulierungshilfe für das Intro und Outro der Video-
botschaften (Anhang D.2.1). Zudem wurde der Sinn der ersten Projektphase für die 
Studierenden in einem Textfenster formuliert267. Analog zum Vorgehen in der ersten 
Fallstudie (Kap. 7.2.2.2) erfolgte die Dokumentation der Arbeitsergebnisse der Block-
veranstaltung in Moodle-Foren, welche für die jeweiligen Arbeitsgruppen angelegt 
wurden. Über einzelne Threads wurden Bilder der Flipcharts sowie erstellte Video-
botschaften hochgeladen. Zudem sollten die Foren den Studierenden eine Möglich-
keit bieten, die im Blocktermin begonnen Arbeiten in einem geschützten Rahmen 
fortführen zu können.

267 Die Formulierung lautete: «Ziel der ersten Phase ist es, über die Arbeit mit Metaphern das eigene 
Denken über Lehren und Lernen (bzw. was sich hinter dem Begriff verbirgt) anzuregen. Dabei geht es 
explizit darum, die eigenen Vorstellungen über Lehren und Lernen mithilfe von Metaphern (in unter-
schiedlichen Formen) zu explizieren bzw. sichtbar zu machen. Über die Verschriftlichung wird das ei-
gene Denken zugänglich für eigene Reflexionen und Feedback von aussen. So wird es u. a. möglich, am 
Ende des Seminars beurteilen zu können, inwiefern die eigenen (erfahrungsbasierten) Vorstellungen 
über Lehren und Lernen mit pädagogischen Theorie- und Konzeptansätzen übereinstimmen oder sich 
unterscheiden».
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Lehrende Studierende

Threads Antworten Threads Antworten

Didaktik AG 1 3 3 9 2

Didaktik AG 2 3 0 6 8

Didaktik AG 3 3 1 1 3

Didaktik AG 4 3 1 3 0

Didaktik AG 5 3 1 1 8

Didaktik AG 6 3 1 7 0

Bildung AG 1 3 1 4 2

Bildung AG 2 3 1 2 7

Tab. 10.3: Aktivitätsübersicht der Moodle-Foren der ersten Seminarphase über erstellte Th-
reads und Antworten im Auswertungszeitraum vom 01.10.2015 bis zum 3.11.2015.

Die Formulierung von Rückmeldungen zu den studentischen Texten erfolgte 
hinsichtlich formaler und inhaltlicher Kriterien (Anhang D.2.1.3) und wurde nach 
doppelter Begutachtung kommunikativ validiert. Das entscheidende Kriterium zur 
Beurteilung der Qualität der Metaphernbeiträge war die Nachvollziehbarkeit und 
Verständlichkeit für (aussenstehende) Leserinnen und Leser. Ziel der Metapherntex-
te war es, das Spektrum an unterschiedlichen Vorstellungen und Alltagswissen über 
Lehren und Lernen (und Bildung) sichtbar zu machen. Die Rückmeldungen erfolgten 
in Form von Antworten bzw. Threads in den Arbeitsgruppen-Foren der Studieren-
den. Die Feedbackbeiträge basierten analog ersten Iteration auf einer gemeinsamen 
Struktur268. Die inhaltlichen Nachfragen bzw. Reflexionsfragen sowie die formalen 
Hinweise zur Überarbeitung wurden jeweils spezifisch für die einzelnen Beiträge 
formuliert. Auf Basis der formulierten Rückmeldungen im Sommersemester sowie 
der vorgenommenen Metaphernanalysen (Kap. 8.2) wurde in diesem Semester der 
Versuch unternommen, übergeordnete Reflexionsfragen für die jeweils spezifische 
Metapher zu prüfen bzw., falls nicht vorhanden, danach zu fragen269. Für die schrift-
lichen Rückmeldungen beschränkten sich die Lehrenden auf maximal drei zentrale 
Aspekte. Eine exemplarische Rückmeldung zu einem Wikibeitrag der Gruppenmeta-
pher ist im Anhang D.2.1.5 dokumentiert.

268 Die Rückmeldungen waren dabei jeweils nach dem folgenden Schema aufgebaut: (1.) Einschätzung 
des Wikibeitrages, (2.) inhaltliche Nachfragen bzw. Reflexionsfragen, (3.) formale Hinweise zur Über-
arbeitung. Für die Einschätzung der Wikibeiträge wurden zwischen drei Niveaustufen unterschieden: 
(1.) Nachvollziehbar und hinreichend konkret formuliert, (2.) in Ansätzen nachvollziehbar jedoch mit 
Problemen und (3.) nicht nachvollziehbar oder mit vielen Widersprüchen Zur schriftlichen Darstellung 
dieser Einstufungen wurde zwischen den drei Textbausteinen zu Beginn der Rückmeldung unterschie-
den (Anhang D.2.1.4).

269 Für das Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen?» wurden u. a. die folgenden Fragen als 
Orientierung verwendet: Welche Rolle wird den Lehrenden/Lernenden zugeschrieben? Was wird unter 
Lehren bzw. Lernen verstanden? Welche Facetten werden betont und welche ignoriert?
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10.2.2.4 Wikitexte als Diskussionsgegenstand und Überarbeitungsanlass
Gemäss des modifizierten Phasenkonzeptes (Kap. 9.3) erfolgte zum Abschluss der 
ersten Seminarphase eine weitere Präsenzveranstaltung. Mit dieser Veranstaltung 
wurde u. a. das Ziel verfolgt, eine kritische Auseinandersetzung mit den Wikibook-
beiträgen anzuregen (Kap. 9.2.3). Dafür wurden die Studierenden mit verschiedenen 
Aufgabenstellungen zum Lesen und Überarbeiten der Beiträge konfrontiert.

Das Lesen der Texte erfolgte zunächst individuell über die mobilen Geräte der 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Zudem wurden die Texte der Wikibookseite über 
eine Leinwand projiziert. Die anschliessende Diskussion und Bearbeitung der Texte 
umfasste zwei Ebenen. Zum einen wurden von den Studierenden Fehler in der Recht-
schreibung und Ausdrucksprobleme markiert. Die benannten Fehler wurden unmit-
telbar im Bearbeitungsmodus des Wikis korrigiert. Zum anderen erfolgte eine Diskus-
sion zur Bedeutung einzelner Begriffe. Weitere interessante Diskussionsfragen wid-
meten sich dem Einführungskapitel auf einer Metaebene. Es wurde u. a. hinterfragt, 
welche Inhalte überhaupt im Rahmen einer Kapiteleinleitung thematisiert werden 
sollten und wie eine angemessene Argumentationsstruktur erfolgen kann.

Zu Beginn der Auseinandersetzung mit den Gruppenmetaphern zeigte sich, dass 
die Gruppenmetapher einer studentischen Arbeitsgruppe nicht vorhanden war. Wäh-
rend die Studierenden sich sicher waren, ihre Gruppenmetaphern «Lehren und Ler-
nen ist wie das Anlegen und Pflegen eines wilden Gartens im Wikibook» veröffentlicht 
zu haben, entsprach der Text der zugehörigen Wikiseite nicht dem, was die Studie-
renden geschrieben hatten. Diese im Plenum zum Ausdruck gebrachte Irritation der 
Studierenden eröffnete einen sehr authentischen Anlass, grundlegende Eigenschaf-
ten wie z. B. die Transparenz von Wikis (Iske und Marotzki 2010, 5) zu thematisieren 
und am konkreten Fall zu diskutieren. So konnte die Transparenz von Wikis an der 
konkreten Versionsgeschichte des Wikibeitrages veranschaulicht werden (Abb. 10.2). 

Abb. 10.2: Screenshot der Versionsunterschiede der Wikiseite «Lehren und Lernen ist wie das 
Anlegen und Pflegen eines wilden Gartens im Wikibook».
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Durch die Betrachtung der Versionsgeschichte und der Unterschiede zwischen 
den einzelnen Versionen des Wikibeitrages wurde sichtbar, dass eine andere studen-
tische Arbeitsgruppe die Inhalte der Wikiseite überschrieben hatte (Abb. 10.2)270. Ne-
ben der Thematisierung der Transparenz von Wikis wurde die Situation als Anlass 
genutzt, die Wiederherstellbarkeit älterer Versionen zu demonstrieren. 

In Rahmen der Lese- und Überarbeitungsphase setzen sich die studentischen Ar-
beitsgruppen mit den Rückmeldungen auseinander. Diese Auseinandersetzung zeig-
te sich auf unterschiedliche Weise. Für diese Seminarphase war ein Zeitfenster von 
40 Minuten geplant. Auf meinen Hinweis, dass diese 40 Minuten vorbei seien und ich 
das Seminar gerne beenden wollte, fragte eine Person: «Was? Das waren jetzt schon 
40 Minuten?» (Sprachmemo A008, 2:04-2:05 min, 3.11.2015). Diese Formulierung 
kann als Indikator dafür gewertet werden, dass die Zeit für diese Person aufgrund ih-
rer Auseinandersetzung mit dem Feedback (zu) schnell vergangen war. Die Beschäf-
tigung mit den Rückmeldungen zeigte sich darüber hinaus in Form von spezifischen 
Nachfragen und bei Diskussionen von den studentischen Arbeitsgruppen. Dieser 
Austausch war hilfreich, um die Studierenden für die unterschiedlichen Lesarten und 
Bedeutungsdimensionen einer Metaphorik zu sensibilisieren. 

Ebenfalls interessant war der Umgang einer Arbeitsgruppe zur Rückmeldung der 
Lehrenden, ihre literaturbasierten Ausführungen zu ihrer Gruppenmetapher bitte in 
die Kapiteleinleitung zu verschieben. Dieses Verschieben würde zur einheitlichen 
Gestaltung der Metaphernseiten beitragen und könnte die Einleitung verbessern, so 
unsere Argumentation gegenüber den Studierenden. Im Gespräch mit den Studie-
renden erschien es mir jedoch so, als würden diese unsere wertschätzend gemeinte 
Rückmeldung vor allem als zusätzlichen Arbeitsaufwand verstehen. Dies zeigte sich 
u. a. an den sinngemässen Fragen der Studierenden «Ja, also wo sollen wir das jetzt 
genau einfügen und wie?» sowie «Müssen wir das? Reicht es nicht auch wenn wir die 
Metapher vernünftig machen?» (Sprachmemo A008, 2:44-2:54 min, 3.11.2015). Die er-
öffnete Möglichkeit zur Mitgestaltung des Wikibooks jenseits der für die Studienleis-
tungen relevanten Bestandteile wurde in diesem Fall nicht genutzt.

10.2.3 Phase II – Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher «Denkwerkzeuge»
Die Dokumentation der zweiten Phase zur Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher 
«Denkwerkzeuge» erfolgt hinsichtlich der drei folgenden Schwerpunkte: (1.) Wikitex-
te in der Präsenz und Partizipationsmöglichkeiten, (2.) Moodle zur Dokumentation 
der Arbeitsergebnisse und Rückmeldungen sowie (3.) Anlässe zur Thematisierung 
der Wikibook-Community.

270 Der vollständige Vergleich der Versionen online unter der folgenden URL einsehbar: https://
de.wikibooks.org/w/index.php?title=Lehren,_Lernen_und_Bildung_metaphorisch_verstehen/_Vor-
stellungen/_Lehren_und_Lernen_ist_wie_das_Anlegen_und_Pflegen_eines_wilden_Gartens&diff=77
4022&oldid=773560.

https://de.wikibooks.org/w/index.php?title=Lehren,_Lernen_und_Bildung_metaphorisch_verstehen/_Vorstellungen/_Lehren_und_Lernen_ist_wie_das_Anlegen_und_Pflegen_eines_wilden_Gartens&diff=774022&oldid=773560
https://de.wikibooks.org/w/index.php?title=Lehren,_Lernen_und_Bildung_metaphorisch_verstehen/_Vorstellungen/_Lehren_und_Lernen_ist_wie_das_Anlegen_und_Pflegen_eines_wilden_Gartens&diff=774022&oldid=773560
https://de.wikibooks.org/w/index.php?title=Lehren,_Lernen_und_Bildung_metaphorisch_verstehen/_Vorstellungen/_Lehren_und_Lernen_ist_wie_das_Anlegen_und_Pflegen_eines_wilden_Gartens&diff=774022&oldid=773560
https://de.wikibooks.org/w/index.php?title=Lehren,_Lernen_und_Bildung_metaphorisch_verstehen/_Vorstellungen/_Lehren_und_Lernen_ist_wie_das_Anlegen_und_Pflegen_eines_wilden_Gartens&diff=774022&oldid=773560
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10.2.3.1 Wikitexte als Gegenstand der Präsenzveranstaltung und Eröffnung von 
Partizipationsmöglichkeiten

Das erste Projekttreffen der zweiten Seminarphase «Erarbeitung erziehungswissen-
schaftlicher Denkwerkzeuge» erfolgte in drei Schritten. Im ersten Schritt erfolgte eine 
Betrachtung des aktuellen Projektstandes mit Bezug auf die Planung für das gesamte 
Semester. Ferner wurde ein Einblick in die bisherigen Texte im Wikibook eröffnet. Der 
zweite Schritt umfasste eine partizipative Planung zum weiteren Vorgehen. In dieser 
Projektphase wurden die Studierende in verschiedene Entscheidungen einbezogen. 
Im dritten Schritt erfolgte ein Ausblick zur Entwicklung wissenschaftlich fundierter 
Texte unter Verweis auf das vorbereitete Orientierungsmaterial für Studierende (An-
hang D.2.2).

Der Einblick in das bisherige Wikibook erfolgte analog zur ersten Projektpha-
se in Form eines gemeinsamen Lesens des Kapitels «Erziehungswissenschaftliche 
Denkwerkzeuge» (Anhang E.4). Dabei dienten die drei folgenden Fragen als Orientie-
rung: (a) Inwiefern wird die Differenz zwischen Alltagswissen und erziehungswissen-
schaftlichen Denkwerkzeugen nachvollziehbar? (b) Inwiefern wird die Relevanz einer 
Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeugen nachvoll-
ziehbar? (c) Was kann unter den Begriffen: (1.) Gegenstandsbereich, (2.) analytische 
und (3.) normative Dimension eines Modells verstanden werden? Dabei zeigte sich 
einerseits, dass die Studierenden im gemeinsamen Lesen und Bearbeiten der Texte 
«durchaus mitmachen, also auch Kommentare formulieren und sagen, was sie an 
dem Text jeweils schwierig finden und Probleme markieren. Die nehmen wir jeweils 
auf und versuchen die einzuarbeiten» (Sprachmemo A012, 7:11-7:22 min, 23.11.2015). 
Anderseits zeigte sich auch, dass dies nicht dazu führte, dass die Studierenden sich 
eigenständig mit den weiteren Texten auseinandersetzten. Auf die Frage, wer bereits 
die vorhandenen Texte zu den erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeugen gele-
sen habe, meldete sich keiner von den anwesenden 20 Studierenden (Sprachmemo 
A012, 6:30-6:40 min, 23.11.2015).

Der zweite Schritt beinhaltete die Diskussion der Erfahrungen und Erkenntnisse 
des letzten Semesters sowie die Diskussion von Fragen aus unserer Sicht als Lehren-
de (Kap. 9.2.2). In beiden Seminaren wurde die Frage zur Bildung neuer Seminar-
gruppen ausführlich diskutiert. Während wir als Lehrende argumentierten, dass die 
Bildung neuer Gruppen im Sinne der Jigsaw-Methode271 verschiedene Möglichkeiten 
bieten kann (Kap. 6.6.1.2, 9.2.2), argumentierten die Studierende auf studienorga-
nisatorischer Ebene für den Verbleib in den aktuellen Gruppen (Sprachmemo A010, 
A012). Das Ergebnis der Diskussionen brachte folgende Entscheidung: Im Seminar 
«Bildung metaphorisch verstehen» wurden die zwei Gruppen neu aufgeteilt272. Für 
das Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» wurde entschieden, die 

271 In Anlehnung an den Entwurf des Konzeptes (Kap. 6.6.1.2).
272 An der Entscheidung haben sich die anwesenden fünf Studierenden beteiligt (Sprachmemo A010).
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Arbeitsgruppen beizubehalten und in der dritten Phase unterschiedliche Metaphern 
zu analysieren273. Die zwei weiteren Fragen zur Gestaltung der Termine sowie zur Aus-
wahl der Themen wurden ebenfalls besprochen. In beiden Gruppen wurde sich da-
rauf verständigt, einen optionalen Beratungstermin vor den Präsentationen zu ver-
einbaren, an dem die Lehrenden für Fragen zur Verfügung stehen. Die Themenwahl 
erfolgte nach einer Präsentation unterschiedlicher Möglichkeiten – und entgegen der 
Planung (Kap. 9.2.2) – ad hoc im Seminar statt über eine Online-Umfrage.

Die Durchführung der Zwischenpräsentation im Verlauf der zweiten Phase bein-
haltete das interessante Phänomen, dass «die ersten zwei Gruppen tatsächlich schon 
vorgeschriebene Texte hatten und in dem gleichen Modus wie wir die vorherigen Tex-
te durchgegangen sind, präsentiert haben. Also sie haben ihre Texte ausgegeben und 
wollten gemeinsam durchgehen, was daran angemessen und unangemessen ist» 
(Sprachmemo A013, 0:33-1:00min, 30.11.2015). Die Texte hatten bereits einen ange-
messenen Umfang und beinhalteten relevante Aspekte der ausgewählten theoreti-
schen Modelle. Zugleich wurde in beiden Texten jedoch auch darauf verzichtet, sich 
an der Formatvorlage zu orientieren, zumindest nicht in der Form, wie die Begriffe 
zwei Wochen zuvor besprochen waren. Aus der Perspektive des Lehrenden erschien 
mir das Vorgehen der Studierenden als hilfreich und sinnvoll zur Anregung von Dis-
kussionen. Zugleich erlebte ich mich als Lehrende in der Situation als jemand, der 
(zu) viel Redezeit beanspruchte (Sprachmemo A013, 3:27 -3:28, 30.11.2015). Das Vor-
gehen zur Präsentation von Textentwürfen sowie die Schwierigkeiten des Umgangs 
mit der Formatvorlage zeigte sich auch während der zweiten Präsentationsrunde in 
beiden Seminaren. Von den Gruppen wurden jeweils Texte vorgelegt und zur Diskus-
sion gestellt.

10.2.3.2 Moodle zur Dokumentation der Arbeitsergebnisse und Rückmeldungen
Mit dem Einsatz von Moodle wurden in der zweiten Projektphase die folgenden Ziele 
verfolgt: (1.) Dokumentation der Präsenzveranstaltungen, (2.) Bereitstellung von Ori-
entierungsangeboten, (3.) Eröffnung von Austausch- und Partizipationsmöglichkei-
ten sowie (4.) die Bereitstellung von Rückmeldungen zu den Textentwürfen der Stu-
dierenden. Auf Basis der Erfahrungen der ersten Fallstudie (Kap. 7.2.3.2) sowie des 
modifizierten Entwurfs (Kap. 9) wurden weitere Orientierungsmaterialien ergänzt 
und das Vorgehen zum Formulieren von Rückmeldungen verändert.

Als ein Orientierungsangebot wurde im Themenabschnitt zunächst der Sinn der 
zweiten Projektphase für die Studierenden in einem Textfenster skizziert274. Als Ori-
entierungsangebote wurden analog zur ersten Erprobung Materialien bereitgestellt 
zur (a.) Organisation und zum Ablauf der Veranstaltung, (b.) Literaturempfehlungen 

273 An der Entscheidung haben sich die anwesenden 20 Studierende beteiligt (Sprachmemo A012).
274 Es wurde die identische Formulierung der ersten Iteration verwendet (Kap. 7.2.3.2).
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zur Auseinandersetzung mit den gewählten Themen sowie (c.) Materialien zur forma-
len Gestaltung wissenschaftlicher Texte und – das war neu – zur Erstellung von ent-
sprechenden Wikibeiträgen (Anhang D.2.2). In Erweiterung der Materialien der ersten 
Erprobung (Kap. 7.2.3.2) wurde zudem der Reviewbogen zum Beginn der Phase im 
Moodle-Kurs veröffentlicht sowie zwei Videotutorials der Wikipedia-Reihe: «Teil 1 – 
Editieren und Anmelden»275 sowie «Teil 8 – Bilder hochladen»276 in den Themenab-
schnitt eingebettet.

Zur Schaffung von potentiellen Interaktionsräumen zwischen den Studierenden 
untereinander sowie zwischen den Studierenden und den Lehrenden wurden erneut 
Arbeitsgruppenforen eingerichtet (Kap. 7.2.3.2). Über diese Arbeitsgruppen wurden 
Literaturempfehlungen sowie die Rückmeldungen mit den Studierenden ausge-
tauscht. Wie die Aktivitätsübersicht der Moodle-Foren der zweiten Seminarphase 
(Tab. 10.4) zeigt, beschränkte sich die Interaktion weitgehend auf die Bereitstellung 
der benannten Materialien und Rückmeldungen.

Lehrende Studierende

Threads Antworten Threads Antworten

Didaktik AG 1 2 1 0 0

Didaktik AG 2 2 1 0 0

Didaktik AG 3 2 1 0 1

Didaktik AG 4 2 0 0 0

Didaktik AG 5 2 1 0 0

Didaktik AG 6 2 1 1 0

Bildung AG 1 2 2 0 0

Bildung AG 2 2 1 0 0

Tab. 10.4: Aktivitätsübersicht der Moodle-Foren der zweiten Seminarphase über erstellte Th-
reads und Antworten im Auswertungszeitraum vom 04.11.2015 bis zum 15.12.2015.

Die Zielstellung der Rückmeldungen umfasste analog zur ersten Erprobung (Kap. 
7.2.3.2) zwei Ebenen: Rückmeldung zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem 
gewählten Thema sowie Qualitätssicherung der Texte im Wikibook. Wie in der ers-
ten Phase erfolgte die Rückmeldung in Form eines ausgefüllten Feedbackbogens 
sowie in Form eines annotierten Textentwurfs. Nachdem sich in den Rückmeldun-
gen gezeigt hatte, dass es Schwierigkeiten im Umgang mit den Kommentaren gab, 
wurde diesbezüglich ein alternatives Format erprobt. Statt einer annotierten Datei 
im PDF-Format erschien es hinsichtlich einer kollaborativen Arbeitsweise passender, 
eine entsprechende Webanwendung zu verwenden. Daher wurde die Anwendung 

275 Online verfügbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=eMd8PGdnQik (20.08.2018).
276 Online verfügbar unter: https://www.youtube.com/watch?time_continue=2&v=5nBZJwB0ZMA 

(20.08.2018).

https://www.youtube.com/watch?v=eMd8PGdnQik
https://www.youtube.com/watch?time_continue=2&v=5nBZJwB0ZMA
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«GoogleDocs» gewählt. Als Feedback erhielten die Studierenden einen Rückmelde-
bogen sowie einen Link zu ihrem annotierten Textentwurf in Form eines GoogleDocs 
(Anhang D.49). Die Kommentare umfassten u. a. inhaltliche Nachfragen, Erläute-
rungen der Einschätzungen des Rückmeldebogens, Reflexionsfragen und Formatie-
rungshinweise.

10.2.3.3 Anlässe zur Thematisierung der Wikibook-Community
Im Vergleich zur ersten Erprobung ist es interessant zu erwähnen, dass sich deutlich 
weniger Gelegenheiten eröffneten, um Interaktionen mit der Wikibook-Community 
zu thematisieren. Bei der ersten Erprobung hatten Wikibookianerinnen und Wikiboo-
kianer beispielsweise Kommentare auf der Diskussionsseite des Wikibooks formu-
liert, zudem gab es deutlich erkennbare Veränderungen auf der Startseite des Wiki-
books (Kap. 7.2.2.3, 7.2.3.3). Entsprechende Interaktionen blieben während dieser 
Projektphase aus.

Eine Ausnahme bildet dabei die Erfahrung einer Person, welche zum Ende der 
ersten Seminarphase während einer Seminardiskussion erwähnte, dass sie von ei-
nem Wikibookianer eine Nachricht erhalten hatte (Abb. 10.3)277. Die Person war deut-
lich irritiert, dass sie durch diese Nachricht gesondert begrüsst wurde und von einem 
weiteren Wikibookianer auf die Hinweise zur Nutzung des Wikibooks verwiesen wor-
den war (Sprachmemo A008, 6:40-6:54 min, 03.11.2015). Diese Situation eröffnete 
die Gelegenheit, die Studierenden dafür zu sensibilisieren, dass ihre Beiträge gelesen 
werden (Abb. 10.3).

Abb. 10.3: Screenshot der Diskussionsseite des Accounts: Primerosefairy (online abgerufen am 
31. März 2016).

277 Nahezu alle Studierenden mit einem Account haben eine entsprechende Nachricht von Mitgliedern der 
Wikicommunity bekommen. 
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In diesem Zusammenhang konnte auch gezeigt werden, dass diese Begrüssung 
für mehrere Studierende auf ihren jeweiligen Account-Seiten erfolgte (Kap. 10.4.4). 
Weitere Anlässe zur Diskussion der Wikibook-Community eröffneten sich im Rahmen 
der ersten zwei Seminarphasen nicht.

10.2.4 Phase III: Reflexion eigener Vorstellungen
Die Dokumentation der dritten Phase zur erziehungswissenschaftlichen Reflexion ei-
gener Vorstellungen erfolgt hinsichtlich der drei folgenden Schwerpunkte: (1.) Krite-
riengeleitete Reflexion der Metaphern in der Präsenz, (2.) Moodle zur Dokumentation 
der Arbeitsergebnisse und der Rückmeldungen sowie (3.) Diskussionsanlässe zu den 
Prinzipien eines Wikis.

10.2.4.1 Kriteriengeleitete Reflexion der Metaphern in der Präsenz
Die dritte Seminarphase «Erziehungswissenschaftliche Reflexion eigener Vorstellun-
gen» widmete sich der Verwendung von «Denkwerkzeugen» zur Analyse der eigenen 
Vorstellungen in Form von Metaphern. Diese Phase erstreckte sich über zwei Präsenz-
termine. Das erste Treffen begann mit der Darstellung des Ziels der dritten Phase 
im Kontext des gesamten Wikibookprojektes. Zudem wurden zwei exemplarische 
Vorgehensweisen zur Analyse von Gruppenmetaphern auf Basis der erziehungswis-
senschaftlichen Denkwerkzeuge skizziert (Abb. 7.9). Im Gegensatz zum Vorgehen des 
ersten Konzeptes (Kap. 7.2.4.1) erfolgte in den ersten Präsenzterminen ein (gemein-
sames) Ausprobieren einer Analyse an einem fremden Beispielmaterial mit anschlie-
ssender Diskussion (Anhang D.54). Im Rahmen des Seminars «Lehren und Lernen me-
taphorisch verstehen» einigten sich die Studierenden und Lehrenden darauf, mithil-
fe der Strukturelemente der Lehr-Lerntheoretischen Didaktik nach Jank und Meyer 
(2008) sowie Peterssen (2001) die vorliegende Metapher zu betrachten (Sprachme-
mo A018, 2:45-2:55 min, 12.01.2016). In Frage stand dabei, inwiefern Aussagen über 
die vier Entscheidungsfelder «Inhalt», «Intention», «Methoden» und «Medien» in der 
Gruppenmetapher zum Ausdruck gebracht werden und inwiefern diese Aussagen zur 
Perspektive der Lehr-Lerntheoretischen Didaktik passen. Auf Basis dieser Erfahrun-
gen analysierten die Studierenden ihre ausgewählten Metaphern mithilfe der unter-
schiedlichen Modelle und Theorien. 

Nachdem die Studierenden ihre individuellen Analysen erstellt haben und online 
eine Rückmeldung erhalten hatten, wurde ein Präsenztermin dieser Seminarphase 
durchgeführt. Neben der Thematisierung interessanter Phänomene bei der Erstel-
lung der Wikibeiträge (Kap. 10.2.4.3) widmete sich dieses Präsenztreffen der krite-
riengeleiteten Reflexion der Metaphern. Im Fokus stand dabei die unterschiedliche 
Qualität der erstellten Analysen (Abb. 10.4). Dafür erfolgte zum einen eine Diskussion 
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der Reviewkriterien, welche an exemplarischen Beispielen veranschaulicht wurden. 
Zum anderen bestand für die Studierenden die Möglichkeit, sich mit den studenti-
schen Analysen der eigenen Gruppenmetaphern auseinanderzusetzen. Als Lehren-
de interessierte uns die Frage, inwiefern die studentischen Analysen der gewählten 
Gruppenmetaphern eine neue Orientierung eröffnet hatten. Dazu wurden folgende 
Strukturierungsfragen gestellt: (a) Inwiefern wurde eure Metapher angemessen wie-
dergegeben/dargestellt? (b) Inwiefern sind die Ergebnisse der Analysen aus eurer 
Sicht nachvollziehbar? sowie (c) Welche Fragen haben sich beim Lesen gestellt? In 
Form einer 45-minütigen Arbeitsgruppenphase erhielten die Studierenden die Gele-
genheit zum Lesen sowie zum Austausch. Zur Dokumentation ihrer Auseinanderset-
zung wurden sie gebeten, ihre Sammlung von Eindrücken und Fragen mithilfe von 
Flipcharts zu visualisieren. Dabei ist anzumerken, dass in der letzten Sitzung jeweils 
nur zwei Gruppen mit mehreren Studierenden anwesend waren. Für die weiteren Ar-
beitsgruppen war jeweils nur eine Person anwesend278. Ein Austausch für die einzel-
nen Studierenden war insofern nur begrenzt möglich. Die Studierenden setzten sich 
mit den Analysen der eigenen Gruppenmetapher durch andere Studierenden nur für 
eine relativ kurze Zeit auseinander, um sich im Anschluss der Überarbeitung der ei-
genen Analyse widmen zu können (Sprachmemo A024, 6:20-6:40 min, 02.02.2016).

Abb. 10.4: Folien zur Darstellung der Bewertungsstufen und der Qualität der vorliegenden Ana-
lysen (eigene Darstellung)

10.2.4.2 Moodle zur Dokumentation der Arbeitsergebnisse und der Rückmeldungen
In der dritten Phase wurden mit dem Einsatz von Moodle drei Ziele verfolgt: (1.) die 
Dokumentation der Präsenzveranstaltungen, (2.) das Bereitstellen von Orientie-
rungsangeboten zur Bearbeitung der Aufgabenstellungen sowie (3.) die Formulierung 
von Rückmeldungen. Aufgrund der veränderten Aufgabenstellung – im Bezug zu den 
Fallstudien im Sommersemester (Kap. 7.2.4) – konnte auf die Bereitstellung eines 
Abgabeforums verzichtet werden. Aufgrund der veränderten Durchführung der Prä-
senzveranstaltung (Kap. 9.3) kam es zudem zur Bereitstellung weiterer Materialien.

278 Im Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» war das insofern ein Problem, da es eigent-
lich fünf Arbeitsgruppen gab.
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Die Dokumentation der Präsenzveranstaltungen sowie die Bereitstellung von Ori-
entierungsangeboten umfasste (a) Materialien zur Erstellung der geforderten Analy-
sen sowie (b) unterschiedliche Formen von Rückmeldungen. Als weiteres Orientie-
rungsangebot wurde in einem Textfenster der Sinn der dritten Projektphase für die 
Studierenden skizziert279. Zu den Materialien zur Erstellung der geforderten Analysen 
gehörten in der ersten Veranstaltung die Folien zur Projektplanung von Phase III so-
wie die Arbeitsergebnisse einer im Seminar durchgeführten Beispielanalyse. Wie in 
der ersten Fallstudie (Kap. 7.2.4.2) erfolgte die Bereitstellung der Reviewkriterien so-
wie von Übungsmaterial für die Erstellung der Analyse. Die Rückmeldungen zu den 
individuellen Analysen wurden in den letzten zwei Seminaren diskutiert. In digitaler 
Fassung erhielten die Studierenden über ein Forum bereits vor der Veranstaltung 
erste Fragen sowie die ausgefüllten Feedbackbögen als Rückmeldungen. Die Materi-
alien zu den Rückmeldungen umfassten weiterhin die Folien zur Diskussion der Ana-
lysen im Seminar sowie die dokumentierten Diskussionsergebnisse der Analysen im 
Seminar in Form von Bildern.

10.2.4.3 Diskussionsanlässe zu den Prinzipien eines Wikis
Im Rahmen der dritten Seminarphase wurden alle Studierende mit der Aufgabe kon-
frontiert, einen individuellen Beitrag für das Wikibook zu erstellen. Im Gegensatz zur 
optionalen Veröffentlichung der Beiträge während der ersten Erprobung wurde mit 
dieser Aufgabenstellung das Ziel verfolgt, allen Studierenden neue gestaltungsori-
entierte Erfahrungen im Umgang mit Wikis zu ermöglichen. Dabei zeigte sich zum ei-
nen, dass sich die Anzahl an veröffentlichten Analysen und Reflexionen im Wikibook 
vervielfachte. Die Anzahl an individuellen Reflexionen und Analysen auf der Wikiseite 
«Analysen und Reflexionen aus didaktischer Perspektive» (Anhang E.133-E.161) stieg 
beispielsweise von drei auf 28 Beiträgen. Für dieses Kapitel stellte sich bei Betrach-
tung des automatisch generierten Inhaltsverzeichnis die praktische Frage, wie eine 
angemessene Kapitelstrukturierung erfolgen könne (Abb. 10.5). Zudem konnte das 
allgemeine Prinzip der Prozessualität von Wikis thematisiert werden.

279 Wie in der ersten Fallstudie (Kap. 7.2.4.2) wurde die folgende Formulierung gewählt: «Der Sinn der drit-
ten Phase ist es, mithilfe der didaktischen sowie lern- und bildungstheoretischen Überlegungen die 
eigenen Vorstellungen neu durchdenken zu können. Eine entsprechende reflexive Auseinandersetzung 
mit den eigenen Vorstellungen ermöglicht einen Einblick darin, inwiefern die eigenen Vorstellungen 
bereits durch erziehungswissenschaftliche Ideen geprägt sind oder inwiefern bestimmte Facetten im 
Kontext von Lehren, Lernen und Bildung bisher gar nicht wahrgenommen werden können. Damit bie-
tet sich die Möglichkeit, eure Vorstellungen über Lehren und Lernen (welche mithilfe von Metaphern 
bereits versprachlicht wurden) zu hinterfragen. Durch die Diskussion und Verschriftlichung eurer Ge-
danken werden ferner eure analytischen Fähigkeiten sichtbar und für Feedback zugänglich».



534

Franco Rau Zweite experimentelle Praxis und Ergebnisdiskussion

Abb. 10.5: Screenshot des automatisch generierten Inhaltsverzeichnisses der Wikiseite «Ana-
lysen und Reflexionen aus didaktischer Perspektive» (online abgerufen am 31. März 
2016).

Es zeigten sich auch überraschende Strategien der Studierenden. Während es im 
Verlauf der ersten zwei Projektphasen kaum Probleme mit der Erstellung oder Bear-
beitung von Wikiseiten in den Gruppen gegeben hatte, wurden in der dritten Semi-
narphase unterschiedliche Phänomene sichtbar. Anstatt die jeweiligen individuellen 
Analysen im entsprechenden Kapitel zu schreiben bzw. zu veröffentlichen, nutzten 
einzelne Studierende dafür u. a. die Startseite des Wikibooks. Diese Veröffentlichun-
gen eröffneten Diskussionsanlässe zur Struktur von Wikis. Ein weiteres Phänomen 
war, dass verschiedene Studierende ihren Namen jeweils bei der Veröffentlichung 
ihrer Analyse im Wikibook platzierten. Dieses Phänomen nahmen wir als Lehrende 
zum Anlass, um zu fragen, inwiefern ein bestimmtes Ziel mit der Namensnennung 
erfolgte und zum anderen um die Möglichkeiten der Versionsgeschichte von Wikis 
zu erläutern. Verschiedene Studierende realisierten in diesem Zusammenhang die 
Funktionsweise eines Wikis, insbesondere das Prinzip der «Prozessualität».

10.3 Durchführung der empirischen Analysen
Das Ziel der folgenden Ausführungen ist die transparente Darstellung des Vorgehens 
zur Erhebung von Daten sowie deren Analyse für die zweite Iteration im Winterse-
mester 2015/2016. Auf Basis des geplanten Forschungsdesigns (Kap. 3) wird das 
Vorgehen zur Datenerhebung, Zusammenstellung der Forschungsdaten sowie zur 
Anpassung der Analysemethoden konkretisiert. Wie bei der Durchführung der ers-
ten Fallstudie (Kap. 7.3) umfasst das Vorgehen die Durchführung strukturierender In-
haltsanalysen von Interviews mit Studierenden (Kap. 10.3.1), die Durchführung einer 
qualitativen und quantitativen Veranstaltungsevaluation, (Kap. 10.3.2), die analyti-
sche Betrachtung studentischer Seminarprodukte in Form von Metaphernanalysen 
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(Kap. 10.3.3) sowie statistischen Auswertungen der Versionsgeschichte des Wiki-
books (Kap. 10.3.4).

10.3.1 Strukturierende Inhaltsanalyse der Interviews
Die Durchführung der Interviews erfolgte analog zur ersten Fallstudie mit dem Ziel, 
Erkenntnisse über die Erfahrungen der Studierenden im Umgang mit dem Wikibook-
projekt zu gewinnen (Kap. 3.2.1.2) und zu erfahren, wie sie die modifizierte Semi-
nargestaltung zum Lernen mit digitalen Medien erleben und bewerten (Kap. 3.2.1.3). 
Inwiefern die modifizierten Lehrhandlungen (Kap. 9) hilfreich waren, eine aktive Aus-
einandersetzung mit dem Wikibook zu fördern, stellt eine weiterführende Frage dar.

Die Interviews mit den Studierenden wurden im Zeitraum vom 8. Februar bis 
zum 18. Februar 2016 durchgeführt. Der Interviewzeitraum entsprach dem Beginn 
der dritten Seminarphase im modifizierten Entwurf. Die Anfrage der Studierenden 
zur Durchführung eines Interviews erfolgte, wie im Kapitel «Interviews mit Studie-
renden» (Kap. 3.3.2) beschrieben, im Plenum sowie in den Arbeitsgruppen der Prä-
senzveranstaltungen. Zudem wurde eine Anfrage über das Nachrichtenforum der 
Moodle-Kurse an die Studierenden versendet. Die Teilnahme an den Interviews war 
für die Studierenden freiwillig. Im angegebenen Zeitraum konnten sieben Interviews 
mit Studierenden realisiert werden280. Die Interviewdauer variierte zwischen 18 und 
29 Minuten und betrug im Mittel etwa 23 Minuten. Die sieben Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer der Interviews lassen sich auf Basis soziodemografischer Angaben wie 
folgt beschreiben: Alle interviewten Personen waren Lehramtsstudierende. Im Mit-
tel waren die Studierenden im vierten Fachsemester und 21 Jahre alt. Fünf Teilneh-
merinnen der Interviews gaben an weiblich zu sein, zwei Teilnehmer der Interviews 
waren nach eigener Auskunft männlich (Tab. 10.5). Von den sieben Studierenden 
belegten vier Studierende die Veranstaltung «Lehren und Lernen metaphorisch ver-
stehen» und drei Studierende die Veranstaltung «Bildung metaphorisch verstehen».

Studiengang Fachsemester Alter Geschlecht Seminar

Lehramt M SD M SD männl. weibl. Didaktik Bildung

7 5 2 21 2 2 5 4 3

Tab. 10.5: Beschreibung des Interviewsamples im Wintersemester 2015/2016.

Die Analyse der Interviews erfolgte auf Basis der erstellten Transkripte (Kap. 
C.7). Um einen Vergleich mit den Erkenntnissen der ersten Fallstudie zu ermögli-
chen, erfolgte eine Orientierung an dem beschrieben Vorgehen (Kap. 7.3.1). In An-
lehnung an Kuckartz et al. (2008) erfolgte zunächst eine fallbezogene Erkundung der 

280 Wie in der ersten Fallstudie wurden in der ersten Woche bereits sechs Interviews durchgeführt. Auf-
grund einer Terminkollision erfolgte ein Interview mit einer Woche Verspätung.
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durchgeführten Interviews sowie eine Erstellung von Kurzprofilen (Anhang C.7.1). 
Auf dieser Basis wurde entschieden, den entwickelten Kodierleitfaden (Kap. A.1.3) 
für die Inhaltsanalyse der Interviews im Wintersemester zu verwenden. Die Kodie-
rung erfolgte analog zur Durchführung der ersten Fallstudie (Kap. 7.3.1).

10.3.2 Qualitative und quantitative Veranstaltungsevaluation
Ein Einblick in die studentische Perspektive auf die Seminargestaltung sowie die ver-
schiedenen Lernsituationen wird auf Basis einer Veranstaltungsevaluation gegeben. 
Die Evaluation umfasste eine quantitative Dimension durch die Verwendung eines 
modifizierten Evaluationsbogens der TU Darmstadt sowie eine qualitative Datener-
hebung in Form von offenen Gesprächsrunden mit studentischen Kleingruppen. Im 
Folgenden wird die Zusammensetzung der Evaluationsteilnehmerinnen und -teil-
nehmer vorgestellt (Kap. 10.3.2.1) sowie das Vorgehen zur Durchführung der Evalua-
tion konkretisiert (Kap. 10.3.2.2).

10.3.2.1 Zusammensetzung der Evaluationsstichprobe
Die Durchführung der Evaluation erfolgte im Rahmen der letzten Präsenzveranstal-
tungen. Die Zusammenstellung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer kann als Ge-
legenheitsstichprobe bezeichnet werden (Kromrey 2009, 264 f.), welche nicht auf 
einem zufallsgesteuerten Auswahlverfahren basiert281. Die 15 Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer der qualitativen und quantitativen Befragung lassen sich auf Basis sozio-
demografischer Angaben wie folgt beschreiben: Alle teilnehmenden Personen waren 
Lehramtsstudierende. Im Mittel waren die Studierenden im sechsten Fachsemester 
und 24 Jahre alt. Elf Teilnehmerinnen gaben an weiblich zu sein, fünf Teilnehmer 
waren nach eigener Auskunft männlich (Tab. 10.6).

Studiengang Fachsem. Alter Geschlecht Seminar

Lehramt M SD M SD männl. weibl. Didaktik Bildung

15 6 5 24 5 5 10 12 3

Tab. 10.6: Stichprobe der quantitativen Evaluation im Wintersemester 2015/2016.

Für die Auswertung wurden die Daten der zwei thematisch unterschiedlichen Semi-
nare «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» sowie «Bildung metaphorisch 
verstehen» zusammengefasst, da diese auf dem gleichen konzeptionellen Entwurf 
basieren (Kap. 6, 9).

281 Die Aussagekraft einer entsprechenden Stichprobe als Datenbasis einer entwicklungsorientierten Bil-
dungsforschung wird im Kapitel Reflexion des Forschungs- und Entwicklungsprojektes diskutiert.
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10.3.2.2 Durchführung der Evaluationsverfahren
Das Vorgehen zur quantitativen Analyse erfolgte analog zum Vorgehen der ersten 
Fallstudie (Kap. 7.3.2.1). Die Durchführung der statistischen Auswertung sowie die 
Darstellung der quantitativen Ergebnisse erfolgte entsprechend in Form von Häu-
figkeitstabellen. Für jedes Item wurde die Anzahl der gegebenen Antworten (N), der 
Mittelwert (M) zur Bestimmung des Schwerpunktes der jeweiligen Häufigkeitsvertei-
lungen sowie der Standardabweichung (SD) als Streuungsmass der Verteilung ange-
geben. Zur Darstellung zentraler Tendenzen der Antworthäufigkeiten wurden in der 
Verbalisierung der Häufigkeitstabellen zwei Antwortkategorien zusammengefasst. 
Die Berechnung der statistischen Kennwerte erfolgte mit der Software SPSS.

Die Erhebung der qualitativen Daten in Form von Gruppengesprächen wurde auf 
Basis der Erfahrungen der ersten Fallstudie adaptiert. Im Rahmen der Evaluation der 
zweiten Fallstudie wurde entschieden, das Vorgehen zur individuellen Formulierung 
von Metaplankarten beizubehalten (Kap. 7.3.2.2). Der Austausch in Gruppen erfolgte 
in der gesamten Seminargruppe. Die Moderation der Gruppengespräche wurde von 
mir als Moderator wahrgenommen, um mit Verständnisfragen zur Diskussion anregen 
und zur Konkretisierung studentischer Positionen beitragen zu können. Die Grup-
pengespräche wurden aufgezeichnet und transkribiert (Anhang C.6). Die Auswertung 
erfolgt analog zu ersten Fallstudie in Form einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse 
(Kap. 7.3.2.2), um zentrale Themen der offenen Fragen aus der Perspektive der Stu-
dierenden zusammenfassend darstellen zu können.

10.3.3 Metaphernanalyse studentischer Schreibprodukte
Für die Analyse des Anregungsgehaltes der entwickelten und modifizierten Lernsi-
tuationen wurden Ad-hoc-Metaphern, Gruppenmetaphern sowie eine exemplarische 
Auswahl von Visual Notes als Datenbasis ausgewählt (Kap. 3.3.4). Die Auswahl dieser 
Daten erfolgte gemäss des skizzierten Forschungsdesigns (Kap. 3.3.4) sowie in An-
lehnung an die Durchführung der ersten Fallstudie (Kap. 7.3.3). Im Wintersemester 
wurden 35 Ad-hoc-Metaphern zum Lehren und Lernen formuliert und für die Analyse 
berücksichtigt. Ferner wurden sechs Gruppenmetaphern formuliert, veröffentlicht 
und für die Fallstudie analysiert. In Modifikation des Entwurfs (Kap. 9.2.1) und der 
Analyse wurden zudem die von den Studierenden recherchierten Visual Notes analy-
tisch betrachtet.

Zur Analyse der Materialien wurde analog zur ersten Fallstudie ein zirkuläres 
Verfahren, bei dem in mehreren Iterationen vier Schritte bearbeitet werden, gewählt 
(Kap. 3.4.3). Das Diskussions- und Reflexionspotenzial von Visual Notes wurde exem-
plarisch an einem ausgewählten Beispiel diskutiert. Die Interpretation der Ergebnis-
se erfolgte auf Basis der beschriebenen Heuristiken (Kap. 3.4.3).
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10.3.4 Deskriptive Statistik der Versionsgeschichte
Im Zeitraum der zweiten Fallstudie vom 1. Oktober 2015 bis zum 31. März 2016 wur-
den insgesamt 25 Wikiseiten für das Wikibook «Lehren, Lernen und Bildung metapho-
risch verstehen» für die statistische Auswertung berücksichtigt. Für die 25 Wikiseiten 
erfolgte eine Analyse der Versionsgeschichte für die drei unterschiedlichen Seminar- 
bzw. Auswertungsphasen. Der erste Auswertungszeitraum erfolgte vom Semesterbe-
ginn bis zur Abgabe der ersten Schreibprodukte, d. h. vom 1. Oktober 2015 bis 03. No-
vember 2015. Der zweite Auswertungszeitraum begann am 04. November 2015 und 
endete zum Abgabetermin der Textprodukte für die erziehungswissenschaftlichen 
Denkwerkzeuge am 15. Dezember 2015. Der dritte Auswertungszeitraum erfolgte bis 
zum Ende des Semesters vom 16. Dezember 2015 bis zum 31. März 2016.

Neben der Startseite wurden 23 inhaltliche Wikiseiten in fünf verschiedenen Ka-
piteln analysiert. Die Strukturierung der Kapitel war identisch mit der Durchführung 
der ersten Fallstudie (Kap. 3.4.2.2). Zudem wurden zwei Diskussionsseiten, die zur 
Startseite sowie zu einem Beitrag von Studierenden erstellt worden sind, berücksich-
tig. Die statistische Auswertung der Versionsgeschichte erfolgte mit der Analysesoft-
ware xTools.

10.4 Ergebnisse der empirischen Analysen
Zur wissenschaftlichen Analyse wurden vier unterschiedliche forschungsmetho-
dische Zugänge gewählt (Kap. 3.2.2, 10.3). Analog zur ersten Fallstudie werden im 
Folgenden die Ergebnisse der Interviews (Kap. 10.4.1), die Ergebnisse der Veran-
staltungsevaluation (Kap. 10.4.2), die Ergebnisse der Metaphernanalyse der studen-
tischen Seminarprodukte (Kap. 10.4.3) sowie die Erkenntnisse aus der Analyse der 
Versionsgeschichte des Wikibooks (Kap. 10.4.4) dargestellt.

10.4.1 Ergebnisse der Interviews
Die Ergebnisse der Interviewauswertung eröffnen einen systematischen Einblick in 
die Perspektive der Studierenden. Auf Basis von sieben Interviews (Kap. 10.3.1) wird 
in strukturierender Weise aufgearbeitet, mit welchen Vorkenntnissen und Einstellun-
gen Studierende das Projektseminar belegten und erlebten (Kap. 10.4.1.1), welche 
Strategien sie zur Erstellung von Wikiseiten entwickelten (Kap. 10.4.1.2) und wie sie 
die (Wikibook-)Gemeinschaft wahrgenommen haben (Kap. 10.4.1.3)282. So können 
empirische Indikatoren dafür identifiziert werden, inwiefern das Seminarkonzept 
geeignet war, um das Lernen mit und über Medien zu ermöglichen (Kap. 3.2). Die

282 Zur Darstellung der Ergebnisse werden Interviewzitate zur selektiven Plausibilisierung verwendet. Die 
Referenzierung von direkten Zitaten erfolgt durch die Angabe einer eindeutigen Bezeichnung der Tran-
skripte sowie die zugehörige Absatznumme, z. B. «(B132, 37)». Die verwendeten Namen in den Inter-
views sind anonymisiert. Die zugehörigen Transkripte befinden sich im Anhang B.6.
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10.4.1.1 Vorerfahrungen und Einstellungen gegenüber der Projektidee
In den Interviews brachten die Studierenden ihre Einstellungen zur Projektidee in 
Verbindung mit ihren Vorerfahrungen zum Ausdruck. Eine Gemeinsamkeit der In-
terviews besteht darin, dass die Studierenden die Plattform Wikibooks vor der Ver-
anstaltung nicht kannten (B12, B22, B32, B42, B52, B62), obwohl die Studierenden 
regelmässig die Plattform Wikipedia verwenden (B12, B22, B32, B42, B72). Die Mög-
lichkeit, in Form des gemeinsamen Wikibookprojektes etwas Neues kennenzulernen, 
bewerteten vier Studierende bereits zu Beginn der Veranstaltung als positiv und 
motivierend (B12, B42, B52, B62). Sie beschreiben die Projektidee beispielsweise als 
«interessant» (B12, B42), «etwas Neues» (B52, 4) sowie als «gute Sache» (B42, 2). Eine 
ausführliche Begründung für die positive Einstellung gegenüber der Projektidee be-
gründete eine Person beispielsweise dahingehend, dass mit dem Wikibook ein Pro-
dukt entstanden ist, welches auch jenseits einer individuellen Bewertung für andere 
Menschen von Bedeutung sein kann:

«Habe vorhin schon einmal gesagt, dass ich es mal ganz interessant fand, dass 
man quasi nicht am Ende Reflexionen schreibt oder so, die dann einmal der 
Dozent liest und dann nie wieder jemand. Also man arbeitet nicht für den Müll-
eimer. Das vielleicht doch einmal Mehrwert entsteht und man nicht nur für 
sich selbst gearbeitet hat» (B42, 22).

Zugleich bewerteten fünf Studierende die Projektidee zu Beginn der Veranstal-
tung teilweise skeptisch (B22, B32, B52, B62, B72). Diese Einstellung bzw. Erwartung 
begründeten die Studierenden u. a. mit mangelnder Erfahrung mit wissenschaftli-
chen Schreibprojekten (B32, B62), einer generellen Distanz zur Arbeit mit Computern 
(B72), dass die (Zwischen-)Ergebnisse eines Wikibooks für die Öffentlichkeit einseh-
bar sind (B52), sowie der Möglichkeit, dass die eigenen Beiträge kommentiert wer-
den können (B22, B52). Eine Person beschrieb ihre Einstellung zu Beginn beispiels-
weise wie folgt: «Ja also, am Anfang hatte ich sehr Angst, wenn ich ehrlich bin. Ich 
dachte das ist so wie Wikipedia, wo dann jeder seinen Kommentar dazu gibt» (B22, 
16). Interessant an diesen anfänglichen Einstellungen und Erwartungen der fünf Stu-
dierenden ist, dass sich diese aufgrund der gesammelten Erfahrungen während des 
Projektes veränderten. So bewertete eine anfänglich skeptische Person beispielswei-
se die Überarbeitungsmöglichkeiten von Wikitexten rückblickend als hilfreich: «also 
ein Part wurde mal kontrolliert und das fand ich eigentlich sehr gut, weil wir auch 
Menschen sind und falsch (kurze Pause) Fehler machen können und das fand ich sehr 
gut, dass man halt dort verbessert werden kann» (B22, 16)283.

Im Vergleich mit den Ergebnissen der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.1.1, 7.4.1.2) 
zeigt sich erneut, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Lehrveranstaltungen 

283 Weitere Reflexionen entsprechender Erfahrungen werden im folgenden Kapitel 10.4.1.2.2 näher be-
schrieben.
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kaum Erfahrungen in der Mitgestaltung öffentlicher Wikis hatten. Trotz der regelmä-
ssigen Nutzung von Wikipedia als Informationsquelle hatte nur ein Bruchteil der Stu-
dierenden bereits Wikiseiten verändert oder selbst erstellt. Analog zur ersten Fall-
studie sahen verschiedene Studierende in der Projektidee die Chance, neue Erfah-
rungen machen zu können. Diese potenzielle Möglichkeit wurde von den Studieren-
den erneut positiv bewertet. Zugleich beschrieben Studierende die Projektidee aus 
unterschiedlichen Gründen auch als Herausforderung und äusserten sich zu Beginn 
hinsichtlich verschiedener Aspekte eher skeptisch.

10.4.1.2 Strategien zur Zusammenarbeit und zum Medienhandeln
Gemäss des modifizierten Entwurfs (Kap. 9) wurde versucht, möglichst allen Studie-
renden Erfahrungen in der Gestaltung öffentlicher Wikibeiträge zu ermöglichen. Bei 
der Analyse der Interviews zeigen sich diesbezüglich unterschiedliche Handlungs-
strategien zur Organisation des gemeinsamen Schreibens (Kap. 10.4.1.2.1) sowie 
Strategien und Reflexionen zum Umgang mit dem Wikibook (Kap. 10.4.1.2.2).

10.4.1.2.1 Organisation und Vorgehen des gemeinsamen Schreibens
Die Organisation der Zusammenarbeit in den Gruppen erfolgte bei den interviewten 
Studierenden in den Präsenzveranstaltungen sowie über Gruppenchats von Whats-
App (B12, B32, B42, B52, B62, B72). In der ersten Seminarphase konnte die Mehrheit 
der interviewten Studierenden organisatorische Aspekte und Fragen bereits im Rah-
men der ersten Präsenzveranstaltung miteinander klären. Im Rahmen der zweiten 
Seminarphase organisierten die Studierenden die Kommunikation über WhatsApp 
zur Klärung organisatorischer und inhaltlicher Fragen (B12, B32, B52, B72). Moodle 
wurde von der Mehrheit der Studierenden nicht thematisiert bzw. von einer Person 
als potenzielle Alternative für Menschen, die kein WhatsApp nutzen, erwähnt (B12).

Das Vorgehen beim Schreiben der Texte unterschied sich bei den interviewten 
Studierenden zwischen den einzelnen Seminarphasen. Die Erstellung des Wikibei-
trages zur gemeinsam entwickelten Metapher erfolgte von den Studierenden über-
wiegend im Zeitrahmen des ersten Projekttages. In der zweiten Seminarphase gingen 
die Studierenden in arbeitsteiligen Vorgehensweisen vor. Diese Formen können in 
Anlehnung an Hinze (2008) als Kooperation und Kollaboration bezeichnet werden. 
Die Organisation des Schreibens erfolgte im Rahmen der zweiten Seminarphase 
sehr ähnlich: Die interviewten Studierenden teilten jeweils zu Beginn Schreibauf-
gaben auf, welche dann gemeinsam im Wikibook (B12, B22, B32, B52, B62) oder 
in anderen Textverarbeitungsprogrammen, z. B. Etherpad (B42, B72), bearbeitetet 
wurden. Unterschiede in der Zusammenarbeit zeigten sich bezüglich der individu-
ellen Schreibaufgaben sowie bei verschiedenen Überarbeitungsphasen. Während 
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verschiedene Studierende beispielsweise hervorhoben, dass sie sich bei Fragen zum 
Schreiben an ihre Mitstudierenden wenden konnten und gemeinsam diskutierten 
(B52, B62, B72), blieben entsprechende Erzählungen bei anderen Studierenden aus. 
Das Überarbeiten des Textes erfolgte – wenngleich in unterschiedlicher Intensität – 
durch gegenseitiges Kommentieren und Verbessern einzelner Textstellen (B12, B62, 
B72). Darüber hinaus wurden die verschiedenen Texte nachdem Erhalt der Rückmel-
dungen überarbeitet. Dies erfolgte in arbeitsteiligen Vorgehensweisen (B12, B32) 
oder in Zusammenarbeit der gesamten Gruppe (B62).

In diesem Zusammenhang wurde von einem Studierenden auch das Spannungs-
feld zwischen der ideellen Idee zur gemeinsamen Erstellung eines Wikibooks und 
der Pragmatik des konkreten Vorgehens thematisiert. Als Idee äusserte die Person 
beispielsweise den Wunsch, dass die Texte weniger arbeitsteilig und vielmehr ge-
meinsam formuliert werden sollten. Zugleich stand und steht ein entsprechendes 
Vorgehen im Widerspruch zu dem pragmatischen Vorgehen der Arbeitsteilung, um 
den individuellen Aufwand zu reduzieren:

«[...] ich fand es, wie schon gesagt schade, dass halt irgendwie das Wikischrei-
ben, zusammen an einem Text arbeiten, nicht so rumkam. Aber ich wüsste 
auch nicht wie man das wirklich verbessern könnte, das ist schwer. Aber, wenn 
das irgendwie geht, wäre das natürlich eine schöne Sache. Ja, aber im Endef-
fekt wird es immer aufgeteilt so ein Text, weil es eben weniger Arbeit ist oder 
meistens (B42, 138).

Beim Vergleich der Ergebnisse mit den Erkenntnissen der ersten Fallstudie (Kap. 
7.4.1.3.2, 7.4.1.3.2) zeigen sich ähnliche Phänomene. Die Mehrheit der Studierenden 
verwendete in beiden Fallstudien die Applikation WhatsApp zur Erstellung von Grup-
penchats zur Organisation der gemeinsamen Projektaufgaben. Die Schreibstrategien 
unterschieden sich zwischen den unterschiedlichen Seminarphasen. Die Erstellung 
des Wikibeitrages zur gemeinsamen Metapher erfolgte – bedingt durch den ersten 
Blocktermin – in vielen studentischen Arbeitsgruppen auf Basis von gemeinsamen 
Diskussionen während der Präsenzveranstaltung. Zur Formulierung des Wikibeitra-
ges zur Darstellung eines erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeuges verwende-
ten die Studierenden überwiegend arbeitsteilige Strategien. In der zweiten Fallstudie 
war dabei auffällig, dass die Mehrheit der Studierenden das Wikibook als kollabora-
tives Schreibinstrument verwendeten, während es im Rahmen der ersten Fallstudie 
eher als Abgabeinstrument diente.



542

Franco Rau Zweite experimentelle Praxis und Ergebnisdiskussion

10.4.1.2.2 Strategien und Reflexionen zum Umgang mit dem Wikibook
Die Mehrheit der Studierenden verwendete das Wikibook bzw. den zugehörigen 
Wiki-Editor zum gemeinsamen Schreiben ihrer Texte (B12, B22, B32, B52, B62). Dies 
erfolgte in den Seminarphasen auf unterschiedlicher Weise. Während eine Person 
beispielsweise markierte, dass ihre Arbeitsgruppe in der ersten Phase lediglich die 
Ergebnisse der Präsenztermine im Wikibook verschriftlicht hatte, waren diese «in 
der zweiten Phase [...] direkt in das Wikibook gegangen. Nach der Literaturrecherche 
natürlich. Hat eigentlich relativ gut geklappt» (B12, 56). Von einer weiteren Person 
wurde in diesem Zusammenhang besonders die Möglichkeit positiv bewertet, auch 
mobil an den eigenen Texten schreiben zu können:

«Ne, also ich hab den [Text] direkt bei Wikibook geschrieben. Zwischendurch, 
also manchmal mit dem Handy. Weil, das war sehr schön, also dass man auch 
halt irgendwo draussen sass und dann einfach den Text schreiben konnte. Und 
das Hochladen, also die Möglichkeit hatte das hoch zu laden. Ja und deshalb. 
Auf dem Handy hat man ja kein Word aber Internet hat man jeder Zeit. Deshalb 
fand ich das gut» (B22, 56).

Auffällig ist im Vergleich zu ersten Fallstudie (Kap. 7.4.1.3.3), dass die Nutzung des 
Wikibooks selten problematisiert wurde (B72), obwohl die Studierenden keine Vorer-
fahrungen mit der gestalterischen Nutzung eines Wiki-Editors hatten (Kap. 10.4.1.1). 
In den Interviews lassen sich drei zentrale Strategien identifizieren, wie sich die Stu-
dierenden die Nutzung des Wiki-Editors zur Erstellung der Wikitexte angeeigneten:

 – Orientierung am Quelltext der bereits vorhanden Wikiseiten, u. a. zur Übernahme 
der Formatierung (B12, B22, B32, B42, B62, B72).

 – Nachfragen bei und Unterstützung durch Kommilitoninnen und Kommilitonen 
und Lehrenden bei der Erstellung der Wikitexte (B12, B42, B52, B62, B72).

 – Verwendung der bereitgestellten Orientierungshilfen über Moodle, z. B. die Vi-
deotutorials (B12).

Das in der ersten Fallstudie häufig beschriebene Phänomen, dass das Veröffent-
lichen der gemeinsam geschriebenen Texte von einer bzw. einem «Technikbeauf-
tragten» erfolgte, wurde in der zweiten Fallstudie nur in einem Interview geschildert 
(B42).

Die Erfahrung zur aktiven Gestaltung der Wikibeiträge wurde von den interview-
ten Studierenden positiv bewertet. Diese Bewertung begründeten die Studierenden 
u. a. dahingehend, dass sich ihre Fähigkeiten und Einstellungen gegenüber der Nut-
zung von Wikis veränderten (B12, B22, B32, B42, B62, B72). Eine Person beschrieb 
beispielsweise, dass die Beschäftigung mit dem Wikibook «eine gewisse Hemm-
schwelle» zur Mitgestaltung von Wikitexten genommen habe (B12, 109). Ein wei-
teres Beispiel stellt die Beschreibung einer anderen Person dar, welche durch das 
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Schreiben der Wikibeiträge einen Einblick in die Funktionsweise eines Wiki-Editors 
erhalten hatte: «Wenn man dann die Artikel schreibt, dann guckt man ja auch so rum: 
Was kann das? Was kann man sonst noch so machen? Und ich habe es einfach ken-
nengelernt und weiss jetzt ungefähr wie das funktioniert» (B42, 124). 

Erwähnenswert ist insbesondere, dass die Studierenden, die der Projektidee 
zunächst eher skeptisch gegenüberstanden, die gesammelten Erfahrungen rück-
blickend als hilfreich einschätzen (B22, B32, B52, B62, B72). Die Studierenden be-
gründeten ihre Einschätzung mit Verweis auf die Weiterentwicklung ihrer eigenen 
Fähigkeiten zum Umgang mit neuen Medien sowie hinsichtlich der zukünftigen Tä-
tigkeiten. Eine Person betonte in diesem Zusammenhang beispielsweise, dass die 
Erstellung eines Wikibooks zum einen für die Zielgruppe angemessen gewesen sei. 
Zum anderen hätten sich ihr durch das Projekt neue Erfahrungen zum Umgang mit 
digitalen Medien eröffnet, welche auch für ihre zukünftigen Tätigkeiten als Lehrkraft 
relevant seien (B22). Von einer weiteren Person wurde der Medieneinsatz im Kontrast 
zu anderen Seminaren rückblickend ebenfalls als angemessen bewertet, wie die fol-
genden zwei Zitate exemplarisch veranschaulichen:

«Also ich fand es sehr gut, weil man auch andere Medien kennengelernt hat 
und das soll uns ja als zukünftige, also als Lehramtsstudenten hier beige-
bracht werden, dass wir auch mit Medien arbeiten. Das war auch sehr (kurz 
Pause) also nicht so altbacken, sondern eher für unsere, also für Personen in 
unserem Alter gedacht. Das war schon sehr gut» (B22, 50).

«Deswegen finde ich es nicht schlecht, dass man hier noch einmal die Mög-
lichkeit kriegt sich damit zu beschäftigen, weil man geht auf sein Wordpro-
gramm, schreibt da seine Sachen runter und das war es. Mehr macht man ja 
sonst nicht in der Uni und da finde ich das noch einmal ganz gut, noch einmal 
etwas Neues zu machen» (B62, 56).

Im Vergleich zur ersten Fallstudie fällt auf, dass sich die beschriebenen Vorge-
hensweisen zur Auseinandersetzung mit dem Wikibook unterscheiden. Die im Rah-
men der zweiten Fallstudie als Regelfall beschriebene Vorgehensweise, direkt im 
Wiki zu schreiben, stellte im Rahmen der ersten Fallstudie die Ausnahme dar. Zum 
anderen ist auffällig, dass die verwendeten studentischen Strategien zur Erstellung 
von Wikiseiten bereits vorhandene Wikibeiträge voraussetzen. Die bereits in der ers-
ten Fallstudie vereinzelt beschriebene Strategie, sich an den Wikiseiten anderer Stu-
dierender hinsichtlich der Formatierung zu orientieren, wurde in der zweiten Fallstu-
die von mehreren Studierenden genutzt und als hilfreich bewertet. Die Möglichkeit, 
neue Erfahrungen mit digitalen Medien zu machen, wurde positiv hervorgehoben.
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10.4.1.3 Wahrnehmung und Reflexion der (Wikibook-)Gemeinschaft
Die erste Fallstudie zeigte, dass die Thematisierung der Interaktionen mit Wikiboo-
kianerinnen und Wikibookianern unterschiedliche Möglichkeiten eröffneten, um ein 
Lernen über Wikis anzuregen (Kap. 8.3). In den Praxisreflexionen der zweiten Fall-
studie zeigten sich jedoch aus Dozentenperspektive deutlich weniger Anlässe zur 
Thematisierung exemplarischer Interaktionen mit Mitgliedern der Wikicommunity 
(Kap. 10.2). In den zwei folgenden Kapiteln wird skizziert, wie die Studierenden die 
gemeinsame Gestaltung des Wikibooks in der Seminargemeinschaft erlebten (Kap. 
10.4.1.3.1) und Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern wahrnah-
men (Kap. 10.4.1.3.2).

10.4.1.3.1 Erleben der Seminargemeinschaft bei der Erstellung eines Wikibooks
Die Möglichkeit, die Beiträge der anderen studentischen Arbeitsgruppen zu lesen, 
wurde von den Studierenden nur teilweise wahrgenommen. Während ihnen die vor-
handenen Beiträge als Orientierungshilfe zur formalen Gestaltung der eigenen Wiki-
seite dienten (Kap. 10.4.1.2.2), erfolgte eine inhaltliche Auseinandersetzung nur für 
bestimmte Kapitel des Wikibooks (B12, B22, B52, B62, B72). Eine Person beschrieb 
beispielsweise, dass sie sich nur in der dritten Seminarphase die Beiträge ihrer Mit-
studierenden angesehen habe. Die Analyse und Reflexion der gleichen Metaphern 
aus unterschiedlichen theoretischen Perspektiven wurde von dieser Person positiv 
hervorgehoben: «Aber im Nachhinein, in der dritten Phase, hatten wir ja dieselbe 
Metapher und wir müssen ja beide sozusagen miteinander vergleichen und das fand 
ich sehr gut, weil die einen anderen Blickwinkel hatten als ich» (B22, 64).

Neben dem Lesen der Texte der Kommilitoninnen und Kommilitonen berichteten 
verschiedene Studierende davon, dass sie Rechtschreibfehler in anderen Beiträgen 
unmittelbar korrigiert hätten (B12, B32, B42). Beispielsweise sagte ein Studierender: 
«Ich habe zwei, dreimal Rechtschreibfehler oder so verändert, sonst habe ich jetzt 
nichts verändert» (B42, 86). Bei einer weiteren Studierenden erfolgte beim Sprechen 
über die Bearbeitung der Texte ihrer Mitstudierenden eine Reflexion der Wirkungen 
des Seminars:

«Wenn ich jetzt einmal darauf stosse und dann habe ich letztens auch schon 
gesehen, dass da irgendwie so ein Fehler war bei einer anderen Kommilitonin. 
Den habe ich auch dann verbessert. Weil man weiss einfach wie es geht und 
ja noch schnell bearbeiten und dann halt alles was da fehlt irgendwie so ein 
Buchstabe oder sowas, dann macht man das schnell, aber. Vielleicht hätte ich 
das (kurze Pause) Stimmt eigentlich, weil ich hätte das wirklich sonst nicht 
gemacht. Wenn ich das Seminar nicht hätte und sonst so einen Fehler lesen 
würde, würde ich mir denken: Oh ist mir doch jetzt egal oder, ich weiss doch 
gar nicht wie das geht oder das ist mir jetzt zu viel Arbeit. Oder man sich das 
vielleicht komplizierter vorstellt als es wirklich ist» (B32, 167).
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Darüber hinaus fanden sich auch Beschreibungen von Studierenden, in denen 
diese sich mit dem Projekt identifizierten und von dem entstandenen Gesamtpro-
dukt positiv beeindruckt waren. Erwähnenswert ist dabei insbesondere, dass die 
folgende Bewertung des Projektes von einer Person erfolgte, die sich zu Beginn des 
Projektes deutlich von der Projektidee distanziert hatte:

«Ich war auch, bin auch teilweise erstaunt was wir am Ende so auf die Beine 
gestellt haben. Also wenn man jetzt auf die Internetseite geht, dann die ein-
zelnen Beiträge durchliest, dann ist ja schon etwas ziemlich Gutes bei raus 
gekommen muss ich sagen» (B72, 2).

Beim Vergleich der Ergebnisse der zwei Fallstudien werden ähnliche Phänomene 
sichtbar. Die durch das Projekt geschaffenen Möglichkeiten, sich die Beiträge anderer 
studentischer Arbeitsgruppen zu lesen, zu kommentieren und zu überarbeiten, wur-
den partiell wahrgenommen. Kollaboratives Schreiben von Wikitexten beschränkte 
sich arbeitsgruppenübergreifend auf die Korrektur von Rechtschreibfehlern oder 
formalen Auffälligkeiten. Zugleichen fanden sich in beiden Fallstudien Einschätzun-
gen von Studierenden, die das Wikibook als gemeinsam entwickeltes Produkt einer 
Seminargruppe verorteten, sich mit diesem identifizierten und das Ergebnis positiv 
bewerteten.

10.4.1.3.2 Erfahrungen mit der Wikicommunity
Über die Hälfte der interviewten Studierenden in der zweiten Iteration machte keine 
Erfahrungen mit der Wikibook-Community (B12, B32, B42, B62). So formulierte eine 
Person beispielsweise, dass sie potenzielle Rückmeldungen oder Überarbeitungen 
von Wikibookianerinnen und Wikibookianern «selbst jetzt nicht gemerkt [habe]» 
(B12, 86). Eine weitere Person sagte, sie hätte diesbezüglich «irgendwie nichts mit-
bekommen» (B32, 143). Erfahrungen mit der Wikibook-Community wurden nur von 
wenigen Studierenden geschildert (B22, B52, B72). Rückmeldungen und Überarbei-
tungen durch die Wikicommunity wurden jeweils im Zusammenhang mit Problemen 
oder Fehlern bei der sachgerechten Nutzung des Wiki-Editors bzw. der Erstellung von 
Texten beschrieben. Eine Person berichtete beispielsweise von der für sie überra-
schenden Erfahrung, dass ein Formatierungsproblem einer Fussnote in sehr kurzer 
Zeit überarbeitet wurde:

«[...] ich habe was hochgeladen und ich habe dann nachher noch in der Grup-
pe geschrieben, Leute ich weiss nicht, wie ich da die Fussnote da einfüge (I: 
Ja.) und dann hatte ich die Fussnote noch bei uns im Text drin, aber ich konn-
te sie nicht hochstellen. Also im Word ganz normal konnte ich sie hochstel-
len. Als ich es [im Wikibeitrag] eingefügt habe, war sie unten. Ich konnte sie 
nicht hochstellen. Dann habe ich das denen, meiner Gruppe, halt gesagt und 
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dann meinten die so: Ja, wir schauen gleich vorbei. Keine fünf Minuten später 
schaue ich vorbei und da ist es schon korrigiert aber das war nicht von uns 
(I: Ja. Ah. Okay.) und dann, das, war so, okay, das war wirklich zack, es war 
schnell korrigiert. Ich weiss nicht wer es war. Weiss ich nicht. Aber es war gut» 
(B72, 29).

Eine weitere Person berichtete in ihrem Interview von der Erfahrung, dass sie 
eine persönliche Nachricht von einer Wikibookianerin bzw. einem Wikibookianer be-
kam, nachdem sie ihren individuellen Beitrag im Wikibook formuliert hatte. In dieser 
Nachricht wurde die Person freundlich auf ein Problem in der Wikisyntax hingewie-
sen, welches ein Mitglied Wikicommunity bereits gelöst hatte. Diese Erfahrung wurde 
im Interview positiv hervorgehoben:

«Ich hatte, also als ich das erste Mal etwas reingestellt hab, bei dieser norma-
tiven Dimension, habe ich anscheinend irgendwas falsch gemacht. Dann habe 
ich eine Nachricht von jemand anderem bekommen, der mir da geholfen hat 
oder so. Und der hat gesagt: Ja du hast da den Fehler gemacht, ich habe das 
jetzt wieder bereinigt, das steht wieder da. Es gibt Leute, die helfen den neuen 
Wikibookbenutzern. Und das fand ich eigentlich ganz cool, so: Oh. Also (La-
chen) ich habe das gar nicht gewusst, dass ich da einen Fehler gemacht habe, 
aber dass der das dann sozusagen für mich wieder, also hochgestellt hat oder 
was da irgendwo weg war, weil ich irgendwo ein Leerzeichen gemacht habe, 
wo keins hingehört. Das fand ich eigentlich ganz cool die Erfahrung» (B52, 38).

Im Vergleich zur ersten Fallstudie wurden Interaktionen mit Mitgliedern der Wi-
kicommunity in der zweiten Fallstudie seltener thematisiert. Zudem erfolgten die 
Interaktionen und Rückmeldung eher individualisiert. Dies war u. a. möglich, da die 
Mehrheit der Studierenden die Veränderungen am Wikibook als angemeldete Nutzer-
innen und Nutzer vornahmen, wie sich auch in der Analyse der Versionsgeschichte 
des Wikibooks zeigt (Kap. 10.4.4). Auffällig ist im Vergleich der zwei Iterationen auch, 
dass die Rückmeldungen der Mitglieder der Wikicommunity insbesondere im Zusam-
menhang mit Problemen bei der sachgerechten Nutzung des Wiki-Editors zur Gestal-
tung von Wikiseiten erfolgten. Ferner zeigt sich beim Vergleich der zwei Fallstudien 
eine unterschiedliche Wahrnehmung der Interaktionen mit den Wikibookianerinnen 
und Wikibookianern. Während der Ton der Rückmeldungen im Rahmen der ersten 
Fallstudie von verschiedenen Studierenden problematisiert wurde, wurden die Inter-
aktionen in der zweiten Fallstudie als positiv und unterstützend bewertet.
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10.4.1.4 Zusammenfassung und Relevanz der Interviewergebnisse
In beiden Interviewanalysen zeigte sich, dass die teilnehmenden Studierenden keine 
Erfahrungen bei der Gestaltung eines Wikibooks hatten (Kap. 7.4.1.1). Die Projekt-
idee wurde von den Studierenden zu Beginn des Seminars unterschiedlich bewertet. 
Während verschiedene Studierende die potenziell neuen Erfahrungen positiv ein-
schätzten, bewerteten andere Studierenden die Projektidee aus unterschiedlichen 
Gründen zu Beginn eher skeptisch (Kap. 7.4.1.1). Interessant ist dabei, dass sich die 
Perspektive der zunächst skeptischen Einschätzungen durch die gesammelten Er-
fahrungen veränderten. Die Studierenden beschrieben kollaborative sowie koope-
rative Formen der Zusammenarbeit und der Wiki-Editor wurde von der Mehrheit der 
Studierenden – im Kontrast zur ersten Fallstudie – als Werkzeug zur gemeinsamen 
Textproduktion verwendet. Die geschaffenen Möglichkeiten, um neue Erfahrungen 
mit Wikis zu machen, wurden von den Studierenden positiv bewertet (Kap. 10.4.1.2). 
Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern wurden nur von wenigen 
Studierenden wahrgenommen und erfolgten jeweils im Zusammenhang mit Proble-
men bei der sachgerechten Nutzung des Wiki-Editors. Im Vergleich zur ersten Fallstu-
die wurden die Interaktionen mit der Wikibook-Community als neue und hilfreiche 
Erfahrungen bewertet (Kap. 10.4.1.3).

Analog zur ersten Fallstudie konnten auf Basis der strukturierenden Inhaltsanaly-
se empirische Indikatoren identifiziert werden, welche neue Erfahrungsmöglichkei-
ten von Studierenden zum Lernen mit digitalen Medien zeigen (Kap. 3.2.1.3) sowie 
Hinweise zu potenziellen Anlässen zum Lernen über soziale Medien eröffnen (Kap. 
3.2.1.2). Die Ergebnisse werden in der folgenden Auswertung mit den weiteren empi-
rischen Erkenntnissen vergleichend diskutiert (Kap. 11).

10.4.2 Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation
Die Durchführung der Veranstaltungsevaluation diente dem Ziel, die Perspektive 
der Studierenden zu ausgewählten Lernsituationen, Interaktionen im Seminarkon-
text sowie zu Gestaltungsentscheidungen für die gesamte Lehrveranstaltung syste-
matisch zu erfassen. Neben der studentischen Einschätzung des erlebten Seminars 
(Kap. 6.6) wurde die Absicht verfolgt, Erkenntnisse über die Erfahrungsmöglichkei-
ten zum Lernen mit sozialen Medien (Kap. 3.2.1.3) zu gewinnen. Ferner sollten poten-
zielle Lernsituationen zur Teilhabe an öffentlichen Wikis (Kap. 3.2.1.2) auf Basis der 
Evaluation näher bestimmt werden. Dafür wurden im Rahmen der letzten Präsenz-
sitzungen offene Gruppengespräche geführt und ein Evaluationsbogen verwendet 
(Kap. 3.3.3, 10.3.2.2). Zur Darstellung der Ergebnisse wird zwischen der Auswertung 
der quantitativen Evaluationsdaten (Kap. 10.4.2.1) sowie der Auswertung der quali-
tativen Evaluationsdaten (Kap. 10.4.2.2) unterschieden.
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10.4.2.1 Auswertung der quantitativen Evaluationsdaten
Mit der quantitativen Evaluation der zwei Lehrveranstaltungen (N=15) wird ein Ein-
blick in die studentische Perspektive zum Erleben sowie zur Bewertung des Seminars 
eröffnet. Die Evaluationsdaten der zwei Veranstaltungen «Lehren und Lernen meta-
phorisch verstehen» und «Bildung metaphorisch verstehen» wurden aufgrund ihres 
identischen Konzeptes zusammengefasst. Um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse 
mit den Daten der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.2.1) zu ermöglichen, erfolgt die Darstel-
lung hinsichtlich der folgenden vier thematischen Aspekten:

 – Einschätzung der Lehrveranstaltung (Kap. 10.4.2.1.1).
 – Bewertung der Seminaranforderungen und Lehr-Lerninteraktionen (Kap. 

10.4.2.1.2).
 – Bewertung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks (Kap. 10.4.2.1.3).
 – Selbsteinschätzung des Lernerfolges (Kap. 10.4.2.1.4).

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in Form von Häufigkeitstabellen. Zentra-
le Tendenzen der Antworthäufigkeiten werden durch die Zusammenfassung jeweils 
zweier Antwortkategorien dargestellt284. Die Struktur der Darstellung erfolgt analog 
zur ersten Fallstudie (Kap. 7.4.2.1).

10.4.2.1.1 Einschätzung der Lehrveranstaltung
Die Einschätzung der gesamten Lehrveranstaltung (Tab. 10.7) stellte den ersten Eva-
luationsschwerpunkt dar. Die Studierenden bewerteten die Lehrveranstaltungen 
überwiegend positiv. Jeweils 80 % der Studierenden stimmten den Aussagen zu einer 
guten Strukturierung der Veranstaltung sowie zu einem angemessenen Wechsel zwi-
schen Präsenz- und Schreibphasen (eher) zu. Jeweils zwei Drittel der Studierenden 
stimmten den Aussagen (eher) zu, dass das Seminar ein angemessenes Tempo hatte 
und ausreichend Zeit zum inhaltlichen Austausch zur Verfügung stand. Während die 
vorherigen vier Aussagen im Mittel jeweils mit «Stimme eher zu» bewertet wurden, 
wurde die Aussage zum inhaltlichen Umfang mit «Teils/Teils» bewertet (M=3,3). Über 
die Hälfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Evaluation empfanden den in-
haltlichen Umfangs des Seminars als (eher) nicht angemessen. Damit zeigten vier 
der fünf Aussagen eine ähnlich positive Einschätzung wie in der Evaluation der ersten 
Fallstudie (Kap. 7.4.2.1.1). 

Die positive Bewertung des Seminars zeigte sich auch bei der Benotung des Se-
minars durch die Studierenden. Zehn von 15 Studierenden vergaben die Note «Zwei» 
bzw. «Gut». Der Mittelwert (M = 1,9) sowie die geringe Standardabweichung (SD = 

284 Dafür werden sprachlich die zwei Antwortkategorien «Stimme zu» und «Stimme eher zu» zu «Stimme 
(eher) zu» zusammengefasst. Entsprechend werden sprachlich die zwei Antwortkategorien «Stimme 
nicht zu» und «Stimme eher nicht zu» zu «Stimme (eher) nicht zu» zusammengefasst.
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0,6) bestätigen den Schwerpunkt der Häufigkeitsverteilung bei der Note «Zwei» bzw. 
«gut». Für die Auswertung bzw. Interpretation der Ergebnisse ist es u. a. interessant, 
dass sich die positive Bewertung des Seminars in fünf von sechs Einzelaussagen im 
Vergleich zur ersten Evaluation wiederholte (Kap. 7.4.2.1.1). Die Ausnahme bildete 
die Einschätzung der Aussage zum inhaltlichen Umfang des Seminars. Dieser Aspekt 
wurde in der qualitativen Evaluation unter der Überschrift «Arbeitsaufwand im Ver-
gleich mit anderen Seminaren» aus studentischer Perspektive konkretisiert (Kap. 
10.4.2.2.5).

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die Veranstaltung war gut strukturiert. [N = 15; M = 1,6; SD = 0,7]

8 
(53,3 %)

5 
(33,3 %)

2 
(13,3 %)

0 
(0 %)

0
(0 %)

Der inhaltliche Umfang des Seminars ist angemessen. [N = 15; M = 3,3; SD = 1,0]

1 
(6,7 %)

2 
(13,3 %)

4 
(26,7 %)

7 
(46,7 %)

1 
(6,7 %)

Das Tempo des Seminar ist angemessen. [N = 15; M = 2,1; SD = 1,0]

5 
(33,3 %)

6 
(40 %)

2 
(13,3 %)

2 
(13,3 %)

0 
(0 %)

Für einen inhaltlichen im Austausch im Seminar genug Zeit. [N = 15; M = 2,1; SD = 1,0]

5
(33,3 %)

5 
(33,3 %)

4 
(26,7 %)

1 
(6,7 %)

0 
(0 %)

Der Wechsel zwischen Präsenz- und Schreibphasen war angemessen. [N = 15; M = 2,4; SD = 1,1]

1 
(6,7 %)

11 
(73,3 %)

0 
(0 %)

2 
(13,3 %)

1 
(6,7 %)

Tab. 10.7: Einschätzung des Seminarkonzeptes und der Organisation durch die Studierenden.

10.4.2.1.2 Bewertung der Seminaranforderungen und Lehr-Lerninteraktionen
Die Einschätzung der Seminaranforderungen und Lehr- und Lerninteraktionen 
markiert den zweiten Schwerpunkt der Ergebnisdarstellung. Im Folgenden wird 
die studentische Perspektive zu verschiedenen Themenbereichen dargestellt. Die-
se Bereiche umfassen Aussagen zur Transparenz der Ziele sowie zur Einschätzung 
der Leistungsanforderungen (Tab. 10.8), Aussagen über die Zufriedenheit mit der 
Gruppenbildung, der Unterstützung der Gruppenaktivitäten sowie der Aktivität der 
Gruppenmitglieder (Tab. 10.9), eine Einschätzung der Lehr- und Lerninteraktionen 
während der Präsenzveranstaltungen (Tab. 10.10) und eine Einschätzung der schrift-
lichen Rückmeldungen und Hinweise via Moodle (Tab. 10.11).

Aussagen zur Transparenz der Zielsetzung sowie der zu erbringenden Leistun-
gen werden in einem ähnlichen Umfang wie in der ersten Fallstudie überwiegend 
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zustimmend bewertet (Tab. 10.8). Jeweils zwei Drittel der Studierenden stimmten 
der Aussage zu, dass ihnen in der ersten Veranstaltung die Lehrziele klar wurden und 
die Leistungsanforderungen transparent waren. Die Produktion eigenständiger Texte 
als Schreibaufgabe wurde von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Evaluati-
on nicht als Überforderung wahrgenommen. Jeweils mindestens 60 % der befragten 
Personen stimmten den Aussagen (eher) nicht zu.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die Lehrziele der Veranstaltung sind mir in der ersten Blickveranstaltungen klar geworden.  
[N = 15; M = 2,3; SD =1,0]

3 
(20 %)

7 
(46,7 %)

2 
(13,3 % )

3 
(20 %)

0
(0 %)

Die Anforderungen an den Leistungserwerb wurden transparent gemacht.  
[N = 15; M = 2,2; SD = 1,0]

4 
(26,7 %)

6 
(40 %)

3 
(20 %)

2 
(13,3 %)

0 
(0 %)

Die Anforderung, eigenständig Wissen in Form von Texten produzieren zu müssen, war eine 
Überforderung. [N = 15; M = 3,8; SD = 1,1]

1 
(6,7 %)

0 
(0 %)

5 
(33,3 %)

4 
(26,7 %)

5 
(33,3 %)

Das wissenschaftliche Schreiben von (Fach-)Texten war eine Überforderung.  
[N = 15; M = 3,7; SD = 1,0]

1 
(6,7 %)

0 
(0 %)

4 
(26,7 %)

8 
(53,3 %)

2 
(13,3 %)

Tab. 10.8: Einschätzung der Transparenz der Ziele und der Leistungsanforderungen durch die 
Studierenden.

Bei vergleichender Betrachtung der Evaluationsergebnisse wurde im Winterse-
mester eine deutlich höhere Zufriedenheit mit den Unterstützungsangeboten sowie 
der Aktivität der Studierenden sichtbar (Tab. 10.9, Tab. 7.11). Jeweils über 70 % der 
Studierenden stimmten (eher) den Aussagen zu, dass das Seminar genügend Unter-
stützung zur Gruppenorganisation und zum Schreiben bot (M = 1,9) und Moodle die 
Interaktionen zwischen den Studierenden angemessen unterstützte (M = 2,1). Eben-
falls 70 % der Studierenden stimmten (eher) der Aussage zu, dass die Gruppenbil-
dung in der ersten und zweiten Phase angemessen erfolgte. Diese Ergebnisse lassen 
sich als empirische Indikatoren dafür deuten, dass die modifizierten Lernsituationen 
zur Zufriedenheit der befragten Personen beitrugen. So wurden die Studierenden 
dabei unterstützt, Seminargruppen zu bilden und in diesen Gruppen gemeinsam 
Texte für das gemeinsame Wikibook zu schreiben. Im Vergleich zur ersten Durchfüh-
rung wurden dabei verschiedene Lernsituationen zur Strukturierung und Förderung 
der zweiten Seminarphase überarbeitet und den Studierenden andere Formen der 
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Mitbestimmungsmöglichkeiten eingeräumt (Kap. 9.2). Die Zufriedenheit der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer in der zweiten Gruppenphase kann als Indikator dafür 
gedeutet werden, dass die Mitbestimmung der Studierenden an der Gestaltung der 
zweiten Seminarphase als zufriedenstellend erlebt wurde. Im Vergleich mit den Er-
gebnissen der ersten Evaluation wurde auch die Zufriedenheit der Studierenden mit 
der Aktivität ihrer Gruppenmitglieder positiver bewertet (Tab. 10.9, Tab. 7.11). In der 
ersten und der zweiten Seminarphase stimmten jeweils über 70 % der befragten Per-
sonen zu, dass sie (eher) mit der Aktivität ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen 
zufrieden waren285.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Das Seminar bot genügend Unterstützung zur Organisation der Gruppenarbeiten und das ge-
meinsame Schreiben. [N = 14, M = 1,9; SD = 0,7]

4 
(28,6 %)

8 
(57,1 %)

2 
(14,3%)

0 
(0 %)

0
(0 %)

Der Moodlekurs des Seminares hat die Interaktionen zwischen den Studierenden angemessen 
unterstützt. [N = 14; M = 2,1; SD = 1,2]

5 
(35,7 %)

5 
(35,7 %)

2 
(14,3 %)

1 
(7,1 %)

1 
(7,1 %)

Die Gruppeneinteilung in der ersten Phase („Sympathigruppen“) war angemessen.  
[N = 14, M =1,6; SD = 0,6]

7 
(50 %)

6 
(42,9 %)

1 
(7,1 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Die Gruppeneinteilung in der zweiten Phase („Mischgruppen“) war angemessen.  
[N = 14, M = 2,0; SD = 1,0]

5 
(35,7 %)

5 
(35,7 %)

3 
(21,4 %)

1 
(7,1 %)

0 
(0 %)

Ich bin mit der Aktivität meiner Kommilitonen in der ersten Gruppenphase (Entwicklung von 
Metaphern) zufrieden. [N = 15, M = 1,6; SD = 0,7]

8 
(53,3 %)

5 
(33,3 %)

2 
(13,3 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Ich bin mit der Aktivität meiner Kommilitonen in der zweiten Gruppenphase (Entwicklung von 
Denkwerkzeugen) zufrieden. [N = 15; M = 1,9; SD = 1,0]

6 
(40 %)

5 
(33,3)

3 
(20 %)

1 
(6,7 %)

0 
(0 %)

Tab. 10.9: Zufriedenheit der Studierenden mit der Gruppenbildung, der Unterstützung der 
Gruppenaktivitäten und der Aktivität der Gruppenmitglieder.

285 Auf Basis der Daten kann auch die These formuliert werden, dass die Zufriedenheit mit den Gruppen-
mitgliedern ein Grund dafür ist, dass die Unterstützung der Gruppenbildung sowie die Gruppenaktivi-
täten als zufriedenstellend erlebt wurden. In der folgenden Auswertung der Gruppengespräche wer-
den jedoch die eingeräumten Mitbestimmungsmöglichkeiten (Kap. 10.4.2.2.3) sowie die angenehme 
Arbeitsatmosphäre positiv hervorgehoben (Kap. 10.4.2.2.4).
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Die Zufriedenheit mit der Aktivität der Mitstudierenden in den Gruppenphasen 
zeigte sich auch hinsichtlich der Fragen zur Einschätzung der Interaktionen während 
der Präsenz (Tab. 10.10). Über 70 % der befragten Personen stimmten (eher) der Aus-
sage zu, im Rahmen der Präsenztermine mit der Aktivität der Kommilitoninnen und 
Kommilitonen zufrieden zu sein. Über 80 % der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
gaben (eher) an, sich am Seminargeschehen aktiv beteiligt zu haben. Der Aussage, 
dass die Lehrperson in der Präsenz gezielt zum Nachdenken anregte, stimmten 100 
% der befragten Personen (eher) zu. Im Vergleich mit den Einschätzungen der ersten 
Fallstudie äusserten sich die Studierenden somit zufriedener mit den Aktivitäten der 
Gruppenmitglieder sowie mit der Aktivität des Lehrenden. Ebenfalls stimmten pro-
zentual mehr Studierende der Aussage (eher) zu, dass sie sich am Seminargeschehen 
beteiligt haben.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die Lehrperson regt uns in der Präsenz gezielt zum Nachdenken an. [N = 15; M = 1,6; SD = 0,5]

6 
(40 %)

9 
(60 %)

0
(0 %)

0
(0 %)

0
(0 %)

Am Seminargeschehen habe ich mich beteiligt. [N = 15; M = 1,8; SD = 0,9]

7 
(46,7 %)

5 
(33,3 %)

2 
(13,3 %)

1 
(6,7 %)

0 
(0 %)

Ich bin mit der Aktivität meiner Kommilitonen im Rahmen der Präsenztermine zufrieden.
[N = 15; M = 2,1; SD = 0,9]

4 
(26,7 %)

7 
(46,7 %)

3 
(20 %)

1 
(6,7 %)

0
(0 %)

Tab. 10.10: Einschätzung der Interaktionen in der Präsenz durch die Studierenden.

Die Bewertung der schriftlichen Rückmeldungen und Hinweise via Moodle (Tab. 
10.11) war überwiegend positiv. Über 60 % der befragten Personen stimmten der 
Aussage zu, dass die Literaturempfehlungen zur Auseinandersetzung mit einer Theo-
rie bzw. einem Modell hilfreich waren. Mindestens elf von 15 Studierenden stimmten 
den zwei Aussagen (eher) zu, dass die schriftlichen Rückmeldungen zu den erstellten 
Textprodukten nachvollziehbar waren.

Im Vergleich zu den studentischen Einschätzungen der ersten Fallstudie (Kap. 
7.4.2.1.2) wurden Gemeinsamkeiten und Unterschiede sichtbar. Gemeinsamkeiten 
bei der Bewertung zeigten sich u. a. hinsichtlich der nachvollziehbaren Lehrziele 
und Leistungsanforderungen sowie der Aussage, dass sich die Studierenden von den 
Schreibaufgaben nicht überfordert fühlten (Tab. 10.8). Die Rückmeldungen wurden 
von den Studierenden als nachvollziehbar (Tab. 10.11) und die Aktivität des Lehren-
den in der Präsenz als fördernd erlebt (Tab. 10.11). Im Gegensatz zur ersten Fallstudie 
wurde die zweite Gruppenphase deutlich positiver bewertet (Tab. 10.9). Wie bereits 



553

Franco Rau Zweite experimentelle Praxis und Ergebnisdiskussion

skizziert, bieten die vorgestellten Ergebnisse verschiedene empirische Indikatoren 
zur Bewertung der modifizierten Lernsituationen (Kap. 9).

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die schriftliche Rückmledung für unsere Metapher war für mich nachvollziehbar.  
[N = 15; M = 1,9; SD = 0,7]

4 
(26,7 %)

8 
(53,3 %)

3 
(20 %)

0 
(0 %)

0
(0 %)

Die Literaturempfehlung waren hilfreich zur Auseinandersetzung mit unserer Theorie/unserem 
Modell [N = 14; M = 1,9; SD = 0,9]

6 
(42,9 %)

3 
(21,4 %)

5 
(35,7 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Die schriftliche Rückmeldung zu unserem Text der zweiten Phase (Denkwerkzeuge) war für mich 
nachvollziehbar [N = 15; M = 1,9; SD = 1,0]

5 
(33,3 %)

6 
(40 %)

4 
(26,7 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Tab. 10.11: Einschätzung der schriftlichen Rückmeldungen und Hinweise via Moodle durch die 
Studierenden. 

10.4.2.1.3 Bewertung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks
Der dritte thematische Schwerpunkt umfasst Aussagen zum Erleben und zur Bewer-
tung verschiedener potenzieller Erfahrungen in Auseinandersetzung mit dem Wiki-
book als öffentliche Sharing-Community. Dazu gehören u. a. Fragen zur Bedeutung 
der Öffentlichkeit und der Arbeitsergebnisse (Tab. 10.12), zu den Rückmeldungen der 
Community (Tab. 10.13) sowie zur instrumentellen Nutzung des Wikis (Tab. 10.14).

Die Gestaltung eines Wikibooks stellte, wie in der ersten Fallstudie (Kap. 
7.4.2.1.3), für die Mehrheit der Studierenden eine neue Erfahrung dar (M = 1,5). 80 
% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Evaluationssitzung haben der Aussage 
(eher) zugestimmt, dass das (Mit-)Schreiben an frei und öffentlich zugänglichen Tex-
ten für sie neu war (Tab. 10.12). Die Bedeutung des öffentlichen Schreibens in ei-
nem Wikibook wurde dabei unterschiedlich bewertet. Einerseits stimmten neun von 
15 Studierenden der Aussage (eher) nicht zu, dass die öffentliche Lesbarkeit ihrer 
Texte Einfluss auf das eigene Schreiben hatte. Anderseits stimmten jeweils sieben 
Studierende (46,7 %) den Aussagen (eher) zu, dass das Schreiben an Wikitexten eine 
besondere Bedeutung für sie habe und dass das Veröffentlichen und Betrachten von 
Wikibeiträgen ihnen ein gutes Gefühlt gab.
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Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

An frei und öffentlich zugänglichen Texten (mit) zu schreiben, war für mich eine neue Erfah- 
rung. [N =15; M =1,5; SD =0,8]

11 
(73,3 %)

1 
(6,7 %)

3 
(20 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Für mich hat es eine besondere Bedeutung gehabt, an öffentlichen Texten (mit) zu schreiben.  
[N =15; M = 2,4; SD = 0,9]

1 
(6,7 %)

6 
(40 %)

5 
(33,3 %)

3 
(20 %)

0 
(0 %)

Die Möglichkeit, dass Menschen außerhalb unseres Seminars meine Texte lesen können, hat 
mein Schreiben verändert. [N = 15; M = 3,4; SD = 1,0]

0 
(0 %)

4 
(26,7 %)

2 
(13,3 %)

8 
(53,3 %)

1 
(6,7 %)

Das Veröffentlichen unserer Texte auf Wikibooks sowie das anschließende Betrachten hat für ein 
gutes Gefühl gesorgt. [N = 15; M = 2,6; SD = 0,6]

0 
(0 %)

7 
(46,7 %)

7 
(46,7 %)

1 
(6,7 %)

0 
(0 %)

Tab. 10.12: Erfahrungen der Studierenden mit Wikibooks und Bedeutung des öffentlichen 
Schreibens. 

Der Fragenkomplex zum Interesse und zur Einschätzung der öffentlichen Rück-
meldungen sowie zu den Texten der Mitstudierenden offenbarte zunächst das inte-
ressante Phänomen, dass viele Studierende keine Einschätzungen hinsichtlich der 
öffentlichen Rückmeldungen gaben. So stimmten zwar einerseits jeweils zwei Drittel 
der Studierenden den Aussagen (eher) zu, dass die Rückmeldungen der Wikibook-
Community in einem angemessenen Ton und fachlich kompetent formuliert waren. 
Anderseits beantworteten jeweils nur sechs Studierende diese Frage. Auch die Aussa-
ge, «die Rückmeldungen von Menschen der Wikibook-Community haben mich nicht 
interessiert», wurde nur von zwei Dritteln der Studierenden beantwortet. Beim einem 
Mittelwert von M = 3,3 und einer Standardabweichung von SD = 0,9 zeigte sich dabei 
ein heterogenes Bild. Die Aussagen zum Interesse und zur Einschätzung der Texte der 
Kommilitoninnen und Kommilitonen wurde hingegen von allen befragten Personen 
beantwortet. Dabei zeigte sich, dass nur zwei Studierende die Texte der anderen Se-
minarteilnehmerinnen und -teilnehmer nicht gelesen haben. 13 von 15 Studierende 
(86,7 %) haben zumindest partiell zugestimmt, die öffentlichen Texte ihrer Mitstu-
dierenden zur Kenntnis genommen zu haben. Die Aussage, dass die studentischen 
Texte eine gute Orientierung geben würden, wurde von über 50 % der Studierenden 
mit «Teils/Teils» beantwortet. Auch der Mittelwert der Antworten kann mit M = 2,9 
in der Kategorie «Teils/Teils» verortet werden. Die Ergebnisse sind hinsichtlich der 
Mehrheit der vorgenommenen Einschätzung ähnlich zu den Ergebnissen der ersten 
Fallstudie (Kap. 7.4.2.1.3). Die deutlichste Differenz zeigte sich in dem Phänomen, 
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dass die Fragen zur Wikibook-Community nur von wenigen Studierenden überhaupt 
beantwortet wurden. Dass sich jeweils nur 40 % der befragten Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer zu diesen Aussagen positionierten, kann als Indikator dafür gedeutet 
werden, dass viele Studierende keine Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit 
der Wikibook-Community machten.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Die Texte meiner Kommilitonen habe ich nicht gelesen. [N = 15; M = 3,5; SD = 1,0]

0 
(0 %)

2 
(13,3 %)

6 
(40 %)

4 
(26,7 %)

3
(20 %)

Die Texte von meinen Kommilitonen haben mir eine gute Orientierung gegeben.  
[N = 15; M = 2,9; SD = 0,8]

1 
(6,7 %)

3 
(20 %)

8 
(53,3 %)

3 
(20 %)

0 
(0 %)

Die Rückmeldungen von Menschen der Wikibook-Community haben mich nicht interessiert.  
[N = 10; M = 3,3; SD = 0,9]

0 
(0 %)

2 
(20 %)

4 
(40 %)

3 
(30 %)

1 
(10 %)

Die Kommentare und Änderungen von Menschen der Wikibook-Community (z. B. Stephan Kulla, 
Juetho) waren fachlich kompetent. [N = 6; M = 2,2; SD = 0,8]

1 
(16,7 %)

3 
(50 %)

2 
(33,3 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Die Kommentare von Menschen der Wikibook-Community (z. B. Stephan Kulla, Juetho) waren in 
einem angemessenen Ton formuliert. [N = 6; M = 2,0; SD = 0,9]

2 
(33,3 %)

2 
(33,3 %)

2 
(33,3 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Tab. 10.13: Interesse und Einschätzung der Studierenden an den öffentlichen Rückmeldungen 
und an den Texten der Mitstudierenden.

Im dritten Fragenkomplex zur Nutzung des Wiki-Editors (Tab. 10.14) zum Veröf-
fentlichen eigener Texte zeigen sich im Vergleich zur ersten Durchführung deutliche 
Unterschiede. Auf Basis der Erfahrungen der ersten Realisierung wurde im Entwurf 
geplant, die Studierenden aktiver in die Gestaltung des Wikibooks einzubeziehen, so 
dass möglichst alle Studierende Erfahrungen im Schreiben von Wikibeiträgen sam-
meln können (Kap. 9.2.3). In der Evaluation zeigt sich, dass lediglich eine Person von 
14 der Aussage «Das Veröffentlichen der Texte im Wikibook habe ich übernommen» 
nicht zustimmte. Zugleich belegte der Mittelwert (M = 2,0) der Aussage, dass die 
Studierenden das Wiki durch die Veröffentlichung von Texten mitgestalteten. Dabei 
gaben über 50 % der Evaluationsteilnehmerinnen und -teilnehmer an, dass die Be-
dienung des Wiki-Editors für sie einfach war. Während für neun Studierende das Se-
minar genügend Unterstützung zur Wikinutzung bot, stimmte nur eine Person dieser 
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Aussage nicht zu. Zur Aneignung instrumenteller Fähigkeiten zur Nutzung eines Wiki-
Editors eröffnete die Erprobung der zweiten Fallstudie mehreren Studierenden sinn-
volle Möglichkeiten.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Das Veröffentlichen der Texte im Wikibook habe ich übernommen. [N = 14; M = 2,0; SD = 1,1]

5 
(35,7 %)

6 
(42,9 %)

2 
(14,3 %)

0 
(0 %)

1
(7,1 %)

Die Bedienung des Wiki-Editors war für mich einfach. [N = 14; M = 2,5; SD = 1,2]

3 
(21,4 %)

5 
(35,7 %)

3 
(21,4 %)

2 
(14,3 %)

1 
(7,1 %)

Das Seminar bot genügend Unterstützung zur Nutzung von Wikibooks. [N = 15; M = 2,4; SD = 1,0]

2 
(13,3 %)

7 
(46,7 %)

5 
(33,3 %)

0 
(0 %)

1 
(6,7 %)

Tab. 10.14: Einschätzung der Studierenden zur Bedienbarkeit des Wiki-Editors und Bewertung 
der Unterstützungsangebote.

Bei der Gesamtbetrachtung der einzelnen Fragenkomplexe zur Bewertung der 
Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks lassen sich die folgenden Elemen-
te hervorheben. Es zeigte sich erneut, dass die Mitgestaltung eines Wikibooks für 
die Mehrheit der Studierenden eine neue Erfahrung darstellte. Im Unterschied zum 
vergangenen Semester nahmen mehr Studierende aktiv an der Gestaltung des Wiki-
books teil, d. h. sie nutzten den Wiki-Editor eigenständig zum Schreiben und Veröf-
fentlichen von Texten. Auffällig in diesem Wintersemester war die Häufigkeit, mit der 
die Fragen zu den der öffentlichen Rückmeldungen nicht beantwortet wurden (Tab. 
10.13). Diese Auffälligkeit wurde bereits während der Erprobung thematisiert und 
kann als empirischer Indikator dafür gedeutet werden, dass weniger Studierende in 
diesem Semester die Interaktionen mit den Wikibookianerinnen und Wikibookianern 
wahrnahmen bzw. es in diesem Semester weniger Anlässe zur Auseinandersetzung 
mit der Wikibook-Community gab.

10.4.2.1.4 Selbsteinschätzung des Lernerfolges
Die Einschätzung des eigenen Lernens bzw. des subjektiv wahrgenommen Lerner-
folgs bildet den letzten thematischen Schwerpunkt dieser Auswertung (Tab. 10.15). 
Dafür wurden von den Studierenden zum einen Aussagen zum fachlichen Lernen im 
Sinne einer Weiterentwicklung der pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfä-
higkeit (Kap. 6.2.1) bewertet. Zum anderen konnten Studierende Fragen zur aktiven 
Teilhabe an öffentlichen Wiki beurteilen (Kap. 6.2.2).
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Die drei Aussagen zum fachlichen Lernen – bezogen auf didaktische bzw. bil-
dungstheoretische Kenntnisse und analytische Fähigkeiten – wurden von jeweils 
über die Hälfte der befragten Personen eher zustimmend bewertet. Bei einem Mittel-
wert zwischen M = 2,4 und M = 2,5 wurden alle drei Aussagen mit «Stimme eher zu» 
beantwortet. Im Vergleich zur ersten Erprobung ist u. a. interessant, dass die Stan-
dardabweichung der Antworten im Mittel geringer ausfiel. In der zweiten Iteration 
betrug die Standardabweichung der Fragen zum fachlichen Lernen im Mittel SD = 0,6, 
während der Wert in der ersten Fallstudie im Mittel bei SD = 1 lag (Kap. 7.4.2.1.4). Die-
ses Ergebnis kann als Indikator dafür gedeutet werden, dass bei dieser Erprobung die 
Mehrheit der Studierenden ihren fachlichen Lernerfolg ähnlich einschätzen.

Stimme zu Stimme eher 
zu

Teils/Teils Stimme eher 
nicht zu

Stimme nicht 
zu

Ich schätze meinen fachlichen Lernzuwachs (zum Thema Lehren und Lernen) durch dieses Semi-
nar als hoch ein. [N = 15; M = 2,5; SD = 0,5]

0 
(0 %)

8 
(53,3 %)

7 
(46,7)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Durch das Seminar fühle ich mich in der Lage, strukturierter über Lehr- und Lernsituationen 
nachdenken zu können.] N = 15; M = 2,4; SD = 0,6]

0 
(0 %)

10 
(66,7 %)

4 
(26,7 %)

1 
(6,7 %)

0 
(0 %)

Durch das Seminar fühle ich mich in der Lage, verschiedene Lehr- und Lernsituationen päd- ago-
gisch begründet beurteilen zu können. [N = 15; M = 2,4; SD = 0,5]

0 
(0 %)

9 
(60 %)

6 
(40 %)

0 
(0 %)

0 
(0 %)

Das Mitschreiben an einem Wikibook hat mir mehr Sicherheit gegebenen, mich zukünftig aktiv in 
Wikis einzubringen. [N = 15; M = 2,7; SD = 1,1]

1 
(6,7 %)

7 
(46,7 %)

3 
(20 %)

3 
(20 %)

1 
(6,7 %)

Es erscheint mir sinnvoll, mich an öffentlichen Wiki-Projekten (wie Wikibooks und Wikipeda) 
aktiv einzubringen. [N = 15; M = 2,7; SD = 1,2]

2 
(13,3 %)

5 
(33,3 %)

4 
(26,7 %)

3 
(20%)

1 
(6,7 %)

Tab. 10.15: Subjektive Einschätzung des eigenen Lernens durch die Studierenden.

Im Vergleich zum fachlichen Lernen zeigte sich bei der Bewertung der Aussagen 
zur gewonnen Sicherheit im Umgang mit dem Wiki-Editor sowie zur Einstellung zur 
aktiven Teilhabe an Wikiprojekten ein heterogenes Bild. Die Aussagen umfassten die 
gesamte Breite des Antwortspektrums und die Standardabweichung betrug jeweils 
mehr als SD = 1,1. Etwa die Hälfte der Studierenden stimmte beiden Aussagen (eher) 
zu. Zugleich betrug der Mittelwert beider Aussagen M = 2,7, d. h., die Fragen wurden 
im Mittel mit «Teils/Teils» beantwortet. Im Vergleich zu den Einschätzungen der ers-
ten Fallstudie wurden die Aussagen im Mittel positiver bewertet (Kap. 7.4.2.1.4).
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10.4.2.2 Auswertung der qualitativen Evaluationsdaten
Um einen Einblick in die studentische Perspektive zum Erleben des Seminars zu erhal-
ten, wurden die Studierenden im Rahmen der Abschlusssitzungen gebeten, mithilfe 
von Moderationskarten ihre individuellen Einschätzungen zu notieren und anschlie-
ssend in einem Gruppengespräch vorzustellen und zu diskutieren (Kap. 10.3.2.2). Auf 
Basis einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse der aufbereiteten Gruppengesprä-
che konnten die Aussagen der Studierenden zu den folgenden Themen verdichtet 
werden:

 – Abwechslung zu anderen Seminaren (Kap. 10.4.2.2.1).
 – Erfahrungen mit dem öffentlichen Schreiben am Wikibook (Kap. 10.4.2.2.2).
 – Seminarstruktur mit Partizipationsmöglichkeiten (Kap. 10.4.2.2.3).
 – Zusammenarbeit in Gruppen und Arbeitsatmosphäre (Kap. 10.4.2.2.4).
 – Arbeitsaufwand im Vergleich mit anderen Seminaren (Kap. 10.4.2.2.5).
 – Hilfreiche und nachvollziehbare Rückmeldungen (Kap. 10.4.2.2.6).

Mit dieser Struktur werden die zentralen Kategorien der zusammenfassenden 
Inhaltsanalyse vorgestellt. Die Ergebnisse geben einen Einblick in die studentische 
Perspektive und eröffnen – analog zur ersten Fallstudie (Kap. 7.4.2.2) – Bezüge zu den 
didaktischen Handlungsebenen nach Wildt (2002, 8). Zur Plausibilisierung der Kate-
gorien werden ausgewählte Zitate der Gruppengespräche verwendet (Anhang C.6)286.

10.4.2.2.1 Abwechslung zu anderen Seminaren
In beiden Lehrveranstaltungen wurde positiv hervorgehoben, dass das Projekt neue 
Erfahrungen ermöglichte und eine Abwechslung zu typischen Seminaren darstellte. 
Diese erlebte Originalität bzw. Abwechslung wurde (a) hinsichtlich des strukturellen 
Aufbaus des Seminars sowie (b) mit Bezug auf die Arbeit mit dem Wikibook begrün-
det. Beispielsweise wurde in einer studentischen Aussage das gesamte Projekt als 
neue Erfahrung beschrieben: «Also, was gut war, dass es ein spannendes Projekt war, 
also ich hatte so etwas vorher noch nie gemacht, fand ich gut» (DS3, 17). In weiteren 
Aussagen beschrieben Studierende den strukturellen Aufbau des Seminars im Ver-
gleich mit anderen Seminaren.

«Das meinte ich auch mit der freien Gestaltung, es war einfach ein bisschen 
anderer Seminarstil von dem wie man es im Moment so kennt [...]» (BS1, 87).

«Zum Thema Seminar, was du da geschrieben hast. Ich finde das auch positiv, 
dass man zwar selbst etwas gemacht hat, klar in einem Seminar macht man 

286 Verweise auf Aussagen von Studierenden des Seminars «Bildung metaphorisch verstehen» werden mit 
einem «B» sowie einem «S» (Studentin bzw. Student) referenziert. Aussagen von Studierenden des Se-
minars «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» werden mit einem «D» sowie einem «S» (Studen-
tin bzw. Student) referenziert
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immer was selbst, aber es nicht so war wie: Okay, wir teilen jetzt Gruppen ein, 
jeder hält eine andere Stunde. Was man so aus anderen Seminaren kennt. Da 
finde ich das hier so deutlich angenehmer» (BS3, 89).

Neue bzw. abwechslungsreiche Erfahrungen wurden von verschiedenen Studie-
renden hinsichtlich der Arbeit mit dem Wikibook hervorgehoben. Im Folgenden Zitat 
von zwei Studierenden wurden beispielsweise die Möglichkeiten der kreativen Arbeit 
benannt und neue Umgangsweisen mit studentischen Arbeitsergebnissen angedeu-
tet.

«[...] zu dem Wikibook habe ich halt noch aufgeschrieben, dass es eigenverant-
wortliches Arbeiten ist und eine kreativere Arbeit als zum Beispiel immer nur 
ein Referat oder eine Textpatenschaft» (DS7, 35).

«Also, ich fand die Arbeit am Wikibook war an sich auch einmal etwas Neues, 
nicht immer wie gesagt, diese Referate, irgendwelche Texte abgegeben, was 
dann eh wieder irgendwo verschwindet» (DS8, 36).

Die exemplarisch ausgewählten Zitate der Kategorie «Abwechslung zu anderen 
Seminaren» veranschaulichen, dass die Studierenden während ihres Studiums bisher 
kaum vergleichbare Projekte kennengelernt haben. Die hochschuldidaktische Praxis 
wurde von den Studierenden überwiegend als «Referatsseminar» beschrieben, wo-
von sich das Seminar aus unterschiedlichen Gründen positiv abhob. Dieses Ergebnis 
ist anschlussfähig an die Evaluation der ersten Fallstudie, bei der u. a. das originelle 
und innovative Konzept von den Studierenden positiv hervorgehoben wurde (Kap. 
7.4.2.2.1). Ferner kann das Ergebnis als empirischer Indikator dafür verstanden wer-
den, dass das entwickelte Seminarkonzept neue Erfahrungen zur Gestaltung einer 
hochschuldidaktischen Praxis mit Wikibooks als exemplarische Sharing-Community 
ermöglichte.

10.4.2.2.2 Erfahrungen mit dem öffentlichen Schreiben am Wikibook
Ein zentrales Thema der Gruppengespräche waren die Erfahrungen der Studieren-
den mit dem Wikibook. Neben den bereits skizzierten neuen Erfahrungen mit den 
Arbeitsformen des Wikibooks, bewerteten die Studierenden die Sichtbarkeit der ge-
schaffenen Ergebnisse positiv. Dies positive Erfahrung begründeten die Studieren-
den hinsichtlich (a) der online zugänglichen Archivierung sowie (b) des potenziellen 
Nutzens für Andere. Exemplarisch zeigt sich dieses Ergebnis an folgender Aussage 
zum Wikibook: «Also, ich fand es gut, weil wir etwas haben, was bleibt. Und was 
nicht nur archiviert wird, sondern wo man täglich darauf Zugriff hat und auch an-
deren Nutzen hat» (BS1, 2). Insbesondere der potenzielle Nutzen für Andere durch 
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die Veröffentlichung der eigenen Schreibprodukte wurde von verschiedenen Studie-
renden hervorgehoben und als Kritik an anderen Formen der Leistungserbringung 
formuliert.

«Ich finde gut, dass man bei dem Wikibook nicht wie in vielen anderen Se-
minaren quasi für den Mülleimer arbeitet und man irgendwie etwas schreibt 
und das keiner mehr liest danach ausser der Dozent. So liest es vielleicht noch 
irgendwer» (DS6, 27).

Mit Blick auf den Entstehungsprozess der Texte wurde von einzelnen Studieren-
den jedoch auch darauf hingewiesen, dass sie bereits vor der Veröffentlichung Rück-
meldungen gewünscht hätten, wie die folgende Aussage zeigt «Aber ich hätte es viel-
leicht besser gefunden, wenn wir vielleicht erst die Texte hochgeladen hätten, nach-
dem wir die Rückmeldung von euch hatten und noch einmal überarbeitet haben» 
(DS9, 54). Ferner wurde von einer weiteren Person der wahrgenommene Anspruch 
von Wikibooks, eine Plattform für Sach- und Lehrbücher zu sein, im Verhältnis zum 
Entstehungsprozess in einem Seminarkontext problematisiert:

«Wikibooks finde ich ein interessantes Projekt, jetzt sollen das ja Lehrbücher 
sein, deswegen hatte ich auch ein bisschen Probleme damit jetzt, dass da auch 
unfertige Seminararbeiten darinstehen, auch wenn ihr dann sofort Feedback 
gebt und sagt überarbeitet das noch einmal» (DS12, 61).

In der Situation des Gruppeninterviews wurden die zwei Äusserungen zum An-
lass genommen, explizit danach zu fragen, inwiefern die weiteren Studierenden es 
störend fanden, unfertige Zwischenstände im Wikibook zu speichern. Daraufhin äu-
sserten zwei Studierende dahingehend, dass es für sie unproblematisch gewesen sei, 
da es sich bei Wikibooks um ein Wiki handelt: «Also ich finde, da es jetzt ein Wiki ist, 
ist es gar nicht so schlimm. Also, kann natürlich sein, dass da was Unfertiges drin-
steht, was dann noch überarbeitet wird» (DS6, 68). Eine weitere Person versuchte zu 
erklären, warum Studierende Schwierigkeiten damit haben können, Zwischenergeb-
nisse zu veröffentlichen, obwohl sie die Prinzipien von Wikis kennen:

«Ich denke das System so, dass man etwas online stellt, was irgendwie im Kopf 
noch nicht fertig ist, das ist irgendwie so mein Gedanke. Also ich glaube da 
kommt es eher her, es ist zwar eigentlich kein Problem bei diesen Wikis und 
man weiss es auch, man kennt es auch von anderen Bereichen, ja, ist schon 
richtig, aber ich glaube das ist etwas Ungewohntes, dass man einfach etwas 
in das Netz stellt, wo man eigentlich sagt: Das geht so noch nicht» (DS13, 77).

Neben der Thematisierung des öffentlichen Schreibens für das Erleben des Se-
minars und des konkreten Wikibookprojektes wurde von einer Person thematisiert, 
dass sie die gesammelten Erfahrungen für ihre zukünftige Schulpraxis sinnvoll findet.
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«Ja, ich fand das mit dem Wikibook insofern interessant, weil man mehr lernt 
als nur etwas über Bildung. (I: mhm (bejahend)) Also man lernt halt noch et-
was darüber hinaus, was man vielleicht auch später braucht. Gerade auch für 
die Schule ist es nicht schlecht immer was im technischen Bereich noch ge-
macht zu haben. Die meisten Lehrer sind ja doch eher technik (kurze Pause), ja 
etwas technikgehemmt» (BS3, 7-9).

Die unter der Kategorie «Erfahrungen mit dem öffentlichen Schreiben am Wi-
kibook» zusammengefassten Aussagen der Studierenden zeigen, auf welche unter-
schiedliche Weise Studierende die Erfahrungs- und Gestaltungsmöglichkeiten des 
Wikibooks wahrnahmen. Dabei wurde einerseits der Nützlichkeit der im Seminar 
erstellten Produkte thematisiert und anderseits die Herausforderung markiert, im 
Prozess des Seminars bereits «unfertige» Ergebnisse veröffentlichen zu müssen. Die 
Prozessualität von Wikis wurde von verschiedenen Studierenden dabei durchaus als 
bekanntes Prinzip benannt, jedoch auch als «etwas Ungewohntes» beschrieben. Fer-
ner wurde die Auseinandersetzung mit dem Wikibook als bereichernd für die zukünf-
tige Schulpraxis beschrieben. Dieses Ergebnis ist anschlussfähig an die Evaluation 
der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.2.2.3), bei dem Studierende sich eine weiterführende 
Auseinandersetzung mit digitalen Medien wünschten.

10.4.2.2.3 Seminarstruktur mit Partizipationsmöglichkeiten
Mit der zitierten Formulierung «einfach ein bisschen anderer Seminarstil» (BS1, 87) 
wurden in der Kategorie «Abwechslung zu anderen Seminaren» (Kap. 10.4.2.2.1) be-
reits ein Aspekt markiert, welcher im Folgenden konkreter ausgeführt wird. Unter der 
Kategorie «Seminarstruktur mit Partizipationsmöglichkeiten» werden im Folgenden 
Aussagen von Studierenden, die das Konzept bzw. die Struktur des Seminars thema-
tisierten und über ihre Wahrnehmung und Einschätzung der Partizipationsmöglich-
keiten sprachen, zusammengefasst. Die Studierenden kamen dabei zu dem Urteil, 
das Seminar sei «gut strukturiert» (DS6, DS10, DS11, DS14). Dies begründeten die 
Studierenden hinsichtlich des jeweils gegebenen Ausblicks sowie hinsichtlich der 
Dokumentation via Moodle. Das folgende Zitat veranschaulicht dieses Ergebnis ex-
emplarisch:

«Ich glaube, ich schliesse mich da jetzt direkt mal an, weil ich jetzt ähnliche 
Punkte habe. Und zwar genau Feedback zu euch, also ich fand das Seminar gut 
strukturiert und auch transparent und ich fand auch Moodle da sehr hilfreich. 
Also, ihr habt euch da sehr viel Mühe gegeben, habt dann immer die Präsen-
tation hochgeladen noch einmal irgendwie erklärt was jetzt schrittweise zu 
tun ist. Also, man konnte immer bei Moodle quasi nachschlagen, was jetzt als 
Nächstes gemacht werden soll, das fand ich sehr gut» (DS11, 57).
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Im Rahmen dieser Seminarstruktur wurden von verschiedenen Studierenden 
Partizipationsmöglichkeiten positiv hervorgehoben. Dies erfolgte mit Bezug auf 
die verschiedenen Möglichkeiten zur Mitbestimmung: «Als erstes wurde auch schon 
mehrfach angesprochen, Mitbestimmungsrecht in den Arbeitsphasen fand ich gut» 
(DS6, 156). Dabei wurden von den Studierenden einzelne Facetten hervorgehoben. 
Diese bezogen sich u. a. auf Freiheiten bei der Formulierung einer Gruppenmetapher, 
auf die Gestaltung der Wikitexte, die Auswahl des thematischen Schwerpunktes so-
wie die Gruppenzusammenstellung in der zweiten Seminarphase. Diese positive 
Wahrnehmung veranschaulicht auch das folgende Zitat:

«Ja, ich fand es gut, dass man die Möglichkeit hatte, aktiv mit zu gestalten. 
Zum einen das Wikibook, aber auch hier im Seminar, dass wir zum Beispiel 
entscheiden konnten, dass wir für diese Didaktikmodelle noch in unserer alten 
Gruppe von der Metapher bleiben und so etwas in die Richtung» (DS9, 50).

Weitere Partizipationsmöglichkeiten wurden auf der Ebene der Selbstbestim-
mung287 bzw. des eigenständigen Arbeitens beschrieben. So wurde von Studierenden 
u. a. hervorgehoben, dass es «praktisch selbstständiges Arbeiten war» (DS7, 36) und 
«man auch viel Zeit hatte zum freien Arbeiten, sich das frei einteilen konnte» (BS1, 
87). Die eröffneten Möglichkeiten zum selbstbestimmten Lernen wurden von den 
Studierenden positiv bewertet, wie auch das folgende Zitat veranschaulicht.

«Wir hatten freie Gestaltungsmöglichkeiten, also im Rahmen unserer Grenzen 
halt (Lachen). Natürlich konnten wir jetzt nicht anfangen und ein komplett 
neues Buch über Pikachu anfangen, aber wir hatten viele eigenständige Pha-
sen, das [...] fand ich auch gut so, dass man sich selbst mit dem Thema aus-
einandergesetzt hat und nicht alles da vorgeredet bekommen hat [...]» (BS3, 
80-82).

Zugleich ist interessant, dass die Möglichkeiten zur Mitbestimmung auch anders 
beschrieben wurden, wie sich exemplarisch an der Situation «Gruppenfindung» zu 
Beginn der zweiten Seminarphase zeigte. Die eröffnete Möglichkeit, über die metho-
dische Organisation der zweiten Seminarphase sowie die Gruppenzusammenset-
zung diskutieren und mitbestimmen zu können (Kap. 10.2.3), wurde aus der Perspek-
tive einer Person als ein aktives Widersetzen dargestellt: «wir haben ja in der Mitte, 
ich glaube vor der Gruppenphase zwei, sollten wir ja eigentlich die Gruppen wech-
seln. (I: mhm) Und da haben wir uns ja schön gesträubt, sage ich mal» (DS13, 79-81). 
Die Mitgestaltung des Seminars wurde von der Person nicht als die Wahrnehmung 
eröffneter Möglichkeiten beschrieben, sondern als Widerstand gegenüber einer 

287 Zur Klärung schwieriger Fälle wurde in Anlehnung an Mayring (1990) theoretische Literatur für die zu-
sammenfassende Inhaltsanalyse herangezogen. Zur Differenzierung der Partizipationsebenen wurde 
auf das Modell von Mayrberger (2013b) Bezug genommen.
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wahrgenommenen Anweisung zum Gruppenwechsel. Ferner erlebten einzelne Per-
sonen die Aufteilung in Gruppen sowie den Fokus auf ein erziehungswissenschaftli-
ches Denkwerkzeug auch als Beschränkung:

«Und dieser letzte, das letzte Feedback das ich noch habe ist aus meiner heute 
nicht vorhandenen Gruppe, dass man durch die Aufteilung in Gruppen halt nur 
eine didaktische Theorie kennengelernt hat. (I: mhm (bejahend). Die anderen 
wurden zwar vorgestellt, man konnte sie lesen, aber wirklich beschäftigen tut 
man sich nur mit seiner eigenen» (DS12, 63-65)288.

Die ausgewählten Aussagen der Kategorie «Seminarstruktur mit Partizipations-
möglichkeiten» bieten einen exemplarischen Einblick in die studentische Wahrneh-
mung der eröffneten Partizipationsmöglichkeiten. Sie liefern empirische Indikatoren 
dafür, dass es in der zweiten Fallstudie gelang ist, die konzeptionellen Überlegungen 
zu relevanten Lehrhandlungen (Kap. 6.5.3) über den modifizierten Entwurf (Kap. 9) 
zu realisieren und so Lernhandlungen für verschiedene Studierende zu unterstütz-
ten. Interessant ist dabei, dass die aus der Perspektive des Lehrenden eingeräumten 
Mitbestimmungsmöglichkeiten von einzelnen Studierenden nicht als solche wahrge-
nommen wurden.

10.4.2.2.4 Zusammenarbeit in Gruppen und Arbeitsatmosphäre
Ein zentraler Aspekt der von mehreren Studierenden im Rahmen der Gruppendis-
kussion angemerkt wurde, thematisiert die Zusammenarbeit in den studentischen 
Arbeitsgruppen. Das Vorgehen in den einzelnen Arbeitsgruppen sowie die Zusam-
menarbeit im Seminar mit allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern wurde von den 
Studierenden hinsichtlich verschiedener Aspekte diskutiert: (a) Kollaboration und 
Diskussion, (b) Organisation von Gruppenprozessen sowie (c) die Arbeitsatmosphäre 
im gesamten Seminar.

Die Möglichkeit im Seminar kollaborativ zusammenarbeiten zu können, wurde 
von einer Person positiv hervorgehoben und als zentrale Fähigkeit einer Lehrkraft 
beschrieben: «Ja und dann natürlich [...], dass es kollaborativ ist, das heisst, wir ar-
beiten zusammen. Ist was, was man als Lehrer unbedingt können muss» (BS3, 16). 
Wenngleich in Frage gestellt wurde, inwiefern diese Zusammenarbeit funktionierte, 
wurde vor allem die Möglichkeit dazu betont: «Inwieweit das geklappt hat oder nicht, 
das ist natürlich dann immer so eine Sache. Aber man setzt sich zumindest mal da-
mit auseinander» (BS3, 16). Die von der Person aufgeworfene Frage, inwiefern die 
kollaborative Zusammenarbeit in den einzelnen Gruppen funktionierte hat, kann auf 
Basis der Gruppengespräche unterschiedlich beantwortet werden.

288 Die Aussage eröffnet eine Möglichkeit um nachvollziehen zu können, warum nur wenige Studierende 
der Aussage zustimmten, dass der inhaltliche Umfang des Seminars angemessen sei (Kap. 10.4.2.1.1).
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Eine Person des Seminars «Bildung metaphorisch verstehen» berichtete positiv 
darüber, dass die Gruppenarbeit aus ihrer Sicht sehr gut funktioniert habe, da sich 
alle Gruppenmitglieder aktiv beteiligten: «Wenn wir in den Gruppen gearbeitet ha-
ben, hatte jeder was für sich noch einmal gemacht. Es war nicht irgendwie so, keiner 
macht was und wir reden dann noch was dazu, jeder hat wirklich was gemacht» (BS2, 
86). Im Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» brachte eine Person 
zum Ausdruck, dass sie es schade fand, dass in ihrer Gruppe überwiegend «individu-
ell gearbeitet und nicht kollaborativ geschrieben [wurde]» (DS6, 29). Auch die Mög-
lichkeiten gemeinsam während der Präsenzsitzungen zusammenzuarbeiten wurden 
nicht genutzt: «Es gab da auch Arbeit zusammen mit der Metapher schreiben oder 
so. (I: Ja). Und das hat bei uns nicht wirklich geklappt» (DS6, 31-33). Gleichwohl be-
schrieben Studierende auf unterschiedliche Weise wie es zu Diskussionen und zum 
Austausch in den einzelnen Gruppen kam. Auf formaler Ebene führte z. B. die Frage 
zur «richtige[n] Positionierung der Inhalte im Wiki» (DS2, 11) zu Irritationen. Die Unsi-
cherheit darüber, «wo muss ich eigentlich genau wie was hochladen» (DS2, 13) führte 
in der Gruppe zu Diskussionen. Dieser durch das Wiki induzierte Irritations- und Dis-
kussionsanlass wurde von der Person negativ bewertet und mit den Worten eingelei-
tet, «was ich schlecht fand» (DS2, 11). Im Gegensatz dazu wurde von einer anderen 
Person die Diskussionen in den Gruppen als lernförderlich beschrieben: «Vor allem 
in den Diskussionen, die wir hatten. Jeder hat seine eigene Sichtweise und man lernt 
dann wirklich mehr dazu, als jetzt nur die eigene Perspektive» (BS2, 18).

Ebenfalls diskutiert wurde der Vorschlag zur Reorganisation der Gruppen in der 
zweiten Seminarphase. Im Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» 
wurde das Thema von einer Person eigenständig aufgegriffen. Dabei markierte sie 
die Schwierigkeiten bei der Organisation der eigenen Gruppen:

«[...] ich wollte es nur noch einmal aufgreifen, weil es wird, es ist eh schon 
schwer mit diesen Gruppensachen und dass man sich organisiert hat und man 
ist dann in der Gruppe und denkt sich: Alles klar, gut. Jetzt habe ich da die 
Leute, die kenne ich oder die kenne ich nicht. So, jetzt hat man irgendwie alles 
und dann kam: Sucht euch eine neue Gruppe. Was? Ja, also Katastrophe. (I: 
Ja). Das macht es nicht gerade leichter. Und es ist sowieso schon relativ viel, 
man muss sich auch relativ viel absprechen tatsächlich» (DS13, 79-87).

Im Gegensatz dazu wurde im Seminar «Bildung metaphorisch verstehen» ent-
schieden, die Arbeitsgruppen in der zweiten Seminarphase zu wechseln. Da die Stu-
dierenden diesen Gruppenwechsel nicht von sich aus thematisiert hatten, fragten 
die Lehrenden nach, wie die Teilnehmerinnen und Teilnehmern den Gruppenwechsel 
erlebt hätten. Die Studierenden sahen den Vorteil darin, «dass man wirklich in die-
se kollaborative Sache noch einmal reingeworfen wurde» (BS3, 22). Ergänzend wird 
jedoch mehrfach hinzugefügt, dass der gelungene Wechsel vermutlich nur durch die 
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geringe Anzahl an Teilnehmerinnen und Teilnehmern geglückt sei, was in Seminaren 
mit mehr Personen schwerer vorstellbar sei. Insbesondere die kleine Seminargruppe 
wurde auf Nachfrage der Lehrenden sehr positiv hervorgehoben:

«Ich fand das super. Wirklich jetzt. Jeder hat sich mit jedem verstanden und 
(kurze Pause) vor allem auch ihr finde ich. Wir konnten euch auch immer per-
sönlich ansprechen, ihr wart immer da. Und ich glaube in einer grossen Grup-
pe ist das schon ein bisschen anders. Da habt ihr vielleicht auch nicht für Je-
den Zeit. Und so war es ganz angenehm» (BS2, 36).

Ähnliche Aussagen zur positiven Arbeitssphäre im Rahmen der gesamten Semi-
nargruppe wurden auch im Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» 
geäussert. Dies lässt sich exemplarisch an den folgenden zwei Aussagen belegen: 
«Und so fand ich die Gruppe eigentlich ganz angenehm, also Arbeitsatmosphäre» 
(DS10, 56) sowie «eine offene Atmosphäre, also die war gut. Dann habt ihr es gut 
gemacht, von eurer Art her. Hat einfach, hat gut gepasst» (DS14, 113). Zudem merkte 
eine Person an, dass die Aussagen zur Arbeitsatmosphäre zugetroffen hätten und es 
zugleich auffällig gewesen sei, dass zu Beginn der Vorlesungszeit deutlich mehr Stu-
dierende anwesend waren als zum Ende: «Die Atmosphäre hier fand ich angenehm, 
allerdings gab es ja einen ziemlichen Teilnehmerschwund» (DS12, 63).

Die Ausführungen zu dieser Kategorie geben einen Einblick in die studentische 
Wahrnehmung der Gruppenarbeiten und erweitern die Ergebnisse der quantitativen 
Evaluation (Kap. 10.4.2.1.2). Dabei wurde zum einen die offene Arbeitsatmosphä-
re positiv hervorgehoben und die Zusammenarbeit in Gruppen von verschiedenen 
Studierenden als bereichernd beschrieben. Zum anderen wurden auch Herausforde-
rungen expliziert, die sich in der Zusammenarbeit der studentischen Arbeitsgruppen 
ergaben. Die Auseinandersetzung mit einem Wikibook konnte daher zumindest teil-
weise Anlässe für Studierende schaffen, sich Gruppen auszutauschen und zu koordi-
nieren.

10.4.2.2.5 Arbeitsaufwand im Vergleich mit anderen Seminaren
Das Thema «Arbeitsaufwand» wurde in den zwei Seminaren sehr unterschiedlich the-
matisiert. Im Seminar mit einem bildungstheoretischen Schwerpunkt wurde positiv 
hervorgehoben, dass es Überarbeitungsmöglichkeiten zu jeder zu erbringenden Teil-
leistung gab. Der mit der Überarbeitung verbundene Aufwand bzw. die zu investie-
rende Zeit wurde von den Studierenden nicht thematisiert.

«Ja und was ich so gut fand im Vergleich zu anderen Seminaren, dass wir dann 
immer so eine Möglichkeit hatten nach der Abgabe noch einmal eine Woche 
zu, also für die Überarbeitung. Und das ist normalerweise immer: Okay, du 
hast abgegeben und jetzt ist es entweder, ne du hast die Studienleistung oder 
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du hast sie nicht. (I: mhm.) Und wir haben jedes Mal, also bei jedem Projekt, in 
allen drei Phasen haben wir die Möglichkeit bekommen. Fand ich auch super 
nett» (BS2, 91-93).

Im Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» wurde von mehreren 
Studierenden thematisiert, dass der Arbeitsaufwand für eine Studienleistung im Ver-
gleich mit den Anforderungen in anderen Seminaren verhältnismässig hoch war. Als 
Vergleichsmassstab verwiesen die Studierenden vor allem auf die Anforderungen in 
der Pädagogik.

«Dann habe ich auch den Punkt aufgenommen, dass es halt im Verhältnis zu 
den anderen Seminaren wirklich viel Aufwand war, weil normalerweise in Pä-
dagogik macht man jetzt ein Referat oder eine Textpatenschaft, ob das jetzt 
unbedingt negativ ist, weiss ich jetzt nicht, aber es ist auf jeden Fall aufgefal-
len» (DS7, 35).

Während die Person in diesem Zitat auf eine abschliessende Positionierung zum 
hohen Arbeitsaufwand verzichtet, bewerteten weitere Studierende mit entsprechen-
den Aussagen den zu erbringenden Aufwand als negativ bzw. schätzten den Arbeits-
aufwand als zu hoch ein. Dabei wurde von verschiedenen Studierenden explizit auf 
den subjektiv empfundenen Arbeitsaufwand mit den dafür zu erwerbenden Credit 
Points verglichen (CP).

«Und ich fand, wie viele auch, dass es relativ viel Arbeit war für (kurze Pause) 
für relativ wenig CP. Und dass es auch viele Kriterien für den Wikitext aber gab. 
Also dass es immer sehr genau sein musste für, dass was eigentlich, das was 
man erwartet bei diesen vier CP oder was das sind» (DS8, 36).

Es war überraschend, dass der Arbeitsaufwand von dieser Person als «relativ viel» 
bezeichnet wurde, obwohl der Workload der Veranstaltung nicht klar war. Insofern 
erschien der gewählte Vergleichsmassstab interessant. Nach einer kurzen Diskussion 
mit weiteren Studierenden wurde eine Differenz zwischen dem üblichen Aufwand 
in den Fächern der Lehramtsstudierenden sowie in der Pädagogik näher markiert. 
Beispielsweise wurde die Formulierung gewählt, dass es «mehr Arbeit» im Vergleich 
«mit den normalen Pädagogikveranstaltungen von Lehrämtlern ist» (DS7, 45)289.

Mit der Kategorie «Arbeitsaufwand im Vergleich mit anderen Seminaren» wurden 
zwei Seiten einer Medaille beschrieben. Während von Studierenden einerseits die 
Möglichkeit zu Überarbeitung der eigenen Textprodukte positiv hervorgehoben wur-
de, bewerteten andere Studierende die Notwendigkeit, «dass es immer sehr genau 
sein musste» als erhöhten Arbeitsaufwand im Vergleich zu anderen Seminaren in der 
Pädagogik.

289 Die verschiedenen Aussagen eröffnen eine Möglichkeit um nachvollziehen zu können, warum nur we-
nige Studierende der Aussage zustimmten, dass der inhaltliche Umfang des Seminars angemessen sei 
(Kap. 10.4.2.1.1).
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10.4.2.2.6 Hilfreiche und nachvollziehbare Rückmeldungen
Verschiedene Studierende thematisierten die von uns schriftlich formulierten Rück-
meldungen sowie die daran anknüpfenden Diskussionen im Seminar in positiver 
Weise. Begründet wurde diese positive Bewertung hinsichtlich (a) der Nachvollzieh-
barkeit und des Umfangs der Rückmeldungen für Überarbeitungen, (b) der Transpa-
renz der Einschätzungen der studentischen Leistungen, sowie (c) des Rückmeldungs-
formates mit Kommentaren zu konkreten Textpassagen. In den Aussagen der Studie-
renden wurde dabei jeweils ein einzelner Aspekt hervorgehoben. Exemplarisch dafür 
stehen die Aussagen «Mir hat auch ganz gut gefallen diese Kritik, die ihr uns gegeben 
habt. Also man wusste, was man verbessern sollte» (DS7, 35) oder «Wobei ich das 
Rückmeldungsformat sehr angenehm fand. [...] Ja, also mit den Kommentaren sehr, 
sehr gut, ja» (BS1, 93).

Auf die explizite Nachfrage, wie die Studierenden mit den schriftlichen Rück-
meldungen umgingen, zeigte sich auch, dass die Rückmeldungen geeignet gewesen 
waren, um Irritationen zu erzeugen und zum Nachdenken anzuregen. Zugleich benö-
tigten einige Studierende zum Umgang mit schriftlichen Rückmeldungen auch Un-
terstützung in den Präsenzsitzungen. Dies zeigt sich in der folgenden Aussage:

«Es sind im ersten, sind erst mal viele Fragen entstanden. Aber wir konnten ja 
wie gesagt, immer die Fragen an euch stellen, mit euch klären und hat immer 
gut geklappt. Mit dem Dokument alleine wäre ich jetzt nicht zurechtgekom-
men, wenn ich ehrlich bin. Weil am Ende noch diese Kommentare daran waren 
und dann wusste ich nicht, wie das gemeint war und ich habe das ja geschrie-
ben und dann weiss ich ja nicht, wie ihr das meint und wie ich das eigentlich 
gemeint habe. Das war dann kompliziert, aber nachdem wir dann geredet ha-
ben, war das eigentlich ganz verständlich» (BS2, 95).

Im Zusammenhang mit den Einschätzungen der Rückmeldungen und Kommen-
tare wurde von einzelnen Studierenden positiv das Engagement der Lehrenden 
hervorgehoben. Diese Aussagen bezogen sich auf die schriftlichen Rückmeldungen 
sowie auf die Präsenztermine, wie die zwei folgenden Zitate zeigen: «Auch bei den 
Feedbacks habt ihr euch sehr viel Mühe gegeben, ausführliche Kommentare zu sch-
reiben zu unseren Leistungen halt» (DS11, 57) sowie «Wir konnten euch auch immer 
persönlich ansprechen, ihr wart immer da. [...] Also vielleicht dazu auch gerade Fra-
gen wurden immer geklärt» (BS2, 36- 38).

Mit den Ausführungen zur Kategorie «Hilfreiche und nachvollziehbare Rückmel-
dungen» wird exemplarisch skizziert, wie und warum die Studierenden die erhalte-
nen Rückmeldungen als positiv bewertet haben. Diese Ergebnisse sind unmittelbar 
anschlussfähig an die Ergebnisse der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.2.2.4), bei denen 
Studierende ebenfalls die Rückmeldungen der Lehrenden als hilfreich und nachvoll-
ziehbar einschätzten.
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10.4.2.3 Zusammenfassung und Relevanz der Evaluationsergebnisse
Mit der Durchführung der Veranstaltungsevaluation und der Auswertung der quanti-
tativen sowie der qualitativen Daten (Kap. 10.4.2.1, 10.4.2.2) wurde das Ziel verfolgt, 
einen systematischen Einblick in die Perspektive der Studierenden zu eröffnen. Dafür 
konnten verschiedene empirische Indikatoren markiert werden, um Aussagen über 
die Modifikation des Entwurfes formulieren zu können (Kap. 9) und Antworten auf 
die zentrale Fragestellung dieser Arbeit herauszuarbeiten (Kap. 3.2). So konnten Hin-
weise zu potenziellen Lern- und Reflexionsanlässen zur Auseinandersetzung mit dem 
Wikibook identifiziert werden (Kap. 3.2.1.2), es wurden Aussagen zum Lernen mit di-
gitalen Medien formuliert (Kap. 3.2.1.3) und verschiedene Studierende formulierten 
Einschätzungen zur erlebten Lehrveranstaltung.

Die zentralen Ergebnisse der quantitativen Veranstaltungsevaluation umfassen 
studentische Positionen zu verschiedenen Themen (Kap. 10.4.2.1). Die gesamte Lehr-
veranstaltung wurde von den Studierenden – wie im vorherigen Semester – als «gut» 
eingeschätzt und die entwickelte Seminarstruktur positiv bewertet (Kap. 10.4.2.1.1). 
Im Vergleich zur ersten Fallstudie zeigte sich eine deutlich positive Bewertung der 
Unterstützung der Gruppenaktivitäten sowie eine Zufriedenheit mit der Aktivität 
der Gruppenmitglieder (Kap. 10.4.2.1.2). Die Durchführung des Wikibookprojektes 
ermöglichte der Mehrheit der Studierenden neue Erfahrungen bei der Auseinander-
setzung mit sozialen Medien in Form öffentlicher Wiki-Communities. Zugleich zeigte 
sich im Vergleich zur ersten Erprobung, dass sich weniger Studierende zur Wahrneh-
mung der Wikibook-Community äusserten (Kap. 10.4.2.1.3).

Mithilfe einer Inhaltsanalyse konnten die qualitativen Aussagen der Studieren-
den zu sechs zentralen Themen zusammengefasst werden. Dabei wurde das Veran-
staltungskonzept als positive Abwechslung zu anderen Seminaren beschrieben (Kap. 
10.4.2.2.1). Während die «gewohnte» hochschuldidaktische Praxis überwiegend als 
«Referatsseminare» beschrieben wurden, eröffnete das Projektseminar verschiede-
nen Studierenden neuen Erfahrungen bei der Gestaltung potenzieller Hochschul-
lehre. Dieses Ergebnis knüpft unmittelbar an die Einschätzung der ersten Fallstudie 
an, bei dem die Studierenden die Originalität und Innovation des Seminarkonzeptes 
positiv hervorhoben (Kap. 7.4.2.2.1). Ferner wurden mit den Kategorien «Hilfreiche 
und nachvollziehbare Rückmeldungen» (Kap. 10.4.2.2.6) sowie «Seminarstruktur mit 
Partizipationsmöglichkeiten» (Kap. 10.4.2.2.3) weitere didaktische Gestaltungsent-
scheidungen positiv hervorgehoben. Der im Rahmen des Seminars entstandene Ar-
beitsaufwand wurde im Vergleich mit anderen Seminaren unterschiedlich bewertet 
(Kap. 10.4.2.2.5).

Erkenntnisse zur Frage nach potenziellen Anlässen zum Lernen über soziale Medi-
en im Allgemeinen sowie Wikibooks im Speziellen (Kap. 3.2.1.2) boten u. a. die Kate-
gorien «Erfahrungen mit dem öffentlichen Schreiben am Wikibook» (Kap. 10.4.2.2.2) 
und «Zusammenarbeit in Gruppen und Arbeitsatmosphäre» (Kap. 10.4.2.2.4). Dabei 
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wurde von den Studierenden einerseits die Brauchbarkeit und Nützlichkeit der stu-
dentischen Seminarprodukte hervorgehoben sowie die Gelegenheit zur kollaborati-
ven Zusammenarbeit positiv bewertet. Zugleich zeigte sich durch die Antworten der 
Studierenden, dass die Realisierung einer Zusammenarbeit für verschiedene Studie-
rende eine Herausforderung darstellte und nicht in allen Gruppen in gleicher Weise 
gut funktionierte. Im Vergleich zur ersten Fallstudie ist besonders auffällig, dass die 
Studierenden keine Kommentare zur Wikibook-Community formulierten.

Die vorgestellten Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation eröffnen vielfältige 
empirische Indikatoren zur Bewertung der Entwurfsmodifikation und bieten eine 
empirische Basis für weiterführende Interpretationen. Relevante Aspekte werden im 
folgenden Kapitel Auswertung und Diskussion der Ergebnisse (Kap. 11) aufgegriffen. 

10.4.3 Ergebnisse der Metaphernanalysen
Mit den Ergebnissen der Metaphernanalysen wird ein systematischer Einblick in stu-
dentische Seminarprodukte zur Artikulation und Reflexion eigener Vorstellungen 
eröffnet. Durch die Formulierung, Diskussion und Reflexion von Metaphern sollten 
für die Studierenden Gelegenheitsstrukturen eröffnet werden, um ihnen die Entwick-
lung ihrer Artikulations- und Reflexionsfähigkeit zu ermöglichen (Kap. 6.4.1, 6.6.1). In 
Modifikation des ersten Entwurfs wurde eine weitere Aufgabenstellung zur Recher-
che von Visual Notes zu den erstellten Gruppenmetaphern formuliert (Kap. 9.2.1). 
Um den Anregungsgehalt dieser gestalteten Lernsituationen empirisch erfassen zu 
können, wurden – analog zur ersten Fallstudie (Kap. 7.4.3) – die im Wintersemester 
2015/2016 entstandenen studentischen Arbeitsergebnisse analysiert (Kap. 10.3.3). 
Zur Strukturierung der Ergebnisse erfolgt für die jeweiligen Arbeitsprodukte im ers-
ten Schritt eine formale Beschreibung spezifischer Ausdrucksformen und -phänome-
ne und im zweiten Schritt eine Rekonstruktion metaphorischer Muster:

 – Ausdrucksformen und -phänomene der Ad-hoc-Metaphern (Kap. 10.4.3.1).
 – Sprachfiguren und metaphorische Muster in den Ad-hoc-Metaphern (Kap. 

10.4.3.2).
 – Darstellungsformen und Strukturelemente der Gruppenmetaphern (Kap. 10.4.3.3). 
 – Sprachfiguren und metaphorische Muster der Gruppenmetaphern (Kap. 10.4.3.4).

Die Darstellung der Ergebnisse der Metaphernanalyse erfolgt in Anlehnung an 
de Guerrero und Villamil (2002) sowie der ersten Fallstudie (Kap. 10.4.3). Zur Dar-
stellung metaphorischer Konzepte werden GROSSBUCHSTABEN verwendet. Die An-
gabe expliziter metaphorische Ausdrücke und Redewendungen erfolgt in Form von 
fettgedrucktem Text. Kursivschrift wird zur Hervorhebung impliziter Metaphern ver-
wendet. Zur Plausibilisierung der Ergebnisse werden – analog zu ersten Fallstudie 
– die studentischen Seminarprodukte weitgehend im Original zitiert. Diese Zitate 
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beinhalten teilweise Rechtschreibfehler290 und verwenden überwiegend das generi-
sche Maskulinum. Um einen authentischen Einblick in die studentischen Produkte 
zu ermöglichen, ist die Verwendung einer geschlechtergerechten Sprache in diesem 
Kapitel 10.4.3 nicht gegeben. Dieses Phänomen wurde bereits in der Auswertung der 
ersten Fallstudie diskutiert (Kap. 8.2.2.3). Zum Abschluss des Kapitels erfolgt die ex-
emplarische Darstellung von Visual Notes (Kap. 10.4.3.5) sowie eine Zusammenfas-
sung der Metaphernanalyse (Kap. 10.4.3.6).

10.4.3.1 Ausdrucksformen und -phänomene der Ad-hoc-Metaphern
Die von den Studierenden erstellten Ad-hoc-Metaphern lassen sich hinsichtlich un-
terschiedlicher Ausdrucksformen und sprachlicher Phänomene unterscheiden. Es 
werden drei formal unterscheidbare Ausdrucksformen skizziert, welche die Studie-
renden zur Erläuterung ihres formulierten Vergleichs wählten

 – Explizite Benennung der übertragenden Elemente (Kap. 10.4.3.1.1)
 – Exemplarische Narration/Beschreibung zur Veranschaulichung (Kap. 10.4.3.1.2)
 – Mischformen von expliziten Übertragungen und exemplarischen Narrationen 

(Kap. 10.4.3.1.3)

Die drei benannten Formen bringen metaphorische Bedeutungsübertragungen 
in jeweils unterschiedlicher Weise zum Ausdruck. Wie in der ersten Fallstudie lassen 
sich zudem die folgenden drei Phänomene als sprachliche Besonderheiten des Ma-
terials hervorheben:

 – Routinisierte Metaphern «fremder» Bildbereiche (Kap. 10.4.3.1.4)
 – Bildbrüche innerhalb des Bildbereichs einer Ad-hoc-Metapher (Kap. 10.4.3.1.5) 
 – Nicht nachvollziehbare Bedeutungsübertragungen (Kap. 10.4.3.1.6)

Die benannten Besonderheiten wurden ausgewählt, um die damit verbundenen 
Herausforderungen auf praktischer Ebene in der Lehre sowie auf forschungsmetho-
discher Ebene zur Auswertung der Produkte zu veranschaulichen291. Die Ergebnis-
se bieten weitere empirische Indikatoren zur Veranschaulichung der lehr- und for-
schungspraktischen Herausforderungen zur Verwendung von Metaphern als Reflexi-
ons- und Erhebungsinstrument.

290 Die Lesbarkeit der Zitate wurde durch die Kennzeichnung der Rechtschreibfehler mit der Formulierung 
«(sic)» stärker beeinträchtigt als durch die Rechtschreibfehler selbst. Daher wurde auf die Korrektur 
weitgehend verzichtet.

291 Eine systematische Übersicht über die formale Einschätzung aller formulierten Ad-hoc-Metaphern fin-
det sich im Anhang (Abb. C.4, C.5, C.6).
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10.4.3.1.1 Explizite Benennung der übertragenden Elemente
Die explizite Benennung bzw. Darstellung der übertragenden Elemente umfasste die 
Vervollständigung des Satzes «Lehren und Lernen ist wie ...» sowie die überblicks-
artige Darstellung relevanter Elemente im Bildbereich und dessen Entsprechung im 
Zielbereich. Die folgende Formulierung steht beispielhaft für diese Darstellungsform 
in der zweiten Fallstudie:

«Lehren und Lernen ist wie Klettern:
- Verschiedene schwere Wege den Berg (Schulstoff) zu erklimmen
- Kletterer = Schüler
- Sicherer = Lehrer
- Seil = Lernhilfe» (D16-09).

Die vorgestellte Ad-hoc-Metapher beinhaltet verschiedene Elemente, die vom 
Bildbereich des Kletterns auf den Zielbereich des Lehrens und Lernens im Unter-
richt übertragen werden. Die in diesem Beispiel ausgewählten Elemente umfassen 
Substantive, welche die kurze Ad-hoc-Metapher um weitere Aspekte anreichern bzw. 
präzisieren. Die explizite Benennung erfolgt dabei in Form von Gleichsetzungen via 
Gleichheitszeichen und in Form einer Ergänzung des Zielbereichs als Formulierung 
in Klammern.

10.4.3.1.2 Exemplarische Narration/Beschreibung zur Veranschaulichung
Eine zweite Form zur Erläuterung der entwickelten Ad-hoc-Metaphern erfolgte in 
Form von «exemplarischen Narration[en]» (Schmitt 2017, 477) bzw. «szenischen Me-
taphern» (Bohnsack 2010, 67). Exemplarische Narrationen werden verstanden als 
Beschreibungen zur Veranschaulichung bzw. «Bebilderung» (Schmitt 2017, 477) des 
formulierten Vergleiches. Dabei muss diese Beschreibung selbst keine Metaphorik 
beinhalten. Ein Beispiel für diese Darstellungsform bietet die folgende Ad-hoc-Meta-
pher sowie die zugehörige Erläuterung:

«Lehren und Lernen ist wie Klamotten für andere Menschen zu kaufen:
Man hat seine eigene Vorstellung von dem, was gut aussieht, was demjenigen 
stehen wird, was dem eigenen Geschmack entspricht. Aber Geschmäcker sind 
verschieden und der Pulli, den man kauft, kann gefallen und getragen werden 
oder aber im Schrank verrotten oder gar weggeschmissen werden» (D16-24).

Die formulierte Erläuterung beinhaltet keine explizit ausformulierte Bedeutungs-
übertragung oder Metaphorik. Die gesamte Beschreibung kann jedoch als Veran-
schaulichung bzw. «Bebilderung» (Schmitt 2017, 477) der entworfenen Metapher aus 
der Perspektive der Lehrenden verstanden werden. Die Interessen und Erwartungen 
der Lehrkräfte und der Lernenden müssen in diesem Bild nicht übereinstimmen bzw. 
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können sich grundsätzlich unterscheiden. So kann die Metaphorik für die Schwierig-
keit sensibilisieren, dass die Planung des Lehrenden sowie die ausgewählten The-
men, Inhalte oder Kompetenzen nicht zu den Erwartungen der Studierenden passen 
müssen.

10.4.3.1.3 Mischformen von expliziten Übertragungen und exemplarischen Narrationen
Eine dritte Form zur Erläuterung von Ad-hoc-Metaphern kann als Mischform von ex-
pliziten Übertragungen und exemplarischen Narrationen bezeichnet werden. Unter 
Mischformen werden Erläuterungen verstanden, in denen zum einen die Bedeu-
tungsübertragung für eine beschränkte Auswahl an Elementen expliziert wird. Zum 
anderen beinhalten die Erläuterungen Beschreibungen und Narrationen zur Veran-
schaulichung der Zusammenhänge der übertragenden Elemente. Exemplarisch für 
diese Form der Erläuterung steht die folgende Ad-hoc-Metapher:

«Lehren und Lernen ist wie das Gießen von Pflanzen und Wachsen:
Der Lehrende entscheidet wie oft, wie stark und mit welchem Wasser (Lern-
stoff) gegossen wird. Der Schüler (Pflanze) kann dieses Wasser mehr oder we-
niger gut aufnehmen und wächst bzw. entwickelt sich. Der Nährboden sind die 
äußeren Rahmenbedingungen. Die Frucht, die aus der Pflanze wächst ist das 
Resultat, die sowohl der «Gärtner» (Lehrer) als auch der «Pflanze» (Schüler) 
zeigt, wie erfolgreich die Art und Weise (Methodik) des Gießens war (D16-35).

In diesem Beispiel werden die vier Elemente «Gärtner», «Pflanze», «Wasser» und 
die Art und Weise des «Gießen» des Bildbereichs der Gartenarbeit explizit auf den 
Zielbereich des Lehrens und Lernens übertragen. Dies erfolgt jeweils in Form von 
Begriffen in Klammern. Die Übertragung findet dabei vor allem vom Zielbereich zum 
Bildbereich statt, z. B. «Wasser (Lernstoff)» oder «Gärtner (Lehrer)». Zwei weitere 
Übertragungen werden im Text formuliert: der «Nährboden sind die äußeren Rah-
menbedingungen» bzw. «[d]ie Frucht [...] ist das Resultat». Das Verhältnis zwischen 
diesen explizit übertragenen Elementen und weiteren Bestandteilen erfolgt in Form 
exemplarischer Narrationen. Die Aufnahme des Wassers durch die Pflanzen bzw. die 
unterschiedlichen Möglichkeiten dies zu tun, wird beispielsweise nicht explizit über-
setzt. Zugleich lassen sich diese Begriffe als spezifische Lesart verstehen, in welcher 
Relation das Giessen von Pflanzen bzw. das Unterrichten von Schülerinnen und Schü-
lern gedacht wird. Insofern kann diese Ad-hoc-Metapher als Mischform von explizi-
ten Übertragungen und einer exemplarischen Narration beschrieben werden. Offen 
bleibt beispielsweise, welche Bedeutung der Nährboden auf die Frucht hat bzw. für 
welches Resultat die Frucht in der Metaphorik steht.
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10.4.3.1.4 Routinisierte Metaphern «fremder» Bildbereiche
Die Verwendung von routinisierten bzw. impliziten Metaphern (Kap. 5.3.3) zur Erläu-
terung oder Beschreibung von Ad-hoc-Metaphern findet sich, wie in der ersten Fall-
studie, auch in den Formulierungen der Studierenden der zweiten Fallstudie. Dieses 
spezifische Phänomen ist aufgrund der Metaphorik der Alltagssprache (Kap. 5.3.3) 
sowie der pädagogischen Fachsprache (Kap. 5.5.1) aus einer wissenschaftlichen Per-
spektive nicht überraschend. Aus zwei Gründen wird auf die Verwendung von routini-
sierten Metaphern in den Ad-hoc-Metaphern der Studierenden erneut hingewiesen: 
Zum einen kann dieses empirische Ergebnis als Beleg dafür gedeutet werden, dass 
Studierende bei der Formulierung eines expliziten Vergleichs zur Artikulation ihrer 
Vorstellungen auch routinisierte Metaphern verwenden. Zum anderen kann veran-
schaulicht werden, dass routinisierten Metaphern unterschiedliche Implikationen 
aufweisen und so als Reflexionsanlass dienen können. Das bereits thematisierte Bei-
spiel veranschaulicht dieses Phänomen:

«Lehren und Lernen ist wie Klamotten für andere Menschen zu kaufen:
Man hat seine eigene Vorstellung von dem, was gut aussieht, was demjenigen 
stehen wird, was dem eigenen Geschmack entspricht. Aber Geschmäcker sind 
verschieden und der Pulli, den man kauft, kann gefallen und getragen werden 
oder aber im Schrank verrotten oder gar weggeschmissen werden» (D16-24).

In der Ad-hoc-Metapher erfolgt eine Übertragung vom Bildbereich des «Klamot-
ten für andere Menschen zu kaufen» auf den Zielbereich Lehren und Lernen. In der 
folgenden exemplarischen Narration wird die Auswahl der Kleidung beim Einkauf 
sowie der Umgang mit diesen Kleidungsstücken mit routinisierten metaphorischen 
Redewendungen aus weiteren Bildbereichen veranschaulicht. Erkennbar wird dies 
z. B. an der Formulierung des «Geschmacks», welcher auf die Metaphorik «Essen» 
verweist und über die Metaphorik des Kaufens bzw. des Handelns hinausgeht292. Die-
se Verknüpfung unterschiedlicher Bildbereiche ist in unserem alltäglichen Sprachge-
brauch durchaus üblich und beinhaltet zugleich diskussionswürdige Implikationen 
und Reflexionsanlässe. Wird der «Pulli» beispielsweise als spezifischer Lerngegen-
stand eines Unterrichtsfachs verstanden, kann die Frage formuliert werden, ob die 
Auswahl von Lerngegenständen aus der Perspektive der Studierenden «nur» eine in-
dividuelle Geschmacksfrage darstellt und in welcher Weise eine entsprechende Vor-
stellung mit didaktischen Planungsmodellen vereinbar ist.

292 Eine mögliche Differenzierung dieser Bildbereiche und der zugehörigen Implikationen wurde bereits in 
den Kapiteln Metaphern in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (5.3) und Metaphern in weiteren päd-
agogischen Kontexten (5.4) skizziert. Exemplarisch können an dieser Stelle die von Wiedenhöft (2014) 
rekonstruierten metaphorischen Konzepte zur Alltagssprache «Vom Bezahlen und Besitzen – Die Me-
taphorik des Geschäfts» (ebd., 48) sowie «Vom Reinziehen und Verdauen - Die Metaphorik des Essens» 
(ebd., 36) genannt werden. Gropengießer (2004) skizziert eine ähnliche Differenzierung
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10.4.3.1.5 Bildbrüche innerhalb des Bildbereichs einer Ad-hoc-Metapher
Der Begriff «Bildbruchs» wird verwendet, um Ad-hoc-Metaphern zu beschreiben, in 
denen die Erläuterung widersprüchliche Bedeutungsübertragungen umfassen. Wi-
dersprüchlichkeit in einer Ad-hoc-Metapher ist dann gegeben, wenn keine kohärente 
Metaphorik verwendet wird bzw. den übertragenden Elementen mehrere Bedeutun-
gen zugeschrieben werden können. Exemplarisch kann dies an der folgenden Ad-
hoc-Metapher skizziert werden:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Kaugummi kauen:
Was man im U. nicht darf meistens, meistens aber trotzdem getan wird, was 
ich bezeichnend für die ‹Regelwerke› finde. Außerdem verbinde ich es mit ei-
ner gewissen Gespanntheit, Aufmerksamkeit und Beschäftigungsbedürfnis im 
U. inhaltlich entspricht es dem Wiederkäuen von Gelerntem» (D16-15).

In dem formulierten expliziten Vergleich werden die zwei Aktivitäten Lehren und 
Lernen mit der Aktivität des Kauens eines Kaugummis verglichen. Die zugehörigen 
Erläuterungen heben verschiedene Aspekte hervor. Zunächst wird das «Kaugummi 
kauen» wörtlich verstanden und ins Verhältnis zu (nicht beachteten) «Regelwerken» 
gesetzt. Darauf folgend wird das «Kaugummi kauen» einerseits mit eher positiv kon-
notierten Begriffen wie Gespanntheit und Aufmerksamkeit verbunden. Anderseits 
wird das «Kaugummi kauen» auf einer inhaltlichen Ebene als das «Wiederkäuen» von 
Gelerntem» konkretisiert. Die Formulierung des «Widerkäuens» kann als fortwäh-
rende und unnötige Wiederholung verstanden werden293. Diese negativ konnotierte 
Wiederholung steht jedoch im Widerspruch zu den zuvor formulierten Begriffen der 
Gespanntheit und Aufmerksamkeit.

Ein zweites Beispiel für einen bewusst verwendeten Bildbruch in den studenti-
schen Seminarprodukten illustriert die folgende Metapher:

«Lehren und Lernen ist wie ein Tatort – Das Wochenende ist vorbei: 
- Hinterlässt Spuren
- Bei Täter und Opfer -> Täter = Lehrender; Opfer = Lernender 
- Wirkt nach, bewirkt etwas in beiden Beteiligten» (D16-23).

Mit der gewählten Satzergänzung «Lehren und Lernen ist wie ein Tatort - Das 
Wochenende ist vorbei» wird auf zwei unterschiedliche Bildbereiche verwiesen. Zum 
einen markiert der Begriff «Tatort» einen Bildbereich mit Bezug zu kriminellen Hand-
lungen, welcher durch zusätzliche Erläuterungen in Form expliziter Vergleiche, «Tä-
ter = Lehrender; Opfer = Lernender» konkretisiert wird. Zum anderen verweist der 
Begriff Tatort auf die gleichnamige Fernsehserie «Tatort» des Fernsehsenders ARD. 

293 Eine weitere Lesart ist das Verständnis des Widerkäuens als biologischer Fachbegriff zur Beschreibung 
der Verdauung von Wiederkäuern, d. h. Pflanzenfressern die ihre Nahrung mehrmals zerkauen. Da das 
Kauen eines Kaugummis bei Menschen jedoch nicht mit einem entsprechenden Verdauungsprozess 
verbunden ist, erscheint diese Lesart weniger relevant zum Verständnis des formulierten Vergleichs.
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Der reguläre Sendetermin dieser Serie ist jeweils am Sonntag um 20.15 Uhr, was die 
Formulierung «Das Wochenende ist vorbei», verständlich macht. Die Formulierung 
kann als bewusster Bruch zum Bildbereich der kriminellen Aktivitäten verstanden 
werden, welcher für die Interaktionen im Seminar durchaus unterhaltsam sein kann. 
Die Verwendung eines Zitates aus einer anderen medialen Welt (Fromme 2006, 193) 
kann zudem als spezifische Distanzierung zur Aufgabenstellung verstanden werden 
und beinhaltet ein Reflexionspotenzial.

10.4.3.1.6 Nicht nachvollziehbare Bedeutungsübertragungen
Nicht nachvollziehbare Bedeutungsübertragungen umfassen Ad-hoc-Metaphern von 
Studierenden, bei denen aufgrund unterschiedlicher Gründe nicht bzw. nur sehr be-
grenzt rekonstruiert werden konnte, welche Vorstellungen die Studierenden zum 
Ausdruck bringen wollten. Im Rahmen der zweiten Fallstudie entstanden entspre-
chende Probleme bei der Auswertung, insbesondere bei studentischen Ad-hoc-Me-
taphern, bei denen keine Erläuterung formuliert wurde294. Exemplarisch zeigt sich 
diese Problematik bei den zwei folgenden expliziten Vergleichen ohne weiterführen-
de Erläuterung: «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Ein Kleinkind, das heran-
wächst» (D16-27) sowie «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Im Kreis rennen» 
(D16-28).

In beiden Metaphern werden die zwei Aktivitäten des Lehrens und Lernens mit 
jeweils unterschiedlichen Bildbereichen verglichen. Beim Vergleich mit dem «Klein-
kind, das heranwächst» (D16-27) sowie beim Vergleich der Aktivität «Im Kreis ren-
nen» (D16-28) bleibt jeweils offen, inwiefern die Vergleiche das Lehren oder das Ler-
nen veranschaulichen sollen. So sind verschiedene Lesarten der Ad-hoc-Metapher 
denkbar, aber ohne Erläuterung nicht belegbar.

10.4.3.2 Sprachfiguren und metaphorische Muster in den Ad-hoc-Metaphern
Die inhaltliche Analyse der Sprachfiguren und metaphorischen Muster bietet in Erwei-
terung der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.3.2) weitere Antwort auf die Frage, mit welchen 
Metaphern Studierende ihre Vorstellungen von Lehren und Lernen beschreiben. Der 
Begriff Sprachfigur wird für kohärente Bedeutungsübertragungen von einem Bildbe-
reich zu einem Zielbereich verwendet. Metaphorischer Muster werden als Bündelung 
ähnlicher Sprachfiguren verstanden. Als Datenbasis dienen die 36 formulierten Ad-
hoc-Metaphern zur Ergänzung des Satzes «Lehren und Lernen ist wie ...» sowie die 

294 Dieses Phänomen zeigte sich insbesondere bei eingereichten Arbeitsblättern mit mehreren expliziten 
Vergleichen. So wurden fünf Arbeitsblätter mit zwei oder mehr Satzergänzungen eingereicht. Aller-
dings fehlt bei diesen mitunter eine Erläuterung/Interpretation.
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zugehörigen Erläuterungen und Interpretationen (Kap. 10.3.3). Im Folgenden werden 
acht metaphorischer Muster unterschieden:

 – Lernen und Lehren ist das ERREICHEN EINES SCHWIERIGEN ZIELS (MIT UNTER-
STÜTZUNG) (Kap. 10.4.3.2.1).

 – Lehren und Lernen ist TRAINING/SPORT (Kap. 10.4.3.2.2).
 – Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM (Kap. 10.4.3.2.3).
 – Lehren und Lernen ist der BAU EINES HAUSES (Kap. 10.4.3.2.4).
 – Lehren und Lernen ist GEBEN UND (WAHLWEISE) NEHMEN VON OBJEKTEN (Kap. 

10.4.3.2.5).
 – Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG (Kap. 10.4.3.2.6).
 – Lernen ist PASSIVES ERLEBEN (Kap. 10.4.3.2.7).

Zur kompakten Darstellung der metaphorischen Muster wurde – analog zur ers-
ten Fallstudie (Kap. 7.4.3.2) – der Zielbereich über das Wort «ist» mit dem Bild- bzw. 
Ursprungsbereich verknüpft. Die Formulierung «ist» wird abkürzend verwendet für 
«wird metaphorisch beschrieben als». Neben den identifizierten sprachlichen Mus-
tern werden Hinweise auf weitere vereinzelt artikulierte Sprachfiguren skizziert und 
die Relevanz der Ergebnisse markiert (Kap. 10.4.3.2.8).

10.4.3.2.1 Lernen und Lehren ist das ERREICHEN EINES SCHWIERIGEN ZIELS (MIT UNTER-
STÜTZUNG)

Das Muster «Lehren und Lernen ist das ERREICHEN EINES (SCHWIERIGEN) ZIELS MIT 
UNTERSTÜTZUNG» fokussiert zwei Aspekte. Lernen wird von den Studierenden mit 
der Fortbewegung zu einem sowie dem Erreichen eines (schwierigen) Ziels vergli-
chen. Lehren wird als Begleitung der Fortbewegung bzw. der Unterstützung zur Er-
reichung eines Ziels metaphorisiert. Dieses Muster wird in unterschiedlicher Schwer-
punktsetzung und Komplexität in zehn Ad-hoc-Metaphern zum Ausdruck gebracht. 
Als Quell- bzw. Bildbereiche dienen (a.) das Besteigen bzw. Erklimmen eines Berges 
(Lehren und Lernen im Unterricht ist wie «einen Berg als Gruppe zu besteigen» (D16-
14), «... Besteigen eines Bergs»295 (D16-07), «... Klettern» (D16-09), «... (ein)Berg» 
(D16-20), «... einen Berg zu erklimmen» (D16-32)); (b.) die Fortbewegung auf dem 
bzw. im Wasser (Lehren und Lernen im Unterricht ist wie «Navigieren auf unruhiger 
See» (D16-33), «... Segeln» (D-16-30), «... Schwimmen gegen den Strom» (D16-29)) 
sowie (c.) verschiedene weitere Bildbereiche (Lehren und Lernen im Unterricht ist 
wie Schatzsuche mit unvollständiger Karte» (D16-34), «... mit einem Kind über eine 
befahrene Straße zu gehen» (D16-01)).

295 Zur übersichtlichen Darstellung wurde der Vergleich an dieser Stelle gekürzt. Der vollständige Vergleich 
lautete Lehren und Lernen ist wie «das Besteigen eines Bergs mit Helfern, die einen manchmal runter 
schubsen» (D16-07).
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Lernen (und Lehren) wird in den verschiedenen Vergleichen jeweils als Weg bzw. 
als Fortbewegung entlang eines oder mehrerer Wege beschrieben. Dies zeigt sich in 
Form expliziter Übertragungen (z. B. «Lernen und Lehren ist ein Weg» (D16-33) und 
szenischer Narration, z. B. es ist ein «schwieriger und steiniger Weg[,] bis man sein 
Ziel erreicht hat» (D16-20) und für den «Kletterer = Schüler» (D16-09) existieren «ver-
schiedene schwere Wege den Berg (Schulstoff) zu erklimmen (D16-09). Die Lernen-
den nehmen in diesen Metaphern entweder eine aktive Rolle ein oder es wird nicht 
näher zwischen dem Lehren und Lernen differenziert. Die aktive Rolle der Lernenden 
wird u. a. durch den Begriff «Anstrengung» (D16-29, D16-32) beim «Schwimmen ge-
gen den Strom» (D16-29) sowie auf dem Weg «zum Gipfel des Berges» (D16-32) er-
kennbar. In weiteren Ad-hoc-Metaphern wird die Eigenverantwortung der Lernenden 
explizit betont. Beispielsweise bekommen die «Wanderer (Schüler) den Weg gezeigt, 
gehen müssen sie jedoch selbst» (D16-14). In einer weiteren Erläuterung heisst es: 
«Der Lernende entscheidet selbst, ob er diesen Weg segelt» (D16-30). In weiteren Ad-
hoc-Metaphern werden die Aktivitäten des Lernens und Lehrens nicht näher differen-
ziert und so bleibt offen, welche Rolle den Lernenden zugeschrieben wird. Formu-
lierungen wie «Es gibt viele Hochs und Tiefs auf dem langen Weg der Lehre und des 
Lernens» (D16-07) oder «Manchmal geht es aufwärts und manchmal abwärts» (D16-
20) lassen nicht eindeutig erkennen inwiefern Lernenden die Verantwortung für die 
«Hochs» und «Tiefs» zugeschrieben wird. Das Ziel des Weges bzw. des Lernens wird 
häufig als Erreichen des «Gipfel des Berges» (D16-14) definiert bzw. als Erklimmen 
eines «Berges» beschrieben (D16-07, D16-09, D16-20, D16-32).

Lehren wird in diesem metaphorischen Muster zum einen als Fortbewegung 
entlang eines schwierigen Weges beschrieben. Zum anderen wird Lehren als Helfen 
und Unterstützen bei der Erreichung eines Ziels sowie als Überwindung von Schwie-
rigkeiten entlang des Weges metaphorisiert. Die verschiedenen Ad-hoc-Metaphern 
lassen sich diesbezüglich hinsichtlich drei zentraler Schwierigkeiten unterscheiden 
(1.) Beschaffenheit des Weges, (2.) Suche nach Orientierung bei herausfordernden 
Rahmenbedingungen (3.) Umgang mit potenziell gefährlichen Situationen.

Dass die Beschaffenheit des Weges mit Schwierigkeiten verbunden sein kann, 
wird in den Ad-hoc-Metaphern «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie (ein) Berg» 
(D16-20) und «... wie einen Berg zu erklimmen (D16-32) in Form szenischer Narratio-
nen zum Ausdruck gebracht. In der Formulierung: «Ein schwieriger und steiniger Weg 
bis man sein Ziel erreicht hat. Manchmal geht es aufwärts und manchmal abwärts» 
(D16-20) wird u. a. explizit auf die Schwierigkeit des Weges hingewiesen. In der zwei-
ten Narration «Nach einer Zeit der Anstrengung gelangt man zum Gipfel des Berges» 
(D16-32) zeigt sich die Schwierigkeit u. a. im Begriff der Anstrengung. In beiden Ad-
hoc-Metaphern wird nicht näher präzisiert, inwiefern die Schwierigkeit für das Leh-
ren, das Lernen oder für beide Aktivitäten gilt.
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Die Suche nach Orientierung bei herausfordernden Rahmenbedingungen stellt 
eine weitere Schwierigkeit dar, welche die Studierenden im Bildbereich des Bestei-
gens eines Berges (D16-14) sowie des Segelns (D16-30) zum Ausdruck bringen. In 
Form expliziter Vergleiche wird Lehrenden dabei einerseits das Wissen über den Weg 
zugesprochen, der «Bergführer (Lehrer) kennt den Weg» (D16-14) bzw. der «Lehrende 
ist ‹Navigator› und zeigt den Weg an» (D16-30). Anderseits werden in den jeweiligen 
Metaphern auch Schwierigkeiten benannt. So kann es beim Besteigen eines Berges 
«immer Zwischenfälle geben» (D16-14) und trotz der Weganzeige durch den Naviga-
tor können Schülerinnen und Schüler «auch vom Wind oder anderen Dingen gelei-
tet werden» (D16-30). In den Ad-hoc-Metaphern «Lehren und Lernen im Unterricht 
ist wie eine Schatzsuche mit unvollständiger Karte» (D16-33) und «Navigieren auf 
unruhiger See» (D16-34) wird das Spannungsfeld zwischen der Suche nach Orien-
tierung unter herausfordernden Rahmenbedingungen ebenfalls zum Ausdruck ge-
bracht. Im Vergleich zu den vorherigen Metaphern werden Lehrende jedoch nicht als 
Navigatoren oder Wanderführer beschrieben. Welche Position die Lehrenden und die 
Lernenden zum Umgang mit diesem Spannungsfeld einnehmen, bleibt offen.

Die dritte Schwierigkeit umfasst metaphorisch den Umgang mit potenziell ge-
fährlichen Situationen, z. B. beim «Klettern» (D16-01) oder dem Überqueren einen 
Strasse (D16-01). Lehrenden wird dabei jeweils die Fähigkeit zugesprochen, Schü-
lerinnen und Schüler vor diesen Gefahren schützen zu können. So wird die Ad-hoc-
Metapher «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie mit einem Kind über eine be-
fahrene Straße zu gehen» (D16-01) folgendermassen konkretisiert «Nimmt man es 
an der Hand, kann man es sicher an die Seite begleiten» (D16-01). Eine explizite Er-
läuterung der verwendeten Metaphorik wird nicht gegeben. In der Metapher «Lehren 
und Lernen im Unterricht ist wie Klettern» (D16-09) wird der Lehrende als «Sicherer» 
beschrieben und das zugehörige «Seil» wird als «Lernhilfe» übersetzt. Lehrende un-
terstützen bzw. sichern Schülerinnen und Schüler in diesem Vergleich beim Aufstieg 
des Berges, welches metaphorisch für den «Schulstoff» steht (D16-09). Eine deutlich 
andere Betonung findet sich in der Ad-hoc-Metapher: «Lehren und Lernen im Un-
terricht ist wie das Besteigen eines Bergs mit Helfern, die einen manchmal runter 
schubsen». Wenngleich der Vergleich die Lesart zulässt, dass Lehrerinnen und Lehrer 
beim Aufstieg des Berges (bzw. beim Lernen) helfen, überrascht die Ergänzung, dass 
die Lehrenden die Lernenden «manchmal runter schubsen». Entgegen der Sicherung 
des Lernens der Schülerinnen und Schüler gegenüber potenziell gefährliche Situati-
onen, sind es die Lehrenden selbst, die gefährliche Situationen schaffen.
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10.4.3.2.2 Lehren und Lernen ist TRAINING/SPORT
Das metaphorische Muster «Lehren und Lernen ist TRAINING» fokussiert den Aspekt, 
das Lehren und Lernen wie sportliche Aktivitäten (Bildbereich) der regelmässigen 
Übung bedarf. Dieser Schwerpunkt wird in drei Ad-hoc-Metaphern (Lehren und Ler-
nen ist wie «Fahrrad fahren» (D16-03), «... Laufen lernen» (D16-04) und «... Laufen/ 
Joggen/ Sport machen» (D16-17)) erkennbar. Eine komplexe Variante dieses Mus-
ters, welches über das Trainieren hinausgeht, wird in der weiteren Ad-hoc-Metapher 
«Lehren und Lernen ist wie Fußball» (D16-13) formuliert.

Lehren und Lernen wird in diesem metaphorischen Muster mit den sportlichen 
Aktivitäten «Fahrrad fahren» (D16-03), «Laufen» (D16-04, D16-17) bzw. «Joggen» 
(D16-17) verglichen. Der Aspekt des Trainings wird in Form szenischer Narration for-
muliert. In zwei Vergleichen wird jeweils die Häufigkeit des Trainierens bzw. Übens 
als zentrales Kriterium für die eigene Leistungsfähigkeit formuliert: «Je mehr man 
übt, desto besser klappt es» (D16-03) bzw. «umso besser wird der Leistungsstand» 
(D16-04). In der dritten Metapher werden trainierte Eigenschaften (Ausdauer und 
Kraft) sowie Eigenschaften als Voraussetzung zum Training (Selbstdisziplin) hervor-
gehoben. Diese Eigenschaften «führen zum Erfolg beim Lernen und Lehren» (D16-17), 
heisst es in der szenischen Narration der Metapher. Hinsichtlich des Zielbereichs des 
Lehrens und Lernens weisen die Ad-hoc-Metaphern die Gemeinsamkeit auf, dass zwi-
schen Lehren und Lernen nicht differenziert wird. Weder im Rahmen des expliziten 
Vergleichs noch in der Erläuterung der Metapher erfolgt eine Unterschiedung.

In der komplexeren Ad-hoc-Metapher «Lehren und Lernen ist wie Fußball» (D16-
13) ist das sportliche Trainieren ebenfalls ein zentraler Bestandteil. In Form explizi-
ter Bedeutungsübertragungen wird der «Lehrer» als «Trainer» bezeichnet und der 
«Unterricht» sowie die Hausaufgaben als «Training» metaphorisiert. Ferner werden 
«Freunde» und «Schüler» als «Teamkameraden» einer Fussballmannschaft konkreti-
siert. Weitere Elemente eines Fussballspiels umfassen in der Erläuterung u. a. «Tor = 
Gute Erlebnisse»; «Gegentor = schlechte Erlebnisse» sowie «Spiel = einem Schulfach» 
(D16-13). Über das individuelle Trainieren hinaus (D16-03, D16-04, D16-17) wird mit 
dieser Ad-hoc-Metapher eine komplexe Variante skizziert, wie das Lehren und Lernen 
im Unterricht als Mannschaftssportart beschrieben werden kann. Die dabei hervor-
gehobenen sowie ausgeblendeten Elemente eröffnen unterschiedliche Diskussions-
anlässe (z. B. zum Spannungsfeld des sportlichen Wettkampfes einerseits und der 
Idee der Kooperation als Mannschaft anderseits).

10.4.3.2.3 Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM
Das Konzept «Lehren und Lernen als GARTENARBEIT UND WACHSTUM» fokussiert 
zwei Aspekte: (1.) Lehren wird als Gartenarbeit bzw. als das Versorgen von Pflanzen 
metaphorisiert, (2.) das Lernen von Schülerinnen und Schüler wird mit dem Wachsen 
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von Pflanzen verglichen. Diese zwei Schwerpunkte werden in zwei Ad-hoc-Metaphern 
mit unterschiedlichen Akzentuierungen und unterschiedlicher Stringenz veranschau-
licht: Lehren und Lernen ist wie «pflanzen und wachsen lassen von Pflänzchen zu ei-
nem großen Busch» (D16-25), «... das Gießen von Pflanzen und Wachsen» (D16-35).

Gemeinsam ist beiden Formulierungen, dass der Lehrkraft eine aktive und han-
delnde Rolle zugeschrieben wird. Der «‹Gärtner› (Lehrer)» (D16-35) hat beispielswei-
se die Aufgabe des «Gießens» und kann entscheiden «wie stark und mit welchem 
Wasser (Lernstoff) gegossen wird» (D16-35). Das Wasser stellt im Folgenden eine 
notwendige Voraussetzung dar, damit der Schüler (Pflanze) wachsen kann. Neben 
der impliziten Metapher «Lernstoff» (D16-35) wird zur Erläuterung der Tätigkeiten 
des Lehrenden von den Studierenden auf weitere Bildbereiche zugegriffen. Bei der 
Formulierung «Pflanzen: Input geben -> Lehrer dem Schüler» (D16-25) zeigt sich das 
gleiche Phänomen wie in der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.3.2.3). Der Begriff Input wird 
scheinbar als selbsterklärende Erläuterung des Vergleichs des Pflanzens verwendet. 
Allerdings kann Input auch als implizite Metapher interpretiert werden, um Lehren 
als Eingabe/Mitgabe von Wissen oder Fähigkeiten zu verstehen. Im Bildbereich der 
Gartenarbeit und des Pflanzenwachstums wird mit der Formulierung: «Der Nährbo-
den sind die äußeren Rahmenbedingungen», eine weitere implizite Metapher ver-
wendet, um darauf hinzuweisen, dass es neben Lehrkräften sowie Schülerinnen und 
Schüler auch weitere Aspekte zu berücksichtigen gilt. Welche Aspekte dies sind, wird 
durch die Formulierung der «äußere Rahmenbedingungen» nicht näher präzisiert.

Hinsichtlich der Wirkungen der Lehrhandlungen auf das Lernen bzw. des Zusam-
menhangs zwischen Gartenarbeit und Wachstum werden im Rahmen der zwei Ad-
hoc-Metaphern unterschiedliche Sprachfiguren verwendet. Während die Handlun-
gen der Gärtnerinnen bzw. Gärtner in beiden Vergleichen nicht unmittelbar auf die 
Veränderung der Pflanzen bzw. Lernenden zielen, unterscheiden sich die Resultate. 
Die Formulierung «Wachsen lassen: Durch den Input des Lehrers wachsen und ge-
deihen die Pflanzen zu einem Baum heran» (D16-25) markiert einerseits die Aktivität 
der Pflanzen. Anderseits wird der «Input des Lehrers» als Ursache für das Wachsen 
bzw. für das Lernen angeführt. Im Rahmen der zweiten Ad-hoc-Metapher wird das 
Wachsen der Pflanzen in Abhängigkeit zur «Art und Weise (Methodik) des Gießens» 
(D16-35) betrachtet. Der Lernerfolg bzw. das Resultat wird als Frucht, die aus der 
Pflanze wächst (D16-35) beschrieben. Diese Frucht ist der Indikator, «wie erfolgreich 
die Art und Weise (Methodik) des Gießens war» (D16-35).

Eine zentrale Gemeinsamkeit der zwei Ad-hoc-Metaphern besteht darin, einen 
«Schüler als Pflanze» (D15-22) zu beschreiben. Dies erfolgt in expliziten Formulie-
rungen wie «‹Pflanze› (Schüler)» (D16-35) sowie durch Metaphorisierungen des Lern- 
bzw. Bildungsprozesses: «[...] wachsen und gedeihen die Pflanzen zu einem Baum 
heran. -> von einem unwissenden Schüler zu einem gebildeten Schüler» (D16-35). 
Neben den jeweils unterschiedlichen Relationen zum Lehrprozess, wird im Rahmen 
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der zwei Ad hoc Vergleiche nicht präziser ausgeführt, wie das Lernen der Schülerin-
nen und Schüler als Wachsen der Pflanzen erfolgt. Wie in der ersten Fallstudie bereits 
markiert (Kap. 7.4.3.2.3), impliziert der gewählte Bildbereich der Gartenarbeit, dass 
für Pflanzen kaum Artikulations- oder Interaktionsmöglichkeiten im Prozess des Leh-
rens und Lernens existieren.

10.4.3.2.4 Lehren und Lernen ist der BAU EINES HAUSES
Im Fokus dieses Konzeptes stehen zwei Aspekte: (1.) Lernen wird als aktive Tätigkeit 
von Schülerinnen und Schüler verstanden, in denen etwas Sichtbares erbaut wird, 
und (2.) Lehren wird überwiegend als beobachtende bzw. kontrollierende Tätigkeit 
konkretisiert. Diese zwei Schwerpunkte werden in zwei Ad-hoc-Metaphern mit unter-
schiedlichen Akzentuierungen veranschaulicht: Lehren und Lernen im Unterricht ist 
wie «der Bau eines Hauses unter Aufsicht eines Bauleiters» (D16-02), «... ein Haus 
zu bauen» (D16-26). 

In beiden Ad-hoc-Metaphern ist das zum Ausdruck gebrachte Lernverständnis 
als Wissensaufbau beschreibbar. Dies zeigt sich in Form einer szenischen Narrati-
on zum Bau eines Hauses in mehreren Schritten: «Erst wird ein Fundament gelegt, 
auf dem dann aufgebaut wird» (D16-26). Lernen kann in diesem Sinne als geplante 
Konstruktion verstanden werden. Die explizite Gleichsetzung in der zweiten Ad-hoc-
Metapher «Bau eines Hauses = SuS die selbstständig Dinge können» (D16-02)296 be-
tont die Selbstständigkeit bzw. die Eigenständigkeit der Schülerinnen und Schüler. 
Der «Bau eines Hauses» ist in diesem Verständnis vor allem im Aufgabenbereich der 
Schülerinnen und Schüler verortet während Lehrkräfte zunächst passiv erscheinen.

Lehren wird – implizit bzw. explizit – als ein spezifischer Sehvorgang beschrie-
ben. In Bezug auf den beschriebenen Wissensaufbau der Schülerinnen und Schüler 
ist Lehren eine Beobachtung: «Lehren: Man sieht wie etwas immer größer/schöner 
wird» (D16-26). In dieser Formulierung bleibt offen, inwiefern Lehrerinnen und Leh-
rer mit Schülerinnen und Schülern interagieren. In anderer Weise wird der Bezug zur 
Metaphorik des Sehens über den expliziten Vergleich «Aufsicht d. Bauleiters = Lehr-
person» (D16-02) zum Ausdruck gebracht. Unter dem Begriff «Aufsicht» wird häufig 
eine beobachtende bzw. kontrollierende Person oder Institution verstanden. Nach 
diesem Verständnis ist der Aufsichtsbegriff anschlussfähig an zuvor skizzierte Beob-
achtung des Wissensaufbaus. Zudem wird eine Aufgabe («Aufsicht d. Bauleiters») 
dahingehend konkretisiert, dass der «Bauleiter [...] bei Fragen unterstützend zur Seite 
steht» (D16-02).

296 Die Abkürzung «SuS» steht für Schülerinnen und Schüler.
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10.4.3.2.5 Lehren und Lernen ist GEBEN UND (WAHLWEISE) NEHMEN VON OBJEKTEN
Das Muster «Lehren und Lernen ist GEBEN UND (WAHLWEISE) NEHMEN» fokussiert 
zwei Aspekte: (1.) Lehren wird als ein Prozess des Gebens bzw. als zur Bereitstellung 
von Materialien verstanden. (2.) Lernen wird als Auf- bzw. Mitnehmen von zur Verfü-
gung gestellten Materialien verstanden, wobei Lernende in unterschiedlicher Weise 
über Wahlmöglichkeiten verfügen. Diese zwei Schwerpunkte werden in fünf Ad-hoc-
Metaphern in vielfältigen Bildbereichen zum Ausdruck gebracht: Lehren und Lernen 
im Unterricht ist wie «ein Restaurantbesuch» (D16-05), «... eine Blumenwiese auf 
der jemand steht und Blumen pflückt» (D16-11), «... eine Wasserflasche» (D16-19), 
«... die Übertragung von PC auf USB-Stick» (D16-22), «... Klamotten für andere Men-
schen zu kaufen» (D16-24). Die Metaphern weisen Unterschiede im Grad der Wahl-
möglichkeiten sowie des Umgangs mit den Objekten durch die Lernenden auf.

Lehren wird in den verschiedenen Metaphern als Vorbereitung und zur Verfü-
gungstellung bestimmter Gegenstände und Objekte beschrieben. Diese konzepti-
onelle Gemeinsamkeit wird in Form sehr unterschiedlicher Bildbereiche zum Aus-
druck gebracht. Im Bildbereich des Essens (und Trinkens)297 entspricht das vom 
«Kellner» servierte und zuvor «zubereitete Essen» (D16-05) dem «vorbereiteten Ma-
terial vom Lehrenden» (D16-05). In der Metapher «Lehren und Lernen im Unterricht 
ist wie eine Wasserflasche» ist es der Lehrende, der die Wasserflasche mit «Wissen 
füllt» (D16-19). Das «zubereitete Essen» sowie die befüllte «Wasserflasche» werden 
jeweils metaphorisch den Lernenden zur Verfügung bzw. zum Verzehr bereitgestellt. 
Die «Objekte zum [M]itnehmen» (D16-11) werden in den drei weiteren Ad-hoc-Meta-
phern als «Blumen auf der Wiese» (D16-11), als «Klamotten für andere Menschen» 
(D16-24) sowie als «Dateien eines PC» (D16-22) mit unterschiedlichen Bildbereichen 
metaphorisiert. Gemeinsam ist diesen drei Metaphern, dass die Lehrenden Objek-
te für die Lernenden bereitstellen. Zudem haben die Lernenden Wahlmöglichkeiten 
hinsichtlich der Auswahl und des Umgangs mit diesen Objekten.

Hinsichtlich des Zielbereichs des Lehrens lassen sich bei Betrachtung der Art 
und Weise der Bereitstellung von Objekten verschiedene Unterschiede identifizie-
ren. Im Rahmen der Ad-hoc-Metapher «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie die 
Übertragung von PC auf USB-Stick» wird keine Aussage über die Vorbereitung der 
Dateien bzw. der Unterrichtsthemen getroffen. Sie erscheinen durch die Anwesen-
heit des Lehrenden als gegeben. In den weiteren Ad-hoc-Metaphern erfolgt das Leh-
ren jeweils über spezifisch von Lehrenden vorbereiten Objekten. «Der Lehrende füllt 
Wissen ein» heisst es im Vergleich «Wasserflasche» (D16-19). In der Metapher der 

297 Wie in den Kapiteln Metaphern in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und Metaphern in weiteren päd-
agogischen Kontexten bereits markiert, wird dieser Bildbereich auch in der Alltagssprache sowie in der 
pädagogischen Fachsprache zur Beschreibung des Lehrens und Lernens verwendet. Wiedenhöft (2014) 
rekonstruiert beispielsweise das metaphorische Konzept vom «Vom Reinziehen und Verdauen – Die 
Metaphorik des Essens» (ebd., 36). Gropengießer (2004) skizziert die Denkfigur «Der Lehr-Lernprozess 
ist Fütterung» (ebd., 16) als komplexe Variante eines Weitergabeschemas.
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Blumenwiese «pflanzt [der Lehrende] Blumen auf der Wiese [...] als Objekte zum [M]
itnehmen» (D16-11). In beiden Vergleichen wird von Lehrenden etwas für Schüler-
innen und Schüler vorbereitet, das sie aufnehmen bzw. mitnehmen können. In der 
Metapher der Blumenwiese wird auch darauf hingewiesen, dass die Lehrperson «die 
Vielfalt und Qualität der Blumen bestimmt» (D16-11). Eine individuelle Vorberei-
tung von Lehrerinnen und Lehrer für einzelne Schülerinnen und Schüler wird in den 
zwei weiteren Ad-hoc-Metaphern zum Ausdruck gebracht. Dies erfolgt zum einen in 
Form einer szenischen Narration: «Man hat seine eigene Vorstellung von dem, was 
gut aussieht, was demjenigen stehen wird, was dem eigenen Geschmack entspricht» 
(D16-24). Die von Lehrkräften gekauften «Klamotten» erscheinen in der skizzierten 
Metapher jeweils für individuelle Schülerinnen und Schüler ausgewählt. Zum an-
deren wird die individuelle Vorbereitung von Unterrichtsgegenständen im Kontext 
«Restaurantbesuch» formuliert: «Der Kellner/Lehrer bringt das von ihm zubereitete/
vorbereitete Essen/Material mit» (D16-05). Auch in dieser Metaphorik scheinen die 
Schülerinnen und Schüler jeweils einzeln unterrichtet zu werden.

Lernen wird in diesem Muster als spezifischer Umgang mit den von Lehrenden 
gegebenen bzw. zur Verfügung gestellten Objekten verstanden. Dieser Umgang wird 
beispielsweise als Aufnehmen bzw. Essen und Trinken beschrieben. In der Ad-hoc-
Metapher «Restaurantbesuch» haben die Schülerinnen und Schüler die Wahl, was 
sie essen wollen: «Der Gast/Schüler isst/bearbeitet zunächst das Essen/Material, das 
ihm am besten schmeckt/liegt» (D16-05). Zugleich wird darauf hingewiesen, dass 
die Schülerinnen und Schüler hinsichtlich ihrer Wahl nicht nur nach ihrem eigenen 
Geschmack wählen können. So müssen die Lernenden «aber bei großem Hunger/
Bestehenswunsch auch die unbeliebteren Dinge essen/lernen»298 (D16-05). Im Bild 
der Wasserflasche sind die Wahlmöglichkeiten für die Lernenden deutlich reduzier-
ter und beschränken sich auf den Umfang bzw. die Frequenz der Wasser- bzw. Wis-
sensaufnahme: «Der Lernende nimmt es heraus, auch in kleinen Schlücken möglich» 
(D16-05). Die weitere Formulierung «es ist lebenswichtig» (D16-05), kann als Beto-
nung der Relevanz des Lernens verstanden werden und markiert die Abhängigkeit 
der Lernenden vom Lehrenden.

In den weiteren Bildbereichen wird jeweils die Wahlmöglichkeit der Schülerin-
nen und Schüler zum Ausdruck gebracht. In der Metapher der Blumenwiese pflückt 
«der Schüler [...] Blumen, die ihm gefallen und nimmt sie mit nach Hause» (D16-11). 
Wenngleich die Blumen durch den Lehrenden gepflanzt werden und dieser dadurch 
«die Vielfalt und Qualität der Blumen bestimmt» (D16-11), bleibt die Entscheidung 
für die Auswahl bei den Schülerinnen und Schüler. Die Betonung der Wahlmöglich-
keit der Schülerinnen und Schüler hinsichtlich der Auseinandersetzung mit Themen, 

298 Dieser Bestandteil der Ad-hoc-Metapher wurde in der Diskussion der Nachvollziehbarkeit der Meta-
phern als Bildbruch diskutiert (Kap. 10.4.3.1.5), da davon ausgegangen worden ist, dass Restaurantbe-
sucher sich selten Dinge bestellen, die ihnen nicht schmecken.
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findet sich auch in Vergleichen des Kaufens von «Klamotten für andere Menschen» 
(D16-24) sowie der «Übertragung von PC auf USB-Stick» (D16-22). In der Metaphorik 
des PCS ist es der Lehrende der über «großes Wissen» verfügt, «welches er mit den 
Schülern (USB-Sticks) teilen möchte» (D16-22). «Diese merken sich», so die Fortfüh-
rung des Vergleichs, «aber nur die für sie wichtigen Dinge (speichern nur bestimmte 
Dateien)». Je nach Relevanz können die Lernende nach dieser Metaphorik über die 
Wahl der Themen bzw. des Wissens entscheiden. In der szenischen Narration der Ad-
hoc-Metapher «Klamotten für andere Menschen zu kaufen» (D16-24) wird skizziert, 
dass Lehrende eine bestimmte Vorstellung bzw. einen spezifischen «Geschmack» ha-
ben, «was gut aussieht, was demjenigen stehen wird» (D16-24). Der Kauf von «Kla-
motten» durch Lehrende lässt sich in diesem Vergleich als spezifisch ausgewähltes 
und vorbereitetes Unterrichtsthema verstehen. Die Entscheidung, wie Schülerinnen 
und Schüler mit diesem Thema umgehen können und sollten, wird im Verlauf der 
szenischen Narration den Lernenden zugeschrieben: «Aber Geschmäcker sind ver-
schieden und der Pulli, den man kauft, kann gefallen und getragen werden oder aber 
im Schrank verrotten oder gar weggeschmissen werden» (D16-24).

10.4.3.2.6 Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG
Das metaphorische Muster fokussiert den Aspekt, dass Lehren als aktive Handlung 
beschrieben wird, um Schülerinnen und Schüler zu formen bzw. aus verschiedenen 
Materialien ein neues Produkt zu schaffen. Diese Schwerpunktsetzung wird in drei 
Ad-hoc-Metaphern mit unterschiedlichen Akzentuierungen zum Ausdruck gebracht: 
Lehren und Lernen ist wie «[das] Zusammensetzen eines Motors durch den Mecha-
niker» (D16-10), «... Kochen» (D16-16) und «... kochen/ backen ohne Rezept (D16-18).

Lehren wird in diesem Konzept als aktive Handlung beschrieben, um auf Basis 
vorhandener Materialien ein spezifisches Produkt zu erstellen. Bei diesem Produkt 
handelt es sich zum einen um einen laufenden «Motor», welcher metaphorisch für 
die Schülerinnen und Schüler steht (D16-10). Zum anderen handelt es sich um eine 
zu kochende «Speise» (D16-18) bzw. um «leckere[s] Essen» (D16-16). In der ersten Ad-
hoc-Metapher wird «der Lehrer (Mechaniker)» als derjenige beschrieben, der einen 
Motor aus Einzelteilen zusammensetzt. Die Einzelteile symbolisieren das Wissen des 
Lehrers: «Der Lehrer (Mechaniker) [...] gibt ihnen Wissen (Einzelteile Motor)» (D16-
10). Der Lehrer bzw. der Mechaniker übernimmt die Aufgabe, den Motor zusammen-
zubauen: «Durch Schmiermittel (Motivation) setzt der Mechaniker die Bauteile zu-
sammen und formt den Motor bis er läuft => Lehrer formt Schüler» (D16-10). Auch 
in den zwei Ad-hoc-Metaphern zum Kochen sind es die Lehrkräfte, die eine aktive 
Handlung ausführen. Gemeinsam ist beiden Vergleichen, dass der Lehrperson eine 
voraussetzungsvolle Aktivität zugeschrieben wird, um ein «leckere[s] Essen» (D16-
16) zuzubereiten. Als Voraussetzungen wird die «Richtige Mischung von Zeit, Zutaten 
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und richtiger Einstellung» (D16-16) genannt. Ferner wird problematisiert, dass ein 
rezeptartiges Handeln für das Lehren im Unterricht keine Erfolgsgarantie darstellt: 
«Wenn man (nur) nach Rezept kocht, kann die Speise trotzdem misslingen» (D16-18). 
«Neben dem Fachwissen braucht man», so die Metapher weiter «auch ein Gespür/
Intuition und Kreativität, um gut zu kochen/ zu lehren» (D16-18). Ein Zusammenhang 
zwischen dem Lehren der Lehrkräfte und dem Lernen der Lernenden wird nicht for-
muliert.

Lernen wird in den verschiedenen Ad-hoc-Metaphern nicht explizit thematisiert 
bzw. benannt. In der Ad-hoc-Metapher «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Ko-
chen» (D16-16) ist die Lesart möglich, dass die folgende szenische Narration für das 
Lehren und Lernen in gleicher Weise gilt: «Richtige Mischung von Zeit, Zutaten und 
richtiger Einstellung führt oft zum Erfolg bzw. leckerem Essen» (D16-16). In den zwei 
weiteren Formulierungen werden die erläuternden Ausführungen jeweils auf das 
Lehren beschränkt. Implizite Aussagen über das Lernen der Schülerinnen und Schü-
ler, z. B. «Lehrer formt Schüler» (D16-10), lassen erkennen, dass Lernen als etwas 
beschrieben wird, dass den Lernenden passiert, ohne dass darauf Einfluss nehmen 
können.

10.4.3.2.7  Lernen ist PASSIVES ERLEBEN
Das Konzept beschreibt Lernen als eine weitgehend passive Tätigkeit der Lernenden, 
die ihnen passiert, ohne dass sie aktiv darauf Einfluss nehmen können oder Mitge-
staltungsmöglichkeiten besitzen. Mit diesem Schwerpunkt markiert dieses Konzept 
in gewisser Weise die Perspektive der Lernenden auf das vorherige Konzept «Lehren 
als Materialbearbeitung». Diese Schwerpunktsetzung wird in vier Ad-hoc-Metaphern 
ausgedrückt: Lehren und Lernen ist wie «ein Erdbeben» (D16-06), «... ein Gefängnis» 
(D16-08), «... ein Parfüm/Duft im Raum (D16-31) und «... Kaugummi kauen» (D16-15).

Lernende werden in diesen Ad-hoc-Metaphern überwiegend als Menschen darge-
stellt, denen metaphorisch etwas passiert oder passierte, auf das sie kaum Einfluss 
nehmen können oder konnten. Die skizzierten metaphorischen Situationen, in de-
nen sich die Lernenden befinden, zeichnen sich z. B. dadurch aus, dass diese kaum 
über Mitgestaltungsmöglichkeiten verfügen, z. B. bei einem Aufenthalt «im Gefäng-
nis» (D16-08), als Teil eines Diffusionsprozesses (D16-31) oder beim Erleben eines 
«Erdbebens» (D16-06). Ferner sind Lernende in den jeweiligen Situationen selten die 
aktiv Handelnden. Stattdessen werden Lernende als «Opfer» (D16-23) an einem Tat-
ort beschrieben, als «Kleinkind, das heranwächst» (D16-27) oder als Menschen, die 
von einem Erdbeben «überrumpelt» werden und froh sind, «wenn es überstanden 
ist» (D16-06). Die grammatikalisch aktiv formulierten Handlungen, wie etwa Strafge-
fangene in einem «Gefängnis», die ihre «Zeit absitzen» (D16-08) oder das «Kaugummi 
kauen» (D16-15) sind im Kontext von Lehren und Lernen weitgehend passive Hand-
lungsstrategien.
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Der Umgang sowie die Folgen des Geschehens, was den Lernenden widerfährt, 
wird in den Vergleichen unterschiedlich beschrieben und bewertet. Im Vergleich des 
Lehrens und Lernens mit einem «Erdbeben» werden Schülerinnen und Schüler «häu-
fig vom Lehrstoff überrumpelt und wissen nichts mit ihm anzufangen. Sie sind froh, 
wenn es «überstanden ist» (D16-06). Bei diesem Vergleich lassen sich keine für die 
Schülerinnen und Schüler sinnvollen Handlungen im Kontext des Unterrichts identi-
fizieren. Unterricht bzw. der Lehrstoff wird als etwas beschrieben, was es zu überste-
hen gilt. Unter welchen Bedingungen die Schülerinnen und Schüler etwas mit dem 
Lehrstoff anfangen können, wird nicht beschrieben. Wenngleich nicht als Naturka-
tastrophe oder Verbrechen beschrieben, beinhaltet die Metapher des Lehrens und 
Lernens als «Kaugummi kauen» ebenfalls kaum sinnvolle Handlungs- und Entwick-
lungsmöglichkeiten für Schülerinnen. Die Person verbindet diese Metapher zwar mit 
einer «gewisse[n] Gespanntheit, Aufmerksamkeit und Beschäftigungsbedürfnis im 
Unterricht», «Kaugummi kauen» entspricht auf inhaltlicher Ebene aber «dem Wie-
derkäuen von Gelerntem» (D16-15).

In drei weiteren Ad-hoc-Metaphern wird Lernen mit impliziten bzw. routinisier-
ten Metaphern als Wachstumsprozess konkretisiert (D16-08, D16-27) und als Diffusi-
onsprozess beschrieben (D16-31). Die Erläuterung des Vergleiches des Lehrens und 
Lernens mit einem «Gefängnis» umfasst u. a. die Aussage «Man ist reifer wenn man 
wieder herauskommt» (D16-08). Mit der routinisierten Metaphorik «reifer werden» 
wird implizit auf den Bildbereich der Gartenarbeit bzw. des Wachsens von Pflanzen 
verwiesen. Eine ähnliche routinisierte Metaphorik findet sich im Vergleich «Lehren 
und Lernen ist wie ein Kleinkind, das heranwächst» (D16-27). Der Begriff des Her-
anwachsens kann im Bildbereich der Gartenarbeit als Aktivität beschrieben werden, 
auf die nur begrenzt Einfluss genommen bzw. die kaum aktiv gestaltet werden kann. 
Auch ein Diffusionsprozess, wie er im Vergleich «Lehren und Lernen im Unterricht ist 
wie ein Parfüm/Duft im Raum» beschrieben wird, kann kaum aktiv gestaltet werden 
kann. In der Erläuterung heisst es «Wissen verteilt sich nach und nach im duftleeren/ 
wissensleeren Raum = Diffusion von hoher Wissenskonzentration (lehren) zur [n]
iedrigen (Lernen)» (D16-31). Wird der Diffusionsbegriff in diesem Zusammenhang als 
naturwissenschaftlicher Fachbegriff verstanden, impliziert die Diffusionsmetaphorik 
analog zum Reifungsprozess ein Verständnis vom Lernen, welches kaum aktiv gestal-
tet werden kann.

10.4.3.2.8 Weitere Sprachfiguren
Neben den skizzierten metaphorischen Mustern werden in den Ad-hoc-Metaphern 
der Studierenden weitere Sprachfiguren zum Lehren und Lernen zum Ausdruck ge-
bracht. Diese einzelnen Sprachfiguren umfassen u. a. die Bildbereiche eines «Gesell-
schaftsspiels» (D16-12), der Produktion von Fruchtsäften durch das Auspressen von 
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Früchten (D16-21) sowie eine Welle (D16-36). Mit den verschiedenen Bildbereichen 
geht auch die Metaphorisierung von unterschiedlichen Aspekten des Lehrens und 
Lernens einher. Mit dem Vergleich «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ein Ge-
sellschaftsspiel» (D16-12) wird u. a. Verhältnis zwischen Lehrkräften sowie Schüler-
innen und Schüler durch das Vorhandensein von Regeln beschrieben, welche gelernt 
werden müssen, «bevor man mitmachen kann» (D16-12). Bei der Formulierung «Leh-
ren und Lernen ist wie eine Orange zu pressen um Saft daraus zu machen» (D16-21). 
wird das Lernen im Studium mit dem Auspressen einer Orange verglichen und als 
der «weniger spaßigere Teil» bewertet. Gemeinsam ist den skizzierten Sprachfiguren, 
dass sie sich von den zuvor beschreiben metaphorischen Muster in origineller Weise 
unterscheiden. Allerdings konnte auf Basis der vorhandenen weiteren Sprachfiguren 
kein weiteres metaphorisches Muster rekonstruiert werden.

10.4.3.3 Darstellungsformen und Strukturelemente der Gruppenmetaphern
Ein zentraler Anlass zur Diskussion und Auseinandersetzung mit alternativen Sprach- 
und Denkfiguren zum Lehren und Lernen bestand in der Aufgabenstellung, als stu-
dentische Arbeitsgruppe eine Metapher zum Lehren und Lernen zu entwickeln (Kap. 
6.6.1.1). Zur einheitlichen Gestaltung der Wikibookseiten wurden die Studierenden 
aufgefordert, verschiedene Gestaltungsvorgaben zu berücksichtigen. Diese Vorga-
ben wurden gemeinsam mit den Studierenden der ersten Fallstudie entwickelt und 
abgestimmt (Kap. 7.2). Im Folgenden wird der Umgang der Studierenden der zweiten 
Fallstudie mit diesen Vorgaben auf Basis der erstellten Wikibeiträge exemplarisch er-
läutert:

 – Formulierung eines prägnanten expliziten Vergleichs (Kap. 10.4.3.3.1).
 – Tabellarische Darstellung expliziter Bedeutungsübertragungen (Kap. 10.4.3.3.2).
 – Erläuterung der Gruppenmetapher in Form des Fliesstextes (Kap. 10.4.3.3.3).
 – Thematisierung von Grenzen und Schwerpunkte der Metaphorik (Kap. 10.4.3.3.4).

Die benannten Darstellungsformen bringen metaphorische Bedeutungsübertra-
gungen in unterschiedliche Weise zum Ausdruck und eröffnen so unterschiedliche 
Artikulations- und Reflexionspotenziale. Am Beispiel der studentischen Schreib- und 
Textprodukte wird analog zur ersten Fallstudie auf die jeweiligen Besonderheiten des 
Materials aufmerksam gemacht.
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10.4.3.3.1 Formulierung eines prägnanten expliziten Vergleichs
Die Studierenden wurden, wie in der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.3.3) dazu aufgefor-
dert, ihre Gruppenmetaphern in Form eines prägnanten expliziten Vergleichs zu for-
mulieren. Für die Gestaltung des Wikibook sollte dieser Vergleich vor allem zur Refe-
renzierung der jeweiligen Gruppenmetaphern dienen (Abb. 10.6).

Abb. 10.6: Screenshot vom Inhaltsverzeichnis zum zweiten Kapitel des Wikibooks und der Ver-
wendung expliziter Vergleiche.

Die Berücksichtigung dieser Aufgabenstellung erfolgte von allen studentischen 
Arbeitsgruppen in ähnlicher Weise. Der zu formulierende explizite Vergleich wurde 
sowohl als Seitentitel sowie zur Referenzierung im Inhaltsverzeichnis verwendet. In 
Betrachtung der studentischen Beiträge zeigen sich Unterschiede hinsichtlich des 
Zeichenumfangs bzw. der Prägnanz des Vergleichs. Die vom Zeichenumfang kürzes-
ten expliziten Vergleiche lauten Lehren und Lernen ist wie «Fußball» (G16-04) und «... 
eine Blumenwiese» (G16-03). Mit der Benennung des Bildbereichs in Form eines Sub-
stantivs eröffnen die zwei Vergleiche den Raum für vielfältige Lesarten. Die zwei vom 
Zeichenumfang längsten explizite Vergleiche lauten Lehren und Lernen ist wie «das 
gemeinsame Errichten eines Gebäudes mithilfe eines Bauleiters» (G16-06) sowie «... 
der Bau eines Hauses unter Aufsicht eines Bauleiters» (G16-01). In diesem Vergleich 
wird mit dem «Bau eines Hauses» (G16-01) bzw. dem «Errichten eines Gebäudes» 
(G16-06) jeweils eine spezifische Tätigkeit bzw. ein Prozess hervorgehoben, welcher 
durch eine Person in spezifischer Weise beeinflusst wird. Mit dieser Konkretisierung 
sind zugleich die potenziellen Interpretationsmöglichkeiten eingeschränkt.

10.4.3.3.2 Tabellarische Darstellung expliziter Bedeutungsübertragungen
Ein weiteres gefordertes Strukturmerkmal für die Darstellung der Gruppenmetapher 
war die tabellarische Darstellung der zentralen Bedeutungsübertragungen vom je-
weils gewählten Bildbereich zum Zielbereich des Lehrens und Lernens (Anhang 
C.2). Die veröffentlichten Wikiseiten der Gruppenmetaphern umfassen tabellarische 
Übersichten mit jeweils sieben bis 17 explizit formulierten Elementen, die als Bedeu-
tungsübertragung zwischen Bild- und Zielbereich verstanden werden können. Dabei 
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zeigt sich erneut das Phänomen, dass routinisierte metaphorische Redewendungen 
von Studierenden als Fachsprache des Lehrens und Lernens verwendet werden299.

10.4.3.3.3 Erläuterung der Gruppenmetapher in Form des Fliesstextes
Die Erläuterung des expliziten Vergleichs sowie der tabellarischen Übersicht erfolgte 
bei den Studierenden, wie gefordert, in Form eines Fliesstextes. Im Vergleich mit den 
Gruppenprodukten der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.3.3) beinhalten die Formulierun-
gen der Studierenden eine spezifische Verortung bzw. Kategorisierung ihrer Meta-
pher hinsichtlich der Frage, inwiefern ihre Metapher einen Soll- oder den aus ihrer 
Sicht vorliegenden Ist-Zustand abbildet (Kap. 10.2.2). Drei studentische Arbeitsgrup-
pen beschreiben mit ihrer Gruppenmetapher nach eigener Angabe einen «Soll-Zu-
stand» (G16-01, G16-03, G16-05), zwei Arbeitsgruppen beschreiben den «Ist-Zustand» 
(G16-04, G16-06) und eine Gruppe beschreibt ihre Metaphorik als «idealisierten Ist-
Zustand». Diese Verortung wurde zu Beginn der Erläuterung (G16-01, G16-02, G16-
03, G16-04, G16-06) sowie im Rahmen der Diskussion der Grenzen der Metaphorik 
(G16-05) formuliert. Während diese Verortung überwiegend im Umfang von einzel-
nen Sätzen erfolgte, finden sich auch umfangreiche Einschätzung im Stil von Vorbe-
merkungen:

«Um unsere Metapher ‹Lehren und Lernen ist wie eine Blumenwiese› verste-
hen zu können, muss eingangs erwähnt werden, dass es sich hierbei um ei-
nen ‹Soll-Zustand› handelt. Wir verstehen darunter eine Perfektionierung des 
jetzigen Schulsystems (‹Ist-Zustand›), bei der der individuelle Kompetenzer-
werb das Hauptziel ist. Dabei wird die Individualität eines jeden Schülers be-
achtet, d. h. dass nicht jede bereitgestellte Kompetenz angenommen werden 
muss. Da es sich hierbei um eine Perfektionierung des Schulsystems handelt, 
sind die Blumenwiesen im bestmöglichen, wenn auch individuellen, Zustand» 
(G16-03).

Neben dieser Verortung kann die Erläuterung der Gruppenmetaphern formal weit-
gehend als Mischform zwischen szenischen Narrationen und Beschreibungen einer-
seits sowie expliziten Vergleichen anderseits beschrieben werden. Dabei zeigen sich 
verschiedene sprachliche Phänomene, die bereits im Rahmen der Ad-hoc-Metaphern 

299 In der tabellarischen Übersicht der Gruppenmetapher «Lehren und Lernen ist wie der Bau eines Hau-
ses unter Aufsicht eines Bauleiters» (G16-01) (Anhang C.7) zeigt sich dieses Phänomen u. a. an den 
Bedeutungsübertragungen «Fundament = Basiswissen (aus Alltag)» sowie «Haus = Wissensgebilde und 
Kompetenzerwerb des Lernenden». Die Formulierungen «Basiswissen», «Wissensgebilde» sowie «Kom-
petenzerwerb» werden von den Studierenden als Elemente des Zielbereichs des Lehrens und Lernens 
bzw. als pädagogische Fachsprache dargestellt. Interessant erscheint dabei, dass die implizite Meta-
phorik der Begriffe «Basis» und «Gebilde» Ähnlichkeiten zum Bildbereich aufweisen. Der Begriff «Er-
werb» erscheint im Bildbereich «Hausbau» jedoch diskussionswürdig, da dieser als Bildbruch interpre-
tiert werden kann. Das Phänomen der Verwendung routinisierter Metaphern zur Erklärung expliziter 
Bedeutungsübertragungen findet sich auch in weiteren Gruppenmetaphern.
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(Kap. 7.4.3.1, 10.4.3.1) sowie der Gruppenmetaphern (Kap. 7.4.3.3) der ersten Fallstu-
die diskutiert wurden. Diese umfassen (1.) routinisierte Metaphern «fremder» Bildbe-
reiche sowie (2.) Bildbrüche innerhalb des Bildbereichs einer Ad-hoc-Metapher.

10.4.3.3.4 Thematisierung von Grenzen und Schwerpunkten der Metaphorik
Die Studierenden wurden aufgefordert, die Grenzen und Probleme der Metaphorik 
zu thematisieren. Möglichkeiten dafür wurden im Seminar exemplarisch hinsichtlich 
erkennbarer Widersprüche (z. B. in Form von Bildbrüche), von Aspekten des High-
lighting und des Hiding (Kap. 5.3.3) sowie der Verortung des Zielbereichs als Ist- oder 
Soll-Zustand diskutiert. Im Rahmen ihrer Wikitexte thematisierten die studentischen 
Arbeitsgruppen die Grenzen und Schwerpunkte in unterschiedlicher Weise. Eine Vor-
gehensweise ist die Benennungen nicht berücksichtigter Elemente der Gruppenme-
tapher sowie die Kritik spezifisch übertragener Elemente (G16-01, G16-02, G16-03, 
G16-04, G16-06). Exemplarische Belege für diese Thematisierung von Grenzen lau-
ten u. a. «Natürlich hat diese Metapher auch Grenzen. Beispielsweise wurden keine 
externen Einflüsse wie Eltern, andere Schüler oder die Klassenatmosphäre, berück-
sichtigt» (G16-02). Diese Vorgehensweise beinhaltet auch die Benennung mehrerer 
Elemente:

«Eine weitere Schwachstelle dieser Metapher ist, dass die Fähigkeiten eines 
Lernenden nicht ausgewechselt werden können, so wie ein Fußballspieler. Da-
rüber hinaus sind die Herausforderungen und deren spezifische Eigenschaf-
ten nicht als Rivalen anzusehen, so wie die Gegner im Fußballspiel. Auch der 
Konkurrenzgedanke des Fußballs lässt sich nicht auf individuelles Lehren und 
Lernen übertragen» (G16-04).

Neben der Kritik einzelner bzw. fehlender übertragener Elemente kann eine zwei-
te Vorgehensweise dahingehend beschrieben werden, dass Studierende die Schwer-
punkte bzw. die Möglichkeiten ihrer entwickelten Metaphern hervorheben (G16-03, 
G16-04, G16-05), u. a. um die damit zusammenhängenden Grenzen zu begründen 
bzw. sich dazu zu positionieren. Einen Einblick in eine entsprechende Vorgehenswei-
se zur Thematisierung von Grenzen bietet der folgender Auszug:

«Die Metapher stellt den Kompetenzerwerb in den Vordergrund und drückt 
diesen durch das Ausgraben der Blumen aus. Diese Kompetenzen werden 
durch unterschiedliche Blumenarten und deren Zustand ausgedrückt und ber-
gen grosses Potential. Durch ihren Zustand kann metaphorisch verdeutlicht 
werden, inwiefern die Lehrperson, oder auch später die SuS, mit den Kom-
petenzen umgehen. Das Hauptaugenmerk liegt somit auf den Kompetenzen, 
deren Erwerb, deren Entwicklungsstand und deren Pflege. 
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Somit fehlt in dieser Metapher das Bewertungssystem, welches in der Schule 
tief verankert ist. Theoretisch können die SuS ohne Blumen nach Hause ge-
hen. Sie brauchen auch keine bestimmte Anzahl an Blumen um zur nächsten 
Blumenwiese gelangen zu können. Das Bewertungssystem fließt jedoch ab-
sichtlich nicht in die Metapher ein, da diese Metapher unsere ‹Soll-Vorstellung› 
der Schule darstellt. Die SuS stellen sich individuell ihren Kompetenzerwerb 
zusammen, so dass der Wettbewerbsgesellschaft entgegengewirkt wird. Es 
steht für die SuS nicht der Erwerb einer möglichst guten Schulnote im Vorder-
grund, sondern die selektierte Kompetenz als Solches» (G16-03).

Bei vergleichender Betrachtung der unterschiedlichen Umgangsweisen der 
studentischen Arbeitsgruppen zeigt sich ein Spektrum zwischen formalen Bewälti-
gungsstrategien einerseits sowie reflexiven Positionierungen und begründeten Ent-
scheidungen anderseits.

10.4.3.4 Sprachfiguren und metaphorische Muster der Gruppenmetaphern
Im Rahmen des Seminars wurden sechs Gruppenmetaphern zum Lehren und Lernen 
im Unterricht von studentischen Gruppen formuliert. Die Gruppengrösse betrug zwi-
schen drei und sechs Personen. In Anlehnung an das Vorgehen der ersten Fallstudie 
werden die Gruppenmetaphern im Folgenden strukturiert dargestellt. Dafür werden 
Gruppenmetaphern, welche Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Übertragung von ei-
nem Bildbereich auf einen Zielbereich aufweisen, im Folgenden als metaphorisches 
Muster zusammengefasst. Eindeutig abgrenzbare Gruppenmetaphern werden als 
Sprachfiguren bezeichnet. Es wird zwischen einem metaphorischen Muster und drei 
Sprachfiguren unterschieden:

 – Lehren und Lernen ist wie das BAUEN EINES GEBÄUDES (n=3). 
 – Lehren und Lernen ist wie eine BLUMENWIESE (n=1).
 – Lehren und Lernen ist wie FUSSBALL (n=1). 
 – Lehren und Lernen wie das ANLEGEN UND PFLEGEN EINES WILDEN GARTENS 

(n=1).

Das metaphorische Muster «Lehren und Lernen ist wie das BAUEN EINES HAU-
SES» findet sich in drei formulierten Gruppenmetaphern (G16-01300, G16-02301, G16-
06) und stellt eine Erweiterung des metaphorischen Musters «Lehren und Lernen ist 
der BAU EINES HAUSES» der Ad-hoc-Metaphern dar (Kap. 10.4.3.2). Auf Basis der Aus-
differenzierungen der Gruppenmetaphern lassen sich für das Muster die folgenden 

300 Die Gruppenmetapher basiert auf der gleichnamigen Ad-hoc-Metapher «Lehren und Lernen ist wie der 
Bau eines Hauses unter Aufsicht eines Bauleiters» (D16-02).

301 Die Gruppenmetapher basiert auf der gleichnamigen Ad-hoc-Metapher «Lehren und Lernen ist wie ein 
Haus zu bauen» (D16-26).



592

Franco Rau Zweite experimentelle Praxis und Ergebnisdiskussion

konstitutiven Merkmale skizzieren: (1.) Die Lernenden sind die aktiv Handelnden in 
dieser Metapher, welche zugleich für den Bau des Hauses verantwortlich sind. (2) Die 
Rolle der Lehrenden wird in der Bereitstellung notwendiger Materialien und Hilfen 
gesehen, welche zugleich eine kontrollierende Funktion übernehmen.

Lernende werden in diesem metaphorischen Muster als aktiver «Bauherr» (G16-
01), «Bauarbeiter» (G16-06) und in der Doppelrolle als «Bauherr / Maurer» (G16-02) 
gesehen. Gemeinsam ist diesen Metaphorisierungen, dass sie die jeweils aktiv han-
delnden Menschen darstellen. So ist es der Lernende als «Bauarbeiter, der die einzel-
nen Bausteine zusammenfügt» (G16-02) sowie die aktiven «Bauherren», die «Stein 
für Stein das Haus, auf dem bereits bestehenden Fundament auf[bauen]» (G16-01). 
Dabei werden die «Bausteine» mit «Wissensbausteinen» (G16-02) verglichen und 
Bauherren stehen für Schülerinnen und Schüler, «die aktiv an ihrem Wissens- und 
Kompetenzerwerb arbeiten» (G16-01). Der «Prozess des Bauens» wird in weiteren 
Formulierung «mit dem Wissenserwerb bzw. Lernzuwachs» gleichgesetzt (G16-06). 
Dabei werden die Schülerinnen und Schüler als «Universal-Bauarbeiter» verstan-
den, die gemeinsam an einem Gebäude arbeiten. Als individuell wird «die Qualität 
und Quantität der Arbeit eines jeden Bauarbeiters am Gebäude bzw. der Beteiligung 
der SuS im Unterricht» bezeichnet.

Lehrende werden in diesem metaphorischen Muster als «Bauleiter» (G16-01, 
G16-06) bzw. als spezifischer «Meisterbetrieb» (G16-02) beschrieben. Ihre Aufgaben 
bestehen in der Unterstützung bei Problemen (G16-01, G16-02), in der zur Bereitstel-
lung von notwendigen «Materialien» (G16-06) bzw. «Bausteine» (G16-01), in der Ko-
ordination der «Arbeit der Bauarbeiter» (G16-06) bzw. in der Formulierung von «An-
weisungen, wie und wo die Bausteine am besten eingebaut werden» (G16-02). Zudem 
werden Prüfungen als Aufgaben der Lehrenden beschrieben, z. B. «ob die Mauern die 
notwendige Festigkeit besitzen und ob der Maurer ordentlich gearbeitet hat» (G16-
02) bzw. werden Lernende «anhand der Beteiligung jedes einzelnen am Gesamtbau-
werk überprüft und bewertet» (G16-06). In anderer Form werden «Zwischenprüfun-
gen und Klausuren [...] als Baukommission dargestellt», die «überprüfen mehrmalig 
während der Zeit des Hausbaus (Schulzeit), ob der Leistungsstand des Schülers sich 
angemessen weiterentwickelt» (G16-01) hat. Lehrende müssen sich in ihren jewei-
ligen Rollen und Aufgaben am Lehrplan orientieren, welcher jeweils als «Bauplan» 
metaphorisiert wird und die «Rahmenbedingungen» markiert (G16-02, G16-06) bzw. 
«Grundstrukturen» vorgibt (G16-01). Die Grenzen der Metaphorik werden in den ein-
zelnen Gruppenmetaphern in unterschiedlicher Präzisierung formuliert. Diese bezie-
hen sich auf Fragen zur Bewertung, zur Ausblendung verschiedener Elemente sowie 
möglicher Implikationen die spezifisch für die konkrete Gruppenmetapher sind.

Die Sprachfigur «Lehren und Lernen ist wie FUSSBALL» (G16-04) wird in einer Grup-
penmetapher zum Ausdruck gebracht. In Form einer Ad-hoc-Metapher werden ver-
schiedene Aspekte dieser Sprachfigur ebenfalls formuliert (D16-13). Die Sprachfigur 
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kann als erweiterte und neu akzentuierte Form des metaphorischen Musters «Lehren 
und Lernen ist wie TRAINING» (Kap. 10.4.3.2) verstanden werden. Folgende Merkmale 
erscheinen zentral für diese Sprachfigur: (1.) Lehrende werden als Trainer verstan-
den. Im Bildbereich hat der Trainer «einen Blick für Stärken und Schwächen seiner 
Mannschaft und trifft taktische Entscheidungen» (G16-04). Der Begriff «Taktik» steht 
für das «(Lern-)Konzept». (2.) Unterricht wird in dieser Metapher als «Training» meta-
phorisiert, welches unter gestaltbaren Bedingungen (Rasen, «Equipment») und nicht 
beeinflussbaren Bedingungen («Wetter») erfolgt. Im Training wird, so die Formulie-
rung der Metapher, «Einfluss auf die fußballerische, beziehungsweise schulische Ent-
wicklung der Lernenden genommen» (G16-04). Eine Konkretisierung in welcher Form 
dies erfolgt bzw. was unter dem Begriff des Lehrens verstanden wird, erfolgt nicht. 
(3.) Die im Training erreichte «Entwicklung und Verbesserung (oder auch der Auf-
stieg in eine höhere Liga)» symbolisieren in der Gruppenmetapher den «Lernprozess» 
(G16-04). Dabei wird (a) ein Verein als Klasse, (b) eine Mannschaft eines Vereines als 
Lernender und (c) die einzelne «Spieler» als Fähigkeiten eines Lernenden metapho-
risiert. (4.) Grenzen der Metaphorik werden von den Studierenden auf unterschiedli-
chen Ebenen diskutiert. Beispielhaft wird problematisiert, «dass eine Fußballmann-
schaft nur quantitativ einen Lernenden repräsentiert und damit im übertragenden 
Sinn nicht Klassenunterricht, sondern Einzelunterricht beschreibt» (G16-04).

Die Sprachfigur «Lehren und Lernen ist wie eine BLUMENWIESE» (G15-03) wird in 
einer Gruppenmetapher zum Ausdruck gebracht und wurde in ähnlicher Form als Ad-
hoc-Metapher «Lehren und Lernen ist wie eine Blumenwiese, auf der jemand steht 
und Blumen pflückt» (D16-11) formuliert. Ferner kann diese Sprachfigur als spezifi-
sche und zugleich erweiterte Form des Musters «Lehren und Lernen ist wie «GEBEN 
UND (WAHLWEISE) NEHMEN VON OBJEKTEN» (Kap. 10.4.3.2) verstanden werden. 
Da als «Soll-Zustand» formuliert, drückt die Gruppenmetapher die Vorstellung aus, 
so die Perspektive der Studierenden, dass «der individuelle Kompetenzerwerb das 
Hauptziel» von Unterricht ist. Dabei wird die Individualität eines jeden Schülers be-
achtet, d. h., dass nicht jede bereitgestellte Kompetenz angenommen werden muss» 
(G15-03). Zur Erläuterung dieser Vorstellung bedient sich die Arbeitsgruppe der Me-
taphorik einer Blumenwiese, welche sich durch folgende Merkmale auszeichnet: (1.) 
Lehrende werden als «Gärtner» verstanden und «die Pflege und Anpflanzung neu-
er Blumen» werden als Aufgaben der Lehrenden bezeichnet. (2.) «Blumen» stehen 
dabei metaphorisch für «jegliche Kompetenzen und Fähigkeiten» (G15-03), welche 
Lernende erwerben können. In diesem Sinne kann eine «(Blumen-)wiese» als «Kom-
petenzangebot einer Schulklasse» verstanden werden. Zudem können Blumen ver-
schiedene Zustände haben (3.) Lernende, dargestellt als Kinder, die den Park besu-
chen, wird die Möglichkeit zugeschrieben, die aus ihrer Sicht schönen Blumen auszu-
graben und für ein «persönliches Blumenbeet» mitzunehmen. Abstrakter formuliert 
steht es den Lernenden zur Wahl, welche Kompetenzen sie aus einem bestehenden 
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Angebot erwerben möchten. (4.) Die Möglichkeiten und Grenzen der Metaphorik wer-
den auf unterschiedlichen Ebenen diskutiert. So wird u. a. darauf hingewiesen, dass 
bewusst auf das Bewertungssystem der Schule und des Unterrichts verzichtet wird. 
Dieser Verzicht wird dahingehend begründet, dass «nicht der Erwerb einer möglichst 
guten Schulnote im Vordergrund» stehen solle, sondern der individuelle Kompeten-
zerwerb der Lernenden.

Die Sprachfigur «Lehren und Lernen ist wie ANLEGEN UND PFLEGEN EINES WIL-
DEN GARTENS» (G15-05) wird in einer Gruppenmetapher formuliert. Diese Sprach-
figur wird ebenfalls partiell im metaphorischen Muster «Lehren und Lernen ist wie 
GARTENARBEIT UND WACHSTUM» (Kap. 10.4.3.2) zum Ausdruck gebracht. Zugleich 
beinhaltet die Sprachfigur mit dem Fokus auf einen wilden Garten eine spezifische 
Akzentuierung des metaphorischen Musters und kann durch folgende Merkmale 
beschrieben werden: (1.) Lehrende werden als «Gärtner» verstanden. Aufgabe des 
Gärtners ist die Pflege seines Gartens: «zum Beispiel durch Gießen, Schädlingsbe-
kämpfung, zurückschneiden, Düngen, so dass die Pflanzen ihrer Natur entsprechend 
wachsen und sich bestmöglich entfalten können» (G15-05). Für die Studierenden be-
deutet dies übertragen, dass die «Pflege» durch den Gärtner als Lehren zu verste-
hen ist. Dabei wird darauf hingewiesen, dass «das Zurückschneiden [...] in diesem 
Kontext nicht die Normierung auf bestimmte Maße [bedeutet], sondern vielmehr 
die Konzentration auf die Talente, Begabungen und auch Interessen des Lernenden» 
(G15-05). (2.) Lernende werden als «Pflanzen» metaphorisiert. «Das Wachstum der 
Pflanzen kann als das Wissen der Lernenden verstanden werden» (G15-05), so die 
Formulierung der Studierenden. Eine explizite Erläuterung wie Lernen in dieser Me-
taphorik verstanden wird, findet sich in der Gruppenmetapher nicht. (3.) Hinsichtlich 
der Diskussion möglicher Grenzen stellt die formulierte Gruppenmetapher für die 
Studierenden «einen idealen Soll-Zustand dar, der keine institutionelle Einschrän-
kung kennt» (G15-05). Es geht vor allem darum «Lehren und Lernen als einen lebens-
langen Prozess zu verstehen, der auch, aber eben nicht nur an Institutionen gebun-
den sein kann». Für die Studierenden zeigt der «Kern» der Metapher «das Verhältnis 
von Lehrenden, Lernenden und Wissen auf, das auf einem gegenseitigen Austausch 
beruht» (G15-05).

10.4.3.5 Gruppenmetaphern und deren individuelle Bebilderung
Studierende wurden im Rahmen des modifizierten Konzeptes mit der Aufgabe kon-
frontiert, individuelle «Visual Notes» zu den gemeinsam entwickelten Gruppenmeta-
phern zu recherchieren und im zugehörigen Moodle-Kurs zu posten (Kap. 9.2.1). Bei 
vergleichender Betrachtung der Ergebnisse der Studierenden zeigt sich ein breites 
Spektrum an unterschiedlichen Bildern zur Visualisierung der entwickelten Gruppen-
metaphern bzw. einzelner Aspekte (Anhang C.5). Zudem konnten unterschiedliche 
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Bearbeitungsstrategien der Studierenden zum Umgang mit den formulierten Aufga-
benstellungen identifiziert werden.

 – Posten von Bildern: Etwa die Hälfte der Studierenden bearbeitete die Aufgaben-
stellung durch das Posten von Bildern im Rahmen der zugehörigen Moodle-Foren 
der Arbeitsgruppen (Anhang C.21, C.22, C.23). Das jeweilige Posten erfolgte in 
Form individueller Forenthreads oder als Forenthread der gesamten Arbeitsgrup-
pe (Anhang C.5).

 – Posten von Bildern mit weiterführenden Kommentaren: Zusätzlich zu dem Posten 
von Bildern formulierten weitere Studierende Kommentare zu ihren recherchier-
ten Bildern. Die Kommentare umfassen u. a. Erläuterungen und Begründungen 
zur Auswahl der jeweiligen Bilder (Anhang C.25), Zuordnungen der Bilder zu spe-
zifischen Bestandteilen der Gruppenmetaphorik (Anhang C.14, C.18) sowie Kom-
mentare zu Herausforderungen der Aufgabenstellungen, z. B. hinsichtlich der Re-
cherche von Bildern unter einer Creative Commons Lizenz (Anhang C.20).

 – Kommentierung/Referenzierung anderer Beiträge: Einzelne Studierende kommen-
tierten die Beiträge ihrer Arbeitsgruppe (z. B. als Frage zur Begründung der Aus-
wahl des Bildes) und/oder nahmen in ihren Posts auf die Bilder ihrer Arbeitsgrup-
pe Bezug (Anhang C.24).

Die unterschiedlichen Strategien und studentischen Seminarprodukte eröffnen 
unterschiedliche Reflexionspotenziale. Mit der Veröffentlichung von individuellen 
Bildern zu den entwickelten Gruppenmetaphern (bzw. zu spezifischen Aspekten) 
kann der Wechsel der Repräsentationsform302 neue Perspektiven eröffnen. Insbe-
sondere bei der Kommentierung und Erläuterung der ausgewählten Bilder kann ein 
Artikulations- und Reflexionspotenzial gesehen werden. Die folgenden Zitate ver-
anschaulichen die reflexive Positionierung zu den veröffentlichten Bildern in unter-
schiedlicher Weise:

«Auf diesem Bild sehen wir einen Park der eingezäunt ist. Man erkennt nicht 
die unterschiedlichen Blumenwiesen doch man könnte dieses Bild als eine 
Momentaufnahme unserer Metapher deuten. Man sieht weiße und gelbe Blu-
men. Eine große Vielfalt gibt es nicht. Das Kind steht für den Schüler, der sich 
eine Blume aussucht, um diese mitzunehmen und Zuhause in das eigene Beet 
einzupflanzen. Die Erwachsenen im Hintergrund könnten die Lehrer verkör-
pern, die sich zu anderen Wiesen, sprich Klassenzimmern, fortbewegen.
Ich gebe zu, dass keines der gezeigten Bilder unsere Metapher vollständig re-
präsentiert. Allerdings zeigt jedes Bild mindestens ein Element aus unserer 
Metapher. Das eben beschriebene Bild finde ich als Momentaufnahme unserer 
Metapher ganz passend» (Anhang C.25).

302 Von versprachlichten bzw. verschriftlichten Metaphern in Form von Wikibeiträgen mit unterschiedli-
chen Gestaltungsmitteln (Kap. 10.4.3.3) zu bildlichen Darstellungen.
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Im Rahmen dieses Kommentars wird zum einen erläutert, welche Elemente des 
ausgewählten Bildes (Anhang C.25) zur entwickelten Gruppenmetapher «Lehren und 
Lernen ist wie eine Blumenwiese» passen und worin die Grenzen bzw. die Abwei-
chungen gesehen werden. Zum anderen wird in selbstreflexiver Weise Bezug auf die 
zuvor veröffentlichten Bilder genommen und thematisiert, dass die geposteten Bil-
der jeweils Elemente der entwickelten Metapher abbilden, aber keines die «Metapher 
vollständig repräsentiert» (Anhang C.25). Im zweiten exemplarischen Kommentar 
wird eine ähnliche Einschränkung zu Beginn formuliert. Die Herausforderung wird im 
Rahmen des Kommentars in der Aufgabenstellung verortet, Bilder mit einer Creative 
Common Lizenz zu recherchieren. Zum Umgang mit dieser Herausforderung wird in 
dem Kommentar skizziert, was idealtypisch hätte visualisiert werden sollen und was 
die geposteten Bilder letztlich zeigen.

«Ich finde keine CC Bilder, die meiner Vorstellung der Metapher gerecht wer-
den. Das erste Bild müsste einen Fußballtrainer mit Taktiktafel beim Erklären 
zeigen (exemplarisch für den Lehrer). Stattdessen: nur Taktiktafel Das zwei-
te Bild sollte eine Fußballmannschaft bei Trainieren einer Spieltaktik zeigen 
(exemplarisch für Unterricht). Stattdessen: beliebige Spielsituation. Das dritte 
Bild zeigt ein Tor (exemplarisch für den Lernerfolg)» (Anhang C.20).

Neben der individuellen Auseinandersetzung zur Recherche, Auswahl und Kom-
mentierung von Visual Notes kann der Vergleich der eigenen recherchierten Bilder 
mit den Bildern von Mitstudierenden zur gleichen Gruppenmetapher einen Anlass für 
Irritationen und Differenzerfahrungen darstellen und somit zum Ausgangspunkt von 
Diskussionen sowie Lern- und Reflexionsprozessen werden. So werden die Vorstel-
lungen der Studierenden über die recherchierten Bilder für Nachfragen sowie Rück-
meldungen zugänglich und können online sowie in den Präsenzveranstaltungen zur 
Diskussion gestellt werden. In exemplarischer Weise veranschaulicht dies der folgen-
de studentische Forenbeitrag in einer Arbeitsgruppe:

«Kannst du noch kurz was dazu schreiben, warum du die Bilder ausgesucht 
hast? Wenn ich deine Bilder sehe, dann denke ich beim ersten an ein typisches 
Blumenbeet, eines Kreativen, aber auch ein bißchen unstruckturierten (sic) 
Lehrers, beim Zweiten an den Gesamteindruck der Schule als Park. Beim drit-
ten an gar nichts ;) und beim letzten an ein Beet eines gut durchstruckturierten 
(sic) Lehrers, der gezielten Unterricht macht. Was sagst du? Oder ihr?» (An-
hang C.24).

Der Kommentar ist die Antwort zu einem Forenpost, welcher drei verschiedene 
Bilder zu einer Gruppenmetapher zeigt (Anhang C.21, C.22, C.23). Der Kommentar 
bringt in exemplarischer Weise zum Ausdruck, wie die Verwendung von Bildern zur 
Visualisierung einer Metapher zu einem Diskussions- und Reflexionsanlass in einer 
studentischen Arbeitsgruppe werden kann.
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10.4.3.6 Zusammenfassung und Relevanz der Ergebnisse
Die Ergebnisse der zweiten Fallstudie bieten verschiedene empirische Indikatoren, 
um die Ergebnisse der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.3) zu unterstützen und zu erweitern. 
Bei der exemplarischen Darstellung der Ausdrucksformen der Ad-hoc-Metaphern 
(Kap. 10.4.3.1) konnten die gleichen Artikulationsweisen und Sprachphänomene wie 
in der ersten Fallstudie skizziert werden (Kap. 7.4.3.1). Diese empirischen Hinweise 
werden als Bestätigung für die drei bereits formulierten Interpretationen gedeutet, 
dass (1.) die Aufgabenbearbeitung für Studierende eine Herausforderung darstellt 
(Kap. 8.2.1), (2.) die verschiedenen Ausdrucksphänomene Irritations- und Reflexions-
anlässe eröffnen (Kap. 8.2.2) und dass (3.) forschungspraktische Herausforderungen 
in der wissenschaftlichen Analyse der Schreibprodukte entstehen (Kap. 8.4).

Mit der Darstellung der Sprachfiguren und metaphorischen Muster (Kap. 10.4.3.2) 
konnte analog zur ersten Fallstudie (Kap. 7.4.3.2) eine strukturierte Antwort auf die 
Frage gegeben werden, mit welchen Metaphern Studierende ihre Vorstellungen von 
Lehren und Lernen beschreiben. Die dargestellten metaphorischen Muster bündeln 
einzelne Sprachfiguren, die als kohärente Übertragungen von Begriffen eines Her-
kunftsbereichs auf den Zielbereich des Lehrens und Lernens im Unterricht erfolgen. 
In Anlehnung an de Guerrero und Villamil (2000, 2002) wird davon ausgegangen, dass 
es über der Versprachlichung dieser expliziten Vergleiche und Metaphern möglich 
wird, die bewusstseinsfähigen bzw. leicht zugänglichen Vorstellungen über Lehren 
und Lernen zu artikulieren und die Artikulation dieser Vergleiche Rückschlüsse auf 
die Vorstellungswelt der Studierenden erlaubt (Kap. 5.3.3). Die acht vorgestellten 
Muster (Kap. 10.4.3.2) bieten zum einen konkrete Anschlussstellen und Überschnei-
dungen zu den metaphorischen Mustern der ersten Fallstudie. Zum anderen konnte 
ein metaphorisches Muster rekonstruiert werden, welches in der ersten Fallstudie 
nur in vereinzelten Sprachfiguren thematisiert wurde. Die in den zwei Fallstudien re-
konstruierten metaphorische Muster der Ad-hoc-Metaphern bieten empirische Hin-
weise darauf, welche expliziten Metaphern Lehramtsstudierende sprachlich bewusst 
zum Ausdruck bringen können (Kap. 11.2.1). Die bei Betrachtung beider Fallstudien 
sichtbar gewordene Vielfalt an Bildbereichen und unterschiedlichen Verständnissen 
eröffnet zudem die Möglichkeit, das Diskussions- und Reflexionspotenzial der Aufga-
benstellung sowie der in diesem Zusammenhang entstandenen Produkte zu disku-
tieren (Kap. 11.2.2).

Die Erläuterung der Darstellungsformen und Strukturelemente der Gruppen-
metaphern eröffnete einen Einblick in die studentischen Gruppenprodukte (Kap. 
10.4.3.3). Wie in der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.3.3) konnten auf Basis der forma-
len Betrachtung der Gruppenprodukte Hinweise skizziert werden, in welcher Weise 
es den Studierenden gelang, ihr Denken über Lehren und Lernen zum Ausdruck zu 
bringen. Eine weitere Gemeinsamkeit zu den Ergebnissen der ersten Fallstudie er-
gibt sich aus dem Vergleich der rekonstruierten Muster der Ad-hoc-Metaphern sowie 
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der Sprachfiguren der Gruppenmetaphern. Dabei zeigen sich erneut (a) konkrete 
Übereinstimmungen, (b) Adaptionen spezifischer Ad-hoc-Metaphern sowie (c) das 
«Fehlen» von metaphorischen Mustern und Sprachfiguren. In Erweiterung der ers-
ten Fallstudie konnte exemplarisch gezeigt werden, dass die Recherche von Visual 
Notes weitere Diskussions- und Reflexionsanlässe zur Auseinandersetzung mit den 
eigenen Vorstellungen schaffen kann (Kap. 10.4.3.5). Auf Basis dieser Ergebnisse wird 
das Diskussions- und Reflexionspotenzial der Aufgabenstellung sowie der in diesem 
Zusammenhang entstandenen Produkte erneut diskutiert (Kap. 11.2.3).

10.4.4 Erkenntnisse der Wikibook-Analyse
Bei der Analyse der Versionsgeschichte der einzelnen Wikiseiten des Wikibooks «Leh-
ren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen» wurden die geschaffenen digi-
talen Produkte untersucht. Die Ergebnisse eröffnen verschiedene Einblicke in den 
Entstehungsprozess des Wikibooks und den damit verbundenen Interaktionen durch 
Lehrende, Studierende und Mitgliedern der Wikicommunity ausserhalb des institu-
tionellen Seminarkontextes. Die Daten eröffnen, neben den Praxisreflexionen (Kap. 
10.2) und der studentischen Perspektive (Kap. 10.4.2, 10.4.1) eine dritte empirische 
Perspektive zur Beantwortung der zentralen Fragestellungen. So lassen sich faktisch 
stattgefundene Interaktionen mit verschiedenen Wikiseiten und Nutzungsweisen des 
Wikibooks bzw. des Wiki-Editors beschreiben und bieten Vergleichsmöglichkeiten zu 
den Ergebnissen der ersten Fallstudie (Kap. 7.4). Auf dieser Basis können Antworten 
auf die Fragestellung, welche Erfahrungen (und medienbezogene Reflexionsanlässe) 
eröffnet die Gestaltung eines Wikibooks im Kontext der angebotenen Seminare, ge-
geben werden. Die Auswertung und Darstellung der Ergebnisse erfolgt separat für die 
einzelnen Phasen des Konzepts.

 – Phase I: Gemeinsames Verschriftlichen der Gruppenmetaphern (Kap. 10.4.4.1).
 – Phase II: Gemeinsames Verschriftlichen der Modelle (Kap. 10.4.4.2).
 – Phase III: Individuelle Erstellung und Veröffentlichung der Analysen (Kap. 

10.4.4.3).

Um Aussagen über die kollaborative Verwendung des Wiki-Editors zu treffen, 
wird die Anzahl an Bearbeiterinnen und Bearbeitern (Editors) einer Seite, Anzahl an 
Bearbeitungen (Edits) sowie die Anzahl an Bearbeitungen ohne angemeldeten Ac-
count (IP-Edits) dargestellt. Ferner wird angegeben, ob der hinzugefügte Textumfang 
bei Seitenerstellung dem grössten hinzugefügten Textumfang einer Seitenbearbei-
tung entspricht (FE = ME). Diese Informationen bieten einen Hinweis auf die Frage, 
ob die Texte im Wiki-Editor gemeinsam erstellt oder lediglich veröffentlicht wurden.
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10.4.4.1 Phase I: Gemeinsames Verschriftlichen der Gruppenmetaphern
Mit der ersten Phase des Seminarkonzepts wurde das Ziel verfolgt, Studierenden 
durch die Entwicklung von Metaphern Anlässe zur Artikulation der eigenen Vorstel-
lungen zu geben (Kap. 6.6 und 10.2.2). Dafür wurden die Studierenden aufgefordert, 
die in Gruppen entwickelten Metaphern in Form eines Wikibeitrages zu verschriftli-
chen (Kap. 10.2.2.4). Der Abgabezeitpunkt war der 3. November 2015. Im Gegensatz 
zur Durchführung im Sommersemester 2015 wurden die Studierenden im Winterse-
mester 2015/2016 dazu ermuntert, im Rahmen der Auftaktveranstaltung einen Ac-
count bei wikibooks.org zu erstellen und bereits mit dem Anlegen einer Wikiseite zu 
beginnen. Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte im Zeitraum vom 01. Oktober 
2015 bis zum 03. November 2015303 (Tab. 10.16). 

Editors Edits IP-Edits FE = ME

Start 10 24 3 (13 %) - 

Diskussion:Start keine Bearbeitungen

Einleitung 1 3 0 -

Metahern und Vorstellungen 1 2 0 ja

Lehren und Lernen ist wie ...

...der Bau eines Hauses unter [...] 7 40 6 (15 %) nein

...ein Haus zu bauen 3 17 7 (41 %) nein

...eine Blumenwiese 6 38 2 (5,3 %) nein

...Fußball 4 11 6 (54 %) nein

...das Anlegen und Pflegen eines [...] 4 5 0 nein

...das gemeinsame Errichten eines [...] keine Bearbeitungen

Bildung ist wie ...

...der Zellstoffwechsel einer Zelle 4 39 9 (23 %) nein

...das Wachsen einer Blume 7 12 3 (25 %) nein

Tab. 10.16: Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der ersten Seminarphase im Auswer-
tungszeitraum vom 01.10.2015 bis 03.11.2015.

Die Wikiseite mit den meisten Bearbeiterinnen und Bearbeitern ist die Startseite des 
Projektes (Abb. 10.7). In der ersten Auswertungsphase nahmen zehn verschiedene 
Personen Bearbeitungen vor (Tab. 10.16). Dazu zählten Studierende wie Lehrende. 
Im Gegensatz zum vorherigen Semester wurden in dieser Phase keine Bearbeitungen 
von Mitgliedern der Wikicommunity an der Startseite durchgeführt. Im Vergleich zum 
vorherigen Semester war ebenfalls auffällig, dass die Startseite nicht die am häu-
figsten bearbeite Seite darstellte. Im Vergleich mit den Wikiseiten der Studierenden 
zur Darstellung ihrer Gruppenmetaphern wurden drei Seiten häufiger bearbeitet: 

303 Der erste Oktober wurde als Semesterbeginn ausgewählt.

http://wikibooks.org
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«Lehren und Lernen ist wie der Bau eines Hauses unter Aufsicht eines Bauleiters» mit 
40 Bearbeitungen, «Lehren und Lernen ist wie eine Blumenwiese» mit 38 Bearbei-
tungen sowie «Bildung ist wie der Zellstoffwechsel einer Zelle» mit 39 Bearbeitungen 
(Tab. 10.16).

Abb. 10.7: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeitern der Startseite im Zeitraum vom 01.10.2015 bis 03.11.2015.

Die Bearbeitungen von Lehrenden am Wikibook umfassten verschiedene Ergän-
zungen und Anpassung zur Vorbereitung für die neuen Seminargruppen. Die Bear-
beitungen umfassten u. a. die Zusammenfassung des Wikibookprojektes sowie die 
Arbeitsanleitung für Studierende zur Erstellung neuer Wikiseiten. Weitere Ausein-
andersetzungen mit dem Wikibook erfolgten in Form von Beratungsgesprächen mit 
Studierenden zur Darstellung ihrer Gruppenmetaphern im Rahmen des Wikibooks. 
Wikibookianerinnen und Wikibookianer waren – im Gegensatz zum vorherigen Se-
mester (Kap. 7.4.4.1) – weder auf der Startseite noch auf der zugehörigen Diskussi-
onsseite aktiv. Zugleich fanden sich auf allen Seiten der Studierenden Bearbeitungen 
vom Wikibookianer Stephan Kulla (z. B. Abb. 10.8). Es scheint, dass die Korrekturen 
jeweils nur dann von Mitgliedern der Wikicommunity erfolgten, wenn diese z. B. auf-
grund von Fehlern notwendig erschienen. 

Beim Vergleich mit den Bearbeitungsstatistiken der Wikiseiten zu den Grup-
penmetaphern des vorherigen Semesters (Kap. 7.4.4.1) sind verschiedene Aspekte 
erwähnenswert. Drei Beiträge von Studierenden wurden mit jeweils über 38 Bear-
beitungen sehr häufig bearbeitet. Bei drei weiteren Texten ist die Anzahl mit elf bis 
17 Bearbeitungen ebenfalls deutlich höher als im vorherigen Semester. Diese Daten 
lassen sich als Indikator dafür deuten, dass der Wiki-Editor häufiger zum (kollabora-
tiven) Schreiben verwendet wurde. Zudem wird auf Basis der Daten sichtbar, dass bei 
der Erstellung der Wikibeitäge für die verschiedenen Metaphern nicht der umfang-
reichste Beitrag veröffentlicht wurde (Tab. 10.16). So deuten die Ergebnisse darauf 
hin, dass der Wiki-Editor nicht nur zum Hochladen eines Textes verwendet wurde. 
In dieser Durchführung ist zudem die Anzahl an IP-Edits geringer (Tab. 10.16), d. h. 
mehrere Studierende führten ihre Bearbeitungen als angemeldete Nutzerinnen und 
Nutzern durch. Dies zeigt sich auch bei der Betrachtung der weiterführenden Sta-
tistik der Bearbeiterinnen und Bearbeiter der einzelnen Beiträge (z. B. Abb. 10.8). 
Die benannten Auffälligkeiten scheinen insbesondere darauf zurückzuführen zu sein, 
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dass bereits im Seminar mit dem Schreiben an den Wikitexten begonnen wurde und 
es in kollaborativer Zusammenarbeit beendet wurde.

Abb. 10.8: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeitern der Seite «Lehren und Lernen ist wie eine Blumenwiese» im Zeit-
raum vom 01.10.2015 bis 03.11.2015.

Im Gegensatz dazu zeigt sich bei einer Seminargruppe, die ihren Wikitext nicht 
im Rahmen des Auswertungszeitraums abgeschlossen hatte, ein ähnliches Muster 
wie in der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.4.1). Die erste Bearbeitung entspricht zugleich 
der vom Umfang her grössten Bearbeitung des Beitrages. Insgesamt schrieben nur 
zwei Personen an dem Beitrag. Davon erfolgten neun von zehn Bearbeitungen ohne 
Anmeldung von der gleichen IP. Diese Merkmale lassen sich als Indikatoren verste-
hen, dass der Wiki-Editor für diese Seminargruppe nicht zur kollaborativen Textpro-
duktion genutzt wurde. Im Vergleich zu den Daten der ersten Fallstudie ist dieses 
Bearbeitungsmuster nur bei zwei von acht Gruppen und damit deutlich seltener zu 
beobachten (Tab. 7.18).

10.4.4.2 Phase II: Gemeinsames Verschriftlichen der Modelle
Die zweite Phase des Seminarkonzeptes widmete sich auch im Wintersemester der 
Erarbeitung didaktischer Modelle und Bildungstheorien (Kap. 6.6 und 10.2.3). Die 
studentischen Arbeitsgruppen wurden aufgefordert, einen Wikibeitrag zu einer spe-
zifischen erziehungswissenschaftlichen Perspektive zu formulieren (Kap. 10.2.3.3). 
Studierende hatten zur Unterstützung die Möglichkeit, Zwischenstände über Mood-
le und in der Präsenz zur Diskussion zu stellen. Die vorläufige Endfassung sollte bis 
zum 15. Dezember 2015 formuliert sein. Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte 
im Zeitraum vom 04. November 2015 bis zum 15. Dezember 2015304. In diesem Zeit-
raum zeigte sich erneut, dass der Wiki-Editor von der Mehrheit der Studierenden zum 
kollaborativen Schreiben verwendet wurde und vielfältige Erfahrungsmöglichkeiten 
zur Wissensproduktion potenziell ermöglichte. Dies zeigt sich bei Betrachtung der 
Startseite sowie der spezifischen Wikiseiten der Studierenden zu den erziehungswis-
senschaftlichen Denkwerkzeugen. Die Beteiligung von Wikibookianerinnen und Wi-
kibookianern findet sich insbesondere auf den Wikiseiten der Studierenden.

304 Der Auswertungszeitraum wurde als Zeitraum zwischen den zwei Abgabeterminen gewählt.
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Die allgemeine Bearbeitungsstatistik der Startseite (Tab. 10.17) und der zuge-
hörigen Diskussionsseite lassen erkennen, dass auch in dieser Phase kaum Diskus-
sionsbeiträge zum Wikibook geschrieben wurden. Der einzige Kommentar war ein 
Hinweis zur Teilhabe an einer Abstimmung zur Erweiterung der Funktionalitäten von 
MediaWikis (Kap. 10.2.3.3). Darüber hinaus kann die Bearbeitungsstatistik erneut als 
Vergleichsmassstab für die Wikiseiten der studentischen Arbeitsgruppen verwendet 
werden (Tab. 10.17). So zeigt sich u. a., dass drei studentische Arbeitsgruppen mit 
jeweils über 35 Bearbeitungen die eigenen Wikiseiten häufiger bearbeiteten als dies 
für die gesamte Startseite erfolgt ist (Abb. 10.9). Dies kann als Indikator dafür be-
trachtet werden, dass die Studierenden den Wiki-Editor als kollaboratives Werkzeug 
zur Texterstellung verwendeten.

Editors Edits IP-Edits FE = ME

Start* 13 31 13 (42 %) -

Diskussion:Start 1 1 0 -

Erziehungswissenschaftliche Denkwerkzeuge 2 6 0 Ja

Didaktische Modelle

Konstruktivistische Didaktik 17 67 20 (30 %) Nein

Kritisch-konstruktive Didaktik 5 11 8 (73 %) Nein

Hamburger Modell 4 13 2 (15 %) Ja

Kybernetisch-informationsth. Didaktik 4 19 0 Ja

Dialektische Didaktik 6 20 5 (25 %) Nein

Bildungsthorien

Formale Bildungstheorie 10 35 13 (37 %) Nein

Theorie der Halbbildung 4 38 3 (8 %) Nein

Tab. 10.17: Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der zweiten Seminarphase im Aus-
wertungszeitraum vom 04.11.2015 bis 23.06.2015.

Die Wikibookianer Juetho und Stephan Kulla nahmen Veränderungen auf der 
Startseite sowie bei fünf von sieben studentischen Beiträgen vor. Dabei handelte es 
sich um Korrekturen und Verbesserung hinsichtlich der Rechtschreibung, Formatie-
rung sowie Verlinkungen. Für die Mehrheit der Studierenden konnten die Aktivitäten 
der Wikicommunity potenziell am eigenen Beitrag erfahrbar werden. Als Lehrende 
beschränkten sich die Interaktionen weitgehend auf die Einarbeitung der studenti-
schen Kommentare im Rahmen der Präsenzsitzungen zur Kapiteleinleitung «Erzie-
hungswissenschaftliche Denkwerkzeuge».
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Abb. 10.9: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeitern der Startseite im Zeitraum vom 04.11.2015 bis 15.12.2015.

Die Diagramme zur Darstellung der zehn aktivsten Bearbeiterinnen und Bearbei-
tern des Wikibeitrages «Konstruktivistische Didaktik» (Tab. 10.10) belegen exempla-
risch, dass die Bearbeitungen von mehreren Gruppenmitgliedern erfolgten. Die ver-
schiedenen Namen zeigen zum einen, dass sich alle sechs Gruppenmitglieder einen 
Account bei Wikibooks erstellten und mit diesen die Bearbeitungen durchführten. 
Ferner wird sichtbar, dass dies in unterschiedlichen Anteilen erfolgte. So unterschei-
den sich die Häufigkeit der Bearbeitungen sowie der Umfang des hinzugefügten Tex-
tes. Wenngleich die Bearbeitungen ohne Anmeldung nur Tendenzen anstatt konkrete 
Aussagen über die Verteilungen zulassen, belegen diese Tendenzen, dass sich alle 
Gruppenmitglieder mindestens einmal mit der Bearbeitung ihres Wikibeitrages aus-
einandersetzten. Dieses Muster findet sich auch in weiteren Arbeitsgruppen. Im Ver-
gleich der Bearbeitungsstatistiken fällt ferner auf, dass der zur Konstruktivistischen 
Didaktik über mehr Bearbeiterinnen und Bearbeitern verfügt als die Startseite (Abb. 
10.17). Aufgrund der hohen Anzahl von unangemeldeten Bearbeitungen kann es bei 
der Analyse der Versionsverläufe mit dem verwendeten Verfahren zu entsprechen-
den Artefakten kommen, ohne dass die reale Anzahl an Bearbeiterinnen und Bearbei-
tern konkreter bestimmt werden kann (Kap. 3.4.2.2).

Abb. 10.10: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterin-
nen und Bearbeitern der Wikiseite «Konstruktivistische Didaktik» im Zeitraum vom 
04.11.2015 bis 15.12.2015.

Beim Vergleich mit den Ergebnissen der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.4.2) lässt 
sich insbesondere hervorheben, dass deutlich mehr Studierende die Funktiona-
lität von Wikis nutzten, mit mehreren Menschen gemeinsamen an einem Text zu 
schreiben. Während Wikibooks im Rahmen der ersten Fallstudie überwiegend zur 
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Veröffentlichung eines vorgeschriebenen Textes verwendet wurde, erfolgte die Er-
stellung und Bearbeitung der Texte in der zweiten Erprobung über den Wiki-Editor 
von Wikibooks. Interessant ist dabei, dass Mitglieder der Wikicommunity an ver-
schiedenen Wikibeiträgen der Studierenden Veränderungen vornahmen, ohne dass 
die Mehrheit der Studierenden dies wahrnahm, wie beispielsweise in der Veranstal-
tungsevaluation erkennbar wurde (Kap. 10.4.2).

10.4.4.3 Phase III: Individuelle Erstellung und Veröffentlichung der Analysen
Das Ziel der dritten Phase des Seminarkonzeptes war es, dass die Studierenden ihre 
eigenen Gruppenmetaphern aus einer theoriegeleiteten Perspektive analysieren 
bzw. reflektieren (Kap. 6.6.1.3). Eine Aufgabenstellung für die Studierenden bestand 
darin, die zu erstellende Analyse im Wikibook zu schreiben bzw. zu veröffentlichen. 
Diese Verpflichtung diente u. a. dem Zweck, dass alle Studierenden Erfahrungen 
während der Auseinandersetzung mit der Bearbeitung öffentlicher Wikiseiten sam-
meln (Kap. 9.2.3, 10.2.4). Die Analyse der Versionsgeschichte im Zeitraum vom 16. 
Dezember 2015 bis zum 31. März 2016305 liefert empirische Indikatoren für verschie-
dene Thesen der Erprobung (Tab. 10.18).

Editors Edits IP-Edits FE = ME

Start* 10 16 5 (31 %) -

Diskussion:Start 3 4 0 -

Analysen und Reflexionen keine Bearbeitungen

... aus didaktischer Perspektive 38 120 35 (29 %) Nein

... aus lerntheoretischer Perspektive keine Bearbeitungen

... aus bildungstheoretischer Perspektive 5 19 4 (21%) Nein

Tab. 10.18: Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der dritten Seminarphase im Auswer-
tungszeitraum vom 16.12.2015 bis 30.03.2016.

Die Bearbeitungsstatistik der Startseite ist für die dritte Seminarphase insofern inte-
ressant, dass keine Veränderungen an der Startseite vorgenommen werden mussten. 
Die von den Studierenden zu bearbeitenden Aufgaben sollten auf bereits angelegten 
Wikiseiten geschrieben werden. Für die Mehrheit der Studierenden war diese Aufga-
benstellung nachvollziehbar, wie insbesondere die Anzahl an Bearbeitungen sowie 
Bearbeiterinnen und Bearbeitern der Analysen und Reflexionen aus didaktischer Per-
spektive zeigen (Tab. 10.18). Zugleich zeigt die Anzahl an Bearbeitungen auch, dass 
dies nicht für alle Studierenden zutraf. Darüber hinaus wird sichtbar, dass in dieser 
Seminarphase wieder mehr Kommentare auf der Diskussionsseite ausgetauscht wur-
den. Wie bereits in der Erprobung beschrieben, erfolgten diese Kommentare erst am 

305 Der Auswertungszeitraum wurde vom Ende der zweiten Phase bzw. zum Ende des Semesters festgelegt.
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20. bzw. 21. März, so dass Studierende diese im Rahmen der Vorlesungszeit nicht 
lesen konnten (Kap. 10.2.4.3).
Aktivitäten von Wikibookianerinnen und Wikibookianern finden sich in dieser Semi-
narphase neben den Kommentaren auf der Diskussionsseite in Form von Bearbei-
tungen der Startseite sowie Analysen und Reflexionen aus didaktischer Perspektive. 
Diese Bearbeitungen umfassen – wie in den Phasen zuvor – die Verbesserung von 
Rechtschreibfehlern und Formatierungsproblemen. Zudem bearbeiteten die Lehren-
den verschiedene Formatierungsprobleme und kopierten studentische Textprodukte 
von der Startseite auf die dafür vorgesehenen Kapitelseiten. So erklären sich zum 
einen die Bearbeitungen auf der Startseite (Abb. 10.11). Zum anderen fügte ich als 
Lehrender aufgrund der von mir editierten Textteile die grösste Textmenge zur Wi-
kiseite «Analysen und Reflexionen aus didaktischer Perspektive» hinzu (Abb. 10.12). 
Für Studierende waren über die Versionsgeschichte bzw. über ihre eigenen Textpro-
dukte erfahrbar, dass die (eigenen) Textprodukte verändert werden können und auch 
verändert wurden.

Abb. 10.11: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeitern der Startseite im Zeitraum vom 16.12.2015 bis 30.03.2016.

Die Aktivitäten der Studierenden zeigen unterschiedliche Phänomene. Einzelne 
Studierende legten beispielsweise auf der Startseite zunächst eine neue Wikiseite an 
und löschten dieser wieder (statt die bereits existierende Seite zu nutzen). Weitere 
Studierende veröffentlichten ihren gesamten Text im Inhaltsverzeichnis der Start-
seite. Diese Ausnahmen zeigen, dass es nicht allen Studierenden in der dritten Se-
minarphase gelang, einen Beitrag sachgerecht mit einem Wiki-Editor entsprechend 
der Struktur eines Wikibooks zu veröffentlichen. Zum anderen zeigt die Analyse der 
Versionsgeschichte eine Vielzahl von Bearbeitungen auf den zwei relevanten Wiki-
seiten «Analysen und Reflexionen aus didaktischer Perspektive» und «Analysen und 
Reflexionen aus bildungstheoretischer Perspektive» (Tab. 10.18). Die hohe Anzahl 
an Bearbeitungen von unterschiedlichen Bearbeiterinnen und Bearbeitern zeigen, 
dass die Aufgabenstellung für eine Vielzahl von Studierenden zur aktiven Auseinan-
dersetzung mit der Bedienung eines Wiki-Editors führte. Dabei wird sichtbar, dass 
nicht alle Studierenden ihre Bearbeitung als angemeldete Nutzerinnen und Nutzer 
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durchführten. So finden sich auch unter den Statistiken der aktivsten Bearbeiterin-
nen und Bearbeitern jeweils mindesten zwei IP-Adressen. Im Kontext der Beobach-
tung, dass Studierende zur Identifikation ihres Wikibeitrages ihren Namen unter den 
Text schrieben (Kap. 10.2.4.3), eröffnete die Aufgabenbearbeitung der Studierenden 
verschiedene Diskussionsanlässe für eine Seminardiskussion zur sachgerechten Nut-
zung von Wikis.

Abb. 10.12: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen 
und Bearbeitern der Seite «Analysen und Reflexionen aus didaktischer Perspektive» 
im Zeitraum vom 16.12.2015 bis 30.03.2016.

Im Vergleich zur ersten Fallstudie (Kap. 7.4.4.3) zeigte sich eine Vielzahl neuer 
Phänomene an studentischen Strategien zum Umgang mit der Aufgabenstellung, ei-
nen Beitrag auf einer Wikiseite zu verfassen. Diese eröffneten, wie zuvor skizziert, un-
terschiedliche Anlässe zur Thematisierung des Umgangs mit dem Wikibook während 
der Präsenzveranstaltungen.

10.4.4.4 Zusammenfassung und Relevanz der Ergebnisse
Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte mit dem Ziel, eine objekt- bzw. produk-
torientierte Perspektive zur Nutzung des Wikibooks durch Studierende, Lehrende 
und Mitglieder der Wikicommunity zu eröffnen. In Erweiterung der bisherigen Ergeb-
nisse (Kap. 10.2, 7.4.2, 7.4.1) eröffnen sich so neue Erkenntnisse über die potenziel-
len Lernsituationen zur Teilhabe an öffentlichen Wikis (Kap. 3.2.1.2) sowie zu neuen 
Erfahrungsmöglichkeiten zum Lernen mit sozialen Medien gewonnen werden (Kap. 
3.2.1.3).

Auf Basis der Ergebnisse kann im Vergleich zu den Ergebnissen der ersten Fall-
studie (Kap. 7.4.4) insbesondere hervorgehoben werden, dass sich mehr Studieren-
de an der Mitgestaltung des Wikibooks durch die aktive Nutzung des Wiki-Editors 
beteiligten. Während die Mehrheit der studentischen Arbeitsgruppen das Wikibook 
zum einmaligen Veröffentlichen geschriebener Texte verwendeten, wurden die Mög-
lichkeiten zur kollaborativen Texterstellung in den ersten zwei Seminarphasen bei 
verschiedenen Arbeitsgruppen sichtbar. Dies zeigte sich u. a. hinsichtlich der Anzahl 
an Bearbeitungen sowie des hinzugefügten Textes durch unterschiedliche (angemel-
dete) Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer.
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Die Aktivitäten der Mitglieder der Wikicommunity erfolgten in diesem Semester 
in geringerem Umfang im Vergleich zur ersten Erprobung. Zwar wurden erneut auf 
verschiedenen studentischen Wikiseiten formale Korrekturen durch die Wikibookia-
nerinnen und Wikibookianern vorgenommen. Allerdings erfolgten in der Vorlesungs-
zeit keine Diskussionskommentare auf den Seiten des Wikibooks, die sich explizit der 
Gestaltung des Wikibooks widmeten306. Entsprechend ist es nachvollziehbar, dass 
von den Studierenden kaum Erfahrungen mit der Wikibookbook-Community thema-
tisiert wurden (Kap. 10.4.1, 10.4.2.2.2).

10.5 Zusammenfassung
Mit dem vorliegenden Kapitel wurde die Forschungsphase der «experimentellen 
Praxis» der zweiten Iteration im Wintersemester 2015/2016 vorgestellt. Das Kapitel 
umfasste Praxisreflexionen aus der Perspektiven des Lehrenden (Kap. 10.2), eine 
Konkretisierung des forschungsmethodischen Vorgehens und eine Beschreibung der 
Forschungspartnerinnen und -partnern (Kap. 10.3) sowie die Darstellung der empi-
rischen Ergebnisse (Kap. 10.4). Die Reflexionen und empirischen Ergebnisse basie-
ren auf der Durchführung von zwei Seminaren. Im Wintersemester 2015/2016 wurde 
das erste Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» im Pflichtbereich 
«P2: Didaktik, Methodik und Medien» mit 47 Studierenden durchgeführt (Kap. 7.2.1). 
Das zweite Seminar «Bildung metaphorisch verstehen» wurde im Pflichtbereich «P1: 
Grundlagen pädagogischen Denkens und Handelns» mit sieben Studierenden reali-
siert (Kap. 7.2.1).

Um einen strukturierten Einblick in Praxisreflexionen des modifizierten Seminar-
konzeptes (Kap. 9) zu ermöglichen, wurde analog zur ersten Fallstudie zwischen den 
drei Seminarphasen unterschieden (Kap. 10.2.2, 10.2.3, 10.2.4). Im Vergleich zur ers-
ten Fallstudie war besonders interessant, dass die modifizierten Lernsituationen zu 
Einbindung des Wikibooks (Kap. 9.2.3) u. a. dazu führten, dass sich die Studierenden 
bereits während der ersten Seminarveranstaltung aktiv mit dem Wikibook auseinan-
dersetzten und erste Beiträge formulierten (Kap. 10.2.2.4). Beim Vergleich mit den 
ersten zwei Seminarphasen der ersten Fallstudie entstanden aus der Perspektive des 
Lehrenden weniger Probleme bei der Erstellung der Wikiseiten und die Studierenden 
nutzen den Wiki-Editor zunehmend als Instrument zur gemeinsamem Texterstellung. 
Zugleich war es im Vergleich zur ersten Erprobung auffällig, dass es deutlich weniger 
Anlässe zur Auseinandersetzung mit der Wikibook-Community gab (Kap. 10.2.3.3). 
Die verpflichtende Aufgabenstellung, einen Beitrag im Wikibook formulieren zu müs-
sen, führte zu überraschenden Ergebnissen und Schwierigkeiten in der Nutzung des 

306 Dabei ist anzumerken, dass keine Analyse der individuellen Seiten der Studierenden erfolgte. Wie in 
der Praxisreflexion «Wenig Anlässe zur Thematisierung der Wikibook-Community» (Kap. 10.2.3.3) ge-
schildert, lassen sich auf den Seiten einzelner Studierender auch Kommentare von Wikibookianerin-
nen und Wikibookianern finden.
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Wikis, was Anlässe zur Diskussion der Prinzipien von Wikis eröffnete (Kap. 10.2.4.3). 
Weitere Reflexionen thematisierten u. a. die Entwurfsmodifikation zur Eröffnung von 
Mitbestimmungsmöglichkeiten in der zweiten Seminarphase (Kap. 9.2.2) und deren 
Realisierung in den zwei Seminaren (Kap. 10.2.3.1.

Auf Basis einer kategorienbasierten Inhaltsanalyse von sieben problemzent-
rierten bzw. episodischen Interviews wurde ein Einblick in die Perspektive der Stu-
dierenden gegeben. Wie in der ersten Fallstudie bestätigte sich die Annahme, dass 
Studierende kaum über Erfahrungen zur produktiven Nutzung öffentlicher Wikis ver-
fügen (Kap. 7.4.1.1). Ein interessantes Ergebnis der Interviewanalyse ist, dass sich 
die Einstellung von Studierenden, die der Projektidee zunächst skeptisch gegenüber-
standen, durch die gesammelten Erfahrungen veränderten. Positiv bewertet wurden 
insbesondere die geschaffenen Möglichkeiten, neue Erfahrungen mit Wikis bzw. mit 
neuen Medien machen zu können, welche auch für die Schule als relevant erachtet 
wurden. Im Kontrast zur ersten Fallstudie wurde der Wiki-Editor von der Mehrheit der 
interviewten Studierenden als Werkzeug zur gemeinsamen Textproduktion beschrie-
ben (Kap. 10.4.1.2). Interaktionen mit Mitgliedern der Wikicommunity nahmen in der 
zweiten Fallstudie hingegen nur von wenigen Studierenden wahr. Eine Auseinander-
setzung mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern erfolgte jeweils im Zusammen-
hang mit Problemen bei der sachgerechten Nutzung des Wiki-Editors (Kap. 10.4.1.3).

Neben der Auswertung der Interviews eröffnete die durchgeführte Veranstal-
tungsevaluation einen Einblick in studentische Perspektiven. Die Durchführung der 
quantitativen sowie qualitativen Evaluation erfolgte jeweils mit 15 Studierenden 
(Kap. 10.3.2.1). In der quantitativen Veranstaltungsevaluation zeigte sich erneut das 
Ergebnis, dass die gesamte Lehrveranstaltung von den Studierenden als «gut» be-
wertet wurde (Kap. 10.4.2.1.1). Ferner konnten empirische Indikatoren zur Bewer-
tung der Entwurfsmodifikation identifiziert werden. Im Vergleich zur ersten Fallstu-
die zeigte sich beispielsweise eine deutlich positivere Bewertung der Unterstützung 
der Gruppenaktivitäten (Kap. 10.4.2.1.2). Hinsichtlich der Auseinandersetzung mit 
dem Wikibook zeigte sich zum einen, dass diese für die Mehrheit der Studierenden 
neuen Erfahrungen bei der Nutzung sozialer Medien ermöglichte. Zugleich wurde 
sichtbar, dass nur einzelne Studierende Erfahrungen mit der Wikibook-Community 
machten (Kap. 10.4.2.1.3).

Mithilfe einer kategorienbasierten Inhaltsanalyse konnten die qualitativen Aus-
sagen der Studierenden zu sechs zentralen Themen zusammengefasst werden. Da-
bei wurden die Veranstaltungen als positive Abwechslung zu anderen Seminaren 
beschrieben (Kap. 10.4.2.2.1). Die Abwechslung begründeten die Studierenden u. a. 
durch die Gestaltung eines Wikibooks sowie durch den Projektcharakter. Ebenfalls 
positive Rückmeldungen wurden im Rahmen der Inhaltsanalyse unter den Katego-
rien «Hilfreiche und nachvollziehbare Rückmeldungen» (Kap. 10.4.2.2.6) und «Se-
minarstruktur mit Partizipationsmöglichkeiten» (Kap. 10.4.2.2.3) zusammengefasst. 
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Hinsichtlich der Nutzung des Wikibooks wurde von den Studierenden einerseits die 
Brauchbarkeit und Nützlichkeit der studentischen Seminarprodukte hervorgehoben 
sowie die Gelegenheit zur kollaborativen Zusammenarbeit positiv bewertet (Kap. 
10.4.2.2.2). Zudem wurde sichtbar, dass die Realisierung einer Zusammenarbeit von 
verschiedenen Studierenden als herausfordernd erlebt wurde und in den studenti-
schen Seminargruppen in unterschiedlicher Weise gelang (Kap. 10.4.2.2.4).

Im Fokus der Metaphernanalyse standen erneut die in der ersten Seminarphase 
individuell formulierten Ad-hoc-Metaphern sowie die im Wikibook veröffentlichten 
Gruppenmetaphern. Es wurden 35 Ad-hoc-Metaphern und sechs Gruppenmetaphern 
zum Lehren und Lernen berücksichtigt (Kap. 10.3.3). Bei der formalen Betrachtung 
der studentischen Seminarprodukte zeigte sich erneut, dass die Formulierung von 
Metaphern zur Artikulation von individuellen und kollektiven Vorstellungen eine 
Herausforderung darstellte. Exemplarisch hervorgehoben kann weiterhin, dass er-
neut eine Vielfalt an unterschiedlichen Ad-hoc-Metaphern mit verschiedenen Bild-
bereichen von den Studierenden formuliert wurde. Auf Basis der studentischen Se-
minarprodukte konnten acht metaphorische Muster rekonstruiert werden, welche 
unterschiedliche Aspekte und Vorstellungen vom Lehren und Lernen hervorheben. 
Die metaphorischen Muster «Lehren und Lernen ist wie GARTENARBEIT UND WACHS-
TUM» (Kap. 10.4.3.2.3) sowie «Lehren als MATERIALBEARBEITUNG» (Kap. 10.4.3.2.6) 
knüpfen unmittelbar an die rekonstruierten Muster der ersten Fallstudie an (Kap. 
7.4.3.2). Zudem wurden mit den metaphorischen Mustern «Lehren und Lernen ist 
wie der BAU EINES HAUSES» (Kap. 10.4.3.2.4) sowie «Lernen als PASSIVES ERLEBEN» 
(Kap. 10.4.3.2.7) neue studentische Perspektiven auf das Lehren und Lernen sichtbar, 
welche deutlich konzeptionelle Unterschiede aufweisen. Während die Lernenden in 
der Metaphorik des Hausbauens als aktiv Handelnde konzeptualisiert werden, ste-
hen den Lernenden im Rahmen des metaphorischen Musters «Lernen als PASSIVES 
ERLEBEN» kaum Handlungsoptionen zur Verfügung.

Mithilfe der statistischen Auswertung der Versionsgeschichte des Wikibooks wur-
de eine zweite produktorientierte Perspektive eröffnet, welche Aussagen über die 
Nutzung des Wikibooks durch Studierende, Lehrende und Mitgliedern der Wikicom-
munity ermöglichte. Im Wintersemester 2015/2016 wurde die Versionsgeschichte für 
26 Seiten des Wikibooks «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen» im 
Zeitraum vom 1. Oktober 2015 bis zum 31. März 2016 ausgewertet. In dieser Erpro-
bung lassen sich verschiedene Indikatoren benennen, die im Vergleich zur ersten Er-
probung auf einen anderen Umgang mit dem Wikibook durch die Studierenden hin-
weisen. Bei verschiedenen Seminargruppen zeigte sich in den ersten zwei Phasen, 
dass der Wiki-Editor als gemeinsames «Werkzeug» zur kollaborativen Texterstellung 
verwendet wurde (Kap. 10.4.4.1 und 10.4.4.2). Statt bereits formulierte Ergebnisse 
über den Wiki-Editor von einer Person veröffentlichen zu lassen, arbeiteten viele 
Studierende an der Erstellung ihrer Wikiseiten mit. Dabei erfolgte die Nutzung des 
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Wiki-Editors deutlich häufiger mit Anmeldung als in der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.4). 
Die Verpflichtung der Studierenden zur Veröffentlichung der eigenen Beiträge führte 
zu einer Vielzahl von Interaktionen mit dem Wikibook und schaffte verschiedene Dis-
kussionsanlässe (Kap. 10.4.4.3). Wie in der ersten Erprobung wird sichtbar, dass Wi-
kibookianerinnen und Wikibookianer Veränderungen an den Wikiseiten vorgenom-
men haben. Dies erfolgte jedoch in geringerem Umfang als in der ersten Erprobung. 
Erfahrungen zur Mitwirkung an einer Wikicommunity sowie zur Prozessualität von 
Wikiseiten waren für Studierende in diesem Konzept in anderer Weise zugänglich als 
im Sommersemester.

Die verschiedenen Ergebnisse der empirischen Analysen eröffneten verschiede-
ne empirische Indikatoren zur Bewertung des modifizierten Entwurfs (Kap. 9). Da-
rüber hinaus zeigten sich im Vergleich zu ersten Erprobung neue Phänomene. Die 
Ergebnisse werden im folgenden Kapitel Auswertung und Diskussion der Ergebnisse 
(Kap. 11) erneut aufgegriffen. Unter Berücksichtigung der Erkenntnisse der ersten 
Fallstudie erfolgt abschliessend eine zusammenfassende Interpretation und Diskus-
sion der Ergebnisse zur Beantwortung der zentralen Fragestellungen.
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11. Auswertung und Diskussion der Ergebnisse

11.1 Methodische Verortung
Das vorliegende Kapitel dokumentiert die Ergebnisse der abschliessenden For-
schungsphase der «Auswertung und Neuperspektivierung» des entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschungsprojektes (Abb. 11.1). Diese Phase umfasst zwei zentrale 
Auswertungs- bzw. Interpretationsrichtungen. Zum einen geht es um die kritische 
Prüfung der Frage, «ob das eingetreten ist, was der Entwurf vorgesehen hatte» (Se-
sink und Reinmann 2015, 80). Zum anderen geht es um die zukunftsgerichtete In-
terpretation der Ergebnisse für die pädagogische Praxis sowie für pädagogische 
Forschung. Das vorliegende Kapitel widmet sich diesen zwei zentralen Auswertungs- 
bzw. Interpretationsrichtungen in vergleichender Betrachtung der im Sommerse-
mester 2015 sowie im Wintersemester 2015/2016 durchgeführten Erprobungen und 
Analysen (Kap. 7, 10).

Abb. 11.1: 

Phase	II
Experimentelle	
Praxis

Phase	I	
Problematisierung	
und	Entwurf

Phase	III
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	II2
Experimentelle	
Praxis

Phase	I2
Entwurfs-
modifikation

Phase	III2
Auswertung	und
Neuperspektivierung

Phase	3

Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung.

Im Sinne einer integrativen Medienbildung wird zur Darstellung der Ergebnisse 
zwischen den drei in der Einleitung benannten Zielstellungen und Forschungsfra-
gen unterschieden (Kap. 1). Erkenntnisse über die Ermöglichung eines fachlichen 
Lernens im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile werden im 
Kapitel «Metaphern als Artikulations- und Reflexionsanlässe eigener Vorstellungen» 
(Kap. 11.2) vorgestellt. Die Ermöglichung eines Lernens über digitale soziale Medien 
zur medienpädagogischen Professionalisierung wird im Kapitel «Lerngelegenheiten 
durch die Mitgestaltung eines Wikibooks» (Kap. 11.3) diskutiert. Das Kapitel «Neue 
Erfahrungen zum Lernen mit (sozialen) Medien» (Kap. 11.4) widmet sich den Ergeb-
nissen zur Ermöglichung eines Lernens mit digitalen sozialen Medien, um (a) das 
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fachliche Lernen in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen zu unterstüt-
zen und (b) einen Beitrag zur medienpädagogischen Professionalisierung zu leisten. 
In allen drei Kapiteln wird auf Basis empirischer Indikatoren argumentiert, dass die 
entwickelten Lernsituationen für verschiedene Studierende zum Ausgangspunkt in-
dividueller Entwicklungsprozesse geworden sind. Vor diesem Hintergrund werden 
jeweils sich neu eröffnende Handlungsspielräume skizziert und weiterführende For-
schungsperspektiven markiert. Mit dem folgenden Kapitel «Bewältigungsstrategien 
und defensive Lernhandlungen» (Kap.11.5) wird auf Basis empirischer Indikatoren 
gezeigt, dass die entwickelten Lernsituationen nicht von allen Studierenden in glei-
cher Weise wahrgenommen wurden.

Forschungsmethodisch kann das Vorgehen als vergleichende Betrachtung und 
Interpretation der verschiedenen Datenerhebungen und -analysen der experimen-
tellen Praxis (Kap. 7, 8, 10) beschrieben werden. Dies erfolgt in einer systematischen 
Triangulation unterschiedlicher Perspektiven: der Perspektive der Studierenden, der 
Perspektive des Lehrenden sowie einer objektorientierten Perspektive (Abb. 11.2, 
Kap. 3.2.2). Zur Einschätzung der gewonnenen Daten erfolgt abschliessend – wie von 
Sesink und Reinmann (2015) gefordert – eine Diskussion der Geltungsgrenzen der 
Ergebnisse sowie eine kritische Betrachtung der methodisch angemessenen Durch-
führung des Projektes. Während im Rahmen der ersten Fallstudie (Kap. 8.4) die kri-
teriengeleitete Betrachtung der empirischen Ergebnisse auf Basis der Gütekriterien 
qualitativer Forschung (Steinke 2012; Flick 2012) diskutiert wurde, erfolgt die Reflexi-
on des Vorgehens in diesem Kapitel für das gesamte Projekt unter Berücksichtigung 
der Prozess- und Qualitätsstandards gestaltungsorientierter Bildungsforschung 
(Kap. 11.6).

Abb. 11.2: 
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Perspektive	der		
Lehrenden	
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Perspektive	
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Lernsituationen	zur	Entwicklung	einer	pädagogischen	Perspektive	
	

Übersicht über die Analyseebenen und Forschungsperspektiven des Projektes (ei-
gene Darstellung).

11.2 Metaphern als Artikulations- und Reflexionsanlässe eigener Vorstellungen
Ein zentraler Ausgangspunkt des vorliegenden Projektes war die empirisch begrün-
dete Annahme, das erfahrungsfundierte Vorstellungen von Lehramtsstudierenden 
eine relevante Lernvoraussetzung in der Praxis der universitären Lehrerinnen- und 
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Lehrerbildung darstellen (Kap. 5.2). Die Auseinandersetzung mit Metaphern eröff-
nete diesbezüglich eine mögliche Perspektive zur Gestaltung sowie Analyse konkre-
ter Lehr- und Lernsituationen in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen 
(Kap. 5). In konkreten Lehrveranstaltungen wurde über die Auseinandersetzung mit 
Metaphern das Ziel verfolgt, die Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und 
Reflexionsfähigkeit der Studierenden zu unterstützen (Kap. 6). Im Fokus der wissen-
schaftlichen Analyse stand die Frage, inwiefern die Formulierung expliziter Meta-
phern durch Studierende potenzielle Artikulations- und Reflexionsanlässe über Leh-
ren und Lernen eröffnen kann (Kap. 3.2). Zur Beantwortung der Fragestellung werden 
die folgenden drei Aspekte hervorgehoben und diskutiert:

 – Metaphorische Muster als Einblick in studentische Artikulationsmöglichkeiten 
(Kap. 11.2.1).

 – Ad-hoc-Metaphern als potenzielle Artikulations- und Diskussionsanlässe (Kap. 
11.2.2) .

 – Gruppenmetaphern als potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe (Kap. 
11.2.3).

Die Ausführungen basieren auf empirischen Indikatoren der Metaphernanalysen 
(Kap. 7.4.3, 10.4), der Praxisreflexionen aus der Perspektive des Lehrenden (Kap. 7.2, 
10.2) sowie den Ergebnissen aus der Analyse der studentischen Perspektiven (Kap. 
7.4.1, 10.4.1). Im Rahmen des ersten Schwerpunktes erfolgt eine Diskussion der re-
konstruierten metaphorischen Muster vor dem Hintergrund des deutsch- und eng-
lischsprachigen Forschungsstandes zu metaphorischen Konzepten von Lehramts-
studierenden (Kap. 11.2.1). Die zwei folgenden Schwerpunkte widmen sich dem po-
tenziellen sowie empirisch begründeten Anregungsgehalt der entwickelten Lernsi-
tuationen zur Artikulation sowie der Reflexion eigener Vorstellungen. Im Kontext der 
benannten Schwerpunkte werden im Sinne von Sesink und Reinmann (2015) jeweils 
neue Perspektiven für die Praxis und für die Forschung skizziert.

11.2.1 Metaphorische Muster der Ad-hoc-Metaphern
Ein relevantes Ergebnis der vorliegenden Studie ist die Rekonstruktion metaphori-
scher Muster zum Lehren und Lernen. Die rekonstruierten Muster basieren auf den 
Aussagen von Studierenden in zwei Seminaren zur Allgemeinen Didaktik in den er-
ziehungswissenschaftlichen Studienanteilen des Lehramtsstudiums an der TU Darm-
stadt. Mit dem Begriff des metaphorischen Musters (Kap. 5.6) soll zum Ausdruck ge-
bracht werden, dass die von den Studierenden formulierten Metaphern konzeptuelle 
Gemeinsamkeiten aufweisen, welche durch eine Metaphernanalyse rekonstruiert 
werden konnten (Kap. 3.4.3). Auf Basis der vorliegenden Daten kann jedoch keine 
Aussage darüber getroffen werden, inwiefern die rekonstruierten Muster zugleich 
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den konzeptuellen Denkmustern – im Sinne des Konstruktes eines metaphorischen 
Konzeptes – entsprechen. Der Argumentation von de Guerrero und Villamil (2002) 
folgend, zeigen die Ergebnisse jedoch, inwiefern Studierende in der Lage sind, sich 
mithilfe von Metaphern zu artikulieren. Die Ergebnisse bieten in diesem Sinne empi-
rische Hinweise darauf, mit welchen Metaphern Studierende über Lehren und Lernen 
sprechen können. Bei vergleichender Betrachtung der zwei durchgeführten Meta-
phernanalysen lassen sich acht verschiedene metaphorische Muster307 unterschei-
den:

 – Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH PLAN (Kap.7.4.3.2).
 – Lernen und Lehren ist das ERREICHEN EINES SCHWIERIGEN ZIELS (MIT UNTER-

STÜTZUNG) (Kap. 10.4.3.2).
 – Lehren und Lernen ist TRAINING / (MANNSCHAFTS-)SPORT (Kap. 10.4.3.2).
 – Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM (Kap. 7.4.3.2, Kap. 

10.4.3.2).
 – Lehren und Lernen ist der BAU EINES HAUSES (Kap. 10.4.3.2).
 – Lehren und Lernen ist GEBEN UND (WAHLWEISE) NEHMEN VON OBJEKTEN (Kap. 

7.4.3.2, 10.4.3.2).
 – Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG (UND OBJEKTBEWEGUNG) (Kap.7.4.3.2, Kap. 

10.4.3.2).
 – Lernen ist PASSIVES ERLEBEN (Kap. 10.4.3.2).

Die metaphorischen Muster sowie die verschiedenen Einzelmetaphern zeigen 
eine Vielfalt an unterschiedlichen Beschreibungs- und Ausdrucksmöglichkeiten für 
Lehren und Lernen im Unterricht. Diese Vielfalt zeigt sich zum einen durch die ver-
schiedenen Bildbereiche, welche von den Studierenden gewählt wurden. Lehren und 
Lernen wurde u. a. verglichen mit einer «Busfahrt» (D15-02), dem Bau «eines Papier-
flugzeuges» (D15-17), «Fußball» (D16-13), einem «Restaurantbesuch» (D16-05) sowie 
mit einer «Übertragung von PC auf USB-Stick» (D16-22). Die Vielfalt zeigt sich zum 
anderen auf konzeptioneller Ebene bzw. hinsichtlich der durch die Metaphern jeweils 
fokussierten Aspekte des Lehrens und Lernens. Bei exemplarischer Betrachtung 
des metaphorischen Musters «Lehren und Lernen ist der BAU EINES HAUSES» (Kap. 
10.4.3.2) lässt sich hervorheben, dass die Tätigkeiten des Lehrens und Lernens als 
aktiver Konstruktionsprozess metaphorisiert werden. Insbesondere den Lernenden 
wird in den verschiedenen Metaphern eine aktive Rolle zugeschrieben. Im Gegensatz 
dazu steht das metaphorische Muster «Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG (UND OB-
JEKTBEWEGUNG)» (Kap. 7.4.3.2, 10.4.3.2). Dieses Muster umfasst individuelle Meta-
phern, in denen insbesondere das Lehren als Bearbeitungs- bzw. Herstellungsprozess 

307 Die Darstellung der metaphorischen Muster orientiert sich an der Ergebnisdarstellung der zwei Fallstu-
dien (Kap. 7.4.3, 10.4.3). Zur kompakten Darstellung der metaphorischen Muster wurde der Zielbereich 
über das Wort «ist» mit dem Bild- bzw. Ursprungsbereich verknüpft. Die Formulierung «ist» wird abkür-
zend verwendet für «wird metaphorisch beschrieben als».
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metaphorisiert wird. Lernende werden in diesem Muster weitgehend als «Rohmate-
rial» beschrieben, welches es zu bearbeiten bzw. zu gestalten gilt. Diese Vielfalt wird 
als empirischer Hinweis dafür verstanden, dass in den Seminargruppen der zwei Er-
probungsphasen jeweils ein Spektrum an unterschiedlichen Sprechweisen sichtbar 
wurde und Studierende in den Seminargruppen unterschiedliche Perspektiven auf 
Lehren und Lernen vertraten. Im Sinne einer didaktischen Rekonstruktion der Vor-
stellungen der Lernenden (Kap.2.3.2) können diese Erkenntnisse neue Perspektiven 
für Hochschullehrende zur Gestaltung von Lernsituationen eröffnen.

Die vorgestellten Ergebnisse in Form der rekonstruierten metaphorischen Muster 
eröffnen ferner Anschlussstellen an den internationalen Forschungsdiskurs. Wie von 
Saban et al. (2007) skizziert, kann der Vergleich der Ergebnisse mit Studien aus ande-
ren Ländern empirische Hinweise für kulturübergreifende Gemeinsamkeiten sowie 
Unterschiede im Sprechen und Schreiben über Lehren und Lernen hervorbringen. 
Beispielsweise findet sich das bereits skizzierte metaphorische Muster «Lehren und 
Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM» (Kap. 7.4.3.2, 10.4.3.2) auch in Untersu-
chungen über Vorstellungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkräften in der Tür-
kei (Saban et al. 2007; Arslan und Karatas 2015), in Indien (Kalra und Baveja 2012), 
in Estland (Poom-Valickis et al. 2012) sowie in Puerto Rico (de Guerrero und Villamil 
2000, 2002). Bei einer Befragung von Lehramtsstudierenden zu Vorstellungen von 
Lernen, Lernenden und Wissen zeigen Kalra und Baveja (2012) jeweils auf, dass Stu-
dierende Naturelemente zur Beschreibung verwenden. Sie entwickeln u. a. die Ka-
tegorien «Learner as Elements of Nature» (Kalra und Baveja 2012, 321), «Learning as 
Elements of Nature» (Kalra und Baveja 2012, 322) sowie «Knowledge as Elements of 
Nature» (Kalra und Baveja 2012, 321). In den Untersuchungen von Saban et al. (2007) 
und de Guerrero und Villamil (2000, 2002) werden die metaphorischen Konzepte von 
Lehrerinnen und Lehrer jeweils als «Nurturer» (de Guerrero und Villamil 2002, 134) 
bzw. «Nurturer/cultivator» (Saban et al. 2007, 134) rekonstruiert. In der Studie von 
Poom-Valickis et al. (2012, 236) beschreiben Lehrkräfte ihre Rolle als «Gardener». Mit 
den rekonstruierten metaphorischen Mustern dieser Untersuchung wird ein Beitrag 
zu dem skizzierten Forschungsdiskurs geleistet. Weiterführend können die Ergebnis-
se als Daten für international vergleichende Untersuchungen verwendet werden. Im 
Sinne von Sesink und Reinmann (2015) können sich so neue Perspektiven für die 
pädagogische Forschung eröffnen.

11.2.2 Ad-hoc-Metaphern als potenzielle Artikulations- und Diskussionsanlässe
In der Auswertung der ersten Fallstudie wurde argumentiert, dass die Formu-
lierung von Ad-hoc-Metaphern Studierenden die Möglichkeiten bietet, die eige-
nen Vorstellungen zum Lehren und Lernen zum Ausdruck zu bringen (Kap. 8.2.1). 
Die Analyse der unterschiedlichen Sprachphänomene zeigte zudem, dass diese 
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Ausdrucksmöglichkeit für Studierende eine Herausforderung darstellen kann. Die 
Ergebnisse der zweiten Fallstudie bieten weitere empirische Indikatoren, welche die 
Interpretationen der ersten Fallstudie unterstützen. So gelang es auch in der zwei-
ten Fallstudie der Mehrheit der Studierenden, unterschiedliche Aspekte des Lehrens 
und Lernens mithilfe eines vielfältigen Spektrums an individuellen Metaphern zu 
artikulieren (Kap. 10.4.3.2). Zugleich lässt sich auf Basis der Analyse der verschie-
denen formalen Ausdrucksmöglichkeiten erneut zeigen, dass die Formulierung von 
Ad-hoc-Metaphern eine Herausforderung darstellt (Kap. 10.4.3.1). Interessanterwei-
se wird diese Auffälligkeit in vergleichbaren Studien kaum thematisiert bzw. nur als 
forschungsmethodische Schwierigkeit problematisiert308 (Kap. 5.4.2).

Auf mikrodidaktischer Ebene bzw. auf der hochschuldidaktischen Handlungs-
ebene zur Gestaltung von Lernsituationen (Wildt 2002) kann die Formulierung von 
Metaphern als herausfordernde Artikulationsmöglichkeit eigener – weitgehend 
bewusster sowie sprachlich zugänglicher – Vorstellungen und Überzeugungen be-
schrieben werden. Diese Möglichkeit erscheint insbesondere vor dem Hintergrund 
der Problematisierung erfahrungsfundierter Vorstellungen von Lehramtsstudieren-
den als Lernvoraussetzungen für das Lehramtsstudium als möglicher Ansatz, die ei-
genen Vorstellungen für Rückmeldungen und Diskussionen zugänglich zu machen 
(Kap. 5.2.2.2). In Anlehnung an die Handlungsempfehlung von Marsch (2009) wurde 
den Studierenden dabei keine Leitmetapher vorgegeben, sondern die Metaphern 
wurden von den Studierenden selbst entwickelt. Die Formulierung von Ad-hoc-Me-
taphern im Rahmen einer entsprechenden Lernsituation eröffnet insofern auch die 
Möglichkeit zur inhaltlichen Beteiligung der Studierenden. Im Stufenmodell partizi-
patives Lernen von Mayrberger (2012b, 2013b) kann diese Form als «Mitbestimmung» 
und «Mitwirkung» charakterisiert werden (Kap. 6.5.3).

Die entstandenen Ad-hoc-Metaphern als studentische Arbeitsprodukte können 
zudem als Grundlage für weiterführende Diskussionen und Reflexionen verstanden 
werden. Durch den selektiven Charakter bzw. durch den Fokussierungseffekt von 
Metaphern (Kap. 5.3.3) werden in den studentischen Produkten bestimmte Aspek-
te und Facetten des Lehrens und Lernens hervorgehoben, während andere Aspekte 
ausgeblendet werden. In der ersten Fallstudie wurde gezeigt, dass aufgrund dieser 
Hervorhebungen und Ausblendungen potenzielle Rückmeldungen und Diskussionen 
zu den folgenden Schwerpunkten möglich werden: «Rollenbilder von Lehrenden und 
Lernenden» (Kap. 8.2.2.1), «Bedeutung von Medien und Methoden beim Lehren und 
Lernen» (Kap. 8.2.2.2), «Heteronormativität der Ad-hoc-Metaphern» (Kap. 8.2.2.3) 
sowie «Möglichkeiten und Grenzen metaphorischer Vergleiche» (Kap. 8.2.2.4). Die 

308 Beispielsweise beschreiben Saban et al. (2007, 127) in ihrem forschungsmethodischen Vorgehen die 
Phase «Sorting (clarification and elimination) stage» als Bewertungsprozess studentischer Produkte. 
Auf Basis von vier Kriterien wurden in dieser Forschungsphase 145 von 1367 studentischen Metaphern 
als «poorly structured papers» beschrieben und im weiteren Auswertungsprozess nicht mehr berück-
sichtigt. Eine Problematisierung der Aufgabenstellung für die pädagogische Praxis erfolgte nicht.
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Ergebnisse der zweiten Fallstudie bieten empirische Hinweise darauf, dass sich die 
benannten Diskussionsanlässe auch für die im Wintersemester formulierten Ad-hoc-
Metaphern eröffnen (Kap. 10.4.3.1, 10.4.3.2). Die skizzierten Diskussions- und Re-
flexionspotenziale können zum Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozesse 
werden.

Weitere potenzielle Reflexions- und Diskussionsanlässe eröffnen sich durch den 
Vergleich rekonstruierter metaphorischer Muster – auf bildlicher sowie konzeptio-
neller Ebene – mit metaphorischen Konzepten der Alltagssprache sowie der päd-
agogischen Fachsprache (Kap. 5.4, 5.5). Ein exemplarisches Beispiel stellt das me-
taphorische Muster «Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM» (Kap. 
7.4.3.2, 10.4.3.2) dar, welches in beiden Fallstudien in unterschiedlicher Akzentuie-
rung rekonstruiert werden konnte309. In diesem metaphorischen Muster wird Lehren 
als Gartenarbeit beschrieben, die das Ziel verfolgt, angemessene Bedingungen zum 
Wachstum von Pflanzen zu schaffen. Das Lernen von Schülerinnen und Schülern wird 
entsprechend mit dem Wachsen von Pflanzen verglichen. Diese Metaphorisierungen 
sind anschlussfähig an Sprachfiguren und metaphorische Konzepte der didaktischen 
und pädagogischen Fachsprache (Kap. 5.4 5.5). Gropengießer (2004, 19) formuliert 
beispielsweise das Konzept «Der Lehr-Lernprozess ist GÄRTNERN» und begründet die-
ses auf Basis verschiedener Beispielformulierungen (Kap. 5.4.1). Wiedenhöft (2014, 
40) beschreibt mit dem Muster «Vom Hegen und Pflegen» ebenfalls metaphorische 
Formulierungen, welche in der Alltagssprache sowie in der pädagogischen Fachspra-
che auf den Bildbereich der Gartenarbeit verweisen (Kap. 5.5.2). Guski (2007, 143) 
arbeitet die Metaphorik des organischen Wachsens als ein historisch konstantes me-
taphorisches Modell von schulischem Lernen heraus (Kap. 5.5.1). Über den didakti-
schen Fokus hinaus wird die Metaphorik «Wachsen lassen: Der Erzieher als Gärtner» 
von Dörpinghaus (2012, 22) als Beispiel für «metaphorische Erziehungslogiken» be-
schrieben. Die Anschlussfähigkeit der rekonstruierten Muster an die pädagogische 
Fachsprache wird als empirischer Hinweis dafür verstanden, dass die bewusste 
Auseinandersetzung mit Metaphern als Bestandteil pädagogischer Fachsprache das 
Potenzial eröffnet, zur Entwicklung einer didaktischen bzw. pädagogischen Artiku-
lationsfähigkeit beizutragen (Kap. 5.4.1). Diese Anschlussstellen können Lehrenden 
neue Perspektiven310 zur Entwicklung von Lernsituation zur Auseinandersetzung mit 
einer pädagogischen Perspektive bieten.

309 Das Muster basiert auf den Ad-hoc-Metaphern «Lehren und Lernen ist wie Gartenarbeit» (D15-22) und 
«... Gärtnern/ein Gärtner bei der Gartenarbeit/Gartenarbeit» (D15-02) in der ersten Fallstudie (Kap. 
7.4.3.2) sowie den Vergleichen «Lehren und Lernen ist wie Pflanzen und Wachsen lassen von Pflänz-
chen zu einem großen Busch» (D16-25) und «... das Gießen von Pflanzen und Wachsen» (D16-35) der 
zweiten Fallstudie (Kap. 10.4.3.2).

310 Die im Kapitel 5 skizzierten metaphorischen Konzepte der pädagogischen Fachsprache können im 
Sinne einer didaktischen Rekonstruktion (Kap.2.3.2) als Ansätze einer fachlichen Klärung verstanden 
werden. Die empirisch sichtbar gewordenen Anschlussstellen zwischen den Metaphern der Lernenden 
sowie der pädagogischen Fachliteratur kann als empirischer Indikator dafür gedeutet werden, dass die 
vorgenommene didaktische Strukturierung der entwickelten Lernsituationen Voraussetzungen schaf-
fen kann, um die verschiedenen Perspektiven miteinander in Beziehung zu setzen.
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Die Wahrnehmung dieser Diskussionsanlässe kann durch individuelle Rückmel-
dungen durch den Lehrenden sowie durch Gruppenarbeiten in Form der modifizier-
ten Think-Pair-Share-Methode unterstützt werden. Die benannten Gestaltungsmög-
lichkeiten bieten Anknüpfungspunkte zu jüngeren Publikationen im englischsprachi-
gen Diskurs über die Verwendung von Metaphern in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung (z. B. Fisher-Ari und Lynch 2015; Lynch und Fisher-Ari 2017). Die Autorinnen 
arbeiten u. a. heraus, wie die Entwicklung und Transformation einer pädagogischen 
Perspektive von Lehramtsstudierenden im Rahmen eines «curriculum course» mit-
hilfe von Metaphern begleitet und unterstützt werden kann311. Über die markierten 
gegenstandsbezogenen Reflexionsanlässe (Kap. 8.2.2) hinaus betonen sie u. a. die 
Möglichkeiten ihre Studierenden mithilfe von Metaphern besser verstehen zu kön-
nen und zu erkennen, wann diese zusätzliche Unterstützung und Beratung benötigen 
(Lynch und Fisher-Ari 2017, 200 f.). Im Sinne von Sesink und Reinmann (2015) können 
die beschriebenen Ergebnisse neue Handlungsspielräume für Hochschullehrende 
zur Entwicklung neuer Lernsituationen eröffnen.

11.2.3 Gruppenmetaphern als potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe
In der ersten Fallstudie (Kap. 8.2.3) wurde argumentiert, dass die Entwicklung von 
Gruppenmetaphern für Studierende Diskussions- und Reflexionsanlässe eröffnen 
kann. Zudem zeigte sich, dass die von den Studierenden gemeinsam entwickelten 
Metaphern in Orientierung an und als Ausdifferenzierung von ausgewählten Ad-hoc-
Metaphern erfolgte (Kap. 8.2). Die Ergebnisse der zweiten Fallstudie bieten weitere 
empirische Indikatoren, welche die Argumentation der ersten Fallstudie stützen. So 
wurde u. a. im Rahmen der Praxisdokumentation berichtet, dass die Studierenden 
in den unterschiedlichen Phasen zur Entwicklung von Gruppenmetaphern intensiv 
diskutiert haben (Kap. 10.2.2.1). Ferner zeigte sich erneut, dass individuelle Ad-hoc-
Metaphern in den Gruppenmetaphern aufgegriffen und in Form tabellarischer Ge-
genüberstellungen und Vergleiche konkretisiert wurden (Kap. 10.4.3.4). Eine kriti-
sche Diskussion der Grenzen der verwendeten Metaphorik erfolgte bei mehreren stu-
dentischen Arbeitsgruppen, jedoch nicht bei allen (Kap. 7.4.3.3.3, 8.2.3.3, 10.4.3.3.3). 
Dies kann als empirischer Indikator dafür gedeutet werden, dass die Formulierung 
von Gruppenmetaphern eine Herausforderung für Studierende darstellt.

Ein interessantes Ergebnis dabei ist, dass in studentischen Arbeitsgruppen nur 
Ad-hoc-Metaphern von bestimmten metaphorischen Mustern für die Entwicklung 
von Gruppenmetaphern ausgewählt wurden, während andere metaphorische Muster 

311 In der Lehrveranstaltung von Lynch und Fisher-Ari (2017) und Fisher-Ari und Lynch (2015) wurden Lehr-
amtsstudierende, die bereits unterrichten, aufgefordert, eine Satzergänzungsaufgabe zu bearbeiten. 
Diese lautete: «Curriculum is ... OR Curriculum is like ...» (Lynch und Fisher-Ari 2017, 198). Im Unter-
schied zu den entwickelten Lernsituationen in der vorliegenden Studie mussten die Studierenden die 
Aufgaben mehrmals bearbeiten.
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nicht berücksichtigt wurden. In beiden Fallstudien wurden Ad-hoc-Metaphern, in de-
nen Lernende als weitgehend passiv konzeptualisiert werden (z. B. «Lehren als MA-
TERIALBEARBEITUNG» sowie «Lernen als PASSIVES ERLEBEN»), von keiner studen-
tischen Arbeitsgruppe zur Entwicklung einer Gruppenmetapher aufgegriffen. Offen 
bleibt die Frage, wie sich der Verzicht auf bestimmte metaphorische Muster begrün-
det. Denkbar ist, dass der Verzicht auf Herstellbarkeitsvorstellungen von Lehren und 
Lernen bereits das Ergebnis eines Reflexionsprozesses ist. Ebenfalls möglich ist, dass 
eine bestimmte Metaphorik zwar anonym verwendet, im Prozess einer Gruppendis-
kussion jedoch nicht vertreten wird. Um das Reflexionspotenzial einer Auseinander-
setzung mit Metaphern in individuellen und in kooperativen Arbeitsphasen näher zu 
bestimmten, bedarf es weiterführender Untersuchungen. In Anlehnung an Marsch 
(2009) kann eine Fortführung dieser Forschungsperspektive dazu beitragen, dass 
häufig betonte Reflexionspotenzial von Metaphern für kooperative Lehr- und Lernsi-
tuationen näher zu bestimmen.

Ferner wurde exemplarisch gezeigt, dass die individuelle Visualisierung von 
Grupppenmetaphern weitere Diskussions- und Reflexionsanlässe eröffnen kann. In 
der Auswertung der ersten Fallstudie wurde diskutiert, dass eine mediengestalteri-
sche Perspektive die Möglichkeiten zur Artikulation der eigenen Vorstellungen erwei-
tern und weitere Diskussions- und Reflexionsanlässe in der Gruppe schaffen kann 
(Kap. 8.2.4). Mit der Entwurfsmodifikation zur individuellen Recherche von Visual 
Notes wurde auf mikrodidaktischer Ebene geplant, diese Überlegungen im Rahmen 
des Seminarkonzeptes zu realisieren (Kap. 9.2.1). Mit der vergleichenden Betrach-
tung unterschiedlicher Visual Notes zu einer Gruppenmetapher konnten exempla-
risch neue Diskussions- und Reflexionsanlässe gezeigt werden (Kap. 10.4.3.5). Zu ei-
nem ähnlichen Schluss kommt auch Hamilton (2016) in einer Untersuchung mit 52 
Lehramtsanwärterinnen und -anwärtern. Die Ergebnisse dieser Untersuchung deu-
ten darauf hin, so Hamilton (2016), dass die Aufgabenstellung, metaphorische Ideen 
in multimodaler Weise zum Ausdruck zu bringen (z. B. in Kombination von Text und 
Bildern), zum Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozesse werden kann bzw. 
zur Weiterentwicklung des eigenen Verständnisses vom Lehren und Lernen beiträgt. 
Die gestaltete Lernsituation zur Recherche individueller Visual Notes kann in diesem 
Sinne neue Handlungsspielräume für Lehrende eröffnen, um die von de Guerrero 
und Villamil (2002) und Martinez et al. (2001) hervorgehobene Relevanz zur Diskus-
sion individuell und kooperativ entwickelter Metaphern in der Praxis zu realisieren.

11.3 Lerngelegenheiten zur Teilhabe an öffentlichen Wikis
Ein zentraler Ausgangspunkt des vorliegenden Projektes ist die aktuelle Praxis der 
Medienbildung in den erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studienanteilen 
der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Trotz des bildungspolitischen 
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Leitbildes einer integrativen Medienbildung in der Schule (Kap. 4.2.1) sind an der TU 
Darmstadt kaum systematische Angebote zum Lernen über Medien in der Studien-
ordnung des Lehramtsstudiums verankert (Kap. 4.2.3). Die Auseinandersetzung mit 
sozialen Medien erschien in diesem Zusammenhang geeignet zu sein, ein Lernen mit 
Medien unterstützen zu können (Kap. 4.4) sowie ein Lernen über Medien zu ermögli-
chen (Kap. 4.5). In konkreten Lehrveranstaltungen wurde über die Gestaltung eines 
kollaborativen Wikibookprojektes das Ziel verfolgt, die Entwicklung der Fähigkeit zur 
Teilhabe an partizipativen Medienkulturen zu unterstützen (Kap. 6.2.2). Im Fokus der 
wissenschaftlichen Analyse stand die Frage, inwiefern die gestalteten Lernsituatio-
nen konkrete Lern- und Reflexionsanlässe für individuelle Entwicklungsprozesse hin-
sichtlich der formulierten Zielstellung eröffnen können (Kap. 3.2.1.2). Zur Beantwor-
tung der Fragestellung sowie zur zukunftsgerichteten Interpretation der Ergebnisse 
werden drei Schwerpunkte gesetzt:

 – Wahrgenommene Anlässe für medienbezogene Entwicklungsprozesse (Kap. 
11.3.1).

 – Handlungsspielräume und -grenzen von Lernsituationen mit Wikibooks (Kap. 
11.3.2).

 – Anschlussstellen und neue Forschungsperspektiven (Kap. 11.3.3).

Im Rahmen des ersten Schwerpunktes wird gezeigt, dass die entwickelten Lern-
situationen verschiedenen Studierenden Anlässe für individuelle Entwicklungspro-
zesse ermöglichten (Kap. 11.3.1). Darauf aufbauend widmet sich der zweite Schwer-
punkt weiterführenden Überlegungen zu potenziellen Handlungsspielräumen und 
Gestaltungsgrenzen von Lernsituationen mit öffentlichen Sharing-Communities in 
der Hochschullehre (Kap. 11.3.2). Mit dem dritten Schwerpunkt werden Anschluss-
stellen und weiterführende Forschungsfragen skizziert (Kap. 11.3.3).

11.3.1 Wahrgenommene Anlässe für medienbezogene Entwicklungsprozesse
Im Entwurf wurde die Fähigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen als 
Aspekt einer eigenen Medienkompetenz beschrieben. In Anlehnung an Tulodziecki 
et al. (2010) wurden potenzielle Lernhandlungen unterschieden, welche zur Entwick-
lung einer entsprechenden Fähigkeit geeignet erscheinen (Kap. 6.4.2). Auf Basis der 
empirischen Erprobungen und wissenschaftlichen Analyse wird im Folgenden dis-
kutiert, inwiefern die entwickelten Lernsituationen von Studierenden wahrgenom-
men wurden und als Anlässe individueller Entwicklungsprozesse verstanden werden 
können. Im Fokus der Diskussion stehen drei Dimensionen: Gestalten und Veröffent-
lichen eigener Wikibeiträge (Kap. 11.3.1.1), Durchschauen und Beurteilen von Bedin-
gungen der Wissensproduktion und Verbreitung in öffentlichen Wikis (Kap. 11.3.1.2) 
sowie Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Kooperation und zum Lernen 
(Kap. 11.3.1.3).
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11.3.1.1 Gestalten und Veröffentlichen eigener Wikibeiträge
Das Gestalten und Verbreiten eigener medialer Beiträge wird von Tulodziecki et al. 
(2010, 182) als relevante Aufgabe der Medienbildung beschrieben. Im Fokus dieses 
Projektes steht die produktive Auseinandersetzung mit Wikibooks als exemplarische, 
wikibasierte Sharing-Community (Kap. 4.3.3.2). Auf Basis der Lernvoraussetzungen 
konnte einerseits skizziert werden, dass Studierende zwar ausgewählte Wikis als zen-
trale Informationsquelle verwenden, jedoch anderseits kaum über Erfahrungen zur 
Mitgestaltung von Wikis verfügen (Kap. 6.3.2). Um ihnen Erfahrungen zur Gestaltung 
eigener Wikibeiträge zu ermöglichen, wurden die Studierenden mit gruppenbezoge-
nen und individuellen Gestaltungsaufgaben konfrontiert (Kap. 6.6, 9.2.3). Auf Basis 
empirischer Indikatoren wird im Folgenden belegt, dass die Wahrnehmung von und 
Auseinandersetzung mit diesen Gestaltungsaufgaben für verschiedene Studierende 
zum Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozesse wurde.

Exemplarisch beschrieben wurden entsprechende Entwicklungsprozesse u. a. 
in der Interviewauswertung der ersten Fallstudie (Kap. 7.4.1.3.3). Verschiedene Stu-
dierende, welche jeweils ihre eigene Medienkompetenz skeptisch betrachteten, be-
schrieben die Gestaltung und Veröffentlichung eines Wikibeitrages als Herausforde-
rung. Dabei ermöglichte die individuelle Auseinandersetzung mit dem Wiki-Editor 
sowie der Wikisyntax Studierenden Lernerfahrungen zu sammeln und nahm ihnen 
die Angst vor der Erstellung eigener Wikibeiträge (Kap. 7.4.1.3.3). Eine Person be-
schreibt die Erfahrung, zum ersten Mal einen eigenen Wikibeitrag erstellt zu haben 
beispielsweise als «cool» und zufriedenstellend: «Okay wir haben es jetzt hingekriegt, 
das jetzt wirklich im Internet was von uns steht» (B09, 18). Gemeinsam ist den Be-
schreibungen und Reflexionen der Studierenden, dass sich die Studierenden – trotz 
der skeptischen Selbsteinschätzung – der Herausforderung zur Gestaltung eigener 
Wikibeiträge gestellt haben. Die gelungene Bearbeitung dieser Aufgaben wurde als 
Erfahrung beschrieben, welche den Studierenden neue Handlungsmöglichkeiten zur 
Gestaltung medialer Beiträge eröffnet. In der Interviewanalyse der zweiten Fallstudie 
beschrieben Studierende die Auseinandersetzung mit Wikibooks als neue Erfahrung 
bzw. als Kennenlernen neuer medialer Gestaltungsmöglichkeiten (Kap. 10.4.1.2.2). 
Auffällig ist dabei, dass der herausfordernde Charakter der Aufgabenstellung nur von 
wenigen Studierenden markiert wurde. Stattdessen wurde in der zweiten Fallstudie 
von verschiedenen Studierenden betont, dass Ihnen die bereits vorhandenen Bei-
träge sowie die zur Verfügung gestellten Tutorials als Orientierung bei der eigenen 
Gestaltung von Wikitexten halfen. Somit kann markiert werden, dass durch diese 
Vorgehensweise neue Möglichkeiten zur sachgerechten Nutzung eines Wiki-Editors 
zur Gestaltung und Veröffentlichung von Wikibeiträgen entstehen.

Weitere empirische Indikatoren finden sich in den Praxisreflexionen (Kap. 7.2, 
10.2), in der Auswertung der Versionsgeschichte (Kap. 7.4.4, 10.4.4) sowie in den Er-
gebnissen der Veranstaltungsevaluationen (Kap. 7.4.2, 10.4.2) auf unterschiedlichen 
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Ebenen. In der Praxisreflexion wurde deutlich, dass auf der Grundlage von konkre-
ten Interaktionen über das Wikibook mit Studierenden und Mitgliedern der Wiki-
community verschiedene Prinzipien zur Gestaltung von Wikiseiten zum Thema der 
Präsenzveranstaltungen gemacht werden konnten. Beispiele sind die gemeinsamen 
Überarbeitungen von Wikiseiten sowie die Wiederherstellung versehentlich gelösch-
ter Inhalte (Kap. 7.2.3.3, 10.2.3.3, 10.2.3.3). Bei Betrachtung des Wikibooks zeigte 
sich, dass verschiedene Studierende diese Thematisierung als Anlass nahmen, die 
eigenen Wikibeiträge zu überarbeiten. In der quantitativen Veranstaltungsevaluation 
wurde sichtbar, dass die Erstellung eigener Wikibeiträge für die Mehrheit der Stu-
dierenden eine neue Erfahrung war (Kap. 7.4.2.1.3, 7.4.2.1.3). Insbesondere in der 
zweiten Fallstudie, in der sich mehr Studierende an der Gestaltung des Wikibooks be-
teiligten, zeigte sich, dass das Mitschreiben an einem Wikibook verschiedenen Stu-
dierenden mehr Sicherheit gab, sich aktiv an der Gestaltung von Wikis zu beteiligen 
(Kap. 10.4.2.1.4). Die Erfahrungen durch die praktische Erstellung von Produkten, 
welche durch die Veröffentlichung ausserdem eine Bedeutung ausserhalb des Semi-
nars erlangten, wurde in den Gruppengesprächen von verschiedenen Studierenden 
positiv hervorgehoben (Kap. 7.4.2.2.1, 10.4.2.2.1, 10.4.2.2.2).

11.3.1.2 Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion und 
Verbreitung in öffentlichen Wikis

In Anlehnung an Tulodziecki et al. (2010, 185 f.) wurde das Durchschauen und Be-
urteilen von Bedingungen der Wissensproduktion und Verbreitung in öffentlichen 
Wikis als weitere Facette der eigenen Medienkompetenz betrachtet und hinsichtlich 
potenzieller Lernhandlungen konkretisiert (Kap. 6.4.2.2). Mit diesem Aufgabenbe-
reich wird ein breites Spektrum an Themen angesprochen, welche in den Überle-
gungen zu potenziellen Lernhandlungen nur rudimentär benannt werden konnten. 
Mit der offenen Gestaltung eines Wikibooks wurde der Versuch unternommen, den 
Studierenden vielfältige Erfahrungen zu ermöglichen (Kap. 6.6, 9.2.3). Auf Basis der 
zwei Fallstudien lassen sich jeweils konkrete Anlässe zur Thematisierung und Ausei-
nandersetzung mit dem benannten Aufgabenbereich empirisch konkretisieren und 
deren Wahrnehmung durch die Studierenden diskutieren.

In den Praxisreflexionen sowie der Analyse der Versionsgeschichte des Wiki-
books wurde gezeigt, in welcher Weise sich Wikibookianerinnen und Wikibookianer 
an der Mitgestaltung des Wikibook-Projektes beteiligten (Kap. 7.2, 7.4.4). Die Beteili-
gung erfolgte beispielsweise in Form von Kommentaren auf Diskussionsseiten, durch 
das Veröffentlichen von Anleitungen auf der Startseite des Wikibooks sowie durch 
Überarbeitungen von studentischen Beiträgen. Aus der Perspektive des Lehrenden 
eröffneten sich so authentische Möglichkeiten, um verschiedene Prinzipien und Ei-
genschaften von Wikis, wie sie von Iske und Marotzki (2010) beschrieben werden, in 
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den Präsenzveranstaltungen der ersten Fallstudie zu thematisieren (Kap. 7.2.3.2). Für 
Studierende eröffneten sich gleichzeitig potenzielle Anlässe, sich mit verschiedenen 
Bedingungen der Wissensproduktion und Verbreitung in öffentlichen Wikis ausein-
anderzusetzen.

Die Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation sowie der Interviews zeigen, dass 
die Interaktionen mit der Wikicommunity für verschiedene Studierenden zu einem 
zentralen Thema der Veranstaltung und zum Ausgangspunkt individueller Entwick-
lungsprozesse und Reflexionen geworden sind (Kap. 7.4.1.4, 7.4.2.2.2). Während eine 
Person mit Vorerfahrungen die Veranstaltung explizit ausgewählt hatte, um einen 
Einblick «hinter die Kulissen» (B01, 04) von Wikibooks zu erhalten, war es für mehre-
re andere Studierende zu Beginn des Seminars überraschend, dass die eigenen Bei-
träge von Menschen ausserhalb des Seminars gelesen werden. Zum Abschluss des 
Seminars hinterfragten verschiedene Studierende die fachliche Expertise der Mitglie-
der der Wikicommunity und problematisierten die Art und Weise der von ihnen for-
mulierten Rückmeldungen. Das «Prinzip der Partizipation» (Iske und Marotzki 2010) 
wurde ebenfalls von verschiedenen Studierenden im Rahmen der Interviews thema-
tisiert und reflektiert. Die Bewertung der Veränderbarkeit fremder sowie eigener Bei-
träge wurde hinsichtlich verschiedener Gesichtspunkte diskutiert. Die Möglichkeit, 
die Veränderungen von Wikiseiten nachvollziehen zu können, war vielen Studieren-
den neu.

Ein konkreter Anlass zur Auseinandersetzung mit rechtlichen Rahmenbedingun-
gen öffentlicher Wikitexte eröffnete sich für die studentischen Arbeitsgruppen bei 
der Verwendung von Schemata und Visualisierungen der didaktischen Modelle. Die 
Studierenden thematisierten u. a. im Rahmen der Präsenztermine der ersten Fallstu-
die Erkenntnis, dass die Einbindung urheberrechtlich geschützter Visualisierungen 
im Rahmen des Wikibooks nicht möglich seien und Abbildungen mit alternativen 
Lizenzen notwendig sind bzw. es der Genehmigung der Urheberinnen und Urheber 
bedürfe (Kap. 7.2.3.1). Einen Anlass zur Auseinandersetzung mit offenen Lizenzen er-
öffnete sich in der zweiten Fallstudie auch bei der Recherche von Visual Notes. Dabei 
wurde von verschiedenen Studierenden die Schwierigkeit einer Recherche von Bil-
dern und Schemata unter einer CreativeCommons-Lizenz markiert (Kap. 10.4.3.5).

11.3.1.3 Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zum Schreiben und Lernen
Die Förderung der Fähigkeit zur begründeten Auswahl und der sachgerechten Nut-
zung von Medienangeboten kann nach Tulodziecki et al. (2010, 183) als weiterer Auf-
gabenbereich einer institutionellen Medienbildung verstanden werden. Im Projekt 
wurde der Versuch unternommen, den Studierenden kollaboratives Lernen durch die 
Nutzung sozialer Medien zu ermöglichen und zugleich ihre Fähigkeit zu fördern, ent-
sprechende mediale Angebote zu nutzen (Kap. 6.4.2.3). Auf Basis der konzeptionellen 
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Überlegungen zu relevanten Lehrhandlungen (Kap. 6.5.2) wurden unterschiedliche 
Lernsituationen für studentische Arbeitsgruppen entwickelt. Insbesondere in der 
ersten und zweiten Seminarphase waren Studierende herausgefordert, Textprodukte 
für das gemeinsame Wikibook zu erstellen und zu überarbeiten (Kap. 6.6.1). Um die 
Zusammenarbeit der Studierenden zu unterstützen, wurden den Studierenden ver-
schiedene Möglichkeiten bereitgestellt, z. B. ein geschlossener Moodle-Kurs sowie 
die offene Plattform Wikibooks (Kap. 6.6.2). Auf Basis verschiedener empirischer In-
dikatoren kann gezeigt werden, dass die bereitgestellten Bedingungen für verschie-
dene Studierende einen Anstoss für individuelle Entwicklungsprozesse darstellten.

Exemplarisch zeigt sich dies in den Erzählungen und Reflexionen der Interviews 
in beiden Fallstudien. In der ersten Fallstudie beschrieb und reflektierte eine Person 
Strategien zum gemeinsamen Schreiben von Texten. Das von den Studierenden ge-
wählte Vorgehen, den Text in einem lokalen Textverarbeitungsprogramm zu formu-
lieren und bei jeder Änderung an die Gruppenmitglieder per E-Mail zu versenden, 
wurde rückblickend problematisiert und mit den Möglichkeiten zur kollaborativen 
Texterstellung mit Hilfe eines Wikis verglichen. In der Reflexion ihrer Erfahrungen 
geht die Person davon aus, dass die Nutzung des Wiki-Editors von Wikibooks für 
die Zusammenarbeit die bessere Alternative gewesen wäre (Kap. 7.4.1.3.3). In der 
zweiten Fallstudie thematisierten und reflektierten die Studierenden die Möglich-
keiten unterschiedlicher Anwendungen zur Zusammenarbeit. Über die zur Verfü-
gung gestellten Angebote hinaus wurden weitere Vorschläge eingebracht und von 
den Studierenden erprobt. Beispielsweise nutzte eine Arbeitsgruppe zur Erstellung 
eines Rohtextes die Möglichkeiten eines Etherpads. In ihren Erzählungen differen-
zierten die Studierenden zudem die unterschiedliche Eignung von Anwendungen 
für bestimmte Einsatzzwecke. Neben der gemeinsamen Texterstellung wurden die 
Möglichkeiten und Grenzen von Instant-Messenger-Anwendungen thematisiert und 
reflektiert (Kap. 7.4.1.3.2, 10.4.1.2.1).

Weitere Impulse zur Auswahl sowie zum Nutzen von sozialen Medien zum gemein-
samen Schreiben und Lernen eröffneten die Rückmeldungen zu den studentischen 
Arbeitsprodukten. Neben den inhaltlichen Anregungen konnten die Rückmeldungen 
der Lehrenden Studierenden neue Möglichkeiten zur Nutzung digitaler Medien auf-
zeigen. Diese Einsicht wurde u. a. von Studierenden in Interviews und Gruppenge-
sprächen der zweiten Fallstudie thematisiert (Kap. 10.4.1, 10.4.2.2.6). Darüber hinaus 
wurden die Rückmeldungen in den Veranstaltungsevaluationen jeweils positiv von 
den Studierenden bewertet (Kap. 7.4.2.2.4, 10.4.2.2.6).
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11.3.2 Handlungsspielräume und -grenzen von Lernsituationen mit Wikibooks
Die Förderung der Fähigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen erfolgte 
in Anlehnung an grundlegende Prinzipien einer handlungsorientierten Mediener-
ziehung (Kap. 4.5). In den konzeptionellen Überlegungen zu relevanten Lehrhand-
lungen wurden diese hinsichtlich der Aspekte «Produkt- und Projektorientierung» 
(Kap. 6.5.1), «Kooperation, Kollaboration- und Kommunikationsorientierung» (Kap. 
6.5.2) sowie «Eröffnung von Partizipationsmöglichkeiten und Erfahrungsorientie-
rung» (Kap. 6.5.3) konkretisiert. Weiterführend können auf Basis der Erkenntnisse 
der zwei Fallstudien zukünftige Handlungsspielräume und Gestaltungsgrenzen von 
Lerngelegenheiten mit Wikibooks spezifiziert werden. Zentral sind die folgenden drei 
Aspekte: Grad der didaktischen Vorstrukturierung (Kap. 11.3.2.1), Vorstellung eines 
Wikibooks von der Lehrperson (Kap. 11.3.2.2) sowie Gruppenprozesse und Gruppen-
zusammenstellung (Kap. 11.3.2.3).

11.3.2.1 Offenheit oder didaktische Vorstrukturierung?
Die Einbindung des Wikibooks erfolgte in den zwei entwickelten und erprobten Ent-
würfen auf unterschiedliche Weise. Mit der Modifikation des Entwurfs veränderte 
sich auch der Schwerpunkt studentischer Lern- und Reflexionsanlässe. Die offene 
Herangehensweise der ersten Fallstudie zur Erstellung von Wikiseiten wurde von 
verschiedenen Studierenden als Herausforderung beschrieben. Sofern die Studie-
renden diese Herausforderungen annahmen, wurde die Gestaltung eigener Wikibei-
träge zum Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozesse (Kap. 8.3.3, 11.3.1.1). 
Zugleich entstanden im Prozess der Erstellung des Wikibooks Probleme hinsichtlich 
der Formatierung der Texte sowie der angemessenen Verlinkung im Wikibook. Diese 
Probleme eröffneten neue Lernanlässe zur Thematisierung der sachgerechten Nut-
zung eines Wiki-Editors (Kap. 7.2.2.3, 7.2.3.3). Zudem wurden diese Probleme von 
Wikibookianerinnen und Wikibookianer öffentlich kommentiert und überarbeitet. 
Diese Interaktionen konnten im Rahmen der Präsenztermine als Prinzipien und Be-
dingungen öffentlicher Wissensproduktion thematisiert (Kap. 11.3.1.2) und zu einem 
Ausgangspunkt weiterer Entwicklungsprozesse für Studierende werden (Kap. 8.3.4, 
11.3.1.2).

Mit der gemeinsamen Bearbeitung von Wikibeiträgen in den Präsenzveranstal-
tungen wurde in der zweiten Fallstudie der Versuch unternommen, die entstandenen 
Probleme zu verringern und mehr Studierende dabei zu unterstützen, eigene Wiki-
beiträge zu gestalten und zu veröffentlichen. Dies erfolgte u. a. durch die Bereitstel-
lung von weiteren Orientierungshilfen zur Gestaltung und Veröffentlichung eigener 
Wikitexte. Die Analyse der Versionsgeschichte (Kap. 10.4.4) sowie die Ergebnisse der 
Interviewauswertung (Kap. 10.4.1) zeigen, dass sich in der Folge mehr Studierende 
aktiv an der Mitgestaltung des Wikibooks beteiligten und die Erstellung von Beiträgen 
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deutlich seltener als zuvor als Problem beschrieben wurde. Durch die sachgerechte 
Nutzung der Wikisyntax verringerte sich die Anzahl an Problemen bei der Erstellung 
und Bearbeitung von Wikiseiten. Gleichzeitig verringerte sich auch die Anzahl an In-
teraktionen mit Mitglieder der Wikicommunity, da deutlich weniger Korrekturen not-
wendig waren (Kap. 10.4.4). So eröffneten sich im Rahmen der zweiten Erprobung 
kaum Gelegenheiten, die Auseinandersetzung mit den Wikibookianerinnen und Wi-
kibookianern zum Thema in den Präsenzveranstaltungen zu machen. Dies erscheint 
ein zentraler Grund dafür zu sein, dass die Auseinandersetzung mit der Wikibook-
Community im Rahmen der zweiten Fallstudie nur von wenigen Studierenden wahr-
genommen wurde (Kap. 10.4.2.1.3).

Im Zusammenhang mit den Veränderungen zeigte sich, dass die Studierenden 
unterschiedliche Erfahrungen machen konnten und die Auseinandersetzung mit dem 
Wikibook zum Ausgangspunkt unterschiedlicher Entwicklungsprozesse wurde. Inte-
ressant ist dabei das Ergebnis, dass in beiden Fallstudien ein anderer Schwerpunkt 
zu erkennen ist. Damit wird auch sichtbar, dass es nicht gelang Lernsituationen zu 
entwickeln, um die zwei Zieldimensionen «Gestalten und Veröffentlichen eigener 
Wikibeiträge» und «Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissenspro-
duktion und Verbreitung in öffentlichen Wikis» in gleicher Weise zu adressieren. Auf 
Basis der vorgestellten Ergebnisse ist vielmehr die Annahme begründet, dass im Rah-
men des Wikibookprojektes erst durch formale Probleme, die durch die nicht sach-
gerechte Gestaltung eigener Wikibeiträge entstanden waren, das Durchschauen und 
Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion über Wikibooks möglich wurde. 
Mit der Überschrift «Offenheit oder didaktische Vorstrukturierung» wurde versucht, 
dieses Spannungsfeld zum Ausdruck zu bringen. Für die Entwicklung neuer Hand-
lungsspielräume ist die Frage zentral, wie der Umgang mit Fehlern als produktive 
Lern- und Entwicklungsanlässe berücksichtigt werden kann.

11.3.2.2 Wikibooks – klassisches Publikationsprojekt und/oder OER?
In Anlehnung an die Konzepte von Bonk et al. (2009) und Xiao und Lucking (2008) 
wurde die gemeinsame Gestaltung eines Wikibooks im ersten Entwurf weitgehend 
als analoges Publikationsprojekt betrachtet, welches vergleichbar mit der Erstellung 
eines Sammelbandes ist. Studentische Mitgestaltungsmöglichkeiten umfassten nach 
dieser Logik die Gestaltung gruppenspezifischer Wikiseiten zu vorgegebenen Kapi-
teln sowie Abstimmungen zur Entscheidung von formalen Gestaltungsprinzipien. 
Die Plattform Wikibooks war in diesem Konzept eher der «Publikationsort» bzw. das 
«Publikationsinstrument». Mit dieser Vorstellung eines Wikibookprojektes wurden 
zugleich die Handlungsspielräume für Studierende sowie von Lehrenden in spezi-
fischer Weise gerahmt. Wenngleich Studierende beispielsweise zum gemeinsamen 
Schreiben mit dem Wiki-Editor ermuntert wurden, wurden diese Möglichkeiten nur 



627

Franco Rau Zweite experimentelle Praxis und Ergebnisdiskussion

von wenigen Studierenden wahrgenommen (Kap. 8.3.2). Stattdessen diente das Wiki-
book im Rahmen der ersten Fallstudie vielen Studierenden lediglich als «Abgabeort» 
ihrer zu erbringenden Textprodukte.

In der zweiten Iteration wurde die Gestaltung des Wikibooks als kontinuierliche 
Verbesserung offener Lehr- und Lernmaterialen verstanden. Die vorliegenden Texte 
wurden als Literatur im Seminar berücksichtigt und waren offen für Kritik und Verän-
derungen. Dieser Logik folgend, wurden für Studierende neue Erfahrungsmöglichkei-
ten zur Verbesserung von Wikibeiträgen eröffnet. Das gemeinsame Überarbeiten von 
vorhanden Wikitexten wurde u. a. im Rahmen der Präsenzsitzungen durchgeführt. 
Interessant dabei war, dass die Bereitstellung von Texten zur gemeinsamen Diskus-
sion und Verbesserung auch von den studentischen Arbeitsgruppen im Rahmen der 
zweiten Seminarphase adaptiert wurde, so dass Studierende eigene Textentwürfe 
zur Diskussion stellten (Kap. 10.2.3).

Die zwei skizzierten Herangehensweisen zur Erstellung von Wikibooks lassen 
sich als spezifische Vorstellungen der Lehrperson verstehen. Diese Vorstellungen er-
öffneten und begrenzten zugleich die Handlungsspielräume in den jeweiligen Fall-
studien. Die Vorstellung von einem Wikibook als klassisches Publikationsprojekt 
sorgte im Rahmen der ersten Erprobung beispielsweise für eine Planungskorrektur, 
da die Lehrperson Zweifel an der inhaltlichen Qualität der studentischen Beiträge 
hatte (Kap. 7.2.3.1). Aufgrund dieser Planungskorrektur wurden potenzielle medien-
pädagogische Lernerfahrungen zur Gestaltung und Verbreitung eigener Wikibeiträge 
für Studierende zu einem optionalen Bestandteil erklärt, welcher nur von wenigen 
Studierenden wahrgenommen wurde. Zugleich brauchte es für die Lehrperson die-
se Erfahrung, um die Erstellung von Wikibooks als offenes Lehr- und Lernmaterial 
begreifen zu können (Kap. 8.3.5). Vor diesem Hintergrund wird davon ausgegangen, 
dass die Vorstellungen der Lehrpersonen über Wikibooks im Speziellen sowie Wikis 
im Allgemeinen potenzielle Handlungsspielräume in der Gestaltung entsprechender 
Lernsituationen in der Hochschullehre eröffnen und begrenzen.

11.3.2.3 Zwischen kollaborativen Lernmöglichkeiten und individueller Verpflichtung
Die Zusammenarbeit in Gruppen stellte in den entwickelten Lernsituationen ein 
zentrales Element dar. Obwohl die Bildung von Arbeitsgruppen als Voraussetzung 
für gegenstands- und medienbezogene Gruppenarbeitsprozesse betrachtet werden 
kann, bedeutet dies nicht, dass alle Gruppenmitglieder in gleicher Weise Erfahrun-
gen durch die aktive Gestaltung von Wikibeiträgen machen. In der ersten Fallstudie 
zeigte sich in verschiedenen Arbeitsgruppen das Phänomen, dass die «Technikbe-
auftragten» die Erstellung und Gestaltung des Wikibeitrages ihrer Arbeitsgruppen 
übernahmen (Kap. 7.4.1.3.3). In der ersten Fallstudie wurde die optionale indivi-
duelle Aufgabenstellung zur Veröffentlichung eines Wikibeitrages nur von wenigen 
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Studierenden wahrgenommen. Die Mehrheit dieser Studierenden waren die «beauf-
tragten» Personen für die «Technik» innerhalb der zwei Arbeitsgruppenphasen. Bei 
diesen Studierenden konnte die Auseinandersetzung mit dem Wikibook zum Impuls 
individueller Entwicklungsprozesse werden (Kap. 8.3.3).

In der zweiten Fallstudie war die individuelle Veröffentlichung eigener Wikibeiträ-
ge eine verpflichtende Aufgabenstellung für alle teilnehmenden Studierenden in der 
dritten Seminarphase. Diese Aufgabenstellung war für viele Studierende der Anlass, 
neue Erfahrungen durch die Gestaltung eigener Wikibeiträge zu machen. Die veröf-
fentlichten Beiträge zeigten verschiedene Probleme hinsichtlich der sachgerechten 
Nutzung des Wiki-Editors und eröffneten so verschiedene Diskussionsanlässe in den 
Präsenzsitzungen (Kap. 10.2.4). Die Diskussionen in den Präsenzveranstaltungen 
führten dann zu individuellen Überarbeitungen des Wikibooks durch die Studieren-
den (Kap. 10.4.4.3). So lassen sich die Ergebnisse der zwei Fallstudien dahingehend 
deuten, dass verpflichtende individuelle Aufgabenstellungen notwendig sind, sofern 
die Entwicklung der eigenen Fähigkeit zur Gestaltung und Verbreitung von Wikibei-
trägen ein explizites Ziel der Veranstaltung darstellt.

11.3.3 Anschlussstellen und neue Forschungsperspektiven
Mit der vorliegenden Arbeit wurde u. a. gezeigt, dass begründet entwickelte Situati-
onen zum Lernen mit Medien zum Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozes-
se hinsichtlich eines Lernens über Medien werden können. Dies erfolgte hinsichtlich 
der drei Dimensionen: (1.) Gestalten und Veröffentlichen eigener Wikibeiträge, (2.) 
Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion und Verbrei-
tung in öffentlichen Wikis sowie (3.) Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zum 
gemeinsamen Schreiben und Lernen. Auf Basis des gewählten forschungsmethodi-
schen Zugangs konnten so in Anlehnung an Sesink (2015) (potenzielle) «Wirkungen» 
einer mediendidaktischen Praxis zur Entwicklung medienpädagogisch relevanter 
Fähigkeiten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung für konkrete Fälle empirisch fun-
diert werden.

Der von Sesink (2015) verwendete Wirkungsbegriff ist zugleich spezifisch für den 
Ansatz der entwicklungsorientierten Bildungsforschung und wird beispielsweise von 
Tulodziecki et al. (2013) hinsichtlich seiner Potenzialität kritisiert. Während die vor-
gelegten Ergebnisse aufgrund fehlender spezifischer Messverfahren bzw. quantitativ 
valider Tests einerseits keine Wirkungen im Begriffsverständnis von Petko (2011) oder 
Tulodziecki et al. (2013) beschreiben, können sie andererseits als Orientierungshilfe 
dienen, um entsprechende Tests zu entwickeln. Mit den vorgelegten Wiki-Analysen 
sowie der studentischen Perspektive in Form von Prozessbeschreibungen und in-
dividuellen Reflexionen können beispielsweise Operationalisierungen des Medien-
kompetenzmodells von Tulodziecki et al. (2010) hinsichtlich der drei ausgewählten 
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Dimensionen auf Basis empirisch fundierter Einzelfallstudien vorgenommen werden. 
Zugleich eröffnet sich weiterführend die Möglichkeit, die von Tulodziecki et al. (2010) 
beschriebenen Aufgaben und deren Inhaltsbereiche hinsichtlich der spezifischen 
Phänomene und Prinzipien sozialer Medien zu erweitern.

Mit der Wahl von Wikibooks als exemplarische öffentliche Sharing-Community 
sind die Ergebnisse als Fallstudie hinsichtlich ihres Geltungsbereichs auf verschie-
dene Ebenen limitiert. Interaktionen mit der Wikibook-Community erfolgten bei-
spielsweise überwiegend aufgrund formaler Probleme hinsichtlich der sachgerech-
ten Nutzung des Wiki-Editors. Weiterführende Forschungsprojekte können sich zum 
einen medienbezogenen Entwicklungsprozessen bei der Nutzung weiterer öffentli-
cher Sharing-Communities, wie z. B. Wikipedia widmen. Zum anderen würde sich 
die Möglichkeit eröffnen, medienbezogene Entwicklungsprozesse bei der Erstellung 
offener Lehrbücher in anderen Fachkontexten zu untersuchen. Während das vorlie-
gende Projekt fachlich im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Anteile des 
Lehramtsstudiums zu verorten ist, könnten fachdidaktische Studienanteile neue 
Forschungs- und Praxisfelder für eine integrative Medienbildung in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung darstellen.

11.4 Neue Möglichkeiten zum Lernen mit (sozialen) Medien
Mit der gemeinsamen Gestaltung eines kollaborativen Wikibookprojektes wurde das 
Ziel verfolgt, einen innovativen Einsatz digitaler Medien in den erziehungswissen-
schaftlichen Studienanteilen zu realisieren. So wurde der Versuch unternommen, 
neue Einsatzmöglichkeiten von digitalen sozialen Medien für Lehramtsstudierende 
erfahrbar werden zu lassen sowie fach- und medienbezogene Entwicklungsprozesse 
zu unterstützen. Im Fokus der wissenschaftlichen Analyse stand die Frage, inwiefern 
es mit den entwickelten Lernsituationen im Rahmen der Seminare gelungen ist, Stu-
dierenden neue Erfahrungen und Reflexionsanlässe zur Verwendung sozialer Medien 
in der Lehre zu ermöglichen (Kap. 3.2.1.3). Zur Beantwortung der Fragestellung sowie 
zur zukunftsgerichteten Diskussion der Ergebnisse wird zwischen drei Schwerpunk-
ten unterschieden:

 – Möglichkeiten für kollaborative, partizipative und reflexive Lernprozesse 
(Kap.11.4.1).

 – Entwicklung eines Wikibooks zur Erweiterung hochschuldidaktischer Vielfalt 
(Kap. 11.4.2.

 – Neue Perspektiven zur Entgrenzung und Offenheit von Hochschullehre) (Kap. 
11.4.3).

Im Rahmen des ersten Schwerpunktes wird gezeigt, dass die entwickelten Lern-
situationen für Studierende zum Ausgangspunkt unterschiedlicher Lernprozesse 
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wurden (Kap. 11.3.1). Darauf aufbauend wird argumentiert, dass die Gestaltung von 
Wikibooks zur Erweiterung hochschuldidaktischer Vielfalt beitragen kann und neue 
Handlungsspielräume für Lehrende eröffnet (Kap. 11.3.2). Weiterführend werden 
Forschungsfragen zur Entgrenzung und Offenheit von Hochschullehre in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung skizziert und Anschlussstellen zum Modell einer partizipa-
tiven Mediendidaktik diskutiert (Kap. 11.3.3).

11.4.1 Möglichkeiten für kollaborative, partizipative und reflexive Lernprozesse
Die Entwicklung von Lernsituationen sowie der gesamten Seminarkonzepte orien-
tierte sich an spezifischen Gestaltungsprinzipien zur Förderung kollaborativer und 
kooperativer Lernprozesse (Kap. 6.5.2). Auf dieser Basis wurden für unterschiedliche 
Seminarphasen konkrete Aufgabenstellungen zum gemeinsamen Schreiben von Tex-
ten für ein öffentliches Wikibook formuliert (Kap. 6.6.1). Die Verwendung von sozia-
len Medien in Form der öffentlichen Plattform Wikibooks sowie des Moodle-Kurses 
als universitätsinterne Lernplattform dienten zur Anregung und Unterstützung von 
fach- und medienbezogenen Lern- und Entwicklungsprozessen (Kap. 6.6.2). Auf Basis 
verschiedener empirischer Indikatoren wird im Folgenden gezeigt, dass es mit den 
entwickelten Lernsituationen sowie dem gesamten Projektseminar zur Gestaltung 
eines Wikibooks gelang, einen Möglichkeitsraum für kollaborative, partizipative und 
reflexive Lern- und Entwicklungsprozesse zu schaffen.

Für mehrere Studierende wurden die entwickelten Lernsituationen zum Aus-
gangspunkt kooperativer und kollaborativer Lernprozesse. Dies kann durch die Er-
gebnisse der Interviewanalyse sowie der Analyse der Versionsgeschichte des Wiki-
books hinsichtlich verschiedener empirischer Indikatoren belegt werden. Die Ana-
lyse der Versionsgeschichte der zweiten Fallstudie zeigt beispielsweise, dass die 
Mehrheit der Texte in kollaborativer Zusammenarbeit entstanden (Kap. 10.4.4). Die 
Praxisreflexionen aus der Perspektive des Lehrenden zeigen, dass studentische Ar-
beitsgruppen im Rahmen der ersten Fallstudie auch Moodle-Foren zum Austausch 
sowie zum gemeinsamen Schreiben nutzten (Kap. 7.2). In den Interviews wurden von 
Studierenden zudem Strategien der Zusammenarbeit beschrieben, die über die zur 
Verfügung gestellten Medien hinausgehen. In der ersten Fallstudie erfolgte das kol-
laborative und kooperative Schreiben von mehreren Arbeitsgruppen beispielsweise 
in Form lokal gespeicherter Textverarbeitungsdokumente, welche per E-Mail versen-
det wurden (Kap. 7.4.1.3.1). In der zweiten Fallstudie wurde von Studierenden neben 
der Verwendung von Wikibooks auch die Nutzung eines Etherpads beschrieben (Kap. 
10.4.1.2). Auf Basis der studentischen Strategien zur Zusammenarbeit wird ausser-
dem sichtbar, dass die Zusammenarbeit mithilfe von digitalen Medien insbesonde-
re dann als sinnvoll erschien, wenn die Studierenden sich nicht als Gruppe treffen 
konnten. Die Ausgangspunkte der Zusammenarbeit waren – unabhängig von der 
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verwendeten Strategie – jeweils die entwickelten Aufgabenstellungen. Während die 
Gruppenarbeitsprozesse im Rahmen der ersten Fallstudie partiell problematisiert 
wurden (Kap. 7.4.2.2.5), wurde der Austausch sowie die Zusammenarbeit von Studie-
renden in der zweiten Fallstudie auf Basis des modifizierten Entwurfes als angenehm 
und bereichernd beschrieben (Kap. 10.4.1.2, 10.4.2.2.4).

Möglichkeiten zur Partizipation konnten im Rahmen der zwei Entwürfe in unter-
schiedlicher Weise realisiert werden. In der ersten Fallstudie wurden Partizipations-
möglichkeiten und -verpflichtungen hinsichtlich der Mitgestaltung des Wikibooks 
eröffnet. Neben der Verpflichtung zum Schreiben von Texten für das Wikibook hat-
ten die studentischen Arbeitsgruppen im Rahmen der ersten Fallstudie verschiedene 
Freiheiten zur Organisation der eigenen Zusammenarbeit in Gruppen, zur Wahl the-
matischer Schwerpunkte sowie zur Gestaltung der eigenen Wikiseiten. Im Austausch 
mit den Studierenden sowie unter Berücksichtigung der Empfehlungen der Wiki-
community gelang es den Studierenden zudem, gemeinsame Entscheidungen zur 
formal einheitlichen Gestaltung des Wikibooks zu entwickeln. Dies erfolgte in Form 
gemeinsamer Diskussionen in den Präsenzveranstaltungen sowie mithilfe von On-
line-Abstimmungen (Kap. 7.2.3.1). Die beschriebenen Formen der Beteiligungen von 
Studierenden an Entscheidungsprozessen sowie den Möglichkeiten der Selbstorga-
nisation lassen sich in Anlehnung an Mayrberger (2013b, 169) u. a. auf der Ebene der 
Mitbestimmung verorten. Auf Basis der Analyse der ersten Fallstudie sowie des modi-
fizierten Entwurfs (Kap. 9.2.2) gelang es in der zweiten Erprobung, Studierenden wei-
tere Mitbestimmungsmöglichkeiten hinsichtlich der methodischen Gestaltung der 
zweiten Seminarphase zu eröffnen. Im Sinne einer Mitbestimmung nach Mayrberger 
(2013b, 169) wurde gemeinsam mit Studierenden diskutiert und entschieden, in wel-
chem methodischen Arrangement und in welcher Gruppenzusammensetzung das 
Seminar fortgeführt werden sollte (Kap. 10.2.3.2). Diese Mitbestimmungsmöglich-
keiten wurden von verschiedenen Studierenden im Rahmen der Gruppengespräche 
positiv hervorgehoben (Kap. 10.4.2.2.3).

Mit den entwickelten Lernsituationen konnten darüber hinaus Anlässe zum refle-
xiven Lernen eröffnet werden. Im Sinne einer Erfahrung-Theorie-Relationierung (Kap. 
5.2.3) gelang es durch die Erstellung von Metaphern, spezifische Vorstellungen von 
Studierenden zu artikulieren und so für Rückmeldungen und Reflexionen zugänglich 
zu machen. In der Analyse der studentischen Seminarprodukte wurde im Kapitel 11.2 
ausführlich thematisiert, in welcher Weise die Formulierung von Metaphern poten-
zielle Anlässe zur Artikulation und Reflexion eigener Vorstellungen eröffnen konnten. 
Darüber hinaus wurden im Rahmen der Interviews von den Studierenden das eigene 
Medienhandeln im Umgang mit öffentlichen Wikis hinterfragt und reflektiert (Kap. 
7.4.1.3). Im Kapitel 11.3 wurde im Detail gezeigt, inwiefern die Gestaltung eines Wi-
kibookprojektes Anlässe für medienbezogene Reflexions- und Entwicklungsprozesse 
eröffnet hat. Darüber hinaus lässt sich hervorheben, dass die gemeinsame Gestaltung 



632

Franco Rau Zweite experimentelle Praxis und Ergebnisdiskussion

eines Wikibookprojektes in der Hochschullehre für verschiedene Studierende zum 
Reflexionsanlass wurde, neue Handlungsspielräume zum Einsatz digitaler Medien in 
der Schule zu erkennen bzw. kennenlernen zu wollen. Beispielsweise wünschten sich 
Studierende in der ersten Fallstudie mehr über die Einsatzmöglichkeiten von digita-
len Medien in der Schule zu erfahren (Kap. 7.4.2.2.3). In der zweiten Fallstudie wurde 
bereits die Mitgestaltung des Wikibooks als lohnenswerte Erfahrung für die spätere 
Schulpraxis markiert (Kap. 10.4.2.2.2). Diese Ergebnisse lassen sich als empirischer 
Indikator dafür deuten, dass das Veranstaltungskonzept sowie die Durchführung für 
die Studierenden als «Vorbild» (Schiefner-Rohs 2012a, 45) dienen und positive Wir-
kungen auf ihre Einstellungen zu digitalen Medien entfalten kann.

11.4.2 Entwicklung eines Wikibooks zur Erweiterung hochschuldidaktischer Vielfalt
Bei der Problematisierung der Praxis wurde markiert, dass nicht alle Lehramtsstu-
dierenden im Rahmen ihres Studiums die Möglichkeit haben, Lehrveranstaltungen 
zu besuchen, in denen der Einsatz digitaler Medien einen integralen Bestandteil dar-
stellt (Kap. 4.2). Mit dem entwickelten Seminarentwurf für Pflichtveranstaltungen in 
den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen des Lehramtsstudiums ist es – für 
einen begrenzten Zeitraum – gelungen, zur Verbesserung dieser Praxis beizutragen. 
Mit der gemeinsamen Gestaltung eines Wikibooks in Form eines Projektseminars, in 
dem digitale Medien in vielfältigen Situationen von Bedeutung sind, konnten die teil-
nehmenden Studierenden im Sinne von Spannagel (2013) eine Vielzahl neuer Lerner-
fahrungen im Lehramtsstudium machen.

Die getroffenen Aussagen lassen sich hinsichtlich verschiedener empirischer In-
dikatoren belegen. Insbesondere in den Gruppengesprächen der ersten und zwei-
ten Fallstudie hoben die Studierenden hervor, dass die Veranstaltung für sie kein 
«0815-Seminar» war und von ihnen als positive Abwechslung zu anderen Veranstal-
tungsformaten der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile erlebt wurde (Kap. 
8.3.5, 10.4.2.2.1). Die Einschätzung begründeten die Studierenden hinsichtlich spezi-
fischer Lernsituationen, mit Bezug auf die Struktur des gesamten Seminarkonzeptes 
(Kap. 8.3.5, 10.4.2.2.1) sowie des Medieneinsatzes zum öffentlichen Schreiben (Kap. 
7.4.2.2.2, 10.4.2.2.2). Die gemeinsame Gestaltung eines Wikibooks in Form des vorge-
legten Entwurfes (Kap. 6, 9) kann für Hochschullehrende als Beispiel dienen, wie der 
Einsatz von sozialen Medien in der Hochschullehre zur integrativen Medienbildung 
erfolgen kann. Damit eröffnen sich neue Handlungsspielräume zur Teilhabe an einer 
partizipativen Medienkultur sowie zur Erweiterung hochschuldidaktischer Vielfalt in 
Veranstaltungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Darüber hinaus kann davon ausgegangen werden, dass durch die Veranstaltun-
gen den Studierenden neue Handlungsspielräume zur Gestaltung institutioneller 
Lehre mit digitalen Medien eröffnet wurden. Wie bereits im Kapitel 11.4.1 markiert, 
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waren die Erfahrung zur Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks für Studierende 
ein Anlass, mehr über die Einsatzmöglichkeiten von Wikis im Schulunterricht erfah-
ren zu wollen (Kap. 7.4.2.2.3). Zudem dienten die im Projekt gemachten Erfahren als 
Anlass, neue Ideen für die zukünftige Gestaltung von Unterricht zu entwickeln (Kap. 
10.4.2.2.2). So konnten die realisierten Veranstaltungen zur Erweiterung des Erfah-
rungshorizontes mehrerer Studierender beitragen.

11.4.3 Forschungsperspektiven zur Entgrenzung und Offenheit von Hochschullehre
Die Entwicklung von Lernsituationen und Lehrveranstaltungen mit sozialen Medien 
orientierte sich an relevanten Leitbildern der Praxis (Kap. 4.2.1) sowie unter Berück-
sichtigung des (medien-)pädagogischen Diskussions- und Forschungsstandes (Kap. 
4.4, 4.5). Mit dem vorliegenden Projekt ist es gelungen, empirische Erkenntnisse 
über Entwicklungspotenziale entsprechender Lernsituationen mit der Plattform Wi-
kibooks als exemplarisch ausgewählte öffentliche Sharing-Community (Kap. 4.3.3.3) 
im Praxisfeld der Hochschullehre zu gewinnen. Diese Erkenntnisse sind zum einen 
anschlussfähig an Phänomene zur Öffnung und Entgrenzung der Hochschullehre, 
welche auch unter dem Begriff der «Open Educational Practices» (Bellinger und Mayr-
berger 2019) diskutiert werden. Darüber hinaus bieten die vorgelegten Ergebnisse 
die Möglichkeit, Anregungen für die theoretisch-konzeptionellen Überlegungen zum 
Entwurf einer partizipativen Mediendidaktik von Mayrberger (2013a, 2014) zu leisten.

Weiterführende Forschungsperspektiven eröffnen sich in Bezug auf Phänomene 
der Öffnung und Entgrenzung der Hochschullehre durch die Teilhabe an öffentlichen 
Sharing-Communities. Die empirische Untersuchung öffentlicher Teilhabe über so-
ziale Medien erfolgte im Rahmen der vorliegenden Arbeit exemplarisch durch die 
kollaborative Erstellung des offenen Lehrbuchs «Lehren, Lernen und Bildung meta-
phorisch verstehen» über die Plattform Wikibooks.org. Ein interessantes Ergebnis 
der Untersuchung ist, dass die Interaktionen mit Mitgliedern der Wikicommunity 
überwiegend formale Gestaltungsfragen eines Wikibooks sowie die sachgerechte 
Nutzung des Wiki-Editors in den Mittelpunkt rückten. Inhaltliche Fragen und Kom-
mentare wurden kaum formuliert (Kap. 7.4.4, 10.4.4). Dabei konnte zum einen ge-
zeigt werden, dass die Interaktionen mit der Wikicommunity zum Ausgangspunkt 
studentischer Entwicklungs- und Reflexionsprozesse werden können (Kap. 11.3.1.2). 
Zum anderen wurde in den zwei Fallstudien sichtbar, dass diese Interaktionen in 
einem unterschiedlichen Ausmass erfolgten und von Studierenden unterschiedlich 
wahrgenommen wurden. Weiterführend stellt sich die Frage, inwiefern diese Erfah-
rungen zur Interaktion mit Menschen ausserhalb des institutionellen Bildungskon-
textes spezifisch für die Plattform Wikibooks.org sind oder exemplarisch für Interak-
tionen im Kontext öffentlicher Wikicommunities gelten können. Aus mediendidakti-
scher Perspektive bedarf es weiterer empirischer Studien und Erprobungen über die 
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Möglichkeiten und Grenzen spezifischer öffentlicher Sharing-Communities für ins-
titutionelle Lehr- und Lernkontexte. Statt die Potenziale der jeweiligen Webanwen-
dungen auf technischer Ebene zu analysieren, sind vielmehr die Interaktions- und 
Partizipationsmuster der konkreten Community interessant. Mit der Fokussierung 
von öffentlichen Wikigemeinschaften könnten entsprechende Forschungsarbeiten 
zudem Anschlussstellen an den aktuellen Diskurs über «Open Educational Practices» 
(Bellinger und Mayrberger 2019) eröffnen. So kann die kollaborative Wissensproduk-
tion in Wikigemeinschaften als offene Bildungspraxis der beteiligten Akteurinnen 
und Akteure verstanden und wie von Bellinger und Mayrberger (2019, 40 f.) vorge-
schlagen, aus einer praxistheoretischen Perspektive analysiert werden.

Die skizzierten empirischen Ergebnisse sind ferner interessant, um die theoreti-
schen Überlegungen von Mayrberger zum partizipativen Lernen mit sozialen Medien 
(Mayrberger 2012b, 2013b) sowie den Entwurf einer partizipativen Mediendidaktik 
(z. B. Mayrberger 2013a, 2014) zu diskutieren. So zeigte sich in den Ergebnissen, dass 
das Stufenmodell zum partizipativen Lernen von Mayrberger geeignet ist, um spezi-
fische Lernsituationen analytisch einschätzen und verorten zu können (Kap. 11.4.1). 
Zum anderen bieten die empirischen Ergebnisse zu den Öffnungs- und Entgrenzungs-
phänomen die Möglichkeit, den Modellentwurf von Mayrberger (2013a, 2014) zu dis-
kutieren. Während die formulierte Zielstellung einer partizipativen Mediendidaktik 
anschlussfähig an die Zielstellung des vorliegenden Projektes zur integrativen Me-
dienbildung ist, erscheint die Modellierung von Medien sowie des sich aufspannen-
den Partizipationsraumes zwischen Lehrenden und Lernenden erweiterbar. Medien 
sind im Modell von Mayrberger (2013a, 102 ff.) sowohl als Werkzeug sowie als ge-
sellschaftlicher Rahmen einer partizipativen Medienkultur zu betrachten. Vor diesem 
Hintergrund überrascht es, dass Mayrberger (2013a, 103) einen Partizipationsraum 
nur zwischen Lehrenden und Lernenden aufspannt312. Wie im Rahmen der vorlie-
genden Fallstudien am Beispiel von Wikibooks gezeigt wurde, ermöglicht gerade die 
Teilhabe an öffentlichen Sharing-Communities Kommunikations- und Interaktions-
möglichkeiten mit Menschen ausserhalb des institutionellen Bildungskontextes. Der 
Partizipations- und Interaktionsraum war im Rahmen der vorliegenden Arbeit ent-
sprechend nicht auf Lehrende und Lernende beschränkt. Das Interessante an eben 
jenen Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern ist, dass diese ei-
nerseits zum Ausgangspunkt studentischer Entwicklungs- und Reflexionsprozesse 
werden können (Kap. 11.3.1.2). Anderseits wurde in den zwei Fallstudien sichtbar, 
dass diese Interaktionen in einem unterschiedlichen Ausmass erfolgten und nicht 
von allen Studierenden in gleicher Weise wahrgenommen wurde. Die Berücksichti-
gung dieses «erweiterten» Partizipationsraumes bietet eine interessante Perspektive 
für ein mediendidaktisches Planungsmodell, welches den Anspruch verfolgt, «einen 

312 Dieser Modellentwurf erinnert beispielsweise an das Modell von Schulz (2006, 40), welcher Lernende 
als «Partner unterrichtsbezogener Planung» modelliert.
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theoretisch und empirisch fundierten Rahmen für die Gestaltung von Lernumgebun-
gen» (Mayrberger 2014, 276) im Kontext einer partizipativen Medienkultur zu leisten.

11.5 Bewältigungsstrategien und defensive Lernhandlungen
Die bisherigen Auswertungen zu Metaphern als Artikulations- und Reflexionsanlässe 
(Kap. 11.2), Lerngelegenheiten durch die Mitgestaltung eines Wikibooks (Kap. 11.3) 
sowie neuen Erfahrungen zum Lernen mit sozialen Medien (Kap. 11.4) haben gezeigt, 
dass die entwickelten Lernsituationen auf unterschiedlichen Ebenen zum Ausgangs-
punkt individueller Entwicklungsprozesse wurden. Zugleich zeigten sich im Rahmen 
der zwei durchgeführten Fallstudien jeweils empirische Indikatoren dafür, dass die 
gestalteten Lernsituationen von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern nicht in glei-
cher Weise wahrgenommen wurden. In Gesprächen in den Präsenzveranstaltungen 
sowie in den Interviews formulierten Studierende unterschiedliche Vermeidungs- 
bzw. Bewältigungsstrategien zum Umgang mit den verschiedenen Lernsituationen. 
In Anlehnung an Grell (2006) und Holzkamp (1995) können entsprechende Bewälti-
gungsstrategien auch als defensive Lernhandlungen bezeichnet werden.

Exemplarische Bewältigungsstrategien wurden u. a. in Form arbeitsteiliger Vor-
gehensweisen in Gruppenarbeitsphasen zur Erstellung der Gruppenmetapher sicht-
bar. Während für kooperative und kollaborative Vorgehensweisen verschiedene Dis-
kussions- und Reflexionspotenziale skizziert wurden, beinhalteten arbeitsteilige Be-
wältigungsstrategien kaum entsprechende Möglichkeiten. Beispielsweise beschrieb 
eine Person im Interview (B06) eine Situation, in der sie mit einer anderen Person 
zur Entwicklung einer Gruppenmetapher gemeinsam an einem Text sass, sich aber 
bewusst nicht an der Texterstellung beteiligte, während die andere Person eine Meta-
pher für die Gruppe formulierte. Damit brachte diese Person zum Ausdruck, dass die 
Formulierungen der texterstellenden Person sie zwar zum Nachdenken anregte, sie 
jedoch auf eine Diskussion darüber verzichtete. Das eigene Handeln bzw. der Verzicht 
auf eine Diskussion begründete die Person mit mangelnder Zeit, geringer Motivati-
on sowie dem Wunsch, die gestellten Aufgaben (Erstellung einer Gruppenmetapher) 
möglichst schnell abzuarbeiten. Ähnliche Prozessbeschreibungen zum Erleben der 
Gruppenarbeit zur Erstellung einer Gruppenmetapher wurden von Studierenden in 
informellen Gesprächen während der Präsenztermine formuliert (Kap. 10.2). Zudem 
wurden im Rahmen der Evaluation von verschiedenen Studierenden die Passivität 
ihrer Mitstudierenden kritisiert (Kap. 7.4.2.2.5). So belegen verschiedene empirische 
Indikatoren, dass die herausgearbeiteten Diskussions- und Reflexionspotenziale von 
Metaphern (Kap. 11.2) nicht von allen Studierenden als Möglichkeit bzw. Impuls für 
individuelle Entwicklungen und Lernhandlungen wahrgenommen wurden.

Bewältigungsstrategien zur produktiven Gestaltung des Wikibooks wurden ins-
besondere im Rahmen der ersten Fallstudie sichtbar. Dabei lassen sich zwei Formen 
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unterscheiden. Die erste Form einer Bewältigungsstrategie lässt sich zugespitzt als 
«Aussitzen» der Aufgabenstellungen bezeichnen. So wurde in verschiedenen Inter-
views (B04, B08, B10) die Situation geschildert, dass in den verschiedenen studen-
tischen Arbeitsgruppen nicht klar war, wer die Veröffentlichung des Textes im Wiki-
book übernehmen sollte. Diese «Verantwortungsdiffusion» (B10), führte jeweils dazu, 
dass sich ein bis zwei Studierende der Gruppen kurz vor der Abgabefrist oder auch 
erst nach der Abgabefrist dazu bereit erklärten, die Veröffentlichung eines Textes im 
Wikibook für die Gruppe zu übernehmen. Wenngleich diese Erfahrung für mehrere 
Studierenden zum Ausgangspunkt individueller Entwicklungsprozesse wurde (Kap. 
8.3.3), konnten die anderen Gruppenmitglieder eine Auseinandersetzung dieser Auf-
gabenstellung umgehen. Die zweite Form einer Bewältigungsstrategie erfolgte in 
anderen Arbeitsgruppen durch die Rollenvergabe an eine Person, die zur «Technik-
beauftragten» erklärt wurde. So erklärten sich in verschiedenen Arbeitsgruppen vor 
allem medienkompetente Studierende bereit, die Erstellung eines Wikibeitrages für 
die gesamte Arbeitsgruppe zu übernehmen (B01, B11). Wenngleich dieses Vorgehen 
als Indikator für eine arbeitsteilig gut organisierte Gruppenarbeit verstanden wer-
den kann, führte dieses Vorgehen zu einem ähnlichen Effekt wie das beschriebene 
«Aussitzen». Die aktive Auseinandersetzung zur Gestaltung von Wikiseiten eröffnete 
vor allem für die «Technikbeauftragten» das Potenzial, die eigene Medienkompetenz 
weiter entwickeln zu können. Die weiteren Gruppenmitglieder mussten sich nicht mit 
dieser Aufgabenstellung auseinandersetzen. Als Gründe für entsprechend gewählte 
Bewältigungsstrategien nannten Studierenden u. a. fehlendes Interesse an der Aus-
einandersetzung mit Wikibooks (B06), Zweifel an der eigenen Medienkompetenz zur 
Bewältigung der Gestaltungsaufgaben (B02, B05) sowie Absprachen im Rahmen der 
Gruppe (B11).

11.6 Reflexion des Forschungs- und Entwicklungsprojektes
Mit der Durchführung des vorgelegten entwicklungsorientierten Bildungsforschungs-
projektes wurde das Ziel verfolgt, einen praxis- und forschungsbezogenen Beitrag 
zur integrativen Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu leisten. 
Für das Handlungsfeld der bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Anteile des 
Lehramtsstudiums an der TU Darmstadt wurden in einem zirkulären Vorgehen Ver-
änderungs- und Entwicklungspotenziale auf einer mikrodidaktischen Ebene geplant, 
erprobt und wissenschaftlich analysiert. Die vorgestellten Erkenntnisse belegen und 
veranschaulichen, wie es durch die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks ge-
lang, die Entwicklung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit 
von Lehramtsstudierenden anzuregen sowie ein Lernen mit und über soziale Medien 
zu unterstützen. Darüber hinaus wurden weiterführende Forschungsfragen auf un-
terschiedlichen Ebenen skizziert und die Möglichkeiten zum Lernen mit und über so-
ziale Medien für weitere Handlungsfelder diskutiert.
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Auf einer erkenntnistheoretischen Ebenen können die vorgestellten Erkenntnisse 
in Anlehnung an Sesink und Reinmann (2015) als «Fallstudien» verstanden werden. 
Der «Fall» geht dabei über die Geschichte einer individuellen Person hinaus und um-
fasst den jeweils entwickelten Entwurf sowie die zugehörige Erprobung in der Praxis. 
Die im Rahmen einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung gewonnenen Er-
kenntnisse beschreiben Sesink und Reinmann (2015, 82) als «konkret-distanziert». 
Damit grenzen sich Sesink und Reinmann (2015, 83) von empirischen Forschungspro-
jekten ab, deren Ziel die Gewinnung von allgemein gültigen Aussagen ist und die als 
«abstrakt-distanziert» (Sesink und Reinmann 2015, 82) bezeichnet werden können. 
Mit der Bezeichnung «konkret-distanziert» wollen u. a. Sesink und Reinmann (2015, 
82) zum Ausdruck bringen, dass die gewonnenen Erkenntnisse auf die Zukunft ge-
richtet sind. Die damit verbundene «Distanzierung von der real existierenden Praxis 
liegt in der Erschließung des noch nicht Realisierten, des Potenziellen» (Sesink und 
Reinmann 2015, 82 f.). So präsentieren die vorgestellten Ergebnisse nicht nur Aussa-
gen über die entfalteten Wirkungen in der entwickelten Praxis, sondern ermöglichen 
Aussagen über weiterführende Potenziale für die pädagogische Forschung und Pra-
xis zur integrativen Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Der Begriff «Fallstudie» geht bei Sesink und Reinmann (2015) auch über das Ver-
ständnis einer pädagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Kasuistik (Fatke 
2013; Hummrich et al. 2016) hinaus. Neben dem Verstehen des jeweils konkreten Fal-
les einer komplexen pädagogischen Handlungspraxis steht für Sesink und Reinmann 
(2015) die Verbesserung dieser Praxis im Sinne einer theoretisch und empirisch be-
gründeten Identifikation von Entwicklungspotenzialen im Fokus (Kap. 3.1). Wie im 
Kapitel «Prinzipien gestaltungsorientierter Bildungsforschung» (Kap. 2) diskutiert, 
kann das vorliegende Projekt methodologisch als gestaltungs- und entwicklungsori-
entierte Bildungsforschung charakterisiert werden. Entsprechend orientiert sich die 
Einschätzung der Qualität des Projektes an den vorgestellten zentralen Charakteristi-
ka (Kap. 2.2). Die Einschätzung der Erkenntnisse des Forschungs- und Entwicklungs-
projektes erfolgt analog zu den methodischen Überlegungen hinsichtlich der Krite-
rien der scientific community (Kap. 11.6.1), Anforderungen der Praxis (Kap. 11.6.2) 
sowie der Kriterien zwischen Wissenschaft und Praxis (Kap. 11.6.3).

11.6.1 Kriterien der scientific community
In den methodologischen Überlegungen wurden vier zentrale Merkmale gestaltungs- 
und entwicklungsorientierter Bildungsforschung als spezifische Erwartungen der 
scientific community skizziert (Kap. 2.2.1). Diese Erwartungen dienen im Folgenden 
als Prozessstandards bzw. spezifische Kriterien zur Einschätzung des vorliegenden 
Projektes. Es wird zwischen den folgenden vier Kriterien unterschieden: (1.) «Ein-
halten von Gütekriterien und Qualitätsstandards» (Tulodziecki et al. 2013, 230), (2.) 



638

Franco Rau Zweite experimentelle Praxis und Ergebnisdiskussion

«Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datenerfassung und Aus-
wertung» (Tulodziecki et al. 2013, 229), (3.) «Theoriefundierung und Theorieentwick-
lung» (Tulodziecki et al. 2013, 228) sowie (4.) «Empirische Fundierung und Kontrolle» 
(Tulodziecki et al. 2013, 228).

Das «Einhalten von Gütekriterien und Qualitätsstandards» (Tulodziecki et al. 
2013, 230) erfolgte auf forschungsmethodischer Ebene unter Berücksichtigung der 
Gütekriterien von Steinke (2012). Die Entscheidung für diese Gütekriterien begrün-
det sich durch die überwiegende Verwendung qualitativer Forschungsdaten und 
entsprechenden Auswertungsverfahren. In der ersten Fallstudie wurde ausführlich 
diskutiert, inwiefern es gelungen ist, den zentralen Gütekriterien gerecht zu werden. 
Exemplarisch wurden die Kriterien der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (Kap. 
8.4.1) sowie der empirischen Verankerung (Kap. 8.4.3) diskutiert. Dies erfolgte u. a. 
durch eine ausführliche Dokumentation des Forschungsprozesses, der transparen-
ten Bereitstellung der Forschungsdaten und -instrumente (Anhang A, B, C) sowie 
der Verwendung selektiver empirischer Belege zur Plausibilisierung der qualitativen 
Inhaltsauswertungen sowie der durchgeführten Metaphernanalysen. Mit der Ent-
scheidung, die Gütekriterien von Steinke (2012) als zentralen Orientierungsrahmen 
zur Bewertung der «methodisch ‹saubere[n]› Durchführung» (Sesink und Reinmann 
2015, 81) zu verwenden, erfolgte zugleich eine Fokussierung, welche nicht alle ver-
wendeten Forschungsmethoden in gleicher Weise berücksichtigte. Grenzen zeigten 
sich beispielsweise in der Bewertung der quantitativen Veranstaltungsevaluation.

Die Berücksichtigung von Qualitäts- bzw. Prozessstandards im Sinne Tulodziecki 
et al. (2013) erfolgte bei der Konzeption, der Durchführung sowie der Dokumentati-
on des vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsprojektes. Nach der Aufarbeitung 
methodologischer Grundlagen (Kap. 2) erfolgte die Konzeption des Projektes (Kap. 
3) in Anlehnung an das Konzept einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung 
nach Reinmann und Sesink (2011, 2014) sowie Sesink (2015). Die Durchführung und 
Dokumentation orientierte sich an dem Phasenkonzept dieses Forschungsansatzes 
(Kap. 3.1). Um Leserinnen und Leser die Möglichkeit zu eröffnen, das entsprechen-
de Vorgehen nachvollziehen zu können, wurde jeweils zu Beginn der verschiedenen 
Kapitel eine methodische Verortung zur Konkretisierung der Prozesslogik einer ent-
wicklungsorientierten Vorgehensweise formuliert. Zudem erfolgt im Rahmen dieses 
Kapitels eine Erläuterung, inwiefern es gelungen ist, den weiteren Qualitäts- bzw. 
Prozessstandards (Kap. 2.2) gerecht zu werden.

Die «Verknüpfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei der Datenerfassung 
und Auswertung» (Tulodziecki et al. 2013, 229) erfolgte durch eine systematische 
Triangulation verschiedener Perspektiven bei der Datenerhebung sowie -analyse in 
Abhängigkeit der jeweiligen Fragestellungen (Kap. 3.2.2). Zur Beantwortung der Teil-
frage, inwiefern die Formulierung expliziter Metaphern durch Studierende potenziel-
le Artikulations-, Diskussions- und Reflexionsanlässe schaffen kann (Kap. 3.2.1.1), 
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wurde beispielsweise die Metaphernanalyse studentischer Seminarprodukte (Kap. 
3.3.4, 3.4.3), die Erkenntnisse der Praxisreflexionen (Kap. 3.3.1) sowie die Ergebnisse 
der Interviewanalysen (Kap. 3.3.2, Kap. 3.4.1.1) berücksichtigt. So wurde es möglich, 
potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlässe auf der Ebene studentischer Semi-
narprodukte aufzuzeigen (Kap. 11.2) und auf einer Prozessebene zugleich zu markie-
ren, dass verschiedene Bewältigungsstrategien von Studierenden dazu führen kön-
nen, dass diese Potenziale nicht genutzt werden (Kap. 11.5).

Auf Basis der vorgenommen Perspektiven-Triangulation ist es im Rahmen des 
vorliegenden Projektes einerseits gelungen, vielfältige und multiperspektivische 
Erkenntnisse zur Beantwortung der formulierten Fragestellungen zu gewinnen. An-
derseits zeigten sich im Forschungsprozess unterschiedliche Herausforderungen bei 
der Bearbeitung dieses Prozessstandards. Eine zentrale Herausforderung war der 
methodische Umgang mit der grossen Datenmenge, die mithilfe unterschiedlicher 
Auswertungsverfahren bearbeitet werden musste. Dies erforderte die Einarbeitung 
in unterschiedliche methodische Vorgehensweisen. Eine zweite Herausforderung 
entstand durch den praxisbezogenen Handlungsdruck, die Veranstaltungen nach 
der Durchführung im Sommersemester bereits im Wintersemester erneut anbieten 
zu müssen313. Zum Umgang mit diesen zwei Herausforderungen wurden spezifische 
Schwerpunkte für die Analyse gesetzt und zeitökonomische Forschungsmethoden 
ausgewählt, z. B. die strukturierende Inhaltsanalyse der Interviews (Kap. 3.4.1.1) 
sowie die zusammenfassende Inhaltsanalyse der Gruppengespräche (Kap. 3.4.1.2). 
Darüber hinaus zeigte sich bei der Auswertung und Interpretation der Ergebnisse der 
ersten Fallstudie (Kap. 8), dass diese Auswertung dem Anspruch einer Perspektiven-
Triangulation nur punktuell gerecht wurde. Bei der Auswertung und Interpretation 
des gesamten Projektes (Kap. 11) gelang die Berücksichtigung der verschiedenen 
Perspektiven in einer systematischen Weise.

Das Begriffspaar «Theoriefundierung und Theorieentwicklung» wird von Tulod-
ziecki et al. (2013, 228) als weiterer Prozessstandard definiert. Mit dem Begriff «The-
oriefundierung» betonen die Autorinnen und Autoren die Relevanz, Gestaltungsent-
scheidungen theoretisch zu begründen. Dafür erfolgte im Rahmen der vorliegenden 
Arbeit zum einen eine Auseinandersetzung mit mediendidaktischen sowie mit medie-
nerzieherischen Konzepten und Begriffen (Kap. 4). Zum anderen wurden Möglichkei-
ten von Metaphern zur Erfahrung-Theorie-Relationierung in der Pädagogik diskutiert 
(Kap. 5). Die skizzierten theoretischen Grundlagen (und empirischen) Erkenntnisse 
waren hilfreich, um den von Sesink (2015) verwendeten Entwicklungsbegriff für eine 
integrative Medienbildung in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen 
konkret bestimmen zu können. So konnte auf Basis dieser Überlegungen ein Konzept 

313 Diese Herausforderung entstand zum einen durch die Lehrplanung des Instituts, welche bereits vor 
dem Beginn der ersten Seminardurchführung abgeschlossen war. Zum anderen eröffnete sich die Mög-
lichkeit, eine zeitlich befristete Mittelzusage für die Finanzierung einer studentischen E-Tutorin zur Re-
alisierung des Wikibookprojektes fortzuführen.
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entworfen werden, welches sich an theoretischen Grundlagen zur handlungsorien-
tierten Medienerziehung, an Gestaltungsprinzipien zur Verwendung digitaler Medien 
sowie an aktuellen Ansätzen zum reflexiven Lernen im Sinne einer Erfahrung-Theo-
rie-Relationierung orientiert (Kap. 6).

Das Ziel einer Theoriefundierung wurde primär in der handlungsorientierenden 
Funktion von Theorien gesehen. Es ging in diesem Sinne nicht primär darum, eine 
spezifische Entwicklungstheorie fortzuführen oder weiterzuentwickeln. Bei Betrach-
tung der Zusammenstellung der jeweiligen theoretischen Orientierungspunkte kann 
die Kritik formuliert werden, dass die Auswahl in eklektischer Weise erfolgte und 
diese nur begrenzt Bezüge zueinander aufweisen. Zugleich erscheint diese Zusam-
menstellung ein realistisches Bild von der Vielfalt an Theorieansätzen zu vermitteln, 
mit denen Hochschullehrende konfrontiert sind, wenn sie in den bildungs- und erzie-
hungswissenschaftlichen Studienanteilen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine 
integrative Medienbildung ermöglichen wollen.

Mit dem Begriff der «Theorieentwicklung» markieren Tulodziecki et al. (2013, 
228) den Anspruch, dass gestaltungs- und entwicklungsorientierte Bildungsfor-
schung einen Beitrag zur Theorieentwicklung leisten soll. Dabei zeigte sich in den 
Ausführungen von Tulodziecki et al. (2013) auch, dass in den verschiedenen For-
schungsansätzen ein sehr unterschiedliches Verständnis von Theorie zu erkennen 
ist. Für das vorliegende Projekt konnte u. a. gezeigt werden, dass die konkreten Er-
kenntnisse über Interaktionsmöglichkeiten mit der Wikicommunity als ein «erweiter-
ter Partizipationsraum» (Kap. 11.4.3) der Hochschullehre beschrieben werden kann 
und so Anregungen zur Weiterentwicklung der «partizipativen Mediendidaktik» von 
Mayrberger (2013a, 2014) eröffnen.

Als vierte Anforderung der Scientific Community wurde der Prozessstandard 
«Empirische Fundierung und Kontrolle» von Tulodziecki et al. (2013, 228) berücksich-
tigt. Eine empirische Fundierung des entwickelten Entwurfs erfolgte im Zusammen-
hang mit der Aufarbeitung des jeweiligen Forschungsstandes (Kap. 5, 4). Neben der 
Darstellung theoretischer Begrifflichkeiten und Konzepte wurden Erkenntnisse und 
spezifische Spannungsfelder beim Einsatz sozialer Medien in der Hochschullehre auf 
Basis empirischer Analysen vorgestellt (Kap. 4.4.3). Zudem wurden u. a. empirische 
Ergebnisse zur Unterstützung von reflexivem Lernen mit Metaphern in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung präsentiert und diskutiert (Kap. 5.4.2).

Mit dem Begriff «empirische Kontrolle» wurde in der Darstellung die zentrale 
Gemeinsamkeit hervorgehoben, dass bei gestaltungs- und entwicklungsorientier-
ten Forschungsansätzen eine empirische Untersuchung des formulierten Entwurfes 
bzw. des entwickelten Angebotes erfolgt (Kap. 2.2.1). Forschungsmethodisch geht es 
Sesink und Reinmann (2015, 82) diesbezüglich um die Auswahl von Methoden, wel-
che eine Offenheit für neue Erkenntnisse aufweisen. Zudem erfolgt eine Abgrenzung 
von quantifizierenden Messverfahren, welche das Ziel haben, «empirisch erfasste 
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Wirkungen pädagogischer Interventionen verlässlich [zu] reproduzieren» (Sesink 
und Reinmann 2015, 79). Vielmehr dient die empirische Untersuchung dem Ziel, Er-
kenntnisse über «Wechselwirkungen zwischen objektive[n] Möglichkeit[en] und sub-
jektiven Entwicklungspotenzialen» (Sesink 2015, 63) zu gewinnen, um neue Hand-
lungsspielräume erkennen zu können. In Anlehnung an die Empfehlung von Sesink 
und Reinmann (2015, 82) wurden dafür Verfahren ausgewählt «welche eine sowohl 
individuelle als diskursive Reflexion des Prozessverlaufs anregen, sicher stellen (sic) 
und dokumentieren». Um diese Schwerpunktsetzung in angemessener Weise zu be-
rücksichtigen, erfolgte die Erstellung von Sprachmemos (Kap. 3.3.1) sowie die Durch-
führung von Interviews (Kap. 3.3.2) und Gruppengesprächen (Kap. 3.3.3.1).

11.6.2 Anforderungen der Praxis
In den methodologischen Überlegungen (Kap. 2.1) wurde das Referenzsystem der 
Praxis als «Bedarfssystem» charakterisiert, welches die «Brauchbarkeit» von Lösun-
gen als zentralen Massstab betrachtet (Reinmann 2007, 203). Nach diesem Verständ-
nis wurden zwei Prozessstandards von Tulodziecki et al. (2013) als spezifische An-
forderungen der Praxis hervorgehoben: «Praxisrelevanz von Forschungsfragen und 
Praxistauglichkeit von Lösungen» (ebd., 228) sowie «Forschung als Beitrag zur Pro-
fessionalisierung» (ebd., 229).

Der Prozessstandard «Praxisrelevanz von Forschungsfragen und Praxistauglich-
keit von Lösungen» von Tulodziecki et al. (2013, 228) verknüpft zwei zentrale Aspek-
te. Die Praxisrelevanz der Fragestellung sowie das entsprechende Gestaltungsziel 
wurden ausführlich in der vorgenommenen Problematisierung begründet (Kap. 4.2, 
5.2). In Auseinandersetzung mit bildungspolitischen Leitbildern zur institutionellen 
Medienbildung sowie zum hochschuldidaktischen Leitbild des Wandels vom Lehren 
zum Lernen wurde begründet, warum es aus den jeweiligen Perspektiven sinnvoll 
erscheint, die aktuelle Praxis zu verändern. Im Fokus dieser Leitbilder stand u. a. die 
Forderung einer integrativen Medienbildung, welche durch ein Lernen mit und über 
(digitale) Medien erfolgen soll (Kap. 4.2.1). Bei Betrachtung relevanter Leitbilder zur 
Gestaltung der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile sowie unter Berück-
sichtigung relevanter Forschungsergebnisse konnten weitere Argumente identifi-
ziert werden, die eine Veränderung der aktuellen Praxis legitimieren (Kap. 5.2.3).

Die Bewertung der «Praxistauglichkeit» von Lösungen kann an dieser Stelle kon-
trovers diskutiert werden. Aus der Perspektive des Lehrenden und Forschenden ist 
das entwickelte Konzept zur Durchführung des Wikibookprojektes dahingehend pra-
xistauglich, dass sich vielfältige Anlässe zum Lernen mit und über Medien eröffnen 
sowie Diskussions- und Reflexionsanlässe über pädagogische Begriffe und Zusam-
menhänge möglich sind (Kap. 8, 11). Darüber hinaus bietet sich mit Auswahl von Wi-
kibooks ein geeigneter Rahmen, um gemeinsam mit Studierenden einen Beitrag zur 
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Teilhabe an einer partizipativen Kultur zu leisten. Während im naturwissenschaft-
lichen Bereich verschiedene freie Wikibooks zugänglich sind, fehlt es an offenen 
Beiträgen in der Pädagogik. Dabei wird ein entsprechendes Engagement auch von 
Wikipedia-Community beachtet. Beispielsweise wurden die Aktivitäten des Lehren-
den mit einer Nominierung für eine WikiEule314 in der Kategorie «SupportEule» im 
Jahr 2017315 gewürdigt. Darüber hinaus wurde gemeinsam mit Sebastian Walroth ein 
Podcast über das Projekt für den WikiStammtisch316 erstellt.

Problematisiert werden kann die Praxistauglichkeit aus unterschiedlichen Pers-
pektiven. So zeigte sich in den jeweiligen Durchführungen und Prozessreflexionen, 
dass die Betreuung der Studierenden in Form von individuellen und gruppenspezifi-
schen Rückmeldungen überaus zeitintensiv ist. Zur Realisierung dieses feedbackin-
tensiven Konzeptes wurde die Unterstützung durch studentische Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter als hilfreich und bereichernd wahrgenommen. Vor dem Hintergrund, 
dass eine Vielzahl von Lehrangeboten in der Hochschullehre von Menschen in Qua-
lifizierungsphasen unter prekären Arbeitsverhältnissen realisiert werden (Dander 
et al. 2016; BuWin 2017), kann ein entsprechendes Konzept aus arbeitsökonomischer 
Perspektive jedoch als Problem gelten. So besitzt die wissenschaftliche Qualifikation 
des wissenschaftlichen Mittelbaus im aktuellen deutschsprachigen Wissenschafts- 
und Hochschulsystem deutlich mehr Bedeutung als die Qualität von Lehrveranstal-
tungen317. Entsprechend erscheint es subjektiv nachvollziehbar, zugunsten der eige-
nen wissenschaftlichen Qualifizierung auf zeitintensive Lehrveranstaltungskonzepte 
zu verzichten. Zweifel an der «Praxistauglichkeit» der entwickelten Lösung bzw. des 
Seminarkonzeptes können auch dann formuliert werden, wenn das zu entwickelnde 
Wikibook als eigenständiges Lehr- und Lernmaterial betrachtet wird. Diese Perspek-
tive wurde von einer Jury zur Verleihung des E-Teaching-Awards an der TU Darmstadt 
vertreten318. Im Gespräch wurden beispielsweise Bedenken zur Qualitätssicherung 
des Wikibooks geäussert. So wurde hinterfragt, wie die unterschiedliche Qualität der 
studentischen Beiträge perspektivisch qualitätsgesichert werden kann. Im Fokus des 
Gespräches stand insbesondere die Sicherung der inhaltlichen Angemessenheit des 

314 Mit der WikiEule sollen «Wikipedianerinnen und Wikipedianer, Projekte und Werkstätten gewür-
digt werden». Mehr Informationen sind online zugänglich unter: https://de.wikipedia.org/wiki/
Wikipedia:WikiEule

315 Mehr Informationen sind unter online zugänglich: https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:WikiEule_2
017#SupportEule.

316 Der WikiStammtisch ist gemäss eigener Beschreibung ein «deutschsprachiger Podcast aus der 
Wikipedia-Galaxie». Mehr Informationen sind online zugänglich: https://de.wikipedia.org/wiki/
Wikipedia:WikiStammtisch.

317 Das zentrale Kriterium des Wissenschaftszeitvertragsgesetzes zur Befristung von Verträgen des wissen-
schaftlichen Mittelbaus orientiert sich an der angestrebten Qualifizierung. Die Qualität von Lehre wird 
in diesem Gesetz nicht berücksichtigt.

318 Das Gespräch mit der Jury erfolgte auf Basis einer Kurzfassung des vorhandenen Entwurfes sowie einer 
zehnminütigen Präsentation der Projekterfahrungen des ersten Semesters, bei dem die Evaluationser-
gebnisse der Gruppengespräche skizziert wurden.

https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:WikiEule
https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:WikiEule
https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia
https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia
https://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia
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Wikibooks im Sinne eines fertigzustellenden Lehrbuches. Die Perspektive, das mit 
den Studierenden entwickelte und weiterhin zu verbessernde Wikibook als Mittel zur 
Anregung von Lern- und Reflexionsprozessen zu verstehen (Kap. 4.5.1.2), wurde von 
der Jury nicht in den Fokus gestellt.

Mit dem Prozessstandard «Forschung als Beitrag zur Professionalisierung» mar-
kieren Tulodziecki et al. (2013, 229) den Anspruch, dass die Durchführung eines For-
schungs- und Entwicklungsprojekts zur Professionalisierung aller Beteiligten beitra-
gen soll. Darunter fassen Tulodziecki et al. (2013, 229) auch den «Professionalisie-
rungsertrag für die wissenschaftliche Tätigkeit». Mit einer ähnlichen Akzentsetzung 
sehen auch Sesink und Reinmann (2015, 71) eine Gemeinsamkeit verschiedener An-
sätze darin, den Forschungsprozess als «gemeinsamen Lern- oder Bildungsprozesses 
aller Beteiligten» zu verstehen. In diesem Verständnis sind sowohl Forscherinnen und 
Forscher als auch Praktikerinnen und Praktiker eingeschlossen. Über die Professio-
nalisierung der beteiligten Akteure hinaus wird mit diesem Prozessstandard der An-
spruch verbunden, dass die gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich «gestalterischer 
Lösungen für Praxisprobleme [...] sowie von anwendungsbezogenen theoretischen 
Ansätzen» zugänglich gemacht werden. Aus der Perspektive des Lehrenden hat sich 
insbesondere in der zweiten Erprobung gezeigt, dass sich die Kenntnis über spezifi-
sche Lern- und Reflexionsanlässe zum Lernen mit und über soziale Medien sowie zur 
Auseinandersetzung mit Metaphern als hilfreich erwies. Zudem wurde gezeigt, dass 
die Veranstaltung Anlässe zur (medien-)pädagogischen Professionalisierung der Stu-
dierenden eröffnete, die von den Studierenden in unterschiedlicher Weise wahrge-
nommen wurden. Die Bereitstellung der im Prozess gesammelten Erkenntnisse für 
die Praxis erfolgt mit der vorgelegten Dissertation. Zudem konnten konzeptionelle 
Überlegungen und erste Erfahrungen des Projektes bereits für den E-Learning-Blog 
der TU Darmstadt zur Verfügung gestellt werden319.

11.6.3 Kriterien zwischen Wissenschaft und Praxis
Eine dritte Gruppe von Prozessstandards wurde im Rahmen der methodologischen 
Überlegungen unter der Überschrift «Annäherung an eine Forschung zwischen Wis-
senschaft und Praxis» (Kap. 2.1) zusammengefasst. Demnach muss sich eine entwick-
lungsorientierte Bildungsforschung an folgenden Standards orientieren: «Gestaltung 
als Bestandteil des Forschungsprozess[es] und der Wissensgenerierung» (Tulodziecki 
et al. 2013, 227), «Reflexion von Wertbezügen bei Gestaltung und Erprobung» (ebd., 

319 Der Beitrag «Wie (Lehramts-)Studierende zu Wikibookautor*innen werden» ist online verfügbar unter: 
https://blog.e-learning.tu-darmstadt.de/2015/12/07/ wie-lehramts-studierende-zu-wikibookautorin-
nen-werden/. Ebenfalls veröffentlicht wurde der Beitrag «Medienkonzepte in der Digitalen Lehrerbil-
dung: #1 Wikibooks» https://blog.e-learning.tu-darmstadt.de/2018/04/10/medienkonzepte-in-der-
digitalen-lehrerbildung-1-wikibooks/.

https://blog.e-learning.tu-darmstadt.de/2015/12/07/
https://blog.e-learning.tu-darmstadt.de/2018/04/10/medienkonzepte-in-der-digitalen-lehrerbildung-1-wikibooks/
https://blog.e-learning.tu-darmstadt.de/2018/04/10/medienkonzepte-in-der-digitalen-lehrerbildung-1-wikibooks/
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228), «Zusammenwirken von Forschung und Praxis» (ebd., 229) sowie «Forschung als 
zirkulärer und iterativer Prozess» (ebd., 228).

Die Berücksichtigung von Gestaltungs- und Entwicklungsentscheidungen als 
«Bestandteil des Forschungsprozess[es] und der Wissensgenerierung» (Tulodziecki 
et al. 2013, 227) erfolgte auf mehreren Ebenen. Zum einen wurden mit der Darstel-
lung des Entwurfs sowie der Entwurfsmodifikation konzeptionelle Überlegungen zur 
Entwicklung der zu analysierenden Praxis offengelegt (Kap. 6, 9). Zum anderen soll-
ten mit der Analyse von Entwicklungspotenzialen einer integrativen Medienbildung 
in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen Erkenntnisse für die Praxis der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung gewonnen werden (Kap. 3.2). Die Gewinnung von 
Erkenntnissen über Entwicklungspotenziale für die Praxis erfolgte durch die Gestal-
tung, Erprobung und Analyse von Praxis. Darüber hinaus wurden die verwendeten 
Seminarmaterialien im Anhang ausführlich dokumentiert (Anhang D)320.

Eine «Reflexion von Wertbezügen bei [der] Gestaltung und Erprobung» (Tulod-
ziecki et al. 2013, 228) erfolgte in Anlehnung an die von Sesink (2015) skizzierte Vor-
gehensweise zur Problematisierung der Praxis (Kap. 3.1.1). Vorgestellt wurden dafür 
zum einen aktuelle Leitbilder zur Medienbildung bzw. digitalen Bildung in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung sowie eine Betrachtung der zugehörigen Praxis an der 
TU Darmstadt (Kap. 4.2). Zum anderen erfolgte eine Diskussion aktueller Leitbilder 
der erziehungswissenschaftlichen Studienanteile, welche ebenfalls mit der Praxis 
sowie Forschungsergebnissen über die Praxis verglichen wurde (Kap. 5.2). Diese Aus-
führungen bildeten die Grundlage zur Formulierung und Legitimation der Ziel- und 
Fragestellungen dieses Projektes (Kap. 3.2, 6.2). Zudem zeigten sich in der Diskussion 
verschiedener Forschungskonstrukte, z. B. Beliefs (Kap. 5.3.1), Subjektiver Theorien 
(Kap. 5.3.2) und medienpädagogischer Kompetenzmodelle (Kap. 4.3.2) spezifische 
Normvorstellungen zur Gestaltung der Praxis, welche die Überlegungen zum Entwurf 
des vorliegenden Projektes einflossen.

Das von Tulodziecki et al. (2013, 229) geforderte «Zusammenwirken von For-
schung und Praxis» (ebd.) erfolgte in Anlehnung an weitere entwicklungs- und ge-
staltungsorientierte Dissertationen in Personalunion als Forscher und Lehrender 
(z. B. Stein 2007; Grafe 2008; Herzig 1998; Müller 2019). Durch einen systematischen 
Wechsel der Perspektiven wurde in Anlehnung an Tulodziecki et al. (2013) der Ver-
such unternommen, den unterschiedlichen Referenzsystemen und deren zentralen 
Logiken gerecht zu werden. Dies erfolgte durch die systematische Triangulation un-
terschiedlicher Perspektiven (Kap. 3.2.2). Das Zusammenwirken von Forschung und 
Praxis ist zugleich perspektivisch durch den Autor geprägt und ein Ausdruck dafür, 
welche Vorstellungen und Überzeugungen dieser von Forschung und Praxis vertritt. 

320 Die Berücksichtigung und ausführliche Dokumentation von Gestaltungsentscheidungen hat zugleich 
– wie an dieser Arbeit exemplarisch deutlich wird – Auswirkungen auf den Umfang entsprechender 
Forschungs- und Entwicklungsarbeiten.
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Die Durchführung von entwicklungs- und gestaltungsorientierte Dissertationen in 
Personalunion beinhaltet zudem «konstitutive Spannungen», wie Stein (2007) es 
nennt. Diese betreffen u. a. die Datenerhebung und Datenauswertung und wurden 
bereits hinsichtlich der forschungsmethodischen Gütekriterien reflektiert (Kap. 8.4).

Die Konzeption und Realisierung der «Forschung als iterativen und zirkulären 
Prozess» (Tulodziecki et al. 2013, 229) erfolgte in Anlehnung an das Phasenkonzept 
von Sesink und Reinmann (2015), welches ausführlich im Kapitel 3.1 vorgestellt wur-
de. Wenngleich Sesink und Reinmann (2015, 81) die «prinzipielle Unabschließbarkeit 
des zirkulären Prozesses von Theorie und Praxis unter der Entwicklungsperspektive» 
betonen, wurde die Durchführung aufgrund der praktischen Rahmenbedingungen, 
wie sie auch von Tulodziecki et al. (2013, 233) thematisiert werden, auf zwei Iterati-
onen beschränkt. Im Fokus der forschungspraktischen Rahmenbedingungen stand 
insbesondere der Abschluss des Promotionsvorhabens.
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Fazit: Entwicklungspotenziale von Lernsituationen 
mit Metaphern und Wikibooks

Franco Rau

Zusammenfassung
In Form einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung erfolgte in den vorangegan-
gen Kapiteln die Problematisierung der aktuellen Praxis zur integrativen Medienbildung 
in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen des Lehramtsstudiums, der Entwurf 
einer neuen Praxis, die empirische Erprobung und wissenschaftliche Analyse des Entwurfs 
sowie eine zusammenfassende Interpretation der gewonnenen Erkenntnisse. In zwei Ite-
rationen erfolgte eine systematische Untersuchung der Entwicklungspotenziale von Lern-
situationen mit Metaphern und Wikibooks. Das abschließende Kapitel bündelt die Vielzahl 
der gewonnen Erkenntnisse der gesamten Arbeit. Zur Beantwortung der Forschungsfrage 
wird gezeigt, wie durch die Mitgestaltung eines öffentlichen Wikibooks in erziehungswis-
senschaftlichen Seminaren Situationen geschaffen werden können, um eine pädagogi-
sche Artikulations- und Reflexionsfähigkeit mit Metaphern (weiter) zu entwickeln und ein 
Lernen mit und über soziale Medien erfahrungsorientiert anzuregen und zu unterstützen.

12. Fazit
«Eine als entwicklungsorientiert konzipierte Bildungsforschung würde den 
Versuch machen, Theorie, Modellierung von Praxis, hermeneutische Verstän-
digung, empirische Erprobung, wissenschaftliche Evaluation und theoriege-
leitete Reflexion aufeinander zu beziehen und voneinander abhängig zu ma-
chen. Ziel solcher rückgekoppelter Prozesse wären Erkenntnisse sowohl über 
die bestehende Realität als auch über Formen, Elemente und Bedingungen 
prozessualer Erschließung von Veränderungspotenzialen – und damit auch 
Veränderung der Bildungspraxis. Bildungsinnovation wäre ein genuiner Be-
standteil einer so verstandenen Entwicklungsforschung (versus nachträgliche 
Transferförderung wissenschaftlicher Erkenntnisse)» (Sesink und Reinmann 
2015, 70).

Der methodologische Ausgangspunkt des vorliegenden Projektes war ein gestal-
tungs- und entwicklungsorientiertes Verständnis von Bildungsforschung. Es wurde 
davon ausgegangen, dass erziehungs- und bildungswissenschaftliche Fragestellun-
gen nicht im Stil naturwissenschaftlicher Forschung beantwortet werden können, 
da der spezifische Charakter des Gegenstandsbereiches dieser Disziplinen auch 
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spezifische Herausforderungen beinhaltet (Kap. 2.1). Der jeweilige Kontext von Ver-
mittlungssituationen sowie die Komplexität pädagogischer Interaktionszusammen-
hänge limitieren einerseits die Möglichkeit, verallgemeinernde Schlüsse ziehen zu 
können und benötigen andererseits eine spezifische Forschungsmethodik, um ge-
genstandsangemessene Erkenntnisse zu gewinnen (Berliner 2002). Zum Umgang mit 
diesen ausgewählten Herausforderungen wird in gestaltungs- und entwicklungsori-
entierten Forschungsansätzen der Versuch unternommen, wie es im Zitat von Sesink 
und Reinmann (2015, 70) für das Konzept der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung zum Ausdruck gebracht wird, Wissenschaft und Praxis wechselseitig aufei-
nander zu beziehen (Kap. 2.2). An dieses Verständnis anknüpfend, erfolgte die Un-
tersuchung von Veränderungs- und Entwicklungspotenzialen pädagogischer Praxis 
zur integrativen Medienbildung für das Handlungsfeld erziehungswissenschaftlicher 
Seminare im Lehramtsstudium in Form einer entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung (Kap. 3).

Mit der Formulierung einer integrativen Medienbildung wird in Anlehnung an den 
bildungspolitischen Diskurs zum Ausdruck gebracht, dass die medienpädagogische 
Professionalisierung im Lehramtsstudium potenziell als integraler Bestandteil aller 
Studienfächer betrachtet wird (Kap. 1.1, 4.2.1.3). Die Vermittlung fachspezifischer 
Fähigkeiten soll – der Logik bildungspolitischer Leitbilder folgend – durch ein Lernen 
mit innovativen digitalen Medien erfolgen und zugleich ein Lernen über digitale Me-
dien ermöglichen (Kap. 4.2.1.2). Das Ziel des vorliegenden Projektes war in diesem 
Zusammenhang die Untersuchung der Fragestellung, inwiefern die Mitgestaltung 
an der öffentlichen Sharing-Community Wikibooks im Kontext erziehungswissen-
schaftlicher Seminare Entwicklungspotenziale für eine integrative Medienbildung 
im Lehramtsstudium eröffnen kann. Der Begriff Entwicklungspotenziale umfasste 
in Anlehnung an den Entwicklungsbegriff von Sesink und Reinmann (2015) drei Be-
deutungsdimensionen. In der ersten Dimension wurde Entwicklung als didaktische 
Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen mit sozialen Medien in Seminaren im Lehr-
amtsstudium betrachtet. Die zweite Dimension umfasste das Verständnis von Ent-
wicklung als Bildungsgeschehen bzw. Lernhandlungen der Studierenden zur Aneig-
nung einer pädagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit sowie der Fähigkeit 
zur Teilhabe an einer partizipativen Medienkultur. In der dritten Bedeutungsdimen-
sion wurde Entwicklung als reflexiver und partizipativer Prozess aller Beteiligten am 
Forschungs- und Gestaltungsprozess der entworfenen Lehr- und Lernsituationen zur 
Ermöglichung von Lernhandlungen gefasst.

Die Bearbeitung der Fragestellung in Form eines entwicklungsorientierten For-
schungs- und Praxisprojektes erfolgte anknüpfend an das von mehreren Autorin-
nen und Autoren formulierte Plädoyer für mehr praxisorientierte Forschung in der 
deutschsprachigen Medienpädagogik (z. B. Spanhel 2007; Petko 2011; Niesyto 2014). 
Die Fragestellung beinhaltete neben dem praxisbezogenen Bezug zum aktuellen 
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bildungspolitischen Diskurs zur Medienbildung als institutionellem Bildungsauftrag 
(Kap. 4.2.1) vielfältige Bezüge zu verschiedenen wissenschaftlichen Diskussions- und 
Themenfeldern. In Anlehnung an Petko (2011) erfolgte die Verknüpfung einer me-
dienpädagogischen und einer mediendidaktischen Perspektive, indem über die in-
novative Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen mit sozialen Medien untersucht 
wurde, inwiefern Studierende für eine Teilhabe an öffentlicher Wissensproduktion 
mit Wikis – im Sinne von partizipativen Medienkulturen (Biermann et al. 2014) – sen-
sibilisiert werden können. Zur Verortung in den jeweiligen Diskursen wurde u. a. eine 
begrifflich-theoretische Positionierung vorgenommen (Kap. 4.3), mediendidaktische 
Forschungsergebnisse über die institutionelle Verwendung sozialer Medien in der 
Hochschullehre aufgearbeitet (Kap. 4.4) und es erfolgte eine Darstellung medienpä-
dagogischer Prinzipien zur handlungsorientierten Medienerziehung (Kap. 4.5.1). Fer-
ner wurde argumentiert, inwiefern die Fähigkeit zur Teilnahme und Teilhabe an einer 
partizipativen Kultur als Aspekt einer medienpädagogischen Kompetenz verstanden 
werden kann (Kap. 4.5.2.1).

Zur Analyse des fachlichen Lernens in erziehungswissenschaftlichen Seminaren 
wurde die Frage untersucht, inwiefern die Auseinandersetzung mit Metaphern Ent-
wicklungspotenziale für eine pädagogische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit 
eröffnen kann. Diese Frage basiert auf der Auseinandersetzung mit Forschungsergeb-
nissen zu erfahrungsfundierten Vorstellungen von Studierenden hinsichtlich erzie-
hungswissenschaftlicher Begriffe und Phänomene, welche in Anlehnung an Blömeke 
(2004) als Lernvoraussetzungen betrachtet wurden (Kap. 5). Im Zusammenhang mit 
dem Leitbild und Diskussionsthema einer reflexiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
wurde auf Basis einer begrifflich-theoretischen Diskussion unterschiedlicher Konst-
rukte die Entscheidung getroffen (Kap. 5.3), Metaphern bzw. metaphorische Konzep-
te als potenzielles Reflexionsinstrument und als Forschungsgegenstand zu berück-
sichtigen. Dieses Vorgehen umfasste zum einen die Aufarbeitung theoretischer und 
empirischer Forschungsergebnisse sowie aktueller Diskussionen über Metaphern in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kap. 5.4). Zum anderen wurden Metaphern als 
didaktisches Vermittlungsinstrument und als Forschungsgegenstand in der Pädago-
gik diskutiert (Kap. 5.5).

Auf Basis der praxisbezogenen Problematisierung sowie unter Berücksichti-
gung des skizzierten Forschungsstandes wurde zur Untersuchung der formulierten 
Fragestellung ein theoretisch begründeter Seminarentwurf entwickelt (Kap. 6). Mit 
dem Entwurf sollte Studierenden die Möglichkeit eröffnet werden, eine pädago-
gische Artikulations- und Reflexionsfähigkeit zu entwickeln und sich die Fähigkeit 
zur Teilhabe an einer partizipativen Medienkultur anzueignen (Kap. 6.2). Darüber 
hinaus wurde mit dem Entwurf das Ziel verfolgt, dass Studierenden neue Möglich-
keiten zur Verwendung und Implementierung digitaler (sozialer) Medien in insti-
tutionellen Vermittlungssituationen erfahren. Der Entwurf orientierte sich u. a. an 



653

Franco Rau Fazit: Entwicklungspotenziale von Lernsituationen mit Metaphern und Wikibooks

den medienpädagogischen und mediendidaktischen Prinzipien der «Produkt- und 
Projektorientierung» (Kap. 6.5.1), der «Kooperation, Kollaboration und Kommunika-
tionsorientierung» (Kap. 6.5.2) und zielt auf die «Eröffnung von Partizipationsmög-
lichkeiten und Erfahrungsorientierung» (Kap. 6.5.3) ab. So wurde ein dreiphasiges 
Blended-Learning-Konzept zur kollaborativen Erstellung eines Wikibooks mit Studie-
renden entworfen (Kap. 6.6).

Dieses Konzept wurde als universitäre Lehrveranstaltung in den Modulen «Didak-
tik, Methodik und Medien» und «Grundlagen pädagogischen Denkens und Handelns» 
in einem zirkulären Vorgehen über zwei Semester an der TU Darmstadt erprobt, ana-
lysiert, modifiziert und hinsichtlich der formulierten Fragestellung ausgewertet. Die 
Erprobung, Analyse und Auswertung umfasste vier Seminare mit insgesamt 111 Stu-
dierenden. Die Ergebnisse dieses zirkulären Vorgehens sind vielschichtig und können 
im Folgenden nur akzentuierend zusammengefasst werden. Zur Beantwortung der 
Forschungsfrage werden fünf Aspekte hervorgehoben:

 – Medienbezogene Lern- und Reflexionsanlässe durch die Mitgestaltung eines Wiki-
books: Die gemeinsame Erstellung eines öffentlichen Wikibooks mit Studieren-
den kann im Rahmen institutioneller Lehrveranstaltungen verschiedene Anlässe 
zur Entwicklung der Fähigkeit zur Teilhabe an einer partizipativen Medienkultur 
eröffnen und damit zur medienpädagogischen Professionalisierung im Lehramts-
studium beitragen (Kap. 11.3, 11.4). Diese Anlässe umfassen u. a. (a) das Gestalten 
und Veröffentlichen eigener Wikibeiträge, (b) das Diskutieren und Beurteilen von 
Bedingungen der öffentlichen Wissensproduktion im Kontext der Wikibookge-
meinschaft sowie (c) die Auswahl und Nutzung von sozialen Medien zur Koopera-
tion und zum Lernen. Die Ermöglichung sowie die Wahrnehmung dieser Anlässe 
wurden im Rahmen des Projektes durch verschiedene Faktoren und didaktische 
Entscheidungen beeinflusst: (1.) dem Grad der didaktischen Vorstrukturierung, 
(2.) der Vorstellung eines Wikibooks von der Lehrperson sowie (3.) von Gruppen-
prozessen und der Gruppenzusammenstellung der Seminarteilnehmerinnen und 
-teilnehmer (Kap. 11.3.2).

 – «Kein 0815-Seminar», Projektseminare mit Wikibooks als neuer Erfahrungsraum 
zum Lernen mit sozialen Medien: Die Durchführung eines Seminars mit Projekt-
charakter zur kollaborativen (Mit-)Gestaltung eines Wikibooks kann Studierenden 
neue Erfahrungen zur Verwendung digitaler Medien in institutionellen Lehrveran-
staltungen sowie im Rahmen ihres Studiums ermöglichen. Nahezu alle befragten 
Studierenden brachten entsprechende Erfahrungen und Eindrücke über die ver-
schiedenen Erhebungsmethoden zum Ausdruck. Diese Erfahrungen können zum 
Ausgangspunkt werden, um die Selbstverständlichkeiten zur Gestaltung instituti-
onalisierter Lehre sowie zur Verwendung von Medien im Unterricht zu reflektieren 
(Kap. 8.3.1, 11.4). Interessant ist zum einen, dass eine solche Reflexion auch von 
Studierenden zum Ausdruck gebracht wurde, die nur peripher (bzw. nicht aktiv 
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den Wiki-Editor nutzend) an der Gestaltung des Wikibooks mitwirkten. Zum ande-
ren wurde von Studierenden auch in Veranstaltungen, in denen gemäss Modulbe-
schreibungen die Auseinandersetzung mit Medien kein vorgegebener Lehr- bzw. 
Lerninhalt war, der Wunsch formuliert, die Einsatzmöglichkeiten von Wikis im Un-
terricht zu thematisieren (Kap. 8.3.1).

 – Metaphern als herausfordernder Anlass zur Artikulation und Reflexion eigener Vor-
stellungen zum Lehren und Lernen: Die Formulierung von Metaphern im Rahmen 
der Seminare stellte für Studierende einen herausfordernden Anlass zur Artiku-
lation eigener und gruppenspezifischer Vorstellungen dar (Kap. 8.2, 11.2). Die 
entstandenen Metaphern offenbaren eine Vielfalt an originellen Ausdrucksweisen 
über Lehren und Lernen. Die individuellen Ad-hoc-Metaphern der Studierenden 
konnten zu acht verschiedenen metaphorischen Mustern verdichtet werden (Kap. 
11.2.1). Die rekonstruierten Muster bringen jeweils unterschiedliche Vorstellun-
gen vom Lehren und Lernen zum Ausdruck. Das metaphorische Muster «Lehren 
und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM» umfasst beispielsweise Formu-
lierungen von Studierenden, die Lernen als einen individuellen (Wachstums-)Pro-
zess beschreiben, der durch die Gestaltung relevanter Bedingungen (in Form von 
Gartenarbeit) unterstützt werden kann (Kap. 7.4.3.2, 10.4.3.2). Im Rahmen des 
metaphorischen Musters «Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG (UND OBJEKTBE-
WEGUNG)» werden Lernende hingegen als bearbeitbare bzw. bewegbare Objekte 
konzeptualisiert, welche nach den Vorstellungen von Lehrenden gestaltet bzw. 
verändert werden können (Kap. 7.4.3.2, 10.4.3.2). Die vergleichende Betrachtung 
dieser unterschiedlichen Ad-hoc-Metaphern und Gruppenmetaphern ermöglicht 
vielfältige Diskussions- und Reflexionsanlässe. Diese Anlässe eröffnen sich u. a. 
hinsichtlich der metaphorisierten Rollenbilder von Lehrenden und Lernenden, 
der Verwendung einer geschlechtergerechten Sprache sowie hinsichtlich der Be-
deutung von Medien in Vermittlungssituationen (Kap. 8.2, 11.2). In der Annah-
me, dass die Studierenden mit den formulierten Metaphern ihre – sprachlich 
artikulierbaren – Vorstellungen zum Ausdruck bringen (Kap. 5.3.3), eröffnen sich 
zudem Relationierungsmöglichkeiten der eigenen Konzepte zu pädagogischen 
und didaktischen Modellen. Auf Basis der vorgestellten empirischen Ergebnisse 
kann davon ausgegangen werden, dass die Formulierung und Diskussion von Me-
taphern im Rahmen der entworfenen Seminarkonzepte zur Entwicklung einer pä-
dagogischen Artikulations- und Reflexionsfähigkeit beitragen kann.

 – Zwischen Entwicklungspotenzialen und Bewältigungsstrategien: Die zuvor skiz-
zierten Ergebnisse hinsichtlich der medienpädagogischen Professionalisierungs-
möglichkeiten, der potenziellen Erfahrungen zur Gestaltung institutioneller Lehre 
sowie der Artikulations- und Reflexionsanlässe durch Metaphern markieren em-
pirisch begründete Entwicklungspotenziale. Diese Ergebnisse eröffnen poten-
zielle Handlungs- und Gestaltungsspielräume auf einer «mikrosozialen Ebene» 
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(Kron et al. 2014, 45) bzw. auf den hochschuldidaktischen Handlungsebenen der 
«(Lern)Situationen» und «(Lehr)Veranstaltungen» (Wildt 2002, 8). Die empirische 
Erprobung zeigte jedoch, dass diese Potenziale nicht von allen Studierenden als 
Möglichkeit bzw. Impuls für individuelle Entwicklungen und Lernhandlungen 
wahrgenommen wurden. Für die entwickelten Lernsituationen wurden im Rah-
men der Analysen und Auswertungen verschiedene – aus subjektiver Perspektive 
durchaus nachvollziehbare – Bewältigungsstrategien von Studierenden sichtbar 
(Kap. 11.5).

 – Entgrenzungsphänomene beim Lernen mit sozialen Medien als Forschungslücke 
der Didaktik: Im Rahmen des Forschungsstandes wurde skizziert, dass sozialen 
Medien u. a. das Potenzial zugeschrieben wird, die Grenzen institutionalisierter 
Lehre zu verschieben bzw. öffnen zu können (Kap. 4.4.2). Diese Potenziale konn-
ten über die (Mit-)Gestaltung eines öffentlichen Wikibooks im Rahmen eines 
Seminars für Studierende auf unterschiedlichen Ebenen erfahrbar werden, z. B. 
durch die Bearbeitung der erstellten Beiträge von Wikibookianerinnen und Wiki-
bookianer sowie in Form expliziter Diskussionskommentare (Kap. 7.2.2.3, 8.3.4, 
10.2.3.3, 11.3.1.2). Die Einbindung von sozialen Medien im Sinne einer offenen 
Sharing-Community (Kap. 4.3.3.3) in institutionelle Lehrveranstaltungen ermög-
lichte Interaktionen mit Menschen ausserhalb der Institution und wurde zum Aus-
gangspunkt verschiedener Diskussionen und Reflexionen über die Teilhabe an ei-
ner partizipativen Medienkultur (Kap. 8.3.4, 11.3). Zugleich zeigte sich, dass die 
Interaktionen über die gewählte Plattform Wikibooks nur mit wenigen Mitgliedern 
der Wikicommunity erfolgten und in den zwei Iterationen zu unterschiedlichen 
Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmern führten. Diese Entgrenzungs-
phänomene werden in didaktischen Planungsmodellen, welche (digitale) Medien 
als Mittel und Werkzeuge zur Erreichung spezifischer Ziele konzeptualisieren bzw. 
metaphorisieren322, kaum adäquat modelliert. Darüber hinaus konnten für das 
Modell der partizipativen Mediendidaktik von Mayrberger (2013a, 2014) mögliche 
Anschlussstellen und neue Perspektiven diskutiert werden (Kap. 11.4.3).

Die hervorgehobenen Erkenntnisse sind das Ergebnis eines entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschungsprojektes mit einem spezifischen Erkenntnisinteresse 
und entsprechenden Geltungsgrenzen. Statt «feststellende Aussagen» (Sesink und 
Reinmann 2015, 82) mit einem Verallgemeinerungsanspruch zu generieren, dient der 
gewählte Forschungsansatz insbesondere dem Ziel, Erkenntnisse über bestehende 
und neue Entwicklungspotenziale einer innovativen Bildungspraxis zu gewinnen. 
Das vorgestellte Projekt zur Bestimmung der Entwicklungspotenziale einer integra-
tiven Medienbildung für das Handlungsfeld erziehungswissenschaftlicher Seminare 

322 Dies gilt u. a. für Modelle der Allgemeinen Didaktik, der Hochschuldidaktik, der Mediendidaktik sowie 
für eine Vielzahl an Fachdidaktik.
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im Lehramtsstudium kann methodologisch als «Fallstudie» bezeichnet werden. 
Zur Sicherung der methodologischen Angemessenheit und forschungsmethodi-
schen Qualität der durchgeführten Fallstudie erfolgte eine Berücksichtigung der 
von Tulodziecki et al. (2013, 230) vorgeschlagenen Qualitäts- und Prozessstandards 
zur Durchführung gestaltungsorientierter Bildungsforschung (Kap. 2.2) sowie die 
Beachtung der methodischen Gütekriterien für Sozialforschung von Steinke (2012) 
(Kap. 8.4, 11.6). Argumente zur Begründung sowie zur Relevanz gestaltungs- und 
entwicklungsorientierter Forschung wurden in der vorliegenden Arbeit ausführlich 
präsentiert und diskutiert (Kap. 2). Exemplarisch lassen sich an dieser Stelle zwei 
Argumente hervorheben. Zum einen ist es die Praxisrelevanz der gewonnenen Er-
kenntnisse für die integrative Medienbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
(Kap. 4.2.1.4). Die Entwicklung von innovativer Hochschullehre mit digitalen sozialen 
Medien wurde im Rahmen des gewählten Forschungsansatzes zu einem zentralen 
Gegenstand der wissenschaftlichen Analyse. Die Erkenntnisse über theoretisch und 
empirisch begründeten Entwicklungspotenziale können Hochschullehrenden neue 
Handlungsspielräume eröffnen und präsentieren potenzielle Wirkungen medienpäd-
agogischen Handelns. Über den wechselseitigen Bezug von Theorie, Praxis und em-
pirischer Forschung, wie im Zitat von Sesink und Reinmann (2015) am Anfang des 
Kapitels dargestellt, eröffnen sich zum anderen neue Perspektiven für bildungswis-
senschaftliche Forschung und Theorieentwicklung. Dies wurde akzentuierend für die 
Berücksichtigung von Entgrenzungsphänomenen institutioneller Lehre durch sozia-
le Medien für didaktische Planungs- und Handlungsmodelle markiert (Kap. 11.4.3).

Das Ziel dieser Arbeit war es, einen Beitrag zur Gestaltung und Analyse von Ver-
änderungs- und Entwicklungspotenzialen einer integrativen Medienbildung im Lehr-
amtsstudium zu leisten. In einem weiten Verständnis von Integration wurde davon 
ausgegangen, dass die erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studienanteile 
in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Erfahrungsräume, in denen 
das Lernen mit und über Medien einen integrativen Bestandteil darstellt, schaffen 
müssen. In Form eines entwicklungs- und gestaltungsorientierten Bildungsfor-
schungsprojektes konnten auf den hochschuldidaktischen Handlungsebenen der 
Lehrveranstaltungen und Lernsituationen neue Handlungsspielräume entwickelt 
und deren Entwicklungspotenziale empirisch begründet werden. In Anlehnung an 
die am Anfang der vorlegten Arbeit zitierte Aufgabenstellung der Arbeitsgruppe Er-
ziehungswissenschaft (1997) erfolgte dabei eine Berücksichtigung unterschiedlicher 
Perspektiven: die Nutzung von Metaphern als Reflexions- und Forschungsinstrument 
in Seminaren der erziehungswissenschaftlichen Studien im Lehramt aus erziehungs-
wissenschaftlicher Perspektive, die medien- und hochschuldidaktische Entwick-
lung und Analyse von Lehr- und Lernarrangements zur Unterstützung kollaborativer 
und reflexiver Lernprozesse mit sozialen Medien sowie die aus medienerzieheri-
scher Perspektive begründete Ermöglichung neuer medialer Erfahrungsräume zur 
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handlungsorientierten Teilhabe an Wikibooks als Beispiel für partizipative Medien-
kulturen. So bietet die als Fallstudie zu bewertende Arbeit einen umfassenden Bei-
trag für das komplexe Handlungs- und Forschungsfeld der integrativen Medienbil-
dung.
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