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Ein problembasiertes Lernszenario
aus der Perspektive von Studierenden

Zusammenfassung

Obwohl ein ,shift from teaching to learning“ schon seit Uber zwanzig Jahren auch
fur die Hochschulausbildung gefordert wird, liegt nur geringes Wissen tber
studierendenorientierte Lernszenarien und ihre Wirkungseffekte auf Lernende vor.
Der vorliegende Beitrag beschéaftigt sich speziell mit problembasierten
Lernszenarien in der akademischen Lehrerausbildung. Im ersten Teil werden
hierzu theoretische Aspekte und vorliegende empirische Befunde zum
problembasierten Lernen bilanziert. Der zweite Teil berichtet von einer eigenen
empirisch-qualitativen Studie, bei der Lehramtsstudierende zu einem
(spezifischen) problembasierten Lernszenario im Hinblick auf Unterschiede zu
traditionellen Lehrveranstaltungen und in Bezug auf ihre eigene
Professionalisierung befragt wurden.
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Problem-based learning scenarios from the perspective
of students

Abstract

Although for more than twenty years there has been a demand in higher education
for a “shift from teaching to learning”, only limited knowledge is available about
student-oriented learning scenarios and their effects on learners. This paper deals
specifically with problem-based learning scenarios in academic teacher training.
The first part examines theoretical and empirical aspects of problem-based
learning. The second part reports on an empirical qualitative study in which student
teachers were interviewed about a (specific) problem-based learning scenario with
regard to the differences to traditional courses and in relation to their own
professionalization.
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1 Problemstellung

Die Forderung nach einer studierendenorientierten Ausrichtung der Hochschullehre
ist nicht neu und wird von mehreren Seiten sowohl aus bildungstheoretischer, lern-
theoretischer als auch qualifikatorischer Hinsicht gefordert (vgl. z. B. WISSEN-
SCHAFTSRAT, 2008; WILDT, 2009; FICHTEN, 2010). Die verdnderten Vorstel-
lungen, die zum ,,neuen Lernen® beigetragen haben, sind auf zentrale Forschungs-
stringe Experten-Novizen-Forschung, Transferforschung und Strategielernfor-
schung, Metakognitionsforschung und Motivations- und Selbstregulationsfor-
schung zuriickzufiihren (fiir einen Uberblick sieche REUSSER, 1995).

Speziell innerhalb der akademischen Lehrerbildung wird schon lénger ein prinzipi-
ell starkerer Praxisbezug der Studieninhalte gefordert und einhergehend damit das
Fehlen authentischer Lernsituationen in der Hochschullehre beklagt (vgl. z. B.
REUSSER, 2005). Mit diesen programmatischen Forderungen stellt sich die kon-
krete Frage nach den didaktischen und methodischen Ausgestaltungen der Lehr-
Lernarrangements. Die Studierenden miissen in der Hochschule Lernumgebungen
vorfinden, in denen fachliche, tiberfachliche und personlichkeitsbezogene Kompe-
tenzen weiterentwickelt und systematisch miteinander verkniipft werden konnen.
Die im Diskurs zur Gestaltung von Lehr-Lernarrangements an Hochschulen formu-
lierten normativen Aspekte dhneln hierbei denen im didaktischen Diskurs in der
beruflichen Bildung. Ziel ist es in beiden Bereichen, die rezeptiv organisierte Lehr-
Lernpraxis in eine aktive (studierendenorientierte) Wissenskonstruktion zu trans-
formieren. In Analogie zum allgemein-didaktischen Diskurs werden konstruktivis-
tische und situierte Lehr-Lernkonzepte wie das forschende Lernen (research-based
learning, kurz: RBL) oder das problembasierte Lernen (problem-based learning,
kurz: PBL) diskutiert, um den ,,shift from teaching to learning® in der Hochschul-
bildung umzusetzen (vgl. z. B. EULER, 2005; WILDT, 2009; FICHTEN, 2010).
Die Befunde zur Wirksamkeit der situierten Lernumgebungen im Hochschulbe-
reich sind — wie auch die Ergebnisse zu handlungsorientierten Lehr-Lernformen in
der beruflichen Bildung — uneinheitlich. Befunde zu hochschulischen Lernprozes-
sen liegen bisher nur rudimentir vor (HERTLE et al., 2007, S. 601). GERHOLZ &
SLOANE (2008, S. 20) konstatieren fiir die Hochschulbildung einen Forschungs-
bedarf zur Lernprozessgestaltung und deren Wirkung. Beispielsweise liegt bislang
wenig spezifisches Wissen dariiber vor, wie Lehramtsstudierende in gewerblich-
technischen Studienrichtungen problembasierte Lernszenarien im Hinblick auf ihre
eigene Professionalisierung einschitzen. Der vorliegende Beitrag greift dieses For-
schungsdesiderat auf. Hierzu werden im zweiten Abschnitt theoretische Aspekte
und der Forschungsstand zur Wirksamkeit problembasierten Lernens im Uberblick
dargestellt. Im dritten Abschnitt wird eine eigene empirische Studie zu Lehramts-
studierenden und Referendarinnen und Referendaren vorgestellt. Die Studie geht
der Frage nach, wie Lehramtsstudierende und Referendarinnen und Referendare
aus ihrer Perspektive ein spezifisches Hochschulseminar (siche Abschnitt 3.1), das
dem Ansatz des problembasierten Konzepts folgt, im Vergleich zu traditionellen
Hochschulveranstaltungen und im Hinblick auf die eigene Professionalisierung
bewerten.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Konzept des problembasierten Lernens (PBL)

Ein schon lidnger diskutiertes hochschuldidaktisches Konzept zur Studierendenori-
entierung in der Lehre stellt neben dem forschenden Lernen (vgl. z. B. WILDT,
2009) das problembasierte Lernen dar (vgl. z. B. BARROWS, 1996). Die zentralen
Aspekte des problembasierten Lernens sind die Bearbeitung von konkreten Prob-
lemstellungen aus dem zukiinftigen beruflichen Tétigkeitsfeld der Studierenden
innerhalb von Kleingruppen. Beim PBL kénnen zwei funktionale Prototypen unter-
schieden werden. Wahrend im traditionellen Konzept, einem dem Waissens-
Anwendungs-Paradigma verpflichteten Unterricht, im Allgemeinen wohl definierte
(well-defined) Probleme vordergriindig der Vertiefung, Uberpriifung und Anwen-
dung von bereits erworbenem Wissen dienen, stehen in neueren Konzepten der
problemorientierte Wissenserwerb bzw. das generative Problemlosen anhand von
fachlich bedeutsamen, authentischen (ill-defined) Problemen im Zentrum. Wéh-
rend beim funktionalen Prototyp mit well-defined Problemen die Lernenden bereits
vor der Losung der als ,,Anwendungsaufgaben verstandenen Probleme iiber das
notwendige Basiswissen verfiigen und das Losen von Aufgaben dazu dient, einen
bereits stattgefundenen Lernprozess zu ,,sichern®, entwickeln die Lernenden beim
problembasierten Lernen anhand von ill-defined Problemen neues Wissen im Prob-
lembearbeitungsprozess (KLAUSER, 1998, S. 278). Fiir die hochschuldidaktische
Konzeption problembasierter Lernszenarien ist eine weiterreichende Differenzie-
rung vorzunehmen, die darauf abzielt, dass eine erlebte Schwierigkeit noch kein
Problem darstellt (vgl. AEBLI, 2001, S. 18 ff.). In der bewussten Distanzierung
und reflexiven Betrachtung wird eine Beschreibung der Schwierigkeit erarbeitet,
die dem gefassten Handlungs- oder Operationsplan zuwiderlduft, ihn unterbricht
oder als zu kompliziert erscheinen ldsst. Eine Schwierigkeit wird dann zum Prob-
lem, wenn es die — vorgegebene oder selbst gesetzte — Zielerreichung verhindert.
Wesentliche Merkmale der Problemtypen sind ihre Liickenhaftigkeit, ihre Wider-
spriichlichkeit und ihre Kompliziertheit. Problembasiertes Lernen kann zusammen-
fassend anhand der folgenden sieben Grundprinzipien beschrieben werden: (1.) Im
Fokus des Lemnens stehen die Studierenden; (2.) Lernen findet in Kleingruppen
statt, die (3.) von Tutorinnen und Tutoren betreut werden; (4.) die Tutorinnen und
Tutoren nehmen eine beratende und unterstiitzende Rolle ein; (5.) die Lernenden
werden mit authentischen Problemen konfrontiert, ohne dass vorher Wissensinhalte
vermittelt wurden; (6.) die Problemkonfrontation und die Bearbeitung des Prob-
lems dienen dazu, Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln, fiir die Problemlo-
sung muss ,,neues Wissen bzw. miissen ,,neue* Fertigkeiten selbstgesteuert aufge-
baut werden (vgl. BARROWS, 1996). Ein weiteres Prinzip wird noch von
GIJBELS et al. (2005, S. 35) angefiihrt. Demnach (7.) miissen die zu l6senden
Probleme fiir ein bestimmtes Feld reprisentativ sein, welches von den Studieren-
den reflektiert werden muss.

Eine zentrale hochschuldidaktische Herausforderung zur Konzeption von PBL-
Lernarrangements besteht nun darin, das Prinzip der Konfrontation mit authenti-
schen Problemen lernhaltig zu gestalten und zugleich individuelle Uber- und Un-
terforderungen zu vermeiden. Im Konzept des hier im dritten Abschnitt untersuch-
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ten Hochschulseminars wird hierzu auf berufspidagogische Grundlagen des Ler-
nens im Prozess der Arbeit rekurriert und diese werden auf ein fachdidaktisches
Projektseminar {ibertragen, das im Kontext eines Masterstudiums fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen pflichtig verankert ist (M.Sc. Ingenieurpidagogik). In An-
lehnung an DEHNBOSTEL (2007) werden von den Lehrenden Aufgaben ausge-
wihlt, die idealerweise im Sinne der vollstindigen Handlung (Informieren, Planen,
Entscheiden, Durchfiihren, Kontrollieren, Evaluieren) mit einer Kleingruppe pro-
jektformig bearbeitet werden konnen. Diese Projektaufgaben sollen insbesondere
Handlungsspielrdume fiir die Studierenden in Form von Mitgestaltungs- und Ent-
scheidungsmoglichkeiten eréffnen. Das konkrete Lernarrangement fiir die Studie-
renden ist hierbei nicht nur abhéngig vom Umfang und von der Vielschichtigkeit
der gestellten Aufgaben, sondern von ihrem Vernetzungsgrad und damit ihrer
Komplexitit. Kommunikation, Unterstlitzung und Anregung seitens der Projektge-
ber (siche Tabelle 1) und Lehrenden sind weitere unverzichtbare Kriterien. Zur
Ermoéglichung bzw. Forderung von Professionalitidt miissen die Projektaufgaben
exemplarisch geeignet sein, reale Arbeitsstrukturen und -umgebungen zu gewahr-
leisten sowie eigene erfolgreiche Handlungsstrategien bei gegebenen Freiheitsgra-
den und gleichzeitigen restriktiven Projektvorgaben zu ermoglichen.

2.2 Wirksamkeit des problembasierten Lernens im Studium

In einer Metaanalyse zur Wirksamkeit des problemorientierten Lernens von
STROBEL & VAN BARNEVELD (2009) werden folgende positive Effekte fiir
Lernende ausgemacht. Demnach entwickeln Lernende mit PBL bei der Anwen-
dung von Wissen bessere Beobachtungs- und Analysefdhigkeiten, zeigen eine bes-
sere miindliche Ausdrucksfdhigkeit und sind beim Berufsstart zufriedener und er-
folgreicher. Studierende berichten von einem Zuwachs im Hinblick auf ihre Ko-
operations-, Kommunikations- und Methodenkompetenz und sind mit der PBL-
Veranstaltung zufriedener als Studierende in traditionellen Veranstaltungen (EDER
et al., 2011). Die Befunde zum Erwerb von Fachwissen sind nicht eindeutig. Wh-
rend beispielsweise NEWMANN (2003) keine Uberlegenheit von PBL im Ver-
gleich zu traditioneller Lehre auf das Fachwissen feststellt, belegen Befunde von
BULLINGER et al. (2007) sogar einen schlechteren Wissenserwerb bei Studieren-
den, die innerhalb von PBL-Arrangements gelernt haben. MULLER & EBERLE
(2009) kommen hingegen zur Auffassung, dass PBL gegeniiber konventionellen
Lernumgebungen eine tendenziell bessere Wirkung auf die Foérderung von berufli-
chen Kompetenzen sowie auf die Studierendenzufriedenheit aufweist. Sie rdumen
allerdings auch ein, dass PBL negative Effekte auf den Erwerb von fachlichem
Grundlagenwissen haben kann. Obwohl zum PBL mehrere Studien vorliegen, kann
festgehalten werden, dass die Befunde zu emotionalen, motivationalen und kogni-
tiven Aspekten des Lernens nicht eindeutig sind. Zudem sind die Ergebnisse nur
eingeschrinkt generalisierbar, da die Studien sich im Hochschulbereich fast aus-
schlieBlich auf Studierende der Medizin stiitzen (vgl. GIJBELS et al., 2005). Die
Griinde fiir nicht einheitliche Befunde konnen unterschiedlicher Natur sein. Sie
liegen moglicherweise neben variierenden Forschungsmethoden in der unterschied-
lichen Kontextualisierung, in der mangelnden Standardisierung von PBL-
Lernumgebungen (vgl. BAUER-KLEBL & GOMEZ, 2010), in den Stichprobenpa-
rametern (unterschiedliche Doménen, Expertiselevel der Lernenden etc.) oder un-
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gleichen Lerninhaltsspezifika. Wenn man mehr iiber die Wirkungsweise von (spe-
zifischen) situativen Lernkontexten in der Hochschule erfahren mochte, empfiehlt
sich — ungeachtet der Tatsache, dass sich viele methodische und theoretische Fra-
gen bereichsiibergreifend stellen — eine an der Zielgruppe orientierte Herange-
hensweise. MULLER & EBERLE (2009, S. 54, siche auch BAUER-KLEBL &
GOMEZ, 2010) stellen fest: ,,Die Forschung hat demnach genauer zu untersuchen,
in welchen Kontexten PBL funktioniert (oder eben nicht) und welche Bedingungen
fiir eine erfolgreiche PBL-Implementation erforderlich sind.” Folgt man dieser
Feststellung, so sind PBL-Lernarrangements im Hinblick auf ihre Effekte kontext-
bezogen, spezifisch und in enger Relation zu einer Lerngruppe zu untersuchen.

3 Empirische Untersuchung

Die vorliegende Untersuchung beschéftigt sich damit, wie Lehramtsstudierende
und Referendarinnen und Referendare ein Hochschulseminar, das konsequent dem
Ansatz des problembasierten Konzepts folgt (siche Abschnitt 3.1), (1) im Hinblick
auf Unterschiede zu traditionellen Hochschulveranstaltungen und (2) in Bezug auf
die eigene Professionalisierung wahrnehmen. Bei der Untersuchung geht es darum,
zu analysieren, inwiefern die Studierenden diesen (spezifischen) PBL-Kontext als
wiinschenswert und sinnvoll fiir ihre Lehrerbildung erachten. Die konkreten Unter-
suchungsziele und der verbundene Erkenntnisgewinn der Studie besteht darin, fest-
zustellen, welche speziellen Faktoren des (spezifischen) PBL-Kontexts von den
gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden perzipiert und als motivierend und
im Hinblick auf die Professionalisierung fiir relevant erachtet werden.

3.1 Beschreibung der Lehrveranstaltung ,,Fachdidaktisches
Projektseminar*

Das untersuchte Hochschulseminar richtet sich an Studierende in einem Masterstu-
diengang, der auch den Zugang zum Lehramt an beruflichen Schulen in Deutsch-
land ermoglicht (Sekundarstufe IT). Das Seminar ist curricular im 1. und 2. Semes-
ter als kooperative Lehrveranstaltung mit insgesamt 12 LP verankert (FASSHAU-
ER, 2006). Es wird seit 2007 reguldr in jedem Semester durchgefiihrt und pragt
maBgeblich die Lernkultur im bildungswissenschaftlichen Bereich des Masterstu-
diengangs Ingenieurpadagogik. Die Intention der Lehrveranstaltung besteht darin,
dass Studierenden unter Einbeziehung von externen Kooperationspartnerinnen und
-partnern aus berufspadagogischen Tétigkeitsfeldern in anwendungsorientierten,
realen Projekten (siche Tabelle 1) integrativ ihre fachwissenschaftlichen, fachdi-
daktischen und padagogischen Kompetenzen ausbauen und erweitern konnen. Die
Kooperationspartner/innen von beruflichen Schulen, Unternehmen und Bildungs-
dienstleistern bringen hierbei reale Aufgabenstellungen ein. Am Ende des Seminars
stehen ,,Produkte”, die einen realen Nutzen bei den Projektgebern realisieren. Be-
rufsschullehrer/innen, betriebliche Ausbilder etc. stellen im Rahmen einer Ein-
gangsveranstaltung zum Seminar verschiedene Projektaufgaben vor, sodass die
Studierenden zwischen unterschiedlichen Themen auswéhlen. Die Bearbeitung der
Projekte wird durch die Kooperationspartner/innen sowie vonseiten der Hochschu-
le durch Dozentinnen und Dozenten wiahrend des Semesters systematisch betreut.
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Die Studierenden arbeiten grundsétzlich in Kleingruppen. Das Seminar folgt insge-
samt dem Konzept des problembasierten Lernens anhand von fachlich bedeutsa-
men und (ill-defined) authentischen Situationen, die widerspriichliche und kompli-
zierte Aufgabenstellungen beinhalten (siche Abschnitt 2.1).

Kooperationspartner/innen | Kurzbeschreibung der Projektaufgabe

Gewerbliche Schule Schwi- | Planung und Durchfithrung einer Unterrichtsreihe im
bisch Gmiind Lernfeld 6 ,,Installieren und Inbetriecbnehmen steuerungs-
technischer Maschinen® (Pneumatik) bei Industriemecha-
nikern (2. AJ)

BBW Waiblingen: Johannes | Planung und Durchfiihrung einer Unterrichtsreihe im
Landenberger-Schule Lernfeld 5 ,,Priifen und Instandsetzen von Rahmen und
Fahrwerken bei Fahrradmonteuren (1. AJ)*

Firma VOITH AG Heiden- Planung und Erstellung eines Schulungsgetriebes fiir die

heim betriebliche Ausbildung von Mechatronikern (2. AJ)

Firma ZF-Lenksysteme Konzeption einer Lehrerweiterbildung im Bereich ,, Tech-

Schwibisch Gmiind nik fiir Erzieherinnen*

Technische Akademie Technikdidaktische Konzeption eines Exponats im For-

Schwibisch Gmiind schungs- und Qualifizierungszentrum (EU-
Leuchtturmprojekt zur innovativen Kommunalentwick-
lung)

Tab. 1: Projektbeispiele im Erhebungszeitraum

3.2 Methodisches Vorgehen

Im Sommer 2011 erfolgte eine formative Felduntersuchung. Hierzu wurde eine
schriftliche Befragung mit einem Onlinefragebogen durchgefiihrt. Die Studieren-
den wurden mit zwei offenen Fragestellungen aufgefordert, (1.) die in Abschnitt
3.1 beschriebene Lehrveranstaltung im Hinblick auf mdgliche Unterschiede zu
traditionellen Lehrveranstaltungen im Studiengang Ingenieurpddagogik und (2.)
bezugnehmend auf die eigene Lehrerprofessionalisierung schriftlich zu bewerten.
Die Stichprobe umfasst sowohl Studierende als auch Absolventinnen und Absol-
venten® des Studiengangs (N = 32, weiblich = 5, ménnlich = 27; Alter: MW = 27.0,
SD = 1.7, Min. = 24, Max. = 32) des Masterstudiengangs Ingenieurpadagogik der
PH Schwibisch Gmiind in den beruflichen Fachrichtungen Fertigungstechnik und
Energie- und Automatisierungstechnik. Die TexterschlieBung der schriftlichen
Befragung erfolgte methodisch als qualitative Inhaltsanalyse (vgl. MAYRING,
2007). Das Kategoriensystem beinhaltet insgesamt 142 Codes in den beiden Kate-
gorien ,,Unterschiede zu traditionellen Lehrveranstaltungen™ (86 Codes; Cohens
Kappa = .78) und ,,Professionswissen* (56 Codes; Cohens Kappa = .80). Die er-
zielte Inter-Reliabilitdt bei zwei Beobachtern ist als mindestens gut zu bezeichnen.

* Die befragten Absolventinnen und Absolventen (N = 5) befanden sich zum Zeitpunkt der
Erhebungsmafinahme bereits im Referendariat fiir das Lehramt an beruflichen Schulen.
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3.3 Untersuchungsergebnisse

Im Rahmen der Ergebnisdarstellung finden ausgewihlte Zitate Verwendung, um
dem Leser bzw. der Leserin die unterschiedlichen Positionen der Befragten zu il-
lustrieren. Bei den Interviewzitaten werden folgende weiterfithrende Informationen
erlauternd zu den Interviewten angegeben: Geschlecht (m = ménnlich, w = weib-
lich), Alter und Status (S = Studierende/r, R = Referendar/in).

3.3.1 Unterschiede zu traditionellen Lehrveranstaltungen

Die Hilfte der Befragten stellt fest, dass traditionelle Lehrveranstaltungen wihrend
ihres Studiums hauptséchlich an theoretischen Inhalten und weniger an praktischen
Aspekten orientiert sind.

»Ich weil}, dass die Hauptintentionen der Hochschule darin liegen, theore-
tisches Wissen zu vermitteln; jedoch wiirde ich mir mehr Veranstaltungen
wiinschen, bei denen der Praxisbezug analog zum fachdidaktischen Projekt
sehr hoch ist. Fiir die Studierenden wére somit der Schritt ins Referendariat
leichter zu absolvieren.” (m, 25, S)

Zehn Studierende verbinden explizit mit traditionellen Lehrveranstaltungen eine
Inputorientierung und ein Lernen (nur) fiir Priifungen, wihrend sie fiir das betrach-
tete Hochschulseminar die Problemlésung und den Output im Vordergrund sehen.
Ein Studierender konstatiert, dass er sich innerhalb des Seminars nicht als Lernen-
der, sondern als ,,Geschéftspartner* empfunden hat.

»Der wesentliche Unterschied zu Vorlesungen besteht darin, dass man sich in
Kleingruppen organisieren muss und weitestgehend selbst organisiert auf ein Ziel
oder die Losung eines Problems hinarbeitet.* (m, 26, S)

»Im Vergleich zu anderen Veranstaltungen fand ich mich nicht in der gewohnli-
chen Studentenrolle wieder, sondern vielmehr in der eines ,,Geschéftspartners®.
Dieser Rollenwechsel entstand einmal durch die freie Entfaltungsmoglichkeit und
durch Besprechungen zwischen Studenten, Professoren und Projektbetreuern, in
denen zu bestimmten Problemen nur Vorschldge gemacht wurden und keine direk-
ten Anweisungen gegeben wurden, was ich als sehr positiv empfand.” (m, 26, S)

Grosso modo halten die Befragten das gemeinsame Lernen und Arbeiten innerhalb
von Projekten im Hinblick auf ihren eigenen Lernprozess fiir konstruktiv und for-
derlich. Im Einzelnen werden hierzu Aspekte von den Lernenden benannt, die den
in Abschnitt 2.2 genannten Grundprinzipien des PBL zuzurechnen sind.

Fiinf Befragte sehen es als positiv an, dass sie mit anderen Studierenden gemein-
sam einen Unterricht konzipieren, durchfithren und reflektieren konnten. Sie kon-
statieren, dass dieses in anderen Lehrveranstaltungen und selbst in Schulpraktika’
nicht der Fall ist. Sie sehen das gemeinsame Vorgehen als Gewinn bringend an.
Dieses wird im folgenden Zitat beispielsweise deutlich.

* Im Rahmen von Schulpraktika wihrend der ersten Phase der Lehrerbildung und auch
innerhalb des Referendariats bilden gemeinsame Lehrerfahrungen (Teamteaching) und
anschlieBende Unterrichtsreflexionen eher die Ausnahme.

www.zfhe.at Wissenschaftlicher Beitrag 90



Bernd Zinn & Uwe Fal3hauer ZFHE Jg.7 / Nr.3 (Juni 2012) S. 84-95

»Sehr gut war, dass die Bearbeitung in einem Team erfolgte und nicht, wie bei
einer gewohnlichen Unterrichtsvorbereitung an der Hochschule und im Praktikum,
allein. Man konnte dadurch von seinen Teammitgliedern die verschiedenen Vorge-
hensweisen erkennen, gute Aspekte iibernehmen und eigene Ideen weitergeben.
(m, 26, S)

Zehn Befragte stellen im Vergleich zu traditionellen Lehrveranstaltungen fiir das
Hochschulseminar ein hohes MaB an Offenheit und Individualisierung fiir das ei-
gene Lernen fest (individuelle Lernzeit, -tempo, -inhalte etc.).

»|---] es muss natiirlich der Grad an Offenheit der Veranstaltung erwahnt werden.
Wir hatten die Moglichkeit, unsere Projektaufgabe, in unserem Fall ein Unterricht
(in einer Sonderberufsschule), selbst zu planen und sich iiber Inhalte selbst Gedan-
ken zu machen, die unserer Meinung nach wichtig sind. Des Weiteren ist die streng
strukturierte Ordnung von Vorlesungszeiten innerhalb der traditionellen Lehrver-
anstaltungen nicht vorhanden, sodass die Studierenden ihr eigenes Zeitmanagement
regulieren konnen. Weiterhin ist positiv zu erwdhnen, dass keine Vorlesung in
diesem Sinne stattfindet, bei der man eventuell eher teilnahmslos wire, sondern
eine aktive Arbeit der Studenten wird gefordert.“ (m, 25, S)

Von allen Befragten, die sich zum Erhebungszeitpunkt im Referendariat befanden,
wurde der Aspekt genannt, dass innerhalb des Projektseminars eine professionsbe-
zogene Problemstellung aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden muss
und diese den beruflichen (Lehrer/innen-)Alltag exemplarisch widerspiegelt.

,Der entscheidende Vorteil dieser Lehrveranstaltung ist die Verbindung von Fach-
wissen (Berufsfelder Metall- und Elektrotechnik) und Didaktik. [...] Ich profitiere
beispielsweise in meinem Referendariat von der Aufarbeitung des Themas Elekt-
ropneumatik. Denn nicht nur die fachliche Seite ist im Lehrerberuf ein Thema, vor
allem die methodisch-didaktische Vorgehensweise hat mich enorm weitergebracht.
Die Vorgehensweise (im Seminar) war exemplarisch fiir mein heutiges Vorgehen.*
(m, 27, R)

Die Studierenden unterscheiden explizit zwischen simulierten und reellen Projekt-
aufgaben. Sie bringen den reellen Unterrichtsprojekten eine weitaus hdhere wert-
bezogene Valenz im Hinblick auf den eigenen Kompetenzerwerb entgegen. Fiinf
Studierende finden es gut, dass sie auf ihre durchgefiihrten Unterrichtseinheiten ein
unmittelbares Feedback aus der schulischen Praxis durch Berufsschullehrer/innen
und Schiiler/innen bekommen koénnen. Die authentischen Problemsituationen bil-
den den Ausgangspunkt von moglichen (intensiveren) Lernprozessen, die aufgrund
ihres Realitdtsgehalts und ihrer Relevanz nach Aussagen der Studierenden motivie-
ren, neues Wissen oder neue Fertigkeiten zu erwerben. Bezogen auf ihren eigenen
Arbeitsaufwand bemerken zwolf der Befragten, dass ihr personlicher Arbeitsauf-
wand innerhalb des Seminars grofer ist als bei (traditionellen) Lehrveranstaltungen
mit gleicher Leistungspunktzahl (Credit Point).

Bezogen auf die externen Partner (sieche Tab. 1) stellen sechs Befragte fest, dass sie
die Kontakte mit den Partnern als forderlich fiir ihren weiteren beruflichen Werde-
gang betrachten. Wahrend fiinf Befragte keinen Wissenstransfer von Hochschule
zum Projektpartner im Rahmen der Projektbearbeitung feststellen, sehen vier Stu-
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dierende Vorteile fiir die Partner. Beide Perspektiven werden in den folgenden
Zitaten deutlich:

»Mehrere Seiten profitieren: Weiterhin ist das Seminar eine Win-win-Situation fiir
alle Beteiligten [...]. Denn auch die Schulen, Firmen oder Bildungszentren haben
am Ende ein Projekt oder eine Idee.” (m, 27, R)

»Zum Wissenstransfer von der Hochschule in die jeweiligen Projektbereiche wiirde
ich sagen, dass wir Ingenieurpiddagogikstudentinnen und -studenten keinen aus-
schlaggebenden Transfer in die Berufsschulen leisten, da Unterrichtsmethoden,
Medieneinsatz sowie allgemein didaktische Kompetenzen in den Berufsschulen
bereits vorhanden sind und die Lehrer/innen diese Vielfalt kennen und beherr-
schen.” (m, 26, S)

3.3.2 Einschatzung zum Professionswissen

Nach Selbsteinschitzung der Befragten wurden die Bereiche Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen und paddagogisches Wissen individuell und projektabhéngig in
individuellem Maf} ausgebaut. Grosso modo stellen die Befragten fest, dass sich in
den Bereichen insbesondere das praktische Wissen und Konnen entwickelt hat.

Im Einzelnen berichten fiinfzehn Lernende, dass sie sich im Rahmen der Projekt-
bearbeitung intensiv mit fachwissenschaftlichen Aspekten auseinandergesetzt und
hierdurch Kenntnisse und Fahigkeiten zum (speziellen) Fachwissen erweitert oder
vertieft haben.

,»Ich habe verschiedene Grundlagen der Physik aufgefrischt und bei man-
chen Versuchen das physikalische Prinzip erst jetzt richtig verstanden.
Durch das Projekt habe ich mein Fachwissen in Physik verbessert.” (m, 32,
S)

Insgesamt neunzehn Studierende gehen davon aus, dass sie ihr fachdidaktisches
Wissen und Kdnnen ausgebaut haben.

,Im didaktischen Sinne habe ich viel dazugelernt, da wir als Zielgruppe die
10. Klasse des allgemein bildenden Gymnasiums hatten und ich verschie-
dene handlungsorientierte Unterrichtsentwiirfe zu unterschiedlichen Expe-
rimenten anhand von Arbeitsbléttern ausarbeiten musste. Ich habe mich
stark mit dem Aufbau und der Umsetzung, auch anhand des Lehrplans und
den darin gegebenen Inhalten, auseinandergesetzt.” (m, 24, S)

Bezogen auf pddagogische Kompetenzen geben neun Befragte an, dass sie auf-
grund der Unterrichtstétigkeit innerhalb des Projektes und gemeinsamen Unter-
richtsreflexionen Gewinn bringende Erfahrungen (Binnendifferenzierung etc.)
gesammelt haben.

»Diese Sonderberufsschulklasse ist relativ inhomogen im Wissen und auch
in den Verhaltensweisen. [...] Dabei ist mir richtig bewusst geworden, dass
es wichtig ist, seine Klasse zu kennen, um auf solche Besonderheiten ein-
gehen zu kénnen. “ (m, 28, S)
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Siebzehn Studierende stellten explizit fest, dass die Arbeit innerhalb der Projekt-
gruppe forderlich fiir ihre {iberfachlichen Kompetenzen (Team-, Kooperationsfa-
higkeit etc.) war.

»Moglichkeit, das Projekt iiber einen ldngeren Zeitraum in der Gruppe zu
planen und gemeinsam auszuarbeiten. Ideen der verschiedenen Gruppen-
mitglieder miissen analysiert, besprochen und auf einen gemeinsamen
Nenner gebracht werden. Hierdurch wird das Arbeiten in einem Team ge-
fordert.” (m, 26, S)

4 Diskussion der Ergebnisse

Das Ziel der Studie lag darin, festzustellen, welche Faktoren vom untersuchten
PBL-Kontext von den gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden als motivie-
rend perzipiert und im Hinblick auf die eigene Professionalisierung fiir relevant
erachtet werden. Zentrale motivationale Faktoren des PBL-Kontexts sind demnach:
(1) die reale berufliche Problem- und Aufgabenstellung, (2) die Offenheit der Prob-
lembearbeitung, (3) die Diversitdt der berufsspezifischen Projektthemen, (4) die
Einbeziehung der Projektgeber (Berufsschule, Ausbildungsabteilung, Weiterbil-
dungsinstitution etc.) und (5) der berufsrelevanten Lernzielgruppen (Auszubilden-
de, Lehrer/innen, Sonderberufsschiiler/innen etc.). Im Hinblick auf die Professiona-
lisierung erachten die Befragten folgende kontextuelle Faktoren als forderlich: (1)
die Kooperation mit dem auBerhochschulischen Projektgeber, (2) die Selbsterpro-
bung in realen berufspddagogischen Tatigkeitsfeldern (auf die das Studium insge-
samt ausgerichtet ist), (3) die Situierung des erworbenen ingenieurwissenschaftli-
chen, technikdidaktischen und berufspiddagogischen Fachwissens in authentischen
Anforderungssituationen sowie (4) der kollegiale Fallaustausch mit Studienkolle-
ginnen und -kollegen. Zusammenfassend unterstiitzen die eigenen qualitativen
Ergebnisse die im zweiten Abschnitt skizzierten empirischen Befunde zur Wirk-
samkeit des Konzepts des problembasierten Lernens im Hinblick darauf, dass die
Studierenden allgemein einen (spezifischen) PBL-Kontext als personlich motivie-
rend und forderlich fiir die eigene Professionalisierung wahrnehmen. Die tatsichli-
che Performanzentwicklung der Studierenden wurde nicht untersucht; vielmehr
lag, wie eingangs dargestellt, die Intention ausdriicklich darin, ein grundlegendes
Beschreibungs- und Erklédrungswissen zu generieren in Bezug darauf, wie die
Lehramtsstudierenden selbst diesen besonderen PBL-Kontext im Hinblick auf ihre
Professionalisierung wahrnehmen. Die Studienbefunde deuten ferner darauf hin,
dass das Hochschulseminar mit seinem spezifischen Kontext zentralen Kriterien
fiir professionalisierende Lernsituationen in der Lehrerbildung entspricht. Die kon-
zeptionell intendierten Effekte (siehe Abschnitt 2.1, siehe hierzu auch REUSSER,
2005) werden von den Studierenden wahrgenommen und bestdtigt. Obwohl die
Befragten das spezifische problembasierte Lernszenario insgesamt als personlich
aufwindig und herausfordernd bewerten, so sehen sie es insgesamt fiir die eigene
Professionalisierung als forderlich und wiinschenswert an. Wenn auch abschlie-
Bend die analysierten Faktoren in ihrer Aussagekraft auf den betrachteten PBL-
Kontext und die Lerngruppe beschrinkt bleiben, konnen sie dennoch mogliche
fruchtbare Ansatzpunkte fiir weitere spezifische hochschuldidaktische Konzeptio-
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nen problembasierter Lernszenarien darstellen (insbesondere in der Ausbildung
von Berufsschullehrkréften).
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