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Der vorliegende Beitrag stellt die Initiative ,StiA — Studierende im Aufbruch” als eine
Moglichkeit vor, den primaren Bildungsintentionen der Hochschule (u.a. Ricksicht-
nahme auf Bediirfnisse der Lernenden und einer professionellen Begleitung ihrer
Selbsttatigkeit) und gleichermafSen den Bestrebungen der Studierenden nach Auto-
nomie und Kompetenzerleben gerecht zu werden.

Auf eine Skizzierung der Initiative folgt eine Darstellung der Forschungsbeziige mit
Fokus auf den Kriterien a)des forschenden Lernens b) Kompetenzzuwachs, Anstren-
gungsbereitschaft, Motivation und personlicher Bedeutsamkeit bei den Studierenden
und c)der generellen Neugierdedisposition der Studierenden. Den Deskriptionen
folgt eine empirische Untersuchung, die festzustellen versucht, dass die Initiative StiA
den zuvor genannten Anspriichen geniigt.

SCHLUSSELWORTER: Forschendes Lernen, Selbstbestimmtes Lernen,
Selbstverantworltliches Lernen

1. Einleitung

Studierende beginnen mit unterschiedlichen Schulbiografien und —erfahrungen
ihr Studium zur Primarstufenlehrerin und zum Primarstufenlehrer. Mit Bedacht auf
die Aussage Largos ,Studenten werden spater so Schule halten, wie sie unterrichtet
worden sind” (Largo, 2012, S.153) wird die hohe Bedeutung der Gestaltung der hoch-
schulischen Lehre fiir die Entwicklung der Lehrer/-innenpersonlichkeit deutlich.
Die Padagogische Hochschule der Didzese Linz (PHDL) hat diese Tatsache im
Blick und nennt in ihren handlungsleitenden Thesen zur reflektierten Umsetzung
der hochschulischen Aufgaben u.a. die Forderung nach a) fiir die Studierenden
personlich bedeutungsvollen, individuell bewaltigbaren und berufsbezogen sinn-
voll einsetzbar wahrgenommenen Lernkontexten (und bezieht sich damit auf die
Aussage von Deci & Ryan (2004), dass Lernende ein Autonomie- und Kompetenz-
bestreben besitzen und sich soziale Eingebundenheit wiinschen) und b) nach Mog-
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lichkeiten zum selbsttatigen, forschenden Lernen, in dem die Lernenden personliche
Fragestellungen im Hinblick auf Ziele einer professionellen Ausbildung bearbeiten
konnen (Curriculum der PHDL 2019, S. 8). Der Begriff der Autonomie nimmt seinen
Ausgang bei den Griechen im s. Jahrhundert. Sie versuchten unter Bezugnahme auf
Autonomie, sich eine gewisse Selbstandigkeit zu bewahren und ihre inneren Ange-
legenheiten unabhangig von anderen Machten zu gestalten. Nach Kant ist Auto-
nomie in der Idee der Freiheit bzw. der empirischen Méglichkeit des freien Willens
begriindet. Deci & Ryan (2000) erweitern dieses Konzept wesentlich und sprechen
von Autonomie als einem psychosozialen Bedrfnis. Wird dieses Bediirfnis durch
Missachtung, Uberforderung oder ein zu hohes Ausmaf} an Kontrolle behindert,
entstehen defensive Prozesse wie beispielsweise sozialer Riickzug und die Konzen-
tration auf sich selbst. Der Begriff der Kompetenz ist vieldeutig und erfahrt je nach
Bereich, in dem er verwendet wird, unterschiedliche Ausformungen. In der Pada-
gogik wird haufig der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) verwendet. Weinert
spricht im Zusammenhang mit Kompetenz von kognitiven Fahigkeiten und Fertig-
keiten, aber auch von motivationalen, sozialen und volitionalen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um Probleme zu l6sen. Es gilt, dieses Autonomie- und Kompetenzstre-
ben insbesondere auch im Hinblick darauf zu betrachten und ernst zu nehmen, dass
Studierende der PHDL zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer sind. Sie werden durch ihr
spezifisches Lehrer/-innen-Handeln Kinder in deren Autonomie- und Kompetenz-
bestrebungen beeinflussen. Und dabei ist Lehren mehr als Wissen vermitteln. Seel
(2009) definiert Unterrichten, Erziehen und Beraten als erweiterte Kernaufgaben
der Lehrperson. Um aber spater als Lehrperson Schiiler/-innen in ihrem Lernprozess
beratend begleiten zu konnen, missen Studierende wahrend ihres Studiums an der
Padagogischen Hochschule die Moglichkeit vorfinden, selbstverantwortlich Lern-
prozesse zu durchlaufen. Sie missen Selbstwirksamkeit erfahren kdnnen, um genau
die Haltung im Kontakt mit Schiiler/-innen aufzubauen, die eine neue Lernkultur in
der Schule erst moglich macht. Dazu braucht es neue Padagogische Konzepte und
Unterrichtsmodelle ebenso wie Freiraume im Curriculum, um selbstverantwortli-
chem Lernen und personlichem Interesse und Engagement Raum geben zu kdnnen.
Reich (2009) fordert, dass Lehrer/-innen Lerner ausbilden, die eine ,individuelle Ba-
lance in den Freiheiten und Wahlmaoglichkeiten sowie den Anforderungen und Zu-
mutungen unserer Zeit finden” (Reich, 2009, S. 40). Diese Forderung hat Giiltigkeit
fur die hochschulische Lehre ebenso wie fiir jene in der Primarstufe.

Der vorliegende Beitrag stellt die Initiative ,StiA — Studierende im Aufbruch”
als eine Maglichkeit vor, den primdren Bildungsintentionen der Hochschule - in
der Ricksichtnahme auf Bediirfnisse der Lernenden, im Auffordern zur Selbsttatig-
keit, in einer professionellen Begleitung, Unterstlitzung und Hilfestellung sowie im
Arrangieren von Lernsituationen in dem Sinne, dass diese Situation und die darin
intendierten Lernziele zum eigenen Anliegen der Lernenden werden — gerecht zu
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werden und gleichzeitig den Studierenden eine Moglichkeit zu bieten, Autonomie
und Kompetenz zu erleben.

2. StiA - Studierende im Aufbruch

Ausgangspunkt ist zu Beginn des Studienjahrs 2016/17 ein Gastvortrag fir die Stu-
dierenden des dritten Semesters Primarstufenlehramt von PSI RR Josef Horndler
zum Thema ,Eine Vision macht Schule”. Horndler spricht vom Auftrag der Schule,
auf die sich verandernde gesellschaftliche Situation mit ganz anderen Rahmenbe-
dingungen fiir das Aufwachsen der Kinder zu reagieren. Er zeigt Beispiele der Eigen-
initiative einzelner Schulen bzw. Lehrer/-innen, die auf diese Herausforderungen
reagieren und damit die Schullandschaften verandern. Er unterstreicht, dass Leh-
rer/-innen grundsatzlich viel Freiraum in der Gestaltung des schulischen Lernens
haben (z.B. bietet der Osterreichische Lehrplan als Rahmenlehrplan Methodenfrei-
heit) und wie wichtig es ist, diesen Freiraum zu niitzen und Eigenverantwortung
zu zeigen. Eigenverantwortung bedeutet, fiir das eigene Handeln einzustehen und
die Konsequenzen dieses Handelns abzuwagen und zu tragen (Welzer 2017, S.206).
In der anschlieBenden Diskussion im Seminar ,Unterricht planen und gestalten
in heterogenen Lerngruppen” dariiber, welche Maoglichkeiten die Studierenden
wahrend ihres Studiums haben, sich und ihre Ideen einzubringen und Eigenverant-
wortung zu zeigen, bringen die Studierenden klar zum Ausdruck, dass sie sich in
ihrem Studium mebhr (sichtbare?) Theorie-Praxis-Verkniipfung, mehr Wahlfreiheit
in Bezug auf die zu belegenden Lehrveranstaltungen und Selbstverantwortung fiir
ihr Lernen wiinschen. Vor allem mochten sie sich jetzt aktiv einbringen und Schule
(mit-)gestalten, in ihrem Engagement und ihrer Kompetenz ernst genommen wer-
den und nicht warten mdssen, bis sie ,als Lehrer/-innen tatig sind”.

Begriffe wie Eigenverantwortung und Selbstverantwortung werden im alltagli-
chen Sprachgebrauch oftmals als Synonym verwendet. Besonders in Verbindung
mit ,Lernen” gibt es eine Vielzahl an Begriffen wie Selbstgesteuertes, Selbstbe-
stimmtes, Selbstorganisiertes, Selbstverantwortliches oder Selbstreguliertes Ler-
nen. Der Ausgangspunkt all dieser Begriffe fiihrt zu Immanuel Kant, der den Begriff
»Selbstbestimmung” kreierte und damit die Fahigkeit des Menschen hervorhob,
sich eigene Ziele zu setzen (Meueler 2017, S.16). ,Seit der Aufklarung wird Bildung
als Selbstdenken, als Selbstaneignung und Selbstschopfung verstanden. Damit ist
der unabldssige Versuch gemeint, vom eigenen Verstand, den eigenen Fahigkeiten
ohne Bevormundung durch andere Gebrauch zu machen” (Meueler 2011, S.981).
So werden Lernende zum Subjekt des eigenen Lernprozesses und ibernehmen
Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen (Messner, Niggli & Reusser 2009, S. 149).

Die Auseinandersetzung im Seminar mit der Initiative ,Schule im Aufbruch”
fihrt zur Installation der — namentlich daran angelehnten - Initiative ,StiA - Stu-
dierende im Aufbruch” Den Studierenden wurde freigestellt, ob sie im Studienjahr
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2016/17 die von der Lehrgangsleiterin gestellten Anforderungen der o.g. Lehrveran-
staltung erfiillen oder an der StiA-Initiative teilnehmen.

Kurzbeschreibung, StiA bringt engagierte Studierende mit frischen Ideen und
veranderungsbereite Schulen zusammen, um konkrete gemeinsame Schritte der
Schulentwicklung zu setzen. Die Initiative lauft Giber zwei Semester, in denen Stu-
dierende einen kreativen, konkreten und umsetzbaren Losungsvorschlag fir ein
Schulentwicklungs-Thema einer Schule ausarbeiten. Diesen ,Prototypen der Ver-
anderung” tibergeben sie der Schule als Impuls dafiir, Veranderungen in der Schule
in Gang zu bringen.

An der Initiative StiA sind unterschiedliche Partner beteiligt. Fiir diese ergeben
sich unterschiedliche Vorbereitungsarbeiten und Ziele.

VORBEREITUNG

PH

Studierende

Schulen

Kontakt mit der Initiative
,Schule im Aufbruch”; Wel-
che  Unterstiitzungsmog-
lichkeiten fiir Projekte im
Sinne der Initiative bietet sie
Bildungsinstitutionen  auf
tertidrer Ebene? Wie finden
sich interessierte Schulen?

Was miissen Studierende wissen, um sich
auf die Initiative einlassen zu kénnen (Zeit-
raum, Anforderungen, Ablauf und Ziel)? Ist
StiA in eine Lehrveranstaltung eingebun-
den oder ein ausschlie3lich freiwilliges En-
gagement? Wird das Engagement in StiA
mit Credits (ECs) abgegolten?

Welche Rolle haben die Studieren-
den? Welchen Nutzen kann die
Schule aus der Zusammenarbeit
mit den Studierenden ziehen? Mit
wie viel Aufwand muss die Schule
rechnen?

ZIEL

PH

Studierende

Schulen

Messner, Niggli & Reusser
(2009) sehen die Weiter-
entwicklung der Lehr- und
Lernkultur in Richtung ver-
mehrtes Selbststudium und
selbstgesteuertes Lernen als
eine der Kernaufgaben der
Pddagogischen  Hochschu-
len. Das Projekt StiA ermog-
licht es, in diesem Bereich Er-
fahrungen zu sammeln und
weitere Projekte bzw. eine
Verdnderung des aktuellen
Curriculums dahingehend zu
diskutieren.

Die Studierenden erarbeiten sich zu von
den Projekt-Partnerschulen eingebrachten
Themen Theoriewissen selbststandig und
verkniipfen dieses mit moglichen Umset-
zungen fir die Praxis. Die Studierenden
erfahren in der Zusammenarbeit mit den
Schulen und in der Prasentation ihrer
Ergebnisse an den Schulen mit anschlie-
ender Diskussion mit den Lehrer/-innen
a)die Herausforderungen und Chancen
eines selbst-verantwortlichen Lernprozes-
ses, b)gelebte Verkniipfung von Theorie
und Praxis, c)ihr Professionswissen und
ihre eigene Selbstwirksamkeit. Dadurch
sollen eigene Schwerpunktsetzungen im
Studium angestof3en werden und die Mo-
tivation fiir das Studium erhoht werden.
Darliber hinaus reflektieren die Studie-
renden ihr eigenes Lernverhalten und ihre
Zusammenarbeit in der Gruppe.

Die Lehrer/-innen erleben die Stu-
dierenden in einer ungewohnten
Rolle. Diese sind nicht (vorrangig)
Lernende, sondern quasi Expert/-in-
nen, die als externe Berater/-innen
und Ideenbringer/-innen den Schul-
entwicklungsprozess bereichern.

1AB.1. Ubersicht iiber an der Initiative beteiligte Partner, deren Vorbereitungsaufgaben und Ziele
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Die folgende Abbildung zeigt die StiA-Zeitschiene und weist die einzelnen
Schritte im Verlauf aus. Darauf folgt eine Erlduterung der einzelnen Schritte.

“Studierende im Aufbruch”

PHDL

A Sc!:ule Studierende entwickeln
wiinscht
sich ein ® o0
l ' l Auftakt “e.Thema | Lo e Bplceen
[~ — * o

s xgn

Schule verstehen

1

ABB. 1. Zeitschiene und Prozessbausteine im StiA-Projekt

Gemeinsam
optimieren

Erlauterung:
Auftakt. Gastvortrag PSI RR Horndler mit anschliefender Diskussion;
Intro. Die Projekt-Idee wird Studierenden und Schulen vorgestellt. In den folgenden
Wochen entscheiden sich 42 von 180 Studierenden des 3. Semesters Primarstufen-
ausbildung fiir eine Teilnahme an der Initiative ,StiA — Studierende im Aufbruch”.
Thema verstehen. Studierende bilden ein Team und treffen eine Schule (erster Ter-
min mit der Schule). Die Schule gibt den Studierenden ihr Entwicklungsthema be-
kannt. Die Studierenden horen der Schule gut zu und stellen viele Fragen. Sie horen
kritisch zu, wer das Thema einbringt und wie viel Unterstiitzung es im Kollegium
bekommt. Gibt es vorgeschobene Themen, um ,echte” Anliegen zu verdecken?
Schule und Studierende einigen sich auf ein Thema, das von den Studierenden be-
arbeitet werden wird. Entwicklungsthemen der Schulen im Studienjahr 2016/17:

—  Maéglichkeiten zur Offnung des Unterrichts

— Atelierunterricht in der Volksschule

— Mathematikunterricht in Modulen

—  Erste Schritte zum jahrgangsgemischten Unterricht — Unterstiitzung fiir

Schiiler/-innen, Lehrer/-innen und Eltern
—  Willkommens-Infomappe fiir Lehrer/-innen, die neu an der Schule sind
— Von Klassenregeln zum Klassenmanagement
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Ideen. Die Studierenden formulieren aus den Aufzeichnungen des Gespraches mit
der Schule einen klaren Entwicklungsauftrag. Beim nachsten Termin an der PHDL
begleitet jedes Team zur Unterstiitzung bei der Ideenfindung ein Coach. Dieser lei-
tet das Brainstorming an, unterstiitzt die Diskussion dazu und notiert auf Flipchart
alle Ideen der Gruppe. Anschlieflend wahlt das Team aus den gesammelten Ideen
jene aus, die es weiterverfolgen und durch Auseinandersetzung mit der Literatur
und Gruppendiskussionen zur Umsetzung bringen mochten.

Gemeinsam optimieren |. Die Teams entwickeln ein erstes Grobkonzept fiir die
Schule, stellen dieses den anderen StiA-Teilnehmer/-innen vor. Diese geben kritisch
Riickmeldung, stellen Fragen, erganzen mit eigenen Anregungen. Die Studierenden
Uberarbeiten ihre Ideen, entwickeln einen ,Prototyp”. Der Prototyp ist die experi-
mentelle Konkretisierung der Idee, die moglichst angreifbar und beispielhaft sein
soll, z.B.: eine Raum-Skizze, ein Modell, ein beispielhaftes Lernmaterial, ein Video
oder ein Leitfaden.

Gemeinsam optimieren Il. Die Studierenden stellen ihren Prototyp der Schule vor
und gemeinsam mit Vertreterinnen und Vertretern der Schule werden die Ideen so
geformt, dass sie fiir die Schule umsetzbar sind (zweiter Termin an/mit der Schule).
Ergdnzend dazu erhalten die Schulen eine schriftliche theoretische Auseinander-
setzung der Studierenden mit Fachliteratur zum Thema.

Abschluss. In einer gemeinsamen Abschlussveranstaltung, an der alle beteiligten
Studierenden und Schulen teilnehmen, wird eine Prozessanalyse vorgenommen.
Die Schulen geben Einblick, welche Schritte bisher umgesetzt wurden bzw. welche
als ndchstes anstehen.

3. Forschungsbeziige

Die Initiative StiA reklamiert fiir sich, ein Lernsetting mit forschendem Charakter
zu sein, das selbstverantwortliches Lernen und Selbstwirksamkeitserfahrungen er-
maoglicht. Kennzeichnend fiir den Prozess des Forschenden Lernens ist ,die selb-
standige Suche und in weiterer Folge die Entdeckung einer fir die lernende Per-
son neuen Erkenntnis” (Reitinger, 2013, S.15). Dem Forscherdrang als ,universelle
menschliche Grundfahigkeit” (Messner, 2009, S.22) muss daher auch die tertidre
Bildung Raum lassen, was in der Hochschuldiskussion seit den 1990er Jahren The-
ma ist. So pladieren Barr und Tagg (1995) fiir einen — damals — neuen Ansatz: weg
von fix definierten Lehrangeboten hin zur Unterstiitzung und Erfassung von Lern-
prozessen. Dies fordert einen Paradigmenwechsel nicht nur bei Lehrenden und
Lernenden, sondern muss seinen Niederschlag auch in Curricula und Hochschul-
strukturen finden, die es moglich machen, das Gewicht von Lehre auf Lernen zu
verlagern, z.B. durch Forschendes Lernen (Mieg & Lehmann, 2017, S.20-21). Huber
(2009) nennt Forschendes Lernen ein hochschuldidaktisches Prinzip, das auf die
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Selbstandigkeit von Studierenden setzt und das Studium als ,Teilhabe an Wissen-
schaft als einem niemals abgeschlossenen Prozess” sieht (Huber, 2009, S.1).

Forschendes Lernen ist an der PHDL gelebtes hochschuldidaktisches Prinzip
und wird besonders deutlich sichtbar an Projekten wie beispielsweise den ,Auto-
nomen Wochen Forschendes Lernen” in der Ausbildung der Lehrer/-innen fiir die
Sekundarstufe (erstmals Studienjahr 2011/12) oder dem CrEEd-Konzept in der Aus-
bildung der Lehrer/-innen fiir die Primarstufe. Im Projekt ,Autonome Wochen For-
schendes Lernen” wurde von den Studierenden die Idee verfolgt, sich als zukiinfti-
ge Lehrerinnen und Lehrer Konzepte nicht nur anzueignen oder diese im Rahmen
der Schulpraxis auszuprobieren, sondern innovative Lernwege im padagogischen
Studium selbst zu durchlaufen. Fiir die Durchfithrung wurde das Konzept AuRE-
LIA (Authentic Reflective Exploratory Learning and Interaction Arrangements)
nach Reitinger (2013) herangezogen. Ein Team aus Studierenden und Lehrenden
organisierte zwei Studienwochen entsprechend des AURELIA Epochendesigns (vgl.
Pkt.1), an denen Studierende teilnahmen, um selbstbestimmt forschend zu lernen.
Die Teilnahme erfolgte freiwillig, die Studierenden wurden von allen Lehrveranstal-
tungen freigestellt und mussten fiir versaumte Lehrveranstaltungen des regularen
Lehrveranstaltungsplans auch keine Ersatzleitungen erbringen. Im AuRELIA Epo-
chendesign differenziert Reitinger (2013) den forschungsbezogenen Lernprozess in
sieben Phasen, die in der Umsetzung einer linearen Ordnung entsprechen:

Phase Beschreibung

Emergenz Entstehung eines authentischen Entdeckungsinteresses und Artikulierung der Methodenaf-
firmation des bevorstehenden explorativen Prozesses

Vermutung Anbindung der personlich bedeutsamen Fragestellungen an vorhandenes Wissen und
bestehende kognitive Strukturen

Konzeption Entwicklung eines Untersuchungsplans in kollaborativen Settings

Untersuchung  Umsetzung der Konzeption

Entdeckung Darstellung der gewonnenen Daten und Erkenntnisse; Bezug zur Phase der Vermutung:
Uberpriifung der Hypothesen bzw. Aufgreifen der entwickelten Fragestellungen

Kritische Phase  Reflexion auf drei Ebenen: a) Ebene der Ergebnisse, b) Ebene des Prozesses, c) Ebene des
entstandenen personlichen Bedeutungskontextes

Transfer Anwendung und Veroffentlichung der Entdeckungen

TAB.2. 7 Phasen des AuRELIA Epochendesigns (Reitinger, 2013, S. 92f.)

Begleitstudien zu den Autonomen Wochen forschenden Lernens nach dem Au-
RELIA-Epochendesign nach Reitinger (2013) verweisen auf einen positiven Einfluss
hinsichtlich der Entwicklung des forschenden Habitus der beteiligten Studierenden.
Im Vergleich zu konventionellen Lernerfahrungen werden von den Befragten auch
die motivationalen Dimensionen, namlich Kompetenzempfinden, empfundene An-
strengung und personliche Wertzuschreibungen betreffend forschender Lernerleb-
nisse, als signifikant hoher eingeschatzt (Reitinger, 2013; Reitinger, 2014, S. 74).
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CrEEd (Criteria-based Explorations in Education) stellt ein experimentelles
Konzept (Reitinger 2013a) dar, das durch seine starke Offenheit reflexiv-experimen-
telles Unterrichten ermoglicht und die sechs Kriterien forschenden Lernens nach
Reitinger (2013) zum Ausgangspunkt der Unterrichtsorganisation macht. Lehrende
und Studierende verfolgen dabei die Intention, die Kriterien des forschenden Ler-
nens ,im Rahmen des Entwurfs, der Durchfiithrung, der Reflexion und der Analyse
von Unterricht zentrales Augenmerk zu schenken” (Reitinger 2014, S. 188). Im Rah-
men einer ersten Wirksamkeitsstudie zeigte sich, dass CrEEd von Lehramtsstudie-
renden (N=379) enorm gut bewertet wurde hinsichtlich Anstrengungsempfinden
bei der praktischen Umsetzung, empfundener Handlungskompetenz und per-
sonlicher Wertzuschreibung der Erfahrungen mit dem Konzept (Reitinger 2013b,
S.30f). Eine weitere Studie belegt, dass CrEEd — eingesetzt in der Ausbildung von
Lehrpersonen der Primarstufe im Bereich der Mathematik-Didaktik (N=94) — im
allgemeinen Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen (N=544) zu einer starkeren
Entfaltung der Kriterien Forschenden Lernens fiihrt (Ketter u.a., 2016).

,The findings have led to the postulate of three innate psychological needs —
competence, autonomy and relatedness (...)“ (Deci & Ryan, 2000, S.68). Nach die-
ser Theorie hdngt die Motivation fiir ein bestimmtes Verhalten immer davon ab,
inwieweit die drei psychologischen Grundbediirfnisse nach Kompetenz, sozialer
Eingebundenheit und Autonomie befriedigt werden kdnnen. Autonomieorientier-
te bzw. -unterstiitzende Lernarrangements sind in vielen Bereichen effektiver als
kontrollorientierte Lernarrangements. So lassen sich in autonomieunterstiitzen-
den Lernarrangements a) hoheres psychisches Wohlbefinden, b) grof3eres Engage-
ment, c) hohere Lernqualitdt und d) gesteigerte intrinsische Motivation nachwei-
sen (Deci & Ryan, 2008; Guay, Ratelle & Chanal, 2008).

Die Initiative StiA als autonomieorientiertes Lernarrangement gibt den Studie-
renden nur einen ungefdhren Zeitrahmen vor (s.Abb.1), der ,Auftrag” (das Ziel)
wird ausschliefllich mit der kooperierenden Schule vereinbart, die Ausgestaltung
des Auftrags liegt allein in der Verantwortung der Studierenden-Teams (Autono-
mie). Der Aktivitatsschwerpunkt liegt bei den Lernenden, was laut Hille & Rozsa
(2012) das ,Gehirn zum Lernen bringt”. Besonderes Augenmerk verdient die Phase
»,Gemeinsam optimieren |“: Die Studierenden-Teams stellen hier ihre ersten Ideen
bzw. ihre Prototypen (,Gemeinsam optimieren |) der gesamten Gruppe vor. Diese
agiert als learning community, gibt kritisch Riickmeldung und/oder bietet zusatz-
liche Ideen zur Verbesserung des vorliegenden Prototyps an (soziale Eingebunden-
heit, Kompetenz). Dass kooperatives Lernen signifikant positive Auswirkungen auf
die Lernleistung hat, wurde in einer Metastudie (iber 164 Studien zu kooperativen
Lernformen von Johnson, Johnson & Stanne (2000) nachgewiesen. Die Lernleis-
tung wird bei der Initiative StiA (zu einem gewissen Teil auch) durch den Prototyp
sichtbar gemacht.
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Die Wahrnehmung, dass das eigene Lernen und Arbeiten Sinn macht und Wert
hat, beeinflusst Leistung und Motivation, was durch verschiedenste Untersuchun-
gen bereits belegt ist (z.B. Atkinson, 1957; McKnight & Kashdan, 2009; Wigfield,
1994). Farrington (2012) beschreibt dies so: ,When students are interested in a sub-
ject or see a connection between academic tasks and their own future goals, stu-
dents are more likely to expend persistent effort and exhibit academic behaviours
that support school success” (Farrington u.a., 2012, S. 29). Eine Online-Kurzbefra-
gung von 27 StiA-Studierenden im Februar 2017 zum bisherigen Verlauf der Initiati-
ve und zur Motivation fiir ihre Teilnahme ergab, dass vorrangig drei Beweggriinde
entscheidend waren: Der Wunsch, a) wiahrend der Ausbildung Praxis-Erfahrung zu
sammeln, b) eigene Ideen einzubringen und c) einen Beitrag zur Veranderung von
Schule zu leisten.

Beweggriinde fiirs Mitmachen
0 5 10 15 20 25

Ich méchte wahrend der Ausbildung Praxis-Erfahrung I 2

sammeln

Mir gefallt die Idee, eigene Ideen einzubringen | NN 22
Ich méchte einen Beitrag leisten, die "Schule der Zukunft" zu N 2>

verandern

Ich méchte besser auf meinen Beruf vorbereitet sein | NNNREREEEEEEE 14
Ich will bei etwas Neuem dabei sein [ NNRNREINDNEGN 12
Der Vortrag von Josef Hérndler war so inspirierend 3
Ich mache mit, weil auch eine/r Kollegin mitmacht 2

Ich habe mich einfach spontan dazu entschieden 1

Es ermdglicht einem Hemmung abzubauen, um selber spéter
Schule "neu zu denken" und seinen Unterricht individuell...

Endlich etwas Sinnvolles machen als Anforderung 1

ABB. 2. Anzahl der Beantwortungen, Mehrfachantworten maoglich

Dies kann durchaus so interpretiert werden, dass zu diesem Zeitpunkt ein Grof3-
teil der Studierenden die Teilnahme an der StiA-Initiative als sinn- und wertvoll
einschdtzt. Die Mitarbeit in der Initiative StiA haben einzelne Studierende dariiber
hinaus als subjektiv stiarkend erlebt, wie beispielsweise die nachfolgende Riickmel-
dung einer Teilnehmerin (Hannah H.) zeigt:

»Die Erwartungen waren hoch, die Ergebnisse waren umwerfend! Das Gefiihl, wenn
man Uber einen langen Zeitraum an einem Projekt arbeitet und am Ende hort, dass
einige der Ideen schon in der Schulpraxis umgesetzt wurden und positivangenom-
men wurden, ist einfach wunderbar
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In der vorliegenden Studie werden fiir die Auseinandersetzung mit den zugrun-
deliegenden Fragen folgende Konstrukte (abhéngige Variablen der Studie) unter-
sucht. Zentral sind dabei Kriterien des Forschendes Lernens, Aspekte von Motiva-
tion und Regulation sowie Neugierdesispositionen.

Das Konstrukt Forschendes Lernen wird als selbstbestimmte Suche und Ent-
deckung eigener neuer Erkenntnisse interpretiert. Reitinger (2013) differenziert
zwischen forschungsbezogenen Dispositionen (Entdeckungsinteresse und Metho-
denaffirmation) und forschungsbezogenen Handlungsdomanen, welche als typi-
sche und notwendige Elemente des selbstbestimmten, forschenden Lernens auf-
treten (erfahrungsbasiertes Hypothetisieren, authentisches Explorieren, kritischer
Diskurs, conclusiobasierter Transfer).

Messner (2009) sieht den Prozess des forschenden Lernens als Suche nach et-
was Neuem, der seinen Ausgangspunkt im Entdeckungsinteresse einer Person hat.
Menschen mit einer starken Auspragung von Offenheit — einer der Big Five der
Personlichkeitsmerkmale — stellen Grenzen bewusst in Frage (Saum-Aldehoff, 2012,
S.130) und zeichnen sich durch ein hohes Interesse aus, neue Erfahrungen zu ma-
chen. Neugierde stellt also einen Teil der Personlichkeit dar, hat aber auch situative
Determinanten.

Forschendes Lernen hat seinen Ausgangspunkt im Entdeckungsinteresse einer
Person (Messner, 2009). Somit wird klar, dass forschendes Lernen weder angeord-
net werden kann noch vorbestimmt werden kann, wie dieser Prozess ablaufen soll.
Lehrende sind hier gefordert, eine Seite ihrer von Reich (2008) benannten ,Dop-
pelrolle”, die des mehrwissenden Experten, zuriickzustellen, und als ,lernerorien-
tierte Moderatoren der Wissens- und Handlungskonstruktion” (Reich, 2008, S. 26)
zu agieren.

Laut Ansari (2009) verfiigt der Mensch generell liber einen fragenden und
entdeckenden Geist und zeigt schon sehr friith die Fahigkeit, Vermutungen anzu-
stellen. Erfahrungsbasiertes Hypothetisieren beschreibt ein komplexes Geschehen
— wer erfahrungsbasiert hypothetisiert, stellt Vermutungen zu einem bestimmten
Thema aufgrund der damit bisher gemachten Erfahrungen an. Das heifst, Vermuten
ist mehr als Fragen stellen, da es mit Bedacht auf den jeweiligen Erfahrungshinter-
grund manche maogliche Fragen von vornherein ausschliet. Mit diesem Gesche-
hen verbunden ist ein Vernetzen mit Vorerfahrungen und subjektiven Konzepten,
was zu einem Lernkontinuum beitragt (Reitinger, 2013, S. 44).

Exploration im selbstbestimmten Lernen ist gekennzeichnet durch Autonomie,
Authentizitit und Kollaboration (Reeve, 2004). Das Finden viabler forschender
Pfade wird von der Person selbst gesteuert und von auf8en individuell nach Bedarf
unterstiitzt — von anderen Lernenden oder durch die begleitende Lehrperson (Rei-
tinger, 2013, zit. n. Reitinger, 2016, S. 46).
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Kritischer Diskurs ist mehr als Prasentation und Diskussion der Ergebnisse, ist
mehrdimensional. Es ist eine Form der Meta-Kommunikation (Alt, 2012), in der
Lernergebnisse, Lernprozesse und entwickelte personliche Bedeutungsinhalte re-
flektiert werden (Reich, 2010, S. 60-63).

Es reicht nicht aus, neue Erkenntnisse gewonnen zu haben — der Lernende
strebt danach, neue Einsichten und Erkenntnisse anwenden zu kénnen (Dewey,
1933). Der Kreislauf des Forschens schliefSt sich erst mit dem Transfer des Entdeck-
ten, des Gelernten.

»Motivation” gilt als hypothetisches Konstrukt, das die ,aktivierende Ausrich-
tung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand”
beschreiben und erklaren soll (Rheinberg, 2000, S.13). Motivationspsychologische
Ansidtze spezifizieren in der Regel Phinomene der Anstrengung (Intensitat des
Verhaltens), Ausrichtung (Ziel) und Aufrechterhaltung (Persistenz) von Aktivita-
ten aus der Perspektive der handelnden Person (Rheinberg, 2000). Wie bereits ein-
gangs ausgefiihrt wird schon in der Mitte des 5. Jahrhunderts bei den Griechen die
Forderung nach Autonomie fiir den Einzelnen laut. Deci & Ryan (2004) bezeich-
nen in ihrer Selbstbestimmungstheorie Autonomie im Handeln als eines von drei
zentralen psychologischen Grundbediirfnissen, neben dem Bediirfnis nach dem
Erleben der eigenen Kompetenz und dem Bediirfnis nach sozialer Eingebunden-
heit. Um diese Grundbediirfnisse zu befriedigen, entsteht der Wille zur Motivation
(Niemiec & Ryan, 2009).

Als Teilkomponente der Motivation wird die Anstrengungsbereitschaft be-
trachtet. Diese zeigt sich dadurch, dass Menschen sich in Anforderungssituationen
engagieren (Lehrl & Richter, 2012). Dazu kommt noch der subjektive Wert, den
eine bestimmte (Lern-)Aktivitét fir die/den Ausfiihrenden hat und das Erleben
der eigenen Kompetenz. Hier wird eines der drei nach Ryan & Deci genannten
Grundbediirfnisse — Erleben der eigenen Kompetenz — angesprochen. Kompetenz
ist nach Weinert ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kdnnen” (Weinert, 2001, S. 27f).

Weitere Aspekte im Konstrukt Motivation kniipfen an die Selbstbestimmungs-
theorie (Self-Determination Theorie, kurz SDT) von Deci & Ryan an. Diese be-
schreibt eine differenzierte Unterscheidung von extrinsischer und intrinsischer
Motivation, die aber nicht als Gegenpole gesehen werden, sondern erganzend zu
verstehen sind. So kann extrinsische Motivation dann handlungsunterstiitzend
sein, wenn die intrinsische Motivation in einer bestimmten Situation nicht aus-
reicht. Motivation wird hier als mehrdimensionale Grofe betrachtet, die nicht nur
durch ihre jeweilige Gesamtstarke, sondern daneben vor allem durch den Grad
der ihr jeweils zu Grunde liegenden Autonomie gekennzeichnet ist. Deci & Ryan
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(2002) entwickelten zur differenzierten Analyse von Motivationsprozessen vier Re-
gulationsstile extrinsischer Motivation, die sich durch den Grad der Selbstbestim-
mung unterscheiden - ein flieBender Ubergang von heteronomer Kontrolle hin
zur Selbstbestimmung. Auf diesem Kontinuum der Selbstbestimmung lassen sich
amotiviertes Verhalten (Non-Regulation), vier Regulationsstile extrinsischer Motiva-
tion (die externale, die introjizierte, die identifizierte und die integrierte Regulati-
on) und intrinsische Motivation (Intrinsische Regulation) unterscheiden.

ABB.3. Das Kontinuum der Selbstbestimmung (Deci & Ryan, 2002, S.16, zit. n. Miiller, Hanf-
stingl & Andreitz, 2007, S.4)

| 1
L I Extrinsische ' Intrinsische
Amotivation | Motivation ' Motivation
i '
[ 1
Non- : Externale Introjizierte Identifizierte Integrierte : Intrinsische
Regulation | Regulation Regulation Regulation Regulati ! Regulation
| .
Kontrolle Selbstbestimmung

Amotivation liegt auBerhalb des Kontinuums der Selbstbestimmung, zeichnet sich
durch ,Non-Regulation” aus und ist nicht-zielgerichtetes Verhalten. Empirische
Studien zeigten, dass Amotivation und intrinsische Motivation hoch negativ kor-
relieren (Mdller & Palekcic, 2005).

Die externale Regulation entspricht der traditionellen Definition von extrinsi-
scher Motivation, d.h. Verhalten wird gesteuert durch Externales, wie dem Erreichen
einer Belohnung oder der Vermeidung von negativen Konsequenzen. Externale Re-
gulation weist einen niedrigen Grad an wahrgenommener Selbstbestimmung auf.

Die Handlungsverursachung (Introjizierte Regulation) liegt in der Person selbst,
sie ist aber als gering selbstbestimmend zu bezeichnen, weil die Handlung auf
selbstwertbezogene Kontingenzen abzielt, wie beispielsweise anderen zu gefallen.

Mit der identifizierten Regulation steht die personliche Relevanz der jeweili-
gen Handlung im Vordergrund. Die ausfiihrende Person reguliert ihr Verhalten mit
Blick auf langerfristige Handlungsziele.

Der integrierte Regulationsstil kommt der intrinsischen, selbstbestimmten Re-
gulation sehr nahe. Besonders betont wird die Integration von Werten und Nor-
men in das ,autonome Selbst” der Person. Diese Werte konkurrieren dann person-
intern nicht mehr miteinander, sie werden harmonisch mit anderen Aspekten des
Selbst vereint (Deci & Ryan, 1994, S. 6-7).

LJIntrinsic motivation represents a prototype of self-determined activity. People
engage in activities freely, being sustained by the experience of interest and enjoy-
ment” (Deci & Ryan, 2004, S.10).
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Der Forschungsbezug wird mit dem Konstrukt Neugierde abgerundet. Krapp
(2004, S.420) beschreibt Neugierde als gefiihls- bzw. wertbezogenes Interesse an
neuen Dingen und Erfahrungen, Kashdan u.a. (2009, S. 998) beschreiben erganzend
eine offene und aufnahmebereite Haltung gegeniiber allem, was Aufmerksamkeit
erzeugt. Neugierde zeigt sich a) im aktiven Suchen nach Méglichkeiten fiir neue
Erfahrungen und b) darin, sich neuartigen, ungewissen und unvorhersagbaren He-
rausforderungen des Lebens bereitwillig zu stellen, was sie relevant macht fir einen
GrofSteil menschlichen Handelns (Kashdan, 2010, S.123 ff). Kashdan (2010, S.2) be-
hauptet sogar, Neugierde ist die Zutat fir ein erfiilltes Leben.

Beim Neugierdeverhalten von Lernenden ist grundsétzlich zwischen der Neu-
gierdedisposition und der momentanen, situativen Neugierde zu unterscheiden.
(Zehetner, 2014, S.180). Das Fiinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit, die Big Five,
benennen als einen der Faktoren die ,intellektuelle Neugier als Bestandteil des
menschlichen Wesens” (Saum-Aldehoff, 2012, S.130). Dazu kommen die situativen
Determinanten der Neugier, die Berlyne (1974) als a) Neuartigkeit, b) Ungewissheit,
¢) Komplexitat und d) Konflikt definiert.

Kashdan (2010) unterscheidet in seinem Neugierdekonstrukt zwei Dimensio-
nen: a) die ,stretching”-Dimension, die das Interesse an neuen Dingen und Erfah-
rungen meint und b) die ,embracing”-Dimension, die die Bereitwilligkeit meint,
sich auf Ungewissheiten, Unbestimmbarkeiten und fremde, ungewohnliche Kon-
texte einzulassen.

4. Empirische Untersuchung

4.1. Forschungsfragen

Die der Untersuchung zugrundeliegenden Fragestellungen lauten:

A) Fithrt StiA im Vergleich zu anderen, randomisiert ausgewahlten Lehrver-
anstaltungen zu einer starkeren Entfaltung der Kriterien des Forschenden
Lernens?

B) Beschreiben Studierende die Teilnahme an StiA als anstrengender, kompe-
tenzerweiternder und wertvoller als die Teilnahme an anderen Lehrveran-
staltungen, die forschendes Lernen ermdglichen?

Q) Arbeiten Studierende in StiA mit einer hoheren intrinsischen Motivation als
bei anderen Lernaktivitiaten?

D) Wihlen Studierende mit einer bestimmten Haltung / Neugierdedisposition
Initiativen wie StiA aus?
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4.2. Verwendete Instrumente und Forschungsdesign

Die beschriebenen Konstrukte werden mit den Skalen CILI - Kriterien forschenden
Lernens, IMI — intrinsic motivation scale, SIMS (situational motivation scale) und
CEl-Il (curiosity and exploration inventory II) untersucht.

Die verwendeten Instrumente im Uberblick:

« CILI: Reitinger (2013) differenziert zwischen forschungsbezogenen Dispositi-
onen (Entdeckungsinteresse und Methodenaffirmation) und forschungsbe-
zogenen Handlungsdomanen, welche als typische und notwendige Elemente
des selbstbestimmten, forschenden Lernens auftreten (authentisches Explo-
rieren, erfahrungsbasiertes Hypothetisieren, kritischer Diskurs, conclusioba-
sierter Transfer)

« IMI: IMI ist ein multidimensionales Messverfahren, das in seiner Langversion
7 Subskalen (Perceived Competence, Perceived Choice, Interest/Enjoyment,
Effort/Importance, Value/Usefulness, Relatedness und Pressure/Tension) mit
insgesamt 45 items beinhaltet. Fiir die vorliegende Untersuchung wurden die
Subskalen Effort/Importance, Value und Perceived Competence verwendet
(Ryan, 1982).

« SIMS: Fiir die vorliegende Untersuchung wurden die Regulationsstile ,intrin-
sische Motivation” und der dieser am nachsten liegende Regulationsstil der
JIntegrierten Regulation” der Studierenden herangezogen (Guay, F, Vallerand,
R.J., Blanchard, C, 2000).

« CEI-ll: Kashdan (2010) unterscheidet in seinem Neugierdekonstrukt zwei Di-
mensionen: a) die ,stretching”-Dimension, die das Interesse an neuen Dingen
und Erfahrungen meint und b) die ,embracing“-Dimension, die die Bereitwil-
ligkeit meint, sich auf Ungewissheiten, Unbestimmbarkeiten und fremde, un-
gewohnliche Kontexte einzulassen. Diesen beiden Dimensionen wird in der
vorliegenden Untersuchung mit Hilfe des CEI-Il nachgegangen.

Der Fragestellung A liegt die Vermutung zugrunde, dass es einen Unterschied gibt
im Hinblick auf Forschendes Lernen zwischen herkdmmlichen Lehrveranstaltun-
gen an der PHDL und der StiA-Initiative. Dieser Unterschied wird unter Anwen-
dung des Inventars CILI deskriptiv dargestellt und interferenzstatistisch getestet.

Dazu werden die gemittelten Riickmeldungen der Teilnehmer/-innen an der
StiA-Initiative (N = 29) mit jenen anderer Studierender osterreichischer Padagogi-
schen Hochschulen und Universitaten (Referenzgruppe mit N = 544; erhoben im
Rahmen der konfirmatorischen Testphase von CILI; Reitinger 2016, S. 49f.), die sich
auf per Zufall ausgewahlte, verschiedene Lehrveranstaltungen aus der Lehramtsbil-
dung beziehen, verglichen.
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Der Fragestellung B liegt die Vermutung zugrunde, dass Studierende die Arbeit
in der StiA-Initiative wertvoller als andere (Pflicht-)Lehrveranstaltungen empfin-
den und bereit sind, mehr Anstrengung zu leisten, um einen personlichen Kompe-
tenzzuwachs erleben.

Hierzu werden Selbsteinschiatzungen zu den motivationalen Dimensionen
a)empfundene Kompetenz (Perceived Competence), b) Anstrengung (Effort) und
¢) Wertzuschreibung (value) verglichen. Jede motivationale Dimension wurde je-
weils anhand von 4 Items aus dem Intrinsic Motivational Inventory (IMI) (Ryan,
1982, S. 405 ff; McAuley, Duncan & Tammen, 1987) von den untersuchten Personen
(StiA-Gruppe, N = 29; Referenzgruppe, N = 27) bewertet.

Die gemittelten Riickmeldungen der Teilnehmer/-innen an der SitA-Initiative
(N =29) wurden mit jenen einer Seminargruppe fiir Lehramt Hauptschule (N =27)
verglichen, die an einem unterrichtswissenschaftlichen Seminar zum Thema , Auf
dem Weg zu einer Neuen Lernkultur” (Wintersemester 2011/12) teilnehmen, das
nach dem AuRELIA Kursdesign (Reitinger, 2011) organisiert ist. Das Akronym Au-
RELIA steht fiir ,Authentic Reflective Exploratory Learning and Interaction Arran-
gement” und bezeichnet ein konstruktivistisches Konzept flr differenziertes for-
schendes Lernen.

Gemein haben beide Lehrveranstaltungen, dass sie fiir sich reklamieren, For-
schendes Lernen zu unterstiitzen. Der Unterschied zwischen beiden Lehrveranstal-
tungen besteht darin, dass die StiA-Initiative frei wahlbar war, die Referenzgruppe
eine Pflichtlehrveranstaltung besuchte.

Die Fragestellung C impliziert, dass die Mitarbeit in der StiA-Initiative intrinsi-
sche Motivation im Besonderen ermdglicht. Das liegt moglicherweise auch in dem
Fakt begriindet, dass die Mitarbeit in der StiA-Initiative freiwillig war. Dadurch
wurde eines der Grundbediirfnisse des Menschen beriicksichtigt — Autonomie im
Handeln.

Die Fragestellung D driickt die Vermutung aus, dass Studierende sich dann in
der StiA-Initiative engagieren, wenn sie eine erhdhte Neugierdegrunddisposition
aufweisen. Dem wird deskriptiv und interferenzstatistisch mit Hilfe des CEI-Il nach-
gegangen.

4.3. Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der StiA-Studie entlang der untersuchten
Konstrukte gezeigt. Die Darstellung beginnt mit den (A) Ergebnissen von vier Kri-
terien des Forschenden Lernens. Es folgen Ergebnisse der (B) Empfundene Kom-
petenz, Anstrengung und Wertzuschreibung und (C) Motivation. Abschlieflend
werden die (D) Neugierdedispositionen gezeigt. Die Ergebnisse werden in (A)-(D)
jeweils deskriptiv beschrieben und in (A) und (B) interferenzstatistisch mit Refe-
renzgruppen verglichen.
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A) Kriterien des Forschendes Lernens

Kriterium Sti&-(:rzu;pe Ref(e';e:zsg;:)ppe Siirli(l;l’l(():r;z
Authentisches Explorieren (auex) g[/\) :: 51"(())(; é\l/\) == ‘;',‘;77 (0,(;40)
Kritischer Diskurs (crdi) é\ll\j :: 51"?; 2{‘)2241:7431 0,(:.19
Erfahrungsbasiertes Hypothetisieren (exhy) é\g :: %49?3 SAS z :4294 0;:).(5).0
Conclusio-basierter Transfer (cotr) g[/\) :: j’iz é\l/\) == ‘;:,i:) 0;19.:.5

TAB. 3. Deskriptiver Vergleich der StiA-Gruppe mit der Referenzgruppe hinsichtlich der Kriteri-
en Forschenden Lernens — Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD); s.=signifi-
kant p<o,05; h.s.=hoch signifikant p<o,01; n.s.= nicht signifikant

Die deskriptive Auswertung des postinterventionell eingesetzten Inventars CILI
zeigt eindeutig, dass StiA ein Lernsetting ist, das Forschendes Lernen unterstitzt.
Die Kriterien auex, crdi und exhy weisen hohere Mittelwerte der StiA-Gruppe im
Vergleich zur Referenzgruppe auf. Die Unterschiede fiir die Kriterien auex und crdi
sind signifikant, fir das Kriterium exhy hochsignifikant. Das Kriterium cotr zeigt
keinen erhohten Mittelwert der StiA-Gruppe im Vergleich zur Referenzgruppe.

Die Ergebnisse der deskriptiven und interferenzstatistischen Auswertung zei-
gen, dass die StiA-Initiative im Vergleich zu herkdmmlichen Lehrveranstaltungen
zu einer statistisch signifikant starkeren Entfaltung dreier Kriterien des Forschenden
Lernens (auex, crdi, exhy) fiihrt. Lediglich in Bezug auf Conclusio-basierten Transfer
(cotr) zeigte sich kein statistisch gesicherter Unterschied. Dies fiihrte dazu, Studie-
rende der StiA-Initiative am Ende ihres Studiums (zwei Jahre nach der Teilnahme an
der StiA-Initiative) noch einmal danach zu fragen, wie sie den conclusio-basierten
Transfer der Erkenntnisse in der StiA-Initiative einschitzen. Die dieser Uberlegung
zugrunde liegende Hypothese lautet: Studierende erkennen erst durch nach der
StiA-Initiative gemachte (Lern-)Erfahrungen stérker, dass und wie sie die gewon-
nenen Erkenntnisse anwenden kénnen. Sie wird gestiitzt durch das Ergebnis, dass
ein cotr-ltem (,This learning activity gave me ideas for interesting further activity")
einen hoheren Mittelwert der StiA-Gruppe (M = 5,10) im Vergleich zur Referenz-
gruppe (M = 4,81) zeigte. Dazu wurden die Werte der einzelnen cotr-Items der
StiA-Gruppe (N = 29, Erhebungszeitpunkt: Juni 2017) mit jenen derselben Gruppe
(N = 21, Erhebungszeitpunkt: Juni 2019) verglichen.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 97

StiA-Gruppe StiA-Gruppe Signifikanz
Kriterium (N =29) (N=21) (Wilcoxon,
Juni 2017 Juni 2019 p<0,05)
M = 4,58 M =5,52 0,003
Entdecktes Kommunizieren* SD=1,45 SD=1,33 h.s.
Md=4,00 Md=6,00
M = 4,69 M = 5,66 0,013
Entdecktes Applizieren** SD=1,39 SD=1,31 s.
Md=5,00 Md=6,00
M =5,10 M =590 0,022
Entdecktes Transferieren™** SD=1,26 SD=0,94 s.
Md=5,00 Md=6,00
Conclusio-basierter Transfer M =479 M =570 0,002
(Cotr-Skala gesamt) SD=11 3D=099 hs.
8 Md=5,00 Md=6,00

* Cotr 5, definitely want to do more with the insights | have gained during this learning activity".
** Cotr 9:,| have many ideas about meaningful things | can do with the new insights".
*** Cotr 12: ,This learning activity gave me ideas for interesting further activity".

TAB. 4. Deskriptiver Vergleich der StiA-Gruppe zu unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten hin-
sichtlich des Kriteriums Conclusiobasierter Transfer — Mittelwert (M), Standardabweichung
(SD), Median (Md); s.=signifikant p<o,0s; h.s.=hoch signifikant p<o,o01; n.s.= nicht signifikant

Die deskriptive Auswertung der Dimension Conclusio-basierter Transfer (cotr) des
eingesetzten Inventars CILI zeigt nun einen hoheren Mittelwert aller Items des
Erhebungszeitpunktes Juni 2019 im Vergleich zum Erhebungszeitpunkt Juni 2017.
Dieser Unterschied wurde statistisch mittels nicht-parametrischem Test (Wilco-
xon) berechnet. Die Gesamtskala fiir Conclusiobasierter Transfer und Entdecktes
Kommunizieren zeigen zwischen beiden Befragungszeitpunkten hoch signifikante
Unterschiede, fiir Entdeckendes Lernen und Entdeckendes Transferieren sind die Un-
terschiede signifikant. Insgesamt haben sich hier die Werte fiir Conclusiobasierter
Transfer erhoht. Das weist darauf hin, dass fiir die Studierenden die in der StiA-Ini-
tiative gemachten (Lern-)Erfahrungen erst im Nachhinein erkannt und anwendbar
geworden sind.

B) Empfundene Kompetenz, Anstrengung und Wertzuschreibung (IMI)

Dimension StiA-Gruppe Erfahrungskontext A
(N =29) (N=27)
M = 5,66 M =5,42
. . ' :
Perceived Competence =115 D 054
M =5,03 M = 4,67
*
Effort D097 oo
Value* M = 4,09 M =562

SD=1,12 SD =091
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* Die herangezogenen Items zur Abbildung der Dimensionen (jeweils 4 Items) stammen aus IMI und lauten
wie folgt:

Perceived Competence: | think | am pretty good at this activity. , After working at this activity for a while, |
felt pretty competent” | am satisfied with my performance at this task.”

Effort: | put a lot of effort into this learning activity. | tried very hard on this learning activity." It was
important to me to do well at this task”

Value: | believe this activity could be of some value to me: | would be willing to do this again because it has
some value to me! | think this is an important activity.

TAB. 5. Deskriptiver Vergleich der StiA-Gruppe mit der Referenzgruppe (mit Erfahrungskontext
A: AuRELIA-Kursdesign) — Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)

Aus Tabelle 5 geht hervor, dass die Mittelwerte der Dimensionen Perceived Compe-
tence und Effort der StiA-Gruppe hoher sind als jene der Referenzgruppe, der Mit-
telwert der Dimension Value ist niedriger als jener der Referenzgruppe. Unter Be-
riicksichtigung der hohen Steigerung der cotr-Werte bei der 2. Testung (Juni 2019)
liegt die Vermutung nahe, dass sich der value-Wert bei einer 2. Testung ebenfalls
erhoht hitte, wurde aber in der 2. Testung nicht mehr abgefragt.

C) Motivation (SIMS)

. . StiA-Gruppe Referenzgruppe (N = 20)
Dimension (N=29) (Guay, Vallerand & Blanchard, 2000, S.203)
Intrinsic motivation* M =519 M =486

SD =079 SD = keine Angabe
. . M = 4,90 M =398
*%
Identified regulation SD = 0,94 SD = keine Angabe

Die herangezogenen Items zur Abbildung der Dimensionen (jeweils 4 items) stammen aus SIMS und lauten
wie folgt:

* Because | think that this learning activity was interesting. Because | think that this learning activity was
pleasant. Because this learning activity was fun. Because | felt good when doing this learning activity.

** Because | was doing it form y own good. Because | think that this learning activity was good for me. By
personal decision. Because | believe that this learning activity was important for me.

TAB. 6. Vergleich der StiA-Gruppe mit der Referenzgruppe hinsichtlich intrinsischer Motivati-
on und Regulation — Mittelwert (M), Standardabweichung (SD); Referenzgruppe: task-focus
condition, no reward

In Tabelle 6 zeigt sich, dass in beiden Dimensionen intrinsic motivation und iden-
tified motivation die Mittelwerte der StiA-Gruppe hoher sind als in der Referenz-
gruppe. In beiden Gruppen war die Teilnahme freiwillig, was nahelegt, dass die ho-
heren Werte in der StiA-Gruppe zusatzlich von anderen Faktoren bedingt werden.
Vermutet wird, dass a)die Zugehorigkeit zu einem (Arbeits-)Team, b)die Erstel-
lung eines konkreten Prototyps und c)der mit der zusammenarbeitenden Schule
abgeschlossene Auftrag die Werte positiv beeinflussen.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 99

D) Neugierdedisposition

Dimension StiA-Gruppe CEI-1l (N =578)
(N=29) (Kashdan, 2009, S.993)
Seeks informations M =386 M =369
SD = 0,74 SD = keine Angabe
Enjoys uncertaint M =283 M=315
1o¥ 4 SD=1,13 SD = keine Angabe
Likes complexit M =414 M =351
plexity SD =,99 SD = keine Angabe
Looks for new things/experiences M =369 M=331
gs/exp SD =0,81 SD = keine Angabe
Seeks growth opportunities M =414 M=3,59
g PP SD =0,83 SD = keine Angabe
Likes frigtening things M =279 M= 2387
g g thing SD = 1,05 SD = keine Angabe
. . M = 3,86 M =3,36
Likes to reflect her-/himself SD = 0,86 SD = keine Angabe
. . M =290 M =3,03
Prefers unpredictable jobs SD=115 SD = keine Angabe
Forces opportunities to challenge M =410 M=3,16
her-/himself SD =0,82 SD = keine Angabe
Embraces unfamiliarities M =397 M =332
SD =1,12 SD = keine Angabe

*In der Spalte Dimensions wurden nicht die einzelnen Original-ltemsbeschreibungen verwendet, sondern
Kurzbezeichnungen itembezogen formuliert.

TAB. 7. Deskriptiver Vergleich der StiA-Gruppe mit der Referenzgruppe beziiglich der Neugier-
dedisposition; Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)

Die deskriptive Auswertung des Inventars CEI-Il zeigt kein einheitliches Bild. Die
Dimensionen seeks informations, likes complexity, looks for new things/experien-
ces, seeks growth opportunities, likes frightening things, likes to reflect her-/himself,
forces opportunities to challenge her-/himself und embraces unfamiliarities zeigen
hohere Mittelwerte als die Referenzgruppe bei Kashdan, die Dimensionen enjoys
uncertainty und prefers unpredictable jobs zeigen niedrigere Mittelwerte als die
Referenzgruppe bei Kashdan. Interessant ist der niedrigere Mittelwert bei diesen
beiden Dimensionen deshalb, weil die Teilnehmer/-innen an der Initiative StiA die
Pilotgruppe waren, d.h. die Initiative das erste Mal durchgefiihrt wurde. Es war zum
Zeitpunkt der Entscheidung fiir oder gegen eine Mitarbeit in StiA noch nicht ganz
klar, wie diese ablaufen wiirde — der geplante Ablauf wurde den Studierenden nur
grob skizziert.
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5. Diskussion und Ausblick

Die Antworten auf die an die Untersuchung gestellten Fragen lassen sich wie folgt
zusammenfassen: Es zeigt sich klar, dass die StiA-Initiative den Kriterien fiir For-
schendes Lernen genligt (FragestellungA). Die Studierenden erleben ihr Engage-
ment als wertvoll und mit hoher Anstrengungsbereitschaft und hohem Kompe-
tenzzuwachs (FragestellungB). Sie arbeiten mit hoher intrinsischer Motivation
(Fragestellung C), zeigen aber keine eindeutig einheitliche Neugierdedisposition
(Fragestellung D).

Interessant ist, dass der Wert fur conclusio-basierten Transfer zwar hoher ist als
jener der Referenzgruppe, aber nicht in einem signifikanten Ausmaf. Eine zweite
Erhebung zum Ende des Studiums ergab einen signifikant erhohten Wert. Dieses
Ergebnis legt den Schluss nahe, dass Studierende erst nach einer gewissen Zeit er-
leben, dass und wie sie die in der StiA-Initiative gewonnenen Erkenntnisse auf an-
dere Situationen tbertragen und anwenden kdnnen, im Sinne von: ,Ich kann nur
sehen, was ich weif3" Aufgrund dieser Untersuchungsergebnisse wird in den nach-
folgenden StiA-Durchgangen bei der Erarbeitung der Themen und Prototypen re-
gelmafig reflektiert, wie die in der und durch die Initiative gewonnenen neuen Er-
kenntnisse und Einsichten in anderen Kontexten angewendet werden kdnnen. Seit
dem Start von STiA im Studienjahr 2016/17 wurde diese Initiative jedes Studienjahr
durchgefiihrt, ist mittlerweile als ein Wahlpflicht-Angebot im Curriculum verortet,
mit ECTS dotiert und kann von Studierenden des 3., 5. oder 7. Semesters gewahlt
werden. Der Anteil der Lehrveranstaltungen mit explizit forschendem Charakter an
der PHDL erhoht sich dadurch weiter, und die professionelle Begleitung der Studie-
renden zeigt sich weniger in der Rolle der Lehrenden als Wissensvermittler/-innen,
sondern mehr in der Rolle der Lernbegleiter/-innen, die Coaching und Reflexions-
hilfe bieten (Messner, Niggli & Reusser, 2009, S.158). ,Riicksichtnahme auf Bediirf-
nisse der Lernenden” und , professionelle Begleitung ihrer Selbsttatigkeit” werden
von der PHDL als primare Intentionen der Hochschule bezeichnet, womit auch die
Lehrenden gefordert sind, ihre Rolle und die eigene Lehr/-Lernkompetenz kritisch
zu reflektieren und zu erweitern. Will die PHDL selbsttatige, selbstverantwortlich
lernende Studierende, dann braucht es auch Lehrende, die diese addquat begleiten
konnen! Und so schlief3t sich hier der Kreis zu dem eingangs erwahnten Statement
von Largo ,Studenten werden spéter so Schule halten, wie sie unterrichtet worden
sind” (Largo, 2012, S.153). Arn (2017) fordert deshalb — in Abgrenzung zur Plan-
didaktik — eine agile Hochschuldidaktik ein, die aus echter Interaktion entsteht,
und in der didaktische Entscheidungen wahrend der Lehrveranstaltungen von den
Lehrenden gemeinsam mit den Studierenden getroffen werden.

Es konnte gezeigt werden, dass die Initiative StiA den Studierenden ermoglicht,
selbstverantwortlich zu lernen und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen.
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Das Bewusstsein, selbstwirksam und fiir das eigene Lernen verantwortlich zu
sein, ist Voraussetzung fiir selbstmotiviertes Lernen und fir eine positive Einstel-
lung zu lebenslangem Lernen (Miiller-Opplinger, 2013, S.37—-43). Mit Blick auf die
Bedeutung desselben fiir eine Professionalisierung des Lehrberufs ist diese Be-
wusstseinsbildung in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern unbedingt zu
unterstiitzen. So miinden die Erfahrungen mit StiA und die beschriebenen For-
schungsergebnisse in einem Pladoyer fiir mehr selbstverantwortliche Lernsettings.
Wiinschenswert waren mehr Freirdume im Studium, die es ermdglichen, individu-
ellen Interessen im eigenen Lerntempo und der eigenen Intensitat nachzugehen
— mehr Maglichkeiten fiir ein individualisiertes Studiums an der PHDL zu schaffen,
ist eine naheliegende Schlussfolgerung.
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