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Forschungskompetenzen fordern
Chancen und Risiken eines Research-based-Blended-
Learning-Ansatzes im Grundschullehramtsstudium

Romy Strabel, Christian Elting, Miriam Hess

Abstract: Um Forschungskompetenzen von Grundschullehramtsstudierenden anzubahnen,
die fiir spiteres evidenzbasiertes Handeln bendtigt werden, eignen sich Research-based und
Blended Learning. In diesem Beitrag wird ein Seminarkonzept vorgestellt, das beide Ansiit-
ze kombiniert. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung zeigen, dass Studierende
mit dem Format grundsitzlich zufrieden sind und dem Format sowie den digitalen Elementen
vornehmlich Chancen zuschreiben. Mit Blick auf didaktische Weiterentwicklungen werden
Potenziale und Optimierungsbedarfe des Research-based-Blended-Learning-Konzepts disku-
tiert.

Research-based and blended learning are suitable for initiating research competencies of
prospective primary school teachers that are needed for later evidence-based working. In
this article, a seminar concept is presented that combines both approaches. Results of the
accompanying scientific research show that students are generally satisfied with the format
and primarily ascribe opportunities to the format and the digital elements. With a view
to didactic developments, potentials and optimization needs of the research-based blended
learning concept are discussed.

Keywords: Research-based Learning; Blended Learning; Forschungskompetenzen; Grund-
schullehramtsstudierende; H5P; digitale Elemente; research competencies; prospective prima-
ry school teachers; digital elements
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1. Einbettung der Forschungsfragen

Forschungskompetenzen von (Grundschul-)Lehramtsstudierenden gilt es zu for-
dern, da Lehrkrifte ihr professionelles Handeln an wissenschaftlicher Evidenz
ausrichten sollen (z.B. Bauer et al., 2015; Europdische Kommission, EACEA &
Eurydice, 2013). Allerdings wird dieser normative Anspruch im Berufsfeld Schule
hiufig nicht ausreichend erfiillt (zusammenfassend Voss et al., 2020). Griinde dafir
sind unter anderem fehlende Forschungskompetenzen von Lehrkriften (Schild-
kamp & Kuiper, 2010), was die Forderung nach einer intensiveren Foérderung von
Forschungskompetenzen im Lehramtsstudium bekriftigt. Fiir die professionelle
Kompetenz von (angehenden) Lehrkriften sind neben dem Professionswissen
auch Uberzeugungen bzw. Werthaltungen, motivationale Orientierungen und die
Selbstregulation zentrale Komponenten (Baumert & Kunter, 2011). Gerade Grund-
schullehramtsstudierende schitzen ihre Forschungskompetenzen im Vergleich zu
Studierenden anderer Lehramter als niedrig ein (Besa et al., 2023). Aber auch ableh-
nende Haltungen gegeniiber Forschung oder die fehlende Einsicht in deren Nutzen
fiir die Unterrichtspraxis wurden als mogliche Ursachen fiir eine geringe Evidenz-
basierung des professionellen Handelns von Lehrkriften identifiziert (Borg, 2010;
zusammenfassend Besa et al., 2023). Deshalb ist es von Bedeutung, neben dem
forschungsbezogenen Wissen auch die Einstellungen von Studierenden gegeniiber
Forschung bzw. Wissenschaft in den Blick zu nehmen (Voss et al., 2020; Stark,
2017). Konkret sollten Lehramtsstudierende bzw. Lehrkrifte iiber die Forschungs-
kompetenzen verfiigen, wissenschaftliche Daten zu rezipieren, im Ansatz auch
selbst zu generieren und aufihr professionelles Handeln zu transferieren. Ziel ist es
dabei, als Lehrkraft zum einen Ergebnisse aus der Forschung einordnen zu kénnen
und zum anderen den eigenen Unterricht zu beforschen und forschungsbasiert
weiterzuentwickeln (Voss et al., 2020; vgl. auch Elting et al., 2024).

Fir die Forderung von Forschungskompetenzen gelten Research-based-Lear-
ning-Formate als aussichtsreich, in denen (angehende) Lehrkrifte sich im Sinne
des Forschenden Lernens (Fichten & Weyland, 2020) selbst aktiv und konstruktiv
mit Forschung auseinandersetzen (Afdal & Spernes, 2018; Borg, 2010; Grofs Ophoff
& Anand Pant, 2020; Voss et al., 2020). Grofs Ophoff und Anand Pant (2020) ma-
chen allerdings darauf aufmerksam, dass die blof3e Implementierung solcher An-
satze nicht ausreiche, um Forschungskompetenzen effektiv zu férdern. Denn die
Wirksamkeit von Lehrangeboten zur Forderung der Forschungskompetenz hingt
nach Grof Ophoff und Anand Pant dariiber hinaus auf individueller Ebene von den
Forschungskompetenzen und der Forschungsorientierung der Teilnehmenden ab
sowie auf einer organisatorischen Ebene von der sozialen Einbindung der Studie-
renden in das Lehr-Lerngeschehen (Grofd Ophoft & Anand Pant, 2020; Rickinson et
al., 2020).
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Innerhalb der Forschung zu Research-based Learning gibt es unterschiedliche
Ergebnisse. In den Studien von Afdal und Spernes (2018) wie auch Paseka und Kol-
leg:innen (2022) zeigten sich positive Effekte des Research-based-Ansatzes auf die
Forschungskompetenzen von Lehramtsstudierenden. Besa (2022) stellte fiir ein ent-
sprechendes Seminarkonzept keine Effekte auf die Forschungskompetenz aus Stu-
dierendensicht fest. Allerdings basiert die Studie auf einer sehr kleinen Stichprobe.
Weitere Studien dokumentieren Potentiale des Research-based Learning fiir ver-
schiedene Facetten der Forschungskompetenz, zum Beispiel fir die Anwendungs-
sicherheit (Bornert et al., 2014) oder fiir die Entwicklung einer reflexiven Haltung
gegeniiber Forschung (Niemi & Nevgi, 2014). Dagegen sank das studentische Inter-
esse an Forschung im Anschluss an ein Seminar, das durch Forschendes Lernen ge-
kennzeichnet war (Paseka et al., 2022).

Neben dem Research-based Learning gilt das Format des Blended Learning
(Schroder et al., 2023; Wannemacher et al., 2016; Kunze & Frey, 2021) als viel-
versprechend fiir die Anbahnung von Forschungskompetenzen. So fanden sich
etwa in Kompetenztests positive Effekte des Blended-Learning-Formats auf die
Forschungskompetenzen Studierender (Schroder et al., 2023). Unklar ist bislang in-
wiefern kombinierte Formate mit Elementen des Research-based und des Blended
Learning fir die Férderung von Forschungskompetenzen im Grundschullehramts-
studium geeignet sind und wie diese qualitits- und wirkungsvoll gestaltet werden
kénnen.

Das hier vorgestellte Seminarkonzept ist in das Lehr-Forschungsprojekt FoKo
(Forschungskompetenzen von Grundschullehramtsstudierenden — Effekte eines
Research-based-Blended-Learning-Formats) eingebettet.! Das Projekt setzt an den
dargestellten Forschungsdesiderata an und verfolgt mit dem vorliegenden Beitrag
drei ausgewihlte Teilfragestellungen:

« Forschungsfrage 1: Mit welchen Elementen des Lehrangebots sind die Studie-
renden zufrieden bzw. unzufrieden?

«  Forschungsfrage 2: Wie hoch schitzen die Studierenden die Chancen des Blen-
ded-Learning-Formats insgesamt ein?

« Forschungsfrage 3: Welche konkreten Chancen und Risiken der digitalen Ele-
mente des Lehrangebots nehmen die Studierenden wahr?

1 https://www.uni-bamberg.de/grundschulpaed/forschung/projekte/foko/
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2. Lehrkonzept und Forschungsmethoden
2.1  Lehr- und Forschungsdesign

Das Lehr-Forschungsprojekt FoKo (vgl. fiir eine ausfithrliche Beschreibung Elting
et al., 2024) wird seit dem Wintersemester 2022/23 an der Universitit Bamberg
durchgefithrt. Gegenstand des Projekts ist ein Modul, das aus zwei inhaltlich und
methodisch verzahnten Seminaren im Research-based-Blended-Learning-Format
besteht und von allen Grundschullehramtsstudierenden der Universitit Bamberg
im zweiten bzw. dritten Fachsemester absolviert wird. Das Seminar 1 »Grundlagen
des wissenschaftlichen Arbeitens und der Forschung in der Grundschulpiadagogik
und -didaktik« zielt vor allem auf die Anbahnung grundlegender Forschungskom-
petenzen zur Rezeption, Produktion und zum Transfer von Forschungsdaten auf
das Berufsfeld. Das Seminar 2 »Qualitit von Grundschulunterricht professionell
wahrnehmen« adressiert Qualititsdimensionen von Unterricht sowie Beobach-
tungsmethoden. Es zielt dabei auf die Férderung der professionellen Wahrneh-
mungs- und Reflexionsfihigkeit. Im Sinne des Forschenden Lernens wenden die
Studierenden die Lerninhalte beider Seminare in einer eigenen Beobachtungsstu-
die semesterbegleitend auf ausgewihlte Unterrichtsvideos des zweiten Seminars
oder selbst gewahlte Unterrichtsvideos an. Hierzu erstellen sie als Pritfungsleistung
ein wissenschaftliches Poster.

Beide Seminare wurden asynchron in einer moodle-Lernumgebung (Virtueller
Campus der Universitit Bamberg) gestaltet. Die Forschungsfragen des Beitrags
wie auch die eingesetzten Instrumente (vgl. Kapitel 2.2) fokussieren auf die me-
thodisch-didaktische Gestaltung des Seminars 1. In dieses wurden zentral HsP-
Elemente integriert, vor allem »Interactive Books«, in welche wiederum weitere
digitale Elemente wie »Dialog Cards« oder »Image Hotspots« eingebettet wurden.
Innerhalb jedes der vier Lernmodule konnten die Studierenden ihren Lernprozess
durch Selbstkontrollaufgaben in verschiedenen Formaten iiberpriifen. Zusitz-
lich wurden die Studierenden in Softwareprogramme zur Datenauswertung und
Wissensverwaltung (z.B. PSPP, Zotero, Jamovi) anwendungsorientiert eingefithrt.

Im Sinne der Forderung der sozialen Eingebundenheit wurden die asynchronen
Angebote um sechs jeweils neunzigminiitige Prasenztreffen sowie um mehrere Ter-
mine zur individuellen Online-Beratung der eigenen Beobachtungsstudie und der
Erstellung der wissenschaftlichen Poster erginzt.

Die Begleitforschung fand in einem Pri-Post-Follow-up-Design statt. Nach
Abschluss jedes der vier Lernmodule in Seminar 1 (Bearbeitungszeitraum je 3 Wo-
chen) wurden die Studierenden zu einzelnen Facetten der Forschungskompetenz
(Lernnutzen, Motivation und Selbstwirksamkeitserwartungen) sowie ihrer Zufrie-
denheit mit dem jeweiligen Lernmodul befragt (t1-4). Zum letzten Messzeitpunkt
t5 (zwei Monate nach Ende des Seminars) bezog sich die Frage nach der Zufrieden-
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heit auf das ganze Seminar 1. Zusitzlich wurde zu ts nach den wahrgenommenen
Chancen und Risiken der digitalen Angebote gefragt. Die Forschungsfragen des
Beitrags werden anhand der Daten zur Zufriedenheit (Forschungsfrage 1) und den
Chancen und Risiken der digitalen Angebote (Forschungsfrage 2 und 3) zum letzten
Messzeitpunkt (t5) beantwortet.

2.2 Instrumente

Die Datenerhebung erfolgte per Online-Fragebogen (vgl. Elting et al., 2024). Die
erste Forschungsfrage zur allgemeinen Zufriedenheit mit Seminar 1 wurde durch
zwei offene Fragen erfasst (vgl. Tab. 1). Die von den Studierenden wahrgenomme-
nen Chancen der digitalen Angebote (Forschungsfrage 2) wurden auf einer sechs-
stufigen Likertskala (1= stimme gar nicht zu, 6 = stimme voll zu) bewertet. Zusitz-
lich wurden zwei offene Fragen zu den Chancen und Risiken der digitalen Elemente
gestellt (Forschungsfrage 3).

Tab. 1: Auswahl der erfassten Konstrukte (angelehnt an Elting et al. 2024; 2019).

Konstrukt Beispielitem Items a
Chancen digitaler Die Quiz-Aufgaben haben 6 .80
Lernangebote mir geholfen, zu kontrol-

lieren, ob ich die Inhalte
verstanden habe.

Konstrukt Offene Frage

Zufriedenheit Was war an diesem Seminar gut und sollte beibehalten werden?//
Was war an diesem Seminar nicht gut und sollte gedndert werden?

Chancen und Risiken digitaler Welche Chancen bergen die digitalen Elemente des Seminarformats
Lernangebote Ihres Erachtens?//Welche Risiken bergen die digitalen Elemente des
Seminarformats lhres Erachtens?

2.3 Datengrundlage und -auswertung

Die Teilnahme an den Datenerhebungen war eine verpflichtende Studien-leistung,
sodass aus der Pilotierungsphase im Wintersemester 2022/23 vollstindige Daten-
satze von 181 Studierenden vorliegen. Die Analysestichprobe umfasst 169 Studie-
rende im dritten Fachsemester, die einer forschungsbezogenen Weiterverarbeitung
der Daten zugestimmt haben. Die Studierenden waren alle im dritten Fachsemester
und zu 87.6 % weiblich.
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Die skalierenden Fragen zu den Chancen der digitalen Angebote wurde deskrip-
tiv-statistisch ausgewertet. Die offenen Fragen wurden orientiert an Mayrings
(2022) Modell der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse untersucht,
das fiir grofle Datenmengen simultane Prozesse der Paraphrasierung, Genera-
lisierung und Reduktion vorsieht. Der Textkorpus bestand aus allen inhaltlich
einschligigen Textstellen unter der jeweiligen Leitfrage. Als kleinste Kodiereinheit
wurde das Wort festgelegt. Auferungen unter benachbarten Leitfragen wurden
im Bedarfsfall als Kontexteinheiten genutzt. Angelehnt an Kuckartz und Ridiker
(2022) wurden die Textstellen zunichst separat fiir jedes Konstrukt fallweise von
zwei Kodierenden induktiv ausgewertet, in einer fallitbergreifenden Phase folgte
die induktive Kategorienbildung. Die Kategorienbildung wurde von vier Perso-
nen der Forschungsgruppe konsensuell validiert (Gliser-Zikuda, 2013) und am
Ausgangsmaterial iiberpriift.

3. Ausgewahlte Ergebnisse
3.1  Alilgemeine Zufriedenheit mit dem Seminar

Mit Blick auf Forschungsfrage 1konnten die Antworten der Studierenden insgesamt
etwas haufiger der Kategorie der Zufriedenheit mit dem Seminar (Hauptkategorie 1
= HK1: n = 332) zugeordnet werden als der Kategorie Unzufriedenheit (HK2: n = 291;
vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Allgemeine Zufriedenheit mit dem Seminar (Hauptkategorien) (eigene Darstellung)

332 (53.3%)
291 (46.7%)

270 280 290 300 310 320 330 340

Zufriedenheit (HK1) Unzufriedenheit (HK2)

Die Subkategorien der Hauptkategorien »Allgemeine Zufriedenheit mit dem Se-
minar« (vgl. Abb. 2) betreffend, zeigte sich vor allem eine hohe Zufriedenheit mit den
digitalen Tools des Seminars (SK1:n = 93, 28.0 % der HK1 Zufriedenheit). Dabei wur-
den besonders hiufig (n = 44) die im Seminar eingesetzten Quiz-Aufgaben (SK1.1)
von den befragten Studierenden als hilfreich beschrieben, wobei mit jeweils mehr
als 20 Nennungen auch die Erklidrvideos (SK1.2) innerhalb der Lernmodule und die
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praktische Einfithrung in spezifische Software zur Datenauswertung und Wissens-
verwaltung (SK1.3) positiv von den Studierenden hervorgehoben wurden. Das For-
mat des Seminars (SK4: n = 44, 13.3 %) als zweithdufigste Subkategorie der Hauptka-
tegorie 1 Zufriedenheit, insbesondere das Blended-Learning-Format (SK4.1: n =19)
und die asynchronen Online-Anteile (SK4.2: n = 17), wurden von den befragten Stu-
dierenden als positiv herausgestellt. So gaben diese z.B. an: »Ich mochte den Wechsel
zwischen asynchronen und prisenten Sitzungen.«

Aspekte des Seminars, mit denen die Studierenden unzufrieden waren (HK2), lie-
3en sich in zwei grofiere Subkategorien einordnen. Die Aussagen der Studierenden
bezogen sich v.a. auf einen als zu hoch empfundenen Workload (SK2:n =94, 32.3 %
der HK2 Unzufriedenheit): »Es wére sinnvoll, die Menge an Informationen und Aufgaben
etwas zu reduzieren.« Deutlich seltener, aber mit 63 Nennungen dennoch relativ hiu-
fig, wurde in den Aussagen der Studierenden die Struktur (SK3: n =63, 21.7 %) des
Seminars in vier Lernmodule als zu grobkornig beschrieben: »Ich finde es besser, wenn
das Lernmodul nochmal kiirzer gestaltet wire.«

Abb. 2: Allgemeine Zufriedenheit mit dem Seminar (Subkategorien) (eigene Darstellung)

Format (SK4) L

19 (6.5%)
Strukturierung (SK3) —— 63 (21.7%)
Workload (SK2) 1 ELaR 94 (32.3%)
Digitale Tools (SK1) 9(3.1%) B
0 20 40 60 80 100

Zufriedenheit (HK1) Unzufriedenheit (HK2)
3.2 Chancen des Blended-Learning-Formats

Die deskriptiven Analysen (vgl. Abb. 3) zeigten, dass die Studierenden dem Blen-
ded-Learning-Format bzw. den digitalen Angeboten mehrheitlich Chancen (For-
schungsfrage 2) zuschrieben. Der Mittelwert lag auf der eingesetzten sechsstufigen
Skala (1= stimme gar nicht zu; 6 = stimme voll zu) mit M = 4.43 (SD = 0.81) deutlich
itber der theoretischen Mitte von 3.50. Wie an der Lage der Box (mittlere 50 %
der Fille) und der oberen Antenne (obere 25 % der Fille) ersichtlich, attestierten
mindestens drei Viertel der Studierenden dem Blended Learning eher hohe bis
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sehr hohe Chancen. Nach unten hin wurde die Skala hingegen nicht ausgeschopft,
erkenntlich an der unteren Antenne (untere 25 % der Fille).

Abb. 3: Mittelwertdarstellung anhand eines Boxplots zur Frage nach den
wahrgenommenen Chancen des Blended-Learning-Formats (eigene Dar-
stellung)

6.0 ——
5,9
5.0
4.5 %
4.0
3.9
3.0
L.
2.0 ——
1.3

1.0

Chancen des Blended-Learning-Formats

3.3 Chancen und Risiken der digitalen Elemente

ADbb. 4: Chancen und Risiken digitaler Elemente (Hauptkategorien) (eigene Darstellung)

Format (SK4) SN

19 (6.5%)
Strukturierung (SK3) gL 63 (21.7%)
Workload (SK2) L 94 (32.3%)
Digitale Tools (SK1) il e
0 20 40 60 80 100

Zufriedenheit (HK1) Unzufriedenheit (HK2)
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Die Aussagen der Studierenden zu den Chancen und Risiken der digitalen Ele-
mente des Seminars (Forschungsfrage 3) konnten inhaltsanalytisch in fiinf analog
strukturierte Hauptkategorien (vgl. Abb. 4) gebiindelt werden. Fast die Hilfte der
Aussagen der Studierenden bezog sich auf Chancen und Risiken der digitalen Ele-
mente fiir die Selbstregulation (HK1: n =339, 46.0 %). Rund ein Viertel der Aussagen
beschrieb Chancen bzw. Risiken fiir die kognitive Aktivierung (HK2:n =174, 23.6 %).
Ein weiteres Drittel der Aussagen fiel auf die Kategorien der digitalen Medien (HK3:
n=91,12.3 %), der sozialen Unterstiitzung (HK4: n = 81, 11.0 %) sowie der Strukturie-
rung (HKs: n =52, 7.1 %). Als einzige Hauptkategorie wurden bei der sozialen Unter-
stiitzung (HK4) mehr Risiken als Chancen gesehen, in allen anderen Hauptkatego-
rien iiberwogen die Chancen die Risiken (vgl. Abb. 4).

Zur inhaltlichen Fiilllung sind in Tab. 2 die entsprechenden Subkategorien dar-
gestellt. Unter den Chancen dominierten in der Hauptkategorie Selbstregulation
(HK1) Aussagen, die den digitalen Elementen Potenzial fiir ein flexibleres Lernen
(n=117, 55.2 %) zuschrieben, wie z.B. »flexibles Bearbeiten der Inhalte, bei Bedarf sind
Inhalte wieder aufrufbar«. Gleichzeitig wurde das hierfiir erforderliche Zeitmanage-
ment als potenzielles Risiko beschrieben (n =98, 77.2 %): »Die Risiken sind meistens,
dass man sich da nicht richtig die Zeit einteilt und dann in Verzug kommt.« Im Bereich der
kognitiven Aktivierung (HK2) wurden die digitalen Elemente sowohl als Chance
(n =64, 66.0 %) als auch als Risiko (n = 54, 70.1 %) fiir ein mehr oder minder vertieftes
Lernen genannt. Auf der einen Seite duferten Studierende: »Alle sind gleichermaf3en
gezwungen, sich mit den Themen auseinanderzusetzen und man muss sich auch vertieft
damit auseinandersetzen, um die Aufgaben erledigen zu konnen. [...] Tieferes Eindringen in
die Inhalte« und zum anderen »die Inhalte/Elemente werden nur durchgeklickt und nicht
vertieft bzw. richtig aufgenommenc.

Tab. 2: Chancen und Risiken digitaler Elemente (Subkategorien) (eigene Darstellung)

Chancen Risiken

Selbstregulation Flexibles (117), individualisier- Zeitmanagement (98), Konzentration
tes (71), eigenstandiges (18),  (18), Motivation (11)
selbstverantwortliches (6) Ler-

nen
Kognitive Aktivierung Vertieftes (64), aktives (25), Vertieftes (54), verstehendes (16),
passgenaues (8) Lernen passgenaues (7) Lernen
Digitale Medien Didaktische Moglichkeiten Technische Probleme (13), Bildschirm-

(68), Medienkompetenz (7) zeit (3)
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Chancen Risiken

Soziale Unterstiitzung Gemeinsames Lernen (3), Fra- Gemeinsames Lernen (47), Feedback/
gen (3) Hilfe (28)

Strukturierung Storungsfreies (17), zeiteffi- Modulstruktur/-umfang (13), Lernfort-
zientes (5) Lernen, Lernfort- schrittskontrolle (10)

schrittskontrolle (4), Modul-
struktur (3)

Innerhalb der Hauptkategorie der digitalen Medien (HK3) wurden die digita-
len Elemente des Seminars vor allem als Chance mit erweiterten didaktischen Mog-
lichkeiten begriffen (n =68, 90.7 %). Ein Vorteil sei es z.B., »dass man sich Instrukti-
onsvideos bei Bedarf noch einmal ansehen« konne. Im Bereich der sozialen Unterstiit-
zung (HK4) wurde vor allem das Risiko des fehlenden gemeinsamen Lernens (n = 47,
62..7 %) genannt: » Der Austausch mit den KommilitonInnen in Formvon Diskussionen bleibt
[...] etwas auf der Strecke«. In der am geringsten besetzten Hauptkategorie, der Struk-
turierung (HKs), wurde mit 17 Nennungen (58.6 %) meist das storungsfreie Lernen
als Chance der digitalen Elemente wahrgenommen. Risiken wurden mit Blick auf
die Modulstruktur beschrieben (n =13, 56.5 %) — wie bereits bei der Frage zur allge-
meinen Zufriedenheit mit dem Seminar ist hier die Aufteilung in vier Module als zu
grob eingestuft worden (vgl. Kap. 3.1).

4. Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag wurden Chancen und Risiken eines Research-based-Blended-
Learning-Seminars fir die Forderung von Forschungskompetenzen im Grund-
schullehramtsstudium aus der Sicht von Studierenden anhand von drei For-
schungsfragen dargestellt.

Die erste Forschungsfrage thematisierte die allgemeine Zufriedenheit der Stu-
dierenden mit dem Research-based-Blended-Learning-Seminarkonzept. Dabei
wurde explizit gefragt, womit die Studierenden zufrieden waren und womit sie
unzufrieden waren. Die freien Auflerungen der Studierenden zeigen, dass diese
mit den digitalen Tools und dem Format des Seminars grundsitzlich zufrieden
waren, den Workload jedoch teilweise als zu hoch empfanden. Die studentische
Wahrnehmung des Workloads deckt sich allerdings nicht mit dessen Kalkulation
nach Leistungspunkten und den dokumentierten Bearbeitungszeiten. Womoglich
griinden die Einschitzungen der betreffenden Studierenden also weniger in den
objektiv aufgewendeten Zeitstunden als vielmehr im subjektiven Anspruchsgehalt
einer Auseinandersetzung mit Forschung. Vorliegende Befunde zeigen, dass Lehr-
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amtsstudierende diese teilweise als grofle Herausforderung wahrnehmen (z.B.
Baar et al., 2020), was jedoch auch eine wiinschenswerte Erschwernis sein konnte,
die Chancen fiir ein kognitiv aktives und nachhaltiges Lernen bergen kann (Elting
et al., 2024). Daneben nahmen die Studierenden die Gliederung in vier grofRere
Lernmodule teilweise als zu grobkornig war, wenngleich diese strukturell deutlich
gekennzeichnet weiter untergliedert und iiber einen grofdziigigen Zeitraum von
je drei Wochen flexibel zu bearbeiten waren. Auch diese Wahrnehmung konnte
Ausdruck eines subjektiv hohen Anspruchsgehalts sein. In der Uberarbeitung des
Seminarkonzepts wurden die benannten Uberarbeitungsbedarfe beriicksichtigt,
indem die Kalkulation des Workloads, die voraussichtliche Bearbeitungsdauer und
die didaktischen Griinde fiir die Struktur der Lernmodule (Kohirenz, Flexibilitit,
Eigenverantwortung, Selbstregulation) transparent gemacht wurden.

Die quantitativen und qualitativen Ergebnisse zur zweiten und dritten For-
schungsfrage, die zum einen die Chancen des Blended-Learning-Formats und
zum anderen Chancen und Risiken der digitalen Elemente des Seminars jeweils
aus Sicht der Studierenden erfassten, zeigten, dass die befragten Studierenden
dem Seminar-Format insgesamt ein grof3es Potenzial zuschrieben. Als Chancen
der digitalen Elemente wurden vor allem ein weitgehend selbstgesteuertes und
kognitiv aktiveres Lernen genannt, ferner erweiterte didaktische Moglichkeiten in
einem strukturell stérungsfreieren Rahmen. In diesen Bereichen tiberwogen die be-
schriebenen Chancen stets die Risiken, obwohl erneut nach beidem gleichermafien
explizit gefragt wurde. Vornehmlich als Risiko digitaler Elemente wurde lediglich
ein geringeres Ausmaf} an sozialer Unterstiitzung bzw. Einbindung wahrgenom-
men, wobei diese Kategorie insgesamt relativ selten besetzt war. Wie bereits Kunze
und Frey (2021) konstatierten, bleibt die Erfiillung dieses fiir intrinsische Motivati-
on relevanten psychologischen Grundbediirfnisses (Ryan & Deci, 2017) jedoch eine
Herausforderung in der Gestaltung von Blended-Learning-Formaten. Mit Blick auf
das evaluierte Lehrformat stellt sich die Frage, wie betreffende Studierende vom
Wunsch nach mehr sozialer Unterstiitzung und Eingebundenheit zur bewussten
Wahrnehmung und faktischen Nutzung der vorhandenen Angebote gelangen (vgl.
auch Zmiskol & Hess in diesem Band). Neben gemeinsamen Prisenzsitzungen
und einem synchronen Online-Beratungsangebot wurden Foren fiir die soziale
Interaktion mit Kommiliton:innen und Dozierenden angeboten. Diese freiwilligen
Angebote wurden allerdings nicht von allen Studierenden gleichermafen wahrge-
nommen bzw. genutzt. Motive der Studierenden und Gestaltungsmerkmale eines
optimierten Angebots wiren in Erganzungsstudien zu untersuchen.

Bei der Interpretation der Befunde sind mehrere Limitationen zu beachten.
Sie basieren auf studentischen Selbstauskiinften von begrenzter Vergleichbarkeit,
Reichweite und Belastbarkeit. Zudem stammen die Daten aus der Pilotierungs-
phase des Lehr-Forschungsprojekt, in dem das vorgestellte Konzept erstmals
systematisch evaluiert wurde. In einem Design-based-Research-Ansatz wird das
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Modul seither stetig iiberarbeitet und die Begleitforschung unter Ausweitung der
Stichprobe fortgesetzt, um Effekte der Weiterentwicklung zu priifen.

Trotz der beschriebenen forschungsmethodischen Beschrinkungen und di-
daktischen Entwicklungsmoglichkeiten zeigen die berichteten Ergebnisse der
Pilotphase, dass Studierende dem untersuchten Research-based-Blended-Lear-
ning-Format vor allem Chancen fiir ein selbstreguliertes und kognitiv aktives
Lernen mit erweiterten didaktischen Moglichkeiten zusprechen. Diese Potenziale
sollten genutzt und in weiteren Lehr-Forschungsprojekten ausgebaut werden, um
(angehende Grundschul-)Lehrkrifte fiir eine evidenzbasierte Unterrichtsentwick-
lung zu qualifizieren, die sie bei der wissenschaftlich fundierten und reflektierten
Forderung der Lern- und Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiiler:innen unter-
stittzt.
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