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»The world in which we live is becoming increasingly complex. In order to handle complexity, powerful
intellectual tools are needed.”

(Seel, Darabi & Nelson, 2006, S. 304)

1. Problemstellung und Zielsetzung

In der modernen (,westlichen®) Gesellschaft erfolgt der Zugang zu den in normativen Diskursen festge-
legten Bildungsinhalten in institutionalisierter Form. Eine zentrale Position in dem Geflige Schule neh-
men Lehrpersonen ein (Hattie, 2009, 2012). Die (Haupt-)Aufgabe von Lehrpersonen ist die Gestaltung
effektiver Lernumgebungen: Gemal dem Angebots-Nutzungsmodell nach Fend (2002) bzw. erweitert
nach Helmke (2012) unterbreiten Lehrpersonen ein moglichst geeignetes Angebot, das den Lernenden
bei adaquater Nutzung den Aufbau von (beruflicher) Handlungskompetenz ermdglicht (Ebner, 2010).
Auf diesem Wege werden die Voraussetzungen geschaffen, einen Beitrag zum Funktionieren der Ge-
sellschaft und deren Weiterentwicklung leisten zu kénnen.

Dieser Argumentation zufolge stellt die Gewinnung und Qualifizierung von Personen fir den Lehrberuf
ein neuralgischer Punkt dar. Im Idealfall beginnen nur Personen mit fiir den Lehrberuf glinstigen Dispo-
sitionen ein entsprechendes Studium. Es existieren divergente Ansichten, welche Merkmale, in welcher
Auspragung als glinstige Voraussetzung fur instruktionsbezogene Tatigkeiten anzusehen sind. Ein weit-
gehender Konsens besteht jedoch dahingehend, dass sich bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten so-
wie Interessen und insbesondere Kognitionen hinsichtlich der (Lehrer-)Tatigkeit entwicklungshemmend
oder -férdernd auswirken kénnen.

Basierend auf den Befunden der (allgemeinen) Lehr-Lernforschung gibt es Anhaltspunkte, dass sich
Kognitionen hinsichtlich der Lehrertatigkeit (1) a) bereits wahrend der eigenen Schulzeit ausbilden und
b) (Uber die Ausbildungszeit hinweg) relativ verdnderungsresistent sind, (2) a) als Wahrnehmungsfilter
fungieren und b) das Denken und Handeln beeinflussen bzw. sogar steuern. Sowohl im Rahmen der
Forschung als auch in der Lehreraus- und -weiterbildung werden Metaphern' als Instrument eingesetzt,
um diese Kognitionen zu erkunden. Deren Einsatz indiziert: (3) a) Die Arbeit mit Metaphern kdénnte im
Vergleich zu anderen Vorgehensweisen besser geeignet sein, um die oftmals nur unbewusst vorhan-
denen Kognitionen zu eruieren — moglicherweise, da auf authentische Assoziationen zurlickgegriffen
und ein ,wirklichkeitsgetreues’, elaborierteres Abbild generiert werden kann. Dariiber hinaus wird in die-
sem Zusammenhang angenommen, dass b) zur Umschreibung der verschiedenen Facetten der Lehr-
ertatigkeit mehrere Metaphern bendtigt werden und Metaphern c) eine ,idiosynkratische Natur® aufwei-
sen und daher unter Umstéanden nur von den Individuen selbst valide gebildet werden kénnen. Diese
drei Thesen sollen im Rahmen dieser Arbeit einer literaturbasierten und empirischen Uberpriifung un-
terzogen werden.

Vermunt & Endedijk (2011) stellen fest: ,[T]here is a need for standardised, well-documented instru-
ments to tap components of teacher learning“ (S. 301). Es gibt Bestrebungen, den Studieninteressierten
und (Lehramt-)Studierenden zur Orientierung mdglichst einschlagige, reliable und validierte Selbster-
kundungsinstrumente zur Verfigung zu stellen (siehe z.B. den cct-Test via http://www.cct-germany.de/
oder FIT-L-Test via http://www.coping.at/index.php?Inhalt-des-FIT). Bislang wurde allerdings nicht aus-
reichend nachgewiesen, dass die bisher eingesetzten (Online-)Prifverfahren zu der intendierten
(selbstkritischen) (Vor-)Selektion fiihren. Ein metaphernbasiertes Instrument konnte sich insbesondere
fir Novizen eignen, um valide instruktionsbezogene Kognitionen zu erfassen. Prospektiv kdnnen zwei
potenzielle Anwendungsfelder fir ein solches metaphernbasiertes Instrument identifiziert werden. Die
Offenlegung dieser Kognitionen mit Hilfe von Metaphern kénnte (1) vor und/ oder (2) im Rahmen der
Lehreraus- und -weiterbildung genutzt werden: In dem zuerst genannten Anwendungsfeld als Kriterium

! ,Metapher' stammt vom griechischen ,metaphérein = anderswohin tragen“ und kann in einem ersten Zugang als (bildliche)
Ubertragung [= ein Wort (eine Wortgruppe) wird aus seinem eigentlichen Bedeutungszusammenhang in einen anderen trans-
feriert] betrachtet werden (Duden, 2012).
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zur effizienten Feststellung der Eignung fur ein ,Lehramtsstudium® (z.B. den Masterstudiengang ,Wirt-
schaftspadagogik®) und im zweiten Anwendungsfeld zur adressatengerechteren und somit effektiveren
Gestaltung des Programms bzw. der enthaltenen Lehrveranstaltungen.

Im Rahmen dieser Arbeit werden in Kapitel 2 die theoretischen und konzeptuellen Grundlagen darge-
stellt, die mit unterschiedlicher Pointierung Metaphernstudien zu instruktionsbezogenen Kognitionen zu-
grunde legen. Auf dieser Basis wird das theoretische Rahmenmodell fir die Arbeit entwickelt. In Kapitel
3 werden konzeptuelle Beitrage und bisherige Reviews vorgestellt. Eine tabellarische Ubersicht ausge-
wahlter empirischer Studien zum Thema ,Metaphern zur Umschreibung der Lehrertatigkeit* wird in Ka-
pitel 4 erstellt, in der unter anderem die jeweilige theoretische bzw. konzeptuelle Bezugsbasis, der je-
weilige Untersuchungsgegenstand, zentrale Elemente des Untersuchungsdesigns (Probanden, Erhe-
bungsmethode und ggf. -instrument) und Ergebnisse dargestellt werden. Des Weiteren erfolgt eine zu-
sammenfassende kritische Wirdigung der Studien. Eine begriindete Ableitung und eine Beschreibung
des Forschungsprogramms werden in Kapitel 5 prasentiert. Im letzten Kapitel 6 werden die drei ein-
gangs aufgestellten Thesen einer abschlieRenden Priifung unterzogen, die Ergebnisse zusammenge-
fasst und diskutiert, die Grenzen des Forschungsprogramms aufgezeigt und Vorschlage fiir Folgestu-
dien aufgefuhrt.



2. Theoretische und konzeptionelle Grundlagen

Als Erstes gilt es zu definieren, was rekurrierend auf verschiedenen Theorieansatzen als Metapher auf-
gefasst werden kann. Auf dieser Basis wird abgeleitet, was im Rahmen der darauf aufbauenden For-
schungsarbeiten als Metapher fiir psychologisch-instruktionale Anwendungsbereiche bezeichnet wird.
Im Folgenden wird ein theoretisches Rahmenmodell entwickelt, das die verschiedenen theoretischen
Konstrukte in Beziehung setzt, die zur Erklarung der Funktionsweise von Metaphern verwendet werden
kénnen.

2.1 Theorieansatze zur Analyse von Metaphern

Der Sprachwissenschaftler Rolf (2005) hat verschiedene ,Metapherntheorien zusammengetragen, kri-
tisch gewdirdigt und klassifiziert2. In Ubereinstimmung mit der Rezension von Gansen (2008) wird des-
sen Klassifikationsschema (nur) fur sprachwissenschaftliche Kontexte als geeignet eingestuft. Fur an-
dere Anwendungsbereiche — wie der Umschreibung der Lehrertatigkeit — erscheint eine andere Eintei-
lung zweckmafig. Aus diesem Grunde werden die im Folgenden vorgestellten Konzepte zwei verschie-
denen Kategorien zugewiesen: Konzepte, die (1) fir die Analyse der KONSTRUKTONSMERKMALE
der lehrertatigkeitsbezogenen Metaphern gebraucht werden oder (2) zur Erklarung der FUNKTION (ins-
besondere bzgl. der Steuerung von Handlungen) niitzlich sind. In die erste Kategorie fallen die ,Ver-
gleichstheorie der Metapher® [Cicero], die ,Analogietheorie der Metapher® [Aristoteles; Coenen], die ,In-
teraktionstheorie der Metapher® [Richards; Black], die ,Divergenztheorie der Metapher” [Searle], die
.Kognitionstheorie der Metapher* [Mac Cormac], die ,,Gestalttheorie der Metapher” [Ehrenfels; Blhler],
die ,Gradient Salience Hypothesis® [Giora], die ,Coarse Semantic Coding Theory“ [Beeman]. Die zweite
umfasst die ,Kognitive Theorie der Metapher [Lakoff & Johnson], die in Verbindung mit der ,Theorie
der kognitiven Entwicklung“ [Piaget] und den theoretischen Konstrukten ,kognitive Schemata“ und
»,mentale Modelle“ [Seel, Darabi & Nelson, 2006; Dutke, 1994] betrachtet werden muss. Im Folgenden
werden die Theorieansatze bzw. Konstrukte jeweils kurz dargestellt. AbschlieRend wird eine Synthese
des Konzepts ,Metapher* fiir psychologisch-instruktionale Anwendungsbereiche gebildet.

2.1.1 Theorieansatze zur Analyse der Konstruktionsmerkmale von Metaphern

Unter Bezugnahme auf die Ausfihrungen von Black ([1954], 1983) und Searle (1982) stellt eine Meta-
pher (,A ist B*) eine Analogie her, in dem von einer Person (implizit) ein Vergleich zwischen zwei oder
mehr Gegenstéanden oder Situationen hergestellt und eine Ubereinstimmung von einem Gegenstand/
einer Situation mit einem anderen Gegenstand/ einer anderen Situation festgestellt wird3. Geman
Ricceur ([1975], 1986) ist somit ein Vergleich (,A ist wie B*) als eine entfaltete Metapher anzusehen
(Rolf, 2005). An der ,Vergleichstheorie der Metapher” wird kritisiert: (1) GemaR Searle (1982) muss
nicht jede metaphorische AuRerung einen ,realistischen’ Vergleich enthalten und (2) gemaR Glucksberg
& Keysar (1993) Iasst sich nicht jede Metapher gleichwertig als Vergleich umformulieren (Rolf, 2005).

In der ,Analogietheorie der Metapher® wird der Grundgedanke der ,Vergleichstheorie der Metapher®
weiterentwickelt: Gemal Coenen (2002) begriindet nicht jede Analogie eine Metapher; aber jede Meta-
pher setzt eine nicht-triviale Analogie voraus, d.h. eine auf Gemeinsamkeiten bzw. Ahnlichkeiten (Ana-
logiewurzel) beruhende Ubertragung, welche nicht auf rein semantische Urspriinge bzw. weitldufig ge-
brauchliche Klassifikationen der Analogiepartner zuriickzufiihren ist (Rolf, 2005). Im Gegensatz zu an-
deren Ansatzen (z.B. der ,Kognitive Theorie der Metapher® von Lakoff & Johnson) pladiert Coenen
(2002) dafir, sich auf die sprachliche Relation (Verhaltnis von Gegenstand, Wort und Begriff) zu kon-
zentrieren (Rolf, 2005). Fur instruktionsbezogene Kontexte ist diese Fokussierung nur bedingt zweck-
maRig, da hierbei Sprache nicht als literarisches Stilmittel (z. B ,Nebelkleid* fir ,nur schemenhaft Sicht-
bares®, ,Wustenschiff* fir ,Kamele, die durch ein trockenes Gebiet ziehen* oder ,ein Meer von Rosen*

N

Rolf (2005) unterscheidet bei den ,Semiosischen Theorien® ,formbezogene’/ ,strukturale” und ,gebrauchsbezogene®/ ,pragma-
tische” Ansatze und bei den ,Semiotischen Theorien® ,bedeutungsbezogene®/ ,semantische” und ,leistungsbezogene/ ,funkti-
onale* Ansatze.

Gemal Coenen (2002) wird Analogie vom griechischen Adjektiv ,analogos” abgeleitet und bedeutet ,ubereinstimmend, ent-
sprechend, in gleichem Verhaltnis stehend” (S. 9). Bezugnehmend auf konstruktivistische Ansatze muss vorausgesetzt werden,
dass eine Analogie nicht per se besteht, sondern von der jeweiligen Person bei/ mit Hilfe der Bildung einer Metapher konstruiert
wird.

3



fur ,eine grenzenlos erscheinende Anzahl an Rosen®) eingesetzt werden soll. Statt als kunstvoll kreier-
tes Element sollen Metaphern zur Forderung des Verstandnisses eines Sachverhalts dienen.

Die von Richards ([1936], 1983) und Black ([1954], 1983) vertretene ,Interaktionstheorie der Metapher*
betont, dass zwei Vorstellungen (,A" als ,Tenor* und ,B* als ,Vehikel“) gleichzeitig aktiv sind und somit
miteinander in Wechselwirkung treten (Rolf, 2005). Dieser reziproke Einfluss fihrt gemalk Waggoner
(1990) zu einer Bedeutungsanderung (Rolf, 2005).

In die gleiche Richtung fiihren die Uberlegungen von Searle (1981). Die von ihm entwickelte ,Diver-
genztheorie der Metapher* besagt, dass die (wortliche) Aussage eines Satzes von der (eigentlichen)
Bedeutung abweichen kann. GemaR Searle (1982) spielen nicht die Gegenstande als solche, sondern
die Intentionalitdt und unter anderem die hierfiir zugrundeliegenden Uberzeugungen und Assoziationen
eine entscheidende Rolle hinsichtlich des Generierens und Verstehens metaphorischer AuRerungen
(Rolf, 2005). In jedem Fall erfordert dessen Offenlegung, sich aktiv mit der Metapher auseinanderzuset-
zen und auf diesem Wege ,auszuknobeln’, was sich hinter der ungewdhnlichen ,Fassade’ verbirgt (Se-
arle, 1981). Bei diesem Entschlisselungsprozess sind sowohl der Urheber als auch kontextuelle Hin-
tergrinde der Verwendung zu beachten.

Gemal Mac Cormac (1985) ist eine Metapher sowohl als semantisch-syntaktisches als auch als kogni-
tives Werkzeug zur Erfassung eines Prozesses aufzufassen und hat die sprachlich-kulturelle Evolution
entscheidend gepragt (Rolf, 2005). Die ,Kognitionstheorie der Metapher besagt: Metaphern weisen ein
austariertes MaR an Ahnlichkeiten und Unahnlichkeiten auf, die kognitiv mit Hilfe von Kreativitat, visu-
ellem Vorstellungsvermogen und Wissenselementen erschlossen werden (Rolf, 2005). Disparate se-
mantische Begriffe werden nebeneinandergestellt und somit eine semantische Anomalie erzeugt, die
eine gewisse emotionale Spannung birgt und zum ,Wundern“ (Nachdenken) anregt; zur Aufldsung die-
ser semantischen Dissonanz missen in einem kognitiven Prozess von den Referenten die enthaltenen
Analogien identifiziert werden (Rolf, 2005). Mac Cormac (1985) entkraftet die gedullerte Kritik, mit Me-
taphern werde absichtlich etwas (oberflachlich) ,Falsches® gedufiert, mit dem Hinweis, dass durch sie
neue Einsichten ermoglicht werden und sie als Ausdruck einer partiellen Wahrheit zu verstehen sind
(Rolf, 2005).

Dieser Grundgedanke ist ebenfalls in der ,Gestalttheorie der Metapher® enthalten. Auf Ehrenfels (1890,
1974) geht das Prinzip der Ubersummativitat und auf Bihler (1934, 1978) das der Untersummativitat
zurick, die geman Brekle (1984) als komplementér einzustufen sind (Rolf, 2005). Das zuerst genannte
Prinzip betont den zumindest fir einige Bedeutungsgefiige geltenden Grundsatz ,Das Ganze ist mehr
als die Summe seiner Teile’; letzteres Prinzip erganzt, es werden durch die Neukomposition einige ur-
spriinglich zugeschriebenen Eigenschaften verdeckt, andere hingegen selektiv starker hervorgehoben
(Rolf, 2005). Diese beiden Prinzipien sind auf Komposita wie beispielsweise Melodien oder Metaphern
anwendbar (Rolf, 2005).

In den Neurowissenschaften wurden ebenfalls die kognitiven Prozesse untersucht, die bei der Verwen-
dung von Metaphern im Gegensatz zu anderen AuRerungen ablaufen und Erklarungen hinsichtlich dem
,Mehrwert’ von Metaphern abgeleitet. Zwei theoretische Ansatze werden im Zusammenhang mit der
unterschiedlichen neuronalen Verarbeitung von sprachlichen AuRerungen haufig genannt: Zum einen
die ,Gradient Salience Hypothesis“ von Giora (1997) und zum anderen die ,Coarse Semantic Coding
Theory“ von Beeman (1998). Erstere besagt, dass das kognitive Aktivierungsmuster insbesondere
durch die Auffalligkeit einer AuRerung determiniert wird, welche wiederum durch Faktoren wie Auftre-
tenshaufigkeit, Gebrauchlichkeit, Vertrautheit und kontextueller Gegebenheiten bestimmt wird (Diaz,
Barrett & Hogstrom, 2011). Letztere beschreibt die vermutete funktionelle Aufgabenteilung und Spezia-
lisierung der beiden GroRRhirnhemisphéaren, die beide bei der Verarbeitung eingehender Informationen
(z.B. Metaphern) zusammenwirken: , The right hemisphere is involved in non-selective, widespread, se-
mantic activation (e.g. coarse coding), while the left hemisphere supports more focused, context-rele-
vant, semantic activation (e.g. fine coding). [...] Both hypothesis predict greater recruitment of right hem-
isphere resources when processing stimuli with distant semantic relationships“ (Diaz, Barret &
Hogstrom, 2001, S. 321, 329). Diese Erklarungsansatze wurden in mehreren empirischen Studien ge-
prift und konnten (zumindest) partiell gestiitzt werden. So haben Stringaris, Medford, Giampietro, Bram-
mer & David (2007) mit Anwendung der ereignisbezogenen, funktionalen Magnetresonanztomographie
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(ER-fMRI) herausgefunden, dass sich die involvierten neuronalen ,Trager‘ (Gehirnregionen) bei der Ver-
arbeitung metaphorischer AuRerungen von denen anderer unterscheiden: ,Our results are also in line
with previous findings pointing to an important role of thalamic activation as an integrative and modula-
tory device" (S.160). Die Autoren schlussfolgern: Die Art und Weise der kognitiven Verarbeitung* von
Metaphern fiihrt zu einer reichhaltigeren, allerdings ,offeneren” (und somit individuell interpretationsbe-
dirftigen) Reprasentation der Bedeutung. Darliber hinaus scheinen beispielsweise nach Schmidt & Se-
ger (2009) ebenfalls Konstruktionsfaktoren wie die Bildhaftigkeit der Sprache, die Gebrauchlichkeit so-
wie Bekanntheit des bzw. Vertrautheit mit dem Ausdruck/s und dessen ,Schwierigkeit*® bei der Art und
Weise der kognitiven Verarbeitung eine Rolle zu spielen. Diese Faktoren werden ebenfalls bei Analyse
und Verarbeitung von Metaphern in den empirischen Studien zu beachten sein.

2.1.2 Konzepte zur Analyse der funktionalen Aspekte von Metaphern

Metaphern sind nach der ,Kognitive Theorie der Metapher“® von Lakoff & Johnson (1980a) ein zentraler
Bestandteil von kognitiven Prozessen, was sich in unserer (Alltags-)Kommunikation sowie unserem
Denken und Handeln zeigt: ,We have found [...] that metaphor is pervasive in everyday life [...] Our
ordinary conceptual system, in terms of which we both think and act, is fundamentally metaphorical in
nature [...] The concepts that govern our thought [...] also govern [...] what we perceive, [...] the way
we think, what we experience and what we do every day*“ (S. 3). Die Autoren vermuten, dass Menschen
versuchen, Nichtphysisches bzw. Abstraktes mit Hilfe von (be-)greifbaren, scharfer konturierten Begrif-
fen zu verstehen, indem ein bereits bekanntes Konzept (die ,source domain®) auf das zu erschlief3ende,
neue Konzept (die ,target domain®) bezogen wird (Rolf, 2005). Unter Berufung auf Coenen (2002) und
Leezenberg (2001) wird von Rolf (2005) u.a. die einseitige Fokussierung auf das menschliche Be-
griffs(bildungs)system und die damit verbundene Reduktion der Sprache als ,bloRe Manifestation me-
taphorisch strukturierten Denkens* (S. 240) kritisiert — diese Kritik scheint fiir den sprachwissenschaftli-
chen und philosophischen Bereich hinsichtlich mancher Problemstellungen berechtigt zu sein, fir psy-
chologisch-instruktionale Anwendungsbereiche steht hingegen gerade das Eruieren ablaufender Kog-
nitionsprozesse im Vordergrund.

Zur Erklarung der Funktionsweise von Metaphern kdnnen daher die ,Theorie der kognitiven Entwick-
lung“ von Piaget (1976) und insbesondere die assoziierten theoretischen Konstrukte ,kognitive Sche-
mata“ und ,mentale Modelle“ einen Beitrag leisten: ,[A] fundamental issue that we now need to consider
is that of the mechanisms used to retain learning experiences in a learner’s memory system. [...] Various
types of cognitive structures are used to store this knowledge such as lists, associations, plans, scripts,
schemata, and mental models.” (Seel et al., 2006, S. 305) Unter Bezugnahme auf die Kognitionspsy-
chologie werden nach Seel, Darabi & Nelson (2006) die beiden kognitiven Strukturen als fundamental
fur das Erzeugen interner Reprasentationen erachtet, mit denen die Adaption an (sich stetig veran-
dernde) Umgebungsbedingungen erfolgt. So kdnnen beispielsweise durch Mustererkennung komplexe
Aufgaben bewaltigt werden kénnen. Rumelhart, Smolensky, McClelland & Hinton (1986) und Seel
(1991) gehen in ihrer theoretischen Konzeption der kognitiven Architektur davon aus, dass durch das
Zusammenspiel der beiden Einheiten die von Piaget (1976) beschriebenen basalen mentalen Prozesse
der Assimilation und der Akkommodation zustande kommen (Seel, Darabi & Nelson, 2006). Assimilation
[lat. assimilatio = Ahnlichmachung (Duden, 2012)] bedeutet, dass etwas (hier: Informationen) aus der
Umwelt aufgenommen und in kdrpereigene Verbindungen (hier: interne Reprasentationen) transformiert
werden kann (Piaget, 1976). Falls sich etwas nicht in das bestehenden (kognitive) Grundgerist integ-
rieren lasst, muss eine Akkommodation [lat. accommodatio = Anpassung (Duden, 2012)] eingeleitet

4 D.h. ausgebaute reziproke Verbindungen zwischen Kortex und Thalamus in Kombination mit dem schnellen Zusammenspiel
verschiedener bei der Informationsverarbeitung aktivierter Kortexregionen (Stringaris et al., 2007).

5 Im Sinne der zu erfiillenden Anforderungen, sich einen Zugang zur Bedeutung der AuRerung verschaffen zu kénnen (Schmidt
& Seger, 2009).

& Abweichend dazu wird von Rolf (2005) die Bezeichnung ,Konzeptualisierungstheorie der Metapher* verwendet, was er folgen-
dermalden begriindet: ,[E]in spezifisches Merkmal, das sich zu seiner Charakterisierung eher eignet: [ist] das Moment der Kon-
zepualisierung. DaR und inwiefern Metaphern bei der Konzeptualisierung unserer Erfahrungen eine entscheidende Rolle spie-
len, das ist es, was die Autoren aufzeigen wollen.” (Rolf, 2005, S. 235).
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werden, in dem ein neues kognitives Schema gebildet und damit eine neue Handlungsoption eréffnet
wird (Piaget, 1976).

Kognitive Schemata sind im Langzeitgedachtnis gespeicherte, abstrakte Datenstrukturen, d.h. sie re-
prasentieren, verallgemeinerte Erfahrungen und typische Sachverhalte bzw. zu erwartende Zusammen-
hange (Dutke, 1994). Diese Schemata kdnnen als hypothetisches Konstrukt aufgefasst werden, mit dem
die Organisation von Wissen im Gedachtnis erfolgt (Dutke, 1994). Sie enthalten Leerstellen, die — ba-
sierend auf den Auspragungen der Komponenten der (professionellen) Kompetenz des jeweiligen Indi-
viduums — Informationen zu typischen Merkmalsauspragungen und Relationen zwischen bestimmten
Kategorien aufweisen. Diese ,Voreinstellung’ wird folgendermalien zur Verarbeitung neu eintreffender
Informationen eingesetzt: Entweder (1) ist das Ausflllen der Leerstellen mit spezifischen Werten mdg-
lich, und es wird ein (oder mehrere) bereits bestehende(s) Schema(ta) aktiviert [Assimilation], oder (2)
es gelingt nicht bzw. nur partiell, dann wird entweder das bestehende modifiziert oder ein neues kogni-
tives Schema gebildet, um die Informationen verarbeiten zu kénnen [Akkommodation mit anschlief3en-
der Assimilation]. Der zweite Fall erfolgt nach Seel, Darabi & Nelson (2006) mit Hilfe von mentalen
Modellen.

Mentale Modelle werden zum Zeitpunkt des ,Inputs, d.h. nach Wahrnehmung und Internalisierung der
Umgebungsreize, im Arbeitsgedachtnis in reduzierter und zugleich elaborierter Form (re-)konstruiert
(Dutke, 1994). Die Beschaffenheit der jeweiligen (Lern-)Umgebung und der darin gemachten Erfahrun-
gen bedingen die Konstruktion entsprechender mentaler Modelle (Seel, Darabi & Nelson, 2006) — ver-
mutlich insbesondere bei Wiederholung gleichartiger Situationen Gber einen langeren Zeitraum hinweg,
wie dies im schulischen Umfeld der Fall ist. Mentale Modelle werden als kurzfristige, dynamische, kon-
krete, exemplarische, anschauliche, situations- und interaktionsbezogene, propositionale internale Re-
prasentationen definiert (Dutke, 1994). Diese kognitiven Produkte gelten als transitorische Vorstellun-
gen, die dennoch relativ veranderungsresistent sein kdnnen, insbesondere wenn sie sich zur Losung
einer Aufgabe (mehrfach) als niitzlich erweisen bzw. von einem Individuum als hilfreich eingestuft wer-
den. Entscheidend ist nicht die objektive Richtigkeit der mentalen Modelle, sondern die intrasubjektive
Beurteilung der Funktionalitét dieser hypothetischen Heuristiken (Dutke, 1994). Nach Seel, Darabi &
Nelson (2006) generieren mentale Modelle Erwartungen, wie die (Um-)Welt beschaffen ist, und ermdg-
lichen dadurch, Handlungen und deren Effekte zu prognostizieren. So werden sie gegebenenfalls zur
Planung und Steuerung vor bzw. wahrend der Ausflihrung einer Handlung eingesetzt und (fortlaufend)
ein Abgleich der erwarteten mit den real eingetretenen Effekten vollzogen.

Auf Basis strukturaler Gegebenheiten der Modellbildung und dem damit in Beziehung stehenden ,ana-
logical reasoning“ kdnnen somit vier generelle Arbeitsweisen mit Modellen unterschieden werden (Seel,
Darabi & Nelson, 2006): Modelle helfen (1) bei der Simplifizierung, da nur bestimmte, fir die Analyse
relevante Phanomene zueinander in Beziehung gesetzt werden; (2) beim (bildlichen) Vorstellen kom-
plexer Strukturen oder Systemen; (3) bei der Konstruktion von Analogien, die ermdéglichen etwas Unbe-
kanntes mit Hilfe von etwas Bekannten zu erschlieRen und somit das eigene Wissensnetz zu elaborie-
ren; (4) bei der Simulation von Prozessen, z.B. mit welcher Handlung eine bestimmte Situation vermut-
lich erfolgreich(er) gemeistert werden kann. Diese strukturellen Merkmale kdnnen sowohl auf externale
(konzeptuelle) als auch bei internalen (mentalen) Modellen angewendet werden.

In Ubereinstimmung dazu werden u.a. von Dutke (1994) Metaphern als instruktionspsychologische
Méglichkeit deklariert, um (bildhaft) die Analogiebeziehung zwischen zwei Aufgaben zu veranschauli-
chen. Sie werden somit als Werkzeug zur Strukturiibertragung verwendet, wenn eine Analogie, d.h.
eine (partielle) Uberlappung im Basis- und Zielbereich besteht. Dieser Transfer erfordert bei beiden
Aufgaben die Instantiierung des gleichen kognitiven Schemas durch das Individuum. In Anlehnung an
Ortony (1975) wird darauf hingewiesen, dass Metaphern durch charakteristische Merkmale, wie ihre
Anschaulichkeit und ihre Emotionen hervorrufende Komponente, sich leicht in das Gedachtnis einpra-
gen kénnen (Dutke, 1994). Metaphern kénnten somit geeignet sein, ,den Aufbau individueller mentaler
Modelle [zu] fordern® (Dutke, 1994, S. 20) bzw. selbst als solches zu fungieren. Folglich kdnnte es
zweckmalig sein, Metaphern als Instrument zur Messung von Kognitionen sowie zur Erweiterung der
(Handlungs-)Kompetenz eines Individuums einzusetzen.
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2.1.3 Das Konzept ,Metapher”: Synthese fir psychologisch-instruktionale Anwendungsbereiche

Unter einer Metapher zur Umschreibung der Lehrertatigkeit wird im Rahmen dieser Arbeit eine bildhaft
in Szene gesetzte Verknipfung von Subjekten bzw. Objekten bezeichnet, die hinsichtlich ihres begriff-
lichen Ursprungs unterschiedlichen Bereichen zugeordnet werden kénnen, sich zum Hervorheben be-
stimmter Gbereinstimmender Charakteristika in besonderem Malle eignen und auf diesem Wege zur
Analogiebildung anregen. Fir psychologisch-instruktionale Anwendungsbereiche ist weniger die asthe-
tische bzw. Emotionen hervorrufende Wirkung (infolge der gelungenen semantischen Komposition) re-
levant; im Fokus steht hingegen, inwiefern Metaphern Elaborations- bzw. Reflexionsprozesse fordern
und ihnen eine handlungssteuernde Funktion zuteilwird.

2.2 Das theoretische Rahmenmodell

Kognitive Schemata und mentale Modelle werden intrasubjektiv und in Abhangigkeit der Interaktion ei-
nes Subjekts mit der Umwelt gebildet. Aus diesem Grunde erscheint es zweckmafig, sich mit dem
Arbeitsumfeld, den vorliegenden Arbeitsbedingungen und den (Haupt-)Interaktionspartnern von Lehr-
personen auseinanderzusetzen. In diesem Zusammenhang werden als externale, d.h. intersubjektiv
festgelegte Faktoren die Anforderungen an und Leitbilder fiir den Lehrerberuf analysiert. Im Anschluss
wird wiederum auf internale Faktoren Bezug genommen, indem Arbeiten zu Handlungskompetenz, zu
Lernmustern von Lehrpersonen und spezifischer zu (lehr-)berufsbezogenen Uberzeugungen rezipiert
werden. Zur weiteren theoretischen Fundierung werden daran anknlpfend zentrale Aspekte der Rol-
lentheorie nach Turner (2002) und der Identitatstheorie(n) von Stryker & Burke (2000) erlautert. Ab-
schlieRend wird das ,,Onion-Model of levels of change® von Korthagen (2004) beschrieben, welches
einen ganzheitlichen Ansatz darstellt und sich daher als tbergreifende Orientierungsbasis als nitzlich
erweist.

2.2.1  Anforderungen an und Leitbilder fiir den Lehrerberuf

Die Lehrertatigkeit, insbesondere deren Kernprozess ,das Unterrichten’, zeichnet sich durch ein hohes
Mal an Unsicherheit, Ambiguitat und Eigenverantwortung aus. Fortlaufend sind Lehrpersonen gefor-
dert, effektive Lehr-Lernarrangements zu gestalten und die per se kochkomplexen Lernumgebungen zu
orchestrieren bzw. zu kontrollieren (Kagen, 1992). Aufgrund des charakteristischen Vorliegens von zahl-
reichen zu lI6senden ,ill-structured problem[s] (S. 80) in Kombination mit der Existenz nicht unumstrit-
tener (bzw. zumindest auslegungsbedurftiger) externer Richtlinien halt es Kagen (1992) fir unumgang-
lich, dass jede Lehrperson sich ihr eigenes, in sich konsistentes System lehrertatigkeitsbezogener Uber-
zeugungen kreiert. Die Autorin zieht die Schlussfolgerung: ,Teacher beliefs appear to arise out of the
exigencies inherent in classroom teaching, it may be the clearest measure of a teacher’s professional
growth, and it appears to be instrumental in determining the quality of interaction one finds among the
teachers in a given school.” (Kagan, 1992, S. 85).

Herzog & Makarova (2011) nehmen ebenfalls die (hohen) Anforderungen und Leitbilder fiir den Lehrer-
beruf in den Blick. Da die Literatur zum Lehrerberuf reich an Metaphern ist, beziehen sie dabei diese
»Hilfsmittel zur Veranschaulichung begrifflich schwer oder gar nicht fassbarer Inhalte* (Herzog & Ma-
karova, 2011, S. 64) ein. Die Autoren merken kritisch an, dass sich die Metaphern i.d.R. vorwiegend auf
den Unterricht beziehen (Herzog & Makarova, 2011). Obwohl sich das Aufgabenspektrum einer Lehr-
person unbestreitbar erweitert hat (siehe hierzu Ebner, 2010), ist die Haupttatigkeit einer Lehrperson
dennoch zu unterrichten und die Erstellung hierfir geeigneter unterrichtsbezogener Produkte; alles Wei-
tere stellen Unterstiitzungsleistungen dar (z.B. die Mitwirkung am Qualitdtsmanagement). Aus diesem
Grund erscheint es zweckmalig, gerade den Unterricht in den Fokus zu nehmen. Als problematisch
betrachten Herzog & Makarova (2011) zudem, dass Metaphern begrifflich vage sind. Diese Form von
bildhaften Kognitionen seien somit nur individuell auslegbar. Sie stufen Metaphern zur Kommunikation
als attraktiv ein, jedoch seien sie zur Formulierung eines Leitbildes bzw. zur Gewinnung einer prazisen
Auftragsbeschreibung des Lehrerberufs ungeeignet (Herzog & Makarova, 2011). Im Rahmen des For-
schungsprogramms wird daher zu klaren sein, wie dieser ,Offenheit' im Rahmen empirischer Studien
begegnet wird und ob sich die Eigenschaft von Metaphern als bedeutsames Manko erweist oder auch
produktiv nutzen lasst.



Die (Lehrer-)Personlichkeit als verdichtete Form der Anforderungen an den Lehrerberuf zu betrachten,
erachten Herzog & Makarova (2011) ebenfalls nicht fir zweckmaflig — schlieRlich begriinde es sich in
weitgehend unspezifischen Idealvorstellungen und Uibergehe dabei die Spezifika des (institutionellen)
Kontexts im Bildungsbereich. Ein anderer Weg, der zur Fixierung der Anforderungen an den Lehrerberuf
beschritten wurde, ist die Formulierung von Standards fir die Lehrerbildung. Im US-amerikanischen
Bereich wurde 2002 vom National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) bestimmt, was
,gute’ Lehrpersonen kennzeichnet: ,1. Teachers are Committed to Students and Their Learning [...] 2.
Teachers Know the Subjects They Teach and How to Teach Those Subjects to Students [...] 3. Teach-
ers are Responsible for Managing and Monitoring Student Learning [...] 4. Teachers Think Systemati-
cally about Their Practice and Learn from Experience [...] 5. Teachers are Members of Learning Com-
munities”. In Deutschland wurden 2004 von der Kultusministerkonferenz (KMK) vier Kompetenzberei-
che (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren), entsprechend ausformulierte Kompetenzen und
dazu Standards fir die theoretischen sowie die praktischen Ausbildungsabschnitte fixiert, die zur Siche-
rung der Qualitat schulischer Bildung beitragen sollen.

Kernaussagen wie diese werden in vielfaltigen, teilweise sehr umfassenden Katalogen mit Kriterien wei-
ter operationalisiert und deklarieren im Detail, was von einer Lehrperson erwartet wird (Herzog & Ma-
karova, 2011). Herzog & Makarova (2011) beanstanden die nicht immer ausreichend nachgewiesene
theoretische sowie empirische Evidenzbasierung dieser Listen und die damit verbundene willkurlich er-
scheinende Kriterienzusammenstellung. Dartber hinaus bestehe die Gefahr, die Lehrperson als ,Su-
perman® bzw. als ,zertifizierte[n] Megaexperten* (Herzog & Makarova, 2011, S. 74) idealistisch zu tber-
héhen. Aufgrund dieser MaRlosigkeit zweifeln die Autoren daran, ob derartige Leitbilder einen Fortschritt
darstellen oder nicht sogar beispielsweise die Burnoutgefahrdung noch forcieren?. Stattdessen fordern
Herzog & Makarova (2011), realistische und die individuelle Entwicklung unterstiitzende Leitbilder zu
formulieren, indem die Erklarungsansatze der Professionstheorie berlicksichtigt werden: Es gelte zu
akzeptieren, dass die Lehrertatigkeit auf der besonderen Professionalitat des Berufsausiibenden be-
ruht, die nur begrenzt ,technizierbar” ist (Herzog & Makarova, 2011, S. 75). Jedoch bieten sorgfaltig
ausgearbeitete, evidenzbasierte Kriterienkataloge eine wertvolle Orientierungshilfe zur Konzeption von
Lehrveranstaltungen in der Lehreraus- und -weiterbildung — nur wenn das komplexe Anforderungsprofil
des Lehrberufs (Ziel) differenziert erfasst ist, kdnnen effektive Angebote fir (angehende) Lehrpersonen
gestaltet und deren individuelle Entwicklung zielgerecht beeinflusst werden.

Mit lehrpersonen-/ lehrberufsbezogenen Faktoren, die positive Effekte bei Lernenden evozieren, hat
sich Hattie (2009, 2012) beschaftigt. Er hat zu diesem Zweck in einer Metaanalyse mehr als 800
Metaanalysen ausgewertet und zusammengefasst, wie diese Befunde von Lehrpersonen zur
effektiveren Unterrichtsgestaltung genutzt werden konnen. Gemaf} Hattie (2009, 2012) gibt es ebenfalls
.keine padagogischen Patentrezepte”, allerdings Faktoren, die den leistungsbezogenen Lernerfolg
(,achievement®) von Schiilern mehr bzw. weniger stark beeinflussen (Spiewak, 2013). Als Quintessenz
extrahiert Spiewak (2013), dass eine ,gute‘ Lehrperson den Unterricht von Anfang bis Ende (zielorien-
tiert) steuert, hierbei immer die Perspektive der Lernenden einnimmt und ihr Handeln im Unterricht per-
manent selbstkritisch reflektiert, was zu allererst einer entsprechenden ,Haltung“ bedarf. Diese Aspekte
sind elementare Bestandteile der (beruflichen) Handlungskompetenz einer Lehrperson, welche quasi
die ,Bricke*“ zwischen den externalen und internalen, d.h. intrasubjektiv ablaufenden Faktoren schlagt.

2.2.2 Handlungskompetenz und Lernmuster von Lehrpersonen

Nach Ebner (2012) wird Kompetenz ,zumeist als ein wissensbasiertes, individuelles Entwicklungs- oder
Handlungspotential aufgefasst® (S. 123), das bei der Bearbeitung von Aufgaben aktiviert wird. Sie stellt
ein theoretisches Konstrukt dar, auf das Uber die gezeigte Leistung bei der Losung einer Aufgabe (Per-
formanz) nur geschlossen werden kann (Ebner, 2012). Dementsprechend wird unter beruflicher Hand-
lungskompetenz verstanden, dass der Ausibende einer beruflichen Tatigkeit die Fahigkeit besitzt, in
seinem ,Arbeitsgebiet die Aufgaben und Probleme sachgerecht und kontextgemafl® (Ebner, 2012, S.
125) 16sen zu kdnnen. Von Ebner (2012) werden unter Bezugnahme auf die Arbeiten von Anderson &

7 In zahlreichen empirischen Untersuchungen hat sich gezeigt, dass Burnout in der Lehrerschaft ohnehin ein sehr verbreitetes
Problem darstellt (z.B. Schaarschmidt, 2005).

8



Krathwohl (2001) und Mayer (2008) vier Wissenstypen (Faktenwissen, konzeptuelles Wissen, proze-
durales Wissen, metakognitives Wissen) und hinsichtlich der Befunde aus der Expertiseforschung (u.a.
der von Hacker, 1992) drei Inhaltsbereiche von Wissen (Professionswissen, Interaktionswissen und
Folgenwissen) unterschieden, die in Abhangigkeit von ihrer Elaboriertheit und Vernetzung die Auspra-
gung der beruflichen Handlungskompetenz bestimmen. Kognitive Schemata und mentale Modelle bil-
den dazu die kognitive Konstruktionsbasis.

Baumert & Kunter (2006) deklarieren in ihrem Modell professioneller Handlungskompetenz ebenfalls
professionsbezogenes® Wissen und Konnen als zentrale Komponente. In Bezug auf die Typologie der
Wissensdomanen folgen die Autoren dem Vorschlag von Shulman (1986) und greifen erganzend die
Uberlegungen von Fried (2002) und Bromme & Rambow (2001) auf: Fachwissen, fachdidaktisches Wis-
sen, (allgemein) padagogisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen. Bezogen auf das
Wissenskonzept von Ebner (2012) kdnnen sie als Spezifizierung des Inhaltsbereichs ,Professionswis-
sen“ einer Lehrperson aufgefasst werden. Darauf aufbauend werden von Ebner (2012) zwei zusatzliche
Wissensbereiche unterschieden, die fir effektives unterrichtliches Handeln als besonders bedeutsam
einzustufen sind: Zum einen ,Interaktionswissen®, d.h. die Fahigkeit ,mit anderen Personen aufgaben-
bezogene Informationen auszutauschen und zielgereichtet zu kooperieren* (Ebner, 2012, S. 126) und
zum anderen ,Folgenwissen®, d.h. die Fahigkeit, dynamische (mentale) Modelle zu generieren, die es
bezugnehmend auf obige Uberlegungen erlauben, die Effekte von Handlungen bzw. zukiinftige Ent-
wicklungen zu prognostizieren und (auch praventiv) steuernd einzugreifen.

Fir den Aufbau professioneller Handlungskompetenz sind nach Baumert & Kunter (2006) neben (1)
dem professionsbezogenen Wissen und Kénnen drei weitere Komponenten von Bedeutung: (2) Uber-
zeugungen und Werthaltungen (inkl. normative Praferenzen und Ziele), (3) motivationale Orientierungen
(wie z.B. Kontrolliiberzeugungen, Selbstwirksamkeitserwartung und Enthusiasmus) sowie (4) selbstre-
gulative Fahigkeiten (wie z.B. Arbeitsengagement, Resilienz und berufsbegleitende Emotionen). Dieses
prinzipiell generisch angelegte Vier-Komponenten-Strukturmodell muss fiir das Handeln von Lehrper-
sonen spezifiziert werden: Hierzu wurden die Kernaussagen der National Board for Professional
Teaching Standards (NBPTS) verwendet, welche auf inhaltlichen und anforderungsbezogenen Aufga-
benanalysen der Lehrertatigkeit in Verbindung mit allgemeinen, charakteristischen Merkmalen von Pro-
fessionen beruhen (Baumert & Kunter, 2006).

Um Lernprozesse von Lehrpersonen erklaren bzw. effektiv(er) unterstitzen zu kénnen, beziehen Ver-
munt & Endedijk (2011) in ihrem ,model of patterns in teacher learning” zwei Konstrukte ein, die (weit-
gehend) mit den Komponenten (2) und (3) von Baumert & Kunter (2006) Gbereinstimmen: Die Autoren
weisen den ,beliefs on learning about teaching“ und den ,motivations to learn about teaching“ eine
bedeutsame Rolle hinsichtlich der Regulation der Lernprozesse, der ausgeflihrten Lernaktivitaten und
schlussendlich der sich u.a. im Denken und Handeln manifestierenden Lernergebnisse zu. Als ,learning
pattern“ verstehen die Autoren ,an integrative concept capturing major individual differences in the way
people go about learning. These individual differences may reside in the constituting elements (i.e. in-
dividual beliefs, motivations, way of regulation, and learning activities used), as well as in the relation-
ships between these elements.” (Vermunt & Endedijk, 2011, S. 300). Die Komponenten des Lernmus-
ters kdnnen zueinander mehr bzw. weniger ,konsonant’ sein (Vermunt & Minnaert, 2003; Minnaert &
Vermunt, 2010). Auf Basis der Auswertung friherer Studien identifizieren die Autoren — in Bezug auf
die ,konsonanten‘ Auspragungen — drei Lernmuster: (1) an immediate performance directed pattern,
[...] (2) a meaning directed pattern, [...] and (3) an undirected pattern* (Vermunt & Endedijk, 2011, S.
300). Im ersten Fall beabsichtigen die (angehenden) Lehrpersonen hauptsachlich, mdglichst schnell
ihre gezeigte Unterrichtsleistung zu verbessern; im zweiten streben sie an, Unterrichtsablaufe (inklusive
der zugrundeliegenden Prinzipien) zu verstehen und die eigene ,theory of practice” (S. 300) (fortlaufend)
zu erweitern bzw. zu verfeinern; im dritten Fall erleben sie das Unterrichten oder Innovationen im

8 Integrierte Tatigkeitskomplexe werden als Berufe bezeichnet; der Terminus ,Profession“ wird verwendet, wenn zusétzliche
Kriterien (wie eine spezielle Ausbildung und das Vorantreiben der Professionalisierung in organisierten Interessensvertretungs-
bande) vorliegen, welche die Eigenstandigkeit, Besonderheit und Bedeutung eines Qualifikationsbiindels begriinden (zur Dis-
kussion der Professionalisierung im Lehrerberufs siehe Feldmann, 2002).
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Bildungsbereich als problembehaftet und vermeiden daher manchmal Lernprozesse einzugehen (Ver-
munt & Endedijk, 2011).

2.2.3 (Lehr-)Berufsbezogene Uberzeugungen

Metaphern bieten einen anderen Zugang zu den Uberzeugungen und Werthaltungen bzw. Sichtweisen
auf die Lehrertatigkeit. In Anlehnung an die Ausfiihrungen von Seifried (2010) wird der Begriff ,Sicht-
weisen” (vorzugsweise) verwendet, wenn Blindel von Vorstellungen bzw. personlich gefarbte Grundori-
entierungen angesprochen werden, welche durch ihre Filterfunktion die Wahrnehmung vorstrukturieren,
mentale Vorgange steuern und somit das Handeln beeinflussen kénnen. Wiederum der Argumentation
von Seifried (2010) folgend wird die Bezeichnung ,Sichtweisen* als Oberbegriff von ,Uberzeugungen®,
.Lehr-Lern-Vorstellungen®, ,Subjektive Theorien®, oder ,Implizite Personlichkeitstheorien“ gebraucht,
die sich im Wesentlichen hinsichtlich ihrer Zugehdrigkeit zu verschiedenen Forschungstraditionen und
deren praferierten Forschungsmethoden unterscheiden. In der internationalen Literatur wird meist als
Terminus ,teacher beliefs“ verwendet (Reusser, Pauli & Elmer, 2011), denen finf charakteristische
Merkmale zugeschrieben werden (Reusser, Pauli & Elmer, 2011): ,Beliefs'

(1) weisen einen intentionalen Gegenstandsbezug (hier: die Lehrertatigkeit) und eine innere, ,cluster-
artige“ Ordnung von Vorstellungen auf,

(2) beziehen sich —u.a. unter Bezugnahme auf Calderhead (1996) und Pajares (1992) — auf ,emotional
[affektiv] aufgeladene mentale Strukturen mit normativ-evaluativem Charakter® (S. 480) und besit-
zen eine Wertbindung, d.h. eine Assoziation zur ,Berufsethik einer Profession und geben [...] Ori-
entierung und Verhaltenssicherheit (Terhart, 2007)“ (Reusser, Pauli & Elmer, 2011, S. 480),

(3) spiegeln einen lehrertatigkeitsbezogenen Habitus®, d.h. individuell ,verinnerlichte Strukturen einer
kollektiven (Unterrichts-)Praxis” (Reusser, Pauli & Elmer, 2011, S. 480) wider, die gemaf der von
Lortie (1975) postulierten ,apprenticeship of observation schon wahrend der langjahrigen eigenen
Schulzeit ausgebildet werden,

(4) liegen ,subjektiv bedeutsame Pramissen der Welt- und Selbstsicht eines Individuums zugrunde,
[die] malgeblich zur Stabilitdt des Handelns und zur Identitat der Handelnden beitragen” (Reusser,
Pauli & Elmer, 2011, S. 481) — daher werden ,Beliefs’ als relativ stabil und gegeniber Umstruktu-
rierungen resistent eingestuft,

(5) sind teilweise nur schwer zuganglich, insbesondere diejenigen, welche sich auf alltdgliche und au-
tomatisierte Deutungs- und Handlungsmuster beziehen.

,Beliefs* wirken daher vermutlich haufig ,im Stillen® und kénnen gegebenenfalls Einfluss auf Entwick-
lungsverlaufe nehmen, in dem sie Lernprozesse bei Konsistenz unterstitzen oder bei Zuwiderlaufen
be- bzw. sogar verhindern. Daran ankniipfend sieht Feiman-Nemser (2001) als eine zentrale Aufgabe
im Rahmen der Lehrerausbildung, die aus der eigenen Schullaufbahn (vermutlich) mitgebrachten Uber-
zeugungen durch systematische Analysen offenzulegen und somit die Voraussetzung fiir deren Veran-
derung oder die bewusste Beibehaltung zu schaffen: ,Unless teacher educator engage prospective tea-
chers in a critical examination of their entering beliefs in the light of compelling alternatives and help
them develop powerful images of good teaching and strong professional commitments, these entering
beliefs will continue to shape their ideas and practices.“ (S. 1017). Reflexion gilt hierfur seit LA&ngerem
als eine effektive Methode und bildet u.a. aus diesem Grund im Rahmen der Lehreraus- und -weiterbil-
dung eine zentrale Komponente (Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Metaphern kdnnten sich in diesem
Zusammenhang als ein niitzliches Werkzeug zur Selbsterkundung erweisen.

® GemaR Bourdieu (1974) sei unter einem kulturellen Habitus ,ein System verinnerlichter Muster” (S. 143) zu verstehen, die u.a.
ermoglichen, unbewusst und automatisch berufstypische Situationen ahnlich wie andere Angehdérige dieser Sozietat wahrzu-
nehmen und zu interpretieren; Reusser, Pauli & Elmer (2011) betonen dartber hinaus, dass die Ausformulierung und Sicherung
eines Habitus insbesondere bei Professionen bedeutsam ist und sich beispielsweise in der Formulierung von Berufsleitbildern
manifestieren (siehe hierzu auch Herzog & Makarova, 2011).
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2.2.4 Rollentheorie: Lehrertatigkeitsbezogene Erwartungen der Gesellschaft und die intrasubjektive
Reprasentation

Die Rollentheorie beleuchtet aus soziologischer Sicht, was von anderen Gruppen der Gesellschaft an
Erwartungen an Lehrpersonen gestellt werden (Herzog & Makarova, 2011). Turner (2002) unterscheidet
zwischen den (1) ,structural role theories®, die von der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Gruppierung
ausgehen (,basic roles”, wie z.B. Geschlecht; ,position or status roles®, wie z.B. berufsbezogene Rollen)
und (2) ,interactional role theories®, die bei den Individuen ansetzen und deren soziale Interaktionsmus-
ter rekonstruieren (,functional group roles®, wie z.B. Anfihrer und Mitlaufer; ,value roles®, wie z.B. ein
,sich aufopfernder Held’). Rollen werden von Herzog & Makarova (2011, S. 66) allgemein definiert als
,Bundel von Verhaltenserwartungen, die sich an den Inhaber einer sozialen Position richten®. Turner
(2002, S. 233-234) spezifiziert: ,[R]ole refers to a cluster of behaviors and attitudes that are thought to
belong together [...] [R]ole players are guided by a set of expectations that are either internalized or
experienced from external sources, or both, and are judged and judge themselves according to how
well they conform to the expectations. [...] [R]oles viewed as clear sets of identity-related expectation
exist only in varying degrees of concreteness and consistency, [...] [but] people behave as if there were
roles. Role is a sort of ideal folk conception that constrains people”.

Unter den sozialwissenschaftlichen Forschern besteht Einigkeit, dass eine Lehrperson mit heterogenen,
teilweise auch diffusen Erwartungen konfrontiert wird. In dem dadurch erzeugten Spannungsfeld ist
jede/r Lehrberufsausibende gefordert, sich zu positionieren. Lehrpersonen Gibernehmen beispielsweise
die (Doppel-)Funktion eines ,Vermittlers* zwischen Familie und (moderner) Gesellschaft. Gerade dieser
intermediare Status ist mitunter ursachlich fir Konflikte und erfordert ein situationsgerechtes Ausbalan-
cieren von familiarem und gesellschaftskonformem Verhalten. Allerdings bietet die Lehrertatigkeit zu-
gleich jeder Lehrperson einen Spielraum, sich innerhalb des Sozialgefiiges selbst zu definieren und
individuell zu entfalten. (Herzog & Makarova, 2011)

Bezugnehmend auf die interaktionistische Rollentheorie betont Turner (2002), dass es bei der Interak-
tion des Individuums mit der Umwelt nicht nur zu einer (reinen) Rollenibernahme und
-anwendung, sondern auch zu einer aktiven Mitgestaltung, Ausdifferenzierung bis hin zur Neudefinition
einer Rolle kommen kann. Allerdings sind Rollen mit anderen Positionen bzw. Stakeholdern® strukturell
zu Rollensets verflochten (Turner, 2002; Klose, 1971). Diese Sets stabilisieren sich gegenseitig und
gewabhrleisten auf diesem Wege Verhaltenssicherheit. Aus diesem Grund ist deren Anderung nicht von
einer ,Partei‘ ohne weiteres mdéglich, sondern an einen sich i.d.R. langsam vollziehenden Aushandlungs-
prozess gebunden (Turner, 2002). Rollen kénnen folglich nur vollstandig erfasst werden, wenn die
kon-, aber auch divergierenden Anspriiche zwischen den Bezugsgruppen berlcksichtigt sind (Herzog
& Makarova, 2011). Clausen (2002) untersucht im Rahmen seiner Qualifikationsarbeit die Perspektiven
von Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schilern sowie Experten auf die Unterrichtsqualitat, und kommt
zu dem Ergebnis, dass sie zumindest teilweise nur in geringem Umfang lbereinstimmen. Ditton (2002)
diskutiert die jeweiligen ,Vorzige*“ der Perspektiven — beispielsweise sind die Schilereinschatzungen
zwar starker affektiv-gefarbt und weniger differenziert, weisen jedoch die vergleichsweise besten prog-
nostischen Werte hinsichtlich der Leistungsentwicklung der Schulerinnen und Schiler auf. Eine mdgli-
che Erklarung hierfiir ware, dass sich diese Stakeholdergruppe stark davon leiten I&sst, wie die Bezie-
hung zu der Lehrperson ausgepragt ist. Die Beziehungsebene bildet gemal dem Basismodell zur indi-
viduellen Forderung an beruflichen Schulen das Fundament zur Initiierung effektiver Lehr-Lernprozesse
(KMBW, 2013). Im Unterricht werden Lehrpersonen tagtaglich unmittelbar mit den impliziten Erwartun-
gen ihrer Interaktionspartner, den Schilerinnen und Schilern, konfrontiert. Zudem holen sich Lehrper-
sonen im Zuge des mittlerweile flachendeckend in Baden-Wirttemberg eingefihrten Qualitatsentwick-
lungsprozesses ,OES“ [Operativ Eigenstandige Schulen] zunehmend systematisch Feedback von
Schilerinnen und Schilern ein und werden somit in regelmafRigen Abstadnden auch explizit mit deren
Erwartungen konfrontiert. Aus diesem Grund ist es interessant zu eruieren, inwiefern in Metaphernstu-
dien die Beziehungsebene berlicksichtigt wird.

' Diese Bezugsgruppen kdnnen unterteilt werden in institutionsinterne (z.B. Schilerinnen und Schiiler oder Schulleitung) und
-externe (z.B. Eltern, Vertreter der Ausbildungsbetriebe oder der Bildungsadministration).
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2.2.5 Identitatstheorie(n)

Die Vorstellung hinsichtlich der (eigenen) Rolle als Lehrperson ist eng verknipft mit der Ausbildung
einer lehrberufsbezogenen Identitat: ,[I]dentities are internalized role expectations.” (Stryker & Burke,
2000, S. 286). Turner (1978, 2002) formuliert im Rahmen der ,theory of role-person merger drei Krite-
rien, die auf eine Fusion von Rolle und Identitat hinweisen: (1) Widerstand eine Rolle aufgeben, selbst
wenn es zweckmalig ist; (2) Aneignung und Internalisierung von typischen rollenbezogenen Verhalten,
Einstellungen und Sichtweisen; (3) Unvermdgen eine Kompartimentierung der Rollen vorzunehmen.
Drei Prinzipien beférdern diesen Fusionsprozess: (1) Die Tendenz, sich so zu sehen, wie andere es
propagieren (,consensus principle“); (2) Rollen zu pflegen, in denen Autonomie erlebt und Wertschat-
zung erfahren werden (,autonomy and favorable evaluation principle®); (3) Rollen zu verinnerlichen, in
deren Ausfullung viel investiert bzw. fur die grof3e ,Opfer‘ erbracht wurden (,investment principle®) (Tur-
ner, 2002, S. 248).

Abweichend von anderen Auslegungen des Begriffs ,Identitat” wird er im Rahmen dieser Arbeit zur
Umschreibung der Teile des Selbsts verwendet, die sich aus den (individuell zugewiesenen) Bedeutun-
gen der multiplen Rollen zusammensetzen, die eine Person in der modernen hochdifferenzierten Ge-
sellschaft einnimmt (Stryker & Burke, 2000). Die Identitatstheorie nach Stryker (,AuRensicht’) setzt an
den vorliegenden sozialen Strukturen bzw. Rollen in einer Gesellschaft'! an, welche sich im Commit-
ment und schlieRlich im identitdtsschdopfenden Beziehungsgeflige und entsprechenden Verhaltenswei-
sen eines Individuums niederschlagen kdnnen (Stryker & Burke, 2000). Die komplementar dazu aufzu-
fassende Identitatstheorie nach Burke (,Innensicht‘) fokussiert den internalen Prozess der Selbstbesta-
tigung: Ausgehend von internalisierten (kulturell vorgegebenen) Identitatsstandards wird ein Abgleich
mit der wahrgenommenen persoénlichen Bedeutung vorgenommen (Stryker & Burke, 2000). Der Grad
der bestehenden Diskrepanz ist ausschlaggebend fir das Handeln in bestimmten Situationen und den
damit verbundenen positiven (,match or increasing discrepancy®) oder negativen (,mismatch or decrea-
sing discrepancy“) Emotionen (Stryker & Burke, 2000, S. 288). Beide Ansatze konnen somit einen Bei-
trag leisten zu erklaren, wie es zu bestimmten Verhaltensweisen als Ausdruck der eigenen Identitat
kommen kann.

2.2.6 ,Onion-Model of levels of change® von Korthagen (2004)

Das nachfolgend beschriebene ,,Onion-Model of levels of change® von Korthagen (2004) soll gemaf
dem Autor ein ganzheitliches Rahmenmodell darstellen, das zentrale, bereits oben z.T. angesprochene
Merkmale ,guter Lehrpersonen und deren Wechselwirkung zusammenfasst. Ausgewahlte Indikatoren
der auBersten beiden Instanzen des zwiebelformig aufgebauten Modells sind direkt beobachtbar: die
Umwelt (hier: allem voran die Schule, Klasse(n) sowie Schilerinnen und Schiiler) und das Verhalten
(hier: insbesondere das unterrichtsbezogene Handeln) der Lehrperson. Sie werden wiederum durch die
(berufliche) (Handlungs-)Kompetenz der Lehrperson beeinflusst, die sich in Interaktion mit der Umwelt
ausbildet und gleichzeitig das Potential bzw. die individuelle Disposition zum Ausflihren verschiedener
Handlungen darstellt. Ein Bestandteil dieser (beruflichen) (Handlungs-)Kompetenz sind — in diesem Mo-
dell — die (lehrberufsbezogenen) Uberzeugungen, die sich im Laufe des Lebens in Abhangigkeit von
sog. ,Gestalts" auspragen. Rekurrierend auf Korthagen & Lagerwerf (1996) werden unter ,Gestalts® das
Konvolut von friheren Erfahrungen, Rollenbilder, Bedurfnissen, Werte, Geflihle, Vorstellungen, verin-
nerlichte Routinen und Verhaltenstendenzen gefasst, die meist unbewusst situativ ausgebildet werden.
In ahnlichen, insbesondere Stress hervorrufenden Situationen kénnen diese, vermutlich vorwiegend
deklarativ-episodisch und zugleich nicht-deklarativ kodierten, kognitiven Einheiten gegebenenfalls leich-
ter abgerufen werden. Dieser Mechanismus kénnte erklaren, weshalb das in schulischen Lernumge-
bungen erworbene, vor allem deklarativ-semantisch gespeicherte Wissen, haufig nicht zur Losung von
Aufgaben genutzt wird. (Korthagen, 2004)

Nach Korthagen (2004) basiert die Identitat einer Lehrperson (unter anderem) auf schul- bzw. lehrbe-
rufsbezogenen ,Gestalts. Mit Hilfe von Reflektion via Erlebniserzdhlungen koénnen ,Gestalts*

" [Slociety is seen as a mosaic of relatively durable patterned interactions and relationships, differentiated yet organized, em-
bedded in an array of groups, organizations, communities, and institutions, and intersected by crosscutting boundaries of class,
ethnicity, age, gender, religion, and other variables.” (Stryker & Burke, 2000, S. 285)
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erschlossen (,ins-Bewusstsein-gerufen’) werden'2. Diese Methoden unterstiitzen Lehrpersonen dabei,
sich einen Zugang zu ihrem eigenen berufsbezogenen Selbstverstandnis, d.h. zu ihrer professionellen
Identitat, zu verschaffen, und mit dem Bewusstsein instruktionale Entscheidungen fundierter zu treffen.
Im Zentrum des Onion-Modells liegt die ebenfalls schwer zugangliche ,spirituelle’ Ebene, die ,Mission®.
Sie umfasst die Philosophie, wie sich ein Individuum in der Welt selbst Bedeutung verleihen méchte.
Die jeweilige Antwort auf die Existenzfrage (Warum/ Wofir lebe ich?) bildet dabei die Wurzel des Den-
kens und Handels des Individuums und — weiter gefasst — dessen selbstdefinierten Platz im Gesamtge-
fuge. (Korthagen, 2004)

2.2.7 Synthese zum theoretischen Rahmenmodell des Forschungsprogramms

Das theoretische Rahmenmodell unterscheidet internale, d.h. in einer Person ablaufende, und exter-
nale, d.h. in der Umwelt bzw. duRerlich sichtbare, Prozesse. Wissen und Kénnen bilden nach Baumert
& Kunter (2006) zusammen mit den selbstregulativen Fahigkeiten, den motivationalen Orientierungen
und den Uberzeugungen und Werthaltungen die professionelle Handlungskompetenz einer Lehrper-
son [INTERNALE Ebene], die sich wiederum gegebenenfalls in deren Handlungen bzw. deren Inter-
aktion mit der Umwelt [EXTERNALE Ebene] manifestieren. Um entwicklungsrelevante Auspragungen
von schwer zuganglichen Konstrukten ,offenzulegen’, kdnnte sich das ,Veranschaulichungs- und Struk-
turibertragungswerkzeug‘ Metaphern als natzlich erweisen. Mit Hilfe von Metaphern sollen die menta-
len Modelle einer Person erfasst werden. Die mentalen Modelle sind wiederum wechselseitig assoziiert
mit der Bildung von Kognitiven Schemata. Zusammen bilden sie den Bereich Wissen und Kénnen, wel-
cher wiederum mit anderen Bereichen der professionellen Handlungskompetenz der Lehrperson und
den weiteren Konstrukten individuelle Rollenvorstellungen sowie professionelle Identitat (inkl. Mission)
in Beziehung steht. Diese Zusammenhange werden in Abbildung 1 visualisiert.

_ METAPHERN
als Werkzeug zur ,Offenlegung’
: Wissen & Konnen Professionelle ,_,__,: : Verhalten/ | :
: Handlungskompetenz HIE Handlung | @
: Kognitive Schemata L (-smusten) :
. 7 . o E
' k Selbstregulative : : :
i+ Mentale Modelle Renoceiten P
§ Motivationale § § :
: Orientierungen [ | P :
: Uberzeugungen i :
' Werthaltungen § § Umwelt §
: : & (Anforderungen 3
: t des :
: : . Arbeitsumfelds/ 2
: Rollenvorstellungen T Arbeits- :
: : ¢ Dbedingungen)
. \ I E
: (professionelle) : :
: Identitat i :
§ »Mission“ § g §
- INTERNAL i ; EXTERNAL

Abbildung 1: Das theoretische Rahmenmodell

2 Als Méglichkeit zur Offenlegung ist auch das Arbeiten mit Metaphern vorstellbar. Aufgrund der unzureichenden empirischen
Evidenz und fehlenden begrifflichen Scharfe des theoretischen Konstrukts ,Gestalts® wird im Rahmen dieser Arbeit die Verbin-
dung von Uberzeugungen und Identitat Gber die Rollentheorie(n) gezogen.
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Das theoretische Rahmenmodell dient als Referenzpunkt fir die Analyse von Studien — mit ihm wird
geprft, auf welche Ebenen bei der Konzeption von Metaphernstudien Bezug genommen wird. Auf
diesem Wege wird die theoretische Fundierung der Studien beurteilt. Darliber hinaus wird es ebenfalls
als Ansatzstelle genutzt, um das eigene Forschungsprogramm zu konzipieren. Zudem kénnen durch
die metaphernbasierte Identifikation entwicklungsférdernder Merkmalsauspragungen effektive Mal3-
nahmen fir die (Vor-)Selektion von Studienbewerbern und die Lehreraus- und -weiterbildung abgelei-
tet werden.
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3. Konzeptuelle Betrage und bisherige Reviews

Anhand konzeptueller Beitrage und bisheriger Reviews soll beurteilt werden, ob und inwiefern sich
(typische) Metaphern zur Erkundung lehrertatigkeitsbezogener Kognitionen als nitzlich erweisen
kénnten. Dariber hinaus bilden sie die Basis fir die anschlielende Auswertung empirischer Studien.

3.1 Konzeptuelle Beitrage

Einige Autoren haben sich konzeptionell mit dem Einsatz von Metaphern in instruktionalen Tatigkeits-
feldern auseinandergesetzt und Handlungsempfehlungen sowie Forschungsbedarfe abgeleitet. Rosean
& Florio-Ruane (2008) nehmen in ihrem Beitrag im ,Handbook of research on teacher education* Meta-
phern als Ausgangs- und Bezugspunkt, um die Rolle von Erfahrung bei der Professionalitat von (ange-
henden) Lehrpersonen zu untersuchen. Neben einer Einordnung in den theoretischen Kontext, begriff-
lichen Klarungen sowie umfassenden Schilderung exemplarischer Metaphern und deren Konsequenzen
wird insbesondere auf anwendungsbezogene Forschungsfelder von Metaphern in der Lehrerbildung
eingegangen: ,[S]cholars have used metaphors descriptively to help us understand classroom life by
characterizing teachers [...] and by identifying roles for teachers [...] what metaphors reveal about be-
ginning and experienced teachers‘ conceptions of teaching and their emerging sense of self [...] and
the images that guide their actions” (Rosean & Florio-Ruane, 2008, S. 706). Des Weiteren wird erlautert,
aus welchem Grund es von Bedeutung ist, sich mit instruktionsbezogenen Metaphern zu beschéaftigen:
.[M]etaphors, if left unexamined, have the potential to limit or constrain what novices learn from experi-
ence [...], if teachers are not critically aware of the metaphors by which they teach, they cannot speak
and see in new ways“ (Rosean & Florio-Ruane, 2008, S. 707 und S. 719). Folglich sollten gemaf den
Autoren die (angehenden) Lehrpersonen darin unterstitzt werden, ihre Vorstellungen bezuglich der
Lehrertatigkeit explizit zu beschreiben und somit einer anschlieRenden kritischen Wiirdigung zuganglich
zu machen. Erst wenn die Voraussetzungen ,(mdoglichst sachliche) Beschreibung® und ,kritische Wir-
digung” erflillt sind, kbnnen zweckmafig erscheinende Cognitive Change Prozesse eingeleitet werden.
Nach Rosean & Florio-Ruane (2008) sollte in Zukunft allerdings noch naher untersucht werden, wie
hierflir im Rahmen der Lehrerausbildung geeignete Malinahmen konzipiert und effektiv umgesetzt wer-
den kénnen.

Low (2008) diskutiert in seinem Beitrag in ,The Cambridge Handbook of Metaphor and Thought* kritisch
den Gebrauch von Metaphern im Bereich der (Lehrer-)Bildung und erlautert vier ,methodological prob-
lems*: (1) Die Annahme, dass alles beobachtbare Verhalten metaphorisch umschrieben wird bzw. wer-
den kann, (2) die Formulierung von Metaphern zur Umschreibung eines Phanomens (durch einen For-
scher) wird falschlicherweise mit den Metaphern ,im Feld“ gleichgesetzt, (3) die Verwendung metapho-
rischer Ausdriicke beweist nicht (ohne Weiteres) deren denk- und handlungsleitende Funktion, (4) die
Trennschérfe zwischen metonymischen und metaphorischen Verbindungen von Begriffen ist aufgrund
der situationsspezifischen und individuellen Interpretation nicht immer gegeben. Sie sollten beim Arbei-
ten mit Metaphern unbedingt beriicksichtigt werden, da sonst Fehlvorstellungen bei den Lernenden
evoziert werden, die wiederum durch aufwendige (Gegen-)Lernprozesse korrigiert werden missen.
Darlber hinaus ist gemaft Low (2008) auch in Bezug auf die bisher vorliegenden Ergebnisse aus wis-
senschaftlichen Untersuchungen Vorsicht geboten: Zahlreiche Studien weisen kein adaquates For-
schungsdesign auf (z.B. eine zu kleine Stichprobe oder kein Langsschnittdesign) und sind daher nur
sehr begrenzt aussagekraftig, was in zuklinftigen Studien geandert werden sollte. Nur anhand von Stu-
dien mit einem fir die jeweilige Fragestellung passenden Forschungsdesign lassen sich belastbare
Aussagen zur (Um-)Gestaltung der Lehrerbildung ableiten.

Im deutschsprachigen Raum hat Gansen (2010) die Befunde von theoretischen und empirischen Stu-
dien zum metaphorischen Denken von Kindern zusammengestellt. Hervorzuheben ist die Beschreibung
dreier Zugange zur Metaphernforschung (sprachphilosophisch, kognitions- und erziehungswissen-
schaftlich) und die Prasentation verschiedener Arten von empirischen Studien zu diesem Bereich, die
in einer Darstellung der ,Grundlagen und Perspektiven einer Padagogischen Metaphorologie* miindet.
Guski (2007) stellt ihre Literaturanalyse zu ,Metaphern der Padagogik” thematisch breiter auf und legt
den Schwerpunkt auf eine historische Betrachtung der ,Metaphorische[n] Konzepte von Schule, schuli-
schem Lernen und Lehren in padagogischen Texten“. Die Autorin arbeitet auch die Funktionen
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metaphorischer Konzepte im Bereich Padagogik (inklusive deren Vorziige und Grenzen) aus. Aus Sicht
von Guski (2007) kdnnen mit Hilfe von Metaphern Informationen verdichtet (,Brennglasfunktion®) sowie
bestimmte Merkmale hervorgehoben (,Highlightfunktion“) werden. Darlber hinaus werde durch das Er-
zeugen authentischer Assoziationen, ein leichter Zugang zu mental ablaufenden Prozessen ermdoglicht,
was sich fir das Erklaren neuer Sachverhalte (,Elaborationsfunktion®), Diskurse (,Kommunikationsfunk-
tion*) und daher zum Anstof3en von Cognitive Change Prozessen (,Reflexionsfunktion®) besonders gut
eignen kdnne. Der Einsatz von Metaphern als kognitives Werkzeug in instruktionsbezogenen Tatigkeits-
feldern kann aufgrund des von Guski (2007) nachgewiesenen Vorkommens in der (Fach-)Literatur als
sehr wahrscheinlich erachtet werden.

Wan und Low (2015) prasentieren in dem Buch ,Elicited Metaphor Analysis in Educational Discourse*
eine Zusammenstellung von Beitragen von Forschern aus China, Polen, Puerto Rico, Stidamerika,
GroBbritannien und den USA, die sich in ihren Arbeiten durch die Auseinandersetzung mit Metaphern
als Erhebungsinstrument besonders ausgezeichnet haben. Die Fahigkeit durch metaphernbasierte
Werkzeuge die vorliegenden instruktionsbezogenen Uberzeugungen und die Unterrichtspraktiken fest-
zustellen, zu diskutieren und zu evaluieren, wird von den Autoren als bedeutsam fiur die Steigerung des
Selbstbewusstseins, der Férderung von Lernprozessen und der Verbesserung des Unterrichts sowie
zur Prognose von instruktionalen Handlungen erachtet.

3.2 Darstellung und kritische Wiirdigung bisheriger Reviews

Im Anschluss an die Vorstellung ausgewahlter konzeptueller Ausarbeitungen werden drei Reviews bzw.
reviewartige Zusammenstellungen dargestellt. Der erste stammt von Saban (2006) und tragt den Titel
»Functions of Metaphor in Teaching and Teacher Education: A review essay“. Zu Beginn begriindet er
knapp, weshalb er sich auf die Kognitive Theorie der Metapher von Lakoff & Johnson (1980) stitzt und
die auf die ,Oberflachenstruktur® bezogene Substitutions- und die Vergleichstheorie zu kurz greife. Da-
nach wird beschrieben, wie er die ,Natur® von Metaphern versteht. Sabans’ Basisannahme lautet: ,,[M]et-
aphors provide useful windows into the teachers’ professional thinking and cognition® (Saban, 2006, S.
301). Diese These versucht er im Folgenden zu belegen, indem zehn Funktionen von Metaphern iden-
tifiziert und jeweils dazu passende Ergebnisse von Studien rezipiert werden: Metaphern fungieren als
(1) Bauplan professionellen Denkens, (2) Archetyp (Urform) der professionellen Identitat, (3) padagogi-
sche Devise (Motto/ Leitspruch), (4) Reflektionsmedium, (5) Evaluationswerkzeug, (6) Erhebungsinstru-
ment in der Forschung, (7) Curriculumtheorie, (8) mentales Modell, (9) Erkundungs-/ Elaborationsinstru-
ment (i.S. einer Lehrmethode), (10) ,Sprungbrett® fir Veranderung (Cognitive Change). Die Kategori-
sierung erscheint allerdings nur bedingt zweckmafig, da zwischen den einzelnen ,Funktionen® teilweise
erhebliche Uberschneidungen bestehen. Daher erscheint auch die Zuordnung der Studien relativ will-
kirlich. Verscharfend kommt hinzu, dass die methodische Vorgehensweise in Bezug auf die Recherche
der Studien und die Auswahlkriterien nicht dokumentiert werden. Die nicht in jedem Fall korrekt darge-
stellten, vorwiegend empirischen Studien sind folglich eher zur lllustration geeignet, um abschlief3end
drei Implikationen abzuleiten: (1) Mehrere Metaphern werden zur Umschreibung eines komplexen Pha-
nomens (wie der Lehrertatigkeit) benétigt'®; (2) das Kreieren, Analysieren bzw. Verwenden von Meta-
phern ist in vielerlei Hinsicht fir (angehende) Lehrpersonen von Vorteil, z.B. um die Rolle als Lehrperson
oder den impliziten ,Filter* zur Erklarung des eigenen unterrichtlichen Handelns zu verstehen; (3) der
Entwicklungsprozess vom Novizen zum Experten soll im Rahmen der Lehrerbildung beobachtet und
durch geeignete MalRnahmen gezielt geférdert werden. Forschungsbedarfs sieht Saban (2006) insbe-
sondere hinsichtlich der ndheren Untersuchung der Beziehung metaphorischer Vorstellungen und dem
tatsachlichen unterrichtlichen Handeln von Lehrpersonen.

Der zweite Review “Metaphor analysis in the educational discourse. A critical review” von den Lingu-
istikforschern Zheng & Song (2010) bezieht sich ebenfalls auf die Arbeiten von Lakoff & Johnson
(1980a) als theoretisches Fundament und erldutert die Verwendung von Metaphern in

'3 Dieses Erfordernis proklamieren bereits Lakoff & Johnson (1980b) in inrer zusammenfassenden theoretischen Abhandlung zum
metaphorisch strukturierten ,Human Conceptual System* (des kognitiven Apparats).
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instruktionsbezogenen Tatigkeitsfeldern'. Die Autoren proklamieren, dass die Studien drei themati-
schen Kategorien zugeordnet werden kénnen: Metaphern zu (1) Interaktionen von Schiilern mit Institu-
tionen, (2) Einstellungen bzw. Sichtweisen/ Uberzeugungen von Lehrpersonen in Bezug auf die Lehr-
ertatigkeit, (3) Einstellungen bzw. Sichtweisen/ Uberzeugungen der Schiiler/ -innen zum Lernen (und
Lehren). Zur Darstellung wird allerdings eine etwas andere Strukturierung gewahlt: Studien zu (1) wer-
den nicht naher betrachtet; (2) wird weiter aufgeteilt in verschiedene Qualifikationsstadien (,pre-service*
& ,in-service" Lehrpersonen), die Rolle der Lehrperson und des Textbuchs sowie die Beziehung zu
unterrichtlichem Handeln; bei (3) wird eine landerspezifische Einteilung vorgenommen (China & Aus-
land). Insgesamt weist auch dieser Studieniberblick erhebliche Defizite auf: Wiederum wird die metho-
dische Vorgehensweise nicht dokumentiert sowie die Art und Weise der Darstellung gewahrt nur einen
diffusen Einblick in den Stand der Forschung. AbschlieRend weisen Zheng & Song (2010) zum einen
auf die Potentiale und zum anderen auf die zu beachtenden Grenzen von Metaphern hin (insbesondere
auf die ,metaphoric myopia“, d.h. die Blickverengung beispielsweise durch die Nutzung nur einer Meta-
pher als instruktionale Leitmaxime). Als Forschungsbedarf heben die Autoren ebenfalls die weitere Er-
forschung der (Ursache-Wirkungs-)Beziehung zwischen Metaphernwahl und dem Handeln bzw. Ver-
halten eines Individuums hervor, wobei sie explizit die Schiilerseite starker betonen. Des Weiteren soll-
ten zuklnftige Studien eruieren, was zu der individuellen Praferenz bestimmter Metaphern fuhrt bzw.
beitragt.

Von Demir (2018) stammt der aktuellste der recherchierten Reviews ,A Meta-summary of the Research
on Metaphors Regarding Turkish EFL Teachers‘ Roles”. Der Artikel bietet eine umfassende Auswertung
der aktuellen empirischen Studien mit Metaphern in Bezug auf die Rollenvorstellungen von tlirkischen
Fremdsprachenlehrenden im Fachbereich Englisch (,Turkish EFL teachers’ roles®). Das Vorgehen zur
Ermittlung von 32 relevanten Studien via Recherche in nationalen und internationalen Datenbanken und
die Auswahl der acht analysierten Studien (2011-2017) wird nachvollziehbar dargelegt. Die Probanden
sind Lehrpersonen, Lehramtstudierende und Lernende in dem genannten Fachbereich. Bei vier Studien
ist die Datenerhebung mittels eines Fragebogens, bei zweien mittels Interviews, bei einem mittels eines
Essays und bei einem mittels der Kombination von Interview und Essay erfolgt. In jedem Fall wird eine
Variation des Prompts ,Teaching.../ ...teacher/ instructors is/ are (like)...“ verwendet.

In den ausgewerteten Studien kommen verschiedene Kategorisierungssysteme zum Einsatz. Zur Stan-
dardisierung Uberfiihrt der Autor sie in den Ordnungsrahmen von Saban, Kocbeker & Saban (2006) und
dokumentiert die hierzu vollzogenen Schritte. Auf dieser Basis kénnen systematische Vergleiche vor-
genommen werden. In allen Studien taucht die Kategorie KNOWLEDGE PROVIDER, in sechs der acht
Studien sogar an erster Stelle auf. Am zweithadufigsten kommt die Kategorie FACILIATOR/ SCAFFOL-
DER (in sieben Studien), gefolgt von NURTURER/ CULTIVATOR (in funf Studien) und ARCHETYPE
OF SPIRIT (in drei Studien, davon einmal an erster Stelle) vor. In geringerem Umfang sind die Katego-
rien ENTERTAINER, COOPERATIVE/ DEMOCRATIC LEADER, MOLDER/ CRAFTPERSON, SUPE-
RIOR AUTHORITY FIGURE und AGENT OF CHANGE vertreten. Nur die Kategorie CURER/ REPAI-
RER bleibt unbesetzt.

Bezogen auf die Probandengruppe der Lehramtstudierenden und Lernenden liegt die Kategorie KNOW-
LEDGE PROVIDER an erster Stelle und die Kategorie FACILIATOR/ SCAFFOLDER dahinter. Die meis-
ten Lehrpersonen tendieren hingegen dazu die Kategorie FACILIATOR/ SCAFFOLDER zu betonen. Bei
dieser Probandengruppe sind aber auch Metaphern der Kategorien COOPERATIVE/ DEMOCRATIC
LEADER, KNOWLEDGE PROVIDER, ENTERTAINER und NURTURER/ CULTIVATOR in substanziel-
lem Umfang prasent.

Auffallig ist, dass bestimmte Kategorien immer auftreten — sie bilden vermutlich das Fundament instruk-
tionsbezogener Kognitionen. Der Autor weist auf die Notwendigkeit hin, die Beschreibungen zu den
Metaphern dahingehend zu untersuchen, ob sich behaviouristische oder konstruktivistische Sichtweisen
dahinter verbergen — (angehende) Lehrpersonen missen gegebenenfalls eine Rekonzeptualisierung
ihrer Vorstellungen vornehmen, um ,zeitgemal® zu unterrichten, und miissen bei dem zu vollziehenden
Rollenwechsel vom Lernenden zur Lehrperson angemessen unterstitzt werden.

4 Neben der wenig systematischen Konzeption des Kapitels zwei ist insbesondere der laxe’ Umgang mit Fachbegriffen kritisch
zu beurteilen. Beispielsweise ware es aus instruktions- und kognitionspsychologischer Perspektive erforderlich, zwischen Uber-
zeugungen, mentalen Modellen und Metaphern zu unterscheiden.
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Essays, Aufsatze, Erzahlungen oder Interviews (jenseits der Vereinfachung ,,... is like ..., because ...%)
sehen die Autoren als probates Mittel, um validere Metaphern bei Probanden hervorzulocken. Aus mei-
ner Sicht ist dabei allerdings zu bedenken, dass die Dekodierung enorme (Fach-)Personal- und Zeitres-
sourcen erfordert und systematische Beziehungen zu anderen Konstrukten nicht oder nur mit erhebli-
chem Zusatzaufwand geprift werden kénnen. Moglicherweise liefern andere empirische Studien Hin-
weise, wie eine effiziente und gleichfalls valide Datenerhebung instruktionsbezogener Kognitionen mit
Hilfe von Metaphern erfolgen kann. Im Rahmen dieser Arbeit wird daher im folgenden Kapitel vier der
Stand der Forschung umfassender und mit starkerer Fokussierung auf das Auffinden eines validen me-
taphernbasierten Erhebungsinstruments ausgewertet, mit dem instruktionsbezogene Kognitionen ge-
messen und (im ldealfall) instruktionale Handlungsmuster prognostiziert werden kénnen.
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4 Der Stand der Forschung

Durch die eigene Auswertung des empirischen Stands der Forschung zur metaphernbasierten Erfas-
sung instuktionsbezogener Kognitionen sollen folgende Fragen eruiert werden:

(1) In welchen Studien wird mit einem Léngsschnittdesign gearbeitet?

(2)  Handelt es sich bei den Studien um deskriptive Studien, Effektstudien oder theorie-/ modellprii-
fende Studien?

(3)  In welchen Studien werden zur Beschreibung von instruktionsbezogenen Kognitionen die préfe-
rierten Metaphern mit Beispielen aufgelistet und in welchen werden sie zusétzlich kategorisiert?

(4) In welchen Studien werden Unterschiede in Bezug auf verschiedene Probandengruppen bzw.
(Lehr-/ Lern-) Kontexte beschrieben?

(5)  In welchen Studien werden Beziehungen zu anderen Konstrukten bzw. Theorien bzw. Taxono-
mien/ Kategoriensystemen eruiert?

(6) In welchen Studien werden Beziehungen zu instruktionalen Handlungen (z.B. methodische Pré&-
ferenzen) geprtift?

(7)  Auf welchen theoretischen Kontext wird in den Studien vorzugsweise Bezug genommen?

(8) Werden der Untersuchungsgegenstand, Forschungsfragen bzw. Hypothesen im Rahmen der
Studien préazise formuliert?

(9)  Werden die Art und Anzahl der Probanden umfassend beschrieben?

(10) Welche Erhebungsmethoden und -instrumente werden in den Studien verwendet? Existiert zur
Erhebung instruktionsbezogener Kognitionen ein effizientes, metaphernbasiertes Instrument, das
die Standards der empirischen Sozialforschung erfiillt?

Vorab wird im Rahmen des nachsten Unterkapitels die methodische Vorgehensweise erlautert, um die
Entscheidungen hinsichtlich der Integration bzw. Exklusion von Studien nachvollziehbar darzulegen.

4.1 Methodische Vorgehensweise

Zur Durchfihrung der Literaturrecherche wurden die folgenden online Datenbanken(hosts) genutzt:
Academic Search Premier, PsycINFO, Teacher Reference Center, Business Source Premier, PSYN-
DEX (via Ebscohost) sowie ERIC. Ausgewertet wurden nur in deutscher oder englischer Sprache ver-
fasste Studien'®. Als Stichworte flir die Suche wurden ,Metapher bzw. ,metaphor” in Kombination mit
.Lehrer, Lehrperson®, ,Unterricht, ,Instruktion bzw. ,teacher®, ,teaching“, ,instruction”, ,education®
und zur Verfeinerung spezifischere Begriffe wie ,(metaphorical) images®, ,(teacher) role“ oder einschla-
gige Autorennamen eingegeben. DarlUber hinaus wurden die Literaturverzeichnisse aktueller Studien
analysiert, die in renommierten Fachzeitschriften wie ,Learning and Instruction“ oder ,Teaching and
Teacher Education® erschienen sind. Erganzend dazu wurden die in Google-Scholar, Science Direct
und Scopus verfligbaren artikelbezogenen Links verwendet, um weitere Studien zu dem Themenfeld
aufzuspuren.

Die Studien wurden zunachst anhand des Titels vorselektiert — ausgeschlossen wurden Studien, die
eindeutig nicht dem Bereich ,Metaphern zu instruktionalen Tatigkeiten“ zuzuordnen sind, sich nur mit
einer einzelnen Metapher beschaftigen oder vor 1990 verdffentlicht wurden. In einem weiteren Schritt

'S Ersteres vor dem Hintergrund des eigenen Forschungsstandorts; letzteres, da die meisten Zeitschriften mit einem hohen Im-
pact-Faktor im untersuchungsrelevanten Feld exklusiv englischsprachige Verdéffentlichungen annehmen.
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wurden die Abstracts ausgewertet: Nur empirische Studien, die als grundlegend'® einzustufen [Rele-
vanz] und im Jahr 1990 oder spater publiziert wurden [Aktualitat], sollen in die Analyse einbezogen
werden. Dariber hinaus sollen bezugnehmend auf die Forderung von Low (2008) nur aussagekraftige
Studien, insbesondere mit einer nicht zu kleinen StichprobengréRe (Cut-off-Kriterium: Probandenanzanhl
von N < 20) bertcksichtigt werden. Unabhangig von der Probandenanzahl sollen in jedem Falle die
Studien dargestellt werden, die durch ein entsprechendes Forschungsdesign Metaphern direkt mit in-
struktionalem Handeln (bzw. Handlungsmustern) von Lehrpersonen in Beziehung setzen. Ebenfalls
nicht inkludiert wurden empirische Studien, in denen sprachwissenschaftliche Analysen von Metaphern
(wie das Lernen des rhetorischen Stilmittels ,Metapher“ und deren Einsatz im sprachlichen Bereich) im
Vordergrund stehen oder Metaphern von Lehrpersonen als methodisches ,Werkzeug® zur (effektiven)
Gestaltung von Unterricht eingesetzt werden. Der Fokus der nachfolgenden Analyse soll auf Studien zu
Metaphern liegen, die von verschiedenen Stakeholdern in Bezug auf instruktionale Tatigkeiten formuliert
werden.

4.2 Analyse ausgewihlter empirischer Studien'”

Die ausgewahlten Studien kénnen in partieller Anlehnung an Zheng & Song (2010) in drei (Ober-)Kate-
gorien eingeteilt werden: Metaphern zur Umschreibung der Lehrertatigkeit (Kategorie 1), Schiilertatigkeit
(Kategorie 1) und anderer instruktionsaffiner/ assoziierter Tatigkeiten bzw. Konstrukte (Kategorie IIl).18
Vor dem Hintergrund der oben aufgezeigten Forschungsbedarfe und der daraus abgeleiteten eigenen
Forschungsinteressen soll die Tatigkeit der Lehrperson in den Mittelpunkt gestellt werden. Aus diesem
Grunde werden im Folgenden nur Studien zur Kategorie | mit Metaphern zur Umschreibung der Lehr-
ertatigkeit dargestellt, die sich als bedeutsame Basis flir das Forschungsprogramm erwiesen haben.

4.2.1 Tabellarische Ubersicht: Metaphern zur Umschreibung der Lehrertatigkeit

Die Tabelle enthalt eine Auflistung der Autoren, des Publikationsjahres, des Titels, des Journals, der
Keywords und des Landes, in dem die Studie durchgefihrt wurde.

Des Weiteren wird die Art der Studie [S-Art] dokumentiert: QS = Querschnittsstudie und LS = Langs-
schnittstudie. Darlber hinaus werden anhand der Basisprinzipien wissenschaftlicher Forschung die Ty-
pen von Forschungsfragen und entsprechenden Untersuchungsdesigns bestimmt (entwickelt von Ebner
& Lehmann (2011), siehe Anlage I).

Zur inhaltlichen Klassifikation werden fiinf Subkategorien [Sub-Kat.] verwendet: Studien, (a) die prafe-
rierte Metaphern auflisten, (b) die Metaphern auf Basis einer Inhalts- oder Faktorenanalyse kategorisie-
ren, (c) die Unterschiede zwischen der Metaphernwahl verschiedener Personengruppen und (d) die
Unterschiede zwischen der Metaphernwahl in Bezug auf verschiedene (Lehr-/ Lern-)Kontexte ermitteln,
(e) die Beziehungen zu anderen Konstrukten bzw. Theorien bzw. Taxonomie-/ Kategoriensystemen und
(f) Beziehungen zu instruktionalen Handlungen (z.B. methodische Praferenzen) priifen bzw. diskutieren.

Daruber hinaus werden die jeweilige theoretische bzw. konzeptuelle Bezugsbasis, der jeweilige Unter-
suchungsgegenstand, zentrale Elemente des Untersuchungsdesigns (Probanden, Erhebungsmethode
und ggf. -instrument) und ausgewahlte Ergebnisse, zentrale Interpretationen sowie Schlussfolgerungen
der Autoren dargestellt.

Die nach Autorennamen alphabetisch sortierte Tabelle mit den 35 ausgewahlten, empirischen Studien
befindet sich aus Darstellungsgrinden in Anlage Il.

'8 Indikator: Zitation in mindestens einem aktuellen, qualitativ hochwertig einzustufenden Artikel, der in einem renommierten
(Fach-)Journal (insbesondere mit Reviewverfahren) publiziert wurde.

7 Im deutschsprachigen Raum konnten keine passenden Studien recherchiert werden. Alle im Rahmen des Kapitels dargestellten
Studien sind Publikationen in englischer Sprache.

'8 Alternativ ware eine Ordnung nach Stakeholdergruppen (angehenden bzw. erfahrenen Lehrpersonen bzw. Lehrernovizen und
-experten, Schiler/-innen & sonstige Stakeholder, wie z.B. Schulleiter oder Lehrpersonen mit bestimmten Zusatzaufgaben)
moglich gewesen. Eine Clusterung der Studien nach Funktionen in Anlehnung an Saban (2006) oder Landern in Anlehnung an
die schilerbezogene Subgliederung von Zheng & Song (2010) wird hinsichtlich der soeben beschriebenen Forschungsperspek-
tive als nicht zweckmaRig erachtet.
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4.2.2 Kiritische Wirdigung und Forschungsdesiderate

Die beiden altesten der 35 Studien in dem beriicksichtigten Zeitraum sind von Inbar (1996) und
Oxfort et al. (1998) — insbesondere der theoretische Rahmen der zuletzt genannten Autorengruppe wird
haufig von anderen Autoren zur Kategorisierung von Metaphern genutzt. Die restlichen der in die Ta-
belle aufgenommenen Studien wurden von 2001-2016 veroffentlicht. Es existieren weitere Studien mit
einem jlingeren Publikationsdatum — einige werden an passender Stelle im Schlussresiimee rezipiert.

Die empirischen Studien wurden in 22 verschiedenen Fachzeitschriften publiziert. Neun Artikel erschei-
nen in ,Teaching and Teacher Education” — diese Fachzeitschrift eignet sich offenbar besonders gut
zum Platzieren eines Beitrags in diesem Themenfeld.

Die landerspezifische Auswertung der in die Tabelle aufgenommenen Studien zeigt, dass die For-
schungsschwerpunkte in der Turkei (zehn Artikel) und in den USA (neun Artikel) liegen. Weitere Studien
stammen aus Europa (Estland, Griechenland, Irland, Spanien) und Kanada. Darlber hinaus wird mit
Metaphern zur Umschreibung von instruktionsbezogenen Kognitionen in Asien (Iran, Israel, China, Ja-
pan, Malaysia, Philippinen) und Australien geforscht. Insbesondere auf die grundlegenden Arbeiten des
tirkischen Forschers Saban wird haufig zurlickgegriffen und dessen Kategoriensystem zur Ordnung
von Metaphern verwendet.

Im Folgenden sollen die zu Beginn des Kapitels gestellten, acht Fragen zur Auswertung des Stands der
Forschung beantwortet werden:

Zu (1):  In welchen Studien wird mit einem Léngsschnittdesign gearbeitet?

Finf Studien sind in einem Langsschnittdesign konzipiert, in einem Fall sind mehrere Teilstudien be-
schrieben und es wurde eine Kombination von Quer- und Langsschnittdesign gewahlt. In vielen Studien
wird geduldert, dass mehrere, zeitlich nacheinander geschaltete Erhebungen (ber einen langeren vor-
genommen werden sollten — nur so kann die Entwicklung von einem Lehramtstudierenden (Novizen) zu
einer Lehrperson (Experten) verfolgt, kritische Punkte ausgemacht und Handlungsoptionen getestet
werden. Aus Ressourcengrinden wird dieses Design kaum realisiert.

Zu (2): Handelt es sich bei den Studien um deskriptive Studien, Effektstudien oder theorie-/ modell-
priifende Studien?

27 sind deskriptive Studien (A1), neben der Erfassung einzelner Phdnomene werden haufig auch (un-
gerichtete) Beziehungen zwischen Phdnomenen ermittelt. Unter den zehn Effektstudien (A2) befinden
sich vier Studien, bei denen geprift wird, ob eine gewahlte MalRnahme (sozial-konstruktivistisch gestal-
tete Lernumgebung, verschieden gestaltete Abschnitte der Lehrerausbildung, fachdidaktischer Kurs,
Schulpraktikum) den erwarteten Effekt erzielt. Bei drei theorie-/ modellpriifenden Studien (A3) wird fak-
torenanalytisch geprift, ob sich ein inhaltsanalytisch gebildetes Kategoriensystem reliabel replizieren
|&sst.

Zu (3):  In welchen Studien werden zur Beschreibung von instruktionsbezogenen Kognitionen die préa-
ferierten Metaphern mit Beispielen aufgelistet und in welchen werden sie zusétzlich kategori-
siert?

Mit einer Ausnahme werden in jedem Artikel zumindest Beispiele der praferierten Metaphern aufgelistet.
Bei 33 Beitragen werden die Metaphern nach einem selbst entwickelten oder auf andere Forschungs-
arbeiten Bezug nehmenden Kategoriensystem geordnet. Dieser Arbeitsschritt erfolgt meist inhaltsana-
lytisch von (mindestens) zwei unabhangigen, geschulten, fachkundigen Ratern mit Dokumentation der
MaRnahmen zur Sicherstellung der Reliabilitdt — die Generierung valider Ergebnisse erfordert daher bei
den meisten Studien einen enormen Ressourcenaufwand. In vier Studien wird die Kategorisierung fak-
torenanalytisch vorgenommen — die nahere Betrachtung ergibt allerdings, dass kein metaphernbasier-
tes Instrument vorliegt, das die Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat erfillt und somit von
Anwendern bedenkenlos zur Messung instruktionsbezogener Kognitionen herangezogen werden kann.
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Zu (4):  In welchen Studien werden Unterschiede in Bezug auf verschiedene Probandengruppen bzw.
(Lehr-/ Lern-) Kontexte beschrieben?

In 18 Studien werden Unterschiede bei der Metaphernwahl zwischen verschiedenen Personengruppen
(z.B. Geschlecht, unterschiedliche Lehramtsstudiengadnge, Fachbereiche/ Facher, Studienfortschritt
bzw. Unterrichtserfahrung) und in finf in Bezug auf verschiedene (Lehr-/ Lern-)Kontexte (z.B. leistungs-
starke vs. -schwache Klassen, Klassenstufe, verschieden gestaltete Ausbildungsabschnitte/ Kurse/
Schulpraktika) untersucht. Bei der Konzeption weiterer Metaphernstudien sollten sie beachtet werden,
da diese Parameter die vorliegenden instruktionsbezogenen Kognitionen beeinflussen kdnnten. Auf-
grund der uneinheitlichen Ergebnisse besteht allerdings in beiden Bereichen weiterer Forschungsbe-
darf.

Zu (5): In welchen Studien werden Beziehungen zu anderen Konstrukten bzw. Theorien bzw. Taxo-
nomien/ Kategoriensystemen eruiert?

Beziehungen zu anderen Konstrukten bzw. Theorien bzw. Taxonomie-/ Kategoriensystemen werden
(zumindest ansatzweise) in zehn Studien geprift. In einigen Studien wird dieser Schritt auf Basis inhalt-
licher Uberlegungen vollzogen (z.B. Kategorien mit ,literacy theories® in Bezug setzen). In zwei Studien
erfolgt die Priifung der Ubereinstimmung mit friiher entwickelten Taxonomie-/ Kategoriensystemen fak-
torenanalytisch. In anderen Studien werden Korrelationen zwischen Konstrukten ermittelt (z.B. Selbst-
wirksamkeitserwartung und Einstellungen hinsichtlich des Lehrberufs, Metaphern zu Unterricht, Lehr-
personen und Lernenden) oder die Ubereinstimmung der Ergebnisse zweier Messinstrumente gepriift
(z.B. Metaphern und ,teacher’s knowledge-base instrument®/ Adjektive zur Beschreibung einer idealen
Lehrperson etc.). Leider werden nicht in jeden Fall die aufgrund der erhobenen Daten bestehenden
Méglichkeiten ausgeschopft bzw. ausreichend dokumentiert (z.B. Beziehung von Metaphern zu Selbst-
wertgeflihlen oder zu motivationalen Aspekten der Berufswahl). Hilfreich ware ein Instrument, bei dem
gesicherte Daten zur konvergenten und divergenten Validitat mit anderen Konstrukten vorliegen.

Zu (6):  In welchen Studien werden Beziehungen zu instruktionalen Handlungen (z.B. methodische
Préferenzen) gepriift?

Nur in vier Studien wird beim Untersuchungsdesign (zumindest ansatzweise) das immer wieder formu-
lierte Forschungsdesiderat bertcksichtigt, Beziehungen zu instruktionalen Handlungen zu erheben. In
zwei Studien werden die Uberzeugungen der Lehrpersonen und der von den Lernenden berichteten
bzw. via Videoanalyse ausgewerteten Unterrichtspraxis untersucht und Ubereinstimmungen sowie Dis-
krepanzen festgestellt. In einer anderen Studie werden die préaferierten fachdidaktischen Methoden ana-
lysiert, die je nach geduRerter (Grund-)Uberzeugung abweichen. In einer Studie wird lediglich gefragt,
inwiefern die Lehrpersonen bereit sind, Anderungen in Bezug auf ihre instruktionalen Handlungen vor-
zunehmen und dadurch den Bediirfnissen der Lernenden besser gerecht zu werden. An dieser Stelle
besteht weiterhin ein elementarer Nachholbedarf.

Zu (7):  Auf welchen theoretischen Kontext wird in den Studien vorzugsweise Bezug genommen?

Als theoretischer Kontext wird meistens auf die Kognitive Theorie der Metapher von Lakoff & Johnson
(1980, 2005) Bezug genommen. Darlber hinaus wird in einigen Studien auf den sozial-konstruktivisti-
schen Ansatz von Vygotsky (1978, 2002) und die ,social learning theory“ von Bandura (1986, 1989,
1997, 2001) verwiesen. Haufig erfolgt eine Bezugnahme auf folgende theoretische Konstrukte: Uber-
zeugungen (Beliefs), die Rolle als Lehrperson, die professionelle Identitdt und die kulturelle/ kontext-
bzw. erfahrungsbasierte (Weiter-)Entwicklung. In zahlreichen Studien werden im Rahmen des theoreti-
schen Kontextes neben den Ergebnissen friiherer Metaphernstudien bereits entwickelte Kategoriensys-
teme (insbesondere das von Oxford et al. (1998) und Saban, Kocbecker & Saban (2006, 2007) oder die
Einteilung in lehrerzentrierte und schilerorientierte Metaphern) zur konzeptionellen Ordnung von Meta-
phern rezipiert, die spater zur Datenauswertung verwendet werden.
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Zu (8):  Werden der Untersuchungsgegenstand, Forschungsfragen bzw. Hypothesen im Rahmen der
Studien prézise formuliert?

Der Untersuchungsgegenstand ist in den meisten Fallen gut nachvollziehbar beschrieben. Teilweise
werden Forschungsfragen formuliert, die meist eine systematische Prasentation und eine leichte Nach-
vollziehbarkeit der Ergebnisse gewahrleisten. Hypothesen werden nur in einer Studie dokumentiert.

Zu (9): Werden die Art und Anzahl der Probanden umfassend beschrieben?

Die Anzahl und Art der Probanden (meist Lehrpersonen und (Lehramt-)Studierende) sowie ausgewahlte
demographische Angaben (je nach Fokus der Studie) werden i.d.R. angefihrt. Die Gewinnungs- bzw.
Rucklaufquoten werden nur in einzelnen Fallen zur Verfiigung gestellt, sodass haufig die Reprasentati-
vitét und potenzielle systematische Fehler bzw. Verzerrungen unklar bleiben.

Zu (10): Welche Erhebungsmethoden und -instrumente werden in den Studien verwendet? Existiert
zur Erhebung instruktionsbezogener Kognitionen ein effizientes, metaphernbasiertes
Instrument, das die Standards der empirischen Sozialforschung erfiillt?

Bei 31 der 35 Studien werden die Probanden schriftlich befragt, teilweise in Kombination mit einer an-
deren Erhebungsmethode (Interview, Gruppendiskussion oder Literaturanalyse). Zur Datenerhebung
werden in drei Studien nur Interviews und in einer Studie ausschlielllich eine Inhaltsanalyse genutzt.
Haufig werden offene Fragen oder Essays mit Varianten des Prompts ,Teaching.../ ...teacher/ instruc-
tors is/ are (like)...“ verwendet. Diese Herangehensweise scheint sich offenbar bewahrt zu haben. Ver-
einzelt kommen auch Likert-Skalen zum Einsatz. Allerdings zweifeln mehrere Autoren daran, dass sich
Metaphern zu instruktionsbezogenen Kognitionen mit Likert-Skalen reliabel und valide erfassen lassen.
Diese Auffassung ist insofern nachvollziehbar, da mehrere Forscher an der Erstellung eines solchen
Instruments gescheitert sind. Aus Effizienzgriinden ware dennoch ein solches metaphernbasiertes In-
strument wiinschenswert — insbesondere, wenn die Beziehungen zu anderen Konstrukten gepriift sind
und damit instruktionale Handlungen (mdglichst sicher) prognostiziert werden kénnen.
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5. Eigene Studien

Durch Auswertung des Stands der Forschung wurde eruiert, dass kein standardisiertes und 6konomisch
gestaltetes metaphernbasiertes Instrument zur reliablen und validen Erfassung instruktionsbezogener
Kognitionen gefunden werden konnte. Aus diesem Grunde soll im ersten Abschnitt des Forschungspro-
gramms eine Likert-Skala zum Abgreifen dieses schwer fassbaren Konstrukts entwickelt werden.

Im (noch nicht realisierten) zweiten und dritten Abschnitt des Forschungsprogramms soll dann gepruft
werden, ob systematische Zusammenhénge zwischen bzw. Effekte von den préferierten Metaphernka-
tegorien und realen instruktionalen Handlungen bestehen, die sich wiederum auf die Lernmotivation und
den Lernerfolg auf Schilerseite auswirken®. Hierfiir sollen zum einen die eingesetzten Unterrichtsma-
terialien anhand einer Dokumentenanalyse und zum anderen das tatséchliche Agieren im Unterricht mit
Hilfe von Videoanalysen und/ oder Hospitationen ausgewertet werden. Des Weiteren kdnnten ergan-
zend Schiiler- bzw. Kollegenbefragungen zum unterrichtlichen Verhalten der Lehrperson und zur Lern-
motivation auf Schilerseite durchgefiihrt werden. Zudem koénnte bei Lehrpersonen die Bereitschaft zum
Einholen und Beriicksichtigen eines Schilerfeedbacks sowie die weiteren praktizierten reflexionsfor-
dernden Malinahmen (z.B. Lehrer-Lehrer-Tandems), das (auf3er-)unterrichtliche Engagement (z.B. die
Teilnahme an Fortbildungen), die Durchfiihrung von Exkursionen (z.B. Betriebsbesichtigungen), das
Einladen von externen Experten zur Belebung des Unterrichts (z.B. Unternehmensvertreter) und die
Mitarbeit in schulinternen bzw. schulibergreifenden Arbeitsgruppen (z.B. Prifungskommissionen) er-
hoben werden. Zur Ermittlung des Lernerfolgs kdnnten Noten bzw. im Idealfall die Ergebnisse standar-
disierter Klassenarbeiten und Tests herangezogen werden.

Einen Uberblick tiber die Phasen des Forschungsprogramms ist in der folgenden Abbildung 2 darge-
stellt.

Phasen des Gesamtprogramms

1. Abschnitt: Eruieren der vorliegenden Mentalen Modelle [MM]
Erfassung (eines Teils) von einer zu instruktionsbezogenen Kegnitionen:

der vier Facetten der . :
Offenlegung der (latenten) Analogie(n) mit Hife des
Handhungskompetenz «Veranschaulichungs-Werkzeugs" Metaphern

« Wissen und Konnen ny
* Uberzeugungen (Befiefs)/ Instantiierung der Kognitiven Schemata [KS]:

Werthaltungen Rekonstruktion der zugrundeliegenden KS via Kategorisierung der Metaphern
= Motivationale Orientierung

4 s MM und KS bilden die Grundlage far die kognitive Simulation der
* Selbstregulative Fahigkeiten (instruktionsbezogenen) Handlung/en (Planung/ Steuerung)

g;‘f'}e?@;;:g’; Lt —» Entwicklung eines effizienten metaphernbasierten Instruments erforderlich,
' wielches die Standards der empirischen Sozialforschung erfillt

2. Abschnitt
Erfassung der externalen

(Re-)Reprasentation Unterrichtsmuster X

engranden
(Oberflachen- und Tiefenstruktur)

Erfassung der ausgefiihrten (instruktionalen) Handlung/en:

3. Abschnitt
Erfassung der Lernmotivation

schilerbezogenen Effekte und
Sowrcengranden Lernerfolg

Abbildung 2:  Uberblick tiber die Phasen des Gesamtprogramms

' Weitere Uberlegungen zur Priifung des Zusammenhangs von Unterrichtsmustern und der Lernleistung werden in Lehmann
(2009) ausgefihrt.
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5.1 Das Forschungsprogramm: Erster Abschnitt

Um den ersten Teil des Vorhaben zu erreichen, wurde eine Studienreihe durchgefihrt, deren
Konzeption im Folgenden jeweils beschrieben und begrindet werden soll. Insgesamt waren sieben
Studien erforderlich, bis flir das entwickelte Instrument die Kriterien der empirischen Sozialforschung
erfiillt waren und somit ein zufriedenstellendes Produkt vorlag, mit dem weitergearbeitet werden kann.
Die zur Validierung genutzten anderen Skalen basieren meist auf bereits von anderen Autoren umfas-
send validierten Instrumenten, die teilweise Ubersetzt, kontextbezogen modifiziert und erweitert wurden.
Eine Auflistung sowie eine Zusammenstellung der Teile aller verwendeten Fragebdgen kdnnen der
Ubersicht in Anlage Il entnommen werden.

Studie 1

Im Herbst-/ Wintersemester 2007/ 2008 wurde die Studie 1 initiiert?2. Nach einem ersten Literaturreview
wurde die Studie von Saban, Kocbeker & Saban (2007) zur Replikation ausgewahlt. Die Ergebnisse der
Arbeiten von dieser Forschergruppe aus der Turkei werden vielfach zitiert und deren Kategorisierungs-
system wird haufig von anderen Forschern genutzt. Daher sollte in einem ersten Schritt geprift werden,
ob sich die im Anhang nach Kategorien geordneten 63 Metaphern mit einer Likert-Skala nachbilden
lassen (urspriinglich waren es gemafl dem Untertitel des Anhangs 64 Metaphern, eine Metapher fehlt
in der Auflistung). Daflr wurden die Metaphern aus dem Englischen ins Deutsche Ubersetzt. Die ltems
beginnen immer mit ,Ein Lehrer ist wie...“, gefolgt von einem Signalwort (z.B. ,Schiffskapitédn®) und einer
Begrindung (,,..., weil...).
Die 407 teilnehmenden Studierenden der Wirtschaftspadagogik an der Universitat Mannheim (rund 58%
der damaligen Gesamtgruppe) schatzten die 63 metaphorischen Kognitionen zu verschiedenen Facet-
ten der Lehrertatigkeit auf einer flinfstufigen Likert-Skala ein (1 = ,Finde ich gar nicht treffend®, 3 = ,teils/
teils*, 5 = ,Finde ich sehr treffend®). Darliber hinaus wurden mit einer leicht modifizierten Fassung der
vierstufigen Likert-Skala von Schwarzer & Jerusalem (1995) die Allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung sowie demographische Angaben (Geschlecht, Alter, Berufsausbildung, Fachsemester, Studien-
gang, absolvierte Schulpraktische Studien, prospektiver Berufswunsch) erfasst.
Inhaltlich ist den Daten zu entnehmen, dass
e einige Metaphern treffender eingestuft werden als andere (Top 3: ,Schéfer”, ,Schauspieler und
,Schiffskapitan®; Flop 3: ,Gehirn“, ,Quelle* und ,Koch*), wobei Ubereinstimmungen zur Ursprungs-
studie festgestellt werden kénnen (z.B. ,Gartner” oder ,Kompass®);
e sich Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts, des Berufswunsches Lehrer und der Studiendauer
zeigen.
In Bezug auf das Instrument ergibt sich, dass lediglich drei der zehn Kategorien von Saban, Kocbeker
und Saban (2007) reproduziert werden konnten, wobei jeweils nur ein Teil der originalen ltemsets er-
halten blieb. Aufgrund der unbefriedigenden Stabilitét des Instruments wurde entschieden, eine weitere
Uberarbeitung der Items vorzunehmen.
Eine Limitation der Studie 1 ist insbesondere, dass die Probanden nicht durch eine reprasentative Zu-
fallsauswahl gewonnen wurden und alle freiwilligen Teilnehmer nur von einer Universitat in Deutschland
und einem Studiengang akquiriert wurden. Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse ist somit nicht gewahr-
leistet. Zudem wurde die Ubersetzung der Metaphern von der Forscherin selbst und nicht von einem
Fremdsprachenexperten vorgenommen. Die Sprachbedeutung kénnte somit eine leicht andere als in
der Ursprungsstudie sein und eine andere Einschatzung der Befragten nach sich ziehen.

Studie 2

Im Frihjahr-/ Sommersemester 2010 startete die Studie 22'. Mit einem qualitativen Design sollen die
verborgenen mentalen Modelle der Befragten angemessener erfasst werden. Daher wurden dieses Mal
die 104 teilnehmenden Studierenden der Wirtschaftspadagogik an der Universitat Mannheim (rund 14%

2 Die zentralen Ergebnisse der Studie 1 wurden im Tagungsband zur Herbsttagung 2010 der Sektion Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik in Wien veréffentlicht (Lehmann & Ebner, 2011) (Anlage X).

2! |m Tagungsband zur Herbsttagung 2010 der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik in Wien wurden ebenfalls die zentralen
Ergebnisse der Studie 2 publiziert (Lehmann & Ebner, 2011) (Anlage X).
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der Gesamtgruppe) gebeten, aus 63 Satzanfangen die treffenden Signalworter zu unterstreichen (Vor-
selektionsphase) und danach die zehn Treffendsten zu vervollstandigen. Zusatzlich bestand die Mog-
lichkeit, selbst neue Metaphern nach dem vorgegebenen Muster zu generieren. Des Weiteren wurden
demographische Angaben (Geschlecht, Berufsausbildung, prospektiver Berufswunsch) erhoben. Zu-
dem wurde ein Codesystem eingefiihrt, anhand dessen die Nachverfolgung der Entwicklung einzelner
Studierender Uber einen langeren Untersuchungszeitraum maglich sein sollte.

Die Prufung der 1.182 vervollstandigten Metaphern wurde von der Forscherin sowie einer weiteren For-
scherin vorgenommen, die zuvor die Ursprungsstudie von Saban, Kocbeker & Saban (2007) gelesen
hatte. Es wurde nur mit den Metaphern weitergearbeitet, die von beiden als valide eingestuft wurden.
Sieben Metaphern der Top Ten der Studie 1 werden bei Studie 2 am haufigsten ausgewahlt. Wiederum
kénnen Ubereinstimmungen zu den Ergebnissen von Saban, Kocbeker und Saban (2007) festgestellt
werden, beispielsweise in Bezug auf die Metaphern ,Kompass® oder ,Mutter/ Vater* (letztere war in
Studie 1 noch nicht unter den Top Ten). In dieser Studie treten auch die Metaphern ,Buch” (Position 1)
und ,Quelle” (Position 2) in der Top Ten erstmalig in Erscheinung, die in spateren Studien eine eigene
Kategorie bilden werden. Bemerkenswert war insbesondere der Wandel der Metapher ,Quelle®, die in
der Studie 1 sogar die zweitschwachste Zustimmung aller Metaphern erhalten hat. An dieser Stelle zeigt
sich bereits, wie stark die Formulierung der Begriindung dariber entscheidet, ob die instruktionsbezo-
genen Kognitionen der Probanden angemessen abgebildet werden. Daruber hinaus wird deutlich, dass
mit den gleichen Metaphern differente Konzepte assoziiert werden kénnen.

In der Studie 2 wurde ebenfalls auf freiwillige Probanden einer Universitat in einem Studiengang in
Deutschland zurtickgegriffen, was die Reprasentativitat der Studie einschrankt. Es wurden dartber hin-
aus weniger Immatrikulierte der Wirtschaftspadagogik zugelassen, da die Auswertung teilweise inhalts-
analytisch erfolgen musste und eine zu grof3e Stichprobe die Ressourcengrenze Uberschritten hatte.
Zur Weiterentwicklung des Instruments waren die auf diesem Wege gewonnenen zusatzlichen Meta-
phern bzw. die vielfaltigen Begriindungen der Metaphern besonders wertvoll.

Studie 3

Die Studie 3 wurde im Herbst-/ Wintersemester 2010/ 2011 durchgefiihrt?2. In dieser weiteren Untersu-
chung wurde ein komplementar gestaltetes Instrument aus einer Veréffentlichung von Saban (2010)
gepruft — in diesem Falle wurde die Sicht auf die Lernenden in den Blickpunkt genommen, die als Mit-
wirkende und ZielgréRe untrennbar mit den Tatigkeiten der Lehrperson verbunden sind.

Es wurde mit einem kombinierten quantitativen-qualitativen Design gearbeitet: In Teil A schatzten 329
[328]%% Studierende der Wirtschaftspadagogik an der Universitdt Mannheim (rund 36% der Gesamt-
gruppe) die 98 ins Deutsche Ubersetzten Metaphern (z.B. ,Ein Schiler ist wie eine Spinne, die sich ihr
eigenes (Wissens-)Netz spinnt (knlipft).“) auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (1 = ,Finde ich gar nicht
treffend”, 3 = ,teils/ teils“, 5 = ,Finde ich sehr treffend”) ein und in Teil B hatten sie zusatzlich die Mog-
lichkeit, andere (passendere) Begriindungen zu Metaphernanfédngen und neue Metaphern zu generie-
ren. Wiederum wurde ein potenziell nachverfolgbarer Code von den Befragten gebildet und demogra-
phische Angaben (Geschlecht, Alter, Schultyp, Berufsausbildung, zuvor besuchter anderer wirtschafts-
wissenschaftlicher Studiengang, Fachsemester, Schulpraktika, Wahlfach, ehrenamtliche Tatigkeiten,
Erfahrungen mit gruppenbezogenen Freizeitaktivitdten, prospektiver Berufswunsch) erhoben.

In Bezug auf Studie 3 bestehen die gleichen Limitationen wie in Studie 1. Bei der Konzeption wurden
die Erfahrungen aus Studie 1 und 2 mitbertcksichtigt, sodass von den Befragten auch andere Begriin-
dungen zu den Metaphernvorschlagen und neue Metaphern formuliert werden konnten.

Dieses Instrument bzw. ein Teil davon soll zu einem spateren Zeitpunkt genutzt werden, um die Validitat
des entwickelten Hauptinstruments zu testen und die Beziehung zwischen den verschiedenen kogniti-
ven Perspektiven (Fokus: Lehrer vs. Schiiler) differenzierter herauszuarbeiten. Eventuell bestehende
Diskrepanzen konnten verwendet werden, um die prognostische Gite des Hauptinstruments zu

2 Das Untersuchungsdesign mit entsprechender Begriindung wird ebenfalls in dem Working Paper zur Fachtagung EARLI 2013
referiert (Lehmann & Ebner, 2013) (Anlage XII).

2 Die Zahlenangabe ohne eckige Klammer umfasst die Probandenanzahl — allerdings wurden aufgrund von Inkonsistenzen nicht
alle Datensatze berticksichtigt. Die Zahlenangabe in den eckigen Klammern dahinter bezieht sich auf den bereinigten Daten-
satz, mit dem die Auswertung erfolgt ist. Diese Dokumentationsweise wurde auch fiir die weiteren Studien gewahlt.
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erhdéhen, oder als Diskussionsgrundlage fir die Begleitung individueller Entwicklungsprozesse in der
Lehrerausbildung dienen.

Studie 4

Basierend auf den Ergebnissen dieser drei Studien und einer ergéanzenden Literaturauswertung wurde
die Studie 4 konzipiert?*. Der Fragebogen besteht aus sieben Teilen, in denen mit Hilfe von Likert-Skalen
die Einschatzung der Uberarbeiteten Metaphernitems sowie verschiedener Variablen erhoben wurde.
296 [287] Studierende der Wirtschaftspddagogik an der Universitat Mannheim (rund 37% der Gesamt-
gruppe) nahmen an der Befragung im Frihjahr-/ Sommersemester 2011 teil.

In Teil A werden die Griinde fiir die Ausiibung einer beruflichen Tétigkeit (77 Items, davon 7 lehrerspe-
zifisch; Dimensionen: soziale/ altruistische, intrinsische und extrinsische Orientierung; funfstufige Likert-
Skala) ermittelt. Teil B enthalt das modifizierte, 47 Metaphern umfassende (Haupt-)Instrument, das nun
mit einer sechsstufigen Likert-Skala und zwei Ankerpunkten (1 = ,Gar nicht treffend”, 6 = ,Sehr treffend*)
arbeitet, da auf diesem Wege von den Probanden eine Tendenzentscheidung eingefordert wird. In Teil
C werden die Persénlichkeitsmerkmale der ,Big Five” (60 ltems; Dimensionen: Neurotizismus, Extra-
version, Offenheit fir Erfahrungen, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit; flinfstufige Likert-Skala), in
Teil D die Lehrerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung mit den zwei Kontextualisierungsvarianten
.Berufseinstiegsjahr (BEJ)“ und ,Wirtschaftsgymnasium (WG)“ (24 Items; Dimensionen: Student Enga-
gement, Classroom Management und Instructional Strategies; neunstufige Likert-Skala), in Teil E die
Handlungsweisen in Unterrichtssituationen mit drei Kontextualisierungsvarianten zum ,Berufseinstiegs-
jahr* bzw. ,Wirtschaftsgymnasium® (5 Textvignetten; Dimensionen: Wissensorientierung, Didaktische
Orientierung, Soziale Orientierung, Selbstreflexive Orientierung; siebenstufige Likert-Skala), in Teil F
die Merkmale/ Handlungsweisen ,guter’ Lehrpersonen (22 ltems; Dimensionen: Achieve vs. Control;
funfstufige Likert-Skala) und in Teil G die Orientierung hinsichtlich des Studiums der Wirtschaftspdda-
gogik und der Lehrertétigkeit (12 ltems; Dimensionen: Commitment, Aufgaben einer Lehrperson, bevor-
zugte Instruktionsart, Potential der Ausbildung und Berufsaussicht hinsichtlich Anstrengung; flinfstufige
Likert-Skala) erhoben. Zudem wurde von den Befragten wiederum ein potenziell nachverfolgbarer Code
generiert und demographische Angaben (Geschlecht, Schultyp, Berufsausbildung, zuvor besuchter an-
derer wirtschaftswissenschaftlicher Studiengang, Fachsemester, Schulpraktika, Besuch anderer Studi-
enveranstaltungen, auBeruniversitare Erfahrung im Unterrichten, Wahlfach, ehrenamtliche Tatigkeiten,
Erfahrungen mit gruppenbezogenen Freizeitaktivitdten, prospektiver Berufswunsch mit einer vierstufi-
gen Likert-Skala) erfragt.

Wesentliche Befunde der Pilotstudien konnten in der Studie 4 repliziert werden. Ebenfalls konnten sub-
stanzielle Unterschiede hinsichtlich der Einschatzung von verschiedenen Probanden-gruppen festge-
stellt werden (Geschlecht, Berufswunsch, Studiengang/ Fachsemester, Lehrerbezogene Selbstwirk-
samkeitserwartung). Die zentrale Bedeutung der Studie 2 hinsichtlich der Weiterentwicklung des
(Haupt-)Instruments zeigt sich auch darin, dass sieben neue Ausformulierungen der Metaphern ,Quelle
1-5“und ,Lehrbuch 2 und 3“ hier in der Top 15 auftauchen.

Die Metaphern ,Quelle 1, 2, 4 und 5 und ,Lehrbuch 1 - 3“ werden gemaf den durchgefuhrten Fakto-
renanalysen konsistent in der Kategorie (1) WISSENSARBEIT(ER) [W] (sieben ltems) zusammenge-
fasst — die Lehrertatigkeit erfordert demgeman den Besitz und die Distribution von Wissen. Eine durch-
gangige Stabilitdt weisen ebenfalls die beiden nachsten Kategorien (2) BEZUGSPERSON/ SOZIALE
UNTERSTUTZUNG [SU] (sieben Items) und (3) DETERMINIERTE UND DETERMINIERENDE TATIG-
KEIT [DD] (zehn ltems) auf. Interessanterweise wird der Kategorie (2) die Metapher ,Quelle 3 zuge-
ordnet, die inhaltlich die Hilfestellung bzw. Rat gebende Funktion der Lehrperson fokussiert. Sie bildet
zusammen mit den Metaphern ,Mutter/ Vater 1 — 4%, ,Freund“ und ,Gefahrte* (alle weder in der Top 15
noch in der Flop 15) eine Kategorie. Diese Kategorie (2) konnte potenziell mit dem prospektiven Berufs-
wunsch (Lehrertatigkeit bzw. andere kaufmannische Tatigkeit) in Beziehung stehen (mehrere signifi-
kante Befunde bestehen auf ltemebene). Die Kategorie (3) umfasst die Metaphern ,Zirkusdompteur®,
,Drehbuchautor®, ,Richter‘, ,Waschmaschine®, ,Test*, ,Mechaniker, ,Oberleutnant®, ,Dirigent 2%,

2 Die zentralen Ergebnisse der Studie 4 wurden im Tagungsband zur Herbsttagung 2011 der Sektion Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik in Konstanz verdéffentlicht (Lehmann, 2012a) (Anlage Xl). Im Rahmen des ,Young Researchers-Programms* wurde
dieser Beitrag mit dem 1. Preis ausgezeichnet.
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,Medizin“ und ,Diktator“. Diese Kategorie wird gekennzeichnet durch die Dominanz der Lehrperson, die
unter Beachtung der bestehenden Zielvorgaben den korrekten (Lern-)Weg strikt vorgibt.

Als Limitation ist wiederum zu erwahnen, dass exklusiv Studierende der Wirtschaftspadagogik an der
Universitat Mannheim befragt wurden. Die Probanden meldeten sich wie in den vorherigen drei Studien
freiwillig an, um eine Versuchspersonenstunde zu erhalten. Es ist davon auszugehen, dass ein Teil der
Befragten bereits an Studie 1, 2 und/ oder 3 teilgenommen hat, da die angebotenen Versuchsperso-
nenstunden begrenzt sind und im Rahmen des Studiums eine gewisse Anzahl absolviert werden mus-
sen. In Bezug auf die weiteren erhobenen Variablen (Teil A, C, E-G) ist anzumerken, dass sie als nicht
bzw. nur eingeschrankt geeignet erwiesen haben, um systematische Zusammenhange aufzudecken.
Einzig in Bezug auf die in Teil D erhobene Lehrerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung mit den zwei
Kontextualisierungsvarianten ,Berufseinstiegsjahr (BEJ)“ und ,Wirtschaftsgymnasium (WG)“ zeigen
sich auf ltemebene einige personen- und kontextbezogene Unterschiede — dieses oder ein ahnliches
Konstrukt kénnte in den weiteren Studien in geeigneter Weise berlcksichtigt werden.

Studie 5

Im Herbst-/ Wintersemester 2011/ 2012 wurde die Studie 5 durchgefiihrt, um die Stabilitat der gefunde-
nen Faktoren zu testen und aus den hoch bewerteten Metaphern gegebenenfalls eine weitere inhaltliche
Facette zu extrahieren?.

Zu diesem Zweck wurden in dem Fragebogen in Teil A die 24 ltems der drei Faktoren sowie die restli-
chen zehn Metaphern der Top 15 aus Studie 4 mit einer sechsstufigen Likert-Skala (Ankerpunkte: 1 =
»Gar nicht treffend®, 6 = ,Sehr treffend”) gepriift. Folgende weitere Variablen wurden erhoben, um die
Beziehungen zu anderen Konstrukten naher untersuchen zu kénnen: In Teil B wurde die Allgemeine
Zielorientierung (31 Items; Dimensionen: Lern-, Annaherungs-Leistungs-, Vermeidungs-Leistungs- und
Arbeitsvermeidungs-Zielorientierung; flnfstufige Likert-Skala), in Teil C und G die Realisierung be-
stimmter Kooperationsformen (jeweils 15 Items; Dimensionen: Austausch, Arbeitsteilige Kooperation
und Ko-Konstruktion; flinfstufige Likert-Skala), in Teil D und F Berufsbezogene Variablen (insgesamt 89
Items; Dimensionen: Flihrungsmotivation, Kontaktfahigkeit, Zusatzindex Kontrollerleben, Teamorientie-
rung, Durchsetzungsstarke, Soziabilitdt und Sensitivitat; funfstufige Likert-Skala), in Teil E ein Aufmerk-
samkeitstest (5 Zeilen) und in Teil H die Wahrnehmung von Teamarbeit (13 Items; Dimensionen: Selbst-
und Fremdtauschung; funfstufige Likert-Skala; selbst entwickelt) erfasst. Von den Befragten wurde wie-
derum ein potenziell nachverfolgbarer Code gebildet und demographische Angaben (Geschlecht,
Schultyp, Berufsausbildung, zuvor besuchter anderer wirtschaftswissenschaftlicher Studiengang, Fach-
semester, Schulpraktika, Besuch anderer Studienveranstaltungen, au3eruniversitare Erfahrung im Un-
terrichten, ehrenamtliche Tatigkeiten, Erfahrungen mit gruppenbezogenen Freizeitaktivitaten, prospek-
tiver Berufswunsch mit einer fiinfstufigen Likert-Skala) erhoben.

358 Studierende der Wirtschaftspadagogik an der Universitat Mannheim (rund 37% der Gesamtgruppe)
nahmen an der Befragung teil. Fast zwei Drittel gaben im Fragebogen an, zumindest eher wahrschein-
lich eine Lehrertatigkeit aufnehmen zu wollen.

Im Rahmen dieser Studie 5 wurde mit einer Faktorenanalyse die Stabilitat der ersten drei Kategorien
bestatigt und eine weitere Kategorie entdeckt: (4) ZIEL-/ LERNERORIENTIERTE LEITUNG [ZOL] (funf
Items). Sie umfasst die Metaphern ,Dirigent 1, ,Gartner®, ,Schiffskapitan®, ,Kompass® und ,Architekt®.
Zur Prufung der divergenten Validitdt wurden Beziehungen zu anderen Variablen untersucht. In Bezug
auf das Konstrukt Allgemeine Zielorientierung konnten mit Hilfe einer Korrelationsanalyse Zusammen-
hange zu den vier extrahierten Faktoren der Metaphernskala identifiziert werden: Die Subskala Lern-
Zielorientierung korreliert positiv auf sehr schwachem Niveau (0,2 < r < 0,3) mit den Subskalen WIS-
SENSARBEIT(ER), BEZUGSPERSON/ SOZIALE UNTERSTUTZUNG und ZIEL-/ LERNERORIEN-
TIERTE LEITUNG; die Subskala DETERMINIERTE UND DETERMINIERENDE TATIGKEIT korreliert
hingegen positiv mit den Subskalen Vermeidungs-Leistungs-Zielorientierung auf sehr schwachem Ni-
veau (0,2 < r < 0,3) und Arbeitsvermeidungs-Zielorientierung auf schwachem Niveau (0,3 <r < 0,5).

% Das Untersuchungsdesign mit entsprechender Begrindung wird ebenfalls in dem Working Paper zur Fachtagung EARLI 2013
referiert (Lehmann & Ebner, 2013) (Anlage XII). Eine Ubersicht mit ausgewahlten Ergebnissen zur Studie 5 ist dem auf der
Fachtagung JURE 2012 prasentierten Poster zu entnehmen (siehe Anlage IV) (Lehmann, 2012b).
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Die in den vorherigen vier Studien aufgefuhrten Limitationen zur Zusammensetzung der Probanden-
gruppe gilt ebenfalls fiir die Studie 5. Es wurde nur fir die Allgemeine Zielorientierung (Teil B) ein be-
deutsamer Zusammenhang identifiziert. Allerdings wurden erneut in den Fragebogenteilen C bis H Va-
riablen erhoben, die sich als nicht zielfiihrend erwiesen.

Zur abschlieftenden Validierung des schrittweise entwickelten (Haupt-)Instruments ,Metaphern zur Um-
schreibung der Lehrertatigkeit [MUL]* (,Metaphoric Views Scale — Teacher’s Instructional Activities
[MVS-T]*) wurden im Frihjahr-/ Sommersemester 2012 die Studie 6 und 7 mit zwei verschiedenen Pro-
bandengruppen durchgefiihrt.

Studie 6

In der Studie 6 wurde im Frihjahr 2012 der Fragebogen 390 Lehrpersonen aus neun kaufmannischen
Schulen (aus vier verschiedenen Stadt-/ Landkreisen) in Baden-Wirttemberg vorgelegt?s. Die Erhebun-
gen erfolgten freiwillig als Vollerhebung (meist in einer Gesamtlehrerkonferenz oder im Rahmen eines
Padagogischen Tages). 25 Fragebdgen mussten aufgrund fehlender oder offensichtlich fehlerhafter An-
gaben von der Auswertung ausgeschlossen werden. Zwischen den Schulen konnten keine signifikanten
Unterschiede festgestellt werden, sodass die Ergebnisse der 365 vollstandig ausgeflillten Fragebogen
in einer Gesamtschau ausgewertet werden konnten.

Der Fragebogen besteht aus mehreren Teilen (siehe Anlage V): Teil A umfasst 28 (zum Teil geringfligig
redaktionell modifizierte) Metaphern zur Umschreibung der Lehrertétigkeit [MUL] (sechsstufige Likert-
Skala mit den Ankern 1 = ,Gar nicht treffend” bis 6 = ,Sehr treffend“; randomisierte Mischung der Items)
und Teil B 32 Items zur Beruflichen (Lehrertétigkeitsbezogenen) Zielorientierung [ZO] (Itembeginn ,In
der Ausubung der Lehrertatigkeit ist es mir wichtig...“; Dimensionen: Lern- [ZO-L], Annéherungs-Leis-
tungs- [ZO-AL], Vermeidungs-Leistungs- [ZO-VL] und Arbeitsvermeidungs-Zielorientierung [ZO-V], finf-
stufige Likert-Skala mit den Ankern 1 = ,Stimmt gar nicht* bis 5 = ,Stimmt genau®; in Anlehnung an
Dickhauser, Butler & Ténjes (2007)). Zudem wurden einige demographische Angaben (Geschlecht, ret-
rospektiv betrachteter Berufswunsch mit einer fiinfstufigen Likert-Skala, Studienabschluss, Schularten
als Unterrichtsschwerpunkt, Unterrichtserfahrung (gestaffelt nach Jahren) und Unterrichtsfacher) er-
fragt.

Die Metaphern ,Quelle 2 [aus Kategorie W], ,Mutter/ Vater 1“ [aus Kategorie SU] und ,Gartner* [aus
Kategorie ZOL] wurden am treffendsten, ,Diktator®, ,Waschmaschine® und ,Oberleutnant” [alle aus Ka-
tegorie DD] hingegen am wenigsten treffend eingestuft.

Die vier Kategorien aus Studie 5 konnten faktorenanalytisch mit 20 Metaphern repliziert werden. Bezo-
gen auf den Mittelwert erhielten die Metaphern der Kategorien SOZIALE UNTERSTUTZUNG [SU] und
ZIEL-/ LERNERORIENTIERTE LEITUNG [ZOL] am meisten, Metaphern der Kategorie WISSENSAR-
BEIT(ER) [W] eine mittlere und Metaphern der Kategorie DETERMINIERTE UND DETERMINIERENDE
TATIGKEIT [DD] am wenigsten Zustimmung.

Drei Personengruppen werten Metaphern der Kategorie SOZIALE UNTERSTUTZUNG als treffender:
Lehrpersonen mit dem Studienabschluss ,Wirtschaftspddagogik® (versus Lehrpersonen mit einem ,an-
deren Studienabschluss®), Lehrpersonen mit dem Unterrichtsschwerpunkt ,Berufsfachschule® (versus
Lehrpersonen ohne diesen Schwerpunkt) und Lehrpersonen, die sich erneut fir den Lehrberuf entschei-
den wirden (versus Unentschlossene oder Lehrpersonen mit einer ablehnenden Haltung in Bezug auf
die Wiederwahl des Lehrberufs).

Via Faktorenanalyse konnten mit 20 Items die Kategorien der Skala Lehrertétigkeitsbezogenen Zielori-
entierung (ZO) nachgebildet werden. Via Mediasplit konnten in Bezug auf die MUL-Kategorien einige
Beziehungen zu den ZO-Kategorien und anderen Variablen entdeckt werden: So besteht ein systema-
tischer positiver Zusammenhang zwischen MUL-W und ZO-L/ ZO-AL, zwischen MUL-SU und ZO-L/
Z0O-AL/ ZO-VL/ Berufswunsch (Lehrertatigkeit), zwischen MUL-ZOL und ZO-L/ ZO-AL/ ZO-VL sowie
zwischen MUL-DD und ZO-AL/ ZO-VL/ ZO-V/ Berufswunsch (andere kaufmannische Tatigkeit). Lehr-
personen mit einer hdheren Wertung der Lern-Zielorientierung [ZO-L] schatzen Metaphern der drei Ka-
tegorien MUL-W, MUL-SU und MUL-ZOL als treffender ein; Metaphern der Kategorie MUL-DD hingegen

% Ausgewahlte Ergebnisse wurden ebenfalls den Befragten (iber die Schulleitung zuriickgemeldet (siehe Anlage VI).
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werden von Lehrpersonen mit einer geringeren Lern-Zielorientierung [ZO-L] und einer vergleichsweise
héheren Arbeitsvermeidungsorientierung [ZO-L] als treffender erachtet.

Als Limitation ist anzuflihren, dass alle kaufmannischen Schulen aus vier von der Forscherin ausge-
wahlten Landkreise der Regierungsprasidien Karlsruhe und Freiburg angeschrieben wurden. Von die-
sen 14 Schulen nahmen neun Schulen an der Erhebung teil. Die anonyme Befragung erfolgte bei sechs
Schulen im Rahmen einer zentralen, fiir alle Lehrpersonen verpflichtenden Schulveranstaltung (wie ei-
ner Gesamtlehrerkonferenz oder einem OES-Tag) — in diesen Fallen flllten (fast) alle Anwesenden den
Fragebogen aus. Bei drei Schulen mussten aufgrund o6rtlicher Beschliisse andere Wege (Facheinlage
bzw. Versand via Intranet) genutzt werden — in diesen Fallen war der Ricklauf mit 18,5%, 30,2% bzw.
35,5% deutlich geringer. Zu jeder Erhebung wurde ein Protokoll erstellt, in dem der Ablauf und Beson-
derheiten notiert wurden. Um die Erhebungszeit moglichst kurz zu halten (Dauer: durchschnittlich ca.
10 Minuten), konnten neben den Metaphern nur ein weiteres Konstrukt sowie einige zentrale demogra-
phische Variablen erhoben werden.

Studie 7

Im Rahmen der Studie 7 wurden 348 [317] Studierenden der Wirtschaftspadagogik an der Universitat
Mannheim (~41%, also deutlich mehr als ein Drittel der Gesamtgruppe) im Frihjahrsemester 2012 be-
fragt.

Der Fragebogen (siehe Anlage VII) wurde unter Beachtung des Fragebogens aus der ersten Validie-
rungsstudie erstellt — Teil A [MUL] und Teil B [ZO] sind identisch, da sie fir Auswertungen zusammen-
gefuhrt werden sollen. In Teil C werden Voraussetzungen einer Lehrperson zur Gestaltung effektiver
Lernumgebungen [TPAC] (8 ltems; Itemmantel: ,Ich halte es fur wichtig, dass ein Lehrer Uber ... ver-
fugt.“; Dimensionen: Sprache, Wissen, Erfahrung, Studienabschluss; sechsstufige Likert-Skala), in Teil
D Eigenschaften und Verhaltensweisen von Lehrpersonen [TSAC] (98 ltems; Itembeginn: ,Als Lehrer
ist es mir wichtig / halte ich es fir erforderlich, ...“; Dimensionen: Person, Classroom-Management und
-Organisation, Instruktionsplanung, Implementierung der Instruktionen und Beobachtung des Lernfort-
schritts sowie der Potentialentwicklung der Lernenden; sechsstufige Likert-Skala), in Teil F Metaphern
zur Umschreibung der Sicht auf Schiiler [MUS] (35 ltems basierend auf Studie 3; Itembeginn: ,Ein Schi-
ler ist wie..."; faktorenanalytisch ermittelte Dimensionen: aktives Verhalten der Schiler [VA], passives
Verhalten der Schuler [VP] und gesellschaftsbezogener Nutzen [GN]; sechsstufige Likert-Skala), in Teil
G die Art der Kontrolle des Verhaltens der Schiiler durch die Lehrperson [ABCC-R] (20 Items; Dimensi-
onen: Kontrolle durch die Lehrperson und Selbststeuerung durch die Schiiler; sechsstufige Likert-Skala)
und in Teil H die Lehrertétigkeitsbezogene Kontrollliberzeugung [LoC] (2 ltems: interne (personenbezo-
gene) versus externe (umweltbezogene) Faktoren; sechsstufige Likert-Skala) erhoben. Aufgrund der
Lange des Fragebogens wurde in Teil E ein Aufmerksamkeitstest integriert und die Bearbeitungszeit
mehrfach erfasst. Zudem wurden demographische Angaben (Geschlecht, Schultyp, Berufsausbildung,
zuvor besuchter anderer wirtschaftswissenschaftlicher Studiengang, Fachsemester, Schulpraktika,
Wabhlfach, aul3eruniversitdre Erfahrung im Unterrichten, ehrenamtliche Tatigkeiten, Erfahrungen mit
gruppenbezogenen Freizeitaktivitaten, prospektiver Berufswunsch mit einer finfstufigen Likert-Skala)
ermittelt und wiederum von den Befragten ein Code flir nachfolgende Langsschnittuntersuchungen ge-
neriert.

Die vier Kategorien aus Studie 5 und 6 konnten auch in der zweiten Validierungsstudie faktorenanaly-
tisch mit 20 Items bestatigt werden (Varimax-Rotation, Varianzaufklarung 56,48%, KMO 0,820). Die
Kategorie WISSENSARBEIT(ER) [W] umfasst die sieben Metaphern ,Lehrbuch 1-3“ und ,Quelle 1, 2,
4, 5% (a = 0,875), die Kategorie SOZIALE UNTERSTUTZUNG [SU] die vier Metaphern ,Mutter/ Vater 1-
4" (a = 0,796), die Kategorie ZIEL-/ LERNERORIENTIERTE LEITUNG [ZOL] die finf Metaphern
»Schiffskapitan®, ,Architekt, ,Gartner”, ,Kompass*“ und ,Dirigent 1“ (a = 0,675) und Kategorie DETER-
MINIERTE UND DETERMINIERENDE TATIGKEIT [DD] die vier Metaphern ,Diktator”, ,Oberleutnant,
~Waschmaschine® und ,Zirkusdompteur” (a = 0,736).

Via Mediasplit konnten einige Beziehungen zwischen den MUL-Kategorien und den faktorenanalytisch
gepruften Kategorien von anderen Variablen entdeckt werden: Beispielsweise besteht ein systemati-
scher positiver Zusammenhang zwischen MUL-W und ZO-L/ ZO-AL/ MUS-VA/ MUS-GN/ LoC-Person,
zwischen MUL-SU und ZO-AL/ MUS-GN/ LoC-Person/ Berufswunsch (Lehrertétigkeit), zwischen MUL-
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ZOL und ZO-L/ ZO-AL/ MUS-VA/ MUS-GN sowie zwischen MUL-DD und ZO-AL/ ZO-VL/ ZO-V/ MUS-
VP/ MUS-GN/ LoC-Umwelt. In Bezug auf MUL-DD und dem Berufswunsch (Lehrertétigkeit) ist hingegen
ein kleiner, signifikant negativer Zusammenhang feststellbar.

Anhand der Ergebnisse zeigt sich, dass das entwickelte Instrument MUL sowohl die Kriterien der Oko-
nomie (effiziente Messung mit nur 20 Items) als auch die der konvergenten und divergenten Validitat
erflllt (siehe hierzu 6.2 im Schlussresiimee).

Die Stichprobe von Studie 7 kann ebenfalls nicht als reprasentativ erachtet werden — die in den Studien
1 bis 5 aufgefiihrten Limitationen zur Zusammensetzung der Probandengruppe treffen auch in dieser
Studie zu. Es wurde fir die (Sub-)Variablen der Allgemeinen Zielorientierung [ZO] (Teil B), der Meta-
phern zur Umschreibung der Sicht auf Schiiler [MUS] (Teil F) und der Lehrertétigkeitsbezogenen Kon-
trolliiberzeugung [LoC] (Teil H) teilweise bedeutsame Zusammenhange identifiziert. Die anderen erho-
benen Variablen erwiesen sich jedoch nicht als zielfihrend.

Studie 6 und 7 (zusammengefiihrt)

Die Datensatze von Studie 6 und 7 wurden in einem letzten Schritt zusammengefiihrt, da die 20 fakto-
renanalytisch stabilen Metaphern [MUL] identisch sind (Varimax-Rotation, Varianzaufklarung 57,31%,
KMO 0,856, alle Kommunalitaten = 0,400 mit angemessener Trennscharfe = 0,300; Dimensionen: W (7
Items) mit a = 0,891, SU (4 Items) mit a = 0778, ZOL (5 Items) mit a = 0,700 und DD (4 ltems) mit a =
0,736)?7. Zum Vergleich der Probandengruppen wurden die 200 Studierenden selektiert, die geman
ihrer Aussage im Fragebogen zumindest tendenziell beabsichtigen, den Lehrberuf zu ergreifen.
Signifikante Unterschiede zu den 365 Lehrpersonen konnten in Bezug auf die MUL-Kategorien W (Co-
hen’s d = 0,668), ZOL (Cohen’s d = 0,241) und DD (Cohen’s d = 0,337) festgestellt werden (berechnet
mit www.uccs.edu/~/becker/ am 2012-09-20): Bei allen drei Kategorien weisen die Studierenden die
héheren Mittelwerte auf, wobei die Differenz bei der Kategorie (1) WISSENSARBEIT(ER) am grofiten
ausfallt. In Bezug auf die Kategorie SU bestehen keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden
Befragtengruppen.

Allerdings treten wiederum schwache, signifikante Unterschiede auf, wenn den Einschatzungen der 365
Lehrpersonen den aller 317 Studierenden gegenubergestellt werden: In dem Falle liegen die Mittelwerte
der Kategorie SU bei den Lehrpersonen hdher als bei den Studierenden. Bei der Kategorie (2) SOZIALE
UNTERSTUTZUNG zeigt sich somit wiederum, dass sich die beabsichtigte Berufswahl bei den Studie-
renden in Einschatzung der ,Mutter/ Vater“-Metaphern widerspiegelt.

Ein Variablenmodell zu den beiden Validierungsstudien ist in Anlage VIII und eine Ubersicht zu den
Entwicklungsschritten der Instrumente MUL und MUS (Studie 1 - 7) ist in Anlage IX dargestellt.

5.2 Das Forschungsprogramm: Zweiter und dritter Abschnitt

Die Umsetzung des zweiten und dritten Abschnitts ist aus Ressourcengriinden noch nicht erfolgt. Er ist
allerdings von zentraler Bedeutung, da mit Hilfe des entwickelten metaphernbasierten Instruments MUL
eine maoglichst zuverlassige Prognose von instruktionalen Handlungen erfolgen soll. In einem weiteren,
unerlasslichen Schritt sind die daraus resultierenden schilerbezogenen Effekte wie ,Lernmotivation und
Lernerfolg® zu prifen. Im Idealfall wére es dann nicht mehr erforderlich, eine aufwandige Begutachtung
des Unterrichts und eine Erhebung schiilerbezogener Daten vorzunehmen. Bei Bedarf kdnnten demzu-
folge im Rahmen der Lehrerbildung effizient MalBnahmen ergriffen werden, welche darauf abzielen, die
vorliegenden instruktionsbezogenen Kognitionen zu verandern. Die somit eingeleiteten Cognitive
Change Prozesse wiirden dann wiederum zu einer Verbesserung des (zukunftig realisierten) unterricht-
lichen Handelns sowie der Lernmotivation und dem Lernerfolg auf Seiten der Schiiler beitragen.

2 Das Untersuchungsdesign mit entsprechender Begriindung sowie die zusammengefiihrten Ergebnisse von Studie 6 und 7
werden in dem Working Paper zur Fachtagung EARLI 2013 referiert (Lehmann & Ebner, 2013) (Anlage XII).
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6 Schlussresiimee

Diese Arbeit basiert auf einer vorgelagerten und fortlaufend erganzten Erkundung des theoretischen
Kontextes und der entsprechenden Veréffentlichungen in dem Feld. Die recherchierten konzeptuellen
Beitrage und Reviews weisen teilweise Schwachstellen auf. Beispielsweise erscheint die Kategorisier-
ung im Review von Saban (2006) aufgrund der inhaltlichen Uberschneidungen nur bedingt zweckmaRig.
Die Auswertung der empirischen Studien ergab, dass vorwiegend mit einem sehr aufwendigen qualita-
tiven Design (vorzugsweise Fallstudien) gearbeitet wird. Zudem wurde kein wissenschaftlich ausrei-
chend validiertes, likert-skaliertes Instrument gefunden, um die instruktionsbezogenen Kognitionen mit
Hilfe von Metaphern effizient zu erheben. In einigen Studien werden Beziehungen zu anderen Konstruk-
ten (zumindest in Ansatzen) geprift bzw. diskutiert. Diese Ergebnisse bildeten einen wichtigen Ideen-
pool zur Auswahl der Konstrukte, die im eigenen Forschungsprogramm zur Testung der konvergenten
und divergenten Validitat des MUL-Fragebogens verwendet wurden.

6.1 Priifung der Thesen

Eingangs dieser Arbeit wurden drei Thesen aufgestellt, die nun einer abschlieBenden Uberpriifung un-
terzogen werden sollen.

Zu These (1) Kognitionen hinsichtlich der Lehrertatigkeit
a) bilden sich bereits wéhrend der eigenen Schulzeit aus und
b) sind (iiber die Ausbildungszeit hinweg) relativ verdnderungsresistent.

Die erste These kann vorwiegend auf Basis der Literaturanalysen beantwortet werden. In einigen der
ausgewerteten empirischen Studien wird erhoben und durch Befunde gestitzt, dass sich lehrertatig-
keitsbezogene Kognitionen schon wahrend der eigenen Schulzeit ausbilden. Es bestehen Ubereinstim-
mungen zwischen den Einschatzungen von Schiilern und Lehrpersonen, aber auch bedeutsame Ab-
weichungen — letzteres kénnte an den unterschiedlichen Rollen im Lehr-Lernprozess liegen (siehe
hierzu z.B. Askarzadeh Torghabeh, Elahi & Khanalipour, 2009 oder Inbar, 1996). Bezugnehmend auf
die ,apprenticeship of observation“ nach Lortie (1975) wird mehrfach vermutet, dass die in der eigenen
Schulzeit gebildeten Sichtweisen bei der (Weiter-)Entwicklung im Rahmen der Ausbildung zur Lehrper-
son bedeutsam sind (z.B. de Guerrero & Villamil, 2002; Yilmaz, 2018) und sich zumindest bei einigen
(zukunftigen) Lehrpersonen als relativ veranderungsresistent erweisen (z.B. Leavy, McSorley & Boté,
2007; Pitts, 2018). Andererseits gibt es in den eigenen und anderen Studien Hinweise, dass der Ar-
beitskontext die Metaphernwahl und somit die vorherrschende Sichtweise beeinflussen kénnte. In die-
sem Zusammenhang spielen sowohl die schulartbezogenen Einsatzgebiete (siehe Studie 6) als auch
die Spezifika der Studien- bzw. zuklinftigen Unterrichtsfacher eine Rolle (z.B. Akcay, 2016; Yuksel,
Sutcu & Ozdemir, 2019). In anderen Studien ergibt der Vergleich von Lehramtstudierenden verschiede-
ner Semester, dass sich eine Entwicklung von einer ,transmissive educational perspective“ zu einer
»constructivist and transformative perspective“ abzeichnet (Martinez de la Hidalga & Villardén-Gallego,
2017). In einigen Studien belegen Erhebungen, dass bei den Probanden eine Praferenz von ,Episte-
mological beliefs“ mit der Auspragung ,Cognitive construction“ vorliegt. Grof3schedl|, Welter & Harms
(2018) kdnnen in dem Zusammenhang ebenfalls nachweisen, dass die ,Gegenposition® der ,Knowledge
transmission® mit dem ,pedagogical content knowledge (PCK)“ negativ korreliert.

Um die Voraussetzungen bzw. Bedingungen fur die Beibehaltung der eigenen lehrertatigkeitsbezoge-
nen Kognitionen empirisch zu prifen, waren Langsschnittstudien mit personenbezogenen Fallverfol-
gungen Uber Jahre hinweg (Schulzeit — Ausbildung zur Lehrperson mit Studium und Referendariat —
Berufseingangsphase) erforderlich. Aus Ressourcengrinden konnte ein derart gestaltetes Langs-
schnittdesign in diesen Studien und in dem eigenen Forschungsprogramm nicht realisiert werden. Prin-
zipiell ware (mit Abstrichen) eine derartige Auswertung der in Rahmen der Arbeit mit Hilfe des Codes
denkbar. Zu bedenken ist dabei, dass die Items des MUL-Fragebogens und der anderen erhobenen
Variablen mehrfach gedndert wurden — daher wurde davon Abstand genommen.

Zu These (2) Kognitionen hinsichtlich der Lehrertatigkeit
a) fungieren als Wahrnehmungsfilter und
b) beeinflussen bzw. steuern sogar das Denken und Handeln.
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In der Literatur und in den eigenen Studien finden sich Belege, die einen Teil der zweiten These stitzen:
Lehrertatigkeitsbezogene Kognitionen scheinen die Wahrnehmung zu filtern und das Denken zu beein-
flussen — schliel3lich konnten Beziehungen zu anderen Variablen nachgewiesen werden (siehe Erlau-
terungen in 5.1 und 6.2).

Die Verknipfung mit unterrichtsbezogenen Handlungen wurde im Rahmen der ausgewerteten Studien
nur vereinzelt im Rahmen von Fallstudien (z.B. Mahlios, Massengill-Shaw & Berry, 2010) oder rudimen-
tar via Befragungen (z.B. Wan, Low & Li, 2011) realisiert. Im eigenen Forschungsprogramm konnte
dieser Schritt nicht vollzogen werden, da zunachst die Kapazitat fur die Erstellung eines validen meta-
phernbasierten Erhebungsinstruments zur Messung der instruktionsbezogenen Kognition bendtigt
wurde.

Zu These (3) a) Die Arbeit mit Metaphern kénnte im Vergleich zu anderen Vorgehensweisen besser
geeignet sein, um die oftmals nur unbewusst vorhandenen Kognitionen hinsichtlich der
Lehrertétigkeit zu eruieren,
b) zur Umschreibung der verschiedenen Facetten der Lehrertatigkeit werden mehrere Me-
taphern benétigt und
c) Metaphern weisen eine ,idiosynkratische Natur’ auf und kbnnen daher unter Umsténden
nur von den Individuen selbst valide gebildet werden.
Die dritte These kann in weiten Teilen durch die Ergebnisse der eigenen Studien gestitzt werden. Zum
einen haben sich Metaphern als geeignetes Instrument zum Erheben lehrertatigkeitsbezogener Kogni-
tionen erwiesen — inwieweit sie sich besser als andere Instrumente erweisen, misste jedoch in weiteren
Studien Uberprift werden.
Des Weiteren werden wie in anderen Studien (z.B. Saban, Kocbeker & Saban, 2007) mehrere Meta-
phern (z.B. ,Quelle®, ,Mutter/ Vater®, ,Gartner*, ,Oberleutnant”) bendtigt, um die verschiedenen Facetten
der Lehrertatigkeit angemessen zu umschreiben.
Zudem konnte falsifiziert werden, dass valide Metaphern immer selbst gebildet werden missen, was
fortlaufend (zu) hohe Ressourcen bei der Analyse erfordert. Im Gegensatz zu den ausgewerteten friihe-
ren Studien konnte im Rahmen des Projekts durch ein schrittweises Vorgehen somit das zentrale Ziel
erreicht werden: Es liegt ein faktorenanalytisch stabiles, likert-skaliertes Instrument vor, mit dem mit
Hilfe von Metaphern instruktionsbezogene Kognitionen von Studierenden der Wirtschaftspadagogik der
Universitdt Mannheim und Lehrpersonen an kaufmannischen Schulen in Baden-Wirttemberg erfasst
werden konnten.
Aufgrund der nicht gegebenen Reprasentativitdt der Probandengruppen sollte in weiteren Studien ge-
prift werden, inwieweit sich die Ergebnisse an anderen nationalen und internationalen Standorten in
Bezug auf ahnliche Zielgruppen (Lehramtstudierende und Lehrpersonen) replizieren lassen. Auf diesem
Wege kdnnte ebenfalls die These von Saban, Kocbeker & Saban (2007) geprift werden, wonach kul-
turbedingte Effekte keine bedeutsame Rolle spielen.
Die Metaphern entsprechen den von der Zielgruppe gebildeten bzw. bewerteten mentalen Modellen,
die die Prozesse der Akkommodation und Assimilation nach Piaget (1976) initiieren. Eine idealistische
Erhdhung — wie sie Herzog & Makarova (2011) beflurchten — erfolgt m. E. nicht, sondern sie kénnen als
ein realistisches und die individuelle Entwicklung unterstiitzendes Leitbild eingestuft werden.
Bezugnehmend auf die Ausfiihrungen in Kapitel 2.1.2 kdnnen die gefundenen MUL-Kategorien als kog-
nitive Schemata (vgl. Dutke, 1994) aufgefasst werden: (1) WISSENSARBEIT(ER) [W], (2) SOZIALE
UNTERSTUTZUNG [SU], (3) ZIEL-/ LERNERORIENTIERTE LEITUNG [ZOL] sowie (zumindest ein
Stiick weit) eine (4) DETERMINIERTE UND DETERMINIERENDE TATIGKEIT [DD]. Die drei zuerst
genannten Kategorien entsprechen den Kategorien KNOWLEDGE PROVIDER, FACILIATOR/ SCAF-
FOLDER und NURTURER/ CULTIVATOR, die gemal von Demir (2018) am haufigsten in den dort
ausgewerteten Studien auftauchen. Die vierte Kategorie DD ist unter der Kategorie SUPERIOR AU-
THORITY FIGURE ebenfalls in dem Review von Demir (2018) zu finden. In beiden Fallen ist die Hau-
figkeit des Auftretens geringer.
Die MUL-Kategorien und deren Metaphern bilden folglich eine Essenz, was lehrertatigkeitsbezogene
Kognitionen global betrachtet kennzeichnen kdnnte.
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6.2 Priifung der konvergenten und divergenten Validitat

Die konvergente und divergente Validitat des entwickelten MUL-Fragebogens wurde durch die Prifung
der Beziehung zu verschiedenen anderen Variablen getestet.

Konvergente Validitat

Fir die Prifung der konvergenten Validitat wurden das in Studie 3 selbst erstellte Instrument Metaphern
zur Umschreibung der Sicht auf Schiiler [MUS] genutzt — dieses Vorgehen erscheint zweckmaRig, da
bei Lehr-Lernprozessen die Lehrperson und die Schiler als Interaktionspartner fungieren und die Sicht-
weise einer (zuklnftigen) (Lehr-)Person mdglichst kongruent sein sollte. So zeigt sich bei allen MUL-
Kategorien ein substanziell positiver Zusammenhang mit MUS-GN, was dafirspricht, dass alle Katego-
rien der Lehrertatigkeit auch einen gesellschaftlichen Nutzen evozieren sollen (und umgekehrt). Zudem
wurde nachgewiesen, dass die MUL-Kategorien W und ZOL mit MUS-VA (schwach) positiv korreliert
sind — die befragten Studierenden, die Wissensarbeit und ziel-/ lernerorientierte Leitung als wichtiger
einschatzen, schreiben den Schiilern eher eine aktive Rolle am Lehr-Lernprozess zu. Im Gegensatz
dazu wurde ein (schwach) positiver Zusammenhang von MUL-DD mit MUS-VP ermittelt — den Schiilern
wird von den befragten Studierenden, die die Lehrertatigkeit eher als determiniert und determinierend
ansehen, eher eine passive Rolle im Lehr-Lernprozess zugewiesen.

Einschradnkend muss an der Stelle erwdhnt werden, dass das Instrument MUS nach (nur) zwei Testlau-
fen weiterer Optimierung bedarf. Zudem erfolgte die Erprobung exklusiv mit Studierenden der Wirt-
schaftspadagogik an einer Universitat. Nach einer weiteren Uberarbeitung des MUS-Fragebogens las-
sen sich vermutlich die nunmehr festgestellten Trends deutlicher abbilden.

Nichtdestotrotz kdnnten die aufgedeckten Diskrepanzen durch den zu vollziehenden Rollenwechsel der
Studierenden (vom Schiiler zur Lehrperson, die momentan zugleich selbst Lernende der Lehrertatigkeit
sind) und die sich noch in Entwicklung befindliche Lehreridentitat bei den Studierenden erklart werden.
Interessant ware es daher, die lberarbeitete Fassung von MUS zusammen mit MUL bereits vollstandig
ausgebildeten Lehrpersonen vorzulegen.

Divergente Validitat

In Bezug auf die divergente Validitdt wurden auf bereits von anderen Autoren validierte, bei Bedarf
geringflgig kontextbezogen modifizierte Instrumente zurickgegriffen. Die Auswertungen zeigen, dass
mit MUL ein eigenes Konstrukt erfasst wird: Es werden durch metaphorische mentale Modelle abgebil-
dete instruktionsbezogene Kognitionen offengelegt. Zugleich weist MUL bedeutsame Zusammenhéange
mit den motivationsassoziierten Konstrukten Lehrertétigkeitsbezogene Zielorientierung (SELLMO — be-
ruflich; Gbernommene, modifizierte und kontextbezogen erweiterte ltems) nach Dickhauser, Butler &
Tonjes (2007) und der Lehrertétigkeitsbezogenen Kontrolliiberzeugung ,Locus of control” (ibersetzte
Rand-Items) nach Amor et al. (zitiert nach Schmitz & Schwarzer, 2002) auf. Einschrankend ist zu er-
wahnen, dass die Kategorien von SELLMO nur von einem Teil der ltems stabil repliziert werden konn-
ten.

Alle MUL-Kategorien in beiden Probandengruppen weisen einen (sehr) schwachen signifikant positiven
Zusammenhang mit der Annéherungsleistungs-Zielorientierung (ZO-AL) auf. Systematische Unter-
schiede zwischen den MUL-Kategorien kdnnen bei beiden Befragtengruppen insbesondere in Bezug
auf die Lern-Zielorientierung (ZO-L) und die Vermeidungs-Zielorientierung (Z0O-V) festgestellt werden.
Zum einen erachten Lehrpersonen an beruflichen Schulen bzw. Studierende der Wirtschaftspadagogik,
die die Lehrertatigkeit starker als Wissensarbeit (mit den Facetten Wissensbesitz, -weiterentwicklung,
-bereitstellung und -nutzung) einstufen, die personliche Weiterentwicklung im Sinne eines aus der Un-
terrichtstatigkeit resultierenden Lernprozesses als wichtig (und umgekehrt) [MUL-W « ZO-L]. Nur auf
diesem Wege erscheint es moglich, sein Wissen fortlaufend auf dem neusten Stand zu halten und somit
den Lernenden wiederum die bestmoglichen Voraussetzungen fiir den eigenen Wissenserwerb bieten
zu kénnen. Zum anderen sehen Lehrpersonen an beruflichen Schulen bzw. Studierende der Wirt-
schaftspadagogik, die die Lehrertatigkeit eher als eine auf strikte Vorgabe von Aufgaben und Verhal-
tensweisen ausgerichtete Tatigkeit deklarieren, die Minimierung des eigenen Arbeitsaufwands als zent-
ral an (und umgekehrt) [MUL-DD « ZO-V]. Aus 6konomischen Uberlegungen ist diese Sichtweise
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insofern nachvollziehbar, dass so dem Minimalprinzip folgend, ein bestimmtes (fiir die Person unveran-
derlich erscheinendes) Ziel durch ein méglichst ressourcensparendes Vorgehen (z.B. ,Lehrbuch-Unter-
richt* oder ,Arbeitsordner-Unterricht* nach dem ,Schema F*) erreicht werden kdénnte.

Bei den Studierenden der Wirtschaftspadagogik wurde zudem mit den beiden ,Locus of control*Items
erhoben, inwieweit die Befragten in der Rolle als Lehrperson Uiberzeugt sind, dass sie Schiler durch
das eigene Handeln beeinflussen kénnen. Studierende der Wirtschaftspadagogik, die die Lehrertatigkeit
starker als Wissensarbeit bzw. soziale Unterstitzung einstufen, sind Uberzeugt, wenn sie sich viel Mihe
geben, auch die leistungsschwéachsten und unmotiviertesten Schiler zu erreichen (und umgekehrt)
[MUL-W/ MUL-SU < LoC-P]. Im Gegensatz dazu sind die Studierenden der Wirtschaftspddagogik, die
die Lehrertatigkeit eher als eine auf strikte Vorgabe von Aufgaben und Verhaltensweisen ausgerichtete
Tatigkeit betrachten, starker der Uberzeugung, dass sie als Lehrperson die Motivation und Leistung der
Schiler nicht viel beeinflussen kdnnen, da sie von (anderen) Umweltfaktoren (wie z.B. die Bedingungen
im Elternhaus) abhangen (und umgekehrt) [MUL-DD « LoC-U]. Die interne bzw. externe Kontrollzu-
schreibung der Befragten scheint somit mit der praferierten Umschreibung lehrertatigkeitsbezogener
Metaphern zusammenzuhangen. Diese Tatsache misste sich auch in den gewahlten Lehr-Lernarran-
gements widerspiegeln. Die Lehrpersonen, die mehr Einflussmoglichkeiten sehen, werden vermutlich
das erstellte Lernmaterial und ihre Erkléarungen differenzierter an die jeweiligen Bedurfnisse ihrer Schu-
ler anpassen. Hingegen sehen Lehrpersonen, die die gegebenen Umweltbedingungen als individuell
nicht bzw. kaum anderbar hinnehmen, weniger die Notwendigkeit einer schulerorientierten Gestaltung
— so wird wahrscheinlich auf Basis der gegebenen Bildungsplane ein ,Standardprogramm?® erstellt, wel-
ches ohne umfassende Reflektion und Adaption fortlaufend im Unterricht eingesetzt wird (solange die
Vorgaben gliltig sind). Die Bezlige zum tatsachlichen Unterrichtsgeschehen konnten allerdings nicht im
Rahmen des Projekts geprift werden, da die Entwicklung des Hauptinstruments im Vordergrund stand.
Um den prognostischen Wert und somit den angestrebten Nutzen des Hauptinstruments zu priifen, sind
weitere Studien erforderlich. In diesem Zusammenhang kénnten nach Vorlage des MUL-Fragebogens
via Dokumentenanalyse von Studierenden oder Lehrpersonen erstellten Unterrichtsmaterialen oder via
Live-Beobachtungen bzw. Videoanalysen Unterrichtssituationen ausgewertet werden.

6.3 Diskussion der weiteren Ergebnisse der eigenen Studien, Grenzen und Forschungsdeside-
rate

Die Prufung der Beziehungen weiterer Variablen, die als Konvolut die Berufliche Handlungskompetenz
bilden, sollte in zuklinftigen Studien angestrebt werden (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Beispielsweise
kénnten zusammen mit dem MUL-Fragebogen andere Instrumente zur Messung des professionsbezo-
genen Wissens und Kénnens (wie z.B. zur Ermittlung des metakognitiven Wissensstands), Uberzeu-
gungen und Werthaltungen (wie z.B. normative Praferenzen) oder selbstregulativen Fahigkeiten (wie
z.B. Arbeitsengagement oder Resilienz) getestet werden. Im Rahmen der eigenen Studien wurden zwar
vielfaltige potenziell assoziierte Variablen erhoben — viele erwiesen sich allerdings nicht als zielfihrend.
Dieser ,experimentelle Ansatz wurde gewahlt, um erste Zusammenhange zu anderen Variablen auf-
zudecken. Diese ,Schrotschusstaktik® war zumindest in Bezug auf einige verwandte Konstrukte von
Erfolg gepragt. Ein starker theoriegeleitetes bzw. konstruktanalytisches Vorgehen wére im Rahmen zu-
kanftiger Studien ratsam. In diesem Zusammenhang kénnten die tabellarisch zusammengestellten Stu-
dien (siehe Anlage Il) und die Auswertung weiterer aktueller Studien in dem Forschungsfeld hilfreich
sein.

Zur Erfassung von MUL und weiterer assoziierter Variablen kdnnten entwicklungsbegleitende Portfolios
genutzt werden. Durch die systematische Integration dieser Portfolios und die Verzahnung von Lehr-
veranstaltungen in verschiedenen Phasen der Lehrerbildung kdnnten die vielfach geforderten Langs-
schnittuntersuchungen ermdglicht werden. Auf diesem Wege wiirde ein konturiertes Bild entstehen,
welche mentalen Modelle, assoziierten Uberzeugungen und Rollenvorstellungen momentan vorliegen
und inwieweit sich die (professionelle) Identitat (weiter)entwickelt hat. Momentan liegen nur mehrere
.,Momentaufnahmen® einer kleinen Zielgruppe vor, die nicht in ein fortlaufend konzipiertes Lehr-Lernar-
rangement eingebunden sind: Es wurden lediglich mehrfach Studierenden der Wirtschaftspadagogik an
der Universitdt Mannheim und einmalig Lehrpersonen an neun kaufmannischen Schulen aus zwei Re-
gierungsbezirken des deutschen Bundeslandes Baden-Wiuirttemberg befragt. Zudem liegen die
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Erhebungen einige Zeit zurlick (2007 - 2012). Moglicherweise andert sich die Einschatzung der Pas-
sung der Metaphern im Laufe der Zeit. Aus diesem Grunde kénnen die Ergebnisse nicht als reprasen-
tativ eingestuft werden. Sie bedirfen der Replikation mit (a) aktuell Lehramtstudierenden an unter-
schiedlichen Standorten sowie Studiengangen und (b) Lehrpersonen an verschiedenen Schularten mit
unterschiedlichen Fachern. Im Idealfall sollten die Probanden mit einem Zufallsauswahlverfahren ge-
wonnen werden bzw. eine Vollerhebung stattfinden (Reprasentativitat der Stichprobe). Des Weiteren
ware es wunschenswert, nicht nur deskriptive Studien in dem Forschungsbereich durchzufihren.

Im Rahmen von Effektstudien (mit (quasi-)experimentellen Design) ware im Folgenden zu eruieren, wie
sich die Auspragung des Konstrukts metaphernbasierte, instruktionale Kognitionen in instruktionalen
Handlungen (bzw. unterrichtsbezogenen Handlungsmustern) von Lehrpersonen manifestiert und ob
eine Erhebung mit dem MUL-Instrument diesbezlglich prazise Prognosen erlaubt. Dabei kdnnte unter
anderem als theoretische Fundierung das Model of Motivation, Learning and Performance von Keller
(2008) genutzt werden: Neben den personalen Faktoren der Lernenden hangen demnach die Outputs
»Anstrengung®, ,Leistung” und deren ,Folgewirkungen® (z.B. die Selbstwirksamkeitserwartung) und die
LZufriedenheit” der Schiiler von den Konstruktionsmerkmalen der Lernumgebung ab, die durch die je-
weils agierende Lehrperson bestimmt werden. Bezugnehmend auf die Forschungsarbeiten von Sweller,
Kirschner & Clark (2007) und die von ihnen formulierte Cognitive Load Theory (Kirschner, Sweller &
Clark, 2006) werden insbesondere Lernschwachere Uberfordert, wenn ihnen keine angemessene Hilfe-
stellung bei komplexen Aufgaben zur Verfiigung gestellt wird. Ein dadurch resultierendes mangelndes
Kompetenzerleben flihrt gemaR der Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (1985) zu einem ver-
minderten Gefihl selbstbestimmt zu handeln und somit zu einer Beeintrachtigung der Lernmotivation
(insbesondere, wenn die beiden anderen (Grund-)Bedirfnisse der sozialen Eingebundenheit und des
Autonomieerlebens ebenfalls unzureichend erfiillt sind). Die Lehrperson hat die anspruchsvolle Aufgabe
bei der Konzeption der Lernumgebung diese Aspekte allumfassend auszutarieren — dies gelingt mehr
oder weniger gut, je nachdem wie die Komponenten der Handlungskompetenz bei der jeweiligen Lehr-
person ausgepragt sind.

Wie in anderen Studien (z.B. Saban, Kocbeker & Saban, 2007) konnten personen- bzw. tatigkeitsbe-
dingte Unterschiede festgestellt werden. Im Vergleich zu Lehrpersonen sehen Studierende Metaphern
der Kategorie WISSENSARBEIT(ER) als treffender an — dies liegt vermutlich darin begriindet, dass von
ihnen momentan im Rahmen des Studiums erwartet wird, sich Wissen zu Lehr-Lernprozessen anzueig-
nen und sie sich explizit damit auseinandersetzen. Bei Lehrpersonen hingegen werden Metaphern der
Kategorien SOZIALE UNTERSTUTZUNG und ZIEL-/ LERNERORIENTIERTE LEITUNG am héchsten
bewertet, die vermutlich in der alltaglichen Praxis die bedeutsamsten Parameter fir einen subjektiv als
erfolgreich wahrgenommenen Unterricht sind. Eine ,ausgepragte Zielorientierung® wird von Seidel et al.
(2006, S. 114) als eine bedeutsame Tiefenstruktur im Unterricht identifiziert. Falls sich eine hohe Aus-
pragung von Zielorientierung nicht nur in der hier gemessenen kognitiven Simulation manifestiert, son-
dern sich ebenfalls in realen instruktionalen Handlungen zeigt, dann kénnten dadurch vor allem kogni-
tive Aspekte des Lernens unterstitzt werden (vgl. dazu die Ausfiihrungen von Seidel et al., 2006).

Studierende bzw. Lehrpersonen, die die Lehrertatigkeit eher als DETERMINIERTE UND DETERMINIE-
RENDE TATIGKEIT wahrnehmen, beabsichtigen eher nicht den Lehrberuf zu wahlen bzw. wiirden (ret-
rospektiv betrachtet) lieber eine andere kaufmannische Tatigkeit aufnehmen. In anderen Studien treten
ebenfalls Metaphern mit einer tendenziell negativen Konnotation hinsichtlich der Lehrperson auf, die
u.a. aus negativen Vorerfahrungen (siehe hierzu 6.1, These 1) oder aus als qualitativ geringwertig wahr-
genommenen Lehrveranstaltungen resultieren kénnten (z.B. Sener, Bulut & Unal, 2017; Alghbban &
Maalej, 2016). Diese negativen Konnotationen sollten im Rahmen der Lehrveranstaltungen gezielt auf-
gegriffen und (wenn maoglich) konstruktiv zur Verbesserung der Lehrerbildung genutzt werden. Tait-
McCutcheon & Drake (2016) haben in ihrer Studie die individuelle bildliche Differenzierung der Metapher
.Jjacket’ genutzt, um im Rahmen der Lehrerbildung potenziell entwicklungshemmende Dispositionen
aufzudecken. Wegner & Nuckles (2015), Lynch & Fisher-Ari (2017) sowie North (2017) haben Meta-
phern ebenfalls bereits im Rahmen der Lehrerbildung eingesetzt und stufen diese innovative Methode
als geeignetes Werkzeug ein, um die lernprozessbezogenen Kognitionen der Lehramtstudierenden an-
gemessen erfassen und steuern zu kénnen. Amin (2015) hat in einem Review analysiert, welche
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Verbindungen zwischen ,conceptual metaphors® und ,,conceptual change* bestehen. Auf dieser Basis
wird diskutiert, welche Konzepte die Studierenden aufweisen, welche Lernhindernisse bestehen und
wie forderliche ,pedagogical strategies” gestaltet werden konnten.

Personen, die die Lehrertatigkeit ergreifen méchten bzw. sie erneut als Beruf wahlen wiirden, stufen
Metaphern der Kategorie SOZIALE UNTERSTUTZUNG als treffender ein. Eine stimmige Beziehungs-
ebene stellt bei jeglichen Lehr-Lernprozessen die Grundlage fiir die erfolgreiche Wissensaneignung
durch die Lernenden dar. Diese Personengruppen haben dieses Erfordernis vermutlich (zumindest im-
plizit) erkannt und sind (eher) bereit (oder eben nicht), die ,Vater/ Mutter“-Rolle einzunehmen. Speziell
in erzieherisch starker geforderten Einsatzgebieten (wie in der Mittelstufe) haben die dort eingesetzten
Lehrpersonen dieses Erfordernis vermutlich verinnerlicht und stimmen daher Metaphern der SU-Kate-
gorie signifikant starker zu. Dieser Umstand ist vor dem Hintergrund des heterogener werdenden Schu-
lerklientels von besonderer Bedeutung: Aus diesem Grunde wird unter anderem vom Ministerium fir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg [KMBW] (2013) die verstarkte Implementierung der indi-
viduellen Férderung an beruflichen Schulen gefordert und ein Basismodell zur Verfigung gestellt. Als
zentrale Ziele der Umsetzung des Basismodells werden (1) die Personlichkeitsentfaltung, (2) die Erwei-
terung der Handlungskompetenz und (3) die selbststandige Steuerung der eigenen Lernprozesse durch
den einzelnen Schiiler benannt. Das Basismodell der individuellen Férderung umfasst die Handlungs-
felder ,Beziehungsgestaltung®, die ,Padagogische Diagnose und Fdérderungsplanung® und die ,Lern-
zeitgestaltung“. Die Umsetzung der Handlungsfelder erfolgt in Form von Handlungselementen (= ein-
zelne Aktivitdten und MalRnahmen) — im Idealfall sollte dies abgestimmt auf allen drei Handlungsebenen
.Lehrende/ Lernende®, ,Klasse bzw. Lerngruppe“ und ,Schule” vonstattengehen. Wenn auf der unters-
ten Ebene die Lehrperson allerdings nicht bereit ist, diesen Handlungsfeldern angemessen Rechnung
zu tragen und den daflir notwendigen (Zusatz-)Aufwand zu akzeptieren, dann wird eine entsprechende
Gestaltung schilerorientierter effektiver Lernumgebungen nicht méglich sein. Dementsprechend kann
eine solche Lehrperson vermutlich nicht die Forderungen von Hattie’s model of Visible teaching — Visible
learning (2009) erfillen: ,[Learning is visible] When teachers see learning through the eyes of the stu-
dent and When students see themselves as their own teachers.“ (Hattie, 2009, S. 238)

Mit Hilfe von Metaphern kénnen sich (zukinftige) Lehrpersonen ihre lehrertatigkeitsbezogenen Kogniti-
onen veranschaulichen. Das im Rahmen des Projekts erstellte Werkzeug ,Metaphern zur Umschrei-
bung der Lehrertatigkeit” [MUL] kdnnte dabei das Antizipieren (potenzieller) unterrichtsbezogener Hand-
lungsmuster ermdglichen und auf diesem Wege gleichzeitig durch Reflektionsprozesse zu dessen Ver-
anderung im positiven Sinne beitragen. Darliber hinaus kénnte es im Rahmen der Studienberatung vor
der Aufnahme eines Masterstudiengangs im Bereich Lehramt und fiir die Einstellung von Lehrpersonen
(insbesondere bei Quereinsteigern oder Seiteneinsteigern) Verwendung finden, damit (nur) die geeig-
neten Personen den herausfordernden Lehrberuf wahlen. Bezugnehmend auf die Ergebnisse des For-
schungsprogramms sind lehrertatigkeitsbezogene Kognitionen der Kategorie DETERMINIERENDE
UND DETERMINIERTE TATIGKEIT als eher entwicklungshemmend einzustufen — dieser Personen-
gruppe sollte zu einer anderen beruflichen Tatigkeit geraten werden. Im Gegensatz dazu ist eine Uber-
durchschnittlich hohe Beflrwortung der ,Mutter/ Vater“-Metaphern der Kategorie SOZIALE UNTER-
STUTZUNG als positives Signal zu betrachten — diese Sichtweise erweist sich vermutlich als entwick-
lungsférderlich und diese Personen-gruppe gilt es fur den Lehrberuf zu gewinnen.
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Anhang |
Basisprinzipien wissenschaftlicher Forschung in Anlehnung an die Ausfiihrungen des
Committee on Scientific Principles for Education Research
bearbeitet von Hermann G. Ebner & Birgit Lehmann (2011)
A — Typen von Forschungsfragen und entsprechende Untersuchungsdesigns

A1 Deskriptive Studien: Beschreiben von Phanomenen und deren Beziehungen [Umfrage, Sur-
vey, Fallstudie, Ethnographische Studie]

(a) Erfassen einzelner Phianomene
Beispiele:

e Im FSS 2009 waren an der Universitdt Mannheim 326 Studierende fiir den Bachelorstudiengang
,Wirtschaftspddagogik“ und 325 Studierenden fiir den Diplomstudiengang ,Wirtschaftspddagogik®
eingeschrieben.

o Eine Befragung an den Schulen in Deutschland, die fiir den PISA-Test ausgewéhlt worden waren,
ergab, dass in den letzten drei Monaten vor der Erhebung ca. 28 Prozent der Lehrpersonen an
Weiterbildungsmallnahmen teilgenommen hatten.

(b) Ermitteln von (ungerichteten) Beziehungen zwischen Phanomenen
Beispiele:

e In AusbildungsvorbereitungsmalBnahmen miinden vor allem Jugendliche ohne Hauptschulab-
schluss (2004: 84% aller Jugendlichen in diesem Bildungsstatus), mit Hauptschulabschluss (2004:
51,6%) und mit Realschulabschluss (2004: 26,7%). Es besteht ein positiver Zusammenhang zwi-
schen einem (niedrigen) Bildungsstatus und der Wahrscheinlichkeit an Ausbildungsvorbereitungs-
mallnahmen teilzunehmen.

e In vielen Studien wurde ein positiver Zusammenhang von Lernmotivation und Lernleistung festge-
stellt.

A2 Effektstudien: Ermitteln von gerichteten Beziehungen (Ursache — Wirkung) [(,Quasi’)Experi-
mentelle Studie: TG und TG / KG, natirliche vs. nicht-nattrliche Gruppen; randomisierte vs. nicht-
randomisierte Gruppenbildung; Feldstudie vs. Laborstudie]

(a) Der Existenz einer bestimmten Bedingung kann das Eintreten eines bestimmten Effekts zu-
geschrieben werden.

Beispiel:

o Je mehr (qut strukturiertes) Vorwissen Schiiler/-innen in einem Fachgebiet haben, desto schneller
kbénnen sie sich neues Wissen in dem Fachgebiet aneignen.

(b) Mit der gewéhlten MaBnahme (Treatment, Intervention) wird der erwartete Effekt erzielt.

Beispiele:

e Durch die Erstellung eines Portfolios werden Reflexionsprozesse in den Schulpraktischen Studien
effektiver angeregt (im Vergleich zu Lerntageblichern).

e Die Teilnahme an einem Training zum Umgang mit Stérungen im Unterricht bewirkt eine Erh6hung
der Netto-Lernzeit im (nachfolgenden) Unterricht der Lehrperson.

A3 Theoriegenerierende / -priifende Studien: Erkldren, warum ein Ereignis eintritt / wie ein Pro-
zess ablauft [Model Testing, Design-Studie]
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Beispiele:

Mentale Représentationen: Dual Coding Approach (textliche und bildlich-analoge Codierung im kog-
nitiven Apparat)

Die Wirkung einer Lernumgebung auf die Lernleistung wird durch das ‘’Engagement’ der Lernenden
moderiert.

B - Prifliste: Standards wissenschaftlicher Forschung

B1 Problemstellung/ Zielstellung/ Forschungsfrage(n)/ Hypothese(n) der Studie

Zu priifende Indikatoren:

Die Problemstellung wird klar dargelegt und der Aufbau des Beitrags pragnant geschildert.

Die Forschungsfrage(n) (FF) / -ziel(e) (FZ) werden explizit angefihrt und sind prazise formuliert.
Die Zielstellung der Studie wird (unmittelbar oder zusatzlich) in Form von Hypothesen (H) prasen-
tiert, die wissenschaftlichen Standards genlgen.

FF / FZ / H sind klar gekennzeichnet und werden als Textblock (z.B. in Form einer Aufzahlung) oder
verteilt (z.B. bei bestimmten Abschnitten innerhalb der Darstellung des Theorierahmens) prasen-
tiert.

B2 Konzeptuelle Grundlagen: Darstellung des theoretischen Kontexts der Studie

Zu priifende Indikatoren:

Die Theorien und / oder Modelle, auf denen die Studie basiert bzw. die sie weiterentwickeln / wider-
legen méchte, werden genannt und ausreichend erlautert.

Der Untersuchungsgegenstand und/ oder alle fir die Studie relevanten theoretischen Konstrukte
werden umfassend und prazise erlautert.

Zu jeder einzelnen FF bzw. Hypothese, die durch die Studie beantwortet (gepriift) werden soll, wird
der Bezug zum theoretischen Hintergrund erdrtert.

B3 Bestimmung der Forschungsliicke(n) unter Beriicksichtigung von Befunden friiherer For-

schungsarbeiten

Zu priifende Indikatoren:

Es wird explizit auf eine / mehrere Forschungsliicke(n) hingewiesen.

Anhand der Prasentation vorliegender Studien die Llcke prazisiert: Es werden Befunde von Studien
mit gleiche r/ gleichartiger Fragestellung referiert, kritisch gewurdigt und der Beitrag der neuen Stu-
die in Relation zu bereits vorliegenden Studien nachvollziehbar spezifiziert. (Was ist bearbeitet, was
noch nicht? Was wird Neues geleistet? Z.B.: Bislang liegen ausschlie3lich Querschnittanalysen vor,
die neue Studie ist als Langsschnitt angelegt; bislang ausschlieRlich Eigenberichte, in der neuen
Studie werden objektive Leistungsmalie eingesetzt; etc.)

B4 Klare und hinreichend detaillierte Beschreibung der Studie

Zu priifende Indikatoren:

Die Untersuchungseinheiten (z.B. Studierende, Lehrpersonen oder Unterrichtsstunden) und das
Auswahlverfahren [z.B. randomisiert] sind genau beschrieben; die Gewinnungsquote, die Ricklauf-
quote und die bei der Auswertung ausgeschlossenen Datensatze werden angegeben; (nur) bei
mehreren Erhebungszeitpunkten: die Drop-out Rate wird dokumentiert.

Der Ablauf der Untersuchung wird prazise dargestellt (wann, wo, unter welchen Bedingungen [z.B.
authentische Unterrichtssituation oder Laborbedingungen], in welchem zeitlichen Umfang).

Die eingesetzten Erhebungsinstrumente (z.B. Ratingskalen) und Untersuchungsmaterialien sind
(sofern nicht frei zuganglich oder kommerziell) beigefugt oder eine Bezugsquelle wird angegeben.

49



Die verwendeten deskriptiven statistischen Prozeduren (z.B. Streuungs- und Lagemafberechnung
oder Korrelationsanalyse) und die inferenzstatistischen Prozeduren (z.B. t-Test fur unabhangige
Stichproben oder einfaktorielle MANOVA) werden angegeben.

Ergebnissen sind umfassend und gut nachvollziehbar beschrieben.

Tabellen (T) / Diagramme (D) sind an geeigneter Stelle dem Text beigefigt, im Text wird prazise
darauf verwiesen, sie stellen eine sinnvolle Ergdnzung dar und sind gut nachvollziehbar.

B5 Beurteilung der Konzeption der Studie unter Beriicksichtigung der Klassifikation der Studie

(vgl. auch oben A)

Zu priifende Indikatoren:

Das gewahlte Untersuchungsdesign (UD) wird nachvollziehbar begriindet.

Interne (innere, internale) Validitat der Studie ist gegeben: Ergebnisse sind eindeutig interpretierbar,

d.h. das UD ist so konzipiert, dass konkurrierende Erklarungen/ Alternativerklarungen fir das fest-

gestellte Phanomen aktuell nicht in Betracht gezogen werden missen (Kontrolle von Stdrvariablen).

Externe (dufere, externale) Validitat der Studie ist gegeben: Ergebnisse sind generalisierbar, d.h.

bei einer Replikation unter gleichen Bedingungen mit einer anderen Stichprobe treten die gleichen

Ergebnisse auf.

Mit den eingesetzten Erhebungsmethoden (z.B. schriftliche Befragung oder objektiver Leistungs-

test) kdnnen prinzipiell die Informationen gewonnen werden, die zur Beantwortung der Frage(n)

bendtigt werden.

Die eingesetzten Erhebungsinstrumente sind gemaf folgenden Gutekriterien auf ihre Tauglichkeit

gepruft und diese Ergebnisse werden in der Studie dokumentiert [falls nicht explizit angegeben: was

ware winschenswert]:

- Objektivitat (z.B. Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat)

- Reliabilitét (z.B. Cronbachs a, Interrater-Reliabilitatskennziffern)

- Validitat (z.B. Inhalts-, Kriteriums- und Konstruktvaliditat [ggf. mit konvergenter und divergenter
Validitat])

Die verwendeten statistischen Prozeduren entsprechen

- der Fragestellung (z.B. T-Test fiir unabhangige Stichproben fiir den Vergleich von TG und KG
hinsichtlich der abhangigen Variablen verwendet) und

- dem Datentyp (z.B. Chi-Quadrat-Test bei kategorialen [abhangigen] Variablen anwenden)

und werden begrindet.

Signifikanzwerte (p) und Effektstarken (d, n?) werden ermittelt (auch Zahlenangaben vorhanden).

B6 Diskussion (D) der Ergebnisse der Studie

Zu priifende Indikatoren:

Ergebnisse werden abschliefiend pragnant zusammengefasst.

Interpretationen und ggf. abgeleitete Folgerungen / Handlungsempfehlungen sind umfassend und
durchgangig nachvollziehbar ausgefiihrt: Die Riickbindung an die Problemstellung und die Fachli-
teratur (inkl. Verweise auf Studien mit ahnlichen oder anderen Ergebnissen) ist erfolgt.

Die Schwachen / Grenzen der Studie werden offengelegt und erortert: Die Konzeption und prakti-
sche Durchfiihrung der Studie etc. wird kritisch gewurdigt (z.B. Welche Bedingungen bzw. Gege-
benheiten kdnnten dazu fiihren, dass die Ergebnisse nur begrenzt verwertbar sind?); die Begrenzt-
heiten werden bei der Interpretation der Ergebnisse bzw. bei den auf Basis der Ergebnisse gezo-
genen Schlissen/ unterbreiteten Handlungsempfehlungen bericksichtigt.

Auf Ergebnissen der Studie basierende und nachvollziehbare Vorschlage fiir Folgestudien werden
aufgefihrt.

Weitere Indikatoren kénnen zur Messung der Efflillung des Kriteriums herangezogen werden (gilt fiir
B1 - B6).
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Anhang Il

Metaphern - Stand der Forschung (Ausgewahlte Studien)

Hinweis: Die Literaturquellen in der Tabelle wurden aus den jeweiligen Artikeln exzerpiert.

analytisch ge-
bildeten Kate-
gorien

dent is like...”

Autor |Jahr| Key- | Land | S- |Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewidhlite Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Aguado | 2009 |teach- |Philip- | QS a |= Lakoff & = Konstruktion |1. Pretest: schriftliche | 1. Pretest: 1. Pretest:
& Mo- ing pinen b Johnson einer realiab- | 150 Lehrper- | Befragung |4-stufige Likert- Die Selektion ,guter” Items und
ran meta- A3 (1980): len ,teaching |sonen Skala mit 60 Items (Vor-) Prufung der Dimensio-
phor, Kognitive metaphors (Highschool/ [10 gebildete Items nen erfolgt via einer FAKTO-
teach- Theorie scale“ (meta- |College, 20- pro Kategorie nach RENANALYSE und Fit-Indices.
er- der Meta- phernbasier- |35 Jahre, 1- Alger (2009)]
cen- pher tes Instru- 3 Jahre 2 Pilottest: 2. Pilottest:
tered, ments zur Lehrerfah- - rrottest. v'Die sechs Kategorien nach Al-
= 6-Katego- . 4-stufige Likert- N
stu- rien-Model Messung in- | rung) Skala mit einem ger (2009) kénnen faktorenana-
dent- struktionesbe- . i Iytisch nicht reliabel repliziert
der 2. Pilottest: neuen Set von 60
cen- teachin zogener Kog- | 5| ahrper- ltems [10 gebildete | ,WE"deN-
tered ’r’neta- 9 nigtionen) sonen P ltems bro ?(ate o- v'Eine vier Faktorenlésung
. o lems p 9 [Teaching as... (1) CHOICE-
phors = Replikation (;another rie nach Alger
“ BASED, (2) STEWARDSHIP,
nach Alger | der sechs, set”, d.h. (2009), erstellt auf
(2009) konzeptuell nicht die Basis einer Fakto- (3) SYSTEM, (4) WORK OF
ebildeten leiche Pro- renanalyse des ART"] wird gemals dem Ellenbo-
= Bezug- %ate orien ganden- Pretestsy] genkriterium gewahlt; nur einige
nahme auf von gl er rUDDE Wie Iltems haben eine Faktorenla-
Uberzeu- (2009)gmit o geir?prre- Anmerkung: Nut- dung Uber 0.50, alle Faktoren
gungen ner Likert- test. qaf zung verschiede- haben eine niedrige interne
(Beliefs), Skala abe’r%%éh ner Satzanfange Konsistenz (a<0.60) und die ku-
die Rolle bei der ltemskon- mulative Varianzaufklarung be-
- . Lehrperso- . N
als Lehr- | = Uberprifung nen aus Pre- struktion tragt 20.73.
person der Beziehun- test) »A teacher is v Partiell bestehen schwache, sig-
und die gen zwischen like...”, ,Students nifikante  Korrelationen zwi-
Profession | den faktoren- are like...”, ,A stu- schen den vier Kategorien nach

Aguado & Moran (2009).
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Autor |Jahr | Keyw | Land | S- |Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
ords Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Akar & |2009 |meta- |Turkei | LS a |= Vygotsky |Untersuchung |50 von 76, schriftliche |jeweils Beantwor- |v'Die 50 gebildeten Metaphern
Yildirim phors, b (2002): so- | der konzeptuel- |freiwillig teil- | Befragung |tung zweier Fra- und die codierte Zusammenfas-
class- A2 zial-kon- len Verande- nehmenden |(vor und gen: sung der Begriindungen werden
room (b) struktivisti- rungsprozesse |(Lehramt-) |nachdem |[1) ,What meta- inhaltsanalytisch in flinf Katego-
man- scher An- |(Conceptual Studieren- | Treatment) phors or im- rien [,Images of...“ (1) LEADER-
age- satz [kon- |Change)imin- |den aus ages come to SHIP AND CONTROL, (2)
ment, textabhan- | struktionsbezo- |zwei Klas- your mind CARE, (3) DIVERSITY, (4)
con- gige/ er- genen (Teil-) sen der Fa- when you think | CHAOS AND UNPREDICTA-
struc- fahrungs- |Bereich des kultat fur about class- BILITY, (5) GOAL-ORIENTED-
tivism, basierte Klassenmana- |Englisch room manage- NESS] geclustert. Die Validitat
teach- (Weiter-) | gements, die (3. Studien- ment?” wird durch einen fachkundigen,
er ed- Entwick- |durch eine so- |jahr, 37 2) “Why do you externen Auditor gesichert.
uca- lung] zial-konstrukti- | weiblich und associate that | v'Vor dem Treatment auRern die
tion = Bezug- vistisch gestal- |13 mannlich, particular met- meisten eine traditionelle, leh-
nahme auf tete Lernumﬂge-_ Abstam- aphor with rc_erzeptrierte Sichtweise hin-
die Rolle bung (1 1-w_och|- mung v.a. classroom S|chtI|c_h _ K_Iassenmanagement,
als Lehrer- | 987 Kgrs mit aus de_r Un- management?” | d.h. Disziplin, I?egeln, Kontrolle
person Theo_rle _und ter-{ Mittel- und Macht ausiiben werden be-
Praxisteil) evo- |schicht) tont.

ziert werden,
und sich in den
metaphorisch
geadulerten Re-
flektionen zei-
gen

v"Nach dem Treatment behalten

die meisten ihre Metapher bei,
anderten aber haufig ihre Be-
grindung und integrierten —
passend zum Treatment — inno-
vativere, schilerorientiertere
Sichtweisen, d.h. eine koopera-
tivere Leitungsfunktion und das
Berilcksichtigen individueller
Unterschiede/ Bedirfnisse/
Lernstile der Schiiler werden
betont.
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewidhlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Alger 2009 |Teach | USA | QS a |= Lakoff & Ermittlung der | 110 Lehrper- | schriftliche |"Prompts": v'Die 6-Kategorien [,Teaching is
-er be- b Johnson (Weiter-)Ent- sonen eines |Befragung |Auswahl der am ... (1) GUIDING, (2) NU-
liefs, A1 c (1980): wicklung der Highschool- | (online) besten passenden TURING, (3) MOLDING, (4)
teach- (af d Kognitive “teachers’ con- | Distrikts oder Bildung einer TRANSMITTING, (5) PROVI-
ers' b) . ceptions of (68% weib- eigenen Meta- DING TOOLS, (6) ENGAGING
con- Theorie \ioaching” (inkl. |lich und 32% pher/-kategorie, IN COMMUNITY"] sind eine Sy-
cep- A2 der Meta- | veranderungen | mannlich, 1- falls keine der nopse von finf bereits existie-
tions (a) pher verursachende |36/ J 14.86 sechs angebote- renden  Kategoriensystemen,
of « tabellari Faktoren): Jahre nen Metapher(ka- (1) — (4) werden zudem als TEA-
teach- abeflart- . Lehrerfah- tegorien) als add- | CHER-CENTERED und (5) —
ing sche Ge- |* Praéere.”zeg rung, v.a. quat eingestuft (6) als STUDENT-CENTERED
and geniiber- | £ eg'””b.fr aus sub-/ ur- wird (inkl. Begriin- | klassifiziert.
learn- stellung dsnre\rgufné__ banen Um- dung) v'Praferenzen zu Beginn der Leh-
ing, der Kate- mengtanér Sta- feld) rerausbildung:
teach- gorien-Mo- | tus vs. Ideal- [Ricklauf- Anmerkungen: zu- 80% TEACHER-CENTERED,
ing delle nach vorste.llung quote ca. satzlich Erhebung mit Abstand am meisten gui-
meta- . 10%] verschiedener de- ding.
phors Mahlios & |, fachspezifi- mographischer Va- | v"Momentane Praferenzen:
Maxson sche und er- riablen, nahere In- | 45% STUDENT-CENTERED,
(1998), fahrungsba- formationen zu den| am meisten providing tools,
Gurney sierte Unter- Items bzw. zur Ge- | dicht gefolgt von guiding; abge-
(1995), schiede staltung des Frage-| leitete (signifikante) ,Verande-
Martinez bogens werden rung' mit zunehmender Lehrer-
t al nicht dokumentiert fahrung: guiding steigt, enga-
€a ging in community fallt.
(2001), v Idealvorstellung:
Oxfort et Uber 50% STUDENT-CEN-
al. (1998) TERED, am meisten providing
und de tools, dicht gefolgt von guiding,
Guerrero erheblich mehr engaging in
; : community; abgeleitete (signifi-
f‘z(\)/(l)”;)m” kante) ,Veranderung‘ mit zuneh-
mender Lehrerfahrung: guiding
(Fortsetzung) steigt, engaging in community

fallt; weniger als ein Drittel der
(Fortsetzung)
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte

Alger = Bezug- Lehrpersonen mit mehr als 23
nahme auf Jahre Lehrerfahrung wahlen

(Fort- Uberzeu- STUDENT-CENTERED Meta-

set- gungen phern.

zung) (Beliefs), v Eine weitere Gegenliberstellung
die Rolle der drei Bezugspunkte wird ge-
als Lehr- liefert.
person, v'Es werden keine signifikanten
die Profes- fachspezifischen Unterschiede
sion und entdeckt.
kontextab- v'"Neun Metaphern werden von
hangige/ den Lehrpersonen selbst gebil-
erfah- det, wobei v.a. die Kontextspe-
rungsba- zifitdt von Metaphern hervorge-
sierte hoben wird.
(Weiter-) v'Nur bei rund 20% durchgangig
Entwick- konsistente Metaphernpraferen-
lung zen; Veranderung von Beginn

zu momentanen insbesondere
aufgrund der mangelhaften Vor-
bereitung der Schiler auf den
Unterricht und dessen Motivati-
onsdefiziten, die Umsetzung der
Idealvorstellungen  verhindern
insbesondere die Verhaltens-
weisen der Schiler und das
Curriculum — beispielsweise
vorgeschlagene Lésungsan-
satze sind adressatengerech-
tere Gruppierung der Schiler
und schulklimatische Verbesse-
rungen.

v'Es werden keine signifikanten
fachspezifischen Unterschiede
entdeckt.

(Fortsetzung)
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Alger v" Neun Metaphern werden von
den Lehrpersonen selbst ge-
(Fort- bildet, wobei v.a. die Kontext-
set- spezifitdt von Metaphern her-
zung) vorgehoben wird.

v" Nur bei rund 20% durchgan-

gig konsistente Metaphern-
praferenzen; Veranderung
von Beginn zu momentanen
insbesondere aufgrund der
mangelhaften  Vorbereitung
der Schiler auf den Unterricht
und dessen Motivationsdefizi-
ten, die Umsetzung der Ideal-
vorstellungen verhindern ins-
besondere die Verhaltenswei-
sen der Schiler und das Cur-
riculum — beispielsweise vor-
geschlagene Lésungsansatze
sind  adressatengerechtere
Gruppierung der Schiler und
schulklimatische  Verbesse-
rungen.
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewidhlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Arslan |2015 |peda- |Turkei | QS a |= Lakoff & Untersuchung |178 Studie- |schriftliche |Vervollstandigen v'Die von zwei unabhangigen Ra-
& Kara- gogical b Johnson |und Kategori- |rende unter- |Befragung |der Satzanféange tern inhaltsanalytisch gebildeten
tas forma- A1 c (2005): sierung von Me- | schiedlicher 1) Kategorien sind bezuglich ihrer
tion, (af Kognitive |taphern zu den |Lehramtstu- »1eacher is like Reliabilitat gepruft.
teach- b) Theorie Konzepten ,tea- |diengdnge | | ..... , because v Hinsichtlich des Konzepts ,tea-
er, ed- der Meta- |cher”und ,pe- |im Studien- cher® werden drei Kategorien
ucation pher dagogical for-  |jahr 2014- oder bei beiden Probandengruppen
faculty « Bezug- mation®, die 2015 (102 »leacher is simi- gebildet: (1) DISSEMINATING
nahme auf Studierende un- | weiblich, 76 lar to ..... , be- INFORMATION  (z.B.  sun,
Uberzeu- terschiedlicher | mannlich) cause ...." book), (2) MOTHER-FATHER
Lehramtstudi- = Gruppe A: (z.B. mother, friend), (3) PIO-
gE‘;”Igef” engénge formu- | 92 in ei- 2) NEER/ LEADERSHIP (z.B.
(Eir?slshsgé){- lieren nem Auf- .Pedagogical guidance, compass), wobei am
baustudi- formation (edu- meisten Metaphern der Katego-
zungen, . ) . ;
unter- engang cational sci- rie (1)formuI|§rt Werden.'ZUQem
richtsbezo- zum ence cources) werden. zwei unterschledllche
ene An- Querein- is like ....., Kategorien gebildet: (4) (a)
gchauun- stieg ins because ....* CONFIDENTIALITY (z.B. angel,
on. die Lehramt oder family member) [nur Gruppe L]
gRoII’e als = Gruppe L: .Pedagogical for- bzw. (4) (b) ALTRUISM (z.B.
Lehrper- 86 in mation (educa- candle, friend) [nur Gruppe A].
son und Lehr.amts- tional scigncg ' \/Hinsi_chtlich dem Konzept ~ped-
orfah- St"udlen- cources) is similar agogical formation® werden
rungsba- gangen to..... , because sieben Kategorien bei beiden
sierte einer er- “ Probandengruppen gebildet: (1)
(Weiter-) ziehungs- NECESSITY (z.B. bread-water),
Entwick- wissen_- (2) INFORMATION SOURCE
lung schaftli- (z.B. (cook) book), (3) CRITI-
chen Fa- CISM (z.B. empty box/ cube),
kultat (4) OBLIGATION (z.B. driving li-

cense), (5) PIONEER (z.B. com-
pass), (6) ENLIGHTENMENT
(z.B. guiding knowledge/ educa-
tion program) (7) GIVING
MEANING (z.B. cake/ water).
(Fortsetzung)
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
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theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte

Arslan Bezuglich der Haufigkeitsvertei-
& Kara- lung bestehen allerdings Unter-
tas schiede: Bei Gruppe L werden
die meisten Metaphern den Ka-
(Fort- tegorien (1), (6) und (2) zuge-
set- ordnet, bei Gruppe A zu (3), (6)
zung) und (5). Zudem werden drei un-

terschiedliche Kategorien gebil-
det: (8) (a) TOOL (z.B. key) [nur
Gruppe L], (8) (b) INCEPTION
(z.B. First step of staircase) [nur
Gruppe A] bzw. (8) (c) OPPOR-
TUNITY (z.B. chance) [nur
Gruppe A)]. Die meisten formu-
lieren positiv konnotierte Meta-
phern. Diese Einstellung er-
scheint bedeutsam, da aus
Sicht der Autoren nur Lehrper-
sonen effektiven Unterricht an-
bieten kénnen, die selbst eine
qualitativ. hochwertige Ausbil-
dung erhalten haben.
Insgesamt werden vergleichs-
weise mehr und verschiedenar-
tige Metaphern zu Konzept ,pe-
dagogical formation“ formuliert —
die Autoren vermuten, dass das
Konzept ,teacher” aufgrund sei-
ner hohen Alltagsprasenz einfa-
cher zu greifen ist.
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Konstrukte
Askarz- |2009 |meta- | Iran | QS a |= Lakoff & = Erfassung der |47 Lehrper- |schriftliche |1.Fragebogen v'Die Metaphern werden inhalts-
adeh phor b Johnson metaphorisch |sonen ver- |Befragung [— LP] analytisch sechs Kategorien zu-
Torgha- analy- A1 c (1980): gemessenen |schiedener |und ergan- | - demographi- geordnet (angewendete Prif-
beh, sis, (a/ | (f) Kognitive Uberzeugun- | privater zend Inter- sche Variablen verfahren sind nicht dokumen-
Elahi & teach- b) Theorie gen, die Eng- |Sprachschu- |views - bis zu drei Ver- | tiert):
Kha- ers’ der Meta- lischlehrer im |len vollstandigun- (1) PROVIDER OF KNOW-
nalipour be- pher Iran hinsicht- | (Englischleh- gen des Satz- LEDGE, (2) FRIEND, (3) OR-
liefs, « Kachru's lich ihrem rer, 32 weib- anfangs GANIZER, (4) NURTURER, (5)
learn- ::oncentric Sprachunter- |lich und 15 »A good SPIRITUAL LEADER, (6) EN-
ers’ model* richt haben, | mannlich, 1- teacher is TERTAINER, (7) PARENT, (8)
beliefs bzal. der und Analyse |15 Jahre like...” COUNSELOR, (9) INNOVA-
2gl. der der Ubereinst- | Lehrerfah- TOR.
Einschréan- | . . o . .
kung der immungen mit | rung, 31 Ba- 2.Fragebogen Die jeweiligen assozuerte:n Kon-
den Uberzeu- | chelor- und zepte des Unterrichtens
Unter- [— S] » R
fichtsfrei- gungen dgr 16 Master- via Interviews [ Teac“:hlng iS... ] d?s Lernen-
heit durch Schulgr/.-ln- abschluss) gewonnene Cha- den [‘Learning is...“] .und_ des
externale nen hinsicht- |und _Qeren_ rakteristikal in- L_e:rnprozg;sgs [,Learning is...”]
Faktoren lich dgre_n Schdler/ -in- struktionsbezo- sn_1_d spe2|f|2|ert.
in ver- Verwirkli- nen [S] gene Handlungs- v'"Méannliche Lehrpersonen haben
schiede- chung in der weisen von Lehr- keine Metaphern zu Kategorie
nen Lan- Unterrichts- personen, die je- (3) und (9) formuliert.
dern praxis Weils einer der ¥'Mehr als 80% der Lernenden
neun gebildeten weisen der KategoneT (1) L!nd
= Bezug- Metaphernkate- Uber 65% der Kategorie (2) eine
nahme auf . Prioritat von 9 oder 10 zu.
Uberzeu- gorien zugeord- | 7 vischen den Uberzeugungen
net werden
gungen der Lehrpersonen und der Ler-
(Beliefs), (Fortsetzung) nenden besteht eine weitge-
die Rolle hende Ubereinstimmung. Eine
als Lehr- Diskrepanz bezuglich der von
person den Lernenden berichteten Un-
und die terrichtspraxis wird bei Lehrper-
professio- sonen festgestellt, die Meta-
nelle Iden- phern aus der Kategorie (4), (5),
titat (7), (8) und (9) formulieren.
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Askarz- 3.Fragebogen
adeh [— 8]
Torgha- 11-stufige Ra-
beh, tingskala [0-10]
Elahi & zur Einschat-
Kha- zung, welche der
nalipour Metaphernkate-
gorien eine Lehr-
person am bes-
(Fort- ten beschreiben
set- [Mehrfach-
zung) vergabe der glei-

chen Punktzahl
ist erlaubt]

Interviews, um die
Griinde der Meta-
phernwahl und as-

soziierte Charakte-
ristika/ instruktions-

bezogene Hand-
lungsweisen von
Lehrpersonen na-
her zu eruieren

[n&here Informatio-

nen werden nicht
dokumentiert]
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Aytan |2014 |pre- |Turkei | QS a |= Lakoff & Untersuchen 114 (Lehr-  |schriftliche |Vervollstdndigung |v'42 verschiedene, valide Meta-
serv- b Johnson |der Sichtweisen |amt-)Studie- |Befragung |des Satzanfangs phern (Top 10: 1. candle, 2.
ice A1 (1980): von (Lehramt-) |rende der »A teacher is mother, 3. mirror, 4. gardener, 5.
Turk- (a/ Kognitive |Studierenden Fakultaten like..., because...” sculpture, 6. light, 7. book, 8.
ish b) Theorie hinsichtlich ih- | far Turkische compass, 9. sun, 10. family)
teach- der Meta- |rem ,concept of |Sprache aus werden gebildet.
ers, pher teacher” einer staatli- v'Die Metaphern werden inhalts-
con- = Bezug- chen und analytisch in einem sechsschrit-
cept of nahme auf zwei priva- tigen Auswertungsverfahren
teach- die Rolle ten Universi- vier Kategorien [,Teacher as...
er, als Lehr- taten in Is- (1) EXAMPLE OF LOVE AND
meta- tanbul SACRIFICE  (22,09%), (2)
phors, ‘,\’Aerfmr; (Erstsemes- SOURCE OF INFORMATION
edu- a|§ gf’ufkrg ter, 56.14% (31.40%), (3) MENTOR AND
cation, von Wis- weiblich und GUIDE (25.58%), (4) MOLDER
stu- 43.86% (20.93%)] zugeordnet, deren
dent, E%‘Ofi%nen mannlich) Reliabilitdt und Validitat gepriift
teach- und erfah- wird und als ausreichend einge-
er rungsba- stuft werden kann. (1), (2) und
sierte (4) spie;geln _eine ’Fraditionelle
(Weiter-) S|chtw1_e|se w_|der,_ eine r_noder-
Entwick. nere Slphtwelse findet SICh so-
lung mit nur in etwas mehr als einem

Viertel der Metaphern.

v'Es wird auf ahnliche Kategorien

in anderen aktuellen Studien
aus der Turkei wie Tasdemir &
Tasdemir (2011) [(1) PROTEC-
TOR AND ASSURING, (2)
SOURCE AND PROVIDER OF
INFORMATION, (3) GROWER,
(4) MECHANICAL BEING] oder
Aslan (2013) [PERSONAL
GROWTH und PROVIDER OF
INFORMATION] verwiesen.
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Ben- 2003 | pro- Israel | QS a |= Bandura |Ermittlung der |60 Lehrper- |Interview |Stimulus: v Tierpfleger wird am haufigsten

Peretz, fes- c (1977): .oelf-images®/  |sonen, 7 metaphorische gewahlt, gefolgt von der Meta-

Mendel- sional A1 d “social Sichtweisen jeweils 30 in lllustrationen [Kari- | pher Dirigent und Ladenbesit-

son & self- (a/ learning (Perceptions) = leistungs- katur von Berufen], | zer.

Kron image, b) theory” mit | bzgl. der “pro- starken die passendste Ab- | v'Nicht bzw. weniger ausgesucht
teach- Verweis fessional iden- | = leistungs- bildung in Bezug wird Puppenspieler, Entertainer,
ing A2 auf “sence |tity/ role” und schwachen auf das Selbstbild Richter & Dompteur; die Nicht-
con- (a) of efficacy” |dessen Zusam- |Klassen auswahlen und Pa-| wahl von metaphorischen Abbil-
text, = Bezug- menhang mit rallelen erlautern, dungen wird als ebenso wich-
picture nahme auf dem Arbeits- Frage nach Alter- tige Aussage deklariert.
meta- Oberzeu- kontext der nativen v'Lehrpersonen leistungsstarker
phors Lehrpersonen Klassen praferierten die Meta-

gémlgefn pher Dirigent, wohingegen sich

fji:goﬁg Lehrpersonen leistungsschwa-

cher Klassen mit der Wahl des

als Lehr- Ti ;

ierpflegers wohl vor allem mit

Eﬁgsgir; der umsorgenden Aufgabe iden-
professio- t|f|2|erten. _

nelle Iden- v'Das B|Idqusnlvegu der L_ehr-

titat personen kdnnte die Ergebnisse

beeinflusst haben, da verhalt-
nismalig viele Lehrpersonen
leistungsstarker Klassen einen
akademischen Abschluss auf-
weisen (im Gegensatz zu Lehr-
personen leistungsschwacher
Klassen).
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Bu- 2015 |‘praxis | Aus- | QS a |= Bandura |Erfassung der |eine Kohorte |schriftliche |Aufforderung, auf |v'34 Metaphern werden in Form
chanan shock’,|tralien b (2001): Veranderung von (Lehr- Befragung |einem leeren Blatt einer Zeichnung, einer Formu-
meta- A1 Sozial- der Sichtweisen | amt-)Studie- Papier (im A4-For- lierung oder in einer Kombina-
phors (a/ kognitive |beim Ubergang |rende im mat) in einer tion von beidem angeboten.
to re- b) Theorie — |in die Praxis- dritten von selbstgewahlten v'Von den 25 verschiedenen Me-
veal .agency“/ |phase des Leh- |vier Ausbil- Form mit einer Me- | taphern werden einige mehrfach
teach- Jocus of |rerberufs (,Pra- |dungsjahren tapher ihr Selbst- verwendet: gardener (5x), light-
er's control* xisschock®) mit | fiir das Lehr- bild in Bezug auf house (2x), mother/ mum (1x
views « Tschan- Hilfe von Meta- |amt an ihre Tatigkeit als each), nurse (2x), parrot (2x)
and phern, um opti- |Schulen der Lehrperson wieder-| und performer (2x).
prob- nan-Moran male Bedingun- | Primarstufe zugeben v'Die 25 Metaphern werden durch
lems in & Johnson gen zur Initiie- |in Australien zwei fachkundige Rater einem
(2011) . .
the 7 rung effektiver von vier Quadrant zugeordnet,
early Cakiroglu, instruktionaler wobei sich die Zuweisung bei
Capa-Ay- \
years, din & Ho Handlung?n vier Metaphern aufgruncj des-
‘locus Y |und zur Férde- sen subjektiven Interpretierbar-
(2012): . -
of ped- Selbstwirk rung der Ar- keit als schwierig herausstellte
agogy’, sam- beitsmoral von und im Rahmen von nachge-
‘de- keitser- Lehrpersonen schalteten Interviews weiter eru-
gree of wartunaen bereitzustellen iert werden sollte:
agency| 9 18 ,TEACHER-CENTERED,
/ effi- fi’ffgcoefp' low AGENCY AND EFFICACY
cacy’ ' (low control over their circum-
self-effi- . ;
cacy®) stances, mlcludlng' th(—%: outco-
mes of their teaching)“ [davon
= Bezug- 4 nicht eindeutig zuordenbar],
nahme auf 6 , TEACHER-CENTERED,
Uberzeu- high AGENCY AND EFFI-
gungen CACY“, 3 , LEARNER-CEN-
(Beliefs), TERED, low AGENCY AND
die Rolle EFFICACY*, 0 ,LEARNER-
als Lehr- CENTERED, high AGENCY
person, AND EFFICACY®. Die lehrer-
zentrierte  Unterrichtsfuhrung
(Fortset- und die geringe
zung)

(Fortsetzung)
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Autor

Jahr

Key-
words

Land

S-
Art

Sub-
Kat.

Theorie/
Modell(e)/
theoreti-
sche
Konstrukte

Ziel der Studie/
U-Gegenstand

Probanden-
art/
-anzahl

E-
Methode

E-Instrument

Ausgewahlte Ergebnisse,
zentrale Interpretationen und
Schlussfolgerungen der
Autoren

Bu-
chanan

(Fortset
zung)

die profes-
sionelle
Identitat
und kon-
textabhan-
gige/ er-
fahrungs-
basierte
(Weiter-)
Entwick-
lung

Kontrollierbarkeit der &ufReren
Gegebenheiten/ Ergebnisse der
Lehrertatigkeit dominieren.
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de 2002 |- USA | QS a |= Lakoff & Untersuchung |22 schriftliche | Arbeitsblatt auf v'28 Metaphern (drei Teilnehmer
Guer- (Puerto b Johnson in welchem Teilnehmer/ |Befragung |dem ein ,Prompt* verfassten mehr als eine Meta-
rero & Rico) | A1 (1980): Ausmal eine -innen eines vervollstéandigt wer-| pher vor dem Workshop, ein
Villamil (a) Kognitive Gruppe von Workshops den sollte, welches | Teilnehmer hat eine Metapher
. Sprachlehrern | mit dem Titel am besten repra- am Ende des Workshops er-
Theorie (ESL teacher) |,Teachers’ sentiert, wie sie ganzt) werden inhaltsanalytisch
der Meta- | Metaphern for- |Beliefs about sich selbst sehen: in neun Kategorien geordnet:
pher mulieren und in- | the Teaching »,An ESL teacheris | (1) CO-OPERATIVE LEADER
. Vvaotsk wiefern sie zur | of ESL: like..." (N=6), (2) PROVIDER OF
YJOISKY | Konstruktion ei- | What Their — Diskussionsba- | KNOWLEDGE  (N=6), (3)
(1978): s0- | gener unter- | Metaphors sis fir den weite- CHALLENGER/ AGENT OF
zial-kultu- | richtsbezogener | say* ren Workshop CHANGE (N=6), (4) NUR-
reller An- | Uberzeugungen | (6 mannlich, (Identifikation der TURER (N=4), (5) INNOVATOR
satz [kon- |verwendet wer- |16 weiblich; enthaltenen Be- (N=2), (6) PROVIDER OF
textabhan- |den (Bezug-. gnterschled- zuggpunkte, Re- TOOLS (N=1), (7) ARTIST
gige/ er- nahme auf die I|_che Unter- f_Iekt|on zugrund_e- (N=1), (8) REPAIRER (N=1), (9)
Basiskonzepte |richtserfah- liegender Theorien GYM INSTRUCTOR (N=1).
fahrungs- |on ESL rung von 1 und Erkundung der | (ESL)Unterricht enthalt  ver-
basierte teaching and bis liber 15 Implikationen fiir schiedene Facetten mit vielfalti-
(Weiter-) |learning®) Jahren; un- die Berufspraxis) gen Uberschneidungen und Un-
Entwick- terschiedli- scharfen, die nur mit hohem
lung] che Ab- Aufwand decodiert werden kon-
schlisse nen.
= Bezug- und schuli- v'Am meisten werden Metaphern
nahme auf sche Ein- mit einem ,klassischen* Rollen-
Uberzeu- satzbereiche verstandnis formuliert, hinsicht-
gungen — aufgrund lich der zugrundeliegenden The-
(Beliefs) des kleinen orien wird von den Teilnehmern
und die Samples nur auf Krashen’s Model und
Rolle als kénnen Vygotsky explizit Bezug genom-
Lehrper- keine signifi- men.
son kanten Un- v'Es wird vermutet, dass der Pro-
terschiede zess ,apprenticeship of obser-
festgestellt vation® (Lortie, 1975) und der
werden) Reflektion bei der

(Fortsetzung)
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de (Weiter-)Entwicklung der in-
Guer- struktionsbezogenen Kognitio-
rero & nen eine bedeutsame Rolle
Villamil spielt.
v'In Anlehnung an Tobin (1990)
(Fort- wird geschlussfolgert, dass jede
set- Lehrperson Uber ein Repertoire
zung) an Metaphern verfligen sollte,

die in Abhangigkeit der vorlie-
genden  Unterrichtsbedingun-
gen angewendet werden kon-
nen.

Es wird nur erhoben, was Lehr-
personen sagen, nicht was sie
tun — unklar bleibt auch aus
Sicht der Autoren, wie deren
Verhalten im Klassenzimmer
aussieht und inwieweit die Me-
taphern mit deren Unterrichts-
praxis in Beziehung stehen.
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de 2007 pre-ser-|Philip- | QS a |= Lakoff & Identifikation 125 (Lehr-  |schriftliche |Aufforderung, auf |v'Metaphorische Bilder und dazu
Leon- vice pinen b Johnson |und Kategori- |amt-)Studie- |Befragung |einem leeren Blatt geaulerte Statements werden
Carillo teach- A1 (1999): sierung von Me- |rende im 1. Papier, ein Bild zu inhaltsanalytisch in funf Katego-
ers’ (a) Koanitive taphern, die bzw. 2. Aus- zeichnen und zu rien und assoziierten Bedeutun-
precon- 9 . (Lehramt-)Stu- | bildungsjahr kommentieren, gen geordnet:
cep- Theorie dierende zur an einer Uni- welches ihre Vor- (1) KNOWLEDGE SOURCE
tions, der Meta- | Beschreibung | versitat auf stellung reprasen- (provides illumination, writes on
mental pher von Unterricht | den Philippi- tiert, was eine blank pages/ space, gives infor-
models verwenden nen (59.5% Lehrperson kenn- mation, transfer/ transmits con-
and " Bezug- weiblich und zeichnet (,their tents to others),
schema nahme auf | pigyssion, wel- | 40.5% ideas on what a (2) DIRECTION SETTER (gives
of Uberzeu- che Auswirkun- |mannlich; Al- teacher is®) sense of direction),
teach- 9“”9"}“ gen diese Vor- |ter: 17-19 (3) CHARACTER FORMATOR
ng, ézzl'e s). konzepte auf Jahre) (guides form and shape),
meta- . Lehr-Lernpro- (4) CHANGE AGENT (change
phoric Selbstbild zesse wahrend in learning status, change in
mages '(,,self- “ der Lehreraus- perspective about the self,
|ma?§h) bildung haben change in strength and endur-
tl%zo?lélalrser kénnen und wie ance, change toward maturity,
Lehroer. darauf aufbau- change in thinking style),

P d end das Curri- (5) LEARNER (shows flexibility,
iggtggtab culum fir die needs constant training, under-
hanaiae/ Lehrerausbil- goes growth and change).

" %g dung effektiver v'Verwendete Metaphern sind
ertan- gestaltet wer- vorwiegend  INSTRUCTIVIST/
rungsba- | jo, (snnte TEACHER-CENTERED, einige
sierte per- hingegen CONSTRUCTIVIST/
sonliche LEARNER-CENTERED.
sowie v Kulturelle und  bildungspoliti-
gruppen- sche Bedingungen sowie die Er-
?V?/Zeci)tge?-n)e fahrungen wahrend der eigenen
Entwick- Schullaufbahn werden als Ursa-
| che fur die vorherrschende leh-
ung rerzentrierte Sichtweise erach-

tet.
(Fortsetzung)
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de v'Die Uberpriifung der (vorbildli-
Leon- chen) Gestaltung der Lehrer-
Carillo ausbildungsprogramme und
dessen Effektivitat hinsichtlich
(Fort- der Evokation einer lerner-
set- zentrierten Sichtweise ware aus
zung) Sicht des Autors erforderlich.
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Duru 2015 |teach- |Turkei | QS a |= ,teacher- |Erkunden, wel- |267 Lehr- schriftliche | Fragebogen mit v'Die Probanden formulieren 113
er edu- b cen- che instrukti- amtstudie- |Befragung | zwei Teilen verschiedene Metaphern (Top
cation, A1 c teredness” |onsbezogenen |rende der 4: compass, sun, light, mother
stu- (a) vs. ,stu- Uberzeugungen | Primarstufe 1) Demographi- and father), die inhaltsanalytisch
dent dent-cen- |und Konzepte |an einer Uni- sche Daten wie von zwei unabhangigen Ratern
teach- teredness” | Lehramtstudie- |versitat in Geschlecht, Alter wie folgt geordnet werden: 99
ers’ « Bezug- rende der Pri- |der Tirkei und Studienjahr als TEACHER CENTERED
beliefs, nahme auf marstufe haben |im Studien- (85,7%, N=227), 9 als STU-
teach- Uberzeu- und ob die Ka- |jahr 2012- 2) vier offene Fra- DENT CENTERED (4,1%,
ing tegorien ,tea- 2013 (196 gen, bei denen die N=11) und 23 als MIXED
meta- ?El;;?eig) cher-centered- | weiblich, 71 Probanden eine (10,1%, N=29).
phors, (Vor-) * |ness® und ,stu- |mannlich; 73 Metapher zur Cha- |v'Innerhalb der TEACHER CEN-
educa- Konzepte dent-centered- |im 1. Studi- rakterisierung einer| TERED Metaphors werden auf
tional die RoIFI)e’ ness* korrekt enjahr (Sj1), Lehrperson formu- Basis der Inhaltsanalyse funf
ap- als Lehr- zugeordnet 83 im 2. Stu- lieren, darauf ba- verschiedene  Subkategorien
proach werden kénnen |dienjahr sierend die Rolle identifiziert, die in unterschiedli-
Eﬁ(rjsgpfah- (Sj2), 53 im der Lehrperson cher Weise bei den Metaphern
rungsba- 3. Studien- und der Lernenden | kombiniert werden: Teacher as
sierte jahr (Sj3) erklaren und einer (1) CULTURAL TRANSMIT-
(Weiter-) und 58 im 4. der beiden Katego-| TER, (2) SOCIAL OR BEHAVI-
Entwick- Studienjahr rien ,teacher-cen- ORAL ENGINEER OR CON-
lung (Sj4); im Al- teredness” oder TROLLER, (3) MOLDER, (4)
ter von 18 — »Student-centered- KNOWLEDGE GIVER und (5)
43 Jahren, ness“ zuordnen PATHFINDER.
Altersdurch- sollen v'Innerhalb der STUDENT CEN-
schnitt 20,61 TERED Metaphern kénnen ba-
Jahre) sierend auf der Inhaltsanalyse

zwei Subkategorien gebildet
werden: Teachers as (1)
LEARNERS und (2) FACILITA-
TORS OF STUDENT LEARN-
ING AND DEVELOPMENT.

v'Als ein bedeutsames Ergebnis

erachten die Autoren, dass ei-
nige Metaphern aufgrund ihrer
(Fortsetzung)
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Duru unterschiedlichen Erklarungen
in verschiedenen (Sub-)Katego-
(Fort- rien zu finden sind.
set- Gemal der geforderten Selbst-
zung) einschatzung deklarieren die

Probanden die eigenen Meta-
phern folgendermafen: 26,2%
(N=70) als TEACHER CEN-
TERED, 61% (N=163) als STU-
DENT CENTERED und 12,7%
(N=34) als MIXED. Eine
Feinanalyse ergibt, dass sich
die falschen Zuordnungen von
Seiten der Probanden exklusiv
auf die Kategorie STUDENT
CENTERED beziehen. Insbe-
sondere die Befragten aus dem
1. Studienjahr kénnen nicht klar
die beiden Kategorien unter-
scheiden. Darlber hinaus be-
stehen bei den Studierenden
aus allen Studienjahren eben-
falls falsche Vorstellungen in
Bezug auf schllerorientiertes
FUhrungsverhalten (besonders
stark ausgepragt im Sj2) und ak-
tives Lernen von Schilern. Die
Autoren schlagen daher als
Handlungsoption fiir Lehramts-
ausbilder vor, durch die Bereit-
stellung verschiedener Materia-
lien, die Nutzung und Diskus-
sion unterschiedlicher Lehr-
Lernmethoden und Arbeitsauf-
gaben die Lehramtstudierenden
(Fortsetzung)
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schilerorientierte Ansatze im
Rahmen des Lehramtstudien-
progamms selbst erleben zu
lassen und sie somit zuganglich
fur die Gestaltung eigener Lehr-
Lernarrangements zu machen —
ohne dieses Vorgehen und der
Reflektion von stereotypen Rol-
lenvorstellungen sei es wenig
wahrscheinlich, dass eine schu-
lerorientierte Sichtweise in den
Schulen gelebt wird.
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Elaldi |2016 |self- |Turkei | QS a |= Bandura |Erkunden, wie |Zielgruppe |schriftliche |Fragebogen mit v'Die  Selbstwirksamkeitserwar-
&Yerli- effi- b (1986, stark bei Lehr- |waren 855 |Befragung |vier Teilen: tungen erreichen mit einem Mit-
yurt cacy A1 c 1989): amtstudieren- | Lehramtstu- telwert von 4,25 das “Comple-
be- (af e ,concept |den der Vor- dierenden (1) Demographi- tely Agree Level” und die Ein-
liefs, b) of self-effi- | schulpddagogik |der Vor- sche Daten wie stellungen hinsichtlich des Lehr-
atti- cacy die Selbstwirk- |schulpada- Geschlecht und berufs mit einem Mittelwert von
tude, based on |samkeitserwar- |gogik an ei- Studienjahr 4,02 das “Agree Level” (Mittel-
teach- the Social |tung ausge- ner Universi- werte der Subskalen: Love 3,92,
ing Learning |pragtistund tatin der (2) ,Preschool Tea-| Value 4,48 und Harmony 3,74).
pro- Theory* welche Einstel- | Tirkei im chers’ Self-Efficacy | v'Die weiblichen Probanden ha-
fes- - Bezug- lungen sie hin- | Studienjahr Beliefs Scale” ent- ben bei allen (Sub-)Skalen ei-
sion, nahme auf sichtlich des 2015-2016: wickelt von Tepe & nen hoheren Mittelwert. Aller-
pre- Oberzeu- Lehrberufs auf- Demir (2012): dings sind die mit einem t-Test
serv- weisen Quantitative 37 ltems mit einer gemessenen Unterschiede nur
ice gémlgefn Daten liegen funfstufigen Likert- fur die Subskala Harmony signi-
pre- (Eir?slt?aﬁL)l’n- Ermittlung der | von 407 Pro- Skala (a=.91), ein- fikant.
school die geschlechts- banden vor dimensional v'In Bezug auf den Studienfort-
teach- gR?)TI’e als und studienfort- |(davon 333 schritt kbnnen mit einer Avova
ers, Lehrper- schrittsbezoge- |weiblich): (3) ,The Teaching ebenfalls nur signifikante Unter-
meta- son und nen Unter- 96 aus dem Profession Attitude | schiede bei der Subskala Har-
phor orfah- schiede bezlg- |1. Studien- Scale” entwickelt mony festgestellt werden: Die
rungsba- lich der beiden |jahr (Sj1), 79 von Cetin (2006) Probanden aus dem 3. Studien-
sierte Konstrukte aus dem 2. 35 ltems mit einer jahr stimmen diese ltems mehr
(Weiter-) ) Studienjahr funfstufigen Likert- zu wie die aus dem 1.
Entwick- Prifen, ob zwi- |(Sj2), 85 aus Skala (a=.83), mit Studienjahr.
lung schen den bei- |dem 3. Stu- den drei Subskalen | v'Eine Korrelationsanalyse ergibt
den Konstruk- | dienjahr Love, Value und signifikante Werte zwischen den
ten signifikante |(Sj3) und Harmony Konstrukten Selbstwirksam-
Beziehungen 147 aus dem keitserwartung und den Einstel-
bestehen 4.Studien- (Fortsetzung) lungen hinsichtlich des Lehrbe-
jahr (Sj4) rufs (r=.126) — das Niveau stu-
(Fortsetzung) [Teil (1), (2) fen die Autoren mit Bezug-
und (3)] nahme auf die Konventionen
von Matthews et al. (2012) als
(Fortsetzung) [sehr] klein ein.

(Fortsetzung)
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Elaldi Erheben, mit Qualitative (4) Vervollstandi- | v"Von 278 der Probanden werden
&Yerli- welchen meta- |Daten liegen gen des Satzes 75 verschiedene valide Meta-
yurt phorischen Vor- | von 278 Pro- »Teaching Profes- phern formuliert, die inhaltsana-
stellungen die | banden vor sion is like a/ an Iytisch von zwei unabhangigen
(Fort- Probandenden |(davon232 | |... because ....." Experten in neun Kategorien
set- Lehrberuf um- | weiblich): geordnet werden: Teaching pro-
zung) schreiben 77 aus dem fession as (1) A LOVED AND
1. Studien- RESPECTED CAREER (N=63,
jahr (Sj1), 52 6 Metaphern wie z.B. mother-
aus dem 2. hood),(2) TRANSMISSION OF
Studienjahr KNOWLEDGE (N=52, 9 Meta-
(Sj2), 61 aus phern wie z.B. book), (3) GUID-
dem 3. Stu- ING (N=22, 11 Metaphern wie
dienjahr z.B. compass), (4) AN EFFEC-
(Sj3) und 88 TIVE MEANS OF SHAPING
aus dem SOCIETY (N=38, 16 Metaphern
4.Studien- wie z.B. bridge), (5) A NECES-
jahr (Sj4) SARY PART OF LIFE PRO-
[Teil (4)] CESS (N=48, 7 Metaphern wie

z.B. bread and water), (6) A DE-
MANDING CAREER (N=37, 15
Metaphern wie z.B. acting), (7)
A HEART/ CORNERSTONE
FOR THE DEVELOPMENT OF
THE SOCIETY (N=8, 6 Meta-
phern wie z.B. heart), (8) A SA-
CRED DUTY (N=2, 2 Meta-
phern wie profession of proph-
ets) und (9) FUN (N=8, 3 Meta-
phern wie z.B. game). Die Meta-
phern untermauern aus Sicht
der Autoren, dass die Lehramt-
studierenden vorwiegend posi-
tive Einstellungen hinsichtlich
des Lehrberufs aufweisen, was
(Fortsetzung)
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Konstrukte

Elaldi eine Grundvoraussetzung fur

&Yerli- eine (erfolgreiche) Lehrerausbil-

yurt dung darstelle.

(Fort-

set-

zung)
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Eren & |2013 |[meta- |Tlrkei | QS a |= Lakoff & Identifikation 389 (Lehr- |schriftliche |Vervollstdndigung | v Zur Sicherung der Interrater-Re-
Tekinar phor, b Johnson und Kategori- amt-)Studie- |Befragung |von funf ,Pompts®: liabilitdt und der Validitat wird
slan teach- A1 (1980): sierung von Me- |rende im 1. »A teacher is die Auswertung in Zusammen-
ing, (a) Kognitive taphern, die bis 4. Ausbil- like..., because...” arbeit mit zwei Kollegen vorge-
teach- , (Lehramt-)Stu- |dungsjahr an »1eaching is nommen, die das Ziel der Studie
er, Theorie dierende zur mehreren like..., because...” nicht kannten (Blinding). Von
learn- der Meta- | Beschreibung | Universita- ,Learning is like..., | den 4.351 formulierten Meta-
ing, in- pher von Lehrperso- |ten in der because...” phern werden 1.260 als rele-
struc- B nen, Unterricht, | Tirkei (271 .Instructional mate- | vant, koharent und bedeutsam
tional " bezug- Lernen, Unter- |weiblich; Al- rial is like..., be- eingestuft.
mate- nahme auf | richtsmateria- ~ |ter: 18-28 cause...” v'614 Metaphern werden in Be-
rial, Uberzeu- |lien und Evalua- | Jahre; unter- ,Evaluation is zug auf das Konzept Lehrper-
evalu- gungen tion verwenden |schiedliche like..., because...” son weiter ausgewertet: Am
ation (Beliefs), schulische Der Fragebogen haufigsten genannt werden (1)
die Rolle | Prufung, ob die |Einsatzbe- beinhaltet jeweils guide, (2) mother, (3) book, (4)
als Lehr- gefundenen Ka- |reiche) ein Beispiel. sun, (5) light, (6) candle, (7)
tegorien kogni- In Bezug auf das friend, (8) compass, (9/ 10) tree
PErson, | tive und affek- Konzept Lehrper- und treasure.
die profes- |tive Aspekte be- son kénnte diese Die Statements werden inhalts-
sionelle inhalten Vorgabe die Er- analytisch in drei Kategorien ge-
Identitat gebnisse beeinflus-| ordnet und analysiert, ob sie
und kon- sen: kognitive oder auch affektive
5 ,Ateacheris like a | Aspekte beinhalten:
textabhan book because s/he | (1) LOVING AND CARING
gige/ er- knows a lot*. PERSON (affektiv),
fahrungs- (2) SOURCE OF KNOWLEDGE
basierte (kognitiv),
(Weiter-) (3) GUIDE (kognitiv).
Entwick- Negative zu wertende Katego-
lung rien sind bei diesem Konzept

nicht zu finden.

v'Hinsichtlich der anderen Kon-

zepte konnten ebenfalls inhalts-
analytisch Kategorien gebildet
werden, die kognitive und
(Fortsetzung)
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affektive Aspekte berlcksichti-
gen (auler beim Konzept Ler-
nen): Unterricht (ART, CON-
STRUCTIVE

PROCESS, JOYFULL PRO-
CESS), Lernen (CHALLINGING
AND EXPLORATIVE PRO-
CESS, BASIC HUMAN NEED),
Unterrichtsmaterial (TOOL, MO-
TIVATIONAL TOOL), Evalua-
tion (SUMMATIVE PROCESS,
COMPETITIVE PROCESS,
FEARFUL PROCESS). Hin-
sichtlich dem Konzept Evalua-
tion tritt eine negative zu wer-
tende Kategorie auf und eine
Kategorie FORMATIVE PRO-
CESS konnte nicht gebildet wer-
den — beides ware aus Sicht der
Autoren fir die (Weiter-)Ent-
wicklung der befragten (Lehr-
amt-)Studierenden als wichtig
einzustufen.

Es wird gefordert, mit einer gro-
Reren Probandenanzahl eine
Langsschnittstudie durchzufiih-
ren, damit die Beziehungen zwi-
schen den Konzepten und de-
ren Kategorien quantitativ naher
untersucht werden kénnen.
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Hamil- |2016 | Pro- USA | QS a |= Lakoff & Identifikation 52 von 54 schriftliche |In digitaler Form je- | v'Die multimodal festgehaltenen
ton spec- b Johnson |und Kategori- |(Lehramt-) |Befragung |weils eine Meta- Metaphern zu den Konzepten
tive A1 (2008): sierung von Studierende |und pher zu folgenden Lehrperson und Unterricht wer-
teach- (a) Kognitive multimodal fest- |im dritten Interviews |Fragen finden: den inhaltsanalytisch und in
ers, . gehaltenen und |von finf in Gruppen | “Who or what (or Ricksprache mit den Proban-
sec- Theorie in Gruppen dis- |Ausbildungs- both) is a teacher?”| den drei Kategorien zugeordnet:
ond- der Meta- | kytierten Meta- |jahren an ei- “What is teaching?”| (1) GUIDE AND GUIDING
ary pher phern, die ner grof3en Jedes Foto sollte (N=67), (2) TEACHER DISPO-
teach- (Lehramt-) Stu- | Universitat mit einer passen- SITION (N=23), (3) MULTIPLIC-
er ed- " Bezug-  |jierende zur  |im mittieren den Bildunterschrift | ITY OF TEACHING (N=11).
uca- nahme auf | Beschreibung | Westen der versehen und ein Die 3. Kategorie enthalt Aspekte
tion, Uberzeu- |von Lehrperso- |USA, die an Abstract (120-150 von beiden anderen Kategorien.
meta- gungen nen und Unter- |dem vierwo- Worter) verfasst v'Retrospektiv  betrachtet er-
phor, (Beliefs), |richt verwenden | chigen erzie- werden. scheint aus Sicht der Autoren
multi- die Rolle hungswis- Durch anschlie- die Aufgabe schwierig, fur die
mo- als Lehr- senschaftli- Rende Gruppenin- Konzepte Lehrperson und Un-
dality, chen Kurs terviews sollte die terricht eine Metapher auszu-
reflec- person, Picture Validitat der Ergeb- | wéhlen, da sie deren Komplexi-
tion die profes- This" [inkl. nisse gesichert tat nur sehr beschrankt gerecht
sionelle Schulpraxis- werden. werden kénnen.
Identitat komponente] v'Es bleibt aus Sicht der Autoren
und kon- teilnahmen unklar, inwieweit bei der Wahl
. (unter- der Metaphern die “apprentice-
;ei;::;beffn schiedliche ship of observation” (Lortie,
Facher, vor 1975) und das Erflllen der Kurs-
fahr.ungs- allem Eng- leitererwartungen eine Rolle ge-
basierte lisch und So- spielt hat. Insgesamt sind die
(Weiter-) zialwissen- meisten Metaphern als traditio-
Entwick- schaften; nell TEACHER-CENTERED
lung weitere de- (“in-the-box”) einzustufen.
mographi- v'Es wird gefordert, die Charakte-
sche Daten ristika und die Lernumgebungen
werden nicht der Probanden in einer Langs-
erhoben) schnittstudie ndher zu untersu-

chen.

(Fortsetzung)
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Hamil- v Der multimodale Ansatz wird zur
ton Foérderung der (Weiter-)Entwick-
lung im Rahmen der Lehreraus-
(Fort- bildung als hilfreich eingestuft.
set-
zung)
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Inbar 1996 | Meta- |Israel | QS a |= Lakoff & Sichtweise = 409 Schi- |schriftliche |4 “Prompts” v'7.042 Metaphern werden ge-
phors, b Johnson (,perceptions®) ler aus 15 |Befragung |vervollstandigen: sammelt, die von zwei verschie-
im- ,(0\1/ c (1980): bzgl. Schulen “T,r)e pupil is like deneq 'I:[eargs inh;lt?]anatlyﬁisch
ages, a G gruppiert und zur Sicherstellung
con- b) Kognitive = Lehrperson |, o5 upy_ “The teacher is like | der Reliabilitat diskutiert wer-
flict, Theorie (-teacher’) dagogen” L den.
teach- der Meta- |« schiiler (,pu- (56 Lehr- “The principal is | v'Bzgl. der Lehrperson werden
ers, pher pil“) personen like ...” die Metaphern sechs Katego-
princi- . Pol « Schulleit in Ausbil- “The school is like rien zugeordnet und die Haufig-
pals, olany chullener N AUSDI ? keitsverteilung ausgewertet:
schools (1958): (-school prin- | dung, 95 (1) FROM THE BRAIN TO THE
Konzept cipal®) Lehrperso- HEART, (2) TEACHING PRO-
“profes- Schule nen, 22 FESSION: CRAFTSMAN OR
sional/ tacit| (,school") Schullei- ARTIST?, (3/ 4) SUPERLOCK
knowledge” ter, 81 an- und FOLLOW THE LEADER,
dere: 61% (5) BORN TO WORK AND
» Bezug- o WAR, (6) TEACHING AS
nahme auf weiblich; TECHNOLOGY.
die Rolle Unter- v'Bei dem Konzept Schiilerbild
als Lehr- richtser- werden 8, bei Schulleiter 6 und
fahrung bei Schule 10 Kategorien gebil-
person von 1-30 det. } _ 3
Jahren) v'Die Erklarungen sind gemaR

den Autoren von entscheiden-
der Bedeutung (insbesondere
fur deren Interpretation) — eine
Kategorie bzw. ,educational ori-
entation® kann mit verschiede-
nen Metaphern beschrieben
werden, eine Metapher kann
ebenso fur verschiedene Kate-
gorien bzw. ,educational orien-
tations” genutzt werden.

v'Unterschiede bestehen
schen den “Padagogen” (im
(Fortsetzung)

ZWi-
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Schulbereich arbeitenden Per-
sonen) und Schilern bzgl. dem
Konzept Lehrperson:

- in Bezug auf die Aufgaben
des ,Umsorgens’ und des
,Formens’,

- Schiler sehen Lehrpersonen
eher als ,Superlock®, d.h. als
Autoritatsperson mit vorwie-
gend kontrollierenden und
steuernden Aufgaben

[hierzu bestehen konsistente Er-
gebnisse bzgl. des Konzepts
Schulerbild].
Kulturelle Unterschiede werden
vermutet und daher eine inter-
nationale Vergleichsstudie als
winschenswert erachtet — bei
der Ubersetzung der Metaphern
in eine andere Sprache sollte
ein Expertengremium gebildet
werden, um den Erhalt der origi-
naren Sprachstrukturen und
eine identische inhaltliche Be-
deutung sicherzustellen.
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Ka- 2009 |- Grie- | QS a |= Lakoff & Eruieren, wel- | 156 Lehrper- | schriftliche |Fragebogen mit v'Die Auswertung von Teil 1 a)
soutas chen- b Johnson che Metaphern |sonen von Befragung |zwei Teilen: und der offenen Fragen zeigt,
& Mal- land A1 (1980): Lehrpersonen |zufallig aus- dass die Lehrpersonen einheit-
amitsa (af Kognitive in Griechenland | gewahlten 1. Teil: lich Metaphern von Wilsons’
b) . praferieren, um | Schulen Multiple Choice (4 (1995) Kategorie DELIVERING
Theorie der Unterricht zu (Missing: 3; stufige Likert- A PRODUCT am wenigsten pra-
Metapher | peschreiben: Alter von 35- Skala) mit ferieren.
= Gibbs Auswertung der |46; 67,2% a) acht Metaphern | v’ Darliber hinaus weist die Priori-
(1992 Vielfalt, der Ka- |weiblich; Un- nach Wilsons’ sierung Inkonsistenzen auf:
’ tegorisierbarkeit | terrichtser- (1995) Kategorisie- | Metaphern der Kategorie PAR-
1994) und | nach wilson | fahrung von rung geordnet und | TICIPATING IN A COMMUNITY
Ortony (1995), der 1-20 Jahren; in zwei Blocken ar- | wird im 1. Block von 1 a) und bei
(1975): ,in- | Konsistenz der |73,7% sind rangiert den offenen Fragen an meisten
expressibil-| gewahlten Me- | selbst EI- b) sechs Meta- praferiert. Metaphern der Kate-
ity hypothe- taphern, der tern) phern zur Rolle der | gorie DRAWING ON TOOLS
sis* _com- praferierten Lehrperson hin- AND RESOURCES wird im Mul-
Y Rolle hinsicht- sichtlich des Klas- tiple Choice Teil 1 a) jeweils von
pactness | jich des Klas- senklimas rund einem Drittel befiirwortet
hypothe- | senklimas und c¢) acht Metaphern und im offenen Teil von nur
sis®, ,vivid- | als Experte fiir zur Rolle der Lehr- | knapp Uber 10 Prozent dazu
ness hy- |Lehr-Lernpro- person als Experte passende Metaphern formuliert.
pothesis® |zesse (“profes- fur Lehr-Lernpro- Die Kategorie CHANGING AN
sional”) zesse INDIVIDUAL'S SCHEMAS wird
= Gibbs Die Items beginnen | nur von Uber einem Drittel im 2.
(1992): jeweils mit Block von 1 a) préaferiert. Analy-
Metaphern “teaching is ...” sen via Kreuztabellen und der
als ,funda- (ohne Begrundung) | Korrelationen zeigen ebenfalls,
mental Zur Sicherstellung dass die Metaphern von den
der Validitat wer- Probanden nicht konsistent ge-
schemes den die Metaphern | wahit werden und allenfalls
in long- auf Basis einer Li- schwache signifikante Zusam-
term teraturrecherche menhange zwischen einzelnen
memory* gewonnen. Metaphern aus 1 a) bestehen,
was die Autoren als Indiz fur
(Fortsetzung) (Fortsetzung) noch nicht bewusst

(Fortsetzung)
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theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Ka- = Argyris & Teil 2: ausgearbeitete Uberzeugungen
soutas Schon zwei Metaphern- (Beliefs) betrachten.
& Mal- (1974): beispiele (eines ist | v'Die Metapher “parent’, gefolgt
amitsa personal bereits Bestandteil von “friend” und “saviour” wird
7 ) des 1. Teils) und hinsichtlich des Klassenklimas
(Fort- theory drei offene Fragen, | als am treffendsten eingestuft,
set- (-es- zu denen Meta- was an der hohen Anzahl an
zung) poused phern kreiert wer- teiinehmenden Eltern gelegen
theory* den sollten: haben kénnte.
versus “...correspond v'Die Metapher “researcher”, ge-
,theory-in- most your ideas folgt von “reflective” und “visio-
" about teaching...” nary” wird hinsichtlich der Lehr-
action®) € apn? -
...’see’ yourself, person als Experte fir Lehr-
= Taylor, your students and Lernprozesse als am treffends-
Dirkx & the results of your ten eingestuft.
Pratt teaching...” v'Bei den offenen Fragen werden
“Highlight the die Metaphern “gardener”, ge-
(2001): points ... most im- folgt von “guide” und “kite” am
~Model of portant ... to your haufigsten genannt. Eine Zuord-
Personal teaching...”. nung der Metaphern in die Kate-
Pedagogi- gorien nach Wilson (1995) er-
cal Sys- folgt von zwei unabhangigen
tems" Ratern mit einer akzeptablen In-
(,Core Be- terrater-Reliabilitdt. Die Nach-
T vollziehbarkeit (Tabelle 2 - Fi-
liefs", gure 0) ist im Rahmen der Er-
~Founda- gebnisdokumentation nicht ge-
tional geben.
Knowledge v'Die Autoren merken an, dass
“ Informal weitere Analysen der offenen
Fragen tief verborgene, traditio-
iggg;}i/nc;‘) nelle Auffassungen bei den
Lehrpersonen offenlegen und
(Fortsetzung) die “wahren” Uberzeugungen

sich nur durch die freie
(Fortsetzung)
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theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Ka- = Blumer Interpretation der Metaphern
soutas (1969) und zeigen.
& Mal- Denzin v'Ein Bias aufgrund der Fragebo-
amitsa (2001): ?éel?;(t)nstruktlon wird einge-
(Fort- ,.,symbo!ic v'Unterschiede in Bezug auf de-
set- interactio- mographische Merkmale wer-
zung) nism* den nicht untersucht.
v'Die Anwendung von Metaphern
= James ; ;
als Diagnose- und Reflektions-
(1907) und instrument im Rahmen der Lehr-
Dewey erbildung wird empfohlen.
(1922): Die Ubertragbarkeit von Meta-
,pragma- phern auf andere Kulturkreise
tism* wird angezweifelt.
= Heidegger
(1927,
1988):
~herme-
neutics”
= Husserl
(1913):
~pheno-
menology*
= Wilson
(1995) und
Farnham-
Diggory
(1994):

(Fortsetzung)
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~categori-
sation of
assump-
tions about
knowledge
and corre-
sponding
concep-
tions of in-
struction”
(,behavior
model“, de-
velopment
model”,
~appren-
ticeship
model“)

= Be-
zugnahme
auf
Uberzeug-
ungen (Be-
liefs), (Vor-)
Wissen,
Einstel-
lungen,

(Fortsetzung)
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profes-
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Identitat
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self’) und
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tabhang-
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Entwick-
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Konstrukte
Leavy, |2007 |Teach-|Irland | LS a |= Lakoff & Untersuchung |124 (Lehr- |schriftliche |Arbeitsauftrdge zu |v'Die Metaphern werden nach
McSor- er edu-| und b Johnson |dervon (Lehr- |amt-)Studie- |Befragung |Beginn und am den Kategorien von Martinez,
ley & cation,| USA | A2 | (c) (1980): amt-)Studieren- |rende zu Be- | (vor und Ende des Lehrer- Sauleda & Huber (2001) geord-
Boté meta- (b) d Kognitive den kommuni- | ginn der nach dem |ausbildungskurses/| net und eine vierte Kategorie
phor, , zierten Uber- Lehramts- Treatment) | Ausbildungsab- gebildet (Sicherstellung der Va-
Teach Theorie zeugungen (Be- | studiums schnittes: liditat via Reviewprozesse und
-er be- der Meta- |jiefs) iiber Un- | (Altersdurch- Triangulation mit anderen Da-
liefs, pher terricht und schnitt 18,7 1. Teil: “Initial Met- tenquellen):
teach- . Argyris & Lernprozesse |Jahre; 86% aphor construction (1) BEHAVIORIST, (2) CON-
ing rgyns mit Hilfe der weiblich; task” STRUCTIVIST, (3) SITUATIVE,
and Schon Konstruktion keine Anga- “Construction your | (4) SELF-REFERENTIAL.
learn- (1974): von Metaphern: |ben bzgl. der metaphor of teach- | v'Die zu Beginn dokumentierten
ing, .personal |Die Verande- Landerauf- ing and learning...” | Metaphern werden mehrheitlich
pre- theory” rung der Meta- |teilung) der Kategorie BEHAVIORIST
serv- (,es- phern von Teil- 2. Teil: “End of zugewiesen (in beiden Léan-
ice poused nehmern zweier year Metaphor dern); an zweiter Stelle rangie-
teach- . verschieden ge- construction task” ren die Metaphern der Kategorie
ers theory stalteter Ab- “Section A: Provide | CONSTRUCTIVIST, wobei sie
versus schnitte der an updated meta- bei den Iren deutlich starker ver-
~theory-in- | Lehrerausbil- phor of teaching treten ist; ein geringer Prozent-
use®) dung in Irland and learning...” satz formulierte Metaphern zur
und der USA “Section B: Com- Kategorie SITUATIVE; die vierte
= Greeno, |sollen analysiert pare and contrast Kategorie ~ SELF-REFEREN-
Collins & | werden (ein your initial and up- | TIAL ist vor allem bei den US-
Resnick Vergleich der dated metaphor...” | Birgern stark ausgepragt.
(1996) und | landerspezifi- “Section C: Meta- |v'Beim Vergleich mit den am
Martinez, schen Kontexte phor construction Ende erhobenen Daten zeigte
Sauleda & steht gemaf as an activity...” sich, dass die Kategorie BEHA-
den Autoren (Nutzen, Ein- VIORIST kaum an Starke verlo-
Huber nicht im Fokus flussfaktoren der ren hat und sich insbesondere
(2001): der Auswer- Veranderung) bei den Iren kaum ein Wechsel
Kategoris- |tung). des urspringlichen Pradigmas
ierung zeigt. Der Fokus von Novizen
(Fortset- | (Fortsetzung) auf die Lehrerrolle und die Vor-
zung) erfahrungen (,apprenticeship

(Fortsetzung)
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theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Leavy, nach ,be- |Hinweise sollen of observation* nach Lortie,
McSor- haviorist/ | abgeleitet wer- 1975), die grol’e Kursgrofie im
ley & empiricist’, den, was die Rahmen der irischen Lehreraus-
Boté e of (Weiter-)Ent- bildung und die nur im irischen
~cognitivist/| ‘. . . X
.| wicklung der Kontext integrierten Praxiser-
(Fort- constructiv-| (jperzeugungen fahrungen werden von den Au-
set- ist’, ,situa- | (Beliefs) beein- toren als entscheidende Fakto-
zung) tive or so- |flusst und wie ren vermutet. Eine Elaboration
cio-histori- |dieser Evoluti- der Uberzeugungen (Beliefs)
cal per- onsprozess im wird allerdings in allen Fallen
spective® Rahmen der festgestellt.
Lehrerausbil- v Insgesamt werden am Ende er-
= Bezug- dung unterstitzt heblich mehr Metaphern der Ka-
nahme auf | werden kann. tegorie CONSTRUCITVIST for-
Uberzeu- muliert, insbesondere von den
US-Birgern. Die Lehr-Lernin-
9””99“ halte des Ausbildungsabschnit-
(Beliefs), tes werden hierfiir von den Au-
(Vor-) toren als ursachlich eingestuft.
Konzepte, ¥ In beiden Landern werden am
die Rolle Ende weniger Metaphern der
als Lehr- Kategorie SITUATIV und SELF-
REFERENTIAL gefunden, wo-
z;zri)?g%es- bei letztere bei den Iren Uber-
) haupt nicht mehr auftritt. Bezlg-
sionelle lich der US-Biirgern wird vermu-
Identitat tet, dass die Abwesenheit von
und kultu- Praxiserfahrung im amerikani-
relle/ kon- schen Ausbildungsabschnitt fir
textabhan- die Beibehaltung der SELF-RE-
gige/ FERENTIAL Metaphern verant-

wortlich sein konnte.

v'Die Arbeit mit dem Reflektions-

werkzeug Metapher wird von
den Probanden als hilfreich
(Fortsetzung)
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Leavy, erfah- eingestuft, um die ,wahren“ ,Be-

McSor- rungsba- liefs’ zu erkunden.

ley & sierte Obwohl sich bei vielen Proban-

Boté (Weiter-) den die ,Beliefs* als verande-
Entwick- rungsresistent erweisen, indi-

(Fort- lung zieren die Ergebnisse, dass sich

set- in der Lehrerausbildung Veran-

zung) derungen erzielen lassen. Das

gezielte Anleiten von Reflekti-
onsprozessen mit Hilfe von Me-
taphern erachten die Autoren
als Schlussel zur erfolgreichen
Entwicklung der Lehrerperson
(,professional growth®).
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Konstrukte
Lof- 2013 |Meta- |Estland| QS a |= Lakoff & Ermitteln, wel- | 1. Erhebung: |schriftliche | Qualitative Daten: |v'68 formulierte Metaphern wer-
strom & phors, b Johnson chen Meta- 332 Ba- Befragung |Vervollstandigen den zur Sicherung der Reliabili-
Poom- Teach- A1 c (1980): phern Studie- |chelorstudie- des Statements ,A tat von zwei unabhangigen Ra-
Valickis er edu- (a | (e) Kognitive rende verwen- |rende im 1. teacher is like..." tern unter Zuhilfenahme eines
cation, b) , den, um ihre Studienjahr mit kurzer Erkla- Manuals inhaltsanalytisch wie|
Beliefs Theorie Vorstellung be- |(Sj1) an ei- rung im Anschluss folgt kategorisiert: (1) PEDAGO-
about der Meta- | ziiglich einer | ner Universi- GUE (Sj1: 18, Sj3: 28), (2) SUB-
teach- pher Lehrperson tat in Estland Quantitative Daten: | JECT (Sj1: 7, Sj3: 13), (3) DI+
ing, « Beii bzw. der Lehr- Adaption des von DACTICS (Sj1: 10, §j3: 7), (4
Teach- eijaard, | o tatigkeitzu | 2. Erhebung: Beijaard et al. CONTEXTUAL/  SELF-REFE-
er's Verloop & | ymschreiben | 163 Ba- (2000) entwickel- RENTIAL (Sj1: 12, Sj3: 5), (5
know- Vermunt chelorstudie- ten Fragebogens HYBRID (Sj1: 21, Sj3: 15). Et{
ledge (2000), Messung der rende im 3. steacher’s know- was mehr wie ein Drittel der Me-
base, Lofstrom, | unterschiedli- Studienjahr ledge-base instru- taphern werden beim zweiten Er-
Mixed Anspal et chen Vorstel- (Sj3) an ei- ment‘ mit 18 Items, | hebungszeitpunkt der gleichen
meth- al. (2010) lungen von Stu- |ner Universi- bei dem die sieben | Kategorie zugeordnet, etwa
ods ’ dierenden ver- |tat in Estland Wichtigsten ausge- | gleich viele Probanden formulie-
und Leavy | gchiedener Stu- wahlt und in eine ren vollkommen andere Meta
etal dienabschnitte | Nach Ab- Rangfolge ge- phern. Die restlichen rund 30%
(2007): beziiglich Rolle |schluss des bracht werden soll- | der Befragten ergénzen ein Ele-
~teacher einer Lehrper- |Bachelorstu- ten (anders als in ment. Es konnten zwischen den
knowledge |Son diums kon- Originalinstrument verschiedenen  Studienrichtun-
_base nen sich die sollten die Proban- | gen keine signifikanten Unter-
model* Untersuchen, Studieren- den nicht sich schiede ermittelt werden. Eine
i inwiefern die den ent- selbst als Lehrper- nahere Betrachtung der Wander-
(,subject Ergebnisse der |scheiden, ei- son, sondern Lehr- | bewegungen ergibt, dass rund
matter”, zwei verschie- |nen Lehr- personen im Allge- | ein Viertel eine unidimensionale
.peda- denen Messin- |amtsstudien- meinen als Be- Sichtweise beibehalt, ein Viertel
gogue*, strumente Uber- | gang zu ab- zugsbasis betrach- ihre Sichtweise weiterentwickelt,
_didactics |€instimmen (be- | solvieren, ten) ein Sechstel eine konsistente
expert*; zogen auf die oder einen multidimensionale  Sichtweise
; zwei Studieren- |anderen einnimmt, ein Zehntel durch
,,se!f—r“efer- dengruppen) Karriereweg (Um-)Fokussierung auf das
ential’; en wahlen. Fachliche auf eine engere Sicht-
(Fortset- | (Fortsetzung) | (Fortsetzung) weise umschwenkt.
zung) (Fortsetzung)
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Lof- ~contex- Prufen, ob sich | Ausgewer- v'Gemal dem Ranking der ltems
strom & tual®) Studierende, tete Daten: des ,teacher’s knowledge-base
Poom- die nach dem 80 Bachelor- instrument betrachten die Stu-
Valickis * Bezug- Bachelorstu- studierende, dierenden die Rolle der Lehrper-
nahme auf | dium einen die an bei- son vorwiegend als Padagogen,
(Fort- Uberzeu- |Lehramtstudi- |den Erhe- gefolgt von Fachexperten und
set- gungen engang wahlen, | bungen teil- didaktischem Experten. Hin-
zung) (Beliefs) von Studieren- |genommen sichtlich der Studienjahre wer-
' |den, die einen |haben den keine signifikanten Unter-
Erwartun- | o jeren Karrie- schiede festgestellt.

gen, Mo- | reweg einschla- v'Ein Vergleich der qualitativ mit
tive und gen, hinsichtlich den quantitativ ermittelten Da-
Interes- ihrer Vorstellun- ten ergibt fur das 1. Studienjahr
sen, die gen zur Rolle folgendes Ergebnis: Die Pro-
Rolle als | €iner Lehrper- banden mit den Metaphern der
Lehrper- son unterschei- Kategorien (1), (2) und (3) legen
, den auch bei der ltemauswahl auf
son, die die entsprechenden Kategorien
professio- den héchsten Wert. Diejenigen
nelle Iden- die bei den Metaphern das
titat und Fachliche bzw. das P&adagogi-
erfah- sche betonen, ranken die didak-
_ tischen Items am niedrigsten;
:;:r?:ba diejenigen bei denen die Meta-
) phern in die Didaktische Kate-
(Weiter-) gorie eingestuft werden, bewer-
Entwick- ten die Fachlichen Items am we-
lung nigsten bedeutsam. Diejenigen

mit den hybriden Vorstellungen
erachten die Padagogischen
Iltems am wichtigsten und eben-
falls die Fachlichen Items am
unwichtigsten. Im Gegensatz
dazu sehen Nutzer von
(Fortsetzung)
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kontext-/ selbstbezogenen Me-
taphern die Padagogischen
ltems als am unbedeutsamsten
und die Fachlichen und Didakti-
schen Items am bedeutsams-
ten.

v'Im 3. Studienjahr ergibt der Ver-
gleich der qualitativ mit den
quantitativ. ermittelten Daten
partiell ein anderes Ergebnis:
Die Probanden mit den Meta-
phern der Kategorien (1), (2)
und (3) legen bei der Auswahl
den hoéchsten Wert immer auf
die Padagogischen Items. Die-
jenigen die bei den Metaphern
das Fachliche bzw. das Didakti-
sche betonen, ranken die Fach-
lichen Items am niedrigsten; die-
jenigen bei denen die Meta-
phern in die Padagogische Ka-
tegorie eingestuft werden, be-
werten die Didaktischen ltems
am wenigsten bedeutsam. Die-
jenigen mit den hybriden Vor-
stellungen erachten die Pada-
gogischen und die Fachlichen
Iltems am wichtigsten. Im Ge-
gensatz dazu sehen Nutzer von
kontext-/ selbstbezogenen Me-
taphern die Padagogischen
Iltems wiederum als am unbe-
deutsamsten und die Fachli-
chen und Didaktischen Items
am bedeutsamsten.

(Fortsetzung)
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v'Beim Vergleich der Vorstellun-

gen zur Rolle einer Lehrperson
(erhoben mit dem adaptierten
.teacher's knowledge-base in-
strument”) zeigen sich im 1. Stu-
dienjahr keine signifikanten Un-
terschiede. Im 3. Studienjahr
werden folgende signifikanten
Unterschiede entdeckt: Die Stu-
dierenden, die nach dem Ba-
chelorstudium einen Lehramt-
studiengang wahlen wollen, stu-
fen die Padagogischen Items
hoher (mittlere Effektstéarke) und
die Fachlichen Items niedriger
(fast mittlere Effektstarke) ein.
Eine weitere Regressionsana-
lyse mit separat untersuchten
Vorstellungsrichtungen ergibt,
dass die Nichtaufnahme eines
Lehramtstudiengangs anhand
der didaktischen ltems am bes-
ten bestimmt werden kann: Je
hoher sie geratet werden, desto
unwahrscheinlicher ist die Auf-
nahme eines Lehramtstudien-
gangs.

Das adaptierte ,teacher’s know-
ledge-base instrument® scheint
aus Sicht der Autoren resisten-
ter gegenitber der Messung von
Veranderungen zu sein — die
Autoren vermuten, dass mit den
Metaphern eine (geringflgig)
andere Vorstellungsart erhoben
(Fortsetzung)
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Lo&f- wird und die Metaphern anfalli-

strom & ger fur subjektive Interpretatio-

Poom- nen sind.

Valickis

(Fort-

set-

zung)
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Mahlios, 2010 |Meta- | USA | QS/ | a |= Lakoff & Studie 1 & 2: Studie 1 & 2: | Studie 1 & |Studie 1 & 2: Studie 1 & 2:
Massen- phors, LS b Johnson Identifikation (Lehramt-) | 2: schriftli- |Nutzung des vali- |v'Die Erfahrungen der eigenen
gill- beliefs, c (1980): der dominieren- | Studierende |che Befra- |dierten und inten- Primarstufe werden mit positi-
Shaw & prac- A1l (e) Kognitive |den (metaphori- | einer groflen |gung siv erprobten In- ven Metaphern konnotiert (z.B.
Barry tices, (a/ f Theorie schen) Sicht- Universitat struments ,What family oder team), die in der ei-
novice b) der Meta- |weisen von im mittleren | Studie 3: |Was School Like?“ | genen Sekundarstufe teilweise
teach- pher (Lehramt-)Stu- |Westen der |zwei Inter- |von Hardcastle et auch weniger positiv (z.B. prison
ers, « Bezug- dierenden der |USA (134 views (mit |al. (1985) und oder crowd).
teach- nahme auf Primar- und Se- |Primarstufe |Videoauf- |Yamamoto et al. v Zwischen den (Lehramt-)Studie-
er edu- Uberzeu- kundarstufe hin- {und 119 Se- |nahme) (1990) renden der Primarstufe und der
cation, sichtlich der ei- |kundarstufe) |und drei Sekundarstufe  zeigen  sich
teach- gémlgefn genen schuli- Unter- Teil 1: kaum Unterschiede hinsichtlich
ing inifguz)l- schen Ausbil- Studie 3: richtsbesu- | Demographische der metaphorischen Sichtweise
len und dung, dem (ei- |Profilbezo- |che (mit Vi-|Daten der erhobenen Konstrukte (in
Abgren- genen) Leben, |gene Zufalls-|deoauf- Gegensatz zu anderen Stu-
2ung zu der Kindheit, auswahl von |nahme und | Teil 2: dien).
Wissen deren Rollen- 5(2) (Lehr- |Zurverfii- |Schullaufbahnbe- |v'Die gewahlten Adjektive bezlig-
(Vor-) ’ vorstellung amt-)Studie- [gungstel- |zogene Angaben lich der Rolle verschiedener
Konzepte (Schdler, Lehr- |renden von |[lung des (inkl. Metaphern Stakeholder Uiberschneiden sich
die Rolle ' | person, Schul- |50 (Lehramt-) ausgear- |zur Einschatzung — ein spezifisches Muster fir
als Lehr- leiter, Eltern) Studierenden|beiteten der eigenen verschiedene Metapherngrup-
und Unterricht | einer groRen |Unterricht- | Schulerfahrung) pen lasst sich nicht extrahieren.
gieersorcnn,‘es- Universitat im| plans) v'Vier Kategorien zeigen sich hin-
'°p " Studie 3: mittleren Teil 3: sichtlich deren Sichtweise auf
fc;?ar:](fitgt Fallstudie Westen der Metaphern zur Ein- | Unterricht (entsprechen denen
und kultu- Exemplarische |USA (aus der| schatzung einer von de Guerrero & Villamil,
relle/ kon- Ermittlung der | Studie 1 & 2) idealen Schulerfah-| 2002):
textabhan- Beziehung zwi- rung (1) GUIDING, (2) NURTURING,
gigel er- schen Uberzeu- (3) STIMULATING, (4) TEL-
fahrungs- gungen (Be- Teil 4: LING.
basierte liefs) und der Einschatzung der |v'Eine Auswertung in Bezug auf
(Weiter-) Unterrichtspra- Selbstwertgefiihle die ebenfalls enthaltene Skala
Entwick. Xis sowie deren (vierstufige Likert- S__elbstwertgefijhle ist nicht ver-
lung Veranderung Skala) fugbar.
(Fortsetzung) (Fortsetzung)

(Fortsetzung)
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Autor

Jahr

Key-
words

Land

S-
Art

Sub-
Kat.

Theorie/
Modell(e)/
theoreti-
sche
Konstrukte

Ziel der Studie/
U-Gegenstand

Probanden-
art/
-anzahl

E-
Methode

E-Instrument

Ausgewahlte Ergebnisse,
zentrale Interpretationen und
Schlussfolgerungen der
Autoren

Mahlios,
Massen-
gill-
Shaw &
Barry

(Fort-
set-
zung)

(erganzend zu
den Inhalten
von Studie 1 &
2)

Teil 5:

Auffassung bezig-
lich des Lebens,
der Kindheit und
Unterricht (inkl.
Metaphern)

Teil 6:
Beschreibung des
idealen Schiilers,
einer idealen Lehr-
person, eines idea-
len Schulleiters
und idealer Eltern
mit acht selbstge-
wahlten Adjektiven

Studie 3:
Interviewleitfaden
mit 10 Fragen

Studie 3:
v'Die untersuchten Lehrpersonen

mdchten eine schuilerzentrierte
Lehr-Lernumgebung kreieren,
die deren (Weiter-)Entwicklung
fordert - diese Wachstumsorien-
tierung zeigt sich sowohl in den
gewahlten Metaphern als auch
in dem realisierten Unterricht.
Eine Modifikation dieser Vorstel-
lung

und dazu passend gewahlter
Unterrichtspraktiken fand im Un-
tersuchungszeitraum nur in
marginalem Umfang statt, ob-
wohl sie ihre Uberzeugungen
(Beliefs) nicht immer im Unter-
richt umsetzen konnten.

v'Eine Dissonanz zwischen den

Uberzeugungen (Beliefs) und
den Inhalten der Lehrerausbil-
dung kénnte bestehen — daher
ist es bedeutsam, dass diese
systematisch ermittelt und bear-
beitet werden. Diese Beziehung
sollte zukulnftig naher unter-
sucht werden, um die Effektivitat
der Lehrerausbildung sicherzu-
stellen. Insbesondere die inte-
grierten Praxisphasen koénnten
einen neuralgischen Punkt dar-
stellen.

v'Metaphern werden als ideales

Reflektionsinstrument, insbe-
sondere fur Lehrpersonen

(Fortsetzung)
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Konstrukte

im Rahmen der Lehrerweiterbil-
dung betrachtet.

v'Bezugnehmend auf Goldstein
(2005) fallt es einigen (Lehramt-)
Studierenden schwer, eigene
Metaphern zu konstruieren — da-
her wird empfohlen, vorselek-
tierte Metaphern zur Verfligung
zu stellen.

v'Die Beziehung zwischen meta-
phorischen Sichtweisen und der
Handlungskompetenz von Lehr-
personen sollte naher unter-
sucht werden, insbesondere in
Langsschnittstudien.
Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Personengruppen
(z.B. Gendereffekt) und Kultu-
ren sollten bei den Erhebungen
beachtet werden.
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewidhlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Martin- {2001 |Meta- |Span- | QS a |= Lakoff & Ermittlung und |a) 50 erfah- |a) Grup- a) (freie) schriftli- | v'Einige Metaphern enthalten
ez, phors, | ien b Johnson Klassifikation rene Lehr- pendiskus- | che Fixierung des mehr als eine Kategorie (“hyb-
Saul- expe- A2 c (1980): von Metaphern |personen, sion “team’s notion of rids”), in einem Fall konnte keine
eda & ri- (a) Kognitive hinsichtlich der |die eine b) Befra- learning” in Form der Kategorien nach Greeno,
Huber enced , Initiierung von | Weiterbil- gung (ver- |von Metaphern Collins & Resnick (1996) zuge-
teach- Theorie der Lernprozessen |dungveran- |mutlich wiesen werden.
ers, Metapher |ynd Vergleich |[staltung be- |[schriftlich) |b) vorangestelltes | v Erfahrene Lehrpersonen formu-
pro- = Gardner |der Metaphern |suchten Beispiel mit an- lieren im Vergleich zu den Lehr-
spec- (1983, von erfahrenen |b) 38 (Lehr- schlieBender amt-studierenden mehr Meta-
tive 1999): the- Lehrpersonen |amt-) Studie- schriftlicher Fixie- phern (insgesamt 38 vs. 9,
teach- " und (Lehramt-) |rende, die rung der Antwort durchschnittlich 3,3 vs. 1.1 pro
ers, ory of mul- | sy,dierenden | den Kurs auf die Frage “How | Gruppe) — somit sind prozentu-
con- tiple intelli- | ohne Praxiser- | “Curriculum do you understand | ale Auswertungen nur von be-
cep- gences” fahrung design” be- ‘learning’?” in Form | grenzter Aussagekraft.
tions = suchten und von Metaphern v Erfahrene Lehrpersonen formu-
= Prawat - . . X
of noch Uber lieren im Vergleich zu den Lehr-
learn- (1999): keine eigene amt-studierenden mehr Meta-
ing, .Pierce’s schulprakti- phern der Kategorie BEHAVIO-
com- concept of sche Erfah- RIST (57% vs. 22%), jedoch we-
para- abductive rung verflg- niger Metaphern der Kategorie
tive reasoning® ten CONSTRUCTIVIST (38% vs.
study . 56%) und SITUATIVE (5% vs.
= Damasio 22%).
(1994): v'Die Enthillung der Metaphern
~gestalts of wird als bedeutsam eingestuft,
experi- um die Lucke zwischen implizi-
ence® tem und explizitem Wissen zu
Uberbricken. Insbesondere bei
= Sfard erfahrenen Lehrpersonen mit
(1998): vom praktischen Unterricht ge-
,paradigms pragten, hoch routiniertem ,craft
of learn- knowledge® ist dies aus Sicht
ing* der Autoren nur schwierig zu er-
reichen. Die Diskussionen in der
(Fortsetzung) Weiterbildungsveranstaltung

(Fortsetzung)
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Konstrukte
Martin- (»individual erfordern ,proposional know-
ez, aquisition ledge“ und dadurch wird haufig
Saul- of know- nur das e_xphytg Wlssgn, aber
eda & ledge® nicht das implizite (,tacit know-
Huber . ledge”) geéndert.
»participa- Die Beziehung der verschiede-
(Fort- tionin a nen Wissensarten und MalRnah-
set- community men zu dessen systematischen
zung) of prac- Veranderung (z.B. durch reflek-
tice®) tive oder analytische Aufgaben)
sollte zuklnftig ndher unter-
* Greeno, sucht werden.
Collins & v'Die am meisten praferierte Me-
Resnick tapher (z.B. ,captain® vs. ,enter-
(1996): tainer®) spiegelt sich vermutlich
_dimesions in dem Unterrichtsklima wider —
of the andert sich diese, dann wirkt
. sich dies wahrscheinlich auf den
Iearmr‘]‘g Unterricht aus. Aus diesem
Space Grunde mussen die in der Lehr-
(Kategoris- erbildung diskutierten Meta-
ierung phern mit Bedacht gewahlt und
nach ,be- eine (koharente) Elaboration un-
haviorist/ terstUtgt werden.

empiricist* /Versch!edene I\/_!etgphern bzw.
. ' Analogien ermdglichen, The-
»cogni- men unter verschiedenen Per-
tivist/ con- spektiven zu betrachten — be-
structivist, zugnehmend auf die Theorie
LSituative der multiplen Intelligenz, unter-
or socio- schiedlicher Lehrerpersonlich-
historical keiten und alternativen Wegen
der Problemldsung erweist sich
(Fortset- diese Offenheit als nitzliches

zung)

Feature zur Reflektion.
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Key-
words

Land

S-
Art
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Modell(e)/
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sche
Konstrukte

Ziel der Studie/
U-Gegenstand

Probanden-
art/
-anzahl

E-
Methode

E-Instrument

Ausgewahlte Ergebnisse,
zentrale Interpretationen und
Schlussfolgerungen der
Autoren

Martin-
ez,
Saul-
eda &
Huber

(Fort-
set-
zung)

perspec-
tive")

= Johnson-

Laird
(1983):
~,mental
models*

= De Kleer &

Brown
(1984):
~approach
of qualita-
tive simula-
tion or en-
visioning*

= Forbus

(1984):
~qualitative
process
theory*

= Bezug-

nahme auf
Erfahrung
und Kon-
text als
(mdgliche)
Mediatoren
und ,tacit
knowledge/
theories”
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Mas- 2011 |Meta- | USA | LS a |= Lakoff & Ermittlung und |47 Studie- schriftliche | Zum Kursbeginn v Pre:
sengill phor, b Johnson |Kategorisierung |rende fir Befragung |(Pre): Die Metaphern werden mit Hilfe
Shaw & pre- A2 e (1980): der Metaphern |das Lehramt Beispiele von Me- eine Analysesoftware inhalts-
Mahlios ser- (b) Kognitive zu den Kon- an Primar- taphern werden analytisch und ausreichender
vice . strukten “lite- schulen, die prasentiert und de- | Interraterreliabilitét in sechs Ka-
teach- Theorie racy” & in drei Zeit- ren Bezug zu Be- tegorien geordnet:
ers, der Meta- | “teaching lite- | raumen liefs erklart, im (1) NURTURE, (2) PARTS/
liter- pher racy” von (Lehr- | (2006, 2007, Rahmen einer COMPONENTS, (3) EXPLORA-
acy . MacCor- amt-) Studieren-|2008) einen Hausaufgabe sollte | TION/ ADVENTURE, (4) LEAR-
meth- den, die an ei- |zwei Semes- eines der folgen- NING OTHER SKILLS, (5)
ods, mac, nem fachdidak- |ter umfas- den “Prompts” ver- | WORTHWHILE CHALLENGE,
liter- (1990):.A Iyischen Kurs | senden “lite- volistandigt und er- | (6) MISCELLANEOUS (Sam-
acy ;:r?gnltlvef teilnahmen racy me- lautert werden: melkategorie aller restlichen, in-
be- eory ot thods Entwicklung von haltlich nicht anderweitig zuord-
liefs, metaphor Zudem Analyse |course” (mit drei Metaphern zu enbaren Metaphern).
liter- = Zeichner & |der (kursbe- integriertem der Aussage In diesem Zusammenhang ist
acy Gore dingten) Veran- | Schulprakti- “teaching literacy die sorgfaltige Berlicksichtigung
theo- (1990): derung und de- |kum) an ei- is...” oder “literacy der Erklarungen bedeutsam, da
ries Jeacher ren Bezug zur | ner Universi- is...” Metaphern mit den gleichen
socialisa- |Kategorisierung |tat im mittle- Schlusselwdrtern unterschiedli-
tion the- von Metaphern |ren Wester Am Kursende chen inhaltlichen Kategorien zu-
ory* in der Literatur |der USA be- (Post): gehdren kbénnen.
und “literacy suchten Aus den drei zum | v'Post:
* Bezug- theories”. Kursbeginn ge- Die gleichen sechs Kategorien
nahme auf nannten Meta- tauchen auf und spiegeln die
(multiple) phern sollte die fiir | zentralen Kursinhalte wider (in
Uberzeu- sie bedeutsamste Gegensatz zu anderen Stu-
gungen Metapher ausge- dien). Im Vergleich zu den ande-
(Beliefs), wahlt oder alterna- | ren Kursjahren waren 2006 Me-
die Rolle tiv eine neue Meta- | taphern der Kategorie PARTS/
des eige- pher formuliert COMPONENTS weniger vertre-
nen Wer- werden. Die Wahl ten, obwohl sich die Kursinhalte
tesystems sollte ebenfalls be- | gemaR den Autoren nicht we-
(Fortset- grindet werden. sentlich geandert haben.

zung)

(Fortsetzung)
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Mas- und erfah- v Pre-Post:
sengill rungsba- Die Mehrzahl der Metaphern
Shaw & sierte bleibt konstant Teil des Uber-
Mahlios (Weiter-) zeugungssystems; die wenigen
Entwick- mit einer kategorialen Anderung
(Fort- lung wahlten urspringlich Metaphern
set- der Kategorie EXPLORATION/
zung) ADVENTURE. Das Beibehalten

der urspringlichen Vorstellun-
gen erklaren die Autoren damit,
dass die Metaphern nur erho-
ben und nicht in der Veranstal-
tung systematisch bearbeitet
werden bzw. nicht im Konflikt
mit den Kursinhalten stehen.
Zudem sollten sie die Meta-
phern nicht auf ein klar definier-
tes Unterrichtsthema beziehen.
Die Vorkonzepte seien tief ver-
wurzelt durch die vielen Jahre
der eigenen praktischen Anwen-
dung im Alltag. Das integrierte
Schulpraktikum wird wie in an-
deren Studien als besonders
bedeutsam erachtet, um Veran-
derungen der Beliefs zu bewir-
ken — in der Schiiler-Lehrer-In-
teraktion wird die Koharenz von
Vorstellungen und Handeln di-
rekt auf die Probe gestellt und
erdffnet die Chance zur Uberar-
beitung.

v'Vier der sechs Kategorie wer-

den bereits in friheren Studien
identifiziert und scheinen Uber
(Fortsetzung)
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sche Autoren
Konstrukte
Mas- die Zeit/ Probanden hinweg
sengill stabil zu sein (neue Kategorie:
Shaw & LEARNING OTHER SKILLS).
Mahlios v'Alle finf inhaltlich bedeutsamen
Kategorien kdénnen zu literacy
(Fort- theories” in Bezug gesetzt wer-
set- den:
zung) NURTURE & LEARNING

OTHER SKILLS zur “unfold the-
ory” von Rousseau, Pestalozzi
& Froebel, PARTS/ COMPO-
NENTS zu “Rumelhart’s Interac-
tive Model” (1977), EXPLORA-
TION/ ADVENTURE zZu
Dewey’s (1916) “constructivist
views”, WORTHWHILE CHAL-
LENGE zu Stanovich’s (1980)
“Interactive-Compensatory
Model” und der “Double-Deficit
Hypothesis” (Wolf & Bowers,
1999).




ol

Autor |Jahr| Key- | Land | S- |Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewidhlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Mas- 2008 |Ele- USA | QS a |= Lakoff & |Vergleich der 66 (Lehramt-) schriftliche |Nutzung des vali- |v'Die Metaphern zur Beschrei-
sengill men- b Johnson Metaphern von |Studierende |Befragung |dierten und inten- bung der Vorstellung von Unter-
Shaw, tary, li- A1 c (1980): (Lehramt-)Stu- |in ihrem ,li- siv erprobten In- richt werden in neun Kategorien
Barry & teracy, (a/ e Kognitive dierenden ver- |censure struments ,What geordnet:
Mahlios meta- b) . schiedener year” (1999) Was School Like" (1) ADVENUTRE, (2) GUIDE,
phors, Theorie Fachrichtungen |verschiede- von Hardcastle et (3) NURTURER, (4) MOUN-
se- der Meta- | hinsichtlich der | ner Fachrich- al. (1985) und TAIN, (5) SCULPTOR, (6)
cond- pher eigenen schuli- |tungen (44 Yamamoto et al. BIRD, (7) SELF-IDENTITY, (8)
ary . Zeichner & schen Ausbil- Primarstufe, (1990): PROMOTE LEARNING, (9)
Gore dung, dem (ei- |22 Sekundar- Beschreibung QUALITIES OF EFFECTIVE
(1990): genen) Leben, |stufe (17 siehe Mabhlios, TEACHERS.
theor : of der Kindheit, Englisch, 5 Massengill- Shaw In Ubereinstimmung mit frihe-
’t,eachgr deren Rollen- Fremdspra- & Barry (2010) ren Studien zeigt sich, (Lehr-
socialisa- vorstellung che)) an ei- amt-)Studierende sind der Uber-
fion® (Schdler, Lehr- | ner Universi- zeugung, dass Schulbildung
person, Schul- | tat im mittle- Kinder in ihrem Entwicklungs-
= \/ygotsky | leiter, Eltern) ren Westen prozess unterstiitzen sollte. Ins-
(1962): und Unterricht; |der USA gesamt werden mehr positiv
»social zudem die iden- konnotierte Metaphern als in ei-
construc- |tifizierten Meta- ner friheren Studie der Autoren
tivism the- |phern(katego- gewahlt, eine Kategorie TEL-
ory“ (,scaf- | rien) zu in der LING wird in dieser Studie nicht
folding“ via | Literatur be- identifiziert (Mahlios & Maxson,
Lexplicit schriebenen ,li- 1998).
modeling“, |teracy beliefs* v Insgesamt werden am meisten
,direct ex- |in Beziehung Metaphern der  Kategorien
planation®, |setzen NURTURER (26%), GUIDE
invitations (17%), PROMOTE LEARNING
to partici- und QUALITIES OF EFFEC-
pate in the TIVE TEACHERS (jeweils
conversa- 13,5%) formuliert.
tion*, ,veri- v'Metaphern ~ der  Kategorie
fying or NURTURER werden von allen
drei Fachrichtungen am haufigs-
(Fortset- ten formuliert. Aufgrund der
zung)

(Fortsetzung)
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Mas- clarifying geringen, ungleichen  Pro-
sengill students bandenanzahl sind Vergleiche
Shaw, under- zwischen den Fachrichtungen
Barry & standing” nicht aussagekraftig und wer-
Mahlios nach den daher an dieser Stelle nicht
Roehler & rezipiert — global betrachtet
(Fort- Cantlon scheinen sich die Sichtweisen
set- (1997)) betrachtlich zu ahneln.
zung) = Bezug- v'Die Autoren leiten literaturbezo-
nahme auf gen fur die einzelnen Kategorien
- ab, welche Merkmale die Ler-
Uberzeu- : .
numgebungen aufweisen miss-
gE‘;”Igef” ten (z.B. NURTURER -> ,provi-
(unz Il?u?t)u- des love and care®, SELF-IDEN-
relle/ kon- TITY -> ,helping students to
textabhan- know themselves, PROMOTE
gigel er- LEARNIN(_B -> ,give students
fahrungs- toolg tc? thln_k“, GU'I_DE ->_,,scaf—
basierte fO|dII’llg‘).' Eine Prufqng in lder
(Weiter-) Praxis flndgt aIIerdmgs__ n.|cht
Entwick- statt und wird als zukunftiger
lung Forschungsbedarf  deklariert.

Insbesondere fach-/ themenbe-
zogene Unterschiede sollten
aus Sicht der Autoren weiter im
Blick behalten werden.

Zur effektiveren Gestaltung der
Lehrerbildung sollten aus Sicht
der Autoren die Lehrerbildner
die Metaphern der (angehen-
den) Lehrpersonen ermitteln,
dessen Koharenz mit den Studi-
eninhalten prifen und somit de-
ren Einfluss auf die Entwicklung
der Handlungskompetenz kri-
tisch hinterfragen.
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sche Autoren
Konstrukte
Mi- 2010 |- Japan | LS a |= Bandura |Untersuchung, |Pilotstudie |schriftliche |138 Items werden |v'FAKTORANALYTISCH werden
shima, b (1977): wie sich die zur Entwick- |Befragung |anhand der Haufig-| fir die drei untersuchten Be-
Hori- A2 d Selbstwirk- | (metaphori- lung des keit der Verwen- zlge jeweils Faktoren mit einer
moto & (b) | (e) samkeits- |schen) Vorstel- |Fragebo- dung in der Pilot- ausreichenden Reliabilitat und
Mori erwartung |[lungen von gens: studie und friiherer | Trennscharfe zwischen den
« Bezug- (Lehramt-)Stu- | 168 (Lehr- Studien ausge- ltems ermittelt:
nahme auf d_ierepden hin- |amt-)Studie- wahlt: Vier Faktoren fir Unterricht
Uberzeu- sichtlich des rende ohne 45 Metaphern zu (STAGED PROCESS (8 ltems),
Unterrichts, und mit Un- Unterricht, DULL EVENT (7 Items),
gémlgefn Lehrpersonen | terrichtser- 46 Metaphern zu VAGUENESS (5 Items), LIVE
(unz Il((auslt)u- und Kindern/ fahrung (61 Lehrpersonen und EVENT (2 Items)),
relle/ kon- Lernenden mannlich, 46 Metaphern zu vier Faktoren fir Lehrperson
textabhan- durch ein 107 weiblich; Kindern/ Lernen- (PATIENT  WORKER (15
e/ er- (finfwdchiges) | 145 im 2. den Items), AUTHORITARIAN (10
?aﬂrungs_ Schulpraktikum | Ausbildungs- Bearbeitungszeit: | Iltems), PERFORMER (5 ltems),
basierte verandern jahr, 21 im 4. 30 Minuten DIRECTION-GIVER (3 ltems))
(Weiter-) Ausbildungs- Beispielitem: “Tea- und
Entwick. Hypothesen: jahr, 2 mit cher like a king” sieben Faktoren fir Kinder/ Ler-
lung 1) Durch das abgeschlos- [(vermutlich) ohne nende (PURE-MINDED PER-
Schulpraktikum |sener Aus- weitere Erlaute- SON (7 Iltems), CRITIC (4
entwickeln die | bildung) rung] Items), CREATIVE PERSON (4
(Lehramt) Stu- Rating auf einer Items), EGOCENTRIC/ NASTY
dierenden posi- | Hauptstudie: funfstufigen Likert- PERSON (7 Items), PROMIS-
tivere (meta- - Vor dem Skala von 1 = “To- ING PERSON (4 Items), LOVA-
phorische) Vor- | Schulprakti- tally disagree” zu 5 BLE PERSON (3 Items), SEN-
stellungen von | kum: 193 = “Strongly agree” SITIVE PERSON (3 Items)).
Unterricht. (Lehramt-) v'Zwischen allen Faktoren beste-
2) Durch das Studierende hen schwache bis starke Korre-
Schulpraktikum |der Primar- lationen. Die Autoren schlussfol-
entsprechen die | stufe im 3. gern, dass es wichtig ist, die
(metaphori- Ausbildungs- Sichtweise auf Unterricht, die
schen) Vorstel- |jahr (68 Lehrperson bzw. die Kinder/
lungen von Un- | mannlich, Lernenden als ein Konvolut zu
terricht, (Fortset- betrachten.
(Fortsetzung)  |zung) v'Bezogen auf die

(Fortsetzung)
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Mi- Lehrpersonen | 125 weib- (metaphorischen) Vorstellungen
shima, und Kindern/ lich) zur Lehrperson bestehen Korre-
Hori- Lernenden lationen von a>.5 zwischen
moto & mehr der Reali- |- Nach dem PATIENT WORKER und allen
Mori tat.3) Schulprakti- Faktoren von Unterricht,
Die Entwicklung | kum:140 PERFORMER und allen Fakto-
(Fort- der (metaphori- | (Lehramt-) ren von Kindern/ Lernende,
set- schen) Vorstel- | Studierende AUTHORITARIAN und DULL
zung) lungen hinsicht- | der Primar- EVENT sowie EGOCENTRIC/
lich des Unter- |stufe im 3. NASTY PERSON,
richts, Lehrper- | Ausbildungs- PERFORMER und LIVE
sonen und Ler- |jahr (49 EVENT, PATIENT WORKER
nenden wird mannlich, 78 und CREATIVE PERSON.
durch die im weiblich, 13 v'Mit einer mittleren Effektstarke
Schulpraktikum |ohne An- werden Metaphern der Faktoren
unterrichtete gabe) DULL EVENT wund PURE-
Klassenstufe MINDED PERSON vor dem
beeinflusst. - Nur 126 Schulpraktikum als treffender
(Lehramt-) eingestuft, im Gegensatz dazu
Studierende werden Metaphern der Faktoren
der Primar- LIVE EVENT, PERFORMER
stufe im 3. und CRITIC nach dem Schul-
Ausbildungs- praktikum als treffender gewer-
jahr nahmen tet. Hypothese 1 und 2 erachten
eindeutig zu- die Autoren somit als gestitzt.
ordenbar an Die Autoren weisen daher den
beiden Praxisphasen in Rahmen der
(Haupt-)Er- Lehrerausbildung eine wichtige
hebungen Rolle zur professionellen Ent-
teil (49 wicklung zu. In weiteren Studien
mannlich, 77 sollte geklart werden, weshalb
weiblich; 40 sich manche Faktoren andern,
Unterstufe, die meisten hingegen nicht.
(Fortset- Dariber hinaus sollte die

zung)

(Fortsetzung)
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Mi- 41 Mittel- Nachhaltigkeit der Veranderung
shima, stufe, 45 durch ein Schulpraktikum unter-
Hori- Oberstufe) — sucht werden.
moto & diese Daten v'Hinsichtlich der unterrichteten
Mori werden fur Klassenstufen zeigen sich keine
die Auswer- signifikanten Unterschiede und

(Fort- tung verwen- Hypothese 3 wird somit verwor-
set- det. fen.
zung) v'Die Autoren vermuten, dass er-

fahrene Lehrpersonen differen-
zierter ausgearbeitete Meta-
phern als (Lehramt-)Studie-
rende nutzen — ein Vergleich
dieser beider Gruppen erscheint
den Autoren lohnenswert.

v'Die Autoren schlussfolgern,
dass es forschungsmethodisch
maoglich ist, Metaphern mit ei-
nem quantitativen Instrument zu
eruieren — dieses Vorgehen bie-
tet den Vorteil, leichter die (Wei-
ter-)Entwicklung der (metaphori-
schen) Vorstellungen im Laufe
der Lehrer(aus)bildung zu ver-
folgen. Validitatsprifungen soll-
ten dabei vorgenommen wer-
den.




101
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theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Nikitina {2008 |- Malay- | QS a |= Lakoff & Ermittlung der |23 malaysi- |schriftiche | Am Ende des Se- |v'Von den weiblichen Probanden
& Fu- sia b Johnson (metaphori- sche Studie- |Befragung | mesters wird ein werden 14 und von den mannli-
ruoka A1 c (1980): schen) Vorstel- |rende, die im Formular mit einem| chen Probanden 13 Metaphern
(af Koaniti lungen, mit de- |ersten Fach- Satzanfang (“Alan-| (mit Erklarungen) kreiert.
gnitive . “
b) . nen malaysi- semester guage lecturer/ ~Mother* wird von nur von den
Theorie sche Studie- freiwillig ei- teacher is like...”) Frauen mehrfach genannt. Nur
Pilot- der Meta- |rende Fremd- | nen Sprach- ausgeteilt, welches | zwei sind negativ konnotierte
studie pher sprachenleh- kurs in Rus- in englischer Spra- Metaphern.
rer/-innen um- | sisch besu- che (in Ruhe) als | v'Zur Analyse der Metaphern wird
= Oxford et schreiben chen (20 Hausarbeit vervoll- | die Methode nach Cameron &
al. (1998): bzw. 22 standigt und mit ei- | Low (1999) verwendet. Die Me-
»=typology | Priifung, ob die |Jahre; 14 nigen weiteren taphern konnten drei Kategorien
of meta- (metaphori- weiblich, 9 Worten erklart wer- | nach Oxfort et al. (1998) zuge-
phors/ four | schen) Vorstel- | mannlich; 16 den soll wiesen werden:
philosophi- lungen nach mit einem SOCIAL ORDER (3), CUL-
cal per- Oxford et al. naturwissen- TURAL TRANSMISSION (6, nur
~ . 1(1998) katego- |schaftlichen »conduit‘) und LEARNER-CEN-
Spectives™ | riert werden und 7 mit ei- TERED GROWTH (18, vor al-
(,Social kénnen nem geistes- lem ,nurturer®).
Order", wissen- Zur vierten Kategorie SOCIAL
,Cultural |Untersuchung, |schaftlichen REFORM werden keine Meta-
Transmis- |0b bei den (me- |Hauptfach) phern formuliert. Diese Meta-
sion*, taphorischen) phern spiegeln aus Sicht der
Learner- Vorstellungen Autoren die kulturell verankerte
” geschlechtsbe- Auffassung wider, dass vorwie-
Centered | 759ene Unter- gend die Lehrperson das Ge-
Growth®, |schiede beste- schehen im Klassenzimmer
»S0cial hen kontrolliert und das Schulsys-
Reform®) tem (wie in anderen asiatischen
Staaten) stark hierarchisch so-
= Ortony & wie leistungsbezogen struktu-
Fainsilber riert ist.
(1989): v'Tendenziell kann bei den von
(Fortsetz- mannlichen Probanden formu-
ung) lierten Metaphern eine

(Fortsetzung)
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Nikitina .role of geringere Offenheit, grélRere
& Fu- metaphor Distanziertheit und eine wenig
ruoka in descrip- positive Konnotation festgestellt
tion of werden. Zwischen den Katego-
(Fort- o rien kdnnen allerdings keine sta-
set- emotions tistisch  signifikanten  Unter-
zung) = Ortony schiede bezogen auf das Ge-
(1975): schlecht ermittelt werden.
: v'Die Bedeutung der Metaphern
,,commum- fir verschiedene im Sprachun-
cative terricht einsetzbarer Unterrichts-
functions methoden wird diskutiert (z.B.
of meta- die Integration von authenti-
phors (,ex- schen Materialien aus dem tag-
pressibil- I|qhen L_eben). )
ity* ,com- v'Die Stlchpro_be sgllte_ geman
T den Autoren in zukinftigen Stu-
pactness’, dien erhoht werden, damit sich
wvivid- signifikante Unterschiede zwi-
ness") schen verschiedenen Gruppen
(z.B. Geschlecht, leistungsstar-
" Bezug- ken und -schwachen oder ver-
nahme auf schieden motivierten Schiilern)
Uberzeu- statistisch nachweisen lassen.
gungen Durch die Ermittlung der (meta-
(Beliefs), phorischen) Vorstellungen der
Einstellun- Schiler kann der (Sprach-)Un-
gen, die terricht von der Lehrperson bes-
’ ser auf die verschiedenen Be-
Rolle als dirfnisse und die Spezifika be-
Lehrper- stimmter Lernkontexte ausge-
son und richtet werden.
kulturelle/
(Fortset-

zung)
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Nikitina kontext-

& Fu- abhan-

ruoka gige/ er-
fahrungs-

(Fort- basierte

set- (Weiter-)

zung) Entwick-
lung
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Nikitina {2008 |- Malay- | QS b |= Ortony & |Faktorenanalyti- | 98 malaysi- |schriftliche |Pilotstudie von v FAKTORANALYTISCH werden
& Fu- sia e Fainsilber |sche Kategori- |sche Studie- |Befragung |Nikitina & Furuoka unter Berucksichtigung der Ei-
ruoka A3 (1989): sierung der rende, die (2008) zur Entwick-| genwerte (>1.0) SECHS Fakto-
role of (metaphori- einen lung des in dieser ren mit einer ausreichenden
? schen) Vorstel- |Sprachkurs Studie eingesetz- Trennscharfe zwischen den
metaphgr lungen von Stu- |in Russisch ten Instruments Iltems (21 von 25) ermittelt:
in descrip- | dierenden hin- | besuchen (siehe oben) —nur | (1) TEAM MEMBER (5: brother-
tion of sichtlich Lehr- | (66 im 1. ein Teil der 27 Me- in-arms, learning partner, foot-
emotions” | personen Studienjahr taphern wird ver- ball team member, the brain,
= Ortony und 32 im 2. wendet, da zu je- plant/ tree [3 SR und 1 CT]),
(1975): Prufung, inwie- |Studienjahr; der der vier Kate- (2) BOSS (3: boss, policeman,
expressi- weit die Fakto- |19 bis 27 gorien nach Oxfort court judge [alle SQ]),
e ren mit frdher | Jahre; 54 et al. (1998) Meta- (3) INTERACTOR (3: enter-
bility", entwickelten weiblich, 43 phern in einer aus- | tainer, gambler, travel guide
»COM- Taxonomien mannlich, 1 reichenden Anzahl [LCG, SO, CT)),
pactness®, |bereinstimmen |ohne An- und Gute vorhan- (4) PROVIDER (4: dictionary,
,vividness* gabe; 67 mit den sein sollten mother/ nanny, candle, older
einem natur- brother/ sister [1 CT und 3
= Taxono- wissen- LCG]),
mien von schaftlichen 25 Metapher (mit (5) ADVISOR (3: doctor, legal
unter- Hauptfach; Umschreibung der advisor, the sun [alle CT]),
richtsbezo- multi-kultu- Bedeutung) tber (6) PRECISE MECHANISM (2:
genen Me- relle Hinter- Sprachlehrer, die clock, furniture maker [CT und
taphern grinde) auf einer funfstufi- SQOJ).
gen Likert-Skala Die Varianzaufklarung betragt
von [inkl. der 23 (“strongly disagree”| 66%. Drei der sechs Faktoren
Hyman Studieren- — “strongly agree”) (1, 2 und 4) weisen eine ausrei-
(1973) den der Pi- geratet werden chende Reliabilitat (a>0.7) auf.
(,manufac- lotstudie von sollten: v'Die Taxonomien friiherer Stu-
turing®, Nikitina & dien von Chen (2003) und
military* Furuoka 6 Metaphern zu Oxford et al. (1998) lassen sich
? ’ (2008) Social Order [SO] faktorenanalytisch nicht voll-
(Fortset- (siehe (Fortsetzung) sténdig replizieren (siehe oben).
zung) oben)] Allerdings  konnen teilweise

Ubereinstimmende inhaltliche
(Fortsetzung)




LLL

Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Nikitina ,garde- (gambler, big lorry, Bezige/ Komponenten identifi-
& Fu- ning*, furniture maker, ziert werden (,issues of power-
ruoka ,sports®), court judge, boss, sharing in the classroom and the
Chen policeman), modes of interaction between
(Fort- the teacher and the students®):
set- (2093) 8 Metaphern zu Bei Faktor (2), (4) und (5) be-
zung) (art’, ,bu- Cultural Transmis- stimmt die Lehrperson malfgeb-
siness®, sion [CT] (diction- lich das Unterrichtsgeschehen,
~science, ary, travel guide, bei Faktor (1) delegiert die Lehr-
~power*, clock, the sun, doc-| person zunehmend die Verant-
_personal tor, legal advisor, wortung fur die Lernprozesse an
dynamics") power plant, the die Lernenden, bei Faktor (6)
brain), wird mit Metaphern die Uber-
und mittlung von Wissen durch die
Oxford et 6 Metaphern zu Lehrperson und bei Faktor (3)
al. (1998) Learner-Centered die Vielfalt an Interaktionswe-
(,Social Growth [LCG] gen umschrieben. Somit kbnnen
Order”, (mother/nanny, Ruickschlisse auf die von den
Cultural candle, entertainer, | Lernenden erwartete Beziehung
Transmis- gardener, sun- zur Lehrperson und deren Klas-
y shine, older senmanagement gezogen wer-
sion, brother/ sister/ den, die in weiteren Studien né-
,Learner- cousin), her untersucht werden sollten.
Centered
Growth*, 8 Metaphern zu
_Social Social Reform [SR]
“ (learning partner,
Reform’) student, football
= Bezug- team member,
nahme auf brother-in-arms,
plant or tree)
(Fortset-

zung)
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Oxford |1998 |- - QS a |= Lakoff & Erkundung der |Drei Arten schriftliche |Zu 1) v'Die Daten werden inhaltsanaly-
et al. b Johnson verwendeten von Text- oder Fragen wie tisch von mehreren Forschern
A1 (f) (1980): Metaphern, um |quellen wer- |mindliche |“Describe a ausgewertet und iterativ verifi-
(af Kognitive die verschiede- |den zur Er- |Befragung |teacher whom you ziert. Neben explizit formulierten
b) . nen Perspekti- |hebung ver- |sowie Lite- |especially liked” Metaphern werden auch in den
Theorie der ven des Kon- wendet: raturana- |“Explain a problem Beschreibungen implizit enthal-
(A3) Metapher | zepts “Lehrper- lyse you had with a tene Metaphern (re-)konstruiert.
» Schwandt son” zu um- 1) personli- specific teacher” Ahnliche Metaphern werden un-
(1997): schreiben che Erzah- “Describe an in- ter einem passenden Oberbe-
. lungen von stance in which griff zusammengefihrt.
~concept | prijfung, inwie- | Studieren- your style harmo- | v'AbschlieRend werden sie per
of voice® | weit sich die den, friihe- nized with that of a | Diskurs in einem iterativen Ver-
« Woolfolk identifizierten ren Studie- teacher” fahren den vier Kategorien zu-
Metaphern den |renden und “Describe a style geordnet:
etal. »four different Lehrperso- conflict you had (1) SOCIAL ORDER (N=33)
(1990): philosophies of |nen (mehr with a teacher” (manufacturer, competitor,
~-human- teaching” zu- als 250 ge- “Explain a situation | hanging judge, doctor, mind-
istic* vs. ordnen lassen |schriebene in which you and and-behavior controller),
_custodial® oder verbal your students ex- (2) CULTURAL TRANSMIS-
control Aufzeigen, in- | formulierte perienced either SION (N=8) (conduit, repeater),
" wiefern die ,four | Antworten harmony or con- (3) LEARNER-CENTERED
O.r'e‘[]ta' different philo- |auf eine flict” GROWTH (N=30) (nurturer,
tion sophies of Reihe offe- lover or spouse, scaffolder, en-
= four diffe- teaching” mit ner Fragen, Zu 2) und 3) tertainer, delegator),
” . (fachdidakti- die Verwen- keine ndheren In- (4) SOCIAL REFORM (N=6)
rent ph|lo- schen) Metho- | dung der formationen zum (acceptor, learning partner).
sophies of | den des Metaphern Ablauf v'Metaphern  zur  Kategorie
teaching®/ | Sprachunter-  |wird von den SOCIAL ORDER thematisieren
Jfour-part |richts in Bezie- |Befragten verschiedene Formen der strik-
typology“: |hung stehen, initiiert) ten Kontrolle von Studierenden.
.Social Or- und somit die Als Lernziel wird ein standardi-
der* (ba- Bedeutung des | (Fortset- siertes Produkt, ein bestimmtes
, Verstandnisses |zung) Set an Fahigkeiten, Wissen
sierend | yor oder Werten angestrebt, was
(Fortsetzung) die Lernenden zur

(Fortsetzung)

(Fortsetzung)
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Oxford auf Plato |verschiedenen |2) weitere »,mechanischen® Reproduktion
et al. (1995)), Sichtweisen Fallstudien zwingt und kreative Denkpro-
_Cultural diskutieren zu | acht anderer zesse be- bzw. verhindert. Als
(Fort- Transmis- kénnen (,per- Forscher im passende Unterrichtsmethoden
set- L spective-consci- | Feld im Sprachunterricht werden von
zung) S!O” (ba- ousness®) den Autoren die ,Audiolingual
sierend 3) Kommen- Method“ und ,Suggestopedia“
auf ,curri- tare von an- angefihrt.
culum the- deren Bil- v'Bei Metaphern der Kategorie
ories*, dungsexper- CULTURAL TRANSMISSION
kontrovers ten in den wirkt die Lehrperson ebenfalls
diskutiert Bereich als zentrale Kontrollinstanz und
Sprachwis- stellt das zu erwerbende Wissen
von senschaften zur Verfiigung. Traditionelle Me-
D'Souza und Erzie- thoden des Sprachunterrichts
(1995) und hungswis- (Erinnern, Wiedergeben und
Fish senschaften Ubersetzen) stehen hierbei im
(1994)), Fokus, die Bedeutung von Spra-
Learner- che als Kommunikationsmittel
”Centered und als Medium zur Generie-
i rung neuer Ideen wird als nach-
Growth rangig erachtet. Die ,Grammar
(basierend Translation Method“ wird als
auf Locke passende Unterrichtsmethoden
(1947), im Sprachunterricht deklariert.
Rousseau v'Im Gegensatz dazu steht bei
(1972) den Metaphern der Kategorie
’ LEARNER-CENTERED
Hall (1902) GROWTH der Lernende im Mit-
und telpunkt: Er wird im Rahmen des
Chomsky Unterrichts ermutigt sich auszu-
(1971, dricken, seine Sichtweise zu ar-
1975)), tikulieren und sie auf verschie-
denen Wegen anderen mitzutei-
(Fortsetzung) len. Durch individuelle

(Fortsetzung)
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Oxford »Social Unterstitzung soll das Potential
et al. Reform* jedes einzelnen Lernenden ent-
(basierend faltet und somit das Wohlbefin-
(Fort- den sowie die (Weiter-)Entwick-
set- auf Dewey lung gefordert werden. Meth-
zung) (1933) und odisch passend erachten die
Archam- Autoren hierfiir ,CLL, ,the Si-
bault lent Way“ und ,the general
(1964)) Communication Approach®.
v'Metaphern der Kategorie
= Bezug- SOCIAL REFORM spiegeln
nahme auf eine sozial-konstruktivistische
Uberzeu- Sichtweise wider, die von einer
gungen grolen Toleranz unterschiedli-
(Beliefs), cher Meinungelnhund Ansichten
. : gepragt ist, welche in gegensei-
‘?"e I\/I"ot|v.a- tigem Respekt und Achtung der
tion fur die Menschenwiirde in einer Lern-
berufliche gemeinschaft ~ ausgetauscht
Tatigkeit werden. Alle Methoden werden
als Lehr- von den Autoren als geeignet
person, betrachtet, die den Lernenden
; ermutigen, in einer Gemein-
Selbst\{wrk- schaftgder Lernenden sich Wis-
samkeits- .
sen anzueignen.
erwart-un- v'Die Autoren betonen, dass es
gen, die wichtig ist zu erkunden, weshalb
Rolle als Lehrpersonen eine Methode be-
Lehrper- vorzugen und welche Rolle ihre
son und (unbewussten) ,Beliefs” in die-
sem Zusammenhang spielen.
(Fortsetz- Nicht beachtete Konflikte in den
ung) (Fortsetzung)
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Oxford erfah- .Belief‘-Systemen verschiede-
et al. rungsba- ner Stakeholder kénnte die Initi-
sierte ierung effektiver Lehr-Lernpro-
(Fort- (Weiter-) zesse be- bzw. verhindern — zu-
set- Entwick- mal Lehrpersonen tagtaglich im
zung) lung sich standig wandelnden, kom-

plexen Spannungsfeld von ver-
schiedenen Ansprichen agie-
ren, die sich nicht alle gleichzei-
tig erfiillen lassen. Aus diesem
Grunde empfehlen die Autoren,
Lehrpersonen sollten sich am
.reflective-practitioner  model*
nach Dewey (1993) orientieren.
Metaphern kdnnten hierbei als
Reflektionsinstrument  nutzlich
sein. Die Selbstreflektion sowie
die Reflektion in Gruppen kénn-
ten letztlich zu einer differenzier-
teren ,perspective-conscious-
ness“ beitragen und somit hel-
fen, den Bedurfnissen der ver-
schiedenen  Stakeholdergrup-
pen besser gerecht zu werden.
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Pinne- 2011 |Pre- USA | QS a |= Lakoff & Erkunden, wie |20 von 700 |Inhaltsana- [Im Rahmen der v'Die autobiographischen State-
gar, serv- Johnson (Lehramt-)Stu- |individuell lyse Bewerbung sollte ments werden unter Berlicksich-
Man- ice A1 (1980): dierende bei ih- | strukturier- ein autobiographi- tigung der positioning theory
gelson, teach- (a) Koanitive |"€" Bewerbung |ten, autobio- sches Statement (,position®, ,storyline®, illocutio-
Reed & er ed- 9 . um einen Platz |grapische erstellt werden, in nary force) von mehreren For-
Groves uca- Theorie in der Lehrer- | Statements dem auf folgenden schern und Assistenten schritt-
tion, der Meta- | qysbildung die |in den Be- Punkten Bezug ge-| weise ausgewertet und 12
teach- pher Tatigkeit von werbungen nommen wird: Handlungsstrange (,plotlines®)
er be- . Kat Lehrpersonen |von (Lehr- - der Weg der identifiziert:
liefs, alz beschreiben amt-) Entscheidung, (1) CELIBRITY, (2) CREATOR,
meta- (1972):  |und analysie- | Studieren- Lehrer zu wer- (3) EXPERT, (4) FRIEND, (5)
phor, .stage the- | ren, welche Ob- |den, die ran- den, LEADER, (6) LEARNER, (7)
posi- ories of ligationen fir domisiert - eigene Lehrer- MENTOR, (8) NURTURER, (9)
tioning teachers |Lehrpersonen |ausgewahlt fahrungen und PERFORMER, (10) RE-
theory develop- sowie welche  |wurden bereits ausge- DEEMER, (11) SCAFFOLDER,
ment* Rollenvorstel- fuhrte Leitungs- (12) SELF-SACRIFICE.
lung fir Ler- Das Sample funktionen, Zu jedem autobiographischen
= Conway & |nende abgelei- |enthalt zufal- - die beste und Statement wird nur eine Meta-
Clark tet werden kon- |lig nur weib- schlechteste pher rekonstruiert — die Autoren
) nen liche Perso- Lernerfahrung begriinden diese Verfahrens-
(2003): L . - L R
, nen, die in mit entsprechen- | weise damit, eine hdhere Zuver-
JFuller's der Primar- der Begrindung Iassigkeit der Analyse zu errei-
concern- stufe ein Es wird nicht expli- | chen.
based Lehramtstu- zit gefordert, eine | v'Zu jedem ,plotline” wird eine De-
model of dium an ei- Metapher hinsicht- finition verfasst und die enthalte-
teacher ner privaten lich sich als Lehr- nen Obligationen fir Lehrperso-
develop- Universitat personen zu kreie- nen sowie die entsprechenden
ment einer Religi- ren. Rollenvorstellung bezlglich der
onsgemein- Lernenden dokumentiert.
= Harré & schaft absol- v'Die Autoren diskutieren, inwie-
van Long- vieren. fern die verschiedenen ,plot-
hoven lines“ es erschweren bzw. ver-
hindern, dass sich die Lehramt-
(1998): studierenden bestimmte Inhalte
(Fortsetzung) des Studienprogramms

(Fortsetzung)
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Pinne- = Position- aneignen. Beispielsweise impli-
gar, ing theory* ziert REDEEMER, dass die
Man- Lehrperson durch eine gottliche
gelson, * Bezug- Eingabe seine Lernenden rettet,
Reed & nahme auf was zum einen das Lernen von
Groves Uberzeu- fachdidaktischem Wissen ver-
gungen hindern kénnte und zum ande-
(Fort- (Beliefs) ren bei Misserfolg zu einer tie-
set- . ’ fen, nicht durch eigenes Han-
zung) die Rolle deln behebbaren Frustration
als Lehr- fiihren konnte. Bei PERFOR-
person, MER stehen die Entertainment-
die profes- qualitaten der Lehrperson im
sionelle Vordergrund und kénnte dazu
Identitat fihren, dass dem zu unterrich-
und erfah- tende Fachywssen zu wenig Be-
deutung beigemessen wird und
rungsba- dieses Defizit eine Unzufrieden-
sierte heit der Lernenden verursacht,
(Weiter- da sie wiederum dadurch die
)Entwick- gesetzten Lernziele nicht errei-
lung chen kénnen. NURTURER be-

tont das Zuneigung und Umsor-
gen der Weg zum Erfolg ver-
spricht — diese Einstellung
kénnte der zentralen Aufgabe
entgegenstehen, die Lernenden
mit Hilfe von der Zurverfligungs-
tellung von geeigneten Lehr-
Lernarrangements zur Aneig-
nung von Wissen zu fliihren. Nur
wenn die Ausbilder der Lehr-
amtstudierenden diese hand-
lungsleitenden Vorkonzepte
und deren Auswirkungen
(Fortsetzung)
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kennen, kdénnten sie bei der Ge-
staltung des Ausbildungspro-
gramms bzw. der einzelnen
Kurse angemessen reagieren.

v’ In weiteren Studien sollte mit ei-

nem reprasentativen Sample
(auch mannliche Probanden)
gearbeitet und geschlechtsspe-
zifische Unterschiede ermittelt
werden. Daruber hinaus sollten
mit L&ngsschnittstudien indivi-
duelle Entwicklungen bis zum
Ende der Berufseingangsphase
verfolgt werden. Neben State-
ments kdnnten hierfir auch Un-
terrichtsmaterialien und Portfo-
lios ausgewertet werden.
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Poom- |2012 |teach- |Estland| QS a |= Beijaard, |Untersuchen, 551 estlandi- | schriftliche |“Prompt”: v'Die Metaphern mit den jeweili-
Vali- ers’ b Verloop & | mit welchen sche Lehr- |Befragung |“A teacher is gen Erklarungen werden in-
ckis, be- A1 c Vermunt |Metaphern est- | personen like...” haltsanalytisch von zwei unab-
Oder & liefs, (af (2000): l&ndische Lehr- |der unteren Zur Charakterisie- hangigen Ratern den drei Kate-
Lepik teach- b) ", |personen der Primarstufe rung der Lehrer- gorien nach Beijaard, Verloop &
er's ,.,teac.hers unteren Primar- |werden ran- rolle sollte der Vermunt (2000) zugeordnet.
role A2 identity stufe Lehrper- | domisiert Satzanfang mit ei- Zwei neue Kategorien werden
con- (a) model“ sonen um- ausgewahlt ner Metapher und gebildet, da einige Metaphern
cep- (,subject |schreibenund |(davon: 241 einer kurzen Erkla- | sich nicht gemal dem obigen
tion, expert”, welche Rollen- | mit dem rung vervollstan- Model einordnen lassen.
meta- _didactics vorstellung sich |Fach Mathe- digt werden. v'Die Haufigkeitsverteilung Uber
phors expert* dahinter ver- matik und Die Erhebung war die funf Kategorien ist geman
' . |birgt 207 mit dem ein Teil einer um- Figure 1 wie folgt (M = Mathe-
pedagogi- Fach Fremd- fassenderen Unter-| matik, insgesamt 159 Meta-
cal ex- Ermittlung, in- | sprache suchung. phern vs. E = Fremdsprache
pert) wiefern sich Englisch) Englisch, insgesamt 159 Meta-
Lehrpersonen phern):
* Bezug- mit den F&- Ruicklauf: (1) PEDAGOGICAL EXPERT,
nahme auf | chern Mathe- | Die formu- z.B. mother, friend, guide,
Uberzeu- |matik und der |lierten Meta- gardener (M = 35,8% vs. E =
gungen Fremdsprache |phern von 50 %),
(Beliefs), |Englisch hin- 139 Lehrper- (2) DIDACTICS EXPERT, z.B.
Einstellun- sichtlich ihrer sonen mit actor, conductor, compass,
en. Rolle Metaphernge- |dem Fach guidepost (M = 44% vs. E =
gen, nerierung unter- | Mathematik 32,7%),
als Lehr- | scheiden (Altersdurch- (3)SUBJECT EXPERT, z.B.
person, ) schnitt 41,5, book, computer, well of
die profes- |Priifen, ob Alter | mit _mehr Un- knowledge (M = 11,3% vs. E
sionelle und Berufser- terrichtser- _ o
Identitat | fahrung als fahrung) und = 17.3%),
Lehrperson die |207 Lehrper- (4) SELF-REFERENTIAL, z.B.
und Metaphernge- | sonen mit lifelong learner, bee, camel,
(Fortsetzung)| nerierung be- | (Fortset- mule [positive wie negative]
einflusst zung) (M =29,6% vs. E = 35,9%),

(Fortsetzung)
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Poom- erfah- dem Fach (5) CONTEXTUAL, z.B. slave,
Vali- rungsba- Fremdspra- lemon without any juice left
ckis, sierte che Englisch [alle negativ] (M = 10,1% vs.
Oder & (Weiter-) (Altersdurch- E = 6,4%)
Lepik Entwick- schnitt 46,5, S ,
. Im Text werden teilweise leicht

lung mehr Novi- .
(Fort- zen) abweichende Werte genannt.
set- v'Rund ein Drittel der Metaphern
zung) werden mehreren Kategorien

zugeordnet (,hybrids®). Geman

den Autoren spiegeln die Mehr-

fachzuordnungen die Komplexi-
tat der Lehrerrolle wider.

v'Mit einem Chi-Quadrat-Test
werden folgende signifikanten

Unterschiede nachgewiesen:

» Fach Mathematik: mehr Me-
taphern der Kategorie PE-
DAGOGICAL EXPERT und
DIDACTICS EXPERT je-
weils im Vergleich zu SUB-
JECT EXPERT

» Fach Fremdsprache Eng-
lisch: am meisten Metaphern
der Kategorie PEDAGOGI-
CAL EXPERT, gefolgt von
DIDACTICS EXPERT und
am wenigsten SUBJECT
EXPERT

> Vergleich der Féacher: Lehr-
personen mit dem Fach Ma-
thematik produzierten mehr
Metaphern der Kategorie DI-
DACTICS EXPERT und
Lehrpersonen mit dem Fach
Englisch produzierten mehr
(Fortsetzung)
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Metaphern der Kategorie
PEDAGOGICAL EXPERT.

v'Die Autoren interpretieren die

Betonung der beiden Katego-
rien PEDAGOGICAL EXPERT
und DIDACTICS EXPERT bei
Lehrpersonen mit dem Fach
Mathematik als Indiz, dass die-
ses anspruchsvolle Fach nur mit
adaquatem Wissen aus diesen
Bereichen den Lernenden zu-
ganglich und flr sie interessant
gestaltet werden kann.

Aus Sicht der Autoren sind die
Sichtweisen weitgehend koha-
rent zu den Bildungsplanrefor-
men in Estland, die mehr akti-
ves, selbstgesteuertes Lernen
proklamieren. Die Metaphern,
die negative Emotionen verkor-
pern, kdnnten darauf hinweisen,
dass die Arbeitsbedingungen
nicht optimal sind und als Indi-
kator fur Arbeits(un)zufrieden-
heit sowie Burnout fungieren.
Mit dem Korrelationskoeffizient
nach Spearman konnte kein Zu-
sammenhang zwischen den ge-
nerierten Metaphern und dem
Alter bzw. der Berufserfahrung
(Berufstatigkeit in Jahren) ermit-
telt werden.
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Saban |2003|ele- |[Turkei | QS a |= ,two broad |Untersuchen, 381 Studien- | schriftliche |Fragebogen mit v'Die Auswertung der demogra-
men- (b) theoretical |welche demo- |anfénger fur |Befragung |vier Teilen: phischen Merkmale ergab, dass
tary A1 c perspec- |graphischen das Lehramt (1) Demographi- fast zwei Drittel der Befragten
pre- (a/ e tives in ed- | Merkmale und |in der Pri- sche D?ateﬁ (wie weiblich waren, sie 17 bis 24
serv- b) ucation*:  |Vorerfahrungen | marstufe an Geschlecht. Al- Jahre alt waren, 90% ihre Hoch-
ice (1) zuklnftige Lehr- | der erzie- ter. Art der ’ schulzugangsberechtigung an
teach- teacher- personen bei hungswis- Ho’chschulzu- allgemeinbildenden Gymnasien
ers, ::entered or St_udi_enbeginn senschaftli- gangsberechti- erworben haben, die MUFter Qer
im- content-ori- mitbringen c_hen Fakgl- gung, soziodko- Bef_ragten in Durphschnltt eine
ages ented per- tat der Uni- nomiécher Sta- geringere Schulbildung aufwie-
of ele- ti P « | Erkunden, wes- |versitat t sen, fast alle Mutter der Proban-
men- ?Ft)reacnls:/niis- halb sie den Selcuk in der us) den als Hausfrauen tatig waren
tary s:}on of Lehrberuf ausu- | Turkei (2) Einschéatzung und die meisten somit aus ei-
school KNOW- ben méchten (2001-2002) ihrer eigenen nem Einverdienerhaushalt mit
ing, ledge®) und welche und wiinschens- | einem verhaltnismalig niedri-
rea- Vorstellungen werten Schuler- gen sozialékonomischen Status
sons (2) sie bezuglich fahrungen in der | stammen.
for el- der Tatigkeit als Primarstufe (Ra- | v’ Bezogen auf die eigene
emen- »Student- Lehrperson auf- ting auf einer Schulerfahrung  werden  fol-
tary cente_red Ol weisen dreistufige Li- gende Metaphern als am tref-
teach- Iegrnlng- kert-Skala je- fendsten geratet (Top 3): (1)
ing, oriented Ableiten von weils 12 Meta- Raw material — Factory — manu-
per- PErSPeC- | |mplikationen phern): factor [TCP], (2) Patient — Hos-
cep- t"l’es . |zur Verbesse- - 6 Metaphern pital — doctor [TCP], (3) Child —
tions 1£ eI?trmng rung der Leh- zu ,teacher- Family — parent [SCP].
of ele- tﬁ)ﬂs'f)‘- rerausbildung centered or v'Bezogen auf die winschens-
men- content-ori- werte Schulerfahrung werden
tary = orienta- ented perspec- | folgende Metaphern als am tref-
teach- tions to the tive“ [TCP] fendsten geratet (Top 3): (1)
ing, teaching (Fortsetzung) Child — Family — parent [SCP],
gen- profes- (2) Flower — Garden — gardener
der sion“: [SCP] (3) Customer — Restau-
differ- rant — chef [SCP].
ences, (Fortset- v Signifikante Unterschiede hin-
Tur- zung) sichtlich der Einschatzung der

key

(Fortsetzung)
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Saban (1) yaltruis- - 6 Metaphern Metaphern zeigen sich bei fol-
tic rea- zu ,student- genden Metaphern zur win-
(Fort- sons*, centered or schenswerten Schulerfahrung:
set- (2) ,intrin- learning-ori- Die weiblichen Probanden wer-
zung) sic mo- ented perspec- | teten fiinf der sechs SCP-Meta-
tives®, tives“ [SCP]; phern als treffender (im Ver-
(3) ,extrin- Option zur freien | gleich zu den mannlichen Pro-
sic re- Erganzung wei- banden).
wards” terer Metaphern |v'Der Lehrberuf wird vorwiegend
. . . aus altruistischen Grinden ge-
@) aindeirste | want; daruoer hinaus scheiner
Uberzeu- berufs (Rating die Ubernahmesicherheit nach
gungen auf einer dreistu- dem Studlum, die Jot?3|cherhe|t
(Beliefs) figen Likert- und das sichere Emkommgn
Wertesys- Skala; 20 Items): | O hoher Bedeutung zu'sein.
teme -extrihsisch (7 "| Signifikante Unterschlgdg bg|m
Rolle’als ltems) Ges_chlecht_ z_e|gten h|nS|chtI|_ch
Lehrper- -aItrui’stisch (6 zwel _altrwstlschen _und vier
son. die ltems) |ntr'|n§|schen Items, die von den
prof’essio- ) intrin’sisch 5 weiblichen Befragten als be-
nelle Iden- Items) deutsamer geratet werdfan.
titét, sozio- -ande’re Grinde Y Insgesamt grofe Z_ustlmmung
kultilrelle (2 ltems); (>70%) erhalten die meisten
Hinter- - Option ZLII' Itgm.s zu den \__/grstgllungen be-
griinde freien Ergan- zuglich der Téatigkeit aIs" Lehr_-
und erfah- zung weiterer person; nur 6% halten korperli-
rungsba- (Haupt-) che Bestrafungen als Hand-
sierte Griinde lungsoption bei Fehlverhalten
(Weiter-) und nur 14,2% sehen sich als
Entwick- (4) Vgrs_tellungen “gebort_ane” L.ehrp_ers.o.n. Wiede-
lung bezlglich rum zeigen 5|ch signifikante Un-
(Fortsetzung) terschiede zwischen den Ge-

schlechtern: Weibliche
(Fortsetzung)
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der Téatigkeit als
Lehrperson (vier-
stufige Likert-
Skala, 12 ltems):
- Commitment
bzgl. der Berufs-
wahl (3 Items)

- Vorstellungen
bezuglich der pro-
fessionellen Iden-
titat (3 Items)

- instruktionsbezo-
gene Orientierung
(3 Items)

- Orientierung
bzgl. kdrperlicher
Bestrafung bei
Fehlverhalten (1 I-
tem)

- Einstellung zur
Lehrerausbildung
(1 Item)

- Erwartete
Schwierigkeit der
Berufsausiibung
(1 Item)

Probanden stimmen allen ltems
zum Commitment bzgl. der Be-
rufswahl, der konstruktivisti-
schen und sozialkonstruktivisti-
schen Orientierung und der er-
warteten Schwierigkeit der Be-
rufsausiibung mehr zu; mann-
lich Probanden ziehen hingegen
korperliche Bestrafungen eher
in Erwagung.

v'Die Skalen werden nicht fakto-

renanalytisch gepruft.

v'Die Autoren betrachten die Sta-

bilitdt und die Veranderung in-
struktionsbezogener Kognitio-
nen als wichtige Informations-
quellen und Stellschraube, um
die Qualitat und Effektivitat der
Lehrerausbildung in der Turkei
zu verbessern — als ersten
Schritt sollten daher die Vorkon-
zepte der Studienplatzbewerber
ausgewertet und danach im Stu-
dienverlauf kritisch verfolgt wer-
den (Langsschnittuntersuchun-
gen).

Dariiber hinaus erachten die
Autoren es vor dem Hintergrund
des Commitments als zentral,
die Lehramtstudierenden von
Anfang an behutsam mit den
teilweise schwierigen Unter-
richtsbedingungen an  der
Schule vertraut zu machen und
sie beim Umgang mit
(Fortsetzung)
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Saban komplexen Unterrichtssituatio-
nen zu unterstitzen — auf die-
(Fort- sem Wege konnten (spatere)
set- Berufsabbriiche und Burnout
zung) vorgebeugt werden.
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Saban, |2007 [Con- |Turkei | QS a |= Lakoff & Metaphorische |1.367 Stu- |schriftliche |45-minGtiger v'Bei den 1.142 auswertbaren Da-
Koc- cep- b Johnson |Umschreibung |dierende fir |Befragung |Aufsatz zum tensatzen werden 63 (typische)
beker & tions A1 c (1980): des Konzepts | das Lehramt ~Prompt®: Metaphern dokumentiert.
Saban of (a/ Kognitive |,teacher®/ an der erzie- »A teacher is v'Die am meisten formulierten
teach- b) Theorie »teaching and hungswis- like..., because...” Metaphern waren Sonne, Bild-
ing der Meta- |learning® senschaftli- hauer, Eltern, Kompass &
and pher chen Fakul- Leuchtturm.
learn- « Kate- Kategorisierung |tat der Uni- v'Die Metaphern werden von zwei
ing, . der identifizier- |versitat (unabhangigen) Ratern inhalts-
meta- ?eoggnasgss- ten Metaphern | Selcuk in der analytisch ausgewertet und in
phor deren Turkei zehn, vom Forscherteam induk-
analy- g? c?' Ermittlung von | (2004-2005); tiv gebildeten Kategorien geord-
sis, voLrj1 I{;Qr- personenbezo- 2?5 Auf- net: Teacher as
gen- tinez genen Untgr- satze wer- (1) KNOWLEDGE PROVIDEIR
der Sauléda & schiede bei der |den aus me- (26,3%, 15 Metaphern wie
Huber Metaphernwahl |thodischen z.B. sun, candle, tree),
(2001) bezlglich des | Griinden im (2) MOLDER/ CRAFTSPER-
(.behavior- Geschlechts, Rahmen der SON (24,3%, 17 Metaphern
i;t perspec- dem Studien- Inhaltsana- wie z.B. sculptor, painter,
tive®, ,cog- programm (Pri- |lyse ausge- constructor,
nitivé”per- marstufe, Se-  |schlossen, (3) FACILIATOR/ SCAF-
spective” kundarstufe, sodass sich FOLDER (18,6%, 10 Meta-
. ’I_ technologischer | die Ergeb- phern wie z.B. compass,
;jrogl'og_' Bereich) und nisse auf lighthouse, north star),
tFi)ve“) der Studien- 1.142 Stu- (4) NURTURER/ CULTIVATOR
;pecltk ’ | dauer (Studien- |dierenden (9%, 4 Metaphern wie z.B.
(2%202) beginner, Ab- beziehen gardener, farmer),
(,animal* solventen) (60,2% (5) COUNSELOR (8%, 4 Meta-
gbject“ ’ weiblich, phern wie z.B. parent,
”human:‘ 39,8% friend),
”action“)’ mannlich; (6) COOPERATIVE/ DEMO-
:Jnd Oxford 54,6% Pri- CRATIC LEADER (7,3%, 3
ot al marstufe, Metaphern wie z.B. tour
' (Fortset- guide, coach)
(Fortsetzung) zung) (Fortsetzung)
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theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Saban, = (1998) 28,5% Se- (7) SUPERIOR AUTORITATIVE
Koc- (,social or- kundarstufe FIGURE (2,5%, 4 Metaphern
beker & der”, ,cul- 16,9% tech- wie z.B. shepard, ship cap-
Saban tural trans- nologischer tain),
mission®, Bereich; (8) ENTERTAINER (1,8%, 2
(Fort- .learner- 22,6% Studi- Metaphern wie z.B. actor/
set- centered enanfanger, actress),
zung) growth®, 26,7% Ab- (9) CURER/ REPAIRER (1,8%,
»social re- solventen; 3 Metaphern wie z.B. doctor,
form®) im Alter von medicine),
- Bezug- 17 bis 26 (10) CHANGE AGENT (0,5%, 2
Jahren) Metaphern wie z.B. fahion
nahme auf desi
Uberzeu- _designer). .
Die meisten entfielen somit auf
?ggl?;g) WISSENSANBIETER,  FOR-
und kultu- MER und UNTERSTUTZER/
relle/ kon- OR_IENTIERUNGSHILFE, die
textabhan- geringste An;ahl von Zuordnun-
gigel er- gen fand sich bei INITIATOR
fahrungs- VON VERANDERUNGEN, HEI-
basierte LER/ REPARATEUR, ENTER-
(Weiter-) TAINER und UBERLEGENE
Entwick- AQTQRITATSPERSQN. '
lung v Signifikante Unterschiede zeig-

ten sich hinsichtlich

- dem Geschlecht: Frauen for-
mulierten mehr Metaphern zu
WISSENSANBIETER,
WACHSTUMSFORDERER
und BERATER; Manner hin-
gegen mehr zu UNTERSTUT-
ZER/ und KOOPERATIVE/
DEMOKRATISCHE FUH-
RUNGSPERSON,;

(Fortsetzung)
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Saban, - dem Studiengang: Studie-
Koc- rende fur die Primarstufe for-
beker & mulierten mehr Metaphern zu
Saban FORMER, WACHSTUMS-
FORDERER und BERATER,
(Fort- Studierende fir das Lehramt
set- an weiterfUhrenden Schulen
zung) im Fach Englisch mehr zu

UNTERSTUTZER/ ORIEN-
TIERUNGSHILFE,  Studie-
rende fur das Lehramt an wei-
terfUhrenden  Schulen im
Fach Instructional Technolo-
gies mehr zu WISSENSAN-
BIETER und KOOPERATIVE/
DEMOKRATISCHE FUH-
RUNGSPERSON (jeweils im
Vergleich zu den beiden an-
derer Gruppen).

v/ Zwischen Studienanfangern
und Studierenden in der Studi-
enabschlussphase werden
keine  signifikanten  Unter-
schiede ermittelt.

v'Die Autoren betonen, dass es
keine einzelne Metapher gibt,
die am besten das Konzept
.Lehrperson® beschreibt — viel-
mehr seien aufgrund der Kom-
plexitat des Konstrukts eine
Vielfalt an Metaphern erforder-
lich, um die instruktionsbezoge-
nen Kognitionen einzufangen.
Aufgrund der weitgehenden
Ubereinstimmungen mit
(Fortsetzung)
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Autor

Jahr

Key-
words

Land

S-
Art

Sub-
Kat.

Theorie/
Modell(e)/
theoreti-
sche
Konstrukte

Ziel der Studie/
U-Gegenstand

Probanden-
art/
-anzahl

E-
Methode

E-Instrument

Ausgewahlte Ergebnisse,
zentrale Interpretationen und
Schlussfolgerungen der
Autoren

Saban,
Koc-
beker &
Saban

(Fort-
set-
zung)

Kategoriensystemen  anderer
Studien werten die Autoren kul-
turbedingte Effekte als nicht be-
deutsam. Andere personenbe-
zogene Unterschiede wie Ge-
schlecht oder die Schulstufe
bzw. das Fach beeinflussen die
Sichtweise und sind in der Leh-
rerausbildung zu beachten.
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sche Autoren
Konstrukte
Sefero- |2009 |Pre- |[Turkei | QS a |= Lakoff & Ermitteln, wel- |= 150 Studie-|schriftliche |,Prompt* vervoll- v'Die identifizierten Metaphern
dlu, ser- b Johnson |che metaphori- rende fir |Befragung |standigen: werden von drei verschiedenen
Kork- vice A1 c (1980): schen Vorstel- das Lehr- »A teacher is Auswertern inhaltsanalytisch in
mazgil teach- (af Kognitive |lungen Lehr- amtim like...” sieben koharente Gruppen sor-
& Olcii ers, b) Theorie amtstudierende Fach Eng- tiert, die wiederum den drei Ka-
in-ser- der Meta- |und an der lisch: tegorien nach Oxford (2001) ge-
vice A2 pher Schule tatige 58 Studien- ordnet werden:
teach- (a) « Richard- Lehrpersonen anfanger Teacher as
ers, son hinsichtlich des (G1) und (1) AUTOCRATIC (LEADER,
teach- (1996): Konzepts “Lehr- 92 aus ei- PRODUCER),
er “Const.ruc- person” aufwei- nem héhe- (2) DEMOCRATIC/ PARTICI-
cogni- tivist Theo- | 5" und inwie- rem Fach- PATORY (RESOURCE
tion, fies of fern sie sich un- semester PERSON, CARE TAKER,
meta- L . |terscheiden die b 't’ GUIDE, FACILIATOR)
phors, earning 1 eLe'IS (3) LAISSEZ-FAIRE.
teach- = ,Oxford’s en kSt(I:< ut- v'Generell werden am meisten
er ed- (2001) ggasollvi?arx Metaphern zur Kategorie DE-
uca- frame- haben (G2) MOCRATIC/ PARTICIPATORY
tion, work* als und der Subkategorien GUIDE
teach- Kategori- 70 Lehrper- und RESOURCE PERSON for-
ing sierungs- sonen (G3) muliert; zu LAISSEZ-FAIRE ins-
system fir im Fach gesamt wenig Metaphern gebil-
die identifi- Englisch det.
Zierten (Mischung v'"Manche Metaphern werden von
Meta- aus Novi- allen drei Gruppen (G1-G3) ge-
phern: ,au- zen und Er- nannt:
tocratic fahrenen, Administrator, Craftsman,
teacher®, durch- Sculptor, Mother, Tourist guide,
~de- schnittliche Compass, Coach, Mirror.
mocratic/ Unter- v'"Manche Metaphern werden nur
partici- richtserfah- von den Lehramtstudierenden
patory tea- rung von 5 formuliert (G1 und G2):
cher”, Jahren) e.g. Shepard, Master (slave),
Fortset- Cook, Treasure, Water, Light,
zung) Sun, Role model, Pioneer,

(Fortsetzung)
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Sefero- Jlaissez- Bus driver.
dlu, (faire tea- v'"Manche Metaphern werden
Kork- cher® nicht von Studienanfangern (nur
mazgil « Bezua- G2 und G3) gebildet: Waterfall,
& Olgl 9 Orchestra director.
nahme auf v'Die Metaphern von G1 und G2
(Fort- Uberzeu- sind relativ ahnlich, allerdings
set- gungen werden von den Lehramtstudie-
zung) (Beliefs), renden aus einem hdheren
Einstellun- Fachsemester mehr Metaphern
gen, an- der Kategorie AUTOCRATIC
dere Vor- gebildet.
v'Die bereits an einer Schule tati-
konzepte, gen Lehrpersonen (G3) formu-
Wissensa- lieren im Vergleich zu den Lehr-
nein- amtstudierenden (G1/ G2) weni-
gungspro- ger Metaphern der Kategorie
zesse, die AUTOCRATIC (22,85% vs.
31,02%/ 39,12%) und am meis-
Rolle als ten Metaphern der Kategorie
Lehrper- DEMOCRATIC/ PARTICI-
son und PATORY (68,56% vs. 63,77%!
professio- 54,33%), insbesondere bezlg-
nelle/ er- lich der Subkategorie FACILIA-
fahrungs_ TOR (20% VS. 1,72%/ 4,34%)
basierte v'Die Autoren ziehen die Schluss-
(Weiter-) fc_>|gerung, dass du_rch die Pra-
) xiserfahrung und die dort gege-
Entwick- benen Mbdglichkeiten, das im
lung durch Studium angeeignete (Theorie-)
Reflektion Wissen auf die Probe zu stellen,

eine starkere lernerzentrierte
Perspektive erworben  wird.
Weitere Studien seien erforder-
lich, inwieweit sich diese
(Fortsetzung)
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Seferog Uberzeugungen in der tatsachli-
lu, chen Unterrichtshandlungen
Kork- manifestiert.
mazgil Bezogen auf die Lehrerausbil-
& Olgii dung empfehlen die Autoren,
die Vorkonzepte der Studieren-
(Fort- den zu ermitteln und die Studie-
set- renden systematisch mit ihnen
zung) zu konfrontieren, da sie die Wis-

sensaneignung wahrend des
Studiums beeinflussen kdnnten.
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Thomas | 2011 |pro- |Kanada| LS a |= Lakoff & Ermitteln, inwie- |45 Lehrper- |Interview |1. Interview: v'Die Metaphern direkt nach dem
& Beau- fes- b Johnson |fern sich die sonen aus Nach erfolgrei- erfolgreichen Abschluss der
champ sional A1 | (d) (1980): Metaphern zur |drei Kohor- chem Abschluss Lehrerausbildung fokussieren
iden- (a/ Kognitive |Messung der ten, die in der Lehrerausbil- Aspekte wie die zuklnftigen
tity, b) Theorie Lehreridentitat | zwei 6stli- dung Lernenden unterstitzen, erzie-
meta- der Meta- |zu Beginn der |chen Kom- ~What metaphor hen, beschitzen und Hilfestel-
phors, pher Berufsein- munalbezir- would you use to lung beim Finden des (Lebens-)
new « Lauriala & gangsphase ken von represent yourself Weges geben. Im Gegensatz
teach- Kukkonen verandern Quebec ein as teacher at this dazu sind die spater in der Be-
ers, (2005): ) vierjahriges time? Could you rufseingangsphase formulierten
teach- identit.ies Uberprifen, ob |Lehreraus- explain?“ Metaphern starker auf die ei-
er ed- T sich die Meta- | bildungspro- gene Entwicklung und deren Er-
uca- as S't.u.at(id phern zur Leh- |gramm ab- 2. Interview: fahrungen im Klassenzimmer
tion cognition reridentitat in geschlossen Ein halbes Jahr ausgerichtet: Herausforderun-
= Bezug- Kategorien ord- | haben und nach dem Berufs- gen meistern, Veranderungen
nahme auf | nen lassen im An- einstieg an einer zugewandt sein und unvorher-
Uberzeu- schluss in Schule gesehen Situationen begegnen,
gungen Interpretieren, |den Lehrbe- »Is there a meta- Uberleben im Alltag. Eine Ver-
(Beliefs), |inwieweit die ruf eingestie- pher you would anderung wird somit festgestellt.
Einstellun- | Metaphern die |gen sind (41 use to represent v'Die im 1. Interview gesammel-
gen, die (Weiter-)Ent- weiblich, 4 your teaching iden- | ten Metaphern werden inhalts-
Rolle als | wicklung der mannlich; im tity?* analytisch in sechs Kategorien
Lehrper- |Lehreridentitédt |Alter von An- geordnet:
son und zeigen fang 20 bis Wie in anderen (1) SUPPORTING THE STU-
professio- Mitte 40 Studien konnten DENT (N=19), (2) CHANGEA-
nelle/ kul- Jahre) nicht alle Proban- BLE OR OFTEN CHANGING
turelle/ den ohne weitere (N=12), (3) TRANSFORMED
kontextab- Hilfestellung eine BY THE TEACHER EDUCA-
hangige/ Metapher kreieren TION PROGRAMM (N=3), (4)
erfah- — aus diesem FLEXIBLE OR BEING
rungsba- Grunde wird allen MOULDED BY OTHERS (N=3),
sierte die Metapher des (5) UNCERTAIN (N=3), (6)
(Weiter-) Gartners (Kindern OTHER (N=2).
Entwick- beim Wachsen v'Die im 2. Interview gesammel-
lung (Fortsetzung) ten Metaphern werden

(Fortsetzung)
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Thomas helfen) genannt, inhaltsanalytisch in sieben Kate-
& Beau- was die Ergeb- gorien geordnet:
champ nisse einheitlich (1) MULTI-FACETED (N=
beeinflusst haben “‘most®), (2) CHALLENGED
(Fort- kénnte. (N=5), (3) A ROCK (N=4), (4)
set- GROWTH (N=3), (5) DIFFI-
zung) Inder 1. und 2. Er- CULT BUT NOT IMPOSSIBLE

hebung werden
weitere Fragen zur
Ermittlung der
(Weiter-)Entwick-
lung der Lehreri-
dentitat gestellt,
auf deren Auswer-
tung im Rahmen
des Artikels nicht
naher eingegangen
wird.

(N=2), (6) TEAM (N=2), (7)
OTHER (N=6).

Die Autoren sind der Auffas-
sung, dass die Metaphern die
hohe Dynamik des Lehrberufs
und die damit verbundenen fluk-
tuierenden Emotionen zu Be-
ginn der Berufseingangsphase
abgreifen — die Metaphern spie-
geln somit die Charakteristika
der aktuellen (Arbeits-)Situation
bzw. der momentan vollzoge-
nen Téatigkeit. Als problematisch
fur die ldentitatsentwicklung er-
achten die Autoren, dass einige
in der Berufseingangsphase
Uber mangelnde Zuversicht und
von Ohnmachtsgefihlen im Be-
rufsleben berichten. Neben den
implementierten Mentoringpro-
gramme sollten weitere und ggf.
andere Formen der Unterstut-
zung in der anspruchsvollen Be-
rufseingangsphase in Betracht
gezogen werden — wie diese ge-
staltet werden kénnten, beduir-
fen weiterer Untersuchung. Dar-
Uber hinaus sollten gemaf den
(Fortsetzung)
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Thomas Autoren bereits in der Lehrer-
& Beau- ausbildung mehr MaBnahmen
champ zur Forderung der ldentitatsent-
wicklung integriert werden, um
(Fort- den Ubergang in die Unter-
set- richtspraxis zu erleichtern — in
zung) diesem Zusammenhang sehen

sie in Reflektionsprozessen mit
Hilfe von Metaphern ein groles
Potential.
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Thom- |2016 | pro- USA | QS a |= Lakoff & Erkunden, wel- |1. Erhebung: | 1. Erhe- 1. Erhebung: v'Mit den Items der “School Meta-
son spec- b Johnson |che Faktoren 215 (Lehr- | bung: Fragebogen (quan-| phor Scale” (SMS) von Saban
tive A1 e (1980): sich bei der Er- |amt-)Studie- |schriftliche |titative Daten) mit (2003) werden zwei explorative
teach- (af Kognitive |fassung der rende an ei- |Befragung |vier Teilen Faktorenanalysen durchgeflhrt
ers, b) Theorie schulischen ner groRen (zwei Items werden aufgrund
typolo- der Meta- | Uberzeugungen | Universitat in | 2. Erhe- (1) Demographi- von mangelnder Trennscharfe
gies, A2 pher zeigen den USA bung: In- sche Daten: ausgeschlossen, 69% Vari-
moti- (a) « Saban (80% weib- |terview 2 B. Alter Ge- anzaufklarung mit 10 Items):
va- (2003): Ermitteln, inwie- | lich, 20% s;:hllecht ’Studien- (1) TEACHER-CENTERED
tions, wo m.ain weit die Fakto- | mannlich; program’m Karrie- PERSPECTIVE [behaviourist
school ’i,nstruc- ren in Bezug 18-41 Jahre; reabsichte’n approach (direct instruction)] (6
ing tional ori- auf die verschie- ltems, a=.75),
be- tations® Lehrercluster dene Eth- (2) STUDENT-CENTERED
liefs, ert‘) v | (Motivation zu | nien, Stu- (2) Motivation zu PERSPECTIVE [constructivist
meta- i(c,;u?is?r\]/“— Unterrichten) dienfacher Unterrichten: approach (focused on students’
phors Vs variieren und Studien- “Reasons for instructional needs)] (4 ltems,
construc- _ dauer) Teaching Scale” 0=.62).
’t,ivism“) Weitere Ana- (RTS) von Thom- Beim Einsatz des Erhebungs-
lyse der Zusam- | 2. Erhebung: son et al. (2012) instrument sollte gemaR den
= Sfard menhange von |25 zuféllig mit den sechs Sub-| Autoren zukinftig auf eine bes-
(1998): ,di- | schulischen ausgewahlte skalen intrinsic va- sere Durchmischung der Items
chotomous | Uberzeugungen | (Lehramt-) lue, job benefits, geachtet werden. Des Weiteren
orienta- und den Studierende meaningful relati- sollte es umfassender validiert
tions” (,ac- | Lehrerclustern |der 1. Erhe- onships, altruistic und entsprechend modifiziert
quisition | (Motivation zu | bung, die ei- views, ability/ iden- | Wwerden.
orienta- Unterrichten) ner weiteren tity reasons und v'Bezogen auf die Motivation zu
tion“ vs. Befragung opportunities (Ra- Unterrichten unterscheiden sich
~participa- zugestimmt ting auf einer fiinf- die Cluster wie folgt:
tion orien- haben (7 stufigen Likert- Cluster 1 ,Conventional® (eher
tation®) aus Cluster Skala) wichtig: intrinsic reasons, mean-
1,12 aus ingful relationships, altruistic
- ggt%l:r Cluster 2 (Fortsetzung) reasons; eher unwichtig: identity
(2003): und 6 aus reasons, opportunities),
: Cluster 3) Cluster 2 ,Enthusiastic* (eher
(Fortsetzung) wichtig: intrinsic reasons,

(Fortsetzung)
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Thom- ~produc- (3) Uberzeugungen| meaningful relationships, altru-
son tion-(orien- zur Unterrichtslauf- | istic reasons, job benefits),
tated be- bahn: Cluster 3 ,Pragmatic® (eher un-
(Fort- liefs“ vs. “Career Statement wichtig: identity reasons, mean-
set- ,care-ori- Scale” (CSC) [nicht | ingful relationships).
zung) ented be- naher erlautert] Mit einer 3x2 ANOVA werden
liefs* signifikante Unterschiede fest-
. Watt & (4) Schulische gestellt: .
Richard- Uberzeugungen: Probanden des Clusters 2 stim-
“School Metaphor men ltems des Faktors TEA-
son (2008) Scale’ (SMS)von | CHER-CENTERED PERSPEC-
‘“’; "m?t" Saban (2003) mit | TIVE bzw. STUDENT-CEN-
;/:ag:i or (urspriinglich) 12 TERED PERSPECTIVE mehr
( intrins?c Items, die meta- zu (im Vergleich zu Probanden
r:easons“ phorisch die Bezie- | des Clusters 1 bzw. 3) — Pro-
extrinsic ’ hung Lehrperson- banden des Clusters 2 erachten
reasons® Schule-Lernende beide Instruktionsansatze als
altruistic’ umschreiben (Ra- bedeutsam.
” . ting auf einer vier- Die Autoren sehen im Anbe-
reasons’) stufigen Likert- tracht der hohen Komplexitat
= Thomson Skala) des instruktionalen Kontextes
etal. den Vorteil, dass die Personen-
(2012): 2. Erhebung: gruppe ,Enthusiastic* die ge-
,,tea_chmg Interview (qualita- wahlte Instruktionsart an die je-
motiva- tive Daten) weiligen Anforderungen anpas-
tional pro- sen kann.
files 13 Leitfragen, u.a. |v GemaR den Interviews zeichnen
(Cluster 1 zu Einflussfaktoren | sich Personengruppen folgen-
~Cconven- fur die Berufswahl, | dermalen aus: Die befragten
tional’, friihere Schulerfah- | ,Conventional* durch eine hohe
Cluster 2 rungen, metaphori- | intrinsische  Motivation, eine
~Enthusi- sche Umschreibun-| lernerzentrierte Sichtweise und
astic”, gen zur Lehrerta- die Fokussierung auf die alltag-
(Fortsetzung) tigkeit, lichen Qntgrrichtsaufggben; die
(Fortsetzung) -Enthusiastic* durch eine hohe

(Fortsetzung)
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Thom- Cluster 3 Lehrerrolle und in- intrinsische und altruistische

son .Prag- struktionale Prafe- Motivation und ebenfalls eine
matic®) renzen, qualitativ lernerzentrierte Sichtweise; die

(Fort- = Be- hochwertiger Un- .Pragmatic® hingegen durch

set- zugnahme terricht und effek- eine extrinsische Motivation und

zung) auf tive Lehrpersonen lehrerzentrierter Sichtweise.
Uberzeugu v'Fir die Personengruppe ,Prag-
ngen (Be- matic* erachten die Autoren ein
liefs), Ein- umfassenderes Mentoring im
stellungen, Unterricht und mehr Praxiser-
andere fahrungen
Vor- fir bedeutsam.
konzepte v'Die Tauglichkeit der Einteilung
wie initiale der Uberzeugungen in die zwei
Motivation dichotomen Kategorien bedarf
fur den allerdings weiterer Uberpriifung,
Lehrberuf, da sie gegebenenfalls nicht den
profes- Gegebenheiten in der Praxis ge-
sionelle recht wird.
Ziele, die Die Autoren betonen die Bedeu-
Rolle als tung der Ergebnisse fir die Leh-
Lehrper- rerausbilder und die Optimie-
son, Com- rung der Lehrerausbildungspro-
mitment gramme: Eingangserhebungen
und kul- durchfihren, Theorien und In-
turelle/ struktionsdesigns vergleichen,
erfahrungs Metaphern und weiteren Daten
basierte als Reflektionsinstrument nut-
(Weiter-) zen.
Entwick-

lung
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Wan, 2011 Beliefs |China | QS a |= Lakoff & Ermitteln, mit = 33 Lehr- 1. Erhe- Voraussetzung: v'Inhaltsanalytisch werden 97
Low & mis- b Johnson |welchen Meta- personen |bung: vorherige Teil- analysierbare und valide gene-
Li match- A1 c (1980): phern chinesi- und deren |schriftliche |nahme an einem rierte Metaphern in acht Katego-
es, (a/ (f) Kognitive |sche Lehrper- | 70 Studie- Befragung |Workshop, in dem rien geordnet (funf von Studie-
teach- b) Theorie sonen und de- ) die Arbeit mit Me- renden und eine von einer Lehr-
ers’ der Meta- |ren Studieren- ren_?e:r;5(1e- 2. Erhe- taphern als menta- person wird ausgeschlossen,
roles, pher den der Fremd- ;’r\;e'f und bung: In- les Werkzeug theo-| diese Probanden werden auch
meta- « Vygotsky sprache Eng- 3 St.udien- terview riebasiert erlautert nicht zur 2. Erhebung zugelas-
phor (1978) und lisch die Lehrer- 'éhr) wird sen): (1) PROVIDER, (2) NUR-
analy- Lantolf & rolle umschrei- J TURER, (3) DEVOTEE, (4) IN-
Sis, Thorne ben der Fremd- 1. Erhebung: Fra- STRUCTOR, (5) CULTURE
change (2006): sprache gebogen mit drei TRANSMITTER, (6) AUTHOR-
n Socioc.:ul- Auswertung der | Englisch an Teilen ITY, (7) INTEREST AROUSER,
teach- ;ural The- Unterschiede einer Univer- (a) Demographi- (8) CO-WORKER.
ng orv bezuglich der  |sitat in China sche Daten Allerdings sind bei den Perso-
prac- ry Metaphergene- nengruppen nicht alle Katego-
tises = Bezug- rierung von (b) Vervollstandi- rien vertreten: Von den Lehrper-
nahme auf | (a) Lehrperso- gen des Satzan- sonen werden keine Metaphern
Uberzeu- |nen und deren fanges “An Eng- zur Kategorie (6) gebildet, die
gungen Studierenden lish teacheris ... Studierenden formulieren keine
(Beliefs), |(b) Studieren- because ...” Metaphern zur Kategorie (7)
Einstellun- | den in verschie- und (8).
gen, Er- denen Studien- (c) Beschreibung | v'Bezuglich der ersten drei Kate-
wartun- abschnitten der Schwierig- gorien werden keine Unter-
gen, die (Anfanger vs. keiten bei der schiede ermittelt. Unterschiede
Rolle als | Fortgeschrit- Generierung der zeigen sich aus Sicht der Auto-
Lehrper- |tene) Metapher (optio- ren insbesondere hinsichtlich
son, Voli- nal) der Kategorie (4) (Metaphern
tion als Analyse, wie der Kategorie INSTRUCTOR
Vorausset- | die Lehrperso- 2. Erhebung: zwei werden vor allem von den fort-
zung fur nen auf die zu- Tage spater geschrittenen Studierenden ge-
Verande- |rlckgespiegel- (Fortsetzung) bildet, die offenbar eine umfas-
rung von |ten Sichtweisen sende instruktionale Hilfestel-
(Fortsetzung) (Fortsetzung) lung als bedeutsam erachten)

und der Kategorie (5) (rund ein
(Fortsetzung)




24"

Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Wan, instruktio- | reagieren wol- Sammlung zusatz- Viertel aller Metaphern von bei-
Low & nalen len (Volition zur licher Informatio- den Studierendengruppen wer-
Li Handlun- |Verhaltensan- nen den der Kategorie CULTURE
genund |derung) in Bezug auf die TRANSMITTER zugeordnet
(Fort- professio- generierten Meta- und belegen die aus studenti-
set- nelle/ kul- | Diskussion, wel- phern, um eine va- | scher Sicht zentrale Verknip-
zung) turelle/ che maoglichen lide Kategorisie- fung von Sprache zu kulturellen
kontext- |Probleme bei rung zu gewahr- Begebenheiten).
abhan- inkongruenten leisten v'Alle Lehrpersonen betonen in
gige/ er- | bzw. konfligie- den Interviews, dass sie fur die
fahrungs- |renden Sicht- Ruckspiegelung Schaffung einer (guten) Bezie-
basierte |weisen entste- der von den Stu- hung zu den Studierenden ver-
(Weiter-) |hen kdnnten dierenden gene- antwortlich sind und sich nur auf
Entwick- rierten Metaphern einer solchen Basis Lerngele-
lung an die Lehrperso- genheiten fir jeden Studieren-

nen [Zeitpunkt un-
klar]

den entfalten konnen (daher
keine Formulierung von Meta-
phern der Kategorie (6) Autho-
rity). Des Weiteren sehen sich
rund zwei Drittel der Lehrperso-
nen nach wie vor als Begleiter
durch den Lehr-Lernprozess
und weniger als Kontrolleure.
Rund ein Drittel der Lehrperso-
nen beabsichtigt auf Basis der
Sichtweisen der Studierenden
Anderungen in Bezug ihrer in-
struktionalen Handlungen vor-
zunehmen (z.B. die starkere In-
tegration von kulturellen Ele-
menten, eine grolRere methodi-
sche Vielfalt und die Ermittlung
der spezifischen Hilfebedarfe
der fortgeschrittenen Studieren-
den).

(Fortsetzung)
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte

Wan, Als problematisch wird von den
Low & Lehrpersonen erachtet, inwie-
Li weit sich diese Absichten im eng
geschnittenen Curriculum reali-
(Fort- sieren lassen. In Folgestudien
set- ist somit zu erheben, inwieweit
zung) sie in der Praxis umgesetzt wur-

den und inwiefern die Berlck-
sichtigung der Sichtweisen der
verschiedenen Stakeholder (in-
teraktive Methode) aus padago-
gischer Sicht ntzlich ist.




vl

Autor |Jahr| Key- | Land | S- |Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewidhlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Yesil- |2012 |Eng- |Turkei | QS a |= Lakoff & Untersuchen, 35 von 90 Interview |Befragung in zwei | v Die 35 identifizierten Metaphern
bursa lish b Johnson |wie Lehrperso- |kontaktierten Teilen werden inhaltsanalytisch in ei-
lan- A1 (1980): nen im tertidren |Lehrperso- nem iterativen Verfahren von
guage (a/ Kognitive |Bildungsbereich |nen mit dem (1) Ermittlung der zwei Ratern in neun Kategorien
teach- b) Theorie ihre professio- |Fach Eng- demographi- geordnet (kappa — k=.87, Blin-
ing, der Meta- |nelle Rolle- lisch an zwei schen Daten ding zur Sicherung der Reliabili-
teach- pher nidentitat meta- | Universita- tat gewabhrleistet):
er pro- Bezug- phorisch um- ten in der (2) Beantwortung (1) GUIDE (N=9), z.B. overhead
fes- nahme schreiben Tarkei (23 der Frage projector,
sional auf Uber- weiblich, 8 “What methaphor | (2) FLEXIBLE (N=4), z.B. cha-
role Erkunden, ob mannlich; 1 would you use to | meleon,
iden- Zeugté”' sich die identifi- |bis 20 Jahre describe yourself | (3) NURTURER (N=4), z.B.
tity, ﬁ:fr']s )( deit-a zierten Meta- Unterrichts- as an English mother,
meta- Rolle,als phern in Kate- |erfahrung; teacher at this (4) FRUSTRATION (N=4), z.B.
phor, Lehrper- gorien ordnen keine Pro- time?” hamster,
Turk- . lassen banden mit (5) AUTHORITY (N=4), z.B.
ish sonf, d|e_ Englisch als chief commander,
uni- f];?lgss'o' Mutterspra- (6) ENTERTAINER (N=3),z.B.
versi- Identitat che) actress,
ties und pro- (7) _CHALLENGER (N=3), z.B.
fessio- motivator,
nelle/ kul- I(ii) NOVICE (N=2), z.B. chrysa-
turelle/ (9) OTHER (N=2), z.B. security
kontext- camera.
apha/m- Samtliche Kategorien weisen
?all?]‘rau:g;-s- Gemeinsamkeiten mit friheren
basierte |_r_1terna_1t|or_1alen Studllen auf — in
(Weiter-) Uberelnstlmml_mg m|t. Saban et
Entwick. al. (2007) schlief3en die Autoren
lung darauf, dass kulturelle Einflisse

keine signifikante Einflussgrofie
in Bezug auf instruktionsbezo-
gene Kognitionen spielen und
die professionelle

(Fortsetzung)
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Autor |Jahr| Key- | Land | S- |[Sub-| Theorie/ |Ziel der Studie/ | Probanden- E- E-Instrument Ausgewihlte Ergebnisse,
words Art | Kat. | Modell(e)/ | U-Gegenstand art/ Methode zentrale Interpretationen und
theoreti- -anzahl Schlussfolgerungen der
sche Autoren
Konstrukte
Yesil- Rollenidentitat (unauflésbar)
bursa eng mit Uberzeugungen hin-
sichtlich der ausgeubten Lehrer-
(Fort- tatigkeit verflochten ist.
set- v'Die Autoren weisen darauf hin,
zung) dass die Ergebnisse zur Ver-

besserung des Lehrerausbil-
dungsprogramms und von der
einzelnen Lehrperson zur indivi-
duellen Weiterentwicklung ge-
nutzt werden kénnen.

In Ubereinstimmung mit Saban
et al. (2007) erachten die Auto-
ren es als problematisch, nur
eine Metapher von den Proban-
den zu erheben — es werden
mehrere Metaphern bendtigt,
um der Komplexitat und Abs-
traktheit des erhobenen Kon-
strukts gerecht zu werden.




Anhang llI

Eigene Studien 1-7 im Uberblick (mit sémtlichen erhobenen Variablen)

Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 1
HWS 2007/ 2008

Studie 2
FSS 2010

Replikation der Befunde von
Saban, Kocbeker & Saban

(2007) nach einem ersten Litera-

turreview
N=407 (~58%) Studierende der

Wirtschaftspadagogik (Universitat

Mannheim)

Weitere Untersuchung der so-
zio-kulturellen Unterschiede
mit einem qualitativen Design

N=107 (~14%) Studierende der
Wirtschaftspadagogik (Universitat
Mannheim)

Metaphorische Kognitionen
zu verschiedenen Facetten
der Lehrertatigkeit

[Lehmann & Ebner in Anleh-
nung an Saban, Kocbeker &
Saban (2007): MUL; Gber-
setzt, modifiziert und erweitert]

= Teil A

= 63 libersetzte Metaphern

(z.B. “A teacher is like a spring

whose water (knowledge) ne-
ver goes dry.” -> Ein Lehrer
ist wie eine Quelle, deren
Wasser (Wissen) niemals ver-
siegt.”)

5-stufige Likert-Skala (1=
Finde ich gar nicht treffend, 3
= teils/ teils, 5 = Finde ich sehr
treffend)

= Teil A

= Vorselektion aus 63 ‘Sig-
nalwértern’ der Metaphern
(e.g. “Ein Lehrer ist wie eine
Quelle, weil...”) via Unterstrei-
chen, die 10 Treffendsten
auswahlen und vervollstan-
digen

= Teil B

= zusatzliche Moglichkeit neue
Metaphern zu generieren

Personlichkeitsmerkmale 1.1

Allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung

[Schwarzer & Jerusalem
(1999): SW; Gibernommen]

Teil B
10 ltems

4-stufige Likert-Skala (1 =
Stimmt nicht, 2 = Stimmt
kaum, 3= Stimmt eher, 4 =
Stimmt genau)

Allgemeine Angaben
= Code

= Geschlecht

= Alter

= Berufsausbildung
= Fachsemester
= Schulpraktika (SPS)

= Berufswunsch

v
v v
v
v v
v"  (Diplom/ Bachelor)
v

v" (prospektiv)

v' (prospektiv)
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Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 3
HWS 2010/ 2011

Weitere Untersuchung mit einem kombinierten quantitativen-
qualitativen Design mit Hilfe eines komplementar gestalteten In-
struments

N=329 [328] (~36%, also mehr als ein Drittel aller) Studierende der
Wirtschaftspadagogik (Universitat Mannheim)

Metaphorische Kognitionen
zu verschiedenen Facetten
der Schiilertatigkeit

[Saban (2010): MUS; Uber-
setzt & geringfligig modifiziert]

= Teil A

= 98 Uibersetzte Metaphern (z.B. “A student is like a spider that
makes his/ her own net (knowledge).“ -> ,Ein Schiiler ist wie eine
Spinne, die sich ihr eigenes (Wissens-)Netz spinnt (knipft).“)

= 5-stufige Likert-Skala (1= Gar nicht treffend, 3 = Teils/ teils, 5 =
Sehr treffend)

= Teil B

= zusatzliche Mdoglichkeit andere (passendere) Begriindungen zu
Metaphernanfangen und neue Metaphern zu generieren

Allgemeine Angaben
= Code

= Geschlecht

= Alter

= Schultyp
= Berufsausbildung

= Anderer wirtschaftswis-
senschaftlicher
Studiengang

= Fachsemester

= Schulpraktika (SPS)

= Wahlfach

= Ehrenamtliche Tatigkeiten

= Erfahrungen mit Freizeitak-
tivitaten (starker Gruppen-
bezug)

= Berufswunsch

AN R N R NI N BN

\

v'  (Diplom/ Bachelor/ Master)

v

v' (Bereiche)

v

v

v' (prospektiv)
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Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 4
FSS 2011

Studie 5
HWS 2011/ 2012

Weitere Untersuchung mit ei-
nem quantitativen Design ba-
sierend auf den Ergebnissen
frGherer Studien und ergénzen-
der Literaturauswertung

N=296 [287] (~37%, also mehr
als ein Drittel aller) Studierende
der Wirtschaftspadagogik (Uni-
versitat Mannheim), fast drei
Viertel (72,4%) davon wollen zu-
mindest eher wahrscheinlich
eine Lehrertatigkeit aufnehmen

Weitere Untersuchung mit ei-
nem quantitativen Design ba-
sierend auf den Ergebnissen
friherer Studien und erganzen-
der Literaturauswertung

N=358 (~37%, also mehr als ein
Drittel aller) Studierende der
Wirtschaftspadagogik (Universi-
tat Mannheim), fast zwei Drittel
(62%) wollen zumindest eher
wahrscheinlich eine Lehrertatig-
keit aufnehmen

Metaphorische Kognitionen
zu verschiedenen Facetten
der Lehrertatigkeit

[Lehmann & Ebner in Anleh-
nung an Saban, Kocbeker &
Saban (2007): MUL; Gber-
setzt, modifiziert und erweitert]

» Teil B

= 47 (z.T. geringflgig modifi-
zierte) Metaphern
= 6-stufige Likert-Skala (1=

Gar nicht treffend, 6 = Sehr
treffend)

= Teil A

= 34 (z.T. geringfugig modifi-
zierte) Metaphern

= 6-stufige Likert-Skala (1=
Gar nicht treffend, 6 = Sehr
treffend)

Personlichkeitsmerkmale 1.2

Lehrerbezogene Selbstwirk-
samkeitserwartung: Student
Engagement, Classroom
Management & Instructional
Strategies [Tschannen-Moran
& Woolfolk Hoy (2001): OS-
TES, Ubersetzt & modifiziert)

= Teil D

= 24 (3 * 8) Items

» 9-stufige Likert-Skala (1 =
Uberhaupt nicht, 9 = Sehr viel/
gut)

= 2 Varianten zur Kontextuali-
sierung: Berufseinstiegsjahr

(BEJ) & Wirtschaftsgymna-
sium (WG)

Personlichkeitsmerkmale Il

,Big Five':
Neurotizismus, Extraver-
sion, Offenheit fiir Erfahrun-

gen, Vertraglichkeit & Ge-
wissenhaftigkeit

[Borkenau & Ostendorf (2008):
NEO-FFI; ibernommen, nur
Item 1 modifiziert]

- Teil C
- 60 (5 * 12) Items

= 5-stufige Likert-Skala (1 =
starke Ablehnung, 2 = Ableh-
nung, 3= Neutral, 4 = Zustim-
mung, 5 = Starke Zustim-
mung)

Personlichkeitsmerkmale
.1

Allgemeine Zielorientierung
(20):

Lern- (L), Annéherungs-
Leistungs- (AL), Vermei-
dungs-Leistungs-(VL) & Ar-
beitsvermeidungs- (V) ZO

[Spinath, Stiensmeier-Pelster,
Schoéne & Dickhauser (2002):
SELLMO; Gibernommen]

» Teil B

= 31 ltems (8 ltems zu L-ZO, 7
ltems zu AL-ZO, 8 ltems zu
VL-ZO, 8 Items zu V-ZO)

= 5-stufige Likert-Skala (1=
Stimmt gar nicht, 5 = Stimmt
genau)

(Fortsetzung)

(Fortsetzung)

= (Fortsetzung)
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Konstrukt/ Variable Studie 4 Studie 5

[Entwickler: Skala] FSS 2011 HWS 2011/ 2012

Personlichkeitsmerkmale IV = TeilD & F

Berufsbezogenen Variablen: = 37 Items (15 Items zu F, 16

Fiihrunasmotivation (F Items zu K & 6 Items zu ZIK) &

1 ahrungsmotivation (%, 52 Items (13 ltems zu TO, 12
ontaktfahigkeit (K), Zu Iltems zu D, 15 Items zu So &

satzindex Kontrollerleben 12 Items zu Se)

(ZIK), Teamorientierung

(TO), Durchsetzungsstérke = 5-stufige Likert-Skala (1=

(D), Soziabilitét (So), Sensiti- Trifft Gberhaupt nicht zu, 5 =

vitét (Se) Trifft voll zu)

[Hossiep & Paschen (2003):

Auswahl aus BIP]

Griinde fiir die Ausiibung ei- | = Teil A

ner Beruflichen Tatigkeit:

Soziale/ Altruistische, intrin-
sische & extrinsische Orien-
tierung [in Anlehnung an Ng,
Nicholas & Williams (2010),
Daehlen (2007, 2005), Saban
(2003), Johnson (2001): GBT;
Ubersetzt, modifiziert und er-
weitert]

= 70 + 7 (lehrerspezifische)
Items

= 5-stufige Likert-Skala (1=
Trifft Gberhaupt nicht zu, 3 =
Teils/ teils, 5 = Trifft vdllig zu)

Handlungsweisen in Unter-
richtssituationen:

Wissensorientierung, Didak-
tische Orientierung, Soziale
Orientierung & Selbstrefle-
xive Orientierung

[Wilbert & Gerdes (2007):
HUS; kontextbezogen modifi-
ziert]

= Teil E
= 5 Textvignetten

= 7-stufige Likert-Skala (1 =
Nein, véllig ausgeschlossen, 7
= Ja, sehr wahrscheinlich)

3 Varianten zur Kontextuali-
sierung: 1 zum Berufsein-
stiegsjahr (BEJ) & 2 zum Wirt-
schaftsgymnasium (WG)

Merkmale/ Handlungswei-
sen ,guter‘ Lehrpersonen:

Achieve vs. Control

[Ng, Nicholas & Williams
(2010): AC; Ubersetzt & ge-
ringfligig modifiziert]

- Teil F
22 (2 * 11) ltems

5-stufige Likert-Skala (1=
Gar nicht treffend, 3 = Teils/
teils, 5 = Sehr treffend)

Orientierung Studium WP /
Lehrertatigkeit:

Commitment, Aufgaben ei-
ner Lehrperson, bevorzugte
Instruktionsart, Potential der
Ausbildung, Berufssicht
hinsichtlich Anstrengung

[Saban (2003): O; Ubersetzt,
modifiziert, erweitert und ge-
klrzt]

= Teil G

12 Items (3 Items zu Commit-
ment, 5 Items zu den wichtigs-
ten Aufgaben einer Lehrper-
son, 3 Items zu bevorzugte In-
struktionsart, 1 Item zu Poten-
tial der Ausbildung, 1 Item zu
Berufssicht hinsichtlich An-
strengung)

5-stufige Likert-Skala (1=
Trifft Gberhaupt nicht zu, 3 =
Teils/ teils, 5 = Trifft vollig zu)

(Fortsetzung)

(Fortsetzung)

(Fortsetzung)
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Konstrukt/ Variable Studie 4 Studie 5
[Entwickler: Skala] FSS 2011 HWS 2011/ 2012
Realisierung bestimmter Ko- =TeilC&G
operationsformen: - jeweils 15 (3 * 5) ltems
Austausch, Arbeitsteilige . . _
Kooperation, Ko-Konstruk- - 5-stufige Likert-Skala (1=
tion Uberhaupt mcht__zv_veckmarz_ug, 5
= Sehr zweckmalig; 1 = Nie, 2

[Soltau & Mienert (2009), Ka- = Selten, 3= Gelegentlich, 4 =
tegorien nach Grasel, FuBan- Oft, 5 = Immer)
gel & Probstel (2006)]
Wahrnehmung von Teamar- = Teil H
beit: - 13 Items (10 ST & 3 FT)
fg,’,‘:f’f (("f:TT))& Fremdtau- . 5-stufige Likert-Skala (1=

9 Trifft tiberhaupt nicht zu, 5 =
[selbst entwickeli] Trifft voll zu)
Kontrollvariable I: = Ende = Mitte: Nach Teil D & E
Bearbeitungsdauer = Ende
[selbst entwickelt: Uhrzeit]
Kontrollvariable ll: = Teil E
Aufmerksamkeit = 5 Zeilen

[Brickenkamp, Schmidt-Atzert &
Liepmann (2010): d2-R-Test]

= Zusitzliche Items (Sehhilfe,
Rechts- oder Linkshander)

Allgemeine Angaben
= Code

= Geschlecht

= Alter

= Schultyp

= Berufsausbildung

= Anderer wirtschaftswis-
senschaftlicher
Studiengang

= Fachsemester

v v
v v

v
v v
v v
v v
v

v

(Diplom/ Bachelor/ Master)

(Diplom/ Bachelor/ Master)

= Schulpraktika (SPS)

= Andere Veranstaltung

= auBeruniversitére
Erfahrung im Unterrichten

« Wahlfach

= Ehrenamtliche Tatigkeiten

= Erfahrungen mit Freizeitak-
tivitaten (starker Gruppen-
bezug)

= Berufswunsch

v v
v v
(Service ng:gl/ggi E)IF im HWS (Service Learning)

v v
v

v v
v v
v v

mit 4-stufiger Likert-Skala

(1 = sehr unwahrscheinlich, 4
= sehr wahrscheinlich)

prospektiv

mit 5-stufiger Likert-Skala

(1 = sehr unwahrscheinlich, 5
= sehr wahrscheinlich)

prospektiv
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Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 6
FSS 2012

Studie 7
FSS 2012

Validierungsstudie I:
Befragung von Lehrpersonen
an beruflichen Schulen

N=390 [365] Lehrpersonen aus
9 verschiedenen kaufmanni-
schen Schulen (aus 4 Stadt-
bzw. Landkreisen) in Baden-
Wirttemberg

Validierungsstudie II:
Befragung von Studierenden
der Wirtschaftspadagogik
(Universitat Mannheim)
N=348 [317] (~41%, also deut-
lich mehr als ein Drittel aller)
Studierende der Wirtschaftspa-
dagogik (Universitdt Mannheim),
fast zwei Drittel (63,5%) wollen
zumindest eher wahrscheinlich
eine Lehrertatigkeit aufnehmen

Metaphorische Kognitionen
zu verschiedenen Facetten
der Lehrertatigkeit

[Lehmann & Ebner in Anleh-
nung an Saban, Kocbeker &
Saban (2007): MUL; Gber-
setzt, modifiziert und erweitert]

= Teil A

= 28 (z.T. geringfligig redaktio-
nell modifizierte) Metaphern
(7 Items zu W, 9 Items zu DD,
7 ltems zu SU, 5 ltems zu
ZOL)

= 6-stufige Likert-Skala (1=
Gar nicht treffend, 6 = Sehr
treffend)

= Teil A

= 28 (z.T. geringfligig redaktio-
nell modifizierte) Metaphern
(7 Items zu W, 9 ltems zu DD,
7 ltems zu SU, 5 Items zu
ZOL)

= 6-stufige Likert-Skala (1=
Gar nicht treffend, 6 = Sehr
treffend)

Metaphorische Kognitionen
zu verschiedenen Facetten
der Schiilertatigkeit

[Saban (2010): MUS; Uber-
setzt & geringfligig modifiziert]

= Teil F

= 35 Metaphern (Best-of-Aus-
wahl aus Studie 3, basierend
auf einer Faktorenanalyse: 11
ltems zu VA,15 Items zu VP, 6
Items zu GN, 3 ltems zu PI)

= 6-stufige Likert-Skala (1=
Gar nicht treffend, 6 = Sehr

treffend)
Personlichkeitsmerkmale 1.3 = Teil H
“Locus of control“ — Lehrer- = 2 Items (je 1 Items zu external
tatigkeitsbezogene Kontroll- & internal)

liberzeugung: Internal vs.
external [in Anlehnung an Ar-
mor et al. (1976) zitiert in
Tschannen-Moran, Woolfolk
Hoy & Hoy (1998): Rand-
Items; Ubersetzt]

= 6-stufige Likert-Skala (1=
Stimmt gar nicht, 6 = Stimmt
genau)

Personlichkeitsmerkmale
1.2

Berufliche (Lehrtatigkeitsbe-
zogene) Zielorientierung
(20): Lern- (L), Annéhe-
rungs-Leistungs- (AL), Ver-
meidungs-Leistungs-(VL) &
Arbeitsvermeidungs- (V) ZO
[in Anlehnung an Dickhauser,
Butler & Tonjes (2007):
SELLMO-beruflich; tbernom-
men, modifiziert und erweitert]

= Teil B

= 32 Items (8 Items zu L-ZO, 7
Items zu AL-ZO, 9 Items zu
VL-ZO, 8 Items zu V-ZO)

= 5-stufige Likert-Skala (1=
Stimmt gar nicht, 5 = Stimmt
genau)

= Teil B

= 32 Items (8 ltems zu L-ZO, 7
ltems zu AL-ZO, 9 ltems zu
VL-ZO, 8 Items zu V-ZO)

= 5-stufige Likert-Skala (1=
Stimmt gar nicht, 5 = Stimmt
genau)

Voraussetzungen von Lehr-
personen: Sprache, Wissen,
Erfahrung, Studienab-
schluss (formale Qualifika-
tion) [Stronge (2007): TPAC -
Teacher Prerequisites Assess-
ment Checklist; Ubersetzt und
adaptiert]

= Teil C

= 8 Items (1 Item zu Sprache, 3
ltems zu Wissen, 2 Items zu
Erfahrung, 2 ltems zu Studien-
abschluss)

= 6-stufige Likert-Skala (1=
Stimmt gar nicht, 6 = Stimmt
genau)

(Fortsetzung)

(Fortsetzung)

(Fortsetzung)
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Konstrukt/ Variable Studie 6 Studie 7
[Entwickler: Skala] FSS 2012 FSS 2012
Eigenschaften/ Verhalten- = Teil D

weisen von Lehrpersonen:
Person (P), Classroom Ma-
nagement & Organization
(CMO), Planning of Instruc-
tion (POI), Implement In-
struction (Il) & Monitoring
Student Progress and Po-
tential (MSPP) [Stronge
(2007): TSAC - Teacher Skills
Assessment Checklist; ur-
springlich Beobachtungs-
instrument, Ubersetzt und
adaptiert]

= 98 Items (33 Items zu P, 15
Iltems zu CMO, 16 Items zu
POI, 23 Items zu ll, 11 Items
zu MSPP)

= 6-stufige Likert-Skala (1=
Stimmt gar nicht, 6 = Stimmt
genau)

Kontrolle des Verhaltens der
Schiiler:

Kontrolle durch Lehrperson
(LP) (vs.) Selbststeuerung
durch Schiiler (S) [Martin,

Yin & Mayall (2007): ABCC-R;
Ubersetzt]

= Teil G

= 20 Items (10 Items zu LP, 10
ltems zu S)

= 6-stufige Likert-Skala (1=
Stimmt gar nicht, 6 = Stimmt
genau)

Kontrollvariable I:
Bearbeitungsdauer
[selbst entwickelt: Uhrzeif]

= Mitte: Nach Teil D & E
= Ende

Kontrollvariable Il: = Teil E
Aufmerksamkeit = 5 Zeilen
[Brickenkamp, Schmidt-Atzert
& Liepmann (2010): d2-R-
Test]
Allgemeine Angaben
= Code v
= Geschlecht v v
= Schultyp v
= Berufsausbildung v
= Anderer wirtschaftswis-
senschaftlicher v
Studiengang
= Fachsemester v
(Diplom/ Bachelor/ Master)
= Schulpraktika (SPS) v
= auBeruniversitare v
Erfahrung im Unterrichten
= Wahlfach v
= Ehrenamtliche Tatigkeiten v
= Erfahrungen mit Freizeitak-
tivitaten (starker Gruppen- v
bezug)
= Berufswunsch v v

= Studienabschluss

= Schularten als Unterrichts-
schwerpunkt

= Unterrichtserfahrung (ge-
staffelt nach Jahren)

= Unterrichtsfacher

mit 5-stufiger Likert-Skala
(1 = sehr unwahrscheinlich, 5
= sehr wahrscheinlich)
retrospektiv

mit 5-stufiger Likert-Skala
(1 = sehr unwahrscheinlich, 5
= sehr wahrscheinlich)
prospektiv

v

v

v

v
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Anhang IV Poster JURE 2012

Capturing Pre-service Teachers’ Views of Instructional Activities via Metaphors:

Development of a Valid and Reliable Likert Scale-based Instrument

Dipl.-Hdl. Birgit Lehmann
RESEARCH QUESTIONS (RQ) / HYPOTHESIS (H)

(1) What's about the stability of the factors found in one of the former studies?
Metaphors are influential mental models and can function as ‘mirrors of the mind'. H1: | assume that the same structure will be found, each factor consisting of the same

+ Some evidence of a relationship between the thinking about learning and instruction and metaphor composition °m§ former slud‘y‘(Lehmann. 2012).
how (prospective) teachers design learning environments. (2) Will there emerge new factors in the highly-valued 2

= In contrast to prior qualtative studies: Explore, if specified in a Likert scale-based (3) Do the factors relate to selected COHHNCB’
instrument) are a useful tool to evoke and measure cognitive processes and predict instructional activities. What predictive power do actwities have?

ME THOD: Development Steps of the Likert Scale-based Instrument

THEORETICAL BACKGROUND/ GOAL OF THEPROJECT
+ Cognitive Theory of the metaphor (Lakoff & Johnson, 1980):

(Pilot) STUDY 1 (Pilot) STUDY 2
Replication of the results from Saban, Further investigation of the socio-cultural
Kocbeker & Saban (2007) after the first review of differences with a qualitative design
literature = N=107 (~15%) Students of the area “Economic and
* N=407 (~60%) Studems of the area “Economic Business Education” (University of Mannheim)
and B " (University of A = P ion from 63 key words of the metaphors

= 63 translated metaphors (e.g. “A teacher is like a (e.g. *Ateacher is like a 59""9 because...”),

spring whose water (knowledge) never goes dry."), choose & 1

five-point Likert scale-based instrument opportunity to create new metaphors

STUDY §
Further investigation with a quantitative design based on the resuits of the
former studies and an additional review of literature
= N=358 (> one third of all) Students of the area “Economic and Business
Education® (University of Mannheim), two-third want to become a teacher
* 34 (slightly modified) hors, six-point Likert scale-based i
= Other scales, like SELLMO (Spinath et al., 2002) to measure goa/
orientation with the subscales mastery (M-GO), performance demonstration
(PD-GO), performance avoidance (PA-GO) & work avoidance (WA-GO)

= RO (18 @) RO ()
RO & (2) WAtk e (hautive) enduced ot of 28 ametaphons: Factor Correlation = p « #1) * To trace the development of individuals and
analysis with lomsings) = ncaes ol poa crevarce of groups, a study with a longitudinal FUTURE RESEARCH
s AP VRS 884 st w3308, sarwne b ol il bem > 40 v [ 2] s ]« [weo|roco]raco|mce design is required. > Tesh‘ng the final version of the
1 1) KNOWLLOGL WORK fa = 313) [SAML] . sl o] 4] .2 « Ifthe set of metaphors is stable and valid: Rairument
¢ Sl Beraalettutmans b g [ > ing other scales to further
- “Whalts m' Bl torp ie - investigate the convergent and
K“‘“—-%., ok pbduipity el o 50 =l and for recvuiling? divergent validity [RQ (3)]
_ 3) DLTLASNATE AND DETLRISNATING ACTRTY - ~» How can it be applied in teacher » Explore the relationship between the
H1: Tho sama sinucture has boan wemRBAN . - | e | ssee [ s education programs (e.g. to scaffold metaphors used to describe the
found, each factor consisting o el e 0 and ) iy atclrvrt;es o: tea:i:vhifs ayd
of the sama matnphor — orin the analysis of leaming and occurred instructional activities
tion of the 4) GOALORILNTATED LEADING fo = 631) [MEVA] e U] L] 2 . i
f$?5£mv° M Conauce e 1, e, 4 caxem compess aTANE 3] e instruction? teaching patterns [RQ (4)]

o kol G & Jobman, M (1960). Matnphors we fee by. Chicago. Lendon Tha Lniesity of Chicago Prass
o Labmann. B (2012) Entwsckhing enes Instnuments zur Edyssing umsny:his Mesagiers In U Fallsane. 8 Forsanou & E Wotthe (Hag ). Banss: und witscratsosoogincre Acalysss Abtinli Forschumgen 2w bealchan Bldrg Schefienmitn dee Sektion Beuy- ind Wirtschobspodsgogh dar
Doutichon Geslichint fir ERhungamasenschat (DIFE) (3. 127.133). Cpiasen & Famigton His: Busnch
Sitan, A, Kicbokar, B N. & Satian, A G007} Prospecsss waihirs’ cancspians 8. g i oy sl Sl i sl Lowaing 202 Minsibn 7, 123135 Goc10.1016) Mamnstruc 200701003
Hoge

»  Spnath B, SwnumeerPasir, I, Schios, C. & Okbhauser, O (2002) Skaka A Lom. end Lovs!

UNIVERSITAT MANNHEIM - : PROF. DR. HERMANN G. EBNER
BETRIEBSWIRTSCHAFTSLEHRE lehmann@bwl.uni-mannheim.de CHAIR OF ECONOMIC AND BUSINESS EDUCATION |

[kommentierter] Posterausschnitt: Faktorenanalyse in Studie 5

i . i RQ (1) & (2) RQ (3)
With the (iterative) reduced set of 28 metaphors: )
Factor Correlation (** p <.01)
Principal component analysis with Varimax rotation (Loadings) to subscales of goal orientation
KMK: MSA=,894, explained variance 53,24%, commonalities of all items > .40 1 2 3 4 M-GO | PD-GO | PA-GO | WA-GO
1) KNOWLEDGE WORK (o = ,915) [SAME] wi| 73 S -
Spring no. 1, 2, 4 & 5, textbook no. 1-3. [7 ltems] } 749 ' '
A B ea e B Ak AR R R AR e e -_-. g 242
2) MENTOR / SOCIAL SUPPORT (o =,870) [SAME] [SU] pese s
Mother/father no. 1-4, friend, companion, spring no. 3. [7 Items] 518 '
3) DETERMINATE AND DETERMINATING ACTIVITY [DD] 755
(o =,815) [SAME] " 195+ | 290+ | ,349%
Commander, conductor no. 2, washing machine, dictator, animal trainer, 541
test, judge, scriptwriter, mechanic. [9 Items]
4) GOAL-ORIENTATED LEADING (o = ,691) [NEW!] [ZOL] 663 -
Conductor no. 1, gardener, ship captain, compass, architect. [5 Items] 572 ’
Legende:

W = WISSENSARBEIT(ER), SU = SOZIALE UNTERSTUTZUNG, DD = DETERMINIERENDE UND DETER-
MINIERTE TATIGKEIT, ZOL = ZIEL-/ LERNERORIENTIERTE LEITUNG; M-GO = L-ZO (Lern-Zielorientie-
rung), PD-GO = AL-ZO (Annaherungs-Leistungs-Zielorientierung), PA-GO = VL-ZO (Vermeidungs-Leistungs-
Zielorientierung), WA-GO = V-ZO (Arbeitsvermeidungs-Zielorientierung)
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Abstract zum Poster JURE 2012

The Cognitive Theory of the metaphor (Lakoff & Johnson, 1980) argues that metaphors are influential mental
models. Therefore, they can function as ‘mirrors of the mind’ and can be a useful tool to evoke cognitive
processes, especially in learning and instruction. In several studies researchers identify metaphors to describe
(prospective) teachers’ thinking. In addition, they explore significant differences in the selection and changes
during the teaching career. Lehmann and Ebner (2011) and Lehmann (submitted) conducted a series of pilot
studies that essentially confirmed what Saban, Kocbeker, and Saban (2007) had demonstrated in their study.
When developing scales, we found that it seems to be possible to grasp what “A teacher is like...” with a Likert
scale-based instrument.

The aim of this follow-up study is to replicate and expand the recent research: What'’s about the stability of the
factors found in one of the pilot studies? Will there emerge new factors? Do the factors relate to selected
constructs?

Students from the area “Economic and Business Education” completed a questionnaire. The cross-sectional
study was carried out under controlled conditions. The six-point Likert scale-based instrument to rate the met-
aphors consists of 34 metaphors. Other scales (e.g., to measure goal orientation) are also included. Analysis
of correlation, explorative factor analysis and significance tests are conducted.

Central findings of the former study are confirmed. In addition to the three factors extracted in the pilot study,
another factor emerged. The metaphors were iteratively tested concerning their factor analytical stability. The
reduced final set consists of 28 metaphors. Significant relations between the above mentioned factors and
other constructs, and significant differences between groups are found.

The next step will be to further explore the validity of the instrument. The goal is to develop an instrument for
predicting categories of instructional activities and for recruiting staff members.

Keywords: pre-service teachers; mental models; metaphors; teacher education; teaching.
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Anhang V Fragebogen zur Studie 6
Hinweise: Die Formatierung des Fragebogens wurde zur Darstellung in dieser Arbeit gedndert.

Die Autoren der nicht selbst entwickelten Skalen/ ltems sind in Anlage Ill sowie im Literaturver-
zeichnis aufgefiihrt.

Befragung von Lehrpersonen an beruflichen Schulen

Sehr geehrte Damen und Herren,

fur lhre Bereitschaft, an dem Forschungsvorhaben des Lehrstuhls fir Wirtschaftspadagogik der Univer-
sitat Mannheim mitzuwirken, danken Herr Prof. Ebner und ich lhnen sehr.

Bitte markieren Sie lhre Antworten deutlich mit einem X in den betreffenden Feldern:
© ) @ — Sie mdéchten © als Antwort geben: o X ©)
Korrekturen kdnnen Sie vornehmen, indem Sie das ungultige X deutlich durchstreichen.

Wir sichern lhnen zu, dass die Daten ausschlieRlich im Rahmen des Forschungsprojekts verwendet und
Ihre Angaben streng vertraulich behandelt werden.

gez. Dipl.-Hdl. B. Lehmann

Hinweis: Bei Personenbezeichnungen wird im Folgenden nur die ménnliche Form verwendet, um die Lesbarkeit zu erleichtern. Mit
diesen Bezeichnungen sind weibliche und ménnliche Personen gleichermal3en gemeint.

Teil A

Um einem Gesprachspartner eine Sachlage, eine Tatigkeit oder ein Geflihl besonders einpragsam zu
beschreiben, nutzen wir in der Alltagskommunikation haufig Bilder oder Vergleiche. Im
Rechnungswesenunterricht wird beispielsweise den Schulern die Ausgeglichenheit von Aktiva und Passiva
bei der Erstellung des Jahresabschlusses oft mit Hilfe einer Waage veranschaulicht.

Stellen Sie sich vor, Sie mdchten einer Person, die sich Giberhaupt nicht mit Schule oder Unterricht beschaf-
tigt, mit Hilfe von Metaphern erldutern, was aus lhrer Sicht die Lehrertatigkeit kennzeichnet. Nachfolgend
finden Sie eine Liste von Metaphern, die oft zur Umschreibung der Lehrertéitigkeit verwendet werden.
Bitte geben Sie in Bezug auf diese Metaphern jeweils an, fir wie treffend Sie personlich die einzelnen
Metaphern halten. Dabei gibt es selbstverstandlich weder ,falsche“ noch ,richtige“ Antworten — es geht aus-
schlielllich darum, wie Sie personlich die Dinge sehen.

Gar

Ein Lehrer ist wie... nicht 4—> 4 effend
treffend

...eine Mutter oder ein Vater, die / der mit Rat und Tat zur Seite steht und
01" fir die Schiller da ist. ONGNONONONG)

02 ...eine Quelle, weil er sein Wissen an die Schiuler weiterleitet. @ @ @ @ @ @

03 ...ein Lehrbuch, weil er unheimlich viel Wissen besitzt. ONONONONOCNG)

04 ...ein Lehrbuch, weil er den Schiilern sein Wissen zur Verfiigung stellt. @ @ @ @ @ @

...ein Mechaniker, der kaputte Autos repariert. Der Lehrer verandert die @ @ @ @ @ @

05 friheren schlechten Angewohnheiten und Verhaltensweisen der Schiiler.

...ein Dirigent, weil er den Schulern den Takt vorgibt: Er zeigt an, wie DB @G G

06 diese sich zu einem bestimmten Zeitpunkt zu verhalten haben.

...ein Diktator, der, ohne die Bediirfnisse einzelner zu beachten, @ ® @ @ ® @

07 bestimmt, was er fir die Entwicklung des Landes fir richtig halt.

...ein Architekt, denn so wie der Architekt ein Bauwerk errichtet, so baut @ @ @ @ @ @

08 der Lehrer das Potenzial jedes Schiilers auf.
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Ein Lehrer ist wie...

Gar

nicht ¢ ’ treffend
treffend

...eine Mutter oder ein Vater seiner Schiler, weil Eltern versuchen, ihre

09 Kinder auf das Leben vorzubereiten. @ ® ® @ ® @

10 ...eine Mutter oder ein Vater, die / der als Vorbild fungiert. @ @ @ @ @ @
...ein Gértner, weil er sich mit verschiedensten Schulern befasst und sie
mit Wissen versorgt, so wie sich ein Gartner mit unterschiedlichen Pflan-

" zenarten beschaftigt und sie mit Nahrstoffen ORORORORONG
versorgt, damit sie gut wachsen kdnnen.
...ein Richter, der mit seinen Urteilen fir Recht und Ordnung sorgt sowie

12 Streit schlichtet. @ @ @ @ @ @

13 ...eine Quelle, aus der Wissen sprudelt. (D ® @ @ @ @
...ein Dirigent eines Orchesters, denn er arrangiert die Lernumgebung

14 nach den Bedirfnissen der Schiler und arbeitet in ONORONONONE)
Harmonie mit ihnen zusammen.

15 ...eine Quelle, weil die Schiiler ihr Wissen aus ihm schopfen. @ @ @ @ @ @
...ein Geféhrte, weil er mit den Schilern daran arbeitet, dass diese die

16 Huirden des Lebens leichter Uberwinden und gllckliche (D ® @ @ @ @
Menschen sind.
...ein Drehbuchautor und die Schiiler in der Klasse sind wie die Darsteller.

17 Der Lehrer plant jede Unterrichtsstunde im Detail. @ @ @ @ @ @

18 ...ein Lehrbuch, weil Schler viel von ihm lernen kénnen. @ @ @ @ @ @
...ein Oberleutnant, der seinen Rekruten sagt, was zu welchem Zeitpunkt

19 gemacht wird. @ ® ® @ ® @
...eine Waschmaschine, die verschiedene Programme besitzt, die sie je

20 nach Bedarf Tag ein, Tag aus abspult. @ @ @ @ @ @
...ein Schiffskapitdn, weil sie beide ein Ziel haben und ihre

21 Besatzungen leiten. OREGRORONONO)

22 ...ein Freund, der ein offenes Ohr fir die Probleme der Schiiler hat. @ @ @ @ @ @

23 ...ein Test, weil er die Leistung der Schiler bewertet. ONORONONONE)
...ein Kompass, weil er die Schiller leitet, so wie ein Kompass den Kapitan

24 leitet. Ohne Kompass kann der Kapitan nicht wissen, wie er den Hafen fin- ONONONONOCNG)
det, den er ansteuern mdchte.

25 ...ein Zirkusdompteur, der den Léwen Kunststiicke beibringt. @ ® @ @ @ @

26 ...eine Mutter oder ein Vater, weil sie die Schiler erziehen sollen. @ ® @ @ @ @

27 ...eine Quelle, die Wissen enthalt. ONORONONONE)

28 ...eine Quelle, die dem Schiuler Kraft, Mut und Unterstitzung liefert. ONONONONOCNG)
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Teil B

Menschen kénnen unterschiedliche Zielorientierungen aufweisen.

Bitte geben Sie in Bezug auf die unten angefiihrten Aussagen jeweils an, inwieweit Sie die Statements fiir
Sie personlich als zutreffend einschatzen. Auch in Bezug auf diese Liste gibt es keine ,falschen® oder
Lrichtigen® Antworten — es geht ausschlief3lich darum, wie Sie personlich die Dinge sehen.

Stimmt Stimmt

»In der Ausliibung der Lehrertatigkeit ist es mir wichtig, ...* gar nicht genau

19 ...dass die Arbeit leicht ist.

01 ...neue ldeen uber das Unterrichten zu bekommen. (D ® ® @ @
02 ...zu zeigen, dass ich gut unterrichten kann. (D ® ® @ @
03 ...dass die Kollegen nicht denken, ich sei ,kein guter Lehrer*. ONONONONE)
04 ...keine schwierigen Unterrichtssituationen zu haben. @ ® ® @ @
05 ...etwas Interessantes Uber mich als Lehrperson zu lernen. @ @ @ @ @
06 ...mich nicht vor der Klasse zu blamieren. @ @ @ @ @
07 ...zu Hause keine Ubrig gebliebenen Arbeiten mehr erledigen zu mussen. @ @ @ @ @
08 ...mit schwierigen Unterrichtssituationen gut umgehen zu kénnen. @ @ @ @ @
09 I.PI.{;ir?eAKncf)(ljl;cg?arrtljlngen des Lehrerberufs besser zu bewaltigen als @ @ @ @ @
10 ...dass die Schiler nicht merken, wenn ich etwas nicht weif3. @ @ @ @ @
11 ...keine schwierigen Fragen zu beantworten. @ @ @ @ @
12  ...komplizierte Unterrichtssituationen besser zu verstehen. @ @ @ @ @
13 ...besseres Feedback von Schiilern zu bekommen als andere. @ @ @ @ @
14 éﬁrgjigqu;.zu zeigen, falls ich padagogisch weniger geschickt bin als @ @ @ @ @
15 ...nicht schwer zu arbeiten. @ @ @ @ @
16  ...dass der Unterricht flir mich Sinn ergibt. @ @ @ @ @
17  ...dass andere denken, dass ich ,ein guter Lehrer” bin. @ @ @ @ @
18 ...zu verbergen, wenn ich etwas weniger gut kann als andere. (D ® @ @ @

ONEGNONONE)
20 ...zum Nachdenken angeregt zu werden. @ ® @ @ @
21 ...zu zeigen, dass ich es beherrsche, zu unterrichten. @ ® @ @ @
29 ;é:;ifepr)‘;?]t.)lematisches Verhalten von Schiilern nicht falsch zu DR B @ 6
23 I.1.1.l_}'sa'st(iagnl<.eiten, die viel Arbeit machen, nicht selber erledigen zu @ @ @ @ @
24  ...so viel wie moglich Uber das Unterrichten zu lernen. @ @ @ @ @
25 ...das, was ich padagogisch weif3 und kann, auch zu zeigen. @ @ @ @ @
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.. sy . s R « Stimmt Stimmt
»In der Austbung der Lehrertatigkeit ist es mir wichtig, ... gar nicht genau
...nicht durch ungeschicktes Verhalten gegentiber den Schiilern @D ©)
aufzufallen.
27  ...mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kommen. ® @ @
28 ...das Unterrichtsgeschehen wirklich zu verstehen. (D ® @ @ @
...dass die anderen merken, dass ich schwierige Unterrichtssituationen
29 gut meistere. @ ® @ @ @
...nicht zu zeigen, wenn mir die Bewaltigung der Anforderungen im
30 Unterricht schwerer féllt als meinen Kollegen. @ @ @ @ @
31 ...den Arbeitsaufwand immer gering zu halten. @ @ @ @ @
32 ...dass die Schiiler nicht denken, ich sei ,kein guter Lehrer*. @ @ @ @ @

Allgemeine Angaben

01 Sind Sie weiblich oder mannlich? ®  mannlich @ weiblich
02 Welchen Studienabschluss @ Wirtschaftspadagogik / Diplom-Handelslehrer
haben Sie? @  Anderer Studienabschluss (z.B. Lehramt)
03 Wie lange unterrichten Sie bereits an einer (beruflichen) Schule?
® 0-1 Jahre (Referendariat) O] 7-18 Jahre
@ 2-3 Jahre (Berufseinstieg) ® 19-30 Jahre
® 4-6 Jahre ®  Ubper 30 Jahre
04 Welche Facher unterrichten @  Wirtschaftsfacher
Sie vorwiegend? ® Allgemeinbildende Facher
(Mehrfachantworten méglich) ® Sonstige Facher (z.B. Technik)
05 In welchen Schularten unterrichten Sie bislang schwerpunktmanig?
(Mehrfachantworten méglich, bitte maximal drei hauptséchlich unterrichtete Schularten ankreuzen)
® Berufsvorbereitungsjahr @ Berufsschule ® Wirtschaftsoberschule
@ Berufseinstiegsjahr ® Berufskolleg I /1l Wirtschaftsgymnasium
® Berufsfachschule ® Berufsaufbauschule ® Andere Schularten
06 Wie wurden Sie sich aufgrund |h- sehr sehr
rer Erfahrung fiir folgende unwahr- < wahr-
. . scheinlich scheinlich
Berufe entscheiden, wenn Sie __'_
noch einmal vor der Berufswahl a) Lehrertatigkeit OEONONONE)
stlinden? b1) kfm. Tatigkeit im Bereich Per-
[kfm. = kaufmé&nnische] sonal (inkl. Aus- & Weiterbildung) @ ® @ @ @
b2) andere kfm. Tatigkeit O @ ®® 6
c) andere Tatigkeit @ @ @ @ @

Vielen Dank fiir Ihre Unterstiitzung!
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Anhang VI Ergebnisse der Befragung des Lehrerkollegiums (Studie 6)
Anschreiben:
Sehr geehrte/r [Name des Schulleiters],

am Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik | (Prof. Dr. Hermann G. Ebner) der Universitat Mannheim beschaftigen
wir uns in einem unserer Forschungsprojekte mit Metaphern im Kontext der Tatigkeit von Lehrpersonen. Als
akademische Mitarbeiterin am Lehrstuhl bin ich fur dieses Projekt verantwortlich.

Ich habe einen Fragebogen entwickelt, mit dem Facetten der Lehrertatigkeit an beruflichen Schulen er-
fasst werden kdnnen. Dieses Instrument wurde in mehreren Durchldufen mit Studierenden der Wirtschaftspa-
dagogik (Bachelor, Master, Diplom) der Universitat Mannheim und Lehrpersonen an beruflichen Schulen in
Baden-Wirttemberg getestet.

Das Lehrerkollegium |hrer Schule hatte sich im Frihjahr 2012 dankenswerterweise bereit erklart, an der Er-
hebung teilzunehmen. Ich freue mich sehr, Ihnen nachfolgend den Hintergrund und den Aufbau der Studie
skizzieren sowie ausgewahlte Ergebnisse darstellen zu kénnen.

Mit freundlichen GriiRen
Dipl.-Hdl. Birgit Lehmann

Anlage:  Befragung von Lehrpersonen zu ihrer Sichtweise auf die Lehrertatigkeit
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BEFRAGUNG VON LEHRPERSONEN ZU IHRER SICHTWEISE AUF DIE LEHRERTATIGKEIT

Dipl.-HdI. Birgit Lehmann

HINTERGRUND DER STUDIE

Lehrpersonen erflllen in unserer Gesellschaft eine zentrale Aufgabe: Sie entwerfen Lernumgebungen, die bei
entsprechender Nutzung durch die Schilerinnen und Schilern den Aufbau (beruflicher) Handlungskompetenz
unterstitzen. Dabei wird angenommen, dass — neben der eigenen Kompetenz bzw. deren Einschatzung durch
die Lehrperson — (1) die jeweiligen mentalen Modelle bzw. Uberzeugungen hinsichtlich der Merkmale der
Lehrertatigkeit und (2) die personlichen lehrertatigkeitsbezogenen Zielorientierungen das unterrichtliche Han-
deln beeinflussen. Eine Moglichkeit, um an ersteres heranzukommen, ist die Verwendung von Metaphern2.
In unserer Alltagskommunikation verwenden wir haufig bewusst, aber auch unbewusst Metaphern. Mit Ver-
gleichen, wie ,...das ist wie die Nadel im Heuhaufen suchen®, setzen wir Bilder ein, um unseren Gesprachs-
partnern eine Sachlage, eine Tatigkeit oder ein Gefluhl besonders pragnant zu beschreiben. So setzte Aristo-
teles in seinen Abhandlungen Metaphern gezielt ein und in literarischen Werken werden sie vielfach als Stil-
mittel genutzt, um bestimmte Eigenschaften pointiert hervorzuheben. In der Instruktionsforschung sind in den
letzten Dekaden in mehreren Landern einige Versuche unternommen worden, die Fruchtbarkeit von Meta-
phern zur Umschreibung von komplexen Lehr-Lernprozessen bzw. der Tatigkeiten der beteiligten Akteure zu
prifen. Die Ergebnisse dieser Studien (z.B. von Saban, Kocbeker & Saban, 2007) bilden fiir uns den Aus-
gangspunkt, den Nutzen von Metaphern zur Umschreibung der Sichtweise auf unterrichtliche Tatigkeiten und
deren Beziehung zu anderen Konstrukten (wie der Zielorientierung) auch im deutschsprachigen Bereich sys-
tematisch zu untersuchen.

AUFBAU UND VORGEHENSWEISE IN DER STUDIE

An der Studie zur Validierung des von mir am Lehrstuhl flir Wirtschaftspddagogik | (Prof. Dr. Hermann G.
Ebner) der Universitdt Mannheim entwickelten Instruments haben 390 Lehrpersonen von neun beruflichen
Schulen in Baden-Wirttemberg teilgenommen. In den meisten Fallen fand eine Erhebung im Rahmen einer
Gesamtlehrerkonferenz bzw. eines OES-Tages statt, wobei sich jeweils nahezu alle Anwesenden bereit er-
klarten, einen Fragebogen auszufiillen. An drei beruflichen Schulen wurden die Fragebogen den Lehrperso-
nen Uber das Internetportal Moodle oder ihr Postfach zur Verfligung gestellt und die ausgefillten zentral ge-
sammelt. Der Fragebogen bestand aus zwei inhaltlichen Teilen: A. ,Metaphern zur Umschreibung der Lehrer-
tatigkeit* & B. ,Lehrertatigkeitsbezogene Zielorientierung“. Die 28 Metaphern aus Teil A wurden auf der sechs-
stufigen Likert Skala (1 = ,gar nicht treffend” bis 6 = ,sehr treffend”) und die 32 Statements aus Teil B auf einer
funfstufigen Likert Skala (1 = ,stimmt gar nicht bis 5 = ,stimmt genau®) eingeschatzt. Die Metaphern wurden
in mehreren (Vor-)Studien auf Basis der Auswertung von Literatur (insbesondere Studien, z.B. von Saban,
Kocbeker & Saban, 2007) und ergénzend aus Vorschlagen der Studierenden der Wirtschaftspadagogik an der
Universitdt Mannheim gewonnen; die Items zur lehrertatigkeitsbezogenen Zielorientierung sind eine modifi-
zierte Fassung einer Skala von Dickhauser, Butler & Tdnjes (2007). Abschlieend wurden einige — vorwiegend
soziografische — Merkmale (Geschlecht, Studienabschluss, Berufserfahrung, Unterrichtsfacher, schwerpunkt-
maRig unterrichtete Schularten, Wiederwahlabsicht) erhoben. Im Durchschnitt dauerte die Erhebung 8-10 Mi-
nuten.

28 |Im internationalen Forschungskontext wird der Begriff ,Metaphern“ weit ausgelegt und umfasst somit auch ,Vergleiche*,
die mit dem Wort ,[...] wie [...]“ gekennzeichnet werden. Diese Handhabung erscheint auch vom Wortstamm ausgehend
(griechisch petagopd, von meta-phorein ,Ubertragen, Ubersetzen, transportieren®) als zulassig, da die jeweils gleiche
Funktion intendiert wird: Die Ubertragung eines (bekannten) Bereichs auf einen anderen (unbekannten).
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AUSGEWAHLTE ERGEBNISSE DER STUDIE

Auf der Ebene der ausgewerteten Kategorien konnten zwischen den neun Schulen keine signifikanten Unter-
schiede festgestellt werden. Aus diesem Grund werden die folgenden Ergebnisse der 365 vollstidndig ausge-
fullten Fragebogen in der Gesamtschau berichtet:

A. Beaziiglich der Skala ,,Metaphern zur Umschreibung der Lehrertétigkeit (MUL)
-Ein Lehrer ist wie... [Signalwort], [Begriindung].

v" Am treffendsten werden im Durchschnitt die Metaphern Quelle 2 [Weiterleitung von Wissen], Mutter/ Vater
1 [Vorbildfunktion] und Gértner [individuelle Férderung der Entwicklung] eingestuft; am wenigsten treffend
hingegen die Metaphern Diktator [Bestimmen richtig befundener Entwicklungen, ohne Beachtung indivi-
dueller Bedurfnisse], Waschmaschine [,Abspulen” von ,Programmen®] und Oberleutnant [Vorgabe, was
wann gemacht wird] (siehe folgende Abbildung: Berechnung mit listenweisem Fallausschluss, N=314).

W Quelle 2
SU Mutter/Vater 1
ZL Gartner
SU Quelle 3
ZL Dirigent 1
W Lehrbuch 2
SU Mutter/Vater 2
ZL Architekt
ZL Kompass
SU Freund
SU Mutter/Vater 3
SU Geféhrte
W Quelle 1
W Lehrbuch 3
ZL Schiffskapitan’
W Quelle 5
SU Mutter/Vater 4
W Lehrbuch 1
W Quelle 4
DD Dirigent 2
DD Test
DD Richter’
DD Drehbuchautor
DD Mechaniker
DD Zirkusdompteur
DD Oberleutnant:
DD Waschmaschine
DD Diktator |

Mittelwert

v' 20 der 28 Metaphern kénnen faktorenanalytisch in vier stabile, reliable und valide Kategorien eingeteilt
werden: (1) WISSENSARBEIT (Quelle 1-2, 4-5; Lehrbuch 1-3) (2) SOZIALE UNTERSTUTZUNG (Vater/
Mutter 1-4), (3) ZIEL-/LERNERORIENTIERTE LEITUNG (Gértner, Architekt, Kompass, Schiffskapitén,
Dirigent), und (4) DETERMINIERTE & DETERMINIERENDE TATIGKEIT (Oberleutnant, Diktator, Zirkus-
dompteur, Waschmaschine).

v" Ausgehend vom Mittelwert der Skala (3,50) stimmen Lehrpersonen im Durchschnitt den Metaphern der
Kategorien SOZIALE UNTERSTUTZUNG (3,70) und ZIEL-/LERNERORIENTIERTE LEITUNG (3,74) am
meisten zu; Metaphern der Kategorie DETERMINIERTE & DETERMINIERENDE TATIGKEIT (1,92) wer-
den im Durchschnitt als wenig treffend eingestuft; Metaphern der Kategorie WISSENSARBEIT (3,54)
rangieren im Durchschnitt im Mittelfeld.

v Lehrpersonen mit dem Studienabschluss ,Wirtschaftspadagogik® stufen im Durchschnitt Metaphern der
Kategorie SOZIALE UNTERSTUTZUNG als treffender ein als Lehrpersonen mit einem ,Anderen Studi-
enabschluss®.
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Lehrpersonen, die nach eigener Auskunft schwerpunktmaRig in der Berufsfachschule unterrichten, wer-
ten im Durchschnitt ebenfalls Metaphern der Kategorie SOZIALE UNTERSTUTZUNG als treffender als
Lehrpersonen, die nicht angegeben haben, schwerpunktmafig in dieser Schulart zu unterrichten.

Des Weiteren schatzen Lehrpersonen, die sich erneut fir den Lehrerberuf entscheiden wiirden, im Durch-
schnitt Metaphern der Kategorie SOZIALE UNTERSTUTZUNG als treffender ein als unentschlossene
oder Lehrpersonen, die sich dagegen entscheiden wirden.

Bezuglich der Skala ,,Lehrertétigkeitsbezogene (personliche) Zielorientierung*
»In der Ausiibung der Lehrertétigkeit ist es mir wichtig [...].“

20 der 32 Items koénnen faktorenanalytisch in vier stabile, reliable und valide Kategorien eingeteilt werden,
die sich analog zu den Unterskalen von Dickhauser, Butler & Tdnjes (2007) bezeichnen lassen: (1) LERN-
ZIELORIENTIERUNG (Unterricht verstehen und sich selbst dadurch weiterentwickeln), (2a) ANNAHE-
RUNGS-LEISTUNGSZIELORIENTIERUNG (die eigene Leistung anderen gegeniiber zeigen), (2b) VER-
MEIDUNGS-LEISTUNGSZIELORIENTIERUNG (eigene Schwachen gegeniiber anderen verbergen) und
(3) ARBEITSVERMEIDUNGSORIENTIERUNG (den eigenen Arbeitsaufwand mdglichst gering halten).

Ausgehend vom Mittelwert der Skala (3,00) stimmen Lehrpersonen im Durchschnitt den sechs Items der
Kategorie LERN-ZIELORIENTIERUNG (3,83) am meisten zu gefolgt von den vier ltems der Kategorie
ANNAHERUNGS-LEISTUNGSZIELORIENTIERUNG (3,33). Die vier Items der Kategorie VERMEI-
DUNGS-LEISTUNGSZIELORIENTIERUNG (2,03) und die sechs Items der Kategorie ARBEITSVERMEI-
DUNGSORIENTIERUNG (1,74) schatzen die befragten Lehrpersonen im Durchschnitt als eher nicht zu-
treffend ein.

Beziehung zwischen den beiden Skalen

v

Lehrpersonen mit einer tendenziell hdheren LERN-ZIELORIENTIERUNG bewerten Metaphern der Kate-
gorien WISSENSARBEIT, SOZIALE UNTERSTUTZUNG und ZIEL-/LERNERORIENTIERTE LEITUNG
als treffender als Lehrpersonen mit einer tendenziell niedrigeren LERN-ZIELORIENTIERUNG (Gruppen-
bildung via Mediansplit bei 3,83). Letztere hingegen stufen Metaphern der Kategorie DETERMINIERTE
& DETERMINIERENDE TATIGKEIT als treffender ein.

Lehrpersonen, die eine geringere Distanz zu den Items der Kategorie ARBEITSVERMEIDUNGSORIEN-
TIERUNG aufweisen, stimmen eher Metaphern der Kategorie DETERMINIERTE & DETERMINIERENDE
TATIGKEIT zu als Lehrpersonen, die sich von dieser Orientierung starker distanzieren (Gruppenbildung
via Mediansplit bei 1,50).

FOLGERUNG UND AUSBLICK

Es zeigt sich, dass die Skalen nicht nur bei der Befragung von Studierenden der Wirtschaftspadagogik, son-
dern auch bei Lehrpersonen eingesetzt werden kénnen. Die Ergebnisse spiegeln bei Studierenden wie (an-
gehenden) Lehrpersonen den momentanen Arbeitskontext und die eigenen Einschatzungen hinsichtlich der
Bedeutung unterrichtlicher Aspekte wider.

Die nachfolgenden Forschungsarbeiten werden darauf ausgerichtet sein, die metaphorischen Kognitionen hin-
sichtlich der Lehrertatigkeit mit unterrichtlichen Handlungsmustern in Beziehung zu setzen. Des Weiteren soll
eruiert werden, inwiefern sich dieses stabile, reliable und valide Metaphernset im Rahmen der Lehreraus- und
-weiterbildung genutzt werden kann.
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Anhang VIl Fragebogen zur Studie 7
Hinweise: Die Formatierung des Fragebogens wurde zur Darstellung in dieser Arbeit gedndert.

Die Autoren der nicht selbst entwickelten Skalen/ ltems sind in Anlage Ill sowie im Literaturver-
zeichnis aufgefiihrt.

Befragung von Studierenden
im FSS 2012

Liebe Studierende,

im Rahmen meiner Dissertation flihre ich im FSS 2012 folgende abschlielende Befragung (Dauer: ca. 45
Minuten) durch. Sie bekommen hierfiir eine VPn-Stunde (1,0) gutgeschrieben, die Sie sich vom 01. Juni bis
30. September 2012 im Sekretariat des Lehrstuhls fiir Wirtschaftspadagogik | eintragen lassen kdnnen.

Bitte markieren Sie lhre Antworten deutlich mit einem X in den betreffenden Feldern:
© @ @ — Sie mdchten © als Antwort geben: © X @
Korrekturen kénnen Sie vornehmen, indem Sie das ungiiltige X deutlich durchstreichen.
Ich sichere Ihnen zu, Ihre Angaben streng vertraulich zu behandeln.
Vielen Dank fir lhre Mitwirkung!
gez. Dipl.-Hdl. B. Lehmann

Hinweis: Bei Personenbezeichnungen wird im Folgenden nur die ménnliche Form verwendet, um die Lesbarkeit zu erleichtern. Mit
diesen Bezeichnungen sind weibliche und ménnliche Personen gleichermal3en gemeint.

Teil A

Um einem Gesprachspartner eine Sachlage, eine Tatigkeit oder ein Gefuhl besonders einpragsam zu
beschreiben, nutzen wir in der Alltagskommunikation haufig Bilder oder Vergleiche. Im
Rechnungswesenunterricht wird beispielsweise den Schilern die Ausgeglichenheit von Aktiva und
Passiva bei der Erstellung des Jahresabschlusses oft mit Hilfe einer Waage veranschaulicht.

Stellen Sie sich vor, Sie mochten einer Person, die sich Uberhaupt nicht mit Schule oder Unterricht be-
schaftigt, mit Hilfe von Metaphern erlautern, was aus lhrer Sicht die Lehrertatigkeit an einer beruflichen
Schule kennzeichnet. Nachfolgend finden Sie eine Liste von Metaphern, die oft zur Umschreibung der
Lehrertatigkeit verwendet werden. Bitte geben Sie in Bezug auf diese Metaphern jeweils an, fur wie
treffend Sie persoénlich die einzelnen Metaphern halten. Dabei gibt es selbstverstandlich weder ,falsche*
noch ,richtige® Antworten — es geht ausschlieRlich darum, wie Sie persdnlich die Dinge sehen.

Gar

. . . . Sehr

Ein Lehrer ist wie... :ncht > tfend
reffend

01 .:_.eir]e Mut{er oderl ein Vater, die / der mit Rat und Tat zur Seite steht und O © 0 @ 6 6
fur die Schiler da ist.

02 ...eine Quelle, weil er sein Wissen an die Schiler weiterleitet. ® © ® @ 6 6

03 ...ein Lehrbuch, weil er unheimlich viel Wissen besitzt. ® © ® ® 6 6

04 ...ein Lehrbuch, weil er den Schulern sein Wissen zur Verfiigung stellt. O @ & ® 6 ®

...ein Mechaniker, der kaputte Autos repariert. Der Lehrer verandert die

05 fruheren schlechten Angewohnheiten und Verhaltensweisen der Schiler. © o e e 0

06 ....eln Q/r/gent, yvell er den Schulern.den Takt vorgibt: Er zeigt an, wie O @ ® ® ©® ©
diese sich zu einem bestimmten Zeitpunkt zu verhalten haben.

07 ...ein Diktator, der, ohne die Bedirfnisse einzelner zu beachten, O ®© 0 ® ® ®

bestimmt, was er flir die Entwicklung des Landes fir richtig halt.

...ein Architekt, denn so wie der Architekt ein Bauwerk errichtet, so baut

08 der Lehrer das Potenzial jedes Schilers auf.

09 .._.eine Mutter oder ein Vaterseir_1er Schiiler, weil Eltern versuchen, ihre O © ® ® ©® ©
Kinder auf das Leben vorzubereiten.
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Gar

Ein Lehrer ist wie... nicht
trleffend treffend

10 ...eine Mutter oder ein Vater, die / der als Vorbild fungiert. O ®© ® ® 66 ®
...ein Gértner, weil er sich mit verschiedensten Schiilern befasst und sie

11 mit Wissen vers_pr_gt, SO wp S|c_h elp Gartner mit unterschiedlichen Pflan- DO 0 @ 6 6
zenarten beschaftigt und sie mit Nahrstoffen
versorgt, damit sie gut wachsen kénnen.

12 ...eip Ricl?ter, der mit seinen Urteilen fiir Recht und Ordnung sorgt sowie DO ® @ 6 ©
Streit schlichtet.

13 ...eine Quelle, aus der Wissen sprudelt. ) ©) ®
...ein Dirigent eines Orchesters, denn er arrangiert die Lernumgebung

14 nach den Bediirfnissen der Schiler und arbeitet in O @ ® ® 6 ®
Harmonie mit ihnen zusammen.

15 ...eine Quelle, weil die Schiler ihr Wissen aus ihm schépfen. O @ ® ®© 6 ®
...ein Geféhrte, weil er mit den Schilern daran arbeitet, dass diese die

16 Hirden des Lebens leichter Giberwinden und glickliche O @ ®® ® 6 ©
Menschen sind.
...ein Drehbuchautor und die Schiiler in der Klasse sind wie die Darsteller.

7 Der Lehrer plant jede Unterrichtsstunde im Detail. e o 6 6 6

18 ...ein Lehrbuch, weil Schiler viel von ihm lernen kénnen. @ ® ®

19 ...ein Ober_/eutnant, der seinen Rekruten sagt, was zu welchem Zeitpunkt DO 0 @ 6 6
gemacht wird.

20 ...eine Waschmasc_:hine, die verschiedene Programme besitzt, die sie je Do 0 @ 6 6
nach Bedarf Tag ein, Tag aus abspult.

21 ...ein Schiffskapitén, weil sie beide ein Ziel haben und ihre Do 0 @ ® ®
Besatzungen leiten.

22 ...ein Freund, der ein offenes Ohr fiir die Probleme der Schiiler hat. @ ® ®

23 ...ein Test, weil er die Leistung der Schiiler bewertet. O ©@ ® ® 6 ®
...ein Kompass, weil er die Schiiler leitet, so wie ein Kompass den Kapi-

24 tan leitet. Ohne Kompass kann der Kapitan nicht wissen, wie er den Ha- ® © @ @ &® ®
fen findet, den er ansteuern mochte.

25 ...ein Zirkusdompteur, der den Léwen Kunststlcke beibringt. O @ ® ® ©® ®

26 ...eine Mutter oder ein Vater, weil sie die Schiiler erziehen sollen. O ®© ® ® ® ®

27 ...eine Quelle, die Wissen enthalt. o © & @ 6 ®

28 ...eine Quelle, die dem Schiler Kraft, Mut und Unterstitzung liefert. O @ ® ® ©® ®

Teil B

Menschen kdnnen unterschiedliche Zielorientierungen bei der Berufsausibung aufweisen.

Stellen Sie sich vor, Sie arbeiten als Lehrperson an einer beruflichen Schule.

Bitte geben Sie in Bezug auf die unten angefiihrten Aussagen jeweils an, inwieweit Sie die Statements fiir
Sie personlich als zutreffend einschatzen. Auch in Bezug auf diese Liste gibt es keine ,falschen® oder
Lrichtigen“ Antworten — es geht ausschlie3lich darum, wie Sie personlich die Dinge sehen.

»In der Ausiibung der Lehrertatigkeit ist es mir wichtig, ...“

Stimmt
gar nicht

Stimmt
genau

01

...neue ldeen Uber das Unterrichten zu bekommen.

o © 0 ® 06

02

...ZU zeigen, dass ich gut unterrichten kann.

o @ O ® 6
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,In der Ausiibung der Lehrertatigkeit ist es mir wichtig, ... :::"n'?:ht «— 3;2221:
03 ...dass die Kollegen nicht denken, ich sei ,kein guter Lehrer®. o @ ® ® 6
04  ...keine schwierigen Unterrichtssituationen zu haben. o @ ® & ©°
05 ...etwas Interessantes Uber mich als Lehrperson zu lernen. o @ ® & ©°
06  ...mich nicht vor der Klasse zu blamieren. o @ ® ® ©6
07  ...zu Hause keine Ubrig gebliebenen Arbeiten mehr erledigen zu missen. o @@ ® ® 06
08 ...mit schwierigen Unterrichtssituationen gut umgehen zu kénnen. o @ ® & ©°
09 Hq.gi:eAé\;ﬁ;cgeer;ngen des Lehrerberufs besser zu bewaltigen als O © 6 @ 6
10  ...dass die Schiler nicht merken, wenn ich etwas nicht weil3. o @ ® ® ©6
11 ...keine schwierigen Fragen zu beantworten. o @ ® ® ©°
12 ...komplizierte Unterrichtssituationen besser zu verstehen. o @ ® ® ©°
13  ...besseres Feedback von Schillern zu bekommen als andere. o @ ® ® ©6
14 é.r.]r&iec:\;zu zeigen, falls ich pAddagogisch weniger geschickt bin als O © 0 @ 6
15 ...nicht schwer zu arbeiten. O © o ® 6
16  ...dass der Unterricht fir mich Sinn ergibt. o @ ® ® ©
17  ...dass andere denken, dass ich ,ein guter Lehrer bin. o @ ® ® ©6
18 ...zu verbergen, wenn ich etwas weniger gut kann als andere. o @ ® ® 6
19 ...dass die Arbeit leicht ist. o © O ® 6
20 ...zum Nachdenken angeregt zu werden. o @ ® ® ©°
21 ...zu zeigen, dass ich es beherrsche, zu unterrichten. o @ ® ® 06
29 |.’.e.:gL;il‘er;r;:f)Iematisches Verhalten von Schulern nicht falsch zu O © 6 @ 6
23 }HuT:‘.stgnk.eiten' die viel Arbeit machen, nicht selber erledigen zu O © ® @ 6
24  ...so viel wie mdglich Uber das Unterrichten zu lernen. o © ® ® 06
25 ...das, was ich padagogisch weil} und kann, auch zu zeigen. o © o ® 6
26 aur;;zl?;ﬁj;r:ch ungeschicktes Verhalten gegeniber den Schiilern O © ® @ 6
27 ...mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kommen. o @ ® ® ©
28 ...das Unterrichtsgeschehen wirklich zu verstehen. o @ ® ® ©6
29 I.'I.W.:iztsesrg'ie anderen merken, dass ich schwierige Unterrichtssituationen gut O © ® @ 6
S0 itz zeien, wern i do Bewcligung der Aardetrgen M 5 @ o 0 o
31 ...den Arbeitsaufwand immer gering zu halten. o @ ® ® ©6
32 ...dass die Schiiler nicht denken, ich sei ,kein guter Lehrer. o @ ® ® 0©6
Teil C

In der Forschung und Praxis wird diskutiert, welche Voraussetzungen Lehrpersonen mitbringen sollten,
um die Gestaltung effektiver Lernumgebung und somit die Sicherstellung der (Unterrichts-)Qualitat zu ge-
wahrleisten.
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Bitte geben Sie in Bezug auf die unten angefuhrten Aussagen jeweils an, inwieweit Sie die Statements fiir
Sie persénlich als zutreffend einschatzen. Auch in Bezug auf diese Liste gibt es keine ,falschen® oder

zrichtigen® Antworten — es geht ausschlief3lich darum, wie Sie personlich die Dinge sehen.

Ich halte es fiir wichtig, dass ein Lehrer iiber ... verfigt. :;i:"n'::‘ht — 3;2221:

01 ...hervorragende sprachliche Féhigkeiten O @ ® @ ® ®

02 ...ein fundiertes fachwissenschaftliches Wissen O @ ® @ ® ®

03 ...ein fundiertes fachpddagogisches Wissen O @ ® ® ® ®

04 ....ein fundiertes Wissen in (allgemeiner) Pddagogik O © 6 ® 6 ©
(z.B. in padagogischer Psychologie)

05 ...moglichst viel Unterrichtserfahrung O @ ® @ ® ®
...umfassende berufspraktische Erfahrungen

06 (z.B. im kaufmannischen Bereich durch eine Ausbildung oder Berufstatigkeit) ® 006006

07 ...einen Studienabschluss auf Master- bzw. Diplomniveau O © ® ® ® ®
...einen nicht rein fachwissenschaftlichen Studienabschluss

08 (z.B. Wirtschaftspadagogik statt Betriebswirtschaftslehre) ® o0 00606

Teil D

Nun werden lhnen verschiedene Eigenschaften bzw. Verhaltensweisen von Lehrpersonen geschildert.

Stellen Sie sich vor, Sie arbeiten als Lehrperson an einer beruflichen Schule.

Bitte geben Sie in Bezug auf die unten angefuhrten Aussagen jeweils an, inwieweit Sie die Statements fiir
Sie personlich als zutreffend einschatzen. Auch in Bezug auf diese Liste gibt es keine ,falschen® oder

Lrichtigen® Antworten — es geht ausschlief3lich darum, wie Sie personlich die Dinge sehen.

Als Lehrer ist es mir wichtig / halte ich es fiir erforderlich, ... ::rmn'?:ht s;';:'::
01 ...den Schilern bei jedem Anliegen aktiv zuzuhoren. O @ ® ® 6 ®
02 ...fur das emotionale und korperliche Wohlergehen der Schiiler zu sorgen. O @ ® ® 6 ®
03 ...mich fir das Leben der Schi_JIer aurserh__alb der Schule zu interessieren und mich D ©® 0 @ ©® ®
auch um auferschulische Anliegen zu kiimmern.
04 ...ein lernférderliches und angenehmes Klassenklima zu schaffen. O @ ®@ ® ©® ®
05 ...fur individuelles Fehlverhalten keine ,Kollektivstrafen” zu erteilen. O @ ® ® ® ®
06 WIrZ(;J verhindern, dass ein Schiler vor bzw. von seinen Mitschulern ,bloRgestellt* D 3 @ 6 ®
07 ...alle Schiler gleich zu behandeln. O @ ®@ ® ® ®
08 i{éﬁin Unterricht so zu gestalten, dass jeder Schiler Erfolgserlebnisse haben D ® 0 @ 6 6
09 ...mit allen Schilern respektvoll umzugehen. O @ ® ® ©® ®
10 ...alle Schiler fair zu behandein. O @ ® @ ® ®
11 ...freundlich mit den _SchUIern um"zugehen, aber gleichzeitig die mit der Lehrer- O ® 0 @ ® ©
rolle verbundenen Pflichten zu erfiillen.
12 ...Schulern Verantwortung zu Ubertragen. O @ ®@ ® ©® ®
13 ...die Interessen der Schiiler in und aulRerhalb der Schule zu kennen. O @ ® @ ® ®
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Stimmt Stimmt

Als Lehrer ist es mir wichtig / halte ich es fiir erforderlich, ... gar nicht genau

14 ...wertzuschatzen, was die Schiiler sagen. O @ ® ® ® ®
15 ...humorvoll und spielerisch mit den Schilern umzugehen. O @ ® ® ©® ®
16 ...Freude an den Unterrichtsinhalten zu haben. ®© @ @ ® & ®
17 ...Freude am Unterrichten zu haben. O @ ® ® 6 ®
18 ...mich an Lernaktivitdten auBerhalb der Schule zu beteiligen. O © ® @ ©® ®
19 ...qualitativ hochwertige Arbeit zu leisten. O @ ® ® 6 ®
20 ...Ausarbeitungen und Tests den Schiilern méglichst zeitnah zurtickzugeben. O @ ® ® 6 ®
21 ...Schilern konstruktives Feedback zu geben. O @ ® ® 6 ®
22 ...eine positive Einstellung zum Leben und zur Schule zu haben. O @ ® ® 6 ®
23 ...auch in meiner Freizeit fur die Schule zu arbeiten, damit alles immer bestmdg- D ® 0 @ 6 6
lich vorbereitet ist.
24 ...an Aktivitdten mit / von Kollegen teilzunehmen. ®© @ @ ® & ®
25 ...Verantwortung flr die erzielten Lernleistungen der Schiiler zu ibernehmen. O @ ® @ 6 ®
26 ...mich fortlaufend professionell weiterzuentwickeln. O @ @ ® & ®
27 ...neue Lehrmethoden zu finden und auszuprobieren. O @ @ @ 6 ®
28 ...Kollegen fur neue Lehrmethoden zu begeistern. O @ ® ® ©® ®
29 I.é.nKoIIegen meine neu entwickelten Unterrichtsmaterialien zur Verfugung zu stel- D 3 @ 6 ®
30 ...meine personlichen Starken und Schwachen zu wissen. O @ @ ® & ®
31 ...0ber meinen Unterricht zu reflektieren, um ihn zu verbessern. O @ @ @ 6 ®
32 ...hohe Erwartungen an die eigene Unterrichtsleistung zu stellen. O @ ® @ 6 ®
33 ...eine hohe Effektivitat im Unterrichten vorzuweisen. O @ @ @ 6 ®
34 ...konsistent und praventiv disziplinarische MaRnahmen zu verwenden. O @ ® ® ® ®
35 ...Routinen fur regelmafig anfallende Aufgaben zu etablieren. O © ® @ ® ®
36 ...die stetige Eigendynamik der Klasse zu steuern und somit auch maoglichst ge- O ® 0 ®@ ® 6

schmeidige Ubergange zwischen den Arbeitsabschnitten zu gewahrleisten.

...den Schiilern eine ausgewogene Auswahl an Aufgaben mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad anzubieten.

S
®
&)
®
@)
)

37

.“multitaskingfahig“ zu sein, d.h. mehrere Arbeitsgange gleichzeitig ausfihren

38 . O @ ® ® ® ®
zu konnen.

39 ...alle im Klassenraum vorkommenden Aktivitaten mitzubekommen. O @ ® ® 6 ®

40 ...potentielle Probleme zu antizipieren (vorherzusehen). O @ ® ® 6 ®

41 ...mich so im Klassenraum zu positionieren und zu bewegen, dass ,Unruheherde” D ® 0 ®@ ® ©
beseitigt und die Aufmerksamkeit der Schiiler unterstiitzt werden.

42 ...Routinetatigkeiten moglichst umgehend, effizient und konsistent zu erledigen. © @ ® @ ©® ®
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Stimmt ¢ > Stimmt

Als Lehrer ist es mir wichtig / halte ich es fiir erforderlich, ... gar nicht genau

... zusammengestellte Unterrichtsmaterialien im Vorhinein strukturiert zu ordnen D ® 3 @ 6 ®
und sie auf keinen Fall zu Hause liegen zu lassen.

...das Klassenzimmer durch die rdumliche Organisation (z.B. Form der Sitzord- D ® 3 @ 6 ®

a4 nung) madglichst arbeitsférderlich zu gestalten.

45 ...Fehlverhalten zu erkennen und unverziglich zu reagieren. O @ ®@ ® ® ®

46 ...faire und konsistente Verhaltensregeln einzuflihren. O @ ® @ 6 ®

47 ...Erwartungen |n .Bezug auf positive Verhaltensweisen fortlaufend zu wiederho- D ® 0 @ 6 6
len und zu bekraftigen.

48 ...angemessene disziplinarische MalRnahmen zu ergreifen. O @ ® ® ® ®

49 ...die ,Netto-Lernzeit zu maximieren, indem madglichst viel Unterrichtszeit zum D ® 0 @ 6 6

Lehren und Lernen und nicht fir sonstige Aktivitdten genutzt wird.

...im Alltag bzw. Beruf auftretende Probleme, Situationen bzw. Aufgaben in den D ® 0 @ 6 6

50 Mittelpunkt des Unterrichts zu stellen.
51 ...einen konsistenten Ablaufplan fir jede Stunde zu erstellen. O @ ®@ ® ® ®
52 ...vorab festgelegte Arbeitsschritte und Routinen einzuhalten. O @ ® ® 6 ®

...administrative und organisatorische Aufgaben effizient, d.h. méglichst schnell D ® 3 @ 6 ®

53 und effektiv zu erledigen.

54 ...Unterrichtsmaterialien vorab vorzubereiten. O @ ® ® 6 ®

55 ...die Eig_endynamik in und zwischen den Unterrichtsstunden effektiv zum (Wei- D 3 @ 6 ®
ter-)Arbeiten zu nutzen.

56 ...die_ An;ahl an Stérungen und (unproduktiven) Unterbrechungen im Unterricht D ® 3 @ 6 ®
Zu minimieren.

57 ...hohe Erwartungen sowohl an mich als auch an die Schiler zu stellen. O @ ® ® 6 ®

58 ...den Unterricht auf die Weiterentwicklung der Schiiler auszurichten. O @ ® ® ® ®

59 ._..die _SchUI_er als ,Co-Produzenten® und somit Mitverantwortliche in den Unter- D ©® 0 @ ® ®
richt einzubinden.

60 ...Lernziele zu bestimmen und diese sorgfaltig bei der Gestaltung der Lernumge- O ® 0 @ ® ©

bung zu beachten.

...Inhalte so aufzubereiten, dass die Prasentationsmaterialien optimal zum Ler- D ® 0 ®@ ® ©

61 nen beitragen.

62 ...bg_i der Gestaltung der Lernumgebung das kognitive Aufnahmevermdégen der D ® 0 @ ® ©
Schiler zu beachten.

63 ...bei der Gestaltung der Lernumgebung die verschiedenen Lernstile der Schiiler D ® 0 @ ® ©

zu beachten.

...die Lernziele und die Unterrichtsgestaltung unter Berticksichtigung der Schuler
64 und der Inhalte so auszubalancieren, dass sowohl niedrigere als auch héhere ® @ ® @ & ®
kognitive Fahigkeiten geférdert werden.

...verschiedene, auch praktische Tatigkeiten inkludierende Lehrmethoden einzu- D ® 0 ®@ 6 6

65
setzen.
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Stimmt < > Stimmt

Als Lehrer ist es mir wichtig / halte ich es fiir erforderlich, ... gar nicht genau

...das (Alltags-)Wissen und die Erfahrungen der Schiuler im Unterricht einzubin- O ©

den, um bedeutungsvolles Lernen zu ermdglichen. ©® e

67 ..'.die Gestaltu__ng der Lerpumgebung auf das Leistungsvermégen und die Bedurf- D ® 0 @ 6 6
nisse der Schiler abzustimmen.

68 ...eine Vielfalt an Gruppenbildungsstrategien einzusetzen. O @ ®@ ® ® ®

69 ...di? Lernziele"und die damit verbundenen Erwartungen an die Entwicklung den D ® 3 @ 6 ®
Schilern zu erldutern.

70 ...klare Beispiele zu geben. O @ ® ® ® ®

71 ...die Lésung ei'n.er Aufgape exemplari§ch zu demonstrieren und die damit ver- D 3 @ 6 ®
bundenen kognitiven Schritte zu artikulieren.

79 ...bei U_t_Jungen situatiy und bedarfsgerecht, aber wohldosiert den Lernprozess O ® 0 @ 6 6
der Schuler zu unterstltzen.

73 --2u betonen, dass die Schiler fur das Erreichen der Lernziele mitverantwortlich D ©@ ® @ 6 ®

sind.

...Lernstrategien zu unterrichten, damit sich die Schiler selbststdndig metakog-
74 nitives Wissen aneignen und somit Lernprozesse systematisch reflektieren kon- © @ ©® @ ® ®
nen.

...die Schuler beim Lernen anzuregen, die Unterrichtsinhalte zu verstehen und D 3 @ 6 ®

75 .
nicht nur alles auswendig zu lernen.

...auch die Lesekompetenz der Schiiler zu férdern, da sie eine zentrale Voraus- D ® 0 @ 6 6

76 setzung fur weitere Lernprozesse ist.

77 ...die Bede_utung der Lerninhalte zum L&sen von Aufgaben im Betrieb und Alltag D ® 3 @ 6 ®
zu verdeutlichen.

78 ...auch die Rgcheqkompetenz der SchUIer zu fordern, da sie eine zentrale Vo- D ® 0 @ 6 6
raussetzung fir weitere Lernprozesse ist.

79 ...den Schilern Fragen zu stellen, um die Unterrichtsinhalte abdecken zu kbnnen. ® @ ® ® ® ®

80 ...verschiedene, auch provokative Fragen zu stellen, um das Interesse der Schi- D ® 0 @ 6 6
ler zu wecken und ,,Schwung® (Dynamik) in den Unterricht zu bekommen.

81 ...mir Fragen fur den Unterricht im Voraus zu tUberlegen. O @ ®@ ® ©® ®

82 ...bg_l Fraggn a_L_jsreichend Wartezeit bis zur Antwort bzw. zum Aufrufen eines D ® 3 @ 6 ®
Schilers einzurdumen.

83 ...die Eigendynamik des Unterrichts zur Steigerung der Beteiligung und des In- D ® 0 @ 6 6

volviert-Seins der Schiler zu nutzen.

...geeignete Fragen zu stellen, um die Beteiligung und das Involviert-Sein der D 3 @ 6 ®

84 Schuler im Unterricht zu fordern.

...die Unterrichtsinhalte klar zu erklaren, um die Beteiligung und das Involviert- D ® 3 @ 6 ®

85 Sein der Schiler im Unterricht zu fordern.

...Lehrmethoden, Lernaufgaben und -aktivitdten abwechslungsreich einzusetzen, © ® @ ® ©

86 um die Beteiligung und das Involviert-Sein der Schiler im Unterricht zu férdern.

...Lernaktivitdten der Schiler zu steuern und zu begleiten, um die Beteiligung und D ® 0 @ 6 6

87 das Involviert-Sein der Schiiler im Unterricht zu fordern.

88 ...zu erledigende Hausaufgaben klar zu erklaren. O @ ® ® ® ®
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Stimmt
genau

Stimmt
gar nicht

Als Lehrer ist es mir wichtig / halte ich es fiir erforderlich, ... -~

...die I-_Iausaufgaben auf die Unterrichtsinhalte und die Belastbarkeit der Schiiler D ® 0 @ 6 6
abzustimmen.

...die Lésung der Hausaufgaben in der Klasse zu besprechen, zu diskutieren und D ® 0 @ 6 6
ggaf. zu benoten.

...den Schilern Fragen zu stellen, um die Lernziele der Unterrichtsstunde zu er- D 3 @ 6 ®

91 reichen.
92 ...Fehlvorstellungen von__SchUIern zu__antizipieren, deren Grinde zu analysieren D ® 0 @ 6 6
und Wege zu deren Veranderung zu uberlegen.
93 ...das Auftreten von Fehlvorstellungc_an von Schulern im Unterricht zu identifizie- D ® 0 @ 6 6
ren und angemessen darauf zu reagieren.
94 ...zeitnah klares und individuelles Feedback zu geben. O © ® @ ® ®
95 ...leistungsschwachen Schilern zusatzliche Unterrichtsmaterialien und Hilfestel- D 3 @ 6 ®
lung zu geben.
% ...dep Leistungsfortschritt der Schuler zu beobachten und regelmaflig zu doku- D ® 0 @ 6 6
mentieren.
97 ..'.die zur Verfugung stehenden Daten Uber Schiler als Entscheidungsbasis fir D ® 0 @ 6 6
die Gestaltung von Lernumgebungen zu verwenden.
08 ...den Schi:JIer als Indivi__dUL!m mit verschi(_adenen Fahigkeiten, Leistungsvermo- D 3 @ 6 ®
gen, Lernstilen und Bedirfnissen zu begreifen.
Ende der Bearbeitung von Abschnitt |
(bitte Uhrzeit eintragen)
Teil E

Bitte bearbeiten Sie folgende Aufgabe:

Jedes d, das zwei Striche hat, durchstreichen! Nicht durchstreichen:

d d d

1 Strich oben
1 Strich unten

d mit weniger_oder a d d
mehr als 2 Strichen: 1 "

-
o

p. egal mit wie

2 Striche oben 2 Striche unten
vielen Strichen: W : .

o
el
e}
g -
o

Bitte beachten Sie dabei:

- Von links nach rechts arbeiten.

- Am Ende der Zeile sofort mit der nachsten Zeile anfangen.

- Schnell und dabei méglichst fehlerfrei arbeiten!

Uben Sie zunéchst die Bearbeitung, damit Sie das Prinzip verstanden haben!

(bung 1: Jedes d mit 2 Strichen (weile Felder) durchstreichen!

" 1 1 1 1 1 n 1 " n n ] " " 1 " 1
d p d d d d 4 d4d p p d d d d p p d d d p
1 1 | " ] " 1 n 1 1 " | 1 1 n "
{Jbung 2: Nun chne Hilfe jedes d mit 2 Strichen durchstreichen!
W 1 n 1l 1 ] " n n ] ] n n 1 1 1
d p d p d d p d d d p ¢ d d p p d d B

i

[
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Nehmen Sie sich nun exakt eine Minute Zeit und bearbeiten Sie unter Beachtung der obigen Anweisun-
gen die folgenden Zeilen so weit wie Sie in einer Minute kommen:

monom (I u [ I 1 no i o
|:>1ddpdddppdpdddddpdpdddppddddddp
T 1 R T A = I (1N T S 'R T 1 1 nmoronon I
n o I M L] - mn I I " 1 I 1} | w o fl
2pdppddddpdpdddpddpdpdpddpdp d d
n | 1l 1 1] m n I il 1l | o I | i I | 1]
It I o 1] 1 1] 1 1] ! 1] 1] 1 m n I 1 I I i
3ddddp dpdp pddpdp P dpdpddpdpp
i [ i E E noron ! I (I (T T T TR I
oo o 1 TR TR T T I ot (T R
4r:i-.:l d d p dp d d dpdpddd pddddddep
no ! (L T R " [ T N T 1 1 (TRl |
m - m 1 1 1l Foomom I I n ) I H t i n I
5 d pppddddpdpdddpddpdpdpddpdpddd
1] I 1l I 1] m mw nu n 1] 1 m I I L} 1 | 1l
Ende der Bearbeitung von Abschnitt Il
(bitte Uhrzeit eintragen)
Teil F

Stellen Sie sich vor, Sie mdchten einer Person, die sich Gberhaupt nicht mit Schule oder Unterricht beschéaftigt,
mit Hilfe von Metaphern erldutern, was aus lhrer Sicht einen Schiiler an einer beruflichen Schule kennzeich-
net. Nachfolgend finden Sie wieder eine Liste von Metaphern. Bitte geben Sie in Bezug auf diese Metaphern
jeweils an, fur wie treffend Sie persoénlich die einzelnen Metaphern halten. Dabei gibt es selbstverstandlich
weder ,falsche® noch ,richtige“ Antworten — es geht ausschlieRlich darum, wie Sie persdnlich die Dinge sehen.

Gar

. .. . . . Sehr
Ein Schiler ist wie... :ucht > reffend
reffend

01 ...ein Bauer beim Schach, den der Lehrer bewegt (lenkt), wie es ihm gefallt. O @ @@ ® ® ®
...rohes Eisen. Ein Schmied nimmt das unverarbeitete Eisen als Rohmaterial

02 und stellt daraus nitzliche Werkzeuge, wie z.B. Schaufel, Hacke oder Breitha- D ® 60 ®@ 6 6
cke, her. Auch ein Lehrer sieht seine Schiler als Rohmaterial und formt diese
nach seinen Vorstellungen.

03 ...ein Schwamm, da er Informationen aufsaugt wie ein Schwamm das Wasserr © @ ® @ ® ®

04 ...ein Qverhead—Projektor, der genau das zeigt, was der Lehrer auf die Folie D ® 6 @ 6 ®
geschrieben hat.

05 ...ein Tonbandgerét, da er alles aufnimmt, was der Lehrer sagt. O @ @@ ® ® ®
...ein Stlck Stein von einem Steinmetz. So wie der Steinmetz ein bedeutungs-

06 loses Stiick Stein durch Bearbeitung in ein Meisterstiick umwandelt, formtein © @ ® @ ® ®
Lehrer seine Schiler zum Nutzen der Gesellschaft.

07 ...eine leere Tasse, da er darauf wartet, mit dem Wissen des Lehrers gefullt zu O ® 60 ®@ 6 6
werden.

08 n|ce|f:? Miuilleimer, da er alles aufnimmt, ohne zu iberlegen, ob es nitzlich ist oder D ® 60 ®@ 6 6

09 ...ein Abstellraum, da er alles Wissen im Gehirn aufbewahren muss, ohne zu O ® 60 ®@ 6 6

Uberlegen, ob dieses Wissen notig oder unnétig ist.
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Gar

. .. . . . Sehr
Ein Schiiler ist wie... :ncht treffend
reffend

10 ...ein Drucker, der die Daten ausdruckt, die im Speicher abgelegt sind. o @ ® ®
...eine natirliche Ressource eines Landes, weil die Zukunft eines Landes im

11  Wesentlichen davon abhangt, wie effektiv seine natiirlichen Ressourcen einge- © @ ® ®
setzt werden.

12 ...die Wurzel eines Baumes, weil er das Wissen des Lehrers aufnimmt, wie die O o ® ©®
Wurzel des Baumes das Wasser und die Mineralien der Erde.

13 ...ein Journalist, der alle Fakten aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet. @ ®@ ® ®
...ein blutsaugendes Insekt, weil er das Wissen seiner Lehrer genauso aus-

14 S o © ® ®
saugt (aufsaugt), wie ein Insekt das Blut der Menschen.
...ein Roboter, der dazu programmiert ist, die zugewiesenen Aufgaben des Leh-

15 rers auszufiihren, aber nie gefragt wird, was er gerne machen oder lernen © © ® ®
mdchte.
...der Teig in den Handen eines Backers. Ein Backer kann aus dem Teig viele

16 Dinge herstellen, wie z.B. Brot, Geback oder Kekse. In gleicher Weise formtder © ®@ ® ®
Lehrer die Schuler zu nutzlichen Burgern.
...eine Blume mit ihren individuellen Bedirfnissen. Manche bendtigen feuchten

17 Boden oder nur Sonnenlicht (passende Umgebungsbedingungen), wahrend an- O o ® ©®
dere auch die Pflege des Gartners (Lehrer) bendtigen. Bei Schilern ist es ge-
nauso: Jeder von ihnen hat unterschiedliche Bedirfnisse.
...ein Soldat und ein Lehrer wie sein Kommandant. Die Regel ist sehr einfach:

18 Der Kommandant befiehlt und der Soldat gehorcht. Ansonsten wird er fir sein @ ©@ ® ®
Fehlverhalten bestraft.

19 ...ein Fischer, weil er nach Wissen fischt. o © ® ®

20 ...ein Ozean. Je tiefer man in ihn hineintaucht, desto mehr kann man entdecken. © @ ® ®
...ein Weizenkorn, das von der Muhle gemahlen werden muss. Der Lehrer bildet

21 die Schiler aus und formt sie nutzbar fiir die Gesellschaft, genauso wie die © @ ® ®
Muhle die Weizenkorner mahit.

22 ...ein Forscher, der immer auf der Suche nach Neuem und Unbekanntemist. © @ ® ®

23 ...ein Magnet, da er das Wissen anzieht wie ein Magnet Eisenstlcke. ® © ® ®
...eine ,Erinnerungsmaschine’, weil er alles Wissen vor den Priifungen abspei-

24 chert; spater vergisst er alles wieder, da er alles nur auswendig gelernt, jedoch © @ ® ®
nicht verstanden hat.

25 ...ein Staudamm, der Wasser (Wissen) sammelt. o @ ® ®
...ein zu bearbeitendes Holzstiick von einem Schreiner. Wie ein Schreiner ein

26 Holzstlck so bearbeitet, dass nitzliche Haushaltsgegenstande daraus entste- O o ® ©®
hen, bearbeitet ein Lehrer die schlechten Angewohnheiten der Schiiler, um sie
den gesellschaftlichen Erwartungen anzupassen.
...ein Kopiergerét, denn wie ein Kopiergerat alle Informationen in sich speichert

27 und es auf Papier Ubertragt, reproduziert ein Schiiler alles Wissen genau so, @ @ ® ®
wie er es vom Lehrer erhalten hat.

28 :..ei_n Esel,_ weil er mit sehr viel Wissen beladen wird, von dem er jedoch nichts O o ® ©®
in die Praxis umsetzt.

29 ...eine Eule, weil er alles sehr sorgfaltig beobachtet. o © ® ®
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Gar

. .. . . . Sehr
Ein Schiiler ist wie... :ncht > end
reffend
...ein defektes Auto. Ein Mechaniker repariert die defekten Autoteile, wahrend
30 ein Lehrer die unerwiinschten Verhaltensweisen seiner Schiiler behandelt,da- ©® @ ® ® & ®
mit sie in der Gesellschaft effektiv funktionieren kénnen.
31 ...eine Marionette, die sich so verhalt, wie der Lehrer die Faden zieht. O @ ® @ & ®
32 .b.éiin Papagei, weil er alles genau so wiederholt, wie es die Lehrer gesagt ha- D ® 6 @ 6 6
33 ...ein Gefangener, der fur einen Regelverstold bestraft wird. O @ @@ ® ® ®
34 ...ein J&ger, weil er auf der Jagd nach seiner Beute (Wissen) ist. O @ @@ ® ® ®
35 ...ein Zirkustier, das alle Tricks vorfiuhren muss, die es von seinem Trainer ge- D ® 6 @ 6 6
lernt hat.
Teil G

Lehrpersonen haben unterschiedliche Auffassungen, inwieweit und in welcher Form das Verhalten der
Schiiler im Rahmen des Unterrichts kontrolliert und gelenkt werden soll.

Bitte geben Sie in Bezug auf die unten angefuhrten Aussagen jeweils an, inwieweit Sie die Statements fiir Sie
persoénlich als zutreffend einschatzen. Auch in Bezug auf diese Liste gibt es keine ,falschen® oder ,richtigen®
Antworten — es geht ausschlieBlich darum, wie Sie personlich die Dinge sehen.

Stimmt Stimmt
gar nicht genau

Ich bin Uberzeugt, Schiler konnen wahrend Stillarbeitsphasen ihren Lernpro- O ® 0 @ ©® ©

01 zess selbst steuern.

Wenn ein Schiler wiederholt im Unterricht nicht aufpasst, werde ich ihn sehr
02 wahrscheinlich bestrafen, indem ich ihm beispielsweise ein (Sonder-)Rechtent- ® @ @ @ & ®
ziehe oder ihn nachsitzen lasse.

Ich bin Uberzeugt, Schiler sollten ihren Tagesablauf selbststandig planen, da O ® ® @ 6 ©

03 das die Entwicklung von Verantwortung foérdert.

Ich bin Gberzeugt, Klassenregeln sind wichtig, da sie das Verhalten und die Ent- O ® ® @ 6 6

04 wicklung der Schiler positiv beeinflussen.

05 Der lLeThrer lweiB am besten, wie._ die  Arbeitsaufgaben und O O 60 @ 6 ®
-materialien optimal verteilt bzw. von den Schilern genutzt werden.

In einer Unterrichtsstunde zum Thema ,Literaturrecherche® beginnt ein Schiler
ausschweifend zu berichten, wie er bei der Vorbereitung eines Referats flur eine
06 Projektarbeit vorgeht. Ich wiirde ihn erinnern, dass seine Ausfiihrungenvielzu © @ @ ® & ®
lange dauern, da das Thema in der heutigen Unterrichtsstunde noch abge-
schlossen werden soll.

Die Schiiler sollen ihren Lernprozess selbst bestimmen. Daher erlaube ich den
07 Schiilern, das Tempo bei der Bearbeitung von mehreren Aufgaben selbstfest- ® @ @ @ & ®
zulegen.

Die Arbeit mit einer Klasse lauft reibungsloser, wenn der Lehrer potentielle ,Un- O ® 0 @ 6 ©

08 ruheherde” auflost, indem er die Sitzordnung andert.

Ich bin Uberzeugt, der Lehrer sollte den Schiilern den Freiraum lassen, ihren O ® 0 @ 6 ©

09 . o
eigenen Weg zu finden, um miteinander angemessen umzugehen.

Ich lege keine Bearbeitungszeit fir jede Lernaktivitat fest, da dies nur von den O ® 0 @ ©® ©

10 Schiilern bestimmt werden kann.
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Stimmt ¢ > Stimmt
gar nicht genau

Wenn Schiler lberzeugt sind, eine Klassenregel ist unfair, erklare ich ihnen O ® 0 @ 6 ©

" deren Grund, andere aber nicht die Regel.

12 Ich bin Uberzeugt, die Emoti(_)nen und Entscheidungen der Schiiler miissen im- O ® 0 @ ©® ©
mer als vollkommen berechtigt erachtet werden.

13 S.chijller__du_rfen in meinem Unterrichtal_le Materialien bzw. Hilfsmittel einsetzen, D @ ® @ ® ®
die sie flr ihren Lernprozess als effektiv ansehen.
Ich bin Uberzeugt, Schiiler sind in der Schule erfolgreich, wenn ich ihnen den

14 . L : . O @ ® ® & ®
Freiraum einrdume, ihren eigenen Interessen nachzugehen.

15 Ich bin Uberzeugt, Schiiler werden in der Schule erfolgreich sein, wenn sie auf O @ ® @ ® ®

die Erwachsenen horen, da die am besten wissen, was das Beste fir sie ist.

Ich bin Uberzeugt, Freundlichkeit, Hoflichkeit und Respekt gegentiber Mitschii-
16 lern ist etwas, das Schler nur durch eigene Erfahrungen im Umgang miteinan- © @ ©® & ©® ®
der lernen kénnen.

In der ersten Unterrichtswoche werde ich die Klassenregeln bekanntgeben und O ® 0 @ ©® ©

7 mitteilen, welche Strafen es bei Missachtung der Regeln gibt.

Wenn ein Schiller andere Schiiler stort, werde ich den Schiler sofort auffordern, D @ ® @ ® ®

18 still zu sein und dieses Fehlverhalten auch zukinftig zu unterlassen.

Ich bin davon Uberzeugt, Lehrer sollten die Schiler auffordern, Recht und Ge- O @ ® @ ® ®

19 setz zu respektieren und einzuhalten.

Ich bin Gberzeugt, Schiiler sollten sich ihre Themen und Aufgaben zum Lernen O ® 0 @ 6 ©

20 selbst auswahlen dirfen.

Teil H

Menschen kdnnen davon Uberzeugt sein, dass sie andere Personen durch das eigene Handeln mehr bzw.
weniger beeinflussen kénnen.

Stellen Sie sich vor, Sie arbeiten als Lehrperson an einer beruflichen Schule.

Bitte geben Sie in Bezug auf die unten angefiihrten Aussagen jeweils an, inwieweit Sie die Statements fiir Sie
personlich als zutreffend einschatzen. Auch in Bezug auf diese Liste gibt es keine ,falschen® oder ,richtigen®
Antworten — es geht ausschlieRlich darum, wie Sie personlich die Dinge sehen.

Stimrpt ¢ N Stimmt
gar nicht genau

Letztendlich kann ich als Lehrperson nicht wirklich viel ausrichten, da die Moti-
01 vation und Leistung der Schiler von Umweltfaktoren (wie die Bedingungenim @ @ ©® @ ©® ®
Elternhaus) abhangig sind.

Wenn ich mir wirklich viel Mihe gebe, schaffe ich es, auch die leistungs- O ® ® @ 6 ©

02 schwachsten und unmotiviertesten Schiuiler zu erreichen.
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Allgemeine Angaben

AA_01 Sind Sie weiblich oder mannlich? ®  mannlich
@ weiblich
AA_02 An welchem Schultyp haben Sie Ihre @ Allgemeinbildendes Gymnasium
Hochschulreife erworben? @ WirtSChafthymnaSiUm (WG)
® anderer Schultyp (z.B. WO oder SG)
AA 03 Haben Sie eine Berufsausbildung abge- ® ja — @ im kfm. Bereich
schlossen? ® in einem anderen Bereich
[kfm. = kaufmé&nnischen) ° .
nein
AA_04 Haben Sie bereits ein anderes wirt- ® ja, an einer Dualen Hochschule fir /in ___ FS
schaftswissenschaftliches Studium be- @ ja, an einer Fachhochschule fiur / in - FS
gonnen oder abgeschlossen [nicht: Ba- @ 5 an einer Universitt fiir /in___ FS
chelor ,Wirtschaftspadagogik“]? [FS = @ .
Fachsemester] nein
AA_05 Welchen Studiengang absolvieren ° Bachelorstudiengang
Sie und in welchem Fachsemester
befinden Sie sich? FS @ @ ® @ 6 ©® 0 ® O
[bezogen auf den jeweiligen Studi- ® Masterstudiengang
engang; bei 10 oder mehr FS bitte FS © © ® ® &6 & 0 ® ©
die Einer- und die Zehnerstelle markieren] 5 Diplomstudien gang
FS © @ ® ® 6 & © ® O 0
AA 06 Welche Schulpraktika haben Sie im ® bisher noch kein Schulpraktikum absolviert
Rahmen lhres Studiums bereits ab- ® SPS|
solviert? ® SPSI+Il
@ SPSI+II+11
AA_07 Welches (allgemeinbildende) Wahlfach
(z.B. Sport) haben Sie im Rahmen Ihres
Studiums gewahlt bzw. méchten Sie
wahlen?
AA_08 Haben Sie zusatzlich auReruniversi- @ ja, bereits vor dem Studium
tare Erfahrungen im Unterrichten @  ja, wahrend des Studiums
gﬁt‘,?dumh Nachhilfetatigkeit) gesam- @ ja, bereits vor und wahrend des Studiums
’ @  nein
AA 09 Haben Sie Erfahrungen bei ehrenamtli- @  ja, insgesamt mehr als fiinf Jahre
chen Tatigkeiten (z.B. Mitglied in Vor- o ) ) .
standschaft eines Vereins, Schiiler- @ ja, insgesamt zwischen zwei und finf Jahren
sprecher) gesammelt? Falls ja, wie ®  ja, insgesamt weniger als zwei Jahre
lange? .
@  nein
AA_10 Haben Sie Erfahrungen bei Freizeit- ® ja, insgesamt mehr als fiinf Jahre
aktivitaten mit starkem Gruppenbe- o ) ) .
zug (z.B. Ausiiben einer Teamsport- ®@  ja, insgesamt zwischen zwei und fiinf Jahren
art, Mitglied in der Feuerwehr) ge- ®  ja, insgesamt weniger als zwei Jahre
sammelt? Falls ja, wie lange? )
@  nein
AA 11 Fir wie wahrscheinlich finden Sie es, sehr sehr
dass Sie folgende berufliche Tatigkeit ﬁ‘:"j:ﬂch‘_’ sg\rg]r:
nach Abschluss des Studiums ausu- lich
*ff” Wff'er;? — a) Lehrertatigkeit ® @ @ @ 6
[kim. = kaufmannischel b1) kfm. Tétigkeit im Bereich Per- © o @ 6
Bitte alle vier Antwortmdglichkeiten sonal (inkl. Aus- & Weiterbildung)
bearbeiten. b2) andere kfm. Tatigkeit o © @ ® 6
c) andere Tatigkeit O © ® @® 6
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Code

Die Summe der ersten drei Ziffern der Postleitzahl 1 © ® @

des Heimatortes (vor Studienbeginn) '

2.B. bei 77933 — bei 1. @ und bei 2. ® markieren 2. @ © © @ ©® 6 © © ©
Die Summe aus Geburtstag und Geburtsmonat lhrer

Mutter

z.B. bei Geburtstag 6. (Tag des Monats) und Ge- 1. © © © O ®

burtsmonat August (08. Monat des Jahres) 5 © © @ ® @ 6 6 o ©)

— bei 1. ©® und bei 2. ® markieren

zigrSumme der letzten drei Ziffern Ihrer Matrikelnum- 1. 0 O o

2.B. — bei 1001038 — 1. ® und bei 2. ® markieren ® @ ©® 6 © ©

N
)
©
®

Ende der Bearbeitung von Abschnitt lll

(bitte Uhrzeit eintragen)

Vielen Dank fiir lhre Unterstitzung!
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Validierung des Instruments im Rahmen der Studien 6 & 7:

Variablenmodell

Anhang VIl
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Anhang IX Eigene Studien 1-7: Entwicklungsschritte des metaphernbasierten Instru-
ments zur Erfassung instruktionsbezogener Kognitionen

Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 1
HWS 2007/ 2008

Studie 2
FSS 2010

Replikation der Befunde von Sa-
ban, Kocbeker & Saban (2007) nach
einem ersten Literaturreview

N=407 (~58%) Studierende der Wirt-
schaftspadagogik (Universitat Mann-
heim)

Weitere Untersuchung der sozio-kul-
turellen Unterschiede mit einem qua-
litativen Design

N=107 (~14%) Studierende der Wirt-
schaftspadagogik (Universitat Mann-
heim)

Instruktionsbezogene
Kognitionen I:
Metaphern zur
Umschreibung der
Lehrertatigkeit

[MUL]

[Lehmann & Ebner in
Anlehnung an Saban,
Kocbeker & Saban
(2007): MUL; Gbersetzt,
modifiziert und erweitert]

= Teil A

= 63 Uibersetzte Metaphern (z.B. “A
teacher is like a spring whose water
(knowledge) never goes dry.” ->
,Ein Lehrer ist wie eine Quelle, de-
ren Wasser (Wissen) niemals ver-
siegt.”)

= 5-stufige Likert-Skala (1= Finde

ich gar nicht treffend, 3 = teils/ teils,
5 = Finde ich sehr treffend)

= Teil A

= Vorselektion aus 63 ‘Signalwér-
tern’ der Metaphern (e.g. “Ein Leh-
rer ist wie eine Quelle, weil...”) via
Unterstreichen, die 10 Treffendsten
auswahlen & vervollstandigen

= Teil B

= zusatzliche Mdglichkeit neue Meta-
phern zu generieren

Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 3
HWS 2010/ 2011

Weitere Untersuchung mit einem kombinierten quantitativen-qualitativen
Design mit Hilfe eines komplementar gestalteten Instruments
N=329 [328] (~36%) Studierende der Wirtschaftspadagogik (Universitat Mann-

heim)

Instruktionsbezogene
Kognitionen II:
Metaphern zur
Umschreibung der
Sicht auf Schiiler*in-
nen

[MUS]

[Saban (2010): MUS;
Ubersetzt & geringfligig
modifiziert]

= Teil A

= 98 Uibersetzte Metaphern (z.B. “A student is like a spider that makes his/ her
own net (knowledge).“ -> ,Ein Schuler ist wie eine Spinne, die sich ihr eigenes

(Wissens-)Netz spinnt (knipft).“)

= vier identifizierte Kategorien (35 Items):

- VA = Verhalten der Schiiler - aktiv - (15 Items)

- VP = Verhalten der Schler - passiv - (11 Items)

- GN = Gesellschaftsbhezogener Nutzen (6 ltems)

- Pl = Potential auf der Ebene des Individuums (3 ltems)

= 5-stufige Likert-Skala (1= Gar nicht treffend, 3 = Teils/ teils, 5 = Sehr tref-

fend)

= Teil B

= zusatzliche Mdglichkeit andere (passendere) Begriindungen zu Metaphern-
anfiangen und neue Metaphern zu generieren
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Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 4
FSS 2011

Studie 5
HWS 2011/ 2012

Weitere Untersuchung mit einem
quantitativen Design basierend auf
den Ergebnissen friiherer Studien und
erganzender Literaturauswertung
N=296 [287] (~37%) Studierende der
Wirtschaftspadagogik (Universitat
Mannheim), fast drei Viertel (72,4%)
wollen zumindest eher wahrscheinlich
eine Lehrertatigkeit aufnehmen

Weitere Untersuchung mit einem
quantitativen Design basierend auf
den Ergebnissen friherer Studien und
erganzender Literaturauswertung
N=358 (~37%) Studierende der Wirt-
schaftspadagogik (Universitat Mann-
heim), fast zwei Drittel (62%) wollen
zumindest eher wahrscheinlich eine
Lehrertatigkeit aufnehmen

Instruktionsbezogene
Kognitionen I:
Metaphern zur
Umschreibung der
Lehrertatigkeit

[MUL]

[Lehmann & Ebner in
Anlehnung an Saban,
Kocbeker & Saban
(2007): MUL; Ubersetzt,
modifiziert und erweitert]

= Teil B

= 47 (z.T. geringfugig modifizierte)
Metaphern

= drei identifizierte Kategorien (24
Items):

- W = Wissensarbeit(er) (7 ltems)

- DD = Determinierte & determinie-
rende Tatigkeit (10 Items)

- SU = Soziale Unterstiitzung/ Be-
zugsperson (7 Items)

= 6-stufige Likert-Skala (1= Gar
nicht treffend, 6 = Sehr treffend)

= Teil A

= 34 (z.T. geringflugig modifizierte)
Metaphern

= vier identifizierte Kategorien (28
Items):

- W = Wissensarbeit(er) (7 Items)

- DD = Determinierte & determinie-
rende Tatigkeit (9 ltems)

- SU = Soziale Unterstlitzung/ Be-
zugsperson (7 Items)

- ZOL = Ziel-/ lernerorientierte/r Lei-
ter/ Leitung [NEU] (5 Items)

= 6-stufige Likert-Skala (1= Gar
nicht treffend, 6 = Sehr treffend)

Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 6
FSS 2012

Validierungsstudie I:

Befragung von Lehrpersonen an beruflichen Schulen

N=390 [365] Lehrpersonen aus 9 verschiedenen kaufmannischen
Schulen (aus 4 Stadt- bzw. Landkreisen) in Baden-Wiirttemberg

Instruktionsbezogene Kog-

nitionen I:
Metaphern zur
Umschreibung der
Lehrertatigkeit
[MUL]

[Lehmann & Ebner in Anleh- -
nung an Saban, Kocbeker & -
Saban (2007): MUL; Gber-

setzt, modifiziert und erweitert]

= Teil A

= 28 (z.T. geringfiigig redaktionell modifizierte) Metaphern
= vier identifizierte Kategorien (20 /tems):

- W = Wissensarbeit(er) (7 Items)

- DD = Determinierte & determinierende Tatigkeit (4 Items)
SU = Soziale Unterstitzung / Bezugsperson (4 ltems)
ZOL = Ziel-/ lernerorientierte/r Leiter/ Leitung (5 ltems)

= 6-stufige Likert-Skala (1= Gar nicht treffend, 6 = Sehr treffend)

Instruktionsbezogene Kog-

nitionen Il:
Metaphern zur
Umschreibung der

Sicht auf Schiiler*innen

[MUS]

[Saban (2010): MUS; Uber-
setzt & geringfligig modifiziert]

nicht enthalten
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Konstrukt/ Variable
[Entwickler: Skala]

Studie 7
FSS 2012

Validierungsstudie II:

Befragung von Studierenden der Wirtschaftspadagogik (Universitat
Mannheim)

N=348 [317] (~41%) Studierende der Wirtschaftspadagogik (Universitat
Mannheim), fast zwei Drittel (63,5%) wollen zumindest eher wahrschein-
lich eine Lehrertatigkeit aufnehmen

Instruktionsbezogene Kog-
nitionen I:

Metaphern zur
Umschreibung der
Lehrertatigkeit

[MUL]

[Lehmann & Ebner in Anleh-
nung an Saban, Kocbeker &
Saban (2007): MUL; Gber-
setzt, modifiziert und erweitert]

= Teil A
= 28 (z.T. geringfiigig redaktionell modifizierte) Metaphern

= vier identifizierte Kategorien (20 /tems):

- W = Wissensarbeit(er) (7 Items)

- DD = Determinierte & determinierende Tatigkeit (4 Items)
- SU = Soziale Unterstiitzung / Bezugsperson (4 Items)

- ZOL = Ziel-/ lernerorientierte/r Leiter/ Leitung (5 ltems)

= 6-stufige Likert-Skala (1= Gar nicht treffend, 6 = Sehr treffend)

Instruktionsbezogene Kog-
nitionen Il:

Metaphern zur
Umschreibung der

Sicht auf Schiiler*innen
[MUS]

[Saban (2010): MUS; Uber-
setzt & geringfligig modifiziert]

= Teil F
= 35 Metaphern (Best-of-Auswahl basierend auf einer Faktorenanalyse)

= drei identifizierte Kategorien (24 Items; Kategorienbezeichnungen
stammen aus Studie 3): VA (6 ltems), VP (13 Items), GN (5 Items)

= 6-stufige Likert-Skala (1= Gar nicht treffend, 6 = Sehr treffend)
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Auflistung der 20 faktorenanalytisch stabilen MUL-ltems gemaR Studie 6 und 7:

. . . KATE-

Nr. Ein Lehrer ist wie... GORIE

...eine Mutter oder ein Vater, die/ der mit Rat und Tat zur Seite steht und fiir die Schuler da ist.
SuU

[Mutter/ Vater 3]

02 ...eine Quelle, weil er sein Wissen an die Schiuler weiterleitet. [Quelle 2]

03 ...ein Lehrbuch, weil er unheimlich viel Wissen besitzt. [Lehrbuch 1]

04 ...ein Lehrbuch, weil er den Schilern sein Wissen zur Verfugung stellt. [Lehrbuch 2]

07 ...ein Diktator, der, ohne die Bedirfnisse einzelner zu beachten, bestimmt, was er fur die Ent- DD
wicklung des Landes fUr richtig halt. [Diktator]

08 ...ein Architekt, denn so wie der Architekt ein Bauwerk errichtet, so baut der Lehrer das Poten- Z0L
zial jedes Schilers auf. [Architekt]

09 ...eine Mutter oder ein Vater seiner Schiler, weil Eltern versuchen, ihre Kinder auf das Leben su
vorzubereiten. [Mutter/ Vater 2]

10 ...eine Mutter oder ein Vater, die/ der als Vorbild fungiert. [Mutter/ Vater 1] SuU
...ein Gértner, weil er sich mit verschiedensten Schilern befasst und sie mit Wissen versorgt,

11 so wie sich ein Gartner mit unterschiedlichen Pflanzenarten beschaftigt und sie mit Nahrstof- Z0L
fen versorgt, damit sie gut wachsen kénnen. [Gértner]

13 ...eine Quelle, aus der Wissen sprudelt. [Quelle 4] W

14 ...ein Dirigent eines Orchesters, denn er arrangiert die Lernumgebung nach den Bedirfnissen Z0L
der Schiler und arbeitet in Harmonie mit ihnen zusammen. [Dirigent 1]

15 ...eine Quelle, weil die Schiiler ihr Wissen aus ihm schépfen. [Quelle 5]

18 ...ein Lehrbuch, weil Schiler viel von ihm lernen konnen. [Lehrbuch 3]
...ein Oberleutnant, der seinen Rekruten sagt, was zu welchem Zeitpunkt gemacht wird.

19 DD
[Oberleutnant]
...eine Waschmaschine, die verschiedene Programme besitzt, die sie je nach Bedarf Tag ein,

20 ) DD
Tag aus abspult. [Waschmaschine]

21 ...ein Schiffskapitédn, weil sie beide ein Ziel haben und ihre Besatzungen leiten. [Schiffskapitdn]| ZOL
...ein Kompass, weil er die Schiller leitet, so wie ein Kompass den Kapitan leitet. Ohne Kom-

24 pass kann der Kapitan nicht wissen, wie er den Hafen findet, den er ansteuern méchte. [Kom- | ZOL
pass]

25 ...ein Zirkusdompteur, der den Léwen Kunststlicke beibringt. [Zirkusdompteur] DD

26 ...eine Mutter oder ein Vater, weil sie die Schiler erziehen sollen. [Mutter/ Vater 4] SuU

27 ...eine Quelle, die Wissen enthalt. [Quelle 1] w
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Anhang X Veroffentlichung |

Erschienen 2011 im Tagungsband zur Herbsttagung 2010 der Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik in Wien

,,Ein Lehrer ist wie...
Mit welchen Metaphern umschreiben Studierende der Wirtschaftspddagogik die Tatigkeit von Lehrpersonen?

Birgit Lehmann & Hermann G. Ebner

1. Hintergrund und Stand der Forschung

,We have found [...] that metaphor is pervasive in everyday life, not just in language [...] Our ordinary con-
ceptual systems, in terms of which we both think and act, is fundamentally metaphorical in nature.”
(Lakoff & Johnson, 1980, S. 3)

Im Rahmen der Lehr-Lernforschung wird untersucht, wie Lehr-Lernprozesse ablaufen und durch welche Pha-
nomene sie beeinflusst werden. Eine bedeutsame Einflussgréfe wird in den Wahrnehmungen der handelnden
Akteure gesehen, die wiederum durch Vorwissen, Erfahrungen und Uberzeugungen bestimmt werden
(Helmke, 2006). In den Interaktionen mit der Umwelt werden fortlaufend mentale Modelle, d.h. reduzierte, aber
zugleich elaborierte, analoge kognitive Reprasentationen generiert. Diesen Modellen kommt in Bezug auf das
Wahrnehmen, Denken und Handeln eine orientierende Funktion zu, und sie bauen auf Analogiebeziehungen
auf, die anhand von Metaphern umschrieben werden kénnen. Eine Metapher ist somit ein Mittel zur Veran-
schaulichung von Analogien (Dutke, 1994).

Metaphorische Konzeptualisierungen mediatisieren nach der Kognitiven Theorie der Metapher von Lakoff &
Johnson (1980) die bei Interaktionen ablaufenden mentalen Prozesse: Sie bieten flr neue Konzepte Integra-
tionspunkte in das bestehende Wissensnetz und erleichtern die Organisation sowie den Abruf der mentalen
Konstruktionen. Sie sind somit sowohl als Produkt vorangegangener als auch als Determinante zukinftiger
(Lehr-Lern-) Handlungen aufzufassen (Guerrero & Villamil, 2002).

Metaphern kénnen in zweierlei Hinsicht genutzt werden: Erstens als kognitives Werkzeug und zweitens
als Instrument zur Unterstiitzung von Kommunikation und Reflektion. Im Zusammenhang mit dem ersten An-
wendungsgebiet wird angenommen, dass ein leichterer Zugang zu bzw. ein besseres Verstandnis einer
(neuen) Situation bzw. Aufgabe dann erreicht wird, wenn ein Bezug zu etwas Konkretem, bereits Bekanntem
bzw. Verstandenem hergestellt werden kann (Quale, 2002). Des Weiteren werden mit Metaphern argumenta-
tive Figuren und Vorlieben projiziert (Saban, Kocbeker & Saban, 2007), die als Grundlage fiir (Fach-)Diskurse,
fur den Informationsaustausch sowie zum Nachdenken Uber ein bestimmtes Phdnomen dienen kénnen. Die
anschauliche Offenlegung der eigenen Vorstellungen kann als ersten Schritt betrachtet werden, Conceptual
Change Prozesse anzustolen und somit die eigene bzw. die Entwicklung anderer zu fordern (siehe hierzu
auch Amin, 2009). Dementsprechend liegt es nahe, Metaphern zu identifizieren, deren Steuerungsfunktion zu
eruieren und Beziehungen zu anderen Konstrukten zu priifen.

Einige Studien wurden bereits mit dem Ziel durchgefiihrt,

(a) Metaphern im Zusammenhang mit Lehren und Lernen zu identifizieren und

(b) individuelle Unterschiede sowie Differenzen zwischen verschiedenen (schulischen) Kontexten bzw. sozio-

kulturellen Umwelten zu ermitteln.

Inbar (1996) hat 254 aktuell oder zukiinftig im Schulbereich arbeitende Personen (Lehramtstudierende, Lehr-
personen, Schulleiterinnen und Schulleiter, sonstige Personen) und 409 Schilerinnen und Schiler verschie-
dener Klassenstufen und unterschiedlicher Schultypen in Israel befragt. Die Probanden sollten einen Satzan-
fang vervollstandigen. Uber 7000 Metaphern (bezogen auf Schule, Lehrpersonen, Schiiler, etc.) wurden zu-
sammengetragen und kategorisiert. Die (kurzen) Erklarungen werden als ,heart of the study” (S. 80) bezeich-
net. Hinsichtlich den fur Lehrpersonen verwendeten Metaphern zeigen sich Unterschiede zwischen den im
Schulbereich arbeitenden Personen und jenen, die seitens der Lernenden gewahlt werden: Die erste Gruppe
betont starker Aufgaben des ,Umsorgens‘ und des ,Formens’, die zweite sieht sie eher als ,Super lock®, d.h.
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als Autoritatsperson mit vorwiegend kontrollierenden und steuernden Aufgaben. Die Ergebnisse in Bezug auf
das Schdlerbild sind hierzu konsistent.

Ben-Peretz, Mendelson & Kron (2003) haben ebenfalls in Israel eine Studie mit 60 Lehrpersonen berufli-
cher Schulen (Technikbereich) durchgefiihrt. Aus sieben, mit Zeichnungen illustrierten Berufen sollte jener
ausgewahlt werden, der am besten ihrem Selbstbild als Lehrperson entspricht, und es sollten die aus ihrer
Sicht bestehenden Parallelen erlautert werden. Nicht bzw. weniger ausgesucht wurden die lllustrationen Pup-
penspieler, Entertainer, Richter und Dompteur, was allerdings an der karikaturistischen Darstellung der Bilder
gelegen haben konnte. Insgesamt wurde Tierpfleger am haufigsten gewahlt, gefolgt von Dirigent und Laden-
besitzer. Lehrpersonen leistungsstarker Klassen préaferierten die Zeichnung Dirigent, wohingegen sich Lehr-
personen leistungsschwacher Klassen mit der Wahl des Tierpflegers wohl vor allem mit der umsorgenden
Aufgabe identifizierten.

In weiteren Studien wurde — wie bei Inbar (1996) — im Anschluss an die Identifizierung der Metaphern

versucht, eine inhaltliche Kategorisierung vorzunehmen®’. Saban, Kocbeker & Saban (2007) lieRen 1.367 Stu-
dierende fur das Lehramt an Primarschulen bzw. weiterfihrenden Schulen in der Turkei einen Aufsatz zu ,Ein
Lehrer ist wie ... well ...“ schreiben. Aus den 1.142 auswertbaren Datensatzen wurden 63 typische Metaphern
gewonnen. Zu den Erstplatzierten gehdren Sonne, Bildhauer, Eltern, Kompass und Leuchtturm. Diese Meta-
phern wurden von zwei (unabhangigen) Ratern zehn, vom Forscherteam induktiv gebildeten konzeptuellen
Kategorien zugeordnet. Dabei entfielen die meisten der Ausgangsmetaphern auf Wissensanbieter, Former
und Unterstiitzer / Orientierungshilfe. Die geringste Anzahl von Zuordnungen fand sich bei Initiator von Ver-

dnderungen, Heiler / Reparateur, Entertainer und berlegene Autoritdtsperson. In Bezug auf das Geschlecht™

und den Studiengang31 wurden signifikante Unterschiede ermittelt. Hingegen fanden sich zwischen Studien-
anfangern und Studierenden in der Studienabschlussphase keine signifikanten Differenzen.

In den aktuellen inldndischen Arbeiten zum Lehrerbild werden Metaphern nicht in der Weise eingesetzt,
wie in den oben angeflihrten Studien: Metaphern sind weniger Gegenstand oder Instrumente der Forschung,
sondern eher sprachliches Werkzeug der Autoren (Gudjons, 2007). Wahrend das theoretische und das empi-
rische Potenzial der Metapher aktuell kaum genutzt wird, finden sich einige Studien, in denen vor allem mit
Hilfe von frei formulierten Aussagen, einzelnen vorgegebenen Adjektiven oder eines semantischen Differen-
zials Erfahrungen mit Lehrpersonen bzw. idealtypische Kennzeichnungen dargestellt bzw. erfasst werden sol-
len (Ebner, 2004; Wilbert & Gerdes, 2007).

Im Fokus der nachfolgend dargestellten Arbeiten stehen erste Priifungen der Tauglichkeit des Werkzeugs
,Metapher. Mit den Arbeiten wird insgesamt das Ziel angestrebt, Aussagen uUber die Beziehung metaphori-
scher Umschreibungen der Tatigkeit von Lehrpersonen und unterrichtlichem Handeln treffen zu kénnen. Falls
Metaphern substanzielle Handlungsbedeutsamkeit zukommt, waren moégliche Konsequenzen fir die Qualifi-
zierung von Lehrpersonen zu prufen.

2. Fragestellung und Hypothesen

Die hier berichteten Studien sind Teil einer Serie, mit der zunachst angestrebt wird, die Replizierbarkeit der
Befunde von Saban, Kocbeker & Saban (2007) und somit deren Gliltigkeit unter anderen sozio-kulturellen
Bedingungen zu eruieren. Im Folgenden werden daraus die Ergebnisse zu vier Fragestellungen prasentiert,
wobei jeweils beschrieben wird, was dem Stand der Forschung entsprechend zu erwarten ist:
(a) Welche der Metaphern zur Umschreibung der Tatigkeit von Lehrpersonen halten Studierende der
Wirtschaftspadagogik fir (eher) zutreffend bzw. nicht zutreffend?
Wir erwarten, dass einige — trotz der bestehenden sozio-kulturellen Unterschiede zu der Bezugsstudie —

2 Martinez, Sauleda & Huber (2001) haben beispielsweise die Metaphern in Anlehnung an die theoretischen Uberlegungen von Greeno,
Collins & Resnick (1996) den drei Kategorien behaviouristic/empiricistic, cognitive/constructivist und situative/socio-historic point of
view zugeordnet. Seferoglu, Korkmazgil & Olgii (2009) haben die Kategorien autocratic (Unterkategorien: leader & producer), de-
mocratic/praticipatory (Unterkategorien: resource person, care taker, guide, faciliator) und laissez-faire teacher verwendet.

%0 Frauen kreierten mehr Metaphern zu den Kategorien Wissensanbieter, Wachstumsférderer und Berater; Manner hingegen mehr zu

Unterstiitzer | Orientierungshilfe und kooperative | demokratische Flihrungsperson.

Studierende fiir das Lehramt an Primarschulen bildeten mehr Metaphern zu den Kategorien Former, Wachstumsférderer und Berater,

Studierende flr das Lehramt an weiterfiihrenden Schulen im Fach Englisch mehr zu Unterstiitzer | Orientierungshilfe; Studierende

fur das Lehramt an weiterfihrenden Schulen im Fach ,Instructional Technologies‘ mehr zu Wissensanbieter und kooperative | demo-

kratische Fiihrungsperson (jeweils im Vergleich zu den beiden anderer Gruppen).
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der am haufigsten verwendeten Metaphern von den Studierenden der Wirtschaftspadagogik ebenfalls als

treffend eingestuft werden. (Hypothese 1)

(b) Zeigen sich Unterschiede zwischen Probanden in Abhangigkeit von demographischen Merkmalen?

Wir erwarten, dass sich ebenfalls ahnliche Unterschiede wie in der Bezugsstudie hinsichtlich Geschlecht

und Berufswunsch zeigen. (Hypothese 2) Bezlglich des Merkmals Studienfortschritt 1asst die Studie von

Saban, Kocbeker & Saban (2007) keine eindeutige Prognose zu.

(c) Lassen sich die in der Bezugsstudie induktiv erarbeiteten Kategorien replizieren?

Wir erwarten, dass sich die inhaltlichen Kategorien (aufgrund der hohen Interrater-Reliabilitat in der Be-

zugsstudie) wiederfinden werden. (Hypothese 3)

(d) Istein stabiles Set an Metaphern darstellbar, mit dem Studierende der Wirtschaftspadagogik ihre pros-
pektive Tatigkeit beschreiben?

Wir erwarten, dass sich Gber mehrere Befragungen hinweg zeigt, dass die gleichen Metaphern verwendet

werden (z.B. Eltern — stellvertretend fir die umsorgende Aufgabe — oder Dirigent wurde in mehreren der

oben angeflihrten Studien als Metapher verwendet). (Hypothese 4)

3. Untersuchungsdesign

Um diese Fragen zu klaren, wurden an der Universitat Mannheim zwei Studien durchgefiihrt. In der Studie

1% fiillten 407 Studierende™ der Wirtschaftspadagogik an der Universitat Mannheim (davon 118 Bachelorstu-
dierende der ersten Kohorte und 289 Diplomstudierende, jeweils knapp 60 Prozent der Immatrikulierten) zum
Erwerb von Versuchspersonenstunden einen Fragebogen aus (Dauer: 30 Minuten). Der Bogen umfasste die
ins Deutsche Ubersetzten und sprachlich dem Verwendungskontext angepassten Metaphern (63 Items) von
Saban, Kocbeker & Saban (2007), zehn leicht modifizierte Items zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tung von Schwarzer & Jerusalem (1999) und Fragen zu demographischen Merkmalen. Die Probanden gaben
anhand einer funfstufigen Skala jeweils an, inwieweit sie die dargebotene Metapher fir treffend halten, um die
Tatigkeit von Lehrpersonen zu umschreiben. Die Skala zur Selbstwirksamkeitserwartung weist vier Stufen auf.

An der Studie 2** nahmen 107 Studierende der Wirtschaftspadagogik an der Universitat Mannheim teil
(davon 79 Bachelor- und 28 Diplomstudierende, insgesamt knapp 15% der Immatrikulierten), ebenfalls im
Zusammenhang mit dem Erwerb von Versuchspersonenstunden. Sie wurden gebeten, 63 Satzanfange zur
Erlduterung jeweils einer Metapher (z.B. ,Ein Lehrer ist wie eine Kerze, ...“) durchzulesen und in einem ersten
Schritt diejenigen zu unterstreichen, die sie spontan als potentiell treffend zur Umschreibung der Tatigkeit von
Lehrpersonen halten. AnschlieRend sollten aus dieser Vorauswahl die zehn Treffendsten vervollstandigt wer-
den. Das Vorgehen wurde in der Anleitung an einem Beispiel (,Eine Erzieherin im Kindergarten ist wie ein
Zirkusclown, ...“; exemplarische Vervollstandigung: ,....weil sie Kinder zum Staunen und Lachen bringt.”) illus-
triert. Darliber hinaus bestand die Mdglichkeit, frei weitere Metaphern zur Beschreibung der Tatigkeit von
Lehrpersonen zu formulieren. AbschlieRend wurde um einige demographische Angaben gebeten. Die Bear-
beitungsdauer betrug 30 Minuten.

4. Erste Ergebnisse

Bei Fragestellung (a) wird eruiert, welche Metaphern zur Umschreibung der Lehrertatigkeit Studierende der
Wirtschaftspadagogik als mehr oder weniger treffend einschatzen. In der Studie 1 wurden auf einer flnfstufi-
gen Likert-Skala (1 = gar nicht treffend, 3 = teils/teils, 5 = sehr treffend) die Metaphern Schéfer, Schauspieler
und Schiffskapitdn am héchsten und Gehirn, Quelle und Koch am niedrigsten gewertet (Tabelle 1). Der er-
rechnete Mittelwert liegt mit 2,84 (Standardabweichung .47) leicht unter dem nominellen Skalenmittelwert, die
Verteilung ist linksschief (-.55).

32 Die Studie 1 soll zur Beantwortung aller vier Fragestellungen einen Beitrag leisten.

3 58,5 Prozent sind weiblich; als Berufswunsch geben 56,5 Prozent Lehrer/-in an, 17 Prozent streben eine kaufmannische Tatigkeit an,
23,6 Prozent sind noch nicht entschieden und 2,9 Prozent nennen keine bzw. eine andere Tatigkeit. 29 Prozent befinden sich im
ersten Fachsemester, 35,4 Prozent im zweiten bis flinften Fachsemester und 35,6 Prozent im sechsten Fachsemester oder darliber.

34 Mit der Studie 2 soll ein Beitrag zur Beantwortung der Fragestellungen (a) und (d) geleistet werden.



In der Studie 2 wurden insgesamt 1.182 Satzam"a'mge35 vervollstandigt, wobei die Satzanfange mit den
Metaphern Buch, Quelle und Architekt am haufigsten gewahlt wurden (Tabelle 1). Die Metaphern der Top Ten,

die in Studie 1 und 2 gleichermalf3en vorkommen (z.B. Dirigent), sind in der Tabelle 1 fett markiertsﬁ; unterstri-
chen ist die Metapher Quelle, da sie in der Studie 1 die zweitniedrigste Zustimmung erhielt, in Studie 2 jedoch
am zweithaufigsten zum Vervollstandigen ausgewahit wurde. Die Ubereinstimmungen mit den Top Ten Meta-
phern von Saban, Kocbeker & Saban (2007) sind mit einem Dreieck gekennzeichnet — auffallig ist, dass die
dort am haufigsten gewahlte