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1 Einleitung

"Mehr Praxis. Praxis, Praxis und noch mal Praxis. Das ist das Mantra in Diskussionen Uber Reformen
des Lehramtsstudiums, eine geflihlte Ewigkeit ist das schon so. Lehrer wiirden zu theoretisch, zu
fachlich, zu wenig padagogisch ausgebildet, heillit es immer wieder. Aber was folgt aus dieser Klage?
Sollen angehende Chemielehrer weniger Uber die Elemente der Natur lernen und daflir mehr Uber
die kindliche Psyche? Sollen die Studenten, statt im Seminar zu sitzen, lieber Praktikum an Praktikum

reihen oder direkt nach dem Abi wieder an die Schule gehen?" (Schultz, 2010)

Schon seit einigen Jahren werden Forderungen aber auch Fragen wie diese aus der Stiddeutschen
Zeitung in den 6ffentlichen Medien laut. Seit der Reform der Lehramtsstudiengédnge als Reaktion auf
den PISA-Schock 2001 und die Bologna-Reform wird die Praxis im Lehramtsstudium immer wieder
betont und gefordert. Studiengange wurden in Bachelor-Master-Systeme umgewandelt und die
Praktikumsphasen neu verteilt. Die Umsetzung scheint erfolgt, doch so manche Fragen zum Schul-
praktikum sind noch nicht geklart. Erzielt das Schulpraktikum die gewUlnschte Wirkung? Wie effektiv
ist es? Oder unterliegen die praktischen Phasen doch nur einem Mythos, dem Mythos Praktikum
(Hascher, 2012)? Auch dazu wurden in Deutschland Studien durchgefihrt, die insbesondere die
Kompetenzentwicklung der Studierenden in den praktischen Phasen betrachtet haben (u. a. Bach,
2013; Groschner & Schmitt, 2012). Aber diese werfen weitere Fragen auf. Was macht ein Praktikum

erfolgreich? Unter welchen Bedingungen wirkt das Schulpraktikum am besten?

An diesem Punkt setzt die nachfolgende Untersuchung dieser Arbeit an. Lehramtsstudierende in
Rheinland-Pfalz absolvieren bereits sehr frih in ihrem Studium erste Schulpraktika bzw. Hospitation-
spraktika. Sie beobachten Unterricht und nehmen fiir drei Wochen am Schulleben teil. Die Aufgabe
der Studierenden ist es dabei, die Perspektive zu wechseln, von der des Schiilers® hin zum Lehrer.
Ziel der Praktika ist es, dass die Studierenden sich den Beruf des Lehrers genauer ansehen und neue
Kompetenzen aufbauen und erweitern. Die Lehramtsstudierenden haben jedoch auch die Aufgabe
zu reflektieren — sowohl sich selbst als auch den beobachteten Unterricht. Es wird erwartet, dass sie
dazu das in der Universitat erworbene Theoriewissen verwenden — keine einfachen Aufgaben fir

Studienanfdnger. Unterstltzung fur diese Aufgaben leisten zum einen die Mentoren in den Schulen

L n der gesamten Arbeit wird bei Personenbezeichnungen aus Griinden der besseren Lesbarkeit lediglich die
mannliche Form verwendet. Diese bezieht sich jedoch auf beide Geschlechter.
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und zum anderen die Praktikumsaufgaben. Doch wie sehen Praktikumsaufgaben aus, die die Studie-
renden optimal im Lernprozess der praktischen Phase unterstitzen? Wie kdnnen diese an theoreti-
sche Inhalte der Universitat anknlpfen oder den Kompetenzerwerb der Studierenden fordern?

Die nachfolgende Untersuchung vergleicht zwei Formen von Praktikumsdokumentationen fur die
Orientierenden Praktika (Hospitationspraktika) in Rheinland-Pfalz — ein freies Aufgabenformat und
ein strukturiertes Portfolio. Betrachtet werden dabei die Kompetenzentwicklung, die Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartung und die Akzeptanz der Aufgaben durch die Studierenden aber auch
die Rahmenbedingungen des Schulpraktikums. Die Frage dabei ist, ob sich das strukturierte Portfolio

besser zur Praktikumsdokumentation eignet als die freien Aufgabenformate.

Um diese Untersuchung umfassend darzustellen, beginnt die nachfolgende Arbeit mit einer theore-
tischen Einleitung zu den Themen Schulpraktikum, Portfolio, Kompetenz und Selbstwirksamkeitser-
wartung. Im Anschluss daran werden drei Studien prdsentiert. Die erste Studie ist eine Voruntersu-
chung zu einer Skala, mit der die Akzeptanz der verschiedenen Praktikumsdokumentationen gemes-
sen wird. Daran schliet sich die Hauptstudie an, welche die zwei Formen der Praktikumsdokumen-
tation vergleicht. In der dritten Studie werden die Selbsteinschatzungen der Studierenden mit den
Fremdurteilen von Mentoren im Schulpraktikum verglichen. Den Abschluss der Arbeit bildet die Dis-
kussion, welche die wichtigsten Ergebnisse zusammenfasst, in den theoretischen Kontext einordnet

sowie Grenzen und Implikationen der Untersuchung darstellt.
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2.1 Das Schulpraktikum

Ziel des nachfolgenden Abschnitts ist es, den Ausgangspunkt fir die nachfolgende Untersuchung
darzustellen. Dazu werden das Schulpraktikum und seine Aufgaben genauer betrachtet und allge-
meine Aspekte des Schulpraktikums, wie Ziele, verschiedene Arten, Betreuung und Wirkung von
Praktika, prasentiert. Anschliefend wird das Schulpraktikum in Rheinland-Pfalz, am Beispiel des Ori-

entierenden Praktikums der Universitat Mainz und dessen Praktikumsaufgaben, genauer erldutert.

2.1.1 Definition und Ziele des Schulpraktikums

Um das Schulpraktikum zu beschreiben, wird die Definition nach Arnold et al. (2011) einbezogen. Die

Autoren definieren das Schulpraktikum wie folgt:

Mit dem Begriff ,Praktikum® (engl. practicum, internship, student teaching, field experi-

|Il

ences) bzw. mit der Prazisierung ,Schul-“ oder ,Unterrichtspraktikum® werden insbeson-
dere aus der Sicht der universitdaren Lehrerbildung jene studienbegleitenden Phasen be-
zeichnet, in denen sich Studierende der lehrerbildenden Studiengédnge an den Lernort zu-
meist einer Schule begeben und dort sowohl am Unterricht als auch am allgemeinen Schul-

leben teilnehmen (vgl. Hascher, 2007a). (S. 13)

Arnold et al. (2011) erganzen, dass die Kombination von universitaren Lehrveranstaltungen mit
Schulpraktika als Schulpraktische Studien bezeichnet werden. Das Schulpraktikum ist somit ein Be-
standteil des Lehramtsstudiums, welcher typischerweise in der Schule durchgefthrt wird, mit dem

Ziel, den Unterricht und die Organisation Schule als Studierender kennen zu lernen.

Bach (2013) fasst drei Bereiche zusammen, in denen die Ziele des Schulpraktikums beschrieben wer-
den:

(a) Berufswahliberprifung

(b) Kompetenzerwerb bzw. -erweiterung

(c) Theorie-Praxis-Verknlpfung
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(a) Zur Berufswahliberprifung setzen sich Lehramtsstudierende wahrend des Schulpraktikums mit
den Aufgaben und Herausforderungen des Lehrerberufs auseinander und lernen die Schule als Insti-
tution kennen. Die Studierenden flhren eigene Unterrichtsversuche durch, welche von Mentoren
angeleitet werden. Ziel ist es, einen Rollen- und Perspektivwechsel zu bewirken, so dass die Studie-
renden von der Schilerrolle zur Lehrerrolle Ubergehen (Bach, 2013).

(b) Der Kompetenzerwerb bzw. die Kompetenzerweiterung stehen im engen Zusammenhang mit der
Kompetenzorientierung. Welche Kompetenzen und Standards wahrend der Schulpraktika von Be-
deutung sind, wird im nachfolgenden Abschnitt nochmals aufgegriffen und genauer erlautert. Die
Fahigkeiten des Beobachtens, der Interpretation und der Reflexion von Unterricht sind dabei fiir den

Kompetenzerwerb von besonderer Bedeutung (Bach, 2013).

Schulpraktika sollen nicht dazu dienen, unterrichtliche Handlungsmuster im Sinne eines
praktischen Trainings unreflektiert zu Gbernehmen bzw. berufliche Handlungskompetenzen
zu entwickeln (u.a. Bennack & Jirgens, 2002; Terhart, 2000a; Topsch, 2004b), sondern sie
werden vielmehr als Moglichkeit gesehen, Unterricht systematisch und theoriegeleitet be-
obachten, analysieren und reflektieren zu kénnen (z. B. durch angeleitete, auf spezifische

Fragestellungen fokussierte Beobachtungsaufgaben). (Bach, 2013, S. 91)

Bach fasst mit seiner Aussage klar zusammen, welche Aufgaben fir Studierende wahrend der Schul-
praktika bzw. der Hospitation im Vordergrund stehen. Als Voraussetzung fir den Kompetenzerwerb
sehen Schellack und Lemmermohle (2007) eine ,,systematisch, methodisch kontrollierte Analyse und
Reflexion der Praxis” (S. 142). Die Autoren sehen darin die Moglichkeit, theoretisches Wissen und
praktisches Handlungswissen miteinander zu verknipfen. Um dies zu erreichen, sollen ,Wahrneh-
mungs-, Interpretations- und Reflexionskompetenzen” (Schellack & Lemmermaohle, 2007, S. 142) im
Schulpraktikum ausgebildet werden.

(c) Die Theorie-Praxis-Verknipfung steht in Verbindung zum Erwerb der reflexiven Fahigkeit und
geht der Forderung nach, Theorie und Praxis in Beziehung zu setzen (Bach, 2013). Theorie und Praxis
stehen hierbei in reziproker Beziehung. Wissenschaftliche Theorien werden im Rahmen des Schul-
praktikums Uberprift und weiterentwickelt. Des Weiteren werden die Praxiserfahrungen, welche im
Schulpraktikum gesammelt werden, theoriegeleitet und kritisch reflektiert. Auerdem werden die
Erfahrungen aus dem Schulpraktikum in Vor- und Nachbereitungen sowie anhand von Praktikums-
betreuung mit der Theorie in Verbindung gesetzt (Bach, 2013). Dies kann mit dem Begriff des for-
schenden Lernens gleichgesetzt werden (Arnold et al., 2011; Terhart, 2002). Zusatzlich werden die
Erfahrungen aus Schulpraktika als Impulse fir das Studium genutzt, wie z. B. fir den Studienaufbau

(Bach, 2013).
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2.1.2 Arten und Aufgaben des Schulpraktikums

Arnold et al. (2011) fuhren zwei Arten von Schulpraktika an: das allgemeine bzw. erziehungswissen-
schaftliche Schulpraktikum und das Fachpraktikum. Dabei steht das allgemeine bzw. erziehungswis-
senschaftliche Schulpraktikum meist am Anfang des Studiums und beinhaltet allgemeindidaktische
oder schulpadagogische Elemente. Das Fachpraktikum hingegen bezieht sich auf fachdidaktische In-
halte aus den Unterrichtsfachern der Studierenden und findet nach den allgemeinen bzw. erzie-
hungswissenschaftlichen Schulpraktika statt. Als weitere Formen sind das Integrierte Praktikum, wel-
ches Aspekte aus beiden vorher genannten Praktikumsarten beinhaltet (Arnold et al., 2011), und das
aullerschulische Praktikum, wie z. B. das Sozial- oder Betriebspraktikum, zu nennen (Bach, 2013).

Die Praktika kénnen auch nach ihrer Funktion unterschieden werden. Bach (2013) flihrt dazu Hospi-
tations- und Mitwirkungspraktika an. Bei Hospitationspraktika stehen die Erkundung des Lehrerbe-
rufes und die damit verbundene auRerunterrichtliche Aufgabenbereiche sowie die Hospitation des
Unterrichts im Vordergrund. Der Schwerpunkt bei Mitwirkungspraktika liegt hingegen auf der Pla-

nung und Durchfiihrung von eigenem Unterricht (Bach, 2013).

Neben den verschiedenen Arten von Schulpraktika lassen sich in der Theorie verschiedene Formen
von Aufgaben fir das Schulpraktikum differenzieren. Arnold et al. (2011) unterscheiden dabei Doku-
mentations- und Beobachtungsaufgaben, Handlungsaufgaben und Analyseaufgaben. Bei Dokumen-
tations- und Beobachtungsaufgaben stehen Interaktionen von Schilern untereinander sowie mit
Lehrern, das Lehrverhalten und aullerunterrichtliche Handlungsfelder (z. B. Elternabende) im Vor-
dergrund. Dokumentationsaufgaben kdnnen sich auch auf die schriftliche Ausarbeitung eines Unter-
richtsversuchs oder dessen Planung beziehen. Als Handlungsaufgaben werden bei Mitwirkungsprak-
tika Unterrichtsversuche bezeichnet. Diese bezeichnen Arnold et al. (2011) auch als assistierten Un-
terricht, da die Studierenden immer von einem Mentor unterstitzt werden sollten, der in der ent-
sprechenden Schulklasse unterrichtet. Zu den Analyseaufgaben gehoren kriteriengeleitete Auswer-
tungen, Beschreibungen, Beobachtungen, gesammelte Dokumente sowie Analysen von eigenen Un-
terrichtsversuchen der Studierenden. Es gehdrt hierzu auch das Analysieren von Unterrichtshandeln
(wie z. B. Klassenfiihrung) und die Selbstreflektion (wie z. B. das Selbstwirksamkeitserleben oder Ein-

stellungen gegenlber einzelnen Schiilern oder auch Gruppen von Schilern) (Arnold et al., 2011).

2.1.3 Betreuung im Schulpraktikum

Neben Zielen und Aufgaben im Schulpraktikum ist auch die Betreuung der Studierenden ein Bestand-

teil des Praktikums. Arnold et al. (2011) unterschieden zwei Arten von Betreuern im Schulpraktikum:
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die Mentoren und die Tutoren bzw. Praktikumsbeauftragte. Erstere definieren Arnold et al. (2011)
wie folgt: ,Mentor/inn/en sind Lehrkrafte an den Praktikumsschulen, in deren Unterricht die Studie-
renden hospitieren und ggf. eigene Unterrichtsversuche unter Anleitung der Mentor/inn/en unter-
nehmen. Zugleich Gbernehmen die Mentor/inn/en die Aufgabe, mit den Studierenden Nachbespre-
chungen zu den hospitierten bzw. gehaltenen Unterrichtsstunden durchzufiihren” (S. 61). Lehramts-
studierende werden zudem durch Tutoren bzw. Praktikumsbeauftragte, die Lehrpersonen der Hoch-
schule sind, betreut. Mentoren haben die Aufgabe, den Studierendenden das Erkunden von Unter-
richt, bspw. durch Hospitation, zu ermoglichen. Zu ihren Aufgaben gehort ebenfalls, die hospitierten
Stunden mit den Studierenden zu besprechen und eigene Unterrichtsversuche der Studierenden zu
unterstitzen (Arnold et al., 2011). Abbildung 2.1 zeigt eine Ubersicht, in der Hascher und Moser
(2001) die Aufgaben der Mentoren zusammengestellt haben. Das Modell ist deskriptiv und wurde
von den Autoren noch nicht empirisch Gberprift. Aus diesem Modell wird der Punkt reflektierte Ei-
generfahrungen und Handlungsalternativen herausgegriffen. Dieser stellt dar, dass Mentoren die
Studierenden einerseits dabei unterstitzen missen, neue Erfahrungen zu reflektieren. Andererseits
haben sie auch die Aufgabe, eigene Handlungsweisen kritisch zu Gberdenken, mit dem Ziel, Hand-

lungsalternativen aufzeigen zu kénnen.

Reflektierte Eigenerfahrungen
und Handlungsalternativen

Aufgaben der
Praktikums-
lehrer/innen

Vorbild und
Modell

Ratschlage und
Unterstitzung

Interaktives Lernen
im Coaching

Abbildung 2.1 Betreuungsaufgaben im Praktikum (Hascher & Moser, 2001, S. 229)

Aus diesen Aufgaben ergeben sich laut Hascher und Moser (2001) auch Spannungsfelder fir die
Mentoren, welche in Abbildung 2.2 dargestellt werden. Dabei wird deutlich, dass die Rollen eines
Mentors teilweise gegensatzlich sind. So sollen die Mentoren die Studierenden beispielsweise wah-

rend des Praktikums unterstitzen und fordern, missen diese aber gleichzeitig womoglich bewerten.
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= Sozialisation vs. Lernen: Praktikant/innen sollten in das Berufsfeld einer Lehrperson in-
tegriert werden, deren Aufgaben und Rollen adaptieren und gleichzeitig einen eigenen
Unterrichtsstil entwickeln.

= Fordern vs. Beurteilen: Praktikant/innen sollen in ihrem Lern- und Entwicklungsprozess
begleitet und unterstitzt werden, zugleich bewerten Praktikumslehrer/innen ihre Be-
rufseignung und die Handlungskompetenzen.

= Vorgaben vs. Entfaltungsmaoglichkeiten: Praktika finden im Berufsalltag statt, ermdgli-
chen somit den Praktikant/innen 'originale Begegnungen', sind damit aber vor allem
der Entwicklungsforderung der Schiler/innen verpflichtet.

= Fordern vs. Firsorge: Praktikumslehrer/innen fungieren als Helfende, Beratende und
Unterstltzende, zugleich sollen Praktikant/innen aber auch auf die Komplexitat, auf
Anforderungen und Beanspruchungen durch den Lehrberuf vorbereitet werden.

= Erfahrung vs. Innovation: Praktikant/innen bringen neue Ideen, aktuelle Konzepte und
individuelle Bedlrfnisse mit in das Praktikum, die mit dem Erfahrungswissen der Ex-
pert/innen konkurrieren und diesem widersprechen kénnen.

= Ressourcen vs. Defizite: Praktikumslehrer/innen mussen die Ressourcen der Prakti-
kant/innen starken und durfen gleichzeitig die Schwachen und Probleme der angehen-
den Lehrer/innen nicht ausser Acht lassen.

Abbildung 2.2 Schwierigkeiten und Diskrepanzen in der Praktikumsbetreuung (Hascher & Moser,
2001, S. 227f))

Uber die Betreuung von Schulpraktika von Seiten der Hochschule gibt es nur wenig Forschung
(Groschner & Seidel, 2012). Aufgrund fehlender Lernbegleitung der Schulpraktika durch die Hoch-
schulen, missen Studierende oft eigenstdandig eine Verbindung von Theorie und Praxis herstellen

(Groschner & Seidel, 2012). Groschner und Seidel (2012) fordern

... einen Ausbau von Kommunikations- und Kooperationsprozessen der an der Lehrerbil-
dung beteiligten Institutionen Schule und Hochschule, die mit dem gemeinsamen Anliegen
einer qualitativ hochwertigen und koharenten anschlussfahigen Lernbegleitung im Prakti-
kum einen fruchtbaren Nahrboden fir die Anknlpfung im weiteren Professionalisierungs-
prozess (im Vorbereitungsdienst und Berufseinstieg) darstellen (vgl. Gréschner, 2011).

(S. 176f.)

Die Autoren benennen damit einen Mangel an Kooperation zwischen den Institutionen, die an der
Lehrerbildung beteiligt sind. Dieser Aspekt wird nachfolgend bei den Orientierenden Praktika in

Rheinland-Pfalz aufgegriffen und an dessen Beispiel betrachtet.
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2.1.4 Wirkung des Schulpraktikums

In diesem Abschnitt steht die Frage im Vordergrund, welche Wirkungen Schulpraktika haben. Um
dieser Frage nachzugehen, wird der aktuelle Stand der Forschung zuerst einmal mit Hilfe des Review-
Artikels von Hascher (2012) dargestellt. Hascher (2012) beschreibt dabei das Phanomen des Mythos
Praktikum, welches eine Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis anspricht. Einerseits geben Studie-
rende und in der Praxis tatige Personen sehr positive Bewertungen und Einschatzungen des Schul-
praktikums ab, welche sich auf die Praktika, die Kompetenzen der Praktikumslehrkrafte und die
Wichtigkeit des Ausbildungsabschnitts beziehen. Andererseits zeigt die empirische Forschung in ei-
nem historischen Abriss der Schulpraktikumsforschung seit den 50er Jahren aber uneinheitliche Er-
gebnisse. Es lieRen sich sowohl positive (z. B. eine realistische Einschatzung des Lehrerberufs, Cole
& Knowles, 1993) als auch negative (z. B. Verringerung der Unterrichtsmotivation und des Selbst-
werts wahrend der Schulpraktika, Covert & Clifton, 1983, zitiert nach Hascher, 2012) Entwicklungen
nachweisen.

Hascher (2012) betont, dass die genaue Wirkung von Praktika jedoch noch nicht vollstandig geklart
ist. Als Schwachen der Forschung benennt sie beispielsweise die heterogenen Ausbildungskontexte
und Praktikumsarten, die ungenaue Darstellung der Praxisfelder, die unterschiedlichen Entwick-
lungs- und Lernkonzeptionen sowie fehlende Langsschnitt- oder Pra-Post-Designs. Bach (2013) er-
ganzt die Position von Hascher und kritisiert die uneinheitlichen Forschungsmethoden. Die inkonsis-
tenten Ergebnisse einiger Studien fuhrt Bach (2013) auch auf die verschiedenen Erhebungsmetho-

den im Zusammenhang mit verschiedenen Items zurlick.

Hascher (2012) fasst den aktuellen Forschungsstand zum Thema Schulpraktikum im deutschsprachi-
gen Raum zusammen, indem sie Studien im Zeitraum von 1999 bis 2011 analysiert. Dabei stellt die
Autorin die sieben nachfolgenden Hauptergebnisse vor, die bereits durch mehrere Studien abgesi-

chert wurden.

1. Qualitat und Effektivitat von Praktika und die Kompetenz der Praxislehrpersonen werden als
sehr positiv bewertet, was den Mythos Praktikum aufrechterhélt.

2. Studierende schéatzen schon zu Beginn der Praktika ihre fachbezogenen und fachibergreifen-
den Kompetenzen als hoch ein.

3. Praxislehrkrafte bewerten die Kompetenzen der Studierenden nach dem Praktikum signifikant

hoher als die Studierenden sich selbst.
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4. Mit zunehmender Praktikumserfahrung zeigen sich kritischere Bewertungen von Praktika und
die Wertschatzung der theoretischen Ausbildungsanteile steigt. Die Befundlage zu der Frage,
welche Wirkung Praktika haben, ist heterogen.

5. Den Studierenden ist eine Anerkennung durch die Lehrkrafte sehr wichtig, was dazu fihren
kann, dass Lernchancen nicht ausreichend genutzt werden.

6. Wahrend der Schulpraktika ist den Studierenden eine gute Beziehung zur Schilerschaft wich-
tig, so dass sie teilweise die Lernprozesse der Schuiler aus den Augen verlieren.

7. Die Lernprozesse im Praktikum werden durch die Qualitat der Praktikumsbetreuung beein-

flusst.

Weitere aktuelle Forschungsergebnisse zum Schulpraktikum aus dem deutschen Sprachraum, wel-
che sich mit der Kompetenzentwicklung beschaftigen, werden nachfolgend im Abschnitt Kompeten-

zen in der Lehrerausbildung darstellt.

2.1.5 Das Schulpraktikum in Rheinland-Pfalz

Zum vollstandigen Verstandnis der nachfolgenden Untersuchung ist es notwendig, die Rahmenbe-
dingungen der Schulpraktika fir Studierende in Rheinland-Pfalz, insbesondere der Johannes Guten-
berg-Universitdat Mainz ndher zu erldutern. Das Bundesland Rheinland-Pfalz verfolgt dabei ein duales
Ausbildungskonzept mit dem Ziel, die erste und zweite Phase der Lehrerbildung besser zu verbinden

(Saterdag, 2009).

Insgesamt absolvieren die Studierenden finf Blockpraktika in der vorlesungsfreien Zeit (Ministerium
fir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (MBWWHK), 2010). Eine Ubersicht tiber die Prak-
tika im Studienverlauf ist in Abbildung 2.3 dargestellt. Fur die nachfolgende Untersuchung in dieser
Arbeit sind dabei die Orientierenden Praktika im Bachelor-Studiengang fir Lehramtsstudierende (Ba-

chelor of Education) von Interesse.
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Praktikumsart Zeitliche Lage Dauer

Bachelorstudiengang

Orientierendes Praktikum 1 i.d.R. nach 1. Semester 10 Tage bzw. 15 Tage*
Orientierendes Praktikum 2 i.d.R. nach 2. Semester 10 Tage' bzw. 15 Tage*
Orientierendes Praktikum 3 i.d.R. nach 3. Semester 15 Tage bzw. entfallt*

Vertiefendes Praktikum Bachelor  i.d.R. nach 4. Semester 15 Tage
Masterstudiengang

Vertiefendes Praktikum Master wahrend des MA 15 Tage

1 beim Studium fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen: an einer auRerschulischen beruflichen Ausbildungsein-
richtung abzuleisten

* vgl. Landesverordnung Gber Anerkennung von Hochschulprifungen lehramtsbezogener Bachelor- und Masterstu-
diengéange als Erste Staatsprifung fur Lehramter vom 12. September 2007 in der jeweils geltenden Fassung (LVO)

Abbildung 2.3 Darstellung des zeitlichen Verlaufs der Praktikumsarten im Lehramtsstudium in

Rheinland-Pfalz (MBWWK, 2010)

Die Ziele des Orientierenden Praktikums formuliert das MBWWHK (2011) auf seiner Homepage fol-

gendermalien:

Kenntnis der Institution Schule und ihrer Tatigkeitsfelder aus der Perspektive einer

Lehrperson

= Einblicke in schulische, erzieherische und unterrichtliche Prozesse Rahmenbedingun-

gen des Lehrerinnen- oder Lehrerberufs erlernen [sic]
=  Fdhigkeit zur Analyse von Lehr- und Lernprozessen

= Reflexion der persénliche Eignung und Neigung fiir den Lehrerinnen- oder Lehrerberuf

(S. 1)

Ein Vergleich zwischen dieser Aufstellung und den Zielen des Schulpraktikums nach Bach (2013)
macht deutlich, dass die beiden Zusammenstellungen zwar im Punkt der Berufswahliberprifung
Ubereinstimmt, jedoch wird ein expliziter Einbezug der Theorie von den Zielen des Orientieren Prak-
tikums (MBWWK, 2011) nicht gefordert. Auch der Kompetenzerwerb und die Kompetenzerweite-
rung werden nicht benannt. Beide Aspekte lassen sich zwar der Analyse von Lehr- und Lernprozessen

zuordnen, werden jedoch nicht gesondert aufgefihrt.
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Die generelle Zustandigkeit fir die Orientierenden Praktika in Rheinland-Pfalz obliegt den Studien-
seminaren, welche auch die Vorbereitungsveranstaltung durchfiihren. Wahrend der Orientierenden
Praktika werden die Lehramtsstudierenden von Lehrkrdften in den Praktikumsschulen betreut
(MBWWHK, 2011). Es ist jedoch unklar, welche Aus- und Weiterbildungen die praktikumsbetreuenden
Lehrkrafte in den Praktikumsschulen durchlaufen haben mussen, um als praktikumsbetreuende

Lehrkraft tatig zu sein.

Auch am Beispiel der Schulpraktika in Rheinland-Pfalz wird deutlich, dass verschiedene Institutionen
der Lehrerbildung zusammenwirken. Wahrend das MBWWHK die Organisation der Praktika Uber-
nimmt, organisieren die Studienseminare sowohl fir die Vorbereitungsveranstaltungen als auch das
Stellen der Praktikumsaufgaben zustandig. Die Homepage des MBWWK zum Schulpraktikum in
Rheinland-Pfalz liefert jedoch keine Informationen Uber die Inhalte der Vorbereitungsveranstaltun-
gen flr die Schulpraktika, welche von den Studienseminaren organisiert werden. Die praktikumsbe-
treuenden Lehrkrafte vor Ort betreuen die Studierenden wdhrend des Schulpraktikums und geben
Riackmeldungen zu den Praktikumsaufgaben. Die Universitat ist an praktischen Ausbildungsphasen

nicht beteiligt.

2.1.6 Praktikumsaufgaben der Orientierenden Praktika in
Rheinland-Pfalz

Die Praktikumsaufgaben, die die Studierenden in den Orientierenden Praktika in Rheinland-Pfalz be-
arbeiten, sind in einem Aufgabenkatalog zusammengefasst. Der Aufgabenkatalog besteht aus flnf

Erfahrungsbereichen, welche mit jeweils einer Beispiel-Aufgabe in Abbildung 2.4 dargestellt sind.

Zur Bewertung der Aufgaben werden den praktikumsbetreuenden Lehrkraften folgende Hinweise in
der Handreichung zur Bewertung von Leistungen in Orientierenden Praktika des MBWWK gegeben:
,Die Studierenden haben der praktikumsbetreuenden Person am Ende des Praktikums kurze schrift-
liche Ausarbeitungen zu Aufgaben, die in der Praktikumsanleitung zur Auswahl stehen und dort be-
schrieben sind, vorzulegen und sie dann in ihrem Praktikumsbuch abzulegen” (2012, S. 3). Diese Aus-
sage verdeutlicht, dass die Praktikumsaufgaben nicht im Zusammenhang mit weiteren Arbeiten in
der universitaren Lehre stehen und auch nicht mit Tutoren oder Praktikumsbeauftragten der Univer-
sitdt besprochen werden. Die Praktikumsaufgaben liefern auRerdem wenig konkrete Hinweise zu
einer gezielten Verbindung von Theorie und Praxis bzw. wird diese durch die Aufgaben wenig ange-

regt. AuRerdem beinhalten die Aufgaben keine Anleitungen zum systematischen Beobachten von
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Unterricht oder gar forschendem Lernen. Wie wichtig diese Anleitung jedoch fur das professionelle

Lehrerhandeln und die Reflexion von Unterricht ist, zeigt der anschlieRende Exkurs.

Erfahrungsbereich  Beispiel-Aufgabe

Schule und Beruf Um den Arbeitsplatz Schule genauer zu erkunden, konnen Sie die
Praktikumsschule beschreiben.

Erziehung Um den erzieherischen Anteil des Lehrerinnen- und Lehrerberufs
genauer wahrzunehmen, kénnen Sie auf Regeln und Rituale in ei-
ner Lerngruppe im Laufe eines Schultages achten und diese be-

schreiben.
Kommunikation Um sich mit den Fragen von Kommunikation und Interaktion an
und Interaktion Schulen vertraut zu machen, kénnen Sie Ihre Vorstellung und Ver-

abschiedung an der Praktikumsschule darstellen.

Unterricht Um erste Erfahrungen mit dem komplexen Themenbereich Unter-
richt zu gewinnen, kénnen Sie Themen bzw. Problemstellungen
der Hospitationsstunden und deren Einordnung in die Lehr- und
Rahmenpldne darstellen.

Diagnose und Um einen Einblick in Diagnose und Beratung als eine wichtige Auf-
Beratung gabe des Lehrerinnen- und Lehrerberufs zu gewinnen, kénnen Sie
den Einsatz von Lernhilfen im Unterricht dokumentieren.

Abbildung 2.4  Erfahrungsbereiche und Aufgaben aus dem Aufgabenkatalog fir das Orientie-
rende Praktikum (MBWWK, 2013)

2.1.7 Exkurs: Beobachtung und Reflexion von Unterricht

In diesem Exkurs wird dargestellt, welche Faktoren zur Beobachtung und Reflexion von Unterricht
von Bedeutung sind. Dazu werden sowohl die theoretischen Inhalte, als auch Grundlagen des wis-
senschaftlichen Beobachtens sowie die Rolle der Unterstltzung betrachtet. Bei der Reflexion von
Unterricht sind die theoretischen Inhalte, welche zumeist in der universitdren Phase der Lehreraus-
bildung erlernt werden, wichtig, wenn das Ziel eine ,theoretisch fundierte Reflexion” (Gruber &
Rehrl, 2005, S. 13) ist. Damit ist gemeint, dass die praktischen Erfahrungen vor dem Hintergrund der
erlernten Theorien betrachtet und eingeordnet werden, um eine professionelle Analyse der beo-
bachteten Situation zu erstellen. Ein weiterer wichtiger Punkt ist das Wissen, Einilben und Anwenden

des wissenschaftlichen Beobachtens. Dazu werden an dieser Stelle die Ansatze von Good und Brophy
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(2003) und die professionelle Wahrnehmung von Seidel, Blomberg und Stirmer (2010) dargestellt,

welche nicht kontrar sind, sondern sich gegenseitig ergénzen.

Good und Brophy (2003) fihren in ihrem Buch Looking in Classrooms an, dass das bloRe Ansehen
von Videos des eigenen Unterrichts nicht zur Verbesserung des eigenen Unterrichtens fihrt. Wird

die Beobachtung jedoch angeleitet, so treten positive Verdnderungen auf:

Seeing a video of oneself teaching is like sitting in a classroom watching another teacher.
The behavior is rapid and complex. If teachers do not know what to look for, they will not
see much. However, when teachers view videotapes with a consultant who can provide spe-
cific feedback or with materials describing what to look for, positive changes occur. (Good

& Brophy, 2003, S. 34)

Die Autoren betonen, dass es flr eine gute Unterrichtsbeobachtung wichtig ist, Konzepte fir die
Beobachtung bereitzustellen. Beobachter missen wissen, wie sie Informationen sammeln kénnen,
wonach sie suchen sollen und wie der konzeptuelle Rahmen aussieht. Um das Beobachten zu trai-
nieren, schlagen Good und Brophy (2003) zum einen Fallstudien vor, geben zum anderen aber auch
Hinweise fir eine Vereinfachung der Beobachtung. Dabei gehen sie davon aus, dass nicht alle Ge-
schehnisse im Unterricht auf einmal beobachtet werden kénnen: ,,No observer can monitor every-
thing that takes place. Even relatively simple tasks may be impossible to code simultaneously. . . .
When we attempt to monitor too many things, we become confused and cannot record objectively.
It is better to concentrate on a few behaviors for a while and then code a new set” (Good & Brophy,
2003, S. 43f.). Um die Komplexitat von Unterrichtssituationen zu reduzieren, geben die Autoren zwei
Moglichkeiten an. So kdnnen entweder nur wenige Schiler beobachtet werden oder aber nur we-

nige interessierende Verhaltensweisen.

Diese Form der Unterrichtsbeobachtung geht mit der professionellen Wahrnehmung von Unterricht
einher. Dabei ist die professionelle Wahrnehmung Teil der Lehrerexpertise. An dieser Stelle werden
dazu nur Studien aus der deutschen Forschung zusammengefasst, welche groltenteils auf die For-
schungsgruppe um Seidel zurtickgehen. Flr eine internationale Diskussion zur professionellen Wahr-
nehmung sei auf Seidel et al. (2010) verwiesen. Nach Seidel et al. (2010) besteht die professionelle
Wahrnehmung aus den Komponenten noticing und knowledge-based reasoning. Noticing definieren
die Autoren als ,wissensgesteuerte Identifikation von Situationen und Ereignissen im Unterricht, die
aus einer professionellen Sicht entscheidend fiir den Erfolg von Unterrichtshandlungen sind“ (Seidel

etal., 2010, S. 297). Dabei kdnnen der Wahrnehmung von Unterricht drei Komponenten zugeordnet
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werden, welche inhaltlich mit dem p&ddagogisch-psychologischen Wissen in Verbindung stehen und
den Lernprozess der Schiler unterstltzen: Zielorientierung, Lernbegleitung und Lernatmosphare.
Knowledge-based reasoning beschreiben die Autoren als systematische Beobachtung, welche theo-
retisches Wissen einbezieht. Diese wissensgesteuerte Verarbeitung beinhaltet drei verschiedene
Ebenen: Beschreiben, Erklaren und Vorhersagen. Wahrend es flr das Beschreiben notwendig ist,
verschiedene Situationen im Unterricht zu identifizieren und zu differenzieren, bendétigt der Be-
obachter fiir das Erklaren Wissen Uber mogliche Griinde sowie konzeptuelles Wissen. Die Vorhersage
als dritte Ebene fordert zusatzlich eine Aussage Uber mogliche Konsequenzen der beobachteten Un-
terrichtssituation (Stlrmer, Seidel & Schéfer, 2013). Da es sich bei der nachfolgenden Untersuchung
dieser Arbeit bei den Lehramtsstudierenden zu Beginn des Studiums um Novizen handelt, wird an
dieser Stelle auch ein Ergebnis zur Experten-/Novizenforschung angefiihrt, welches in Verbindung
zur professionellen Wahrnehmung steht. Seidel und Prenzel (2008) untersuchten Schulinspektoren,
erfahrene Lehrkréfte und Lehramtsstudierende in ihrer Analysekompetenz. Die Schulinspektoren be-
salRen dabeiinsgesamt die hochste Analysekompetenz, gefolgt von Lehrkraften auf dem zweiten und
den Studierenden auf dem dritten Platz. Studierende zeigten zwar die hochste Kompetenz auf der

Ebene des Beschreibens, auf den hoheren Ebenen lagen jedoch die Experten vorn.

Als dritter Punkt, welcher fir die Reflexion und Beobachtung von Unterricht von Bedeutung ist, ist
die Unterstltzung beider Prozesse durch praktikumsbetreuende Lehrkrafte vor Ort zu nennen. Auch
Gruber und Rehrl (2005) betonen die Betreuung in den Schulpraktika: ,Eine besondere Herausfor-
derung der Reflexion ist das Aufbrechen von nicht bewuften subjektiven Alltagstheorien, sie unter
Bezugnahme auf wissenschaftliche Theorien begriindbar zu machen. Dies erfordert eine hohe Eigen-
reflexivitat der Betreuungslehrerinnen der Praktizierenden” (S. 15). Neben der benannten Eigenre-
flexivitat spielen auch zeitliche Ressourcen der Betreuung und sicherer Umgang mit aktuellen theo-

retischen Lehrinhalten eine kritische Rolle in der Betreuung von Praktika.

2.1.8 Zusammenfassung des Abschnitts Schulpraktikum

In diesem Abschnitt wurden neben der Definition auch Ziele des Schulpraktikums dargestellt. Es wur-
den verschiedene Arten von Praktika und Formen der darin zu bearbeiteten Aufgaben berichtet. Die
Arten und Aufgabenformen von Praktika unterscheiden sich dabei zwischen den einzelnen deut-
schen Universitaten stark. Anschliefend wurde dargestellt, welche Aufgaben und damit verbunde-
nen Spannungsfelder sich fir Mentoren im Schulpraktikum ergeben. Im Zusammenhang mit der Wir-
kung der Schulpraktika wurden der Mythos Praktikum und Ergebnisse des Reviews von Hascher

(2012) dargestellt. Die Bestimmungen zu den Schulpraktika in Rheinland-Pfalz und die dazugehorigen
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Praktikumsaufgaben wurden ebenfalls vorgestellt und die damit verbunden Institutionen benannt.

Der Abschnitt schloss mit einem Exkurs zur Reflexion und Beobachtung von Unterricht ab.

Betrachtet man nun die Anforderungen des Schulpraktikums nach Bach (2013) und vergleicht diese
mit der Umsetzung der Praktikumsaufgaben in Rheinland-Pfalz, fallt auf, dass zum einen der Kompe-
tenzerwerb und die Kompetenzerweiterung nicht explizit als Bestandteil dieser Praktika benannt
werden und auch die Theorie-Praxis-Verbindung nicht gefordert wird. Die zum Praktikum formulier-
ten Praktikumsaufgaben sind jedoch als Reflexionsaufgaben benannt. Aus dem dargestellten Exkurs
des Abschnitts wird deutlich, dass fir die Reflexion von praktischen Erfahrungen im Schulpraktikum
zum einen theoretische Inhalte der Lehrerbildung und zum anderen das wissenschaftliche Beobach-
ten wichtig sind. Beide Aspekte kénnen dabei als Voraussetzung der Theorie-Praxis-Verbindung an-
gesehen werden. Sowohl die Reflexion als auch das wissenschaftliche Beobachten brauchen dabei
in ihrer Umsetzung Unterstltzung von praktikumsbetreuenden Lehrkraften, welche die Studieren-
den zu beiden Prozessen anleiten. Jedoch ist fraglich, ob die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte dies
auf Grund ihrer Ausbildung und ihrer zeitlichen Ressourcen leisten kénnen. Da sich die Zustandigkei-
ten und Qualifikationen der praktikumsbetreuenden Lehrkréfte nicht unmittelbar beeinflussen las-
sen, ist es ebenfalls moglich, die bestehen Praktikumsaufgaben zu verandern. Diese haben zum Ziel
sowohl die Verbindung von theoretischen und praktischen Inhalten bei den Studierenden zu férdern
als auch zum wissenschaftlichen Beobachten anzuleiten. Im nachfolgenden Abschnitt wird dazu das
Portfolio als neue Art der Praktikumsdokumentation vorgestellt, welches die genannten Ziele zur

Praktikumsdokumentation umsetzt.

2.2 Portfolios in der Lehrerbildung

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt das Schulpraktikum und dessen Aufgaben dargestellt wur-
den, steht in diesem Abschnitt das Portfolio als eine Moglichkeit zur Praktikumsdokumentation im
Vordergrund. Ziel dieses Abschnitts ist es, das Portfolio anhand von Definitionen, Arten, Zielen, Auf-
gaben und Rahmenbedingungen zu beschreiben und den aktuellen Stand der Portfolio-Forschung
darzustellen. Der Fokus liegt hierbei auf dem Einsatz des Portfolios in der Lehrerbildung. Anschlie-

Rend wird das fir die Untersuchung spezifische Portfolio, das Arbeitsheft, ausfihrlich beschrieben.
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2.2.1 Definition, Charakteristika und Ziele des Portfolios

Ziel dieses Abschnitts ist es, das Portfolio zu definieren und dessen charakteristische Eigenschaften
aufzuzeigen. Auffallig ist die Vielfalt der Definitionsansatze und der Umstand, dass es keine einheit-
liche und umfassende Definition des Portfolios gibt (Wade & Yarbrough, 1996). Imhof und Picard
(2009) definieren das Portfolio als ,,. . . focused collection of diverse documents and artifacts that
are apt to reflect a person’s learning process” (S. 149). Die Definition von Darling-Hammond und
Snyder (2000) greift zusatzlich zum Reflektieren auch den Nachweis-Charaker des Portfolios auf:
,Portfolios are means by which teachers select and reflect upon artifacts of their practice collected
over time and from multiple sources and diverse contexts to provide evidence of their thinking,
learning, and performance” (S. 536). Eine ausfihrlichere Definition, die auch die Bewertung des Port-

folios einbezieht, geben Wade und Yarbrough (1996):

A portfolio can be a thickly stuffed file of assorted drafts, final pieces, and odd items or a
thin, carefully chosen collection of one’s best work. A portfolio can include student’s work
in one subject area over a few months or be the culmination of years of study in a student’s
entire academic program. Educators may view portfolios largely as a form of alternative as-

sessment or as a strategy for enhancing reflective thinking. (S. 65)

Loughran und Corrigan (1995) betonen den Prozess- und den Produkt-Charakter des Portfolios sowie

das Zusammenwirken der beiden:

... we view the portfolio as comprising two components, a process and a product. The pro-
cess is derived from the variety of activities, teaching and learning experiences, and presen-
tations that the student teachers are involved in during the year. The products are the indi-
vidual portfolio items that student teachers produce to represent their understanding of
these experiences. A major focus of both the process and the product is to help student
teachers begin to articulate their understanding of what they think it means to be a science

teacher. (Loughran & Corrigan, 1995, S. 567)

Fasst man die eben genannten Definitionen und Charakteristika zusammen, lassen sich folgende Ei-
genschaften identifizieren, welche die Basis der nachfolgenden Arbeit bilden: Das Portfolio enthalt
Artefakte der Studierenden, hilft den eigenen Lernprozess zu reflektieren und zu analysieren (Imhof
& Picard, 2009; Zeichner & Wray, 2001), dient als Leistungsnachweis und stellt eine alternative Form

der Bewertung dar (formative Diagnostik). Nach Barton und Collins (1993) ist zu ergdnzen, dass das
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Portfolio eine Verknlpfung von Theorie- und Praxis-Erfahrungen darstellt und ein explizites Ziel ha-
ben soll. Darling-Hammond und Snyder (2000) sowie Synder, Lippincott und Bower (1998) betonen,
dass das Portfolio neben der Reflexion von Lernprozessen auch genutzt werden kann, um die Errei-

chung von Lehrer-Standards zu Uberprifen.

2.2.2 Arten, Inhalte und Struktur des Portfolios

Die verschiedenen Definitionen und Merkmale eines Portfolios spiegeln sich auch in verschiedenen
Arten, Einteilungen der Inhalte und Anforderungen an deren Struktur wider. Nach Zeichner und
Wray (2001) reichen Portfolios von idiosynkratischen Sammlungen bis hin zu standardisierten Pra-
sentationen bestimmter Nachweise. Der Fokus des Portfolios kann laut Zeichner und Wray (2001)
z. B. auf einer selbst gestellten Frage, einem Thema oder auch auf den Standards der Lehrerbildung
liegen. Das Portfolio kann als Notizbuch erstellt sein oder aber in elektronischer Form (E-Portfolio).
Die Arten von Portfolios unterscheiden Zeichner und Wray (2001) nach ihren innewohnenden Zielen.
Sie differenzieren drei Formen von Portfolios, welche aber auch miteinander kombiniert werden
kénnen. Das learning portfolio dokumentiert das Lehren und Lernen von Lehramtsstudierenden und
zeigt die Entwicklung wahrend der Lehrerausbildung auf. Die zweite Form stellt das credential port-
folio dar, welches in den USA zur Lizensierung von Lehrenden eingesetzt wird und dazu dient, deren
Fahigkeiten anhand von Standards einzuschatzen. Das showcase portfolio ist die dritte Form und
zeigt beste Arbeiten eines Studierenden oder Lehrers z. B. fir dessen Bewerbungen. Allgemein kann
das Portfolio laut der Autoren wahrend der gesamten Lehrerausbildung eingesetzt werden, z. B. fir
Seminare, flr Praktika und Lehrproben, fir ganze Ausbildungsprogramme sowie zur Lizensierung
von Lehrkraften.

Ebenso lassen sich Portfolios danach einteilen, welche Gruppen von Dokumenten in Portfolios ent-
halten sein kdnnen. Snyder et al. (1998) unterscheiden Tests oder testahnliche Situationen, Beobach-
tungen und Arbeitsproben. Das Stanford teacher assessment project nimmt eine dhnliche Untertei-

lung vor:

(a) artifacts - documents produced in the normal course of teaching;

(b) reproductions - documents about typical events in someone’s teaching;

(c) attestations - documents about someone’s teaching prepared by someone other than the
portfolio developer; and

(d) productions - documents prepared especially for the portfolio such as captions and reflec-

tive statements (Collins, 1991). (Zeichner & Wray, 2001, S. 616)
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Eine weitere Einteilung von Portfolio-Inhalten nehmen Barton und Collins (1993) vor, indem sie in
Zielaussagen (goal statements), Reflexionen (reflection) und Legende (captions) differenzieren. Mit
der Zielaussage beschreiben die Studierenden das Ziel bzw. den Zweck ihres Portfolios. Die Zielaus-
sage wird wahrend der Entwicklung des Portfolios verfasst. Die Reflexion hingegen entsteht erst im
Review-Prozess, bei dem das Portfolio geordnet und zur Abgabe aufbereitet wird. Die Legende ist
jedem Artefakt angehangt und erklart, worum es sich bei diesem handelt, warum dieses ins Portfolio
aufgenommen wurde und was dieses darstellt.
Darling-Hammond und Snyder (2000) zeigen in einer Zusammenfassung von Forschungsarbeiten drei
Kategorien auf und ergénzen diese mit verschiedenen Dokumententypen:
= Dokumente, die direkt mit Unterrichten verbunden sind: Unterrichtsvorbereitung, Stunden-
vorbereitung, Handouts, Tests, Arbeitsproben von Schilern, Aufgaben, Lehrplane, Fotos, Vi-
deos, Audio-Mitschnitte, Klassenaktivitdten (z. B. Pinnwande);
= andere Dokumente mit zusatzlichen Informationen und Analysen des Lehrers: Tagebuch,
Protokolle, detaillierte Beschreibungen und Analysen von Unterricht und Schilerarbeiten,
Reflexionen Uber Lehrergebnisse;
= Evaluationen durch andere: durch Beobachtungen, Evaluationen von Schilern, Hinweise von

Kollegen oder Vorgesetzten (Darling-Hammond & Snyder, 2000).

Diese Zusammenstellung von Darling-Hammond und Snyder (2000) ist der von Collins (1991) ahnlich.
Die aufgefihrten Dokumententypen sind jedoch spezifischer als die Beschreibungen der vier Kate-
gorien bei Collins. Auch Zeichner und Wray (2001) nennen verschiedene Artefakte, welche in einem
Portfolio enthalten sein kénnen, und fassen diese zusammen. Ergdnzend zu der Auflistung von Dar-
ling-Hammond und Snyder (2000) sind dabei Kommunikationen mit Eltern, Beispiele von Schilerbe-

wertungen und anwendungsbezogene Forschungsprojekte zu nennen.

All diese Zusammenstellungen zeigen, dass das Portfolio vielfaltige Moglichkeiten der Gestaltung
bietet und verschiedene Lernprozesse, wie z. B. Reflexionen und Arbeitsergebnisse vereint. Somit
kann das Portfolio an verschiedene Lernsituationen angepasst werden. Klar ist jedoch, dass es nicht
das eine Portfolio gibt, sondern dass es sich dabei vielmehr um einen Oberbegriff handelt. Dennoch
haben alle Portfolios auch eine gemeinsame Grundlage, welche nachfolgend auf Basis von Imhof und

Picard (2009) prasentiert wird.
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2.2.3 Rahmenbedingungen des Portfolios

Um die verschiedenen Arten und Strukturen von Portfolios umzusetzen, muss das Portfolio auch in
entsprechende Rahmenbedingungen eingebettet sein. Imhof und Picard (2009) geben dafir vier

Kontextbedingungen an:

(1) Konstruktivistische Theorien des selbstregulierten Lernens: Das Portfolio stellt ein geeigne-
tes Instrument dar, um den zyklischen Verlauf beginnend bei der Planung bis hin zur Evalu-
ation, welcher sich Uber die Zeit und verschiedene Lernorte erstreckt, zu beschreiben.

(2) Individualisiertes Lernen in selbst-reflektierter und selbst-regulierter Art und Weise: Dabei
ist Lernen auch die Fahigkeit eigene Zielen und Strategien zu reflektieren. Reflektierendes
Schreiben stellt dabei eine wichtige Rahmenbedingung fir die Konstruktion und Transfor-
mation von Wissen dar.

(3) Kompetenz- und Standardorientierung in der Lehrerausbildung: Der Einsatz von Standard-
und Kompetenzorientierung in der Lehrerausbildung spiegelt sowohl die Personlichkeit der
Lehrkraft als auch deren Kompetenzen wieder.

(4) Dokumentation und kontinuierliche Reflexion professioneller Erfahrungen: Lebenslanges
Lernen ist auch fur Lehrkrafte wichtig, z. B. beim bestandigen Zuwachs von Wissen oder

Wandel von Lehrtechnologien (Imhof & Picard, 2009).

Gleichzeitig stellen all diese Bedingungen nach Imhof und Picard (2009), den , kleinsten gemeinsa-

men Nenner der Portfolio-Methode” (S. 149) dar.

2.2.4 Kompetenzen und Standards im Portfolio

Im US-amerikanischen Raum fihren Darling-Hammond und Snyder (2000) unter den Vorteilen eines
gut konstruierten Portfolios an, dass dieses zur Norm- und Standarderreichung beitragt. Das Portfo-
lio verbindet Denken und Handeln, da durch Reflexion eine Verbindung von Theorie und Praxis ge-
schaffen werden kann. Um das Denken und Handeln sichtbar zu machen, liefert das Portfolio ver-
schiedene Quellen und stellt so die Entwicklung verschiedener Facetten des Handelns dar (Darling-
Hammond & Snyder, 2000). Oser (2001) verfolgt im Rahmen seines Instruments zur Kompetenzdi-
agnostik einen dhnlichen Ansatz, indem er finf Stufen zum Erreichen eines Standards formuliert.
Dabei beschreibt er die flinfte Stufe als intensivste und definiert diese folgendermaRen: ,Ich habe
Theorie, Ubung und Praxis miteinander verbunden (Portfolio)” (Oser, 2001, S. 255). Fiir Oser (2001)

wird dabei theoretisches Wissen in Handlungen umgesetzt und mit Expertenhandlungen verglichen.
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Die Handlungen sollen dabei vom theoretischen Wissen geleitet, analysiert und reflektiert werden.
Dies entspricht auch den Forderungen anderer Autoren, wie beispielsweise Schellack und Lemmer-
mo&hle (2007) nach einer Verbindung von Theorie und Praxis, welche bereits im Abschnitt Schulprak-
tikum dargestellt wurde. Das Portfolio kann also durch seine Verbindung von Theorie und Praxis zur

Standarderreichung bzw. Kompetenzentwicklung beitragen.

2.2.5 Betreuung und Bewertung von Portfolios

Die Betreuung der Portfolio-Arbeit kann laut Zeichner und Wray (2001) sehr unterschiedlich ausse-
hen. Die Autoren zeigen, welche soziale Interaktion wahrend der Erstellung des Portfolios bedeutend
sein konnen, namlich die Zusammenarbeit und der Austausch mit Mentoren, Kommilitonen (z. B.

Peer-Mentoring) und Dozenten.

Ebenso unterschiedlich wie die Betreuung sind die Bewertungen des Portfolios. Einige Bewertungs-
moglichkeiten werden hier exemplarisch dargestellt. Zeichner und Wray (2001) geben die 6ffentliche
Prasentation, z. B. vor Kommilitonen oder Mitarbeitern der Universitat, als eine Moglichkeit an, die
abgeschlossenen Portfolios vorzustellen. Diese kdnnen einfach nur als Informations-Prasentation ge-
nutzt werden oder auch als Einstieg in tiefer gehende Diskussionen. Die Autoren zahlen mehrere
Moglichkeiten zur Bewertung der Portfolios auf. Es kdnnen sowohl spezifische Rubriken, Einteilun-
gen in Bestehen und nicht Bestehen oder auch generelle Kommentare als Bewertung eingesetzt wer-
den. Teilweise haben auch Studierende die Moglichkeit, selber am Kriterienkatalog fir die Bewer-
tung mitzuarbeiten. Ob nur das Portfolio oder zusatzlich auch die dazugehdrige Prasentation bewer-
tet werden, ist unterschiedlich. Fir die Bewertung und Prasentation des Portfolios kdnnen verschie-
dene Kriterien herangezogen werden, wie z. B. Standards der Lehrerbildung, die besten Arbeiten
eines Studierenden, der Nachweis von Lerneffekten bei Schilern durch den Unterricht des Studie-
renden oder die Darstellung der Entwicklung der Studierenden ber die Zeit. Eine konkretere Bewer-
tungsstruktur stellen die Autoren mit dem Beispiel der Michigan State University (MSU) vor. Die Ka-

tegorien sind jedoch sehr umfassend und wenig spezifisch.

(a) whether the goals for student learning are clear and worthwhile,

(b) whether the tasks and activities fit the goals,

(c) whether the assessment reflects an understanding of where the student is in her/his learn-
ing and whether the next steps make sense. (MSU, 2000, zitiert nach Zeichner und Wray,
2001, S. 618)
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Snyder et al. (1998) entwerfen ebenfalls zwei konkrete Bewertungsmaoglichkeiten fir Portfolios, wel-
che differenziertere Kategorien enthalten. Die dargestellte Matrix in Abbildung 2.5 ist dabei kompe-
tenzbasiert (basierend auf den Kompetenzen der California Commission on Teacher Credentialing
(CTC)). Die darin enthaltene Unterteilung der Portfolioinhalte wurde bereits in Abschnitt Arten, In-
halte und Struktur des Portfolios genannt. Der sich anschlieBende Kriterienkatalog (Abbildung 2.6)

fokussiert die Lernentwicklung.

Credential Portfolio Matrix

State Competency Test or Test- | Observations | Performance/
Like Event Work Sample

Student rapport Classroom
Environment

Curricular and Instructional Planning
Skills

Diverse and Appropriate Teaching
Student Motivation, Involvement and
Conduct

Presentation Skills

Student Diagnosis, Achievement and
Evaluation

Cognitive Outcomes of Teaching
Affective Outcomes of Teaching
Capacity to Teach Crossculturally
Professional Obligations

Abbildung 2.5  Kompetenzmatrix zur Portfolio-Bewertung (Snyder, Lippincott & Bower, 1998,
S. 48)

Die dargestellten Méglichkeiten zur Bewertung eines Portfolios zeigen zum einen, dass nur wenige
Bewertungssysteme vorhanden sind und zum anderen, dass diese sich auch nicht in eine Bewertung
nach Punkten oder Noten Uberflihren lassen. Sie liefern lediglich einen Rahmen oder eine Checkliste
fur die Bewertung. Die Problematik der Bewertung des Portfolios wird einerseits im nachfolgenden
Abschnitt aufgegriffen andererseits wird sie auch in der Studie von Tillema und Smith (2007) spater

in diesem Abschnitt untersucht.
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Criteria and Guiding Questions for M.Ed. Portfolios

. Composition

What is the big idea? The framing issue?

How is the portfolio organized so that its major themes are understood?

What makes the portfolio coherent?

What was your process (before, through, and beyond) of working with the big idea?

What teaching/learning incident(s) led you to the big idea? (e.g., include any lesson plan, jour-
nal, student work, text, etc. that led you to the theme)

Are the common threads of the portfolio clear?

II. Power of the Big Idea/Theme

How deep is the idea?

What is the significance to the social world?

How is this idea connected to the field?

What other educators have similar concerns/ideas? (through educational literature? Other
teachers with whom you have spoken?)

What is its significance to teaching and learning?

How does your thinking about this big idea/theme effect/support the way you go about teach-
ing?

How does the idea reach into the student experience?

Where is the area of greatest growth?

/ll. Growth over time

How have the questions about the big idea/theme changed?

How has the way you think about these questions changed?

What incidents, experiences may have contributed to this change?
What lessons were learned from “limited successes”?

What problems were growth providers? How?

What evidence is there of changed techniques? Attitudes?

IV. Implications for Future Growth

What interesting questions are raised?

How has this work shaped plans for future growth?

How will this work affect the teaching and learning of the candidate? Of his/her students?
How will the candidate go about finding answers to essential questions?

Abbildung 2.6  Kriterienkatalog zur Portfoliobewertung (Snyder, Lippincott & Bower, 1998, S. 52)
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2.2.6 Probleme bei der Arbeit mit Portfolios

Die verschiedenen Portfolioansatze und die individuelle Gestaltung des Portfolios, welche das Ziel
haben, den personlichen Lernprozess widerzuspiegeln, fihren jedoch auch zu Problemen in der Be-
wertung. So beschreibt Elbow (1991, zitiert nach Barton & Collins, 1993) die Bewertung von Portfo-
lios als ,,. .. Spannung zwischen Reliabilitdt und Validitat” (S. 205). Wahrend einerseits Portfolios sehr
valide die komplexe Situation der Studierenden wiedergeben, macht es andererseits diese Komple-
xitat schwierig, reliable Portfolio-Bewertungen zu vergeben. Auch Schaper (2009) betont, dass sich

das Portfolio nicht eignet, um Kompetenzen zu messen:

Insbesondere Portfoliotechniken erfreuen sich hoher Beliebtheit im Rahmen der Lehrerbil-
dung, um hiermit Kompetenzerwerbsprozesse zu dokumentieren und zu fordern. Diese An-
satze sind allerdings eher als Forderinstrumente und nicht als solide Verfahren zur Kompe-
tenzmessung einzustufen, da sie meist Uber eine qualitativ-deskriptive Kompetenzbeschrei-

bung nicht hinausreichen. (S. 186)

Auch Imhof und Picard (2009) fihren als ein Problem des Portfolios die Bewertungskriterien an. Sie
erganzen die Position durch noch ungeklarte Forschungsfragen: Welches Verhalten und welche
Wahrnehmung beeinflussen den Portfolioprozess? Wann zeigen sich die Effekte der Portfolio-Arbeit
und wie lange halten diese an?

Zeichner und Wray (2001) berichten als weitere Probleme in der Portfolioarbeit, dass Dozenten und
Studierende nicht immer das gleiche Ziel mit dem Portfolio verbinden. Wahrend Studierende (be-
sonders in den USA) ihr Portfolio als showcase flr zukinftige Bewerbungen nutzen mochten, fokus-
sieren Dozenten die Entwicklung der Studierenden, welche sich im Portfolio abbilden soll. Als mogli-
che Lésung geben die Autoren an, dass verschiedene Portfolios mit entsprechenden Zielstellungen
eingesetzt werden kdnnen.

Ein weiteres Problem ist laut Zeichner und Wray (2001) die Verantwortlichkeit fir das Portfolio, wel-
che die Studierenden Gbernehmen sollen. Um dies zu erreichen, schlagen Barton und Collins (1993)
eine Mischung aus Vorgaben der Dozenten und Selbstbestimmung bei den Studierenden vor. Die
Vorgaben sollten dabei besser formell als inhaltlich sein, da sich dies laut Zeichner und Wray (2001)
am effektivsten herausgestellt hat. Problematisch ist auRerdem, dass Studierende Uber langere Zeit-
raume kontinuierlich am Portfolio arbeiten. Die Autoren schlagen als Losung vor, den Studierenden
Moglichkeiten zur Prasentation von Zwischenergebnissen wahrend der Bearbeitungszeit zu bieten,

so dass diese einzelne Abschnitte des Portfolios z. B. im Seminar prasentieren kénnen.
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Ein weiteres Problem ist nach Zeichner und Wray (2001) der Reflexionsprozess, welcher nicht per se
positive Auswirkungen hat. Die Autoren sehen hier weiteren Forschungsbedarf, indem die Reflexion

und deren Qualitdt unter verschiedenen Rahmenbedingungen untersucht werden.

2.2.7 Forschungsergebnisse zum Portfolio

Zeichner und Wray (2001) fassen verschiedene Studien zusammen, die Effekte des Portfolios unter-
suchen. Demnach regt die Arbeit mit Portfolios, die im Rahmen der Lehramtsausbildung gefihrt wer-
den, zum tieferen Nachdenken Uber das Lehren und Inhalte des Faches an. Studierende werden sich
bewusster Uber Theorien und Annahmen, welche ihre Lehr-Praxis leiten. Dies fordert auch die Selbst-
sicherheit der Studierenden in der Praxis und den kollaborativen Dialog wahrend der Arbeit am Port-
folio. Die Effekte reichen sogar Uber die Arbeit mit dem Portfolio hinaus, indem Studierende auch
nach dem abgeschlossenen Portfolioprozess ihre Arbeit reflektieren und analysieren. Aber auch auf
die Arbeit im Klassenzimmer wirkt sich die Portfolio-Arbeit aus, da die Studierenden spater in ihrem
Berufsalltag sowohl verschiedene Prifungsformen bei ihren Schiilern einsetzen als auch detaillierte
Aufzeichnungen Uber Schiler-Leistungen machen.

Darling-Hammond und Snyder (2000) fihren mehrere Vorteile eines gut konstruierten Portfolios fir
Lehrkrafte an. Das Portfolio fordert bewusste Entscheidungen im Lehrprozess und ermoglicht eine
langere Betrachtung des Lernprozesses und der Leistungsentwicklung, wodurch wiederum eine bes-
sere Evaluation derselben bewirkt wird. Ebenfalls konnen Entwicklungsprozesse durch Bezugsnor-
men und Methoden der Selbst- und Peer-Einschatzung unterstiitzt werden. Wichtig ist dabei, dass
der Lernende so auch Méglichkeiten zur Uberarbeitung und Verbesserung hat. Weiterhin z&hlt die
bereits schon erwahnte Verbindung von Theorie und Praxis zu den Vorteilen des Portfolios. Mit Hilfe
des Portfolios wird das Lehren und Lernen zusatzlich offentlicher gestaltet. Neben der Entwicklung
von Normen und Standards kénnen somit auch Wissen und Erfahrungen sichtbar gemacht werden.
Darling-Hammond und Snyder (2000) fassen zusammen, dass all diese Faktoren den Studierenden
helfen, ihr Wissen, ihre Fahigkeiten und Einstellungen, welche fir das Lehren wichtig sind, zu integ-
rieren. Somit stellt das Portfolio Techniken fir die weitere Entwicklung im Lehrerberuf bereit.
Zeichner und Wray (2001) fihren an, dass es nur wenig systematische Portfolio-Forschung zu den
Bereichen Einsatz, Bewertung, Entwicklung, Konstruktionsprozess, Langzeiteffekte, Gelingensbedin-
gungen und Zielen gibt. Die nachfolgend dargestellten Studien untersuchen die Kompetenzentwick-
lung der Studierenden (Wade & Yarbrough, 1996), die Bewertungskriterien fir Portfolios (Tillema &
Smith, 2007), die Einstellungen zum Portfolio (Imhof & Picard, 2009), den Portfolioprozess (Caceres,

Chamos & Azcérate, 2010) sowie die Verbindung zur Selbstregulation (Glaser-Zikuda, Voigt & Rohde,
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2010) und die Implementationsbedingungen des Portfolios (Ziegelbauer, Ziegelbauer, Limprecht &

Glaser-Zikuda, 2013).

Unterstltzen Portfolios reflexives Denken?

In ihrer Untersuchung definieren Wade und Yarbrough (1996) das eingesetzte Portfolio als ,, . . . the
collection, selection, and organization of teacher education student's work over time that shows
evidence of self-reflection and learning” (S. 65). Die Autoren formulieren eine Reihe von Forschungs-
fragen fur die Studie, welche alle in Bezug zur Portfolionutzung in der Lehrerbildung stehen (Wade
& Yarbrough, 1996): Wie reagieren die Studierenden auf den Einsatz von Portfolios? Wie nitzlich
schatzen Studierende das Portfolio fir aktuelles Lernen und zukinftiges Lehren ein? Unterstltzt das
Portfolio Reflexionsprozesse? Welche Probleme und Herausforderungen bringt der Einsatz des Port-
folios mit sich? Ist der Einsatz des Portfolios effektiv?

Um diese Fragen zu beantworten, erhoben die Autoren sowohl quantitative als auch qualitative Da-
ten. Die Untersuchung wurde bei 212 Lehramtsstudierenden fir das Grundschullehramt in einer US-
amerikanischen Universitat durchgefiihrt. Das Portfolio wurde im Rahmen eines sozialen Projekts
(Youth and Elderly in Service — YES) in der Lehrerbildung eingesetzt. Es enthielt sowohl Pflicht- als
auch Wahlaufgaben, wie z. B. eine Reflexion, einen Forschungsartikel, einen Unterrichtsplan, Briefe
und einen Essay. AulRerdem konnten die Studierenden weitere Materialien, wie z. B. Fotos, Artikel
und Karten, erganzen. Die Untersuchung enthielt drei Datenerhebungsmethoden: Einen Essay, einen

Fragebogen und ein offenes Interview.

Die Studierenden verfassten die Essays am Ende des Semesters und reflektierten darin ihre Portfolio-
Erfahrungen. Auf zwei Seiten beschrieben die Studierenden, was sie ins Portfolio aufgenommen, wie
sie dieses organisiert und welche Lernerfahrungen sie aus dem YES-Projekt sowie der Portfolio-Er-
stellung gezogen hatten. AulRerdem erhielten sie eine Liste mit 15 Fragen, die die Reflexion unter-
stUtzten. Die Inhalte der 136 Essays wurden mit der Methode der interpretativen Inhaltsanalyse un-
tersucht.

Der Fragebogen bezog sich zum Groliteil auf das soziale Projekt und zu einem geringeren Anteil auf
den Portfolio-Prozess (10 Items), welcher im Fokus der Untersuchung stand (Abbildung 2.7). Die
ltems zum Portfolio-Prozess wurden aus den Essays und Interviews entwickelt und beinhalteten die
Themen Schwierigkeiten im Umgang mit Portfolios, Lernen durch Reflektieren, Nutzung des Portfolios

und globale Einschétzung des Portfolio-Prozesses. Den Fragebogen bearbeiteten 151 Studierende.
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Im dritten Teil wurden offene Interviews mit sieben Studierenden gefiihrt. Die Studierenden wurden
nach der Idee der Portfolio-Erstellung, dem Zweck, den Inhalten, den funf Pflichtaufgaben, der Ver-
bindung des YES-Programms mit dem Portfolio und die Auswirkung des Portfolios auf ihre Reflexi-
onsfahigkeit befragt. Die Interviews wurden aufgezeichnet, transkribiert und wie die Essays nach der

interpretativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

Creating the portfolio has been a valuable experience.

| enjoyed creating the portfolio.

The portfolio helped me better reflect on the service-learning project.
The portfolio is a good reflection on my interests and experiences.

| will use the portfolio for personal purposes.

| will use the portfolio for professional purposes.

| felt frustrated trying to represent my learning in the portfolio.
Initially | was confused about how to create a portfolio.

O 0 N AW

At first | did not understand the purpose of the portfolio.
10. The instructor’s feedback on the portfolio assignments was useful in my learning.

Abbildung 2.7  Skala zur individuellen Einschatzung des Portfolios (Wade & Yarbrough, 1996,
S.75)

Die Autoren nahmen im Ergebnisteil eine Dreiteilung vor und gliedern diesen in Probleme im Portfo-
lio-Prozess, Lernen durch Reflexion und Niitzlichkeit des Portfolios.

Die Ergebnisse zu den Problemen im Portfolio-Prozess zeigen, dass 35% der befragten Studierenden
frustriert waren, wahrend sie versuchten ihre Lernfortschritte im Portfolio darzustellen. Insgesamt
stimmten 60% zu, dass sie unsicher waren, wie sie ein Portfolio erstellen sollten, und 45% gaben an,
dass sie den Zweck des Portfolios zuerst nicht verstanden. In den Essays berichten 23% der Studie-
renden von Problemen bei der Portfolio-Erstellung. Auch in den Interviews zeigte sich, dass Studie-
rende, die das Ziel des Portfolios nicht verstanden mehr Probleme im Bearbeitungsprozess dessen
hatten. Dies spiegelte sich ebenfalls in signifikant positiven Korrelationen zwischen den Fragen zum
Verstandnis des Zwecks des Portfolios, Unsicherheit und Frustration wider. Das anfangliche Ver-
standnis des Zwecks des Portfolios und die Unsicherheit hingen jedoch weder mit der Einschatzung
der Nutzlichkeit des Portfolios oder dem Wert der Portfolio-Erfahrung zusammen, noch damit, ob
das Portfolio Interessen und Erfahrungen gut reflektiert. Je hdher jedoch die Frustration bei der Port-
folio-Arbeit war, desto niedriger wurden der Wert sowie der Spal bei der Portfolio-Erstellung einge-
schatzt.

Im Abschnitt Lernen durch Reflexion lehnten 37% der Befragten ab, dass das Portfolio sie unterstitzt

habe, ihre Lernerfahrungen im YES-Projekt zu reflektieren. Die Analyse der Essays zeigte, dass 34%
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angaben, dass sie durch die Reflexion am meisten Uber sich selbst gelernt haben. Ebenfalls ungefahr
ein Drittel gab an, dass sie durch die Reflexion etwas ber die Dienstleitung des YES-Projekts erfahren
haben und 15% schrieben, dass sie etwas Uber andere gelernt hatten. Weitere 23% schrieben, dass
sie durch das Projekt Erfahrungen gemacht hatten, die sie spater in ihrem Unterricht in der Grund-
schule nutzen wollten. Dies zeigte sich auch in den positiven Korrelationen aus den Items des Frage-
bogens. So schatzten Studierende das Portfolio als Reflexionshilfe héher ein, wenn sie die Rickmel-
dungen der Dozenten als hilfreich empfanden oder das Portfolio als gutes Mittel ansahen, ihre Er-
fahrungen und Interessen zu reflektieren. Des Weiteren korrelierte die Ansicht der Studierenden,
die das Portfolio als Hilfe ansahen, um Lernerfahrungen zu reflektieren, positiv mit der Wertschat-
zung und dem Spal’ im Portfolioprozess, ebenso wie mit dem Vorhaben, das Portfolio fir persénliche
oder professionelle Zwecke einzusetzen.

Unter dem Aspekt der Niitzlichkeit des Portfolios stimmten 61% der Studierenden zu, das Portfolio
far personliche Zwecke nutzen zu wollen (z. B. um Erinnerungen zu bewahren), flr professionelle
Zwecke (z. B. in der Grundschule, bei Bewerbungsgesprachen) wollten es 33% einsetzen. In den In-
terviews zeigte sich, dass das Geflihl, das Portfolio erfolgreich zu bearbeiten, auch mit der Zielset-
zung des Portfolios zusammen hing. Studierende, die hingegen nicht das Gefiihl hatten erfolgreich
zu sein, sahen nicht nur kein Ziel in der Bearbeitung, sondern nahmen auch die Elemente des Port-
folios als unzusammenhangend wahr und sorgten sich Vorgaben zur Portfolio-Erstellung nicht zu er-
reichen. Auch die Daten des Fragebogens weisen in eine dhnliche Richtung. Der Einsatz flr personli-
che und professionelle Zwecke korreliert dabei positiv mit dem Spal und der Wertschatzung des
Portfolios, aber auch damit, wie gut das Portfolio Interessen und Erfahrungen reflektiert und ob es

eine Hilfe fur die Reflexion darstellt.

Wade und Yarbrough (1996) wahlten einen multi-methodischen Ansatz, indem sie Fragebogendaten
mit Essays und Interviewdaten verglichen. Gitekriterien flr die einzelnen Instrumente gaben die
Autoren jedoch nicht an. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass es notwendig ist, den Portfolio-Pro-
zess mit einer umfassenden Einfiihrung zu beginnen, die den Studierenden Ziele und Zweck des Port-
folios verdeutlicht. Aber auch die Begleitung des Erstellungsprozesses des Portfolios ist wichtig. Die
EinfGhrung und die Begleitung des Erstellungsprozesses des Portfolios wirken sich sowohl auf die

Reflexion als auch auf die eingeschéatzte Nutzlichkeit des Portfolios positiv aus.

Portfolio-Bewertung

Tillema und Smith (2007) untersuchten den Einsatz von Portfoliobewertung in der Lehrerausbildung

und legten dabei den Fokus auf die Bewertungskriterien. Die Autoren interessierte dabei, welche
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Kriterien zur Portfolio-Bewertung ausgewahlt und angewendet wurden. Ziel der Studie war es au-
Rerdem, Typologien der Kriterien-Nutzung und -Orientierung zu erstellen. Dabei spielte sowohl die
Sichtweise der Bewerter als auch die der Bewerteten eine Rolle. Die Stichprobe bestand dabei aus
35 erfahrenen Dozenten, die in der Lehrerbildung tatig waren, und 67 Lehramtsstudierenden, die im
letzten Studienjahr waren und vier Jahre lang mit Portfolios gearbeitet hatten. Die Untersuchung war
in drei Phasen gegliedert: Phase 1 stellte eine allgemeine Einschatzung der Portfolio-Bewertung dar,
Phase 2 erhob den Prozess der Portfoliobewertung und Phase 3 bewertete ein exemplarisches Port-

folio.

Phase 1 bezog sowohl Dozenten als auch Studierende ein. Fir die Datenerhebung setzten die Auto-
ren einen Fragebogen ein, welcher geschlossene Fragen enthielt und fir die Befragung der Dozenten
um offene Fragen erganzt wurde. Thematisch teilt sich der Fragebogen in die drei Abschnitte Ziel des
Portfolios, Prozess der Portfoliobewertung und -benotung sowie Kriterien zur Portfoliobewertung.
Weiterhin enthielt der Fragebogen sechs Gegensatzpaare zur Portfoliokonstruktion (z. B. ,. . . (1)
ways of collection of portfolio material: focused, varied. . .”, Tillema & Smith, 2007, S. 445).

Die Auswertung der Dozenten-Fragebogen zeigte, dass Dozenten die hochste Zustimmung in den
Kategorien das Portfolio ist ein Werkzeug zur Selbst-Entwicklung und das Portfolio stellt eine authen-
tische Messung dar angeben. Die schlechteste Bewertung gaben die Dozenten bei den Kriterien Port-
foliobewertung als Kursevaluation und Klarheit der Kriterien beim Bewerten an. Die Antworten der
Dozenten wurden mit denen der Studierenden verglichen. Dabei fielen die Bewertungen der Dozen-
ten in den Kategorien unterstiitzt das Lernen, fordert die eigene Entwicklung und Reflexion signifikant
hoher aus als die der Studierenden. Die Studierenden bewerten jedoch die Evaluationsfunktion des
Portfolios hoher. Die Dozenten hingegen schéatzten die Qualitat der Messung als authentischer und
valider ein als die Studierenden. Aus den Ergebnissen der Gegensatzpaare zur Portfolio-Konstruktion
fassen die Autoren das ideale Portfolio aus Sicht der Dozenten folgendermafRen zusammen: , Asking
students to collect varied or freely selected material in their portfolio which represents best evi-
dence. Its format is uniform with an unrestricted size and must contain reflective comments. It is
being regarded as a personal product” (Tillema & Smith, 2007, S. 448). Die Angaben zwischen den
Dozenten variierten jedoch und es zeigten sich insgesamt 25 verschiedene Versionen der Portfolio-
Defintion als Kombination der Gegensatzpaare.

In Phase 2 beantworteten 16 Dozenten Interview-Fragen. Diese betrafen sowohl den Bewertungs-
prozess (summatives Ziel) als auch den Betreuungsprozess (formatives Ziel). Die Aussagen der Do-
zenten wurden nach drei Bewertungsorientierungen kategorisiert: Ablehnung einer Bewertung, ziel-

oder prozessorientierte Bewertung, beurteilende Bewertung (anhand von Kriterien und Standards).
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Ebenfalls unterscheiden die Autoren drei Mentoring-Stile: instruktionsorientiert, beziehungsorien-
tiert, situationsorientiert. Dabei trafen die beiden letzten Kategorien hadufiger zu als die erste. AuRer-
dem fanden die Forscher eine Abhdngigkeit zwischen der Bewertungsorientierung und dem Mento-
ring-Stil. So gab es beispielsweise eine negative Abhangigkeit zwischen der beurteilenden Bewertung

(anhand von Kriterien und Standards) und dem situationsorientierten Mentoring-Stil.

In Phase 3 bewerteten 14 Dozenten ein spezifisches Portfolio aus dem Bereich Englisch. Dieses Port-
folio enthielt Praxiserfahrung aus einem Zeitraum von einem Jahr, Zusammenfassungen von Unter-
richtsstunden, personliche Reflexionen und erstellte Unterrichtsmaterialien. Diese Praxiserfahrun-
gen basierten dabei auf Unterrichtsbeobachtungen.

Die Bewertung des Portfolios erfolgte durch folgende Kriterien: Kommentare im Portfolio, eine sum-
mative Bewertung und eine Note auf Grund der summativen Bewertung. Die eingesetzten Kriterien
und somit auch die Bewertungen fielen zwischen den Dozenten sehr unterschiedlich aus. Die gege-
benen Bewertungen in Form von Noten stimmten nicht immer mit den zusatzlich eingefligten Kom-
mentaren Uberein. Auch die formativen Kommentare am Text unterschieden sich in Format und An-
zahl und Uberschnitten sich nur zu 19%. Dies deutet darauf hin, dass die Dozenten verschiedene
Aspekte fokussierten. Die summative Bewertung erganzten die Dozenten durch einen narrativen Be-
richt, der sich oft an der Portfoliostruktur orientierte. Die Kommentare waren jedoch haufig allge-
mein oder oberflachlich gehalten, allgemeine Standards wurden nicht verdeutlicht. Jeder Dozent
schien seine eigenen Kriterien zur Portfoliobewertung anzuwenden. Anschliefend analysierten die
Autoren die 14 Bewertungen des Portfolios nach den am meisten genutzten Kriterien. Am haufigsten
fanden sie dabei systematische Reflexion und Sammeln von Belegen. Die Prioritaten der Kriterien
lagen jedoch bei jedem Dozenten anders. Auch die anschliefRende Selbsteinschdtzung der Dozenten
Uber die Qualitat ihrer Bewertungen zeigte, dass sie sich ihrer Schwachen bewusst waren (z. B. ,Is
the procedure to reach a judgment replicable? Versus hidden and implicit procedures — 5%, Tillema

& Smith, 2007, S. 452).

Tillema und Smith (2007) fassen zusammen, dass einheitliche und gemeinsam angewendete Krite-
rien in der Portfoliobewertung fehlen und die Noten somit subjektiv sind. Dozenten und Studierende
unterschieden sich in der Ansicht, welche Aspekte in Portfolios wichtig sind. Wahrend Studierende
das Portfolio als Werkzeug zur Bewertung verstehen, sehen es die Dozenten als Lern- und Entwick-
lungswerkzeug. AuRerdem fanden die Forscher heraus, dass verschiedene Arten von Portfolios un-
terschiedlich bewertet wurden. So wurden vorstrukturierte Portfolios bewertungsorientierter einge-
schatzt als offene Portfolios, welche eine groRere formative Bewertungsorientierung zeigten. Die

Bewertungsorientierung ist zudem abhangig vom Mentoring-Stil.
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Die Ergebnisse der Studie konnten nicht umfassend dargestellt werden, da die Darstellung der Auto-
ren nicht durchgehend nachvollziehbar war. Dennoch zeigt die Untersuchung, wie heterogen die
Portfoliobewertung erfolgt und dass sie vom Betreuungsstil des Mentors abhangt. Die daraus resul-
tierenden Bewertungen sind nicht objektiv, jedoch scheinen die Dozenten sich dessen auch bewusst
zu sein. Vorstrukturierte Portfolios erwiesen sich in der Bewertung jedoch als giinstiger fir eine zer-
tifizierende und bewertungsorientierte Auswertung der Portfolios. Auch in dieser Studie wird die

Zieldiskrepanz des Portfolios zwischen Studierenden und Dozenten deutlich.

Einsatz von Portfolios in der Lehrerbildung

Die Untersuchung von Imhof und Picard (2009) stellt zwei Fragen in den Mittelpunkt: Wie schatzen
Lehramtsstudierende das Portfolio generell ein? Wie konnen die Effekte der Portfoliomethode in
Bezug auf generelle Kompetenzen und professionelle Einstellungen beschrieben werden? Um diese
Fragen zu untersuchen, wurden 144 Referendare in Hessen befragt, von denen 118 ein Portfolio
bearbeiteten und 26 das traditionelle Konzept ohne Portfolio absolvierten. Das Portfolio, welches im
Referendariat eingesetzt wurde, bestand aus neun Komponenten: (1) Einfihrungsveranstaltung, (2)
professionelles Selbst-Portrait, (3) Unterrichtsbeobachtungen, (4) Kennenlernen von Aufgaben einer
Lehrkraft, (5) problemorientierte Beobachtung einzelner Schiiler, (6) Planung, Durchfiihrung und Re-
flexion von Unterrichtserfahrungen, (7) Aussagen zu einer expliziten Arbeitstheorie, (8) Finden eines
Lernpartners, (9) Reflexion und Zielsetzung.

Zur Datenerhebung setzten die Autoren einen Fragebogen ein, welcher aus zwei Teilen bestand. Der
erste Abschnitt enthielt Evaluationsfragen zur Akzeptanz des Portfolios. Der zweite Abschnitt ent-
hielt Skalen zur professionellen Kompetenz und Einstellung. Daflir wurden die folgenden Skalen ver-
wendet: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung nach Schwarzer und Schmitz (1999b, zitiert nach Im-
hof & Picard, 2009), berufliche Belastung nach Enzmann und Kleiber (1989, zitiert nach Imhof & Pi-
card, 2009), Berufliche Belastung nach Jerusalem (1995, zitiert nach Imhof & Picard, 2009) und pro-

aktive Einstellung nach Schwarzer und Schmitz (199943, zitiert nach Imhof & Picard, 2009).

Die Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage nach der allgemeinen Einschatzung des Portfolios zeigen,
dass knapp Uber die Halfte der Referendare das Portfolio als nicht wichtig einschatzte. Mehr als die
Halfte der Referendare bewertete das Portfolio jedoch als niitzlich. Des Weiteren korrelierte die Ein-
schatzung der Referendare zur Wichtigkeit des Portfolios mit dessen Nitzlichkeit. Die Komponenten
des Portfolios wurden ebenfalls nach ihrer Wichtigkeit von den Referendaren beurteilt. Diese wur-
den - bis auf eine Komponente (Kennenlernen von Aufgaben einer Lehrkraft) - vom GroRteil der Re-

ferendare als eher wichtig oder wichtig eingeschatzt.
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Die zweite Forschungsfrage beschaftigte sich mit den Effekten des Portfolios auf die professionelle
Entwicklung. Dabei wurden Referendare zu verschiedenen Zeitpunkten der Ausbildung sowie Refe-
rendare mit und ohne Portfolio verglichen. Es zeigten sich jedoch keine signifikanten Gruppenunter-
schiede bei der professionellen Entwicklung. Als Erklarung fihren die Autoren die korrelativen Zu-
sammenhange zwischen den Konstrukten zur professionellen Kompetenz an. Auf die Frage, wer vom
Portfolio profitiert, fihren Imhof und Picard (2009) Referendare mit hoher Selbstwirksamkeitserwar-
tung an, da diese mit Anforderungen besser umzugehen scheinen. Vor allem Referendare mit starker
proaktiver Einstellung, sowie auch Referendare mit weniger empfundenem Stress und Arbeitsbelas-
tung bezeichnen das Portfolio als wichtig und nutzlich.

Aus den offenen Fragen wurden Grinde ermittelt, warum das Portfolio zwar gut bewertet wurde,
aber keine Lerneffekte zeigte. Die Referendare gaben an, dass neben einer verstandlichen Einfih-
rung des Portfolios auch der Sinn des Portfolios kommuniziert werden sollte. Zudem fehlten Rick-
meldungen der Mentoren. Als Problem wurde ebenfalls angegeben, dass das Portfolio bewertet
wurde und die Referendare sich somit nicht trauten, Fehler zu machen oder schlechtere Arbeiten in
das Portfolio aufzunehmen. Einige fanden das Portfolio Uberflissig, da sie ihre Arbeitsergebnisse so-
wieso reflektierten, andere winschten sich mehr Freirdume im Portfolio. Kritisiert haben die Refe-
rendare ebenfalls, dass teilweise zusatzliche Dokumentationen Gber das Portfolio hinaus angefertigt

werden mussten.

Neben der Befragung der Referendare wurden auch 15 Mentoren befragt, die die Referendare be-
treuten. Die Antworten der Mentoren wurden dabei mit einem offenen Fragenformat zu den The-
men Kontext, Einsatz und Konzept des Portfolios erhoben. Des Weiteren wurde die personliche Ein-
schatzung des Portfolios erfragt. Imhof und Picard (2009) berichten, dass bis auf eine Lehrkraft alle
bereit waren, weiter mit dem Portfolio zu arbeiten. Die Mentoren gaben jedoch auch an, sich nicht
immer sicher zu sein, ob die Referendare ehrlich reflektieren. Wichtig war den Mentoren, dass der
Portfolio-Prozess besprochen und mit Feedback versehen werden muss. Ebenfalls missen Konse-
quenzen fir die Bewertung und Benotung geklart werden. Einige Mentoren wiinschten sich ebenfalls
mehr optionale Aufgaben und ein flexibleres Portfolio als das eingesetzte. Zudem sollte schon zu
Beginn des Portfolio-Prozesses die Funktion des Portfolios geklart werden und welche Teile bespro-
chen werden sollen und welche privat bleiben. Als positives Beiprodukt des Portfolio-Prozesses

nannten die Mentoren eine elaboriertere Reflexion sowie produktivere Gruppenprozesse.

Die Autoren setzten in ihrer Untersuchung etablierte Skalen ein, welche auch in der Untersuchung
von Imhof und Picard (2009) zufriedenstellende Reliabilitdten aufwiesen. Die Ergebnisse zeigen, wel-

che Rahmenbedingungen bei der Portfolio-Arbeit bei Referendaren und Mentoren von Bedeutung
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sind. Auch das Problem der Bewertung von Portfolios wird in der Studie aufgegriffen. Die Autoren
betonen ebenfalls, dass Feedback-Schleifen und klare Kommunikation im Portfolio-Prozess enthal-

ten sein mussen.

Uberarbeitung eines Lern-Portfolios

Caceres et al. (2010) untersuchten Lern-Portfolios (learning portfolio) bei Lehramtsstudierenden mit
dem Ziel, die Verdanderung zwischen der urspriinglichen Portfolio-Version zu Beginn des Seminars
und der am Ende des Seminars zu messen. Dazu fuhrten die Autoren 2007/2008 eine Portfolio-Studie
mit 37 Lehramtsstudierenden der Mathematik fir die Sekundarstufe | in Spanien durch. Diese beleg-
ten im zweiten Studienjahr ein Seminar, welches sie auf das anschlieRende Traineeprogramm in ei-
ner Grundschule vorbereitete. Sie hatten bisher noch keine Erfahrung mit der Arbeit an Portfolios
gesammelt. Dieses definieren die Autoren als ,,. . . collection, selection and organization of a pre-
service teacher’s work over time that shows evidence of reflection and learning” (Caceres et al.,,
2010, S. 1187). Das Portfolio enthielt Arbeiten der Studierenden, die diese in Seminaren anfertigten,
vier Projekte und Aktivitaten aulRerhalb des Seminars, freiwillige Aufsatze und wochentliche kritische
Reflexionen. Es musste vor Beginn des Seminars fertig gestellt werden. Fir die Untersuchung wurde
ein Abschnitt des Portfolios herausgegriffen, welcher die Aufgabe enthielt, einen vorgegebenen
Lehrplan individuell anzupassen. Dabei wurden Kategorien Inhalt, Aktivitdten, Methoden und Refle-
xion einbezogen. Die Ausarbeitungen zum individuellen Lehrplan konnten am Ende des Seminars
nochmals von den Studierenden Gberarbeitet werden. Ziel der Untersuchung war es herauszufinden,
welche Veranderungen die Lehramtsstudierenden in ihrem Portfolio vornehmen, nachdem sie In-
struktionen im Seminar bekommen haben. Zum einen betrachteten die Autoren die Unterschiede in
den zwei Portfolio-Versionen (zu Beginn und am Ende des Seminars), sowohl insgesamt als auch
bezogen auf die genannten Kategorien. Zum anderen wurden die Veranderungen, die am Portfolio
vorgenommen wurden, nach ihrem Grad der Verarbeitungstiefe und deren Verbindung zum gesam-
ten Portfolio eingeschatzt. Zur Evaluation der Veranderungen im Portfolio unterschieden die Auto-

ren drei Level, welche den Grad des Lernerfolgs abbilden (siehe Abbildung 2.8).

Zur Analyse des Portfolio-Abschnitts wurden die Texte der Studierenden in Sinnabschnitte unterteilt.
Insgesamt untersuchten die Autoren 1231 Sinnabschnitte, diese reichten von einem Satz bis hin zu
Textabschnitten von mehreren hundert Worten. Die Abschnitte wurden von Mitarbeitern des For-
schungsteams unabhdngig bewertet und spater mit den Bewertungen eines weiteren For-

schungsteams verglichen, was zu einer zufriedenstellenden Ubereinstimmung der Einschatzungen
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fahrte. AnschlieRend wurden die Sinnabschnitte nach Level und Kategorie geordnet und ausgewer-

tet. Um die Verarbeitungstiefe im Portfolio zum Ende des Seminars zu messen, wurden die finf in

Abbildung 2.9 angegebenen Level eingesetzt.

Level | Content Activitities Methodology Reflection
1 Presents the con- | Presents the ac- Reproduces what | Describes aspects
tents in a linear tivities in an iso- is contained in the | related to his/her
form without re- lated way, with- official guidelines | own teaching and
lating the differ- out perceiving any | or other sources learning process
ent parts to each relationship
other among them
2 Relates the differ- | Relates the activi- | Refers to aspects | Argues, justifies
ent parts of the ties to each other | relating to the or draws conclu-
contents and de- | or to the content | teaching-learning | sions about
velops them fol- to which they re- | process although | his/her own
lowing a logical fer in an isolated teaching and
sequence manner learning process
3 Explains the con- Designs activities Draws up a teach- | Makes sugges-
tents with his/her | to involve the stu- | ing proposal tions in order to
own arguments to | dent actively in which gives a view | improve his/her
clarify its meaning | the construction of what should be | own teaching and
and create origi- of his/her own accomplished in learning process
nal models knowledge the classroom
Abbildung 2.8  Levels zur Bewertung der Projekte der Lehramtsstudierenden in den Kategorien
Inhalt, Aktivitédten, Methoden und Reflexion (Caceres, Chamos & Azcarate, 2010,
S. 1190)
Level 4: The IP was completely revised.
Level 3: The IP was completely reorganized and perhaps some things were added.
Level 2: Only some parts of the IP were reorganized or modified.
Level 1: New knowledge was added without modifying or reorganizing the IP.
Level O: The IP was not modified in any way.

Anmerkung der Autorin: IP = initial portfolio (Portfolio zu Beginn des Seminars)

Abbildung 2.9  Level der Veranderung der Portfolio-Versionen (Beginn vs. Ende des Seminars)

(Caceres, Chamos & Azcérate, 2010, S. 1191)

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigten fir die erste Forschungsfrage nach den Veranderungen

des Portfolios einen signifikanten Anstieg des durchschnittlichen Levels des Portfolios vom Beginn
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zum Ende des Seminars. Aufgeteilt in die einzelnen Kategorien zeigten sich ebenfalls signifikante Un-
terschiede in den Kategorien Inhalt, Methode und Reflexion, nicht jedoch in der Kategorie Aktivitd-
ten.

Die Autoren untersuchten aullerdem wie tief die Verdnderungen des Portfolios reichten. Dabei fan-
den sie heraus, dass die meisten Studierenden ihr Portfolio am Ende des Seminars komplett bzw. in
allen Kategorien Uberarbeitet hatten (entspricht Level 4). Nur in der Kategorie Aktivitdten nahmen
die Studierenden lediglich Verdanderung entsprechend Level 1 vor, indem sie neues Wissen hinzufig-
ten. Am meisten veranderten die Studierenden ihr Portfolio in den Kategorien Methode und Refle-
xion und verbesserten sich dort am starksten. Griinde daflr sehen sie Autoren im Aufbau des Semi-
nars, in dem genau diese Bereiche Methoden und Reflexion starker betont wurden und damit ein

niedrigerer Wissenszuwachs Uber die Kategorien Inhalt und Aktivitaten entstand.

Die Autoren stellen mit ihrer Untersuchung eine Moglichkeit dar, die Inhalte der eingesetzten Port-
folios objektiv zu vergleichen, indem sie zwei Kategoriensysteme einsetzen. Diese Art der Bewertung
ist zwar sehr aufwandig, dafiir beziehen sich Caceres et al. (2010) aber nicht lediglich auf die Selbst-
einschatzungen der Studierenden und die subjektive Einschatzungen der Mentoren. Durch die ein-
gesetzte Methode werden hingegen Verdnderungsprozesse im Portfolio deutlich, die Hinweis darauf
liefern, wie Studierende neue Informationen bewerten und in ihrem Portfolio darstellen. Damit lie-
fert die Studie einen wichtigen Beitrag zur Erforschung der Portfolio-Erstellung durch die Studieren-

den.

Selbstregulation in Portfolio-Erstellung und Implementation von Portflios

Nachfolgend werden zwei Studien der Forschergruppe um Glaser-Zikuda dargestellt. Die erste der
Studien beschéftigt sich mit der Rolle der Selbstregulation im Portfolio-Prozess wéahrend die zweite

Implementationsbedingungen untersucht.

Mit Hilfe einer quasi-experimentellen Interventionsstudie untersuchten Glaser-Zikuda et al. (2010),
ob portfoliobasierte Selbstreflexion das selbstregulierte Lernen fordern kann. Das Design der Unter-
suchung bestand aus drei Messzeitpunkten (Pra — Post — Follow-up) und enthielt eine Treatment-
und eine Kontrollgruppe. Beide Gruppen bestanden aus jeweils 39 Studierenden (Erwachsenenbil-
dung und Lehramt) der Universitat Jena, welche ein bestimmtes Seminar im Fachbereich Erziehungs-
wissenschaften besuchten. Die Treatmentgruppe setzte, im Gegensatz zur Kontrollgruppe, wéchent-
lich in der Seminarsitzung einen Selbstreflexionsbogen zum Lernprozess ein. Dieser Selbstreflexions-

bogen bestand aus drei Abschnitten: das Lernerleben wahrend der vorangegangenen Sitzung, die
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Selbstregulation wahrend der Lernphase im Seminar und die Reflexion des Lernens auRerhalb der
Seminarsitzungen. Die dazugehorige Datenerhebung fand vor der Treatmentphase (Pra-Test), nach
der neunten Seminarsitzung (Post-Test) sowie sechs Wochen nach Seminarende (Follow-up) statt.
Der Fragebogen enthielt folgende Skalen: Lernstrategien im Studium (Wild & Schiefele, 1994, zitiert
nach Glaser-Zikuda et al., 2010), Emotionen von Studierenden in Lernsituationen (Titz, 2001, zitiert
nach Glaser-Zikuda et al., 2010), Bedingungen und Auswirkungen berufsspezifischer Lernmotivation
(Wild, Krapp, Schiefele, Lewalter & Schreyer,1995, zitiert nach Glaser-Zikuda et al., 2010), Selbstwirk-
samkeit (Jerusalem & Schwarzer, 1986, zitiert nach Glaser-Zikuda et al., 2010) sowie Fragebogen zum
Studieninteresse (Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993, zitiert nach Glaser-Zikuda et al., 2010).

Zusétzlich wurde ein Wissenstest eingesetzt.

Die Autoren werteten die Angaben der Studierenden sowohl inhaltsanalytisch als auch quantitativ
aus. Dabei zeigte die Auswertung der offenen Fragen, dass die Studierenden Angaben zu Lerninhal-
ten oder Wissen Uber Lernstrategien sowie Uber affektive Aspekte, wie z. B. Lernfreunde, machten.
Die Autoren geben jedoch an, dass die Reflexionen haufig nur oberflachlich waren, was sie auf man-

gelnde Motivation und metakognitive Fahigkeiten der Studierenden zurlckfthren.

Glaser-Zikuda et al. (2010) schlussfolgern aus den quantitativen Analysen, dass sich die beiden Grup-
pen inihrem Wissenszuwachs nicht unterscheiden. Die Treatmentgruppe setzte zwar mehr kognitive
und organisatorische Lernstrategien ein, diese waren jedoch eher oberflachlich. Wahrend die Moti-
vation in der Kontrollgruppe Uber die Messzeitpunkte absank, blieb sie in der Treatmentgruppe je-

doch stabil.

Die Studie zeichnet sich zum einen durch den Einsatz von Portfolios in Lehrveranstaltungen fir Lehr-
amtsstudierende aus, zum anderen jedoch auch durch das Design, welches eine Intervention in der
Treatmentgruppe enthélt. Ebenfalls positiv zu bewerten ist die Verbindung zum selbstregulativen
Lernen in Lehrveranstaltung, ebenso wie die Integration von qualitativen und guantitativen Daten.
Weiterhin wiinschenswert wére ein statistischer Vergleich zwischen den Werten der Treatment-
gruppe und denen der Kontrollgruppe. Die Studie zeigt einige positive Aspekte des Einsatzes des
Portfolio-Ansatzes in Lehrveranstaltungen. Problematisch ist jedoch, dass die Studierenden nur
oberflachlich reflektieren, was laut Autoren sowohl mit fehlender Motivation als auch mit mangeln-

den Fahigkeiten begriindet werden kann.
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Ziel der zweiten Untersuchung von Ziegelbauer et al. (2013) war es, Faktoren fiir eine gelingende
Implementation des Portfolios in der Lehrerbildung zu bestimmen. Die Autoren befragten 162 Lehr-
amtsstudierende der Universitat Jena, welche noch keine Erfahrungen mit der Portfolioarbeit hat-
ten. Dabei waren die Studierenden aufgefordert, anzugeben, inwieweit sie zur Portfolioarbeit bereit
waren und welchen Wert sie dem Portfolio im Rahmen ihres Studiums zuschreiben. Der Fragebogen
bestand dabei aus der SRQ-Skala (Ryan & Conell, 1989, zitiert nach Ziegelbauer et al., 2013), welche
intrinsische, identifizierte, introjizierte und extrinsische Motivation erfasst sowie einer Skala zur
Wertzuschreibung (Seidel et. al, 2004, zitiert nach Ziegelbauer et al., 2013). Die Ergebnisse der Be-
fragung zeigten, dass die Merkmale nur schwach bis mittel stark ausgeprdgt waren. Die Autoren
schlussfolgern, dass die Studierenden ,ein eher problematisches Profil in Bezug auf die die Nutzung

des Portfolios aufweisen” (Ziegelbauer et al., 2013, S.116).

Die Untersuchung von Ziegelbauer et al. (2013) zeigt, dass Studierende, welche noch keine Erfah-
rungen mit Portfolios haben, der Methode skeptisch gegeniberstehen. Dies weist ebenfalls darauf
hin, dass eine Einfihrung in die Arbeit mit dem Portfolio wichtig und notwendig ist, wenn Studie-

rende das Portfolio bearbeiten sollen.

2.2.8 Zusammenfassung des Abschnitts Portfolio

Zusammenfassend kann an erster Stelle festgehalten werden, dass es keine einheitliche Definition
des Portfolios gibt (Wade & Yarbrough, 1996). Es gibt jedoch Merkmale, die in verschiedenen Defi-
nitionen zu finden sind, wie z. B. das Sammeln von Material und Arbeitsergebnissen (Darling-Ham-
mond & Synder, 2000; Imhof & Picard, 2009; Wade & Yarbrough, 1996) oder das Reflektieren von
Lernprozessen und -ergebnissen (Darling-Hammond & Synder, 2000; Imhof & Picard, 2009). Portfo-
lios kdnnen sowohl nach ihrer Art unterschieden werden als auch nach dem Ziel, das sie verfolgen.
Ebenso kann das Portfolio verschiedene Arten von Materialien und Dokumenten enthalten, die den
Lernprozess dokumentieren. Rahmenbedingungen, die allen Portfolios zugrunde liegen, nennen Im-
hof und Picard (2009). Das Portfolio kann auch als Methode zur Umsetzung der Kompetenzorientie-
rung in der Lehrerbildung genutzt werden, da es eine Briicke zwischen Theorie und Praxis darstellen
kann (Darling-Hammond & Synder, 2000; Oser, 2001).

Genauso vielfaltig wie das Portfolio selbst sind die Moglichkeiten den Portfolio-Prozess zu betreuen
und es zu bewerten. Doch gerade das Fehlen einer einheitlichen Bewertung erschwert den Einsatz
des Portfolios. Portfoliobewertungen kénnen daher nicht als reliabel betrachtet werden (Barton &
Collins, 1993) und eigenen sich ebenso nicht zur Kompetenzmessung (Schaper, 2009). Unterstutzt

wird die Aussage auch durch die Forschungsergebnisse der Studie von Tillema und Smith (2007), die
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zeigen, dass Dozenten keine einheitlichen Kriterien zur Portfoliobewertung nutzen. Die Untersu-
chung von Wade und Yarbrough (1996) fokussierte den Erstellungsprozess von Portfolios und nutzte
einen multimethodischen Ansatz. Die Autoren betonen, dass das Ziel und der Zweck zu Beginn des
Erstellungsprozesses des Portfolios den Studierenden klar sein mussen. Diesen Aspekt fiihren auch
Imhof und Picard (2009) an, welche den Einsatz von Portfolios im Referendariat untersuchten. Sie
fanden heraus, dass besonders Studierende mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung, proaktiver Ein-
stellung und geringem Stress und Arbeitsbelastung einen Nutzen aus der Erstellung eines Portfolios
ziehen. Caceres et al. (2010) untersuchten die Veranderungen, die Studierende in ihrem Portfolio
vornahmen, und stellten eine Moglichkeit dar, wie Portfolios kriteriengeleitet bewertet werden kén-
nen. Die Studie von Glaser-Zikuda et al. (2010) zeigt, wie die Portfolio-Arbeit mit selbstreguliertem
Lernen in Verbindung steht und dass Studierende ihre Lernprozesse haufig nur oberflachlich reflek-
tierten. Die Studierenden brauchen vermutlich Unterstiitzung beim Erlernen von Reflexionen der
eigenen Lernprozesse. Dazu erganzend zeigten Ziegelbauer et al. (2013), dass Studierende, die noch
keine Erfahrungen mit Portfolios gemacht haben, der Arbeit mit Portfolios eher kritisch gegentber-
stehen. Dies weist auf die Notwendigkeit einer guten Einflhrung und Implementation des Portfolios
hin, wie schon Wade und Yarbrough (1996) darstellten.

Insgesamt kann jedoch festgehalten werden, dass es nur wenig systematische Forschung zum Port-
folio gibt (Zeichner & Wray, 2001). Daher setzt die Untersuchung dieser Arbeit an diesem Punkt an
und wendet ein Portfolio im Schulpraktikum in einer Langsschnittstudie an. Das dabei eingesetzte

Portfolio wird im folgenden zweiten Teil des Abschnitts detailliert beschrieben.

2.2.9 Das Arbeitsheft — Ein Portfolio fir das Schulpraktikum

In diesem Abschnitt wird eine spezifische Form des Portfolios, das Arbeitsheft, dargestellt, welches
in der nachfolgenden Untersuchung eingesetzt wird. Ziel dieser neuen Form der Praktikumsdoku-
mentation ist zum einen die Verbindung von theoretischen und praktischen Inhalten herzustellen
und zum anderen das wissenschaftliche Beobachten anzuleiten.

Dabei orientiert sich das Arbeitsheft an den Grundlagen der Beobachtung (Good & Brophy, 2007)
und der professionellen Wahrnehmung (Seidel et al., 2010). Um die Beobachtungsfahigkeit der Stu-
dierenden zu schulen, werden verschiedene Aufgaben angeboten, welche sich entweder auf ein be-
stimmtes Element des Unterrichts beziehen, wie z. B. Fragenstellen im Unterricht oder sich auf be-
stimmte Schiler fokussieren, wie z. B. in der Aufgabe zur Entwicklungspsychologie. Somit leitet das
Arbeitsheft die Studierenden dazu an, nur Teilaspekte der komplexen Unterrichtssituation zu be-

obachten. Diese Beobachtungen beziehen aber auch padagogisch-psychologisches Wissen, welches
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grundlegend fir die professionelle Wahrnehmung und insbesondere das knowledge-based reason-
ing ist (Seidel et al., 2010) ein.

Die Entwicklung des Arbeitshefts basiert ebenfalls auf Grundlagen des Portfolios, welche vorange-
gangen dargestellt wurden. Der nachfolgende Abschnitt stellt dazu das Arbeitsheft explizit im Rah-
men der Portfolio-Methode vor.

Vergleicht man die Elemente des Arbeitshefts mit der Einteilung von Praktikumsaufgaben nach
Arnold et al. (2011), so lassen sich diese hauptsachlich den Dokumentations- und Beobachtungsauf-
gaben zuordnen. Einzelne Elemente gehoren jedoch auch zu den Analyseaufgaben (z. B. die Unter-
richtsplanung).

Die Autorin der Arbeit erstellte das Arbeitsheft im Rahmen des Projekts Uni cum Praktikum, wobei
Uni cum Praktikum neben dem Arbeitsheft auch dazugehorige Evaluationen einbezieht und das
Dachprojekt bildet. Eine vollstdndige Version des Arbeitshefts findet sich im Anhang. Nachfolgend

werden sowohl die Inhalte als auch das Arbeitsheft als Form des Portfolios dargestellt.

Inhalte des Arbeitshefts

Das Arbeitsheft wurde fiir Studierende des Orientierenden Praktikums 2 konzipiert, welches ein Hos-
pitationspraktikum darstellt. Die meisten Aufgaben des Arbeitshefts werden von den Studierenden
wahrend der Hospitationszeit bearbeitet. Die Inhalte des Arbeitshefts beziehen sich auf die psycho-
logische EinfUhrungsvorlesung Entwicklung, Lernen und soziales Verhalten, welche die meisten der

Studierenden der Universitat Mainz vor dem Beginn des Orientierenden Praktikums 2 besuchen.

Das Arbeitsheft ist in finf Abschnitte gegliedert: Einleitung, Reflexion vor dem Praktikum, (Pflicht-)
Aufgaben und Wahlaufgaben zu den Grundlagen der Bildungswissenschaften, Unterrichtsversuch,

Reflexion nach dem Praktikum. Die Abschnitte werden nachfolgend im Einzelnen dargestellt.

Einleitung

Das Arbeitsheft beginnt mit einer Einleitung fir die Studierenden, welche ihnen den Aufbau und den
Umgang mit den Aufgaben erklart. Wichtig ist dabei, dass die Studierenden selbststandig mit dem

Arbeitsheft arbeiten kénnen und ihnen der Zweck der Bearbeitung des Arbeitshefts klar wird.

Reflexion vor dem Schulpraktikum

Nach der Einleitung folgt ein erster Reflexionsteil, welcher sich aber auf Voriiberlegungen zum Prak-

tikum bezieht. Die meisten Studierenden haben vor dem Orientierenden Praktikum 2 bereits ein
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erstes Orientierendes Praktikum absolviert oder andere padagogische Vorerfahrungen gesammelt,
welche sie als Erfahrungen in das Orientierende Praktikum 2 einbringen. Die Studierenden erstellen
im Abschnitt Voriiberlegungen einen persdnlichen individuellen Lernplan fir ihr Praktikum. Dazu ge-

horen:

= personliche Lernziele (, Welche Fragen mochte ich mir im Laufe dieses Praktikums beant-
worten?”),
= Einschatzung eigener Kompetenzen (,Diese Kompetenzen bringe ich mit...“) und

= personliche Entwicklungsbereiche (,,Dies mochte ich lernen und erfahren...”).

Aufgaben und Wahlaufgaben zu den Grundlagen der Bildungswissenschaften

Der Abschnitt Aufgaben zu den Grundlagen der Bildungswissenschaften (Bachelor of Education) be-
steht aus drei verpflichtenden Aufgaben und zwei Wahlaufgaben. Die Aufgaben beinhalten die The-

men:

= (Pflicht-) Aufgaben:
=  Entwicklung im Lebenslauf,
= |ernstrategien,
= Attributionen,
=  Wahlaufgaben:
= Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatssyndrom und

= \orurteile im Schulkontext.

Neben den Aufgabenstellungen werden den Studierenden zu jeder Aufgabe Theorieteile aus dem
Lehrbuch zur Einfihrungsveranstaltung in die Psychologie (Psychologie fiir Lehramtsstudierende, Im-
hof, 2012) vorangestellt, um theoretisches Wissen zu wiederholen, zu festigen und mit der Unter-
richtsbeobachtung zu verbinden. Die Aufgaben leiten die Studierenden an, den Unterricht nach be-
stimmten Themengebieten gezielt zu beobachten. Eine Beispielaufgabe zum Thema Attribution ist
in Abbildung 2.10 dargestellt. Die Notizen der Studierenden werden in Stichpunkten oder kurzen

Satzen in die Tabelle eingetragen.
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Praxis: Attribution - Entstehung und Effekte

Beobachten Sie im Unterricht Attributionsmuster von Schilern/Schilerinnen bei Erfolg oder
Misserfolg (z. B. bei der Riickgabe einer Klassenarbeit oder Leistungsbewertung). Notieren Sie
die Unterrichtssituation, die Aussagen des Schilers/der Schilerin und ordnen sie die Zeitstabili-
tat und Lokalisation der Ursache zu. (Zutreffendes ankreuzen.)

Zeitstabilitdt der | Lokalisation der Ur-
Ursache sache
Situation und Aussage des Schulers/der Schalerin | stabil | variabel | internal | external

Abbildung 2.10 Aufgabenausschnitt aus dem Arbeitsheft. Beobachtungsaufgabe zum Thema Attri-

bution

Im nachsten Abschnitt des Arbeitshefts werden die Studierenden auf kommende Lehrveranstaltun-
gen in den Bildungswissenschaften vorbereitet. Dieser beinhaltet weitere kleine Beobachtungsauf-
trage, die spater in Lehrveranstaltungen eingebunden und mit theoretischem Wissen angereichert

werden konnen. Inhalte sind

= Aufgabenstellungen,

=  Fragen stellen im Unterricht,
= Stoérungen im Unterricht,

=  Unterrichtseinstiege und

=  eine Materialsammlung.

Eine Beispielaufgabe zum Thema Stérungen im Unterricht zeigt Abbildung 2.11.
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tungen in die Tabelle ein.

Aufgabe 3: Stérungen im Unterricht

Was stort den Unterricht? Wie sehen die Stérungen aus? Wie verhélt sich der Lehrer/die Leh-
rerin bei Stérungen im Unterricht? Was sagt der Lehrer/die Lehrerin? Tragen Sie lhre Beobach-

Klassen-
stufe

Situation

Was/Wer stért den Un-
terricht?

Verhalten des Leh-
rers/der Lehrerin

Abbildung 2.11 Aufgabenstellung zu Stérungen im Unterricht aus dem Arbeitsheft

Unterrichtsversuch

Den vorletzten Abschnitt des Arbeitshefts bildet die Anleitung zum Unterrichtsversuch. Die Studie-

renden planen im Rahmen ihres Praktikums mit Hilfe der praktikumsbetreuenden Lehrkraft einen

eigenen Unterrichtsversuch, fihren diesen durch und werten ihn aus. Daflr geben sie Ziel und

Thema der Unterrichtsstunde an und erstellen eine inhaltliche Planung, eine Prozessplanung und

eine Begrindung fur die gewéahlte Unterrichtsmethode bzw. Sozialform sowie eine zeitliche Struktur.

Nach der Durchfiihrung des Unterrichtsversuchs wird dieser reflektiert sowie resiimiert. Eine Uber-

sicht Gber die Durchfiihrungsabschnitte und die Aufgabenstellungen ist in Abbildung 2.12 aufgelistet.
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Durchflihrungs-ab-  Aufgabenstellungen

schnitt
Thema und Ziel der e Themengebiet abstecken: Gegenstand beschreiben
Unterrichtsstunde e Ziel(e) der Stunde: Was sollen die Schiler und Schilerinnen

in dieser Stunde lernen? Was sollen Sie besser/neues kon-
nen am Ende dieser Stunde?
Planung Inhaltliche Planung

e Voraussetzungen bei den Schilern und Schilerinnen: Was
wurde bereits zu diesem Thema erarbeitet? Wie stellen Sie
fest, ob das Vorwissen vorhanden ist?

Prozess-Planung

e Vorlberlegungen zum Unterrichtseinstieg: Was, wie, mit
welchen Materialien, wozu?

e Welches Material und welche Instruktionen haben Sie aus-
gewdhlt? Warum? Was sollen die Schiler und Schilerinnen
damit tun?

e Welche Fragen wollen Sie stellen und welche Denkprozesse
anregen?

Begriindung der gewdhliten Unterrichtsmethode/Sozialform

e Wer ist aktiv? Wie viele sind aktiv?

e Wie wollen Sie Uberprifen, ob das Ziel erreicht ist?

e VorUberlegungen zur Gestaltung der Unterrichtsabschlus-
ses: Was sollen die Schiler und Schilerinnen mit nach
Hause nehmen?

Zeitliche Struktur
e Darstellung der geplanten Durchfihrung
Reflexion der e Wieist der Plan gelungen? War der Stoff ausreichend/zu
Durchfihrung viel/zu wenig?

e Wo gab es Abweichungen? Warum? Mit welchem Ergebnis?

e Wie viele Schuler/Schilerinnen waren aktiv?

e Wie haben Sie geprift, ob der Inhalt angekommen und das
Ziel erreicht ist?

e Welche anderen Maoglichkeiten hatte es gegeben, diese
Ziele zu erreichen?

Reslimee e AbschlielRende Bewertung der Unterrichtsstunde: Was wr-
den Sie gern wieder so machen, welche Alternativen hatten
Sie gern ausprobiert?
e Ruckmeldung von anderen (Praktikumsbetreuende Lehr-
kraft, Praktikanten/Praktikantinnen)
e Rickmeldung von Schiilern und Schiilerinnen (Meinung di-
rekt erfragen, Arbeitsergebnisse zur Dokumentation)

Abbildung 2.12 Abschnitte und Aufgaben der Unterrichtsplanung im Arbeitsheft
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Reflexion nach dem Praktikum

Den Abschluss des Arbeitshefts bildet die Reflexion am Ende des Praktikums. An dieser Stelle werden
besonders die Lernerfahrungen noch einmal analysiert und reflektiert. Folgende Fragen unterstit-

zen dabei die Studierenden:

=  Was haben Sie inhaltlich gelernt?

=  Welche Ziele haben Sie erreicht?

= Welche Erkenntnisse haben Sie gewonnen, die Sie nicht erwartet hatten?
=  Welche Fragen blieben offen?

= Welche Rolle spielten fir lhre Erfahrungen die Schiiler und Schilerinnen?
= |n welchen Punkten flhlen Sie sich jetzt sicherer als vorher?

= |n welchen Punkten haben Sie Ihrer Meinung nach noch den gréRten Lernbedarf?

Zusatzliche Materialien des Arbeitshefts

Das Arbeitsheft wird durch verschiedene begleitende Materialien erganzt. Dazu gehort neben Infor-
mationen, welche den Studierenden im Rahmen der nachfolgenden Studien zu Verfligung gestellt
wurden, auch ein Begleitheft fir praktikumsbetreuende Lehrkrafte. Dieses umfasst 6 Seiten, stellt
den Aufbau des Arbeitshefts dar und greift Fragen zum Umgang mit dem Arbeitsheft auf (z. B. Mis-
sen die Studierenden das Arbeitsheft vollstdndig bearbeiten? Wie wird mit dem Thema Datenschutz
bei Beobachtungen umgegangen?). Zusatzlich enthélt das Begleitheft Kontaktdaten zum Projekt-

team.

Arbeitsheft als Form des Portfolios

Dieser Abschnitt hat zum Ziel zu verdeutlichen, dass es sich beim Arbeitsheft um eine Form des Port-
folios handelt. Dazu wird das Arbeitsheft in die zu Beginn des Kapitels beschriebenen Merkmale und

Charakteristiken des Portfolios eingeordnet.

Beginnend bei der Definition des Portfolios findet man Merkmale und Charakteristika des Portfolios
auch im Arbeitsheft wieder. Das Arbeitsheft hat zum Ziel, den Lernprozess wahrend des Schulprak-
tikums widerzuspiegeln. Es handelt sich dabei nicht um eine einmalige Leistung, sondern um eine
kontinuierliche Arbeit wahrend des Praktikumszeitraumes. Das Arbeitsheft tragt aulRerdem dazu bei,
eine Theorie-Praxis-Verbindung zwischen Lehrinhalten der Universitéat (z. B. in Theorieteilen, die den

Aufgaben voran gestellt sind) mit praktischen Beobachtungsauftragen zu schaffen. Die Analyse und
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Reflexion des eigenen Lernprozesses findet in Reflexionsabschnitten vor Beginn und nach Ende des

Praktikums sowie im Anschluss an den Unterrichtsversuch statt.

Ordnet man das Arbeitsheft einer Art von Portfolios zu, entspricht es dem learning portfolio. Das
Arbeitsheft bildet den Lernprozess der Lehramtsstudierenden sowie deren erste Lehrversuche in
Form des Unterrichtsversuchs ab. Es dient weder der Lizensierung noch flr Bewerbungszwecke.
Auch die Art der Dokumente, die im Arbeitsheft enthalten sind, ist portfolio-typisch. Neben den Be-
obachtungsauftragen, die als Aufgaben zu verstehen sind, sind die Studierenden aufgefordert, in der
Materialsammlung verschiedene Artefakte, wie z. B. Arbeitsblatter, Tests und Versuchsaufbaue, zu
sammeln. Es kdnnen Interviews mit Lehrkraften, z. B. zum Thema ADHS, gefiihrt und dokumentiert
werden und eine vollstandige Dokumentation der eigenstandig gehaltenen Unterrichtsstunde ein-

gefligt werden, die ebenfalls selbststandig erstelle Materialen enthalten kann.

Auch die Rahmenbedingungen der Portfoliomethode sind im Arbeitsheft wiederzufinden. Es bein-
haltet konstruktivistische Elemente des selbstregulierten Lernens, da es das Lernen im Praktikum in
verschiedenen Situationen erfasst und eigenstandig von den Studierenden erarbeitet wird. Da es
keine zeitlichen Vorgaben zur Aufgabenbearbeitung gibt, wird das selbstregulative Arbeiten der Stu-
dierenden angesprochen. Der Lernprozess verlduft dabei individualisiert, angepasst an Schulformen,
Unterrichtssituationen und Studierende. Die Themenauswahl im Arbeitsheft orientiert sich an der
EinfGhrungsvorlesung Entwicklung, Lernen und soziales Verhalten, welche sich an den Standards fiir
die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (Kultusministerkonferenz, 2004a) orientiert. Ein Themen-
beispiel aus dem Arbeitsheft ist Lernstrategien, welches sich auch in Kompetenz 3 des Kompetenz-
bereichs Unterrichten der Kultusministerkonferenz (2004a) widerfindet: Die Absolventinnen und Ab-
solventen kennen Lern- und Selbstmotivationsstrategien, die sich positiv auf Lernerfolg und Arbeits-
ergebnisse auswirken. Die Studierenden sind ebenfalls dazu angehalten ihre Beobachtungen im Ar-

beitsheft zu dokumentieren und ihre Erfahrungen im Schulpraktikum zu reflektieren.

Die Betreuung des Arbeitsprozesses mit dem Arbeitsheft Gbernimmt die praktikumsbetreuende
Lehrkraft in der Praktikumsschule. Des Weiteren steht das Team des Projektes Uni cum Praktikum,
in dessen Rahmen das Arbeitsheft geschaffen wurde, ebenfalls bei Fragen zur Verfligung. Die Bewer-
tung des Arbeitshefts erfolgt ebenfalls durch die praktikumsbetreuende Lehrkraft vor Ort, jedoch
nur in Form einer verbalen oder schriftlichen Riickmeldung am Ende des Praktikums, nicht jedoch in
Form einer Note. Einheitliche Bewertungskriterien fir die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte liegen
dabei nicht vor. Eine Rickmeldung durch die Universitat erfolgt nicht, ebenso wenig erhalten die

Studierenden die Méglichkeit, ihre Arbeiten zu prasentieren. An dieser Stelle zeigen sich weitere
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Entwicklungsmoglichkeiten in Form von verbindlichen Bewertungskriterien, Rickmeldungen oder

auch Prasentationsmoglichkeiten flr das Arbeitsheft.

Auch die mit dem Arbeitsheft einhergehenden Probleme sind die eines Portfolios. Die Bewertung
der Arbeitshefte erfolgt nicht einheitlich oder anhand von festgelegten Kriterien. Auch Umfang und
Gute der Rickmeldung sind von der praktikumsbetreuenden Lehrkraft abhangig. Dartber hinaus ha-
ben die Studierenden auch nicht die Moglichkeit das Arbeitsheft selbst mitzugestalten. Der Grund
dafir ist die bendtigte Vergleichbarkeit des Arbeitsheftes, die notwendig ist, um die Arbeitsergeb-
nisse zu einem spateren Zeitpunkt in universitaren Veranstaltungen nutzen zu kénnen. Spannungen
in den Zielsetzungen der Studierenden und der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte treten jedoch
vermutlich nicht auf, da festgelegt ist, dass das Arbeitsheft allein der Praktikumsdokumentation
dient. Problematisch wird es jedoch, wenn Studierende oder praktikumsbetreuende Lehrkrafte die
theoretischen Inhalte des Arbeitshefts und die damit einhergehende Beobachtungsschulung sowie
Theorien, Inhalten und Zielsetzungen der universitdren Lehrveranstaltungen nicht verstehen oder

mit ihnen nicht vertraut sind, z. B. aufgrund mangelnder Einarbeitung in das Arbeitsheft.

Zusammenfassung des Arbeitshefts

Ziel des Arbeitshefts ist es, sowohl die Verbindung von theoretischen und praktischen Lehrinhalten
zu fordern als auch das wissenschaftliche Beobachten anzuleiten. Dazu wurde das Arbeitsheft als
strukturiertes Portfolio umgesetzt, da die Form des Portfolios verschiedene Aufgabenformen in sich
vereint und Lernprozesse sichtbar macht. Der durchlaufene Lernprozess wird jedoch nicht nur doku-

mentiert sondern auch reflektiert.

Ziel der nachfolgenden Untersuchung ist es nun, die im Abschnitt Schulpraktikum prasentierten Prak-
tikumsaufgaben mit dem Arbeitsheft zu vergleichen. Dabei ist jedoch von Bedeutung, unter welchen
Kriterien der Vergleich stattfinden kann. Aus der Forschung zum Portfolio ist bereits die Akzeptanz
als mogliches Kriterium genannt wurden (Imhof & Picard, 2009; Wade & Yarbrough 1996), welches
in die nachfolgende Gegeniberstellung beider Praktikumsdokumentationen aufgenommen wird. Die
Akzeptanz als Implementationsbedingung wird daher im nachfolgenden Exkurs genauer dargestellt
und mit dem Technology-Acceptance-Model 2 von Venkatesh und Davis (2000) in Verbindung ge-
bracht.

45



2 Theoretischer Hintergrund

2.2.10 Exkurs: Akzeptanz als Implementationsbedingung von
Portfolios

In den dargestellten Studien von Imhof und Picard (2009) aber auch bei Wade und Yarbrough (1996)
oder Ziegelbauer et al. (2013) wurde auch die Akzeptanz der eingesetzten Portfolios untersucht und
betrachtet. Dabei stellt die Akzeptanz eine wichtige Implementationsbedingung fir die Arbeit mit
Portfolios dar. In diesem Abschnitt wird daher der Aspekt der Akzeptanz genauer betrachtet und
definiert. Es wird ein Akzeptanzmodell angefihrt und auf das Arbeitsheft und seine Rahmenbedin-

gungen angewendet.

Laut Simon (2001) bezeichnet Akzeptanz , die positive Annahmeentscheidung einer Innovation durch
die Anwender” (S. 87). Im Kontext dieser Untersuchung handelt es sich dabei also um eine positive
Annahmeentscheidung des Arbeitshefts durch die Lehramtsstudierenden. Das nachfolgend darge-
stellte Akzeptanz-Modell (Technologie-Acceptance-Model 2 (TAM 2) von Venkatesh und Davis
(2000)) bezieht sich dabei auf den Einsatz neuer Technologien. Dieses Modell wurde bereits auf die

Forschung an E-Portfolios an Hochschulen Gbertragen (Birg & Mandl, 2005).

Subjektive
Morm Freiwillige
Tl / Mutzung
Image YWahrgenommener
Mutzen
A
Relevanz ¥
Mutzungs- p| Tatsachliche
einstellung Mutzung
- (geplante
Grualitat
des Output A Nutzung)
YWahrgenommene
einfache
Machveis- Bedienbarkeit
harkeit der
Ergebnisse

Abbildung 2.13 Das Technology-Acceptance-Model 2 nach Venkatesh und Davis (2000)
(Ubersetzung aus Biirg & Mandl, 2005)
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Das TAM 2 von Venkatesh und Davis (2000) zeigt, dass die tatsdchliche Nutzung z.B. einer Technolo-
gie von der Nutzungseinstellung abhdngt (Abbildung 2.13). Die Nutzungseinstellung wiederum wird
vom wahrgenommenen Nutzen und der wahrgenommenen einfachen Bedienbarkeit dieser Techno-
logie beeinflusst, wobei die wahrgenommene einfache Bedienbarkeit auch auf den wahrgenomme-
nen Nutzen wirkt. Zusatzlich unterscheiden die Autoren zwei Gruppen von externen Stimuli, die auf
den wahrgenommenen Nutzen wirken: die sozialen Prozessvariablen und kognitiv-instrumentelle
Prozessvariablen. Zu den sozialen Prozessvariablen gehdren die subjektive Norm, die freiwillige Nut-
zung und das Image. Zu den kognitiv-instrumentellen Prozessvariablen, welche ebenfalls auf den
wahrgenommenen Nutzen wirken, gehdren: Die Relevanz, die Qualitdt des Outputs und die Nach-
weisbarkeit der Ergebnisse (Venkatesh & Davis, 2000) Die aufgeflihrten Prozessvariablen werden am

nachfolgenden Beispiel des Arbeitshefts genauer erldutert.

Bezieht man das Modell von Venkatesh und Davis (2000) nun auf das Arbeitsheft als eine Form der
Praktikumsdokumentation, so handelt es sich dabei nicht um eine Technologie, da das Portfolio nicht
als E-Portfolio sondern in einer Papierversion vorliegt. Dennoch kann das Modell Gbertragen werden.
Die tatsdchliche Nutzung des Arbeitshefts hdangt dann also von der Nutzungseinstellung zu diesem
ab. Dabei beeinflussen der wahrgenommene Nutzen des Arbeitshefts und die wahrgenommene ein-
fache Bedienung die Nutzungseinstellung. Wahrgenommene einfache Bedienung ist in diesem Bei-
spielspiel durch die einfache Anwendung des Arbeitshefts im Schulpraktikum zu ersetzen und wirkt

ebenfalls auf den wahrgenommenen Nutzen des Arbeitshefts.

Die wichtigste soziale Prozessvariable des TAM 2 ist die subjektive Norm. Die subjektive Norm bezieht
die Bewertung des Verhaltens eines Akteurs durch andere Personen ein. Dabei missen die anderen
Personen vom Akteur als wichtig erachtet werden. Die subjektive Norm wirkt zum einen auf den
wahrgenommenen Nutzen und zum anderen auf die Nutzungseinstellung, welche auRerdem von der
Freiwilligkeit der Nutzung moderiert wird (Venkatesh & Davis, 2000). Ubertragen auf das Arbeitsheft
bedeutet dies, dass Studierende eher mit dem Arbeitsheft arbeiten wollen, wenn andere fir sie
wichtige Personen, diese Anwendung des Arbeitshefts als gut bewerten. Diese anderen Personen
kdnnen in diesem Zusammenhang die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte in den Praktikumsschulen
sein, aber auch Professoren in der Universitat, Lehrkrafte des Studienseminars oder Personen aus
dem personlichen Umfeld, wie Kommilitonen oder befreundete Lehrkrafte. Die Freiwilligkeit der
Nutzung des Arbeitshefts ist nur eingeschrankt gegeben, dass Studierende zwischen dem Arbeitsheft
und den Praktikumsaufgaben wahlen dirfen. Jedoch ist gefordert, dass sie eine der beiden Formen

zur Praktikumsdokumentation anwenden.
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Ebenfalls zu den sozialen Prozessvariablen gehort das Image. Dieses wird von der subjektiven Norm
beeinflusst und wirkt auf den wahrgenommenen Nutzen. Image bedeutet, in wie weit sich das sozi-
ales Ansehen einer Person in einer Gruppe erhoht, wenn die Person die Technologie einsetzt. Der
Bezug zur Gruppe erklart auch die Verbindung zur subjektiven Norm, die ja bedeutende andere Per-
sonen und deren Bewertung mit im Blick hat. Bezogen auf das Arbeitsheft bedeutet dies, dass sich
das Ansehen eines Studierenden bei anderen Personen z.B. einer praktikumsbetreuenden Lehrkraft
oder den Kommilitonen erhohen kénnte, wenn der Studierende das Arbeitsheft einsetzt. Dies beein-

flusst den wahrgenommenen Nutzen des Arbeitshefts.

Zu den kognitiv-instrumentellen Prozessvariablen gehort die Relevanz einer Technologie fur die be-
rufliche Tatigkeit. Die Frage ist also, besteht also ein Nutzen fir die tagliche Arbeit der Person und
ist die Technologie integrierbar in den Arbeitsalltag. Auch die Relevanz wirkt wiederum auf den wahr-
genommenen Nutzen. Fir die Arbeit mit dem Arbeitsheft lasst sich also die Frage ableiten, ob das
Arbeitsheft relevant fir die Tatigkeit der Studierenden im Orientierenden Praktikum 2 ist und sie in

deren Zielerreichung flr das Praktikum unterstitzt.

Weiterhin zahlt auch die Output-Qualitét zu den kognitiv-instrumentellen Prozessvariablen. OQutput-
Qualitat meint in diesem Zusammenhang, ob die eingesetzte Technologie die erwarteten oder er-
winschten Ergebnisse erzielt. Auch die Output-Qualitat wirkt auf den wahrgenommenen Nutzen.
Ubertragen auf das Arbeitsheft heiRt das, dass die Arbeitsergebnisse, die das Arbeitsheft den Studie-
renden liefert, den wahrgenommenen Nutzen des Arbeitshefts beeinflussen. Da es sich bei dem Ar-
beitsheft jedoch nicht um eine Technologie handelt, liefert dieses keine eigenstandigen Ergebnisse.
Das Arbeitsheft stellt aber Strukturen und Aufgaben zur Dokumentation und Reflexion des Schul-

praktikums bereit und nimmt so Einfluss auf die Arbeitsergebnisse.

Die Nachweisbarkeit der Ergebnisse ist die dritte kognitiv-instrumentelle Prozessvariable und beein-
flusst ebenfalls den wahrgenommenen Nutzen. Nachweisbarkeit der Ergebnisse bedeutet, dass die
Ergebnisse nicht nur relevant flr die Tatigkeit sein missen, sondern auch eine entsprechende Form
besitzen missen. In Bezug auf das Arbeitsheft sollten die Lehramtsstudierenden nicht nur relevante
Arbeitsergebnisse mit dem Arbeitsheft erzielen, sondern diese Arbeitsergebnisse missen auch eine
bestimmte Form haben, damit die Arbeit der Studierenden dokumentiert wird und in einer ange-
messenen Art und Weise der praktikumsbetreuenden Lehrkraft prasentiert werden kann, da diese

die Praktikumsdokumentation bewertet.
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Birg und Mandl (2005) fassen jedoch auch Kritikpunkte zum TAM 2 in Bezug auf E-Learning zusam-
men. Dabei betonen sie, dass sowohl die organisationalen und technischen Rahmenbedingungen als
auch Merkmale der Lernumgebung im Modell fehlen (Blrg & Mandl, 2005). Zusatzlich fehlt dem
Modell, wenn man es vor allem auf Portfolios Ubertragen mochte, die Lernprozesse begleiten, eine

affektive Komponente (z.B. die Freude im Umgang mit dem Portfolio).

Das Modell des TAM 2 lasst sich also nicht nur auf die Arbeit mit E-Portfolios Gbertragen, sondern
auch auf die Arbeit mit Papier-Portfolios. Daher ist es auch in der Untersuchung dieser Arbeit von
Bedeutung die Akzeptanz als Implementationsbedingung der Praktikumsdokumentation zu erfassen,
weil diese einen Einfluss auf die tatsdchliche Nutzung der Praktikumsdokumentation hat. Besonders
entscheidend ist die Akzeptanz zum einen fiir das Arbeitsheft, weil es sich flr die Studierenden um
eine neue Form der Praktikumsdokumentation handelt und zum anderen, weil die Studierenden zwi-
schen beiden Formen der Praktikumsdokumentation frei wahlen konnen. Daher wird die Akzeptanz

in die nachfolgende Untersuchung einbezogen und betrachtet.

2.3 Kompetenzen in der Lehrerausbildung

Die Kompetenzen in der Lehrerbildung sind nicht nur mit den Zielen der Schulpraktika verbunden,
sondern gehen vielmehr auf die Reformierung der Lehrerausbildung in Deutschland im Zuge des Bo-
logna-Prozesses zurlick. Parallel zur Modularisierung in Bachelor- und Master-Studiengange wurde
eine Qualitdtssicherung der Inhalte des Lehramtsstudiums angestrebt. Daraus resultierten die Stan-
dards fir die Lehrerbildung, welche die Kultusministerkonferenz 2004 (KMK, 2004a) beschloss?.
Diese Standards gelten fur die gesamte Lehrerausbildung und schlielen somit auch Praxisphasen
und deren Aufgaben, wie sie in dieser Arbeit betrachtet werden, ein. Der nachfolgende Abschnitt
beschaftigt sich daher mit den Kompetenzen in der Lehrerbildung. Ziel ist es, eine kurze allgemeine
Einfihrung in den Kompetenzbegriff zu geben, verschiedene Kompetenzmodelle und -instrumente

gegenlber zu stellen und aktuelle Forschungsergebnisse aufzuzeigen.

2.3.1 Der Kompetenzbegriff

Bevor im nachsten Abschnitt die Begriffe des Standards und der Kompetenz in der Lehrerbildung
erldutert werden, wird an dieser Stelle zundchst der Kompetenzbegriff als Grundlage definiert. Der

Fokus liegt dabei auf der Frage, welche Aspekte der Kompetenzbegriff einschliet. Erpenbeck und

2 Die Standards fiir die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz liegen seit 2014 in einer Neuauflage vor,
welche jedoch zum Zeitpunkt der Erstellung der Arbeit noch nicht verfiigbar war.

49



2 Theoretischer Hintergrund

von Rosenstiel (2007) betonen im Handbuch Kompetenzmessung, dass das Verstandnis des Kompe-
tenzbegriffs weder klar noch einheitlich ist. Es werden nachfolgend verschiedene Definitionen be-

trachtet, die jedoch nur die psychologische Perspektive von Kompetenz einbeziehen.

Um sich einer Definition von Kompetenz anzunadhern, werden zuerst Konstruktmerkmale fir den
Kompetenzbegriff vorgestellt. Hartig und Klieme (2006) fassen dazu drei Konstrukte zusammen, wel-
che den psychologischen Kompetenzdefinitionen zugrunde liegen: Kontextualisierung, Lernbarkeit
und Definition von Binnenstrukturen. Kontextualisierung bedeutet, dass sich Kompetenzen auf spe-
zifische Situationen und Anforderungen beziehen und somit bereichsspezifisch sind (Hartig & Klieme,
2006). Fur die Definition Kompetenzen ist demnach die Frage , kompetent wofiir?“ von Bedeutung
(Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2007). Lernbarkeit bezieht sich darauf, dass Kompetenzen erworben
und erlernt werden kénnen. Die Anforderungssituationen missen dabei relevant fur die zu erler-
nende Kompetenz sein. Dies bedeutet somit auch, dass Kompetenzen aufgebaut, geférdert und ver-
andert werden konnen (Bach, 2013). Die Binnenstruktur von Kompetenzen orientiert sich an den zu
bewiltigenden Anforderungen und Situationen und wird durch diese definiert. Kompetenzen und
Teilkompetenzen strukturieren und definieren sich nach interessierenden Inhalten, Aufgaben und
Anforderungen. Beispielsweise kdnnen sprachliche Kompetenzen in die Teilkompetenzen produktiv

und rezeptiv sowie auditiv und schriftsprachlich unterteilt werden (Hartig & Klieme, 2006).

Weinert (2001b; zitiert nach Hartig & Klieme, 2006, S. 128), dessen Kompetenzdefinitionen oft im
Rahmen psychologischer Kompetenzbetrachtung zitiert werden, unterscheidet sechs verschiedene
,Varianten des Kompetenzbegriffs“ (Hartig & Klieme, 2006, S. 128), zu denen auch die Handlungs-,
Meta- und Schlisselkompetenzen gehoren. Fir die psychologischen Kompetenzdefinitionen und die
nachfolgende Arbeit ist die Unterscheidung zwischen engen und weiten Auffassungen von Bedeu-
tung. Ein Beispiel fir eine weite Kompetenzdefinition ist die nachfolgende Definition von Weinert

(2001):

Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren oder durch sie er-
lernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-

voll nutzen zu kénnen. (S. 27f.)

Im selben Jahr ver6ffentlichte Weinert eine weitere Kompetenzdefinition, welche als Beispiel fiir den

engen Kompetenzbegriff herangezogen werden kann. Es handelt sich dabei um einen Ausschnitt aus
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seiner Zusammenfassung von Kompetenzbegriffen, welche im Rahmen des OECD-Projektes Defini-
tion and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations entstand: ,,... (2) Kom-
petenzen als kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition, die sich funktional auf bestimmte
Klassen von Situationen und Anforderungen beziehen. Diese spezifischen Leistungsdispositionen las-
sen sich auch als Kenntnisse, Fertigkeiten oder Routinen charakterisieren . . .“ (Weinert, 2001b; zi-
tiert nach Hartig & Klieme, 2006, S. 128). Vergleicht man diese beiden Definitionen der Kompetenz
miteinander, so bezieht sich die enge Definition ausschlieRlich auf kontextspezifische, kognitive Leis-
tungsdispositionen, wahrend die weite Definition zusatzlich motivationale, volitionale und soziale

Kompetenzaspekte einschlielt (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007; Klieme & Hartig, 2008).

Erpenbeck und von Rosenstiel (2007) setzen den Kompetenzbegriff in ihrem Modell (Abbildung 2.14)
in Bezug zu Wissen, Fertigkeiten und Qualifikationen. Sie argumentieren, dass Wissen, Fertigkeiten
und Qualifikationen im Kompetenzbegriff eingeschlossen sind und Kompetenzen durch diese ermog-
licht werden. Wahrend die Qualifikationen von den Autoren als sachverhaltzentriert eingeschatzt
werden, sind Kompetenzen subjektzentriert. Kompetenzen kdnnen demnach nicht unmittelbar ge-
prift werden, sondern werden erst in der praktischen Umsetzung sichtbar und evaluierbar. Hinzu
kommen Normen, Werte und Regeln, um ,Handlungsfahigkeit in offenen, unsicheren, komplexen

Situationen” (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, S. Xll) zu ermoglichen.

Wissen i.e.s. Qualifi-

Fertigkeiten kationen

Abbildung 2.14 Modell des Kompetenzbegriffs nach Erpenbeck und von Rosenstiel (2007, S. XIl)

Wilhelm und Nickolaus (2013) fordern eine Abgrenzung von dem Begriff der Kompetenz zu den Kon-

zepten der Leistungsdiagnostik, zu welchen sie Begriffe wie Leistung, Fahigkeit, Begabung, Eignung,
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Fertigkeit, TUchtigkeit, Talent, Performanz aber auch Lernen, Wissen und Intelligenz zdhlen. Diese
Abgrenzung bezieht sich jedoch nicht nur auf die Definition, sondern auch auf die dazugehorigen
Instrumente zur Diagnostik. Um diese Abgrenzung vorzunehmen, fehlen allerdings weitere empiri-

sche Belege.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass es keine einheitliche Definition von Kompe-
tenz gibt. Es lassen sich jedoch aus psychologischer Sicht Konstruktmerkmale wie Kontextspezifitat,
Lernbarkeit sowie die Binnenstruktur bestimmen und Definitionen in enge und weite Kompetenzbe-
griffe unterteilen. AulRerdem wurde in diesem Abschnitt das integrative Modell von Erpenbeck und
von Rosenstiel (2007) vorgestellt sowie eine Moglichkeit der Abgrenzung zur Leistungsdiagnostik. Im
Fokus der nachfolgenden Untersuchung steht die enge Konstruktdefinition von Kompetenz. Kompe-
tenz wird also als kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition betrachtet. Dies ermoglicht es
beispielsweise, Uberzeugungen, wie z. B. die Selbstwirksamkeitserwartung, getrennt von der Kom-
petenz zu betrachten und deren Interaktion zu erfassen (Weinert, 2001b; zitiert nach Klieme & Har-
tig, 2008). Fur den anschlieBenden Abschnitt Lehrerkompetenzen ist relevant, wie diese theoreti-
schen Annahmen des Kompetenzbegriffs auf den Lehrerberuf Ubertragen werden und in Definitio-

nen, Modelle und Diagnostik einflieRen.

Nach der Darstellung des allgemeinen Kompetenzbegriffs wird dieser nun auf den Lehrerberuf und
Lehramtsausbildung tGbertragen. Die Gliederung der nachfolgenden Abschnitte ist dabei an die Struk-
turierung von Bach (2013) angelehnt. Ziel der Abschnitte ist es zum einen, eine Ubersicht (iber Kom-
petenzmodelle, Standards und Kompetenzen zu geben. Zum anderen werden Instrumente zur Kom-
petenzmessung sowie Forschungsergebnisse in der Lehrerbildung dargestellt. Der Fokus im Ab-
schnitt der Forschungsergebnisse liegt dabei jedoch, wie auch bei der anschlieRenden Untersuchung
in dieser Arbeit, auf der Kompetenzforschung im Schulpraktikum. Die Einteilung der beiden nachfol-
genden Abschnitte in Kompetenzmodelle sowie Standards und Kompetenzen wurde fur diese Arbeit
anhand der Merkmale eines Kompetenzmodells vorgenommen. Die Abgrenzung ist jedoch in der
Literatur nicht einheitlich vollzogen. Der nachfolgende Abschnitt Kompetenzmodelle stellt daher die

Merkmale eines Kompetenzmodells dar, bevor einzelne Modelle angeftihrt werden.

2.3.2 Kompetenzmodelle fir Lehrkrafte

Bei der Betrachtung verschiedener Kompetenzmodelle lassen sich drei Arten unterscheiden: Struk-
turmodelle, Niveaumodelle und Entwicklungsmodelle (Schaper, 2009). Da die letzten beiden Modell-

arten jedoch nur vereinzelt bzw. gar nicht in der Lehrerbildungsforschung vorhanden sind, liegt der

52



2 Theoretischer Hintergrund

Fokus im Folgenden auf den Strukturmodellen. Diese weisen eine Binnenstruktur mit Teildimensio-
nen auf, wobei die Teildimensionen auf spezifische Bereiche der Kompetenz abzielen. Sie sollten
zwar untereinander korrelieren, jedoch fir die Kompetenzmessung und -beschreibung hinreichend
unabhangig sein (Schaper, 2009). Innerhalb der Strukturmodelle kann danach unterschieden wer-
den, ob sie speziell fir den Lehrerberuf konzipiert oder nur auf diesen Ubertragen wurden. Auler-
dem ist es moglich, nur Teilkompetenzen (z.B. Diagnosekompetenz) in einem Modell abzubilden.

Eine weitere Differenzierungsmdglichkeit bei der Kompetenzmodellierung stellt die Herangehens-
weise dar. Diese kann durch einen empirischen Zugang erfolgen oder auf theoretischen bzw. norma-
tiven Annahmen basieren. Eine Kombination beider Ansadtze entspricht einem integrativen Ansatz
(Schaper, 2009). Nachfolgend wird das hierarchische Strukturmodell nach Frey (2004) dargestellt
und anschlieBend das Modell der professionellen Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(2006, 2011). Neben diesen beiden Modellen, die das gesamte Tatigkeitsfeld von Lehrkraften be-
schreiben, sind ebenfalls Modelle zu nennen, die nur Teilfacetten, wie z. B. das padagogische Wissen
von Lehrkraften erfassen (Schaper, 2009). Beispielhaft werden dazu spater im Abschnitt Diagnostik
von Lehrerkompetenz Instrumente zu Diagnostik von padagogischem Wissen und deren entspre-

chende theoretischen Rahmenmodelle prasentiert.

Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz

Frey Ubertragt ein allgemeines Modell der Handlungskompetenz aus der Arbeits- und Berufswissen-
schaft auf den Lehrerberuf (Terhart, 2007). Es handelt sich hierbei um ein hierarchisches Struktur-

modell (Abbildung 2.15).

E. w| |

el I - |

E. ll

Abbildung 2.15 Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenzen nach Frey (2004,
S.907)
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Das Modell besteht aus vier Ebenen. Auf der ersten Ebene (E I) befinden sich die Fertigkeiten (z. B.
sich selbststandig Ziele setzen). Diese Fertigkeiten konnen auf der nachst hoheren Ebene (E II) zu
Fertigkeitsdimensionen (z. B. Fihrungsfahigkeit) zusammengefasst werden. Auf der dariber liegen-
den Ebene (E Ill) werden die Fertigkeitsdimensionen zu vier Kompetenzklassen (Fachkompetenz, Me-
thodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompetenz) geblindelt. Diese vier Klassen treten
dabei nicht unabhdngig voneinander auf, sondern sind miteinander vernetzt und bilden so auf der

obersten Ebene (E IV) die generalisierte Handlungskompetenz (Frey, 2004).

Die vier Kompetenzklassen werden an dieser Stelle noch einmal genauer betrachtet und auf den

Lehrerberuf Ubertragen:

= fachkompetenzen sind fachspezifische Fahigkeiten, die sich oft an den jeweiligen Disziplinen ori-
entieren. Frey (2004) fihrt fur den Lehrerberuf die Standards nach Oser (Oser, 1997a) als Fach-
kompetenzen auf (z. B. Lernstrategien vermitteln und begleiten, Leistungsmessung).

=  Methodenkompetenz bezieht sich auf die Denk- und Handlungsfahigkeit einer Person auf einem
Sachgebiet (Frey, 2004). Dazu zahlen u. a. die Strukturierung und die Reflexion von Arbeitspro-
zessen.

= Sozialkompetenz ist die Fahigkeit einer Person, in Zusammenarbeit mit anderen ein Ziel zu errei-
chen oder ein Problem zu I6sen (Kooperation). Daflr werden u. a. Kommunikationsfahigkeit und
Konfliktfahigkeit benotigt (Frey, 2004).

= Personalkompetenz beinhaltet Einstellungen und Eigenschaften zum selbstverantwortlichen und
motivierten Handeln. Dies kann mit dem Begriff der Tugend verbunden werden. Zu nennen sind

u. a. Hilfsbereitschaft, Geduld oder Pflichtbewusstsein (Frey, 2004).

Das hierarchische Modell der Handlungskompetenzen wurde zuerst theoretisch konzipiert und an-
schliefend empirisch Gberprift (Frey, 2004). Der Vorteil der Einteilung in die vier Kompetenzklassen
ist die Vergleichbarkeit mit anderen Berufsgruppen, da das Modell nicht spezifisch fir den Lehrer-
beruf entwickelt wurde. Darin liegt jedoch auch der Nachteil, da das Modell auf globalen Klassifika-
tionen basiert. Diese globalen Klassifikationen stellen Konstrukte dar, wie z. B. die Fachkompetenz,

die nicht unmittelbar gemessen werden kénnen (Hartig, 2008).

Modell der professionellen Handlungskompetenz

Baumert und Kunter (2006, 2011) stellen im Rahmen des Projekts COACTIV: Professionswissen von
Lehrkrdften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kom-

petenz ein generisches Strukturmodell zur Erfassung der Handlungskompetenz von Lehrkraften vor.
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Das Modell kann als integratives Modell eingeordnet werden, da es theoretische Ansdtze mit empi-

rischen Uberpriifungen des COACTIV-Projektes vereint (Schaper, 2009).

Ein zentraler Ausgangspunkt des Projekts ist die Annahme, ,dass dem Wissen von Lehrkréften eine
zentrale Bedeutung zur Steuerung von Lehr- und Lernprozessen zukommt (Bromme, 1992;
Lipowsky, 2006; Baumert & Kunter, 2006)“ (Krauss et al., 2008, S. 226). Baumert und Kunter (2011)
definieren dabei den Begriff der professionellen Kompetenz weit, indem sie sowohl motivationale
und metakognitive als auch selbstregulative Merkmale einflieRen lassen. Dieser Definition folgend
besteht professionelle Kompetenz von Lehrkréften aus dem Bereich Uberzeugungen, Werthaltungen
und Ziele, sowie den Aspekten der Motivationalen Orientierung, der Selbstregulation und des Profes-
sionswissens (siehe Abbildung 2.16). Diese Aspekte der professionellen Kompetenz werden nachfol-

gend genauer betrachtet.

Motivationale
Orientierungen /

Aspcekte professioneller Kompetenz

-

({idakﬁ;_cﬁ&s ;

Organisations-

Kompetenzbereiche :
Coowissen -

Wissen
itber Wissen .
Kompetenzfacetten Tiefes das mathe- aber Wissen um Wissen Wissen iiber
Verstiindnis Erklirungs- | | marische - . effekrive
. mathe- Leistungs- uber
der Schul- wissen Denken X . Klassen-
. matische beurteilung | | Lernprozesse ..
mathemarik von p fithrung
Schiler. || Aufgaben
{innejn

Abbildung 2.16 Das Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikation fir das Professionswissen
(Baumert & Kunter, 2011, S. 32)

Der Bereich Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele umfasst die Uberzeugungen, die eine Lehr-
kraft in der beruflichen Laufbahn entwickelt. Diese beziehen sich beispielsweise auf die Struktur des
Wissensgebietes, das Lehren und Lernen oder die beruflichen Aufgaben der Lehrkraft. Aulerdem

kénnen Uberzeugungen sowohl langfristig als auch unmittelbar einen handlungssteuernden Einfluss
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ausiiben. Die Autoren unterscheiden dabei den Kompetenzaspekt von Werthaltung und Uberzeu-
gungen in systematische Wertbindungen (value commitments), epistemologische Uberzeugungen
(epistemological beliefs, world views), subjektive Theorien Gber Lehren und Lernen und Zielsysteme

(Baumert & Kunter, 2006, 2011).

Die beiden Kompetenzaspekte Motivationale Orientierung und Selbstregulation fassen Baumert und
Kunter (2011) unter dem Begriff psychische Funktionsfédhigkeit zusammen. Die motivationale Orien-
tierung ist dabei sowohl mit den Forschungsgebieten zu Kontrolliberzeugungen und Selbstwirksam-
keitserwartung eng verbunden als auch mit der intrinsischen motivationalen Orientierung, welche
mit dem Enthusiasmus der Lehrkrafte in Beziehung steht. Enthusiasmus bedeutet in diesem Zusam-
menhang z. B., dass Lehrkrafte auch gewillt sind und Freude daran haben, ihr vorhandenes Wissen
im Unterricht einzubringen. Zum Aspekt der Selbstregulation gehort beispielsweise, dass eine Lehr-
kraft sich selbst motivieren kann, sich engagiert und dieses Verhalten auch Uber langere Zeit auf-
rechterhalten kann. Es gehoren hierzu jedoch auch der verantwortungsvolle Umgang mit personli-

chen Ressourcen und die damit einhergehenden Aufrechterhaltung der Berufsfahigkeit.

Das Professionswissen nimmt eine Sonderstellung unter den Kompetenzaspekten ein. Betrachtet
man diesen Aspekt gesondert, so entspricht dieser der kognitiven Kompetenz und somit einer engen
Kompetenzdefinition. AuRerdem schlieRen sich an das Professionswissen diejenigen Kompetenzbe-
reiche an, welche auf der Taxonomie von Shulman (1986, 1987) und spater Bromme (1997, 2008)
basieren. Baumert und Kunter (2011) unterscheiden in ihrem Modell die Kompetenzbereiche Fach-
wissen, fachdidaktisches Wissen, pddagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und Be-
ratungswissen. Die Autoren haben das Modell von Shulman (1986, 1987) um die beiden letztgenann-
ten Kompetenzbereiche ergdnzt, mit dem Ziel aulRerunterrichtliche Aktivitdten von Lehrkraften (z. B.

Beratungsgesprache mit Eltern) abbilden zu kénnen.

Der Kompetenzbereich pddagogisch-psychologisches Wissen, als Teilgebiet des Professionswissens
ist ebenfalls Bestandteil der nachfolgenden Untersuchung. Voss und Kunter (2011) differenzieren
padagogisch-psychologisches Wissen in deklaratives (knowing ,that”) und prozedurales Wissen
(knowing ,,how"). Deklaratives Wissen kann beispielsweise die Kenntnis Gber bestimmte Strategien
der Klassenfiihrung sein und prozedurales Wissen beinhaltet z. B. den effizenten Einsatz von

Klassenfihrungsstrategien. Die Autoren definieren padagogisch-psychologisches Wissen als
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Wissen, das fiir eine erfolgreiche Gestaltung und Optimierung der Lehr-Lernsituation in
verschiedenen Unterrichtsfdchern nétig ist und deklarative sowie prozedurale Aspekte liber
folgende Bereiche beinhaltet (Voss, Kunter & Anders, 2010; Voss, Kunter & Baumert, 2010).
(A) Wissen liber Klassenprozesse:
- Wissen Uber effektive Klassenfihrung,
- Wissen Uber Unterrichtsmethoden und deren zieladaquate
Orchestrierung,
- Wissen Uber die Prifung und Bewertung von Schulleistungen
(B) Wissen lber Schiiler und Quellen fiir Heterogenitdt der Schiilerschaft:
- Wissen dartber, wie Schilerinnen und Schiler lernen,
- Wissen Uber individuelle Unterschiede und Besonderheiten und welche
besonderen Anforderungen diese an die Unterrichtsgestaltung stellen.

(Voss & Kunter, 2011, S. 194f.)

Voss und Kunter (2011) erheben bei der Darstellung der Bereiche keinen Anspruch auf Vollstandig-
keit. Sie betonen jedoch, dass die Kompetenzen fachunabhéangig sind und eine groRe Nahe zu den

Lernprozessen in Schulklassen aufweisen.

Zusammenfassung Kompetenzmodelle

Nachdem in diesem Abschnitt allgemeine Merkmale von Kompetenzmodellen erlautert und zwei
Modelle vorgestellt wurden, werden diese im Folgenden kurz gegenlber gestellt. Wahrend das Mo-
dell von Frey auf den Lehrerberuf nur angepasst wurde, wurde das Modell von Baumert und Kunter
speziell fur den Lehrerberuf entwickelt (Schaper, 2009). Baumert und Kunter (2006) kritisieren ent-
sprechend die fehlende Spezifikation am Modell von Frey. Terhart (2007) vergleicht ebenfalls die
beiden genannten Modelle und fihrt als Gemeinsamkeit auf, dass beide Modelle von einem breiten
Kompetenzansatz ausgehen. Wahrend jedoch Frey diesen breiten Kompetenzansatz auch empirisch
in der Gesamtheit umsetzt, fokussieren Baumert und Kunter den Bereich des Professionswissens
(Terhart, 2007). In Bezug auf Forschung und Analysen betont Terhart (2007), dass sich die beiden

Modelle wechselseitig ergdnzen kénnen.

Far die nachfolgende Untersuchung dient das Modell von Baumert und Kunter (2006, 2011) als Ori-
entierung zur Messung von Lehrer-Kompetenzen. Da es speziell fir den Lehrerberuf konzipiert wor-
den ist, enthalt es spezifische Kompetenzen, welche auch messbar sind. Die Autoren legen dem Mo-

dell zwar eine weite Kompetenzdefinition zu Grunde, das Modell ist jedoch sehr strukturiert und
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ermoglicht so die getrennte Messung einzelner Kompetenzaspekte. Zusatzlich wurde auch dieses

Modell, ebenso wie das von Frey, empirisch untersucht (Kunter, 2011).

2.3.3 Standards und Kompetenzen im Lehramtsstudium
und in den Schulpraktika

Anlass fur die Einfihrung von Standards flr die Lehrerbildung in Deutschland waren die schlechten
Ergebnisse bei nationalen und internationalen Leistungsvergleichen (z.B. PISA) im Jahr 2001. Als Re-
aktion darauf wurde u. a. das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungsbereich (IQB) gegriindet,
aber auch Bildungsstandards fir Schiler und Lehrkrafte (fir die Bildungswissenschaften und die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken) festgelegt. Ziel der MalRnahmen war ein Wechsel von der
Input- zur Output-Steuerung (z. B. von Lehrpladnen zu Bildungsplanen) sowie die Uberpriifung (z. B.
durch Vergleichsarbeiten) und Sicherung der Qualitdt (Klieme et al., 2007). Da diese MalRnahmen
Einfluss auf die Ausrichtungen und Zielsetzungen der Lehrerbildung haben, werden in den kommen-
den Abschnitten verschiedene Standards und Kompetenzen in der Lehrerbildung im deutschen
Sprachraum dargestellt. Als Beispiel fr eine internationale Perspektive sollen die Kompetenzen und
Standards der Lehrerbildung in den USA kurz dargestellt werden. Zu betonen ist auch an dieser Stelle,
dass die Abgrenzung von Kompetenzmodellen und Standards und Kompetenzen in der Literatur nicht
einheitlich vorgenommen wird. Das gleiche trifft auf die Unterscheidung der Begriffe Standard und
Kompetenz zu, welche von Autoren ebenfalls nicht einheitlich verwendet werden. Zu jedem der im
Folgenden angefiihrten Autoren wird auch dargestellt, wie er die Begriffe definiert. Eine pragnante
Differenzierung der Begriffe liefert Helmke (2010): ,,. . . Standards sind nichts anderes als erwartete

Kompetenzen” (S. 142). Diese Unterscheidung gilt auch fir die nachfolgende Arbeit.

Standards nach Oser

Eine erste wichtige Zusammenstellung von Standards fur die Lehrerbildung im deutschsprachigen
Raum legte Oser (1997a) in der Schweiz vor. Er definiert den Begriff des Standards in der Lehrerbil-

dung folgendermaRen:

Mit . . . Standards der Lehrerbildung meinen wir, dass die Qualitat dieser Kompetenzprofile
in ein Mass [sic] eingegossen wird. Dieses Mass [sic] ist eine RichtgroRRe fir Qualitat. Wir
kdnnen sagen, ob

=  sich das verwendete Ausmass [sic] hinsichtlich eines Mittelwertes einer Population

nach oben oder nach unten unterscheidet
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= sich die gewonnene Auspragung einer bestimmten Qualitat als Pradiktor flr weiteres
Verhalten eignet (Diagnoseinstrument)

= sich Kausalzusammenhange zwischen Variablen in regressiven bzw. Strukturglei-
chungs-Grofien abbilden lassen

Die VergleichsgroRe kann normativ gesetzt werden (z.B. durch Expertenratings) oder aber

durch Mittelwertfestlegungen. Im ersten Falle kann man von Kompetenzstufen sprechen

(hochste, mittlere und tiefste Standards), im zweiten Falle von Differenz zwischen dem Mit-

telwert und der jeweiligen Auspragung eines situativen, individuellen professionellen Han-

delns. (Oser, 2007, S. 94)

Oser (2007) kritisiert jedoch, dass zwischen Standard und Kompetenz im Wissenschaftsdiskurs nicht
genau unterschieden wird und z. B. oft Standards anstelle von Kompetenzprofilen verwendet wer-
den. Unter Lehrerkompetenzen versteht der Autor ,, . . . alle einzelnen Handlungsweisen . . ., die
Lehrpersonen im Unterricht zur Anwendung bringen. Diese unendliche Fille betrifft inhaltliche, di-
daktische, organisatorische, managementartige und erziehungsorientierte Beeinflussungen®
(Oser, 2007, S. 93). Darauf aufbauend definiert er auch die Kompetenzprofile: ,, Von . .. Kompetenz-
profilen sprechen wir, wenn die Einzelhandlungen zu ,taylorisierten” Gruppierungen zusammenge-
fasst werden, wobeiim Gegensatz zur klassischen Taylorisierung das Ganze im Blickfeld bleibt” (Oser,
2007, S. 93). Anhand dieser Definitionen wird auch die Verbindung zwischen den Begriffen Standard
und Kompetenz deutlich. Wahrend eine Kompetenz konkrete Handlungsweisen beschreibt und Kom-
petenzprofile Gruppen von Einzelhandlungen zusammenfassen, beschreiben Standards eine Richt-

grofRe, mit der Individualleistungen verglichen werden kénnen.

Oser (1997a) entwarf eine eigene Kategorisierung von Standards fir die Lehrerbildung. Die Uberpri-
fung der Standards erfolgte in einem im Folgenden dargestellten ,teildelphi-orientierten System”
(Oser, 2001, S. 242). Das Vorgehen der Forschungsgruppe um Oser bestand aus drei Phasen. In der
ersten Phase formulierten Didaktiker und Fachdidaktiker aus ihrer Sicht notwendige und wichtige
Standards. Danach wurden diese von der Forschergruppe auf einer Nominalskala von absolut not-
wendig bis nicht notwendig bewertet. In der dritten Phase wurde die reduzierte Liste Experten aus
der Didaktik vorgelegt, welche die Listen um nicht notwendige Standards reduzierten. Daraus resul-
tiert eine Zusammenstellung von 88 Standards, welche sich wiederum in 12 Gruppen unterteilen

lassen (Abbildung 2.17).
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Lehrer-Schiler-Beziehungen

Schillerunterstitzendes Handeln und Diagnose
Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schilerrisiken
Aufbau und Foérderung von sozialem Verhalten
Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten
Gestaltung und Methoden des Unterrichts
Leistungsmessung

Medien

Zusammenarbeit in der Schule

10. Schule und Offentlichkeit

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

L O N oA W

Abbildung 2.17 Ubersicht (iber Standardgruppen nach Oser (2001, S. 230)

Exemplarisch sind in Abbildung 2.18 die Kompetenzen der ersten Standardgruppe Lehrer-Schiiler-
Beziehung dargestellt. Die Zusammenstellung der 88 Standards beschreibt Oser selbst als ,unvoll-
standig” (199743, S. 30), da er es aus Platzgriinden fir unmaéglich halt, das jeweilige zentrale Wissen
fir die einzelnen Standards aufzufiihren. Oser (1997a) weist aullerdem darauf hin, dass die Stan-

dards lediglich eine Richtung vorgeben kénnen.

1. Lehrer-Schiler-Beziehungen

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z. B. ...
mich in konkreten Situationen in die Sicht- und Erlebensweise der Schiler oder
Schilerinnen zu versetzen.

— den Schilerinnen und Schiilern férdernde Rickmeldung zu geben.
— wie schulische und soziale Leistungen in verschiedener Weise (auch symbolisch)
belohnt werden kénnen.

— zuverhindern, dass Schilerinnen und Schiler wiederholte Erfahrungen machen,
die zu "gelernter Hilflosigkeit" fihren.

— wie ich mit positiven Erwartungen in die Schilerinnen und Schuler positive Ent-
wicklungen unterstitzen kann (Pygmalion-Effekt).

— wie angstliche Schilerinnen und Schiler durch Erfolgserlebnisse Selbstsicherheit
bekommen koénnen.

Abbildung 2.18 Standardgruppe Lehrer-Schiiler-Beziehungen (Oser, 19973, S. 31)

Auch bei der Zusammenfassung anderer Autorenaussagen zu den Standards von Oser wird deutlich,
dass die Begriffe Kompetenzmodell, Standard und Kompetenz nicht einheitlich verwendet werden.

Schaper (2009) fasst zusammen, dass Oser in seinem Modell Teilfacetten des Kompetenzkonstrukts
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erfasst und zwar solche, die sich auf das Verhalten der Lehrkraft beziehen. Das Vorgehen Osers (teil-
delphi-orientiertes System) ordnet Schaper (2009) einem induktiv-empirischen Kompetenzansatz zu.
Die Standards nach Oser wurden aufserdem durch andere Forscher bewertet und kritisiert. Helmke
(2010) stellt zwei positive Aspekte der Standards nach Oser in den Vordergrund. Gegentber der ,blo-
Ben Auflistung von Variablen des erfolgreichen Unterrichts” (Helmke, 2010, S. 154) fassen die Stan-
dards nach Oser wichtige Kompetenzbereiche fir den Lehrerberuf zusammen, die sich nicht nur auf
das Unterrichten beziehen. AulRerdem eignen sich die Kompetenzen fir die Umsetzung in einem
Curriculum oder in evaluativen Studien, da sie detailliert und konkret formuliert sind. Auch Baumert
und Kunter (2006) betonen die ,hohe praktische Augenscheinvaliditat” (S. 479) und dass die Stan-
dards an padagogische und psychologische Theorien anschlieRen. Allerdings mangelt es den Stan-
dards an einem umrahmenden, professionellen Handlungsmodell, welches die Auswahl der Stan-
dards rechtfertigt. Terhart (2002) kritisiert, dass fachspezifische Kompetenzen in den Standards nach
Oser fehlen. Diese ergédnzt Terhart in seinem eigenen Standard-Modell, welches im nachsten Ab-

schnitt vorgestellt wird.

Modell der Lehrerbildungsstandards von Terhart

Einen weiteren wichtigen Schritt auf dem Weg zu verbindlichen Standards in der deutschen Lehrer-
ausbildung stellt das Kompetenzmodell von Terhart (2002) dar, welches er in einer Expertise fur die
Kultusministerkonferenz formulierte. Das Modell ist mehrdimensional (Baumert & Kunter, 2006) und
umfasst Standards flr Absolventen, Institutionen und das Steuerungssystem. In diesem Abschnitt
werden jedoch lediglich die Standards fur Absolventen der Lehramtsausbildung bzw. fir ausgebil-
dete Lehrer betrachtet. Diese Absolventenstandards unterteilt Terhart (2002) in die erste, universi-
tdre Phase und die zweite Phase im Studienseminar (Referendariat). Der ersten Phase liegen vier

Kompetenzbereiche zugrunde, welche aufeinander aufbauen und ein Stufenmodell bilden:

= Wissensbasis fir und Uber das spatere Berufsfeld,

= Reflexionsfihigkeit Gber Sachthemen, aber auch tber die eigene Person in Verbindung
mit den Anforderungen des beruflichen Feldes,

= Kommunikationsféhigkeit Gber Inhalte, Strukturen und Probleme der unterrichtlichen,
padagogisch-didaktischen und schulbezogenen Bereichs, sowie

= Urteilsféihigkeit angesichts padagogischer Handlungsprobleme und Entscheidungsfra-

gen. (Terhart, 2002, S. 30)
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Diese Kompetenzen werden matrixartig mit inhaltlichen Bereichen (Unterrichtsfacher, Fachdidakti-
ken, Erziehungswissenschaften, Schulpraktische Studien) verknUpft. Zu jedem Inhaltsbereich formu-
liert Terhart (2002) zehn bzw. finf Standards, die sich, wie in Abbildung 2.19 ersichtlich, Gber die
Kompetenzen verteilen. Welche Standards Terhart welcher Kompetenz zuordnet, ist jedoch unklar
und somit auch die Verteilung der Kreuze in Abbildung 2.19. Die Kreuze kdnnten die Gewichtung der

Standards Uber die Inhaltsbereiche darstellen, der Autor gibt jedoch dazu keine Auskunft.

Bereiche Wissen Reflexion | Kommunikation Urteil
Unterrichtsfacher XXX XX XXX XX
Fachdidaktiken XXX XXX XXX XX
Erziehungswissenschaften XXX XXX XXX XX
Schulpraktische Studien XX XXX XXX XX

Abbildung 2.19 Kompetenzen und Inhaltsbereiche der ersten Phase der Absolventenausbildung

(Terhart, 2002, S. 33).

Beispielhaft sollen an dieser Stelle die 10 Standards fir die Unterrichtsfacher prasentiert werden

(Abbildung 2.20).

10 Standards fir die Unterrichtsfacher

Allgemeine Struktur der Disziplin

Zentrale Konzepte und Inhalte der Disziplin

Zusammenhange und Querverbindungen der Inhalte

Sich bewegen Kénnen in den Strukturen/Inhalten der Disziplin
Forschungsmethoden der Disziplin

Ausgewahlte Spezialisierungen/Vertiefungen

Geschichte, Erkenntnisprobleme und Erkenntnisgrenzen der Disziplin

Ausgewahlte Themen und Probleme an der Forschungsfront der Disziplin

O 0O N O Uk W N

Verbindungen zu anderen Disziplinen (Inter—/Transdisziplinaritat)

10. Bedeutung/Vermittlung der Disziplin fir/an auRerwissenschaftliche Kontexte

Abbildung 2.20 Standards fir die Absolventen der ersten Phase nach Terhart (2002, S. 34)
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Darauf aufbauend liegen laut Terhart (2002) in der zweiten Ausbildungsphase die Schwerpunkte auf

der

Entwicklung und Erprobung der eigenen beruflichen Handlungs- und Reflexionsfahigkeit

= beider Planung, Durchfiihrung und Auswertung des eigenen Unterrichts

= beider Erarbeitung eines breiten, fachbezogenen ebenso wie fachverbindenden
Methodenrepertoirs [sic]

= hinsichtlich der Erfassung spezifischer Lernbediirfnisse von Schiilern

= beider Kooperation mit Kollegen zum Zweck der Unterrichts- und Schulentwicklung

= beider Kommunikation und Beratung von Eltern

=  beider Zusammenarbeit mit aufserschulischen Institutionen. (S. 30)

Auch fir diese Phase stellt der Autor eine Matrix mit Kompetenzen und Inhaltsbereichen auf (Abbil-

dung 2.21) und definiert zehn dazugehorige Standards (Abbildung 2.22). Die genaue Zuordnung der

Standards und Kreuze ist auch in dieser Matrix unklar.

Bereiche Wissen Reflexion Urteil Kénnen
Kompetenz in den Unterrichtsfachern X XX XXX XXX
Kompetenz in fachdidaktischer Hinsicht X XX XXX XXX
Kompetenzen in padagogischer Hinsicht X XX XXX XXX
Kompetenzen in Schul-/ Unterrichtsent-

X XX XXX XXX
wicklung

Abbildung 2.21 Kompetenzen und Inhaltsbereiche der zweiten Phase der Absolventenausbildung

(Terhart, 2002, S. 35)
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10 Standards fur die Absolventen der 2. Phase:

Unterrichts-/Klassenfihrung

Unterrichtsplanung (Halbjahre, Unterrichtseinheiten, Stunden)
Beurteilung, Diagnose und Férderung

Einsatz eines breiten Methodenrepertoires

Einsatz neuer Informationstechnologien

Uberprifung der eigenen Arbeit (Selbstevaluation)

Selbstbild und Selbstentwicklung als Lehrer

Formelle und informelle Fort- und Weiterbildung

L 0 N O Ve WD

Berufliche Belastung und ihre Bewaltigung

10. Kooperation mit Kollegen/Schulentwicklung

Abbildung 2.22 Standards fiir die Absolventen der zweiten Phase nach Terhart (2002, S. 35f.)

Auf welcher theoretischen Basis Terhart sowohl die Matrizen als auch die Standards erstellt hat, ist
nicht bekannt. Baumert und Kunter (2006) kritisieren ebenso wie bei den Standards nach Oser, dass
ein theoretisches Rahmenmodell fehlt. Auch das Vorgehen zur Erstellung der Standards erldutert
Terhart nicht. Um die aufgestellten Standards empirisch zu Gberprifen, beschreibt Terhart (2002)
ein theoretisches Vorgehen, setzt dieses jedoch nicht praktisch um. Eine mdgliche Evaluation erfolgt
laut Autor in vier Stufen. Am Beginn des Evaluationsprozess steht die Selbsteinschatzung der Studie-
renden, danach folgen Testverfahren, die Wissens-, Reflexions- und Urteilskompetenzen erfassen.
Als nachster Schritt soll die Beobachtung und Beurteilung der Studierenden beispielsweise durch
Schulleiter, Ausbilder und andere Studierende erfolgen, bevor dann im letzten Schritt die Erfahrun-
gen und Lernleistungen der Schiler erfasst werden. Die vierte Stufe bezeichnet Terhart (2002) aber
selbst als schwierig, sowohl aufgrund des Aufwandes als auch wegen der Kausalitdt der ermittelten
Zusammenhange.

Trotz fehlender theoretischer und empirischer Basis sind die Standards von Terhart zum einen spe-
zifisch fUr den Lehrerberuf und untergliedern zum anderen die Standards sowohl in die erste und
zweite Ausbildungsphase als auch in verschiedene Inhalts- und Kompetenzbereiche. Dies stellt eine
starkere Strukturierung als bei den Standards von Oser dar.

Terhart selbst und auch andere Autoren (z. B. Baumert & Kunter, 2006) benennen Terharts Stan-
dards als Kompetenzmodell. In dieser Arbeit ist die Arbeit von Terhart jedoch dem Bereich Kompe-
tenzen und Standards zugeordnet, da sie, verglichen mit den hier prasentierten Kompetenzmodel-
len, nicht die gleichen Anforderungen erfillt. Terhart stellt nicht dar, wie die einzelnen Kompetenzen

oder Kompetenzbereiche in Beziehung stehen. Auch Uber die Entwicklung der Kompetenzen gibt er
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keine Auskunft. Vielmehr beschreibt der Autor notwendige Bedingungen flr den Lehrerberuf. Die

Darstellung entspricht jedoch eher einer Auflistung als einem Modell.

Standards fur die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz

Unter Berlcksichtigung des im vorherigen Abschnitt erlduterten Modells von Terhart (2002), be-
schloss die Kultusministerkonferenz (KMK) im Dezember 2004 die Standards fir die Lehrerbildung
im Bereich Bildungswissenschaften. Dabei definiert die Kultusministerkonferenz die Standards und
Kompetenzen fir die Lehrerbildung folgendermalien: ,Standards in der Lehrerbildung beschreiben
Anforderungen an das Handeln von Lehrkraften. Sie beziehen sich auf Kompetenzen und somit auf
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, Uber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen

Anforderungen verfugt” (KMK, 20043, S. 4).

Der Kompetenzkatalog unterteilt sich in die vier Bereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und In-
novieren mit den jeweiligen Kompetenzen (Abbildung 2.23). An jede Kompetenz schliellen sich Stan-
dards fir die theoretischen und den praktischen Ausbildungsabschnitte an. Exemplarisch sei hierzu
aus dem Kompetenzbereich Unterrichten die Kompetenz 1 ,Lehrerinnen und Lehrer planen Unter-
richt fach- und sachgerecht und fiihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch” mit dazugehérigen

Standards dargestellt (Abbildung 2.24).

Baumert und Kunter (2006) ordnen das Kompetenzmodell der KMK zu den Modellen, die ,, . . . be-
grifflich und kategorial nur schwer an psychologische Handlungstheorien und empirische Forschung
anschlieBbar . . .“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 479) sind. Die Erstellung der KMK-Standards ist poli-
tisch motiviert und kommt daher ohne empirische Untersuchungen aus. Weder in den Standards
(KMK, 2004a) noch im Bericht der Arbeitsgruppe (KMK, 2004b) wird Uber eine theoretische oder
empirische Basis berichtet.

Von Bedeutung sind die KMK-Standards jedoch, weil sie einen verbindlichen Orientierungsrahmen
fur die Curricula der Lehrerbildung in ganz Deutschland schaffen. Ebenso wie die Vorlage der Stan-
dards von Terhart strukturieren und systematisieren die Anforderungen des Lehrerberufs in Kompe-
tenzbereiche, Kompetenzen und Standards. Aus den Standards kénnen konkrete Lehr- und Lernziele
abgeleitet werden. Zusatzlich kénnen sie als Rahmen fir die Evaluation der Kompetenz-Erreichung

dienen.
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Kompetenzbereich

Kompetenzen

Unterrichten.
Lehrerinnen und Lehrer
sind Fachleute fir das
Lehren und Lernen.

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachge-
recht und fihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

Lehrerinnen und Lehrer unterstitzen durch die Gestaltung
von Lernsituationen das Lernen von Schilerinnen und Schi-
lern. Sie motivieren Schilerinnen und Schiler und befahi-
gen sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu
nutzen.

Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schile-
rinnen und Schilern zum selbstbestimmten Lernen und Ar-
beiten.

Erziehen.

Lehrerinnen und Lehrer
Uben ihre Erziehungs-
aufgabe aus.

Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen
Lebensbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern und
nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individu-
elle Entwicklung.

Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und
unterstitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von
Schulerinnen und Schulern.

Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansatze fir Schwie-
rigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht.

Beurteilen.

Lehrerinnen und Lehrer
Uben ihre Beurteilungs-
aufgabe gerecht und
verantwortungsbewusst
aus.

Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzun-
gen und Lernprozesse von Schilerinnen und Schiilern; sie

fordern Schilerinnen und Schiler gezielt und beraten Ler-
nende und deren Eltern.

Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schilerin-
nen und Schiilern auf der Grundlage transparenter Beurtei-
lungsmafRstabe.

Innovieren.
Lehrerinnen und Lehrer
entwickeln ihre Kompe-
tenzen standig weiter.

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforde-
rungen des Lehrerberufs bewusst.

Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit be-
sonderer Verantwortung und Verpflichtung.

Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige
Lernaufgabe.

Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und
Umsetzung schulischer Projekte und Vorhaben.

Abbildung 2.23 Kompetenzbereiche und Kompetenzen aus den Standards flr die Lehrerausbil-

dung: Bildungswissenschaften (KMK, 2004a), angepasst

66



2 Theoretischer Hintergrund

Kompetenz 1:

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und fihren ihn sachlich
und fachlich korrekt durch.

Standards fir die theoretischen Ausbildungsab- | Standards fur die praktischen Ausbil-
schnitte dungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...

e kennen die einschlagigen Bildungstheorien,
verstehen bildungs- und erziehungstheoreti-
sche Ziele sowie die daraus abzuleitenden
Standards und reflektieren diese kritisch.

e kennen allgemeine und fachbezogene Di- e verknipfen fachwissenschaftliche
daktiken und wissen, was bei der Planung und fachdidaktische Argumente und
von Unterrichtseinheiten beachtet werden planen und gestalten Unterricht.
muss.

e kennen unterschiedliche Unterrichtsmetho- | e wahlen Inhalte und Methoden, Ar-
den und Aufgabenformen und wissen, wie beits- und Kommunikationsformen
man sie anforderungs- und situationsge- aus.

recht einsetzt
e kennen Konzepte der Medienpddagogik und | e integrieren moderne Informations-

-psychologie und Mdéglichkeiten und Gren- und Kommunikationstechnologien
zen eines anforderungs- und situationsge- didaktisch sinnvoll und reflektieren
rechten Einsatzes von Medien im Unterricht. den eigenen Medieneinsatz.

e kennen Verfahren fir die Beurteilung von e Uberprufen die Qualitdt des eigenen
Lehrleistung und Unterrichtsqualitat. Lehrens

Abbildung 2.24 Kompetenzbereich: Unterrichten/Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fir das

Lehren und Lernen (KMK, 20043, S. 7)

Standards fur die Schulpraktika

Die dargestellten Standards und Kompetenzen fir die deutsche Lehrerbildung werden nun nachfol-
gend auf die Praxisphasen des Lehramtsstudiums bezogen. Dazu werden das Modell von Terhart

(2002) und die Standards der Lehrerbildung der KMK (2004a) genauer betrachtet.

Terhart (2002) stellt in seinem Kompetenzmodell flinf Standards fir die Schulpraktischen Studien
dar (Abbildung 2.25). Diese stimmen zum Grolteil mit den von Bach (2013) aufgestellten Zielen fir
das Schulpraktikum Gberein. An dieser Stelle sei noch einmal daran erinnert, dass das Modell von
Terhart in dieser Arbeit nicht den Kompetenzmodellen zugeordnet wird, obwohl Terhart selbst und
auch andere Autoren dies so benennen. Als Ziele fur die schulpraktischen Studien nennt Terhart
(2002), Erfahrungen in der Schule als Lehramtsstudierender zu machen, die Berufswahl zu Gberpri-

fen sowie die bisher gelernten universitaren Inhalte und die Praxis kritisch zu reflektieren. Er betont,
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dass Praktika nicht generell positiv wirken und dass sie keine , Einsozialisation in bestehende Berufs-
routinen und -kulturen” (Terhart, 2002, S. 33) bedeuten. Daher fordert Terhart (2002) ein forschen-

des Lernen fir Lehramtsstudierende in Schulpraktika.

5 Standards fur die schulpraktischen Studien

1. Erfahrung der eigenen Person im schulischen/unterrichtlichen Kontext

2. Reflektion auf die eigene Berufswahlentscheidung

3. Verknipfung von Studieninhalten und den Erfahrungen wédhrend der schulpraktischen
Studien

4. Grundformen und -methoden der Lehrerforschung (forschendes Lernen, teacher rese-
arch)

5. Einbringen der Erfahrungen aus schulpraktischen Studien in das weitere Lehrerstudium

Abbildung 2.25 5 Standards fur die Schulpraktischen Studien (Terhart, 2002, S. 35)

Arnold et al. (2011) merken kritisch an, dass die finf Standards eine ,multikriteriale Zielerreichung”
(S. 27) der Schulpraktika hervorheben, diese aber gleichzeitig im Konflikt zueinander stehen kénnen
(z. B. Selbstreflexion vs. Forschungsorientierung). Weiterhin kritisieren die Autoren, dass die Ver-
knlpfung zu theoretischen Inhalten nicht hinreichend ausgearbeitet ist und somit den Studierenden
selbst Gberlassen wird. Dies konnte im ,,naive[n] Empirismus” (Arnold et al., 2011, S. 27) enden.

Die Standards von Terhart geben einen ersten Hinweis auf die Aufgabenfelder im Schulpraktikum.
Allerdings sind diese sehr global formuliert und nicht nach verschiedenen Arten von Praktika (Hospi-
tationspraktikum, Mitwirkungspraktikum) unterschieden. Die Umsetzung in der Praxis ist somit

schwierig.

Die Standards fur die Lehrerbildung (KMK, 2004a) ordnen einer groRen Anzahl von theoretischen
Standards auch Standards fir praktische Ausbildungsabschnitte zu (Abbildung 2.26). Die im Be-
schluss der KMK enthaltenen Aspekte zu Férderung der Kompetenzentwicklung fiihren auch Hin-
weise fur die Praxis auf:
= die Analyse simulierter, filmisch dargebotener oder tatsachlich beobachteter komple-
xer Schul- und Unterrichtssituationen und deren methodisch geleitete Interpretation
= die persénliche Erprobung und anschliefsende Reflexion eines theoretischen Konzepts
in schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simuliertem Unterricht oder in natirlichen

Unterrichtssituationen oder an auBerschulischen Lernorten. (KMK, 20044, S. 6)
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Auch die Bereiche zum Schulpraktikum von Bach (2013) stimmen mit den genannten Zielen zum
Schulpraktikum der KMK Uberein, da sowohl die Analyse von Unterricht als auch die Reflexion von

theoretischen Konzepten in der Praxis benannt werden.

Kompetenz 2:

Lehrerinnen und Lehrer unterstitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Ler-
nen von Schilerinnen und Schilern. Sie motivieren Schilerinnen und Schiler und befahi-
gen sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

Standards fur die theoretischen Ausbil-
dungsabschnitte

Standards fur die praktischen Ausbildungs-
abschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

Die Absolventinnen und Absolventen...

e kennen Lerntheorien und Formen des
Lernens.

e regen unterschiedliche Formen des Ler-
nens an und unterstitzen sie.

e wissen, wie man Lernende aktiv in den
Unterricht einbezieht und Verstehen
und Transfer unterstitzt.

e gestalten Lehr-Lernprozesse unter Be-
ricksichtigung der Erkenntnisse Uber den
Erwerb von Wissen und Fahigkeiten.

e kennen Theorien der Lern- und Leis-

e wecken und starken bei Schilerinnen

und Schilern Lern- und Leistungs-bereit-
schaft.

tungsmotivation und Moglichkeiten, wie
sie im Unterricht angewendet werden.

e flihren und begleiten Lerngruppen.

Abbildung 2.26 Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, Kompetenz 2 (KMK,

20044, S. 8)

Arnold et al. (2011) kritisieren, dass in den Standards fiir die Lehrerbildung nicht differenziert wird,
ob die Standards fir die praktischen Ausbildungsabschnitte zur ersten oder zweiten Ausbildungs-
phase gehdren. Durch die unmittelbare Zuordnung von theoretischen und praktischen Standards
werde jedoch deutlich, dass Schulpraktika mit allen theoretischen Bereichen verbunden sind (Arnold
et al., 2011).

Die Darstellung der KMK ist wesentlich differenzierter als die Auflistung von Terhart. Positiv fallt au-
Rerdem auf, dass durch die Verwendung von Verben in den Formulierungen klargestellt wird, was
die Studierenden aktiv tun sollen. Dennoch missen auch diese Standards fur einzelne Arten von

Praktika genauer differenziert werden, um diese auch umsetzen zu kébnnen.
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Exkurs: Modelle der Lehrerkompetenzen in den USA

Als internationales Beispiel wird an dieser Stelle die kompetenz- und standardorientierte Lehrerbil-
dung in den USA angeflhrt. Seit den 1990ern wurden dort Standards fir die Lehrerbildung im Rah-
men des Professionalisierungsansatzes aufgestellt (Zeichner, 2006). Beispielhaft sollen nachfolgend
die Standards der INTASC (Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium) und die
Standards for Teaching des NBPTS (National Board for Professional Teaching Standards) dargestellt

werden.

Die Standards der INTASC wurden von Experten aus der Wissenschaft und der Praxis zusammenge-
stellt, welche zehn Modell-Standards erarbeitete (Abbildung 2.27). Zu jedem Standard werden Indi-
katoren aufgefiihrt, welche sich in die drei Bereiche Wissen (knowledge), Dispositionen (dispositions)
und Handeln (performance) (Zeichner, 2006) einordnen lassen. Die Standards der INTASC haben
auch Einfluss auf die europdische Lehrerbildung. So dienten sie beispielsweise als Vorlage fir die

Professionsstandards fur die Lehramtsausbildung der PHZ Schwyz (Helmke, 2010).

Die NBPTS-Standards bestehen aus finf Kernstandards (Abbildung 2.28). Diese Standards werden
auf fast alle Facher und verschiedene Altersstufen sehr detailliert Gbertragen (Helmke, 2010). Auch
die NBPTS-Standards wurden von Experten im Bildungsbereich zusammengestellt (National Board
for Professional Teaching Standards, 2013). Baumert und Kunter (2006) sehen eine Verbindung zwi-
schen den Standards und Weinerts Definition der Handlungskompetenz. Demnach lassen sich die
Kernstandards ,in ein psychologisch gehaltvolles Modell der professionellen Kompetenz von Lehr-
kraften Ubersetzen” (Baumert & Kunter, 2006, S. 481). Zeichner (2006) fasst zusammen, dass in den
USA verschiedene Kompetenzbeurteilungssysteme initiiert wurden. Die Dokumentation der Entwick-

lungsprozesse in der Praxis der Ausbildung erfolgt meist Uber individuelle Portfolios.
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Interstate New Teacher support and Assessment Consortium (INTASC 1992)

Prinzip 1:  Ein Lehrer versteht die zentralen Begriffe, Forschungsinstrumente und Strukturen
der Disziplin(en), die er unterrichtet. Er ist dazu in der Lage, solche Lernumwelten
zu schaffen, die die Unterrichtsinhalte fir die Schiler bedeutsam und verstandlich
werden |dsst.

Prinzip 2:  Ein Lehrer weil}, wie Kinder lernen und sich entwickeln und kann Lerngelegenhei-
ten schaffen, die die intellektuelle, soziale und persoénliche Entwicklung unter-stit-
zen.

Prinzip 3:  Ein Lehrer weil, wie die Schiler sich untereinander in ihren Zugangen zum Lernen
unterscheiden, er ist dazu in der Lage, der Unterschiedlichkeit der Schiler im Un-
terricht gerecht zu werden.

Prinzip 4:  Der Lehrer versteht und benutzt eine Vielzahl von Unterrichtsformen und
-strategien, um die Schuler zu kritischem Denken, zu problembasiertem Denken
und zu Leistungen zu ermutigen.

Prinzip 5:  Der Lehrer benutzt seine Kenntnisse Gber individuelle und gruppenbezogene
Motivation und Handeln, um eine Lernumwelt zu schaffen, die zu positiver sozia-
ler Interaktion ermutigt und die zu einem aktiven Engagement, zum Lernen und
zur Selbstmotivierung beitragt.

Prinzip 6:  Der Lehrer nutzt seine Kenntnisse Uber effektives verbales und non-verbales Ver-
halten sowie von Mediensystemen, um eine aktiv-fragende, kooperative und
unterstttzende Interaktion im Klassenzimmer aufzubauen.

Prinzip 7:  Der Lehrer bereitet seinen Unterricht auf der Basis der Kenntnisse des Unter-
richtsfaches, der Schiler, der Gemeinde (communitiy) und der Lehrplananforde-
rungen vor.

Prinzip 8:  Der Lehrer kennt und benutzt formale und informale Formen der Leistungsbeur-
teilung, um die kontinuierliche intellektuelle und soziale Entwicklung seiner
Schiler zu beurteilen und sicherzustellen.

Prinzip 9:  Der Lehrer ist ein reflektierender Praktiker (reflective practitioner), der kontinuier-
lich die Wirkungen seiner Entscheidungen und Handlungen auf andere (Schiiler,
Eltern, Kollegen) Uberprift, und der sich aktiv um seine eigene berufliche Weiter-
entwicklung bemuht.

Prinzip 10: Der Lehrer fordert die Kooperation im Kollegium, mit den Eltern, sowie mit ande-
ren Einrichtungen des Bildungs- und Sozialbereichs, um das Lernen und das Wohl
seiner Schiler zu unterstitzen.

Abbildung 2.27 INTASC-Standards, tbersetzt von Terhart (2002, S. 62f.)
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National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS)

(1) Lehrer fuhlen sich ihren Schilern und deren Lernen verpflichtet.

(2) Lehrer kennen ihre Unterrichtsfacher und wissen, wie man sie unterrichtet.

(3) Lehrer sind fur die Organisation und die Kontrolle (monitoring) des Lernens der Schiiler
verantwortlich.

(4) Lehrer reflektieren systematisch ihre berufliche Praxis und lernen aus ihren Erfahrungen.

(5) Lehrer sind Mitglied von Lerngemeinschaften zum Zweck der Unterrichts- und Schulent-

wicklung.

Abbildung 2.28 NBPTS-Kernstandards, tibersetzt von Terhart (2002, S. 61)

Zusammenfassung des Abschnitts Standards und Kompetenzen in der
Lehrerbildung und im Schulpraktikum

Die in diesem Abschnitt beschriebenen Standards und Kompetenzen weisen alle das Fehlen eines
theoretischen Rahmenmodells auf (Baumert & Kunter, 2006). Wahrend Oser (1997a, 2001) noch das
Vorgehen bei der Bestimmung der Standards beschreibt und diese auch empirisch evaluiert, fehlt
dies bei Terhart (2002) und den KMK-Standards (KMK, 2004a) ganzlich. Terhart (2002) stellt zwar
Evaluationsmoglichkeiten seiner Standards vor, setzt diese jedoch nicht um. Das Vorgehen bei den
KMK-Standards wird gar nicht berichtet. Trotz der mangelhaften wissenschaftlichen Basis der KMK-
Standards sollen diese jedoch als Basis fir die weitere Forschungsarbeit dienen. Begriindet ist dies

allein durch die Verbindlichkeit der KMK-Standards in der deutschen Lehrerbildung.

In Bezug auf die Standards und Kompetenzen fir die Schulpraktika stellen Arnold et al. (2011) heraus,
dass in beiden Standard-Konzepten sowohl eine allgemeindidaktische Konzeption fur die Schulprak-
tika als auch ein eigenstandiges und differenziertes Curriculum fir diese fehlt. Zwar liege eine Se-
guenzierung und eine gewisse Menge von Aufgaben fir das Praktikum vor, eine Systematisierung
der bereits vorhandenen Konzepte des Praktikums fehle jedoch (Arnold et al., 2011).

Die in dieser Arbeit prasentierte Untersuchung wird zu dieser Forschungsliicke einen Beitrag leisten,
da sie eine Form des Hospitationspraktikums bzw. des Orientierenden Praktikums und dessen Prak-
tikumsdokumentation empirisch untersucht. Die Ergebnisse dieser Untersuchung tragen somit auch

zu einer Systematisierung bestehender Praktikumsformen bei.
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Ein Vergleich zwischen U.S.-amerikanischen und deutschen Standards ist in der deutschen Literatur
nicht zu finden. Vergleicht man die KMK-Standards mit den INTASC-Standards, so fallt auf, dass diese
sich zu groRen Teilen Uberschneiden. Die zehn Prinzipien der INTASC, welche den Bereichen The
Learner and Learning, Content Knowledge, Instructionale Practice und Professional Responsibility
(Council of Chief State School Officers, 2011) zugeordnet werden, kbnnen ebenfalls den vier Kompe-
tenzbereichen (Unterrichten, Erziehen, Beraten und Innovieren) der KMK-Standards zugeordnet wer-
den und weisen inhaltlich Ahnlichkeiten zu den KMK-Kompetenzen auf. Jeder INTASC-Standard un-
terteilt sich in die Bereiche Perfomance, Essential Knowledge und Critical Dispositions, zu welchem
jeweils einzelne Standards aufgefiihrt werden. Die KMK-Standards unterteilen die Kompetenzen je-
weils in Standards fir die theoretische und praktische Ausbildungsphase. Jedoch zeigen sich auch
bei Vergleich der Standards (Prinzip 1 INTASC Standards und Kompetenz 1 der KMK-Standards) in-
haltliche Gemeinsamkeiten. Die Zielsetzungen der Standards sind ebenfalls dhnlich. Sie sind jeweils
sowohl fir die Lehrerausbildung als auch fir den Berufsalltag konzipiert und kénnen zusatzlich zur
Evaluation genutzt werden (Council of Chief State School Officers, 2011; KMK, 2004a). Ein systema-

tischer Vergleich beider Standards steht jedoch bis jetzt aus.

2.3.4 Diagnostik von Lehrerkompetenz

In Verbindung mit den Beschreibungen von Erpenbeck und von Rosenstiel (2007) zum Kompetenz-
begriff (Abschnitt Der Kompetenzbegriff) wurde bereits dargestellt, dass Kompetenzen nicht mit ab-
prifbarem Wissen gleichgesetzt werden kénnen. Baumert und Kunter (2006) sehen in der Erfassung
von Lehrerkompetenz noch groRen Forschungsbedarf. Bevor in diesem Abschnitt verschiedene In-
strumente zur Kompetenzerfassung bei Lehrkraften vorgestellt werden, ist die Frage zu klaren, was
die Kompetenzmessung bei Lehrkraften so schwierig macht. Kunter und Klausmann (2010) fihren
drei methodische Herausforderungen an: (1) die Stichprobenreprasentativitat, (2) fehlende Instru-
mente zur standardisierten Kompetenzerfassung und (3) die externe Validitat bzw. praktische Gul-
tigkeit. (1) Die meisten Untersuchungen beinhalten nur kleine Fallzahlen und Gelegenheitsstichpro-
ben. Ein Grund daflr ist die schwere Zuganglichkeit der Lehrkréfte, da diese nicht standardmaRig an
empirischen Untersuchungen teilnehmen, stark beruflich eingebunden sind und die Teilnahme an
Untersuchungen meist freiwillig ist. Somit ist die Reprasentativitat der Stichproben nicht immer ge-
geben. (2) Da die Zugange zur Kompetenzmessung uneinheitlich sind, wird die Interpretation und
Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschwert. Die Autoren unterscheiden verschiedene Zugdnge zur
Kompetenzerfassung. So kdnnen Untersuchungen nach subjektiven (z. B. Selbsteinschatzung in Fra-

gebogen) oder objektiven (z.B. Beobachtung) Zugangen unterschieden werden. Die objektiven Zu-
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gange lassen sich weiter in distale (z.B. Ausbildungsdauer) oder proximale (z.B. Wissenstest) Erfas-
sung von Kompetenz differenzieren. (3) Um unterrichtliches Handeln zu erfassen, ist es besonders
wichtig, ein geeignetes Verfahren zu wahlen. Denn nur so kann auch eine aussagekraftige Vorher-
sage Uber das Verhalten der Lehrkrafte getroffen werden. Die Autoren flihren dabei verschiedene
Zugange zur Erfassung des Handelns der Lehrkraft im Unterricht an — Interviews, Fragebdgen, Schi-

lerbefragungen oder Beobachtungen (Kunter & Klusmann, 2010).

Die im Folgenden prasentierten Instrumente zur Kompetenzerfassung bei Lehrkraften sind nach Art
ihres Zugangs sortiert. Beispiele fir subjektive Verfahren liefern die Fragebdgen zur Selbsteinschéat-
zung von Oser (1997b) und Groschner (2009).

Das Instrument von Oser (2001) bezieht sich auf die bereits dargestellten 88 Standards nach Oser
und zeichnet sich durch seine facettenreichen Antwortkategorien aus, da der Autor versucht einen
Aneignungsweg der Kompetenzen zu beschreiben. Dieser wird durch drei Dimensionen erfasst: die
Verarbeitungstiefe (Wie tief wurde der Standard verarbeitet?), die Bedeutung (Wie bedeutungsvoll
ist der Standard?) und die Anwendungswahrscheinlichkeit (Wie wahrscheinlich ist es einen Standard
anzuwenden, wenn man gelernt hatte ihn auszuiben?) (Oser, 2001). Die beiden letztgenannten As-
pekte setzt Oser (1997b) mit der eingeschdtzten Notwendigkeit und somit der Motivation gleich, die
sich auf die Anwendung des Standards bezieht. Wirden die Aspekte Bedeutung und Anwendungs-
wahrscheinlichkeit gering eingeschétzt, handle es sich lediglich um wichtiges, professionelles Wissen
und nicht um einen Standard (Oser, 1997b). Der Autor versucht, den Erwerb der Standards zu diffe-
renzieren und erfragt ebenfalls die Relevanz und die zuklnftige Anwendung der Standards bei den
Studierenden. Dennoch fehlt dem Instrument Osers (1997b, 2001) die theoretische Basis. Der Autor
berichtet nicht, wie die Antwortkategorien entstanden sind. Auch Kennwerte zur Glte des Fragebo-
gens fihrt Oser bei der Beschreibung des Instruments nicht an. Jedoch grenzt Oser (2001) sein In-
strument klar von der objektiven Kompetenzeinschatzung ab, indem er schreibt: ,Subjektive Ein-
schatzung misst in diesem Falle mit hoher dkologischer Validitat das, was in der Uberzeugung der
Kandidaten und Kandidatinnen getan worden ist, auch wenn vom «objektiven» Standpunkt anderes

oder dieses, das negativ eingeschéatzt wird, doch vorhanden war” (S. 250).

Ein zweites Instrument, welches ebenfalls einen subjektiven Zugang zur Kompetenzerfassung dar-
stellt, sind die Skalen zur Erfassung von Kompetenz in der Lehrerausbildung von Gréschner (2009).
Hervorzuheben ist bei diesem Instrument, dass es im Einklang mit den KMK-Standards der Lehrerbil-
dung: Bildungswissenschaften (KMK, 2004a) steht, welche als Grundlage fir die Lehrerbildung in
Deutschland dienen. Auch bei diesem Fragebogen ist die theoretische Basis fraglich, was jedoch da-

rin begrindet ist, dass dieser auf den KMK-Standards der Lehrerbildung: Bildungswissenschaften
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(KMK, 2004a) basiert, deren theoretisches Fundament selbst unklar ist. Der Fragebogen beruht je-
doch zusatzlich auf den Ergebnissen der Arbeitsgruppe am Zentrum fiir Lehrerbildung und Didaktik-
forschung in Zusammenarbeit mit Fachdidaktikern, Erziehungswissenschaftlern, Vertretern der Stu-
dienseminare sowie Lehrkraften. Groschner und Schmitt (2012) stellen Kennwerte und GUtekriterien

des Instruments dar, welche aus zwei empirischen Studien der Autoren resultieren.

Bei den objektiven Verfahren sollen insbesondere die proximalen Zugdnge der Kompetenzmessung
betrachtet werden. Bach (2013) definiert proximale Erfassungen von Kompetenz folgendermalen:
,Proximale Indikatoren erfassen direkt (etwa durch einen Wissenstest) jene kognitiven oder psycho-
sozialen Merkmale, von denen theoretisch angenommen wird, dass sie flr das berufliche Handeln
ursachlich sind” (S. 44). Vorgestellte Instrumente hierzu kommen von Seidel, Blomberg und Stirmer

(2010), Konig und Blomeke (2009), Voss und Kunter (2011) sowie Seifert und Schaper (2012).

Seidel et al. (2010) stellen im Rahmen des Projekts Observe ein Instrument (Observer) zur Erfassung
der professionellen Wahrnehmung dar, welches zum Ziel hat diese valide und standardisiert zu er-
fassen. Die professionelle Kompetenz bzw. professionelle Wahrnehmung wird dabei anhand von Vi-
deoclips aus verschiedenen Schulfachern gemessen. Dazu werden Prozessdaten, d. h. die Teilnehmer
kénnen Perspektiven, Emotionen und Zuordnungen der Unterrichtskomponenten nennen, und Ra-
ting-ltems erfasst. Diese Rating-ltems werden in drei Dimensionen unterschieden: Beschreiben, Er-
kldren und Vorhersagen. Dabei bedeutet Beschreiben, dass die Items auf eine differenzierte Be-
obachtung zentraler Merkmale abzielen (z. B. ob ein Lehr-Lern-Ziel im Unterricht explizit dargestellt
wurde). Die Dimension Erkldren beinhaltet Items, die die Beziehung zwischen beobachteten Merk-
malen und moglichen Wahrnehmungen auf Seiten der Schiilerinnen und Schuler fokussiert (z. B. wie
sich das explizit gemachte Lehr-Lern-Ziel auf das Kompetenzerleben der Schiler auswirkt). Auswir-
kungen werden durch die dritte Dimension Vorhersagen eingeschatzt (z. B. die Auswirkungen des
expliziten Lehr-Lern-Ziels auf die Lernmotivation der Schiiler). Die Autorinnen berichten aulRerdem

Angaben zu Validitat und Reliabilitdt des Instruments (Seidel et al., 2010).

Das Projekt LEK (Ldngsschnittliche Erhebung pddagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudieren-
den) der Forschungsgruppe um Konig und Seifert (2012) hatte zum Ziel, das padagogische Professi-
onswissen angehender Lehrkrafte zu Beginn der Ausbildung zu erfassen. Aus diesem Projekt werden
zwei Instrumente vorgestellt. Das erste Instrument TEDS-M (Teacher Education and Development
Study — Learning to Teach Mathematics) erfasst padagogisches Unterrichtswissen. Inhaltlich bezieht

sich das Instrument dabei auf funf beruflichen Anforderungen mit denen Lehrkrafte im Unterricht
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umgehen missen: Umgang mit Heterogenitdt, Strukturierung von Unterricht, Klassenfiihrung, Moti-
vierung und Leistungsbeurteilung (Kénig, 2012). Eine inhaltliche Uberlappung besteht dabei auch zu
den Inhaltbereichen des zweiten Instruments aus dem Projekt SPEE (Standards — Profile — Entwick-
lung — Evaluation), dessen Fokus auf dem bildungswissenschaftlichen Wissen liegt. Die Inhaltsberei-
che des Instruments Erziehung und Bildung; Unterricht und Allgemeine Didaktik; Schulentwicklung
und Gesellschaft sind dabei den Bereichen der KMK-Standards (2004a) dhnlich. Zu betonen ist je-
doch, dass das SPEE Instrument auch Situational Judgement-Testaufgaben einbezieht. Diese Situati-
onal Judgement-Testaufgaben zeichnen sich im Gegensatz zu Wissensfragen insbesondere durch hy-
pothetische Szenarien bzw. standardisierte Anforderungssituationen aus und erfassen somit Hand-
lungswissen bzw. prozedurales Wissen (Seifert & Schaper, 2012). Die Gutekritierien beider Instru-

mente wurden von den Autoren Uberprift und berichtet (Konig, 2012; Seifert & Schaper, 2012).

Voss und Kunter (2011) stellen ein Instrument vor, mit dem das padagogisch-psychologische Wissen
von Lehrkraften erfasst werden kann. Das Instrument ist Teil des Projekts COACTIV: Professionswis-
sen von Lehrkriften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathemati-
scher Kompetenz und des Nachfolgeprojekts COACTIV-R (COACTIV-Referendariat). Zu den Grundla-
gen des COACTIV-Projekts gehort auch das Modell der Professionellen Handlungskompetenz (siehe
Abschnitt Kompetenzmodelle in der Lehrerbildung). Das Instrument enthélt drei Item-Formate: Mul-
tiple-Choice-Items zur Erfassung des deklarativen Wissens sowie offene Fragen und videobasierte
ltems, die die Komplexitat von Unterrichtssituationen widerspiegeln. Inhaltlich setzten die Autoren
die Facetten des padagogisch-psychologischen Wissens des Modells der Professionellen Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter, 2011) im Instrument um: Wissen (ber eine effiziente Klassenfiihrung,
Wissen liber Unterrichtsmethoden, Wissen (ber Leistungsbeurteilung, Wissen (ber Schiiler. Die Au-

toren berichten ebenfalls Gltekriterien zu ihrem Instrument (Voss & Kunter, 2011).

Zusammenfassung des Abschnitts Diagnostik von Lehrerkompetenz

In diesem Abschnitt wurden verschiedene Instrumente zur Erfassung der Kompetenz bei Lehrkréaften
vorgestellt. Die Instrumente wurden dabei in zwei Gruppen unterteilt. Die erste Gruppe erfasste
Kompetenz als subjektives MaR, die zweite als objektives und proximales. Ein Vergleich dieser beiden
Gruppen zeigt auch die Vor- und Nachteile von Selbstbeurteilungen bei der Kompetenzmessung. So
kann die selbsteingeschatzte Kompetenz von der objektiv gemessen Kompetenz abweichen. Bach
(2013) bringt die selbsteingeschatzte Kompetenz auch mit objektiven Malken und Handlungen in

Verbindung:
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Die Kompetenzerfassung auf Basis von selbstbezogenen Kognitionen geht weiterhin davon
aus, dass die Selbsteinschatzung in einer bedeutsamen Beziehung zu den objektiven Kom-
petenzen und entsprechenden Handlungen stehen. Die Selbstkonzept- und Selbstregulati-
onsforschung konnten zeigen, dass selbstbezogene Kognitionen einen wichtigen motivatio-
nalen und regulatorischen Einfluss auf kiinftiges Verhalten austben. Selbst im Falle einer
objektiv fehlerhaften Selbsteinschatzung ist diese Beurteilung von Verhalten von zentraler

Bedeutung. (S. 45)

Dies setzt jedoch voraus, dass eine Person sich realistisch beobachten und beurteilen kann und nicht

nach sozialer Erwlinschtheit antwortet (Bach, 2013).

Bis auf das Instrument von Oser (2001) werden zu allen dargestellten Instrumenten Gutekriterien
berichtet. Ebenfalls ist der Einsatz verschiedener Aufgabenformate (wie z. B. Videos oder Situational-
Judgement-Aufgaben) zur Kompetenzerfassung als positiv zu bewerten. Problematisch ist jedoch,
dass die Auswertung der objektiven, proximalen Instrumente meist sehr umfangreich ist. Diese be-
inhalten teilweise offene Aufgaben, welche von verschiedenen Ratern ausgewertet werden mussen.
Auch die Bearbeitungszeit fir Versuchspersonen ist teilweise hoch, was die Teilnahmebereitschaft
bei Umfragen negativ beeinflussen kann. Zuséatzlich muss die Durchfihrung der objektiven Tests
Uberwacht werden, um deren Durchfiihrungsobjektivitdt, wie z. B. eine individuelle Bearbeitung, zu
gewadhrleisten. Beim Einsatz von Videos missen zusatzlich technische Voraussetzungen gegeben
sein. Auch die Frage von Seifert und Konig (2012) nach dem Zusammenpassen von Aufgabenforma-
ten und Inhalt der Instrumente ist noch nicht geklart.

In der nachfolgenden Untersuchung dieser Arbeit werden sowohl subjektive als auch objektive MaRe
zur Kompetenzmessung eingesetzt. Flr die Erfassung der selbsteingeschatzten Kompetenz werden
die Skalen von Gréschner (2009) eingesetzt, welche sich, im Gegensatz zum Instrument von Oser
(2001), durch die berichteten Gitekriterien und ihren Bezug zu den KMK-Standards (2004a) aus-
zeichnen. Die objektiven Malle werden mit Hilfe eines eigenen Instruments in Form von Multiple-

Choice-Fragen zum padagogisch-psychologischen Wissen erfasst.
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2.3.5 Forschungsergebnisse zur Kompetenzentwicklung bei
Lehramtsstudierenden im Studium und in den Schul-
praktika

Nachdem verschiedene Instrumente zur Kompetenzdiagnostik bei Lehrkraften kurz vorgestellt wur-
den, werden nun aktuelle Forschungsprojekte und deren Ergebnisse prasentiert. Zuerst werden Pro-
jekte vorgestellt, die sich auf die Kompetenzentwicklung wahrend des Lehramtsstudiums beziehen.
Zunachst wird eine der ersten Studien zum Erreichen von Standards im deutschen Sprachraum von
Oser (1997b, 2011) dargestellt. Daran schliet sich die Untersuchung von Baer et al. (2007) an, wel-
che sich an dem Instrument der Oser-Studie orientiert und diese durch weitere Methoden erganzt.
Als dritte Untersuchung zur Kompetenzentwicklung wahrend des Lehramtsstudiums wird das For-
schungsprojekt von Konig und Seifert (2012) vorgestellt, welches einen Schwerpunkt auf die Erfas-
sung des padagogisch-psychologischen Wissens legt. Am Ende des Abschnitts wird das COACTIV-
Projekt von Kunter (2011) prasentiert, welches jedoch Kompetenzen von Lehrkraften und Referen-
daren aus verschiedenen Studien erfasst. Anschlielend werden Projekte angefihrt, die sich haupt-
sachlich mit den praktischen Phasen des Lehramtsstudiums beschéftigen. Dazu gehoren die Projekte
LEK (Léngsschnittliche Erhebung péddagogischer Kompetenzen von Lehramt-studierenden) von Konig
und Seifert (2012); VERBAL (Verbesserung der Beratungsqualitéit bei der Ausbildung beruflicher
Handlungskompetenzen von Lehramtsstudierenden) von Bodensohn und Mitarbeiter; KLiP (Kompe-
tenzentwicklung und Lernerfahrungen im Praktikum) von Grdschner und Schmitt (2012); ProPrax
(Evidenzbasierte Professionalisierung der Praxisphasen in aufSeruniversitiren Lernorten) von
Schubarth et al. (2012) sowie ESIS (Entwicklung Studierender im Schulpraktikum) von Bach (2013).
Ebenfalls ist zu beachten, dass der Schwerpunkt, wie schon bei der Darstellung der Modelle, Kom-
petenzen und Diagnostik, auf dem deutschsprachigen Raum liegt. Der Abschnitt schliefst mit einer

Zusammenfassung.

Ergebnisse von Oser

Oser (1997b) evaluierte, wie Standards in der schweizerischen Lehrerbildung erworben werden. Ziel
der Untersuchung war es, die Einschatzungen der Studierenden am Ende der Ausbildung zu erfassen.
Dazu wurden in der gesamten Schweiz 1286 Abgénger aus 47 Ausbildungsstatten befragt
(Oser, 2001). Die Datenerhebung, welche 1995 und 1996 stattfand, erfolgte mittels eines Fragebo-
gens, der entweder von Projektmitarbeitern wahrend des Unterrichts eingesetzt wurde, den Studie-

renden ausgeteilt und spater eingesammelt wurde oder den Befragten per Post zugesendet wurde.
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Das eingesetzte Instrument wurde zum Grol3teil selbst konstruiert und enthalt Adaptionen vorhan-
dener Skalen. AuRRerdem lag der Fragebogen in 15 verschiedenen Versionen vor, da er an verschie-
dene Ausbildungsgénge angepasst wurde. Wie diese Anpassung genau aussah, beschreibt Oser
(1997b, 2001) nicht. Der eingesetzte Fragebogen wurde bereits in Abschnitt Diagnostik von Lehrer-
kompetenz berichtet und erfasst Verarbeitungstiefe, Bedeutung und Anwendungswahrscheinlichkeit

der 88 Standards von Oser (siehe Abschnitt Oser Standards).

Der Autor formuliert seine Forschungshypothese als Defizithypothese, da er davon ausgeht, dass
Standards in der Ausbildung nicht genltigend erworben werden. Um die Ergebnisse darzustellen
wahlt Oser (2001) aus jeder Standardgruppe zwei bis drei Standards (insgesamt 34) nach den Ge-
sichtspunkten der Aktualitdt, Bedeutung und Exemplaritét aus. Der Autor stellt die Ergebnisse de-
skriptiv dar und berichtet Zusammenhangsanalysen. Da es an dieser Stelle nicht moglich ist, alle 34
Standards zu berichten, werden zu Beginn die Ergebnisse eines Standards beispielhaft dargestellt
und alle weiteren Ergebnisse kurz zusammengefasst. Aus der Standardgruppe 5, Lernstrategien ver-
mitteln und Lernprozesse begleiten, wird der Standard Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
gelernt, wie man Lerniibertragung (Transfer) systematisch und ausfiihrlich in den Unterricht einbaut
und so dem erworbenen Wissen Sicherheit verleiht genauer betrachtet. Die Ergebnisse zeigen, dass
40% bis 60% der Absolventen das Thema in verschiedenen Ausbildungsformen nicht bearbeitet hat-
ten. Die anderen bearbeiteten den Themenbereich zumeist nur theoretisch. Daher beurteilten ca.
65% der Absolventen das Thema auch nur als mittel bis bedeutungsvoll und knapp Gber die Halfte
der Befragten gab an, dass sie, wenn sie ber dieses Wissen verfligen wirden, dieses auch nur gele-
gentlich beachten wiirden. Daraus schlussfolgert Oser (1997b), dass bedeutsame, padagogisch-psy-
chologische Fahigkeiten besonders in der universitaren Ausbildung nicht als Standard ausgebildet

werden.

Neben den deskriptiven Beschreibungen stellt der Autor aullerdem Zusammenhange zwischen der
Verarbeitungstiefe des Standards und der zu unterrichtenden Zielstufe (von Vorschule bis Sekundar-
stufe Il) dar. Bei 16 der untersuchten Standards zeigte sich ein negativer Zusammenhang, da tiefere

Zielstufen die Verarbeitungstiefe hoher einschatzten als hohere Zielstufen (Oser, 2001).

Ein Vergleich der deskriptiven Daten aller Standardgruppen hinsichtlich der Verarbeitungstiefe
zeigte, dass die meisten Standards entweder nur theoretisch oder nur praktisch bearbeitet wurden.
Am besten wurden die Standardgruppen Gestaltung und Methoden des Unterrichts sowie Lehrer-
Schiiler-Beziehung eingeschatzt, am schlechtesten Schule und Offentlichkeit sowie Selbstorganisati-

onskompetenz. Insgesamt wurden didaktische und fachdidaktische Standards tiefer verarbeitet als
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padagogisch-psychologische Standards, insbesondere Auseinandersetzung mit dem Selbstkonzept
(Oser, 2001). Oser (1997b) fasst die Ergebnisse seiner Untersuchung folgendermalien zusammen:
,Die Befunde der vorliegenden Untersuchung sagen im Wesentlichen aus, dass die Intensitat der
Ausbildung fur die Erreichung der Standards, nicht einmal der wichtigsten von ihnen, ungentigend
ist” (S. 224). Die Verarbeitungstiefe des Portfolios, welche der tiefsten Verarbeitungsstufe entspricht,

wird flr keinen der Gberpriften Standards erreicht (Oser, 2001).

Oser (2001) dulRert sich ebenfalls zu den Gutekriterien der Untersuchung:
Drittens dirfen wir daran erinnern, dass unsere ltems hohe dkologische Validitat aufweisen,
daflr aber eine ungeprufte Reliabilitat in Kauf genommen werden muss. Aufgrund der ei-
genwilligen Skalierung einerseits und den nicht Uberpriften Erwinschtheitseffekten bei der
Einschdtzung andererseits missen Unterschiede mit Vorsicht gewertet werden. Man kann
die Behauptung aufstellen, dass sie solange Geltung haben, bis feinere Instrumente und

Analysen feinere Unterschiede zutage fordern. (S. 298)

Der Autor stellt somit selbst heraus, dass in der Untersuchung die Reliabilitdt des Fragebogens nicht
Uberprift wurde. Ebenfalls ist unklar, wie die Objektivitat bei den verschiedenen Versionen des In-
struments und den verschiedenen Erhebungsarten gewahrleistet wurde. Dennoch ist die Studie von
Bedeutung, da sie eine der Ersten im deutschen Sprachraum war, in der versucht wurde, die Kom-

petenzen von Absolventen des Lehramtsstudiums zu erfassen.

Kompetenzaufbau und Standarderreichung in der berufswissenschaftli-
chen Ausbildung an drei Padagogischen Hochschulen in der Schweiz und
in Deutschland

Die Forschungsgruppe um Baer et al. (2007) untersuchte die Kompetenzentwicklung bei Lehramts-
studierenden in der Schweiz (Pddagogische Hochschule Ziirich, Padagogische Hochschule Rorschach)
und in Deutschland (Padagogische Hochschule Weingarten). Die Untersuchung enthélt ein langs-
schnittliches Design und erfasst somit die Kompetenzen der Studierenden von Studienbeginn bis
zum Ende des Referendariats (Deutschland) bzw. des ersten Berufsjahres (Schweiz). Methodisch ver-
folgten die Autoren einen mehrperspektivischen Ansatz, indem sie Fragebégen, Vignetten, Video-
tests und Videostudien einsetzten. Somit kombinierten sie Selbst- und Fremdberichte zur Kompeten-
zeinschatzung. An dieser Stelle soll die selbsteingeschatzte Kompetenz der Studierenden genauer

betrachtet und die Ergebnisse der anderen Instrumente kurz zusammengefasst werden.
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Mit Hilfe eines Online-Fragebogens schatzten die Studierenden ein, in welchem Ausmal? sie die Stan-
dards der Lehrerbildung erreicht hatten. Die Befragung wurde zu zwei Messzeitpunkten, jeweils zu
Beginn des Studienjahres, an allen drei Hochschulen durchgefihrt. Es wurden 2161 Fragebdgen aus-
gewertet, welche auf den Standards von Oser (1997a, 2001) basierten (siehe Abschnitt Standards
und Kompetenzen). Insgesamt wurden jeweils vier bis sechs Items zu den 16 Standardgruppen pra-
sentiert. Die Einschatzung der Studierenden erfolgte in Prozent (0 Prozent = keine Kompetenz vor-
handen, 100 Prozent = Kompetenz vollstéindig vorhanden). Zuséatzlich sollten die Studierenden die
Bedeutsamkeit des Standards einschatzen, und an welchem Ort diese am ehesten zu erwerben
seien. Die Ergebnisse der selbsteingeschatzten Kompetenzen zeigen, dass diese von den Studieren-
den im ersten Semester als gering eingeschatzt wurden (durchschnittlich weniger als 50%). Im drit-
ten Semester stiegen diese signifikant um 23% an. Eine dritte Erhebungswelle im 5. Semester wurde
nur an der Padagogischen Hochschule Zirich gefiihrt. Auch hier zeigte sich ein Anstieg der selbstein-
geschatzten Kompetenz, welcher jedoch nicht so stark war, wie zwischen den ersten beiden Mess-
zeitpunkten (Baer et al., 2007). Der Wunsch der Studierenden, die Kompetenzen zu erwerben, lag
Uber alle Messzeitpunkte auf einem unverandert hohen Niveau. Als Orte des Kompetenzerwerbs
gaben die Studierenden an erster Stelle Seminare und Praktika an, an zweiter Stelle die Berufspraxis.
Insgesamt berichten die Autoren jedoch eine Verschiebung der Orte zwischen den Erhebungspunk-
ten. Wahrend beispielsweise zu Beginn des Studiums der Lernort Alltag oft genannt wurde, wurde
dieser spater nur noch wenig angefiihrt. Baer et al. (2007) schlussfolgern, dass die Studierenden
wahrend des Studiums einen Theoriebedarf erkannten. Die Autoren fassen zusammen, dass auf den
ersten Blick zwar eine Praxislastigkeit bei den gewlnschten Lernorten vorlag, sich auf den zweiten
Blick jedoch ein Wunsch nach unterschiedlichen Lernorten zum Kompetenzerwerb zeigte.

Die Vignettentests enthalten Problemsituationen zur Planung von Unterricht, bei denen die Studie-
renden als Experten einem Anfénger Hilfestellungen bei der Unterrichtsplanung geben sollten. Zum
ersten Messzeitpunkt nahmen insgesamt 46, zum zweiten insgesamt 37 Studierende der drei Hoch-
schulen teil. Die Vignetten wurden nach den vier Unterrichtsdimensionen Didaktik, Diagnostik, Klas-
senfiihrung und Sachkompetenz bewertet. Auch hier zeigte sich insgesamt ein Anstieg der Kompe-
tenzen der Studierenden vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunkt.

Die Videotests zeigten eine Lehrperson, in die sich die Studierenden hineinversetzen sollten. Die Stu-
dierenden waren angewiesen, immer dann das Video zu stoppen, wenn sie anders als die Lehrperson
im Video handeln wirden. Sie sollten ihre Handlungsalternative und eine dazugehorige Begriindung
benennen. Es nahmen hieran zum ersten Messzeitpunkt 32 Studierende und zum zweiten Messzeit-
punkt 25 Studierende teil. Zur Auswertung zogen die Autoren wiederum die vier eben benannten
Unterrichtsdimensionen heran. Zwischen den beiden Messzeitpunkten stieg auch hier die Kompe-

tenz der Studierenden an.
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Bei der Unterrichtsvideographie wurden sowohl die Studierenden als auch die Praktikumslehrperso-
nen gefilmt. Es wurden 40 Videos der Hochschule Zirich ausgewertet. Dabei zeigte sich im Vergleich,
dass die Praktikumslehrpersonen Gber alle drei Messzeitpunkte besser eingeschatzt wurden als die
Studierenden. Bewertet wurden dabei die sechs Kategorien Interaktionstempo, Motivierungsféhig-
keit, Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich, Gesprichsfiihrung, Lehrperson als Mediator und
Organisation bzw. Elaboration. Die Leistungen der Studierenden wurden auch Uber die vier Praktika
eingeschatzt und zeigten mit héherer Praktikumszahl eine geringere Streuung in den Bewertungen

(Baer et al., 2007).

Baer et al. (2007) fassen zusammen, dass die Ergebnisse aus Selbst- (Online-Fragebogen) und Fremd-
einschatzung (Vignettentest, Videotest, Videographie) dhnliche Ergebnisse zeigen, da die Kompetenz
zwischen zwei Messzeitpunkten bei allen Instrumenten statistisch bedeutsam zunimmt. Sie schran-
ken jedoch ein, dass z. B. beim Vignettentest keine Maximalpunktzahlen erreicht wurden und die
Ergebnisse eine grolRe Streuung aufwiesen. Das Ziel der Studie kann, laut Schaper (2009), den mess-
und evaluationsorientierten Fragestellungen zugeordnet werden. Die Studie zeichnet sich durch ih-
ren multimethodischen Ansatz und die Kombination von Selbst- und Fremdeinschatzung aus. Aller-

dings berichten die Autoren keine Gitekriterien und arbeiten teilweise nur mit kleinen Fallzahlen.

LEK-Studie

Die Studie Ldngsschnittliche Erhebung pédagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden (LEK)
von Konig und Seifert (2012) erfasst bildungswissenschaftliches Wissen bei Lehramtsstudierenden.
Die Studie wurde an vier deutschen Hochschulen (Universitat Erfurt, Universitat zu Koln, Universitat
Paderborn, Universitat Passau) zu zwei Messezeitpunkten 2008 und 2010 durchgefihrt. Ziel der Stu-
die war es, die Institutionalisierung der padagogischen Ausbildung, die Lerngelegenheiten der Stu-
dierenden, die Entwicklung des padagogischen Professionswissens und den Einfluss der individuellen
Lernvoraussetzungen der Studierenden zu beschreiben sowie den Einfluss von Lerngelegenheiten
auf den Erwerb des Padagogischen Professionswissens zu erforschen. Im Folgenden wird insbeson-
dere die Entwicklung des padagogischen Professionswissens betrachtet und alle weiteren Ergebnisse

werden kurz zusammengefasst.
Um die Entwicklung des pddagogischen Professionswissens zu untersuchen, wurden zwei schriftli-

chen Tests eingesetzt: Das pddagogische Unterrichtswissen wurde mit dem TEDS-M Instrument (Bl6-

meke, Felbrich & Mller, 2008) erfasst und das bildungswissenschaftliche Wissen mit Hilfe des SPEE-
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Fragebogens (Hilligus et al., 2004). Beide Instrumente wurden bereits im Abschnitt Diagnostik von
Lehrerkompetenz dargestellt.

An der Untersuchung des pddagogischen Unterrichtswissens nahmen zum ersten Messzeitpunkt im
ersten Semester 645 Studierende teil, zum zweiten Messzeitpunkt im vierten Semester 351. Neben
diesen beiden Kohorten-Stichproben wurde aulRerdem noch eine Panelstichprobe mit 261 Studie-
renden gebildet, bei der die Studierenden zu beiden Messzeitpunkten an der Untersuchung teilnah-
men und die Daten der Untersuchungszeitpunkte durch personliche Codes zugeordnet wurden (Sei-
fert & Konig, 2012). Der Fragebogen TEDS-M zur Erfassung des pddagogischen Unterrichtswissens
wurde an allen vier Universitaten zu beiden Messzeitpunkten eingesetzt. Der theoretische Rahmen
des Instruments besteht aus den flinf beruflichen Anforderungsbereichen (Umgang mit Heterogeni-
tdt, Strukturierung von Unterricht, Klassenfiihrung, Motivierung und Leistungsbeurteilung), die mat-
rixartig mit den drei Dimensionen der kognitiven Prozesse (erinnern, verstehen/analysieren und kre-
ieren) kombiniert werden (Kénig, 2012). Die Ergebnisse des Kohortenvergleichs zeigten, dass das
padagogische Unterrichtswissen, bei Betrachtung der Mittelwerte, vom ersten zum vierten Semester
signifikant anstieg. Der Autor berichtet auRerdem eine Regressionsanalyse, die zeigte, dass sich das
Wissen besonders stark im Bereich Allgemeine Didaktik entwickelt, insbesondere in den Inhaltsbe-
reichen Umgang mit Heterogenitdt und Strukturierung von Unterricht und den kognitiven Anforde-
rungen erinnern und verstehen/analysieren (Konig, 2012). Die Analyse der Panelstichprobe kommt
zu vergleichbaren Ergebnissen. Anhand der Panelstichprobe wurde ebenfalls die Stabilitat des pada-
gogischen Unterrichtswissens bestimmt. Flr die Gesamtskala zeigte sich eine Korrelation in mittlerer
Hohe und fir die Subskalen lagen die Korrelationen noch darunter. Kénig (2012) schlussfolgert dar-
aus, dass der Wissenserwerb im ersten Semester nicht mit dem vergréfserten Wissensstand im vier-

ten Semester einhergeht und sich der Prozess des Wissenserwerbs heterogen vollzieht.

Zur Erfassung des bildungswissenschaftlichen Wissens wurde der Fragebogen SPEE an den Universi-
taten in Passau und Paderborn eingesetzt. Der theoretische Rahmen ist ebenfalls matrixartig aufge-
baut und besteht aus Inhaltsbereichen (Erziehung und Bildung, Unterricht und Allgemeine Didaktik,
Schulentwicklung und Gesellschaft) und kognitiven Anforderungen (Wissen reproduzieren, Verste-
hen; Reflektieren, Anwenden, Urteilen, Bewerten, Entscheiden). Die Analyse der Mittelwerte zeigte
einen signifikanten Anstieg des bildungswissenschaftlichen Wissens vom ersten zum vierten Semes-
ter. Im Rahmen der Regressionsanalyse stellten Seifert und Schaper (2012) fest, dass sich insbeson-
dere der Inhaltsbereich Unterricht und allgemeine Didaktik sowie die kognitive Anforderung Wissen
reproduzieren/verstehen stark entwickeln. Auch hier zeigte die Panelstichprobe vergleichbare Ergeb-

nisse wie der Vergleich der Kohorten. Seifert und Schaper (2012) bestimmten anhand der Panelstich-
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probe die Stabilitat des Konstrukts bildungswissenschaftliches Wissen. Auch hier zeigte sich eine mo-
derate manifeste Korrelation, was bedeutet, dass das bildungswissenschaftliche Wissen im ersten
Semester nicht das Wissen im vierten Semester vorhersagt. Flr die Subskalen zeigten sich ebenfalls
nur geringe Stabilitaten. Seifert und Schaper (2012) schlussfolgern, dass dieser Wissensverlauf hete-

rogen im Lehramtsstudium vorangeht.

Nachfolgend werden weitere Ergebnisse der Studie zusammengefasst. Die Institutionalisierung der
padagogischen Ausbildung wurde an den vier Standorten mit Hilfe einer Dokumentenanalyse unter-
sucht. Dabei zeigten sich z. B. Unterschiede im Pensum der erziehungswissenschaftlichen Lehrver-
anstaltungen und Tatigkeitsanforderungen in den Praktika. Gemeinsam war allen Standorten jedoch
die inhaltliche Ausrichtung an den KMK-Standards. Die Studierenden beurteilten im vierten Semester
ihre Lerngelegenheiten. Dazu bewerteten sie bei den padagogischen Inhalten, dass summative Di-
agnostik von Schiilerleistungen am wenigsten und Heterogenitdt in der Schule am haufigsten behan-
delt wurden. Die Qualitat der Lehrmethoden beurteilten die Studierenden als hoch und strukturiert.
Die Ergebnisse zu den Schulpraktika werden im nachsten Abschnitt gesondert prasentiert. Bei der
Frage nach den individuellen Lernvoraussetzungen, welche die Entwicklung des Professionswissens
beeinflussen, konnten die Abiturnote und die padagogischen Vorerfahrungen als relevante Einfluss-
groRen bestimmt werden. Des Weiteren hatten auch die Lerngelegenheiten Einfluss auf den Erwerb
des Professionswissens. Positiv wirkten sich dabei der Besuch von erziehungswissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen und das Absolvieren von Schulpraktika aus, insbesondere wenn eigene Unter-
richtsversuche durchgefiihrt wurden (Konig, 2012).

Die Untersuchung zeichnet sich durch den Einsatz zweier sich erganzender Instrumente aus. Eben-
falls positiv ist die Durchfiihrung an verschiedenen Universitats-Standorten in Deutschland sowie die

Analyse der Lernvoraussetzungen zu bewerten.

COACTIV-Studie

Das Forschungsprojekt COACTIV: Professionswissen von Lehrkréften, kognitiv aktivierender Mathe-
matikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz, dessen Ergebnisse 2011 von Kun-
ter zusammengefasst wurden, ist ein Projekt des Max-Planck-Instituts fir Bildungsforschung in Berlin
in Zusammenarbeit mit verschiedenen Hochschulen in Deutschland. Baumert et al. (2011) formulie-
ren das Ziel der Studie so: ,COACTIV untersucht Genese, Struktur und Handlungsrelevanz professio-
neller Kompetenz von Lehrkraften” (S. 7). Der dazugehorige theoretische Rahmen der Untersuchung
besteht dabei aus einem Kompetenzmodell, welches das Konstrukt der professionellen Kompetenz

mehrdimensional aufzeigt und bereits in Abschnitt Kompetenzmodelle dargestellt wurde (Baumert
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& Kunter, 2011). Professionelle Kompetenz setzt sich dabei aus Uberzeugungen, Werthaltungen und
Zielen sowie der motivationalen Orientierung, der Selbstregulation und dem Professionswissen zu-
sammen. Zusatzlich formulieren die Autoren Annahmen Uber die Entwicklung der professionellen
Kompetenz, indem sie der Frage nachgehen, worauf interindividuelle Unterschiede zwischen Lehr-

kraften zurlickzufihren sind (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011).

Das COACTIV-Projekt besteht aus drei Hauptstudien. Die erste Hauptstudie, deren Ergebnisse in die-
sem Abschnitt im Vordergrund stehen, entstand im Rahmen der PISA Erhebung 2003 und wurde
2004 fortgefihrt. Untersucht wurden dabei die Kompetenzen der Mathematik-Lehrkrafte der PISA-
Klassen. Bei der ersten Befragungswelle (9. Jahrgangstufe) nahmen 351 Lehrkréafte teil, bei der zwei-
ten Befragungswelle (10. Jahrgangsstufe) 229. Beim Einsatz der Instrumente wahlten die Autoren
einen mehrmethodischen Zugang. Die Lehrkrafte wurden dabei mit Wissenstest und Fragebogen,
sowohl schriftlich als auch computerbasiert, befragt. Der Mathematikunterricht wurde mit Hilfe von
Lehrkrafte- und Schilerbefragungen sowie der Analyse von Unterrichtsmaterial, wie z. B. Hausauf-
gaben, Unterrichtsaufgaben und Klassenarbeiten, erforscht. Die Schiler bearbeiteten den in PISA
enthaltenen Leistungstest sowie Fragebdgen. Diese erste Hauptstudie wurde durch drei Validie-

rungsstudien und eine Studie zur Beanspruchung und Belastung im Lehrerberuf (BELE) erganzt.

Die zweite Hauptstudie wurde von 2007 bis 2009 durchgefihrt und untersuchte Lehrkrafte im Vor-
bereitungsdienst (COACTIV-R (COACTIV-Referendariat)). Dabei standen die Entwicklung und der Er-
werb professioneller Kompetenzen im Vordergrund. COACTIV-R ist eine Langsschnittstudie mit zwei
Messzeitpunkten, welche an zwei Kohorten durchgefihrt wurde. Im Rahmen dieser Untersuchung
wurde das Testinstrument fir padagogisch-psychologisches Wissen erprobt, welches in Abschnitt
Diagnostik von Lehrerkompetenzen dargestellt wurde, und die Instrumente zum Fachwissen und

Wissen in der Fachdidaktik revidiert und validiert.

Die dritte Hauptstudie umfasste das Projekt Bildungswissenschaftliches Wissen und Erwerb professi-
oneller Kompetenz in der Lehrerausbildung (BilWiss), welches zum Ziel hat, die bildungswissenschaft-
lichen Kernkompetenzen in der ersten universitaren Ausbildungsphase zu identifizieren

(Lowen, Baumert, Kunter, Krauss & Brunner, 2011).

Kunter und Baumert (2011) fassen die wichtigsten Ergebnisse der ersten und teilweise zweiten
Hauptstudie zusammen. Es zeigte sich, dass der analysierte Mathematikunterricht kognitiv anre-
gungsarm war, was sich auch bei der fachdidaktischen Analyse der Mathematikaufgaben lber alle

Klassen hinweg bestatigte. Insgesamt wies die Qualitdt des Mathematikunterrichts eine groRe
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Spannweite auf. Bei der Analyse von Fachwissen bzw. inhaltsspezifischem Wissen der Lehrkrafte
zeigte sich, dass dieses ausbildungsabhangig war und ein Leistungsvorteil bei den Gymnasiallehrkraf-
ten auftrat. Ein hohes MaR an fachdidaktischem Wissen bei den Mathematik-Lehrkraften fihrte zu
einem héheren Aufgabenpotenzial und starkerer Unterstitzung der Schiler, was wiederum zu bes-
seren Leistungen der Schiiler in den unterrichteten Klassen flhrte. Dieser Effekt lieR sich flr das
Fachwissen nicht nachweisen. An dieser Stelle werden auch Ergebnisse aus COATIV-R Studie betrach-
tet, welche die Erfassung des padagogisch-psychologischen Wissens fokussierte. Dieses ist klar von
dem inhaltsspezifischen Wissen abzugrenzen und weist Beziehungen zur Unterrichtsqualitat auf. Die
diagnostischen Fahigkeiten von Lehrkraften sind sowohl mit padagogisch-psychologischem als auch
mit fachdidaktischem Wissen verbunden. Einzelne Aspekte der diagnostischen Fahigkeit einer Lehr-
kraft, wie z. B. die zutreffende Diagnose von Leistungsrangreihen, wiesen einen positiven Einfluss auf
die Mathematikleistung von Schilern auf. Neben dem eben dargestellten Wissen und Kénnen spie-
len ebenfalls die professionellen Uberzeugungen eine wichtige Rolle bei der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkraften. Die Autoren berichten zwei charakteristische Uberzeugungssyndrome: die
transmissive und die konstruktivistische Orientierung. Bei der transmissiven Orientierung ist die klar
strukturierte Informationsvermittiung von Bedeutung. Die Lehrkrafte betrachten den Lehr-Lernpro-
zess als Sender-Empfanger-Modell, was jedoch dazu fihrt, dass der Unterricht nur gering kognitiv
aktivierend und unterstitzend gestaltet ist. Eine bessere Unterrichtsqualitdt und ein hdherer Lern-
erfolg gehen von der konstruktivistischen Orientierung aus. Wissen wird dabei gemeinsam im Diskurs
erarbeitet und individuelle Problemldse- und Konstruktionsprozesse beachtet. Bei den motivationa-
len Merkmalen berichten die Autoren, dass Enthusiasmus flr den Unterricht zu besserer Unterrichts-
qualitdt, besseren Leistungen und besserer Motivationsentwicklung bei Schilern fihrt. Enthusias-
mus fur das Fach hat jedoch nur eine geringe praktische Relevanz. Die Ergebnisse zeigen aber auch,
dass es sich bei motivationaler Orientierung, wie z. B. dem Enthusiasmus, um eine verdanderliche
Facette handelt, welche in Abhdngigkeit kontextueller Bedingungen variiert. Ebenfalls untersucht
wird die berufliche Selbstregulation, die als Haushalten mit den eigenen Ressourcen beschrieben
werden kann und wichtig fur die langfristige, erfolgreiche Berufsausibung ist. Von Vorteil ist dabei,
wenn Lehrkrafte hohes berufliches Engagement mit hoher Widerstandsfahigkeit verbinden kénnen.
Hierbei fanden die Autoren Zusammenhange zwischen der beruflichen Selbstregulation und der
Qualitat der Unterrichtsgestaltung. Die Entwicklung von professioneller Kompetenz ist mit der akti-
ven Nutzung von Lerngelegenheiten verbunden. Die Autoren vermuten, dass dies durch indirekte
berufsbezogene, individuelle Eingangsvoraussetzungen gesteuert wird. Nach dem Studium zeigen

sich deutliche Kompetenzunterschiede zwischen angehenden Lehrkraften verschiedener Schularten.
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Bei Lehrkraften zeigte sich eine individuell und institutionell variierende Nutzung formaler und non-
formaler Lerngelegenheiten. Auch fir das inhaltsbezogene Wissen gibt es bedeutende Unterschiede

zwischen Gymnasiallehrkrdften und denen anderen Schularten.

Die Forschergruppe des COACTIV-Projekts setzte eine Vielzahl von Instrumenten ein, auf deren Gi-
tekriterien an dieser Stelle nicht im Einzelnen eingegangen werden kann. Einen Uberblick tiber die
Instrumente und deren Kennwerte ist bei Baumert (2009) zu finden. Die Autoren berichten weiterhin
verschiedene Validierungsstudien, z. B. Validierung des Fachwissens und des Fachdidaktischen Wis-
sens von Mathematiklehrkraften (Kraus, Baumert & Blum, 2008). Weiterhin lberprifen die Autoren
in einem pfadanalytischen Modell die Zusammenhange zwischen den Kompetenzdimensionen un-
tereinander sowie zu weiteren Variablen. Dies kann nach Schaper (2009) sowohl als Konstruktvali-
dierung als auch Kriteriumsvalidierung betrachtet werde.

Die Studie zeichnet sich durch den Einbezug verschiedenster Datenquellen (u. a. Fragebdgen und
Unterrichtsmaterialien) aus. Die Autoren haben das gesamte, von ihnen aufgestellte Modell der pro-

fessionellen Handlungskompetenz umgesetzt und Gberprift.

Die bisher aufgefiihrten Studien beschéaftigen sich mit der Kompetenzmessung im Lehramtsstudium.
Die anschlieRend prasentierten Projekte beziehen sich hingegen auf die Kompetenzmessung im

Schulpraktikum.

LEK Studie: Lerngelegenheiten im Schulpraktikum

Die Hauptergebnisse der LEK (Ldngsschnittliche Erhebung péddagogischer Kompetenzen von Lehramt-
studierenden) von Kénig und Seifert (2012) wurden bereits bei den Studien zur Kompetenzmessung
im Lehramtsstudium berichtet. An dieser Stelle werden nun die Untersuchungsergebnisse darge-
stellt, die sich auf das Schulpraktikum beziehen. Ziel der Untersuchung war es, Lerngelegenheiten im
Schulpraktikum zu erforschen (Darge, Schreiber, Kénig & Seifert, 2012). Dazu wurden Daten an vier
deutschen Universitaten (Universitat Erfurt, Universitat zu Koln, Universitat Paderborn, Universitat
Passau) zwischen 2008 und 2010 erfasst. Die Daten wurden im vierten Semester erhoben und es
nahmen insgesamt 351 Studierende teil. AuRerdem zu beachten ist, dass sich die Untersuchung nur
auf das erziehungswissenschaftlich begleitete Praktikum bzw. Orientierende Praktikum bezieht
(Darge et al., 2012). Die Unterschiede zwischen den Standorten werden nicht aufgefiihrt, sind aber

bei Darge et al. (2012) nachzulesen.
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Im vierten Semester hatten 80% der Studierenden bereits ein Praktikum absolviert. Davon gaben
drei Viertel auBerdem an, eigenen Unterricht gehalten zu haben. Bei der Frage nach den unterrichts-
bezogenen Tatigkeiten im Schulpraktikum nannten die Studierenden am héaufigsten die Hospitation,
danach folgte das Halten von Unterricht in Anwesenheit eines Lehrers. An dritter Stelle wurde das
Halten von Unterricht in Abwesenheit eines Lehrers genannt, was jedoch rechtlichen Richtlinien wi-
derspricht, da Praktikanten keine Aufsichtspflicht Gbernehmen dirfen. Das Beobachten von Unter-
richt eines Kommilitonen stand an vierter Stelle. Bei den aullerunterrichtlichen Tatigkeiten gab ca.
die Halfte der Studierenden an, an einer Schulveranstaltung teilgenommen zu haben und ca. ein
Drittel wohnte einer Lehrerkonferenz bei. Unter dem Punkt Soziale Unterstiitzung gaben 80% der
Studierenden an, ein Einzelgesprdch mit ihrem Mentor gefihrt zu haben, und 60% sprachen mit der
Schulleitung der Praktikumsschule. Nur wenige Lehramtsstudierende (ca. 16%) gaben an Einzelge-
spréche mit dem Dozenten in der Hochschule geflihrt zu haben. Zu den lernaufgabenbezogenen Ta-
tigkeiten im Praktikum gaben rund 90% der Studierenden an, einen Praktikumsbericht angefertigt zu
haben. Weniger als 20% berichteten das Sammeln von Daten und forschendes Lernen wahrend des
Schulpraktikums. Die Darlegung einer Unterrichtsplanung und eine Analyse und Reflexion des eige-
nen Unterrichts unterschied sich stark zwischen den Standorten, je nachdem ob diese Aufgaben ex-
plizit im Praktikumsbericht verlangt wurden (Darge et al., 2012).

Zur Beurteilung des Praktikums wurden den Studierenden verschiedene Aussagen vorgelegt, die sie
auf einer vierstufigen Skala bewerteten. Die meiste Zustimmung erhielt die Aussage sich mit der Rolle
als Lehrkraft auseinandersetzen, gefolgt von die Berufswahl! liberpriifen und eine realistische Vorstel-
lung von den Aufgaben eines Lehrers bzw. einer Lehrerin bekommen. Die beiden am niedrigsten be-
werteten Kategorien waren Unterricht planen und durchfiihren und Lernsituationen systematisch zu
erfassen und zu reflektieren (Darge et al., 2012). Die Bewertungen aller Kategorien lagen jedoch ober-

halb des Skalenmittelwerts.

Die Zusammenfassung der Ergebnisse zeigt die Starken und Schwachen der Orientierenden Praktika.
Die Hospitation von Unterricht steht dabei im Vordergrund. Die Umsetzung ist jedoch als kritisch zu
bewerten, wenn gleichzeitig das systematische Erfassen und Reflektieren von Lernsituationen am
wenigsten in Praktika eingesetzt wird. Fraglich ist auch, wie die Praktikumsaufgaben ohne systema-
tisches Erfassen und Reflexion bearbeitet werden. Ebenfalls bedenklich ist es, wenn Studierende
ohne Aufsicht und Unterstitzung von Lehrkrdften Unterricht halten. Um ein vollstdndiges Bild vom
Lehrerberuf zu bekommen, ware es ebenfalls notwendig, dass Studierende mehr in auBerunterricht-
liche Tatigkeiten eingebunden werden, was jedoch nur teilweise erfolgte. Auffillig ist auBerdem,
dass sowohl Datenerhebungen als auch forschendes Lernen im Praktikum eine untergeordnete Rolle

spielen und nicht alle Studierenden ein Einzelgesprdach mit ihrem Mentor hatten.
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Die Studie zeichnet sich durch eine standortlbergreifende Datenerhebung aus, was den Vergleich
zwischen verschiedenen Standorten und Formen von Hospitationspraktika zulasst. Dies liefert einen
wichtigen Beitrag zur Erforschung und Systematisierung von Schulpraktika. Die Studie zeigt aber

auch deutliche Licken in der Betreuung und Umsetzung von Orientierenden Praktika.

VERBAL

Bodensohn und Mitarbeiter fihrten das Projekt VERBAL (Verbesserung der Beratungsqualitéit bei der
Ausbildung beruflicher Handlungskompetenzen von Lehramtsstudierenden) von 2002 bis 2004 an der
Universitat Landau durch. Der Fokus des Projekts lag auf der Kompetenzerfassung in und zwischen
den Praktikumsphasen. Die Selbsteinschatzungen der Studierenden wurden zu zwei Blockpraktika
jeweils vor und nach dem Praktikum erhoben und durch Fremdeinschatzungen durch die Mentoren
erganzt. Zur Lange der Blockpraktika machen die Autoren keine Angaben. Bodensohn und Schneider
(2008) berichten vier Studien aus dem Projekt VERBAL und aus einem Anschlussprojekt. An dieser
Stelle wird jedoch nur auf die erste Studie eingegangen, da diese sich mit der Kompetenzentwicklung

in Praxisphasen beschaftigt.

Bodensohn und Schneider (2008) befragten 401 Studierende des Studiengangs fir Grund- und
Hauptschullehramt in der Universitdt Landau. Die Datenerhebung erfolgte Uber einen Papierfrage-
bogen, den Studierende (Selbsteinschatzung) und Mentoren (Fremdeinschatzung der Studierenden)
ausfullten. Der Fragebogen wurde bei beiden Blockpraktika jeweils vor und nach dem Schulprakti-
kum eingesetzt. Inhaltlich gliedert sich der Fragebogen in die Bereiche Fach-, Sozial- und Metho-
denkompetenz und stellt eine Verbindung zum Kompetenzmodell von Frey (2004) dar.

Die Ergebnisse der Studie zeigen ein stabiles Muster Uber die drei genannten Kompetenz-Dimensio-
nen. Die Kompetenzen stiegen wahrend des Praktikums an und die meisten Kompetenzen wurden
von den Studierenden im zweiten Praktikum hoher eingeschatzt als im ersten. Die Mentoren bewer-
teten die Studierenden meist besser als die Studierenden sich selbst. Die Autoren geben jedoch zu
bedenken, dass die gefundenen Effekte auch davon beeinflusst sein kénnen, dass die Studierenden
die Bewertung vor und nach dem Praktikum auf demselben Papierbogen vorgenommen haben. So-
mit kdnnte der Kompetenzzuwachs auch auf eine selbsterfiillende Prophezeiung zurlick zu fihren
sein: Die Bewertung nach dem Praktikum muss besser sein, sonst ware dieses ja unnotig gewesen.
Dies stellt auch die Gite der Messung in Frage, da die teilnehmenden Studierenden die Einschatzun-
gen vor dem Schulpraktikum wahrend des Ausfillens der abschlieBenden Bewertungen nach dem
Schulpraktikum im direkten Vergleich einsehen konnten. Weitere Gltekriterien zum Instrument ge-

ben die Autoren nicht an. Trotz fehlender Gltekriterien zeichnet sich die Studie jedoch durch den

89



2 Theoretischer Hintergrund

Vergleich von Selbst- und Fremdeinschatzungen aus. Dabei stellen die Fremdeinschatzungen durch

die Mentoren eine sinnvolle Erganzung der subjektiven MaRe durch die Studierenden dar.

KLiP- Projekt

Das Projekt KLiP (Kompetenzentwicklung und Lernerfahrungen im Praktikum) von Groschner und
Schmitt (2012) beinhaltet neben der Erfassung der Kompetenzentwicklung in betreuten Blockprak-
tika auch das Ziel, ein reliables und 6konomisch valides Instrument zur Einschatzung von Kompeten-
zen im Schulpraktikum zu erstellen. Das Instrument wurde bereits im Abschnitt Diagnostik von Leh-
rerkompetenz dargestellt und wird an dieser Stelle nur noch kurz erldutert. Die inhaltliche Basis der
Skalen zur Erfassung von Kompetenzen in der Lehrerausbildung besteht zum einen aus Kompetenz-
beschreibungen einer Arbeitsgruppe, zum anderen auf den Standards fiir die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften (KMK, 2004a). Der Fragebogen beinhaltet 33 Items und eine dazugehorige sie-

benstufige Antwortskala.

Flr die Untersuchung der Kompetenzentwicklung wahrend des Praktikums befragten die Autoren
169 Lehramtsstudierende der Universitdt Jena vor und nach ihrem flinfwochigen, betreuten Block-
praktikum. Die Lehramtsstudierenden schéatzten dabei ihre Kompetenzen in den vier KMK-Kompe-
tenzbereichen (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren) anhand der Skalen zur Erfassung von
Kompetenzen in der Lehrerausbildung ein (Selbsteinschatzung). Die Datenerhebung fand im Winter-
semester 2008/2009 statt. Groschner und Schmitt (2012) berichten, dass die Kompetenzen bereits
vor dem Schulpraktikum von den Studierenden im mittleren Male eingeschatzt wurden. Bei einer
zweiten Messung, nach dem Praktikum, waren die Mittelwerte in allen vier Bereichen signifikant
angestiegen. Der grofSte Effekt zeigte sich dabei im Bereich Unterrichten. Das von den Autoren neu

entwickelte Instrument weist zufriedenstellende Gitekriterien auf (siehe Kapitel Studie 2).

Zusatzlich wurde im Rahmen des Projekts auch erfasst, welche Methoden und Sozialformen die Stu-
dierenden bei ihren Praktikumslehrkraften beobachteten und welche sie selbst einsetzten. Dabei
beobachteten die Studierenden das Lehrergelenkte Klassengesprdch, den Lehrervortrag und Paar-
bzw. Gruppenarbeit am haufigsten, Schilerdiskussion und Projektarbeit weniger oft. Fast in gleicher
Reihenfolge berichteten die Studierenden auch die Unterrichts- und Sozialformen im eigenen Unter-
richt. Die Beobachtungen und die Anwendung der Unterrichtsmethoden und Sozialformen zeigten

dabei eine signifikante mittlere Korrelation (Gréschner & Seidel, 2012).
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Die Studie zeigt, dass die selbsteingeschatzten Kompetenzen wahrend des Praktikums ansteigen,
besonders im Bereich des Unterrichtens. Wodurch diese Veranderungen aber hervorgerufen wur-
den und welche Faktoren die selbsteingeschatzte Kompetenzentwicklung am starksten beeinflusst
haben, bleibt offen. Die Autoren haben zwar ein langsschnittliches Design eingesetzt, was positiv zu
bewerten ist, eine Intervention wurde jedoch nicht durchgeflihrt. Somit bleibt unklar, worauf die
Effekte zurlckzuflhren sind. Die Ergebnisse aus dem zweiten Teil der Studie betonen den Einfluss
der Mentoren und Praktikumslehrkrafte auf die Studierenden. Gleichzeitig wird deutlich, wie wichtig
es ist, dass sowohl Studierende als auch Mentoren ihr Handeln kritisch reflektieren, damit Studie-

rende beobachtetes Verhalten nicht einfach Gbernehmen.

ProPrax

Die nachfolgend vorgestellte Studie ist Teil des ProPrax-Projekts (Evidenzbasierte Professionalisie-
rung der Praxisphasen in aufSseruniversitéiren Lernorten) der Universitat Potsdam. Die Untersuchung
von Schubarth et al. (2012) ist eine Langsschnittstudie zum Praxissemester, deren Ziel es ist, die be-
rufsbefahigende Wirkung von Praxisphasen zu bestimmen. Als theoretischen Hintergrund bezogen

die Autoren das Strukturmodell der beruflichen Handlungskompetenz von Frey (2004) ein.

Schubarth et al. (2012) unterscheiden die eingesetzten Skalen in fachliche und iberfachliche Kom-
petenzen. Die fachlichen Kompetenzen beinhalten die allgemeine Fachkompetenzen, welche studi-
engangslbergreifend sind, sowie spezifische disziplinbezogene Kompetenzen. In Abbildung 2.29 sind
die Kompetenzbereiche mit Beispiel-ltems dargestellt. Die Autoren griffen bei der Erstellung der Ska-
len auf bestehende Instrumente der Kompetenzdiagnostik zurlick (allgemeine Fachkompetenz: z. B.
Kompetenz-Reflexions-Inventar von Kauffeld, Grote und Henschel, 2007, zitiert nach Schubarth et

al., 2012; spezifische Fachkompetenz: z. B. Gréschner, 2009).
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Kompetenzbereich Anzahl Beispiel-ltem ,Ich kann...
der ltems
Allgemeine Fachkompetenz 8 ... die allermeisten Aufgaben aufgrund mei-
ner fachlichen Kenntnisse bewaltigen.”
Spezifische Fachkompetenzen
(Lehramt)
Unterrichten 6 ... die einzelnen Unterrichtsstunden in mei-
nen Fachern didaktisch begriindet planen.”
Erziehen 5 ... bei Konflikten unter Schilern vermitteln.”
Beraten 6 ... die Lernenden individuell fir ihren Lern-
weg beraten.”
Beurteilen 6 ... den Lernenden ein motivierendes Feed-
back zu ihren Lernfortschritten geben”
Innovieren 6 ... Ergebnisse der Bildungsforschung fir die

eigene Tatigkeit nutzen.”

Abbildung 2.29 Beispiel-Iltems der allgemeinen und spezifischen Fachkompetenz(en) (Schubarth

et al., 2012, S. 209), angepasst

Die dUberfachlichen Kompetenzen differenzieren die Autoren in Methodenkompetenz, soziale Kom-

petenz und personale Kompetenz. Auch bei der Erstellung dieser Skalen greifen die Autoren auf be-

stehende Instrumente zuriick und passen diese an (z. B. Selbstkonzept beruflicher Kompetenz von

Bergmann, 2007, zitiert nach Schubarth et al., 2012). Eine Ubersicht der tiberfachlichen Kompetenz-

bereiche befindet sich in Abbildung 2.30.

Soziale Kompetenz

Personale Kompetenz

Kompetenzbereich Anzahl Beispiel-Item ,Ich kann...
der Items
Methodenkompetenz 4 ... Arbeitsschritte planen und einteilen.”

8 ... andere (Mitarbeiter, Kunden etc.) fir eine
Idee begeistern.”

6 ...zielgerichtet bei meiner Arbeit handeln.”

Abbildung 2.30 Beispiel-Iltems der Uberfachlichen Kompetenzen (Schubarth et al., 2012, S. 210),

angepasst
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Die Studie ist im Pra-Post-Design angelegt, bei dem die Studierenden ihre Kompetenzen selbst ein-
schatzen. Die Stichprobe besteht aus 90 Lehramtsstudierenden der Universitat Potsdam, die vor und
nach ihrem Praxissemester befragt wurden. Das Praxissemester ist Bestandteil des Masterstudiums
und dauert 16 Wochen. Es handelt sich dabei um ein betreutes Praktikum, in dessen Rahmen ver-
schiedene vorbereitende, begleitende und nachbereitende Veranstaltungen stattfinden. Die Ergeb-
nisse zeigen in allen Kompetenzbereichen eine signifikante Verdanderung der Kompetenzeinschat-
zung der Studierenden Uber die Zeit. Die Veranderungen der fachlichen Kompetenzen nehmen die
Studierenden jedoch starker wahr als die der Uberfachlichen. Ebenfalls untersucht wurden die Ein-
flussfaktoren auf die selbstwahrgenommene Kompetenzentwicklung. Dabei berichten die Autoren
einen signifikanten negativen Zusammenhang zwischen subjektiver Belastung und Betreuungserle-
ben. Das Belastungserleben wadhrend des Praktikums hat auRerdem einen Einfluss auf die Selbst-
wahrnehmung der allgemeinen und spezifischen Fachkompetenzen. Schubarth et al. (2012) sum-
mieren, dass sich anhand der Untersuchung jedoch nicht nachweisen ldsst, dass Praxissemester ge-
nerell zu einem Kompetenzanstieg fihren. Die selbsteingeschatzten Kompetenzzuwachse der Stu-
dierenden hédngen vielmehr mit Belastungs- bzw. Betreuungserleben wahrend der Praktikumszeit
zusammen. Die Autoren berichten die eingesetzten Skalen als reliabel.

Schubarth et al. (2012) analysierten die selbsteingeschatzte Kompetenzentwicklung im Schulprakti-
kum. Hervorzuheben ist hierbei, dass die Studie dariber hinaus auch Einflussfaktoren auf die selbst-
eingeschatzte Kompetenz untersucht. Dabei zeigten sich das Belastungs- und Betreuungserleben der
Studierenden als wichtige Faktoren. Somit tragt die Untersuchung dazu bei, zu erklaren, wie sich

selbsteingeschatzte Kompetenzen entwickeln und was deren Entwicklung beeinflusst.

ESIS-Projekt

Bach (2013) prasentiert im Rahmen des ESIS-Projekts (Entwicklung Studierender im Schulpraktikum)
der Universitat Hildesheim Ergebnisse zu Schulpraktischen Studien. Dabei stehen drei Fragestellun-
gen im Mittelpunkt: (a) Wie verlauft die Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum? (b) Wie entwi-
ckelt sich die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung im Schulpraktikum? (c) Was bedingt die Kompe-

tenzentwicklung im Schulpraktikum?

Die Untersuchung wurde 2011 an der Universitat Hildesheim im Rahmen eines Panel-Designs mit
drei Messzeitpunkten (Pra-Post-Follow-up) durchgefiihrt. Die Messzeitpunkte erfolgten vor und
nach dem vierwochigen Blockpraktikum und das Follow-up drei Monate nach dem Praktikum. Die
StichprobengroBe der Studierenden variierte zwischen den Messzeitpunkten (1. Messzeitpunkt:

n = 424; 2. Messzeitpunkt: n = 451; 3. Messzeitpunkt: n = 240). Die Studierenden befanden sich
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Uberwiegend im dritten Fachsemester. Die meisten Teilnehmer strebten das Lehramt fir Grund-,
Real- oder Gesamtschule an. Zusétzlich zu den Studierenden wurden 188 Mentoren befragt, welche
276 Studierende nach dem Praktikum bewerteten. Die Befragungen der Studierenden und Mentoren
wurde mit Papier-Fragebogen durchgefiihrt. Das Untersuchungsinstrument fur Studierende enthalt
die Skala zur Erfassung allgemeindidaktischer Planungskompetenz mit den beiden Faktoren Pla-
nungskomponente und aktueller Literaturbezug (siehe Abbildung 2.31). Die Skala umfasst sieben
Items und erfasst die Kompetenzen der Studierenden hinsichtlich Unterrichtsplanung, -durchfih-
rung und -analyse. Ebenfalls erfasst wurden die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (10 Items, nach
Schwarzer und Schmitz, 1999, zitiert nach Bach, 2013), das schulpadagogisch-didaktische Wissen der
Studierenden (Abfrage der Klausurnote der Einfihrungsveranstaltung Schulpéddagogische und Allge-
meine Didaktik), pddagogische Vorerfahrung (ein Item) und Qualitdt der Beziehung zum Mentor (7
ltems, in Anlehnung an die Skala von Schipbach, 2007, zitiert nach Bach, 2013). Zur Befragung der
Mentoren wurde die Fremdeinschatzungsskala allgemeindidaktischer Planungskompetenzen einge-

setzt.

Faktor Itemformulierung

Planungskom- PK1 Ich begrinde die Wahl der Unterrichtsmethoden.
ponente (PK) PK2 Ich nutze fir die schriftliche Planung die didaktische Fachsprache.
PK3 Ich orientiere meine Unterrichtsplanung am Kerncurriculum.
PK4 Ich informiere mich Uber die Lernvoraussetzungen der Schiler.
PK5  Ich bertiicksichtige die Wechselwirkung von Ziel-, Inhalts- und Me-
thodenentscheidungen.

Aktueller Lite-  AL1 Ich verwende allgemeindidaktische Literatur.
raturbezug (AL) AL2 Ich verwende aktuelle fachdidaktische Literatur.

Abbildung 2.31 Skala zur Erfassung der allgemeinen Planungskompetenz (Bach, 2013, S. 264)

Die Auswertungen und Analysen der Daten erfolgten mit linearen Strukturgleichungsmodellen.
(a) Die Untersuchungsergebnisse zur Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum zeigten hohe Kom-
petenzausgangswerte vor dem Schulpraktikum und einen Kompetenzanstieg wahrend des Schul-
praktikums. Je hoher die Ausgangswerte vor dem Praktikum jedoch waren, desto geringer war der
Kompetenzanstieg wahrend des Praktikums. In der Follow-up-Messung drei Monate spater blieben
die Kompetenzeinschatzungen stabil. Der Vergleich der Selbst- und Fremdeinschatzungen durch die
Mentoren wies eine moderate Korrelation auf, zeigte jedoch keine signifikanten Unterschiede zwi-

schen den Einschatzungen. (b) Die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung im Schulpraktikum stieg

94



2 Theoretischer Hintergrund

wahrend des Praktikums an, bei der Follow-up-Messung zeigte sich jedoch ein signifikanter Rick-
gang. (c) Als letzten Punkt betrachtete Bach (2013) die Bedingungen der Kompetenzentwicklung im
Schulpraktikum. Die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und die padagogischen Vorerfahrungen
hatten dabei keinen Einfluss auf die Entwicklung der allgemeinen Planungskompetenzen. Auch das
schulpddagogisch-didaktische Wissen hatte nur zu Beginn des Praktikums einen geringen Einfluss auf
die Kompetenzselbsteinschdtzung, wahrend des Praktikums jedoch nicht mehr. Anders verhielt es
sich hingegen mit der Qualitat der Beziehung zum Mentor, welche wahrend des Praktikums einen
bedeutsamen Einfluss hatte und moderat mit der Entwicklung der Kompetenz korrelierte.

Der Autor beschreibt seine Studie als intern valide, da die gefundenen Effekte direkt auf das Schul-
praktikum zurlckgefihrt werden kénnen. Da die Praktika in der vorlesungsfreien Zeit durchgefihrt
wurden und die Vor- und Nachtests direkt vor bzw. nach dem Praktikum durchgefiihrt wurden,

schlieRt Bach (2013) Lerneffekte der universitdren Phase in dieser Zeit aus.

Die Studie von Bach (2013) zeichnet sich zum einen durch ihr Design aus, da sie drei Messzeitpunkte
beinhaltet, um die Kompetenzentwicklung auch nach dem Praktikum zu untersuchen. Weiterhin
werden die Selbsteinschatzungen der Studierenden mit Fremdeinschatzungen von Mentoren vergli-
chen. Auch in dieser Untersuchung werden Einflussfaktoren der Kompetenzeinschatzung analysiert.
Dabei stellte sich, wie auch im ProPrax-Projekt von Schubarth et al. (2012) die Beziehung zum Mentor
als bedeutsam fir die Kompetenzentwicklung heraus. Ebenfalls als positiv zu bewerten ist, dass die
Studie eine groRe Stichprobe von Studierenden und Mentoren einbezieht, auf deren Basis auch

Strukturgleichungsmodelle berechnet werden kénnen.

Zusammenfassung Forschungsergebnisse zur Kompetenzentwicklung im
Lehramtsstudium und Schulpraktikum

Die dargestellten Forschungsergebnisse zeigen, dass die Kompetenzen der Lehramtsstudierenden
wahrend der ersten Ausbildungsphase ansteigen. Oser beurteilt die Erreichung der Standards am
Ende des Studiums jedoch als mangelhaft. Auch Baer et al. (2007) geben an, dass es zwar einen
Zuwachs an Kompetenz gab, die Maximalpunktzahlen in Tests jedoch nicht erreicht wurden. Das
COACTIV-Projekt (Kunter, 2011) betrachtet zusatzlich die Handlungskompetenz von Mathematik-
Lehrkraften und Referendaren. Betrachtet man die Giite der Forschungsvorhaben, so ist gleichzeitig
eine positive Entwicklung erkennbar. Die Untersuchung von Oser (1997b, 2001), welche eine der
ersten im deutschsprachigen Raum war, zeigt noch erhebliche Méangel bei Objektivitdt und Reliabili-
tat. AulRerdem setzte der Autor nur ein Instrument zu nur einem Messzeitpunkt ein. Dies steht im

Kontrast zu allen weiteren betrachteten Studien, welche einen multimodalen Ansatz verfolgen und
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auch Selbst- und Fremdeinschatzungen kombinieren (Baer et al., 2007). Auch die Gutekriterien wur-
den bei den Projekten LEK (Konig & Seifert, 2012) und COACTIV (Kunter, 2011) beachtet, auRerdem
wurde die Untersuchungen an groRen Fallzahlen durchgefihrt. Eine Gemeinsamkeit aller betrachte-
ten Untersuchungen besteht darin, dass sie keine Interventionen beinhalten, sondern stets einen Ist-
Stand oder die Kompetenzentwicklung erfassen. Es werden jedoch keine Bedingungen, wie z. B. uni-
versitdre Lernangebote, systematisch variiert, um dadurch die universitdre Lehramtsausbildung zu

verbessern und ein Erreichen der Standards sicherzustellen.

Die Ergebnisse der vier betrachteten Forschungsprojekte, die sich mit der Kompetenzeinschatzung
im Schulpraktikum beschaftigt haben, zeigen alle einen Anstieg der Kompetenzeinschatzung wah-
rend der Schulpraktika. Zwei Projekte (KLiP und ESIS) berichten zuséatzlich mittlere bzw. hohe Aus-
gangswerte der Kompetenzeinschatzung. Die Untersuchungen fanden wahrend eines Blockprakti-
kums statt, nur das ProPrax Projekte untersuchte ein ganzes Praxissemester. Die Lange der Block-
praktika unterschied sich jedoch zwischen den Studien. Das Design der Studien war ein einfaches
Langsschnittdesign Gber den Praktikumszeitraum, nur im ESIS-Projekt gab es eine zusatzliche Follow-
up-Messung.

Die Messung der Kompetenzeinschatzung erfolgte bei allen Projekten lber subjektive Malie. Erganzt
wurden diese beispielsweise beim ESIS-Projekt durch distale objektive MaRe, wie z. B. die Klausur-
note. Ein Instrument zur objektiven proximalen Kompetenzmessung setzte keines der Projekte ein.
Die Projekte VERBAL und ESIS erganzten die Selbsteinschatzungen der Studierenden durch Frem-
deinschatzungen durch die Mentoren. Dabei zeigte sich im VERBAL-Projekt, dass die Fremdeinschét-
zungen positiver ausfielen als die Selbsteinschatzungen, beim ESIS-Projekt zeigten sich keine Unter-
schiede. Zu betonen ist jedoch auch, dass alle Studien verschiedene Instrumente zur Kompetenz-
messung einsetzten, welche teilweise zum ersten Mal angewandt und spezifisch fur die Untersu-
chungen konstruiert wurden. Dies gilt sowohl fur die Kompetenzmessung als auch fir die Erfassung
der Betreuung im Schulpraktikum. Es fihrt jedoch dazu, dass die Ergebnisse der Studien sowohl auf
Grund der verschiedenen Rahmenbedingungen als auch wegen der unterschiedlichen Instrumente
nur schwer zu vergleichen sind.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis liefern sowohl das Projekt ProPrax als auch ESIS, indem sie einen
Zusammenhang zwischen Betreuungsqualitdt und Kompetenzeinschatzungen im Schulpraktikum
aufzeigen. Das Projekt ProPrax betont zudem, dass auch das Belastungserleben sich wahrend der
Schulpraktika negativ auf die Kompetenzentwicklung auswirkt. Auch das KLiP-Projekt zeigt einen Zu-
sammenhang zwischen den durch die Studierenden beobachteten Unterrichtsmethoden und Sozial-

formen und ihrem eigenen Unterrichtshandeln.
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Trotz dieser neuen Untersuchungsergebnisse bleiben weiterhin Forschungsfragen offen. Obwohl die
Betreuung als wichtiger Einflussfaktor fir die Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum benannt
wurde, wurde bislang nur wenig Gber die vorherrschende Betreuungssituation in den Schulpraktika
erhoben. Hier fehlen weitere Studien, welche den Einfluss der Betreuung auf die Kompetenzentwick-
lung im Schulpraktikum genauer untersuchen. Zu den Rahmenbedingungen im Schulpraktikum ge-
horen auch die Praktikumsaufgaben, deren Einfluss auf die Kompetenzentwicklung ebenfalls von kei-
ner der hier dargestellten Studien untersucht wurde. An dieser Forschungslicke setzt die nachfol-
gende Studie dieser Arbeit an, welche die Kompetenzeinschdtzung der Studierenden in Abhangigkeit

ihrer Praktikumsdokumentation untersucht.

2.3.6 Zusammenfassung des Abschnitts Kompetenzen in
der Lehrerausbildung

Betrachtet man den Kompetenzbegriff, so gibt es keine einheitliche Kompetenzdefinition (Erpenbeck
& von Rosenstiel, 2007). Bei Fokussierung der psychologischen Perspektive des Kompetenzbegriffs
kénnen drei Konstruktmerkmale (Kontextualisierung, Lernbarkeit und die Definition einer Binnen-
struktur) aufgefthrt werden, um Kompetenzen zu beschreiben (Hartig & Klieme, 2006). Des Weite-
ren kann eine enge und eine weite, durch kognitive, motivationale, volitionale und soziale Faktoren
erganzte, Kompetenzdefinition unterschieden werden (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007; Klieme &

Hartig, 2008).

Um die Kompetenzen in der Lehrerbildung zu beschreiben, wurden verschiedene Kompetenzmo-
delle und Standards dargestellt. Diese dienten teilweise auch als Basis fiir die Kompetenzdiagnostik
bei Lehrkrdften und Lehramtsstudierenden. Die dazu vorgestellten Instrumente lassen sich dabei in
subjektive und objektive Verfahren der Kompetenzdiagnostik unterscheiden (Kunter & Klausmann,
2010). Die beiden Verfahren ergédnzen sich dabei gegenseitig (Kénig & Tachtsoglou, 2012).

Als theoretische Basis fir die nachfolgende Studie dieser Arbeit dient sowohl das Modell der profes-
sionellen Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006, 2011) als auch die KMK-Standards
(KMK, 2004a). Das Modell von Baumert und Kunter zeichnet sich durch die Spezifizierung fur den
Lehrerberuf aus und differenziert im Besonderen das Professionswissen der Lehrkrafte. Mit Hilfe
dieses Modells ist es moglich die professionelle Kompetenz von Lehrkraften anhand einer engen
Kompetenzdefinition im Rahmen des Professionswissens zu messen und diese durch Faktoren der
Motivation, Selbstregulation und Uberzeugungen zu ergénzen, was einer weiten Kompetenzdefini-
tion entspricht. Des Weiteren zeichnet sich das Modell durch seinen integrativen Ansatz aus (Scha-

per, 2009).
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Ebenfalls von Bedeutung sind die KMK-Standards, welche als verbindliche Standards in der deut-
schen Lehrerbildung gelten (KMK, 2004a). Auch wenn die theoretische Basis der Standards unklar
ist, setzen die Kompetenzen und Standards der KMK Orientierungspunkte fir die theoretische und
praktische Lehramtsausbildung.

Zur Kompetenzdiagnostik in der nachfolgenden Untersuchung werden daher die Skalen zur Erfas-
sung von Kompetenz in der Lehrerausbildung (Groschner, 2009) herangezogen, welche auf den KMK-
Standards basieren und bereits evaluiert wurden. Die Skalen erfassen die subjektive Kompetenzein-
schatzung bei Lehramtsstudierenden. Erganzt wird das subjektive Verfahren durch ein objektives
Mal in Form von Wissensfragen zum padagogisch-psychologischen Wissen. Beide Verfahren ergan-
zen einander und liefern so Ergebnisse zur Selbsteinschatzungen der Studierenden aber auch zum
Wissensstand padagogisch-psychologischer Theorien. Beide Verfahren eignen sich auRerdem fur

den Einsatz in einem Online-Fragebogen.

Am Ende des Abschnitts zu den Lehrerkompetenzen wurden verschiedene Forschungsergebnisse zur
Kompetenzmessung wahrend der Lehramtsausbildung und bei Lehrkraften vorgestellt und sowohl
subjektive als auch objektive Diagnoseinstrumente einbezogen. Die Studien, die sich mit der Kompe-
tenzentwicklung von Lehramtsstudierenden beschéftigten, berichteten einen Anstieg an Kompetenz
wahrend des Studiums. Oser (1997b, 2001) malk mit Hilfe von Selbsteinschatzungen, inwieweit die
einzelnen Standards am Ende der Lehramtsausbildung in der Schweiz erreicht wurden und fand her-
aus, dass diese nur teilweise erflllt wurden. Das COACTIV-Projekt (Kunter, 2011) erfasste den Ist-
Stand der Kompetenz bei Mathematiklehrkréften. Jedoch enthélt keine der aufgefiihrten Studien
Interventionen zur Forderung der Kompetenz bzw. Kompetenzentwicklung.

Im Anschluss wurden aktuelle Forschungsprojekte prasentiert, welche sich sowohl mit Lerngelegen-
heiten im Schulpraktikum als auch mit der Kompetenzeinschatzung beschaftigten. Alle Projekte be-
richten einen Anstieg der selbsteingeschatzten Kompetenzen wahrend der Schulpraktika und arbei-
teten mit Selbsteinschatzungsverfahren, teilweise in Verbindung mit Fremdeinschatzung durch
Mentoren. Wie der Einfluss der Rahmenbedingungen im Schulpraktikum, insbesondere der Betreu-
ung sowie der Praktikumsaufgaben aussieht, bleibt bislang noch unbeantwortet. Durch verschiedene
Rahmenbedingungen der Praktika und den Einsatz verschiedener Instrumente zur Kompetenzmes-
sung sind die Ergebnisse nur schwer vergleichbar. Keines der Projekte fiihrte jedoch eine Interventi-
onsstudie durch, es handelt sich lediglich um Langsschnittstudien. Eine Moglichkeit der Intervention
in Schulpraktika ist die Variation von Praktikumsaufgaben. Die nachfolgende Untersuchung kniipft
an dieser Forschungsliicke an. Dabei wird die Praktikumsdokumentation variiert und die Kompeten-

zen in Abhangigkeit dieser erfasst.
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Doch neben der Kompetenz wird auch die Selbstwirksamkeitserwartung, im Sinne der motivationa-
len Orientierung im Modell von Baumert und Kunter (2006, 2011) in der nachfolgenden Untersu-
chung erfasst. Das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung wird im nachfolgenden Abschnitt so-

wohl allgemein als auch in Bezug auf die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung genauer dargestellt.

2.4 Selbstwirksamkeitserwartung

Im vorangegangen Abschnitt zur Lehrerkompetenz wurde die Selbstwirksamkeitserwartung bereits
im Rahmen der motivationalen Orientierung bei Lehrkraften im Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006, 2011) angesprochen. Die Selbstwirksamkeitserwartung
stellt somit im Rahmen einer weiten Kompetenzdefinition einen Teil der professionellen Kompetenz
von Lehrkraften dar. Von Bedeutung ist das Konstrukt, da die Selbstwirksamkeitserwartung auf die
Motivation und Anstrengungsbereitschaft besonders in schwierigen Situationen Einfluss nimmt
(Bandura, 1998). Bei Lehrkraften beeinflusst die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung das eigene
Handeln und wirkt sich ebenfalls auf die Selbstwirksamkeitserwartung der Schiler aus (Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Somit stellt die Lehr-Selbstwirksamkeitserwartung einen wichtigen
Einflussfaktor fur Lehrkrafte und Schiler dar und wird im nachfolgenden Abschnitt genauer betrach-
tet. Es wird zunachst das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung kurz prasentiert und anschlie-
Rend die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung umfassender dargestellt. Dabei werden sowohl die

Definition als auch Instrumente und Forschungsergebnisse angefihrt.

2.4.1 Definition und Abgrenzung der Selbstwirksamkeitser-
wartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung stellt das zentrale Konstrukt der sozial-kognitiven Theorie von
Bandura dar (Gerrig & Zimbardo, 2008). Bandura (1998) definiert die Selbstwirksamkeitserwartung
als , ... beliefsin one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to produce
given attainments”(S. 3).

Schwarzer und Jerusalem (2002) setzen die Selbstwirksamkeitserwartung mit der Kompetenzerwar-
tung gleich und betonen, dass es sich auf eine Einschatzung der eigenen Handlungsmoglichkeiten
bezieht. Es handelt sich bei der Selbstwirksamkeitserwartung also um den Glauben einer Person zu-
kinftige Anforderungen erfolgreich bewaltigen zu konnen. Fiir die nachfolgende Arbeit ist die Defi-
nition von Bandura grundlegend, da diese auch als Basis fir die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

von Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy und Hoy (1998) verwendet und erweitert wurde.

99



2 Theoretischer Hintergrund

Neben dem Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung gibt es weitere Konstrukte, welche eine
Ahnlichkeit mit der Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen. Daher ist eine Einordnung und Abgren-
zung der Selbstwirksamkeitserwartung notwendig. In einer schematischen Darstellung zeigt Bandura
(1977) die Beziehung zwischen Selbstwirksamkeitserwartung bzw. Wirksamkeitserwartung und Er-
gebniserwartung (Abbildung 2.32). Die Selbstwirksamkeitstheorie lasst sich somit den Erwartungs-
Wert-Theorien zuordnen (Bach, 2013). Bandura (1998) unterscheidet die Wirksamkeitserwartung
und die Ergebniserwartung folgendermalen: ,Perceived self-efficacy is a judgment of one’s ability
to organize and execute given types of performances, whereas an outcome expectation is a judg-
ment of the likely consequence such performance will produce” (S. 21). Bandura (1977) betont, dass
beide Konstrukte voneinander zu trennen sind. Eine Person kann beispielsweise glauben, dass ein
Verhalten zu einem bestimmten Ergebnis fihrt (= Ergebniserwartung). Wenn die Person jedoch
Zweifel hat, dieses Verhalten auch ausfiihren zu konnen (= niedrige Selbstwirksamkeitserwartung),

dann besitzt diese Ergebniserwartung keinen Einfluss auf das Verhalten.

Person ————> | Verhalten

Vv

Ergebnisse

Wirksamkeits- Ergebniserwartung
erwartung

Abbildung 2.32 Schematische Darstellung des Unterschieds zwischen Wirksamkeitserwartung und

Ergebniserwartung (Bandura, 1977, S. 193, Ubers. v. Verf.)

Schwarzer und Jerusalem (2002) bezeichnen die Selbstwirksamkeit als Spezialfall des Optimismus.
Die Autoren ordnen die allgemeine Selbstwirksamkeit den generalisierten positiven Erwartungshal-
tungen zu, zu denen auch dispositioneller Optimismus und internale Kontrolliberzeugung gehéren.
Auch Bach (2013) fuhrt Konstrukte auf, zu denen eine konvergente Validitat mit der Selbstwirksam-
keitserwartung vorliegt: Selbstkonzept, Selbstwert, Optimismus, Kausalattribution, Kontrolliberzeu-
gungen und erlernte Hilflosigkeit. All diese Konstrukte unterschieden sich jedoch von der Selbstwirk-
samkeitserwartung. Maddux und Gosslin (2012) grenzen Selbstwirksamkeitserwartung von weiteren
Konstrukten, wie Kompetenzen (competencies), Vorhersagen (predictions) und Intentionen (inten-

tions), ab.
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Die Abgrenzung zwischen den Konstrukten ist fir die Forschung auf dem Gebiet der Lehrerbildung
bedeutsam, sowohl bei der Erstellung von Modellen zu Lehrerkompetenzen als auch bei der Auswahl
geeigneter Instrumente zur Diagnostik von Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung. Wahrend das Mo-
dell von Baumert und Kunter (2006, 2011) auch die Selbstwirksamkeitserwartung als Aspekt der pro-
fessionellen Kompetenz betrachtet, grenzen Maddux und Gosslin (2012) diese von der Kompetenz
ab. In der nachfolgenden Arbeit wird die Selbstwirksamkeitserwartung entsprechend Baumert und
Kunters Modell als Teil der professionellen Kompetenz erfasst, jedoch als Aspekt eigenstandig unter-

sucht und erhoben und nicht mit Mallen der Kompetenz-Einschatzung vermischt.

2.4.2 Auswirkungen der Selbstwirksamkeitserwartung

Nach der Definition und Abgrenzung der Selbstwirksamkeitserwartung werden nun die Auswirkun-
gen dieser betrachtet. Neben der Regulation der eigenen Motivation sowie der Anstrengungsbereit-
schaft wirkt sich die Selbstwirksamkeitserwartung auch auf das Durchhaltevermogen in schwierigen
Situationen aus (Bandura, 1998). Des Weiteren steht das Konstrukt in Verbindung mit der Auswahl
von Handlungen und deren Schwierigkeitsgrad (Bandura, 1998; Schmitz & Schwarzer, 2000) und ist
somit auch mit der Selbstregulation verbunden (Schwarzer & Jerusalem, 2002). So setzen sich selbst-
wirksame Personen beispielsweise hdhere Ziele als Personen mit niedriger Selbstwirksamkeitserwar-
tung (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Dabei ist jedoch zu beachten, dass die Selbstwirksamkeitser-
wartung nicht mit den tatsachlichen Fahigkeiten einer Person in Zusammenhang steht (Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Die Selbstwirksamkeitserwartung wirkt sich jedoch nicht nur auf die Handlungen
einer Person aus, sondern auch darauf, wie viel Stress und Depression diese erlebt, wenn sie mit

schwierigen Situationen umgehen muss (Bandura, 1998).

Jonas und Bromer (2002) fassen die Determinanten und Effekte der Selbstwirksamkeit nach den An-
nahmen Banduras in einem Modell zusammen (Abbildung 2.33). Dabei steht der Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und verhaltensregulierenden Prozessen im Vordergrund. Die
Selbstregulation von Motivation und Verhalten steht in Verbindung mit selbstbezogener Kognition,
Handlungen, emotionalen Reaktionen und insbesondere der Selbstwirksamkeitserwartung. Koller
und Moller (2010) fassen das Modell folgendermalen zusammen: ,Selbstwirksamkeit beeinflusst,
vermittelt Uber Zielsetzungen und regulierende Prozesse, die Verhaltensausfihrung, wobei die Ver-
haltensergebnisse dann auch wieder zurtick auf die Selbstwirksamkeit wirken” (S. 769). Die im Mo-
dell aufgefiihrten Erfahrungen werden im nachsten Abschnitt als Quellen der Selbstwirksamkeitser-

wartung vorgestellt.
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Selbstgesetzte Ziele, Externe Kontroll-
Verhaltensstandards faktoren
und Anreize ’ l
Wahrgenommene —| Regulierende Prozesse — Verhaltens- —3 Verhaltens- — Selbstbezogene
Selbstwirksamkeit Aufmerksamkeit ausfiihrung ergebnisse Reaktionen
Anstrengung und Ausdauer
Handlungsstrategien
Emotionen
Situationsauswahl Attributions-
Erfahrungen prozesse
direkt
stellvertretend |
persuasiv <
affektiv
physiologisch

Abbildung 2.33 Determinanten und Effekte der Selbstwirksamkeit (Jonas & Bréomer, 2002, S. 291)

2.4.3 Quellen und Dimensionen der Selbstwirksamkeitser-
wartung

Um zu erklaren, woher die Selbstwirksamkeitserwartung kommt, fihrt Bandura (1998) vier Informa-
tionsquellen auf. Dabei stellt Kompetenzerleben die stérkste Quelle der Selbstwirksamkeitserwar-
tung dar, da sie aus eigenen, direkten Erfahrungen stammt. Wahrend Erfolge der eigenen Handlung
generell die Selbstwirksamkeitserwartung steigern, schwachen Misserfolge diese ab. Neben der ei-
gentlichen Leistung beeinflussen jedoch auch kognitive Vermittlungsprozesse die Selbstwirksam-
keitserwartung (Jerusalem, 1990). Dazu gehdren Annahmen Uber die eigenen Fahigkeiten, wahrge-
nommene Aufgabenschwierigkeit, erbrachte Anstrengung, Menge an externer Hilfe, dullere Um-
stande, zeitliche Muster von Erfolg und Misserfolg und wie diese Erfahrungen kognitiv organisiert
und im Gedéachtnis abgespeichert werden (Bandura, 1998).

FUhrt eine andere Person, mit der sich der Beobachter identifiziert, Handlungen aus, kénnen diese
stellvertretenden Erfahrungen ebenfalls als Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung dienen. Schei-
tert die Person bei ihren Handlungen, so sinkt die Selbstwirksamkeitserwartung des Beobachters, ist
die Person erfolgreich, so steigt sie an. Die stellvertretende Erfahrung kann dabei mit Modelllernen
gleichgesetzt werden. Die Fahigkeiten des Modells missen jedoch mit den eigenen Fahigkeiten ver-
glichen werden, was anhand von sozialen Vergleichen geschieht (Bandura, 1998; Woolfolk, 2008).
Aber auch soziale Uberredung, auch Persuasionen genannt, hat Einfluss auf die Selbstwirksamkeits-
erwartung. Dabei muss die Person, die Riickmeldung gibt oder Argumentationen hervorbringt, ver-
trauenswirdig und glaubhaft fiir den Empfanger sein und eine Expertise zum Thema besitzen. Sozi-

ale Uberredung kann nicht dauerhaft zu einem Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung fiihren, sie
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wirkt jedoch kurzzeitig positiv auf die Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer der betreffenden Per-
son (Bandura, 1998; Woolfolk, 2008).

Die schwachste Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung ist die physiologische und emotionale Akti-
vierung. Die Selbstwirksamkeitserwartung ist abhdngig von der Interpretation des Aktivierungszu-
standes der Person selbst. Beispielsweise kdnnen Zittern und wahrnehmbares Herzklopfen bei der
Bearbeitung einer Aufgabe als negativ interpretiert werden und zur Verringerung der Selbstwirksam-
keitserwartung fihren. Werden hingegen dieselben Reaktionen als Begeisterung und leichte Eupho-
rie positiv eingeschétzt, kénnen sie zum Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung fiihren (Bandura,
1998; Woolfolk, 2008).

Maddux und Gosslin (2012) fihren noch eine fiinfte Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung an, die
Vorstellung (imagining). Die Vorstellung bezieht sich auf eine hypothetische Situation, in der eine
Person sich vorstellt, selbstwirksam oder nicht selbstwirksam zu sein. Die Vorstellungen kénnen un-
gewollt sein oder gezielt fir die Selbstwirksamkeitserwartung oder Leistungsverbesserung einge-
setzt werden. Den Ursprung kénnen die Vorstellungen im Kompetenzerleben, stellvertretenden Er-
fahrungen oder sogar in der sozialen Uberredung haben. Die Vorstellungen kénnen dabei die Selbst-
wirksamkeitserwartung genauso stark beeinflussen wie tatsachliche Erfolgserlebnisse (Maddux &
Gosslin, 2012).

Schwarzer und Jerusalem (2002) erganzen zwei weitere Aspekte, die fir die Entwicklung der Selbst-
wirksamkeit eine wichtige Rolle spielen: Die Bedeutung von Nahzielen und die Férderung von Bewdil-
tigungsstrategien. Durch den Einsatz von Nahzielen konnen direkte Anreize geschaffen werden. Un-
terteilt man ein komplexes Ziel in Teilziele, wird das Risiko aufzugeben gesenkt. Durch das Erreichen
der Teilziele entstehen Erfolgserlebnisse, welche zum Aufbau der Selbstwirksamkeit beitragen. Die
Férderung der Bewidltigungsstrategie umfasst Strategien, die das Lernen von Aufgaben und den Um-
gang mit sich selbst betreffen. Das Lernen von Aufgaben beinhaltet metakognitive Strategien, wie
z. B. Zeitmanagement, Arbeits- und Lerntechniken sowie Organisation. Zum Umgang mit sich selbst
gehort die Bewertung der eigenen Leistungen. Um die Selbstwirksamkeit aufzubauen und Leistung

zu fordern, muss die Attribution der Leistung effizient sein (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Selbstwirksamkeitserwartungen unterscheiden sich nach Bandura (1977) in den Dimensionen Héhe
(magnitude), Generalisierbarkeit (generality) und Stdrke (strength). Die Héhe ist abhangig vom
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe. Beispielsweise trauen sich Personen mit geringer Selbstwirksam-
keitserwartung nur einfache Aufgaben zu. Die Generalisierbarkeit meint die Ubertragbarkeit der
Selbstwirksamkeitserwartung auf verschiedene Bereiche und die Stdrke beschreibt die Sicherheit,

bei einer bestimmten Aufgabe Leistung zu erbringen. So zeigen Personen mit hoher Auspragung auf
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der Dimension Stdrke auch bei auftretenden Misserfolgen ein anhaltenderes Bewaltigungsverhalten
(Bandura, 1977; Zimmerman, 2000).

Eine weitere Unterscheidung nehmen Schwarzer und Jerusalem (2002) vor. Die Autoren differenzie-
ren drei Generalitatsdimensionen: die situationsspezifische, die allgemeine und die bereichsspezifi-
sche Selbstwirksamkeitserwartung. Dabei beziehen sich die situationsspezifischen Selbstwirksam-
keitserwartungen auf konkrete Handlungen (z. B. ,,Ich bin mir sicher, dass ich eine Zigarette ablehnen
kann, wenn andere mich zum Rauchen verfihren wollen.”; Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 39). Die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung ist dagegen globaler gefasst und bezieht sich auf alle Le-
bensbereiche (z. B. ,Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich immer auf meine Fahigkei-
ten vertrauen kann.”; Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 40). Zwischen den beiden bereits genannten
Dimensionen lasst sich die bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung einordnen. Dazu geho-
ren z. B. die schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Schilern oder die Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartung.

Eine weitere Dimension stellt die individuelle und kollektive Selbstwirksamkeitserwartung dar. Wah-
rend die individuelle Selbstwirksamkeitserwartung sich auf die Uberzeugungen einer einzelnen Per-
son beziehen, umfasst die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung die Uberzeugungen der Gruppe.
Diese setzt sich aus der Kombination der individuellen Ressourcen der Gruppe zusammen (Schwarzer

& Jerusalem, 2002).

2.4.4 Diagnostik der generalisierten Selbstwirksamkeitser-
wartung

Nachdem das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung dargestellt wurde, stehen nun Instru-
mente zur Diagnostik im Mittelpunkt. Die Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung erfolgt Gber
Fragebogen-Skalen. Bandura (1998) gibt Hinweise zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung.

Der Autor betont, dass diese bereichsspezifisch gemessen werden soll:

Efficacy beliefs should be measured in terms of particularized judgments of capability, that
may vary across realms of activity, under different levels of task demands within a given
activity domain, and under different situational circumstances. Personal efficacy is not a
contextless global disposition assayed by an omnibus test. Rather, it is a multifaceted phe-

nomenon. (S. 42)
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Aus diesem Grund wird die Selbstwirksamkeitserwartung haufig mit bereichsspezifischen Fragebo-
gen erfasst, wie z. B. Skalen zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung, welche spater in diesem Ab-
schnitt genauer dargestellt werden. Dennoch gibt es Skalen, die die Allgemeine Selbstwirksamkeits-
erwartung erfassen. Davon werden in diesem Abschnitt beispielhaft zwei Skalen vorgestellt: die Self-
Efficacy Scale von Sherer und Maddux (1982) und die Skala der Allgemeinen Selbstwirksamkeitser-

wartung von Jerusalem und Schwarzer (1999).

Sherer und Maddux (1982) veroffentlichten eine Skala, die sowohl die soziale als auch die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung erfasst. Die Autoren nehmen Bezug auf Banduras Forderung nach ei-
nem spezifischen Kontext und argumentieren, dass vergangene Erfahrungen jedoch generalisiert

werden und so Einfluss auf Erwartungen in neuen Situationen haben kénnen:

An individual’s past experiences with success and failure in a variety of situations should
result in a general set of expectations that the individual carries into new situations. These
generalized expectancies should influence the individual’s expectations of mastery in the

new situations. (Sherer & Maddux, 1982, S. 664)

Die Skala umfasst zwei Faktoren mit insgesamt 23 Items: die Allgemeine Selbstwirksamkeits-
erwartung mit 17 ltems (z. B.: “When | make plans, | am certain | can make them work.”) und die
Soziale Selbstwirksamkeitserwartung mit 6 ltems (z. B.: “It is difficult for me to make new friends.”).
Die Antwortskala ist eine 14-stufige Likert-Skala, die von strongly disagree bis strongly agree reicht.
Die Autoren haben die Gitekriterien (Reliabilitat, Konstruktvaliditat und Kriteriumsvaliditat) des In-
struments Gberpriift (Sherer & Maddux, 1982).

Die Self-Efficacy Scale ist von den Autoren umfassend evaluiert worden. Kritisch bei diesem Instru-
ment ist sowohl die vergleichsweise groRe Anzahl an Items als auch die aulRergewdhnlich umfang-
reiche Antwortskala. Das Instrument liegt zudem nur in englischer Sprache vor und misste vor einem

Einsatz im deutschen Sprachraum Ubersetzt werden.

Trotz der Forderungen nach spezifischen Messinstrumenten legten auch Jerusalem und Schwarzer
(1999) ein etabliertes Messinstrument zur Erfassung der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
vor. Schwarzer (1994) argumentiert dabei: ,, Wenn man angesichts einer ganzen Reihe von Lebens-
problemen spezifische Selbstwirksamkeitserwartung hegen kann, liegt der Gedanke nahe, dal? [sic]
sich eine Mehrzahl davon zu einem generalisierten und zeitstabilen Konstrukt aggregieren lieRe”
(S. 108). Dabei setzten die Autoren das Konstrukt der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung mit

einer ,stabilen personalen Coping-Ressource” (Schwarzer, 1994, S. 109) gleich. Der Autor betont
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jedoch auch, dass sich die Generalitat bei hochspezifischen Kontexten nachteilig auswirken kann. Der
Fragebogen zur Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung enthélt 10 Items (z. B.: ,Wenn sich Wi-
derstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.”) mit einer vierstufigen Antwort-
skala (von (1) stimmt nicht bis (4) stimmt genau) und wurde in mehrere Sprachen Ubersetzt. Die
vollstdndige Skala ist im Anhang enthalten. Schwarzer (1994, 2000) hat sowohl die Reliabilitat der
Skala als auch die Validitat (experimentelle, kriteriumsbezogene und prognostische Validitat) Gber-
prift.

Die Skala der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung wurde ebenfalls umfassend evaluiert und
kann als etabliert bezeichnet werden. Sie umfasst nur wenige ltems, was sie sehr 6konomisch macht.

Positiv ist auRerdem, dass die Skala in deutscher Sprache vorliegt.

2.4.5 Zusammenfassung des Abschnitts
Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung ist ein etabliertes Konstrukt, welches von Bandura (1977, 1998) im
Rahmen der sozialkognitiven Theorie prasentiert wurde. Bandura (1977, 1998) definiert die Selbst-
wirksamkeitserwartung als Glaube an die eigenen Fahigkeiten einer Person zukinftige Aufgaben er-
folgreich bewaltigen zu konnen. Das Konstrukt wurde in zahlreichen Studien untersucht, wobei bei-
spielsweise im Bildungsbereich Einflisse auf das Lern- und Leistungsverhalten, Stressbewaltigung
sowie Gesundheitsverhalten bei Lehrkraften und Schilern nachgewiesen werden konnte (Schwarzer
& Jerusalem, 2002). Die Selbstwirksamkeitserwartung wirkt Gber regulierende Prozesse auf das Ver-
halten von Personen (Jonas & Bromer, 2002). Insbesondere fiir Lernprozesse ist die Selbstwirksam-
keitserwartung von Bedeutung, da die Selbstwirksamkeitserwartung u. a. Einfluss auf Motivation und
Anstrengungsbereitschaft hat. Fir die Entstehung der Selbstwirksamkeitserwartung gibt Bandura
(1998) vier Quellen an (Kompetenzerleben, Stellvertretende Erfahrungen, Soziale Uberredung und
Physiologische und emotionale Aktivierung). Des Weiteren wurde die Selbstwirksamkeitserwartung
gegenlber dhnlichen Konstrukten, wie z. B. dem Selbstkonzept, Selbstwert und Kontrolliberzeugung
abgegrenzt. Zur Diagnostik der Selbstwirksamkeitserwartung wurden zwei Skalen vorgestellt, die
beide die Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung erfassen. Diese Allgemeine Selbstwirksamkeits-
erwartung stellt dabei eine der vorgestellten Dimensionen des Konstrukts dar, ebenso wie die situa-
tionsspezifische und die bereichsspezifische Dimension. Zur bereichsspezifischen Dimension der
Selbstwirksamkeitserwartung gehort auch die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung, welche im nach-

folgenden Abschnitt genauer vorgestellt wird.
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2.4.6 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung darge-
stellt wurde, wird in diesem Abschnitt das bereichsspezifische Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksam-
keitserwartung naher betrachtet. Dieses geht mit Banduras (1998) Forderung einher, Selbstwirksam-
keitserwartung nicht global, sondern kontextspezifisch zu erfassen. Nachfolgend werden die Defini-
tion und Dimensionen sowie Diagnostik und Forschungsergebnisse der Lehrer-Selbstwirksamkeits-

erwartung dargestellt.

Definition und Dimensionen der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Tschannen-Moran et al. (1998) fassen in ihrem umfangreichen Review-Artikel wichtige Aspekte der
Lehrer-Selbstwirksamkeit zusammen. Die darin vorgeschlagene Definition der Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartung baut auf der allgemeinen Definition von Bandura (1998) auf und erweitert diese
um den spezifischen Kontext des Lehrerberufs. ,Teacher efficacy is the teacher’s belief in his or her
capability to organize and execute courses of action required to successfully accomplish a specific

teaching task in a particular context” (Tschannen-Moran et al., 1998, S. 233).

Die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung kann, genauso wie die Selbstwirksamkeitserwartung, in
verschiedene Dimensionen unterteilt werden. Kunter und Pohlmann (2009) stellen zwei Beschrei-
bungsdimensionen auf. Die erste Dimension reicht von Uberzeugungen auf die Lehrtdtigkeiten im
Allgemeinen bis zu spezifischen Aufgaben, die zweite Dimension von personlicher Wirksamkeitstiber-
zeugung (personal teaching efficacy) bis zu allgemeiner Wirksamkeitsiiberzeugung (general teaching

efficacy). Die Dimensionen sind mit Beispiel-ltems in Abbildung 2.34 dargestellt.

Auch bei der Lehrer-Selbstwirksamkeit kénnen die Dimensionen individuelle und kollektive Selbst-
wirksamkeitserwartung unterschieden werden. Ein Beispiel-ltem aus der Skala der kollektiven Selbst-
wirksamkeitserwartung bei Lehrern von Schwarzer und Jerusalem (1999) ist das folgende: ,Auch mit
auBergewodhnlichen Vorfallen kénnen wir zurechtkommen, da wir uns im Kollegium gegenseitig
Rickhalt bieten.” Schwarzer und Jerusalem (2002) fihren an, dass sich ein kollektiv hoch wirksames

Lehrerkollegium beispielsweise auch eher zutrauen wird, anspruchsvolle Reformziele umzusetzen.
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Personliche Wirksamkeitsiiber-  Allgemeine Wirksamkeitsliberzeugung
zeugung (Schmitz & Schwarzer,  (Gibson & Dembo, 1984, S. 573; Uber-
2000, S.16) setzung durch den Autor)
Bezogen auf  »Ich weil3, dass ich es schaffe, »FUr eine Lehrkraft ist es schwierig,
die Lehr-ta- selbst den problematischen etwas zu erreichen, weil der familiare
tigkeit allge-  Schilern den prifungsrelevan-  Hintergrund eines Schilers/einer
mein ten Stoff zu vermitteln.« Schilerin seine/ ihre Leistungen so
stark beeinflusst.«
Bezogen auf  »lch weil, dass ich zu den El- »Wenn Schiler zu Hause nicht richtig
spezifische tern guten Kontakt halten kann, erzogen werden, dann sind sie auch
Aufgabenim  selbst in schwierigen Situatio- im Unterricht undiszipliniert.«
Lehrerberuf  nen.«

Abbildung 2.34 Unterschiedliche Dimensionen der Lehrer-Selbstwirksamkeit mit Beispielen aus

gangigen Fragebogen (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 269)

Diagnostik der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Zur Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung werden vier Fragebogenskalen nachfolgend
vorgestellt. Das Ungleichgewicht von US-amerikanischen Instrumenten im Verhaltnis zu deutsch-
sprachigen ist damit zu erklaren, dass in den USA das Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeit schon
seit Gber 30 Jahren Bestandteil der Forschung ist und somit langer untersucht wurde als in Deutsch-

land (Bach, 2013).

Die Fragebogenskala Teacher Efficacy Scale von Gibson und Dembo (1984) zur Erfassung der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung umfasst insgesamt 30 Items mit einer sechsstufigen Antwortskala und
unterteilt sich in zwei Faktoren: personal teaching efficacy (Bsp.-ltem: “When | really try, | can get
through to most difficult students.”) und general teaching efficacy (Bsp.-ltem: “If parents would do
more with their children, | could do more.”) Dabei ist personal teaching efficacy mit Selbstwirksam-
keitserwartung gleichzusetzten und general teaching efficacy mit Ergebniserwartung. Tschannen-
Moran et al. (1998) berichten das Instrument als reliabel. Gibson und Dembo (1984) fihrten eine
Konstruktvalidierung mit einer Multitrait-Multimethod-Analyse durch. Diese zeigte, dass die Skala
sowohl konvergent als auch diskriminant valide ist. Trotz einer Evaluation der Skala durch die Auto-
ren konnte die Faktorenstruktur von anderen Forschern nicht repliziert werden (La Torre Cruz &
Arias, 2007; Schmitz & Schwarzer, 2000; Tschannen-Moran et al., 1998).

Die von Bandura (ohne Jahr) vorgestellte Skala (Teacher Self-Efficacy Scale) zur Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartung enthélt sieben Subskalen (Bsp.-ltem aus der Subskala influence on decision ma-

king: ,,How much can you influence the decisions that are made in the school?”) Insgesamt 30 ltems
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werden auf einer neunstufigen Skala bewertet. Laut Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001) lie-
gen jedoch keine Angaben Uber die Validitat oder Reliabilitat der Skala vor. Bandura (1998) betont,
dass Multi-ltem-Messungen Single-ltem-Messungen vorzuziehen sind, da die Selbstwirksamkeitser-
wartung von Lehrkraften in verschiedenen Fachern unterschiedlich ausfallen kann. Der Autor schlagt
daher vor, die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften fachspezifisch zu erfassen.

Ein auf der Skala von Bandura aufbauendes Instrument zur Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeits-
erwartung haben Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001) entwickelt. Die Ohio State teacher ef-
ficacy scale (OSTES) besteht aus drei Subskalen: efficacy for instructional strategies, efficacy for class-
room management, efficacy for student engagement. Der Fragebogen enthalt 24 Items in der Lang-
form und 12 in der Kurzform, das Antwortformat ist neunstufig (Bsp.-Iltem aus der Subskala Factor
1: Efficacy for instructional strategies: “To what extent can you use a variety of assessment strate-
gies?”). Die Autoren berichten die Skala als reliables und valides Instrument.

Im deutschen Raum haben Schmitz und Schwarzer (2000) eine Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeits-
erwartung erstellt. Als Grundlage dienen die vier Kompetenzanforderungen fir den Lehrerberuf
nach Rudow (1994, zitiert nach Schmitz & Schwarzer, 2000): Die berufliche Leistung, die berufliche
Weiterentwicklung, die soziale Interaktion mit Schilern, Eltern und Kollegen sowie der Umgang mit
Berufsstress. Die Skala umfasst 10 Items mit einem vierstufigen Antwortformat (Bsp.-Items: ,,Ich bin
mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schilern in guten Kontakt kommen kann, wenn
ich mich darum bemihe.”) Die Autoren berichten das Instrument als valide mit hoher interner Kon-

sistenz (Schmitz & Schwarzer, 2000).

Forschungsergebnisse der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

In diesem Abschnitt werden die Forschungsergebnisse zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung pra-
sentiert. Da diese in groRer Zahl vorliegen, werden lediglich Zusammenfassungen berichtet. Der Fo-
kus liegt dabei insbesondere auf der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des
Lehramtsstudiums. Die Forschungsarbeit von Schulte, B6geholz und Watermann (2008) wird dabei
als aktuelles Beispiel aus dem deutschsprachigen Raum genauer betrachtet, da sie zum einen ein
neues Instrument zur Messung der Selbstwirksamkeitserfassung von Lehramtsstudierenden vorlegt

und zum anderen die Ergebnisse auch mit padagogisch-psychologischen Wissen in Verbindung setzt.

Tschannen-Moran et al. (1998) fassen in ihrem Review-Artikel eine Reihe von Forschungsergebnis-
sen zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zusammen. Dabei berichten sie den Einfluss von Leh-
rer-Selbstwirksamkeitserwartung auf die Leistung, die Motivation, die Zielsetzung, das eigene An-

spruchsniveau und die Anstrengungsbereitschaft, die fir das Lehren aufgebracht wird. AuRerdem
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berichten die Autoren, flhrt eine starke Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung dazu, dass Lehrer of-
fener fir neue Ideen sind und 6fter mit neuen Unterrichtsmethoden experimentieren. Die Autoren
stellen zudem Studien dar, die einen positiven Zusammenhang zu Planung, Organisation, sowie
Durchhaltevermogen und Resilienz aufzeigen. Des Weiteren zeigen Lehrkrafte mehr Enthusiasmus
und Commitment im Unterrichten und arbeiten langer in ihrem Beruf, wenn sie mehr Lehrer-Selbst-
wirksamkeitserwartung besitzen. In einigen Studien wird auch deutlich, dass die Selbstwirksamkeits-
erwartung der Schiler durch hohe Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung gesteigert wird. Auch auf
Schul-Ebene kann sich hohe Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung positiv auf das Schulklima und die
kollektive Selbstwirksamkeitserwartung auswirken (Tschannen-Moran et al., 1998).

Auch Schwarzer und Jerusalem (2002) fassen Auswirkungen der Selbstwirksamkeitserwartung bei
Lehrern auf das Unterrichten zusammen. So gestalten selbstwirksame Lehrkrédfte einen herausfor-
dernden Unterricht, unterstltzen Schiler beim Erreichen von Lernzielen und zeigen mehr Geduld
far lernschwache Schiler. Die Lehrkrafte trauen sich selbst mehr zu und zeigen eine hohe Verant-
wortung, den eigenen Unterricht verstandlich und erfolgreich zu gestalten (Schwarzer & Jerusalem,

2002).

Entwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Lehramtsstudi-
ums

Schulte et al. (2008) untersuchten die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Lehramts-
studium. Dafur entwickelten die Autoren eine multidimensionale Skala der Lehrer-Selbstwirksam-
keitserwartung. Ein weiteres Ziel der Untersuchung war es, den Zusammenhang zwischen Selbst-
wirksamkeitserwartung und padagogisch-psychologischen Professionswissen zu erforschen. Als the-
oretischen Rahmen legten die Autoren das Modell der professionellen Handlungskompetenz (Bau-
mert & Kunter, 2006, 2011) zugrunde, welches bereits in Abschnitt Kompetenzmodelle vorgestellt
wurde. In der Querschnittsstudie wurden insgesamt 257 Personen befragt: 173 Studienanfanger, 27
fortgeschrittene Studierende, 38 Examenskandidaten und 19 Referendare. Zur Erfassung der Selbst-
wirksamkeitserwartung setzten Schulte et al. (2008) vier verschiedene Skalen ein: Allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung (Jerusalem & Schwarzer, 1999), Selbstwirksamkeitserwartung im Studium
(Jerusalem & Schwarzer, 1986, zitiert nach Schulte et al., 2008), Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
(Schmitz & Schwarzer, 2000), sowie eine eigene multidimensionale Skala der Lehrer-Selbstwirksam-
keitserwartung (Schulte et al., 2008). Wahrend sich die ersten drei Skalen alle als eindimensional
erwiesen, beinhaltet die multidimensionale Skala die flinf Subskalen Unterrichten, Leistungsbeurtei-

lung, Diagnostische Kompetenz, Kommunikation und Konfliktlésung sowie Anforderung des Lehrer-
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berufs. Die Autoren orientierten sich bei der Erstellung der multidimensionalen Skala an den Stan-
dards fur die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften (KMK, 2004a). Das padagogisch-psycho-
logische Professionswissen wurde mit einem Wissenstest, welcher 18 Multiple-Choice-Fragen ent-
hielt, operationalisiert. Zusatzlich erfasste die Befragung Leistungsindikatoren in Form von Klausur-
bzw. Examensnoten sowie die verbale Grundfahigkeit mit Hilfe der Subskala Analogien des IST-2000

(Amthauer et al., 1999, zitiert nach Schulte et al., 2008).

Die Ergebnisse zur Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Lehramtsstudium zeigten fur
die eindimensionalen Skalen der Selbstwirksamkeitserwartung (Allgemeine Selbstwirksamkeitser-
wartung, Selbstwirksamkeitserwartung im Studium, Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung) keine sta-
tistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen der Befragten. Die mul-
tidimensionale Skala wies jedoch signifikant niedrigere Werte flr die Studienanfanger als fir die Exa-
menskandidaten und Referendare auf.

Beim Wissenstest zum padagogisch-psychologischen Professionswissen zeigte sich eine positive Be-
ziehung zur Modulnote (Einfihrung in die Schulpadagogik) der Studienanfanger und zu den verbalen
Fahigkeiten. Die Autoren deuteten dies als Hinweis fiir eine valide Erfassung des Professionswissens.
Beim Vergleich der untersuchten Gruppen zeigte sich, dass die Studienanfanger ein signifikant ge-
ringeres Professionswissen aufwiesen als alle anderen Gruppen. Zudem hatten Referendare ein ho-
heres Professionswissen als die Examenskandidaten.

Einen bivariaten Zusammenhang gab es zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und dem Pro-
fessionswissen. Allein die Skala der Selbstwirksamkeitserwartung im Studium korrelierte signifikant
positiv mit dem Professionswissen. Keine Zusammenhange zeigten sich zur Skala der Allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung und zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung. Die multidimensionale
Skala wies nur bei den Subskalen Unterrichten und Leistungsbeurteilung eine positive Korrelation

auf (Schulte et al., 2008).

Die Untersuchung zeichnet sich durch den Einsatz verschiedener Skalen zur Erfassung der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung aus. Somit konnten Ergebnisse verschiedener Skalen gegeniiberge-
stellt werden und ihre Sensibilitat fir die Veranderung der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung ver-
glichen werden. Auch die Verbindung zwischen der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und dem
Professionswissen entspricht dem Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert und
Kunter (2006, 2011). Als kritisch ist jedoch das Design der Studie zu betrachten, welche als Quer-
schnitt angelegt ist. Somit lassen sich die Ergebnisse nur eingeschradnkt interpretieren, da nicht der

Entwicklungsverlauf einer Kohorte untersucht wurde. Auch die einzelnen Stichproben waren von

111



2 Theoretischer Hintergrund

sehr unterschiedlicher GruppengrofRe, was die Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschwert. Die mul-
tidimensionale Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungsskala, welche von den Autoren erstellt wurde,
mischt Aspekte der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung mit denen der Kompetenzen aus den KMK-
Standards. Diese Vermischung ist als eher kritisch zu betrachten, da die Selbstwirksamkeitserwar-
tung nach Maddux und Gosslin (2012) von der Kompetenz abzugrenzen ist. Somit ist nicht vollstandig

klar, was die multidimensionale Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungsskala erfasst.

Weitere Forschungsergebnisse zur Entwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeitser-
wartung

Wie sich die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung jedoch tber die Lehramtsausbildung hinaus ent-
wickelt, dartber ist wenig bekannt (Baumert & Kunter, 2006). Woolfolk Hoy und Burke Spero (2005)
stellen in ihrem Artikel Forschungsergebnisse zur Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartung im
Lehramtsstudium zusammen. Wéahrend einige Studien einen Anstieg der (persénlichen) Selbstwirk-
samkeitserwartung wahrend der Lehrerausbildung berichten (Hoy & Woolfolk, 1990; La Torre Cruz
& Arias, 2007), beschreiben andere Autoren keine Veranderungen der Selbstwirksamkeitserwartung
oder sogar eine Abnahme (Lin & Gorrell, 2001). Woolfolk Hoy und Burke Spero (2005) stellten in
ihrer Untersuchung fest, dass die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zwar wahrend der Lehreraus-
bildung anstieg, im ersten Berufsjahr jedoch wieder sank. Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy
(2001) benennen als moglichen Grund fiir die unterschiedlichen Ergebnisse den Einsatz verschiede-
ner Messinstrumente zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung. Diese Messinstrument, wie
z. B. die Skala von Gibson und Dembo, kénnen laut Lin und Gorell (2001) auch nicht direkt in andere
Kulturen (z. B. Taiwan) Gbertragen werden. Des Weiteren sind auch die Formen der Lehrerausbildung
international nur schwer vergleichbar (z. B. Umfang der Praxiserfahrungen in der Lehrerausbildung)
und auch die einbezogenen Stichproben sind heterogen in Bezug auf die Lange der Berufszugehorig-

keit.

Schmitz und Schwarzer (2002) kritisieren, dass auch die Instrumente zur Erfassung der Lehrer-Selbst-
wirksamkeitserwartung von unterschiedlicher Gite sind (siehe Skala von Gibson und Dembo, 1984),
was bei der Interpretation der Ergebnisse beachtet werden sollte.

Kunter und Pohlmann (2009) Gben Kritik an den bisherigen Forschungsergebnissen, die implizit da-
von ausgehen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung das Lehrerverhalten positiv beeinflusst. Die
bisherigen Studien arbeiten mit Selbstberichten und Querschnittsdesigns, so dass laut Kunter und
Pohlmann (2009) nicht auszuschlieRen ist, dass die Effekte nicht in umgekehrter Richtung erklart

werden kdénnen. Die Autoren fordern flir weitere Forschungsarbeiten echte Langsschnittdesigns und
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(quasi-)experimentelle Studien. Kunter und Pohlmann beziehen sich dabei auch auf die Position von
Wheatley (2002), der anfihrt, dass auch Zweifel an der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung hilf-
reich sein konnen, z. B. indem sie die Reflektion des Lehrerhandelns fordern oder vor Burnout schiit-

zen.

2.4.7 Zusammenfassung des Abschnitts
Selbstwirksamkeitserwartung

Im ersten Teil des Abschnitts wurde das Konstrukt der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
dargestellt. Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde als Glaube an die eigenen Fahigkeiten definiert
und sowohl Auswirkungen als auch Quellen und Rahmenbedingungen und Dimensionen dargestellt.
Weiterhin wurde das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung gegenlber anderen Konstrukten,
wie z. B. dem Selbstkonzept abgegrenzt. Zur Diagnostik der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tung wurden zwei Skalen vorgestellt.

Im zweiten Teil des Abschnitts wurde die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung als ein bereichsspezi-
fisches Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung genauer betrachtet. Die Definition der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung dhnelt der Definition der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung,
wird jedoch auf den Lehrerberuf bezogen. Zur Diagnostik der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
wurden verschiedene Skalen dargestellt, zu denen bis auf die Skala von Bandura (ohne Jahr) Gite-
kriterien von den Autoren berichtet wurden. Die Skalen sind jedoch von unterschiedlicher Gite
(Schmitz & Schwarzer, 2002). Forschungsergebnisse zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zeigen
positive Effekte einer hohen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung u. a. auf die Leistung und Motiva-
tion von Lehrkraften, deren Unterricht und Schiler (Tschannen-Moran et al., 1998). Ausfihrlicher
wurde die Untersuchung von Schulte et al. (2008) dargestellt, bei der sich in einer Querschnittsana-
lyse bei der Lehramtsstudierenden und Referendaren zeigte, dass die Lehrer-Selbstwirksamkeitser-
wartung sich zwischen den Gruppen unterschied, wenn diese mit der multidimensionalen Skala der
Autoren gemessen wurde. Weitere Forschungsergebnisse zur Entwicklung der Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartung zeigen ein uneinheitliches Bild (Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005). Das Vorge-
hen und die bisherige Interpretation der Forschungsarbeiten werden von Wheatley (2002) und Kun-

ter und Pohlmann (2009) kritisiert.
In der nachfolgenden Untersuchung wird das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung einbezo-

gen. Begriindet ist dies zum einen durch die Relevanz des Konstrukts flir Anstrengung und Motivation

auch in schwierigen Lernsituationen zum anderen durch den Einbezug in das Kompetenzmodell von

113



2 Theoretischer Hintergrund

Baumert und Kunter (2006, 2011). Basierend auf der Kritik von Wheatley wie auch Kunter und Pohl-
mann, wird in der Studie dieser Arbeit sowohl ldngsschnittlich als auch quasi-experimentell unter-
sucht, wie sich die Selbstwirksamkeitserwartung im Schulpraktikum und in Abhangigkeit der Prakti-
kumsdokumentation entwickelt. Um dies zu untersuchen, wird die Skala der Allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartung (Jerusalem & Schwarzer, 1999) eingesetzt. Diese Wahl ist sinnvoll, da es sich zum
einen um ein etabliertes Instrument handelt und zum anderen die Skalen zur Lehrer-Selbstwirksam-
keitserwartung sich auf Aspekte des Lehrerberufs beziehen, welche die Studierenden in den Hospi-

tationspraktika noch nicht durchfihren und somit nur schwer einschatzen kénnen.

2.5 Fragestellung

In den vergangenen Abschnitten wurden das Schulpraktikum und insbesondere das Schulpraktikum
in Rheinland-Pfalz mit seinen Praktikumsaufgaben sowie das Arbeitsheft als spezielle Form des Port-
folios dargestellt. Die beiden Formen der Praktikumsdokumentation (Arbeitsheft und Praktikumsauf-
gaben) sollen in ihrer Anwendung im Schulpraktikum einander gegenlbergestellt werden und unter
den Aspekten der Kompetenzentwicklung und der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung so-

wie der Akzeptanz verglichen werden.

Die nachfolgende Untersuchung dieser Arbeit deckt dabei verschiedene Forschungsliicken ab, wel-
che in den vorangegangenen Abschnitten benannt wurden und an dieser Stelle noch einmal zusam-
mengefasst werden. Als erste Forschungsliicke ist zu benennen, dass die aufgefiihrten Studien zur
Kompetenzmessung im Lehramtsstudium noch keine Interventionen einsetzten. Die nachfolgende
Studie knlpft an dieser Stelle an und untersucht zwei unterschiedliche Praktikumsdokumentationen
als Interventionsbedingung. Als weiterer Punkt, wére die Forderung u. a. von Hascher (2012) anzu-
fahren, langsschnittliche Analysen zur Messung der Wirkung von Schulpraktika einzusetzen. Auch
auf diese Forderung wird in der nachfolgenden Untersuchung eingegangen, indem die Daten zu
mehreren Messzeitpunkten des Schulpraktikums erfasst werden. Dies geht auerdem mit der For-
derung nach einer Systematisierung von bestehenden Praktikumskonzepten einher (Arnold et al,,
2011). Die nachfolgende Studie leistet auch dazu einen Beitrag, da sie das bestehende Konzept des
Orientierenden Praktikums in Rheinland-Pfalz in Kombination mit der Intervention der Praktikums-
dokumentation evaluiert. Nachfolgend werden die Schwerpunkte der Untersuchung genauer darge-

stellt und Fragestellungen sowie Hypothesen aus dem Stand der Forschung abgeleitet.
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2.5.1 Uberpriufung der Akzeptanzskala

Ziel der ersten Studie ist es, die in dieser Untersuchung eingesetzte Akzeptanzskala an einer externen
Stichprobe zu Uberprifen. Dazu werden zum einen die Schwierigkeit und Trennschéarfe der ltems
zum andern die Faktorenstruktur und die Reliabilitdt der Skala bestimmt. Dazu lassen sich die folgen-

den Forschungsfragen formulieren:

Welche Trennschéarfen und Schwierigkeiten weisen die ltems der Akzeptanzskala auf?
Welche Faktorstruktur besitzt die Akzeptanzskala?

Wie hoch die Reliabilitat der Akzeptanzskala?

2.5.2 Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum

Die Evaluation der Praktikumsdokumentationen bezieht die Entwicklung selbsteingeschatzter Kom-
petenzen der Lehramtsstudierenden ein. Begriindet ist dies in den Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften (KMK, 2004a), welche verbindliche Ziele sowohl der theoretischen als auch
der praktischen Phasen der Lehrerbildung festlegen. Aktuelle Studien aus Deutschland zur Wirksam-
keit der Schulpraktika erfassen ebenfalls die selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden.
Die Ergebnisse dieser Untersuchungen zeigen einen Anstieg der selbsteingeschatzten Kompetenzen
wahrend des Schulpraktikums (Bach, 2013; Gréschner & Schmitt, 2012; Schubarth et al., 2012), ob-
wohl die Forschergruppen an verschieden Standorten, mit verschiedenen Instrumenten und mit un-
terschiedlichen Praktikumszeitrdumen arbeiteten. Von besonderer Bedeutung ist dabei die Untersu-
chung von Bach (2013), welcher die Kompetenzen der Lehramtsstudierenden wéhrend des Schul-
praktikums ebenfalls in einem pra-post-follow-up Design erhoben hat. Aus dieser Untersuchung geht
hervor, dass die selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden Gber das Schulpraktikum an-
steigen und danach stabil eingeschatzt werden. Daraus leitet sich die erste Hypothese fiir die nach-

folgende Untersuchung ab:

Hypothese 1a: Die selbsteingeschatzten Kompetenzen in der Experimentalgruppe (Arbeitsheft)

steigen wahrend des Schulpraktikums an und werden dann als stabil eingeschéatzt.
Ebenfalls ist von Interesse, ob sich die beiden Referenzgruppen (Praktikumsaufgaben) in ihrer selbst-

eingeschatzten Kompetenz unterscheiden. Dabei ist anzunehmen, dass Studierende der Referenz-

gruppe 2, welche das Orientierende Praktikum 2 bereits absolviert haben, ihre Kompetenzen héher
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einschatzen als Studierende der Referenzgruppe 1, welche das Orientierende Praktikum 2 noch nicht

absolviert haben.

Hypothese 1b: Studierende der Referenzgruppe 2, welche das Orientierende Praktikum 2 bereits
absolviert haben, schatzen ihre Kompetenzen hoéher ein als Studierende der Refe-

renzgruppe 1, welche das Orientierende Praktikum 2 noch nicht absolviert haben.

Nachfolgend wird betrachtet wie die Praktikumsdokumentationen auf die Zielstellung des Schulprak-
tikums eingehen. Der Kompetenzerwerb und die Kompetenzerweiterung bilden eines der drei Ziele
des Schulpraktikums (Bach, 2013). Das Arbeitsheft in Form eines Portfolios stellt eine Moglichkeit
zur Kompetenzforderung im Schulpraktikum dar, da es theoretische Anteile der universitdren Lehre
mit den Erfahrungen im Schulpraktikum verbindet (Darling-Hammond & Snyder, 2000). Ein weiteres
Ziel der Schulpraktika ist nach Angaben der KMK (2004a) auch die Analyse des Unterrichts. Diese
geht einher mit der Beobachtungsfahigkeit und professionellen Wahrnehmung, welche durch kon-
krete Beobachtungsauftrage gefordert werden kénnen (Good & Brophy, 2007; Seidel et al., 2010).
Die Praktikumsaufgaben verfolgen dieses Ziel nicht ausdricklich und bieten keine Anleitung zur Be-
obachtung von Unterricht. Zudem ermoglicht es das Arbeitsheft im Gegensatz zu den Praktikums-
aufgaben, Lernprozesse sichtbar zu machen und Entwicklungen aufzuzeigen, da das Arbeitsheft kon-
tinuierlich wahrend der Hospitation bearbeitet wird, wahrend die Praktikumsaufgaben von den Stu-
dierenden am Ende des Praktikums verfasst werden. Deshalb liegt die Schlussfolgerung nahe, dass
das Arbeitsheft in Form des Portfolios die Kompetenzen der Studierenden starker fordert als dies die

Praktikumsaufgaben tun. Die erste Hypothese lautet daher folgendermalSen:

Hypothese 1c: Die selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden werden durch die Arbeit
mit dem Arbeitsheft im Schulpraktikum starker geférdert als durch die Arbeit mit

den Praktikumsaufgaben.

Sowohl in der Studie von Oser (1997b, 2001) als auch in der darauf aufbauenden Untersuchung von
Baer et al. (2007) wurde die Bedeutsamkeit der Standards erfasst. Wahrend die Bedeutsamkeit in
der Untersuchung von Oser (1997b, 2001) eher mittelmaRig eingeschatzt wurde, berichten Baer et
al. (2007) Gber alle Messzeitpunkte eine hohe Einschdtzung der Bedeutsamkeit durch die Studieren-
den. In der nachfolgenden Untersuchung wird die Bedeutsamkeit als Relevanz bezeichnet. Ange-
nommen wird, dass diese sich wahrend des Praktikums nicht verandert, da die Studie von Baer et al.

(2007) keine Veranderungen im Verlauf des Lehramtsstudiums zeigte:
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Hypothese 1d: Die Studierenden schatzen die Relevanz der Kompetenzen lber alle Messzeitpunkte

konstant ein.

Erganzend dazu wird auch untersucht, ob die Form der Praktikumsdokumentation einen Einfluss
auf die Relevanz-Einschatzung der Kompetenzen hat. Da zu diesem Aspekt bislang keine For-

schungsergebnisse vorliegen, wird hierzu eine Forschungsfrage formuliert:

Unterscheiden sich die Relevanzeinschatzungen der Studierenden, die im Schulpraktikum mit dem
Arbeitsheft gearbeitet haben, von den Studierenden, die mit den Praktikumsaufgaben gearbeitet

haben?

Neben der Bedeutsamkeit erfragte Oser (1997b, 2001) auch die Anwendungswahrscheinlichkeit der
Standards. Da es sich bei der nachfolgenden Untersuchung um eine Datenerhebung wahrend des
Praktikums handelt, ist es moglich die Anwendungshéufigkeit der Kompetenzen zu erfassen. Weil die
Studierenden, die mit dem Arbeitsheft arbeiten, zu verschiedenen Beobachtungsauftrdgen angeregt
werden und somit verschiedene Aspekte des Lehrerberufs kennenlernen, kann angenommen wer-
den, dass die Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen ebenfalls héher ist als bei Studierenden, wel-

che die Praktikumsaufgaben bearbeiten:

Hypothese le: Die Studierenden, die im Schulpraktikum mit dem Arbeitsheft gearbeitet haben, be-
werten die selbsteingeschatzte Anwendungshaufigkeit hoher als die Studierenden,

die die Praktikumsaufgaben bearbeitet haben.

Grundlage fir die nachfolgende Untersuchung ist das Modell der professionellen Handlungskompe-
tenz von Baumert und Kunter (2006, 2011), welches auch das Professionswissen und darunter auch
das padagogisch-psychologische Wissen einschlieRt. Diese Form des Wissens ist ebenfalls grundle-
gend fur die professionelle Wahrnehmung (Seidel et al., 2010). Studierende erwerben schon zu Be-
ginn des Studiums pddagogisch-psychologisches Wissen in der Universitdt, welches im Schulprakti-
kum mit Praxiserfahrungen verbunden werden kann. Fir die Verbindung von Theorie und Praxis
stellt das Arbeitsheft als Form des Portfolios ein geeignetes Instrument dar (Darling-Hammond &
Snyder, 2000). Die Praktikumsaufgaben hingegen stellen keine konkrete Verbindung zu universitdren
Lehrinhalten, wie z. B. dem padagogisch-psychologischen Wissen her. Da das Arbeitsheft explizit auf
dem padagogisch-psychologischen Wissen aufbaut und seine Beobachtungsaufgaben an diesem
ausgerichtet sind, ist zu erwarten, dass das Arbeitsheft das padagogisch-psychologische Wissen stér-

ker fordert als die Praktikumsaufgaben:
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Hypothese 2a: Die Studierenden, die im Schulpraktikums mit dem Arbeitsheft gearbeitet haben,
verfligen nach dem Orientierenden Praktikum 2 Gber mehr padagogisch-psychologi-

sches Wissen als die Studierenden, die die Praktikumsaufgaben bearbeitet haben.

Zu erwarten ist ebenfalls, dass es einen Zusammenhang zwischen der Note, welche von den Lehr-
amtsstudierenden in der Einfihrungsvorlesung der Psychologie erreicht wurde und dem Ergebnis
des padagogisch-psychologischen Tests. Ahnliche Analysen zu den individuellen Lerngelegenheiten
zum Padagogischen Professionswissen fihrten auch Kénig, Tachtsoglou und Seifert (2012) im Rah-
men der LEK-Studie durch. Dabei berichten die Autoren einen Zusammenhang zwischen besuchten

Lehrveranstaltungen und dem padagogischen Wissen.

Hypothese 2b: Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der Abschlussnote in der Einflh-
rungsvorlesung zur Psychologie und der Leistung im padagogisch-psychologischen

Wissenstest.

2.5.3 Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung

Ein weiterer Aspekt der professionellen Kompetenz von Lehrkraften im Modell von Baumert und
Kunter (2006, 2011) ist die motivationale Orientierung, welche auch die Selbstwirksamkeitserwar-
tung einschliel3t. Tschannen-Moran et al. (1998) fassen dabei in einem Review-Artikel zusammen,
dass sich eine hohe Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung positiv auf die Gestaltung von Unterricht,
auf die Schiler und auf das gesamte Schulklima auswirkt. Die Untersuchung zur Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung von Schulte et al. (2008) zeigte fur die Allgemeine Selbstwirksamkeits-
erwartung keine Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen von Lehramtsstudierenden und Re-
ferendaren. International ist die Befundlage zur Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im
Lehramtsstudium hingegen nicht eindeutig (Woolfolk Hoy & Spero Burke, 2005). Fir die nachfol-
gende Untersuchung ist insbesondere die Studie von Bach (2013) relevant, da sie mehrere Messzeit-
punkte wahrend des Schulpraktikums einbezieht. Bach (2013) berichtet fir die Einschatzung der Leh-
rer-Selbstwirksamkeitserwartung einen Anstieg wadhrend des Schulpraktikums, in der Follow-up-
Messung fiel diese jedoch wieder signifikant ab. Daraus leiten sich auch die nachfolgenden Hypothe-

sen fur die Experimentalgruppe und die Referenzgruppen ab.

Hypothese 3a: Die Selbstwirksamkeitserwartung in der Experimentalgruppe (Arbeitsheft) steigt

wahrend des Schulpraktikums an und fallt danach wieder ab.
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Hypothese 3b: Studierende der Referenzgruppe 2, die das Orientierende Praktikum 2 absolviert ha-
ben, schatzen ihre Selbstwirksamkeitserwartung héher ein als Studierende der Re-

ferenzgruppe 1, die das Orientierende Praktikum noch nicht absolviert haben.

Wie das Arbeitsheft die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung versucht zu férdern, wird
nachfolgend dargestellt. Im Gegensatz zu den Praktikumsaufgaben bezieht das Arbeitsheft Nahziele
ein, um dadurch zur Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung beizutragen. Wahrend die Prak-
tikumsaufgaben aus zwei umfassenden Aufgabenstellungen bestehen, beinhaltet das Arbeitsheft
viele kleinere Aufgaben und Beobachtungsauftrage. Somit wird das komplexe Ziel der Unterrichts-
hospitation in kleinere Teilziele zerlegt, durch deren Erreichen Erfolgserlebnisse entstehen kdnnen,
welche die Selbstwirksamkeitserwartung fordern (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Zudem kénnen Be-
waltigungsstrategien, die Schwarzer und Jerusalem (2002) als wichtiges Element fir die Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartung benennen, vom Arbeitsheft starker geférdert werden als von den
Praktikumsaufgaben. Das Arbeitsheft unterstitzt zum einen die metakognitive Strategien bei den
Studierenden stdrker, da diese die verschiedenen Aufgaben im Arbeitsheft selbststéandig Uber den
Praktikumszeitraum planen und organisieren missen. Zum anderen sind die Studierenden im Ar-
beitsheft aufgefordert, die Lernergebnisse ihres Praktikums zu reflektieren. Die Praktikumsaufgaben
gehen weder auf die Reflexion noch auch auf die Arbeitsorganisation wahrend der Praktikumsphase
explizit ein. Daraus folgt die Hypothese, dass das Arbeitsheft die Selbstwirksamkeitserwartung der

Studierenden mehr férdert als das die Praktikumsaufgaben tun:

Hypothese 3c: Die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden wird durch die Arbeit mit dem
Arbeitsheft im Schulpraktikum starker gefordert als durch die Arbeit mit den Prakti-

kumsaufgaben.

2.5.4 Akzeptanz der Praktikumsdokumentation

Im Rahmen der Portfolio-Forschung werden auch die Implementationsbedingungen betrachtet. Stu-
dien zur empirischen Wirksamkeit, z. B. zur Wertzuschreibung gegeniber der Arbeit mit Portfolios,
fehlen dabei (Zielgelbauer et al., 2013). Die Untersuchung von Imhof und Picard (2009) zeigt hetero-
gene Ergebnisse fur die Einschdtzung des Portfolios, wobei die Nitzlichkeit durch die Teilnehmer
hoher bewertet wurde als die Wichtigkeit. Wade und Yarbrough (1996) setzten eine Skala zur Erfas-
sung der Akzeptanz des Portfolios ein. Dabei stand die Einschatzung einer wertvollen Portfolio-Er-
fahrung nicht mit anfanglicher Unsicherheit beziiglich des Zwecks oder Ziels in Verbindung. Frustra-

tion im Portfolioprozess wirkte sich jedoch negativ auf die Bewertung des Nutzens der Portfolio-
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Erfahrung und des Spalies aus. In einer Studie von Ziegelbauer et al. (2013) zeigte sich fir die Wert-
zuschreibung von Portfolios durch die Lehramtsstudierenden eine mittlere Auspragung.

In der nachfolgenden Untersuchung schatzen die Lehramtsstudierenden die Akzeptanz der Prakti-
kumsdokumentationen ein. Aufgrund der Struktur und Einfihrung in die Zielsetzung des Arbeitshefts
wird angenommen, dass die Akzeptanz-Einschdtzungen des Arbeitshefts héher ausfallen als die der

Praktikumsaufgaben. Daher wird die folgende Hypothese formuliert:

Hypothese 4: Die Studierenden, die im Schulpraktikum mit dem Arbeitsheft gearbeitet haben,
schatzen die Akzeptanz der Aufgaben hodher ein als die Studierenden, die die Prakti-

kumsaufgaben bearbeitet haben.

Zusétzlich ist von Interesse, wie sich die Akzeptanzeinschatzung direkt nach dem Praktikum hin zum
Follow-up Zeitpunkt in der Experimentalgruppe entwickelt. Da dazu noch keine Forschungsergeb-

nisse vorliegen, wird eine explorative Forschungsfrage aufgestellt:

Wie entwickelt sich die Akzeptanzeinschatzung in der Experimentalgruppe (Arbeitsheft) nach dem

Schulpraktikum?

2.5.5 Zusammenhang zwischen den Konstrukten

Nachdem die selbsteingeschatzte Kompetenz, die Relevanz der Kompetenzen sowie deren Anwen-
dungshaufigkeit erfasst wurden, ist auch anzunehmen, dass diese Angaben miteinander korrelieren.

Daher wir dieser Zusammenhang in der Experimentalgruppe betrachtet:

Gibt es einen Zusammenhang zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz, der eingeschatzten
Relevanz der Kompetenzen und der Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen in der Experimental-

gruppe (Arbeitsheft)?

Neben der selbsteingeschatzten Kompetenz werden auch Rahmenbedingungen des Schulprakti-
kums im Zusammenhang mit dem Arbeitsheft betrachtet. Bisherige Forschungsergebnisse zu Schul-
praktika zeigen, dass insbesondere die Betreuung wahrend der Praktika einen Einfluss auf die Lern-
prozesse besitzt (Bach, 2013; Hascher, 2012; Schubarth et al., 2011). Insgesamt gibt es zur Betreuung

in Schulpraktika aber noch zu wenige empirische Studien (Gréschner & Schmitt, 2012).
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In der Untersuchung von Bach (2013) zeigten sich, entgegen der Erwartungen des Autors, kein Zu-
sammenhang zwischen der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung und selbsteingeschatzten Kompe-
tenz von Lehramtsstudierenden. In welchem Zusammenhang die Akzeptanz der Praktikumsdoku-
mentation mit den anderen MalSen steht, ist bis jetzt noch nicht im Schulpraktikum untersucht wur-
den. Daher wird die Frage nach dem Zusammenhang der nachfolgenden Konstrukte als explorative

Forschungsfrage aufgestellt:

Besteht in der Experimentalgruppe (Arbeitsheft) ein Zusammenhang zwischen den folgenden Kon-
strukten:

= Selbsteingeschatzte Kompetenz

= Selbstwirksamkeitserwartung

= Akzeptanz und

= Betreuung.

Bisherige Ergebnisse zur Selbstwirksamkeitserwartung in Verbindung mit der Arbeit an einem Port-
folio zeigen, dass eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung mit einer proaktiven Einstellung der Stu-
dierenden korrelierte. Diese wirkte sich wiederum positiv auf die Einschatzung der Wichtigkeit und
der Nutzlichkeit des Portfolios aus (Imhof & Picard, 2009). Daher wird in der nachfolgenden Unter-
suchung angenommen, dass eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung ebenfalls mit einer hohen Ein-
schatzung der Wichtigkeit und Nitzlichkeit des Portfolios einhergeht, was mit der Akzeptanz des
Portfolios gleichgesetzt werden kann. Daher wird zum Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeits-

erwartung und Akzeptanz die nachfolgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 5:  Je hoéher die Selbstwirksamkeitserwartung in der Experimentalgruppe mit dem Ar-
beitsheft ist, desto hdher wird die Akzeptanz der Praktikumsdokumentation einge-

schatzt.

2.5.6 Begrindung fur die Auswahl des Arbeitshefts

Da die Studierenden in der nachfolgenden Untersuchung zwischen den beiden Praktikumsdokumen-
tationen frei wahlen kénnen, ist ebenfalls von Interesse, warum sich Studierende fir die Arbeit mit
dem Arbeitsheft entscheiden. Daher werden auch die Begriindungen der Studierenden fir die Ent-

scheidung, mit dem Arbeitsheft zu arbeiten, ausgewertet.
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2.5.7 Kompetenz-Einschatzungen durch praktikumsbetreu-
ende Lehrkrafte und Lehramtsstudierende

Die selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden werden in der nachfolgenden Untersu-
chung auch mit Einschdtzungen durch die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte bzw. Mentoren vergli-
chen. Bisherige Studien haben gezeigt, dass Mentoren die Studierenden kompetenter einschatzen
als die Studierenden sich selbst (Bodensohn & Schneider, 2008), oder es gab keine Unterschiede in
der Einschatzungen der beiden Gruppen (Bach, 2013). Hascher (2012) prasentiert im Review-Artikel
die Aussage, dass die Fremdeinschatzungen durch die Mentoren die Selbsteinschatzungen der Stu-
dierenden Ubersteigen, als gesichertes Ergebnis zur Schulpraktika-Forschung. Daher wird dies auch

als Hypothese fiir die nachfolgende Untersuchung angenommen:

Hypothese 6: Die Fremdeinschatzungen der Studierenden durch die praktikumsbetreuenden

Lehrkrafte liegen hoher als die Selbsteinschatzungen der Studierenden.

Neben moglichen Unterschieden in der Selbst- und Fremdeinschatzung ist ebenfalls von Interesse,
ob praktikumsbetreuende Lehrkrafte und Lehramtsstudierende die Kompetenzen dhnlich relevant
einschatzen oder, ob sich beide Gruppen darin unterscheiden. Da es bisher noch keine Untersuchung

dazu gab, wird dies nachfolgend als Forschungsfrage untersucht:

Unterscheiden sich Studierende und praktikumsbetreuende Lehrkrafte in ihrer Relevanz-Einschat-

zung der Kompetenzen?

Im gleichen Mal3e ist von Interesse, ob praktikumsbetreuende Lehrkrafte und Lehramtsstudierende
die Akzeptanz des Arbeitsheftes ahnlich oder unterschiedlich bewerten. Da es sich hierbei um eine
neue Form der Praktikumsdokumentation handelt, ist nicht nur die Akzeptanz der Lehramtsstudie-
renden von Interesse, sondern auch die der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte, zu deren Aufgaben
es gehort, die Praktikumsdokumentation zu bewerten und Rickmeldung zu geben. Dazu wird die

nachfolgende Forschungsfrage formuliert:

Unterscheiden sich Studierende und praktikumsbetreuende Lehrkrafte in der Akzeptanz-Einschét-

zung des Arbeitshefts?
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2 Theoretischer Hintergrund

2.5.8 Ausblick

Nachfolgend werden in dieser Arbeit drei Studien vorgestellt. Diese Trennung erfolgt, da die Studien
teilweise aus verschiedenen Kohorten stammen, aber auch, um die Methoden und Ergebnisse Uber-
sichtlicher darstellen zu kdnnen. Die erste Studie Gberprift die Gutekriterien der selbstkonstruierten
Akzeptanz-Skala an einer unabhdngigen Stichprobe von Lehramtsstudierenden der Universitat
Mainz. Die zweite Studie stellt die Hauptuntersuchung dieser Arbeit dar und analysiert die Unter-
schiede zwischen den Praktikumsdokumentationen. Daran schlieRt sich die dritte Studie an, welche
die selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden, die das Arbeitsheft bearbeitet haben, mit
den Einschatzungen der Studierenden durch die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte vergleicht. An-

schliefend werden die Ergebnisse aller Studien zusammengefasst und diskutiert.
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3 Studie 1: Konstruktion der Akzeptanz-
Skala

Ziel der ersten Studie ist es, eine neu entwickelte Skala zur Messung der Akzeptanz der Praktikums-
dokumentation hinsichtlich ihrer Faktorenstruktur und Reliabilitét zu Gberprifen. Dafur wurde die

Akzeptanz-Skala bereits in einer Vorstudie des Projekts Uni cum Praktikum eingesetzt.

3.1 Methode

3.1.1 Stichprobe

Von den 323 Studierenden, die in der Praktikumsphase im Frihjahr 2011 ihr Schulpraktikum in
Rheinland-Pfalz absolvierten, wurden Studierende fiur die Experimental- (nes = 118) bzw. Kontroll-
gruppe (nke = 105) vom Projektteam ausgewahlt. Alle Studierenden absolvierten das Orientierende
Praktikum 2 im Rahmen ihres Lehramtsstudiums und studierten zu diesem Zeitpunkt an der Johan-
nes Gutenberg-Universitdt Mainz. Ein Auswahlkriterium fir die beiden Stichproben war eine ahnli-
che Zusammensetzung der Schulformen der Praktikumsschulen in Experimental- und Kontroll-
gruppe. Dabei waren folgende Schulformen vertreten: Berufsbildende Schulen, Gymnasien, Haupt-
schulen, integrierte Gesamtschulen, Realschulen, Realschulen Plus, Forderschulen und Grundschu-

len.

Von den ngs = 118 Studierenden der Experimentalgruppe fillten nes = 44 die Fragebdgen zu beiden
Messzeitpunkten aus. In der Kontrollgruppe taten dies von ngs = 105 Studierenden ngs = 30. Da die
Form der Praktikumsdokumentation fir die Fragestellung dieser Studie nicht relevant ist, werden
beide Teilstichproben zusammengefihrt. In der daraus resultierenden Teilstichprobe von
Ngesamt = 74 Lehramtsstudierenden waren 60.8% weiblich. Das durchschnittliche Alter lag bei 21.51
Jahren (SD =1.98) und 56.2 % besuchten das 2. Fachsemester (min. 1. Semester, max. 5. Semester).
Die Studierenden belegten dabei im Rahmen ihres Lehramtsstudiums verschiedene Facherkombina-
tionen. Fast alle Studierenden hatten bereits das Orientierende Praktikum 1 absolviert (95.9%). Die
Dauer des Praktikums betrug bei 86.5% der Befragten 2 Wochen, bei 9.5% 3 Wochen und 4.0% gaben

einen anderen Praktikumszeitraum an.
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3 Studie 1: Konstruktion der Akzeptanz-Skala

3.1.2 Design

Die Akzeptanz der Praktikumsdokumentation wurde erst am Ende des Praktikums erhoben, da die
Studierenden erst einmal mit der Praktikumsdokumentation gearbeitet haben mussten, um sie be-
werten zu kénnen. Die Studierenden bearbeiteten in zwei Gruppen zwei verschiedene Praktikums-
dokumentationen (Arbeitsheft oder Praktikumsaufgaben). Fir die nachfolgenden Analysen wurden

die Gruppen jedoch zusammengefihrt.

3.1.3 Instrumente

Die Befragung der Studierenden erfolgte Gber Online-Fragebdgen, welche den Studierenden auf der
Lernplattform ILIAS der Universitat Mainz zur Verfligung standen. Es gab zwei verschiedene Frage-
bogen-Versionen, welche sich lediglich in der Art der Praktikumsdokumentation (Arbeitsheft oder

Praktikumsaufgaben) unterschieden.

Die Fragebogen enthalten Fragen zur Ermittlung der demographischen Daten und zum aktuellen
Schulpraktikum. Die Akzeptanz der Praktikumsdokumentationen wird Uber eine Skala mit sechs
ltems operationalisiert, welche in Tabelle 3.1 zu sehen ist. Die Antwortskala reicht dabei von 1 = ich
stimme liberhaupt nicht zu bis 5 = ich stimme sehr zu. Zusatzlich wird die Antwortkategorie 6 = keine
Angabe angeboten. Die Skala zur Akzeptanz der Praktikumsdokumentation wurde vom Projektteam

im Rahmen der Untersuchung entwickelt.

Tabelle 3.1
ltems der Akzeptanz-Skala

Nr. Item-Text Item Abklrzung
1 Die Arbeit mit dem Arbeitsheft/den Praktikumsaufgaben hat mir Spal
Spals gemacht.
2 Ich glaube, dass ich Aufgaben oder Materialien aus dem Arbeitsheft/ Wiederverwenden

den Praktikumsaufgaben spater noch einmal verwenden kann.

3 Ich wiirde das Arbeitsheft/die Praktikumsaufgaben anderen Weiterempfehlen
Studierenden fir das Orientierende Praktikum 2 empfehlen.

4 Mir ist das Ziel des Arbeitshefts/der Praktikumsaufgaben klar. Ziel

5 Flr das kommende Orientierende Praktikum wurde ich gern wieder  Praktikum
mit einem Arbeitsheft/den Praktikumsaufgaben arbeiten.

6 Die Anleitungen und Fragestellungen im Arbeitsheft/den Prakti- Beobachtung
kumsaufgaben haben mir geholfen, den Unterricht gezielt zu
beobachten.
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3 Studie 1: Konstruktion der Akzeptanz-Skala

Inhaltlich lassen sich die einzelnen Items der Akzeptanz-Skala aus dem TAM 2 Modell (Venkatesh &
Davis, 2000), welches im theoretischen Hintergrund zum Portfolio prasentiert wurde, ableiten. Dabei
kann das ltem Wiederverwenden der Nachweisbarkeit der Ergebnisse und das Item Weiterempfehlen
der Subjektiven Norm zugeordnet werden. Die Items Ziel und Praktikum stellen eine Verbindung zur
Relevanz dar und das Item Beobachtung lasst sich der Qualitdt des Outputs zuordnen. Das erste Item
Spafs spiegelt hingegen eine affektive Komponente des Portfolioprozesses wider, welche im TAM 2-

Modell nicht enthalten ist.

3.2 Durchfihrung

Die untersuchten Schulpraktika des Orientierenden Praktikums 2 in Rheinland-Pfalz fanden vom 21.
Februar bis 15. April 2011 statt. Die Studierenden, die fir die Untersuchung ausgewahlt wurden,
erhielten per E-Mail Informationen Uber das Projekt Uni cum Praktikum. Die Studierenden arbeiteten
wahrend des Schulpraktikums entsprechend ihrer Gruppenzugehorigkeit mit dem Arbeitsheft bzw.
den Praktikumsaufgaben. Am Ende ihres Praktikums beantworteten beide Gruppen den Online-Fra-

gebogen.

3.3 Ergebnisse

Nachfolgend werden zuerst die deskriptiven Werte zur Akzeptanzskala prasentiert, im Anschluss
werden Schwierigkeits- und Trennscharfeanalysen sowie eine Hauptkomponenten- und Reliabilitats-

analyse durchgefiihrt. Der Abschnitt endet mit einer kurzen Zusammenfassung der Studie.

Tabelle 3.2
Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Schiefe (v) und Kurtosis der Akzeptanz-ltems

N M SD v Kurtosis
Spal 74 2.92 1.12 -.137 -.630
Wiederverwenden 72 3.15 1.11 -.311 -.470
Weiterempfehlen 73 3.36 1.22 -.201 -.920
Ziel 73 3.79 .80 -.787 1.405
Praktikum 70 3.10 1.41 -.054 -1.236
Beobachtung 73 3.27 1.15 -.049 -.793
Gesamtskala 74 3.27 .97 -.182 -.574

In Tabelle 3.2 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Einzelitems sowie die der Ge-

samtskala abgebildet. Dabei ist zu beachten, dass nur die Angaben im Wertebereich von 1 bis 5 in
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3 Studie 1: Konstruktion der Akzeptanz-Skala

die nachfolgenden Analysen einbezogen werden. Keine Angaben (Wert 6) wurden als fehlende

Werte betrachtet und von den Studierenden beim Bearbeiten nur vereinzelt genutzt.

33.1 Schwierigkeitsanalyse

Im ersten Schritt der Schwierigkeitsanalyse werden die Verteilungen der sechs ltems der Akzeptanz-
skala betrachtet (Tabelle 3.2). Die Analyse der Schiefe v zeigt, dass alle Einzelitems sowie die Ge-
samtskala eine linksschiefe Verteilung aufweisen, da v < 0 ist. Die Verteilungen sind bis auf das Item
4 Ziel flachgipflig, da die Werte der Kurtosis kleiner Null sind. Item 4 Ziel hingegen ist steilgipflig, da
der Wert hier Gber Null liegt. Bei allen Items wurden dabei alle Antwortkategorien von 1 bis 5 ge-
nutzt.

Um die Schwierigkeit der einzelnen Items zu ermitteln, wurden die Items auf den Wertebereich 0 bis
1 normiert (Tabelle 3.3). Die normierten Mittelwerte entsprechen dabei der Itemschwierigkeit p;.
Nach Weise (1975) liegt eine Itemschwierigkeit p; zwischen .20 und .80 im mittleren Bereich, was auf

alle aufgefiihrten Items zutrifft.

Tabelle 3.3
Normierte Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) sowie die korrigierte Trennscharfe der
ltems der Akzeptanz-Skala

N M SD korrigierte
normiert normiert Trennscharfe
Spal 74 .48 .28 .85
Wiederverwenden 72 .54 .28 .68
Weiterempfehlen 73 .59 .30 .82
Ziel 73 .70 .20 .58
Praktikum 70 .53 .35 .86
Beobachtung 73 .57 .29 .75

3.3.2 Trennscharfe

Um die Trennschérfe zu analysieren, wurde die korrigierte Trennschéarfe ri; berechnet. Diese ist laut
Weise (1975) als hoch einzuordnen, wenn sie den Wert .50 Uberschreitet. Das trifft auf alle Items

der Akzeptanz-Skala zu (Tabelle 3.3).
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3 Studie 1: Konstruktion der Akzeptanz-Skala

3.3.3 Faktorenanalyse

Um die Faktorenstruktur der Akzeptanz-Skala zu Uberprifen wurde eine Hauptkomponentenanalyse
mit allen 6 Items durchgefihrt. Als Entscheidungsgrundlage fir die Anzahl interpretierbarer Faktoren
diente der Scree-Test, welcher eine einfaktorielle Losung zeigte. Die einfaktorielle Losung zeigte sich
ebenfalls im Eigenwertverlauf (nur ein Faktor > 1) und klarte ca. 70% der Gesamtvarianz der Items
auf. Somit stellt der Faktor Akzeptanz die abschliefende Losung dar. Die Faktorladungen der Items

sind in Tabelle 3.4 dargestellt.

Tabelle 3.4
Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse der Akzeptanz-Skala

Komponente

Item Abkilrzung 1

Praktikum .909
Spal .903
Weiterempfehlen .881
Beobachtung .833
Wiederverwenden .770
Ziel .683

334 Reliabilitatsanalyse

Bei der Analyse der Reliabilitdt wurden die Daten von 65 der 74 Studierende einbezogen. Die interne
Konsistenz der Skala (Cronbachs a) liegt fir die Gesamtskala bei a =.91. Dies ist als sehr gut einzu-

schatzen (Field, 2009).

3.4 Zusammenfassung der Studie 1

Die Ergebnisse der ersten Studie zeigen, dass die Iltems der Akzeptanz-Skala Gber gute Kennwerte
der Schwierigkeiten und Trennschérfe verfigen. Die Skala wurde dazu an einer unabhangigen Stich-
probe geprift. Die Hauptkomponentenanalyse weist auf eine einfaktorielle Skala hin. Weiterhin kann
das Instrument als reliabel bewertet werden. Daher wird das Instrument auch in der nachfolgenden

Hauptstudie dieser Arbeit (Studie 2) eingesetzt, welche im nachsten Kapitel dargestellt wird.
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4 Studie 2: Hauptstudie

Nachdem die Akzeptanz-Skala fir Praktikumsdokumentationen in der Studie 1 untersucht wurde,
steht nun der Vergleich zwischen den beiden Formen der Praktikumsdokumentation (Arbeitsheft
und Praktikumsaufgaben) im Vordergrund. Diese werden hinsichtlich ihrer Auspragung der selbst-
eingeschatzten Kompetenz, des padagogisch-psychologischen Wissens, der Selbstwirksamkeitser-
wartung und der Akzeptanz verglichen. Zusatzlich wird die Betreuung als Rahmenbedingung des
Schulpraktikums analysiert und Zusammenhang zur selbsteingeschatzten Kompetenz, der Selbst-
wirksamkeitserwartung und der Akzeptanz berichtet. Nach der Darstellung des Methodenteils wer-
den die Ergebnisse nach Hypothesen geordnet prasentiert. Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt im

letzten Kapitel der Arbeit.

4.1 Methode

4.1.1 Stichproben

Im diesem Abschnitt werden die drei Stichproben der Untersuchung beschrieben. Da es sich um ei-
nen Feldversuch handelt, war es nicht méglich, die Gruppen experimentell zu manipulieren. Um die
Daten einer Experimentalgruppe, welche Gber drei Messzeitpunkte erhoben wurden, einordnen zu

kénnen, wurden sie mit den Daten zweier Referenzgruppen verglichen.

4.1.2 Experimentalgruppe

Die Experimentalgruppe arbeitete in der Interventionsbedingung wahrend des Schulpraktikums mit
dem Arbeitsheft (im Rahmen des Projekts Uni cum Praktikum) und wurde zu drei Messzeitpunkten
befragt. Die Befragung fand mit Hilfe von Online-Fragebdgen statt. Tabelle 4.1 zeigt die Ricklaufquo-
ten der Online-Fragebdgen zu den drei Messzeitpunkten. Herausgefiltert wurden die Daten von
Lehramtsstudierenden, welche die Fragebbgen zu jedem der drei Messzeitpunkte ausgefillt hatten.
Daraus ergab sich eine Teilstichprobe von nes = 66 Studierenden. Die Stichprobe bestand ausschlief3-
lich aus Lehramtsstudierenden der Universitat Mainz. Von den 66 Personen waren 52 weiblich. Somit
lag der Anteil der weiblichen Studierenden in der Experimentalgruppe tGber dem Anteil der weibli-
chen Studierenden im Lehramtsstudium der Universitdit Mainz (Daten vom Wintersemester
2012/2013: Anteil der weiblichen Studierenden im Lehramt: 58.8%; Statistisches Landesamt Rhein-
land-Pfalz, 2013). Das durchschnittliche Alter lag bei M = 21.6 Jahren (SD = 1.63). Die meisten Stu-

dierenden besuchten das 2. (25 Personen) oder 3. Fachsemester (30 Personen). Die Analyse der,
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4 Studie 2: Hauptstudie

neben den Bildungswissenschaften besuchten, Facher ergibt die folgende Verteilung der Lehramts-
studierenden: Mathe/Naturwissenschaften: 15; Sprachen: 49; Gesellschaftswissenschaften: 38; Mu-
sik/Kunst: 2. Dabei waren Mehrfachnennungen moglich, da fast alle Studierenden zwei Facher, die

sie spater unterrichten werden, belegen.

Tabelle 4.1
Ricklaufquoten der Online-Fragebogen in der Experimentalgruppe

Messzeitpunkt Fragebogen begonnen Fragebogen beendet
1 (Beginn des Praktikum) 313 168
2 (Ende des Praktikums) 201 126
3 (Follow-up) 133 92

Zusétzlich wurden im Online-Fragebogen Daten zum Studienverlauf erhoben. Diese bezogen sich auf
die Veranstaltungen der Psychologie in den Bildungswissenschaften. Fast alle Lehramtsstudierenden
(64 Personen) gaben an, die Einfihrungsvorlesung Entwicklung, Lernen und soziales Verhalten, deren
Inhalte im Arbeitsheft aufgegriffen wurden, besucht zu haben. Ebenfalls wurden die vorangegangen
Praktika im Rahmen des Studiums ermittelt. Ein GroRteil der Studierenden (63 Personen) hatte das
Orientierende Praktikum 1 bereits absolviert. Zwei weitere Studierende gaben an, dass das Orientie-
rende Praktikum 1 ihnen anerkannt wurde, da sie bereits padagogische Vorerfahrungen gesammelt
hatten. Nur eine Person gab an, das Orientierende Praktikum 1 weder absolviert noch anerkannt
bekommen zu haben. Zudem wurde auch die Schulform erfasst, an der das aktuelle Orientierende
Praktikum 2 stattfand. Die Halfte der Studierenden absolvierte das Praktikum am Gymnasium (33
Personen), 13 Studierende hospitierten an einer Integrierten Gesamtschule, 12 an einer Realschule
Plus und 7 an einer Grundschule. Eine Person gab an, das Praktikum an einer Sonder- oder Forder-

schule durchzufthren.

4.1.3 Referenzgruppe 1

Die Referenzgruppe 1 setzt sich aus Lehramtsstudierenden zusammen, die noch kein Orientierendes
Praktikum 2 absolviert hatten. Sie bildet also eine Referenz zur Experimentalgruppe zum ersten
Messzeitpunkt. Auch die Referenzgruppe wurde per Online-Fragebogen befragt. Die Beteiligung an
diesem ist in Tabelle 4.2 dargestellt. Einbezogen wurden diejenigen Datensatze, die vollstandig aus-
geflllt waren. Somit bestand die Teilstichprobe der Referenzgruppe 1 aus nge: = 64 Lehramtsstudie-

renden. Die Stichprobe beinhaltet 40 weibliche Studierende. Der Altersdurchschnitt lag bei M =20.9
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Jahren (SD = 2.92). Die meisten Studierenden befanden sich im 1. (34 Personen) oder 2. Fachsemes-
ter (26 Personen). Alle Lehramtsstudierenden absolvierten ihr Studium zum Zeitpunkt der Befragung
an der Universitdt Mainz. Die Studierenden verteilen sich lber die neben den Bildungswissenschaf-
ten belegten Fachrichtungen folgendermafRen: Mathe/Naturwissenschaften: 23; Sprachen: 31; Ge-
sellschaftswissenschaften: 45; Sport: 2. Zwei Drittel der Lehramtsstudierenden (43 Personen) hatte
bereits die Einfihrungsvorlesung Entwicklung, Lernen und soziales Verhalten der Psychologie in den
Bildungswissenschaften besucht. Jedoch hatte nur gut ein Drittel (24 Personen) das Orientierende
Praktikum 1 bereits absolviert und vier Studierende gaben an, dass ihnen das Orientierende Prakti-
kum 1 aufgrund von anderen Vorleistungen anerkannt wurde. Insgesamt hatten 36 Studierende das

Orientierende Praktikum 1 weder absolviert noch wurde es ihnen anerkannt.

4.1.4 Referenzgruppe 2

Die Referenzgruppe 2 setzt sich aus Lehramtsstudierenden zusammen, die das Orientierende Prak-
tikum 2 bereits absolviert hatten. Diese Studierenden bilden somit die Referenzgruppe zum dritten
Messzeitpunkt der Experimentalgruppe. Auch in dieser Gruppe wurde ein Online-Fragebogen einge-
setzt. Die Ricklaufquote des entsprechenden Online-Fragebogens ist in Tabelle 4.2 zu sehen. Insge-
samt flllten Ngezgesamt = 105 Lehramtsstudierende den Fragebogen vollstandig aus. Ausgeschlossen
wurden die Daten von Studierenden, die wahrend des Praktikums mit dem Arbeitsheft gearbeitet
hatten. Auf Grund dieser Einschrankung bestand die Stichprobe aus ngs2 =97 Lehramtsstudierenden.
Zwei Drittel der Studierenden waren weiblich (65 Personen). Das durchschnittliche Alter betrug M =
23.0 Jahre (SD = 2.24). Die meisten Studierenden befanden sich zwischen dem 5. und dem 7. Fach-
semester (5. Fachsemester: 34 Personen; 6. Fachsemester: 23 Personen; 7. Fachsemester: 25 Per-
sonen). Alle Studierenden hatten mindestens zwei Veranstaltungen (Vorlesung oder Seminar) der
Psychologie in den Bildungswissenschaften besucht. Zudem hatten alle Studierenden bereits das Ori-

entierende Praktikum 2 besucht.

Tabelle 4.2
Racklaufquoten der Online-Fragebdgen in der Referenzgruppe 1 und Referenzgruppe 2

Gruppe Fragebogen begonnen  Fragenbogen beendet
Referenzgruppe 1 239 69
Referenzgruppe 2 286 105
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4.2 Design

Wie bereits im Abschnitt Stichprobe erwahnt, enthalt das Design der Studie drei Messzeitpunkte. Die
Daten der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft wurden dabei zu Beginn des Praktikums, am
Ende des Praktikums sowie in einem Follow-up 1.5 Monate nach dem Schulpraktikum erhoben. Da
die urspriingliche Idee einer Kontrollgruppe, welche ebenfalls Gber drei Messzeitpunkte erfasst wird,
auf Grund zu geringer Teilnehmerzahlen nicht umgesetzt werden konnte, wurden alternativ zwei
Referenzgruppen erfasst. Die Referenzgruppe 1 besteht dabei aus Studierenden, welche das Orien-
tierende Praktikum 2 noch nicht absolviert haben, die Referenzgruppe 2 aus Studierenden, welche
das Orientierende Praktikum 2 bereits absolviert und dazu die Praktikumsaufgaben bearbeitet hat-
ten. Die Daten beider Gruppen wurden zwar nach den Praktika wahrend des Semesters erhoben,
kénnen aber auf Grund ihrer eben genannten Eigenschaften dem ersten und dritten Messzeitpunkt
zugeordnet werden. Daraus ergibt sich das Design der Studie 2, welches in Abbildung 4.1 dargestellt

ist.

Experimental- Online- Online- Online-
gruppe Fragebogen 1 Fragebogen 2 Fragebogen 3
(Arbeitsheft) | |
\ v
Semester W Praktikum ( Semester
y C >
A
1
1
Zuordnung Zuordnung
R e Referenzgruppe Referenzgruppe
gruppen 1 2
Datenerhebung fir beide Referenz-
gruppen wahrend des Semesters

Abbildung 4.1  Design der Datenerhebung fir Studie 2

4.3 Instrumente

Far die Erfassung der Daten fillten die Studierenden aller Gruppen Online-Fragebbgen aus. Diese
werden fur die einzelnen Zielgruppen (Experimentalgruppe und Referenzgruppen) in den nachfol-
genden Abschnitten dargestellt. Alle Fragebdgen wurden Uber das Online-Portal Unipark bereitge-

stellt.
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4.3.1 Datenerhebungen der Studierenden mit dem
Arbeitsheft (Experimentalgruppe)

Eine Ubersicht der Skalen und Online-Fragebogen-Abschnitte, welche in die Messungen zu den drei
Messzeitpunkten einflieRen, ist in Tabelle 4.3 abgebildet. Die Abschnitte werden anschlielend im

Einzelnen erldutert.

Tabelle 4.3
Ubersicht Gber verwendete Fragebogen-Abschnitte und Skalen zu den einzelnen Messzeitpunkten
bei Studierenden, die mit dem Arbeitsheft arbeiteten (Experimentalgruppe).

Fragebogen-Abschnitte und Skalen Beginn des Ende des Follow-up
Praktikums Praktikums

Demografische Daten und Angaben zum

Studienverlauf X X X
Rahmenbedingungen des aktuellen Schulpraktikums X X

Skala zur Akzeptanz des Arbeitshefts X X
Skala der selbsteingeschatzten Kompetenzen der

Lehramtsstudierenden X X X
Skala zur Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung X X X
Wissensfragen X

Bewertung von Uni cum Praktikum X

Demografische Daten und Angaben zum Studienverlauf

Die Studierenden gaben zu Beginn des Fragebogens einen personlichen Code an. Dieser Code er-
moglicht es, die Daten der Versuchspersonen Uber die Erhebungszeitpunkte zuzuordnen. Der Ab-
schnitt zu den demografischen Daten beinhaltet die Frage nach dem Geschlecht und dem Alter der
Studierenden. Die Angaben zum Studienverlauf beziehen sich auf das momentane Fachsemester und
die Facherkombination der Lehramtsstudierenden. Ebenfalls erfragt wurde die Note aus der Klausur
zur Vorlesung Entwicklung, Lernen und soziales Verhalten, der Einfihrungsvorlesung der Psychologie
in den Bildungswissenschaften, und welche weiteren Veranstaltungen die Studierenden bereits im

Fachbereich Psychologie in den Bildungswissenschaften absolviert hatten.

Rahmenbedingungen des vergangenen und aktuellen Schulpraktikums

Zu Beginn des Orientierenden Praktikums 2 (Messzeitpunkt T1) gaben die Studierenden Rahmenbe-

dingungen zum aktuellen Orientierenden Praktikum 2 an, indem sie die Praktikumsdauer, die Schul-
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form und die gewahlte Art der Praktikumsdokumentation nannten. Die Art der Praktikumsdokumen-
tation wurde lediglich zur Kontrolle der Gruppenzugehorigkeit erfragt. Weiterhin wurde erfragt, wa-
rum sich die Studierenden flr die Arbeit mit dem Arbeitsheft entschieden haben. Am Ende des Ori-
entierenden Praktikums 2 (Messzeitpunkt T2) gaben die Lehramtsstudierenden erneut die gewahlte
Praktikumsdokumentation an und schatzten die praktikumsbetreuende Lehrkraft des aktuellen
Schulpraktikums anhand von Kriterien ein. Zum dritten Messzeitpunkt (T3) im nachfolgenden Semes-
ter wurden die Studierenden wiederum nach der verwendeten Praktikumsdokumentation im Orien-

tierenden Praktikum 2 gefragt.

Akzeptanz des Arbeitshefts

Die Akzeptanz des Arbeitshefts schatzten die Studierenden zu zwei Messzeitpunkten nach dem Ori-
entierenden Praktikum 2 auf einer Skala von 1 = stimme liberhaupt nicht zu bis 5 = stimme sehr zu
ein (z. B. ,,Mir ist das Ziel des Arbeitshefts klar.”). Die selbstentwickelte Skala des Projektteams wurde

bereits in der Studie 1 vorgestellt und ihre Gitekriterien prasentiert.

Selbsteingeschatzte Kompetenzen der Lehramtsstudierenden

Nachdem im Abschnitt Lehrerkompetenzen verschiedene Verfahren zur Kompetenzdiagnostik vor-
gestellt wurden, wird in der nachfolgenden Untersuchung mit einem Mal der Selbsteinschatzung
gearbeitet. Zur Erfassung der selbsteingeschatzten Kompetenzen von Lehramtsstudierenden wur-
den die Skalen zur Erfassung von Kompetenzen in der Lehrerausbildung von Gréschner (2009) einge-
setzt. Die Skala enthélt insgesamt 33 Items, die in vier Subskalen unterteilt sind: Unterrichten (11
ltems), Erziehen (9 Items), Beurteilen (7 I1tems) und Innovieren (6 Items). Auf einer Skala von 1 = gar
nicht bis 7 = voll/sehr gaben die Studierenden zu jedem Item bzw. zu jeder beschriebenen Kompetenz
an, wie kompetent sie sich darin fihlen (,, Wie kompetent flhlen Sie sich zum derzeitigen Zeitpunkt
in der oben genannten Aussage?“), fir wie relevant sie diese Kompetenzen halten (,,Fir wie relevant
halten Sie die oben genannte Aussage fir Ihren zukinftigen Beruf als Lehrer/in?“) und wie oft die
Studierenden die angefihrten Kompetenzen im aktuellen Schulpraktikum angewendet haben (,,Wie
oft haben Sie die oben genannte Kompetenz in lhrem Praktikum angewendet?“). Dabei ist anzumer-
ken, dass die Fragen nach der Relevanz und der Anwendungshaufigkeit nicht in der Originalskala von
Groschner (2009) enthalten sind, sondern fir die vorliegende Untersuchung erganzt wurden. Die

Skalen wurden zu allen drei Messzeitpunkten eingesetzt.
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Groschner und Schmitt (2012) veréffentlichten Gutekriterien zu den Skalen zur Erfassung von Kom-
petenzen in der Lehrerausbildung. Diese stammen aus der Untersuchung zum Projekt Kompetenz-
entwicklung und Lernerfahrungen im Praktikum (KLiP) (Gréschner & Schmitt, 2012). Die interne Kon-
sistenz der vier Skalen liegt dabei zwischen a = .79 und a = .89, was als gut zu bewerten ist (Field,
2009). Zwischen den vier Kompetenzbereichen berichten die Autoren einen mittleren Zusammen-
hang zwischen r=.57 und r=.77. Trotz der Korrelation untereinander sind die vier Kompetenzberei-
che jedoch, laut der Autoren, als einfaktoriell zu betrachten. Auch die Re-Test-Korrelation, welche
zwischen r=.31 und r=.50 lag, bestimmten Groschner und Schmitt (2012). Die Modellglte berichten

die Autoren ebenfalls als akzeptabel bis gut (Groschner & Schmitt, 2012).

Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

Von den im Abschnitt Selbstwirksamkeitserwartung dargestellten Skalen wird in dieser Untersu-
chung eine Skala zur Erfassung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung verwendet. Die Skala
der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung von Jerusalem und Schwarzer (1999) besteht aus 10
ltems (z. B. ,Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemihe.”)
und wurde zu allen drei Messzeitpunkten eingesetzt. Die dazugehdrige Antwortskala ist vierstufig,
von 1 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau. Die vollstandige Skala ist im Anhang abgebildet. Die in-
terne Konsistenz der Gesamtskala bei allen Stichproben aus Deutschland berichten die Autoren der
Skala zwischen a = .80 und a = .90. Hinz, Schumacher, Albani, Schmid und Brahler (2006) nahmen
eine bevdlkerungsreprasentative Normierung der Skala vor und berichten diese als eindimensionale
Skala. Des Weiteren gaben sie an, dass es sich bei der Skala um ein reliables (Cronbachs a =.92) und

faktoriell valides (einfaktorielle Losung, 57.1% aufgeklarte Varianz) Instrument handelt.

Wissensfragen

Die eingesetzten Wissensfragen ergdnzen die selbsteingeschatzte Kompetenz der Studierenden und
fragen padagogisch-psychologisches Wissen ab. Sie beziehen sich auf die Inhalte der EinfGhrungs-
vorlesung Entwicklung, Lernen und soziales Verhalten. Folgende Wissensgebiete sind dabei im Mul-
tiple-Choice Format enthalten:

=  Entwicklungsbereiche (2 Fragen),

= |ernstrategien (2 Fragen),

= Attribution (2 Fragen),

= Lernstorungen (1 Frage),

= Vorurteile (1 Frage),

=  Motivation und Ziele (1 Frage),
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=  Operantes Konditionieren (1 Frage),
=  Gedachtnisinhalte (1 Frage) und

= wissenschaftliches Arbeiten (1 Frage).

Ein Beispiel-Iltem aus dem Entwicklungsbereich ist in Abbildung 4.2 dargestellt. Die Studierenden be-

arbeiteten die Fragen zum zweiten Messzeitpunkt am Ende des Schulpraktikums.

Wenn ein Schiiler in der Klasse immer der letzte oder bei den letzten ist, wenn es darum geht, eine
Aufgabe zu Ende zu bringen, so ist das ein Hinweis darauf, dass er

[J  Aufmerksamkeitsstérungen hat.

[]  Uber mangelnde kognitive Fahigkeiten verfigt.

[1 Desinteresse und fehlende Motivation mitbringt.

[J die soziale Bezugsnorm verfehlt. (richtige Antwort)

Abbildung 4.2  Beispiel-ltem der Wissensfragen (Bereich Lernstérungen)

Betreuung im Schulpraktikum

Die Betreuung im Schulpraktikum wurde Uber 6 Items, welche in Tabelle 4.4 dargestellt sind, erho-
ben. Die Antwortskala reichte dabei von 1 = stimme (berhaupt nicht zu bis 5 = stimme sehr zu. Die

Skala wurde von der Autorin speziell fir die Betreuung von Praktikumsdokumentationen erstellt.

Tabelle 4.4
Skala zur Betreuung im Schulpraktikum

Nr. Item Abkilrzung

1 Die PbL zeigte sich aufgeschlossen gegeniiber der von mir gewahlten Aufgeschlossen
Form der Praktikumsdokumentation (Arbeitsheft).

2 Die PbL half mir bei Fragen und Problemen mit der Praktikums- Probleme
dokumentation.

3 Die PbL gab mir zusatzliche Aufgaben im Praktikum (unabhéangig von Aufgaben
der Praktikumsdokumentation).

4 Die PbL nahm sich Zeit, um Aufgaben aus der Praktikums- Nachbesprechen
dokumentation nachzubesprechen.

5 Die PbL gibt/gab mir Riickmeldung zu meiner Praktikums- Rickmeldung
dokumentation.

6 Insgesamt flhlte ich mich gut von meiner PbL betreut. Insgesamt

Anmerkung: PbL = praktikumsbetreuende Lehrkraft
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4.3.2 Datenerhebung in den Referenzgruppen

Die beiden Online-Fragebogen fir die Referenzgruppen sind in gleicher Art aufgebaut wie die voran-
gestellten Online-Fragebdgen fir die Experimentalgruppe, welche mit dem Arbeitsheft arbeitete.
Eine Ubersicht tber die Skalen und Fragebogen-Abschnitte ist in Tabelle 4.5 dargestellt. Dabei ent-
sprechen die Abschnitte und Skalen denen der Experimentalgruppe. Diese wurden bereits im Ab-
schnitt Datenerhebung der Studierenden mit dem Arbeitsheft (Experimentalgruppe) erwahnt und
werden aus diesem Grund nicht nochmals aufgefthrt. Zu ergdnzen ist lediglich, dass die Studieren-
den der Referenzgruppen nach der Einschatzung der Praktikumsaufgaben gefragt wurden und nicht

nach dem Arbeitsheft.

Tabelle 4.5
Ubersicht tiber verwendete Fragebogen-Abschnitte und Skalen zu beiden Messzeitpunkten bei Stu-
dierenden, die mit den Praktikumsaufgaben arbeiteten (Referenzgruppen).

Fragebogen-Abschnitte und Skalen Vor OP 2 Nach OP 2
(Referenzgruppe 1) (Referenzgruppe 2)

Demografische Daten und Angaben zum Studien-

verlauf X X
Rahmenbedingungen des vergangenen oder

aktuellen Schulpraktikums X

Skalen zur Akzeptanz der Praktikumsaufgaben X
Skala der selbsteingeschatzten Kompetenzen der

Lehramtsstudierenden X X
Skala zur Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung X X
Wissensfragen X

Hinweis: OP2 = Orientierendes Praktikum 2

4.4 Durchfihrung

4.4.1 Vorgehen bei Studierenden der Experimentalgruppe

Die Daten der Studie 2 wurden in zwei Praktikumszeitrdumen erhoben: im Herbst 2011 und im Frih-
jahr 2012. Die Praktikumsphase im Herbst 2011 begann am 15.08.2011 und endete am 30.09.2011.
Insgesamt waren 266 Lehramtsstudierende der Universitdt Mainz zu dieser Zeit fur ein Orientieren-
des Praktikum 2 in Rheinland-Pfalz angemeldet. Im Frihjahr 2012 war die Praktikumsphase vom
13.02.2012 bis 23.03.2012 angesetzt. Zu dieser hatten sich 277 Lehramtsstudierende fir ein Orien-

tierendes Praktikum 2 angemeldet. Die Orientierenden Praktika 2 in Rheinland-Pfalz fanden an allen
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Schulformen statt. Die Zuweisung der Studierenden zu den Praktikumsschulen erfolgte durch das

MBWWHK in Rheinland-Pfalz.

Vorgehen, Informationsmaterialien und E-Mails waren fiir beide Erhebungszeitpunkte identisch und
werden daher nur einmal dargestellt. Fir die Datenerhebung stellte das MBWWK eine Liste mit An-
gaben der Studierenden (Name, E-Mail-Adresse, Praktikumszeitraum, Praktikumsschule und Adresse
der Praktikumsschule) zur Verfigung. Mit Hilfe dieser Angaben konnten die Studierenden mittels
einer ersten E-Mail Gber das Projekt Uni cum Praktikum und das Arbeitsheft informiert werden. Au-
Rerdem informierte das Projektteam die Studierenden der Einfihrungsvorlesung Entwicklung, Ler-

nen und soziales Verhalten Uber das Projekt Uni cum Praktikum und das Arbeitsheft.

Zu Beginn der Praktikumsphase erhielten alle Studierenden, die im jeweiligen Praktikumszeitraum
ihr Praktikum absolvierten, eine erste E-Mail. Diese enthielt grundlegende Informationen zum Pro-
jekt und zur Anmeldung flir Uni cum Praktikum sowie Informationsblatter fir Studierende und die
Praktikumsschule mit der Bitte um Weiterleitung. Ziel dieses Projektschrittes war die umfassende
Informationsweitergabe an Studierende und Praktikumsschulen, denn nur auf diesem Wege konn-
ten auch die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte informiert werden und ihnen zuséatzliche Materia-
lien (z. B. das Begleitheft fir praktikumsbetreuende Lehrkrafte) zugesendet werden. Zusatzlich wur-
den die Studierenden in einen Projektkurs auf der Lernplattform /LIAS der Universitat Mainz einge-
laden. Die Lernplattform wurde gewahlt, weil die Studierenden damit bereits vertraut waren. Der
ILIAS-Kurs enthielt weitere Informationen zum Projekt Uni cum Praktikum und zum Vorgehen. Au-
Rerdem stand dort das Arbeitsheft fir die Studierenden zur Verfligung, so dass die Studierenden
Einblick in dieses nehmen und es ausdrucken konnten. Eine Ubersicht aller fir die Studierenden re-

levanten Projektschritte, die nachfolgend erldutert werden, ist in Tabelle 4.6 enthalten.

Da die Studierenden ihre Praktika nicht alle zum gleichen Zeitpunkt begannen und abschlossen, son-
dern diese Uber den gesamten Praktikumszeitraum verteilt waren, wurden alle nachfolgend erwéhn-
ten E-Mails entsprechend dem Anfangs- bzw. Endtermin der Praktika an die entsprechenden Studie-
rendengruppen versandt. Somit wurden die Studierenden rechtzeitig an kommende Projektschritte
erinnert. Diese MaRnahme diente der Stabilisierung der Stichprobe und zur Motivierung der Studie-

renden, sich an weiteren Projektschritten zu beteiligen.
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Tabelle 4.6
Far die Studierenden relevante Projektschritte von Uni cum Praktikum

Zeitraum Projektschritt
Zu Beginn des Praktikums- = Erste E-Mail mit allgemeinen Informationen zum Projekt
zeitraums und zur Anmeldung an alle Studierenden, die im Prakti-

kumszeitraum das Orientierende Praktikum 2 absolvieren
= Einladung in den ILIAS-Kurs Uni cum Praktikum mit Zugriff
auf weitere Informationen und das Arbeitsheft
Zu Beginn des Praktikums = E-Mail zum Praktikumsbeginn mit Informationen zur An-
(Messzeitpunkt 1) meldung und Link zum Online-Fragebogen 1
= Erinnerungs-E-Mail am ersten Praktikumstag mit Link zum
Online-Fragebogen 1

Am Ende des Praktikums = E-Mail zum Praktikumsende mit Link zum Online-Frage-
(Messzeitpunkt 2) bogen 2 und Informationen fir die praktikumsbetreuende
Lehrkraft

=  Erinnerungs-E-Mail drei Tage nach Praktikumsende mit Link
zum Online-Fragebogen 2
Nach dem Praktikum = E-Mail 1.5 Monate nach Ende der Praktikumsphase mit Link
(Messzeitpunkt 3) zum Online-Fragebogen 3
=  Erinnerungs-E-Mail mit Link zum Online-Fragebogen 3

Vor Beginn des Praktikums

Kurz vor Beginn des Praktikums erhielten die Studierenden eine E-Mail, die sie noch einmal um die
Teilnahme am Projekt und die Anmeldung zu diesem bat, erste Projektschritte erklarte und den Link
far den Online-Fragebogen 1 enthielt. Fur die Anmeldung zum Projekt wurden die Studierenden auf-
gefordert, eine E-Mail an die Projektleitung zu schreiben, die Angaben zu Namen, Praktikumszeit-
raum und Schule sowie Name und E-Mail-Adresse der praktikumsbetreuenden Lehrkraft enthielt.
Nur auf diesem Weg war es der Projektleitung moglich, Kontakt zu den praktikumsbetreuenden Lehr-
kraften in der Schule aufzunehmen und diese angemessen Uber das Projekt zu informieren. Zudem
informierte die E-Mail alle Studierenden, die nicht am Projekt teilnahmen, dass diese sich dennoch
an der Online-Umfrage beteiligen konnten. Der Riicklauf war jedoch gering. Zum ersten Praktikums-
tag der Studierenden erfolgte eine weitere Erinnerungs-E-Mail, die nochmals den Link zum Online-
Fragebogen 1 enthielt.

Wahrend des Praktikums hatten die Studierenden die Moglichkeit, die Projektleitung bei Fragen oder

Problemen via E-Mail oder Telefon zu kontaktieren. Die Riickfragen wurden dann zeitnah bearbeitet.
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Ende des Praktikums

Einen Tag vor Ende des Praktikums erhielten die Studierenden eine E-Mail, welche den Link zum
Online-Fragebogen 2 enthielt. Drei Tage nach Praktikumsende folgte dann eine Erinnerungs-E-Mail

an die Studierenden mit dem Link zum Online-Fragebogen 2.

Nach dem Praktikum

Zur Mitte des darauffolgenden Semesters (ca. 1.5 Monate nach Praktikumsende) wurden die Studie-
renden per E-Mail um Teilnahme am Online-Fragebogen 3 gebeten. Eine dazugehdrige Erinnerungs-

E-Mail folgte vier Wochen spater, kurz bevor der Online-Fragebogen geschlossen wurde.

4.4.2 Durchfihrung bei Studierenden der Referenzgruppe
1und?2

Da die Teilnahme von Studierenden, die wahrend des Praktikumszeitraums die Praktikumsaufgaben
bearbeiteten, zu gering war, um statistische Analysen durchfiihren zu kdnnen, werden die Daten der
Experimentalgruppe mit den Daten zweier Referenzgruppen verglichen. Diese Daten wurden im

Laufe des Wintersemesters 2011/2012 erhoben.

Der Link zum Online-Fragebogen fir die Referenzgruppe 1 stand den Studierenden vom 24.11.2011
bis 25.02.2012 zur Verfiigung. Angeworben wurden die Studierenden in Vorlesungen flr Lehramts-
studierende der Universitdt Mainz. Die Vorlesungen wurden nach dem Kriterium ausgewahlt, dass
diese von Studierenden laut Studienplan haufig zu Beginn des Studiums besucht werden. So konnte
sichergestellt werden, dass diese Studierenden noch nicht das Orientierende Praktikum 2 absolviert

hatten.

Die Studierenden der Referenzgruppe 2 wurden ebenfalls in Veranstaltungen der Universitdt Mainz
angeworben. Hierflr wurden Seminare gewahlt, in denen Studierende teilnehmen, die sehr wahr-
scheinlich ihr Orientierendes Praktikum 2 bereits absolviert hatten. Dieses Kriterium wurde auch in
den Infomaterialien zum Online-Fragebogen betont. Der Online-Fragebogen stand den Studierenden

vom 11.01.2012 bis 28.02.2012 zur Verflgung.
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4.5 Ergebnisse

4.5.1 Selbsteingeschatzte Kompetenz

Im Mittelpunkt dieses Abschnittes steht die Frage, ob sich die selbsteingeschatzten Kompetenzen
sowie die Einschatzung der Relevanz und Anwendungshaufigkeiten der Kompetenzen zwischen der
Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft und der Referenzgruppe 2 mit den Praktikumsaufgaben
unterscheiden. Um diese Hypothesen zu Uberprifen, wurden die Skalen zur Erfassung von Kompe-
tenzen in der Lehrerausbildung (Groschner, 2009) eingesetzt. Diese erfassen jedoch nur den Aspekt
der selbsteingeschatzten Kompetenz. Daher wurden sie um die Aspekte Relevanz und Anwendungs-
héufigkeit der Kompetenzen erweitert. Die Antwortskala reicht von 1 = gar nicht bis 7 = voll/sehr

(kompetent/relevant/angewendet).

Reliabilitat der eingesetzten Skalen zu Kompetenzeinschatzung

Bevor in den nachfolgenden Abschnitten die selbsteingeschatzte Kompetenz, die Relevanz und die
Anwendungshéaufigkeit der Kompetenzen genauer betrachtet werden, werden die Reliabilitdten der
eingesetzten Skalen Uberprift. Diese sind in Tabelle 4.7 dargestellt. Die Reliabilitdten sind als gut
einzuschéatzen, da mit Ausnahme weniger Werte alle internen Konsistenten den Wert a = .8 lber-

steigen (Field, 2009).
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Tabelle 4.7

Interne Konsistenz (Cronbachs a) der Skalen zur selbsteingeschétzten Kompetenz, der Relevanz
und Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen in der Experimentgruppe und den Referenzgruppen
1 und 2 zu den drei Messzeitpunkten (T1, T2, T3)

T1 T2 T3
Gruppen EG RG1 EG EG RG2
Skalen a a a a a
Selbsteingeschatzte
Kompetenz
Unterrichten .89 91 .89 91 .82
Erziehen .87 .89 .87 .88 .83
Beurteilen .89 .85 .88 .92 .78
Innovieren .89 .87 .87 .88 .82
Relevanz der
Kompetenz
Unterrichten .83 91 .81 .87 77
Erziehen .73 .93 .86 .79 .80
Beurteilen .87 91 .87 .82 .87
Innovieren 91 91 .86 .90 .89
Anwendungshéaufig-
keit der Kompetenz
Unterrichten - - .86 - 91
Erziehen - - .84 - .82
Beurteilen - - .88 - .83
Innovieren - - .80 - .65

Selbsteingeschatzte Kompetenz der Studierenden

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zur selbsteingeschatzten Kompetenz der Lehramtsstu-
dierenden dargestellt. Dabei stehen sowohl die Entwicklung der selbsteingeschatzten Kompetenz als
auch mogliche Unterschiede zwischen Gruppen mit verschiedenen Praktikumsdokumentationen im

Mittelpunkt. Folgende Hypothesen wurden dazu formuliert:

Hypothese 1a: Die selbsteingeschatzten Kompetenzen in der Experimentalgruppe (Arbeitsheft)

steigen wahrend des Schulpraktikums an und werden dann als stabil eingeschatzt.
Hypothese 1b: Studierende der Referenzgruppe 2, welche das Orientierende Praktikum 2 bereits

absolviert haben, schatzen ihre Kompetenzen hoher ein als Studierende der Refe-

renzgruppe 1, welche das Orientierende Praktikum 2 noch nicht absolviert haben.
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Hypothese 1c: Die selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden werden durch die Arbeit
mit dem Arbeitsheft im Schulpraktikum starker gefordert als durch die Arbeit mit

den Praktikumsaufgaben.

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Gesamtskala und der Subskalen zur selbsteinge-
schatzten Kompetenz flr die Experimentalgruppe und fir die Referenzgruppen sind in Tabelle 4.8
dargestellt. Dabei liegen die Mittelwerte fiur fast alle Gruppen und Messzeitpunkte oberhalb dem
Skalenmittelwert von 4. Nur die Referenzgruppe 1 schatzte sich auf der Subskala Innovieren leicht
unter dem Skalenmittelwert ein. Zu Beginn des Praktikums (T1) beurteilte die Experimentalgruppe
ihre Kompetenzen auf der Subskala Innovieren am hdchsten, die Referenzgruppe auf der Subskala
Erziehen. Am wenigsten kompetent bewerteten sich zu Beginn des Schulpraktikums die Experimen-
talgruppe beim Beurteilen und die Referenzgruppe beim Innovieren. Am Ende des Praktikums (T2)
wurden nur in der Experimentalgruppe Daten erhoben. Diese schatzte sich im Unterrichten am kom-
petentesten und im /nnovieren am wenigsten kompetent ein. Im Follow-up (T3) bewerteten sich so-
wohl Experimental- als auch Referenzgruppe 2 im Unterrichten am héchsten. Wahrend die niedrigste
Einschatzung in der Experimentalgruppe jedoch beim Innovieren lag, fihlte sich die Referenzgruppe

2 im Erziehen am wenigsten kompetent.

Tabelle 4.8

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Kompetenz-Gesamtskala und -Subskalen der
Experimentalgruppe (EG) und der Referenzgruppen (RG1/2) zu den drei Messzeitpunkten (T1, T2,
T3)

T1 T2 T3

Gruppen EG RG1 EG EG RG2
Skalen M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Gesamtskala 4.38(.87) 4,39 (.98) 4.73 (.85) 4.87 (.83) 4.76 (.74)
Unterrichten 4.49 (.86) 4.51(1.04) 5.05 (.83) 5.06 (.85) 5.20(.73)
Erziehen 451(.94)  4.66(1.12) 4.79 (.90) 4.84(.89)  4.66(.92)
Beurteilen 4.32(1.02)  4.35(1.00) 4.66 (1.05) 4.83(1.05) 4.74(.85)
Innovieren 5.30(1.12)  3.82(1.23) 4.16 (1.14) 435(1.13) 4.76(.74)

Anmerkung: Antwortskala: 1 = gar nicht bis 7 = voll/sehr (kompetent)

Um die Hypothese 1a zur Entwicklung der selbsteingeschatzten Kompetenz in der Experimental-
gruppe mit dem Arbeitsheft zu prifen, wurde eine Varianzanalyse eingesetzt. Die Varianzanalyse mit
Messwiederholung in der Experimentalgruppe wies einen signifikanten Unterschied der selbsteinge-

schatzten Kompetenz Uber die drei Messzeitpunkte auf, sowohl auf der Gesamtskala als auch auf
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den Subskalen (Tabelle 4.9). Der Post-hoc-Test nach Bonferroni zeigte signifikante Mittelwertsunter-
schiede zwischen dem ersten und dem zweiten sowie zwischen dem ersten und dem dritten Mess-
zeitpunkt auf der Gesamtskala und auf allen vier Subskalen. Dies bedeutet, dass die Studierenden,
die mit dem Arbeitsheft arbeiteten, ihre Kompetenzen wahrend des Praktikums als ansteigend ein-
schatzten. Dieser Anstieg ist statistisch bedeutsam. Vergleicht man den Messzeitpunkt am Ende des
Praktikums mit dem des Follow-ups, so steigen die Mittelwerte nach Ende des Praktikums zwar wei-

ter an, dieser Anstieg ist jedoch nicht signifikant. Somit kann die Hypothese 1a beibehalten werden.

Tabelle 4.9
Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung Uber drei Messzeitpunkte in der Experimen-
talgruppe fir Kompetenz-Gesamtskala und -Subskalen

Skala df SS MS F D n2
Gesamtskala 1.66 8.57 5.15 20.26 <.001 24
Unterrichten 2.0 14.11 7.10 26.49 <.001 .29
Erziehen 1.75 4.34 2.48 18.42 <.001 12
Beurteilen 1.79 8.80 4.92 11.09 <.001 .15
Innovieren 1.88 49.62 26.37 36.04 <.001 .36

Flr die Hypothese 1b wurden die Mittelwerte der selbsteingeschétzten Kompetenzen der Referenz-
gruppe 1 mit denen der Referenzgruppe 2 verglichen und ein t-Test flr unabhangige Stichproben
eingesetzt. Dieser zeigte flr die Gesamtskala der selbsteingeschatzten Kompetenzen signifikant ho-
here Werte fur die Referenzgruppe 2 (t(109.21) = -2.56, p < .05, d = 0.44). Auf gleiche Weise wurden
die Subskalen analysiert. Dabei waren die Mittelwerte der selbsteingeschatzten Kompetenz der Re-
ferenzgruppe 2 auf den Subskalen Unterrichten (t(104.15) = -4.62, p <.001, d = 0.59) und Beurteilen
(t(159) = -2.60, p < .01, d = 0.43) signifikant hoher als bei der Referenzgruppe 1. Somit schatzten
diejenigen Studierenden, die mit den Praktikumsaufgaben gearbeitet hatten (Referenzgruppe 2),
ihre Kompetenzen héher ein als Studierende, welche die Aufgaben noch nicht bearbeitet und das
Praktikum noch nicht absolviert hatten (Referenzgruppe 1). Besonders beim Unterrichten und Beur-
teilen fihlten sich die Studierenden der Referenzgruppe 2 kompetenter als die Studierenden der

Referenzgruppe 1. Somit kann auch die Hypothese 1b beibehalten werden.
Um die Gruppen mit verschiedenen Praktikumsdokumentationen zu vergleichen (Hypothese 1c),

wurde zuerst analysiert, ob die beiden Gruppen bereits zu Beginn des Praktikums (T1) Unterschiede

in der Kompetenzeinschatzung aufwiesen. Daflir wurden die Mittelwerte der selbsteingeschatzten
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Kompetenz der Experimentalgruppe mit denen der Referenzgruppe 1 verglichen. Der t-Test fir un-
abhangige Stichproben zeigte sowohl fur die Gesamtskala als auch fir die Subskalen Unterrichten,
Erziehen und Beurteilen keine signifikanten Unterschiede zwischen der Experimentalgruppe und der
Referenzgruppe 1. Ein signifikanter Unterschied mit grolRer Effektstarke zeigte sich jedoch auf der
Subskala Innovieren (t(128) = 7.20, p < .001, d = 1.27). Die Mittelwerte der Experimentalgruppe wa-

ren dabeij statistisch bedeutsam hdéher als die der Referenzgruppe 1.

Um der Frage nachzugehen, ob sich die Kompetenzeinschatzung 1.5 Monate nach dem Praktikum
zwischen der Experimentalgruppe und der Referenzgruppe 2 unterscheiden, wurden die Mittelwerte
beider Gruppen zum Messzeitpunkt Follow-up (T3) mittels t-Test fir unabhangige Stichproben ver-
glichen. Dabei zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen der Experimental- und der Re-
ferenzgruppe 2, weder auf der Gesamtskala noch auf den Subskalen. Die Hypothese 1c kann somit
nicht beibehalten werden, da die Studierenden, die mit dem Arbeitsheft gearbeitet haben, sich 1.5
Monate nach dem Praktikum nicht signifikant kompetenter einschatzen als Studierende, die mit den

Praktikumsaufgaben gearbeitet haben.

Eingeschatzte Relevanz der Kompetenzen

Auch bei der Einschatzung der Relevanz der Kompetenzen, wird sowohl der Verlauf Gber das Schul-
praktikum hinweg als auch die Unterschiede zwischen den Gruppen mit verschiedenen Praktikums-

dokumentationen betrachtet. Die folgende Hypothese und Fragestellung wurde dazu formuliert:

Hypothese 1d: Die Studierenden schatzen die Relevanz der Kompetenzen ber alle Messzeitpunkte

konstant ein.

Unterscheiden sich die Relevanzeinschatzungen der Studierenden, die im Schulpraktikum mit dem
Arbeitsheft gearbeitet haben, von den Studierenden, die mit den Praktikumsaufgaben gearbeitet

haben?

Eine Zusammenfassung der Mittelwerte und Standardabweichungen der Relevanz-Einschatzung
(Gesamtskala und Subskalen) fiir alle Gruppen und Messzeitpunkte ist in Tabelle 4.10 dargestellt. Die
Mittelwerte zeigen ein konstantes Muster fir die Einschatzung der Relevanz lber die Messzeit-
punkte und Gruppen. Die hochste Relevanz wurde stets der Subskala Erziehen zugesprochen, wah-

rend Innovieren als am wenigsten relevant bewertet wurde. Insgesamt lagen alle Mittelwerte Uber
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dem Skalenmittel von 4. Die Relevanz der Kompetenzen wurde von den Studierenden deutlich héher

bewertet als die selbsteingeschatzte Kompetenz.

Tabelle 4.10

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Relevanz-Gesamtskala und -Subskalen der
Experimentalgruppe (EG) und der Referenzgruppen (RG1/2) zu den drei Messzeitpunkten (T1, T2,
T3)

T1 T2 T3
Gruppe EG RG1 EG EG RG2
Skalen M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Gesamtskala 6.00(.58)  5.68(1.00) 6.01(.63) 5.91(69)  5.89(.70)
Unterrichten 5.86 (.59) 5.76 (.99) 6.14 (.62) 5.89(73)  6.01(.65)
Erziehen 6.27 (53)  6.04(1.10) 6.31 (.61) 6.16 (.65)  6.15(.74)
Beurteilen 6.20 (.66)  5.77(1.11) 6.09 (.71) 6.06 (.76)  6.14(.81)
Innovieren 5.30(1.12)  4.88(1.26) 5.19 (1.12) 5.17(1.20)  4.96 (1.28)

Anmerkung: Antwortskala: 1 = gar nicht bis 7 = voll/sehr (relevant)

Um zu Uberprifen, ob die Relevanz-Einschatzung in der Experimentalgruppe Uber alle Messzeit-
punkte stabil ist (Hypothese 1d), wurde eine Varianzanalyse gerechnet. Die Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung fur die Experimentalgruppe zeigte keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Messzeitpunkten auf der Gesamtskala der eingeschéatzten Relevanz. Auf den Subskalen der Kompe-
tenzbereiche zeigten sich nur bei der Subskala Unterrichten signifikante Unterschiede in der einge-
schatzten Relevanz (F(1.68, 109.33) = 7.00, p < .01, n? = .097). Der dazugehérige Post-hoc-Test nach
Bonferroni ergab einen signifikanten Anstieg zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt
sowie einen signifikanten Abfall der Werte zwischen dem zweiten und dem dritten Messzeitpunkt.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden, die im Praktikum mit dem Arbeitsheft gearbeitet ha-
ben, die Relevanz des Unterrichtens direkt nach dem Praktikum zwar hoher einschatzten, die Ein-
schatzung jedoch 1.5 Monate nach dem Praktikum fast wieder auf den Wert vor dem Praktikum
zurlckfiel.

Um die Relevanz-Einschatzungen der Referenzgruppen zu vergleichen, wurde ein t-Test fir unab-
hangige Stichproben eingesetzt. Die Mittelwerte der Gesamtskala der Relevanz-Einschatzungen un-
terschieden sich nicht signifikant zwischen den Gruppen. Bei der Analyse der Subskalen zeigte sich
ein signifikanter hoéherer Mittelwert der Referenzgruppe 2 auf der Skala Beurteilen
(t(159) = -2.46, p < .05, d = .40), alle anderen Subskalen wiesen keine statistisch bedeutsamen Un-
terschiede auf. Das bedeutet, dass Studierende, die das Orientierende Praktikum 2 bereits absolviert
und mit den Praktikumsaufgaben gearbeitet haben, den Kompetenzbereich Beurteilen als relevanter

ansahen als Studierende, welche das Praktikum noch nicht absolviert hatten.

146



4 Studie 2: Hauptstudie

Aufgrund dieser Ergebnisse kann die Hypothese 1d nur teilweise beibehalten werden. Zwar zeigen
sich auf der Relevanz-Gesamtskala keine Veranderungen lber die Messzeitpunkte, teilweise jedoch
auf den Subskalen. Die Subskalen, die signifikant héher eingeschatzt wurden, waren Unterrichten bei
den Studierenden mit dem Arbeitsheft bzw. Beurteilen bei den Studierenden mit den Praktikumsauf-

gaben.

Um die Forschungsfrage zu beantworten, ob sich die beiden Gruppen von Studierenden mit den
verschiedenen Praktikumsdokumentationen in ihrer Relevanz-Einschatzung unterscheiden, wurden
beide Gruppen sowohl zu Beginn als auch am Ende des Praktikums verglichen. Zu Beginn des Prakti-
kums wurde ein t-Test flr unabhangige Stichproben eingesetzt. Die Ergebnisse der Analyse zeigten
signifikante Unterschiede auf der Gesamtskala der Relevanz-Einschatzung zwischen den beiden
Gruppen (t(99.98) = 2.20, p < .05, d = .40). Dabei lagen die Mittelwerte der Experimentalgruppe
bedeutsam hoher. Die Subskalen wurden auf gleiche Weise analysiert. Hier zeigten sich signifikante
Unterschiede auf den Skalen Beurteilen (t(102.42) = 2.67, p < .01, d = .48) und Innovieren
(t(128) =2.04, p< .05, d = .36), wobei die Experimentalgruppe ebenfalls stets hthere Werte aufwies.
In der Follow-up Messung (T3) zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Experimental-
gruppe und Referenzgruppe 2. Es bestehen also keine Unterschiede in der Relevanz-Einschatzung

zwischen den Gruppen nach dem Praktikum.

Eingeschatzte Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen

Die Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen wurde ebenfalls zwischen den Gruppen mit verschie-

denen Praktikumsdokumentationen verglichen und die folgende Hypothese formuliert:

Hypothese le: Die Studierenden, die im Schulpraktikum mit dem Arbeitsheft gearbeitet haben, be-
werten die selbsteingeschatzte Anwendungshaufigkeit hoher als die Studierenden,

die die Praktikumsaufgaben bearbeitet haben.

Die Studierenden der Experimentalgruppe, die wahrend des Praktikums mit dem Arbeitsheft gear-
beitet haben, gaben am Ende des Praktikums (T2) an, wie oft sie die Kompetenzen angewendet hat-
ten. Die Studierenden der Referenzgruppe 2, die die Praktikumsaufgaben bearbeiteten, wurden nach
ihrem Praktikum (T3) ebenfalls nach der Anwendung der Kompetenzen befragt. Die deskriptiven
Werte beider Gruppen sind in Tabelle 4.11 zu sehen. Beide Gruppen gaben an, im Praktikum am
haufigsten Tatigkeiten der Subskala Unterrichten angewendet zu haben, wahrend Innovieren die we-

nigste Anwendung fand. Bis auf die Werte der Subskala Unterrichten lagen alle Mittelwerte unter
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dem Skalenmittelwert. Die Studierenden beider Gruppen gaben somit an, dass sie die Kompetenzen

insgesamt nur wenig im Praktikum angewendet haben.

Tabelle 4.11

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Kennwerte des t-Tests und Effektstarke (d) der An-
wendungshaufigkeits-Gesamtskala und -Subskalen der Experimentalgruppe (EG (T2)) und der Refe-
renzgruppe 2 (RG2 (T3))

EG (T2) RG2 (T3)
Skalen M (SD) M (SD) df t p d
Gesamtskala 3.80(.98) 2.95(.92) 161 5.69 <.001 91
Unterrichten 4.75 (.97) 4.08(1.32) 160.07 3.79 <.001 .57
Erziehen 3.52(1.16) 2.50(1.02) 161 5.92 <.001 .95
Beurteilen 3.35(1.41) 2.38(1.09) 116.00 4.74 <.001 .79
Innovieren 2.99 (1.24) 2.20(.88) 108.48 4.45 <.001 .76

Anmerkung: Antwortskala: 1 = gar nicht bis 7 = voll/sehr (angewendet)

Um zu analysieren, ob die Arbeit mit dem Arbeitsheft in der Experimentalgruppe dazu gefiihrt hat,
dass die Studierenden die Kompetenzen haufiger im Praktikum angewendet haben als die Studie-
renden der Referenzgruppe 2 (Hypothese 1e), wurde ein t-Test fir unabhangige Stichproben einge-
setzt. Die dazugehorigen Kennwerte der Gesamtskala und der Subskalen sind ebenfalls in Tabelle
4.11 abgebildet. Dabei zeigten sich fir die Experimentalgruppe sowohl fir die Gesamtskala als auch
far alle Subskalen signifikant hohere Angaben zur Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen, was
auch mit grolRen Effektstarken einhergeht. Das bedeutet, dass die Studierenden der Experimental-
gruppe, die das Arbeitsheft im Orientierenden Praktikum 2 eingesetzt haben, angaben, die Kompe-
tenzen im Schulpraktikum haufiger angewendet zu haben als Studierende, die mit den Praktikums-

aufgaben gearbeitet haben. Hypothese 1e kann somit beibehalten werden.

4.5.2 Padagogisch-psychologisches Wissen

Um die Kompetenz der Studierenden auch mit einem objektiven MaR zu erfassen, wurde ein Wis-
senstest eingesetzt. Angenommen wird, dass die Experimentalgruppe nach dem Praktikum Gber
mehr padagogisch-psychologisches Wissen verfligt als die Referenzgruppe und ein Zusammenhang

zwischen der Klausurnote und dem Wissentest besteht:
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Hypothese 2a: Die Studierenden, die im Schulpraktikums mit dem Arbeitsheft gearbeitet haben,
verfligen nach dem Orientierenden Praktikum 2 Gber mehr padagogisch-psychologi-

sches Wissen als die Studierenden, die die Praktikumsaufgaben bearbeitet haben.

Hypothese 2b: Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der Abschlussnote in der Einfih-
rungsvorlesung zur Psychologie und der Leistung im padagogisch-psychologischen

Wissenstest.

Um diese Hypothese zu Uberprifen, wurden 12 Multiple-Choice Fragen erstellt. Pro Frage gab es nur
eine richtige Antwort. Bei richtiger Beantwortung der Frage, wurde diese mit einem Punkt bewertet,

es waren also maximal 12 Punkte moglich.

Die Anzahl der durchschnittlich richtig beantworteten Wissens-ltems sowie die dazugehérige Stan-
dardabweichung sind in Tabelle 4.12 nach Gruppen und Zeitpunkten getrennt abgebildet. Die Expe-
rimentalgruppe beantwortete die Wissens-ltems am Ende des Praktikums (T2) und die Referenz-

gruppe 2 nach dem Praktikum (T3).

Tabelle 4.12
Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD) der Skala zum padagogisch-psychologischen Wissen
fur Experimentalgruppe (EG) und Referenzgruppe 2 (RG2)

EG RG2
M (SD) M (SD)
T2 6.24 (1.83) -
T3 - 6.78 (1.79)

Zuséatzlich werden in Tabelle 4.13 die Items und die dazugehorige Aufgabenschwierigkeit nach Grup-
pen getrennt dargestellt. Nach Weise (1975) liegt eine mittlere Aufgabenschwierigkeit p; zwischen

.20 und .80. Dieses Kriterium wird nur von der Halfte aller Aufgaben erfillt.
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Tabelle 4.13
Ubersicht Giber Wissens-ltems und Aufgabenschwierigkeit (p;) unterteilt nach Experimentgruppe
(EG) und Referenzgruppe 2 (RG2).

Wissensitems EG RG2
Pi Pi
Entwicklungspsychologie 1 .50 .68
Entwicklungspsychologie 2 .36 A1
Lernstrategien 1 .92 91
Lernstrategien 2 .55 .52
Attribution 1 14 A1
Attribution 2 .98 .98
Lernstérungen 14 .20
Vorurteile .92 .89
Ziele & Motivation 14 .23
Operantes Konditionieren .62 .64
Gedachtnis .52 72
Wissenschaftliches Arbeiten .45 51

Um die Hypothese 2a zu Uberprifen, wurden die Mittelwerte beider Gruppen in einem t-Test fir
unabhéngige Stichproben verglichen. Dabei zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Gruppen, sodass Hypothese 2a nicht beibehalten werden kann. Das bedeutet, dass die Studie-
renden mit dem Arbeitsheft nicht, wie angenommen Uber mehr padagogisch-psychologisches Wis-

sen nach dem Schulpraktikum verflgte als die Referenzgruppe 2 mit den Praktikumsaufgaben.

Zusétzlich wurden die Mittelwerte der Wissens-Items tber beide Gruppen mit der Note aus der Vor-
lesung (Einfihrung in die Psychologie) korreliert (Hypothese 2b). Dabei zeigte sich ein geringer ne-
gativer Zusammenhang (r = -.258, p < .05). Das bedeutet, dass das Ergebnis im Wissenstest umso
hoher war, je besser die Note in der Abschluss-Klausur zur Vorlesung war und Hypothese 2b beibe-

halten werden kann.

4.5.3 Unterschiede in der Selbstwirksamkeitserwartung

Zuerst werden auch zur eingesetzten Skala der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung die Relia-
bilitdten (Cronbachs a) in Tabelle 4.14 berichtet. Diese sind als gut einzuschéatzen, da sie a = .8 tUber-
steigen (Field, 2009).

Die Skala der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung von Jerusalem und Schwarzer (1999) ent-

halt 10 Items und eine Antwortskala von 1 = stimme nicht zu bis 4 = stimme genau zu.
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In diesem Abschnitt wird untersucht, wie sich die Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Schul-
praktikums entwickelt. AuRerdem wird angenommen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung in Ab-
hangigkeit der Praktikumsdokumentation unterschiedlich eingeschéatzt wird. Dazu werden die fol-

genden Hypothesen untersucht:

Hypothese 3a: Die Selbstwirksamkeitserwartung in der Experimentalgruppe (Arbeitsheft) steigt

wahrend des Schulpraktikums an und fallt danach wieder ab.

Hypothese 3b: Studierende der Referenzgruppe 2, die das Orientierende Praktikum 2 absolviert ha-
ben, schatzen ihre Selbstwirksamkeitserwartung héher ein als Studierende der Re-

ferenzgruppe 1, die das Orientierende Praktikum noch nicht absolviert haben.

Hypothese 3c: Die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden wird durch die Arbeit mit dem
Arbeitsheft im Schulpraktikum starker gefordert als durch die Arbeit mit den Prakti-

kumsaufgaben.

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala der Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tung sind getrennt nach Messzeitpunkt und Gruppe in Tabelle 4.14. Dabei liegen die Mittelwerte der
Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn des Praktikums (T1) niedriger als nach dem

Praktikum (T2) und zum Follow-up (T3).

Tabelle 4.14

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Reliabilitaten (Cronbachs a) der Skala der Allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) nach Jerusalem und Schwarzer (1999) zu den drei
Messzeitpunkten (T1, T2, T3)

EG RG1 RG2

M (SD) a M (SD) a M (SD) a

SWE T1 2.90(.42) .82 3.01(.40) 81 - -
T2 3.07 (41) .88 - - - -

T3 3.07(37) .84 - - 3.07 (.38) 82

Anmerkung: EG = Experimentalgruppe, RG 1 = Referenzgruppe 1 und RG 2 = Referenzgruppe 2

Die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung wurde in der Experimentalgruppe Uber die drei
Messzeitpunkte betrachtet (Hypothese 3a). Dazu wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung
fur die Skala der Selbstwirksamkeitserwartung gerechnet. Diese zeigte signifikante Unterschiede zwi-

schen den Messzeitpunkte (F(1.98, 128.40) = 11.90, p < .05, n? = .16). In der Post-hoc-Analyse mit
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dem Bonferroni-Test zeigt sich, dass sich der erste Messzeitpunkt sowohl vom zweiten als auch vom
dritten Messzeitpunkt signifikant unterscheidet. Somit kann die Hypothese 3a nur teilweise beibe-
halten werden, da die Selbstwirksamkeitserwartung in der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft
zwar Uber das Schulpraktikum signifikant ansteigt, danach jedoch nicht wieder abféllt, wie vermutet,

sondern stabil bleibt.

Zur Uberprifung der Annahme, dass die Referenzgruppe 2 die Selbstwirksamkeitserwartungen hé-
her einschatzt als die Referenzgruppe 1 (Hypothese 3b), wurde ein t-Test fiir unabhangige Stichpro-
ben durchgefiihrt. Dabei zeigten sich keine signifikanten Mittelwertsunterschiede, so dass Hypo-

these 3b nicht beibehalten werden kann.

Um mogliche Unterschiede zwischen den Gruppen mit verschiedenen Praktikumsdokumentationen
in der Selbstwirksamkeitserwartung zu erkennen (Hypothese 3c), wurden mit einem t-Test fir unab-
hangige Stichproben die Mittelwerte der Experimentalgruppe zu Beginn des Praktikums mit den Mit-
telwerten der Referenzgruppe 1 verglichen. Auf die gleiche Weise wurden die Mittelwerte der Expe-
rimentalgruppe und der Referenzgruppe 2 analysiert. Zwischen den Referenzgruppen und der Expe-
rimentalgruppe bestanden zu den jeweiligen Messzeitpunkten keine signifikanten Mittelwertsunter-
schiede. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung entwickelte sich demnach nicht in Abhangig-
keit der Praktikumsdokumentation unterschiedlich, somit kann Hypothese 3¢ nicht beibehalten wer-

den.

4.5.4 Akzeptanz der Praktikumsdokumentation

Die nachfolgenden Hypothesen und die Forschungsfrage beschéftigen sich mit der Frage, ob die bei-
den eingesetzten Praktikumsdokumentationen (Arbeitsheft und Praktikumsaufgaben) von den Lehr-
amtsstudierenden unterschiedlich akzeptiert werden. Ebenfalls von Interesse ist, wie sich die Akzep-
tanzeinschatzung in der Experimentalgruppe entwickelt und wie Selbstwirksamkeitserwartung und

Akzeptanz zusammenhangen:

Hypothese 4:  Die Studierenden, die im Schulpraktikum mit dem Arbeitsheft gearbeitet haben,
schatzen die Akzeptanz der Aufgaben héher ein als die Studierenden, die die Prakti-

kumsaufgaben bearbeitet haben.

Wie entwickelt sich die Akzeptanzeinschadtzung in der Experimentalgruppe (Arbeitsheft) nach dem

Schulpraktikum?
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Zur Untersuchung der Hypothese wurde die Akzeptanz-Skala eingesetzt, welche bereits in Studie 1
dargestellt wurde. Diese besteht aus sechs Items und die Antwortskala reicht von 1 = stimme (iber-
haupt nicht zu bis 5 = stimme sehr zu. Inhaltlich erfasst die Skala z. B., ob den Studierenden das Ziel
der Praktikumsdokumentation klar sei und ob sie diese weiter empfehlen wiirden. Die Akzeptanz-
Skala fillten die Studierenden erst zu den Messzeitpunkten am Ende bzw. nach dem Praktikum aus,
da diese die Arbeit mit der Praktikumsdokumentation voraussetzten. Die Mittelwerte beider Grup-

pen zu den beiden Messzeitpunkten sowie die Reliabilitaten der Skala sind in Tabelle 4.15 dargestellt.

Tabelle 4.15
Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Reliabilitaten (Cronbachs a) der Akzeptanz-Skala
nach Messzeitpunkten (T2, T3) und Gruppen

EG RG2
Messzeitpunkt M (SD) a M (SD) a
T 4.06 (.67) .86 - -
T3 3.95(.75) .88 2.39(.87) .89

Anmerkung: EG = Experimentalgruppe, RG2= Referenzgruppe 2

Zum dritten Messzeitpunkt wurden die Mittelwerte der Akzeptanz-Einschatzungen zwischen Experi-
mentalgruppe und Referenzgruppe 2 verglichen (Hypothese 4). Die Mittelwerte unterschieden sich
dabei signifikant (t(161) = 11.86, p < .05, d = 1.88) (siehe Abbildung 4.3) und besitzen eine grol3e
Effektstarke. Hypothese 4 kann damit beibehalten werden, da die Experimentalgruppe zum dritten
Messzeitpunkt die Akzeptanz des Arbeitshefts signifikant hoher einschéatzt als die Referenzgruppe 2

die Akzeptanz der Praktikumsaufgaben.

Um in der Experimentalgruppe die Akzeptanz-Einschatzungen zu Messzeitpunkt 2 und 3 vergleichen
zu kénnen (Forschungsfrage), wurde zusétzlich ein t-Test fur abhangige Stichproben durchgefihrt.
Das Ergebnis zeigt, dass die Mittelwerte der Akzeptanz-Einschatzung des Arbeitshefts sich nicht sta-
tistisch bedeutsam zwischen den Messzeitpunkten unterscheiden. Die Einschatzung der Akzeptanz

des Arbeitshefts blieb in der Experimentalgruppe also Gber die Messzeitpunkte stabil.
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Abbildung 4.3 Vergleich der eingeschatzten Akzeptanz zwischen Experimentalgruppe und

Referenzgruppe 2 zu Messzeitpunkt T3

4.5.5 Zusammenhang zwischen den Konstrukten

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten die Konstrukte der selbsteingeschatzten Kompetenz,
Relevanz und Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen sowie Selbstwirksamkeitserwartung und Ak-
zeptanz der Praktikumsdokumentation naher betrachtet wurden, liegt der Fokus diesen Abschnitts
auf den Zusammenhangen zwischen den Konstrukten. Zusatzlich wird der Aspekt der Betreuung im
Schulpraktikum hinzugenommen und dessen Zusammenhang zu den bereits aufgefiihrten Konstruk-

ten untersucht. Folgende Fragenstellungen und eine Hypothese wurden dazu formuliert:

Gibt es einen Zusammenhang zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz, der eingeschatzten
Relevanz der Kompetenzen und der Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen in der Experimental-

gruppe (Arbeitsheft)?

Besteht in der Experimentalgruppe (Arbeitsheft) ein Zusammenhang zwischen den folgenden Kon-
strukten:

= Selbsteingeschatzte Kompetenz

= Selbstwirksamkeitserwartung

=  Akzeptanz und

= Betreuung.
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Hypothese 5: Je hoher die Selbstwirksamkeitserwartung in der Experimentalgruppe mit dem Ar-
beitsheft ist, desto hoher wird die Akzeptanz der Praktikumsdokumentation einge-

schatzt.

Um die erste Fragestellung zum Zusammenhang zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz so-
wie der Relevanz und der Anwendungshdaufigkeit der Kompetenzen zu untersuchen, wurden die Kor-
relation zwischen den Gesamt- und den Subskalen zum zweiten Messzeitpunkt am Ende des Schul-
praktikums in der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft berechnet (Tabelle 4.16). Die Interkor-
relationen der Subskalen sind bei allen drei Kompetenzbereichen signifikant. Bei der selbsteinge-
schatzten Kompetenz und der Relevanz der Kompetenzen bestehen jeweils positive Interkorrelatio-
nen der Subskalen von mittlerer GroRe (r = .6 — r = .8) sowie kleine bis mittlere Interkorrelationen
bei den Subskalen der selbsteingeschatzten Kompetenz (r=.4—-r=.7).

Die Subskalen der selbsteingeschatzten Kompetenz sowie deren Gesamtskala korrelieren alle signi-
fikant mit der Gesamtskala und den Subskalen der Relevanz der Kompetenzen. Alle Korrelationen
weisen dabei einen positiven Zusammenhang auf und sind von geringer GréRe (r = .3 —r = .6). Ein
dhnliches Muster zeigt sich zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz und der Anwendungshéau-
figkeit der Kompetenzen. Auch hier zeigen sich signifikante positive Zusammenhéange von geringer
bis mittlerer GrolRe (r = .4 —r = .7). Zwischen der Relevanz und der Anwendungshaufigkeit der Kom-
petenzen bestehen nur teilweise signifikante Korrelationen von geringer GroRe (r=. 3 —r=.5), wel-

che jedoch alle positiv sind.
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Tabelle 4.16

Korrelationen der selbsteingeschatzten Kompetenz, Relevanz und Anwendungshaufigkeiten der

Kompetenz
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Skala der Betreuung im Schulpraktikum

Da nachfolgend auch die Zusammenhange zur Skala Betreuung untersucht werden, wird diese erst
einmal dargestellt. Es handelt sich hierbei um eine selbsterstellte Skala der Autorin. Die Skala zur
Betreuung besteht aus 6 Items und die dazugehorige Antwortskala reicht von 1 = stimme liberhaupt

nicht zu bis 5 = stimme sehr zu.

Die Analyse der internen Konsistenz der Skala zeigte ein Cronbachs a von .70. Das dritte Item Aufga-
ben wies jedoch eine geringe Trennscharfe auf (ri: =.29) und wurde aus der Skala entfernt. Danach

erhohte sich die Reliabilitdt der Skala auf a = .75, was als akzeptabel zu bewerten ist (Field, 2009).

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Einzel-ltems und der Gesamtskala sind in Tabelle
4.17 dargestellt. Dabei fallt auf, dass den ltems Aufgeschlossen und Insgesamt am meisten zuge-
stimmt wurde, dem Item Nachbesprechen am wenigsten. Zudem wurde die Antwortskala bei den

ltems Aufgeschlossen, Probleme und Insgesamt nicht vollstandig ausgenutzt.

Tabelle 4.17
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Einzelitems sowie der Gesamtskala

Item N Min Max M SD
Aufgeschlossen 66 2 5 4.36 .76
Probleme 66 2 5 3.89 .98
Nachbesprechen 66 1 5 3.62 1.25
Riackmeldung 64 1 5 3.77 1.11
Insgesamt 66 2 5 4.39 .84
Gesamtskala 66 2.2 5 4.01 72

Berechnung der Korrelationen

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wie die Skalen der selbsteingeschatzten Kompetenz, der
Selbstwirksamkeitserwartung, der Akzeptanz des Arbeitshefts sowie die Betreuung im Schulprakti-
kum zusammenhdngen, wurden die Korrelationen der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft zum

zweiten Messzeitpunkt am Ende des Schulpraktikums berechnet und in Tabelle 4.18 dargestellt.

Die Interkorrelation der Items zur Skala Betreuung korrelierten fast alle statistisch bedeutsam unter-
einander. Die Korrelationen waren dabei von geringer bis mittlerer GréRe (r = .3 — r = .7) Einzige

Ausnahme waren die Items Rickmeldung und Insgesamt.
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Zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
bestehen schwache signifikant positive Korrelationen (r = .4 — r = .6). Zwischen der Akzeptanz der
Praktikumsdokumentation und der selbsteingeschatzten Kompetenz zeigten sich nur teilweise
schwache signifikant positive Zusammenhéange (r = .3). Dabei zeigte sich kein Zusammenhang zwi-
schen der Akzeptanz und den Subskalen Beurteilen und Innovieren. Die Betreuung im Schulpraktikum
und die selbsteingeschatzte Kompetenz korrelierten ebenfalls nur bei zwei Iltems (Nachbesprechen
und Riickmeldung) schwach signifikant positiv miteinander (r=.2 —r = .4). Die Items Nachbesprechen
und Rickmeldung weisen dabei auch eine hohe signifikant positive Korrelation untereinander auf.
Eine Ausnahme stellt die Korrelation zwischen Nachbesprechen und Erziehen dar, die nicht statis-

tisch bedeutsam war.

Um die Hypothese 5 zu untersuchen, wurde der Zusammenhang zwischen der Akzeptanz der Prak-
tikumsdokumentation und der selbsteingeschatzten Kompetenz betrachtet. Dabei zeigte sich eine
schwach signifikant positive Korrelation (r=.3, p =.01), sodass die Hypothese 5 beibehalten werden
kann. Das bedeutet, je hdher die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung der Studierende, die mit
dem Arbeitsheft gearbeitet haben, am Ende des Praktikums war, desto héher war auch deren Ak-

zeptanz flr das Arbeitsheft.

Kein Zusammenhang bestand zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Be-
treuung im Schulpraktikum. Das gleiche gilt fir die Akzeptanz der Praktikumsdokumentation und die
Betreuung. Einzige Ausnahme war eine schwach signifikant positive Korrelation zwischen der Beur-

teilung der Betreuung Insgesamt und der Akzeptanz (r=.29, p =.02).
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Tabelle 4.18

Korrelationen zwischen selbsteingeschatzter Kompetenz, Selbstwirksamkeitserwartung, Akzeptanz

des Arbeitshefts und Betreuung im Schulpraktikum
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4.5.6 Begrindungen flr die Arbeit mit dem Arbeitsheft

Die Studierenden der Experimentalgruppe wurden auSerdem zu Beginn des Praktikums (T1) gefragt,
warum sie sich fur die Arbeit mit dem Arbeitsheft entschieden haben. Dazu antworteten 61 Studie-
rende. Die Aussagen wurden von zwei Ratern jeweils einer von acht Kategorien zugeordnet. Die In-
terrater-Reliabilitat lag dabei bei .79. Die Kategorien mit Beispielen und Anzahl der Nennungen sind
in Tabelle 4.19 dargestellt. Dabei gaben die Studierenden als haufigste Begriindung fur die Wahl des
Arbeitshefts an, dass sie etwas Neues ausprobieren mochten, gefolgt von der Theorie-Praxis-Verbin-
dung und der Umsetzbarkeit im Unterricht. Die wenigsten Nennungen erhielt die Kategorie Empfeh-

lung.

Tabelle 4.19
Kategorien, Anzahl der Nennungen und Beispiele zur Begriindung der Arbeit mit dem Arbeitsheft

Kategorie Anzahl der Beispiel
Nennungen (Ich mochte mit dem Arbeitsheft arbeiten,
weil ...)

Theorie-Praxis-Verbindung 12 die Aufgaben eine Verbindung zwischen den
Bildungswissenschaften und dem Schulalltag
herstellen.

Gezielte Beobachtung 4 genauere Beobachtungen verlangt werden
und ich mir davon einen groReren Lerneffekt
erhoffe.

Struktur/Klarheit der Aufgaben 4 die Aufgabenstellungen ganz konkret
formuliert sind.

Empfehlung 2 es mir vom Praktikumsbetreuer empfohlen
wurde.

Umsetzbarkeit im Unterricht 11 ich dann direkt bei der Hospitation
Beobachtungen aufschreiben kann.

Effektiver/ sinnvoller 10 die Aufgaben auf den ersten Eindruck einen
hoheren Nutzen fir mich personlich haben.

Neues Ausprobieren/ 14 ich eine Abwechslung zu den bisher

Abwechslung/ Interessant bekannten Aufgaben kennenlernen mochte.

Keine Praktikumsaufgaben 3 ich das Praktikumsbuch fir wenig hilfreich
erachte.
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4.6 Zusammenfassung der Studie 2

Abschliefend werden die wichtigsten Ergebnisse der Studie 2 an dieser Stelle noch einmal zusam-
mengefasst. Die Reliabilitat der eingesetzten Skalen zur Kompetenzeinschatzung ist als gut einzu-
schatzen. Die selbsteingeschatzte Kompetenz stieg in der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft
an und blieb danach stabil, sodass Hypothese 1a beibehalten werden kann. Auch Hypothese 1b wird
nicht verworfen, da die Studierenden der Referenzgruppe 2 mit den Praktikumsaufgaben nach dem
Orientierenden Praktikum 2 ihre Kompetenzen hoher einschatzten als Studierende der Referenz-
gruppe 1, die das Praktikum noch nicht absolviert hatten. Es zeigten sich in der Untersuchung jedoch
keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der selbsteingeschatzten Kompetenz zwischen den Stu-
dierenden mit dem Arbeitsheft und den Studierenden mit den Praktikumsaufgaben (Hypothese 1c).
Die Relevanz-Einschatzung der Kompetenzen blieb auf der Gesamtskala fir die Studierenden mit
dem Arbeitsheft stabil, nur auf der Subskala Unterrichten zeigten sich Unterschiede. Auch die Refe-
renzgruppe 1 und 2 unterschieden sich nur auf der Subskala Beurteilen in ihren Einschatzungen der
Relevanz (Hypothese 1d). Nach dem Praktikum unterschieden sich auch die Studierendengruppen
mit den verschiedenen Praktikumsdokumentationen nicht in ihrer Relevanz-Einschatzung der Kom-
petenzen. Die Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft schatzte jedoch zu Beginn des Praktikums
die Subskalen Beurteilen und Innovieren relevanter ein als die Referenzgruppe 1. Unterschiede gab
es jedoch in der Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen. Studierende, die im Praktikum mit dem
Arbeitsheft arbeiteten, gaben an, die Kompetenzen im Schulpraktikum haufiger anzuwenden als Stu-
dierende mit den Praktikumsaufgaben (Hypothese 1e).

Beim padagogisch-psychologischen Wissen unterschieden sich beide Gruppen nicht, sodass Hypo-
these 2a nicht beibehalten werden kann. Es besteht jedoch eine schwache Korrelation zwischen den
Ergebnissen im padagogisch-psychologischen Wissenstest und der Modulnote fir die EinfGhrungs-

veranstaltung in die Psychologie (Hypothese 2b).

Anders als erwartet, entwickelte sich die Selbstwirksamkeitserwartung bei Studierenden, die mit
dem Arbeitsheft arbeiteten (Hypothese 3a). Wahrend erwartet wurde, dass die Selbstwirksamkeits-
erwartung wahrend des Schulpraktikums ansteigen und danach wieder abfallen wiirde, blieb diese
in der Untersuchung stabil. Es zeigten sich ebenfalls keine Unterschiede in der Selbstwirksamkeits-
erwartung zwischen den Referenzgruppen (Hypothese 3b) sowie zwischen der Experimentalgruppe

mit dem Arbeitsheft und den Referenzgruppen (Hypothese 3c).
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Deutlich unterschiedlich fiel hingegen die Akzeptanz der Praktikumsdokumentationen aus. Studie-
rende mit dem Arbeitsheft gaben dabei eine signifikant héhere Akzeptanz-Einschatzung ab als Stu-
dierende mit den Praktikumsaufgaben (Hypothese 4). Nach dem Praktikum bleib die Akzeptanzein-

schatzung in der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft stabil.

Auch der Zusammenhang zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz, der Relevanz und der An-
wendungshaufigkeit der Kompetenzen wurde in der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft am
Ende des Praktikums untersucht. Dabei zeigten sich fast durchgehend geringe bis mittlere signifikant
positive Korrelationen zwischen den Subskalen und den Gesamtskalen. Je héher die Lehramtsstudie-
renden mit dem Arbeitsheft ihre Kompetenzen einschatzen, desto relevanter finden sie diese und je
haufiger wenden sie diese im Praktikum an. Je haufiger die Lehramtsstudierenden diese Kompeten-
zen im Schulpraktikum anwenden, desto relevanter beurteilen sie diese also auch. Zuséatzlich wurden
auch die Zusammenhange zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz und der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung bestimmt, welche schwach signifikant positiv waren. Zwischen der
selbsteingeschatzten Kompetenz und der Akzeptanz sowie zur Betreuung im Schulpraktikum zeigten
sich nur teilweise signifikante Korrelationen, welche jedoch stets schwach positiv waren. Wie in Hy-
pothese 5 angenommen, zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeits-
erwartung der Akzeptanz der Praktikumsdokumentation. Keine signifikante Korrelation gab es hin-
gegen zwischen der Betreuung und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Die Akzeptanz
der Praktikumsdokumentation korrelierte nur schwach positiv mit der Einschatzung der Betreuung

insgesamt im Schulpraktikum.

Ebenfalls analysiert wurden die Begriindungen, warum sich die Studierenden mit dem Arbeitsheft
flr diese Form der Praktikumsdokumentation entschieden haben. Dabei gaben die Studierenden am
haufigsten an, gern etwas Neues ausprobieren zu wollen, des Weiteren waren die Verbindung von
Theorie und Praxis im Arbeitsheft sowie die Umsetzbarkeit des Arbeitshefts im Unterricht von Be-

deutung.
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durch praktikumsbetreuende Lehr-
krafte und Lehramtsstudierende

Nachdem in der vorangegangenen Studie 2 die Studierenden anhand ihrer Praktikumsdokumenta-
tion verglichen wurden, steht in dieser Studie der Vergleich zwischen Studierenden und praktikums-

betreuenden Lehrkraften im Fokus. Dazu wurde die folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 6: Die Fremdeinschatzungen der Studierenden durch die praktikumsbetreuenden

Lehrkrafte liegen hoher als die Selbsteinschatzungen der Studierenden.
Zusétzlich zu dieser Hypothese werden die folgenden Forschungsfragen untersucht:

Unterscheiden sich Studierende und praktikumsbetreuende Lehrkrafte in ihrer Relevanz-Einschat-

zung der Kompetenzen?

Unterscheiden sich Studierende und praktikumsbetreuende Lehrkrafte in der Akzeptanz-Einschat-

zung des Arbeitshefts?

5.1 Methode

51.1 Stichprobe

Nachfolgend wird die Stichprobe fur die beiden Gruppen getrennt dargestellt. Zundchst wird die

Gruppe der Studierenden beschrieben, anschliefend die der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte.

Lehramtsstudierende

Die Stichprobe der Studierenden (nswa = 27) in dieser Studie besteht aus einer Teilstichprobe der
Experimentalgruppe aus Studie 2, welche mit dem Arbeitsheft arbeitete. Einbezogen wurden Studie-
rende, fur die eine Bewertung durch eine praktikumsbetreuende Lehrkraft vorlag und die den On-
line-Fragebogen zu allen drei Messzeitpunkten bearbeitet hatten. Das durchschnittliche Alter der

Lehramtsstudierenden der Universitdat Mainz lag dabei bei M = 22.15 (SD = 2.05). Die meisten Stu-
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dierenden der Teilstichprobe waren weiblich (19 Personen) und im zweiten (11 Personen) oder drit-
ten (11 Personen) Fachsemester. Vergleicht man diese Kennwerte mit der Stichprobe der Experi-
mentalgruppe aus Studie 2, so ldsst sich kein statistisch bedeutsamer Unterschied in der Verteilung
der Geschlechter, der Fachsemester oder im Alter der Experimentalgruppe feststellen. Somit kann
die Stichprobe in dieser Studie als reprasentativ fur die Experimentalgruppe aus Studie 2 angesehen

werden.

Praktikumsbetreuende Lehrkrafte

Insgesamt nahmen N = 111 praktikumsbetreuende Lehrkrafte am Online-Fragebogen teil, von denen
Npeendet = 42 diesen auch beendeten. Durch die Angabe der persdnlichen Codes der Lehramtsstudie-
renden lieen sich die Daten von npey = 22 Lehrkraften den Datensadtzen der nswa = 27 Lehramtsstu-
dierenden zuordnen. Vier praktikumsbetreuende Lehrkrafte gaben keine demografischen Daten,
Einschatzung des Projekts oder der Akzeptanz der Praktikumsdokumentation an. Zu beachten ist,
dass einzelne praktikumsbetreuende Lehrkrafte mehrere Studierende betreut und somit auch be-

wertet haben.

Das durchschnittliche Alter der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte betrug M = 46.81 (SD = 8.44). Die
Altersspanne reichte dabeivon 30 bis 61 Jahren. Zehn der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte waren
mannlich. Die durchschnittliche Anzahl aller Praktikanten, die jede Lehrkraft im aktuellen Praktikums-
zeitraum betreute, lag bei M = 5.00 (SD = 3.66), der Range zwischen einem und 15 Praktikanten.
Erfasst wurden dabei nicht nur Praktikanten, die an dem Projekt Uni cum Praktikum teilnahmen,
sondern alle anderen Praktikanten. Auerdem wurde erfasst, wie lange die Lehrkrafte bislang in ihrer
Rolle als praktikumsbetreuende Lehrkrafte tatig sind. Die Tatigkeitsdauer lag zwischen einem und 32

Jahren.

51.2 Instrumente

Der verwendete Online-Fragebogen fiir Lehramtsstudierende entspricht dem eingesetzten Online-
Fragebogen der Studie 2 und wurde bereits im Kapitel Studie 2: Hauptstudie beschrieben. Der On-
line-Fragebogen der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte gliedert sich in drei Abschnitte. Der erste
Abschnitt enthalt Angaben zu den betreuten Lehramtsstudierenden. Dazu gehéren der persénlichen
Code sowie Angaben zum Geschlecht und den Unterrichtsfachern. AuRerdem schatzten die prakti-

kumsbetreuenden Lehrkrafte die Kompetenzen der Studierenden ein. Die daflr eingesetzten Skalen
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zur Erfassung von Kompetenz in der Lehrerausbildung (Gréschner, 2009) entsprechen denen der Stu-
dierendenbefragung, sind jedoch aus der Perspektive der Fremdeinschatzung formuliert (,,Inwieweit
beurteilen Sie die/den Studierende/n zum derzeitigen Zeitpunkt in der oben genannten Aussage als
kompetent?“). Zuséatzlich beurteilten die Lehrkréafte, fir wie relevant sie selbst die einzelnen Kompe-
tenzen halten. Die Skala hierzu ist analog zu der der Studierendenbefragung. Der zweite Abschnitt
des Online-Fragebogens umfasst sowohl eine Einschatzung des Projekts Uni cum Praktikum, welche
nur zur internen Evaluation des Projekts dient, als auch eine Akzeptanz-Einschatzungen des Arbeits-
hefts. Der letzte Abschnitt des Fragebogens enthalt Fragen zu demografischen Angaben der Lehr-
krafte wie Alter und Geschlecht. AuRerdem gaben die Lehrkrdfte die Anzahl der betreuten Praktikan-
ten an und wie lange sie bereits als praktikumsbetreuende Lehrkréfte tatig sind. Der vollstandige

Fragebogen befindet sich im Anhang.

5.1.3 Durchfihrung und Design

Die Anwerbung der Studierenden erfolgte gemals der Beschreibung zur Durchfiihrung in Studie 2.
Die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte wurden von den Studierenden Uber das Projekt Uni cum
Praktikum informiert. Diese gaben auch die E-Mail-Adressen der Lehrkrdfte an das Projektteam wei-
ter. Somit konnten sowohl allgemeine Informationen wie das Arbeitsheft und das Begleitheft fur
praktikumsbetreuende Lehrkrafte als auch der Zugang zum Online-Fragebogen per E-Mail an die
praktikumsbetreuenden Lehrkrafte gesendet werden. Die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte erhiel-
ten den personlichen Code der Studierenden von den Studierenden selbst, um ihre Einschatzung zu

diesen abgeben zu kénnen.

Die Befragung erfolgte parallel zu der der Studierenden in zwei Kohorten im Herbst 2011 (15.08.2011
—30.09.2011) und im Frihjahr 2012 (13.02.2012 — 23.03.2012). Die praktikumsbetreuenden Lehr-
krafte wurden jedoch nur zu jeweils einem Zeitpunkt am Ende des Schulpraktikums befragt. Die fur
den Vergleich herangezogenen Daten der Studierenden basieren ebenfalls auf dem Messzeitpunkt
am Ende des Orientierenden Praktikums 2. Eine entsprechende Ubersicht tiber das Design der Studie
ist in Abbildung 5.1 dargestellt. Die Datenerhebungen von Studierenden und Lehrkraften erfolgte
getrennt Uber Online-Fragebogen, so dass keine der beiden Gruppen die Bewertungen der jeweils

anderen einsehen konnte.
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Abbildung 5.1  Design der Datenerhebung flr Studie 3
5.2 Ergebnisse
52.1 Unterschiede zwischen praktikumsbetreuenden

Lehrkraften und Studierenden in der Kompetenz-Ein-
schatzung

Dieser Abschnitt stellt die Selbst- und Fremdeinschatzung der Studierenden-Kompetenzen im Prak-
tikum gegentber. Dabei wird angenommen, dass die Kompetenz-Einschdtzungen der praktikumsbe-
treuenden Lehrkrdfte hoher ausfallen als die der Studierenden (Hypothese 6). Um diese Hypothese
zu untersuchen, wurden bei beiden Gruppen zur Einschatzung der Kompetenz der Studierenden die
Skalen zur Erfassung von Kompetenzen in der Lehrerausbildung (Gréschner, 2009) eingesetzt. Diese
bestehen aus einer Gesamtskala und den Subskalen Unterrichten, Beurteilen, Erziehen und Innovie-

ren.

Die deskriptiven Werte in Tabelle 5.1 zeigen die Mittelwerte und Standardabweichungen der Beur-
teilungen durch die Studierenden selbst und durch die praktikumsbetreuenden Lehrkréafte. Die Stu-
dierenden schétzen ihre Kompetenz am hochsten auf der Subskala Unterrichten ein, wahrend die
Lehrkrafte die Studierenden auf der Subskala Innovieren am héchsten bewerteten. Die Studierenden
selbst schatzen sich auf der Subskala Innovieren hingegen am wenigsten kompetent ein, wahrend
die Fremdeinschatzung der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte auf der Subskala Erziehen am nied-
rigsten ausfdllt. Insgesamt sind die Mittelwerte der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte jedoch alle

hoher als die der Studierenden.

166



5 Studie 3: Kompetenz-Einschatzungen durch praktikumsbetreuende Lehrkrafte und
Lehramtsstudierende

Diese Mittelwertsunterschiede wurden in gepaarten t-Tests einseitig analysiert. Zu beachten ist, dass
die praktikumsbetreuenden Lehrkréfte die Moglichkeit hatten, keine Angaben zu machen, wenn sie
Kompetenzen bei den Studierenden nicht beurteilen konnten. Die Ergebnisse aus Tabelle 5.1 zeigen,
dass die praktikumsbetreuenden Lehrkrdfte die Kompetenzen der Studierenden auf den Subskalen
Innovieren, Beurteilen und der Gesamtskala signifikant besser bewerten als die Studierenden sich
selbst. Die dazugehdrigen Effektstarken weisen fir die Subskala Beurteilen sowie fiir die Gesamtskala
auf einen mittleren Effekt hin. Bei der Subskala Innovieren ist der Effekt jedoch als grofs einzuordnen.
Auf den beiden anderen Subskalen zeigen sich keine bedeutsamen Unterschiede. Somit kann die

Hypothese 6 nur teilweise beibehalten werden.

Tabelle 5.1

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Studierenden und praktikumsbetreuenden
Lehrkréafte, StichprobengroRe (N), Kennwerte des t-Tests zur Kompetenzeinschatzung und
Effektstarken (d)

Studierende  Lehrkrafte

Skala M (SD) M (SD) N t df P d
Gesamtskala 4.54 (.96) 5.16 (1.05) 24 -2.18 23 .02 .63
Unterrichten 4,90 (.98) 5.23(.98) 23 -1.18 22 n.s.

Erziehen 4.72(.86)  5.04(1.26) 21 -.87 20 n.s.

Beurteilen 4.46(1.21) 5.26(1.20) 20 -2.01 19 .03 68
Innovieren 4.09 (1.21) 5.84 (1.08) 20 -4.49 19 .00 1.57

Anmerkung: Antwortskala von 1 = gar nicht bis 7 = voll/sehr

522 Unterschiede zwischen praktikumsbetreuenden
Lehrkraften und Studierenden in der Relevanz-Ein-
schatzung der Kompetenzen

Auf gleiche Weise wie im vorangegangen Abschnitt wird analysiert, ob es Unterschiede in der Rele-
vanz-Einschatzung der Kompetenzen zwischen praktikumsbetreuenden Lehrkraften und Studieren-

den gibt.

Studierende und praktikumsbetreuende Lehrkrafte wurden mit den angepassten Skalen von Grésch-
ner (2009) befragt, welche auch schon in Studie 2 eingesetzt wurden. Am hochsten wurde von bei-
den Gruppen die Subskala Erziehen in ihrer Relevanz eingeschatzt und Innovieren am niedrigsten,
wie in Tabelle 5.2 dargestellt ist. Wieder wurden alle 27 Paare in die Analyse des gepaarten t-Tests

eingezogen. Es lagen keine statistisch bedeutsamen Unterschiede in der Relevanz-Einschatzung der
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Kompetenzen zwischen praktikumsbetreuenden Lehrkraften und Studierenden vor. Dies gilt sowohl

fUr die Gesamtskala als auch fir die Subskalen.

Tabelle 5.2
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Studierenden und praktikumsbetreuenden
Lehrkrafte, StichprobengroRe (N) und Kennwerte des t-Tests zur Relevanz-Einschatzung

Skala Studierende Lehrkrafte

M (SD) M (SD) N t df p
Gesamtskala 6.00 6.18 25 -.79 24 n.s.
Unterrichten 6.16 6.15 25 .06 24 n.s.
Erziehen 6.28 6.41 24 -.68 23 n.s.
Beurteilen 6.08 6.19 24 -.38 23 n.s.
Innovieren 5.27 5.64 25 -91 24 n.s.

Anmerkung: Antwortskala von 1 = gar nicht bis 7 = voll/sehr

523 Unterschiede zwischen praktikumsbetreuenden
Lehrkraften und Studierenden in der Einschatzung
der Akzeptanz der Praktikumsdokumentation

Flr die Einschatzung der Akzeptanz wurde eine Akzeptanzskala eingesetzt, welche bereits in der Vor-
studie (Studie 1) hinsichtlich ihrer Konstruktion untersucht und in der Studie 2 eingesetzt wurde.
Diese besteht fur die Studierenden aus sechs Items, fur die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte aus
funf. Drei Items sind in beiden Skalen identisch, die anderen unterscheiden sich, was inhaltlich
dadurch begriindet werden kann, dass die Iltems den Zielgruppen angepasst wurden. Dennoch wer-
den die Einzel-ltems in weiteren Analysen zu Gesamtskalen zusammengefligt und miteinander ver-
glichen. Eine Ubersicht der Items der Akzeptanzskala ist in Tabelle 5.3 zu sehen. Die Reliabilitit der
Akzeptanzskala fur praktikumsbetreuende Lehrkrafte liegt bei Cronbachs a = .90. Dabei ist zu beach-

ten, dass die Antworten jeder Lehrkraft nur einmal in die Reliabilitdtsanalyse einbezogen wurden.

Ein Problem bei der Auswertung der Akzeptanz-Skala bestand darin, dass sich in zwei Fallen die An-
gaben Uber die Art der Praktikumsdokumentation zwischen Studierenden und praktikumsbetreuen-
der Lehrkraft unterschieden. Wahrend die Studierenden angaben, mit dem Arbeitsheft gearbeitet
zu haben, gaben die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte an, dass die Studierenden die Praktikums-

aufgaben bearbeitet hatten. Diese Angaben konnten somit nicht einbezogen werden.
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Lehramtsstudierende

Tabelle 5.3
Ubersicht der Akzeptanzskala fiir praktikumsbetreuende Lehrkrafte und Studierende

Item  Praktikumsbetreuende Lehrkrafte Studierende

1 Die Themen des Arbeitshefts waren fiir das  Die Arbeit mit dem Arbeitsheft hat mir
Praktikum relevant. Spal gemacht.

2 Das Arbeitsheft stellt eine sinnvolle Ergan-  Ich glaube, dass ich Aufgaben oder Materi-
zung zum Orientierenden Praktikum 2 dar.  alien aus dem Arbeitsheft spater noch ein-

mal verwenden kann.

3 Ich wiirde das Arbeitsheft anderen Studie-  Ich wiirde das Arbeitsheft anderen Studie-
renden fir das Orientierende Praktikum 2 renden fir das Orientierende Praktikum 2
empfehlen. empfehlen.

4 Den Studierenden ist das Ziel des Arbeits- Mir ist das Ziel des Arbeitshefts klar.
hefts klar.

5 Die Anleitung und Fragestellungen des Ar-  Die Anleitung und Fragestellungen des Ar-
beitshefts haben den Studierenden gehol-  beitshefts haben mir geholfen, den Unter-
fen, den Unterricht gezielt zu beobachten.  richt gezielt zu beobachten.

6 Fir das kommende Praktikum wirde ich

gern wieder mit dem Arbeitsheft arbeiten.

Um die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen in der Akzeptanz-Einschatzung festzustellen,
wurde ein gepaarter t-Test eingesetzt. Auch hier ist zu beachten, dass einige praktikumsbetreuende
Lehrkrafte mehrere Studierende bewertet haben. Verglichen wurde dabei jeweils der Skalenmittel-
wert. Unterschiede auf der Einzel-ltem-Ebene wurden auf Grund der teilweise verschiedenen ltems
nicht berechnet. Tabelle 5.4 zeigt die Skalenmittelwerte von Studierenden und praktikumsbetreuen-
den Lehrkraften sowie die Kennwerte des t-Tests. Der Vergleich der Paare macht deutlich, dass die
Studierenden das Arbeitsheft signifikant besser bewerten als die praktikumsbetreuenden Lehrkréafte.

Die Effektstarke weist dabei auf einen grolRen Effekt hin.

Tabelle 5.4

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD), StichprobengrolRe (N), Kennwerte des t-Tests
und Effektstarken (d)der Akzeptanz-Einschatzung durch die Studierenden und praktikumsbetreuen-
den Lehrkrafte

Studierende Lehrkrafte
M (SD) M (SD) N t df p d
Akzeptanz- 4.06 (.84) 2.90 (1.30) 21 3.84 20 .001 1.09
skala

Anmerkung: Antwortskala von 1 = stimme (berhaupt nicht zu bis 5 = stimme sehr zu
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5.3 Zusammenfassung der Studie 3

Ziel der Studie 3 war es, die Kompetenz-Einschatzung der Studierenden durch die Lehramtsstudie-
renden und ihre praktikumsbetreuenden Lehrkraften zu vergleichen. Die Kompetenz-Fremdein-
schatzung durch die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte lag nur teilweise signifikant hoher als die
Kompetenz-Selbsteinschatzung der Studierenden, sodass die Hypothese 6 nur teilweise beibehalten
werden kann. Die Lehrkrafte schatzten die Kompetenzen der Studierenden sowohl auf der Ge-
samtskala als auch auf den Subskalen Innovieren und Beurteilen hdher ein als die Studierenden sich
selbst. Zusatzlich wurden noch zwei weitere Forschungsfragen zur Relevanz-Einschatzung der Kom-
petenzen und zur Akzeptanz des Arbeitshefts analysiert. Die Relevanz-Einschatzungen der Kompe-
tenzen unterschieden sich nicht signifikant zwischen beiden Gruppen. Die Studierenden bewerteten

jedoch die Akzeptanz des Arbeitshefts statistisch bedeutsam hoher als die Lehrkréfte.
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Ziel der Diskussion ist es, die wichtigsten Ergebnisse der prasentierten Untersuchungen zusammen-
zufassen, diese in den bisherigen Stand der Forschung einzuordnen und zu diskutieren. Mit der Un-
tersuchung wurden die bestehenden Praktikumsaufgaben mit einer neuen Form der Praktikumsdo-
kumentation, dem Arbeitsheft, hinsichtlich der Effekte auf die Kompetenzentwicklung verglichen.
Um diese beiden Formen der Praktikumsdokumentation vergleichen zu konnen, wurden verschie-
dene Gruppen Lehramtsstudierender vor und nach dem Einsatz der jeweiligen Praktikumsdokumen-
tation gebeten, ihre Kompetenz und die Relevanz der Kompetenzen einzuschatzen, sowie nach dem
Praktikum die Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen zu beurteilen. Zusatzlich wurde das padago-
gisch-psychologische Wissen, die Selbstwirksamkeitserwartung und die Akzeptanz der Praktikums-
dokumentation erhoben. In einer weiteren Studie wurde dann untersucht, ob es Unterschiede zwi-
schen den selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden und den Einschatzungen der Stu-
dierenden durch die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte gibt. Um die zentralen Ergebnisse der Un-
tersuchungen Ubersichtlich darzustellen, werden diese anhand der nachfolgenden Fragen geglie-
dert: Unterscheiden sich die Angaben der Lehramtsstudierenden in Abhangigkeit von der Praxisdo-
kumentation? Wie entwickelte sich die Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft Gber das Praktikum
hinweg? Welchen Zusammenhang gibt es zwischen den eingesetzten Konstrukten? Gibt es Unter-

schiede zwischen der Selbst- und Fremdeinschadtzung der Lehramtsstudierenden?

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

6.1.1 Unterscheiden sich die Lehramtsstudierenden in Ab-
hangigkeit ihrer Praxisdokumentation?

Zentrales Ziel der Untersuchung war es, zwei Formen der Praktikumsdokumentation — das Arbeits-
heft und die Praktikumsaufgaben — fir das Orientierende Schulpraktikum 2 in Rheinland-Pfalz zu
vergleichen. Die Praktikumsdokumentationen wurden hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die selbst-
eingeschatzte Kompetenz, auf das padagogisch-psychologische Wissen, auf die Selbstwirksamkeits-
erwartung und auf die Akzeptanz der Praktikumsdokumentation untersucht. Wahrend die Prakti-
kumsaufgaben offene Fragestellungen beinhalteten, ist das Arbeitsheft eine Form des strukturierten
Portfolios. Die Daten der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft wurden zu Beginn, am Ende und
1.5 Monate nach dem Schulpraktikum (Pra-Post-Follow-up-Design) erfasst. Um diese Daten einzu-

ordnen, wurden zwei Referenzgruppen gebildet und mit der Experimentalgruppe verglichen. Die Stu-
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dierenden aus der ersten Referenzgruppe (Referenzgruppe 1) hatten noch kein Schulpraktikum die-
ser Art absolviert und dienten als Referenz zur Experimentalgruppe zu Beginn des Praktikums. Die
zweite Referenzgruppe (Referenzgruppe 2) bestand aus Studierenden, die das Orientierende Schul-
praktikum 2 bereits absolviert hatten und diente zum Vergleich mit der Experimentalgruppe 1.5 Mo-

nate nach dem Schulpraktikum.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass sich die Studierenden der Experimentalgruppe, die
mit dem Arbeitsheft arbeiten wollten, bereits zu Beginn des Schulpraktikums von der Referenz-
gruppe 1, welche das Praktikum noch nicht absolviert hatte, unterschied. Bei der selbsteingeschatz-
ten Kompetenz, schatzte die Experimentalgruppe ihre Kompetenzen auf der Subskala Innovieren sig-
nifikant hoher ein als die Referenzgruppe 1. Auf den anderen Skalen zur selbsteingeschatzten Kom-
petenz zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Ebenfalls schatzte sich die Experi-
mentalgruppe die Kompetenzen sowohl auf der Gesamtskala als auch die Subskalen Beurteilen und
Innovieren signifikant relevanter ein als die Referenzgruppe 1. Bei der Einschatzung der Selbstwirk-
samkeitserwartung unterschieden sich die beiden Gruppen nicht voneinander.

Nach dem Schulpraktikum wurde die Experimentalgruppe, die das Arbeitsheft eingesetzt hatte, mit
der Referenzgruppe 2 verglichen, die die Praktikumsaufgaben bearbeitet hatte. Bei der selbsteinge-
schatzten Kompetenz und der Relevanz der Kompetenzen zeigten sich jedoch keine Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen. Die Studierenden, die mit dem Arbeitsheft gearbeitet hatten, gaben
jedoch an, dass sie alle Kompetenzen signifikant hdufiger im Schulpraktikum angewendet hatten als
die Referenzgruppe 2 mit den Praktikumsaufgaben. Das padagogisch-psychologische Wissen und die
Selbstwirksamkeitserwartung unterschieden sich ebenfalls nicht zwischen den Gruppen. Signifikant
besser schatzte die Experimentalgruppe jedoch die Akzeptanz der Praktikumsdokumentation, in die-
sem Falle das Arbeitsheft, im Vergleich zur Referenzgruppe 2 ein, die mit den Praktikumsaufgaben

arbeitete.

Diese Ergebnisse zeigen, dass sich die Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft schon vor dem Ori-
entierenden Praktikum 2 von Studierenden der Referenzgruppe 1 in einzelnen Aspekten unter-
schied, besonders auf der Subskala Innovieren. Zum Innovieren gehéren zum einen, dass die Lehr-
amtsstudierenden die Anforderungen des Lehrerberufs kennen, ihren Beruf als standige Lernauf-
gabe verstehen und an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte mitwirken. Da es in der
Experimentalgruppe eine Selbstselektion gab, da die Teilnahme an der Arbeit mit dem Arbeitsheft
freiwillig war, ist anzunehmen, dass besonders Studierende, die sich fir neue Methoden interessie-
ren, das Arbeitsheft wahlten. Dies wird ebenfalls von der Analyse der Begriindungen fir die Arbeit

mit dem Arbeitsheft unterstlitzt. Auch da gaben die Studierenden am haufigsten an, das Arbeitsheft
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gewdhlt zu haben, da sie dieses interessant fanden und etwas Neues ausprobieren wollten. Zusatz-
lich ist es moglich, dass sich nur sehr engagierte Studierende fir die Experimentalgruppe angemeldet

haben und somit auch die Relevanz der Kompetenzen fir ihren spateren Beruf hoher einschatzen.

Dass sich nach dem Orientierenden Praktikum 2 nicht alle erwarteten Unterschiede zwischen der
Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft und der Referenzgruppe 2 mit den Praktikumsaufgaben
zeigten, kann zum einen auf die eingesetzten Messinstrumente und zum anderen auf das Design der
Studie zurlckgefthrt werden. Diese beiden Punkte werden anschlieRend bei den Grenzen der Un-
tersuchung genauer dargestellt. Fraglich ist ebenfalls, ob es andere Rahmenbedingungen des Schul-
praktikums gibt, die z. B. starker auf die selbsteingeschatzte Kompetenz der Studierenden wirken als
die eingesetzte Praktikumsdokumentation. Moglicherweise haben die Riickmeldungen von prakti-
kumsbetreuenden Lehrkraften einen grofen Einfluss auf die Kompetenzeinschatzung. Beim Wis-
senstest zum padagogisch-psychologischen Wissen kommt auRerdem der Aspekt der Motivation der
Studierenden hinzu. Die Motivation, den Wissenstest zu bearbeiten, kdnnte dabei bei den Studie-
renden sehr gering ausgefallen sein, da die Leistung nicht bewertet wurde. Das kdnnte auch die re-
lativ schlechten Ergebnisse in beiden Gruppen erklaren.

Zu betonen ist jedoch, dass die Studierenden mit dem Arbeitsheft aber auch nicht schlechter ab-
schnitten als die Vergleichsgruppe. Somit kdnnen beide Versionen der Praktikumsdokumentation als
gleichwertig betrachtet werden. Unterschiede zeigten sich jedoch sowohl bei der Anwendungshau-
figkeit der Kompetenzen als auch bei der Akzeptanz der Praktikumsdokumentation. Die Unter-
schiede in der Anwendungshaufigkeit konnten dabei auf Gedachtniseffekte zuriick gefiihrt werden,
da die Studierenden der Experimentalgruppe direkt nach dem Orientierenden Praktikum 2 befragt
wurden, wahrend das Praktikum in der Referenzgruppe 2 unbestimmte Zeit zurticklag und die Stu-
dierenden sich vielleicht nicht mehr an alle Tatigkeiten im Praktikum erinnern konnten. Die Unter-
schiede in der Akzeptanz sind zum einen den Eigenschaften des Arbeitshefts zuzuschreiben, zum
anderen kénnten diese aber auch durch die Zusammensetzung der Experimentalgruppe begrindet
sein, die explizit eine neue Form der Praktikumsdokumentation einsetzen wollte. Jedoch lassen sich
auch hier Gedachtniseffekte aufgrund unterschiedlicher Messzeitpunkte nicht ausschliefzen.

Die Ergebnisse zum Vergleich der beiden Praktikumsdokumentationen lassen sich nicht in einen the-
oretischen Hintergrund einbetten, da dieses Thema bis jetzt noch nicht untersucht wurde. Ange-
nommene Vorteile des Arbeitshefts wurden sowohl aus dessen Gestaltungsgrundlagen als auch aus

den positiven empirischen Ergebnissen zum Portfolio abgeleitet.
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6.1.2 Wie entwickelt sich die Experimentalgruppe mit dem
Arbeitsheft Gber das Praktikum hinweg?

Da die Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft (iber drei Messzeitpunkte (Prd-Post-Follow-up) be-
fragt wurde, ist es ebenfalls interessant, den Entwicklungsverlauf der Gruppe zu betrachten und mit
bisherigen Studien zu vergleichen. Untersucht wurden dabei die selbsteingeschatzte Kompetenz und
die Relevanz der Kompetenzen sowie die Selbstwirksamkeitserwartung und die Akzeptanz der Prak-
tikumsdokumentation.

Die selbsteingeschatzte Kompetenz stieg in der Experimentalgruppe mit dem Arbeitsheft wahrend
des Orientierenden Praktikums an und blieb bis zum Follow-up Messzeitpunkt stabil. Die Relevanz-
einschatzung der Kompetenzen blieb Gber alle Messzeitpunkte konstant. Einzige Ausnahme bildete
die Skala Unterrichten, welche zum Ende des Praktikums signifikant anstieg und zum Follow-up Mess-
zeitpunkt wieder zum Ausgangswert zu Beginn des Praktikums zurtickging. Die Entwicklung der all-
gemeinen Selbstwirksamkeitserwartung zeigte das gleiche Muster wie die selbsteingeschatzte Kom-
petenz und stieg wahrend des Orientierenden Praktikums 2 an und blieb danach konstant. Ebenfalls

blieb die Akzeptanzeinschatzung des Arbeitshefts nach dem Schulpraktikum stabil.

Die Ergebnisse lassen sich auch in anderen Forschungsarbeiten wiederfinden. Auch die Studie von
Groschner und Schmitt (2012), bei der die Autoren mit dem gleichen Instrument wie in dieser Studie
arbeiteten, zeigte einen Anstieg der selbsteingeschatzten Kompetenz durch die Studierenden Uber
ein finfwochiges Blockpraktikum. Auch weitere Autoren, welche andere Instrumente zur Messung
der selbsteingeschatzten Kompetenz einsetzten, berichten einen Anstieg der Kompetenz-Einschat-
zung wahrend des Schulpraktikums. Dazu gehért beispielsweise die Untersuchung von Schubarth et
al. (2012), bei der die Autoren Studierende vor und nach einem Praxissemester befragten, oder auch
die Untersuchung von Bach (2013), welche ein vierwochiges Blockpraktikum umfasste. Wie in der
vorliegenden Arbeit, erfasste auch Bach (2013) die selbsteingeschatzte Kompetenz zu drei Messzeit-
punkten. Bach (2013) berichtet ebenfalls einen Anstieg der selbsteingeschatzten Kompetenzen wah-
rend des Praktikums und anschlieRend einen stabilen Verlauf bis zum dritten Messzeitpunkt. Somit

weisen die beiden Studien das gleiche Muster auf.

Die Ergebnisse lassen sich auch mit den Ergebnissen von Baer et al. (2007) zusammenbringen. Auch
dort gaben Studierende eine gleichbleibend hohe Relevanz der Kompetenzen lber das gesamte
Lehramtsstudium an. Studien, die die Entwicklung der Relevanz-Einschatzung von Kompetenzen und
deren Anwendungshaufigkeiten im Rahmen des Schulpraktikums betrachten, liegen bislang nicht

vor.

174



6 Diskussion

Dass die Studierenden, die mit dem Arbeitsheft gearbeitet haben, am Ende des Praktikums den Kom-
petenz-Aspekt Unterrichten als signifikant relevanter einschatzten, kann mit den Unterrichtsversu-
chen, die die Studierenden selbst im Schulpraktikum durchfihren, in Verbindung stehen. Diese ers-
ten Versuche verdeutlichen den Studierenden méglicherweise, wie schwierig es ist, eigenen Unter-
richt zu planen und durchzufiihren. Anhand dieser Erfahrungen kénnten die Studierenden das Un-
terrichten direkt nach dem Praktikum noch relevanter einschatzen. Doch auch die durch das Arbeits-
heft angeleiteten Unterrichtsbeobachtungen des Unterrichts anderer Lehrkrafte konnen die Rele-

vanzeinschatzungen der Studierenden gesteigert haben.

Der Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Praktikums stimmt mit anderen For-
schungsergebnissen Uberein. So setzte Bach (2013) zwar ein Instrument zur Erfassung der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung an Stelle der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung ein, berichtet
aber ebenfalls einen Anstieg der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung wahrend eines Schulprakti-
kums von vier Wochen. Unterschiede zwischen den Studien zeigen sich jedoch in der Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartung nach dem Schulpraktikum. Wahrend in der vorliegenden Untersu-
chung die Werte der Selbstwirksamkeitserwartung auch nach dem Praktikum gleich blieben, berich-
tet Bach (2013) einen signifikanten Rickgang zum Messzeitpunkt nach dem Praktikum. Diese unter-
schiedlichen Ergebnisse kdnnen zum einen in den verschiedenen Messinstrumenten begriindet sein,
zum anderen aber auch im unterschiedlichen Abstand des dritten Messzeitpunktes vom Schulprak-
tikum. Wahrend in dieser Studie der dritte Messzeitpunkt 1.5 Monate nach dem Praktikum erhoben
wurde, lag dieser in der Studie von Bach drei Monate nach dem Praktikum.

Die Stabilitat der Einschatzung der Akzeptanz von Praktikumsdokumentationen im Schulpraktikum
wurde ebenfalls noch nicht in anderen Studien untersucht. Daher kann auch hier keine Einordnung

in den theoretischen Hintergrund erfolgen.

6.1.3 Welchen Zusammenhang gibt es zwischen den einge-
setzten Konstrukten?

Um eine Verbindung zwischen den erhobenen Konstrukten zu ermitteln, wurden diese miteinander
korreliert. Dazu wurde geprift, ob es einen Zusammenhang zwischen den selbsteingeschatzten Kom-
petenzen, der Relevanz und der Anwendungshéaufigkeit der Kompetenzen besteht. Auch die Zusam-
menhdnge zwischen der selbsteingeschatzte Kompetenz, der Selbstwirksamkeitserwartung, der Ak-
zeptanz der Praktikumsdokumentation und der Betreuung im Schulpraktikum wurden untersucht.

Um die gefundenen Zusammenhange darzustellen, wurde ein ex-post-facto Modell aufgestellt. Die
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in die Analysen einbezogenen Daten stammen aus der Experimentalgruppe und wurden am Ende

des Praktikums erhoben.

Zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz, der Relevanz und der Anwendungshaufigkeit der
Kompetenzen zeigten sich fast durchgangig signifikant positive Korrelationen von geringer bis mitt-
lerer GroRRe. Zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz und der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartung sowie teilweise zur Akzeptanz bestehen schwach positive Zusammenhange, welche
signifikant sind. Wie angenommen, gibt es auRerdem auch einen signifikanten Zusammenhang zwi-
schen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Akzeptanz. Die Betreuung jedoch kor-
reliert nicht mit der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und nur teilweise mit der selbstein-
geschatzten Kompetenz und der Akzeptanz des Arbeitshefts. Zu betonen ist dabei, dass die Betreu-
ung nur mit der selbsteingeschatzten Kompetenz auf den Items der Nachbesprechung und Rickmel-

dung zur Praktikumsdokumentation korreliert.

Dass die selbsteingeschatzte Kompetenz mit der Relevanz und der Anwendungshaufigkeit zusam-
menhangt passt zu den Forschungsergebnissen von Oser (1997b, 2001) und Baer et al. (2007), wel-
che die Konstrukte bereits in Zusammenhang brachten. Der Zusammenhang zwischen der Selbst-
wirksamkeitserwartung und der Akzeptanz von Portfolios zeigte sich bereits in der Studie von Imhof
und Picard (2009). Auch Bach (2013) berichtete in seiner Untersuchung einen Zusammenhang zwi-

schen der selbsteingeschdtzten Kompetenz und der Selbstwirksamkeitserwartung.

Die gefunden Korrelationen werden in Abbildung 6.1 in ein ex-post facto Modell integriert. Das Mo-
dell zeigt Zusammenhange zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz, sowie der Relevanz und
der Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen. Dies lasst sich beispielsweise auf das Unterrichten als
Kompetenz Gbertragen. Studierende schatzen sich umso kompetenter im Unterrichten, je relevanter
sie Unterrichten finden und je ofter sie selbst unterrichtet haben. Gleichzeitig finden diejenigen Stu-

dierenden Unterrichten relevanter, die selbst hdufig im Praktikum unterrichtet haben.

Die selbsteingeschatzten Kompetenzen stehen aulRerdem mit der Selbstwirksamkeitserwartung in
Beziehung. Das bedeutet, je eher ein Studierender glaubt, dass er schwierige Situationen im Allge-
meinen meistern kann, desto kompetenter schatzt er sich auch in den Aspekten der Lehrerkompe-
tenzen ein. Die Selbstwirksamkeitserwartung steht aber auch mit der Akzeptanz der Praktikumsdo-
kumentation in Verbindung. Das bedeutet, dass, je mehr Studierende glauben, schwierige Situatio-

nen meistern zu kénnen, sie auch eine hdhere Akzeptanz des Arbeitshefts dufern. Weiterhin besteht
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ein Zusammenhang zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz und der Akzeptanz des Arbeits-
hefts. Das wiederum heiRt, dass Studierende, die das Arbeitsheft akzeptieren, z. B. weil sie den eige-
nen Lernfortschritt durch das Instrument als positiv bewerten, auch ihre Kompetenzen héher ein-
schatzen. Die Verbindung zwischen der selbsteingeschatzten Kompetenz und der Betreuung ist
durch eine gestrichelte Linie dargestellt, da dieser Zusammenhang sich nur zu einem Aspekt der Be-
treuung, namlich der Rickmeldung zum Arbeitsheft, zeigte. Das bedeutet, dass Studierende ihre
Kompetenzen hdher einschatzen, je mehr Rickmeldung sie von der praktikumsbetreuenden Lehr-
kraft zum Arbeitsheft erhalten haben. Ein dahnliches Muster zeigt sich auch zwischen der Akzeptanz
des Arbeitshefts und der Betreuung. Je hoher die Studierenden die Betreuung im Praktikum insge-
samt einschéatzten, desto héher war auch die Akzeptanzeinschatzung fir das Arbeitsheft. Daher ist

auch diese Verbindung als gestrichelte Linie dargestellt.

In der Forschung zum Schulpraktikum liegen solche Modelle bislang noch nicht vor. Das vorgestellte
Modell ist eine erste Darstellung aufgrund der gefundenen Korrelationen, welche in nachfolgenden

Studien empirisch weiter Uberprift und expliziert werden kann.

Anwendungs-
haufigkeit der
Kompetenz

Relevanz der
Kompetenz

Selbst-
eingeschatzte
Kompetenz

Selbst-
wirksamkeits-
erwartung

Betreuung im

Praktikum

Akzeptanz der
Praktikums-
dokumentation

Abbildung 6.1  Ex-post-facto Modell zum Zusammenhang verschiedener Konstrukte im Schul-

praktikum
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6.1.4 Gibt es Unterschiede zwischen der Selbst- und
Fremdeinschatzung der Lehramtsstudierenden?

Die dritte Studie der vorliegenden Arbeit bezog sich ausschlielSlich auf die Experimentalgruppe mit
dem Arbeitsheft. Dabei wurden die Selbsteinschatzungen der Studierenden mit den Fremdeinschat-
zungen der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte am Ende des Schulpraktikums verglichen. Die Studie-
renden schatzten ihre eigenen Kompetenzen ein und wurden von den praktikumsbetreuenden Lehr-
kraften, von welchen sie betreut worden waren, ebenfalls eingeschatzt. AuRerdem wurden beide
Gruppen befragt, fir wie relevant sie die Kompetenzen halten und wie sie die Akzeptanz des Arbeits-

hefts beurteilen.

Beim Vergleich der Selbst- und Fremdeinschatzungen der Kompetenz zeigte sich, dass die prakti-
kumsbetreuenden Lehrkrafte die Kompetenzen der Studierenden auf der Gesamtskala der Kompe-
tenz und den Subskalen Innovieren und Beurteilen signifikant hoher einschatzten als diese ihre eige-
nen Kompetenzen. Dennoch lagen die Mittelwerte der Kompetenz-Einschatzungen der praktikums-
betreuenden Lehrkrafte auf allen Skalen hoher als die der Selbsteinschdtzung der Studierenden.

Die statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen den Einschatzungen beider Gruppen stimmen
mit der Aussage von Hascher (2012) Uber ein. Hascher (2012) stellt als gesichertes Ergebnis der
Schulpraktikumsforschung dar, dass die Fremdeinschatzungen der Mentoren im Praktikum die
Selbsteinschdtzungen der Studierenden Ubersteigen und bezieht sich unter anderem auch auf die
Forschungsergebnisse von Bodensohn und Schneider (2008). Diese fanden in ihrer Untersuchung
ebenfalls das gleiche Verhaltnis der Einschdtzungen.

Zusatzlich wurden die beiden Gruppen noch anhand zweier Forschungsfragen analysiert. Die erste
Forschungsfrage bezog sich dabei auf die Relevanz-Einschatzung der Kompetenzen. Dabei unter-
schieden sich beide Gruppen nicht bedeutsam in ihren Einschatzungen. Das bedeutet, dass prakti-
kumsbetreuende Lehrkrafte und Studierenden die Kompetenzen am Ende des Praktikums gleich re-
levant einschatzen. Die Mittelwerte der Relevanz-Einschatzungen lagen dabei in beiden Gruppen so
hoch, dass an dieser Stelle von einem Deckeneffekt ausgegangen werden kann.

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf den Vergleich der Akzeptanz des Arbeitshefts. Die Stu-
dierenden bewerteten dabei die Akzeptanz signifikant besser als die praktikumsbetreuenden Lehr-
krafte. Dieser Unterschied in der Einschatzung der Akzeptanz kann darin begriindet sein, dass die
praktikumsbetreuenden Lehrkrafte mit den Inhalten des Arbeitshefts nicht so vertraut sind wie die
Studierenden. Dies kann zum einen auf Zeitmangel oder Desinteresse bei den Lehrkraften zurlckge-
fuhrt werden, zum anderen aber auch auf fehlende Informationen zum aktuellen Lehramtsstudium

und dessen Inhalten. Jedoch kénnen auch Probleme in der Informationsweitergabe des Projekts Uni
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cum Praktikum daflr verantwortlich sein, z. B. wenn Lehrkrafte zu spat oder nicht umfassend infor-

miert wurden.

6.2 Grenzen der vorliegenden Untersuchung

In diesem Abschnitt der Diskussion werden die Grenzen der vorliegenden Untersuchung dargestellt.
Dabei stehen zwei Themen im Mittelpunkt. Zum einen wird das Design der Studie diskutiert, welches
eng mit den Rahmenbedingungen der Untersuchung verbunden ist, zum anderen werden die Vor-
und Nachteile der eingesetzten Messinstrumente betrachtet. Diese beiden Aspekte werden nachfol-
gend genauer erldutert und diskutiert. AbschlieRend werden in diesem Abschnitt auch die Gitekri-

terien der vorliegenden Untersuchung dargestellt.

Das Design der Untersuchung, welches aus der Experimentalgruppe und zwei Referenzgruppen be-
steht, ist kritisch zu bewerten. Die Experimentalgruppe, welche mit dem Arbeitsheft arbeitete,
wurde zu drei Messzeitpunkten, zu Beginn, am Ende und nach dem Praktikum, befragt. Die beiden
Referenzgruppen wurden wahrend des Semesters, welches nach der Datenerhebung der Experimen-
talgruppe folgte, zu einem Messzeitpunkt erhoben. Aufgrund ihrer Eigenschaften wurden sie in der
Untersuchung der Experimentalgruppe gegeniibergestellt.

Begriindet ist die Auswahl dieses Designs in den Rahmenbedingungen der Studie. Da die Teilnahme
am Projekt Uni cum Praktikum freiwillig war, nahm keine ausreichend groRe Anzahl an Studierenden
in einer Kontrollgruppe mit den Praktikumsaufgaben teil. Der Mehraufwand fir die Studierenden in
der Kontrollgruppe hatte, wie auch bei der Experimentalgruppe, aus einer Anmeldung beim Projekt
Uni cum Praktikum und dem Ausfillen von drei Online-Fragebogen bestanden.

Ein Grund fir die sehr geringe Teilnahme in der Kontrollgruppe mit den Praktikumsaufgaben kénnte
sein, dass am Projekt Uni cum Praktikum nur engagiertere Studierende teilnahmen, die eine neue
Form der Praktikumsdokumentation, das Arbeitsheft, ausprobieren wollten. Diese engagierteren
Studierenden nahmen dafir auch das Ausfillen der drei Online-Fragebdgen in Kauf. Weniger enga-
gierte Studierende blieben vermutlich lieber bei der ihnen bekannten Form der Praktikumsdokumen-
tation, den Praktikumsaufgaben, und scheuten auch den zusatzlichen Aufwand einer Datenerhebung
Uber Online-Fragebodgen.

Hinzu kommt, dass auch die Praktikumsdokumentation nicht mit einer Note bewertet oder explizit
in universitare Veranstaltungen einbezogen wurde. Somit wurde den Lernerfahrungen im Praktikum
und der Praktikumsdokumentation in der Universitat nur wenig bzw. individuell stark variierende

Bedeutung zugemessen.
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Zusétzlich ist es bei der Durchfihrung eines Projekts wie diesem méglicherweise von Vorteil, wenn
die Kommunikation vor, wahrend und nach dem Praktikum gut organisiert werden kann. Somit kénn-
ten auch Schulen und Lehrkrafte frihzeitig Gber das Projekt informiert und aufkommende Fragen
geklart werden. Dies ist von Bedeutung, da auch die Akzeptanz der Praktikumsdokumentation bei
den praktikumsbetreuenden Lehrkraften in den Praktikumsschulen einen Einfluss auf die Auswahl
der Praktikumsdokumentation der Studierenden haben kann. Die Akzeptanz der Praktikumsdoku-
mentation bei den praktikumsbetreuenden Lehrkraften kann dabei auch von der Gite und Umfang

der Informationen zur Praktikumsdokumentation beeinflusst werden.

Aus diesen Rahmenbedingungen begriindet sich auch die Wahl der eingesetzten Messinstrumente.
Die Datenerhebung der vorliegenden Untersuchung wurde mit Hilfe eines Online-Fragebogen durch-
geflihrt. Dieses Instrument wurde gewahlt, denn es gab weder einheitliche Vor- und Nachbereitungs-
treffen fir die Studierenden, noch war es moglich, alle Lehramtsstudierenden zu drei Messzeitpunk-
ten personlich aufzusuchen, um eine Datenerhebung durchzufiihren. Obwohl die Datenerhebung
mit einem Online-Fragebogen schnell und 6konomisch durchgeftihrt werden konnte, ergeben sich
daraus Probleme in der Durchfiihrungsobijektivitat, insbesondere bei der Erfassung des padagogisch-
psychologisches Wissens. Bei dieser Wissensabfrage konnte nicht gewahrleistet werden, dass z. B.
keine externen Hilfsmittel einbezogen wurden.

Weiterhin erfolgte die inhaltliche Planung des Messinstruments anhand der Skalen, welche zum Zeit-
punkt der Planung des Instruments verfligbar waren. Einige Messinstrumente, welche im Kapitel
Theoretischer Hintergrund aufgefiihrt wurden, erschienen erst nach der Planung des Messinstru-
mentes dieser Studie.

Zusatzlich eignen sich auch nicht alle Instrumente, welche im Kapitel Theoretischer Hintergrund die-
ser Arbeit vorgestellt wurden, zum Einsatz in einem Online-Fragebogen. Problematisch ist dabei zum
einen der zeitliche Umfang einiger Messinstrumente, z. B. zur Kompetenzdiagnostik, zum anderen
aber auch die technischen Voraussetzungen, welche die Instrumente voraussetzen, z. B. zum Abspie-
len von Videos. Einige der vorgestellten Instrumente, z. B. zum padagogisch-psychologischen Wissen,
erfordern zusatzlich eine Beaufsichtigung der Bearbeitung, um beispielsweise externe Hilfen zu un-
terbinden und somit die Durchflihrungsobjektivitat zu gewahrleisten. Dies ist mit einem Online-Fra-

gebogen jedoch nicht durchfihrbar.

Bei der Betrachtung der Gutekriterien der vorliegenden Untersuchung ergeben sich daher die fol-

genden Einschrdankungen. Die Durchfliihrungsobjektivitat, insbesondere die des Wissenstests, ist

durch den Einsatz eines Online-Fragebogens limitiert. Wie bereits erwahnt, konnte die Bearbeitung
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des Wissenstests nicht Gberwacht werden und somit z. B. nicht sichergestellt werden, in welcher
Umgebung dieser ausgefiillt wurde.

Die interne Validitat konnte durch das Design mit dem Rickgriff auf die beiden Referenzgruppen an
Stelle einer Kontrollgruppe eingeschrankt sein. Problematisch daran kdonnte sein, dass der Prakti-
kumszeitraum der Studierenden der Referenzgruppe 2 schon langer zurlck liegt und andere Fakto-
ren wie z. B. die universitare Lehre die Kompetenz-Einschdtzungen beeinflussen. Somit kdnnten die
Gruppenunterschiede zwischen Referenzgruppe 2 und der Experimentalgruppe nicht allein auf die
Praktikumsdokumentation zurlickgefihrt werden. Dennoch haben die Studierenden der beiden
Gruppen die gleiche Art von Praktikum besucht, wobei dieses sich lediglich durch die Art der Prakti-
kumsdokumentation unterschied. Daher ist es moglich, dass die Angaben der Referenzgruppe 2 sich
nicht stark von den Angaben einer Kontrollgruppe nach dem Praktikum unterscheiden. Weitaus we-
niger problematisch ist der Vergleich der Referenzgruppe 1 mit der Experimentalgruppe, da beide
Gruppen das Praktikum noch nicht absolviert haben.

Die Gute der Praktikumsdokumentationen wurde im Rahmen dieser Untersuchung nicht betrachtet.
Somit bleibt die Frage nach der inhaltlichen Qualitat der Praktikumsdokumentationen unbeantwor-
tet. Diese Qualitdt konnte aber ebenfalls Einfluss auf die anderen untersuchten Aspekte dieser Arbeit
wie z. B. die selbsteingeschatzte Kompetenz haben und sollte in nachfolgenden Forschungsarbeiten
untersucht werden.

Die externe Validitdt ist ebenfalls begrenzt, was jedoch ein generelles Problem der Wirksamkeitsfor-
schung von Schulpraktika in Deutschland ist (Hascher, 2012). Da an verschiedenen Universitaten und
in verschieden Bundeslandern unterschiedliche Rahmenbedingungen der Lehramtsausbildung vor-
zufinden sind, ist eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse schwierig. Dabei variieren u.a. die Ldnge der
Praktikumsphasen und die Begleitung wahrend des Praktikums, genauso wie die Praktikumsaufga-
ben. Dennoch lielBen sich Ergebnisse aus anderen Studien, welche in anderen Bundesléandern, unter
anderen Bedingungen und mit anderen Messinstrumenten durchgefiihrt wurden, auch in der vorlie-
genden Untersuchung finden, wie z. B. der Anstieg der Kompetenz-Einschatzung wahrend des Schul-
praktikums, welcher sich auch schon in den Studien von Groschner und Schmitt (2012), Schubarth
et al. (2012) und Bach (2013) zeigte. Es ware jedoch interessant zu priifen, welche Effekte auftreten
wirden, wenn das Arbeitsheft in verschiedenen Formen des Praktikums eingesetzt werden wirde.
Dabei konnte beispielsweise die Dauer des Praktikums, die Art der Vor- und Nachbereitung sowie die

Betreuung variiert werden.
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6.3 Implikationen

Die theoretischen und praktischen Implikationen dieser Arbeit werden nachfolgend getrennt nach
den Themen im Kapitel Theoretischer Hintergrund der Arbeit dargestellt. Dabei werden immer zuerst

die theoretischen und anschliefend die praktischen Implikationen berichtet.

6.3.1 Schulpraktika

Bei der Betrachtung der aktuellen deutschen Forschung zum Schulpraktikum fallt auf, dass es zwar
Studien zur Kompetenzmessung wahrend des Praktikums gibt (Bach, 2013; Groschner & Schmitt,
2012; Schubarth et al., 2012), jedoch fehlen empirisch untermauerte Modelle fur Schulpraktika, wel-
che beispielsweise die Rahmenbedingungen einbeziehen, gédnzlich. Diese Arbeit versucht an dieser
Stelle dazu einen Betrag zu leisten, indem verschiedene Aspekte des Schulpraktikums auf ihre Zu-
sammenhange hin untersucht werden und ein ex-post-facto Modell dazu aufstellt wird. Die zukUlnftig
aufgestellten Modelle kénnten dann auch als Entwicklungsmodelle fiir z. B. die Kompetenzentwick-
lung in den Schulpraktika erweitert werden.

Ebenfalls fehlen nach wie vor empirische Untersuchungen, welche spezifische Aspekte des Schul-
praktikums, wie z.B. die Art der Praktikumsdokumentation, gezielt manipulieren. Nur so kann der
Einfluss dieser Aspekte auf die Lernprozesse im Schulpraktikum ermittelt werden. An dieser Stelle
herrscht noch weiterer Forschungsbedartf.

Auch ob die eingesetzten Instrumente sensitiv genug fir die Messung von Veranderungen im Schul-
praktikum sind, welches nur wenige Wochen andauert, ist fraglich. Denkbar ware es hier, Messin-
strumente speziell fir verschiedene Praktikumsarten, wie z.B. das Hospitationspraktikum, zu erstel-

len und anzupassen.

Aus diesem Mangel an Modellen und Forschungsergebnissen leiten sich auch Liicken fir die prakti-
schen Implikationen auf diesem Feld ab. Richtlinien, wie Praktikumsdokumentationen aufgebaut sein
sollten, um die Kompetenzen der Studierenden in einzelnen Praktika optimal zu fordern, gibt es bis-
lang nicht. Die vorliegende Studie liefert erste Hinweise darauf, dass das Arbeitsheft als strukturiertes
Portfolio eine héhere Akzeptanz bei den Studierenden erhalt als offene Aufgaben. Wie sich die hohe
Akzeptanz einer Praktikumsdokumentation auf die Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum aus-
wirkt, muss jedoch erst weiter untersucht werden.

Zudem lassen sich auch praktische Implikationen fir die Orientierenden Praktika als Form des Hos-
pitationspraktikums ableiten. Die nachfolgenden Implikationen beziehen sich auf eine Verbindung

von theoretischen und praktischen Anteilen der Lehrerausbildung und deren Institutionen. Dies
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steht auch mit der Aussage von Gréschner und Seidel (2012) in Zusammenhang, die einen Mangel
an Kommunikation und Kooperation zwischen den Institutionen der Lehrerbildung betonen. Das Ar-
beitsheft liefert einen ersten Beitrag zur Verbindung von universitaren Lerninhalten und Erfahrungen
im Schulpraktikum, da es Inhalte der universitdren Lehre in den Aufgaben des Arbeitshefts aufgreift.
Wichtig ist jedoch, dass auch praktikumsbetreuende Lehrkrafte diese Verbindung von theoretischen
und praktischen Lerninhalten unterstitzen. Dazu ist zum einen die Kommunikation zwischen Lehr-
kraften und Mitarbeitern der Universitat nétig, zum anderen mussen praktikumsbetreuende Lehr-
krafte entsprechend ausgebildet werden. Diese Ausbildung sollte die Lehrkrafte auf ihre spezifische
Rolle als Praktikumsbegleiter fir Lehramtsstudierende vorbereiten. Bei der vorliegenden Untersu-
chung war jedoch ungewiss, ob alle Lehrkrafte diese Ausbildung durchlaufen haben und was deren
Inhalte sind.

Die Analysen in dieser Untersuchung haben ebenfalls gezeigt, dass ein Zusammenhang zwischen
Rickmeldung und Nachbesprechung zum Arbeitsheft von der praktikumsbetreuenden Lehrkraft und
der selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden besteht. Dies betont die Rolle des Feed-
backs zu den Praktikumsdokumentationen. Das Feedback kann von der praktikumsbetreuenden
Lehrkraft ausgehen oder aber in Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen umgesetzt werden. Win-
schenswert waren Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen zu jedem Orientierenden Praktikum,
um in Kleingruppen Fragen und Erfahrungen aufzuarbeiten und zu reflektieren. Ebenso kénnten in
der Vorbereitung auch Beobachterschulungen mit den Studierenden durchgefihrt werden und das

Ziel einer Praktikumsdokumentation in Form eines Portfolios erldutert werden.

6.3.2 Portfolios in der Lehrerausbildung

Wahrend in der Forschung weiterhin die Frage nach den Bewertungskriterien flr ein Portfolio be-
steht (Imhof & Picard, 2009; Tillema & Smith, 2007), stehen in dieser Diskussion vielmehr die Imple-
mentationsbedingungen eines Portfolios im Vordergrund. Neben der Akzeptanz, welche in dieser
Untersuchung erfasst wurde, zéhlen jedoch auch Rahmenbedingungen und die Motivation wahrend
der Bearbeitung zu den Implementationsbedingungen. Studien zur Implementation von Portfolios in
der deutschen Lehrerbildung gibt es bislang nur vereinzelt. Zu nennen waren dabei die Ergebnisse
von Ziegelbauer et al. (2013), welche die Einstellungen der Studierenden gegentber der Arbeit mit
Portfolios erfassten.

Darlber hinaus fehlen jedoch auch geeignete Messinstrumente zur Erfassung von Implementations-
bedingungen, die fir den Einsatz von Portfolios spezifisch sind. Die vorliegende Arbeit leistet an die-
ser Stelle mit der Erstellung einer eigenen Skala zur Messung der Akzeptanz von Praktikumsdoku-

mentationen einen Beitrag. Neben weiteren Studien zu den Implementationsbedingungen fehlen
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aber auch empirischen Untersuchungen zur Wirksamkeit von Portfolios, insbesondere auch beim

Einsatz in der Lehrerausbildung.

Flr die praktische Umsetzung des Projekts Uni cum Praktikum mit dem Arbeitsheft bedeutet dies,
dass zum einen die Wirksamkeit dieser Form der Praktikumsdokumentation weiter untersucht wer-
den muss. Zum anderen missen weitere Mallnahmen zur Implementation durchgefihrt werden, um
das Arbeitsheft in der Praxis einzusetzen. Dabei missen Kommunikationswege zu Studienseminaren
und praktikumsbetreuenden Lehrkraften verstarkt und der Austausch mit diesen geférdert werden.
Als Hilfestellung flr die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte kénnten die Erfahrungen mit dem Ar-
beitsheft bereits in universitdren Veranstaltungen vor- und nachbereitet werden. An dieser Stelle ist
jedoch nochmal zu betonen, dass der Einsatz von Portfolios sich zwar zur Kompetenzférderung eig-
net, da hierdurch theoretische und praktische Lerninhalte verbunden werden kénnen (Darling-Ham-
mond & Snyder, 2000; Oser, 2001), Portfolios jedoch nicht zur Kompetenzmessung verwendet wer-
den sollten (Schaper, 2009). Dies sollte auch bei der Bewertung eines Portfolios bedacht werden.
Wie bereits zu Beginn des Abschnitts angesprochen, haben verschiedene Studien gezeigt, dass die
Bewertung von Portfolios problematisch ist (Imhof & Picard, 2009; Tillema & Smith, 2007). Beim Ar-
beitsheft handelt es sich jedoch um eine strukturierte Form des Portfolios, welche insbesondere die
Beobachtungsfahigkeit der Studierenden schulen soll. Daher wére es moglich, praktikumsbetreuen-
den Lehrkraften Leitlinien zur Auswertung flr das Arbeitsheft zur Verfliigung zu stellen. Dies ware
jedoch ein zukinftiges Ziel fur das Projekt Uni cum Praktikum.

Es mussen jedoch auch weitere Rahmenbedingungen der Implementation, wie beispielsweise die
Motivation der Studierenden und der praktikumsbetreuenden Lehrkrafte wahrend der Erstellung ei-
nes Portfolios, genauer untersucht werden. Die vorliegende Studie liefert auch hierzu Beitrage. Zum
einen wurde die Akzeptanz der Praktikumsdokumentationen mit Hilfe einer Skala erfasst, aus der
auch Hinweise flr die Verbesserung der Implementation gezogen werden kénnen, z. B. anhand der
Einschatzung der Aussage ,Mir ist das Ziel des Arbeitshefts/ der Praktikumsaufgaben klar”. Zum an-
deren liefern aber auch die offenen Aussagen der Studierenden, warum sie mit dem Arbeitsheft ar-
beiteten wollten, wichtige Hinweise darauf, was die Studierenden an dem Arbeitsheft schatzen und

was die Arbeit mit dem Arbeitsheft fir sie attraktiv macht.

6.3.3 Lehrer-Kompetenzen

Als theoretische Implikationen fiir den Themenbereich Lehrer-Kompetenzen sind zum einen die Kom-
petenzmodelle und Standards zu nennen, zum anderen die dazugehdrigen Messinstrumente. Die

Kompetenzmodelle und Standards fur die Lehrerbildung in Deutschland sind bislang zu wenig fir die
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einzelnen Abschnitte der Lehrerausbildung differenziert. Diese Differenzierung kénnte jedoch in
Form von Kompetenzstufenmodellen umgesetzt werden. Weiterhin fehlen auch spezifische Modelle
und ausfihrliche Standards fr die Schulpraktika in der deutschen Lehrerbildung. Arnold et al. (2011)
kritisieren dazu am Beispiel der KMK-Standards und der Standards von Terhart die fehlende allge-
meindidaktische Konzeption sowie das nicht vorhandene differenzierte Curriculum fur Schulpraktika.
Um diesem Mangel entgegenzuwirken, kénnten bestehende Modelle, wie z. B. die Kompetenzen der
KMK, fir das Schulpraktikum weiter spezifiziert und auch empirisch Gberprift werden. Genauso
wichtig ware es, Kompetenzentwicklungsmodelle fir die Lehrerbildung aufzustellen und empirisch
zu Uberprifen. Diese Modelle fehlen bis jetzt (Schaper, 2009).

Parallel zu den Kompetenzmodellen, Kompetenzstufenmodellen oder Kompetenzentwicklungsmo-
dellen kdnnen dann auch entsprechende Instrumente zur Kompetenzmessung bei Lehramtsstudie-
renden konstruiert werden, um Lernprozesse genauer zu erfassen. Diese Instrumente kdnnten so-
wohl die subjektiven als auch objektive MaRe der Kompetenzmessung erheben und ineinander in-
tegrieren. Auch Instrumente zur Fremdeinschatzung z.B. durch praktikumsbetreuende Lehrperso-
nen waren hilfreich, um die Kompetenzen der Studierenden aus verschiedenen Perspektiven darzu-

stellen.

Daraus ergeben sich auch praktische Implikationen. Denn insbesondere fir praktische Ausbildungs-
phasen ware es wichtig zu klaren, welche Kompetenzen bei den Studierenden bis zu welchem Grad
erweitert werden sollen. Dazu kénnten verschiedene praktische Vorgehensweisen oder Aufgaben
flr die Praktika parallel aufgestellt und empirisch evaluiert werden, um zu erforschen, mit welchen
Instrumenten die Kompetenzen der Studierenden im Praktikum am besten erweitert werden kén-
nen. Dies wiederum koénnte die Praktikumsbetreuung sowohl in der Universitat als auch durch die
praktikumsbetreuenden Lehrkréfte in den Schulen beeinflussen und verbessern.

Als weitere praktische Implikation kann aus der vorliegenden Untersuchung abgeleitet werden, dass
die Studierenden starker strukturierte Praktikumsdokumentationen mit gezielteren Aufgaben wie
das Arbeitsheft mehr akzeptieren als offene Aufgabenformate wie die Praktikumsaufgaben. Zu dem
Ergebnis, dass strukturierte Portfolios bevorzugt werden, gelangen auch Tillema und Smith (2007).
Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass wahrend des Studiums mehr Anleitung in den Schulpraktika
ndtig ist, um Kompetenzen, wie z. B. das Beobachten und Analysieren von Unterricht, auszubilden.
Dies geht einher mit der Aussage von Good und Brophy (2003), die u. a. betonen, dass Beobachter
wissen mussen, welche Informationen sie suchen sollen, um eine Beobachtung von Unterricht durch-
fahren zu konnen. Bislang fehlen jedoch Anleitung fir die konkrete praktische Umsetzung von Be-
obachtung und dessen Schulung in den bestehenden Kompetenzmodellen und Standards der Lehr-

erbildung in Deutschland.
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6.3.4 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Zu den theoretischen Implikationen fir die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zahlt die Erstellung
von Messinstrumenten, welche auch schon zu Beginn des Lehramtsstudiums eingesetzt werden kén-
nen und sich fir Hospitationspraktika eignen. Bestehende Instrumente konnten dabei nicht einge-
setzt werden, da sich diese auf Ausfihrungen von Lehrer-Handlungen beziehen, welche die Studie-
renden in einem Hospitationspraktikum noch nicht durchfthren. Als Beispiel ware dazu die Skala von
Schmitz und Schwarzer (2000) zu nennen, welche den Bereich der Elternarbeit einbezieht und fol-
gendes Item beinhaltet: , Ich weil3, dafs ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwie-
rigen Situationen”. Die Zusammenarbeit mit Eltern sowie das Flihren schwieriger Gesprache mit El-
tern ist dabei noch nicht Teil des Hospitationspraktikums, sodass Studierende diese Aussage nicht
einschatzen kdnnen.

Des Weiteren gibt es kaum empirische Studien in Deutschland, die die Selbstwirksamkeitserwartung
wahrend der Schulpraktika erforschen (Bach, 2013). Dieser Aspekt wurde bislang in Deutschland nur
von Bach (2013) einbezogen, welcher jedoch die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung misst.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass eine Entwicklung der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung bei den Studierenden mit dem Arbeitsheft stattfand. Diese kann auf
die Erfahrungen im Praktikum, inklusive der Praktikumsdokumentation, zurickgefihrt werden.

Um diese Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung bei Studierenden zu starken, kann als prak-
tische Implikation eine fordernde Form der Praktikumsdokumentation wie das Arbeitsheft gewahlt
werden. Dieses zeichnet sich u. a. durch die Festlegung von Nahzielen aus, was zur Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung beitrégt (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Weitere praktische Implikati-
onen, die die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Schulpraktikums fordern,
kénnten sich auf die Betreuung der Praktika, insbesondere die Rickmeldungen der praktikumsbe-

treuenden Lehrkrafte an die Studierenden (Bach, 2013).

6.4 Schlussbemerkung und Ausblick

Die vorliegende Untersuchung zeichnet sich zuerst einmal durch die Erstellung des Arbeitshefts als
Form der Praktikumsdokumentation aus. Das Arbeitsheft basiert zum einen auf Ergebnissen zu Port-
folio-Forschung, bezieht aber ebenfalls auch Ergebnisse der Forschung zur professionellen Wahrneh-
mung und Beobachtung ein. Neben dem Ziel, die Beobachtungen von Studierenden anzuleiten, ist
ein weiterer wichtiger Aspekt des Arbeitshefts, theoretische und praktische Inhalte des Lehramts-
studiums zu verbinden. Daflr werden Lehrinhalte und Theorien aus der Universitdt im Rahmen des

Arbeitshefts wiederholt und eine dazugehorige Beobachtung im Unterricht angeleitet. Somit wurde
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mit dem Arbeitsheft auch eine Praktikumsdokumentation geschaffen, welche unabhangig von der
GUte der Betreuung durch die praktikumsbetreuenden Lehrkrafte eine eigenstandige Umsetzung
von Beobachtung im Unterricht ermoglicht. Studierende bendtigen, vor allem zu Beginn ihres Studi-
ums, Unterstltzung und Anleitung sowohl bei der Verbindung von Theorie und Praxis als auch bei
der Beobachtung. Dass Studierende diese Punkte unterstitzen, zeigen sowohl die Ergebnisse zur
Akzeptanz der Praktikumsdokumentation als auch die Befragung zur Begriindung fur die Arbeit mit

dem Arbeitsheft.

Beim Vergleich der beiden eingesetzten Praktikumsdokumentationen, dem Arbeitsheft und den
Praktikumsaufgaben, zeigten sich keine Unterschiede bei der selbsteingeschatzten Kompetenz. So-
mit kdnnen beide Formen im Hinblick auf die Kompetenzen als gleichwertig betrachtet werden. An
diesem Punkt sollte jedoch zuklinftig weiter geforscht werden und auch die Qualitat der Bearbeitung

beider Praktikumsdokumentationen einbezogen werden.

Neu an dieser Studie ist jedoch, dass zum einen der Fokus auf die Praktikumsdokumentationen ge-
legt wurde und das Design als Interventionsstudie umgesetzt wurde. Auch wenn die Rahmenbedin-
gungen der Studie die Umsetzung einschranken, ist hier im Vergleich zu den bisherigen Studien der
Versuch unternommen worden, ein Aspekt des Schulpraktikums, namlich die Praktikumsdokumen-
tation, gezielt zu manipulieren. Dies ist auch in nachfolgenden Studien und Untersuchungen win-
schenswert, da das Schulpraktikum komplex ist und nur so der Einfluss einzelner Aspekte bestimmt
werden kann. Auch der Schwerpunkt auf den Praktikumsdokumentationen ist neu und sollte weiter
erforscht werden. Die Praktikumsdokumentation besonders als Form des Portfolios kann dabei zur
Kompetenzforderung beitragen und Inhalte aus Theorie und Praxis miteinander verbinden sowie
Lernwege aufzeigen. Somit handelt es sich um einen sehr wichtigen und wertvollen Baustein fir die

Kompetenzentwicklung bei Lehramtsstudierenden.

Zusatzlich ist von Bedeutung, dass ein ex-post-facto Modell zu verschiedenen Konstrukten des Schul-
praktikums im Rahmen der Untersuchung aufgestellt wurde. Diese Modelle fehlen bisher in der For-
schung zum Schulpraktikum. Dabei ware es wichtig, nicht nur Kompetenzmodelle, sondern vor allem
auch Kompetenzentwicklungsmodelle aufzustellen und empirisch zu untersuchen. Dies trifft sowohl
auf die Schulpraktika als auch auf das Lehramtsstudium allgemein zu. Dies ware ein weiterer Schritt
nachdem bis jetzt vorwiegend die Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum Vordergrund der For-
schung stand. Mit Hilfe von Kompetenzentwicklungsmodellen kénnte expliziert werden, welche As-
pekte die Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum beeinflussen und wie diese sich wechselseitig

bedingen.
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Da das Projekt Uni cum Praktikum mit dem Arbeitsheft seit der vorliegenden Studie weiter an der
Universitat Mainz eingesetzt wird, kdnnen nachfolgende Untersuchungen dazu durchgefihrt wer-
den. Zu den nachsten Projektzielen gehéren die Zusammenarbeit mit Institutionen der Praxis der
Lehrerausbildung wie Schulen und Studienseminaren, der Einbezug der Praktikumserfahrungen in

die universitare Lehre sowie eine stetige Verbesserung des Arbeitshefts.

Nicht zuletzt bestatigen auch die vielen positiven Riickmeldungen der Studierenden nach der Arbeit
mit dem Arbeitsheft die Ergebnisse zur Akzeptanz-Einschatzung. Nachfolgend werden exemplarisch
drei positive Aussagen von Studierenden, die wahrend des Schulpraktikums mit dem Arbeitsheft ge-
arbeitet haben, angefiihrt:

,Das Arbeitsheft hat mir sehr geholfen den Unterricht gezielt zu beobachten. Ich konnte neue Er-
kenntnisse gewinnen. Die Arbeit mit dem Heft hat mir aufRerdem Spall gemacht.”

Llch finde es ein sehr gelungenes Projekt, da ich so meine Kenntnisse aus den Vorlesungen praktisch
anwenden konnte.”

»Meiner Meinung nach ist das Projekt sinnvoll. Das Arbeitsheft ist meines Erachtens nach sehr viel

sinnvoller als das Praktikumsbuch, da es eine effektive Hospitation ermdglicht.”

Zusammenfassend leistet die Arbeit einen substantiellen Beitrag zur Diskussion Gber Formen und
Effekten von Praktikumsdokumentationen und zu didaktischen Ansatzen, Lehramtsstudierende in
ihrer professionellen Entwicklung zu unterstltzen und die Erfahrungen aus der Universitat und den

Praktika zu verknlpfen.
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Anhang

Willkommen im Orientierenden Praktikum 2

Liebe Studierende,

herzlich willkommen in Ihrem Orientierenden Praktikum 2. Die nachfolgenden Aufgaben bilden
ein Arbeitsheft, welches Sie durch das gesamte Praktikum begleiten wird. Thematischer Schwer-
punkt des Arbeitsheftes ist das Beobachten im Unterricht. Die Aufgaben stellen eine enge Verbin-
dung zu dem Lernstoff dar, den Sie bereits in der Universitat kennengelernt haben oder zukiinftig
bearbeiten werden. Ebenfalls neu ist, dass Sie die Aufgaben wdhrend der Hospitationszeit bear-
beiten und das Anfertigen eines mehrseitigen Praktikumsberichts entfallt. Wie die Aufgaben zu
bearbeiten sind, wird Ihnen auf den folgenden Seiten erklart.

Viel Erfolg und Freude bei Ihrem Praktikum!

XX



Anhang

Welche Aufgaben muss ich bearbeiten und warum?

Bevor lhr Praktikum beginnt, sollten Sie Voriiberlegungen (S. XXV) zu lhrem Praktikum anstellen.
Welche Ziele haben Sie? In welchem Bereich mochten Sie sich weiterentwickeln? Welche Kompe-
tenzen bringen Sie bereits mit? Diese Aufgaben helfen Ihnen, ein Ziel fiir Ihr Praktikum zu formu-
lieren und diese auch erfolgreich zu erreichen. Wenn Sie wissen, warum Sie ein selbstgestecktes
Ziel erreichen mochten, wird es Sie motivieren.

Die Aufgaben zu Grundlagen der Bildungswissenschaften (S. XXVII) teilen sich in 2 Bereiche auf:
Die Aufgaben 1- 3 bearbeiten Sie vollstandig. Je nach Aufgabenart werden die Beobachtungsauf-
gaben 1-3 auch mehrmals in verschiedenen Hospitationsstunden durchgefiihrt. Von den Aufgaben
4 und 5 wahlen Sie 1 Aufgabe aus, die Sie bearbeiten mochten. Mit Hilfe dieser Aufgaben kénnen
Sie selbststandige Beobachtungen im Unterricht zu verschiedenen Themenfeldern durchfiihren
und trainieren. Gleichzeitig werden Sie Schwerpunkte aus dem Fachbereich Bildungswissenschaf-
ten wiederholen (anhand des grau unterlegten Theorieteils jeder Aufgabe). Das daraus resultie-
rende Wissen Uber Konzepte und Theorien kénnen Sie im Praxisteil der entsprechenden Aufgabe
im Kontext der Schule beobachten.

Die Aufgaben zur Vorbereitung auf kommende Lehrveranstaltungen in den Bildungswissen-
schaften (S. XLIV) bearbeiten Sie ebenfalls vollstandig. Vermutlich sind Sie mit den Themenberei-
chen der Aufgaben noch nicht vertraut. Jedoch ist fiir diese Aufgaben kein Vorwissen noétig. Die
Aufgaben werden lhre Beobachtungsfahigkeit weiter schulen und Sie auf Inhalte kommender
Lehrveranstaltungen in den Bildungswissenschaften vorbereiten. Gleichzeitig sammeln Sie Mate-
rial, welches Sie spater beim Besuch der Veranstaltung in Referate und Diskussionen einbringen
kénnen. Um diese Vorbereitung noch zu ergdnzen, werden Sie eine Materialsammlung (S. XLIX)
anlegen, welche Sie fiir Lehrveranstaltungen aber auch als Ideenfundus nutzen kénnen.

Sollten Sie wahrend lhrer Praktikumszeit einen eigenen Unterrichtsversuch unternehmen, gibt
Ihnen die Anleitung Unterrichtsversuch (S. L) eine Hilfestellung fiir Ihr Vorhaben. Diese Aufgabe
ist jedoch optional und muss nicht bearbeitet werden.

In welcher Reihenfolge Sie die Aufgaben zu Grundlagen der Bildungswissenschaften (S. XXVII),
die Aufgaben zur Vorbereitung auf kommende Lehrveranstaltungen in den Bildungswissen-
schaften (S. XLIV), die Materialsammlung (S. XLIX) und ggf. die Anleitung Unterrichtsversuch (S.
L) bearbeiten, bleibt Ihnen Gberlassen. WICHTIG: Nehmen Sie lhr Arbeitsheft mit in die Hospitati-
onsstunden und bearbeiten Sie die Aufgaben im Unterricht.

Damit Sie lhre Lernerfolge am Ende des Praktikums fiir sich zusammenfassen kénnen, helfen
Ihnen die Leitfragen im Abschnitt Reflexion (S. LVI). Welche Ihrer gesetzten Ziele haben Sie er-
reicht? Welche wichtigen Erfahrungen konnten Sie wahrend lhres Praktikums machen? In wel-
chen Bereichen haben Sie noch Entwicklungsbedarf? Diese Aufgaben unterstiitzen Sie bei lhrer
Lernzielanalyse und geben Hinweise, welche weiteren Lernziele und Entwicklungsschritte Ihnen
auf Ihrem Weg zum Lehrerberuf weiterhelfen.

Im Anhang (S. LVIII) finden Sie eine Literaturliste und Kontaktdaten.
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Zusammenarbeit mit lhrer Praktikumsbetreuenden Lehrkraft an der Schule

lhre Praktikumsbetreuende Lehrkraft hat die entsprechenden Informationen zu lhrem Arbeitsheft
zur Praktikumsdokumentation erhalten. Er/sie ist also Uber Ihre Arbeitsauftrage informiert. Die
meisten Aufgaben werden Sie selbststandig bearbeiten konnen. Sollten Sie jedoch Fragen zur Be-
arbeitung von Aufgaben haben, besprechen Sie diese mit Ihrer Praktikumsbetreuenden Lehrkraft.
Ilhre eigenen Reflexionen zum Praktikum kdnnen eine gute Grundlage fiir ein Feedbackgesprach
am Ende der Praktikumszeit sein. Bedenken Sie jedoch, dass ein Feedbackgesprach Vorbereitung
bendtigt und sprechen Sie rechtzeitig einen Termin mit lhrer Praktikumsbetreuenden Lehrkraft
dafiir ab.

Datenschutz

Denken Sie daran, dass Daten (und Foto- oder Filmmaterial) tiber Schiiler/Schilerinnen und Leh-
rer/Lehrerinnen dem Datenschutz unterliegen. Alle Beobachtungen sollten anonym erfolgen. Sie
konnen z.B. die Namen dndern oder andere Personenmerkmale (wie T-Shirt-Farbe, Haarfarbe o-
der Bankreihe) zur Unterscheidung anfiihren, die keinen Riickschluss auf die Person zulassen.
Auch bei Lehrkraften achten Sie darauf (besonders bei Zitaten), dass diese anonym bleiben. Sinn
der Aufgaben ist es, die Situation zu erfassen und nicht die beteiligten Personen. Sollten Sie wei-
tere Fragen zum Datenschutz haben, wenden Sie sich bitten an lhre Praktikumsbetreuende Lehr-
kraft.
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Voriiberlegungen

Bitte bearbeiten Sie die folgenden Fragen VOR dem Beginn lhres Schulpraktikums!

Mein individueller Lernplan:

Die nachfolgenden Aufgaben unterstiitzen Sie bei den Voriberlegungen zu Ihrem Praktikum. Er-
stellen Sie lhren individuellen Lehrplan, um die Praktikumszeit so effektiv wie moglich fir die Er-
weiterung Ihrer Kompetenzen und Erfahrungen zu nutzen. Es ist hilfreich, wenn Sie lhre Ziele und
Erwartungen fir das Praktikum mit Ihrer Praktikumsbetreuenden Lehrkraft besprechen.

Welche Fragen mochte ich mir im Laufe dieses Praktikums beantworten?

Welche Kompetenzen bringe ich meiner Meinung nach mit?

Diese Kompetenz bringe ich mit Beleg
Beispiel: Beispiel:
Ich gehe offen auf andere Menschen zu. In meinem letzten Schulpraktikum bin ich offen

und freundlich auf verschiedene Fachlehrer aus
dem Kollegium zugegangen.
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Was mochte ich in diesem Praktikum lernen und erfahren?

Dies mochte ich lernen und erfahren...

... und so will ich dies tun
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Aufgaben zu Grundlagen der Bildungswissenschaften

Uberblick der nachfolgenden Aufgaben

Aufgabe 1: Entwicklung als Veranderung im Lebenslauf
Aufgabe 2: Gedachtnis und Lernen
Aufgabe 3: Unterschiede zwischen Personen

Wahlaufgabe 4: Wenn Entwicklungen problematisch werden: Verhaltensauffalligkeiten und Lern-
schwierigkeiten

Wahlaufgabe 5: Sozialpsychologische Beitrdage zu Unterricht und Erziehung
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Aufgabe 1: Entwicklung als Verdanderung im Lebenslauf

Theorie: Entwicklungsbereiche

Die Vielfalt von Veranderungsprozessen in der menschlichen Entwicklung lasst sich verschiedenen Berei-

chen zuordnen, z.B.

Tabelle 1: Entwicklungsbereiche

Entwicklungsbereich

Beschreibung

Beobachtungsbeispiele

Korperliche Entwick-
lung

Langenwachstum, Nervenreifung

Korpergrole, korperliche Reifung wah-
rend der Pubertéat

Geistige Entwicklung

Entwicklung des Gedachtnisses, des
Denkens, der Kreativitat

Erfolgreicher Umgang mit abstrakten
Informationen, gleichzeitiger Einbezug
von mehreren Faktoren bei der Erkla-
rung von Problemen, In Argumentatio-
nen: Einnehmen einer Perspektive au-
Rerhalb der eigenen Person

Entwicklung der
Sprache

Entwicklung erster LautduBerungen,
Verwendung von Worten und Ver-
standnis flr gesprochene Worte, Auf-
bau des Wortschatzes und der Gram-
matik, Erlernen der Schriftsprache

Komplexitdt des Satzbaus, Wortwahl,
Einsatz von Fremdwortern, Verstand-
nis von Fachtexten

Motivationale Ent-
wicklung

Differenzierung von Motiven und Zie-
len, beispielsweise der Neugier- und
Leistungsmotivation, Aufbau und Ver-
danderung von Interessen, Entwicklung
der Handlungssteuerung und Selbst-
kontrolle, Ursachenzuschreibungen

Auspragung von geschlechterspezifi-
schen Interessen, motivationale Un-
terschiede zwischen prapubertiren
Kindern und alteren Schilern, Motiva-
tion durch Autonomie, Selbstkonzept/
Selbstwirksamkeit

Emotionale Entwick-
lung

Differenzierung von Gefiihlen, wie z.B.
Erregung, Furcht, Freude oder Liebe

Emotionale Perspektiviibernahme,
verschiedene Inhalte emotionaler The-
men

Veranderungen in den einzelnen Entwicklungsbereichen kdnnen sich dabei gegenseitig beeinflussen.
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Praxis: Entwicklungsbereiche

Wahlen Sie aus Ihren Hospitationsklassen entweder
e zwei Schiler/ Schiilerinnen aus zwei verschiedenen Klassenstufen oder
e zwei Schiler/ Schiilerinnen der gleichen Klassenstufe aus.

I Notieren Sie Ihre Beobachtungen der Schiler/Schilerinnen zu den verschiedenen Ent-
wicklungsbereichen (Feld: Beobachtung Schiiler/Schiilerin).

Il. Beobachten Sie (anhand von Beispielen) wie die Lehrerinnen und Lehrer die Anforderun-
gen, die sie an die Klasse stellen, an den jeweiligen Entwicklungsstand der Schiiler/Schiile-
rinnen anpassen (Feld: Beobachtung Lehrer/Lehrerin).

M. Vergleichen Sie die Entwicklungsstande der Schuler/Schilerinnen.

Entwicklungs- Schiler/ Klassenstufe: Schiler/ Klassenstufe:
bereiche Schiilerin 1 Schiilerin 2
Korperliche Ent- | Beobachtung Schiiler/Schulerin Beobachtung Schiiler/Schiilerin
wicklung

Beobachtung Lehrer/Lehrerin Beobachtung Lehrer/Lehrerin
Geistige Beobachtung Schiiler/Schiilerin Beobachtung Schuler/Schilerin
Entwicklung

Beobachtung Lehrer/Lehrerin Beobachtung Lehrer/Lehrerin
Entwicklung der | Beobachtung Schiiler/Schiilerin Beobachtung Schuler/Schilerin
Sprache

Beobachtung Lehrer/Lehrerin Beobachtung Lehrer/Lehrerin

XXIX



Anhang

Motivationale
Entwicklung

Beobachtung Schuler/Schulerin

Beobachtung Schuler/Schulerin

Beobachtung Lehrer/Lehrerin

Beobachtung Lehrer/Lehrerin

Emotionale Ent-
wicklung

Beobachtung Schuler/Schulerin

Beobachtung Schiler/Schilerin

Beobachtung Lehrer/Lehrerin

Beobachtung Lehrer/Lehrerin

Vergleich der Entwicklungsstinde von Schiiler/Schiilerin 1 mit Schiiler/Schiilerin 2:
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Aufgabe 2: Gedachtnis und Lernen

Theorie: Lernstrategien

Der Prozess der Informationsverarbeitung kann durch gezielte MaRnahmen des Lernenden optimiert wer-
den. Diese sogenannten Lern- und Gedachtnisstrategien fordern die Aufnahme, das Behalten und das Abru-

fen von Information. In der psychologischen Forschung sind verschiedene Kategorien

von Lern- und Gedachtnisstrategien untersucht worden, die in Tabelle 2 zusammengestellt sind.

Diese Lern- und Geddchtnisstrategien miissen aber selbst zundchst gelernt werden. Schiiler und Schiilerin-
nen erwerben diese Strategien nicht automatisch oder nebenbei.

Tabelle 2: Wichtige Lern- und Gedéachtnisstrategien (in Anlehnung an Ormrod, 2008)

Prozess

Definition

Beispiel

Effektivitdt

Wiederholen

Information verbal wieder-
holen (laut oder mental)
oder

abschreiben

Definitionen von Lernstra-
tegien auswendig lernen

Relativ wenig effektiv,
kurze Einspeicherung,
Abruf ist schwierig

Organisieren

Verbindungen

zwischen neuen
Informationen ziehen,
Wichtiges herausarbeiten,
Strukturieren

Verschiedene
Gedachtnismodelle in
Relation zueinander be-
trachten

Effektiv, wenn die
Organisationsstrategie
gut ist und Gber das
bloRe Auflisten

von Fakten hinaus
geht

Elaborieren

Integration neuer
Inhalte in das vorhandene
Wissen

Zuordnungsmoglichkeiten
eines Gedachtnisinhaltes
zu den bereits gelernten
Gedachtnissystemen
reflektieren

Effektiv, wenn die
Gezogenen Schlisse
richtig sind

Veranschaulichen

Sich ein mentales
Bild machen

Charakteristika und Relati-
onen der verschiedenen
Gedachtnissysteme

in einem Mind Map veran-
schaulichen

Effektivitat ist
individuell verschieden,
gut zur Unterstlitzung
von Elaboration

und Organisation

Um als Lehrer oder Lehrerin Lernstrategien erfolgreich zu vermitteln, ist es erforderlich, ausfiihrlichere Hin-
weise dazu durchzuarbeiten (vgl. z.B. Boekarts et al., 2006; Gotz, 2006; Mandl & Friedrich, 2006; Wild,
2006) und auch die Besonderheiten der jeweiligen Altersgruppe, des Entwicklungsstandes, der individuellen
Lernvoraussetzungen und der fachspezifischen Erfordernisse zu beriicksichtigen. In der nachfolgenden Ta-
belle 3 sind Hinweise zusammengefasst, die sich auf die Frage beziehen, welche Lernstrategien in welchen
Entwicklungsphasen am glinstigsten zu vermitteln sind (vgl. Ormrod, 2008). Die angegebenen Alters- bzw.
Klassenstufen dienen einer groben Orientierung und ersetzen nicht, dass Lehrer und Lehrerinnen liber den
Stand der Entwicklung und des Vorwissens bei ihren Schiilern und Schiilerinnen diagnostische Informatio-
nen erheben.
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Tabelle 3: Lernstrategien in der Entwicklung

Klassen- Alterstypische Merkmale Hinweise zum Vorgehen bei der Vermittlung
stufe von Lernstrategien
bis ca. Ansatzweise Fahigkeit, das eigene Den- | ¢ Regen Sie das Nachdenken tiber Denken
2. Klasse ken zu reflektieren an:, Ich frage mich, wie ...“, oder: ,Erin-
Versteht noch nicht, dass man auch nerst Du Dich daran, ob ..?“
vergessen kann e Unterstiitzen Sie die Gedachtnisentwick-
Halt Lernen fiir etwas Passives lung durch entsprechende Aufgaben
Glaubt, dass es ein einzig wahres und (z.B. Kofferpacken)
richtiges Wissen gibt e  Fihren Sie einfache Lernstrategien ein
Versteht nur im Ansatz, dass andere und Uben Sie diese immer wieder ein
Menschen etwas anderes wissen als sie
selbst
Versteht nur im Ansatz, dass andere
Menschen etwas nicht verstehen, was
sie selbst verstehen
3.-5. Zunehmende Fahigkeit, das eigene e Zeigen Sie den Schiilern und Schilerin-
Klasse Denken zu reflektieren nen einfache Techniken, das Gelernte
Uberschatzt das eigene Gedachtnis selbstandig zu Gberpriifen
noch, versteht aber schon, dass man e Arbeiten Sie mit ,handgreiflichem” Ma-
auch vergessen kann terial, mit Experimenten, Artefakten,
Halt Lernen flr eine aktive Tatigkeit konkreten und anschaulichen Dingen
Versteht, wieso andere etwas nicht o- e  Fordern Sie Schiler und Schilerinnen
der falsch verstehen kénnen auf, einfache Hypothesen, Vorhersagen
Glaubt immer noch, dass es ein einzig oder Erklarungen zu formulieren, zu ver-
wahres und richtiges Wissen gibt gleichen und zu Uberprifen
6.-8. Fahigkeit, das eigene Denken und Ler- e Machen Sie Lern- und Arbeitsstrategien
Klasse nen zu reflektieren und zu steuern vor, indem Sie diese selbst nutzen und
Setzt einfache Lernstrategien ein, um sie im Kontext Ihres Faches oder des
Vergessen vorzubeugen, z.B. Wieder- speziellen Themas erldautern
holung, Strukturieren und Kategorisie- | e Helfen Sie den Schiilern und Schiilerin-
ren nen die erforderlichen komplexeren
Kennt einfache Lernstrategien Strategien Schritt fur Schritt aufzubauen
Glaubt, dass Wissen eine Ansammlung (nicht einfach: Schreibt mit!)
von Fakten ist e  Geben Sie Raum fiir Gruppenarbeit und
Versteht zunehmend, dass andere Diskussion, um unterschiedliche Sicht-
Menschen etwas anderes wissen als sie weisen erkennbar werden zu lassen
selbst und dass andere Menschen an- e Thematisieren Sie unterschiedliche
dere Meinungen haben Sichtweisen einer Sache
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Ab 9.
Klasse

Fahigkeit, das eigene Denken vollstan-
diger zu reflektieren und langfristiger
zu planen

Setzt unterschiedliche Lernstrategien
fir unterschiedliche Inhalte und Aufga-
ben ein

Versteht, dass Wissen auch bedeutet,
Beziehungen zwischen verschiedenen
Fakten, Themen oder Fachern herzu-
stellen

Versteht, dass Lernen und der Erwerb
von Fertigkeiten mit Zeit und aktiver
Ubung zusammen héngen

Versteht, dass man widerspriichliche
Aussagen und Konzepte auf der Basis
von logischen Argumenten gegenei-
nander abwdgen kann

Schwache Schiiler verharren in Wieder-
holungsstrategien, die sie fir alle Auf-
gaben und Inhalte einsetzen

Setzen Sie die Modellierung von immer
anspruchsvolleren Lern- und Arbeitsstra-
tegien fort

Fordern Sie ein, dass die Schuler und
Schiilerinnen diese Strategien nutzen
Achten Sie bei der Uberpriifung von
Lernerfolg darauf, dass Sie nicht nur Wis-
sensbrocken abfragen, sondern legen Sie
Wert auf Verstehen, Anwendung, Her-
stellen von Bezligen

Stellen Sie die Themen so dar, dass er-
kennbar wird, dass Theorien, Konzepte
und Vorstellungen dynamisch sind, sich
verdandern und keinesfalls ,allgemeingul-
tig“ sind

Helfen Sie den Schiilern und Schilerin-
nen, objektive Kriterien zu nutzen, um
Fiir und Wider fir eine Ansicht, eine
Theorie oder eine Vorgehensweise abzu-
wagen
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Praxis: Lernstrategien

Waihrend der Schulzeit sollen die Schiler nicht nur Inhalte und Fakten lernen, sondern auch Lern-
strategien. Diese passt der Lehrer/die Lehrerin an das Alter und den Entwicklungsstand der Schi-
ler/Schilerinnen an.
Beobachten Sie in verschiedenen Klassenstufen, welche Lernstrategien der Lehrer/die Lehrerin im
Unterricht vermittelt. Notieren Sie dazu:

e Die Klassenstufe

e Das Themengebiet, welches gerade im Unterricht behandelt wird

e Die Lernstrategie, die der Lehrer/die Lehrerin einsetzt bzw. den Schiilern/Schilerinnen
vermittelt
e Die Reaktion der Schiiler/Schiilerinnen (Wie reagieren die Schiler/Schilerinnen auf die
Lernstrategie? Wie setzten sie die Lernstrategie um?)
e Vermittlung der gewahlten Lernstrategie (Wie wird die Lernstrategie vermittelt? Ist diese
Vermittlung altersgerecht? Begriinden Sie lhre Aussage.)

Klassen-
stufe

Themen-
gebiet

Verwendete Lern-
strategie

Reaktion der Schiiler
und Schiilerinnen

Vermittlung der
Lernstrategie

XXXIV



Anhang

Aufgabe 3: Unterschiede zwischen Personen

Theorie: Attribution - Entstehung und Effekte

Personen haben die Tendenz, fiir Erfolge und Misserfolge Erklarungen zu suchen, vor allem dann, wenn
diese Ereignisse eher unerwartet auftreten.

Personen schreiben Erfolg oder Misserfolg beispielsweise den eigenen Fahigkeiten zu (,,Das konnte ich
schon immer, das fallt mir leicht.“ oder: ,Das habe ich noch nie gekonnt und werd’s auch nie lernen.”) oder
duleren Bedingungen (,,Die Klausur war halt auch sehr schwer!“ oder: ,,Das war ja auch einfach gefragt!“).
Diese Ursachenzuschreibungen nennt man Attributionen. Weiner hat ein Schema zur Klassifikation von Ur-
sachen bei Leistungsriickmeldungen entwickelt (vgl. Tab 4).

Tabelle 4: Attributionsschema in Anlehnung an Weiner (aus: Stoger & Ziegler, 2003)

Lokalisation der Ursache
internal external
Zeitstabilitdt der stabil Fahigkeit, Begabung Aufgabenschwierigkeit
Ursache variabel Lernverhalten, Anstrengung Zufall (Gluck, Pech)

Die Art, wie Schiiler und Schilerinnen Erfolge oder Misserfolge attribuieren, hat einen Einfluss auf das wei-
tere Lern- und Arbeitsverhalten. Wenn z.B. ein Schiler einen Erfolg in einer Arbeit der eigenen Anstrengung
zuschreibt, wird er mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit auch beim nachsten Mal wieder diese Anstren-
gung zeigen. Schreibt er hingegen den Erfolg dem Gliick oder der Aufgabenschwierigkeit zu, wird er wohl
fir die nachste Lernepisode nicht sehr viel investieren. Macht eine Schiilerin fiir den Misserfolg die feh-
lende Anstrengung verantwortlich, wird sie sich beim nachsten Mal méglicherweise mehr anstrengen.
Macht sie aber fiir den Misserfolg die fehlende Begabung oder Pech verantwortlich, wird sich ihr Lernver-
halten nicht dndern (vgl. auch Langfeldt, 2006). Dabei ist auch wichtig, inwieweit die Lernenden die Ursache
fur Erfolg und Misserfolg prinzipiell fir kontrollierbar halten. Schiiler und Schiilerinnen entwickeln tUber die
Zeit ein relativ stabiles Attributionsmuster. Dies entsteht aufgrund von Erfahrung in einem Fach (,,Rechnen
war schon in der Grundschule mein Ding!“), aufgrund von situativen Merkmalen (z.B. alle anderen in der
Klasse haben in der Arbeit schlechte Leistungen) oder aufgrund von Riickmeldungen von Lehrern und Lehre-
rinnen (,,Da hast Du diesmal aber Glick gehabt!“). Die Frage ist auch hier: Wie kénnen Sie als Lehrer oder
Lehrerin produktive Attributionen von Schiilern und Schiilerinnen fordern?

1. Sie setzen den Schiilern und Schiilerinnen anspruchsvolle Ziele und machen deutlich, wie sie diese
erreichen kénnen. Sie suchen und finden Starken bei jedem Schiiler und bei jeder Schilerin.

2. Sie vermitteln den Schilern und Schiilerinnen, dass ihre Lernfortschritte aufgrund von kontrollier-
baren Faktoren, wie z.B. der Anstrengung und effektiven Lernstrategien zustande gekommen sind.

3. Sie benutzen Anstrengung als Erklarung fir einen Lernerfolg nur dann, wenn sie dies auch wirklich
beobachtet haben.

4. Sie fiihren den Misserfolg von Schiilern und Schiilerinnen auf variable und kontrollierbare Faktoren
zuriick und machen darauf aufmerksam, dass es immer mehr als eine Ursache fiir Erfolg oder Miss-
erfolg gibt.

5. Wenn Schiiler und Schiilerinnen trotz offensichtlicher Anstrengung keinen Erfolg haben, fiihren Sie
diesen Umstand auf fehlende effektive Lernstrategien zuriick und helfen den Schiilern und Schiile-
rinnen, an der Optimierung ihres Lern- und Arbeitsverhaltens zu arbeiten.
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Praxis: Attribution - Entstehung und Effekte

Beobachten Sie im Unterricht Attributionsmuster von Schiilern/Schilerinnen bei Erfolg oder Miss-
erfolg (z.B. bei der Riickgabe einer Klassenarbeit oder Leistungsbewertung). Notieren Sie die Un-
terrichtssituation, die Aussagen des Schilers/der Schiilerin und ordnen Sie die Zeitstabilitdt und
Lokalisation der Ursache zu. (Zutreffendes ankreuzen.)

Zeitstabilitdt der | Lokalisation der
Ursache Ursache

Situation und Aussage des Schiilers/ der Schiilerin stabil | variabel | internal | external

Nehmen Sie 2 der notierten Aussagen und liberlegen Sie, wie Sie als Lehrer/Lehrerin die Attribu-
tion des Schiilers/der Schiilerin verbessern kénnen. Nennen Sie dazu konkrete MaRnahmen.

Aussage 1: Mogliche MaBBnahmen fiir eine produktive Attribution

Aussage 2: Mogliche MaBBnahmen fiir eine produktive Attribution
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Wahlaufgabe 4: Wenn Entwicklungen problematisch werden

Theorie: Aufmerksamkeitsstorungen mit oder ohne Hyperaktivitat (ADHS)

Lehrer und Lehrerinnen (der Grundschule) berichten, dass Probleme mit der Aufmerksamkeit und Konzent-
ration eine hohe Prioritat bei den Verhaltensschwierigkeiten haben, die sie bei Schiilern und Schiilerinnen
wahrnehmen (vgl. Berg, Imhof, Kollera, Schmidt & Ulber, 1998). Auch ein Blick in die

Presse legt nahe, dass ADHS ein weit verbreitetes Problem der heutigen Jugend zu sein scheint. Daher lohnt
es sich, die Aufmerksamkeitsstérungen naher zu betrachten (vgl. z.B. Dopfner, Banaschewski & Sonuga-
Barke, 2008; Wolff Metternich & Dopfner, 2006).

Diagnose von ADHS. Um Verhaltensschwierigkeiten zu diagnostizieren, wenden Experten Kriterienlisten
und Testverfahren an, die auf der Basis von empirischen Arbeiten entwickelt und aktualisiert werden. Das
Diagnostische Statistische Manual Psychischer Stérungen (DSM) oder das

Handbuch der International Classification of Diseases (ICD) sind Beispiele dafir (vgl. Dopfner, 2008). In Ab-
bildung 22 sind die Kriterien dargestellt, nach denen im DSM IV — TR von 2003 Aufmerksamkeitsstorungen
beschrieben werden.

Diagnostische Kriterien fiir Aufmerksamkeitsdefizit-/ Hyperaktivitdtsstorung

A. Unaufmerksamkeit:

Sechs (oder mehr) der folgenden Symptome von Unaufmerksamkeit sind wahrend der letzten sechs Mo-
nate bestdndig in einem mit dem Entwicklungsstand des Kindes nicht zu vereinbarenden und unangemesse-
nen Ausmal’ vorhanden gewesen:

1. Beachtet haufig Einzelheiten nicht oder macht Fliichtigkeitsfehler bei den Schularbeiten, bei der Arbeit
oder bei anderen Tatigkeiten.

2. Hat oft Schwierigkeiten, langere Zeit die Aufmerksamkeit bei Aufgaben oder Spielen aufrechtzuerhalten.
3. Scheint haufig nicht zuzuhdren, wenn andere ihn/sie ansprechen.

4. Fihrt haufig Anweisungen anderer nicht vollstdandig durch und kann Schularbeiten, andere Arbeiten oder
Pflichten am Arbeitsplatz nicht zu Ende bringen (nicht aufgrund von oppositionellem Verhalten oder Ver-
standnisschwierigkeiten).

5. Hat haufig Schwierigkeiten, Aufgaben und Aktivitdaten zu organisieren.

6. Vermeidet haufig, hat eine Abneigung gegen oder beschaftigt sich haufig nur widerwillig mit Aufgaben,
die langer andauernde geistige Anstrengung erfordern (wie Mitarbeit im Unterricht oder Hausaufgaben).

7. Verliert hdufig Gegenstdnde, die er/sie fiir Aufgaben oder Aktivitaten bendtigt (z.B. Spielsachen, Hausauf-
gabenhefte, Stifte, Biicher oder Werkzeug).

8. Lasst sich oft durch dulRere Reize leicht ablenken.

9. Ist bei Alltagstatigkeiten haufig vergesslich.

Sechs (oder mehr) der folgenden Symptome der Hyperaktivitat und Impulsivitat sind wahrend der letzten
sechs Monate bestandig in einem mit dem Entwicklungsstand des Kindes nicht zu vereinbarenden und un-
angemessenen Ausmal? vorhanden gewesen:

B. Hyperaktivitat:

1. Zappelt haufig mit Hinden und FiiRen oder rutscht auf dem Stuhl herum.

2. Steht (haufig) in der Klasse oder in anderen Situationen auf, in denen Sitzenbleiben erwartet wird.

3. Lauft haufig herum oder klettert exzessiv in Situationen, in denen dies unpassend ist (bei Jugendlichen
und Erwachsenen kann dies auf ein subjektiv empfundenes Unruhegefiihl beschrankt bleiben).

4. Hat haufig Schwierigkeiten, ruhig zu spielen oder sich mit Freizeitaktivitdten ruhig zu beschaftigen.

5. Ist haufig ,,auf Achse” oder handelt oftmals, als ware er/sie , getrieben”.
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C. Impulsivitat:

1. Platzt haufig mit Antworten heraus, bevor die Frage zu Ende gestellt ist.

2. Kann haufig nur schwer warten, bis er/sie an der Reihe ist (bei Spielen oder in Gruppensituationen).
3. Unterbricht und stort andere haufig (platzt z.B. in Gesprache oder Spiele anderer hinein).

4. Redet haufig tbermaRig viel.

Zusatz: Auftreten der Problematik in allen Bereichen vor dem 7. Lebensjahr.
Die Verhaltensweisen werden in mindestens zwei Lebensbereichen des Kindes
beobachtet.

Abbildung 1: Diagnostische Kriterien fiir Aufmerksamkeitsdefizitstorung (aus: Saf, Wittchen & Zaudig,
2003).

Die Uberpriifung der Kriterien nimmt ein (Schul-)Psychologe/eine (Schul-) Psychologin oder ein Kinder-
arzt/eine Kinderdarztin vor. Lehrer und Lehrerinnen unterstitzen die Erstellung der Diagnose, indem sie die
Kinder systematisch in verschiedenen Situationen beobachten, positive und weniger

positive Arbeitsproben sammeln und ihre Beobachtungen beschreibend mitteilen. Lehrer und Lehrerinnen
stellen selbst jedoch keine Diagnosen.

ADHS behandeln und Aufmerksamkeitsfunktionen férdern. Aus einzelnen Untersuchungen und For-
schungsbefunden lassen sich selten genaue Anweisungen ableiten, wie Lehrer und Lehrerinnen die Entwick-
lung und das Lernen in der Schule bei Kindern mit ADHS (und anderen Lernschwierigkeiten bzw. Verhaltens-
auffalligkeiten) fordern kénnen. Erst eine Prifung der Befunde und eine Zusammenschau der Forschungsar-
beiten bieten eine mogliche Entscheidungsgrundlage (vgl. fiir ADHS z.B. Imhof, Skrodzki & Urzinger, 2007;
Naumann, 2005; Zentall, 2005).
Im Falle von Kindern mit Aufmerksamkeitsstérungen bietet sich fiir Sie als Lehrer oder Lehrerin Folgendes
an:
e Passen Sie das Arbeitspensum und die Arbeitsumgebung an die Bedrfnisse des Schiilers/der Schi-
lerin mit Aufmerksamkeitsstérungen an.
e Vermitteln Sie den Schiilern und Schiilerinnen mit Aufmerksamkeitsstérungen Strategien zur Kon-
trolle und Steuerung der Aufmerksamkeit.
e Unterstiitzen Sie die Schiiler und Schiilerinnen mit Aufmerksamkeitsstérungen, sich Strategien zu
erarbeiten, die helfen, sich selbst zu organisieren, Zeit einzuteilen, u. &.
e Schaffen Sie Bewegungsmaoglichkeiten.
e Besprechen Sie mit den Schiilern und Schiilerinnen explizit angemessenes Verhalten und verstar-
ken Sie erwlinschtes Verhalten unmittelbar, wenn es auftritt.
e Vermeiden Sie es, unerwiinschtes Verhalten zu bestrafen.

Dariiber hinaus ist es oft erforderlich, spezielle Trainings zur Férderung von Kindern mit Aufmerksamkeits-

storungen durchzufiihren. Diese finden auRerhalb des Unterrichts in therapeutischen Institutionen statt
(vgl. z.B. Langfeldt & Bittner, 2009).
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Praxis: Aufmerksamkeitsstérungen mit oder ohne Hyperaktivitit (ADHS)

I Besprechen Sie mit Ihrer Praktikumsbetreuenden Lehrkraft, ob es an Ihrer Hospitations-
schule Schiiler/Schilerinnen mit Aufmerksamkeitsstorungen (mit oder ohne Hyperaktivi-
tat) gibt.

Il.  Versuchen Sie ggf. ein Gesprdach mit dem Klassenlehrer/der Klassenlehrerin des betreffen-
den Schiilers/der Schilerin zu flihren. Fragen Sie den Lehrer/die Lehrerin, wie er/sie mit
dem Schiiler/der Schilerin im Unterricht umgeht und welche Férderungsmaglichkeiten an
der Schule bestehen.

Il. Wenn moglich, hospitieren Sie eine Stunde bei dem entsprechenden Schiler/Schilerin
und beobachten Sie stérungsrelevantes Verhalten. Die nachfolgenden Fragen dienen
Ilhnen als Gesprachsgrundlage oder Beobachtungsrichtlinien:

Beschreiben Sie den Schiiler/die Schiilerin mit Aufmerksamkeitsstorung. Welche Besonderhei-
ten im Verhalten wahrend des Unterrichts fallen lhnen auf?

Wie beeinflusst das Verhalten des Schiilers/der Schiilerin den Unterricht der Klasse?

Welche FérderungsmaBBnahmen oder besonderen Vereinbarungen im Bezug auf die Aufmerk-
samkeitsstérung wurden mit dem Schiiler/der Schiilerin und seinen/ihren Eltern getroffen?
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Welche Weiterbildungs- und Informationsmoglichkeiten stehen dem Lehrer/der Lehrerin zum
Thema Aufmerksamkeitsdefizit zur Verfiigung?

Weitere Notizen:
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Wahlaufgabe 5: Sozialpsychologische Beitrage zu Unterricht und Erziehung

Theorie: Vorurteile

Ein wichtiges Anwendungsfeld der Sozialpsychologie, das auch im Klassenzimmer eine wichtige Rolle spielt,
ist die Beschaftigung mit Vorurteilen. Dabei geht es um die Frage, wie Vorurteile begriindet sind und wie
man gegen Vorurteile vorgehen kann. Vorurteile sind Einstellungen und umfassen eine affektive (emotio-
nale), eine kognitive und eine Verhaltenskomponente. Genau genommen kénnen Vorurteile positiv oder
negativ sein. In der Sozialpsychologie wird der Begriff des Vorurteils jedoch meist im Zusammenhang mit
negativen Einstellungen gegeniiber Anderen verwendet: ,Unter einem Vorurteil versteht man eine feindse-
lige oder negative Einstellung gegenliber Menschen einer bestimmten Gruppe, die nur auf ihrer bloRen Mit-
gliedschaft in dieser Gruppe basiert” (Aronson, Wilson & Akert, 2004, S. 485).

Theorien zum Abbau von Vorurteilen. Als eine Méglichkeit zur Uberwindung von Vorurteilen fiihrt Aronson
die sogenannte ,Kontakthypothese” an. Dahinter verbirgt sich der Gedanke, dass Vorurteile sich dann nicht
mehr aufrecht erhalten lassen, wenn im konkreten Kontakt mit Mitgliedern anderer Gruppen (positive) Er-
fahrungen gemacht werden, die mit den Vorurteilen nicht zu vereinbaren sind. Diese Uberlegung war maR-
geblicher Hintergrund fir das 1954 erlassene Gesetz zur Aufhebung der Rassentrennung in Schulen in den
USA (Desegregation Act). Um die Aufhebung der Rassentrennung zu unterstiitzen, wurden die Schiiler aus
unterschiedlichen Stadtteilen hdufig mit Bussen zum gemeinsamen Unterricht zusammengebracht. Man
erhoffte sich eine verbesserte Achtung von Minderheitenkindern.

Zudem sollten die Vorurteile durch das schulische Miteinander untergraben werden. Tatsachlich aber zeig-
ten sich (nicht nur) in Austin (Texas) massive Probleme in Folge der Umsetzung des ,,Desegregation Act”. Es
kam zu massiven Spannungen und Gewalt zwischen den Mitgliedern unterschiedlicher ethnischer Gruppen.
Dass die Kontakthypothese nur unter bestimmten Bedingungen zum Abbau von Vorurteilen fiihrt, zeigen
sozialpsychologische Befunde, die sich in drei Punkten zusammenfassen lassen. Damit Kontakt langerfristig
zu einem Abbau von Vorurteilen fiihrt,

1. missen die Beteiligten gemeinsame Ziele verfolgen (gemeinsames Ziel),

2. muss sozialer Austausch stattfinden, bei dem man aufeinander angewiesen ist, um gemeinsame
Ziele zu erreichen (positive Interdependenz),

3. darf sich keiner entziehen (individuelle Verantwortlichkeit).
(]

Ein Interventionsprogramm zum Abbau von Vorurteilen

Kooperatives Lernen. Der Sozialpsychologe Elliott Aronson, ein Spezialist auf dem Gebiet der Vorurteilsfor-
schung, wurde in den Zeiten des gescheiterten Desegregation Acts (s.0.) beauftragt, eine Losung zum Abbau
der Vorurteilen an den Schulen zu entwickeln. Einen Ansatzpunkt zur Umsetzung

der oben behandelten drei Prinzipien zum Abbau von Vorurteilen sahen Aronson und seine Mitarbeiter
(1978) darin, sozialen Austausch durch die Anwendung kooperativer Lernformen zu forcieren. Neu an ihrem
Konzept zur Strukturierung kooperativen Lernens war die Umsetzung der Prinzipien des ,,gemeinsamen
Ziels”, der ,positiven Interdependenz” und der ,individuellen Verantwortlichkeit”.

Unter positiver Interdependenz versteht man, dass die Lernenden im positiven Sinne voneinander abhangig
sind — alle sitzen in einem Boot. Um den gesamten Lernstoff zu verstehen, ist man auf die Zusammenarbeit
angewiesen. Individuelle Verantwortlichkeit (,,keiner darf sich entziehen®) wird dadurch sichergestellt, dass
jeder einen besonderen Beitrag zum Erfolg seiner Lerngruppe zu erbringen hat, aber auch dadurch, dass
jeder Einzelne am Ende individuell nachweisen muss, dass er das (gemeinsame) Ziel erreicht hat, den Lern-
stoff zu verstehen.
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Praxis: Vorurteile

Sprechen Sie mit lhrer Praktikumsbetreuenden Lehrkraft Gber den Umgang mit Vorurteilen in der
Schule:

e Wossind Vorurteile in der Schule anzutreffen?

e Wie gehen Lehrer/ Lehrerinnen und Schuler/Schiilerinnen mit Vorurteilen in der Schule
um?

e Mit welchen Methoden versuchen Lehrer/Lehrerinnen diese abzubauen?

e Gibt es einen Lehrer/eine Lehrerin, der/die sich besonders mit diesem Thema beschéf-
tigt? Falls ja, sprechen Sie mit Ihm/Ihr Gber Weiterbildungs- und Informationsmaoglichkei-
ten sowie Uber Projekte und MalBnahmen in der Schule.

Wo konnten Sie Vorurteile in der Hospitationsschule beobachten? Beschreiben Sie die Situatio-
nen.

Wie gehen Lehrer/Lehrerinnen und Schiiler/Schiilerinnen mit Vorurteilen in der Schule um?

Mit welchen Methoden versuchen Lehrer/Lehrerinnen diese abzubauen?
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Welche Weiterbildungs-, Informationsmaoglichkeiten, Projekte und MalRnahmen gibt es in der
Schule zum Umgang mit dieser Thematik?

Waihlen Sie eine beobachtete Situation aus, in der Sie Vorurteile in der Schule beobachten
konnten. Uberlegen Sie sich 3 Moglichkeiten, wie Sie dieses Vorurteil als Lehrer/Lehrerin ab-
bauen kénnen. Besprechen Sie die Vorschldge mit lhrer Praktikumsbetreuenden Lehrkraft.
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Aufgaben zur Vorbereitung auf kommende Lehrveranstaltungen in

den Bildungswissenschaften

Uberblick der nachfolgenden Aufgaben

Aufgabe 1: Aufgabenstellungen

Aufgabe 2: Fragen stellen im Unterricht
Aufgabe 3: Stérungen im Unterricht
Aufgabe 4: Unterrichtseinstiege
Aufgabe 5: Materialsammlung
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Aufgabe 1: Aufgabenstellungen

Wie stellen Lehrerinnen und Lehrer Aufgaben an lhre Schiiler? Tragen Sie lhre Beobachtungen
(moglichst aus verschiedenen Fachern) in die nachfolgende Tabelle ein:

e Wie lautet die genaue Aufgabenstellung (wortlich zitieren)?

e Inwelcher Form wird die Aufgabe prasentiert? (Mundlich/schriftlich, welche Medien werden
benutzt?)

e Reaktion der Schiiler auf die Aufgabe: Gibt es Nachfragen? Wissen die Schuler/Schilerinnen
was zu tun ist?

Genaue Aufgabenstellung Art der Darbietung Reaktion der Schiiler/Schiilerinnen
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Aufgabe 2: Fragen stellen im Unterricht

Wie viele Fragen werden in einer Unterrichtsstunde von einem Lehrer oder einer Lehrerin ge-
stellt? Notieren Sie in der Tabelle mit Hilfe einer Strichliste wie viele Fragen in lhren Hospitations-
stunden gestellt werden.

Klassenstufe | Strichliste: Anzahl der Fragen

Beobachten Sie nun die Art der Fragen in lhren Hospitationsstunden. Sind es...

e geschlossene Fragen? (Nur ja/nein Antwort; Bsp.: Ist das ein Kreis?)

¢ halb-offene Fragen? (Antwort besteht nur aus einem Wort oder einer Wortphrase; Bsp.: Wie
heilt der hochste Berg Deutschlands?)

e offene Frage? (Antwort erfolgt in ganzen Satzen; Bsp.: Welche Unterschiede bestehen zwi-
schen
dem Lebensraum des Igels und dem der Amsel?)

Notieren Sie Ihre Beobachtungen als Strichliste in der Tabelle.

Klassen- Geschlossene Fragen Halb offene Fragen Offene Fragen
stufe
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Aufgabe 3: Storungen im Unterricht

Was stort den Unterricht? Wie sehen die Storungen aus? Wie verhalt sich der Lehrer/die Lehrerin
bei Stérungen im Unterricht? Was sagt der Lehrer/die Lehrerin? Tragen Sie lhre Beobachtungen in
die Tabelle ein.

Klassen-
stufe

Situation

Was/Wer stort den Unter-
richt?

Verhalten des Lehrers/der
Lehrerin
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Aufgabe 4: Unterrichtseinstiege

Wie beginnt der Unterricht? Notieren Sie in der Tabelle verschiedene Méglichkeiten wie Lehrerin-
nen und Lehrer ihren Unterricht in verschiedenen Klassenstufen beginnen. Beobachten Sie, wel-
che Materialien, Methoden, Prasentationsmoglichkeiten und Aufgaben Lehrerinnen und Lehrer
verwenden, um in Ihren Unterricht mit den Schiilern und Schiilerinnen einzusteigen. Wie reagie-
ren die Schilerinnen und Schiller auf den Unterrichtsbeginn?

Klassen- Beschreibung des Unterrichtseinstieg Reaktion der Schiiler und Schiilerinnen
stufe
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Aufgabe 5: Materialsammlung

Sammeln Sie verschiedene Materialien und Aufgabenformen, die Ihnen in lhrer Hospitationszeit
begegnen. Diese konnen Sie spater in Seminaren als Anschauungsmaterial und Diskussionsgrund-
lage verwenden. Beachten Sie dabei die Richtlinien des Datenschutzes!

Welche Materialien kbnnen gesammelt werden?

e Kopier- und Arbeitsblatter

e Klassenarbeiten, Leistungskontrollen und Tests

e Aufgabenstellungen fiir den Unterricht

e Folien

e Anschauungsmaterial, Beispiele, Skizzen

e Versuchsaufbau

e Beschreibung besonderer Unterrichtsformen (Aufgabenstellung, Anordnung der Tische,
Aufgabenstellung)

e Informationsmaterial fiir Eltern

e Informationen, die die Schule und deren Ablauf betreffen

e Vorgaben, Anforderungen und Richtlinien fiir Lehrer

e Informationen Uber die Schule (Historie, Besonderheiten)

e Etc.
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Anleitung Unterrichtsversuch

Die nachfolgenden Arbeitsfelder und Fragen sollen Ihnen eine Anleitung fiir einen eigenen Unter-
richtsversuch geben. Notieren Sie zuerst eigene Ideen und Vorschlage und besprechen Sie diese
mit Ihrer Praktikumsbetreuenden Lehrkraft oder dem entsprechenden Fachlehrer/Fachlehrerin.

Informationen zum Unterrichtsversuch

Klassenstufe:
Fach:
Dauer des Unterrichtsversuchs:

1) Thema und Ziel der Unterrichtsstunde
a. Worum soll es gehen?

Themengebiet abstecken: Gegenstand beschreiben

b. Ziele

Ziel(e) der Stunde: Was sollen die Schiiler und Schiilerinnen in dieser Stunde lernen? Was sollen
Sie besser/neues kdnnen am Ende dieser Stunde?
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2) Planung

a. Inhaltliche Planung
Voraussetzungen bei den Schilern und Schiilerinnen: Was wurde bereits zu diesem Thema erar-

beitet? Wie stellen Sie fest, ob das Vorwissen vorhanden ist?

b. Prozess- Planung
Voriiberlegungen zum Unterrichtseinstieg: Was, wie, mit welchen Materialien, wozu?

Welches Material und welche Instruktionen haben Sie ausgewahlt? Warum? Was sollen die Schi-

ler und Schilerinnen damit tun?
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Welche Fragen wollen Sie stellen und welche Denkprozesse anregen?

c. Begriindung der gewidhlten Unterrichtsmethode/Sozialform
Wer ist aktiv? Wie viele sind aktiv?

Wie wollen Sie iberpriifen, ob das Ziel erreicht ist?

Voriiberlegungen zur Gestaltung der Unterrichtsabschlusses: Was sollen die Schiiler und Schiile-
rinnen mit nach Hause nehmen?
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d. Zeitliche Struktur
Darstellung der geplanten Durchfiihrung
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3. Reflexion der Durchfiihrung
Wie ist der Plan gelungen? War der Stoff ausreichend/zu viel/zu wenig?

Wo gab es Abweichungen? Warum? Mit welchem Ergebnis?

Wie viele Schuler/Schilerinnen waren aktiv?

Wie haben Sie gepriift, ob der Inhalt angekommen und das Ziel erreicht ist?
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Welche anderen Moglichkeiten hatte es gegeben, diese Ziele zu erreichen?

4. Resiimee
AbschlieBende Bewertung der Unterrichtsstunde: Was wiirden Sie gern wieder so machen, wel-
che Alternativen hatten Sie gern ausprobiert?

Rickmeldung von anderen (Praktikumsbetreuende Lehrkraft, Praktikanten/Praktikantinnen)

Rickmeldung von Schiilern und Schilerinnen (Meinung direkt erfragen, Arbeitsergebnisse zur Do-
kumentation)
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Reflexion

Bitte bearbeiten Sie die folgenden Fragen AM ENDE lhres Schulpraktikums!

Die Fragestellungen der Reflektion kénnen Sie und Ihre Praktikumsbetreuende Lehrkraft auch als
Leitfaden fiir ein Abschlussgesprach lhres Schulpraktikums nutzen.

Gesamtreflexion des Praktikums

Was haben Sie inhaltlich gelernt?

Welche Ziele haben Sie erreicht? (s. personlicher Lernplan)

Welche Erkenntnisse haben Sie gewonnen, die Sie nicht erwartet hatten?
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Welche Fragen blieben offen?

Welche Rolle spielten fiir Ihre Erfahrungen die Schiiler und Schiilerinnen?

In welchen Punkten fiihlen Sie sich jetzt sicherer als vorher?

In welchen Punkten haben Sie lhrer Meinung nach noch den groBten Lernbedarf?
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Arbeitsheft zur
Praktikumsdokumentation
fur das Orientierungspraktikum 2

Begleitheft fir
Praktikumsbetreuende Lehrkrafte
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Inhalt

Herzlich willkommen!

Kontakt

Welche Aufgaben sind im Arbeitsheft enthalten und wie sollen diese bearbeitet werden?

Wer nimmt an der Erprobung des Arbeitshefts zur Praktikumsdokumentation fir das Orientierende
Praktikum 2 teil?

Wie erhalten die Studierenden das Arbeitsheft?

Miussen die Aufgaben des Ministeriums flr Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur (MBWIK)
zusatzlich bearbeitet werden?

Mussen die Studierenden das Arbeitsheft vollstandig bearbeiten?

Wie sollen die Arbeitshefte bewertet werden?

Wie behandle ich personliche Eintragungen zu den Aufgaben ,Voriberlegungen” und ,Reflexion”?

Wie wird mit dem Thema Datenschutz bei Beobachtungen umgegangen?

Wie kann ich zur Evaluation des Arbeitsheftes beitragen?

Welche Formalien missen am Ende des Praktikums beachtet werden?
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Herzlich willkkommen!

Liebe Praktikumsbetreuenden Lehrkrafte,

das Ihnen vorliegende Begleitheft zum , Arbeitsheft zur Praktikumsdokumentation fir das
Orientierungspraktikum 2 soll Ihnen Antworten auf die wichtigsten Fragen zum Projekt liefern. Im
ersten Teil werden Ihnen nochmals die einzelnen Kapitel des Arbeitshefts vorgestellt und danach
die

haufigsten Fragen zum Projekt beantwortet.

Vielen Dank fir lhre Unterstitzung!

Dipl.-Psych. Myriam Schlag
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Welche Aufgaben sind im Arbeitsheft enthalten und wie sollen diese bearbeitet
werden?

Im Arbeitsheft sind folgende Aufgaben enthalten:
VorUberlegungen

Beobachtungsschulung
o Aufgaben zu Grundlagen der Bildungswissenschaften
o Aufgaben zur Vorbereitung auf kommende Lehrveranstaltungen in den Bildungswis-
senschaften

Anleitung flr einen Unterrichtsversuch
Reflexion

Voriberlegungen
e Bearbeitung erfolgt vor bzw. in den ersten Tagen des Praktikums
e Studierende notieren eigene Praktikumsfragen, -ziele und Kompetenzen
e Aufgaben koénnen als Grundlage fir ein Einfihrungsgesprach genutzt werden

Beobachtungsschulung
Aufgaben zu Grundlagen der Bildungswissenschaften
e Aufgaben bestehen aus Theorie- und Praxisteil
e Theorieteil beinhaltet Konzepte und Theorien der Bildungswissenschaften, die Studierende
. bereits erlernt haben
e Praxisteil bindet Wissen aus dem Theorieteil in einen Beobachtungsauftrag ein
e Aufgaben 1 bis 3 werden von allen bearbeitet, Aufgaben 4 und 5 sind Wahlaufgaben (nur
eine der beiden Aufgaben muss bearbeitet werden)
Aufgaben zur Vorbereitung auf kommende Lehrveranstaltungen in den Bildungswissenschaften
e Aufgaben bestehen nur aus Praxisteil
e Studierende sammeln Material bzw. Beobachtungen flir kommende Lehrveranstaltungen

in der

. Universitat

° - Aufgaben zur Beobachtungsschulung kénnen wihrend des Praktikums in Grup-
pen

° besprochen werden und fur den Erfahrungsaustausch genutzt werden.

Anleitung Unterrichtsversuch
e Optionale Aufgaben
e Aufgabe dient als Grundstruktur flr eignen Unterrichtsversuch und dessen Reflexion
e Anleitung kann von Studierenden eigenstdandige Vorbereitung eines Unterrichtsversuchs
genutzt
. werden, der gemeinsam mit dem/der entsprechenden Lehrer/Lehrerin weiterent-
wickelt wird
Reflexion

e Findet am Ende des Praktikums statt
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e Kann als Grundlage fir ein Feedback- /Abschlussgesprach genutzt werden

Weitere Fragen:
Wer nimmt an der Erprobung des Arbeitshefts zur Praktikumsdokumentation fur das Orientierende
Praktikum 2 teil?
e |ehramtsstudierende der Johannes Gutenberg- Universitat in Mainz im Orientierenden
Praktikum 2 an ausgewahlten Schulen und Zeitpunkten
Wie erhalten die Studierenden das Arbeitsheft?
e Studierende werden per E-Mail und Anschreiben lGber den Zugang via Internet-Plattform
ILIAS der Universitat Mainz informiert
e Studierende missen sich das Arbeitsheft selbst ausdrucken und zu Beginn des Praktikums
. (spatestens am 3. Tag) mitbringen, um aktiv an der Erprobung teilzunehmen
Miissen die Aufgaben des Ministeriums flr Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur (MBWIK)
zusatzlich bearbeitet werden?
e Aufgaben des MBWJK mussen nicht zuséatzlich bearbeitet werden
e Studierende erhalten gesonderten Beleg fir ihr Praktikumsbuch vom MBWIK fir die Teil-
nahme
. am Projekt
e Dies gilt jedoch nur bei aktiver Mitarbeit (Bearbeitung der neuen Praktikumsaufgaben und
. Teilnehme an der Evaluation)
Miissen die Studierenden das Arbeitsheft vollstandig bearbeiten?
e Die Studierenden sollen so viele Aufgaben wie moglich und so vollstandig wie mdglich be-
arbeiten
e Daessich jedoch um eine Erprobung handelt, kann es sein, dass der Arbeitsaufwand der
° Aufgaben Uber- oder unterschatz wurde. Dies ist zu bericksichtigen.
Wie sollen die Arbeitshefte bewertet werden?
e Die VorlUberlegungen” und ,Reflexion” sollte von einer Bewertung ausgeschlossen wer-
den, da
. die Studierenden ehrlich ihre Gedanken dufRern sollen, ohne Bewertungsangst (s.
dazu nachste
o Frage).
e Besprechen Sie mit den Studierenden, in welcher Form Sie die Beobachtungsaufgaben und
gef.
. die Anleitung zum Unterrichtsversuch bewerten mdchten, um Transparenz zu
schaffen
e Um die Arbeitsergebnisse zu Uberprifen sind z.B. folgende Moglichkeiten denkbar:
o Nachbesprechung der Aufgaben mit den Studierenden
o Kopieren einzelner Teile des Arbeitshefts
o Anregen von Kolloguien oder Gruppenarbeiten zu einzelnen Aufgaben, sodass die
Studierenden ihre Erfahrungen untereinander austauschen und vergleichen kon-
nen.
Wie behandle ich personliche Eintragungen zu den Aufgaben ,,Vorlberlegungen” und ,,Reflexion“?
e Bitte besprechen Sie vorher mit den Studierenden, wie Sie mit den ,Voriberlegungen” und
) ,Reflexionen” verfahren wollen. Sollen es
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o personliche Einschatzungen und Erfahrungen sein, in die nur der/.die Studierende
Einblick hat oder
o sollen die Eintragungen offen besprochen werden.
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Zusammenfassung

Die Kompetenzorientierung der Lehrerbildung bezieht sich nicht nur auf die universitdaren Ausbil-
dungsabschnitte des Lehramtsstudiums, sondern auch auf die praktischen Phasen. Daher ist es von
Interesse, diese praktischen Phasen genauer zu untersuchen. Bisherige Forschungsarbeiten kon-
zentrierten sich dabei vor allem auf die Kompetenzentwicklung (Bach, 2013; Groschner & Schmitt,
2012; Schubarth et al., 2012) und auf die Betreuung im Schulpraktikum (Bach, 2013; Hascher, 2012;
Schubarth et al., 2011). Die Untersuchung dieser Arbeit stellt die Praktikumsdokumentation in den
Fokus, da diese ebenfalls zur Kompetenzforderung im Schulpraktikum beitragen kann. Dazu werden
zwei Formen von Praktikumsdokumentationen gegenibergestellt. Dies sind einerseits die Prakti-
kumsaufgaben, die als offene Reflexionsaufgaben formuliert werden und andererseits ein struktu-
riertes Arbeitsheft mit dem Ziel, die Beobachtungskompetenz der Studierenden anzuleiten und die
Dokumentation der Beobachtungen zu strukturieren. Diese beiden Formen der Praktikumsdoku-
mentation werden hinsichtlich der Akzeptanz, der Entwicklung der Kompetenzen, der Selbstwirk-
samkeitserwartung und des pddagogisch-psychologischen Wissens miteinander verglichen. Die An-
gaben von n = 66 Studierenden, die das Arbeitsheft im Orientierenden Praktikum nutzten, wurden
in einem pra-post-follow-up-Design untersucht und zwei Referenzgruppen gegeniibergestellt. Die
erste Referenzgruppe (n = 64) hatte das Orientierende Schulpraktikum noch nicht absolviert. Die
zweite Referenzgruppe (n = 105) hatte dieses beendet und mit den Praktikumsaufgaben gearbeitet.
Mit Hilfe von Online-Fragebdgen wurden Daten zu Rahmenbedingungen des Schulpraktikums, die
selbsteingeschdtzte Kompetenz der Studierenden, die Relevanz und Anwendungshaufigkeit der
Kompetenzen (adaptierte Skala nach Groéschner, 2009), die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
(Jerusalem & Schwarzer, 1999), das padagogisch-psychologische Wissen sowie die Akzeptanz erfasst.
Die Ergebnisse zeigen keine Unterschiede in der Kompetenz- und Relevanzeinschatzung sowie bei
der Selbstwirksamkeitserwartung und dem Wissen zwischen den Gruppen. Signifikant besser schatz-
ten die Studierenden mit dem Arbeitsheft die Anwendungshaufigkeit der Kompetenzen und die Ak-
zeptanz der Praktikumsdokumentation ein. Das neu entwickelte Arbeitsheft und die Praktikumsauf-
gaben fordern die Kompetenzentwicklung wahrscheinlich in vergleichbarem Mal3. Die Studierenden
akzeptieren das Arbeitsheft jedoch mehr, was eine wichtige Implementationsbedingung ist. Das De-
sign der Studie sowie die Selbstselektion der Gruppen schranken die Aussagekraft der Studie ein. Zu
betonen ist jedoch, dass im Rahmen dieser Studie erstmalig versucht wurde, eine langsschnittliche
Interventionsstudie mit Praktikumsdokumentationen umzusetzen sowie die Gelingensbedingungen

von Schulpraktika und Kompetenzentwicklung im Lehramtsstudium zu untersuchen.
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