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Der Mond ist aufgegangen

Matthias Claudius, 1740-1815

Der Mond ist aufgegangen, die goldnen Sternlein prangen
am Himmel hell und klar;
der Wald steht schwarz und schweiget, und aus den Wiesen steiget
der weille Nebel wunderbar.

Wie ist die Welt so stille und in der Dammrung Hille
so traulich und so hold
als eine stille Kammer, wo ihr des Tages Jammer
verschlafen und vergessen sollt.

Seht ihr den Mond dort stehen? Er ist nur halb zu sehen
und ist doch rund und schon.
So sind wohl manche Sachen, die wir getrost belachen,
weil unsre Augen sie nicht sehn.

Wir stolze Menschenkinder sind eitel arme Siinder
und wissen gar nicht viel;
wir spinnen Luftgespinste und suchen viele Kiinste
und kommen weiter von dem Ziel.

Gott, lass dein Heil uns schauen, auf nichts Verganglichs bauen,
nicht Eitelkeit uns freun;
lal uns einfaltig werden und vor dir hier auf Erden
wie Kinder fromm und fréhlich sein.

Wollst endlich sonder Gramen aus dieser Welt uns nehmen
durch einen sanften Tod;
und wenn du uns genommen, lass uns in Himmel kommen,
du unser Herr und unser Gott.

So legt euch denn, ihr Brider, in Gottes Namen nieder;
kalt ist der Abendhauch.
Verschon uns, Gott, mit Strafen und lass uns ruhig schlafen
und unsern kranken Nachbarn auch.



Zusammenfassung

Die Dissertation untersucht die subjektive Beschreibung professioneller Handlungskompetenz von (an-
gehenden) Lehrkraften in schulischen Praxisphasen und ist in vier Teilkapitel gegliedert.

Der theoretische Rahmen bildet den ersten Teil der Arbeit und befasst sich mit der Frage, was die
professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften ist, wie sie erfasst werden kann und welche the-
oretische Einordnung vorzunehmen ist. Drei Abschnitte geben Aufschluss liber das Modell der profes-
sionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften, deren Messung und die Anbahnung professioneller
Handlungskompetenzen in schulischen Praxisphasen.

Der zentrale theoretische Ankniipfungspunkt der Arbeit ist das Modell der professionellen Handlungs-
kompetenz von Baumert und Kunter (2006). Darin werden die vier Bereiche (1) Professionswissen, (2)
Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele, (3) motivationale Orientierungen und (4) selbstregulative
Fahigkeiten unterschieden, die in der Folge weiter ausdifferenziert werden. Im Bereich der Uberzeu-
gungen ist der Begriff der subjektiven Theorien zentral. Hier werden die subjektiven Kompetenzbe-
schreibungen, die der Gegenstand dieser Arbeit sind, theoretisch verortet. Im Abschnitt zur Messung
professioneller Handlungskompetenzen liegt der Fokus auf den verschiedenen Arten und Implikatio-
nen der Erfassung aus Selbst- und Fremdperspektive. Schulische Praxisphasen gelten als zentrale Lern-
gelegenheit zur Anbahnung professioneller Handlungskompetenz. Sie werden im letzten Abschnitt
theoretisch und normativ beschrieben und das Entwicklungspotenzial wird empirisch ausgebreitet
(insbesondere der Modellversuch Praxissemester in Hessen).

Im zweiten Teil dieser Arbeit werden drei libergreifende Fragestellungen formuliert, die das Thema
der Arbeit aufschlieBen: (1) Welche Merkmale der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraf-
ten kdnnen erfasst werden und wie sind diese zu systematisieren? (2) Welche Bedeutung haben schu-
lische Praxisphasen in der Lehrkrafteausbildung und deren Ausgestaltung fiir die (Kompetenz-)Ent-
wicklung der Studierenden? (3) Welches Potenzial liegt in der Kompetenzbeschreibung aus Selbst- und
Fremdperspektive im Rahmen schulischer Praxisphasen?

Im Anschluss folgen die vier Einzelbeitrdge, die den Kern dieser kumulativen Dissertationsschrift bil-
den. (1) Klingebiel und Klieme (2016) erarbeiten aufgrund eines internationalen Reviews ein frame-
work zur systematischen Einordnung von relevanten Facetten, um Lehrkrafte und deren Einfluss auf
den Lernprozess von Schiiler*innen zu beschreiben. (2) Ulrich et al. (2020) tragen in einem Review die
Wirkungen von schulischen Praxisphasen im Lehramtsstudium zusammen und thematisieren vor allem
positive Wirkungen auf die Kompetenzentwicklung. (3) Klingebiel et al. (2020) zeigen in einer empiri-
schen Studie den Verlauf der Kompetenzentwicklung in unterschiedlichen schulischen Praxisphasen
und dariiber hinaus. (4) Klingebiel, Schulz et al. (2023) stellen ein Instrument zur Kompetenzbeschrei-
bung Lehramtsstudierender in schulischen Praxisphasen aus Selbst- und Fremdperspektive (KKE) dar
und erlautern seine Reliabilitdt, Messinvarianz und Validitat.

Die abschlieRende Gesamtdiskussion ist an den Gbergreifenden Fragestellungen orientiert, die anhand
der vier Einzelbeitrage beantwortet werden. Es wird die Frage zur theoretischen Einordnung von Kom-
petenzen aus Selbst- und Fremdperspektive diskutiert und — vor diesem Hintergrund — der Zusammen-
hang zwischen Erhebungsart und -inhalt. AbschlieBend steht das Validitatsproblem subjektiver Kom-
petenzbeschreibung im Zentrum der Auseinandersetzung.

Im Anhang findet sich der Beitrag von Klingebiel, Bohnert et al. (2023), der detailliert Gber das Evalua-
tionsprojekt des Modellversuchs Praxissemester Aufschluss gibt, das die Datengrundlage fiir drei der
vier Einzelbeitrage bildet.



Summary

This dissertation examines the subjective description of professional action competence of (prospec-
tive) teachers in school internships and is divided into four sections.

The theoretical framework is provided in the first section of the work. This section describes the pro-
fessional action competence of teachers, how this competence can be collected, and which theoretical
assignment is to be made. Three sub-sections provide information on the model of professional action
competence of teachers, its measurement, and the emergence of professional action competence in
school internships.

The central theoretical point of reference for this work is the model by Baumert and Kunter (2006)
regarding professional action competence of teachers. This concept distinguishes the four areas of
professional action competence: (1) professional knowledge, (2) beliefs, values, and goals, (3) motiva-
tional orientations, and (4) self-regulatory abilities. Each of these areas is further differentiated. Re-
garding beliefs, the concept of subjective theories is central. Here, the self-description of competence,
which is the subject of this work, is theoretically assigned. The section on the measurement of profes-
sional action competencies addresses the different types of data collection and the implications of the
measurement from the perspective of self and others. School internships are regarded as a central
learning opportunity for the development of professional action competence of teachers. In the last
section, school internships are described theoretically and normatively, and the development poten-
tial has been empirically described (in particular, the pilot project "Praxissemester" in Hesse).

In the second part of this work, three overarching research questions are formulated that open the
topic of the dissertation: (1) which characteristics of teachers’ professional action competence can be
measured, and how are these to be systematized; (2) what is the significance of school internships in
teacher education and their design for the (competence) development of students; and (3) what is the
potential of describing competence from the perspective of self and others in the context of school
internships?

This section is followed by the four research papers that form the core of this cumulative dissertation.
(1) Based on an international review, Klingebiel and Klieme (2016) develop a framework for the sys-
tematic classification of relevant facets to describe teachers and their influence on students' learning.
(2) In a review, Ulrich et al. (2020) summarize the effects of school internships in teacher education
and describe positive effects on competence development. (3) In an empirical study Klingebiel et al.
(2020) show the course of competence development in different school internship types and beyond.
(4) Klingebiel, Schulz et al. (2023) present an instrument to describe the competencies of student
teachers in school internships from the perspectives of self and others (KKE) and describe the instru-
ment’s reliability, measurement invariance, and validity.

The concluding discussion addresses the overarching research questions in the context of the four
research papers. The question of the theoretical assignment of teachers’ professional action compe-
tencies from the perspective of self and others is discussed, and from this angle, the connection be-
tween survey type and content is discussed. Finally, the validity problem posed by the self-description
of competence is discussed.

The appendix contains the research paper by Klingebiel, Béhnert et al. (2023), which provides detailed
information about the evaluation of the pilot project Praxissemester, which forms the basis for three
of the four research papers included in this dissertation.
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1. Einleitung und theoretischer Rahmen der Arbeit

Die Kernfrage empirischer Bildungsforschung mit all ihren Ausdifferenzierungen ist die Frage nach dem
Einsatz, der zu erbringen ist, um erfolgreiche Lernprozesse zu initiieren. Diese Frage lasst sich auf alle
Ebenen und alle Situationen beziehen, in denen ein gerichteter Bildungsauftrag umgesetzt werden soll.

Heruntergebrochen auf das schulische Lernen sind insbesondere die Lehrkrafte und ihre Aus- und Wei-
terbildung der zentrale Einsatz, der von politisch Entscheidenden sowie Verantwortlichen flr die Aus-
bildung zu gestalten ist. Die banale — wie berechtigte — Hoffnung dabei ist, dass gut ausgebildete Lehr-
krafte zu einem hoheren Lernerfolg der Schiiler*innen fiihren. Diesen Zusammenhang zwischen Ein-
satz und Erfolg — also Input zu Output — postulieren alle Formen von Prozessmodellen. Die entschei-
dende Frage ist: Was bedeutet in diesem Zusammenhang eine gute Ausbildung und ein héherer Lern-
erfolg?

Um den Gegenstand dieser Arbeit zu beschreiben, muss der fokussierte Ausschnitt auf den Lernprozess
noch vergroRert werden. Im Zentrum stehen die angehenden Lehrkrafte und ihre professionelle Ent-
wicklung in schulischen Praxisphasen wahrend der universitdren Ausbildung. Neben den individuellen
Voraussetzungen kann insofern das System der schulpraktischen Ausbildung und seiner Ausgestaltung
als systemischer Input im Rahmen dieses Lernprozesses beschrieben werden. Der Output in diesem
Ausschnitt des Lernprozesses ist die professionelle Handlungskompetenz der angehenden Lehrkrafte.

Der erste Teil dieser Arbeit ist entsprechend auf die Frage gerichtet, was die professionelle Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften eigentlich ist, wie sie erfasst werden kann und welche theoretische Ein-
ordnung vorzunehmen ist. Zudem wird die schulische Praxisphase als zentrale Lerngelegenheit zur An-
bahnung professioneller Handlungskompetenz theoretisch und normativ beschrieben und das Ent-
wicklungspotenzial in einer solchen wird empirisch ausgebreitet. Als zentrale Lerngelegenheit wird hier
das Praxissemester in Hessen und dessen Evaluation dargestellt (umfangreich bei Klingebiel, Bohnert
et al., 2023, im Anhang dieser Arbeit). In diesem groRR angelegten, vom Hessischen Ministerium fir
Wissenschaft und Kunst finanzierten Evaluationsprojekt wurde die modellhafte Einflihrung des Praxis-
semesters an verschiedenen Universitaten und verschiedenen Lehramtsstudiengangen in Hessen be-
gleitet. Drei der vier Beitrage sind in diesem Projektzusammenhang entstanden, wobei Daten aus die-
sem Projekt genutzt wurden.

Im zweiten Teil dieser Arbeit werden drei Ubergreifende Fragestellungen formuliert, die das Thema
der Arbeit aufschlieBen. Diese Fragestellungen sollen — abstrahiert von den Einzelbeitragen — Orientie-
rung bieten und durch die Arbeit filhren. Die Ergebnisse werden anhand dieser Fragestellungen disku-
tiert.

Die vier Einzelbeitrage dieser Arbeit, die die Erkenntnisse zu den Fragestellungen liefern, werden im
dritten Teil in der veroffentlichten Verlagsversion dargestellt.

Im vierten Teil der Arbeit greift die Gesamtdiskussion die Fragestellungen wieder auf und diskutiert
diese vor dem Hintergrund der Einzelbeitrage.

Kompetenzbegriff

Begriffsgeschichtlich fiihrt Roth (1971) das Konzept der Kompetenz in die empirische Erziehungswis-
senschaft in Deutschland als grundlegende menschliche Fahigkeit ein. In seinem kritischen Band zur
Leistungsmessung definiert Weinert (2001) Kompetenz als die ,,bei Individuen verfiigbaren oder durch



sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.”
(Weinert, 2001, S. 27)

Dezhgahi (2021) tragt in seiner Dissertationsschrift die Ideengeschichte der verschiedenen Kompetenz-
begriffe zusammen und unterscheidet insbesondere den kognitionstheoretischen vom handlungsthe-
oretischen Ansatz. Die Differenz zwischen den beiden Ansatzen lasst sich folgendermaRen beschrei-
ben:

Ein zentraler Unterschied besteht im Umgang mit der Unterscheidung von Kompetenz und Perfor-
manz. Wahrend mit Kompetenz die ,,potenziellen” Fahigkeiten einer Person beschrieben werden, wird
mit Performanz das tatsachlich gezeigte Handeln abgebildet. Performanz ist insofern subjektiv und von
situativen Gegebenheiten abhangig. Vertreter*innen des kognitionstheoretischen Ansatzes verstehen
die Performanz (z. B. in Leistungstests) als Ausdruck der Kompetenz und treffen hier die pragmatische
Entscheidung der Gleichsetzung von Kompetenz und Performanz (Dezhgahi, 2021, S. 152; Klieme &
Hartig, 2007). Vertreter*innen des handlungstheoretischen Ansatzes gehen davon aus, dass (1) Kom-
petenz subjektiv und nicht direkt beobachtbar ist und (2) Kompetenz nicht direkt aus der Performanz
ableitbar ist, weil die Performanz neben der Kompetenz insbesondere auch durch situative Aspekte
bestimmt wird (Erpenbeck, 2009, S. 18).

Ein zweiter Unterschied besteht in der Frage, inwiefern neben kognitiven Aspekten der Kompetenz
auch motivationale und volitionale Aspekte treten. Aufbauend auf Weinert (2001) gehen Klieme und
Hartig (2007, S. 18) in ihrem kognitionstheoretischen Verstdandnis davon aus, dass Kompetenz zunachst
einmal nur kognitive Aspekte enthilt. Sie greifen den Begriff Handlungskompetenz auf, der, dem ge-
geniber, die Verknlipfung der verschiedenen Aspekte beschreibt. Fir die Vertreter*innen des hand-
lungstheoretischen Ansatzes sind — wegen des besonderen Fokus auf die Performanz — motivationale,
volitionale und andere situative Aspekte untrennbar mit dem Kompetenzbegriff verbunden.

Ein dritter Unterschied besteht in der Frage wie (domanen-)spezifisch Kompetenz definiert wird. Im
kognitionstheoretischen Ansatz liegt ein engeres, an eine Domédne gebundenes Verstandnis vor. Die
Breite dieser Domane kann variieren. Entscheidend ist aber der ,, Kontextbezug und die Erlernbarkeit”
des Kompetenzaspekts (Klieme & Hartig, 2007, S. 18). Die Vertreter*innen des handlungstheoreti-
schen Kompetenzbegriffs verstehen Kompetenz als ,,subjektbezogenes Konstrukt”, das ,selbstorgani-
siert gebildet” wird (Dezhgahi, 2021, S. 153). Damit wird Kompetenz als bereichsunabhangig verstan-
den.

Im Rahmen dieser Arbeit soll der kognitionstheoretische Kompetenzbegriff erkenntnisleitend sein. Ins-
besondere die Formulierung des Modells der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften
von Baumert und Kunter (2006) vertieft diesen Ansatz (siehe Abschnitt 1.1).



1.1. Das Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften

In ihrer Abhandlung legen Baumert und Kunter (2006) den Grundstein zur systematischen Beschrei-
bung der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften im deutschsprachigen Raum. In die-
sem Modell ist der Kompetenzbegriff — die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften —
grundgelegt, der in dieser Arbeit erkenntnisleitend ist. Seither wird dieses Modell in der Forschung zu
Lehrkraften und deren Ausbildung breit rezipiert (Baumert & Kunter, 2011) und wurde zudem um den
Entwicklungsaspekt erweitert (Kunter, Kleickmann et al., 2011). Nachfolgend wird dieses heuristische
Modell beschrieben.

Das Ordnungsprinzip nach Shulman

Baumert und Kunter (2006) greifen in einer aufwendigen Analyse den Forschungsstand zu Standards
in der Lehrkrafteausbildung und der Formulierung von Kompetenzmodellen auf. Dabei konstatieren
sie, dass der Diskurs bis dahin vor allem im englischsprachigen Raum gefiihrt wurde (Cochran-Smith &
Zeichner, 2005; Darling-Hammond & Bransford, 2005; Shulman, 1987). Im deutschsprachigen Raum
trugen vor allem die Expertisen von Terhart (2000) sowie Oser und Oelkers (2001) zur Debatte (iber
Standards und Kompetenzmodelle bei. Diesen Arbeiten ist gemein, dass ein dahinter stehendes theo-
retisches Rahmenmodell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften fehlt (Baumert &
Kunter, 2006, S. 479).

Im Zusammenhang mit verschiedenen Reformbemiihungen in den USA setzte sich Shulman (1985;
Shulman, 1986, 1987) mit Wissensarten von Lehrkraften und deren systematischer Beschreibung aus-
einander. Baumert und Kunter (2006) sprechen hier von der Topologie von Wissensdomanen und nut-
zen diese in ihrem Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften. Die drei wich-
tigsten Wissensarten sind dabei das Fachwissen (subject-matter content knowledge) das fachdidakti-
sche Wissen (pedagogical content knowledge) und das allgemeine padagogische Wissen (general pe-
dagogical knowledge). Insbesondere diese drei Wissensarten werden seither als Ordnungsprinzip ver-
wendet und finden sich in vielen Beitragen wieder (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482; Klingebiel &
Klieme, 2016; Lipowsky, 2006).

Die weiteren Wissensdomanen sind das Wissen lber das Fachcurriculum (curriculum knowledge), Or-
ganisationswissen (knowledge of educational context), das (psychologische) Wissen tiber die Lernen-
den (knowledge of learners) sowie bildungstheoretisches und -philosophisches Wissen (knowledge of
educational ends) (Shulman, 1987, S. 8).

Das heuristische Modell

Aus der Zusammenschau der vorliegenden theoretischen und empirischen Arbeiten entwickeln Bau-
mert und Kunter (2006) ihr Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkraften. Dieses ist in vier
Bereiche bzw. Aspekte unterteilt, die in der Folge weiter ausdifferenziert werden.

l. Professionswissen

Il. Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele
M. Motivationale Orientierungen
IV.  Selbstregulative Fahigkeiten

Als , Kern der Professionalitat” (Baumert & Kunter, 2006, S. 481) wird das Professionswissen (I.) unter
Zuhilfenahme der Wissensdomanen (hier: Kompetenzbereiche) von Shulman weiter ausdifferenziert.
Es umfasst neben dem Fachwissen, dem fachdidaktischen Wissen und dem padagogisch-
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psychologischen Wissen auch die Kompetenzbereiche des Organisations- und Beratungswissens. Un-
terhalb dieser Strukturierungsebene werden Kompetenzfacetten beschrieben. Hierzu greifen Baumert
und Kunter (2006) wiederum auf die Forschungslage zuriick, um die einzelnen Facetten differenziert
zu erldautern bzw. die Differenzierung aus anderen Studien zu nutzen. In Abbildung 1 ist eine schema-
tische Darstellung des Modells aus einer spateren Arbeit von Baumert und Kunter (2011) veranschau-
licht, die insbesondere die Ausdifferenzierung des Professionswissens zeigt.

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen/
Werthaltungen/
Ziele

Aspekte professioneller Kompetenz Selbstregulation

Professionswissen

Fach-
didaktisches
Wissen

Organisations-
wissen

Beratungs-

Kom pet enzbereiche

wissen

Wissen
iiber .
i - Wissen o -
Kompetenzfacetten Tiefes das mathe- . - - Wissen iiber
. o 1 1= R iiber Wissen um Wissen X
\‘/L'r‘ilﬂ.[ld[ll‘i hrklﬂruflgH’ Ill:.{LlHLhL‘ - EH‘C]{[]VC
; mathe- Leistungs- iiber .
der Schul- wissen Denken Klassen-
matische beurteilung | [Lernprozesse .
mathematik von fithrung
e Aufgaben
Schiiler-
(inne)n

. J

Abbildung 1: Aspekte professioneller Kompetenz aus Baumert und Kunter (2011, S. 32)

Der zweite Aspekt im Modell von Baumert und Kunter (2006) zielt auf Uberzeugungen, Werthaltungen
und Ziele (Il.) als Teil der professionellen Kompetenz von Lehrkréften ab. Nach einem philosophischen
Exkurs zur Unterscheidung von Wissen und Glauben unterscheiden sie in diesem Aspekt vier Bereiche:
Wertbindungen, epistemologische Uberzeugungen, subjektive Theorien und Zielsysteme fiir Curricu-
lum und Unterricht (Baumert & Kunter, 2006, S. 497). Anders als im Professionswissen missen die
Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele weder den Kriterien der argumentativen Rechtfertigung
noch der Widerspruchsfreiheit genligen. Zentral ist hier vielmehr der Begriff der subjektiven Theorien.
Diese bilden die Grundlage sowohl fiir epistemologische Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (z. B.
konstruktivistische Unterrichtsgestaltung), die Werthaltungen (z. B. Flirsorge, Gerechtigkeit) als auch
die Ziele (z. B. diskursive vs. instruktive Unterrichtsfihrung).

Die Aspekte der (Ill.) motivationalen Orientierungen und der (IV.) selbstregulativen Fahigkeiten wer-
den von Baumert und Kunter (2006, S. 501) unter dem Begriff der ,, psychologische[n] Funktionsfahig-
keit”“ gemeinsam beschrieben, wobei diese beiden Aspekte nicht trennscharf sind. Hier werden die drei
Bereiche unterschieden: Kontrolliiberzeugungen und Selbstwirksamkeit, Enthusiasmus sowie Engage-
ment und Distanzierungsfahigkeit von Lehrkraften.

Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (und das verwandte Konstrukt der Kontrolliiberzeugungen) be-
steht darin, davon liberzeugt zu sein flr die Erreichung eines definierten Ziels (auch bei Widerstanden)
ausreichend eigene Fahigkeiten zu haben (zentral hier: Bandura, 1997). Anders als bei Tschannen-
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Moran et al. (1998) wird die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bei Baumert und Kunter (2006) nicht den
motivationalen Orientierungen, sondern den selbstregulativen Fahigkeiten zugeordnet. Insbesondere
die praventive Wirkung der Selbstwirksamkeitserwartung bei beruflichen Belastungen von Lehrkraften
spreche dafiir (Schmitz & Schwarzer, 2000). Allerdings ist diese Zuordnung nicht trennscharf und sie
wird in einigen Beitragen derselben Arbeitsgruppe aufgegeben (Kunter, 2011, S. 261; Kunter, Kleick-
mann et al., 2011, S. 61).

Im Sinne einer intrinsischen motivationalen Orientierung beschreiben (Baumert & Kunter, 2006,
S. 503) den beruflichen Enthusiasmus als ,,mehr oder weniger instrumentell-strategisches Verhalten
im Klassenzimmer [...], das der Sicherung der Schiilermotivation dient”. In einer spadteren Arbeit be-
schreiben Kunter, Frenzel et al. (2011) den Enthusiasmus von Lehrkraften als Personenmerkmal (intrin-
sische motivationale Orientierung) und unterscheiden verschiedene Facetten, die wiederum an die
Topologie vom Shulman (1987) angelehnt sind: Enthusiasmus zu unterrichten und Enthusiasmus fiir
das Unterrichtsfach.

Unter anderem ausgehend von den Arbeiten von Schaarschmidt und Fischer (1997) diskutieren Bau-
mert und Kunter (2006) das Zusammenwirken von Berufsengagement und Distanzierungsfahigkeit.
Klusmann et al. (2006) kdnnen zeigen, dass ein hohes Berufsengagement gepaart mit einer hohen Dis-
tanzierungsfahigkeit mit einer ganzen Reihe von positiven Effekten, wie der Berufszufriedenheit oder
positiven Auswirkungen auf den Unterricht, einher gehen. Beide Eigenschaften bilden demnach eine
personliche Ressource, die der professionellen Selbstregulation zuzuordnen ist.

Die zentrale Starke des aufgezeigten heuristischen Modells ist eine breite Beschreibung von Aspekten
professioneller Kompetenz von Lehrkraften. Diese bleiben hierbei nicht unverbunden nebeneinander-
stehen. Vielmehr kdnnen damit Interdependenzen zwischen verschiedenen Facetten in eine Gesamt-
schau gebracht werden. In Forschungsvorhaben, die sich auf das Modell beziehen, kann zudem ein je
eigener Fokus entsprechend dieser Systematik gesetzt werden. Insofern besteht so die Moglichkeit,
die professionelle Kompetenz von Lehrkraften insgesamt besser zu erforschen und zu verstehen.
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1.2. Die Messung professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften

Um wissenschaftliche Aussagen zu Kompetenzstand oder -entwicklung treffen zu kénnen, ist es ent-
scheidend die Kompetenz zu messen bzw. zu erfassen. Aus der Perspektive quantitativer Forschung
werden diese Begriffe in der vorliegenden Arbeit synonym verwendet. In der Literatur finden sich ver-
schiedene Arten, die Kaufhold (2006) zusammentragt. Fiir die empirische Bildungsforschung sollen vor
dem Hintergrund dieser Arbeit drei Arten unterschieden und beschrieben werden: Tests, Beurteilun-
gen und Einschatzungen.

Bei der Erfassung Uber Tests werden die Befragten in eine diagnostische Situation gebracht, in der
(doméanenspezifische) kognitive Fahigkeiten direkt erfasst bzw. gemessen werden. Entsprechend des
kognitionstheoretischen Kompetenzbegriffs wird die Testperformanz oder Testleistung mit der Kom-
petenz gleichgesetzt. Dieses Vorgehen setzt eine klar abgrenzbare Domane voraus, liber die eine Aus-
sage getroffen werden soll. AuBerdem wird im Rahmen des Tests eine Musterldsung vorausgesetzt,
wobei die Abweichung der Befragten von derselben gemessen wird. Uberdies ist es erforderlich, dass
die Aufgabenstellungen des Tests quantifizierbare Losungen beinhalten. Klassische Beispiele hierfir
sind Tests von Bildungsvergleichsstudien (z. B. PISA, Vergleichsarbeiten [IQB]).

Beurteilungen werden in Studien der quantitativ-empirischen Bildungsforschung in der Regel in Form
von summarischen Abschlussbewertungen genutzt. Typischerweise handelt es sich um abschliefende
Bewertungen, wie z. B. Zeugnisnoten. Diese werden in der Regel von Expert*innen vorgenommen und
vereinen verschiedene Leistungsmerkmale, wie die mittlere Testleistung in Arbeiten oder Prifungen,
die Motivation und Anstrengungsbereitschaft, Zuverladssigkeit und Leistungskontinuitat tiber einen de-
finierten Zeitraum. Klassische Beispiele hierfir sind Schuljahresabschlussnoten bzw. der Durchschnitt
aller Zeugnisnoten (Abiturnote), Modulnoten im Studium oder die Hochschulabschlussnote. Bei sol-
chen Beurteilungen befinden sich die verschiedenen Referenzpunkte z. T. auf der Performanzebene
(z. B. Bewertung der mindlichen Unterrichtsleistung) und z. T. auf der Kompetenzebene (z. B. Ergebnis
einer Klassenarbeit).

Einschatzungen beziehen sich auf ein inhaltlich oder zeitlich abgegrenztes Ereignis (z. B. die Einschat-
zung der Leistungen von Studierenden in schulischen Praxisphasen). Zudem sind sie in der Regel do-
manen- oder ereignisspezifisch, sodass es auch eine ganze Reihe von Einschatzungen zum gleichen
Ereignis geben kann (z. B. in Bezug auf die Unterrichtsvorbereitung oder Unterrichtsdurchfiihrung im
Praktikum). Fir diese Einschatzungen sind verschiedene numerische Skalierungen, aber auch textliche
Einordnungen denkbar. In der quantitativ-empirischen Bildungsforschung werden hierfir in der Regel
Fragebogenitems eingesetzt, denen eine Likert-Skala zugeordnet ist. Die Besonderheit von Einschat-
zungen ist, dass diese nicht nur durch Expert*innen durchgefiihrt werden konnen, sondern auch durch
die fokussierten Personen in Form von Selbsteinschatzung (z. B. Studierende im Praktikum). In diesem
Fall konnen Einschatzungen aus verschiedenen Perspektiven vorliegen, die hierbei jeweils auf unter-
schiedliche ,,Wissensquellen” zuriickgreifen und die deswegen voneinander abweichen kénnen. Insbe-
sondere die Fremdeinschatzenden missen dabei zwischen der Kompetenz und der Performanz der
Einzuschatzenden unterscheiden und gewissermalien situative Einfliisse, die die Performanz bestim-
men, in ihrer Kompetenzeinschatzung bericksichtigen (Brosziewski, 2010, S. 125; Pfadenhauer, 2010,
S. 155). Selbsteinschatzungen hingegen beruhen auf der selbst erfahrenen Situation. Neben kognitiven
Aspekten gehen hier insbesondere auch emotionale, motivationale und volitionale Aspekte ein. Aus
dieser Perspektive sind die (kognitiven) Kompetenzanteile vermutlich am schwierigsten von der Per-
formanzerfahrung zu trennen.
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Selbsteinschétzungen

Schuler Braunschweig (2006) arbeitet die Implikationen von Selbsteinschatzungen anschaulich heraus.
Die erste Implikation liegt in der Frage, inwiefern die Befragten Gberhaupt bereit sind ,,eigene Vorstel-
lungen, Wahrnehmungen und Bewertungen zur [eigenen] Person darzulegen” (Schuler Braunschweig,
2006, S. 35). Ohne diese Bereitschaft konnen die Daten als wertlos betrachtet und nicht interpretiert
werden. Doch selbst mit dieser Bereitschaft unterliegen die Selbsteinschatzungen Verzerrungen, die
an dieser Stelle kurz skizziert werden sollen:

Soziale Erwiinschtheit und Selbstprdsentation: Da allen Eigenschaften ein gesellschaftlicher Wert zuge-
schrieben wird, besteht diese Verzerrung darin, dass die Befragten die sozial erwiinschten Eigenschaf-
ten besonders hervorheben. Bei der Selbstprdsentation geht es dariiber hinaus nicht nur um die Her-
vorhebung erwiinschter Merkmale, sondern um die intentionale Hervorhebung bestimmter Merk-
male.

Haloeffekt: Wenn in einer Beurteilung von einem Merkmal auf ein anderes Merkmal geschlossen wird,
sind Scheinkorrelationen die Folge. Es kann beispielsweise sein, dass eine individuelle wichtige Eigen-
schaft bei der Selbsteinschatzung einen Einfluss auf eine andere individuelle Eigenschaft hat.

Extremitdtstendenz: Hiermit wird der unterschiedliche Umgang mit der zur Verfliigung gestellten Skala
beschrieben (z. B. tendenzielle Nutzung der Extremwerte vs. Mittelkategorien). Wenn diese unter-
schiedliche Nutzung nicht von den tatsachlichen Differenzen des abgefragten Merkmals unterschieden
werden kann, liegt eine Verzerrung vor.

Alle drei genannten Verzerrungen kdnnen grundsatzlich auch gleichzeitig auftreten, sodass das genaue
Ausmal’ der Verzerrung oft nur abgeschatzt, aber nicht genau bestimmt werden kann. Analysen mit
externen Validitatskriterien sind hier hilfreich. Zudem gelten diese Verzerrungen mehr oder weniger
auch fir Fremdeinschatzungen.

Bei der Erfassung der Selbsteinschatzungen wird davon ausgegangen, dass die Befragten ihre Merk-
male auch tatsachlich benennen kdnnen. Grundsatzlich entsteht das Wissen lber sich selbst durch
Interaktionen mit der Umwelt (Greenwald & Pratkanis; Hattie, 1992; Markus & Sentis, 1982; zitiert
nach Schuler Braunschweig, 2006). Das damit einhergehende Selbstkonzept wird verstanden als

»eine Organisation von hauptsichlich evaluativen Vorstellungen und Uberzeugungen, die eine
Person von sich hat. Diese Uberzeugungen beriihren sowohl individuelle Charakteristika und
Handlungen als auch Gefiihle und Gedanken und werden in hohem MaR aufgrund von Inter-
aktionen mit anderen Menschen in einem bestimmten sozio-kulturellen Kontext gebildet. [...]
Das Selbstkonzept spielt eine wichtige Rolle bei der Selektion, Verarbeitung und Interpretation
von Wahrnehmungen” (Flammer & Alsaker, 2002; zitiert nach Schuler Braunschweig, 2006).

Die Forschung zum Selbstkonzept hat sich seit ihren Anfangen weit ausdifferenziert (Markus & Wurf,
1987; Marsh et al., 1988; Marsh & Shavelson, 1985; Rosenberg, 1979, 1981; Rosenberg & Turner, 1981;
Shavelson & Marsh, 1986). Dabei geht es insbesondere um die Frage, wie hierarchisch und wie domé-
nenspezifisch ausdifferenziert das Selbstkonzept zu beschreiben ist und empirisch gezeigt werden
kann. Zudem geht es um die Fragen, in welchem theoretischen Verhaltnis es zur Selbstwirksamkeits-
erwartung steht (Bandura, 1977, 1997).
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Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartung

Groschner et al. (2013) ordnen die subjektiven Kompetenzeinschatzungen in den Schnittbereich des
Fahigkeitsselbstkonzepts und der Selbstwirksamkeitserwartung ein. Keller-Schneider (2014) nutzt hier
die Begriffe Kompetenzerfahrung vs. Kompetenzerwartung, die eine hilfreiche Unterscheidung ver-
deutlichen:

»Erfahrungsbasierte Kompetenz beschreibt das Selbstkonzept aus der Perspektive der han-
delnden Person, das auf konkreten Erfahrungen beruht. Reflektierte Erfahrungen gehen als
Erkenntnisse in die individuellen Ressourcen ein, was zu einer Veranderung der individuellen
Ressourcen fuhrt. Diese auf konkreten Erfahrungen basierenden Ressourcen stellen den Aus-
gangspunkt flr die Bearbeitung nachster Anforderungen dar” (Keller-Schneider, 2014, S. 104).

Die Kompetenzerfahrung beschreibt folglich das Selbstkonzept einer Person, das in Abhéngigkeit ge-
machter Erfahrungen weiterentwickelt wird. Das Selbstkonzept ist demnach tendenziell vergangen-
heitsorientiert. Demgegeniiber sind die Kompetenzerwartungen auf die Zukunft hin ausgerichtet
(Bong & Skaalvik, 2003, S. 10). Keller-Schneider (2014) schreibt dazu:

»Selbstwirksamkeit oder Kompetenzerwartungen [...] sind zukunftsgerichtete, d. h. auf kom-
mende Anforderungen ausgerichtete situationsunspezifische Erwartungen der Wirkung der ei-
genen Kompetenz [...]“ (Keller-Schneider, 2014, S. 104).

Fremdeinschéitzungen

Fremdeinschatzungen beruhen auf begrenzten Informationen: Diese Begrenzungen beziehen sich ins-
besondere darauf, dass Beobachtungen — die Grundlage fir jeden Einschatzungsprozess sind — zeitlich
und raumlich begrenzt sind. Daher kdnnen solche Einschdatzungen immer nur auf Ausschnitten der so-
zialen Wirklichkeit oder einer Situation beruhen. Eine weitere Restriktion besteht in der Rolle oder
dem Gegenstand der Beobachtung. Vor dem Hintergrund dieser Arbeit ist ein solcher Gegenstand z. B.
ein Unterrichtsversuch, der durch Lehramtsstudierende im Praktikum durchgefiihrt und von universi-
taren Betreuenden beobachtet wird. Hiervon abzugrenzen ist z. B. das Engagement derselben Lehr-
amtsstudierenden im Begleitseminar an der Universitat oder im privaten Umfeld.

Hinzu kommt, dass die Fremdeinschatzungen ganz wesentlich von der Person abhadngen, die sie vor-
nimmt. Insbesondere das eigene Selbstkonzept der beobachtenden Person sowie die Beziehung zwi-
schen Fremd- und Selbsteinschatzenden, farben bzw. verzerren die Fremdeinschatzung. Nach Schuler
Braunschweig (2006, S. 53) werden im Beobachtungs- und Fremdeinschatzungsprozess ,,selektive Auf-
merksamkeit fir Information, selektive Gewichtung von Information, selektive Elaborierung von Infor-
mation, selektive Erinnerung von Information sowie spezifische Interpretationen und Bewertungen
von Information verbunden®. Diese Restriktionen sind zu beachten, wenn man die Gite von Fremdein-
schatzungen bewerten mochte.

Dennoch werden insbesondere Fremdeinschatzungen im Qualifikationsbereich haufig eingesetzt, um
die Selbsteinschatzung zu ergdanzen. Damit ist die Erwartung verbunden, den subjektiven Selbstein-
schatzungen etwas Objektives gegenliberzustellen. Ein zentrales Element zur Erreichung eines gewis-
sen Grades an Objektivitat stellt die Definition von Kriterien dar, die der Beobachtung unterliegen und
die zur Einschatzung kommen. Durch definierte Kriterien wird ein kritisches Vergleichen des Beobach-
teten mit den Kriterien selbst erzwungen und der Anteil emotionaler oder situativer Einfliisse auf die
Einschatzung wird vermindert.
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Ziel des Abgleichs von Selbst- und Fremdeinschéitzungen

Schuler Braunschweig (2006) sowie Lohaus und Schuler (2014) tragen eine ganze Reihe von For-
schungsergebnissen zum Zusammenhang und der Ubereinstimmung von Selbst- und Fremdeinschét-
zungen zusammen. Die Verwendung beider Formen der Einschdtzungen hat in verschiedenen Feldern
der Psychologie eine gréRere Tradition als in der empirischen Bildungsforschung, wenngleich dies mit
abweichenden Fragestellungen einhergeht.

Ein zentrales Ergebnis ist, dass Fremdeinschatzungen untereinander starker zusammenhangen als
Fremd- mit Selbsteinschatzungen. Fir die Bildungsforschung stitzt dieser Befund auch die Arbeit von
Clausen (2002), der nur geringe Zusammenhange zwischen Unterrichtseinschatzungen von Schiiler*in-
nen, Lehrkraften und Videobeurteilenden zeigen kann.

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Arbeit stellt sich die Frage, mit welchem Ziel Lehramtsstudie-
rende in schulischen Praxisphasen das Verfahren der Selbst- und Fremdeinschatzung durchlaufen. An-
ders als in anderen Disziplinen sollen hierbei keine sozialen oder leistungskonnotierten Zuweisungs-
prozesse initiiert werden. Im padagogischen Bereich geht es vielmehr um den Vergleich der Perspek-
tiven und das Sichtbarmachen unterschiedlicher Wahrnehmungen. Dabei ist es nachrangig, in wel-
chem Skalenabschnitt sich die Einschdatzungen bewegen. Entscheidend ist vielmehr, dass der Vergleich
der Perspektiven ermoglicht, eigenes Verhalten ins Bewusstsein zu heben und kritisch zu hinterfragen.
Hieraus lassen sich in Beratungsgesprachen unmittelbar Entwicklungsaufgaben und -potenziale ablei-
ten.
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1.3. Die Anbahnung professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften

Aufbauend auf dem genannten Kompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2006) formulieren Kunter,
Kleickmann et al. (2011) ein Modell zur Entwicklung professioneller Kompetenz, das den prozesshaften
Charakter professioneller Handlungskompetenz, seine Determinanten und seine Konsequenzen in den
Blick nimmt (Abbildung 2).

Unter Berlicksichtigung der Kontextbedingungen und personlichen Voraussetzungen werden Lernge-
legenheiten und deren Nutzung auf der Entstehungsseite verortet. Als Konsequenz professioneller
Kompetenz werden das professionelle Verhalten von Lehrkraften sowie Output-Kriterien auf Seiten
von Schiller*innen sowie Lehrenden gesehen. Demnach ist die professionelle Kompetenz von Lehr-
kraften vor allem durch die Nutzung von Lerngelegenheiten entwickelbar, sie wirkt unmittelbar auf
das professionelle Verhalten (z. B. Halten von Unterricht) und dieses wirkt wiederum auf die Ergebnisse
des Lernprozesses. Die Auspragung der motivationalen Merkmale (z. B. Enthusiasmus), der selbstre-
gulativen Fahigkeiten (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung), der Uberzeugungen (z. B. Lehr-Lern-Uber-
zeugungen) sowie des Professionswissens (z. B. mathematisches Fachwissen) sind Folgen eines Ent-
wicklungsprozesses, der von der Nutzung von Lerngelegenheiten abhangt und auf tatsachliches Ver-
halten wirkt. Der zugrundeliegende Mechanismus des genannten Entwicklungsprozesses wird auch
unter dem Begriff der Angebots-Nutzungsmodelle diskutiert (Fend, 2002; Hascher & Kittinger, 2014;
Helmke, 2012; Reusser & Pauli, 2010).

Kontext
Bildungssystem, Individuelle Schule
Schiilerergebnisse
— Fachliches Lernen
— Motivational-
Professionelle emotionale
Kompetenz Professionelles Entwicklung
Ie Nutzung von - Iirofessionswissen Verhalten
p Nz'_ > Lerngelegen- |—»{ — Uberzeugungen | | — Unterricht -
gelegenheiten hoien _ Motivationale _ Beratung Lehrerergebnisse
Merkmale — Kooperation — Innovation und
— Selbstregulative — Allgemeines Weiterentwick-
Fﬁhigkeiten Arbeitsverhalten luﬂg
I — Beruflicher
Aufstieg
— Berufliches
Persinliche Voraussetzungen Wohlbefinden
Kognitive Fihigkeiten, Motivation, Persénlichkeit

Abbildung 2: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkrdften aus Kunter,
Kleickmann et al. (2011, S. 57)

Die schulpraktische Ausbildung im Lehramtsstudium kann als eine auRerordentliche Lerngelegenheit
gelten, die Entwicklungsprozesse professioneller Handlungskompetenz in allen Aspekten anregt. Kun-
ter, Kleickmann et al. (2011) zeigen in ihrem Entwicklungsmodell, dass die Ausbildung professioneller
Kompetenzen von der Nutzung von Lerngelegenheiten, persdnlichen Voraussetzungen und Kontext-
bedingungen abhangt. Die Nutzung von Lerngelegenheiten bedeutet im Schulpraktikum universitarer
Lehrkrafteausbildung, die Schule als Arbeitsort aus der Perspektive von Lehrkraften kennenzulernen.
Dabei geht es nicht nur um die zentrale Fahigkeit des Unterrichtens, sondern auch um alle weiteren
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Tatigkeiten als Lehrkraft, wie die Vorbereitung und Planung von Lernprozessen, das Beurteilen, das
Erziehen (auch in Pausen oder auf Schulfreizeiten) und die Teilnahme an Schulentwicklungsprozessen.
Die Fahigkeit, Handlungsprozesse wahrzunehmen, zu interpretieren und (Handlungs-)Entscheidungen
zu treffen, ist hier von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung der professionellen Handlungskompe-
tenz und schlielRlich fiir das gezeigte professionelle Verhalten.

Insbesondere Beitrag #3 (Klingebiel et al., 2020) beinhaltet eine ausfihrliche Beschreibung des For-
schungsstandes zur Nutzung schulischer Praxisphasen als Lerngelegenheit sowie zur Kompetenzent-
wicklung in diesen.

Schulpraktische Ausbildung im Lehramtsstudium in Hessen

Das Hessische Lehrerbildungsgesetz (HLbG, 2011/13.05.2022) wurde durch die Verordnung vom
27.06.2013 um die Erprobung des Praxissemesters erganzt (§ 15 HLbG, 2011/13.05.2022; § 19 HLb-
GDV, 2011/13.05.2022), die zunichst an den Universitdten Frankfurt, GieBen und Kassel durchgefihrt
werden sollte. Dieses Praxissemester ist seit dem Wintersemester 2014/15 zu realisieren, es muss fri-
hestens nach dem Ende der Vorlesungszeit des zweiten Fachsemesters beginnen und spatestens bis
zum letzten Vorlesungstag des vierten Fachsemesters stattgefunden haben. Die Erprobung des Praxis-
semesters ist unter Einbezug der betreuenden Lehrenden fortlaufend wissenschaftlich zu begleiten
und zu evaluieren (§ 15, Abs. 7 HLbG, 2011/13.05.2022).

Das Ziel des Pflichtmoduls Praxissemester mit dreiRig Leistungspunkten ist ein umfassender Einblick in
die Lehrkrafttatigkeit unter gleichzeitiger Betreuung an der Schule und der Universitat. Hierbei haben
neben der generellen Schulhospitation der Studierenden ,insbesondere eigene Unterrichtsversuche
unter Anleitung von schulischen Betreuenden und Veranstaltungen auBerhalb des Unterrichts wie
Konferenzen, Elternabende, Wandertage, Studienfahrten, Sportveranstaltungen, kulturelle Veranstal-
tungen und Projekte” (HLbGDV, 2011/13.05.2022, § 19) zu erfolgen, wobei die Studierenden nicht als
Vertretungslehrkrafte eingesetzt werden diirfen. Den schulischen Betreuenden werden darlber hin-
aus Fortbildungen zu im Praktikumszusammenhang relevanten Fragestellungen und Themenfeldern
angeboten.

Neben der schulischen Betreuung werden die Studierenden durch parallele Lehrveranstaltungen der
universitaren Betreuenden in den Bildungswissenschaften und den Fachdidaktiken begleitet. Nach Ab-
schluss des Praxissemesters erfolgt durch diese Lehrenden ein Beratungs- und Reflexionsgesprach, in
dem unter anderem die Eignung fiir den Lehramtsberuf thematisiert wird. Hierzu liefert die Prakti-
kumsschule den universitdaren Betreuenden einen schriftlichen Wiirdigungsbeitrag tber die Leistung
der jeweiligen Studierenden. Ein Praktikumsbericht der Studierenden schlieBt das Praxissemester ab.
Die ndhere Ausgestaltung des Praxissemesters obliegt den jeweiligen Universitaten.

Das Praxissemester sowie dessen Evaluation wird im Beitrag von Klingebiel, B6hnert et al. (2023) um-
fassend beschrieben. Dieser Beitrag findet sich im Anhang dieser Arbeit. Insofern beschrankt sich die
Beschreibung an dieser Stelle auf den Standort in Kassel.

Praxissemester an der Universitiit Kassel

Das Praxissemester an der Universitat Kassel ist in eine Block- und eine Langphase gegliedert. Die vier
Wochen andauernde Blockphase, die hundert Zeitstunden umfasst, ist vor Beginn der Vorlesungszeit
angesiedelt, die Langphase wird semesterbegleitend wahrend der Vorlesungszeit absolviert. Sie dauert
etwa zehn bis zwolf Wochen und umfasst 150 Zeitstunden in der Schule.
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Die Begleitveranstaltungen weisen einen Umfang von vier Semesterwochenstunden (SWS) auf. Sie be-
inhalten u. a. die Vorbereitung auf das Praktikum — dies startet ein bis zwei Wochen vor Beginn des
Praxissemesters — sowie die Begleitung und Nachbereitung des Praktikums sowohl aus Sicht des bil-
dungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Kernstudiums als auch aus fachdidaktischer Sicht. Zudem
sind flankierende Lehrveranstaltungen des Kernstudiums und der Fachdidaktiken im Umfang von ins-
gesamt acht SWS zu absolvieren (je zwei SWS in den Fachern und ein Projektseminar im Kernstudium
mit vier SWS).

Zum Ende des Praxissemesters erhalten die Studierenden in einem Reflexionsgesprach mit ihren uni-
versitdaren Betreuenden ein individuelles Feedback. Hierzu wird ein Instrument zur Selbsteinschatzung
(Studierende) und Fremdeinschatzung der Studierenden durch die Lehrenden sowie durch die Betreu-
enden an den Schulen eingesetzt. Dieses Instrument kann von den schulischen Betreuenden fiir den
Wiirdigungsbeitrag verwendet werden. Die Prifungsleistung besteht aus einem schriftlichen Bericht
im Umfang von ca. flinfzig Seiten, welcher zwar bewertet wird, aber nicht in die Staatspriifung einflieRt.

Bisheriges System der Schulpraktischen Studien | und Il an der Universitiit Kassel

Die Schulpraktischen Studien (SPS) dienen padagogischen Erfahrungen im Schulkontext. Beide SPS um-
fassen ein Vorbereitungsseminar (zwei SWS), das eigentliche Praktikum und ein Nachbereitungssemi-
nar (zwei SWS). Die SPS | dienen allgemeinen padagogischen Erfahrungen im Schulkontext und werden
in den Bildungswissenschaften absolviert. Als Zeitpunkt der SPS | wird die vorlesungsfreie Zeit nach
dem zweiten beziehungsweise dritten Semester empfohlen und sie finden als Blockpraktikum fiinf Wo-
chen in Vollzeit statt. Die SPS Il dienen fachbezogenen padagogischen Erfahrungen im Schulkontext
und werden zwei Fachern semesterbegleitend (hundert Stunden) absolviert. Voraussetzung fiir den
Beginn sind die SPS I.

19



2. Ubergreifende Fragestellungen

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Beschreibung professioneller Handlungskompetenz von
Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden. Dies wird insbesondere vor dem Hintergrund der besonde-
ren Lerngelegenheit — dem Schulpraktikum — untersucht. Als zentraler theoretischer Anknipfungs-
punkt dient das aufgezeigte Modell der professionellen Handlungskompetenz von Baumert und Kunter
(2006; Baumert & Kunter, 2011; Kunter, Kleickmann et al., 2011). Es kénnen drei Gbergreifende Frage-
stellungen spezifiziert werden, die im Folgenden genannt und ausgefiihrt werden.

1. Welche Merkmale der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften kdnnen erfasst
werden und wie sind diese zu systematisieren?

Vor dem Hintergrund des theoretischen Modells professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraf-
ten stellt sich die Frage, wie einzelne Kompetenzfacetten in der Forschung realisiert, also operationa-
lisiert, werden kdnnen, um diese systematisch zu erfassen und zu beforschen. Zu dieser Fragestellung
kann Beitrag #1 von Klingebiel und Klieme (2016) Aufschluss geben. Im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung des internationalen Fragebogens fir Lehrkrafte im Rahmen von PISA 2015 werden die rele-
vanten und notwendigen Merkmale zur moglichst vollstandigen Beschreibung des Lernkontextes von
Schiler*innen in Form eines internationalen Reviews zusammengetragen. Zu diesem Lernkontext ge-
horen ganz wesentlich auch die Lehrkrafte, die im Rahmen dieser PISA-Erhebungswelle zum ersten
Mal befragt wurden. Fiir die Ordnung dieser Merkmale bilden die Modelle und Systematiken von Bau-
mert und Kunter (2006) sowie Shulman (1985; Shulman, 1986, 1987) den Rahmen. Hieraus wird ein
Framework entwickelt, in das die ansonsten getrennt beforschten Konstrukte einsortiert werden.

2. Welche Bedeutung haben schulische Praxisphasen in der Lehrkrafteausbildung und deren Aus-
gestaltung fir die (Kompetenz-) Entwicklung der Studierenden?

Als besondere Lerngelegenheit kénnen schulische Praxisphasen die Entwicklung professioneller Hand-
lungskompetenz unterstitzen. Unter der genannten Fragestellung werden ebendiese schulische Pra-
xisphasen in der universitaren Lehrkrafteausbildung in den Blick genommen. Dabei stellt sich die Frage,
woran die (Kompetenz-)Entwicklung der Studierenden abzulesen ist. Vor dem Hintergrund der sukzes-
siven Einflihrung von Praxissemestern in der Lehramtsausbildung beschreiben Ulrich et al. (2020) in
Beitrag #2 zunachst die normativen Zielsetzungen und die praktische Ausgestaltung (neu eingefiihrter)
Praxissemester. In diesem Review werden sowohl Beitrage auf Fachtagungen als auch publizierte Stu-
dien beriicksichtigt. Die Autor*innen fokussieren insbesondere die Wirkungen von Praxissemestern
auf die Lehramtsstudierenden und differenzieren dazu Input-Variablen (z. B. das Vorwissen), Prozess-
Variablen (z. B. die Betreuungsqualitat), Individualfaktoren (z. B. der Umgang mit Feedback oder Be-
lastung) und Output-Variablen (z. B. die Kompetenzentwicklung). In Beitrag #3 von Klingebiel et al.
(2020) wird noch starker ins Detail der Kompetenzentwicklung in schulischen Praxisphasen gegangen
und die subjektive Kompetenzeinschatzung Lehramtsstudierender berlicksichtigt. Die Facetten Fach-
wissen und Unterrichten werden im Langsschnitt Giber die schulische Praxisphase hinweg nachgezeich-
net. Dazu werden die drei Messzeitpunkte vor und nach der Praxisphase sowie sechs Monate nach
Ende der Praxisphase berticksichtigt. Zudem werden zwei unterschiedliche Praxisphasen miteinander
verglichen. Die Kompetenzentwicklung kann in diesem Beitrag als praxisphasensensitiv beschrieben
werden.
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3. Welches Potenzial liegt in der Kompetenzbeschreibung aus Selbst- und Fremdperspektive im
Rahmen schulischer Praxisphasen?

Im theoretischen Rahmen dieser Arbeit wurden insbesondere auch die Limitationen beschrieben, die
mit der Erhebung professioneller Kompetenzen in Form von Selbst- und Fremdeinschatzungen als Fra-
gebogenerhebungen verbunden sind. Dies flihrt zu der Frage, welches Potenzial in der Nutzung von
Kompetenzbeschreibungen aus Selbst- und Fremdperspektive steckt. In Beitrag #4 widmen sich Klin-
gebiel, Schulz et al. (2023) dem Zusammenwirken von Selbst- und Fremdeinschatzungen. Hierbei wird
das selbstentwickelte Instrument KKE (Kasseler-Kompetenz-Einschatzung) inhaltlich und faktorenana-
lytisch zugeschnitten und diese Lésung wird anschlieRend validiert. Dazu steht eine aullergewdhnlich
groRRe Stichprobe zur Verfligung, die eine Kreuzvalidierung zuldsst. Im Ergebnis kénnen die sechs Fa-
cetten des KKE zuverlassig und Giberwiegend messinvariant zwischen den Perspektiven gemessen wer-
den. Die Validitatsanalysen zeigen, dass insbesondere die Fremdeinschatzungen prognostisches Po-
tenzial aufweisen.
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3. Einzelbeitrage der Arbeit

3.1. Beitrag #1: Teacher Qualification and Professional Knowledge

Dieser Beitrag wurde in einem Peer-Review-Verfahren begutachtet.

Abstract: The present chapter aims to assemble information related to teacher qualifications and pro-
fessional knowledge, as well as theoretical rationales for the realization of questionnaire material on
this topic. Policy relevance is demonstrated by gleaning information on international conferences and
implementations in large-scale assessments. The centrepiece of this chapter is the development of a
framework that allows classifying relevant issues in a systematic way: The two main categories,
Teacher Qualifications and Teacher Competence, together contain five components. Teacher Qualifi-
cations can be split into (1) the initial education of teachers, which describes the educational pathways
of future teachers in their studies at university (e.g., level of education) and (2) professional develop-
ment, which in turn addresses continuous, formal and informal formats for gaining further qualifica-
tion on the job. The Teacher Competence category is structured into (3) professional knowledge, (4)
beliefs and (5) noncognitive/motivational factors. The chapter concludes with a list of constructs that
were implemented in the PISA 2015 field trial and their relation to this overarching framework.

Zitation: Klingebiel, F. & Klieme, E. (2016). Teacher Qualifications and Professional Knowledge. In S.
Kuger, E. Klieme, N. Jude & D. Kaplan (Hrsg.), Assessing Contexts of Learning: An International Perspec-
tive (S. 447—-464). Springer.

Diesem Beitrag ist folgende DOI zugeordnet: https://doi.org/10.1007/978-3-319-45357-6 18
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five components. Teacher Qualifications can be split into (1) the initial education
of teachers, which describes the educational pathways of future teachers in their
studies at university (e.g., level of education) and (2) professional development,
which in turn addresses continuous, formal and informal formats for gaining further
qualification on the job. The Teacher Competence category is structured into
(3) professional knowledge, (4) beliefs and (5) noncognitive/motivational factors.
The chapter concludes with a list of constructs that were implemented in the PISA
2015 field trial and their relation to this overarching framework.

18.1 Introduction

Teachers are at the core of school instruction. Many studies have demonstrated the
strong influence of teaching practices and other teacher-related factors on student
learning and other student outcomes. In recent years, this relation has received
growing attention. Many stakeholders are valuing the central role teachers play in
education, their role also as school leaders and as key sources of innovation.
Following Hattie (2009), teachers cause the highest impact on student learning at
the individual level (through, for example, supportive student-teacher-relationships,
feedback or clarity of instruction).

Like most other international large-scale assessments (ILSAs), the Programme
for International Student Achievement (PISA) 2015 questionnaire framework
particularly pursues this issue, mainly in two separate subject areas: The partial
framework on teaching practices deals with professional behaviour within the class-
room, whereas the partial framework on teacher qualifications and professional
knowledge deals with background variables, individual qualifications and compe-
tence, as well as professional practices—such as collaboration and professional
development—at the school level. Also, this layout of teacher-related factors in the
PISA 2015 questionnaire framework is in line with the Teaching and Learning
International Survey (TALIS), which distinguishes between the teachers’ tasks in
terms of classroom practices on the one hand, and their professional activities
(e.g., cooperation and collaboration among staff) on the other hand (OECD 2009;
Vieluf et al. 2012).

The aim of the present chapter is to gather information and inquire into theoretical
rationales in the area of teacher qualification and professional knowledge (the theo-
retical framework of teaching practices is presented by Miiller et al. 2016, Chap. 17
in this volume). It is particularly devoted to gleaning information on previous
implementations of questionnaire material in ILSAs. Ultimately, the aim of this
chapter is to develop a framework that allows for the classification of relevant issues
in a systematic way.

Teachers are characterised by their initial education and training, teaching expe-
rience, professional qualifications and competence. For the purposes of this chapter
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we concentrate on two main categories, namely: (a) Teacher Qualifications and
(b) Teacher Competence.

Teacher Qualifications can further be subdivided. Initial education and training
is assigned to the Teacher Qualification category. At the beginning of each (typical)
teacher career is a phase of initial teacher training at a university or teacher college.
Supervised by public authorities these institutions implement and carry out teacher
education programs. As a rule, you can find phases of practical training in all of
these programs. Finally, initial education and training programs typically will be
completed with an ISCED 5A or B certificate (International Standard Classification
of Education; UNESCO 2012). The second aspect of Teacher Qualification that we
discuss in this chapter is professional development as continuing qualification.
Types of professional development vary greatly and range from informal (e.g.,
exchanges with colleagues) to more formal opportunities to learn (workshops and
courses).

To define the category of Teacher Competence, this chapter follows the model of
professional competence of Baumert and Kunter (2006) and exemplifies profes-
sional knowledge, teacher beliefs and noncognitive/motivational factors.

Consequently, this chapter covers Teacher Qualifications with regard to both ini-
tial education and training and professional development, and Teacher Competence
in terms of professional knowledge, beliefs, and noncognitive/motivational factors.
These constructs are framed in Sect. 18.3 and outlined in Sect. 18.4. Discussing
factors associated with staff activities, this chapter touches, e.g., on the partial
frameworks of science teaching and learning in schools (Miiller et al. 2016, Chap. 17
in this volume), on parental support and involvement in school (see Hertel and Jude
2016, Chap. 8 in this volume), and on assessment, evaluation and accountability
(see Bayer et al. 2016, Chap. 19 in this volume). Therefore, this chapter includes an
overview of relationships and their overlap with other aspects of context assessment
(see Sect. 18.4.5.2). Following (Sect. 18.2) you can find an overview of the impor-
tance of the topic for international research and policy making.!

18.2 Importance of the Topic for International Research
and Policy Making

The OECD and the International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) (to name only the two most prominent organizations), conduct
different ILSAs focused on educational systems and their outcomes. The back-
ground and practices of teachers are increasingly part of these studies, and are seen

'This chapter expands on a proposal for PISA 2015 international questionnaire options presented
to the PISA Governing board (PGB) in April 2012 (Doc.: EDU/PISA/GB(2012)7) and on a techni-
cal paper that was presented to the PISA 2015 Questionnaire Expert Group (QEG) in May 2012
(Doc. QEG 2012-05 Doc 07).
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as important input and process indicators. Several of these studies include repeated
assessments, to describe trends. The following is a selection:

The OECD’s first ILSA to solely focus on teachers was TALIS. So far, TALIS
has interviewed lower secondary education teachers and their principals in two
cycles: 2008 and 2013 (another cycle being planned for 2018; OECD 2014). Five
high priority policy themes were implemented in TALIS 2013 questionnaires*: At the
school level, principals were asked about (1) school leadership, with a focus on kinds
of distributed or team leadership. Furthermore, the principals gave information on
their personal and professional background, the school’s background, their profes-
sional development policy and on teacher induction and mentoring. The (2) appraisal
of and feedback to teachers was another emphasis of the principal questionnaire.
The teacher questionnaire focuses on topics like (3) teacher training and initial
teacher education as well as on professional development activities. Besides the
information on teacher background, the teacher questionnaire addresses also (4)
pedagogical beliefs, attitudes and teaching practices, including student assessment
practices. Teachers also reported on feelings of (5) self-efficacy, their job satisfaction
and the climate in the schools and classrooms in which they worked; self-efficacy
and job satisfaction were used as important output indicators.

The IEA also conducts (at least) two very important study programs that hold
ample information about teachers and the teaching profession: Firstly, together with
its predecessor studies, the Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS) can look back on an assessment history from the 1960s onwards. Since
1995, TIMSS, which focuses on students in grades 4 and 8 has been implemented
every fourth year. Beside the focus on student achievement, TIMSS aims to collect
context information as comprehensively as possible. For this purpose, TIMSS 2011
administered questionnaires that collected information from five different sources.

1. The student questionnaire gathered sociodemographic background information
as well as student interest in mathematics and science, their self-concept, and
practices, e.g., homework.

2. Parents provided more detailed information on their sociodemographic back-
ground and home resources, as well as data about pre-school preparation and
out-of-school activities.

3. With the questionnaire for teachers, TIMSS 2011 aimed to complete the descrip-
tion of student background and context. Teachers contributed information about
concrete teaching practices implementing the mathematics and science curricula:
e.g., methods, activities and materials. Futhermore, they provided information
on the school learning environment and instruction, teacher characteristics such as
initial education, experience, continuing qualification, professional cooperation
and attitudes (e.g., teaching satisfaction), and described the teachers’ background.

4. A questionnaire for school principals inquired about resources, learning environ-
ment and basic student demographic information.

2For more information, TALIS questionnaires and data, see http://www.oecd.org/edu/school/talis-
2013-results.htm.
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5. Futhermore, the curriculum questionnaire gathers information at the system
level from the national research coordinators, focusing on the content and the
structure of the mathematics and science curriculum.

TIMSS assessments in other cycles have implemented a parallel approach and
collected comparable data. Similarly, the Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS) parallels this program but—given that reading is the relevant student
outcome—targets slightly different teaching practices and school information.

Secondly, the IEA conducted the Teacher Education and Development Study in
Mathematics (TEDS-M), the first ILSA focusing on teacher education and training
programs. It collected information about teacher education institutions, educators of
future teachers, and future teachers themselves (see Tatto et al. 2008). For back-
ground, process and context information, three stakeholders and thus questionnaire
recipients were identified in TEDS-M: Questionnaires for the institutional program,
the educators working there, and for the future teachers (primary and secondary
level teachers). Beside the description of background, process and context indicators
using different questionnaires, TEDS-M also implemented an achievement test for
future teachers. The assessment framework for this test used Shulman’s distinction
(1987, see Sect. 18.3 for further details) between (mathematical) content knowledge
and pedagogical content knowledge.

The future teacher questionnaire was structured in three parts: Personal back-
ground, program learning opportunities, and beliefs about teaching and learning
mathematics. The section on learning opportunities is most important for the
TEDS-M study, because opportunities to learn are seen as the connection mecha-
nism between teacher education and later teaching practice. Teacher educators were
asked about their personal background, professional experience, beliefs about math-
ematics and opportunities to learn in courses they provided (divided into mathemat-
ics-related pedagogy and general pedagogy, according to Shulman 1987, see Sect.
18.3). Representatives of the teacher education institution were questioned in a
guided interview about the education program (structure and content), the back-
ground of future teachers, selection policies, field experience, program account-
ability and standards, staffing, program resources, and reflections on the program.

To sum up, there has been quite a good deal of research about teachers, their
qualifications, initial training, and professional training in different ILSA studies.
Yet, while TALIS has in-depth information about teacher background and teaching
activities, the study doesn’t have any student outcomes to relate this data to. TIMSS
does include such student outcomes, but has more detailed information about teach-
ing practices in the classroom and less about teachers’ training and professional
development. Finally, TEDS-M data provides a rich source of information about
teachers’ initial training, yet again there’s no information about later teaching
activities and student information data. The teacher questionnaires in PISA 2015
thus systematically expand the database on teacher background, qualifications, and
professional training as important predictors of teaching activities and student
outcomes.
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Both PISA 2015 partial frameworks on science teaching and learning in schools
(see Miiller et al. 2016, Chap. 17 in this volume) and teacher qualifications and
professional knowledge (addressed in this chapter) received high rankings by the
PISA Governing Board (PGB) in the policy priority rating, issued in November
2011 (see Jude 2016, Chap. 2 in this volume for more details on this rating). For
policy makers, teacher qualifications and professional knowledge are particularly
important, because teacher education and training programs are a part of the public
educational system in all countries. Educational policy makers are interested in
critical mechanisms that can be used as policy levers to foster student outcomes, and
teacher qualification and professional training are assumed to be such policy levers.
Changes to national teacher training and professional development policies can thus
in theory have an important impact on student outcomes.

18.3 Theoretical Background and Framework of Teacher
Qualifications and Competencies

This chapter addresses the qualifications and professional knowledge of teachers
and sets up a framework of theoretically relevant constructs in this field. This frame-
work serves as a common pattern for clustering otherwise discretely researched
constructs. As noted above, the overarching topic can be split in two more general
categories: Teacher Qualification and Teacher Competence. The framework in Table
18.1 identifies these two main categories and further displays their split into five
components. Teacher Qualifications are defined as consisting of (1) the teachers’
initial education, which describes their educational pathway to finish their first,
initial teacher training—typically studies at college or university (e.g., level of
educational degree). In addition, (2) teachers’ professional development addresses
kinds of the continuing and informal qualification of teachers (e.g., cooperation).
The other overarching category, Teacher Competence, is structured into (3) profes-
sional knowledge, (4) beliefs and (5) noncognitive/motivational factors.

In discriminating different foci of Teacher Qualifications and Competencies
(= rows in Table 18.1), we adapt the distinction suggested by Shulman (1985) for
research on professional teacher knowledge. In his seminal work, he defined three
areas of professional knowledge:

1. Content knowledge (CK) related to the subject matter taught, its conceptual
foundations, basic ideas etc.

2. Pedagogical content knowledge (PCK) related to teaching and learning the sub-
ject matter, including issues of student understanding, teaching practices, assess-
ment procedures etc.

3. General pedagogical knowledge (PK) related to basic concepts of pedagogy,
such as classroom management
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Table 18.1 Framework for addressing teacher qualifications and competencies
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Teacher qualification

Teacher competence

(%)
2) 3) Noncognitive/
(1) Initial Professional | Professional motivational
Focus education development | knowledge |(4) Beliefs factors
(a) Content Subject- Subject- CK ... on the E.g.,
specific specific nature of the enthusiasm for
specific subject | the specific
+ subject
E.g., self-
efficacy with
regard to
preparing
specific subject
content
(b) Pedagogical | ... in matters | ... in matters | PCK ... on the E.g.,
content of subject- of subject- attribution of | enthusiasm for
specific specific success in teaching the
learning and | learning and learning subject | specific subject
teaching teaching content (e.g.,
talent vs. effort)
+
E.g., self-
efficacy with
regard to
teaching specific
subject content
(c) Pedagogy ...1in general |...in general | PK ...onlearning |E.g.,
educational educational as individual enthusiasm for

matters (such
as classroom
management)

matters (such
as classroom
management)

construction vs.
transmission

+

E.g., self-
efficacy with
regard to
general
pedagogical
tasks

being a teacher

Shulman’s model has been most influential in research on teachers, where recent
work has made major attempts to develop distinct measures of all types of knowl-
edge (e.g., Hill et al. 2005; Baumert et al. 2010; European Commission 2013;
Loughran and Hamilton 2016). The relative impact of each component on teaching
and learning is currently an important issue in educational research, including inter-
national comparative studies (Blomeke et al. 2012).
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PISA 2015 aims to cover all three foci of Teacher Qualifications and Competence,
namely: content, pedagogical content, and pedagogy. Therefore, we note five components
of Teacher Qualifications and Competencies, with regard to their respective focus.

Crosswise (see columns in Table 18.1), we refer to different components of
Teacher Qualification and Competence. With regard to Teacher Qualifications, we
distinguish between (1) initial education (tertiary/secondary education studies and
certificates) and (2) professional development. With this distinction we follow the
structure used in the TALIS framework. In addition to formal qualifications such as
academic degrees, a major in the subject being taught, and professional experience
(i.e., years having taught science at school), teachers were asked about the represen-
tation of our three foci in their initial education. Similarly, in asking about profes-
sional development, it is important to gather information on its focus, in addition to
frequency and type of professional learning.

With regard to Teacher Competencies, we adapt the model of professional com-
petence developed by Baumert and Kunter (2006) and include Shulman’s (1987)
areas of professional knowledge (CK, PCK, and PK). In addition to three areas of
professional knowledge already introduced by Shulman, Baumert and Kunter define
organisational knowledge (both regarding institutional systems as well as regarding
social intercourse) and consulting knowledge (e.g., to consult students and parents
on individual questions) to be integral parts of professional teacher knowledge.

Besides different aspects of professional knowledge, Baumert and Kunter (2006)
furthermore introduce beliefs and value commitments, and psychological function-
ing as distinctive kinds of Teacher Competence. The former component comprises
personal value commitments, epistemological beliefs, world views and subjective
theories of teaching and learning (included in column 4 of our framework in Table
18.1). The latter construct refers to issues of motivation, self-regulation, and teacher
enthusiasm. While focusing on motivational characteristics such as enthusiasm or
satisfaction, we call this component (5) noncognitive/motivational factors for the
purposes of this chapter. Baumert and Kunter’s (2006) model of professional com-
petence has been the foundation of many ILSAs (OECD 2009; Krauss et al. 2008)
and was also implemented in the PISA 2015 teacher questionnaire.

In an ideal world, each facet (cell) could be assessed comprehensively. In PISA
2015, only a subset of the resulting matrix was implemented. Neither resources for
instrument development, nor time allocated to assess teachers would allow for broad
coverage. In the following, we explore relevant theories and measures and describe
their realisation.

18.4 International Research Review and Questionnaire
Material

This section provides two sets of interlinked information: Each of the following
subsections (Sects. 18.4.1, 18.4.2, 18.4.3, and 18.4.4) first discusses the interna-
tional research evidence on the framework components for Teacher Qualification



18 Teacher Qualifications and Professional Knowledge 455

and Competencies (as depicted in Table 18.1), plus a final subsection on more gen-
eral teacher background factors and then lists the constructs that were implemented
in the PISA 2015 field trial to assess respective information. All questionnaire real-
izations are also included in Table 18.2.

As outlined in Kuger and colleagues (2016, Chap. 4 in this volume) PISA 2015
implemented a mandatory school questionnaire in all countries, and the option of
adding two different teacher questionnaires: One for science teachers and the other
for all other (non-science) teachers. There is an overlap of content in both question-
naires of about 50 % of the material. In order to enable reporting about teachers’
qualifications and professional development in all countries, some basic questions
were included in the school questionnaire. More detailed information obviously can
be collected in the optional teacher questionnaires that were implemented in some
countries.

18.4.1 Initial Education

Teacher education programs vary widely across countries. In addition, not all teachers
prepare for being a teacher exclusively by attending a teacher education program;
they may perhaps attend additional courses, finish other programs or start out with
a completely different career altogether.

Advanced academic degrees, a major in the subject being taught, and profes-
sional experience, have been described as desired qualifications and, in certain mod-
els, as indicators of teacher quality. Below, such factors are covered as indicators of
Teacher Qualification. However, results regarding their association with student
performance are inconsistent (e.g., Gansle et al. 2012; Hanushek and Rivkin 2007;
Henry et al. 2013; Libman 2009; Mullis and Martin 2007; Zuzovsky 2009).

No specific internationally comparable classification scheme exists for describ-
ing educational tracks in initial teacher training. However, in all OECD countries, a
tertiary qualification is required to become a teacher (OECD 2015, p. 437). Thus,
initial teacher education should be covered by applying detailed descriptors for
levels 5 and 6 (first and second stages of tertiary education) of the International
Standard Classification of Education (ISCED). At level 5, ISCED differentiates by
program duration and position in the national structure of academic degrees (level
5A and level 5B).

The OECD network for the collection and adjudication of system-level descrip-
tive information on educational structures, policies and practices (NESLI) regularly
gathers data on teachers and the curriculum in schools. It includes information on
pre-service teacher training requirements (duration, type of final qualification
according to ISCED, additional requirements such as certificates and practical train-
ing) and asks for a list of all teacher training programs implemented within a coun-
try. This material serves as the foundation of further classifications.
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18.4.1.1 Realization

In earlier PISA cycles teacher background information was assessed in the school
questionnaire. As in former cycles, in PISA 2015 the total number of teachers was
assessed at the school level by principals. There was one question asking for the
number of all teachers in this school, as well as fully certified teachers, separated by
ISCED-level and according to full-time vs. part-time (ID SC018). Following TALIS
2008, ISCED level 5A is divided into Bachelor vs. Masters Degrees. A parallel
second question asks the same information about science teachers only (ID SC019),
and a final question inquires about science teachers by science subjects (ID SC020).
Furthermore, principals provide information as to whether a teacher education or
training program is required to teach in their school (ID SC022), and how strictly
this rule is applied (ID SC023).

The optional teacher questionnaires in PISA 2015 allow for more specific ques-
tions on the initial education of the teacher. Hence, they contain questions on the
level of education (ISCED, ID TCO012), the goal of the first qualification (trying to
detect career changers; ID TC013), kind of teacher education or training programme
(IDs TCO14—-TCO017) and the subjects they have studied and they actually teach (ID
TCO018). PISA 2015 furthermore assessed the distribution of different contents
within the initial education, as well as the professional development activities of
teachers. Using an innovative, dynamic template pie chart, teachers were asked to
estimate the amount of content knowledge (CK) vs. pedagogical content knowledge
(PCK) vs. pedagogical knowledge (PK) within their qualification activities. The pie
chart template offers intermediate graphical feedback on their rating and an option
to correct it (ID TC029).

18.4.2 Professional Development

Recent research has shown that teacher collaboration and professional development
can further enhance the quality of teaching. Particularly promising effects can be
found if the school acts as a learning organisation (Senge 1990; Dufour and Eaker
1998), and the staff is a professional learning community (Hord 2004; Kruse
et al. 1995).

Professional development refers to any activity that equips teachers with the
tools and resources necessary to provide quality instruction. There are many dif-
ferent formats and types of professional development programs, among which
are school-based programs as well as networking, coaching, seminars and other
types of training activity that foster in-service learning and thus promote profes-
sionalisation of teaching. Even though professional development is generally
regarded as crucial for improving teaching and student achievement, early
reviews of professional development practices concluded that programs are not
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effective in supporting teachers and stimulating reform processes (e.g., Guskey
1986; Little 1993). Sykes (1996) even refers to the ineffectiveness of common
trainings as “the most serious unsolved problem for policy and practice” (p. 465).
However, more recent studies report positive effects on teacher knowledge
(Radford 1998; Supovitz et al. 2000), beliefs and attitudes (Stein et al. 1999),
teaching practices and classroom climate (Cuevas et al. 2005; Desimone et al.
2002; Guskey 2002; Jeanpierre et al. 2005; Supovitz and Turner 2000; Timperley
et al. 2007), as well as student achievement (e.g., McDowall et al. 2007; Shayer
and Adhami 2007).

The past decades have seen a growing interest in professional development.
Research on teacher professionalisation suggests that “strong professional develop-
ment communities are important contributors to instructional improvement and
school reform” (Little 2002; p. 936). As early as the 1980s, scholars indicated the
benefits of supportive networks for teachers (e.g., Darling-Hammond 1996;
Rosenholtz 1989; Bryk and Driscoll 1988). In the 1990s the idea of professional
learning communities emerged. This notion refers to groups of teachers who
cooperatively reflect on and improve their professional practices (Hord 1997).
A professional learning community exists when this group of teachers:

* regularly cooperates to prepare instruction and other classroom and school
activities

* has developed a shared vision or common goals related to education and teach-
ing and a common mind-set to work for these goals

* has developed a focus on student learning and regularly reviews whether their
own practices are optimal for providing all students with the best possible oppor-
tunities to learn

» regularly engages in reflective enquiry: that is, detailed and critical conversation
about past professional experiences, to identify their own strengths and weak-
nesses and improve their practices

e de-privatises their practices by participating in peer coaching, team teaching,
structured classroom observations, and other programs that offer teachers the
possibility of observing each other’s teaching and providing feedback (Hord
2004; Kruse et al. 1995).

School management is a key factor in professional learning communities.
Especially an instructional leadership style can be expected to encourage collective
learning in teachers and continuous improvement in teaching practice (e.g.,
Leithwood and Louis 1998; Louis and Kruse 1995; Hord 1997).

Based on questions developed for TALIS, teachers, and to some extent princi-
pals, can be asked about types of activities, participation rates, and intensity of
participation. A recent thematic report based on TALIS 2008 (Vieluf et al. 2012)
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even used some items from the TALIS questionnaire to develop an indicator for
professional learning communities. For one aspect of learning communities, namely
teacher cooperation, a measurement approach has been developed that allows for
the classification of schools into levels of cooperation (Steinert et al. 2006). In this
classification the lowest level of cooperation is restricted to a sporadic exchange of
information and materials amongst teachers. Higher levels include increasing
degrees of interaction, critical reflection, coordination, and trust, as well as the defi-
nition of common goals, high frequency and systematisation of concerted action.
The higher levels of cooperation also encompass most additional criteria of profes-
sional learning communities.

18.4.2.1 Realization

In PISA 2015, basic information on professional development activities is part of
the school questionnaire. These questions target information such as the number of
days teachers have taken part in professional development activities, requirements
for the professional development of teachers and the school’s in-house efforts
(IDs SC025-SC026). Furthermore, principals give information on their own
(written) policy on professional development and on available resources (IDs
SC027-SCO031).

Teachers additionally provide information on questions regarding the kind of
their own professional development (IDs TC019-TC020), their obligation to par-
ticipate in professional development activities (IDs TC021-TC022) and the support
they receive for it (ID TCO023). Parallel to the assessment of content distribution
regarding their initial education, teachers provide information on the content of
their professional development activities (partly by using the innovative pie chart
template; ID TCO030, TCO045). Finally, teachers describe their cooperation with
teacher colleagues, using the assessment instrument from TALIS (ID TC046).
Science teachers receive a domain-specific revised version of this measure
(ID TCO31).

18.4.3 Professional Knowledge and Beliefs

Compared with Teacher Qualification indicators, stronger effects have been found
for Teacher Competence (e.g., Baumert et al. 2009; Hill et al. 2005). This has been
defined as the interplay of teachers’ general pedagogical knowledge, content
knowledge, pedagogical content knowledge, beliefs, motivation, and capacity to
self-regulate (e.g., Baumert and Kunter 2006; Baumert et al. 2010; Bromme 1997;
Shulman 1987).
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Developing and implementing a test of professional knowledge goes well beyond
the scope of a PISA teacher questionnaire. In the future, such an assessment might
be feasible, but problems of acceptance might still preclude implementation of such
tests. Instead, PISA 2015 uses self-efficacy measures in the respective fields as a
proxy, moving measured constructs from the knowledge-column to the beliefs-
column (see Table 18.1). Teacher self-efficacy, including collective self-efficacy, is
a well-established construct in educational research. A measure of collective self-
efficacy in the general pedagogical domain, for example, was developed by
Tschannen-Moran and Barr (2004), and was shown to be structurally equivalent for
Canada and Singapore by Klassen and colleagues (2008). TALIS 2013 adopted a
three-dimensional approach to individual self-efficacy, based on work by Tschannen-
Moran and Woolfolk-Hoy (2001). Authors assessed teacher self-efficacy with
respect to classroom management, instruction, and maintaining positive relations
with students. While classroom management and teacher-student-relations cover
general aspects of pedagogy, PISA 2015 developed more specific items related to
science instruction, namely, a scale on content-related self-efficacy and a scale on
self-efficacy related to pedagogical content.

In general, teachers’ beliefs can be defined as “psychologically held under-
standings, premises, or propositions about the world that are felt to be true”
(Richardson 2003, p. 2). These may concern different aspects of the teaching pro-
fession, such as the nature of the subject (here: science), attributions of success
and failure, and the nature of teaching and learning—to name only three con-
structs that are related to content, pedagogical content, and general pedagogy,
respectively.

An attempt to assess teacher beliefs was presented in the PISA 2003 school
questionnaire, and taken up with some revisions in 2012. School principals were
asked to judge readiness for innovation, teachers’ expectations, and shared teach-
ing goals among their mathematics teaching staff. Each of the three constructs
was addressed by two items expressing controversial (more traditional vs.
reform-oriented) attitudes, and a third item asking about disagreement among
mathematics teachers on such matters. This approach, however, did not prove
very successful; the scales were not used for reporting. PISA 2012 deleted the
items about teacher disagreement and re-arranged the remaining six items into
two scales indicating a traditional orientation towards mathematics performance
and skills vs. an orientation towards students’ needs and development at the
school level.

18.4.3.1 Realization

For PISA 2015 this question was revised, and implemented in the teacher question-
naires. The differentiation into more traditional vs. reform-oriented teaching beliefs
has been retained, and the response format is forced choice (ID TC032). According
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to Tschannen-Morran and Woolfolk-Hoy (2001), three dimensions of teacher self-
efficacy can be described using a shortened version of the question: Efficacy in
classroom management, efficacy in instruction, and maintaining positive relations
with students. This question was assessed in the general teacher questionnaire (ID
TC047). With the focus on science, PISA 2015 developed two self-efficacy scales
(a) related to teaching science content and (b) related to science content. The first
represents the pedagogical content row (PCK, in terms of our framework, Table
18.1, ID TCO033) and the second reflects the content knowledge row (CK, ID
TCO034).

18.4.4 Noncognitive/Motivational Factors

Regarding the non—cognitive/motivational component of Teacher Competence—or
psychological functioning, as it has been labelled by Baumert and Kunter (2006)—
we focus on teachers’ enthusiasm. Kunter and colleagues (2011) have coined the
term enthusiasm—which is used in remarkably different ways across research
traditions and fields—in psychological motivation theory. Hence, they adhere to
an historical trend of perceiving enthusiasm as a dispositional trait of teachers.
Pursuant to this person-oriented approach to enthusiasm, positive effects on learners’
engagement and willingness to learn can be demonstrated (Patrick et al. 2003;
Turner et al. 1998). Contrariwise, enthusiasm can serve as a characteristic and
description of instructional quality (e.g., Murray 1983; Patrick et al. 2003).

Some approaches to enthusiasm research define enthusiasm according to certain
objects or content. Classification based on our framework distinguishes between
content, pedagogical content and general pedagogical issues. For instance, Kunter
and colleagues (2011) specify their concept of enthusiasm according to teaching
enthusiasm and subject enthusiasm. Subject enthusiasm can quite clearly be
assigned to the content focus (see Table 18.1). Teaching enthusiasm shows overlaps
with enthusiasm for teaching science (i.e., issues of pedagogical content) and enthu-
siasm for being a teacher (i.e., issues related to general pedagogy).

18.4.4.1 Realization

For PISA 2015 we extended the survey instrument on teacher enthusiasm from
Kunter et al. (2011) with regard to the three Shulman (1987) foci (CK, PCK, PK—
see Table 18.1; ID TCO036). Assessments using mainly the Likert answering format
are at risk of including intercultural bias (see van de Vijver and He 2016, Chap. 9 in
this volume for further details). King and colleagues (2004) developed a procedure
using anchoring vignettes, allowing for a correction of possible bias. For PISA 2015
we developed such vignettes (ID TC035) with a focus on the enthusiasm question
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(ID TCO036). With these vignettes it is possible to anchor the enthusiasm items and
correct them for intercultural bias.

Job satisfaction is another example of a noncognitive teacher-related factor that
has played a major role as dependent variable in the OECD TALIS survey. Assessed
as a single item in TALIS 2008, construct coverage was enhanced for TALIS 2013,
allowing for the discrimination between two components: i.e., satisfaction with the
teaching profession and satisfaction with the current job environment. PISA 2015
borrowed this instrument (IDs TC026). Also, PISA 2015 assesses students’ percep-
tions of teacher interest. Hence, we have a second perspective on the noncognitive
factors of teachers (ID ST110).

18.4.5 Background Information

Although the focus of the assessment of Teacher Qualification and Teacher
Competence was on the subdimensions elaborated on so far in Sects. 18.4.1, 18.4.2,
18.4.3, and 18.4.4, it is important to assess additional teacher background informa-
tion, to describe the samples further. This background information can be grouped
in two:

18.4.5.1 Personal Background

The PISA 2015 questionnaire assesses basic information about teachers’ personal
background as it is typically assessed in nearly all studies on teacher qualifications
or effectiveness.

18.4.5.1.1 Realization

Teachers provide information on their gender and age (IDs TC001 and TC002),
whether they currently teach the modal grade (IDs TC003), about their employment
status (contract, full-time vs. part-time; IDs TC004-TCO005) and their professional
experience, in terms of the number of schools they have taught at, and number of
years working as a teacher (IDs TC006—TCO007). Some questions on the processes
of workplace selection gather information about teacher allocation in this education
system. These were assessed in the teacher questionnaire and the school question-
naire, collecting information from both teachers and principals (IDs TCO08-TCO11
and SC021).
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18.4.5.2 Institutional Background

Teachers in schools work in complex structures and interdependencies. Their quali-
fications and professional knowledge are just one facet influencing teaching effective-
ness. Another important area is teaching practices: Therefore, the development of the
self-efficacy measures in the teacher questionnaires for example, was guided by the
measures of teaching practices as perceived by students (see partial framework on sci-
ence teaching and learning in schools; Miiller et al. 2016, Chap. 17 in this volume).

Another facet is the involvement of parents in the education process (partial
framework on parental support and involvement in school; see Hertel and Jude
2016, Chap. 8 in this volume). Broadly, there is a variety of possibilities for support-
ing the involvement of parents in schools. A very important form of involvement is
communication between parents and teachers (Green et al. 2007; Baumert and
Kunter 2006). Teachers can act as agents to involve parents in schools. Although not
all teachers feel prepared to engage with parents, such skills can be acquired during
teacher education (Hertel et al. 2009).

While the PISA 2015 parent questionnaire addressed involvement in learning
and schools from the parents’ perspective, the school questionnaire assessed corre-
sponding strategies at the school level. Adding to this data, the questionnaire for
teachers addressed the topic of home-to-school-collaboration from the teachers’
point of view (IDs TC024-TC025).

Effective assessment (partial framework on assessment, evaluation and account-
ability, see Bayer et al. 2016, Chap. 19 in this volume) is a challenge that will only
be met when teachers and administrators have received adequate professional prep-
aration on the principles of assessment (Stiggins 2007). The educational authorities
need to communicate clear goals and standards in order to provide appropriate defi-
nitions of what is to be taught and learned. Professional competencies in each part
of the evaluation process are important. Principals and teachers need to be qualified
to understand standards, principles and handling of assessment data (Stiggins 2007).
Teachers should also understand the formative use of assessments.

18.5 Summary and Introduction in the Table of Realisations

The growing relevance of teacher qualifications and professional knowledge was
outlined at the beginning of this chapter. This literature review particularly took into
account the topic’s relevance and implementation in other ILSAs. With our frame-
work (Table 18.1), we structured all respective content areas into a classification
scheme that allows for the ordering of otherwise discretely researched subjects. In
our two main categories, Teacher Qualifications and Teacher Competence we iden-
tified five components, namely: (1) Initial education of teachers, (2) professional
development on the one hand, as well as (3) professional knowledge, (4) beliefs and
(5) noncognitive/motivational factors on the other hand. Furthermore, there is
another content area beside our framework: describing personal and institutional
background characteristics.
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The remainder of this chapter is dedicated to the table of realisations in the PISA
2015 field trial: Table 18.2. In the first two columns are found the construct name
and its theoretical allocation. In columns three and four can be found helpful techni-

cal information (e.g., variable names) to work with the field trial dataset.

Table 18.2 List of constructs included in the PISA 2015 field trial to assess teacher qualifications

and professional knowledge

Included in
PISA 2015

Theoretical relation Name of construct PISA 2015 ID main survey
Teacher background Gender TCO001 YES
Age TC002 YES
Teaching modal grade TCO003 NO
Employment status TC004 YES
Working full-time/ TCO005 YES
part-time
Job experience—number TC006 YES
of schools
Job experience—number TCO007 YES
of years
Workplace selection TC008-TCO11 NO
Teacher qualification/initial Level of education TCO012 YES
education Goal of first qualification TCO013 YES
Completion of a teacher TCO14 YES
education or training
program
Mode of qualification TCO15 YES
Level of qualification TCO16 NO
Duration of teacher TCO17 NO
education or training
program
Subjects studied and TCO18 YES
subject teaching
Content distribution of TC029 YES
initial education
Initial education of all SCO018 YES
teaching staff
Initial education of science | SC019 YES
teaching staff (domain-
specific number of
teachers)
Number of science SC020 NO
teachers by subjects
Selectivity SCO021 NO
Teacher education or SC022, SC023 NO

training program required

(continued)
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Theoretical relation

Name of construct

PISA 2015 ID

Included in
PISA 2015
main survey

Teacher qualification/
professional development

General professional
development activities

TC019, TC020

NO

Obligation to participate in | TC021 YES
professional development
activities
Obligation to participate in | TC022 YES
professional development
activities—number of days
Support for professional TC023 YES
development activities
Content distribution of TCO030 YES
professional development
activities
Science-specific teacher TCO031 YES
collaboration
Content distribution initial | TC045 YES
education and professional
development activities
General teacher TC046 YES
cooperation
Percentage of professional | SC025 YES
development activities
Professional development | SC026 YES
days required
Professional development | SC027-SCO031 YES,
policies SC027
Noncognitive factors Job satisfaction TC026 YES
Teacher TCO035 NO
enthusiasm—vignettes
Teacher TCO036 NO
enthusiasm—scales
Perceived teacher’s ST110 NO
interest
Professional knowledge and Performance vs. needs TCO032 YES
teacher beliefs orientation
Self-efficacy related to TCO033 YES
teaching science content
Self-efficacy related to TC034 YES
science content
Self-efficacy TC047 NO

For detailed documentation see: https://doi.org/10.7477/150:173:1
Note. ID coded ST for student questionnaire; SC for school questionnaire, TC for teacher question-
naire, EC for educational career questionnaire, IC for ICT familiarity questionnaire, PA for parent

questionnaire
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3.2. Beitrag #2: Review zur Wirkung des Praxissemesters
Dieser Beitrag wurde in einem Peer-Review-Verfahren begutachtet.

Abstract: Die Einfihrung von Praxissemestern im Lehramtsstudium in aktuell elf der sechszehn deut-
schen Bundeslander wirft die Frage nach den Wirkungen dieses Studienreformansatzes auf. Der vor-
liegende Review fasst die bestehenden Studien zu Wirkungen des Praxissemesters auf Lehramtsstu-
dierende in Deutschland hinsichtlich methodischer und methodologischer Aspekte (Designs, Erhe-
bungsinstrumente, Stichproben) sowie zentraler Ergebnisse zusammen. Aufgrund der Aktualitat der
Thematik wurden neben einschlagigen wissenschaftlichen Suchmaschinen zudem Tagungsbande
deutschsprachiger Konferenzen seit 2010 analysiert. Berichtet werden die Ergebnisse von 187 empi-
risch ausgerichteten Konferenzbeitragen sowie 47 publizierten empirischen Studien. Dabei zeigt sich,
dass das Absolvieren von Praxissemestern auf Studierende einen maligeblichen Einfluss hat. Effekte
sind vor allem im Bereich selbsteingeschitzter Kompetenzen und Fahigkeiten feststellbar. Uber Selbst-
einschatzungen hinausgehende Untersuchungen sind bislang kaum vorhanden. Die bestehenden Wir-
kungen des Praxissemesters sind zugleich anderen schulpraktischen Modellen (z. B. Kurzpraktika) we-
der Uber- noch unterlegen. Im Beitrag werden Perspektiven und Desiderata fiir die weitere Forschung
aufgezeigt.
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Zusammenfassung

Die Einfiihrung von Praxissemestern im Lehramtsstudium in aktuell 11 der 16
deutschen Bundeslidnder wirft die Frage nach den Wirkungen dieses Studien-
reformansatzes auf. Der vorliegende Review fasst die bestehenden Studien zu
Wirkungen des Praxissemesters auf Lehramtsstudierende in Deutschland hin-
sichtlich methodischer und methodologischer Aspekte (Designs, Erhebungs-
instrumente, Stichproben) sowie zentraler Ergebnisse zusammen. Aufgrund
der Aktualitit der Thematik wurden neben einschldgigen wissenschaftlichen
Suchmaschinen zudem Tagungsbidnde deutschsprachiger Konferenzen seit
2010 analysiert. Wir berichten die Ergebnisse von 187 empirisch ausgerichteten
Konferenzbeitrigen sowie 47 publizierten empirischen Studien. Dabei zeigt
sich, dass das Absolvieren von Praxissemestern auf Studierende einen malf3-
geblichen Einfluss hat. Effekte zeigen sich dabei vor allem im Bereich selbst-
eingeschitzter Kompetenzen und Fihigkeiten. Uber Selbsteinschitzungen
hinausgehende Untersuchungen sind bislang kaum vorhanden. Die bestehenden
Wirkungen des Praxissemesters sind zugleich anderen schulpraktischen Model-
len (z. B. Kurzpraktika) weder iiber- noch unterlegen. Im Beitrag werden Pers-
pektiven und Desiderata fiir die weitere Forschung aufgezeigt.

Abstract

The introduction of practical semesters as long-term internships in teacher
training in currently 11 of the 16 German federal states raises the question of
their effect. This review summarizes the methodology (design, instruments,
samples) and main results of studies and their impact on preservice teachers.
Due to the timeliness of the topic, the conference proceedings of relevant
German-speaking conferences since 2010 were additionally analyzed. We
report the results of 187 empirical conference papers as well as 47 published
empirical studies on practical semesters. It turns out that completing practi-
cal semesters has a significant influence on students, especially on self-rated
competencies, but their effect is neither superior nor inferior in comparison to
alternative practice phases (e.g. five week short internships). Studies beyond
self-ratings are still rare.

Schliisselworter
Review - Praxissemester - Lehrkriftebildung - Studierende - Evidenz
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1 Einleitung

Der Wunsch nach mehr Praxisbezug im Lehramtsstudium ist eine argumentative
Konstante der letzten Jahrzehnte (Terhart 2000; Weyland und Wittmann 2014).
Wenngleich die (grundstindige) Lehramtsausbildung zur Stirkung der Wissen-
schaftlichkeit seit den 1960er Jahren an den Universititen und (Pidagogischen)
Hochschulen eine Aufwertung erfahren hat, so wird sie seitdem zugleich als zu
wissenschaftlich und zu wenig praxisorientiert kritisiert (Lim 2013).

Die Einfiihrung von Praxisphasen wihrend des Lehramtsstudiums erfolgte
zundchst in Form von Kurzpraktika: Orientierungspraktika vor oder zu Beginn
des Studiums, Schulpraktische Studien mit erziehungswissenschaftlichem und/
oder fachdidaktischem Fokus wihrend des Studiums prigten in den meisten
Bundeslidndern bis zur Jahrtausendwende die Ausbildungsstrukturen in der Lehr-
kréftebildung.

Im Zuge der Bologna-Reform haben in den letzten Jahren anstelle der Kurz-
praktika in den meisten deutschen Bundesldndern Praxissemester die kiirzeren
Teilpraktika ersetzt (Tab. 1), wobei Orientierungs- bzw. Eingangspraktika durch-
aus noch Bestand haben (Groschner et al. 2015). Die Praxissemester umfassen
dabei iiblicherweise 14—-16 Wochen (Rotermund 2006; Weyland und Wittmann
2014; Groschner et al. 2015).

Der Begriff des ,,Praxissemesters® wird dabei oft aber nicht einheitlich ver-
wendet. Groschner (2012) hat aus diesem Grund vorgeschlagen, in Uberblicks-
beitrigen generell eher von ,Langzeitpraktika® zu sprechen, da diese ,,iiber
herkommliche Kurzzeit-Blockpraktika hinausgehen und curricular durch spezi-
fische Ansitze der Lernbegleitung (z. B. wochentliche Begleitseminare an der
Hochschule oder regelmiflige Treffen und Riickmeldegespriche zwischen
Praktikumslehrkriften und den Studierenden an der Schule) gekennzeichnet
sind*“ (Groschner 2012, S.201). Im Kontext des vorliegenden Beitrags halten
wir am Begriff des Praxissemesters fest, da es die am hdufigsten anzutreffende
Bezeichnung der eingefiihrten Langzeitpraktika darstellt (vgl. Tab. 1, vgl. Wey-
land et al. 2019). In dem vorliegenden Review werden allerdings auch Studien
einbezogen, welche das Schlagwort ,,Praxissemester nicht explizit nennen
bzw. einen anderen Namen tragen, jedoch dieselbe Mindestausgestaltung einer
semesterlangen Praxisphase mit durchschnittlich drei bis vier Tagen Schulbesuch
und einem Tag universitdrer Praxisbegleitung aufweisen.
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Die intendierten Ziele der in Tab. 1 aufgefiihrten Praxissemester adressieren
insbesondere

e die Kompetenzentwicklung,
e cinen Theorie-Praxis-Bezug und bzw. oder
e die Uberpriifung des Berufswunsches (Eignungsabklirung)

der Lehramtsstudierenden (vgl. Groschner und Schmitt 2010). Wenngleich alle
drei Ziele im Praxissemester prinzipiell angesprochen werden konnen, spricht eine
Uberpriifung des Berufswunsches eher fiir ein friih im Studium angelegtes Praxis-
semester, wihrend der Aspekt der berufsbezogenen Kompetenzentwicklung eher
fiir eine spitere Studienphase spricht, da hierfiir bereits umfangreichere Fachinhalte
und Wissensaspekte (sowohl fachlich als auch bildungswissenschaftlich) themati-
siert worden sein sollten. Eine frithe Praxiserfahrung kann sowohl im Hinblick auf
die Eignungsabklidrung als auch in Hinblick auf die Kompetenzentwicklung u. a.
zur Uberschitzung eigener Erfahrungen, Geringschéitzung von Forschungserkennt-
nissen, Uberforderung oder der Entwicklung suboptimaler Losungsstrategien
fiihren (Tabachnick et al. 1979-1980; Groschner und Hascher 2019). Eine spite
Praxiserfahrung kann u. a. dazu fiihren, dass Studierende erkennen, dass die beruf-
lichen Anforderungen doch zu herausfordernd sind mit der Konsequenz, dass sie
das Lehramtsstudium — dann eben sehr spét und in einigen Bundesldndern sogar
ohne addquaten Abschluss — aufgeben oder abbrechen miissen.

Die jeweilige Ausgestaltung der Praxissemester ist aus den genannten Griin-
den und vorliegenden (z. T. bereits dlteren) Befunden von besonderer Bedeutung.
Studierende priorisieren moglichst lang andauernde unterrichtsbezogene Praxis-
erfahrung und setzen diese meist mit Lernen und Kompetenzentwicklung gleich
(Fitzner und Kiimmel 1979). Unterrichtsbeobachtungen und deren theorie-
geleitete Reflexion sowie universitire Begleitveranstaltungen sind fiir sie eher
von nachrangiger Bedeutung (Hascher 2006; Weyland und Wittmann 2011; Allen
und Wright 2014; Groschner 2019). Wissenschaftliche Expertisen fordern hin-
gegen ,,ausdriicklich nicht [...] mehr, sondern [...] bessere Praxisphasen in der
universitdren Lehrkriftebildung. Der Praxisbezug der universitdren Praxisphasen
richtet sich dabei nicht auf die Vermittlung von Handlungsroutinen im Unterricht
und im Schulbetrieb, sondern auf die theoretisch-konzeptuelle Durchdringung
und Analyse beobachteter oder selbsterfahrener Praxis® (Ministerium fiir Innova-
tion, Wissenschaft, Forschung und Technologie 2007, S. 8). Praxissemester soll-
ten daher so gestaltet sein, dass die intendierten Ziele erreicht werden kénnen.
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2 Wirksamkeit von (kurzen) Praxisphasen

Wihrend explizit zu Praxissemestern und deren Wirkungen auf Studierende noch
keine systematischen Reviews vorliegen (Konig und Rothland 2018), gehen all-
gemeine Reviews und Uberblicksartikel auf die Gestaltung und Wirksamkeit von
Praxisphasen® ein (vgl. Hascher 2012; Lwason et al. 2015; Besa und Biidcher
2014; Groschner und Hascher 2019). Die im Folgenden dargestellte empirische
Befundlage wird jedoch von Studien zu Kurzpraktika dominiert (vgl. Tab. 2).
Unter ,,Wirkungen® von Praxisphasen verstehen wir gemi des Angebots-
Nutzungs-Modells von Hascher und Kittinger (2014) grundsitzlich Lernertrige bei
Studierenden, die in kognitive, motivational-affektive und personlichkeitsbezogene
Dimensionen unterteilt werden konnen (vgl. auch das Rahmenmodell von Konig
und Rothland 2018). Unter Beriicksichtigung der hiufig fehlenden Theoriebasie-
rung bzw. fehlenden Lehr-Lerntheorien zum Lernen im Praktikum (Groschner und
Hascher 2019) sowie der Komplexitit der praxisbezogenen Lerngelegenheiten sind
»Wirkungen® im Praxissemester bislang oftmals weniger proximal als vielmehr
distal (z. B. auf Bewertungen oder Zufriedenheitsaspekte) ausgerichtet (Arnold
etal. 2014a, S. 17). So werden mitunter auch negative Effekte im Kontext der
Praktikumsforschung berichtet. Der Begriff ,,Wirkungen* ist daher — anders als in
anderen Bereichen der Lehr-Lernforschung — nicht ganz unkritisch zu betrachten.
Nach kritischer Reflexion wird dieser dennoch im vorliegenden Beitrag verwendet,
da die dargestellten Studien als Outcomes eines Praxissemesters ebenso von ,,Wir-
kungen* oder sogar ,,Effekten* sprechen. Wir mochten jedoch zugleich an dieser
Stelle betonen, dass ein Forschungsdesiderat der Praktikumsforschung in der Lehr-
kriftebildung darin besteht, die Komplexitit des Untersuchungsfeldes noch stirker
in Analysen (mittels Input, Prozess- und Output-Variablen) zu beriicksichtigen.
Wir verwenden dementsprechend den Wirkungsbegriff im Sinne der Output-
Variablen, wie z. B. die oben genannten Ziele von Praxisphasen in studentischer
1) Kompetenzentwicklung, 2) Theorie-Praxis-Bezug und bzw. oder 3) Uberpriifung
des Berufswunsches (Eignungsabklidrung) (vgl. Groschner und Schmitt 2010). In
der Analyse dazu spielen aber moderierende Input-Variablen (z.B. Vorwissen),
Prozess-Variablen (z.B. Betreuung in der Praxisphase) und Individualfaktoren
(z. B. Umgang mit negativer Riickmeldung oder emotionales Erleben) eine Rolle,
welche sich auf den Output der Praxisphase auswirken konnen, sodass wir Stu-
dien dazu in diesem Review zur Wirksamkeit der Praxissemester integrieren.
Ebenso integrieren wir allgemeine Bewertungen der Praxisphase, welche wir nicht
als Wirkung, aber als Ergebnis bzw. Output-Variable werten. Auf weitergehende
Unterteilungen der Input- und Prozessvariablen sowie Individualfaktoren der gin-
gigen Modelle verzichten wir (z. B. Individualfaktor Kompetenzen der Lehrkraft im
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Angebots-Nutzungs-Modell, vgl. Hascher und Kittinger 2014; Inputvariable insti-
tutioneller Ausbildungskontext im Rahmenmodell, vgl. Konig und Rothland 2018).
Unser Verzicht resultiert aus dem derzeitigen Mangel an publizierten Studien zum
Einfluss dieser Faktoren bzw. Variablen auf die Output-Variablen.

Insgesamt besteht eine Vielzahl von Befunden zur Wirkung von (kurzen)
Praxisphasen, welche allerdings &uflerst heterogen und teils widerspriichlich
sind. So wird z. B. der eigene Berufswunsch durch die Praxiserfahrung in friihe-
ren Studien nicht infrage gestellt (Fitzner und Kiimmel 1979), in neueren Unter-
suchungen hingegen schon (Konig et al. 2016).

3 Ziel und Fragestellungen des Reviews

Vor dem Hintergrund, dass die in Tab. 2 dargestellten Befunde iiberwiegend
auf den Wirkungen von Kurzpraktika basieren, ist bislang unklar, ob lidngere
Praxissemester dieselben (heterogenen) Wirkungen erzielen bzw. inwieweit ein
Praxissemester im Vergleich zu einer anderen (kiirzeren) Praxisphase Wirkungs-
unterschiede aufweist. Hierzu ist es erforderlich, neben der Wirkung bzw. den
Wirkungen der unterschiedlichen Praxisphasen auch die Designs und ver-
wendeten Erhebungsmethoden der Studien in den Blick zu nehmen, um die Aus-
sagekraft der Befunde einzuordnen. Das Ziel dieses Reviews besteht darin, den
empirischen Forschungsstand zu Wirkungen von Praxissemestern auf Studierende
unter Beriicksichtigung der Designs und Erhebungsmethoden der Studien sowie
mogliche Unterschiede zu anderen Praxisphasen zu systematisieren.
Dieser Review widmet sich daher folgenden Fragestellungen:

1. Welche Designs und Erhebungsmethoden weisen die Studien zu Praxis-
semestern auf und welche Riickschliisse erlauben diese?

2. Welche Wirkungen (inkl. moderierender Input- und Prozess-Variablen sowie
Individualfaktoren) haben Praxissemester im Lehramt auf Studierende?

3. Unterscheiden sich die Wirkungen von Praxissemestern auf Studierende im
(quasi-experimentellen und experimentellen) Vergleich zu anderen Praxisarten
(z. B. Kurzpraktika)?

In die Analyse wurden nach intensiver Recherche und Selektion alle publizierten,
empirischen Studien im deutschsprachigen Raum aufgenommen, welche die Wir-
kung von Praxissemestern auf Lehramtsstudierende untersuchten. Je Studie wur-
den Design, Methode sowie die zentralen Ergebnisse ausgewertet.
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Der Review liefert demzufolge eine Grundlage und Rahmung fiir die im vor-
liegenden Sonderband Praxissemester im Lehramtsstudium in Deutschland weiter
ausgefiihrten Einzelstudien, die unterschiedliche Ansdtze und Perspektiven auf
die ,,Lerngelegenheit* Praxissemester fiir Studierende verfolgen.

4 Methodisches Vorgehen des Reviews

Zur Recherche von Studien zu Praxissemestern wurden zum einen die Daten-
banken EBSCO, fachportal-paedagogik.de, GoogleScholar, Pedocs, PsycARTIC-
LES, PsycINFO, PSYNDEX, Springer-Link (allgemein und spezifisch fiir die
Disziplinen ,,Education* und ,,Social Sciences®) sowie Web of Science genutzt.
Zum anderen wurden gezielt die folgenden Zeitschriften (mit peer-Review Ver-
fahren) nach entsprechenden Studien ausgewertet: Lehrerbildung auf dem Priif-
stand, Unterrichtswissenschaft, Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und
Piadagogische Psychologie, Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Zeitschrift fiir
Hochschulentwicklung, Zeitschrift fiir Pidagogik sowie die Zeitschrift fiir Pada-
gogische Psychologie. Die letzte Recherche fand fristbedingt am 31.01.2019 statt,
spéter erschienene Publikationen sind — von den Beitrédgen in diesem Sonderband
abgesehen — nicht in diesem Review enthalten. Ein Maximalalter recherchierter
und zu beriicksichtigender Publikationen gab es nicht.

Als Recherchebegriffe wurden — einzeln wie in Kombination — die folgenden
Keywords genutzt: Eignungspriifung Lehramtsstudierende, Halbjahrespraktikum,
Langzeitpraktikum, Lehramt, Lehramtsstudium, practical term, Praktika, Praxis-
kompetenz Lehramtsstudierende, Praxisphasen, Praxissemester, Schulpraktische
Studien, Schulpraktikum, schulpraktische Ausbildung, schulpraktische Phase,
verldngerte Praxisphase, Wirkfaktoren Praktika/Praxisphasen/Praxissemester.

Uber dieses Keywords-Set wurden insgesamt N= 585 Publikationen identi-
fiziert, wobei es zwischen den Datenbanken zu 73 Doppelungen kam. Nach Ent-
fernung der Doppelungen wurden die verbleibenden 512 Publikationen danach
gepriift, ob sie Ergebnisse einer empirischen Primirstudie zum Praxissemester
berichten. Falls ja, wurden sie in den vorliegenden Review inkludiert. Uber-
blicksbeitrige und Reviews (z. B. Groschner 2012; Rothland und Boecker 2015),
Beschreibungen zur organisationalen Ausgestaltung des Praxissemesters (z. B.
Lim 2013) sowie Kommentare (z. B. Prockl 1998) wurden ausgeschlossen.

Auch unter Beriicksichtigung der acht empirischen Beitrige aus diesem
Sonderband fanden sich insgesamt lediglich N= 47 Publikationen zu empiri-
schen Studien zu Praxissemestern, wobei ab 2018 eine deutliche Hiaufung der
Publikationen festzustellen war. Bis auf die Publikation von Hoeltje et al. (2003)
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Abb. 1 Publikationen (N = 47) und Konferenzbeitrige (N = 187) zu Praxissemestern.
(Quelle: eigene Darstellung)

wurden alle aufgenommenen Studien zwischen 2010 und 2019 publiziert. Um
die Datenbasis des Reviews zu erhchen, wurden als weitere Datenquelle die
Abstracts der thematisch einschldgigen Fachkonferenzen im deutschsprachigen
Raum seit 2010 in die Auswertung mit einbezogen. Im Rahmen dieser Analyse
wurden 187 Konferenzbeitrdge zu Praxissemestern ermittelt, mit einer Haufung
seit 2015 (vgl. Abb. 1). 46 der 47 recherchierten Publikationen sind in den 187
Konferenzbeitrigen enthalten. Wir gehen davon aus, dass eine Reihe der auf den
Konferenzen vorgestellten Studien auch in den nichsten Jahren publiziert werden
(sollen), so dass die Konferenzbeitrige einen ergéinzenden, breiteren Eindruck
zur Forschungslandschaft liefern. Fiir einen Uberblick stellen wir im Folgenden
zunéchst die Konferenzbeitridge und anschliefend die bislang publizierten empiri-
schen Studien vor.

5 Ergebnisse zu Wirkungen des Praxissemesters
5.1 Analyse der Konferenzbeitrage
Die folgende Analyse untersuchte alle positiv begutachteten Abstracts von 29

Fachkonferenzen im deutschsprachigen Raum im Zeitraum 2010 bis 31.01.2019.
Die Fachkonferenzen fanden, von der Arbeitsgruppe fiir Empirische Pddagogische
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Tab.3 Analysierte Konferenzen und Hiufigkeiten von Praxissemesterbeitrigen

Konferenz | Einbezogene Jahrginge Anzahl Beitrige
AEPF 2010, 2011(b)4, 2012, 2013, 2014, 2015, 2017, 2018 34

DGfE 2010, 2012, 2014, 2016, 2018 20

DGPs 2012, 2014, 2016, 2018 18

GEBF 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018 39

IGSP 2015, 2017 66

PAEPS 2011, 2013, 2015, 2017 10

Summe 29 Konferenzen 187

“Die AEPF-Konferenz fand 2011 ausnahmsweise 2x statt. Die AEPF 2011(a) in Bamberg
wurde mangels Zugang zum Abstractband nicht in unsere Analyse einbezogen (Stand:
31.01.2019)

Anm.: Arbeitsgruppe fiir Empirische Pddagogische Forschung (AEPF), Deutsche Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs),
Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF, erste Konferenz 2013), Inter-
nationale Gesellschaft fiir schulpraktische Professionalisierung (IGSP, erste Konferenz
2015), Fachgruppentagung Padagogische Psychologie (PAEPS) der DGPs. Bei AEPF und
GEBF jihrlicher, sonst stets 2jidhriger Konferenzturnus. Im Januar 2019 fand keine Konfe-
renz statt, sodass daher keine Konferenzbeitrige aus 2019 enthalten sein kénnen

Forschung (AEPF) und der Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF)
abgesehen, im jeweils zweijdhrigen Turnus statt. Die GEBF und die Internationale
Gesellschaft fiir schulpraktische Professionalisierung (IGSP) hatten erst 2013
bzw. 2015 ihre erste Konferenz, daher liegen erst seit diesen Jahren Daten vor (vgl.
Tab. 3). Zu beachten ist, dass dieselben Studien teilweise auf zwei, in Einzelfillen auf
drei Konferenzen vorgestellt wurden. Identische Studien wurden aus den Analysen
ausgeschlossen, um Doppelungen zu vermeiden. Da sich die IGSP-Konferenzen
explizit studentischen Praxisphasen widmen, ist die Anzahl der Konferenzbeitrige
in 2015 und 2017 (als ungeraden Jahren) insgesamt hoher als in den geraden Jahren
(vgl. Abb. 1).

Es wurden dieselben Begriffe und Keywords-Set wie bei der Recherche der
publizierten Studien verwendet. Die untersuchten Abstracts umfassen zumeist
1200 Zeichen (rund 140 Worter), bei der GEBF-Konferenz waren bis zu 600
Worter erlaubt. Erfasst wurden von zwei geschulten, unabhingigen Ratern
jeweils die thematische Fragestellung, Design, Messzeitpunkte, Erhebungs-
methode, Stichprobe(ngroBe), Signifikanzen und Effekte. Die Ubereinstimmung
beider Rater betrug ICC =.95. Bei der Kategorie ,thematische

Konferenzbeitrige
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Kompetenzentwicklung 20.91
Reflexionsfahigkeit 16.36
Einstellungen von Lehramtsstudierenden 9.55
Begleitung und Betreuung der Studierenden .09

Lernen: Gelegenheiten und Wissensaufbau
Berufswahlsicherheit und Berufskonzept als Lehrkraft
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Abb.2 Themen der Konferenzabstracts in % (N = 220, da Mehrfachwertung moglich).
(Quelle: eigene Darstellung)

Fragestellung* lag zuniichst eine geringere Ubereinstimmung vor, sodass hierzu
nachtréglich eine kommunikative Validierung vorgenommen wurde.

Die Themen der Konferenzabstracts wurden anhand der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2015) kategorisiert und quantifiziert (Abb. 2). Es zeigt
sich, dass in erster Linie zwei Themen besonders hédufig im Mittelpunkt ste-
hen: Kompetenzentwicklung (20,91 %) und Reflexionsfihigkeit der Studie-
renden (16,36 %). Die Kompetenzentwicklung der Studierenden wird in den
Studien am héufigsten untersucht. Als Kompetenzen werden in erster Linie die
KMK-Kompetenzen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren unter-
sucht (Kultusministerkonferenz 2014), mit einem Hauptfokus auf Unterrichten
(Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung). Das zweithédufigste Thema stellt
die ,,Reflexionsfihigkeit” der Studierenden dar, welche v. a. tiber Riickmeldungen
durch schulische betreuende Lehrpersonen sowie die unterrichteten Schiilerin-
nen und Schiiler erzielt werden soll. Unter Einstellungen wurden hiufiger Ein-
stellungen zu Inklusion sowie berufsbezogene Einstellungen zu Unterricht und
Schule in den Fokus genommen. Acht einzelne Beitrige, welche keinem weiteren
Beitrag inhaltlich zugeordnet werden konnten, wurden unter ,,Sonstiges* subsum-
miert (z. B. Service Learning im Praxissemester).!

Die vollstindige Liste mit den Konferenzbeitriigen kann bei den Autorinnen und Autoren
angefragt werden. Kontakt: Dr. Immanuel Ulrich, i.ulrich@iubh-dualesstudium.de.
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5.1.1 Designs und Erhebungsmethoden der
Konferenzbeitrage

Die meisten Beitrige berichten Ergebnisse aus Studien mit jeweils einer Stich-
probe von Lehramtsstudierenden (63,3 %), weitere 11,9 % umfassen zwei Stich-
proben (z.B. zwei Kohorten) von Lehramtsstudierenden. 22,0 % der Studien
weisen ein quasi-experimentelles Design auf, 2,8 % sogar ein experimentelles
Design. Als Kontrollgruppe fungieren hierin Studierende ohne Praxisphase,
Studierende mit nachgeschaltetem Praxissemester (Warte-Kontrollgruppen-
design) oder Studierende mit einer anderen, meist kiirzeren Praxisphase. Ein Ver-
gleich von Praxissemestern mit anderen Praxisphasen wird somit selten in den
berichteten Konferenzbeitrigen realisiert.

23,9 % der Studien, die im Rahmen von Konferenzbeitrige referiert werden,
erfassen die entsprechenden Daten zu einem Messzeitpunkt, 60,1 % zu zwei
Messzeitpunkten (i. d. R. prd- und post-Erhebung). 11,7 % der Abstracts ent-
halten drei Messzeitpunkte, meist einen Interim-Messzeitpunkt, in Einzelfillen
anstelle dessen einen nachgeschalteten Follow-up-Messzeitpunkt. Sechs Abstracts
berichten 5-7 Messzeitpunkte (mehrere Interim- und Follow-up-Messzeitpunkte).

66,3 % der Studien weisen ein quantitatives, 21,7 % ein qualitatives und
12,0 % ein Mixed-Method Design auf. Die Stichprobengrofien schwankten von
1 bis 2397 untersuchten Studierenden, wobei grof3e Unterschiede auch innerhalb
der Designs bestehen (vgl. Tab. 4).

Aus 157 Abstracts der 187 empirischen Studien, die auf Konferenzen berichtet
werden, ging die Erhebungsmethode explizit hervor (Abb. 3): Im quantitativen
Bereich werden iiberwiegend Fragebogen bzw. Testverfahren eingesetzt. Qualita-
tive Studien nutzen v. a. Interviews und Dokumentenanalysen, letztere hauptsich-

Tab.4 Design und Stichprobengrofie in den Praxissemesterkonferenzbeitrigen

Design Anteil (N/%) Angaben zur Stichprobengrofie

N M SD
Qualitativ 36/21.7 23 21.00 21.59
Quantitativ 110/66.3 87 277.56 314.88
Mixed-Method |20/ 12.0 15 177.20 153.71
Gesamt 166/ 100 125 218.31 285.31

Anm.: Von 187 Konferenzbeitrigen konnten 21 Beitrige keinem Design zugeordnet
werden, aus 62 Abstracts konnte keine Stichprobengrifien entnommen werden (Stand:
31.01.2019)
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Abb. 3 Erhebungsmethode(n) in %. (Quelle: eigene Darstellung)

lich zur Analyse von Lerntagebiichern und Portfolios aus dem Praxissemester.
Beobachtungsverfahren werden in qualitativen, quantitativen und v. a. in Mixed-
Method Studien eingesetzt.

32 der 157 Konferenzbeitrige berichten zwei eingesetzte Erhebungsmethoden,
vier weitere setzen drei verschiedene Methoden ein. 32 der 36 Studien mit zwei
oder drei Erhebungsmethoden setzen Fragebogen ein, die weitere(n) Methode(n)
verteilen sich gleichméBig auf die anderen vier Alternativen (Abb. 3).

5.1.2 Wirkungen des Praxissemesters und im Vergleich zu
anderen Praxisphasen (Konferenzbeitrdage)

Insgesamt N=88 (47,1 %) der 187 Abstracts berichten explizit Ergebnisse,
in den meisten Fillen der Beitrige ohne Ergebnisse wird deren Fehlen mit
noch laufenden Erhebungen begriindet (und es wird angemerkt, dass diese
zum Konferenztermin abgeschlossen sein wiirden). Dies ldsst sich mit der Tat-
sache begriinden, dass zahlreiche Konferenzen mitunter bis zu sechs Monate
vor der Tagung die Einreichung von Beitrdgen befristen, um geniigend Zeit fiir
die (zunehmend auch externe) Begutachtung von Tagungsbeitrigen zu gewéihr-
leisten. Von den 88 Konferenzbeitrigen mit Ergebnissen berichten 40,9 %
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(N=36) statistisch signifikante Ergebnisse (p<.05) im Sinne positiver Wirkun-
gen des Praxissemesters. Von diesen 36 Studien weisen 50,0 % keine Kontroll-
gruppe auf. 55,1 % der 88 Beitrige berichten signifikante Ergebnisse, die weder
fiir noch gegen das Lernen im Praxissemester sprechen (z. B. identisch gestiegene
Kompetenzeinschitzungen der Praxissemester- und Kurzpraktikumsstichprobe
zum Praxisphasenende). Eine Studie (1,7 %) berichtet signifikant negative Wir-
kungen des Praxissemesters (Schiile 2017). Hierbei wurde gezeigt, dass das
Belastungsempfinden iiber das Praxissemester mittelmdfig stieg, jedoch lag hier-
bei ebenfalls keine Kontrollgruppe zum Vergleich vor.

Von den 15 Beitrigen mit quasi-experimentellen bzw. experimentellen
Designs und signifikanten Ergebnissen berichten acht keine Vor- oder Nachteile,
sieben Beitridge zeigen einen Vorteil des Praxissemesters.

Von den insgesamt 187 Abstracts geben nur 14 Beitrige auch Effektstirken
(nach Cohen 1988) an: Davon

e berichten zwei Beitridge quasi keinen Effekt: Die emotionale Erschopfung
und die Einstellungen zur Theorie- und Praxisorientierung blieben auch in der
Praxisphase konstant.

e berichtet ein Beitrag einen kleinen Effekt: Die Berufswahlsicherheit stieg in
der Praxisphase an.

e zeigen fiinf Beitrdge einen mittleren Effekt auf: In der Praxisphase stie-
gen das Beanspruchungserleben, die bewusst getroffene Bezugsnormwahl
je Diagnoseziel, Berufswahlmotivation und Flow-Erleben, die flexible Ziel-
anpassungsmechanismen im Belastungserleben sowie eigenstindiges for-
schendes Lernen.

o lieferten sechs Beitrige Befunde mit einem groBen Effekt: In der Praxis-
phase stiegen die professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung, vier Stu-
dien berichteten positive Wirkungen im Selbstwirksamkeitsempfinden, auf das
Erfolgsattributionsverhalten, die Kompetenzen in Unterrichtsplanung und -durch-
fithrung, die Studienwahlmotivation und den Enthusiasmus der Studierenden.

5.2 Analyse der publizierten Studien

Die im Abschn. 4 dargestellte Recherche fiihrte zu 47 empirischen publizier-
ten Studien. Diese wurden von zwei Ratern in die entsprechenden Kategorien
(Design, Stichprobe, Methode, inhaltliche Fragestellung) codiert. Die Uberein-
stimmung beider Rater betrug ICCg ... =.92. Bei geringerer Ubereinstimmung
wurde nachtriglich eine kommunikative Validierung vorgenommen.
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Tab.5 Design und Stichprobengrife in den Praxissemesterpublikationen

Design Anteil (%) N Publikationen | Stichprobengrofie (Studierende)
M SD
Qualitativ 14,9 7 35,00 21,85
Quantitativ 74,5 35 347,69 242,94
Mixed-Method | 10,6 5 301,00 276,57
Gesamt 100 47 296,15 250,48
Anm.: N =2, N =847. Stand: 31.01.2019 inkl. der im vorliegenden Band auf-

gefiihrten Studien

5.2.1 Designs und Erhebungsmethoden der publizierten
Studien

Im Vergleich zu den Konferenzbeitrigen dominieren auch bei den Publikationen
(Details je Einzelstudie siche Tab. 6 am Ende des Reviews) mit 53,2 % Studien mit
ausschlieBlich einer Stichprobe. Der Anteil quasi-experimenteller Designs ist bei den
einbezogenen Publikationen etwas hoher als bei den Konferenzbeitrigen (25,5 %),
weitere 19,1 % der Studien untersuchen zwei Stichproben (z. B. zwei Kohorten).
Eine Studie (2,1 %) wies ein experimentelles Design auf (Dehne et al. 2018).

Die Anzahl der Messzeitpunkte ist mit den Konferenzbeitriigen vergleichbar,
wobei in den Publikationen tendenziell mehr Messzeitpunkte als bei den Prisen-
tationen gegeben sind. 61,7 % der Publikationen erheben zwei Messzeitpunkte,
in der Regel Pria- und Post-Messung. Acht Publikationen (17,0 %) untersuchen
nur einen Messzeitpunkt, darunter fallen fiinf der sieben qualitativen Studien.
17,0 % der Studien erfassen drei Messzeitpunkte (pri, interim, post). Zwei Stu-
dien (4,3 %) erheben fiinf Messzeitpunkte, eine davon drei Post-Messungen.

Die Designs der Publikationen sind mit den Konferenzbeitrigen vergleichbar,
wobei rein quantitative Studien noch stirker dominieren. Die Stichprobengro-
Ben in den Publikationen sind im Vergleich zu den Konferenzbeitrigen deutlich
umfangreicher (Tab. 5).

Die Erhebungsmethoden sind wie bei den Konferenzabstracts vorwiegend
durch den FEinsatz von Fragebogen (meist in Studien mit quantitativ methodo-
logischem Zugang) gekennzeichnet. Fiinf der qualitativen Studien basieren
auf Dokumentenanalysen, je eine Studie nutzt Beobachtungen und Interviews
als Erhebungsmethode. Zwei der vier Mixed-Method-Studien kombinieren
Fragebogen und Interview sowie je eine Studie Fragebogen und videogestiitzte
Beobachtung, geschlossene und offene Fragen in Fragebdgen oder Fragebogen
und Dokumentenanalyse (Abb. 4).
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82.98

Abb. 4 Erhebungsmethode(n) in %. (Quelle: eigene Darstellung)

5.2.2 Wirkungen (Studien)

Zusammenfassend konnen aus den 47 empirischen Studien zu Praxissemestern
(Details siehe Tab. 6) folgende Erkenntnisse zu deren Wirkung auf Studierende
gezogen werden. Wir unterteilen zur besseren Ubersichtlichkeit die Ergebnisse in

a) Input-Variablen (z. B. Vorwissen)

b) Prozess-Variablen (z. B. Betreuungsqualitit)

¢) Individualfaktoren (z. B. studentischer Umgang mit negativem Feedback)
d) Output-Variablen (z. B. Kompetenzsteigerungen)

a) Input-Variablen: Als Input-Variablen, welche sich auf Prozess- und Out-
put-Variablen auswirken konnen, werden einerseits padagogische Vorerfahrungen
und Vorwissen untersucht, welche sich auf den Unterrichtsprozess auswirken.
Zusitzlich werden Lernziele der Studierenden fiir die Praxisphase erfasst und die
Auswirkungen institutionalisierter Schulwechsel in der Praxisphase analysiert.

— Pddagogische Vorerfahrungen vor Praxissemesterbeginn korrelieren gering
mit Kompetenzeinschitzungen vor und nach dem Praxissemester, zugleich
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bedingen sie nicht die Kompetenzzuwichse. Pddagogische Vorerfahrungen
vor Praxissemesterbeginn korrelieren mittelstark mit dem Flow-Erleben beim
Unterrichten (Romer et al. 2018b).

— Klassenfithrung wird nach Einschidtzung der Studierenden in erziehungs-
wissenschaftlichen Veranstaltungen v. a. im Bachelor und im Praxissemester,
aber weniger im Masterstudium vor dem Praxissemester behandelt. Fach-
didaktische Veranstaltungen behandeln Klassenfiihrung bedeutsam weniger
als erziehungswissenschaftliche. Das getestete Wissen iiber Klassenfiihrung
steigt im Studienverlauf signifikant an: Bachelorstudierende wissen weniger
als Masterstudierende, beide wissen weniger als Praxissemester-Studierende
zu Beginn des Praxissemesters (Westphal et al. 2018).

— Die hiufigsten (Lern-)Ziele der Studierenden im Praxissemester liegen in der
Steigerung ihrer Kompetenzen in der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
(68 %), dem Kennenlernen und Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern
sowie des Lehrkrifte-Kollegiums (56 %) und (Jantowski et al. 2010).

— Eine Konstanz der Schule ist im Gegensatz zu einem Besuch von zwei Schu-
len im Praxissemester forderlicher fiir lernprozessbezogene Titigkeiten der
Studierenden, konkret pddagogische Handlungssituationen zu planen und
durchzufiihren (Doll et al. 2018).

b) Prozess-Variablen: Als Prozess-Variablen, welche sich auf Output-Variablen
auswirken konnen, werden vor allem die Bedeutung der Betreuung der Studieren-
den durch Lehrkrifte untersucht. Ergidnzend dazu werden Feedbackeinfliisse von
Mitstudierenden sowie Schiilerinnen und Schiilern erfasst.

Betreuung durch Mentorinnen und Mentoren sowie Hochschuldozierende:

— Die erzichungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Begleitseminare
(Groschner et al. 2013) sowie die Betreuung an der Schule (Schubarth et al.
2014; Festner et al. 2019) sind bedeutsam fiir den selbsteingeschétzten studen-
tischen Kompetenzzuwachs.

— Eine von den Studierenden wahrgenommene gute inhaltliche Betreuung wih-
rend des Praxissemesters durch universitire Lehrpersonen wirkt sich positiv
auf die Entwicklung der studentischen Selbstwirksamkeitserwartungen aus
(Seifert und Schaper 2018).

— Begleitseminare scheinen forderlich fiir die Kompetenzen der Studierenden zu
sein, a) Theorien auf Situationen beziehen zu kdnnen und b) Komplexitit iiber
forschungsmethodische Zuginge erkunden zu konnen (Doll et al. 2018).
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— Die Betreuung an der Schule durch die jeweiligen schulischen Lehrkrifte
wirkt sich positiv auf die Aufnahme lernprozessbezogener Titigkeiten und die
investierte Lernzeit der Studierenden aus. Ebenso ist eine positive Beziehungs-
qualitédt zu den Schiilerinnen und Schiilern forderlich fiir lernprozessbezogene
Tatigkeiten (Konig et al. 2018b).

— Eine gute Betreuung durch die schulischen Lehrkrifte fiihrt zum Verbleib in
bzw. Aufnahme von giinstigen Lernmustern (Festner et al. 2019).

— Die Berufsorientierung der Studierenden wird durch eine Betreuung an der
Schule sowie gute fachdidaktische Begleitseminare gefordert (Schubarth et al.
2014).

Feedback von Schiilerinnen und Schiilern sowie Mitstudierenden:

— Riickmeldungen von Schiilerinnen und Schiilern zum eigenen Unterricht der
Studierenden steigern nicht die studentische Reflexionsbereitschaft (Gobel
und Neuber 2017).

— Videoeinsatz zum selbst gehaltenem Unterricht samt Peer-Feedback dazu
erhoht die Kompetenzeinschitzung in der Lehrkréfte-Schiiler-Interaktion im
Vergleich zu Peer-Feedback im Seminar ohne Videofeedback (Groschner et al.
2018).

— Videobasierte Unterrichtsreflexion erhoht die Motivation im Bereich der
Erfolgserwartung und Wahrnehmung der Kompetenz (Dehne et al. 2018).

¢) Individualfaktoren: Als Individualfaktoren, welche sich auf Output-Variablen
auswirken konnen, werden in erster Linie emotionale Aspekte — Freude und
Belastungsempfinden — analysiert. Daneben werden der Professionalisierungsver-
standnisse und der Umfang mit (negativem) Feedback erfasst.

Freude und Belastungsempfinden:

— Die Freude am Praxissemester ist konstant hoch (Darge et al. 2018).

— Positive Emotionen (Freude, Stolz etc.) und Tiefenlernen bei Studierenden
hidngen zusammen: Die Emotionsregulationsstrategie der kognitiven Neu-
bewertung hidngt mit Tiefenlernen zusammen, wobei sowohl Tiefenlernen
als auch kognitive Neubewertung am Ende des Praxissemesters seltener
angewandt werden als zu Beginn (Kordts-Freudinger et al. 2017).

— Heterogene Ergebnisse zum Belastungsempfinden im Praxissemester: In eini-
gen Studien liegt die studentische Belastung hoher als im Studium (Jantowski
et al. 2010; Holtz 2014), in anderen ist die Belastung hauptsédchlich niedriger
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als im Studium (Romer et al. 2018a; Krawiec et al. 2019). In den Studien mit
mehreren Messzeitpunkten wihrend der Praxisphase steigt das Belastungs-
empfinden meist zum Ende des Praxissemesters an, bei Krawiec et al. (2019)
sinkt es jedoch.

Die Belastung von Lehramtsstudierenden im Praxissemester ist geringer als
die von Referendarinnen und Referendaren, zugleich fiihlen sich die Studie-
renden an den Schulen besser betreut als die Referendarinnen und Referendare
(Horstmeyer 2018).

Konstruktivistische Lehriiberzeugungen fithren zu hoheren Kompetenzein-
schitzungen und geringerem Belastungsempfinden vor dem Praxissemester
sowie einer hoher eingeschitzten Unterrichtsqualitit nach dem Praxissemester
(Festner et al. 2018).

Die Hiufigkeit von schwierigen Praktikumssituationen halbiert sich in
den ersten 5 Wochen der Praxisphase (Krawiec et al. 2019). Es finden sich
Zusammenhinge von emotionaler Erschopfung und der Hiufigkeit von
berichteten Problemen mit a) dem Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler,
b) der Betreuung und Organisation und c) uneinheitlichen Rollendefinitionen.
Die Héufigkeit der Probleme zur Betreuung und Organisation und uneinheit-
lichen Rollendefinitionen sinkt in den ersten 5 Wochen (Krawiec et al. 2019).
Eine emotionale sowie informelle Unterstiitzung durch die betreuenden schu-
lischen Lehrkrifte wirkt sich positiv auf die Freude der Studierenden aus
(Darge et al. 2018).

Professionalisierungsverstindnisse und Umfang mit (negativem) Feedback:

Heterogene Ergebnisse zu den Professionalisierungsverstdndnissen der Stu-
dierenden. Es konnen vier Verstindnisse differenziert werden: Professionali-
sierung als 1) autonomer Lern- und Entscheidungsprozess, 2) von Lehrkriften
betreuter Prozess, 3) als quasi automatischer erfahrungsbezogener Ent-
wicklungsprozess oder 4) durch Personeneigenschaften determinierte Berufs-
ausiibung (Zorn und Rothland 2019).

Bei Forschendem Lernen in Studienprojekten wihlen Studierende mehr-
heitlich Wirkungsforschungsthematiken, welche kognitive und affektive
Lernleistungen sowie lernrnrelevante Dispositionen der Schiilerinnen und
Schiiler (z. B. Einstellungen und Interessen) in den Blick nehmen (Herzmann
und Liegmann 2018b).

Professionelle Bewertung und professioneller Umgang mit eigenen Unter-
richtsfehlern wirken sich positiv, negative Emotionen zu studentischen Unter-
richtsfehlern negativ auf die studentische Planungs-, Durchfiihrungs- und
Reflexionskompetenz von Unterricht aus (Kumschick et al. 2019).
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— Studierende, welche auch Feedback anderer nutzen und versuchen, sich selbst-
stindig weiter zu entwickeln (Einstellungsmuster ,,vielseitig*), bewerten ihre
betreuenden schulischen Lehrkriifte besser und erreichen hohere (selbstein-
geschitzte) Kompetenzen sowie Zielerreichungsgrade (Festner et al. 2019).

— Die Nachbereitung des selbststandigen Unterrichtens und der eigenen Hospita-
tionen sind bedeutsam fiir den studentischen Kompetenzzuwachs (Gemsa und
Wendland 2011).

d) Output-Variablen: Als Output-Variablen werden einerseits kognitive Lern-
ertrige in Wissen, Kompetenzen, Unterrichtswahrnehmung und Selbstwirksam-
keit untersucht. Wissen wird jeweils per Testverfahren, Unterrichtswahrnehmung
tiber Beobachtung, Kompetenzen und Selbstwirksamkeit durchgehend iiber
Selbsteinschitzungen im Fragebogen erfasst. Zusitzlich werden die Abklidrung
der eigenen Eignung und die Berufswahl untersucht und die studentische Refle-
xion erhoben. Nicht als Wirkung, aber als Ergebnis der Praxisphase wurden deren
allgemeine Bewertungen durch die Studierenden festgehalten.

Wissen, Kompetenzen und Selbstwirksamkeit:

— Das getestete piadagogische Wissen steigt im Praxissemester an und héngt
mit der selbsteingeschitzten Unterrichtsqualitit der Studierenden, deren lern-
prozessbezogenen Titigkeiten sowie der Qualitdt der Unterstiitzung schuli-
scher Betreuender zusammen (Konig et al. 2018a, 2019).
— Sowohl das getestete als auch das selbsteingeschitzte Wissen tiber Klassen-
fiihrung steigt bedeutsam an, wobei die Effekte bei der Testung nach Cohen
(1988) als mittel und bei der Selbsteinschitzung als grofl zu werten sind
(Schlag und Glock 2019).
— Die (ausschlieBlich selbsteingeschitzten) Kompetenzen der Studierenden ver-
dndern sich meist positiv im Laufe des Praxissemesters, konkret im Bereich
e Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (Gemsa und Wendland
2011; Oesterhelt et al. 2012, nur bei Unterrichten; Groschner et al. 2013;
Schied 2013, bei Unterrichten und Erziehen; Schubart et al. 2014; Bock
etal. 2017; Mertens und Grisel 2018; Seifert et al. 2018; Bartels et al.
2019; Festner et al. 2019, nur bei Unterrichten; Klingebiel et al. 2019, bei
Unterrichtsfiihrung und Fachwissen)

e Kooperation (Gemsa und Wendland 2011; Groschner 2015),

e Beraten (Gemsa und Wendland 2011; Schubarth et al. 2014),

e Umgang mit Heterogenitit (Bock et al. 2017),
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e Reflexion (Hoeltje et al. 2003; Schlag und Hartung-Beck 2016; Bock et al.
2017),

e Klassenfiihrung, darin auch Motivierung von Schiilerinnen und Schiilern
(Bock et al. 2017),

e Unterrichtsplanung und Unterrichtstrukturierung (Hoeltje et al. 2003; Bock
et al. 2017), sowie

e Fach-, Methoden-, Sozialkompetenz und Personale Kompetenz (Schubarth
et al. 2012b).

— Die steigenden (selbsteingeschitzten) Kompetenzen der Studierenden haben
sich nach einem Jahr nach Beginn der Praxisphase in Teilen relativiert (Klin-
gebiel et al. 2019, Kompetenzbereich Unterrichtsfiihrung).

— Die professionelle Unterrichtswahrnehmung steigt an (Stiirmer et al. 2013;
Mertens und Grisel 2018).

— Steigende Selbstwirksamkeit (Bohnert et al. 2018; Porsch und Gollub 2018;
Seifert und Schaper 2018; Bartels et al. 2019, zu Inklusion) und geringere
Angst zu Unterrichten (Porsch und Gollub 2018) wird von den Studierenden
berichtet. Die gestiegene Selbstwirksamkeit hat sich nach einem Jahr nach
Beginn der Praxisphase in Teilen relativiert (Bohnert et al. 2018).

Eignung, Reflexion und Berufswahl:

— Es findet eine steigende Selbsteinschitzung der ,.Befihigung zum Beruf der
Lehrkraft und der Berufsmotivation statt (Holtz 2014; jeweils Einzelitems).

— Die Berufswahlsicherheit stagniert im Praxissemester (Seifert und Schaper
2018).

— Berufsbezogene Selbstkonzepte verdndern sich signifikant positiv (bezogen
auf Fach und auf Erziehung, Diagnostik, Innovation, Medien und Beratung,
vgl. Rothland und Straub 2018).

— Die Praxisphase bietet den Studierenden ldngerfristige Involvierung und
Sozialisationsprozesse, in deren Rahmen subjektive Bewihrungserfahrungen
in abgesicherter und beruflich verantwortlicher Praxis stattfinden. Der Wissen-
schaftsbezug im Sinne einer Theorie-Praxis-Reflexion erfolgt im Langzeit-
praktikum kaum (Leonhard und Herzog 2018).

— Lerntagebiicher im Praxissemester zeigen v.a. Fach- und Schiileraspekte
(v. a. zu Unterricht und Umgang Schiiler-Lehrkrifte-selbst) im Fokus studen-
tischer Reflexion (Kleemann 2015). Insgesamt herrschen heterogene studen-
tische Lernformen und -prozesse vor, welche meist nicht nachhaltig von den
Studierende verfolgt werden (Hascher und Kittinger 2014). Die Reflexions-
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tiefe geht, auch nach dem Praxissemester, meist nicht iiber die beschreibende
Reflexion hinaus (Schlag und Hartung-Beck 2016; Guardiera et al. 2018). Die
Verzahnung der Fallanalysen mit wissenschaftlichen Wissen ist bei allen Stu-
dierenden erkennbar (Guardiera et al. 2018).

Weitere Output-Variablen:

e (Konstruierte) Dilemma-Situationen (z. B. gerechte Notengebung) werden von
den Studierenden qualitativ heterogen bewertet (Kleemann 2015).

e Es findet keine bedeutsam zunehmende studentische Theorieverdrossenheit
durch das Praxissemester (oder das Kurzpraktikum) statt (Fischer et al. 2018;
Bleck und Lipowsky 2019). Die Praxisorientierung des Lehramtsstudiums
wird vor und nach dem Praxissemester konstant gut bewertet (Fischer et al.
2018).

Bewertung des Praxissemesters:

e Das Praxissemester wird von Studierenden und deren betreuenden uni-
versitidren Lehrenden als personlich sehr bedeutsam fiir die Studierenden emp-
funden. Studierende schitzen das Praxissemester als eher theorieorientiert,
universitidre Lehrende als eher praxisorientiert ein (Holtz 2014).

e Die Kooperations- und Organisationsaufgaben (Standardgruppen ,,Zusammen-
arbeit in der Schule®, ,Schule und Offentlichkeit* sowie die ,,Selbst-
organisation der Lehrkraft” nach Oser und Oelkers 2001) werden positiv
bewertet (Schied 2013).

5.3 Wirkungen im Vergleich zu anderen Praxisphasen
(Studien)

Obwohl ein Drittel der Studien quasi-experimentelle Designs und mehrere Mess-
zeitpunkte aufweist, darf dies nicht dariiber hinwegtduschen, dass nur wenige
Studien einen Vergleich zu anderen Praxisformen, z. B. Kurzpraktika (s. u.) oder
zu Praxisjahren (Groschner und Miiller 2014), erlauben. Die meisten Kontroll-
gruppen der zuvor vorgestellten Studien bestanden aus Studierenden ohne bzw.
noch ausstehendem Praxissemester. Hier kann zwar die Wirksamkeit des Praxis-
semesters nachgewiesen werden, aber es ist unklar, ob dieses eine andere Wir-
kung hat als z. B. ein fiinfwochiges Kurzpraktikum.
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Alle folgenden quasi-experimentellen Studien beriicksichtigen Kontroll-
gruppen, in denen Lehramtsstudierende alternative Praxisphasen absolvieren. Die
Zuweisung zu den unterschiedlichen Praxisphasen, und damit Untersuchungs-
gruppen, erfolgte in der Regel durch gesetzliche Vorgaben. Beispielsweise wurde
das studierte Lehramt (z. B. Gymnasiallehramt) einer spezifischen Praxisphasen-
art zugewiesen. In wenigen Fillen (Miiller 2010; Schied 2013) entschieden sich
die Studierenden selbstselektiv fiir die jeweils neu eingefiihrte Praxisphase, wih-
rend ihre Mitstudierenden im bisherigen, kiirzeren Praxisphasen-Modell ver-
blieben. Alle Studien nutzten Fragebogen. Die Studien kommen zu folgenden
Ergebnissen:

a) Unterschiede zugunsten des Praxissemesters: Schied (2013) zeigte auf, dass
die Kooperations- und Organisationsaufgaben (Standardgruppen ,,Zusammen-
arbeit in der Schule®, ,Schule und Offentlichkeit* sowie die ,,Selbst-
organisation der Lehrkraft nach Oser und Oelkers 2001) im Praxissemester
besser als im bisherigen Blockpraktikum bewertet werden. Gegeniiber bis-
heriger Blockpraktika zeigen Praxissemester mehr Lerngelegenheiten im
Bereich des Unterrichtens und Innovierens gegeniiber einem Blockpraktikum
(Groschner und Miiller 2014). Zusitzlich wurde das Praxissemester bei Schied
(2013) im Vergleich zur Praxisphasenform ,Fachtagepraktikum® in Unter-
richten, Erziehen sowie Kooperations- und Organisationsaufgaben besser
bewertet.

Keine (signifikanten und bedeutsamen) Unterschiede in der Wirksamkeit von
Praxissemester und alternativen Praxisphasen finden sich bei Miiller (2010,
dort aber Praxisjahr vs. Kurzpraktika), Schied (2013, Bereiche Unterrichten
und Erziehen bei Blockpraktika), Bohnert et al. (2018); Bleck und Lipowsky
(2019); Klingebiel et al. (2019); Krawiec et al. (2019).

¢) Unterschiede zugunsten alternativer Praxisphasen finden sich in keiner bislang

publizierten Studie.

b

=

6 Diskussion

Das Ziel dieses Reviews war es, die Wirkung von Praxissemestern auf Studie-
rende zusammenzufassen (Forschungsfrage 2), Wirkungsvergleiche zu anderen
Praxisphasen aufzuzeigen (Forschungsfrage 3) und diese Analyse unter Beriick-
sichtigung der Designs und Erhebungsmethoden der Studien und dariiber hinaus
Konferenzbeitrigen vorzunehmen (Forschungsfrage 1). Die nachfolgende Dis-
kussion orientiert sich an den Forschungsfragen.
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Forschungsfrage 1: Die Befundlage zu den Designs und Erhebungsmethoden
der Studien und Konferenzbeitriage erlaubt insgesamt nur eingeschriankte Schluss-
folgerungen zu den empirischen Ergebnissen, welche in den Forschungsfragen
2 und 3 adressiert wurden. Beziiglich der Designs und Erhebungsmethoden sind
die umfangreichen Stichproben sowie der bei 76,1 % bzw. 83,7 % der Beitriage
bzw. Studien vorliegende Liangsschnitt positiv herauszustellen: Die Studien und
Konferenzbeitrige konnen somit valide Verdnderungen bei einer Vielzahl von
Lehramtsstudierenden analysieren. Jedoch liegen nur bei einem Drittel der pub-
lizierten Studien und einem Fiinftel der Konferenzbeitrige Kontrollgruppen vor,
sodass die Datenbasis fiir Vergleiche zu Verdnderungen mit Studierenden ohne
oder anderer (zumeist kiirzerer) Praxisphase gering ausfillt. Ebenso enden die
Veridnderungsmessungen meist unmittelbar nach der Praxisphase. Es bleibt somit
unklar, wie sich die Studierenden im weiteren Studienverlauf oder im Anschluss
an das Studium entwickeln. Des Weiteren liegt eine klare Dominanz von quan-
titativen Fragebogenstudien vor. Diese Form der Selbstberichte der Studieren-
den erlauben Riickschliisse auf das Erleben der Studierenden im Praxissemester,
ermoglichen aber keine validen Aussagen beziiglich des tatsdchlichen Verhaltens
und entsprechende Veridnderungen (Arnold et al. 2014b).

Fir kiinftige Forschungsvorhaben wiren somit (quasi-)experimentelle
Mixed-Method Studien mit Follow-Up-Messungen nach den verschiedenen
Praxisphasen wiinschenswert, um die bisherigen Studien und Konferenzbei-
trige sinnvoll zu ergdnzen bzw. zu erweitern. Da z. B. die Kompetenzent-
wicklung sowie das Theorie-Praxis-Verhiltnis der Studierenden im Rahmen der
weiteren Ausbildung (auch im Verlauf des Referendariats) hochstwahrschein-
lich dynamisch verlaufen, wiirde eine langfristige Nachverfolgung tiber Fol-
low-Up-Messungen bis in den zweiten Ausbildungsabschnitt oder sogar in die
Berufseingangsphase weitere wichtige Erkenntnisse liefern (Ronfeldt 2015;
Groschner und Hascher 2019). Derartige lingsschnittliche Analysen stellen For-
schende vor eine zentrale Herausforderung, da diesbeziigliche Studien ldngere
Zeitraume umfassen als die der iiblichen Zeitrdume fiir Drittmittelprojekte und
Qualifikationsvorhaben.

Da umfassende Studien aufgrund begrenzter Ressourcen meist nicht realisier-
bar sind, scheint es v. a. empfehlenswert, bei der Untersuchungsplanung kiinftig
weniger prioritdr auf grofte Stichproben und Fragebogen als alleinige Erhebungs-
methode zu setzen. Vielmehr wiren einerseits erginzende Fremdberichte von
schulischen Praktikumslehrpersonen sowie universitdren Dozierenden als auch
der Einsatz von Testverfahren, Beobachtungen sowie tiefgehenden Interviews bei
den Studierenden zur Konstruktvalidierung der aufgezeigten Befunde wiinschens-
wert. Auch sollten kiinftig spezifischere Fragestellungen und Schwerpunkte im
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Praxissemester eine wichtigere Rolle als die bisherigen, eher allgemeinen und
sehr generellen Wirksamkeitsstudien spielen (vgl. Groschner et al. 2019). Es stellt
sich weniger die Frage, ob z. B. der studentische Kompetenzerwerb durch Unter-
richtsversuche stirker im Praxissemester oder im Kurzpraktikum steigt. Viel-
mehr sollte im Vordergrund stehen, konkrete Lehr-Lernprozesse zu untersuchen,
z. B. die Frage, wie genau die Gestaltung von Unterrichtsversuchen, die Lern-
umgebung, die Betreuung durch die schulischen Lehrkrifte sowie die notwendige
Menge theoretischen Vorwissens bei Studierenden etc. gegeben sind, damit die
Studierenden — und ldngerfristig auch deren Schiilerinnen und Schiiler — von der
Praxisphase moglichst profitieren.

Forschungsfrage 2: Unter Beriicksichtigung der im vorherigen Abschnitt for-
mulierten Einschriankungen lassen sich dennoch zahlreiche (generelle) Wirkun-
gen von Praxissemestern auf Lehramtsstudierende feststellen. Mit der Einfiihrung
des Praxissemesters wurden drei Ziele verbunden: eine stirker professions-
orientierte Kompetenzentwicklung 1), eine Theorie-Praxis-Verbindung 2) im
Praxissemester und/oder eine praktisch erprobte Uberpriifung des Berufs-
wunsches 3) der Studierenden (Groschner und Schmitt 2010).

Die Kompetenzentwicklung der Studierenden sowie die Reflexion von Theorie
und Praxis bzw. deren Relationierung (Groschner 2019) stellen die mit Abstand
hiufigsten Themen der Konferenzbeitrige wie auch Studien dar. Die Kompetenz-
entwicklung bzw. Verdnderung von Kompetenzen 1) wurde zumeist mittels
Selbsteinschitzungen, seltener durch Beobachtungen in den Studien in den Blick
genommen. Dabei zeigen die Ergebnisse fast ausschlieBlich eine Zunahme im
Verlauf des Praxissemesters. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei der Selbst-
wirksamkeit der Studierenden. Die Studierenden empfinden sich nach ihren
Praxissemestern als durchgingig kompetenter. Nur in vereinzelten Teilfacetten
berufsbezogener Handlungskompetenz zeigen sich auch differenzielle Befunde
(z. B. im Bereich des Beratens), die in weiteren Studien (auch mit qualitativen
Ansitzen) lohnenswerte Forschungsgegenstinde darstellen (Groschner und
Hascher 2019). Besonderer Bedeutung fiir die Steigerungen in Kompetenz und
Selbstwirksamkeit kommt dabei der Qualitdt der schulischen und universitiren
Betreuung, v. a. des Feedbacks (u. a. durch Praxislehrkrifte, Dozierende bzw.
Peers), wihrend des Praxissemesters zu (Groschner et al. 2013, 2018).

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis 2) im Praxissemester wurde in den Studien und
Konferenzbeitragen meist iiber die studentische Reflexion der eigenen Praxis-
erfahrungen untersucht. Insgesamt zeigt sich hier ein heterogenes Bild: Zwar stellt
sich durchgingig ein gewisser Grad an Reflexionsfdhigkeit auf berufliche Auf-
gaben und Anforderungen durch das Praxissemester ein, diese verbleibt jedoch
relativ oberflichlich. Die Reflexion wurde dabei meist durch Feedback durch
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betreuende schulische Lehrkrifte und Peers sowie durch Selbstbeobachtung
induziert. Die Frage bleibt damit z. T. offen, welche (tiefenstrukturellen) Lern-
prozesse bei Studierenden durch das Praxissemester als Lerngelegenheit eigent-
lich ausgebildet bzw. ausgepragt werden (Reusser und Fraefel 2017).

Die Uberpriifung des Berufswunsches bzw. die Eignungsabklirung 3) wurde
in den Studien und Konferenzbeitrigen seltener untersucht. Vor allem vor dem
Hintergrund des unklaren bzw. vielschichtigen Konzepts ,,Eignung* ist dies
nachvollziehbar. Die Steigerung der Berufswahlsicherheit und anderer Merk-
male spricht zwar fiir einen erfolgreichen Kldrungsprozess durch die Praxis-
phase. Diese Steigerung basiert zugleich aber auch auf Selektionsprozessen
(z. B. Abbruch, Fachwechsel), die die Eignungsabkldrung mit sich bringt. Diese
Selektionsprozesse — und vor allem die moglicherweise vorhandenen Fehl-
konzepte, die diese begriinden — werden bislang in den Studien nur unzureichend
beleuchtet und bieten somit Néhrboden fiir Spekulationen zur Frage der
Eignungsabkldrung in und durch Praktika (Konig und Rothland 2018).

Forschungsfrage 3: Zusammenfassend macht der systematische Review deut-
lich, dass die mehrheitlich positiven Befunde zugunsten des Lernertrags des
Praxissemesters zumeist nur im Vergleich ,,Praxissemester* vs. ,keine Praxis-
phase” entstanden sind. Im Vergleich zu anderen Praxisphasen sprechen die
statistisch signifikanten Ergebnisse mehrheitlich weder fiir noch gegen ein Praxis-
semester als Format des Praktikums im Lehramtsstudium. Die Befunde zum
Praxissemester entsprechen im Wesentlichen den Befunden zu anderen (meist
kiirzeren) Praxisphasen. Es ist demnach nicht die Dauer (somit Quantitit), son-
dern die qualitative Ausgestaltung des Praxissemesters — z. B. in Bezug auf die
universitdre und schulische Betreuungsintensitit und -qualitidt durch konkrete
Lernanlidsse und mehrperspektivische Handlungsspielrdume bei Unterrichtsver-
suchen oder der Nutzung verschiedener Reflexionsinstrumente zur Identifizierung
von Entwicklungspotenzialen oder -bedarfen o. d. — von Bedeutung fiir den Erfolg
schulischer Praxisphasen im Lehramtsstudium (Biermann et al. 2015; Grosch-
ner und Hascher 2019). Dabei kommt der Qualifikation wie Qualifizierung der
schulischen sowie universitiren Betreuerinnen und Betreuer der Studierenden
eine besondere Bedeutung zu (Horstmeyer et al. 2014). Kiinftige Forschungsvor-
haben sollten v. a. zur optimalen Qualitit von Praxisphasen weitere Beitrige lie-
fern sowie deren Mehrwert fiir die Professionalisierung bzw. die berufliche Praxis
(spezifischer fiir einzelnen Lehramtsstudierendenprofile, Festner et al. 2019) in
den Blick nehmen.

Limitationen des Reviews: Als Limitation bleibt festzuhalten, dass die
Konferenzauswahl sowie die Keywords der Recherche noch erweiterbar wiren
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und somit ggf. nicht alle deutschsprachigen Studien gefunden wurden. Weiter-
fiihrende Analysen sollten ergiinzend noch Konferenzen wie OFEB, SGBF und
Kommissionstagungen einbeziehen, wenngleich das Praxissemester nach der
Reform der Lehrkriftebildung in Osterreich und der Schweiz eher als ,,deutsch-
landspezifische* Strukturreform bezeichnet und dort verordnet werden kann.

Ebenso hat dieser Review Studien iiber verschiedene Formen von Praxis-
semestern zusammengefasst: So variierte z. B. die Linge des Praxissemesters
zwischen 15 Wochen und 6 Monaten?, ebenso unterschieden sich der Umfang der
Betreuung vor, wihrend und nach der Praxisphase etc. (Weyland und Wittmann
2014; Groschner et al. 2015). Es ist nicht auszuschlieBen, dass die verschiedenen
Praxissemesterformate differenzielle Effekte bewirken, was aufgrund der derzeit
geringen Stichprobe der bisherigen Studien noch nicht valide ausgewertet wer-
den kann. Die sehr geringen Wirkungsunterschiede zwischen Kurzpraktika und
Praxissemestern (Forschungsfrage 3) lassen jedoch vermuten, dass auch inner-
halb der verschiedenen Praxissemesterformate — mit den bislang eingesetzten
Untersuchungsinstrumenten — eher geringe Unterschiede bestehen.

In Bezug auf die Konferenzbeitrige wurden Studien, die mehrfach auf ver-
schiedenen Konferenzen vorgestellt wurden, nur einfach in unsere Analysen auf-
genommen. Aufgrund teils wechselnder Co-Autorinnen und Co-Autoren sowie
unterschiedlicher Statistiken zwischen den Konferenzen kann jedoch nicht aus-
geschlossen werden, dass alle Doppelungen in den Konferenzbeitrigen identi-
fiziert wurden. In diesem Fall wiirden die Héufigkeiten der Konferenzbeitrige
und somit die Zahl der aktiven Forscherinnen und Forscher im Feld in diesem
Review etwas liberschitzt.

Zusammenfassend scheinen sowohl kurze als auch lingere Praxisphasen stu-
dentisches Kompetenzerleben zu steigern, moderate Reflexionen iiber Theorie
und Praxis nach sich zu ziehen und der Uberpriifung des Berufswunsches jeden-
falls nicht abtriglich zu sein. Durch kiinftige Forschung bleibt zu klédren, ob sich
diese Befunde auch in Studien mit externen Einschdtzungen (Beobachtungen,
Fragebogen fiir betreuende Lehrkrifte etc.) bzw. konkretem Handlungs-
bezug replizieren bzw. ausbauen lassen. Ebenso fehlt empirisch gesichertes
Wissen zu den Prédiktoren sowie zentralen moderierenden Variablen fiir die
Kompetenzsteigerungen, die Reflexionen etc. Das Verhiltnis der Anzahl von
Konferenzbeitrigen und Publikationen zeigt, dass die empirische Forschung zu
Praxissemestern ein noch junges Untersuchungsfeld darstellt.

2Bei Miiller (2011) dauerte die Praxisphase sogar 11 Monate, dies wurde dort aber
korrekterweise als Praxisjahr bezeichnet.
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3.3. Beitrag #3: Kompetenzentwicklung in schulischen Praxisphasen
Dieser Beitrag wurde in einem Peer-Review-Verfahren begutachtet.

Abstract: Subjektive Kompetenzeinschatzungen von Lehramtsstudierenden steigen im Verlauf von
schulischen Praxisphasen an (Bodensohn und Schneider 2008; Groschner et al. 2013). In diesem Bei-
trag wird nach den Entwicklungen der Kompetenzeinschatzungen wahrend und nach der Praxisphase
und gefragt. Hinzu kommt, ob dabei Unterschiede durch die Lange der Praxisphase (Quasi-Experiment,
Praxissemester vs. Blockpraktikum) auftreten. Uberdies wird die differenzielle Entwicklung unter-
schiedlicher Kompetenzfacetten untersucht. Basierend auf dem Angebot und der Nutzung von schuli-
schen und universitdren Lerngelegenheiten ist ein Anstieg der subjektiven Kompetenzeinschatzungen
sowohl in Studien- als auch in Praxisphasen zu erwarten. Dem Kompetenzbegriff von Baumert und
Kunter (2006) folgend, werden die zwei Kompetenzfacetten Unterrichtsfiihrung und Fachwissen ana-
lysiert (Klingebiel et al. 2015) und deren Entwicklungen Uber ein Jahr nach Beginn der Praxisphase
nachgezeichnet. Die Daten (N = 847 Studierende) stammen aus der Evaluation des Praxissemesters in
Hessen (Universitat Kassel). Die Ergebnisse bestatigen, dass die subjektiven Kompetenzeinschatzungen
im Verlauf der Praxisphase ansteigen. Diese Zunahme fillt fiir die Facette Unterrichtsfihrung deutlich
aus und miindet in einem Absinken nach der Praxisphase. Fir die Facette Fachwissen kann ein mode-
rater Anstieg in der Praxisphase gezeigt werden; nach der Praxisphase findet keine weitere bedeut-
same Veranderung dieser subjektiven Kompetenzeinschatzung statt.

Zitation: Klingebiel, F., Mahler, M. & Kuhn, H. P. (2020). Was bleibt? Die Entwicklung der subjektiven
Kompetenzeinschatzung im Schulpraktikum und darlber hinaus. In I. Ulrich & A. Gréschner (Hrsg.),
Edition ZfE: Bd. 9. Praxissemester im Lehramtsstudium in Deutschland: Wirkungen auf Studierende (1.
Aufl., S. 179-207). Springer VS.
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Zusammenfassung

Subjektive Kompetenzeinschiatzungen Lehramtsstudierender steigen im Ver-
lauf von schulischen Praxisphasen an (Bodensohn und Schneider 2008;
Groschner etal. 2013). Dieser Beitrag fragt nach den Entwicklungen der
Kompetenzeinschitzungen wihrend und nach der Praxisphase und ob dabei
Unterschiede durch die Lidnge der Praxisphase (Quasi-Experiment, Praxis-
semester vs. Blockpraktikum) auftreten. Zudem wird die differenzielle Ent-
wicklung unterschiedlicher Kompetenzfacetten untersucht. Basierend auf dem
Angebot und der Nutzung von schulischen und universitiren Lerngelegen-
heiten ist ein Anstieg der subjektiven Kompetenzeinschidtzungen sowohl in
Studien- als auch in Praxisphasen zu erwarten. Dem Kompetenzbegriff von
Baumert und Kunter (2006) folgend, werden die zwei Kompetenzfacetten
Unterrichtsfiihrung und Fachwissen analysiert (Klingebiel et al. 2015) und
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deren Entwicklungen iiber ein Jahr nach Beginn der Praxisphase nach-
gezeichnet. Die Daten (N=2847 Studierenden) stammen aus der Evaluation
des Praxissemesters in Hessen (Universitit Kassel). Die Ergebnisse bestitigen,
dass die subjektiven Kompetenzeinschitzungen im Verlauf der Praxisphase
ansteigen. Dieser Anstieg fillt fiir die Facette Unterrichtsfiihrung deutlich aus
und miindet in einem Absinken nach der Praxisphase. Fiir die Facette Fach-
wissen kann ein moderater Anstieg in der Praxisphase gezeigt werden; nach
der Praxisphase findet keine weitere bedeutsame Verdnderung dieser subjekti-
ven Kompetenzeinschitzung statt.

Abstract

Self-perceived professional competencies of student teachers increase in prac-
tical internships at school (Bodensohn and Schneider 2008; Groschner et al.
2013). This paper asks for the development of self-perceived professional
competencies during and after an internship and whether there are differences
between the two types of practical experience to be seen regarding the time in
school (practical semester as long-term experience vs. five-week internship).
Furthermore, this paper elaborates the differential development of different
kinds of professional competence. Based on the offer and the use of learning
opportunities, a general increase of professional competencies during times
at school as well as times at university is to be expected. Following the defi-
nition of professional competencies by Baumert and Kunter (2006), the two
facets classroom management and subject content knowledge are analysed
(Klingebiel et al. 2015). Moreover, their development in a year’s time after the
beginning of the practical experience is portrayed. The data (N=_847 student
teachers) originate from the evaluation of a practical semester in Hesse (Uni-
versity of Kassel). The results confirm an increase in the self-perceived profes-
sional competencies. Concerning classroom management, the increase during
the internship is obvious. However, there is a decrease to be observed after the
internship. As for subject content knowledge an increase during the internship
can be shown. Nonetheless, there is no considerable change to be seen after-
wards.

Schliisselworter

Subjektive Kompetenzeinschitzung - Selbstbezogene Kognitionen -
Praxissemester - Schulpraktikum - Lehrerbildung - Latent Change Model
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1 Einleitung

Praxisphasen konnen als bedeutsame Ausbildungsabschnitte im Lehramtsstudium
gelten. Viele Prozesse und Entwicklungen werden in dieser Zeit angeregt. So
vielfiltig wie die Erfahrungen Studierender in Praxisphasen sind, so vielfiltig
sind auch die Erwartungen, die von universitirer und schulischer Seite an sie
gestellt werden. Fiir alle Beteiligten ist klar, dass Praxisphasen auch die profes-
sionelle Kompetenzentwicklung der Studierenden in verschiedenen Bereichen
fordern sollen. Die vergleichsweise junge Forschungsgeschichte zur Wirksamkeit
von schulischen Praxisphasen hat auch die Kompetenzentwicklung in den Blick
genommen. Dieser Beitrag mochte die langerfristigen und moglicherweise diffe-
renziellen Entwicklungen professioneller Kompetenzen in Form von subjektiven
Kompetenzeinschidtzungen zur Unterrichtsfiihrung und zum Fachwissen fokussie-
ren. Dazu wird die Entwicklung der genannten Facetten in je zwei unterschiedlich
ausgeformten Schulpraktika vom Beginn bis zum Ende der Praxisphase und in
der Zeit nach dem Praktikum untersucht.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Kompetenzbegriff

Begriffsgeschichtlich fiihrt Heinrich Roth (1971) das Konzept der Kompetenz in
die empirische Erziehungswissenschaft in Deutschland als grundlegende mensch-
liche Fihigkeit ein. In seinem kritischen Band zur Leistungsmessung definiert
Weinert Kompetenz als die ,,bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.* (Weinert 2001, S. 27).

In der Geschichte der Forschung zur Lehrerausbildung ist der Kompetenz-
begriff noch relativ jung. 2006 entwickeln Baumert und Kunter ihr Modell profes-
sioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen, welches seither umfangreich
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aufgegriffen wurde (Baumert und Kunter 2006, 2011). Zentrale Kompetenz-
aspekte sind hierbei motivationale Merkmale, selbstregulative Fihigkeiten, Uber-
zeugungen und Professionswissen. Unter Beriicksichtigung der Differenzierung
nach Shulman (1986) werden diese Aspekte weiter ausdifferenziert. Auch dieses
heuristische Modell macht deutlich, dass professionelle Kompetenz nicht als sin-
guldres, kognitives Phidnomen, sondern als vielschichtiges Konstrukt zu verstehen
ist, welches vor allem auch Uberzeugungen beriicksichtigt. Der Bereich der Uber-
zeugungen beinhaltet auch die subjektiven Kompetenzeinschidtzungen, die im
Zentrum dieses Beitrags stehen. Im folgenden Abschnitt wird dieses Modell und
seine Weiterentwicklung fokussiert.

2.2 Professionelle Kompetenz im Lehramtsstudium

Angehende Lehrkrifte legen sich mit der Wahl ihres Studiengangs bereits auf ein
Berufsbild fest. Damit sind Berufswahlmotivationen und Erwartungen verbunden,
die die Studierenden an ihre Ausbildung stellen. Die schulpraktische Ausbildung
ist fiir die Lehramtsstudierenden ein zentrales Ausbildungselement (Hascher
2006). Hier konnen Sie ihre Erwartungen mit Erfahrungen abgleichen, unterricht-
liches Handeln erproben, die Eignungsfrage stellen und Kompetenzen entwickeln.

Aufbauend auf dem genannten Kompetenzmodell (Baumert und Kunter 2006)
formulieren Kunter etal. (2011) ein Modell zur Entwicklung professioneller
Kompetenz, welches den prozesshaften Charakter professioneller Handlungs-
kompetenz, seine Determinanten und seine Konsequenzen in den Blick nimmt
(Abb. 1). Unter Beriicksichtigung von Kontextbedingungen und personlicher
Voraussetzungen werden Lerngelegenheiten und deren Nutzung auf der Ent-
stehungsseite verortet. Als Konsequenz professioneller Kompetenz wird das
professionelle Verhalten von Lehrkriften sowie Output-Kriterien auf Seiten von
Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrenden gesehen. Demnach ist professionelle
Kompetenz von Lehrkriften vor allem durch die Nutzung von Lerngelegenheiten
entwickelbar, wirkt unmittelbar auf das professionelle Verhalten (z. B. Hal-
ten von Unterricht) und dieses wiederum auf die Ergebnisse des Lernprozesses.
Die Auspridgung der motivationalen Merkmale (z. B. Enthusiasmus), der selbst-
regulativen Fihigkeiten (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung), der Uberzeugungen
(z. B. Lehr-Lern-Uberzeugungen, subjektive Kompetenzeinschiitzungen) sowie
des Professionswissen (z. B. mathematisches Fachwissen) sind Folge eines Ent-
wicklungsprozesses, der von der Nutzung von Lerngelegenheiten abhidngt und
auf tatsdchliches Verhalten wirkt. Der zugrunde liegende Mechanismus des
genannten Entwicklungsprozesses wird auch unter dem Begriff der Angebots-
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Kontext
Bildungssystem, Individuelle Schule

Schiilerergebnisse
« Fachliches Lernen
Professionelle Professionelles . Motivaticnal-
Kompetenz Verhalten Emehonale
| Nutzung von . ?rofessinnswisen + Unterricht Entwicklung
Lern- _,' T + Uberzeugungen . Beratung_
gelegenheiten| | e Iiten| ¥« Motivationale *« Kooperation
B iy Merkmale + Aligemeines Lehrerergebnisse
« Selbstregulative Arbeitsverhalten « Innovation und
Fahigkeiten Weiterentwicklung
+ Beruflicher Aufstieg
i « Berufliches

Wohlbefinden

Personliche Voraussetzungen
Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Personlichkeit

Abb.1 Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von
Lehrkriften (Kunter et al. 2011, S. 59)

Nutzungsmodelle diskutiert (Fend 2002; Reusser und Pauli 2010; Helmke 2012;
Hascher und Kittinger 2014).

Die in diesem Beitrag untersuchten Facetten professioneller Kompetenz las-
sen sich im Modell von Kunter et al. (2011) als Uberzeugungen, spezifischer als
selbstbezogene Kompetenziiberzeugungen zur Unterrichtsfiihrung und zum Fach-
wissen Lehramtsstudierender beschreiben. Auch Cramer (2010) nimmt die Ein-
ordnung selbstbezogener Kompetenzeinschitzungen als Uberzeugungen im Sinne
von beliefs vor. Er zeigt aber, ebenso wie Bach (2013), enge Zusammenhinge
zur Selbstwirksamkeitserwartung auf, die wiederum als Resilienzindikator dem
Bereich der selbstregulativen Fihigkeiten zuzuordnen ist (Tschannen-Moran et al.
1998; Baumert und Kunter 2011; Groschner et al. 2013). Mertens et al. (2018)
filhren aus, dass diese selbstbezogenen Kompetenziiberzeugungen in komple-
xen Situationen ,handlungsleitend sind ,,und iiber Riickmeldungen und eigene
Erfahrungen verindert werden® konnen (Mertens et al. 2018, S. 70). Die Uber-
zeugungen zur eigenen Kompetenz determinieren folglich das eigene Handeln in
(beruflichen) Situationen. Zugleich sind sie aber auch abhingig von den konkre-
ten Erfahrungen und veridndern sich durch diese.
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23 Schulische Praxisphasen als Lerngelegenheiten

Die schulpraktische Ausbildung im Lehramtsstudium kann als eine auf3erordentli-
che Lerngelegenheit gelten, die Entwicklungsprozesse professioneller Kompetenz
besonders in den Bereichen Uberzeugungen, Motivationen und Selbstregulation
anregt. Ebenso wie Kunter et al. (2011) im dargestellten Prozessmodell, gehen
auch Blomeke etal. (2015) davon aus, dass situationsspezifische Fihigkeiten
(situation-specific skills) als Bindeglied zwischen den Dispositionen einer Person
und dem gezeigten Verhalten (performance) dienen. Die Fihigkeit, Situationen
in Handlungsprozessen wahrzunehmen, zu interpretieren und Entscheidungen zu
treffen, ist hier von zentraler Bedeutung fiir das gezeigte Verhalten. Praxisphasen
bieten genau dazu den Lernraum: Hascher und Kittinger (2014) untersuchen die
von Lehramtsstudierenden berichteten Lerngelegenheiten in der Praxisphase und
identifizieren drei qualitativ abgestufte Nutzungsarten dieser Lerngelegenheiten,
die durch die genannten Fihigkeiten gekennzeichnet sind (von unreflektierter
Nachahmung bis hin zur eigenen, aktiven Wissenskonstruktion von Lehramts-
studierenden).

Der Klassifizierung von Tynjélda (2008) folgend, finden sich in Praxisphasen
formale Lerngelegenheiten (Begleitseminare; Unterrichtsversuch mit Anwesen-
heit der universitiren Lehrperson) genauso wie non-formale Lerngelegenheiten
(gemeinsame Unterrichtsvorbereitung mit Kommilitonen) und informelle Lern-
gelegenheiten (Unterrichtshospitation, Konferenzen).

Dieser Beitrag beriicksichtigt in den vorgenommenen Analysen keine opera-
tionalisierten Merkmale des Angebots und der Nutzung von Lerngelegenheiten
in schulischen Praxisphasen. Vielmehr werden die quantitativen und qualitativen
Unterschiede des intendierten Curriculums von zwei verschiedenen Praktikums-
formen im Lehramtsstudium herausgearbeitet und daraus Unterschiedshypo-
thesen begriindet (siehe 2.5).

Welche Befunde zur Kompetenzentwicklung in Praxisphasen liegen bisher
vor? Viele Studien fokussieren oft ausschlieBlich auf den Zeitraum der tatsich-
lichen Praxisphase und realisieren Designs mit zwei Messzeitpunkten jeweils
zu Beginn und am Ende des Schulpraktikums (Bodensohn und Schneider 2008;
Miiller 2010; Gemsa und Wendland 2011; Groschner etal. 2013; Schubarth
et al. 2014). In Einzelfillen wird auch ein Follow-Up-Messzeitpunkt einbezogen
(Hascher 2006; Miiller 2010).

Bodensohn und Schneider (2008) konnen zeigen, dass sich innerhalb von zwei
obligatorischen Blockpraktika im Verlauf des Lehramtsstudiums Kompetenz-
zuwichse bei fachlichen, methodischen und sozialen Kompetenzfacetten vom
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Beginn bis zum Ende der Praxisphase finden lassen. Dariiber hinaus iiberfliigeln
die Einschitzungen im zweiten Blockpraktikum die der ersten.

Auch Groschner et al. (2013) beriicksichtigen ein Pri-Post-Design mit dem sie
Kompetenzzuwichse auf den subjektiv eingeschitzten Kompetenzfacetten Unter-
richten, Erziehen, Innovieren und Beurteilen (KMK 2004) wihrend der Praxis-
phase nachweisen. Dabei treten die stirksten Zuwéchse im Bereich Unterrichten
auf; die geringsten Zuwichse im Bereich Erziehen. Zudem kann insbesondere
der positive Einfluss der universitiren Praktikumsbetreuung auf diese Ent-
wicklung gezeigt werden. Gemsa und Wendland (2011) konnten den Einfluss der
Betreuung insbesondere fiir die Facette des Unterrichtens nachweisen.

Mertens et al. (2018) konnen zeigen, dass Studierende im Praxissemester
schulische Lerngelegenheiten insofern nutzen, als dass die Kompetenzselbst-
einschiatzung nach Groschner (2008) sowie die professionelle Unterrichts-
wahrnehmung nach Seidel et al. (2010) iiber die Praxisphase hinweg statistisch
bedeutsam ansteigen. Jedoch zeigt sich erst am Ende des Praxissemesters ein
signifikanter Zusammenhang zwischen der Kompetenzselbsteinschitzung und
der professionellen Unterrichtswahrnehmung. Das spricht dafiir, dass die Ein-
schitzungen im Laufe des Praxissemesters valider werden.

Hascher (2006) beriicksichtigt in ihrer Studie einen dritten Messzeitpunkt,
der eine retrospektive Betrachtung der Praxisphase zuldsst. Bei den meisten
Einschitzungen fillt die Beurteilung der Studierenden mit Abstand zur Praxis-
phase kritischer aus. Die Autorin identifiziert verschiedene Entwicklungs-
muster von subjektiven Kompetenzeinschidtzungen. Fiir fachliche Kompetenzen
ist ein Anstieg in der Praxisphase und eine Stagnation nach der Praxisphase zu
erkennen. Didaktische Kompetenzen sinken nach einem Anstieg in der Praxis-
phase mit zeitlichem Abstand wieder ab.

24 Qualitat und Dauer von schulischen Praxisphasen

Schulische Praxisphasen werden von Studierenden als wichtiger Teil der Lehr-
amtsausbildung betrachtet (Hascher 2006). Hiufig wird aber die Qualitit die-
ser Ausbildungsabschnitte infrage gestellt und gleichzeitig die Bedeutung der
universitdren und schulischen Betreuung der Studierenden hervorgehoben.
Groschner et al. (2013) weisen den Einfluss von wahrgenommener universitirer
Betreuung auf die subjektiven Kompetenzeinschitzungen am Ende der Praxis-
phase nach.

In einer systematischen Analyse der Praxisphasen im gymnasialen Lehramt
an 12 Standorten in Deutschland konnen Groschner et al. (2015) drei Typen von
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Praxisphasen identifizieren. Diese Typologie basiert im Wesentlichen auf der
Dauer, dem relativen Betreuungsumfang und dem relativen Workload fiir die
Studierenden. Der erste Typ zeichnet sich durch eine kurze Dauer mit hohem
Betreuungsumfang und hohem Workload aus. Der zweite Typ weist eine mittlere
Dauer mit mittlerem bis niedrigem Betreuungsumfang sowie mittlerem Workload
auf. Der dritte Typ umfasst eine lange Dauer bei niedrigem Betreuungsumfang
und geringem Workload. Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der rela-
tive Betreuungsumfang sowie der relative Workload mit der Linge der Praxis-
phase negativ zusammenhingen. In Verbindung mit den genannten Befunden
zur Betreuung sind folglich lange Praxisphasen nur dann sinnvoll, wenn sie ent-
sprechend betreut und begleitet werden.

Allerdings konnen Groschner und Miiller (2014) in Bezug auf subjektive
Kompetenzeinschitzungen nur geringe Unterschiede fiir unterschiedlich lange
Praxisphasen aufzeigen. Lediglich in den Facetten Unterrichten und Innovieren
zeigen die Studierenden in der ldngeren Praxisphase eine bessere Entwicklung.
Zugleich ist die Zufriedenheit mit der universitiren Lernbegleitung in der Gruppe
mit der kiirzeren Praxisphase hoher. Das ist moglicherweise ein Hinweis auf eine
ungleiche relative Lernbegleitung. Auch Ronfeldt und Reininger (2012) finden
wenig Evidenz, dass sich die reine Dauer einer Praxisphase positiv auswirken
konnte.

Im Folgenden sollen zwei unterschiedliche Modelle schulischer Praxis-
phasen an der Universitdt Kassel mit ihrer organisatorischen Anlage sowie ihren
intendierten Lerngelegenheiten nidher erldutert werden. Fiir eine detailliertere
Beschreibung siehe Bohnert et al. (2018).

25 Schulische Praxisphasen an der Universitat Kassel:
Praxissemester und Blockpraktikum

Das Praxissemester wird im zweiten Studienjahr (drittes oder viertes Semester)
absolviert und bildet fiir die Studierenden der beiden Studiengénge Grund- sowie
Haupt- und Realschullehramt die einzige Praxisphase im gesamten Lehramts-
studium. Diese erstreckt sich tiber das ganze Semester und wird von einem
Vor- und Nachbereitungsseminar gerahmt und zusitzlich durch ein Begleit-
seminar wéhrend der Praxisphase gestiitzt (Lehrumfang dieser Seminare an
der Universitdt Kassel: 4 Semesterwochenstunden). Nach einer ca. vier- bis
fiinfwochigen Blockphase (ca. 20-25 h pro Woche Prisenzzeit in der Schule)
zu Beginn des Praxissemesters bleiben die Studierenden noch etwa 10 wei-
tere Wochen im Praktikum (Langphase, ca. 15 h pro Woche Prisenzzeit in der
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Schule). In dieser Zeit werden von den Studierenden zusitzlich Lehrforschungs-
projekte bzw. Projektseminare sowie fachdidaktische Begleitseminare besucht.

Das Blockpraktikum erstreckt sich iiber fiinf Wochen (mind. 20 h pro Woche
Prisenzzeit in der Schule) und wird im Regelfall ebenfalls im zweiten Studienjahr
absolviert. Hier besuchen die Studierenden im vorangehenden Semester ein Vor-
bereitungsseminar. Das fiinfwochige Blockpraktikum wird im Anschluss daran in
den Semesterferien absolviert. Das Nachbereitungsseminar (als Blockseminar)
findet in der Regel unmittelbar nach dem Blockpraktikum in den Semesterferien
statt.

In beiden Praktikumsformen stehen ein beobachtendes Erfahren von
Schul- und Unterrichtspraxis in Form von Hospitationen, das Kennenlernen
und Erproben ausgewihlter Lehr-, Lern- und Diagnosestrategien, erste eigene
Unterrichtsversuche (im Praxissemester insgesamt vier, im Blockpraktikum
zwei) sowie die Reflexion der Berufswahlmotivation und Eignung im Fokus.
Leistungsnachweise werden in beiden Praktikumsformen anhand eines schrift-
lichen Praktikumsberichts erbracht. Im Praxissemester sollen zusitzlich Ein-
blicke in die fachdidaktische Methodik, Diagnostik und Leistungsbewertung
sowie fachbezogene Aspekte der Unterrichtsplanung und -reflexion erlangt wer-
den. Solche fachlichen und fachdidaktischen Inhalte werden von den Block-
praktikumsstudierenden erst in zwei spéter stattfindenden fachbezogenen Praktika
(in der Regel ab dem vierten Semester) fokussiert. Inhaltlich umfasst das Block-
praktikum vor allem erziehungswissenschaftliche Themen, wihrend beim Praxis-
semester neben diesem erziehungswissenschaftlichen Fokus noch fachliche und
fachdidaktische Themen hinzukommen. Beide Praktikumsformen iiberschneiden
sich hinsichtlich des erziehungswissenschaftlichen Teils stark. Es ist anzu-
nehmen, dass dieser inhaltliche Zusatz im Praxissemester zu mehr fachlichen und
fachdidaktischen schulischen Lerngelegenheiten in der Praxisphase fiihrt.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Ausgehend von der Forschungslage verfolgt dieser Beitrag die Frage, ob Studie-
rende in ldngeren Praxisphasen mit mehr schulischen Lerngelegenheiten in Bezug
auf ihre subjektive Kompetenziiberzeugung stirker profitieren, als Studierende in
kiirzeren Praxisphasen. Folgende Hypothesen werden gepriift:

a) Aufgrund vielfiltiger schulischer Lerngelegenheiten findet sich in beiden
Praktikumsformen ein Anstieg der subjektiven Kompetenzeinschitzung in
Unterrichtsfiihrung und im Fachwissen wihrend des Praktikums.



188 F.Klingebiel et al.

b) Es ist anzunehmen, dass nach Wegfall des Angebots der schulischen Lern-
gelegenheiten in der Praxisphase, die subjektiven Kompetenzeinschitzungen
in Unterrichtsfiihrung und im Fachwissen wieder absinken. Die empirische
Befundlage zum Fachwissen bzw. zu verwandten Konstrukten ist allerdings
uneinheitlich. Wéhrend die fachliche Kompetenz nach der Praxisphase stag-
niert, sinkt die didaktische Kompetenz ab (Hascher 2006).

¢) Sowohl Anstieg als auch Absinken fallen in Bezug auf die Facette Unterrichts-
fiihrung stirker aus, da die schulischen Lerngelegenheiten fiir diese Facette
der Kompetenzeinschitzung wihrend des Praktikums vorhanden sind und
nach dem Praktikum wegfallen.

d) Im zeitlich ldngeren Praxissemester — und damit einem deutlich hoheren
Angebot an schulischen Lerngelegenheiten — féllt der Anstieg in beiden Facet-
ten, besonders aber in Bezug auf die Unterrichtsfiihrung, stirker als in der
kiirzeren Praxisphase (Blockpraktikum) aus.

Da sich in der Literatur Hinweise finden lassen, die eine Konfundierung der sub-
jektiven Kompetenzeinschiatzung mit dem Geschlecht (Hannover et al. 1993;
Sieverding 2003) oder dem gewéhlten Lehramt (Retelsdorf und Méller 2012) ver-
muten lassen, wird fiir diese Faktoren kontrolliert.

4 Methode
4.1 Projekt

Die Analysedaten stammen aus der Studie zur Evaluation des Praxissemesters
in Hessen am Standort Universitit Kassel. Studierende im Grund- sowie Haupt-
und Realschullehramt, die seit dem Wintersemester 2014/2015 an der Universitit
Kassel studieren, absolvieren das Praxissemester. Seit der Einfiithrung des Praxis-
semesters absolvieren ausschlieflich Gymnasiallehramtsstudierende (sowie
Nachziigler der anderen Lehramtsstudiengénge) das bisherige Modell des Block-
praktikums (siehe 2.5).

Der Modellversuch Praxissemester wird umfangreich begleitet und evaluiert.
Es wird ein Multikohorten-Léngsschnittdesign realisiert. Neben organisatori-
schen Rahmenbedingungen werden Einstellungen und Uberzeugungen, Kompe-
tenzen sowie Personlichkeitsmerkmale ebenso wie personliche Einschétzungen
zum Nutzen und zur Wirksamkeit der Praxisphase erhoben. Neben den Studie-
renden werden auch die universitiren sowie schulischen Betreuenden befragt.
Die Zielsetzung des Evaluationsprojekts besteht generell in der Untersuchung
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der Wirksamkeit des Praxissemesters sowie der Kompetenzentwicklung und des
Eignungsabklirungsprozesses der Studierenden (Abb. 2).

Der Messzeitpunkt (MZP) A liegt unmittelbar vor Beginn der Praxisphase bei-
der Gruppen. Die MZP-B-Messung erfolgt nach Abschluss des Blockpraktikums
(fiinf Wochen) sowie nach Ende der Blockphase in der Praxissemestergruppe
(vier bis fiinf Wochen). Am Ende des Praxissemesters erfolgt der MZP C (nach
weiteren etwa 10 Wochen), der in der Blockpraktikumsgruppe parallel stattfindet.
Die Messzeitpunkte D, E usw. finden in beiden Gruppen jedes Semester statt und
konnen als halbjéhrliche Follow-ups verstanden werden.

Das Ziel dieses Beitrag ist es, ein Modell zu formulieren, das einen Aus-
gangswert, einen Entwicklungsstand zum Ende der Praxisphase sowie einen Ent-
wicklungsstand nach der Praxisphase beriicksichtigt. Als Ausgangswert werden
fiir beide Gruppen die Daten von MZP A verwendet. Um mit der unterschied-
lichen Lidnge der Praxisphasen in den beiden Gruppen angemessen umzugehen,
wurden fiir den mittleren MZP (Ende der Praxisphase) unterschiedliche Daten
herangezogen: Fiir die Blockpraktikumsgruppe sind das die Daten, die zu MZP
B erfasst wurden; fiir die Praxissemestergruppe sind das die Daten, die zu MZP
C erfasst wurden. Dieser ,kiinstliche MZP wird im Folgenden mit MZP O
bezeichnet. Als Entwicklungsstand nach der Praxisphase wurden fiir beide Grup-
pen die Daten von MZP D (ein Jahr nach Beginn der Praxisphase) verwendet.

Studium

Studium Studium

Méglichkeit zur Absolvierung Mbglichkeit zur Absolvierung

5 Tage pro

Woche fiir des semesterbegleitenden des semesterbegleitenden
5 Wochen; fachspezifischen fachspezifischen
100h Praktikums; 30h Praktikums; 30h

oo !
® @ < 266

Abb. 2 Ausschnitt des Designs des Evaluationsprojekt; Messzeitpunkte A-F in Kreisen
unten dargestellt. (Quelle: eigene Darstellung)
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4.2 Instrumente

Im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters wurde an der Universitit Kassel
ein Kurzinstrument zur subjektiven Kompetenzeinschidtzung entwickelt. Dieses
Instrument enthélt 18 Items, die schlagwortartig einen bestimmten Kompetenz-
bereich beschreiben. Unter dem Prompt: ,,Wie schitzen Sie sich aktuell in den
folgenden Bereichen ein? Wie stark sind die folgenden Merkmale bei Thnen der-
zeit ausgeprdgt?” sind die Studierenden aufgefordert, sich auf einer Skala von
1 =wenig bis 6 =sehr einzuschitzen. Insgesamt lassen sich mit diesem Instru-
ment die Facetten Fachwissen, Unterrichtsfiihrung, Schiiler-Zugewandtheit und
Selbstbezogene Eignungsmerkmale abbilden (Klingebiel et al. 2015). Aus diesem
Instrument werden fiir diesen Beitrag die Facetten Unterrichtsfiihrung und Fach-
wissen analysiert (sieche Tab. 1). Zusammenhinge mit vergleichbaren Instrumen-
ten weisen auf die inhaltliche Validitit der Facetten hin.

4.3 Stichprobe und Umgang mit fehlenden Werten
Fehlende Angaben sind ein Problem jeder empirischen Studie. Dieses Prob-

lem verschirft sich vor allem in freiwilligen, ldngsschnittlichen Untersuchungen
wie dieser, weil hier nicht mehr von zufélligen Ausfillen (MCAR) ausgegangen

Tab.1 Items und Skalen

Itemwortlaut Facette [ o a
Fachliches Wissen Fachwissen ,86 ,86 ,85
Fachliche Sicherheit

Fiihren produktiver Unterrichts- Unterrichtsfiihrung |,79 71 72
gespriche

Angemessener Umgang mit Unter-
richtsstérungen

Flexibilitét in der Unterrichtsdurch-
fiihrung

Korrelation der Facetten Fachwissen und Unterrichtsfithrung| ,26%** | [[8%** | 3(#**

Anmerkung: Korrelation Unterrichtsfiihrung mit Unterrichten (Groschner  2008):
r=,38***; Korrelation Fachwissen mit Fachlicher Kompetenz und Sicherheit (Eigenent-
wicklung): r=,37*%**; Signifikanzniveaus werden im gesamten Beitrag durch Sternchen
angegeben: *** p<,000; ** p<,010; * p<,050
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werden kann (Ludtke et al. 2007). Zum aktuellen Stand des Evaluationsprojekts
konnten N=1461 Studierenden befragt werden (Praxissemestergruppe N= 668
und Blockpraktikumsgruppe N=793). Um den Umfang der Fille zu reduzieren,
fiir die die Angaben in der Analyse geschitzt werden miissen (siehe 4.4), wur-
den nur die Fille einbezogen, fiir die Angaben zu mindestens zwei der drei Mess-
zeitpunkte A (Ausgangswert), O (Ende der Praxisphase) und D (ein Jahr nach
Beginn der Praxisphase) vorlagen!. Mit dieser Einschrinkung ergibt sich die Ana-
lysestichprobe von N=_847 Studierenden, die sich in etwa gleichmifig auf die
beiden Gruppen verteilen (Praxissemestergruppe N=414 und Blockpraktikums-
gruppe N=433). 73,31 % der Lehramtsstudierenden sind weiblich, was in
etwa der Verteilung in diesen Studiengidngen entspricht. Dieser Anteil ist in der
Praxissemestergruppe grofler, weil hier die Grundschullehramtsstudierenden
(im Bundesschnitt 85 %) iiberreprisentiert sind (Statistisches Bundesamt 2016,
S. 128). Die Studierenden sind im Mittel 22,91 Jahre alt und befinden sich
zum Zeitpunkt der Praxisphase zwischen dem 3. und 4. Semester (M =3,57,
SD=,69). Die Studierenden der Praxissemestergruppe sind dabei etwas jlinger
und absolvieren die Praxisphase etwas frither im Studium (siehe Tab. 2). Das ist
insofern plausibel, als dass das Praxissemester verpflichtend im 3. oder 4. Fach-
semester stattfinden muss, das Blockpraktikum hingegen vom Zeitpunkt im Stu-
dium flexibel absolviert werden kann.

4.4 Methodisches Vorgehen

Um die Fragestellungen adéquat zu beantworten, wurden Latent-Change-Modelle
formuliert, die die Entwicklungen der beiden Zeitabschnitte (wihrend der Praxis-
phase und nach der Praxisphase) abbilden konnen (Neighbor-Change). Die
Verinderung wird dabei zwischen MZP A, O, und D nicht iiber Residuen von
Autokorrelationen modelliert (Geiser 2011), sondern direkt iiber sogenannte
latente Differenzwertfaktoren (Steyer et al. 1997). Durch die latente Modellie-
rung lésst sich das Modell auf einer messfehlerfreien Ebene schitzen. Dabei stellt
der zweite Faktor die reine Verinderung (Zu- oder Abnahme) zwischen MZP O
minus MZP A dar; der dritte Faktor analog die Verdnderung zwischen MZP D
minus MZP O. Neben den latenten Differenzwertfaktoren wurden fiir das zweite
und, wenn vorhanden, dritte Item indikatorspezifische Faktoren formuliert, die

"'Weiterhin finden lediglich die Daten der ersten fiinf Praxissemestergruppen sowie der ers-
ten fiinf Blockpraktikumsgruppen Verwendung. Die sechste Blockpraktikumsgruppe wurde
aufgrund organisatorischer Abweichungen ausgeschlossen.
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Tab.2 Stichprobenbeschreibung zu MZP A

N Weiblich Alter Semester
N (%) M (SD) M (SD)

Praxissemestergruppe 414 333 (81,63 %) | 22,38 (3,08) 3,26 (0,69)
Blockpraktikumsgruppe | 433 | 285 (66,28 %) | 23,41 (4,71) 3,87 (1,07)
Gesamt 847 1618 (73,31 %) 2291 (4,03) 3,57 (0,96)

N Grundschule Haupt-/Realschule | Gymnasium
Praxissemestergruppe 414 272 140 0
Blockpraktikumsgruppe | 433 |46 61 318
Gesamt 847 318 201 318

Anmerkungen: M =Mittelwert; SD = Standardabweichung; Fehlende Werte bei einzel-
nen Angaben: Weiblich N=5, Alter N=30, Semester N=90, Lehramt N=10; Die Stu-
dierenden des Grund- sowie Haupt- und Realschullehramts in der Blockpraktikumsgruppe
ergeben sich aus der ersten Kohorte, die zeitlich vor der Einfithrung des Praxissemesters
lag

den Zusammenhang der einzelnen Items zu den unterschiedlichen MZP gleich-
setzen (1) sowie den Zusammenhang zu den latenten Faktoren auf O setzen.
Der indikatorspezifische Faktor des ersten Items wurde nicht formuliert, um die
Schitzbarkeit des Modells nicht zu gefihrden (Geiser 2011, S. 101).

Um die Interpretation der latenten Mittelwertverdnderung zu ermdoglichen,
wurde bei allen Analysemodellen die starke faktorielle Invarianz der Facetten
tiber die drei MZP mitmodelliert. Dabei werden Gleichheitsrestriktionen hinsicht-
lich der Faktorstruktur, der Faktorladungen sowie der Intercepts in das Modell
eingefiihrt (Geiser 2011, S. 108 f.). Separate Messinvarianzanalysen (MPlus: type
is general, estimator is ML) iiber die drei MZP unter Beriicksichtigung der bei-
den Gruppen (Np, . .o over = 414, NBlockpramﬂm1 =433) ergaben fiir die Facette
Unterrichtsfiihrung folgende Giitekriterien AIC=15962,17; x>*=120,15; df=61;
X/df=197; p =,000; RMSEA =,048; CFI =,957; TLI =,949; SRMR=,063.
Gemessen an den Grenzwerten? fiir die verschiedenen Giitekriterien kann die

2Nach Geiser (2011, S. 61); Hu and Bentler (1999) gelten folgende Grenzwerte zur Ein-
schitzung der Modellgiite: Der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) <,05
gilt als guter Modell-Fit. Beim Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) gelten
Werte <,08 als akzeptabel. Der Comparative Fit Index (CFI) und der Tucker-Lewis-Index
(TLI) sollten einen Wert>,95 aufweisen um als guter Modell-Fit interpretiert zu werden.
Werte >,90. gelten als akzeptabel.
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starke faktorielle Messinvarianz der Unterrichtsfithrung angenommen werden.
Die gleiche Analyse zur Facette Fachwissen zeigt die folgenden Giitekriterien
AIC=8779,88;, x°=89,22; df=19; x*df=4,70; p=,000; RMSEA=,093;
CFI=,957;, TLI=,932; SRMR=,053. Hierbei ist der RMSEA als kritisch zu
bewerten.

Fehlende Werte wurden nach dem Full-Information-Maximum-Likelihood-
Verfahren (FIML) behandelt. Alle Analysen wurden mit Mplus Version 6.1.
vorgenommen (Muthén und Muthén 1998-2011). Zur Datenaufbereitung und
grundlegenden Analysen kam IBM SPSS Statistics 24 (IBM Corporation 2017)
zum Einsatz.

5 Ergebnisse
5.1 Deskriptive Beschreibung der Entwicklungen

Die Diagramme unter Abb. 3 und 4 basieren auf den Daten der jeweils gleichen
Stichproben. Die doppelte Darstellungsweise soll noch einmal verdeutlichen, dass
der MZP O aus den Daten der zwei verschiedenen Messzeitpunkte B (fiir Block-
praktikumsgruppe, nach fiinf Wochen) und C (fiir Praxissemestergruppe, nach
15 Wochen) zusammengesetzt wurde. Die Metrik der Skalen reicht von 1-6, die
Abbildungen stellen den Ausschnitt des Wertebereichs 3—5 dar.

Folgende Entwicklungen konnen auf Mittelwertebene (siehe Tab.3 sowie
Abb. 3) fiir die Facette Unterrichtsfiihrung deskriptiv gezeigt werden: Im Zeitraum
zwischen MZP A (Beginn der Praxisphasen) und MZP O (Ende der Praxisphasen)

Unterrichtsfithrung Unterrichtsfiihrung

5,00 5,00
4,50 4,50
. 74—/_‘_:;. . /4—‘-§=§
3,50 3,50
3,00 3,00

MZP A MZPE MZPC MZPD MZP A MIPO MZIPD

Pr gruppe lockpraktikumsgruppe Praxi gruppe == Blockpraktil pp

Abb.3 Deskriptive Entwicklung der Unterrichtsfiihrung (Mittelwerte); Ny, , =744,

Nyze 0=798; Nyyp p=423. (Quelle: eigene Darstellung)
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Fachwissen Fachwissen
5,00 5,00
4,50 4,50
4,00 o — 4,00 ——
3,50 3,50 e —com—
3,00 3,00
MZP A MZP B MZP C MZP D MZP A MZP O MZPD
—Prai gruppe Blockpraktikumsgruppe Praxi gruppe == Blockpraktikumsgrupp

Abb.4 Deskriptive Entwicklung des Fachwissens (Mittelwerte); Ny ,=744; Ny
0=3800; Ny ;.. , =423. (Quelle: eigene Darstellung)

Tab.3 Deskriptive Kennwerte der Kompetenzfacetten

MZP A MZP O MZP D
M SD |M SD |M SD
Fachwissen Gesamt 3,79 91 3,96 91 14,03 ,88
Blockpraktikum | 3,98 85 4,14 89 14,15 91
Praxissemester 3,61 93 3,77 .87 13,86 81
Unterrichtsfithrung | Gesamt 3,63 1,03 |4,41 80 4,14 83
Blockpraktikum | 3,83 95 1432 85 14,13 87
Praxissemester 3,46 1,06 |4,51 75 14,14 76

findet sich ein Anstieg, der in der Praxissemestergruppe deutlicher ausfillt. Zum
einen beginnt diese Gruppe auf einem niedrigeren Niveau als die Blockpraktikums-
gruppe und steigt zum anderen stirker an. Nach der Praxisphase zwischen MZP O
(Ende der Praxisphase) und MZP D (ein Jahr nach Beginn der Praxisphase) ist in
beiden Gruppen ein Riickgang festzustellen, der in etwa auf dem gleichen Niveau
endet.

Fiir die Facette Fachwissen konnen folgende Entwicklungen gezeigt werden
(siehe Tab. 3 und 4): Im Zeitraum zwischen MZP A (Beginn der Praxisphase) und
MZP O (Ende der Praxisphase) ist in beiden Gruppen ein sehr leichter Anstieg zu
sehen, der sich nach der Praxisphase (zwischen MZP O und MZP D) fortsetzt.
Auffillig ist, dass sich die Praxissemestergruppe auf einem insgesamt niedrige-
rem Niveau entwickelt.
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Tab.4 Latent-Change-Modelle innerhalb der Blockpraktikumsgruppe zur Untersuchung
des Einflusses des Lehramts

Unterrichtsfithrung B S.E. P

Ausgangswert: Unterrichtsfiihrung vor der Praxisphase —,007 ,110 ,952
Entwicklung Unterrichtsfithrung in der Praxisphase —,086 ,107 424
Entwicklung Unterrichtsfithrung nach der Praxisphase ,007 ,095 ,945

Anmerkung: Latent-Change-Modell der Unterrichtsfiihrung mit Pridiktor Lehramt der
Blockpraktikumsgruppe

AIC = 8064,98; x> = 70,15; df = 35; x%/df = 2,00; p = ,00; RMSEA = ,049;

CFI = ,952; TLI = ,938; SRMR = ,053; N = 425

Fachwissen B S.E. P

Ausgangswert: Fachwissen vor der Praxisphase ,130 ,100 ,193
Entwicklung Fachwissen in der Praxisphase —,033 ,087 ,706
Entwicklung Fachwissen nach der Praxisphase ,036 11 ,746

Anmerkung: Latent-Change-Modell des Fachwissens mit Pradiktor Lehramt innerhalb der
Blockpraktikumsgruppe

AIC = 4352,12; x> = 37,24; df = 12; x%/df = 3,10; p = ,00; RMSEA = ,070;

CFI = ,972; TLI = ,951; SRMR = ,056; N = 425

5.2 Konfundierung von Lehramt und
Praktikumsgruppe

Das Design der Studie und die Gegebenheit vor Ort bringen es mit sich, dass die
Praktikumsgruppe (Praxissemester vs. Blockpraktikum) und das Lehramt nicht
vollstidndig gekreuzt sind (siehe Tab. 2). Wihrend in der Blockpraktikumsgruppe,
durch die erste Kohorte vor Einfiihrung des Praxissemesters sowie durch Nach-
ziigler, alle drei Studiengénge vertreten sind, befinden sich in der Praxissemester-
gruppe keine Studierenden des gymnasialen Lehramts.

Da das gewihlte Lehramt also stark und einseitig mit der Praktikumsgruppe
konfundiert ist, ist in einem Modell unter Kontrolle des Studiengangs, der Effekt
des Studiengangs nicht sauber vom Effekt der Praktikumsgruppe zu trennen. Inso-
fern wurden innerhalb der Praktikumsbedingung, die alle drei Studienginge ent-
hélt (Blockpraktikumsgruppe) je Kompetenzfacette ein Latent-Change-Modell
formuliert, welches den dichotomisierten Pradiktor Lehramt (Gymnasiales Lehr-
amt [1] vs. Grund- sowie Haupt- und Realschullehramt [0]) beriicksichtigt (Tab. 4).

Es zeigt sich, dass sich die Studierenden des gymnasialen Lehramts inner-
halb der Blockpraktikumsgruppe weder in Bezug auf den Ausgangswert, noch in
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Bezug auf die Entwicklungsphasen wihrend und nach der Praxisphase hinsicht-
lich Unterrichtsfiihrung und Fachwissen von den Studierenden des Grund- sowie
Haupt- und Realschullehramts unterscheiden. Fiir die weiteren Untersuchungen
bleibt das Lehramt daher unberiicksichtigt.

5.3 Unterrichtsfiihrung: Latent-Change-Modelle

Im Folgenden werden Latent-Change-Modelle der Unterrichtsfiihrung tiber die
drei Messzeitpunkte A (Beginn der Praxisphase), O (Ende der Praxisphase) und
D (ein Jahr nach Beginn der Praxisphase) spezifiziert. Die Koeffizienten und Fit-
Werte dieser Modelle finden sich in Tab. 5.

Das Modell (a) ohne Kovariaten beriicksichtigt keinen Priadiktor und zeigt die
latente Entwicklung der Kompetenzfacette Unterrichtsfiihrung in der Gesamt-
gruppe. Es weist akzeptable bis gute Fit-Werte auf. In der Praxisphase zeigt
sich ein deutlicher, statistisch bedeutsamer Anstieg des latenten Mittelwertes
(Myp, ;=,699%%%). Das entspricht ,855 SD der Merkmalsschétzung zum MZP A
(SDyg;=,817). In Anlehnung an Cohen (1988)° kann dieser Anstieg als starker
Effekt eingeordnet werden. Im Anschluss an die Praxisphase geht dieser Zuwachs
an subjektiver Unterrichtsfithrungskompetenz zum Teil wieder verloren. Beim
signifikanten Riickgang von M, ,=—,324*** ist von einem mittleren Effekt
(,396 SD der Merkmalsschitzung zum MZP A) zu sprechen.

Das Modell (b) mit Praktikumsgruppe als Kovariate weist ebenfalls akzep-
table bis gute Fit-Werte auf und beriicksichtigt nun die unterschiedlichen Grup-
pen. Die in Tab.5 dargestellten Regressionskoeffizienten beziehen sich auf
die mit / kodierte Praxissemestergruppe. Es zeigt sich, dass sich die Praxis-
semestergruppe im Ausgangswert und den beiden Entwicklungsschritten signi-
fikant von der mit O kodierten Blockpraktikumsgruppe unterscheidet. Zunéchst
startet die Praxissemestergruppe mit einem signifikant niedrigeren Ausgangs-
wert (Byg, = —,336™%%). Der Anstieg innerhalb der Praxisphase ist in der Praxis-
semestergruppe statistisch bedeutsam stérker als in der Blockpraktikumsgruppe
By, | =-474%%%). Auch das Absinken nach der Praxisphase fillt in der Praxis-
semestergruppe signifikant stirker aus (B, ,=—,161%). In Tab. 6 sind die
unterschiedlichen Entwicklungen fiir die beiden Gruppen parallel dargestellt.

3Es gelten folgende Grenzwerte.<,5 kleiner Effekt; ,5< .8 mittlerer Effekt;>.8 groBer
Effekt.
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Tab.6 Modell (b) der Unterrichtsfiihrung: Gruppenspezifische latente Entwicklung

Blockpraktikumsgruppe (0) | Praxissemester-
gruppe (1)
Intercept SE. |p Intercept+B
UF1 Ausgangswert: Unterrichts- ,000 —,336
fithrung vor der Praxisphase
UF2_1 | Entwicklung Unterrichtsfithrung | ,458 ,047 1,000 |,932
in der Praxisphase
UF3_2 | Entwicklung Unterrichtsfiihrung | —,252 ,051 1,000 |—,413
nach der Praxisphase

Anmerkung: Latent-Change-Modell der Unterrichtsfithrung mit Pradiktor Praktikums-
gruppe; Giitekriterien siche Modell (b) Unterrichtsfiihrung

Das Modell (c) mit der Praktikumsgruppe und dem Geschlecht als Kovariaten
fiihrt nun das Geschlecht als weiteren Pradiktor zur Kontrolle mit ein (schema-
tische Darstellung Abb. 5; Ergebnisse Tab. 5). Dieses Modell weist durchgehend
gute Fit-Werte auf. Es zeigt sich, dass sich die Effekte der Praktikumsgruppe

z \ \\‘\.
ELa] A s
L= 'y . Praktikumsgruppe
53 Ay Praxissemester (1) vs,
g Es "-\ //I_.-' Blockpraktikum (0)
iz N2 .
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A |
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o, |
A T f
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/ et an g Y
/ Weiblich (1) vs. >
/ P Minnlich (0)
/ /
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-

Indikatorspezifischer
Faktor Item 3

o der Praxisphase .
74
/
/
/
/

/

Entwicklung in
gosis g nach /
= der Praxisphase

Abb.5 Schematische Darstellung des Modells mit der Praktikumsgruppe und dem
Geschlecht als Kovariaten (fiir die Facette Unterrichtsfithrung mit 3 Items; fiir die Facette
Fachwissen mit 2 Items). (Quelle: eigene Darstellung)
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leicht verdndern aber vollstéindig signifikant erhalten bleiben (B, = —,394%%*;
Byp, | =-425%%%, Bypy ,=—,139%). Dariliber hinaus kann das Geschlecht
zur Erkldrung beitragen. Die in Tab. 5 dargestellten Regressionskoeffizienten
beziehen sich auf die mit / kodierten Studentinnen. Diese weisen einen signi-
fikant niedrigeren Ausgangswert auf (B, = —,422%**). Diesen Nachteil machen
sie durch einen signifikant hoheren Anstieg wihrend der Praxisphase wett

(B =,284**%) Nach der Praxisphase unterscheidet sich die Entwicklung

UF2_I
der Unterrichtsfiihrung nicht mehr signifikant zwischen den Geschlechtern
(Byps ,=—101, p=,225).

5.4 Fachwissen: Latent-Change-Modelle

Analog zu den Analysen der Facette Unterrichtsfiihrung werden im Folgenden
Latent-Change-Modelle des Fachwissens iiber die drei Messzeitpunkte A (Beginn
der Praxisphase), O (Ende der Praxisphase) und D (ein Jahr nach Beginn der
Praxisphase) spezifiziert. Die Koeffizienten und Fit-Werte dieser Modelle finden
sich in Tab. 7.

Das Modell (a) ohne Kovariaten beriicksichtigt keinen Pridiktor und zeigt die
latente Entwicklung der Kompetenzfacette Fachwissen in der Gesamtgruppe. Mit
Ausnahme des RMSEA weist das Modell akzeptable bis gute Fit-Werte auf. In
der Praxisphase zeigt sich ein kleiner aber statistisch bedeutsamer Anstieg des
latenten Mittelwertes (Mpy,, ,=,158%%%). Das entspricht ,187 SD der Merkmals-
schitzung zum MZP A und kann folglich als kleiner Effekt eingeordnet wer-
den. Im Anschluss an die Praxisphase steigt diese Einschitzung weiter leicht an
(Mpy; ,=,084; p=,052), verfehlt aber das akzeptierte Signifikanzniveau knapp.

Das Modell (b) mit Praktikumsgruppe als Kovariate weist — wiederum mit
Ausnahme des RMSEA - ebenfalls akzeptable bis gute Fit-Werte auf und bertick-
sichtigt nun die unterschiedlichen Gruppen durch die Einfiithrung des Pridiktors
Praktikumsgruppe. Es zeigt sich, dass sich die Praxissemestergruppe im Aus-
gangswert signifikant von der Blockpraktikumsgruppe unterscheidet und deutlich
niedriger liegt (Bpy,,=—,373***). Bei der anschlieBenden Entwicklung inner-
halb der Praxisphase weicht die Praxissemestergruppe nicht signifikant von der
Blockpraktikumsgruppe ab (B, ;=—,009, p=,888). Der weitere Anstieg im
Anschluss an die Praxisphase ist in der Praxissemestergruppe tendenziell stérker,
verfehlt aber auch hier das akzeptierte Signifikanzniveau knapp (Bpy; ,=,145;
p=.,061). D.h. beide Gruppen entwickeln sich insgesamt hnlich bei gleich-
bleibenden unterschiedlichen Niveaus. In Tab. 8 sind die unterschiedlichen Ent-
wicklungen fiir die beiden Gruppen parallel dargestellt.
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Tab.8 Modell (b) des Fachwissens: Gruppenspezifische latente Entwicklung

Blockpraktikumsgruppe (0) Praxissemester-
gruppe (1)
Intercept SE. p Intercept+B
FW1 Ausgangswert: ,000 —,373
Fachwissen vor der
Praxisphase
FW2_1 | Entwicklung Fach- | ,154 ,043 1,000 |,145
wissen in der Praxis-
phase
FW3_2 | Entwicklung Fach- |,015 ,059 1,802 |,160
wissen nach der
Praxisphase

Anmerkung: Latent-Change-Modell des Fachwissens mit Pradiktor Praktikumsgruppe;
Giitekriterien sieche Modell (b) der Unterrichtsfiihrung

Das Modell (c) mit der Praktikumsgruppe und dem Geschlecht als Kovariaten
fiihrt nun das Geschlecht als weiteren Préadiktor zur Kontrolle mit ein (schemati-
sche Darstellung Abb. 5; Ergebnisse Tab. 7). Dieses Modell weist — wiederum mit
Ausnahme des RMSEA — ebenfalls akzeptable bis gute Fit-Werte auf. Es zeigt
sich, dass sich die Effekte der Praktikumsgruppe leicht verdndern aber parallel
zum Modell (b) erhalten bleiben (B, = —,324%%%; B, ,=—,021, p=,749;
Brws 2= ,129, p=,103). Dariiber hinaus kann das Geschlecht zur Erkldrung des
Ausgangswerts beitragen. Die in Tab. 7 dargestellten Regressionskoeffizienten
beziehen sich auf die mit / kodierten Studentinnen. Diese weisen einen signi-
fikant niedrigeren Ausgangswert auf (Bpy,,=—,381%**). Wihrend und nach
der Praxisphase unterscheidet sich die Entwicklung des Fachwissens nicht mehr
signifikant zwischen den Geschlechtern (B, | =,032, p=,644; Brws ,=,115,
p=,236).

6 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die Studierenden in beiden Praktikums-
formen die schulischen Lerngelegenheiten nutzen, die zu einem Anstieg der
subjektiven Kompetenzeinschitzungen in Unterrichtsfiihrung und Fachwissen
fithren. Im Anschluss an die Praxisphase geht bei der Facette Unterrichtsfiihrung
dieser Zuwachs zum Teil wieder verloren. Das Fachwissen stabilisiert sich auf
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dem erreichten Niveau. Die Ergebnisse fallen fiir die Unterrichtsfiihrung deutlich
stirker aus. Das gilt insbesondere fiir die Praxissemestergruppe. Im Hinblick auf
die Entwicklung des Fachwissens unterscheiden sich die beiden Gruppen jedoch
nicht. Die Eingangswerte sind fiir die Unterrichtsfiihrung und das Fachwissen im
Blockpraktikum hoher. Was die Ergebnisse nicht zeigen konnen, ist der erwartete
Riickgang des Fachwissens nach der Praxisphase. Zudem finden wir in Bezug auf
die Entwicklung des Fachwissens keinen Vorteil in der Praxissemestergruppe.

Wie sind die Ergebnisse in Bezug auf die Unterrichtsfiihrung einzuordnen?
Zunéchst ldsst sich der deutliche Anstieg dieser subjektiven Kompetenzfacette
wihrend der Praxisphase in die Reihe der Befunde einordnen. Sowohl Boden-
sohn und Schneider (2008), Gemsa und Wendland (2011) als auch Hascher (2006)
beschreiben einen Anstieg unterrichtsmethodischer und fachlicher Kompetenzen.
Insbesondere Groschner et al. (2013) und Groschner und Miiller (2014) finden in
ihren Studien den relativ stirksten Anstieg der subjektiven Kompetenzeinschétzung
zum Unterrichten im Vergleich zu den anderen Facetten Erziehen, Innovieren
und Beurteilen. Gerade das unterrichtspraktische Handeln wird von Studierenden
immer wieder als zentrales Ziel der schulpraktischen Ausbildung angegeben. Dar-
tiber hinaus sind unterrichtspraktische Versuche in den Praktika als zentrale schu-
lische Lerngelegenheit curricular verankert. Insofern scheinen die Ergebnisse zur
Unterrichtsfithrung plausibel. Der Riickgang nach der Praxisphase folgt der Logik
des Wegfalls der Erfahrung und damit der geringeren mentalen Reprisentation.
Wabhrscheinlich ist dies mit einer pessimistischeren (oder realistischeren) distalen
Einschitzung, die schon Hascher (2006) zeigen konnte, verbunden.

Wie sind die Ergebnisse in Bezug auf das Fachwissen einzuordnen? Auch hier
kann der Befund der Entwicklung wihrend der Praxisphase in Bezug zu ande-
ren Befunden gestellt werden. So finden Hascher (2006) aber auch Bodensohn
und Schneider (2008) analoge Ergebnisse. Allerdings finden sich in der Literatur
weniger vergleichbare Facetten. Zudem wird der Aufbau von Fachwissen von den
Studierenden nicht prioritir in Verbindung mit der schulpraktischen Ausbildung
genannt (Hascher 2006). Auch sind die Lerngelegenheiten fiir das Fachwissen
nicht so offensichtlich, sondern eher im informellen Bereich des Praktikums zu
finden. Erfahrungen aus der universitiren Praktikumsbetreuung zeigen, dass Stu-
dierende im Zusammenhang mit Unterrichtsvorbereitungen noch einmal verstarkt
in die fachliche Vorbereitung einsteigen, um ihren Wissensvorsprung zu sichern
und sich nicht zu ,blamieren®. Vor allem auch das Ergebnis, dass das Fach-
wissen nach der Praxisphase stabil bleibt, stimmt einerseits mit dem Befund von
Hascher (2006) zur Entwicklung der fachlichen Kompetenz iiberein. Anderer-
seits widerspricht es unserer generellen Hypothese (b) zum Absinken subjektiver
Kompetenzeinschidtzungen nach der Praxisphase. Es zeigt, dass selbstverstind-
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lich auch universitire Veranstaltungen Lerngelegenheiten zur Aneignung von
fachlichem Wissen bieten. Vor allem dieses Ergebnis stiitzt die Annahme, dass
die Entwicklung der verschiedenen Kompetenziiberzeugungen vom Vorhanden-
sein spezifischer Lerngelegenheiten abhingt. Denn wihrend Studierende in uni-
versitdren Veranstaltungen nach der Praxisphase nur noch wenige Gelegenheiten
zur Erprobung eigener Fihigkeiten in Unterrichtsfiihrung haben diirften, sollten
die Lerngelegenheiten im Bereich Fachwissen zahlreich sein.

Hinsichtlich des Einflusses der Dauer der Praxisphasen finden sich ana-
log zu Groschner und Miiller (2014) nur vorsichtige Hinweise: In Bezug auf die
Unterrichtsfiihrung zeigt sich ein deutlich stirkerer Anstieg wihrend der Praxis-
phase in der Praxissemestergruppe. In Bezug auf die bereits diskutierte hohere
Anzahl an schulischen Lerngelegenheiten in Form von Unterrichtsversuchen
ist dieses Ergebnis plausibel und stiitzt die Annahme, dass eine ldngere Praxis-
phase zu einem stirkeren Anstieg dieser subjektiven Kompetenziiberzeugung
fiihrt. Betrachtet man aber den Riickgang nach der Praxisphase, so zeigt sich,
dass dieser in der Praxissemestergruppe stirker ist und die gemessenen Ein-
schitzungswerte auf einem Niveau mit der Blockpraktikumsgruppe enden. An
dieser Stelle kann man nicht mehr von einem Vorteil der ldngeren Praxisphase
sprechen. Im Gegenteil: Hinsichtlich der zwei, spiter noch stattfindenden fach-
bezogenen Praktika in der Blockpraktikumsgruppe, ist eher ein Nachteil fiir die
Praxissemesterstudierenden zu vermuten. Auch die Ergebnisse zum Fachwissen
lassen grundsitzlich nicht auf einen Vorteil der lingeren Praxisphase schliefen:
Die Gruppen unterscheiden sich in ihrer positiven Entwicklung wihrend der
Praxisphase nicht (sondern nur im Hinblick auf den Ausgangswert). Die subjek-
tive Kompetenziiberzeugung zum Fachwissen reagiert wihrend der Praxisphase
offenbar weniger auf die angenommene Quantitidt von schulischen Lerngelegen-
heiten. Auch in der Entwicklung nach der Praxisphase gibt es keinen Unterschied
zwischen den Gruppen, aus dem ein Vor- oder Nachteil abgeleitet werden konnte.

In beiden Kompetenzbereichen sind deutliche Unterschiede in den Ausgangs-
werten zu MZP A zugunsten der Blockpraktikumsgruppe zu sehen. Hierfiir sind
drei Erkldrungen denkbar. Zum einen steht das Blockpraktikum tatsdchlich am
Ende eines einsemestrigen Vorbereitungsseminars, welches Fragen der Unter-
richtsplanung und -durchfiihrung sowie den Umgang mit Stérungen themati-
siert. Die Vorbereitung des Praxissemesters féllt hingegen sehr kurz aus und liegt
unmittelbar vor dessen Beginn. Themen, die in der Blockpraktikumsgruppe vorab
bearbeitet wurden, werden in der Praxissemestergruppe im Begleitseminar wih-
rend der Praxisphase bearbeitet. Es ist also plausibel, dass sich die Studierenden
in der Blockpraktikumsgruppe schon zu Beginn hoher einschitzen. Als zweiter
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Grund ist plausibel, dass sich die Studierenden in der Blockpraktikumsgruppe
durchschnittlich in einem spiteren Semester befinden, weil sie den Zeitpunkt
ihres Blockpraktikums frei wihlen konnen. Mit mehr universitiren Erfahrungen
ist es denkbar, dass die Einschidtzungen hoher ausfallen. Ein Effekt des Fach-
semesters konnte allerdings tiber den Einfluss der Gruppenzugehdrigkeit hinaus
nicht nachgewiesen werden. Als dritten Grund konnte man vermuten, dass die
Studierenden des Gymnasiallehramts, die die Blockpraktikumsgruppe dominie-
ren, grundsitzlich eine hohere Einschitzung haben.

Welche Grenzen miissen aufgezeigt werden? Problematisch ist bei allen
Modellen die das Fachwissen zum Gegenstand haben, dass der RMSEA mit~,09,
tiber dem Grenzwert fiir eine gute Passung von ,05 liegt. Die Wahrscheinlichkeit,
dass die Modelle nicht gut genug auf die empirischen Daten passen, ist folglich
erhoht.

Eine Schwiche der hier verwendeten Datengrundlage ist, dass die Gruppen-
zugehorigkeit mit dem Lehramt konfundiert ist. Dem wurde begegnet, indem
der Einfluss des Lehramts innerhalb der Blockpraktikumsgruppe vorab analysiert
wurde und ausgeschlossen werden konnte. Die damit verbundene Datenreduktion
auf die Blockpraktikumsgruppe war nicht zu vermeiden.

Zudem konnen die tatsdchlichen schulischen und universitiren Lerngelegen-
heiten und deren Nutzung sowie die tatsdchliche Betreuung wihrend der
Praxisphase nicht kontrolliert werden. Es konnen lediglich die genannten struk-
turellen Unterschiede z. B. hinsichtlich Anzahl von Unterrichtsversuchen oder
der inhaltlichen Vorbereitung als Hinweis auf Unterschiede zwischen den beiden
Praktikumsformen interpretiert werden.

Kritisch ist zu bemerken, dass bei der Diskussion um den Vergleich der Sys-
teme schulpraktischer Ausbildung auch in diesem Beitrag nur ein eingeschrinkter
Vergleich gezogen werden kann: Die spiteren fachdidaktischen Praktika, die
die Studierenden der Blockpraktikumsgruppe nachfolgend noch absolvieren,
bleiben in diesem Beitrag unberiicksichtigt. Das ist in zweierlei Hinsicht prob-
lematisch und muss in nachfolgenden Arbeiten adressiert werden. Wenn man 1)
die Ergebnisse auf einer Systemebene verwendet, um Argumente fiir oder wider
das eine oder das andere System abzuleiten, fehlen hier Informationen, die zur
Vollstidndigkeit gehoren. Zudem konnen 2) die Erkldrungsbeitrige, die durch das
Absolvieren der weiteren fachdidaktischen Praktika in der Blockpraktikums-
gruppe auf die Entwicklung der professionellen Kompetenzen entstehen, in die-
sem Beitrag nicht identifiziert werden.
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3.4. Beitrag #4: Kompetenzselbst- und -fremdeinschatzungen

Dieser Beitrag wurde in einem Peer-Review-Verfahren begutachtet.

Abstract: Die Bedeutung der Beschreibung von Kompetenzen im Lehramtsstudium nimmt vor dem
Hintergrund zahlreicher Evaluations- und Interventionsstudien zu. Professionelle Handlungskompe-
tenz lasst sich als breit gefachertes Konstrukt verstehen, das sich in Abhangigkeit von Lerngelegenhei-
ten entwickelt und sich auf professionelles Verhalten auswirkt (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al.,
2011). Als Instrument zur mehrperspektivischen Erfassung professioneller Kompetenzen ist der KKE im
Projekt zur Evaluation des Praxissemesters entwickelt worden. Dieser Beitrag hat das Ziel, den KKE
einer empirischen Priifung zu unterziehen, die auf die Scharfung der Facetten und deren Validitat ab-
zielt. Hierzu wird eine Kreuzvalidierung mit einer zweigeteilten Kasseler Stichprobe (N=986) sowie ei-
ner Stichprobe aus Marburg und GieRen (N=423) durchgefiihrt. Dazu wird der KKE zunachst explora-
torisch analysiert sowie definiert und anschliefend konfirmatorisch bestatigt. Daraufhin wird die
Messinvarianz der Messungen aus verschiedenen Perspektiven gezeigt und es werden Zusammen-
hange als Validitatshinweise modelliert. Dabei zeigt sich, dass mit dem KKE sechs Facetten (29 Items)
beschrieben werden, die messinvariant bei Studierenden, universitdren und schulischen Betreuenden
gemessen werden kénnen. Die Messung bei den Studierenden korrelieren nur gering mit den Messun-
gen der Fremdeinschatzenden; die Fremdeinschatzenden korrelieren untereinander im mittleren Be-
reich. Zudem hangen die Angaben der Fremdeinschatzenden mit dem Leistungskriterium Hochschul-
abschlussnote zusammen, die Studierendenangaben nicht. In der Diskussion werden die gefundenen
Facetten theoretisch eingeordnet, wobei die besonderen Eigenschaften der Selbsteinschatzung im
Vergleich zu den Fremdeinschatzungen im Fokus stehen.

Zitation: Klingebiel, Franz; Schulz, Janine; Hanze, Martin; Kuhn, Hans Peter (2023): Professionelle
Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum einschatzen. Validierung der
Kasseler-Kompetenz-Einschatzung (KKE). In: Anne Béhnert, Katrin Grolz, Katja Hartig, Franz Klinge-
biel, Andrea Miiller und René Staab (Hg.): Das Praxissemester im Lehramtsstudium in Hessen. 1. Auf-
lage. Minster: Waxmann, S. 197-226.
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8 Professionelle Handlungskompetenz von
Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum

einschitzen
Validierung der Kasseler-Kompetenz-Einschitzung (KKE)
Franz Klingebiel, Janine Schulz, Martin Hiinze & Hans Peter Kuhn

Abstract: Die Bedeutung der Beschreibung von Kompetenzen im Lehramtsstudium
nimmt vor dem Hintergrund zahlreicher Evaluations- und Interventionsstudien zu.
Professionelle Handlungskompetenz ldsst sich als breit gefichertes Konstrukt ver-
stehen, welches sich in Abhangigkeit von Lerngelegenheiten entwickelt und sich auf
professionelles Verhalten auswirkt (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011). Der
KKE ist als Instrument zur mehrperspektivischen Erfassung professioneller Kom-
petenzen im Projekt zur Evaluation des Praxissemesters entwickelt worden. Dieser
Beitrag hat das Ziel, den KKE einer empirischen Priifung zu unterziehen, die auf die
Schérfung der Facetten und deren Validitit abzielt. Es wird eine Kreuzvalidierung mit
einer zweigeteilten Kasseler Stichprobe (N = 986) sowie einer Stichprobe aus Marburg
und Gieflen (N = 423) durchgefiithrt. Dazu wird der KKE zunichst exploratorisch
analysiert, definiert und konfirmatorisch bestitigt. Anschlieflend wird die Messinva-
rianz der Messungen von verschiedenen Perspektiven gezeigt und Zusammenhénge
als Validitatshinweise modelliert. Es zeigt sich, dass der KKE sechs Facetten (29 Items)
beschreibt, die messinvariant durch Studierende, universitire und schulische Betreu-
ende gemessen werden konnen. Die Messungen bei den Studierenden korrelieren
nur gering mit den Messungen der Fremdeinschitzenden; die Fremdeinschéitzenden
untereinander im mittleren Bereich. Zudem hingen die Angaben der Fremdeinschét-
zenden mit dem Leistungskriterium Hochschulabschlussnote zusammen, die Studie-
rendenangaben nicht. In der Diskussion werden die gefundenen Facetten theoretisch
eingeordnet. Die besonderen Eigenschaften der Selbsteinschdtzung im Vergleich zu
den Fremdeinschitzungen werden diskutiert.

Due to various evaluation and intervention studies, the importance of describing pro-
fessional competencies of (student) teachers becomes more and more important. Pro-
fessional competencies can be understood as a broad construct which is developed
by using learning opportunities and which leads to professional actions as teacher
(Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011). The measuring instrument KKE has
been developed to assess professional competencies from different perspectives. This
paper aims at examining the KKE empirically by sharpening the different facets and
by having a closer look at their validity. There will be a cross-validation with a split
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Kassel sample (N = 986) as well as with a Marburg/Gieflen sample (N = 423). The KKE
will be analysed exploratory and finally be confirmed by a confirmatory factor analy-
sis for this purpose. In a further step, the measurement invariance of the ratings of dif-
ferent perspectives will be shown and the correlation will be computed as validation
hints. As a result, it can be shown that the KKE comprises six facets (29 items) which
can be measured invariant between the three perspectives of students as well as the
mentors from university and school. The students’ ratings rarely correlate with their
mentors’ ratings, the mentors among themselves correlate moderately. Furthermore,
the mentors’ ratings correlate with the students’ exam grades while the students’ rat-
ings do not. In the discussion, the six facets found will be theoretically embedded.
The special characteristics of the students’ ratings compared to the mentors’ ratings
will be discussed.

Keywords: Professionelle Kompetenz, Selbst- und Fremdeinschitzung, Lehramtsausbil-
dung, Praxissemester, Instrumentenentwicklung

Professional Competence, Self vs. External Assessment, Teacher Training, Practical
Semester, Development of Measuring Instruments

Einleitung

Die Bedeutung der Beschreibung von Kompetenzen im Lehramtsstudium und da-
riiber hinaus nimmt vor dem Hintergrund zahlreicher Evaluations- und Interven-
tionsstudien zu. Dabei ist die Frage, was genau erfasst werden soll, oft ein eigener
Forschungsgegenstand und nicht trivial zu beschreiben. Gemeinsam mit der Frage
des Was stellt sich die Frage, wie die Kompetenz erfasst werden soll.

Im Rahmen dieses Beitrags wird die Entwicklung eines Messinstruments zur Er-
fassung professioneller Kompetenzen Lehramtsstudierender vorgestellt. Die Kasseler-
Kompetenz-Einschitzung (KKE) wurde im Rahmen der Evaluation des Praxissemes-
ters in Hessen als Instrument zur Erfassung professioneller Kompetenzen Lehramts-
studierender aus mehreren Perspektiven entwickelt. Ergidnzend zu einem anderen
Selbsterkundungsverfahren (FIT-L[P], Méahler et al., in diesem Band) wurde der KKE
am Ende des Praxissemesters eingesetzt und bildete die Grundlage und Ist-Stand-
Bewertung fiir ein Auswertungs- und Entwicklungsgesprach zwischen Studierenden
und Praktikumsbetreuenden.

1.  Theoretischer und empirischer Hintergrund
1.1  Professionelle Kompetenz

In ihrer Expertise fiir das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung arbeiteten
Hartig und Klieme (2007) die ideengeschichtliche Entwicklung des Kompetenzbe-
griffs in der bildungswissenschaftlichen Forschung auf. Dabei wird deutlich, dass der
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Kompetenzbegriff in unterschiedlichen Forschungsfeldern mit unterschiedlichen Zu-
gangen nicht einheitlich definiert ist (Klieme et al., 2007, S. 5).

Klieme et al. (2007, S. 7) beschreiben den Kompetenzbegrift als ,kontextspezi-
fische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und An-
forderungen in bestimmten Doménen beziehen® Diese Definition ist dabei auf kogni-
tive und funktionale Aspekte sowie die Dominenspezifitit eingegrenzt. Ahnlich wie
Weinert (2001, S. 27) beschreiben Kunter et al. (2011) professionelle Kompetenz von
Lehrkriften etwas weiter als ,.ein Biindel unterschiedlicher berufsbezogener Voraus-
setzungen, namlich das Wissen, die Uberzeugungen sowie motivationale und selbst-
regulative Merkmale, die im Wechselspiel miteinander stehen und bestimmen, wie
gut eine Lehrkraft die Anforderungen ihres Berufs bewiltigen kann.“ (Kunter et al.,
2011, S. 55). Den kognitiven Aspekten werden hier die Uberzeugungen, die motivatio-
nale Lage und selbstregulative Ressourcen dem Kompetenzbegriff hinzugefiigt.

Zur Beschreibung professioneller Handlungskompetenz von Lehrkriften haben
Baumert und Kunter (2006) ein zentrales heuristisches Modell vorgelegt, welches seit-
her in der Forschung zur universitiren Ausbildung von Lehrkriften hiufig aufgegriffen
wird (Baumert & Kunter, 2011). Zentrale Kompetenzaspekte sind hierbei motivationale
Merkmale, selbstregulative Ressourcen, Uberzeugungen und Professionswissen. Unter
Beriicksichtigung der Differenzierung nach Shulman (1986) werden diese Aspekte
weiter ausdifferenziert. Aufbauend auf dem genannten Kompetenzmodell (Baumert
& Kunter, 2006) formulieren Kunter et al. (2011) ein Modell zur Entwicklung profes-
sioneller Kompetenz, welches den prozesshaften Charakter professioneller Hand-
lungskompetenz, seine Determinanten und seine Konsequenzen in den Blick nimmt.
Unter Beriicksichtigung von Kontextbedingungen und personlicher Voraussetzungen
werden Lerngelegenheiten und deren Nutzung auf der Entstehungsseite verortet. Als
Konsequenz professioneller Kompetenz wird das professionelle Verhalten von Lehr-
kréften sowie Output-Kriterien auf Seiten von Schiilerinnen und Schiilern sowie Leh-
renden gesehen. Demnach ist professionelle Kompetenz von Lehrkriften vor allem
durch die Nutzung von Lerngelegenheiten entwickelbar, wirkt unmittelbar auf das
professionelle Verhalten (z.B. Halten von Unterricht) und dieses wiederum auf die
Ergebnisse des Lernprozesses. Die Auspragung der motivationalen Merkmale (z.B.
Enthusiasmus), der selbstregulativen Ressourcen (z.B. Selbstwirksamkeitserwar-
tung), der Uberzeugungen (z.B. Lehr-Lern-Uberzeugungen, subjektive Kompetenz-
einschitzungen) sowie des Professionswissen (z. B. mathematisches Fachwissen) sind
Folge eines Entwicklungsprozesses, der von der Nutzung von Lerngelegenheiten ab-
héngt und auf tatsichliches Verhalten wirkt. Der zugrunde liegende Mechanismus
des genannten Entwicklungsprozesses wird auch unter dem Begriff der Angebots-
Nutzungsmodelle diskutiert (Fend, 2002; Hascher & Kittinger, 2014; Helmke, 2012;
Reusser & Pauli, 2010).

Die schulpraktische Ausbildung im Lehramtsstudium kann als eine auf3erordent-
liche Lerngelegenheit gelten, die Entwicklungsprozesse professioneller Kompetenz
besonders in den Bereichen Uberzeugungen, Motivationen und Selbstregulation an-
regt. Praxisphasen bieten genau dazu den Lernraum: Hascher und Kittinger (2014)
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untersuchen die von Lehramtsstudierenden berichteten Lerngelegenheiten in der
Praxisphase und differenzieren Lernformen, Lerngegenstinde und Lerngelegenhei-
ten und deren Nutzung aus Lerntagebiichern. Sie konstatieren eine Fiille an Lernfor-
men und -gegenstdnden und subsumieren daraus die besondere Rolle der schulischen
Betreuenden.

1.2 Wege und Ziele von Kompetenzerfassung

In Bezug auf die Beschreibung und die Messung von Kompetenzen sei noch auf die
Unterscheidung von Performanz und Kompetenz eingegangen. Meyer (2020) be-
schreibt die Kompetenz als Fihigkeit bestimmte Handlungen ausfiithren zu kénnen
und damit als Teil der Tiefenstruktur, die sich als unsichtbar der Erfassung und Quan-
tifizierbarkeit entzieht. Demgegeniiber steht die Performanz, die gezeigte Leistungen
abbildet und insofern als Teil der Oberflichenstruktur sichtbar ist (vgl. Chomsky,
1981). Demnach ist die Messung von Kompetenzen nicht méglich. Auf Kompetenzen
kann immer nur geschlossen werden. Insofern sind Kompetenzmessungen, wie in
diesem Beitrag beschrieben, als Proxys fiir Kompetenz zu verstehen. Dabei ist mog-
licherweise die Perspektive zu unterscheiden: Fremdeinschitzungen haben noch
starker performative Anteile, Selbsteinschdtzungen integrieren stirker Kompetenz-
aspekte (Clausen, 2002, S. 65).

Hinter der simplen Frage ,Wie gut bis du in ...?“ stecken eine ganze Reihe von
Uberlegungen und methodischen Herangehensweisen. Zur Messung von Kompe-
tenzen konnen drei Herangehensweisen differenziert werden. Als Konigsweg gilt der
objektive Test, der z. B. als Kompetenztest Lesen in PISA (Naumann et al., 2010) eine
Aussage tiber diese Domine attestiert (Linninger et al., 2015; Seidel et al., 2010). Diese
Art der Messung kann als klassische Performanz-Messung beschrieben werden.

Eine zweite Moglichkeit ist die Beobachtung bzw. Fremdeinschitzung zur Fest-
stellung der Kompetenz einer Person. Dieses Verfahren wird hiufig im Coaching, im
Assessment Center Verfahren oder z.B. in der Lehramtsausbildung im Referendariat
eingesetzt (Bieri Buschor & Schuler Braunschweig, 2011). Auch diese Art der Erfas-
sung integriert performative Aspekte.

Von einer Mischung aus der ersten und zweiten Moglichkeit kann man bei sum-
mativen Abschlussbewertungen wie der Abitur- oder der Hochschulabschlussnote
sprechen. Hier gehen nicht nur Leistungstests, sondern auch Anstrengungs- und Leis-
tungsbereitschaft, Motivation, Soft Skills usw. mit ein. Die prognostische Bedeutung
der Abiturnote ist in vielen Studien belegt; zur Hochschulabschlussnote finden sich
unterschiedliche Befunde (Blomeke, 2009; Kiihling-Thees et al., 2021; Trapmann et
al., 2007; Wolf et al., 2018).

Der dritte Weg ist die selbstbezogene Kompetenzeinschitzung, die z. B. iiber einen
Fragebogen erhoben werden kann. Dieses Verfahren wird am héiufigsten eingesetzt,
weil es 6konomisch durchzufithren ist. Ein Beispiel hierfir ist das von Groschner
(2009) vorgelegte Instrument zur Erfassung der vier Kompetenzbereiche aus den
KMK-Standards der Lehrer*innenbildung. Dieses Instrument umfasst die vier Skalen
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Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren und liegen jeweils in einer Kurz-
und einer Langfassung vor. In ihren Standards der Lehrer*innenbildung formulierte
die Kultusministerkonferenz der Linder 2004 die Kompetenzen, die bis zum Ende
der jeweiligen Ausbildungsabschnitte erreicht werden sollen. Es werden theoretische
von praktischen Ausbildungsabschnitten unterschieden. Sie umfassen insgesamt 11
Kompetenzen, welche den vier Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen, Beur-
teilen und Innovieren zugeordnet werden (KMK, 2004). Die Standards verfolgen das
Ziel die heterogene Lehramtsausbildung in Deutschland zu harmonisieren. Zudem
bildet diese Standardisierung einen Orientierungspunkt fiir die Bildungsforschung in
diesem Bereich.

Eine weitere Frage, die sich hier stellt, ist die Frage des Zwecks der Erfassung.
Tornow (1993) beschreibt diese Unterscheidung mit der Frage, ob die mehrperspek-
tivische Messung Ziel oder Mittel sei. Haufig werden die Kompetenzen erfasst, um
die Messungen als Schitzer der Kompetenz in quantitativ statistischen Verfahren
zu verwenden (Ziel). Ein weiterer Zweck ist die Erfassung zu Beratungs- und Riick-
meldezwecken (Bosse et al., 2012). Insbesondere in der Lehramtsausbildung gibt es
einige Selbsterkundungsverfahren, die in der Regel darauf ausgerichtet sind, einer
Kompetenzselbsteinschatzung Fremdperspektiven gegeniiberzustellen (Mittel). Diese
koénnen dann dazu genutzt werden, um in einem zusammenfithrenden Verfahren (in
der Regel ein Beratungsgesprich) Entwicklungsaufgaben zu identifizieren. Der KKE
wurde fiir ein solches Beratungstool entwickelt und eingesetzt.

Anders als der KKE umfasst beispielsweise der FIT-L(P) eher stabile psychosoziale
Facetten der Eignung von Lehrkriften wie z.B. die psychische Belastbarkeit und oder
die Fihigkeit zum rationellen Arbeiten (Méhler et al., in diesem Band) (Schaarschmidt
et al., 2017). Der Carreer Counselling for Teachers (Mayr et al., 2016) umfasst als Stu-
dien- und Berufswahltool eine ganze Reihe von Facetten und ist fiir verschiedene
Zielgruppen (Studieninteressierte, Studierende) konzipiert. Er enthélt verschiedene
Interessenfragebdgen, umfasst Fragen zu Personlichkeitsmerkmalen, padagogische
Vorerfahrungen aber auch zum Fachinteressen und zur Fachwahl.

2.  Fragestellung und Hypothesen

Der KKE ist als Instrument zur mehrperspektivischen Erfassung professioneller
Kompetenzen entwickelt wurden, um den inhaltlichen Fokus des FIT-L(P) zu ergén-
zen und zu erweitern. Dabei ist das Instrument auf Lehramtsstudierende mit schul-
praktischer Erfahrung ausgerichtet. Es dient dann, vergleichbar zu anderen Verfah-
ren, der Anregung von Reflexionsprozessen, der Beratung und der Identifikation von
Entwicklungszielen.

Dieser Beitrag hat das Ziel, den KKE einer empirischen Priifung zu unterziehen,
um ihn auch zur Nutzung in der Forschung vorzuschlagen. Dazu gehort es, die theo-
retischen Unschidrfen zu beseitigen, die Facetten klar voneinander abzugrenzen und
das Instrument entsprechend diesen Vorgaben zu kiirzen, um ein erhebungsékono-
misches Instrument vorzulegen. Dabei werden die vier Hypothesen gepriift:
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HI: Der KKE ist geeignet, die verschiedenen Kompetenzfacetten von Lehramtsstudie-
renden aus der Perspektive der Studierenden und ihrer universitiren und schulischen
Betreuenden zuverldssig zu messen.

H2: Die Kompetenzmessungen des KKE weisen zwischen den Lehramtsstudierenden
und ihren universitaren und schulischen Betreuenden Messinvarianz auf.

H3: Es gibt Zusammenhinge der Kompetenzmessungen des KKE zwischen den Stu-
dierenden und ihren universitiren und schulischen Betreuenden, die als Hinweis der
Kriteriumsvaliditit gewertet werden konnen.

H4: Es gibt Zusammenhinge der Kompetenzmessungen des KKE mit dem externen
Leistungskriterium Hochschulabschlussnote der Studierenden, die als Hinweis der
Kriteriumsvaliditit gewertet werden konnen.

3.  Methode
31  Entwicklung des Instruments KKE und Erhebungseinsatz

Im Kontext des Projekts zur Evaluation des Praxissemesters in Hessen, das die Erpro-
bung des neu eingefiihrten Praxissemesters im Grund- sowie Haupt- und Realschul-
lehramt an der Universitit Kassel begleitet hat, wurde der KKE entwickelt.

Der Hintergrund ist, dass es fiir die schulischen Betreuenden im Praxissemester
verpflichtend ist, einen Wiirdigungsbeitrag fiir die Studierenden zu erstellen, in dem
ihre Leistungen gewiirdigt und Entwicklungsaufgaben beschrieben werden. Um fiir
diese Aufgabe einen gemeinsamen Rahmen zu schaffen, wurde vom Evaluationspro-
jekt ein Fragebogeninstrument vorgelegt, mit dem Einschitzungen zu einer ganzen
Reihe von Facetten sowohl von Studierenden als auch deren schulischen und univer-
sitdren Betreuenden vorgenommen werden kénnen. Am Ende des Einschitzungsver-
fahrens wurden die Messwerte der Angaben der Studierenden und ihrer universitdren
und schulischen Betreuenden in einem Diagramm graphisch ,iibereinandergelegt®,
sodass Ubereinstimmungen und Abweichungen sichtbar wurden. Zum Umgang da-
mit wurden ausfithrliche Hinweise zur Interpretation und zu Entwicklungspotentia-
len gegeben, die in das Auswertungsgesprich einfliefen kénnen.

Dieses Fragebogeninstrument wurde in einer Online-Plattform erhoben und be-
steht aus zwei Teilen. Den ersten Teil bildet der FIT-L(P) (siehe oben und in Mahler et
al., in diesem Band), der 50 Items enthilt. Den zweiten Teil bildet der KKE.

Der Entwicklungsprozess des KKE erfolgte in drei Schritten: Im ersten Schritt
wurden Items in einer losen Sammlung zusammengetragen, die anschliefSend zu The-
menfeldern gruppiert wurden. Diese Itemvorschlidge wurden im zweiten Schritt in
die Gruppe der padagogischen Mitarbeitenden (die im Wesentlichen die Betreuung
der Praxissemesterstudierenden auf universitirer Seite iibernehmen) getragen mit
der Bitte, jedes Item hinsichtlich der (1) Wichtigkeit/Relevanz fiir die Kompetenz-
einschétzung im Praxissemester und der (2) Klarheit der Formulierung zu bewerten.
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Dariiber hinaus konnten auch noch eigene Vorschlage eingebracht werden. Im dritten
Schritt wurden die so gesammelten Items in die Gruppe der am Praxissemester be-
teiligten Professor*innen eingebracht, die diese wiederum einer eigenen Bewertung
unterzogen. Abschlieflend wurden die Riickmeldungen zu den Items geordnet, Kor-
rekturen vorgenommen und einer harmonisierenden Endredaktion unterworfen.

Im Ergebnis wurden 57 Items in neun Themenfeldern zusammengetragen: Pla-
nung und Vorbereitung, Beobachtungsfihigkeit, Fachliche Kompetenz und Sicherheit,
Klassen- und Unterrichtsfiihrung, Umgang mit Heterogenitdt, kognitiv aktivierende
Unterrichtsgestaltung, Engagement in auflerunterrichtliche Titigkeiten, Berufsrolle ein-
nehmen sowie Haltung gegeniiber den Schiiler*innen.

In Anlehnung an den FIT-L(P) wurden die Items mit einer fiinfstufigen Likertska-
la mit 1 = ,trifft tiberhaupt nicht zu®, 2 = ,trifft iberwiegend nicht zu®, 3 = , trifft teils-
teils zu®, 4 =, triftt iberwiegend zu® und 5 = ,trifft vollig zu“ erfasst. Die Betreuenden
hatten zudem die Moglichkeit 6 = ,nicht beurteilbar® anzukreuzen.

3.2  Stichproben

Die Analysen dieses Beitrags beruhen auf zwei Stichproben. Die erste Stichprobe wur-
de an der Universitit Kassel (Selbst- und Fremdeinschitzungen) und die zweite an
den Universitaten Giefien und Marburg (nur Selbsteinschitzungen) erhoben.

Die Kasseler Stichprobe der Studierenden wird zweigeteilt. Die erste Hilfte dient
im Sinne der Kreuzvalidierung der explorativen und der zweite Teil der konfirmatori-
schen Faktorenanalyse. Die Marburg/Gieflener Stichprobe dient einer zweiten Kreuz-
validierung.

Die Analysen zu den Fremdeinschitzungen - ebenso die Analysen zur Validi-
tat — beruhen auf den Gesamtdaten der Kasseler Stichprobe. Die Stichproben seien im
Folgenden néher beschrieben.

3.2.1 Einsatz an der Universitdit Kassel

Der KKE wurde zum Einsatz bei Praxissemesterstudierenden am Standort Kassel ent-
wickelt. Praxissemesterstudierende von acht Semesterdurchlaufen zwischen Winter-
semester 2015/2016 und Sommersemester 2019 wurden seither mit dem Instrument
befragt. Die Grundgesamtheit dieser Studierenden betrdgt N = 1212. Von diesen
N = 1212 wurden N = 1012 (83.5%) erreicht. Von diesen mussten noch einmal N = 26
ausgeschlossen werden, weil aus technischen Griinden keine Daten vorliegen. Zur
Auswertung bleiben N = 986, was einem Anteil von 81.4 % der Grundgesamtheit ent-
spricht.

Die Teilnahme war fiir die Studierenden freiwillig, sie wurde aber in den Begleit-
veranstaltungen stark beworben und empfohlen. Zudem konnten die Studierenden
die umfangreiche Auswertung fiir ihren Praktikumsbericht nutzen.

Die Studierenden der Auswertungsstichprobe sind im Schnitt 22.7 Jahre alt und
es handelt sich um tiberwiegend weibliche Studierende (78.2%). 66.0 % studieren das
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Lehramt fiir Grundschulen, 34.0 % das Lehramt fiir Haupt- und Realschulen (siehe
Tabelle 1).

Ziel des Beitrags ist es den Zuschnitt des KKE im Sinne einer Kreuzvalidierung zu-
néchst explorativ die zugrundliegenden Faktoren zu extrahieren und diese anschlie-
Bend konfirmatorisch zu bestatigen. Dafiir wurden zwei gleichgrofle Zufallsstichpro-
ben mit N = 493 gebildet, in denen eine Gleichverteilung der Kohorten vorliegt.

Tab. I:  Stichprobencharakteristika der Kasseler Stichprobe

Grundgesamtheit Auswertungs-  Zufallsstichprobe Zufallsstichprobe
N=1212 stichprobe EFA CFA
oo 986 493 493
Alter 22.70 (3.50) 22.80 (3.73) 22.60 (3.25)
Fachsemester 3.24 (.75) 3.22(.69) 3.28 (.82)
weiblich 78.20 % 76.40 % 80.00 %
Lehramt an Grundschulen 66.00 % 64.20% 67.80%
Lehramt an Haupt- und Realschulen 34.00 % 35.80% 32.20%
732 366 366

universitire Betreuende (PB)

754 377 377

Nschulische Betreuende (MT)

In Tabelle 1 sind die Stichprobencharakteristika aller Kasseler (Teil-)Stichproben zu
entnehmen. In keinem Merkmal unterscheiden sich die Kasseler Zufallsstichproben
statistisch bedeutsam voneinander.

Zu den Selbsteinschidtzungen der oben beschriebenen Praxissemesterstudieren-
den wurden auch die individuellen Fremdeinschitzungen durch deren schulische
und universitire Betreuenden erfasst. Die schulischen Betreuenden werden auch
Mentor*innen genannt und hier mit MT abgekiirzt. Die universitiren Betreuenden
werden auch Praktikumsbetreuende genannt und mit PB abgekiirzt.

Im Idealfall liegen also pro Studierenden eine Selbst- und zwei Fremdeinschitzun-
gen vor. Die Fremdeinschétzenden hatten durch die Verpflichtung einen individuellen
Wiirdigungsbeitrag fiir die Studierenden zu erstellen einen hohen Verpflichtungsgrad
zur Teilnahme.

Tatsichlich konnten Einschitzungen von N = 754 schulischen und N = 732 uni-
versitiren Betreuenden erhoben werden (Auswertungsstichprobe). Weitere Merkma-
le der beiden Betreuenden-Gruppen liegen nicht vor. Es ergeben sich vollstindige
Triadendatensitze von N = 594 (60.2 %) der Fille.

Tab. 2:  Gemeinsame Teilnahme von Studierenden (STUD), schulischen (MT) und universitdi-
ren Betreuenden (PB) in der Auswertungsstichprobe

N Anteil
Teilnahme STUD-X-X (eine Einschitzung) 94 9.60
Teilnahme STUD-MT-X (zwei Einschétzungen) 160 16.20
Teilnahme STUD-X-PB (zwei Einschitzungen) 138 14.00
Teilnahme STUD-MT-PB (drei Einschatzungen) 594 60.20

Gesamt 986 100.00
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3.2.2 Einsatz an der Universitit Marburg und Gieflen

Dariiber hinaus bestand die Gelegenheit, den KKE an den Universititen Marburg und
Gief8en als Selbsteinschitzung bei Studierenden zu erproben'. Diese Stichprobe dient
als weitere Validierungsstichprobe fiir den KKE. Das Setting fiir diese Erprobung war
allerdings weniger formalisiert als an der Universitit Kassel, sodass die Stichprobe an
dieser Stelle beschrieben sei.

Insgesamt konnten N = 423 Studierende in insgesamt fiinf Lehramtsstudiengén-
gen erfasst werden. N = 125 kommen von der Universitit Marburg und wurden im
Zusammenhang mit einem Schulpraktikum und deren Auswertung befragt. N = 298
Studierende kommen von der Universitit Gieflen und wurden im Rahmen von Vor-
lesungen befragt. Insbesondere dort gibt es eine grofie Streuung des Fachsemesters.

Alle Befragungen fanden als Paper & Pencil statt. Dieser Erhebungsmodus und
fehlende weitere Anreize (z.B. Nutzung des Outputs) erkldren die hohen Missingra-
ten zwischen 42 % und 88 % auf einzelnen Items.

Das Alter sowie die Geschlechtsverteilung sind fiir solche Stichproben typisch und
mit der Kasseler Stichprobe vergleichbar. Das Gleiche gilt fiir das Fachsemester, wobei
hier die hohe Standardabweichung erwihnt sei, die dadurch zu erkléren ist, dass die
Befragung in Vorlesungen zu Querschnittsthemen stattgefunden haben, die von Stu-
dierenden aller Semester besucht werden kénnen.

Mit N = 243 ist der Anteil der Gymnasialstudierenden mit Abstand am grofiten.
Dies begriindet auch den etwas geringeren Anteil weiblicher Studierender, da im
Gymnasiallehramt das Geschlechterverhiltnis traditionell ausgeglichener ist als z. B.
im Grundschulbereich.

Tab. 3:  Stichprobencharakteristika der Marburger/GiefSener Stichprobe und der Kasseler Aus-

wertungsstichprobe
Marburger/Gief3ener Stichprobe Auswertungsstichprobe Kassel

b 125 .

ot 298 -
N, - 986
Gesamt 423 986
Alter 21.78 (3.87) 22.70 (3.50)
Fachsemester 2.45 (2.30) 3.24 (.75)
Weiblich 69.60 % 78.20%
mit Praktikumserfahrung 60.80% 100.00 %
Lehramt fiir Grundschule 11.30% 66.00 %
Lehramt fiir Haupt-/Realschule 12.80% 34.00%
Lehramt fiir Gymnasium 57.40 % -

1 Ein herzliches Dankeschon gilt an dieser Stelle Dr. Jost Stellmacher fiir die freundliche
und unterstiitzende Zusammenarbeit.
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Marburger/Giefiener Stichprobe Auswertungsstichprobe Kassel

Lehramt fiir Berufliche Schule 5.70%
Lehramt fiir Férderschule 11.60 %
Lehramt unbekannt 1.20%

Anmerkung: Praktikumserfahrung bedeutet in der Marburger/GiefSener Stichprobe in der Regel
4 Wochen Schulpraktische Studien. In der Kasseler Stichprobe bedeutet das Praxissemestet.

3.3  Methodisches Vorgehen

Explorative Faktorenanalyse: Wie bereits erwahnt, wurden die Kompetenzmerkmale
entwickelt und nach thematischen Gesichtspunkten gruppiert. Insgesamt liegen 57
Items aus neun thematische Gruppen vor. Die explorative Faktorenanalyse wurde als
Hauptachsenanalyse mit obliquer Rotation (SPSS 27: Oblimin direkt, Delta = 0, IBM
Corporation, 2020) durchgefiihrt. Die Hauptachsenanalyse wurde der Hauptkom-
ponentenanalyse vorgezogen, weil dieser eine messfehlerbereinigte Kovarianzmatrix
zugrunde liegt und nicht die reine Varianzmaximierung das bestimmende Kriterium
ist (Eid et al., 2017, S. 941). Da von den Inhalten der Items erwartet werden kann, dass
die dahinterliegenden latenten Variablen korreliert sind wurde die oblique Rotation
gewdhlt (Eid et al., 2017, S. 928).

Das Ziel der explorativen Faktorenanalyse als datenreduzierendem Verfahren ist
zum einen, die Anzahl der Facetten zu bestimmen. Zum anderen soll die Anzahl der
Items gekiirzt werden, um den Umfang des KKE insgesamt zu reduzieren. Zur Bestim-
mung der Anzahl der Facetten wurde das Eigenwertkriterium sowie der Scree-Test
herangezogen (Eid et al., 2017, S. 937). Zur Kiirzung der Itemanzahl werden die statis-
tischen Kennzahlen (Ladung, Trennschérfen) als Hinweis gewertet, den inhaltlichen
Zuschnitt zu priifen und die theoretische Fundierung klarer abzugrenzen. Ziel fiir die
Kiirzung der Anzahl der Items ist es Facetten mit vier bis sechs Items zu definieren.
Eine Festlegung zum Vorgehen ist dabei, dass die explorative Analyse der Faktoren
anhand der Angaben der Studierenden in Kassel durchgefiihrt wird. Diese Festlegung
resultiert aus der Intention, dass das Instrument zentrale Kompetenzeigenschaften
Lehramtsstudierender mit schulpraktischer Erfahrung erfassen soll.

Fiir diese explorative Faktorenanalyse wird die Zufallsstichprobe EFA (vgl. Tabel-
le 1) aus Kassel herangezogen.

Konfirmatorische Faktorenanalyse: Die konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA)
bietet die Moglichkeit zu tberpriifen, ob bestimmte Items zu einem speziellen
Konstrukt gehoéren. Die Zuordnung der Items zu dem jeweiligen Konstrukt findet im
Vorhinein statt und unterscheidet sich somit von der explorativen Faktorenanalyse,
welche genutzt wird, um Faktoren zu bilden (Weiber & Miihlhaus, 2014).

Fiir diese konfirmatorischen Faktorenanalyse wird fiir die Studierenden die Zu-
fallsstichprobe CFA (vgl. Tabelle 1) aus Kassel herangezogen. Fiir die konfirmatorische
Faktorenanalyse der Fremdeinschitzungen wurde hingegen die Auswertungsstich-
probe (vgl. Tabelle 1) aus Kassel verwendet.
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Fiir die Bewertung der berechneten Modelle werden Fit-Werte herangezogen.
Nach Geiser (2011, S. 61; Hu & Bentler, 1999) gelten folgende Grenzwerte zur Ein-
schitzung der Modellgiite: Der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)
<.05 gilt als guter Modell-Fit. Beim Standardized Root Mean Square Residual (SRMR)
gelten Werte <.08 als akzeptabel. Der Comparative Fit Index (CFI) und der Tucker-
Lewis-Index (TLI) sollten einen Wert >.95 aufweisen, um als guter Modell-Fit inter-
pretiert zu werden. Werte >.9. gelten als akzeptabel. Wegen der grofien Stichproben
wurde der ML-Schitzer verwendet.

Die vorliegenden Konstrukte wurden bei mehreren Gruppen erhoben und ihre
Messinvarianz wird getestet. Die Messinvarianz tiberpriift, inwieweit eine Messung
zwischen mehreren Gruppen vergleichbar ist, und hat vier Abstufungen: konfigurale,
schwache, starke und strikte Messinvarianz. Die konfigurale Invarianz beschreibt die
niedrigste und die strikte Invarianz die stirkste Stufe. Wenn die Konstrukte zwischen
den Gruppen vergleichbar sein sollen, sollte mindestens starke Messinvarianz vor-
liegen (van de Schoot et al., 2012).

Bei der Messinvarianzanalyse werden die Fit-Werte der einzelnen Modelle schritt-
weise miteinander verglichen. Eine Faustregel besagt, dass wenn zwischen den ver-
schiedenen Stufen der Invarianztestung der CFI nicht um mehr als .02 Einheiten sinkt
und der RMSEA nicht um mehr als .015 Einheiten steigt, konnen beide Modelle als
gleichgut interpretiert werden (Schwab & Helm, 2015).

Fehlende Werte wurden nach dem Full-Information-Maximum-Likelihood-Ver-
fahren (FIML) behandelt. Die Analysen wurden in R mit dem Paket lavaan 0.6-5
(Rosseel, 2012) berechnet.

Zur Priifung der Validitdtsfragestellung werden die akzeptierten Messinvarianz-
modelle durch die Modellierung der Zusammenhénge (Facetten aus unterschiedli-
chen Perspektiven und der Hochschulabschlussnote) ergénzt.

4.  Ergebnisse zur Struktur des KKE
4.1 Explorative Faktorenanalyse und inhaltlicher Zuschnitt

Die explorative Analyse der Faktoren wird mit der Zufallsstichprobe EFA (N = 493)
schrittweise durchgefithrt. Im ersten Schritt wurde unter Einbezug aller Items 9 Fak-
toren in der Faktorenanalyse vorgegeben, um die Themenfelder des KKE abzubilden.
Im Ergebnis dieses Schrittes konnten 45 Items auf sechs Faktoren inhaltlich eindeutig
gruppiert werden. 12 Items wiesen Mehrfachladungen auf und gruppierten sich insbe-
sondere auf drei Faktoren, die keinen inhaltlichen Fokus hatten. Diese wurden daher
fiir die weiteren Analysen ausgeschlossen.

Im zweiten Schritt wurden die verbleibenden 45 Items einbezogen und 6 Fakto-
ren in der Analyse vorgegeben. Hier konnte die im ersten Schritt gefundene 6-Fakto-
renstruktur bestitigt werden. Der Fokus dieser Analyse lag auf der Betrachtung der
Nebenladungen als Hinweis auf die Rand- und Uberlappungsbereiche des theoreti-
schen Zuschnitts der Faktoren. Die gefundenen Facetten kénnen mit folgenden Be-
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zeichnungen beschrieben werden: Anregender Unterricht, Beobachten von Unterricht,
Classroom Management, Fachliche Kompetenz, Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft und
Umgang mit Heterogenitdt.

Im dritten Schritt wurden die Faktoren einzelnen Faktoren- und Reliabilitdtsana-
lysen unterzogen. Neben den Nebenladungen aus dem zweiten Schritt sollen nun
auch die Trennschirfen sowie die relativen Ladungen fiir die inhaltlichen Uberlegun-
gen des Zuschnitts mit herangezogen werden. Im Ergebnis dieses Schrittes wurden
weitere 16 Items insbesondere aus inhaltlichen Erwagungen ausgeschlossen. Die de-
taillierte Aufstellung aller Items und deren Zuordnung zu den Facetten finden sich in
Tabelle 4.

4.2  Deskriptive Ergebnisse und Reliabilitét

In Tabelle 5 sind die deskriptiven Statistiken der Facetten sowohl fiir die Studierenden
als auch fiir die Angaben der universitiren und schulischen Betreuenden dargestellt.
Zudem finden sich die Angaben zur Reliabilitat, Cronbachs a.

Die Mittelwerte der Studierenden liegen alle {iber dem theoretischen Skalenmit-
telwert von 3 (@ M = 3.92). Die Angaben der universitiren Betreuenden liegen mit
durchschnittlich M = 3.95 noch leicht dariiber. Die schulischen Betreuenden liegen
im Mittel deutlich iiber der Einschitzung der Studierenden (@ M = 4.05).

Alle Facetten konnen bei allen drei Befragtengruppen zuverléssig gemessen wer-
den. Das Cronbachs a liegt bei den Studierendeneinschitzungen zwischen .66 und
.79. Das Cronbachs o liegt bei allen Fremdeinschitzungen iiber .80.

Die Faktorladungen der gefundenen Losung reichten im Betrag von .31 bis .77 und
die Item-Total-Korrelationen (#*) von .37 bis .65.

Tab. 4: Instrument KKE: Item-Wortlaut und Facette
Wortlaut Facette

Ich achte sehr darauf, dass die Schiiler/innen aufpassen.

Ich rege die Schiiler/innen dazu an, selbststindig die Richtigkeit ihrer Antwort zu
tiberdenken. Anregender

Ich fordere die Schiiler/innen auf, ihre Lésungen oder Ansichten zu begriinden. Unterricht
Ich stelle Fragen, die die Schiiler/innen zum Nachdenken zwingen.

Ich halte Schiiler/innen dazu an, selbst Verantwortung fiir ihr Lernen zu {ibernehmen.

Die Analyse und Reflexion beobachteter Unterrichtssituationen gelingt mir leicht.

Ich weif} genau, worauf bei der Beobachtung von Lehrer/innen-Schiiler/innen-Interak-

tion zu achten ist. Beobachten von
Ich kann Unterschiede im Lernverhalten einzelner Schiiler/innen pragnant beschreiben Unterricht
und wiedergeben.

Die zielgerichtete Beobachtung von Unterricht gelingt mir leicht.
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Wortlaut Facette

Ich kann mit den Schiiler/innen gemeinsam Regeln fiir den Unterricht erstellen.

Es gelingt mir leicht, alle Schiiler/innen in das Klassengeschehen zu integrieren.

Cl

Ich weify immer genau, was in der Klasse vor sich geht. assroom
Management

Im Unterricht achte ich auf die Einhaltung von Regeln und Ritualen.

Ich kann auf Regelverstof3e von Schiiler/innen angemessen reagieren.

Ich kann fachlich und praktisch bedeutsame Lerninhalte auswéhlen.

Die Losung fachlicher Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe.

Ich glaube, dass ich auch mit {iberraschenden fachlichen Fragen gut zurecht komme. Fachlich

achliche
Ich bin mir sicher, dass ich fiir jedes fachliche Problem, das im schulischen Alltag auf- K d
o . finden kann ompetenz un

tritt, eine Losung finden . Sicherheit

Wenn neue fachliche Inhalte auf mich zukommen, weif} ich, wie ich damit umgehen

kann.

Wenn ein fachliches Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern.

Ich bin sehr offen, neue Titigkeiten kennenzulernen.

Es gelingt mir, allen Lehrer/innentitigkeiten die angemessene Aufmerksambkeit zu wid-

men. Offenheit/
Berufsroll

Ich handele entsprechend meiner Vorbildfunktion als Lehrkraft. erutsrote
Lehrkraft

Ich kann ein kollegiales Verhiltnis zu Lehrer/innen aufbauen.

Ich reflektiere meine eigenen Erwartungen und Anspriiche an den Lehrer/innenberuf.

In meinem Unterricht beriicksichtige ich Unterschiede in den Lernvoraussetzungen von

Schiiler/innen.

Ich kann den Unterricht den individuellen Lernvoraussetzungen anpassen. Umgang mit

Ich fordere individuelle Interessen der Schiiler/innen. Heterogenitit

Mir gelingt es, Spielraume zu schaffen, in denen die Schiiler/innen dem eigenen Lern-
tempo entsprechend lernen konnen.

Tab. 5:  Deskriptive Statistik und Cronbachs Alpha fiir die Facetten aus den Perspektiven der
Studierenden (STUD), universitiren (PB) und schulischen Betreuenden (MT)

Facette Studierende

N Min Max M SD a
Anregender Unterricht 986 2.00 5.00 4.05 45 .69
Beobachten von Unterricht 986 2.00 5.00 3.75 .53 75
Classroom Management 986 1.60 5.00 3.90 .50 .75
Fachliche Kompetenz und Sicherheit 986 1.00 5.00 3.75 .50 .79
Umgang mit Heterogenitit 986 1.00 5.00 3.81 .57 .66
Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft 986 2.60 5.00 4.30 42 74

Universitire Betreuende

N Min Max M SD a
Anregender Unterricht 723 1.20 5.00 3.90 .59 .84
Beobachten von Unterricht 723 1.75 5.00 3.84 .66 .89
Classroom Management 726 1.40 5.00 3.94 .64 .87
Fachliche Kompetenz und Sicherheit 724 1.20 5.00 3.90 .67 .92
Umgang mit Heterogenitét 723 1.00 5.00 3.80 .70 .89

Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft 726 1.40 5.00 4.32 .64 .87
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Schulische Betreuende
N Min Max M SD a
Anregender Unterricht 746 1.20 5.00 3.96 .69 .88
Beobachten von Unterricht 742 1.00 5.00 4.08 .73 91
Classroom Management 746 1.00 5.00 4.00 .73 91
Fachliche Kompetenz und Sicherheit 746 1.00 5.00 4.01 .76 94
Umgang mit Heterogenitat 745 1.00 5.00 3.93 .78 .93
Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft 746 1.20 5.00 4.30 .77 91

Anmerkung: Die in der explorativen Faktorenanalyse (Studierende; N = 493) ermittelten Fakto-
ren wurden fiir diese Hiufigkeits- und Reliabilititsanalysen auf die gesamte Auswertungsstich-
probe (Studierende; N = 986) tibertragen.

4.3  Konfirmatorische Faktorenanalyse
4.3.1 Generalfaktormodell vs. 6-faktorielles Modell (Kasseler Stichprobe)

In den nachfolgend dargestellten Tabellen wird nun das in der explorativen Fakto-
renanalyse gefundene 6-faktorielle Modell mit dem Generalfaktormodell verglichen.
Fiir die Studierenden (Tabelle 6) wird dazu auf die Zufallsstichprobe CFA (N = 493)
zuriickgegriffen. Fiir die Fremdeinschétzungen (Tabelle 7 und Tabelle 8) wird die ge-
samte Auswertungsstichprobe genutzt

Tab. 6:  Modellvergleich Generalfaktor vs. 6. Faktoren-Losung der Perspektive der Studieren-

den
X df pOO) CFI TLI  RMSEA  SRMR
Generalfaktor 1349.074 377 .000 773 .755 072 .063
6-Faktoren 705.418 362 .000 920 910 .044 .048

Anmerkung: Zufallsstichprobe CFA (Kassel) N, - = 493, FIML

TUD

Tab. 7:  Modellvergleich Generalfaktor vs. 6. Faktoren-Losung der Perspektive der universitdi-
ren Betreuenden

e df P(X’) CFI TLI RMSEA  SRMR
Generalfaktor 3634.934 377 .000 782 .766 .109 .065
6-Faktoren 1626.284 362 .000 916 905 069 047

Anmerkung: Auswertungsstichprobe (Kassel) N,, = 732, FIML

Tab. 8: Modellvergleich Generalfaktor vs. 6. Faktoren-Losung der Perspektive der schulischen

Betreuenden
e df P(X’) CFI TLI RMSEA  SRMR
Generalfaktor 3384.325 377 .000 844 831 103 049
6-Faktoren 1253.832 362 .000 954 948 057 034

Anmerkung: Auswertungsstichprobe (Kassel) N, . = 754, FIML



Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum | 211

Im Ergebnis kann gezeigt werden, dass das 6-faktorielle Modell sowohl bei Studieren-
den als auch bei ihren Betreuenden besser zu den Daten passt als das Generalfaktor-
modell. Die Kennwerte im 6-faktoriellen Modell bei den schulischen Betreuenden
sprechen fiir eine gute Passung zwischen dem Modell und den Daten. Bei den Studie-
renden und den universitaren Betreuenden erreichen CFI und TLI gute bis akzeptable
Werte.

4.3.2 Generalfaktormodell vs. 6-faktorielles Modell (Marburger/GiefSener Stichprobe)

Nutzt man nun die Stichprobe Marburg/Gief3en fiir denselben Vergleich zwischen
Generalfaktormodell und 6-Faktorenmodell zeigt sich, dass auch hier die das diffe-
renzierte Modell besser zu den Daten passt (Tabelle 9). Allerdings erreichen insbeson-
dere CFI und TLI nicht den akzeptablen Wertebereich.

Tab. 9:  Modellvergleich Generalfaktor vs. 6. Faktoren-Losung der Perspektive der Studieren-
den (Datensatz Marburg/GiefSen)

X df P(X’) CFI TLI RMSEA  SRMR
Generalfaktor 881.357 377 .000 .694 671 .058 .081
6-Faktoren 579.502 362 .000 868 852 039 067

Anmerkung: Stichprobe Datensatz Marburg/Gieffen N = 423

4.3.3  Modellgiite und Messinvarianz (Kasseler Stichprobe)

Im ersten Schritt wird das gefundene 6-faktorielle Modell einer Messinvarianzana-
lyse unterzogen. In Tabelle 10 befinden sich die Fit-Werte dieser Messinvarianzana-
lyse. Die Giitekriterien des konfiguralen und schwachen Messinvarianzmodells sind
akzeptabel. Bei ndherer Betrachtung ist ein starker Abfall des CFI-Wertes von der
schwachen zur starken Invarianz erkennbar. Aus diesem Grund kann fiir das Gesamt-
modell eine schwache Messinvarianz angenommen werden.

Tab. 10: Messinvarianz des Gesamtmodells

X df p(X’) CFI TLI RMSEA  SRMR
konfigural 6477542 3414 .000 929 922 030 040
schwach 6632313 3460 .000 927 921 030 043
stark 7618.039 3506 .000 .905 .899 .034 .045
strikt 8499.098 3564 .000 886 880 037 047

Anmerkung: N = 986, FIML

Nachfolgend werden die Modellcharakteristika der sechs identifizierten Facetten darge-
stellt. Diese sind insbesondere aus der Perspektive der Forschungsanwendung interes-
sant, da die Facetten auch unabhéngig voneinander eingesetzt werden konnen. Im obe-
ren Teil der jeweiligen Tabelle sind die Modelle und ihre Kennwerte fiir jede Perspektive
dargestellt. Im unteren Teil der jeweiligen Tabelle ist die Messinvarianz zwischen den
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Perspektiven mit den vier Stufen konfigurale, schwache, starke und strikte Messinva-
rianz dargestellt. Die Datengrundlage ist auch hier die Auswertwertungsstichprobe.
Lediglich fiir die Studierenden wurde die Zufallsstichprobe CFA verwendet.

Anregender Unterricht

In Tabelle 11 sind die Giitekriterien zu den Modellen des Konstrukts Anregender
Unterricht dargestellt. Die Modelle der Studierenden- und universitiren Betreuen-
den-Perspektive zeigen gute Fit-Werte. Einschrankend muss man hier sagen, dass der
RMSEA fiir das Modell der universitaren Betreuenden-Perspektive als akzeptabel gilt.
Die Fit-Werte des Modells der schulischen Betreuenden sind mit Ausnahme des in-
akzeptablen RMSEA ebenfalls gut bis akzeptabel.

Tab. 11: Konfirmatorische Faktorenanalysen und Priifung auf Messinvarianz zwischen den
drei Perspektiven des Konstrukts: Anregender Unterricht

X df p(® CFI TLI RMSEA SRMR
Stud 11.448 5 .043 991 982 .036 .018
PB 27.896 5 .000 982 965 .080 .022
MT 61.191 5 .000 971 942 123 .025

X df p(®» CFI TLI RMSEA SRMR
konfigural 16.647 72 .000 978 968 .035 .036
schwach 18.618 80 .000 975 968 .036 .040
partiell stark (KKE40 frei) 25.049 86 .000 960 951 .044 .044
stark 325.857 88 .000 942 930 .052 .047
strikt 398.747 98 .000 926 921 .056 .052

Anmerkung: N = 986, CFA Studierende N = 493, FIML

Betrachtet man den Verlauf der Fit-Werte der Messinvarianzanalysen zeigt sich, dass
zwischen schwacher und starker Messinvarianz ein grélerer Abfall der Giitekriterien
zu beobachten ist. Folglich wurde hier auf partiell starke Messinvarianz getestet (In-
tercept fiir das Item KKE40 wurde freigesetzt). Die Giitekriterien dieses Modells sind
gut, sodass man bei dieser Facette von partiell starker Messinvarianz sprechen kann.
Es sei aber darauf hingewiesen, dass die Glitekriterien der strikten Messinvarianz
auch im akzeptablen Bereich liegen.

Beobachten von Unterricht

In Tabelle 12 finden sich die Giitekriterien zu den Modellen des Konstrukts Beobach-
ten von Unterricht. Die konfirmatorischen Faktorenanalysen aller drei Perspektiven
zeigen sehr gute Fit-Werte; lediglich der RMSEA ist nur zum Teil akzeptabel. In Bezug
auf die Messinvarianz deutet der Verlauf der Fit-Werte darauf hin, dass starke Mess-
invarianz angenommen werden kann. Auch hier liegen die Giitekriterien des strikten
Modells im akzeptablen Bereich.
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Tab. 12: Konfirmatorische Faktorenanalysen und Priifung auf Messinvarianz zwischen den
drei Perspektiven des Konstrukts: Beobachten von Unterricht

X a  pod CFI TLI RMSEA  SRMR
Stud 1.073 2 585 1.000  1.003 .000 005
PB 1.572 2 005 995 984 077 011
MT 8.515 2 014 997 990 066 009

X a pd CFI TLI RMSEA  SRMR
konfigural 7.879 39 .001 993 988 029 026
schwach 89.512 45 .000 990 985 032 031
stark 151.666 51 .000 977 970 045 038
strikt 321.088 59 .000 940 933 067 049

Anmerkung: N = 986, CFA Studierende N = 493, FIML

Classroom Management

Tabelle 13 zeigt die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse sowie der Messin-
varianzanalysen des Konstrukts Classroom Management. Die konfirmatorischen Fakto-
renanalysen aller drei Perspektiven zeigen gute Fit-Werte; bei den beiden Fremdperspek-
tiven aber jeweils nur einen akzeptablen RMSEA. Auch in Bezug auf die Messinvarianz
deuten die Fit-Werte darauf hin, dass strikte Invarianz angenommen werden kann.

Tab. 13: Konfirmatorische Faktorenanalysen und Priifung auf Messinvarianz zwischen den
drei Perspektiven des Konstrukts: Classroom Management

X df PG CFI TLI RMSEA SRMR
Stud 16.637 5 .005 988 976 049 019
PB 27.715 5 .000 986 972 079 018
MT 27.568 5 .000 990 980 078 015

X df PG CFI TLI RMSEA SRMR
konfigural 139.177 72 .000 986 980 031 027
schwach 171.577 80 .000 982 976 034 037
stark 274.822 88 .000 962 955 046 042
strikt 333.736 97 .000 952 948 .050 047

Anmerkung: N = 986, CFA Studierende N = 493, FIML

Fachliche Kompetenz und Sicherheit

Auch in Bezug auf die Facette Fachliche Kompetenz und Sicherheit (Tabelle 14) zeigen
die Giitekriterien eine gute Passung zwischen dem Modell und den Daten in allen
drei Perspektiven an. Der RMSEA im Modell der universitiren Betreuenden (PB) ist
lediglich im akzeptablen Bereich. Die Messinvarianzanalysen zeigen, dass hier starke
Messinvarianz vorliegt, wenngleich auch hier die Giitekriterien des strikten Modells
im akzeptablen Bereich liegen.
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Tab. 14: Konfirmatorische Faktorenanalysen und Priifung auf Messinvarianz zwischen den
drei Perspektiven des Konstrukts: Fachliche Kompetenz und Sicherheit

v df 0@) CFI TLI RMSEA SRMR
Stud 16.084 9 065 995 992 028 015
PB 51.099 9 .000 985 976 .080 018
MT 19.252 9 023 997 995 039 .008

X df PO CFI TLI RMSEA SRMR
konfigural 229.655 114 .000 986 981 032 034
schwach 254.038 124 .000 984 980 033 038
stark 349.570 134 .000 974 970 .040 042
strikt 694.129 146 .000 933 929 062 051

Anmerkung: N = 986, CFA Studierende N = 493, FIML

Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft

In Tabelle 15 finden sich die Giitekriterien zu den Modellen des Konstrukts Offenheit/
Berufsrolle Lehrkraft. Die konfirmatorischen Faktorenanalysen aller drei Perspektiven
zeigen gute Fit-Werte; lediglich der RMSEA liegt bei den Fremdperspektiven leicht
tiber dem Giitekriterium von .05 und kann als akzeptabel gelten.

Tab. 15: Konfirmatorische Faktorenanalysen und Priifung auf Messinvarianz zwischen den
drei Perspektiven des Konstrukts: Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft

% i pid) CFI TLI  RMSEA SRMR
Stud 5.928 5 313 998 997 014 013
PB 19.191 5 002 991 982 063 018
MT 2493 5 001 993 987 064 012

X a p(x) CFI TLI  RMSEA  SRMR
konfigural 14.832 72 .000 986 980 031 030
schwach 197.831 80 .000 976 969 039 044
partiell stark (KKE43 frei) 286.246 87 .000 960 951 048 049
stark 508.975 90 .000 915 901 069 060
strikt 611036 100  .000 897 892 072 067

Anmerkung: N = 986, CFA Studierende N = 493, FIML

Betrachtet man den Verlauf der Fit-Werte der Messinvarianzanalysen zeigt sich, dass
zwischen schwacher und starker Messinvarianz ein grofierer Abfall der Giitekriterien
zu beobachten ist. Folglich wurde hier auf partiell starke Messinvarianz getestet (In-
tercept fiir das Item KKE43 wurde freigesetzt). Die Giitekriterien dieses Modells sind
gut, sodass man bei dieser Facette von partiell starker Messinvarianz sprechen kann.
Es sei aber darauf hingewiesen, dass die Giitekriterien der strikten Messinvarianz
auch im akzeptablen Bereich liegen.
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Umgang mit Heterogenitdt

In den Modellen zum Konstrukt Umgang mit Heterogenitit zeigt sich, dass das Modell
der Studierenden gute Fit-Werte zeigt, der RMSEA aber inakzeptabel hoch ist. Die
Fit-Werte der Modelle der Fremdeinschitzungen zeigen gute bis akzeptable Werte. In
Bezug auf die Messinvarianz deuten die Fit-Werte darauf hin, dass lediglich schwache
Messinvarianz angenommen werden kann. Analysen zur partiell starken Messinva-
rianz fiithren nicht zu einer Veranderung dieser Einschétzung.

Tab. 16: Konfirmatorische Faktorenanalysen und Priifung auf Messinvarianz zwischen den
drei Perspektiven des Konstrukts: Umgang mit Heterogenitiit

X df 1209} CFI TLI RMSEA SRMR
Stud 22.162 2 000 982 945 101 022
PB 8.614 2 .013 996 988 .068 .009
MT 5.538 2 063 998 995 049 .007

X df p(X*) CFI TLI RMSEA SRMR
konfigural 71.003 39 .001 994 990 .029 .024
schwach 83.724 45 .000 993 989 .030 .030
stark 35916 51 .000 942 925 077 052
strikt 522.552 59 000 911 900 089 056

Anmerkung: N = 986, CFA Studierende N = 493, FIML

Zusammenfassend zeigt sich, dass 16 von 18 Modelle konfirmatorischer Faktoren-
analysen (sechs Facetten x drei Perspektiven) zufriedenstellende Fit-Werte aufweisen
(sieche Tabelle 17). In zwei Modellen muss der RMSEA als inakzeptabel gelten. Alle
Konstrukte sind messinvariant zwischen den Perspektiven. Ein Konstrukt erreicht das
hochste Level der strikten Invarianz, vier die starke oder partiell starke Messinvarianz
und ein Konstrukt die schwache Messinvarianz.

Tab. 17: Zusammenfassung der konfirmatorischen Faktorenanalysen und Messinvarianzana-

lysen
Anregender  Beobachten  Classroom Fachliche Offenheit/ Umgang mit
Unterricht von Management  Kompetenz Berufsrolle  Heterogenitit
Unterricht und Sicherheit  Lehrkraft

Stud gut gut gut gut inakzept.
PB akzept. akzept. akzept. akzept. akzept. akzept.
MT inakzept. akzept. akzept. akzept. gut
Invarianz ~ part. stark stark strikt part. stark schwach
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5.  Ergebnisse zur Validitit des KKE

Im Anschluss an die Feststellung des akzeptierten Modells der Messinvarianz fiir jedes
Konstrukt wurden innerhalb des entsprechenden Modells verschiedene Zusammen-
hinge modelliert. Zum einen wurden die Zusammenhénge der latenten KKE-Fak-
toren und zum anderen die Zusammenhinge dieser mit der Hochschulabschlussnote
modelliert. In Tabelle 18 sind die Ergebnisse dieser Zusammenhangsanalysen dar-
gestellt.

Tab. 18: Latente Korrelationen der einzelnen Facetten zwischen den Perspektiven und mit der
Hochschulabschlussnote

STUD STUD PB  Zusammenhinge der Hochschulab-
PB MT MT  schlussnote mit den Angaben der ...

STUD  PB MT
Anregender Unterricht A3 12 397 .03 =21 -.33%¢
Beobachten von Unterricht .08 d400 29003 =29 =27
Classroom Management 21000 22000 30 12 -22% .09
Fachliche Kompetenz und Sicherheit A3 10% 0 490 130 - 320 -.30%*
Umgang mit Heterogenitit 30 3500 607 .05 =37 -.19
Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft 210260 36005 -23* -27*

Anmerkung: ** p<.001, **p<.01, *p<.05; N = 986, FIML

AU: y* = 339.38; df = 98; p(x?) = .00; CFI = .94; TLI = .93; RMSEA = .05; SRMR = .05

BU: y* = 163.83; df = 60; p(x°) = .00; CFI = .97; TLI = .97; RMSEA = .04; SRMR = .04

CM: x* = 163.83; df = 60; p(x*) = .00; CFI = .97; TLI = .97; RMSEA = .04; SRMR = .04
FK: y? = 364.09; df = 149; p(x*) = .00; CFI = .97; TLI = .97; RMSEA = .04; SRMR = .04
HE: y* = 308.43; df = 99; p(x°) = .00; CFI = .96; TLI = .95; RMSEA = .05; SRMR = .06

OB: x* = 93.03; df = 54; p(x*) = .00; CFI = .99; TLI = .99; RMSEA = .03; SRMR = .03

Generell ist festzuhalten, dass die Zusammenhinge zwischen den Studierenden und
ihren Betreuenden im geringen bis mittleren Bereich liegen (Cohen, 1988). Die Zu-
sammenhinge zwischen den schulischen und universitiren Betreuenden (PB, MT)
sind starker und lassen sich in den mittleren bis starken Bereich einordnen.

Bei den Zusammenhingen mit der Hochschulabschlussnote zeigen sich keine si-
gnifikanten Zusammenhénge mit der Selbsteinschitzung der Studierenden. Dagegen
sind bei den Einschitzungen der schulischen und universitiren Betreuenden 10 von
12 Korrelationen statistisch signifikant. Es handelt sich dabei um schwache bis mitt-
lere Zusammenhinge. Nicht signifikant ist der Zusammenhang zwischen der Hoch-
schulabschlussnote und der Einschitzung der schulischen Betreuenden im Classroom
Management und dem Umgang mit Heterogenitiit.
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6. Diskussion

Diese Diskussion besteht aus zwei Abschnitten. Zunéchst werden die gefundenen
Facetten inhaltlich und theoretisch eingeordnet. Im zweiten Abschnitt werden die Er-
gebnisse der Messinvarianz- und Validitatsanalysen diskutiert.

Das Ziel dieses Beitrags ist es, den KKE einer empirischen Priifung zu unterziehen.
Aus den urspriinglich 57 Items lassen sich 29 Items auf sechs Facetten zuverléssig ab-
bilden, die daher den KKE bilden. Der inhaltliche Fokus der zugeschnittenen Facetten
konnte entsprechend geschirft werden. Die konfirmatorischen Analysen bestitigen,
dass die 6-Faktorenstruktur dem Generalfaktormodell jeweils {iberlegen ist. Auch die
alternative Stichprobe aus GiefSen/Marburg stiitzt tendenziell diese Annahme fiir die
Messung bei Studierenden. Mit der Einschriankung zur Modellpassung im Einzelnen,
die in Tabelle 17 dargestellt sind, kann die Hypothese gestiitzt werden.

Die gefundenen Facetten konnen mit folgenden Bezeichnungen beschrieben
werden: Anregender Unterricht, Beobachten von Unterricht, Classroom Management,
Fachliche Kompetenz und Sicherheit, Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft sowie Umgang mit
Heterogenitdit. Diese sechs Facetten lassen sich inhaltlich in Gruppen aufteilen, die
sich durch ihren expliziten unterrichtlichen Handlungsbezug unterscheiden.

6.1  Facetten des KKE
Facetten unterrichtlichen Handelns

Anregender Unterricht, Classroom Management und der Umgang mit Heterogenitiit be-
schreiben unterrichtliches Handeln als Lehrkraft. Diese Facetten kniipfen inhaltlich
an den Diskurs zu den Basisdimensionen guten Unterrichts an (Klieme, 2006; Klie-
me et al., 2006). Dabei werden Oberflichenstrukturen (z.B. Sozialformen, Metho-
den, Medien) von Tiefenstrukturen unterschieden. Die Tiefenstrukturen werden von
Kunter und Trautwein (2013, S. 64) als , Interaktionsprozesse zwischen Lehrenden
und Lernenden sowie der Lernenden untereinander und die Art der Auseinanderset-
zung der Lernenden mit den Inhalten® definiert. Lipowsky und Bleck (2019) beschrei-
ben die kognitive Aktivierung, die effektive Klassenfithrung und das unterstiitzende
Unterrichtsklima als Tiefenstrukturen des Unterrichts. Die kognitive Aktivierung
beschreibt dabei die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Diese
vertiefte Auseinandersetzung kann durch herausfordernde Frage- und Aufgaben-
stellungen (und damit einhergehende kognitive Konflikte) erreicht werden. In diese
Basisdimension lasst sich die Facette Anregender Unterricht einordnen. Items wie ,,Ich
rege die Schiiler/innen dazu an, selbststandig die Richtigkeit ihrer Antwort zu iiber-
denken® oder ,,Ich stelle Fragen, die die Schiiler/innen zum Nachdenken zwingen.*
wird die Anregung zur vertieften Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand be-
schrieben. Aus Perspektive der KMK-Standards der Lehrer*innenbildung ist hier die
Kompetenz 2 und der Kompetenzbereich Unterrichten angesprochen. Lehrpersonen
»wissen, wie man Lernende aktiv in den Unterricht einbezieht und Verstehens- und
Transferprozesse unterstiitzt“ (KMK, 2004, S. 7).
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Die Items der Facette Classroom Management beschreiben Merkmale der effekti-
ven Klassenfithrung. Eins dieser Merkmale ist beispielsweise die Allgegenwirtigkeit
der Lehrperson (Kounin, 2006) die sich in dem Item ,,Ich weifs immer genau, was in
der Klasse vor sich geht.“ abgebildet wird. Zudem spielen Rituale und Regeln eine
wichtige Rolle bei der effektiven Klassenfithrung (Emmer & Evertson, 2013; Ophardt
& Thiel, 2007). Dieses Merkmal wird beispielsweise mit den Items: ,,Im Unterricht
achte ich auf die Einhaltung von Regeln und Ritualen.” und ,Ich kann auf Regel-
verstofle von Schiiler/innen angemessen reagieren.“ abgebildet. Diese Fahigkeiten
werden in den KMK-Standards der Lehrer*innenbildung unter zwei verschiedenen
Kompetenzbereichen beschrieben. Zum einen gehort das Classroom Management zur
»sachlich und fachlich® korrekten Durchfithrung von Unterricht (KMK, 2004, S. 7).
Zugleich ist der Kompetenzbereich Erziehen hier angesprochen, bei dem es um die
Vermittlung von Regeln, Werten und Normen geht (KMK, 2004, S. 10).

Die Facette Umgang mit Heterogenitdt adressiert ein aus zwei theoretischen Per-
spektiven relevantes Feld: Einerseits ldsst sich diese Facette im Sinne des unterstiit-
zenden Unterrichtsklimas beschreiben. Hierbei wird der Fokus auf die ,emotionale
Grundtonung” des Unterrichts gelegt und die ,,fachliche und adaptive Unterstiitzung*
der Lernenden betont (Lipowsky & Bleck, 2019, S. 222). Items wie ,,Ich fordere indi-
viduelle Interessen der Schiiler/innen.“ sowie ,,Ich kann den Unterricht den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen anpassen.“ begriinden die Beschreibung dieser Facette
als Teil des unterstiitzenden Unterrichtsklimas. Zugleich hat die Facette mit ihrem
starken Fokus auf die Orientierung an Leistungsstinden von Lernenden andererseits
eine starke fachliche Komponente. In Bezug auf die KMK-Standards der Lehrer*in-
nenbildung ist damit den Kompetenzbereich ,Beurteilen®, konkret die Kompetenz 7
angesprochen, in der es heifit: ,Lehrkrifte diagnostizieren Lernvoraussetzungen und
Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern® (KMK, 2004, S. 11).

Facetten der Uberzeugungen als Lehrperson

Die Facetten Beobachten von Unterricht und Fachliche Kompetenz und Sicherheit be-
schreiben die Uberzeugung bestimmte Fihigkeiten zu haben. Beide Facetten lassen
sich damit sehr klar in die einleitend beschriebenen Modelle der Kunter-Arbeitsgrup-
pe einordnen. Unter der professionellen Kompetenz werden dort auch epistemologi-
sche Uberzeugungen eingeordnet (Fives & Buehl, 2009; Reusser & Pauli, 2014). An
dieser Stelle sei auf den Diskurs iiber die Nahe und Abgrenzung subjektiver Kompe-
tenzeinschitzung zur Selbstwirksamkeitserwartung verwiesen (Klingebiel et al., 2020,
S.183)

Die Facette Beobachten von Unterricht beschreibt eine spezifische Kompetenz zur
Unterrichtswahrnehmung und -beschreibung. Sie wird nicht direkt durch einen Kom-
petenzbereich in den KMK-Standards der Lehrer*innenbildung abgebildet. Jedoch
wird die Kompetenzentwicklung allgemein, durch ,die Analyse simulierter, filmisch
dargebotener oder tatsdchlich beobachteter komplexer Schul- und Unterrichtssitua-
tionen und deren methodisch geleitete Interpretation (KMK, 2004, S. 6) gefordert.
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Ebenso dient die Reflexion iiber Unterrichtssituationen als Mittel zur Kompetenz-
erweiterung. Die Beobachtungskompetenz als Voraussetzung zur Entwicklung ande-
rer Kompetenzen wird direkt durch die Items der Facette Beobachten von Unterricht
abgebildet. Beispielsweise durch das Item: ,Die Analyse und Reflexion beobachteter
Unterrichtssituationen gelingt mir leicht.*

Die Facette Fachliche Kompetenz und Sicherheit bildet die Kompetenz 1 des Kom-
petenzbereichs ,,Unterrichten ab, zu der die Durchfithrung eines sachlich und fach-
lich korrekten Unterrichts gehort (KMK, 2004, S. 7). Dies bedeutet unter anderem die
Verkniipfung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Argumente und die Pla-
nung und Gestaltung von Unterricht (Beispielitem: Ich kann fachlich und praktisch
bedeutsame Lerninhalte auswahlen). Zudem wird hier auch die Kompetenz 10 des
Kompetenzbereichs ,,Innovieren® abgebildet (KMK, 2004, S. 14). Denn diese Kompe-
tenz bedeutet, dass der Lehrberuf als staindige Lernaufgabe gesehen wird. Das bedeu-
tet die eigenen beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen und deren Entwicklung
zu reflektieren und daraus Konsequenzen zu ziehen (Beispielitem: Ich bin mir sicher,
dass ich fiir jedes fachliche Problem, das im schulischen Alltag auftritt, eine Losung
finden kann).

Facette der Haltung als Lehrperson

Die Facette Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft stellt ein Maf3 dar, welches einerseits per-
sonlichkeitsnahe, eher stabile Merkmale wie die personliche Offenheit (Beispielitem:
Ich bin sehr offen, neue Tatigkeiten kennenzulernen) integriert (Costa & McCrae,
1992). Andererseits umfasst die Facette Uberzeugungen zum Lehrberuf und die Be-
reitschaft sich in allen Bereichen des Berufsfelds zu engagieren (Beispielitem: ,,Es
gelingt mir, allen Lehrer/innentatigkeiten die angemessene Aufmerksamkeit zu wid-
men®) und diese Rolle auch fortlaufend zu reflektieren (Beispielitem: ,,Ich reflektiere
meine eigenen Erwartungen und Anspriiche an den Lehrer/innenberuf®). Die KMK-
Standards der Lehrer*innenbildung sprechen in diesem Feld vom Lehrberuf als ein
offentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung. Dazu gehoéren
neben der Reflektion der personlichen berufsbezogenen Wertvorstellungen und Ein-
stellungen auch das Praktizieren kollegialer Hilfe als Teil der Kompetenz 9 (KMK,
2004, S. 13).

6.2 Messung und Validitit

Die zweite Hypothese geht davon aus, dass die Messungen aus den verschiedenen Per-
spektiven invariant sind. Dazu wurden die vier Stufen der Messinvarianz modelliert
und es kann gezeigt werden, dass alle Konstrukte messinvariant zwischen den Pers-
pektiven sind. Es werden allerdings unterschiedliche Stufen erreicht: Ein Konstrukt
erreicht das hochste Level der strikten Invarianz, vier die starke oder partiell starke
Messinvarianz und ein Konstrukt die schwache Messinvarianz. Mit Ausnahme der
Facette Umgang mit Heterogenitit kann im Ergebnis mindestens die partiell starke
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Messinvarianz angenommen werden, sodass die Voraussetzung fiir den Vergleich von
Mittelwerten gegeben ist. Das bedeutet, dass die beteiligten Gruppen, die eine Selbst-
oder Fremdeinschétzung abgegeben haben, das gleiche Verstandnis der Items gezeigt
haben, die Skalen strukturell gleich und damit vergleichbar sind.

Die dritte Hypothese postuliert Zusammenhénge der einzelnen Facetten zwischen
den Studierenden und ihren universitdren und schulischen Betreuenden. Hier sind
Zusammenhénge im niedrigen bis mittleren Bereich (~.17) zu beobachten. Diese nied-
rigen Zusammenhénge stellen in Frage, inwiefern die Messungen inhaltlich dasselbe
erfassen. Zugleich sind die Korrelationen zwischen den Betreuenden im Vergleich
deutlich hoher (~.42). Dieser Unterschied weist auf die unterschiedlichen Perspek-
tiven der Betreuenden als Expert*innen und den Studierenden als Noviz*innen hin.

Die vierte Hypothese geht davon aus, dass die Kompetenzmessungen des KKE mit
der Hochschulabschlussnote der Studierenden im Zusammenhang stehen. Hierzu
kann im Ergebnis festgestellt werden, dass es lediglich kleinere bis mittlere Zusam-
menhénge zwischen den Fremdeinschitzungen und der Abschlussnote gibt (~.27).
Die Angaben der Studierenden korrelieren nicht mit deren Abschlussnote.

Besonderheit der Studierendenmessung

Insbesondere die Ergebnisse, die die Validitit des KKE stiitzen sollen, zeigen ein he-
terogenes Bild. Die Studierendenmessungen korrelieren niedrig mit den Fremdein-
schdtzungen und gar nicht mit ihrer Hochschulabschlussnote. Die Fremdeinschat-
zungen hingegen korrelieren untereinander und mit der Hochschulabschlussnote der
Studierenden. Hier stellt sich also die Frage was die Selbsteinschitzung der Studieren-
den besonders macht.

Zum Zusammenhang von Selbst- und Fremdeinschétzungen gibt es unterschied-
liche Befunde. So kann Hascher (2006) zeigen, dass sich Studierendeneinschéitzungen
von zunichst hohem Niveau (direkt nach der Praxisphase) in der Retrospektive rela-
tivieren. Anders als bei Bodensohn und Schneider (2008) finden sich in diesem Bei-
trag tendenziell niedrigere Selbst- als Fremdeinschitzungen. Auch bei Atwater et al.
(2005) findet sich ein Auseinanderfallen zwischen Selbst- und Fremdeinschitzungen,
die fiir eine Selbstiiberschitzung sprechen.

Aber woran liegt es, dass die Einschitzungen verschiedener Perspektiven ausei-
nanderfallen und unterschiedliche prognostische Validitit aufweisen? Zwei Erkla-
rungsansitze erscheinen hier plausibel: Zum einen fliefen in eine Selbsteinschétzung
sehr viel mehr subjektive Faktoren ein, die naturgemif$ keinen Einfluss auf die Fremd-
einschdtzungen haben. Dazu gehdren neben der aktuellen Stimmung insbesondere
der gesamte Erfahrungsschatz im zu beurteilenden Feld. Dieser Erfahrungsschatz be-
inhaltet insbesondere auch die emotionale Bewertung dieser.

Der zweite Erklarungsansatz ist das Experten-Novizen-Verhéltnis in dem Selbst-
und Fremdeinschitzenden in diesem Fall stehen. Auf der einen Seite verfiigen die
Fremdeinschitzenden iiber professionelle Erfahrung und ein mehr oder weniger gro-
3es Vergleichsfeld. Insbesondere verfiigen sie iiber das Wissen relevanter Felder in der
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Lehramtsausbildung und deren Wichtigkeit. Selbsteinschitzende beurteilen aus ihrer
Perspektive als Noviz*innen und kdnnen insbesondere nicht die Anforderung der
gesamten Ausbildung tiberblicken und haben auch nur einen kleinen Vergleichskreis.

Dartiber hinaus muss auch das Kriterium der Hochschulabschlussnote kritisch
reflektiert werden. Zwar finden sich in der Literatur kurzfristig erwartungskonforme
Zusammenhinge wenn die Hochschulabschlussnote als abhéingige Variable einge-
setzt wird (Kithling-Thees et al., 2021), jedoch ist die prognostische Bedeutung fiir
den Berufserfolg noch nicht hinreichend empirisch unterfiittert (Wolf et al., 2018).
Der mangelnde Zusammenhang der Studierendeneinschiatzung mit der Hochschul-
abschlussnote bedarf weiterer Untersuchungen. Als zentrales Studienerfolgskriterium
sollte die Hochschulabschlussnote aber im Fokus bleiben.

Methodische Grenzen

Eine Vorfestlegung dieses Beitrages ist es, die Facetten aus den Daten der Studieren-
den explorativ zu ermitteln. Denkbar wire es auch hierfiir die Daten der universitiren
und schulischen Betreuenden zu Grunde zu legen oder die Daten aller Perspektiven
einfliefSen zu lassen. Insbesondere durch die z. T. nur akzeptablen Modellgiitekrite-
rien bei den Fremdeinschitzungen wird deutlich, dass die explorativen Strukturen
zwischen den unterschiedlichen Befragtengruppen abweichen.

Der Grund fiir diese Vorfestlegung ist, dass die Studierenden bei ihrer Selbstein-
schitzung ,,nur” sich selbst und ihr Erleben als Referenz haben. Der unterschiedliche
Erfahrungshorizont, den Fremdeinschitzende mitbringen, muss daher nicht kon-
trolliert werden.

Trotz der Abweichungen zwischen den Perspektiven zeigen insbesondere die Er-
gebnisse der Messinvarianzanalysen, dass die Facetten strukturell vergleichbar sind.
Insofern bietet der KKE eine gute Moglichkeit die benannten Facetten vergleichbar zu
messen und abzubilden

Kreuzvalidierung mit der Stichprobe aus Marburg/Giefsen

Wie sind die Ergebnisse der Kreuzvalidierung mit der Stichprobe aus Marburg und
Gief8en zu interpretieren? Die Giitekriterien sprechen — wohlwollend interpretiert —
nur tendenziell fiir das sechs-faktorielle Modell.

Die verwendeten Stichproben der beiden Standorte unterscheiden sich in eini-
gen Punkten voneinander. Wahrend die Kasseler Daten sehr homogen in Bezug auf
Lehramt, Fachsemesterzahl und Praxiserfahrung sind und zudem keine Missings auf-
weisen, unterscheidet sich die Stichprobe aus Marburg/Gieflen in drei Merkmalen
wesentlich von der Kasseler:

1 Uberwiegend Gymnasiallehramtsstudierende vs. ausschlieflich Grundschul- so-
wie Haupt- und Realschullehramt in Kassel.
2 Hohe Streuung im Fachsemester vs. festgelegt im 3. oder 4. Semester in Kassel.
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3 Hohe Ausfallraten durch fehlende Anreize vs. keine fehlenden Werte bei den
Studierenden in Kassel wegen der technischen Vorgabe (einzelne Missings nicht
moglich) und einer hohe Verbindlichkeits- und Anreizstruktur.

Diese Unterschiede konnten fiir den schlechteren Modellfit verantwortlich sein. Unter
diesen Bedingungen scheint die zweite Kreuzvalidierungsstichprobe gewinnbringend
und untermauert tendenziell die Generalisierbarkeit des Instruments.

Was bedeutet dies nun fiir den KKE?

Die grofie Starke des KKE ist, dass das Instrument verschiedene Kompetenzfacetten
aus drei verschiedenen Perspektiven messinvariant erfassen kann. Damit ist sicher-
gestellt, dass die Mittelwerte, die aus den Messungen abgeleitet werden, auch fiir dia-
gnostische oder Beratungszwecke verglichen werden koénnen.

Der KKE ist bisher zur Unterstiitzung eines abschlief}enden Beratungsgesprachs
im Anschluss an das Praxissemester eingesetzt worden. Hierfiir wurden die Per-
spektiven erfasst und aus den Abweichungen der Ausprigungen Gesprichsanlésse
generiert. Der vorliegende Beitrag zeigt nun, dass die genutzten Mittelwerte auch
tatsdchlich denselben Gegenstand abbilden und insofern verglichen werden konnen.

Zugleich sind die Fremdeinschitzungen prognostisch valide und kénnen als sol-
che Hinweise zur Entwicklung der Studierenden geben. Diese Befunde erlauben nun
auch einen breiten Einsatz des KKE fiir Forschungszwecke.

Als Limitation kénnte der inhaltliche Zuschnitt auf sechs Facetten gelten, die sich
im Modell von Baumert und Kunter (2006) im Bereich der Uberzeugungen verorten
lassen. Insbesondere im diagnostischen Bereich sind sehr viel speziellere Merkmale
denkbar.
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4. Gesamtdiskussion

Die Gesamtdiskussion gliedert sich entlang der lbergreifenden drei Fragestellungen. In diesem Rah-
men werden die vier Einzelbetrdge der vorliegenden Arbeit zusammengefasst und vor dem Hinter-
grund der Ubergreifenden Fragestellung diskutiert (siehe Kapitel 4.1, 4.2 und 4.3). Im Anschluss werden
offene Fragen diskutiert und Limitationen der Arbeit dargelegt (siehe Kapitel 4.4).

4.1. Welche Merkmale der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraf-
ten kdnnen erfasst werden und wie sind diese zu systematisieren?

Zusammenfassung Beitrag #1: Teacher Qualification and Professional Knowledge

Der Beitrag von Klingebiel und Klieme (2016) ist im Zusammenhang mit der Entwicklung des Teacher
Questionnaire in PISA 2015 am DIPF entstanden. In dieser PISA-Welle wurde zum ersten Mal ein Fra-
gebogen fir Lehrkrafte eingesetzt (OECD, 2017). Daher bestand die Aufgabe darin, in Form eines in-
ternationalen Reviews zu ermitteln, (1) welche Merkmale bei Lehrkraften erfasst werden miissen, (2)
in welchen theoretischen Zusammenhangen (auch mit der Leistung der Schiler*innen) diese stehen
und (3) wie sich die Inhalte systematisieren lassen.

Hierflr wurde ein Framework (siehe Abbildung 3) entwickelt, das die Inhalte in eine Systematik bringt.
Der erste wichtige Schritt ist die Unterscheidung der Teacher Qualification von der Teacher Compe-
tence. Erstere umfasst alle Aspekte der universitdaren Ausbildung und der Weiterbildung von Lehrkraf-
ten. Letztere beschreibt die Facetten Professionswissen, Uberzeugungen und andere nicht kognitive,
motivationale Faktoren. Diese Unterscheidung entspricht dem Modell von Baumert und Kunter (2006),
wenngleich die letzte Facette nicht trennscharf ist.

Als weiteres Ordnungsprinzip wird hier auf die Topologie von Wissensdomanen nach Shulman (1987)
zuriickgegriffen. Alle genannten Aspekte und Facetten (Spalten) werden entsprechend diesem Ord-
nungsprinzip (Wissensdomanen: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und p&ddagogisches Wissen)
ausdifferenziert. Auf diese Weise entsteht ein Raster, nach dem sich Inhalte und Konstrukte sortieren
lassen.

Im weiteren Verlauf des Textes wird dieses Raster um den Forschungshintergrund, die Empirie und die
Realisationen in PISA 2015 erweitert. Im Bereich der Aus- und Weiterbildung wird dieses Raster unter
anderem umgesetzt, indem die inhaltliche Verteilung der BildungsmaRBnahmen nach fachlichen, fach-
didaktischen und padagogischen Inhalten differenziert erfasst wird.

Der Aspekt des Professionswissens von Lehrkraften wird im Rahmen von PISA 2015 und in Beitrag #1
nicht weiter thematisiert, weil — entsprechend dem kognitionstheoretischen Kompetenzverstandnis —
davon ausgegangen wird, dass dieses Wissen in Form von Kompetenztest erhoben werden muss. Dies
ist u. a. aus erhebungsdkonomischen Griinden und in Ermangelung angemessener Tests im Rahmen
von PISA nicht moglich.

Im Bereich der nicht kognitiven, motivationalen Faktoren werden die Konstrukte Interesse, Zufrieden-
heit und Enthusiasmus verortet. Insbesondere zum Konstrukt Enthusiasmus wird ein differenziertes
Instrument nach den Bereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen vor-
gelegt.
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Hinsichtlich des Aspekts der Uberzeugungen wird auf die Selbstwirksamkeitserwartung und epistemo-

logischen Uberzeugungen zum Lernprozess (performance vs. needs orientation) rekurriert. An dieser

Stelle wird eine Unsicherheit bei der Bewertung der Selbstwirksamkeitserwartung deutlich. Wahrend

Baumert und Kunter (2006) fiir eine Einordnung als Resilienzfaktor, also als Merkmal der Selbstregula-

tion pladieren, nehmen Klingebiel und Klieme (2016) hier die Einordnung als (Kompetenz-)Uberzeu-

gung vor.

Neben den Aspekten des Frameworks (siehe Abbildung 3) werden in Beitrag #1 auch zentrale Aspekte

des Hintergrundes von Lehrkraften behandelt, die fur die Beschreibung wichtig sind (z. B. personliche

Voraussetzungen, beruflicher Status, berufliche Erfahrung).

Teacher qualification

Teacher competence

(5)
(2) (3) Noncognitive/
(1) Initial Professional | Professional motivational
Focus education development | knowledge |(4) Beliefs factors
(a) Content Subject- Subject- CK ... on the E.g.
specific specific nature of the enthusiasm for
specific subject | the specific
+ subject
E.g., self-
efficacy with
regard to
preparing
specific subject
content
(b) Pedagogical | ... in matters | ... in matters | PCK ... on the E.g.,
content of subject- of subject- attribution of enthusiasm for
specific specific success in teaching the
learning and | learning and learning subject | specific subject
teaching teaching content (e.g.,
talent vs. effort)
+
E.g., self-
efficacy with
regard to
teaching specific
subject content
(c) Pedagogy ...in general |...in general |PK ... onlearning |E.g.,
educational educational as individual enthusiasm for

matters (such
as classroom
management)

matters (such
as classroom
management)

construction vs.
transmission

+

E.g., self-
efficacy with
regard to
general
pedagogical
tasks

being a teacher

Abbildung 3: Framework der Qualifikation und Kompetenz von Lehrkrdften nach Klingebiel und Klieme (2016, S. 453)
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Diskussion der ersten iibergreifenden Fragestellung

Vor dem Hintergrund der Gbergreifenden Fragestellung: Welche Merkmale der professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrkrdiften kénnen erfasst werden und wie sind diese zu systematisieren? kann
festgehalten werden, dass sich das Modell der professionellen Handlungskompetenz von Baumert und
Kunter (2006) eignet, um die relevanten Merkmale von (angehenden) Lehrkraften systematisch dar-
zustellen und zu erfassen. Auch das Ordnungsprinzip nach Shulman (1987) ist hilfreich, um die inhalt-
liche Ausdifferenzierung einzelner Kompetenzaspekte zu beschreiben. An zwei Stellen kommt das Mo-
dell selbst an die Grenze der Realisierbarkeit bzw. des Interesses politischer Entscheidungstrager*in-
nen.

Die erste Grenze ist die Erfassung des Professionswissens, die in Bezug auf (angehende) Lehrkrafte an
der Realisierbarkeit scheitert. Klingebiel und Klieme (2016) nennen hier mehrere Probleme: So gibt es
schlicht keine oder nur wenige Tests, die das Professionswissen von Lehrkraften in allen Doméanen zu-
verldssig messen kénnen. Das TEDS-M Projekt der IEA bildet hier fiir die Domane Mathematik eine
Ausnahme (Blémeke, 2010). Dartiber hinaus wiirden solche Tests mit hoher Wahrscheinlichkeit an Ak-
zeptanzproblemen scheitern. Auch die Einigung auf ein gemeinsames Curriculum, das Gegenstand des
Tests sein soll, gestaltet sich schwierig. Im TED-M Projekt ldsst sich das an der begrenzten Zahl der
teilnehmenden Lander ablesen, wobei die Mathematik im Vergleich zu vielen anderen Domanen ein
Curriculum hat, das eine hohe Vergleichbarkeit aufweist.

Die zweite Grenze des Modells professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006)
findet seine Auflésung in der Weiterentwicklung als Entwicklungsmodell nach Kunter, Kleickmann et
al. (2011). Hierin wird insbesondere auch auf den Kontext, die persénlichen Voraussetzungen sowie
die (Nutzung von) Lerngelegenheiten eingegangen. Vor allem fir politisch Entscheidende sind diese
Rahmenbedingungen wichtig, weil diese gestaltbar sind. Im Framework von Klingebiel und Klieme
(2016) wird hierauf in den Spalten eins (initial education) und zwei (professional development) einge-
gangen.
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4.2. Welche Bedeutung haben schulische Praxisphasen in der Lehrkrafteausbil-
dung und deren Ausgestaltung fiir die (Kompetenz-)Entwicklung der Stu-
dierenden?

Zusammenfassung Beitrag #2: Review zur Wirkung des Praxissemesters

Das Review von Ulrich et al. (2020) gibt einen breiten Uberblick tiber die Forschung zu Langzeitpraktika
wie Praxissemestern in Deutschland. Dabei wird zunachst die Ausgestaltung der schulpraktischen Aus-
bildung im Lehramtsstudium in den verschiedenen Bundeslandern in Deutschland dargestellt. Als des-
sen zentrale normativen Ziele werden

l. die Kompetenzentwicklung,
II.  der Theorie-Praxis-Bezug und
[l. die Eignungsabklarung

heraus gearbeitet (Groschner & Schmitt, 2010). Mit Beitrag #2 wird auf die folgenden Fragestellungen
abgezielt:

1. Welche Designs und Erhebungsmethoden weisen die Studien zu Praxissemestern auf und wel-
che Rickschlisse erlauben diese?

2. Welche Wirkungen (inkl. moderierender Input- und Prozess-Variablen sowie Individualfakto-
ren) haben Praxissemester im Lehramt auf Studierende?

3. Unterscheiden sich die Wirkungen von Praxissemestern auf Studierende im (quasi-experimen-
tellen und experimentellen) Vergleich zu anderen Praxisarten (z. B. Kurzpraktika)?

Das Review beriicksichtigt 47 publizierte empirische Studien und 187 empirisch ausgerichtete Konfe-
renzbeitrage. Insgesamt kann ab dem Jahr 2015 ein starker Anstieg der Forschungstatigkeit in diesem
Bereich konstatiert werden (Ulrich et al., 2020, S. 11).

Zu den zentralen Themen der Konferenzbetrdge gehéren die Kompetenzentwicklung und die Reflexi-
onsfahigkeit. Diese wurden Uiberwiegend quantitativ bearbeitet (ca. 66 %) und per Fragebogen erfasst
(ca. 75 %). In ca. 60 % der Konferenzbeitrdge, die aus dem Abstract bereits Ergebnisse erkennen lassen,
kann kein Unterschied zwischen verschiedenen Praxismodellen nachgewiesen werden. In etwa 40 %
ist die Rede von positiven Wirkungen des Praxissemesters, eine Studie belegt explizit negative Wirkun-
gen. Die Auswertung der quantifizierbaren Ergebnisse zeigt, dass zwei Beitrdge zu emotionaler Er-
schopfung und zur Theorie-Praxisorientierung ohne Effekt bleiben. Ein schwacher Effekt (Anstieg) liegt
in Bezug auf die Berufswahlsicherheit vor (ein Beitrag). Fiinf Beitrage zeigen mittlere Effekte im Anstieg
des Beanspruchungserlebens, der bewusst getroffenen Bezugsnormwahl je Diagnoseziel, der Berufs-
wahlmotivation und des Flow-Erlebens, der flexiblen Zielanpassungsmechanismen im Belastungserle-
ben sowie im eigenstdndigen forschenden Lernen. Sechs Beitrage kdnnen einen grofRen Effekt im An-
stieg der professionellen Wahrnehmung von Klassenfiihrung, des Selbstwirksamkeitsempfindens, des
Erfolgsattributionsverhaltens, der Kompetenzen in Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, der Studi-
enwahlmotivation und des Enthusiasmus der Studierenden belegen.

Auch bei den publizierten Studien gibt es einen deutlichen Schwerpunkt bei quantitativen Studien
(75 %), deren Daten mit Fragenbdgen (ca. 83 %) erfasst wurden. Uberwiegend wird eine Stichprobe
ausgewertet und die Anzahl der beriicksichtigten Messzeitpunkte liegt bei einem (ca. 17 %), zwei (ca.
62 %), drei (ca. 17 %) bzw. fiinf (ca. 4 %). Die Wirkungen der Praxisphasen, die in diesen Beitrdagen
berichtet werden, sind nach Input-, Prozess-, Individual- und Output-Variablen geordnet.
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Zu den Inputvariablen zahlen Merkmale wie padagogische Vorerfahrungen und Vorwissen. Zu den Pro-
zessmerkmalen gehort insbesondere die Betreuung der Praxisphasen wie z. B. in den Begleitveranstal-
tungen. Aber auch die Begleitung an den Schulen und das Schul- und Unterrichtsklima zahlen dazu. Die
Individualfaktoren bilden Emotionen wie Freude und Belastungsempfinden, aber auch Uberzeugungen
zum Lehr-Lern-Prozess wie die konstruktivistische Lehriiberzeugung sowie der Umgang mit Feedback.
Zu den Outputmerkmalen gehoren der Bereich Wissen, Kompetenzen und Selbstwirksamkeit sowie
die Fragen zur Eignungsabklarung.

Zusammenfassend wird diskutiert, dass zur ersten Forschungsfrage die umfangreichen Stichproben
herauszustellen sind, einschrankend jedoch die Gberwiegend fehlenden Kontrollgruppen sowie die
fehlenden Messzeitpunkte mit Abstand zur Praxisphase genannt werden missen. Die Ergebnisse der
zweiten Forschungsfrage werden vor dem Hintergrund der o.g. Ziele des Praxissemesters diskutiert
(Groschner & Schmitt, 2010). Hier werden die Ergebnisse zur Kompetenzentwicklung, zum Theorie-
Praxis-Verhaltnis sowie zur Eignungsabklarung diskutiert. Insbesondere zum letzten Themenbereich
liegt aufgrund der Vielschichtigkeit des Konzepts Eignung vergleichsweise wenig Forschung vor. Zur
dritten Forschungsfrage wird herausgestellt, dass insgesamt deutlich mehr Befunde fiir die Wirksam-
keit von Praxissemestern festgestellt werden konnen, sofern keine Kontrollgruppe vorliegt. Bei Studien
mit Kontrollgruppen sprechen die Befunde iberwiegend weder fiir das eine noch das andere Praxis-
system.

Zusammenfassung Beitrag #3: Kompetenzentwicklung in schulischen Praxisphasen

Im Beitrag Klingebiel et al. (2020) wird die Kompetenzeinschatzung und -entwicklung von Studierenden
naher betrachtet. Hierzu wird die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschatzung von Studierenden in
zwei unterschiedlichen Praktikumsformen (Blockpraktikum vs. Praxissemester) hinsichtlich der Facet-
ten Fachwissen und Unterrichtsfiihrung analysiert. Die Messungen liegen unmittelbar vor Beginn und
zum Ende der jeweiligen Praxisphase vor. Ein Follow-Up nach sechs Monaten komplettiert das Design.
Unter der Fragestellung, wie sich die beiden Kompetenzfacetten im Zeitverlauf entwickeln, werden
vier Hypothesen formuliert:

1. Aufgrund vielfaltiger schulischer Lerngelegenheiten findet sich in beiden Praktikumsformen
ein Anstieg der subjektiven Kompetenzeinschatzung in der Unterrichtsfiihrung und im Fach-
wissen wahrend des Praktikums.

2. Esistanzunehmen, dass die subjektiven Kompetenzeinschatzungen in Unterrichtsfiihrung und
im Fachwissen nach Wegfall des Angebots der schulischen Lerngelegenheiten in der Praxis-
phase wieder absinken. Die empirische Befundlage zum Fachwissen bzw. zu verwandten Kon-
strukten ist allerdings uneinheitlich. Wahrend die fachliche Kompetenz nach der Praxisphase
stagniert, sinkt die didaktische Kompetenz ab (Hascher, 2006).

3. Sowohl Anstieg als auch Absinken fallen in Bezug auf die Facette Unterrichtsfiihrung starker
aus, da die schulischen Lerngelegenheiten fiir diese Facette der Kompetenzeinschitzung wah-
rend des Praktikums vorhanden sind und nach dem Praktikum wegfallen.

4. Im zeitlich langeren Praxissemester — und damit einem deutlich hoheren Angebot an schuli-
schen Lerngelegenheiten — fallt der Anstieg in beiden Facetten, besonders aber in Bezug auf
die Unterrichtsflihrung, starker als in der kiirzeren Praxisphase (Blockpraktikum) aus.

Zur Prufung der Hypothesen werden Latent-Change-Modelle formuliert, die den Intercept (Ausgangs-
wert vor dem Praktikum) und zwei Entwicklungsterme enthalten (Entwicklung in der Praxisphase,
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Entwicklung nach der Praxisphase). Fir die Praktikumsgruppenzugehdrigkeit und das Geschlecht wird
kontrolliert.

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die Studierenden die schulischen Lerngelegenheiten in beiden
Praktikumsformen nutzen, die zu einem Anstieg der subjektiven Kompetenzeinschatzungen in Unter-
richtsfiihrung und Fachwissen fiihren. Im Anschluss an die Praxisphase geht dieser Zuwachs bei der
Facette Unterrichtsfiihrung zum Teil wieder verloren. Das Fachwissen stabilisiert sich auf dem erreich-
ten Niveau. Die Ergebnisse fallen fiir die Unterrichtsfiihrung deutlich starker aus. Das gilt insbesondere
flr die Praxissemestergruppe. Im Hinblick auf die Entwicklung des Fachwissens unterscheiden sich die
beiden Gruppen jedoch nicht.

Diskussion der zweiten iibergreifenden Fragestellung

Vor dem Hintergrund der zweiten Ubergreifenden Fragestellung: Welche Bedeutung haben schulische
Praxisphasen in der Lehrkrdfteausbildung und deren Ausgestaltung fiir die (Kompetenz-)Entwicklung
der Studierenden? kdnnen folgende Befunde zusammengetragen werden:

Im Review (Beitrag #2) wird gezeigt, dass eine Vielzahl der Untersuchungen Langsschnitte Uber die
Praxisphase beriicksichtigt. Anders als in den meisten einbezogenen Studien endet dieser Langsschnitt
in Beitrag #3 jedoch nicht unmittelbar nach der Praxisphase, sondern erst ein halbes Jahr spater. Zu-
dem berticksichtigen nur wenige der untersuchten Studien eine Kontrollgruppe, sodass die spezifische
Wirkung des Praxissemesters nicht abgegrenzt werden kann. Auch hier findet sich in Beitrag #3 ein
geeignetes Kontrollgruppendesign. Inhaltlich wird in den meisten Studien (so wie auch in Beitrag #3)
die Kompetenzentwicklung untersucht. Diese Untersuchungen zeigen durchweg positive Entwicklun-
gen wahrend der Praxisphase. Analog hierzu finden sich Ergebnisse zur Selbstwirksamkeitserwartung.

Wenige Studien beschaftigen sich mit den weiteren Zielen von Praxisphasen der Theorie-Praxis-Ver-
zahnung sowie der Abklarung des Berufswunschs. Zwar wird die Theorie-Praxis-Verzahnung durch
MalRknahmen zur Reflexionsanregung stimuliert, jedoch finden sich widerspriichliche Ergebnisse und
die Frage bleibt offen, ob tiefenstrukturelle Lernprozesse ausgeldst werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in den allermeisten untersuchten Studien des Bei-
trags #2 sowie auch in Beitrag #3 ein positiver Lernertrag im jeweils untersuchten Feld konstatiert wird.
AuRerdem kann keine generelle Uberlegenheit des lingeren Praxissemesters gezeigt werden. In Bei-
trag #3 bezieht sich der Vorteil des langeren Praxissemesters nur auf die Facette der Unterrichtsfiih-
rung.
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4.3. Welches Potenzial liegt in der Kompetenzbeschreibung aus Selbst- und
Fremdperspektive im Rahmen schulischer Praxisphasen?

Zusammenfassung Beitrag #4: Kompetenzselbst- und -fremdeinschétzungen

Im Beitrag #4 von Klingebiel, Schulz et al. (2023) wird der Fokus auf die Kompetenzeinschatzung um
die Fremdperspektiven erweitert. Das im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters selbst entwi-
ckelte Instrument KKE ermoglicht vergleichbare Kompetenzselbsteinschatzungen der Studierenden
mit Fremdeinschatzungen der universitdren und schulischen Praktikumsbegleitenden. Der KKE wird in
diesem Beitrag analysiert und validiert. Folgende Hypothesen werden gepruft:

1. Der KKE ist geeignet, die verschiedenen Kompetenzfacetten von Lehramtsstudierenden aus
der Perspektive der Studierenden und ihrer universitaren und schulischen Betreuenden zuver-
ldssig zu messen.

2. Die Kompetenzmessungen des KKE weisen zwischen den Lehramtsstudierenden und ihren uni-
versitaren sowie schulischen Betreuenden Messinvarianz auf.

3. Es gibt Zusammenhange der Kompetenzmessungen des KKE zwischen den Studierenden und
ihren universitaren sowie schulischen Betreuenden, die als Hinweis der Kriteriumsvaliditat ge-
wertet werden kdnnen.

4. Es gibt Zusammenhange der Kompetenzmessungen des KKE mit dem externen Leistungskrite-
rium Hochschulabschlussnote der Studierenden, die als Hinweis der Kriteriumsvaliditat gewer-
tet werden kénnen.

Der KKE wird hierzu in einer Kreuzvalidierung mit drei Zufallsstichproben (Selbsteinschatzungen) ex-
ploratorisch untersucht und in einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bestatigt. Messinvarianzana-
lysen und Zusammenhangsanalysen zur Beantwortung der Validitatsfragestellung komplettieren den
Beitrag.

Im Ergebnis kann gezeigt werden, dass der KKE als selbstentwickeltes Instrument sechs Facetten zu-
verldssig aus drei Perspektiven misst: Anregender Unterricht, Beobachten von Unterricht, Classroom
Management, Fachliche Kompetenz und Sicherheit, Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft und Umgang mit
Heterogenitat. Die Kompetenzfacetten sind messinvariant zwischen den drei Perspektiven. Validitats-
analysen zeigen, dass die Selbsteinschatzung der Studierenden nur gering mit der Fremdeinschatzung
und gar nicht mit dem externen Leistungskriterium der Hochschulabschlussnote zusammenhéngt. Die
Fremdeinschatzungen korrelieren im mittleren Bereich miteinander und im niedrigen bis mittleren Be-
reich mit der Hochschulabschlussnote.

Diskussion der dritten iibergreifenden Fragestellung

Was kdonnen wir aus diesem Beitrag vor dem Hintergrund der dritten tbergreifenden Fragestellung:
Welches Potenzial liegt in der Kompetenzbeschreibung aus Selbst- und Fremdperspektive im Rahmen
schulischer Praxisphasen? lernen?

Es zeigt sich insbesondere die Unterschiedlichkeit der Selbst- und Fremdeinschadtzungen. Die Selbst-
einschatzungen weisen nur in geringem Malle Zusammenhdnge mit den Fremdeinschatzungen und
keinen Zusammenhang zum externen Validitatskriterium auf. Demgegeniiber hangen die Fremdein-
schatzungen miteinander und mit dem Validitatskriterium zusammen. Die unterschiedlichen Einflisse,
die in eine Selbst- und Fremdeinschatzung eingehen und diese Befunde erklaren kénnen, werden in
Abschnitt 4.4 diskutiert.
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Auf Basis dieser Befunde und der offensichtlichen Unterschiedlichkeit von Selbst- und Fremdeinschat-
zungen erscheint es durchaus lohnend beide Perspektiven fiir Beratungsgesprache heranzuziehen. Die
Selbsteinschatzungen sind wie oben beschrieben von vielen Einfliissen tGberlagert. Sie kdnnen als Kon-
trastfolie und als Grundlage fiir Beratungsgesprache dienen.
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4.4. Offene Fragen und Limitationen der Arbeit

Wie sind Kompetenzeinschétzungen im Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
kréiften einzuordnen?

Vor dem Hintergrund des dargestellten Modells der professionellen Handlungskompetenz stellt sich
die Frage, wie Kompetenzeinschatzungen hierin einzuordnen sind. Insbesondere die Erhebungsart so-
wie die Quelle (Selbst vs. Fremd) der Einschdtzung macht eine breitere Betrachtung erforderlich. Zu-
dem ist sich die Forschungsgemeinschaft in diesem Feld nicht einig und es gibt Kritik an der Verwen-
dung (subjektiver) Kompetenzeinschatzungen.

Cramer (2010) kritisiert den inflationdren Einsatz subjektiver Kompetenzeinschatzungen in der Lehr-
krafteforschung und warnt vor der Interpretation dieser als valide Kompetenzindikatoren. Haufig ge-
schehe genau das und dieser Zugang werde zugleich als Grenze der Studien beschrieben (Cramer,
2010, S. 86). Er verwendet vielmehr den Begriff der subjektiven Kompetenzerwartung, der den pros-
pektiven bzw. hypothetischen Charakter solcher Einschdtzungen hervorhebt (siehe auch Keller-Schnei-
der, 2014). Die Validierung derartiger Einschatzungen hinsichtlich des Zusammenhangs mit tatsachli-
chen Fahigkeiten stellt — in Ermangelung geeigneter Testverfahren — haufig ein Desiderat dar, so Cra-
mer (2010, S. 86). In den Studien, in denen dieser Zusammenhang untersucht wird, bestatigt sich die
Kritik, indem keine oder nur geringe Zusammenhange gezeigt werden konnen (Thomas, 2010). Ebenso
zeigen eigene unvero6ffentlichte Analysen zum Zusammenhang der Kompetenzselbsteinschatzungen
mit objektiven Tests wie dem OBSERVER (Videoinstrument zur Unterrichtswahrnehmung, Seidel et al.,
2010) und dem péadagogisch-psychologischen Wissenstest BilWiss (Kunter et al., 2017) nicht die erwar-
teten Zusammenhange.

Auch Groschner et al. (2013) verweisen darauf, dass subjektive Kompetenzeinschatzungen vorsichtig
interpretiert werden sollten und objektive Verfahren nur ergdnzen kénnen (Groschner et al., 2013,
S. 78). Zugleich ordnen sie die subjektiven Kompetenzeinschatzungen in den Schnittbereich zum Fa-
higkeitsselbstkonzept und dem Selbstwirksamkeitserleben ein. Damit wird die komplexe Frage der Ein-
ordnung subjektiver Kompetenzeinschdtzungen in das theoretische Modell umgangen.

Wie oben beschrieben sind subjektive Kompetenzeinschatzungen Ausdruck des personlichen (Fahig-
keits-)Selbstkonzepts. Keller-Schneider (2014) nutzt hierfir den Begriff der Kompetenzerfahrung. Aus
der Definition des Selbstkonzepts von Flammer und Alsaker (2002) geht hervor, dass es sich um ein
erfahrungsgespeistes Biindel von Uberzeugungen handelt, die sich auf das Selbst und die eigenen F-
higkeiten beziehen. Eine theoretische Einordnung subjektiver Kompetenzeinschatzungen in den Kom-
petenzaspekt der Uberzeugungen liegt hier also nahe.

Auch Cramer (2010) ordnet die subjektiven Kompetenzeinschatzungen als , professional beliefs“ ein
und benennt sie zugleich als ,Kompetenzerwartung” (Cramer, 2010, S. 85). Hierin wird die prospektive
Komponente dieser Einschatzung deutlich. Dies ist wiederum eine andere Beschreibung der Selbst-
wirksamkeitserwartung. Auf deren (unklare) theoretische Zuordnung (Selbstregulation vs. motivatio-
nale Orientierung vs. Uberzeugung) wurde oben bereits ausfiihrlich eingegangen.

Und welche Zuordnung bleibt nun aus Sicht des heuristischen Modells von Baumert und Kunter
(2006)? Unter der Selbstkonzeptperspektive wurden die subjektiven Kompetenzeinschatzungen in den
verschiedenen Beitragen als Uberzeugung eingeordnet (z.B. die Facetten Unterrichtsfiihrung und Fach-
wissen im Beitrag #3 Klingebiel et al., 2020). Insbesondere die Items des KKE (z. B. in der Facette Fach-
liche Kompetenz und Sicherheit) beinhalten aber auch Items, die die Kompetenzerwartung auch bei
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Hindernissen beschreiben, z. B. ,Ich glaube, dass ich auch mit Giberraschenden fachlichen Fragen gut
zurechtkomme.” (Beitrag #4 Klingebiel, Schulz et al., 2023). Insofern ist hier die Einordnung als Selbst-
wirksamkeitserwartung ebenso plausibel.

Zusammenhang zwischen Erhebungsart und -inhalt

Was ist zudem mit den Fremdeinschatzungen und deren theoretischer Einordnung? Hierzu muss der
Zusammenhang zwischen der Erhebungsart und dem Inhalt der Erhebung berlicksichtigt werden. Zwar
wird manchmal — bezugnehmend auf subjektive Kompetenzeinschatzungen — verkiirzend von den
Kompetenzen Studierender gesprochen, doch wiirde niemand auf die Idee kommen, die subjektiven
Kompetenzeinschatzungen, wie sie in dieser Arbeit verwendet werden, dem Kompetenzaspekt des
Professionswissens zuzuordnen. Hier soll ein Beispiel helfen:

Die Losung der Mathematikaufgabe ,6+8=...“ in einem Mathematiktest wiirde (dem kognitionstheore-
tischen Kompetenzbegriff folgend) als mathematische Kompetenz der Befragten dem Professionswis-
sen und darin dem Fachwissen zugeordnet werden.

Der Antwort auf das Item: ,Ich kenne die Lésung der Mathematikaufgabe 6+8“ konnte ein binares
Antwortformat (Ja/Nein) oder eine Likert-Skala mit den Polen ,eher nicht“ bis ,,ganz sicher” zugeord-
net werden. In beiden Fillen wiirde das hier gemessene Konstrukt nicht mehr dem Professionswissen,
sondern der Kompetenziiberzeugung (oder der Selbstwirksamkeitserwartung) zugeordnet werden
(siehe dazu die Diskussion im vorherigen Abschnitt).

Spannend ist nun die Einordnung der entsprechenden Fremdeinschatzung. Das dquivalente Item, das
den Fremdeinschatzenden vorgelegt wird, konnte lauten: ,Der*Die Student*in Maxi Mustermensch
kennt die Losung der Mathematikaufgabe 6+8“. Was wird man damit messen? Es handelt sich um die
Einschdtzung zur Fahigkeit einer anderen Person. Die Kompetenziiberzeugung einer anderen Person
kann auf diese Weise nicht gemessen werden. Dann musste die Formulierung lauten: ,Ich weil, dass
der*die Student*in Maxi Mustermensch Uberzeugt ist die Losung der Mathematikaufgabe 6+8 zu ken-
nen.”. Was hier tatsachlich erreicht werden soll, ist gewissermalRen die Objektivierung einer Einschat-
zung durch die Erhebung aus einer anderen Perspektive (in der Regel Expert*innenperspektive). Das
spricht fur die theoretische Einordnung der Kompetenzfremdeinschatzung als Professionswissen (bzw.
als Proxy dafiir).

Wo steht die Forschung zu schulischen Praxisphasen?

Vor allem Beitrag #2 gibt Aufschluss zu dieser Frage. Insbesondere die Desiderata, die als Ergebnis des
Reviews gelten, greifen auch hier. So werden methodische Anforderungen an Folgestudien gestellt.
Vor dem Hintergrund, dass nur eine kleine Zahl der dort analysierten Studien quasiexperimentelle De-
signs aufweist, ware es winschenswert mehr dieser vergleichenden Studien zu implementieren, um
der oft postulierten (und selten nachgewiesenen) Annahme ,, Viel hilft viel“ zu begegnen. Zugleich soll-
ten mehr Mixed-Methods-Studien durchgefiihrt werden, die insbesondere auch mehr (Daten-)Quellen
bericksichtigen, wie z. B. Testverfahren, Fremdbeobachtungen oder -einschdtzungen. Insbesondere
hierzu kdnnen die Erkenntnisse aus Beitrag #4 hilfreich sein. Eine weitere methodische Anmerkung ist,
dass mehr und langere Follow-Up-Erhebungen durchgefiihrt werden, um die kurzfristigen von den
langfristigen Effekten abzugrenzen. Hierzu liefert Beitrag #3 Hinweise. Dartiber hinaus wird aktuell an
der Universitat Kassel im Arbeitsgebiet Empirische Bildungsforschung die Anschlussstudie NESTER
durchgefiihrt, die das Ziel hat, die Lehramtsstudierenden mit halbjahrlichen Befragungen bis in ihr Re-
ferendariat bzw. in den Berufseinstieg zu untersuchen.
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Zum anderen werden in Beitrag #2 inhaltliche Anforderungen an Folgestudien gestellt. Insbesondere
darf es nicht einfach darum gehen Entwicklungen nachzuzeichnen, zu beschreiben und zu vergleichen.
Vielmehr soll der Fokus auf die Prozesse in den Praxisphasen gesetzt werden. Hier kann es z. B. um die
lernwirksame Ausgestaltung von Unterrichtsversuchen oder die Gestaltung von Begleitprozessen
(schulisch und universitar) gehen. Dazu gibt es einen Beitrag von Klingebiel et al. (2022), der einen
Fokus auf die Prozessebene des Praxissemesters legt. Ausgehend von der Frage, wie qualitatsvolle uni-
versitare Praktikumsbegleitung in der schulpraktischen Ausbildung im Lehramtsstudium zu beschrei-
ben ist und wovon sie abhangt, werden darin in Anlehnung an die normativen Vorgaben des Hessi-
schen Kultusministeriums fiinf Kriterien einer erfolgreichen Praktikumsbegleitung definiert: die allge-
meine Zufriedenheit der Studierenden mit ihren universitdren Praktikumsbegleitenden, die von den
Studierenden eingeschatzte Seminarqualitat, die (geringe) emotionale Erschépfung der Studierenden,
die (geringe) Uberzeugung der Studierenden von der Bedeutungslosigkeit wissenschaftlicher Inhalte
sowie deren Bereitschaft zur Selbstreflexion. Die Pradiktion dieser Erfolgskriterien erfolgt anhand von
Merkmalen der universitaren Praktikumsbegleitenden und ihrer Studierenden. Dazu zahlen u. a. Semi-
narinhalte, Merkmale der Praktikumsbegleitenden, Dialogqualitat, und Anregung zur Reflexion. Zu den
zentralen Befunden zahlt, dass insbesondere die Dialogqualitdt der Praktikumsbegleitenden entschei-
dend fir die Auspragung der Erfolgskriterien ist. Die reflexiven Seminarinhalte und die Merkmale der
Praktikumsbegleitenden tragen dagegen wenig zur Vorhersage der Erfolgskriterien bei.

Wozu subjektive Kompetenzeinschétzungen?

Insbesondere in Beitrag #4 wird deutlich, dass die subjektiven Kompetenzeinschatzungen im Hinblick
auf ihre Validitat nur begrenzte Giite aufweisen. Bezogen auf das externe Validitatskriterium der Hoch-
schulabschlussnote missen sie als nicht valide eingestuft werden.

Hier konnen zwei Erklarungen und eine Losung angeboten werden. Erstens flieBen in eine Selbstein-
schatzung, wie oben bereits beschrieben, sehr viel mehr subjektive Faktoren ein, die naturgemal kei-
nen Einfluss auf die Fremdeinschatzungen haben. Dazu gehéren neben den emotionalen, volitionalen
und situativen Einfliissen insbesondere der gesamte Erfahrungsschatz der sich selbst einschatzenden
Person. Der zweite Erklarungsansatz ist, dass die Studierenden und die Fremdeinschatzenden in einem
Expert*innen-Noviz*innen-Verhéltnis stehen. Die Fremdeinschdtzenden verfiigen tiber professionelle
Erfahrungen und ein mehr oder weniger grof3es Vergleichsfeld. Vor allem verfligen sie tiber das Wissen
relevanter Felder in der Lehramtsausbildung und deren Wichtigkeit. Selbsteinschatzende beurteilen
sich aus ihrer Perspektive als Noviz*innen, kdnnen insbesondere nicht die Anforderung der gesamten
Ausbildung tberblicken und haben auch nur einen kleinen Vergleichskreis.

Wozu dienen subjektive Kompetenzeinschatzungen dann? In reflexiven Begleitprozessen schulischer
Praxisphasen, wie sie im Zusammenhang mit dem Praxissemester entwickelt worden sind, stellt die
Selbsteinschatzung den zentralen Anknilpfungspunkt des Reflexions- und Beratungsprozesses dar.
Hierzu gehort z. B. der Prozess rund um den Wirdigungsbeitrag, wie er in Beitrag #4 beschrieben ist.
Nachfolgende Projekte wie das Praxis®-Projekt an der Universitit Kassel greifen diese Methodik auf
(Bohnert et al., 2022). Hierdurch werden Studierende nicht zu reinen Rezipient*innen einer fachlichen
Einschatzung, sondern die Verknlipfung mit der eigenen Erlebenswelt der Studierenden ist dem Sys-
tem inharent. Hiermit ist die Erwartung verbunden, dass die Anregungen aus dem Beratungs- und Re-
flexionsprozess durch die Studierenden fruchtbar aufgegriffen werden.
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1 Die Evaluation des Praxissemesters in Hessen
Franz Klingebiel, Anne Bohnert, Katja Hartig &
Carl Eberhard Kraatz

Abstract: Dieser Beitrag beschreibt die Erprobung und die Evaluation des Praxissemes-
ters in Hessen. Dabei geht der Text zunéchst auf die theoretischen Grundlagen und
die Ziele fiir die Beforschung von Schulpraktika ein. In einem zweiten Schritt wird
der rechtliche Hintergrund der Erprobung und der Evaluation dargestellt, bevor das
bisherige System der Schulpraktischen Studien dem neuen System des Praxissemes-
ters gegeniibergestellt wird. Den Abschluss bildet die standort- bzw. lehramtsspezi-
fische Umsetzung des Praxissemesters in Kassel, Frankfurt und Gieflen. Im Anhang
findet sich ein Uberblick iiber die Arbeit der Evaluationsprojektgruppe sowie deren
Berichtslegung.

This paper describes the field trial and the evaluation of the Praxissemester (practical
semester) in Hesse. The first part of the paper adresses the theoretical foundations
and the general aims of research on practical training in schools. In a second step the
legal background of this field trial will be outlined. Subsequently, the two different
systems of the Praxissemester vs. the previous system of practical training in schools
(Schulpraktische Studien) will be described and compared. Finally, the location- and
programme-specific realization of the Praxissemester as well as the evaluation in Kas-
sel, Frankfurt and Gief8en will be reported. The attachment contains an overview of
the project group and its work.

Keywords: Praxissemester, Schulpraktikum, Evaluation, Lehrkriftebildung Hessen

practical semester, internship in school, evaluation, teacher training Hesse

1.  Einleitung

Aufgrund stetiger Kritik am zu geringen Praxisbezug im Lehramtsstudium fand in
den letzten Jahren in einigen Bundesldndern ein Wechsel von mehreren Kurzpraktika
zu einem langeren Praxissemester statt. In Hessen wurde zum Wintersemester 2014/15
ein Praxissemester jeweils fiir einzelne Lehramtsstudiengidnge an den Universititen
Frankfurt, Gieflen und Kassel eingefiihrt. Im Gegensatz zu anderen Bundesldndern,
die das Praxissemester als neues System schulpraktischer Studien flichendeckend
eingefithrt haben, handelt es sich in Hessen um eine Erprobung des Praxissemesters:
Nur ein Teil der Lehramtsstudierenden je Universitat durchlduft die neue Praxisphase.
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Diese Erprobung wurde von den beteiligten Universititen gemeinsam wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert. Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation ist in
ihrer Systematik und ihrem Umfang bislang einzigartig bei Praxisphasen im Lehr-
amt. In Kapitel 2 (Mahler et al.) dieses Bandes findet sich im technischen Bericht die
Beschreibung der Durchfiihrung der Evaluation. Zentrale Ergebnisse der Evaluation
werden in Kapitel 3 (Bohnert et al.) vorgestellt.

2.  Theoretische Einordnung von Praxisphasen im
Lehramtsstudium

Der Lehramtsberuf und vor allem die Lehramtsausbildung in Deutschland unterlie-
gen einem Wandel. Gesellschaftliche Verinderungen bedingen Anpassungen in den
padagogischen Zielvorstellungen, welche auch stetige Reformen der Lehramtsaus-
bildung an den hessischen Universititen und Schulen nach sich ziehen. Der Praxis-
bezug im Lehramtsstudium wird dabei an deutschen Universititen seit lingerer Zeit
als zu gering bewertet (Terhart, 2000). Dieser Umstand soll iiber schulische Praktika
kompensiert werden. In den letzten Jahren fand in einigen Bundeslindern, unter an-
derem als Reaktion auf die beklagte ,,Praxisferne (Oelkers, 2007), ein Wechsel von
mehreren Kurzpraktika hin zu Praxissemestern statt. Dies wird teils als Folge des
Quedlinburger Beschlusses der Kultusministerkonferenz (KMK, 2005) angesehen (in
dessen Zuge auch die Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengéinge empfohlen
wurde), schulpraktische Studien auszuweiten (Weyland & Wittmann, 2015). Wahrend
beziiglich der Verlangerung der Praxisphase relative Einigkeit besteht, gibt es in der
Frage des Zeitpunktes bislang noch unterschiedliche Auffassungen. Die Mehrheit der
Praxissemester ist in Deutschland spét im 7.-9. Fachsemester angesiedelt, was mit
einer notwendigen umfangreichen fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissen-
schaftlichen Ausbildung der Studierenden begriindet wird (Weyland & Wittmann,
2011). Die Erprobung des Praxissemesters in Hessen ist hingegen deutlich frither, im
3. oder 4. Semester platziert. Neben der Chance auf eine bessere Entwicklung padago-
gischer Professionalitit wird in einer langen und friith im Studienverlauf angesiedelten
Praxisphase der Vorteil gesehen, frithzeitig die eigene Eignung zum Lehrberuf zu re-
flektieren und gegebenenfalls Beratung und Orientierung zu suchen.

Der Beitrag von Hascher (2006) kann als Beginn der systematischen quantitativen
Beforschung der schulpraktischen Ausbildung universitirer Lehrer*innenbildung
im deutschsprachigen Raum gelten. Darin legt sie Analysen zu den Wirkungen der
Praktika vor. Zugleich werden aber auch deren Ausgangs- und Rahmenbedingun-
gen sowie deren Prozesse (Qualititsmerkmale) betrachtet. Hascher und Kittinger
(2014) formulieren bezogen auf Lehramtsstudierende im Praktikum ein Angebots-
Nutzungs-Modell, welches Ausgangsbedingungen (individual, cultural, economic,
educational preconditions), Prozesse (quality of student teaching) und Wirkungen
(learning outcomes, development of competencies) unterscheidet. Ganz dhnlich bau-
en Kunter, Kleickmann, Klusmann und Richter (2011) ihr Modell der Determinanten
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und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkriften auf (Kunter et al.,
2011, S. 59). Unter Beriicksichtigung von Kontextbedingungen und persénlicher Vor-
aussetzungen werden Lerngelegenheiten und deren Nutzung auf der Entstehungsseite
verortet. Schulpraktika im Rahmen der universitiren Lehrkrafteausbildung kénnen
als auflerordentliche Lerngelegenheiten gelten. Als Konsequenz professioneller Kom-
petenz wird das professionelle Verhalten von Lehrkraften sowie Output-Kriterien auf
Seiten von Schiiler*innen sowie Lehrer*innen gesehen. Demnach ist professionelle
Kompetenz von Lehrkriften vor allem durch die Nutzung von Lerngelegenheiten
entwickelbar. Sie wirkt unmittelbar auf das professionelle Verhalten (z. B. Halten von
Unterricht), welches wiederum Einfluss auf die Ergebnisse des Lernprozesses hat. Die
Ausprigung der motivationalen Merkmale (z.B. Enthusiasmus), der selbstregulati-
ven Fihigkeiten (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung), der Uberzeugungen (z.B. Lehr-
Lern-Uberzeugungen, subjektive Kompetenzeinschitzungen) sowie des Professions-
wissens (z.B. mathematisches Fachwissen) sind Folge eines Entwicklungsprozesses,
der von der Nutzung von Lerngelegenheiten (z. B. in Schulpraktika) abhéngt und auf
tatsdchliches Verhalten wirkt.

Wenn also die Wirkungen der schulpraktischen Ausbildung beforscht werden,
miissen zugleich die Ausgangsbedingungen und die Prozesse beleuchtet werden. Zum
Bereich Wirkungen arbeiten Ulrich et al. (2020) in ihrem systematischen Review die
Ziele der schulpraktischen Ausbildung im Rahmen der Lehramtsausbildung heraus.

Als generelle Ziele schulischer Praxisphasen gelten nach Groschner und Schmitt
(2010) folgende:

o Kompetenzentwicklung
o+ Verkniipfung von Theorie und Praxis
o Uberpriifung des Berufswunsches (Eignungsabklirung)

Die Ziele eines Praxissemesters entspringen dabei heterogenen Intentionen (Bach,
2013; Groschner & Schmitt, 2010) und unterschiedlichen Vorstellungen iiber deren
Erreichbarkeit. Teils steht einfaches Einiiben von Handlungsroutinen im Vorder-
grund, teils die Reflexion beobachteter oder selbsterfahrener Praxis, teils ist die Eig-
nungspriifung im ,.frithen Praxisschock® der zentrale Zweck.

Zentrale Untersuchungsgegenstinde der Evaluation des Praxissemesters in Hes-
sen sind sowohl seine Ausgangs- und Rahmenbedingungen als auch Prozesse und
Wirkungen.

3.  Ebenen und Fragestellungen der Evaluation

Rossi, Freemann und Hofman (1988) unterscheiden drei Arten der Evaluation, die
sich im Wesentlichen durch den Zeitpunkt im Verlauf einer Mafinahme unterschei-
den. Sie beschreiben die Evaluation der Konzeption, des Prozesses und der Wirkun-
gen einer Mafinahme. Bei der Evaluation des Praxissemesters wird im Wesentlichen
auf den Prozess und die Wirkungen fokussiert.
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Aus der Forschungsliteratur und den genannten Modellen wurden die verschiede-

nen Themenfelder der Evaluation den unterschiedlichen Bereichen zugeordnet:

Bereich Ausgangs-/Rahmenbedingungen:

Implementation der neuen Praxisphase an den Universitdten und Schulen: hier
steht vor allem die organisatorische Umsetzung und Bewertung der neuen Praxis-
phase durch universitire und schulische Betreuende im Fokus

Voraussetzungen der Lehramtsstudierenden: Dies umfasst vor allem die Erwar-
tungen und Ziele, die Studienwahlmotivation, Personlichkeit und Vorerfahrungen
der Studierenden, welche sich positiv oder negativ auf den Erfolg des Praxissemes-
ters auswirken kénnen

Bereich Prozesse:

Erleben des Praxissemesters seitens der Studierenden: Im Fokus stehen Hospita-
tionen, erste Unterrichtsversuche, Einblick in die Lehrer*innentitigkeit sowie die
Vereinbarkeit von Studium/Praxisphase und Familie/Nebentdtigkeiten
Durchfithrung des Praxissemesters seitens der Schulen: Diese konzentriert sich
auf die Unterstiitzung der Studierenden durch die Lehrer*innen hinsichtlich Vor-
und Nachbereitung der Unterrichtsversuche, Beratung zum Lernfortschritt, Feed-
backeinsatz und Wertschitzung

Durchfiihrung des Praxissemesters seitens der Universitdten: Hier wird vor allem
die zum Praxissemester parallele Betreuung durch die universitiren Betreuenden
samt Unterstiitzung der studentischen Reflexion in den Blick genommen

Bereich Wirkungen:

Selbstwirksamkeits- und Kompetenzentwicklung: In Abhéngigkeit von der Pra-
xisphase und der Betreuungsqualitit durch universitdre und schulische Betreuen-
de wird die Entwicklung der studentischen Kompetenzen wéihrend und nach der
Praxisphase untersucht

Motivationsentwicklung beziiglich des Berufswunsches Lehrer*in: Unabhéngig
von dem Kompetenzaufbau der Studierenden werden Faktoren identifiziert, wel-
che den Berufswunsch Lehrer*in fordern

Eignungsiiberpriifung der Studierenden: Unabhingig vom Kompetenzaufbau und
der Motivationsentwicklung der Studierenden wird gepriift, welche Faktoren der
Praxisphase einer Eignungsiiberpriifung als kiinftige Lehrkraft dienlich sind (z.B.
Art und Umfang der Unterrichtsversuche, Feedback durch die Betreuenden etc.)
Verkniipfung von Theorie und Praxis: Insbesondere in der Betrachtung der Be-
treuungsverhaltnisse (Begleitveranstaltungen Universitit und Schule) wird die
inhaltliche Fokussierung auf die Verbindung von praktisch Erlebten mit dessen
theoretischer Verortung untersucht
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Dariiber hinaus ist es das Ziel der Evaluationsstudie, eine empirische Untersuchung
der Vor- und Nachteile des neu eingefiihrten Praxissemesters im Vergleich zum bis-
herigen System der Schulpraktischen Studien zu ermitteln. Um die Aussagekraft der
Ergebnisse zu erhohen, wird an allen drei beteiligten Universitdten eine Vollerhebung
der Lehramtsstudiengidnge durchgefiihrt. Somit werden sowohl die Studierenden,
welche das Praxissemester durchlaufen, als auch die Studierenden, welche nach dem
bisherigen System Schulpraktischer Studien studieren, in die Untersuchung mit ein-
bezogen. Die Teilnehmenden werden im Langsschnitt zu mehreren Messzeitpunkten
befragt.

4.  Erprobung im Hessischen Lehrerbildungsgesetz: zum
Hintergrund des Praxissemesters in Hessen

Das Hessische Lehrerbildungsgesetz (HLbG, 2011/27.06.2013) wurde durch die Ver-
ordnung vom 27.06.2013 um die Erprobung des Praxissemesters erganzt ($ 15 HLbG,
2011/27.06.2013; § 19 HLbGDYV, 2011/27.06.2013), die zunédchst an den Universitiaten
Frankfurt, Gielen und Kassel durchgefiihrt werden sollte. Dieses Praxissemester ist
seit dem Wintersemester 2014/15 durchzufiihren. Es muss frithestens nach dem Ende
der Vorlesungszeit des zweiten Fachsemesters beginnen und spétestens bis zum letz-
ten Vorlesungstag des vierten Fachsemesters stattgefunden haben. Die Erprobung des
Praxissemesters ist unter Einbezug der betreuenden Lehrenden fortlaufend wissen-
schaftlich zu begleiten und zu evaluieren (§ 15, Abs. 7 HLbG, 2011/27.06.2013).

Das Ziel des Pflichtmoduls Praxissemester (mit 30 Leistungspunkten) liegt in ei-
nem umfassenden Einblick in die Lehrkrafttitigkeit unter gleichzeitiger Betreuung an
der Schule und der Universitdt. Im Praxissemester haben neben der generellen Schul-
hospitation der Studierenden ,insbesondere eigene Unterrichtsversuche unter An-
leitung von schulischen Betreuenden und Veranstaltungen auflerhalb des Unterrichts
wie Konferenzen, Elternabende, Wandertage, Studienfahrten, Sportveranstaltungen,
kulturelle Veranstaltungen und Projekte (§ 19 HLbGDV) zu erfolgen, wobei die Stu-
dierenden nicht als Vertretungslehrkrifte eingesetzt werden diirfen. Den schulischen
Betreuenden werden Fortbildungen zu im Praktikumszusammenhang relevanten
Fragestellungen und Themenfeldern angeboten.

Neben der schulischen Betreuung werden die Studierenden durch parallele Lehr-
veranstaltungen der universitiren Betreuenden in den Bildungswissenschaften und
den Fachdidaktiken begleitet. Nach Abschluss des Praxissemesters erfolgt durch diese
Lehrenden ein Beratungs- und Reflexionsgesprich, in welchem unter anderem die
Eignung fiir den Lehramtsberuf thematisiert wird. Hierzu liefert die Praktikums-
schule den universitdren Betreuenden einen ,schriftlichen Wiirdigungsbeitrag® tiber
die Leistung des jeweiligen Studierenden. Ein Praktikumsbericht der Studierenden
schlief3t das Praxissemester ab. Die ndhere Ausgestaltung des Praxissemesters obliegt
den jeweiligen Universitaten.
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5.  Systeme schulpraktischer Ausbildung im Lehramtsstudium in
Hessen

In Hessen wurde das Praxissemester zum Wintersemester 2014/15 zunichst im Rah-
men einer Erprobung an ausgewéhlten Universitdten in Teilen der Lehramtsstudien-
ginge eingefithrt und wissenschaftlich systematisch und umfangreich untersucht.
Durch dieses Vorgehen soll eine evidenzbasierte Diskussion zur Machbarkeit und
zur Wirksambkeit des neuen Praxissystems angestofSen und auf Basis dessen eine Ent-
scheidung fiir oder gegen die hessenweite Implementierung des Praxissemesters in
allen Lehramtsstudiengéingen ermdglicht werden. Im Folgenden werden das System
der Schulpraktischen Studien und das System des Praxissemesters naher dargestellt.

5.1  System der Schulpraktischen Studien in Hessen

In Hessen schlief3t das Lehramtsstudium mit der Ersten Staatspriifung ab.! Es folgt ein
21-monatiger Vorbereitungsdienst, der mit der zweiten Staatspriifung beendet wird.
Bis zur Einfithrung des Praxissemesters durchliefen alle Lehramtsstudierenden fol-
gende Praxisphasen:

o Orientierungspraktikum (mind. 4 Wochen Dauer)

o Schulpraktische Studien I (5 Wochen Dauer, ,,pddagogisches Praktikum®)

o Schulpraktische Studien II (5 Wochen Dauer beziehungsweise in Kassel 100 Std.
tiber ein Semester, ,,Fachpraktikum®

o Betriebspraktikum (mind. 8 Wochen Dauer)

Das Orientierungspraktikum dient dem Sammeln von Erfahrungen in der padagogi-
schen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Dieses Praktikum findet insbesondere
auflerhalb der Schule statt und wird in der Regel vor dem Studium, spétestens aber
vor den ersten Schulpraktischen Studien absolviert.

Die Schulpraktischen Studien (SPS) dienen padagogischen Erfahrungen im Schul-
kontext. Beide Schulpraktische Studien umfassen ein Vorbereitungsseminar (2 Se-
mesterwochenstunden (SWS)), das eigentliche Praktikum in der vorlesungsfreien
Zeit und ein Nachbereitungsseminar (2 SWS). Die Schulpraktischen Studien I dienen
allgemeinen pddagogischen Erfahrungen im Schulkontext und werden in den Bil-
dungswissenschaften absolviert. Als Zeitpunkt der SPS I wird die vorlesungsfreie Zeit
nach dem zweiten beziehungsweise dritten Semester empfohlen. Die Schulprakti-
schen Studien II dienen fachbezogenen pddagogischen Erfahrungen im Schulkontext
und werden in einem der jeweiligen Facher (Frankfurt, Gieflen) oder beiden Fachern
(Kassel) der/des Lehramtsstudierenden absolviert. Es wird empfohlen, die SPS II in
der vorlesungsfreien Zeit nach dem vierten (Studiengang mit 7 Semestern Regelstu-

1 Ausnahme: Das Lehramt fiir Berufliche Schulen ist in Hessen ein Bachelor-/Masterstu-
diengang. Nach Abschluss kann direkt der Vorbereitungsdienst begonnen und mit dem
zweiten Staatsexamen abgeschlossen werden.
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dienzeit) oder fiinften Semester (Studiengang mit 9-10 Semestern Regelstudienzeit)
zu absolvieren bzw. zu beginnen (Kassel).

Das Betriebspraktikum dient der Sammlung von Erfahrungen in einem Berufs-
feld auflerhalb des piadagogischen Bereichs (Produktions-, Weiterverarbeitungs-,
Handels- oder Dienstleistungsbetrieb). Es ist spétestens bis zur Anmeldung zur Ers-
ten Staatspriifung zu absolvieren. Bei einer abgeschlossenen Berufsausbildung oder
beruflichen Praktika im Rahmen des Berufsschullehramts (L4, beziehungsweise Be-
rufliche und Betriebliche Bildung [BBB, konsekutives Bachelor-/Master-Studium] in
Gieflen, siche unten) entfallen das Betriebs- sowie das Orientierungspraktikum.

5.2  System des Praxissemesters in Hessen

Im Rahmen seiner Erprobung absolviert ein Teil der Lehramtsstudierenden der Uni-
versititen Frankfurt, Gieflen und Kassel, eingeschrieben seit dem Wintersemester
2014/15 ein Praxissemester. Insgesamt sind in Hessen folgende Lehramtsstudiengénge
moglich:

o Lehramt an Grundschulen (L1, 7 Semester Regelstudienzeit)

o Lehramt an Haupt- und Realschulen (L2, 7 Semester Regelstudienzeit)

o Lehramt an Gymnasien (L3, 9 Semester Regelstudienzeit)

o Lehramt an Beruflichen Schulen (L4 beziehungsweise BBB, 9-10 Semester Regel-
studienzeit)

o Lehramt an Forderschulen (L5, 9 Semester Regelstudienzeit)

Tab. 1:  Ubersicht der aktuellen Schulpraxissysteme je hessischer Universitdit

Hessische Universitit Lehramtsstudienginge Lehramtsstudienginge
mit bisherigem Schulpraxissystem mit Praxissemester

TU Darmstadt 13,14 —

GU Frankfurt L1,L2,L5 L3

JLU Gieflen L1, L2, L3, BBB L5

Universitit Kassel 13,14 L1, 12

PU Marburg L3 —

Anmerkung: L1 = Lehramt an Grundschulen; L2 = Lehramt an Haupt- und Realschulen;
L3 = Lehramt an Gymnasien; L4 bzw. BBB = Lehramt an Beruflichen Schulen; L5 = Lehramt
an Forderschulen

Abbildung 1 zeigt den schematischen Aufbau des Lehramtsstudiums an den hessi-
schen Universititen unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Regelstudienzeiten
und Einbezug des Praxissemesters. Dabei ist zu beachten, dass es in Gieflen nur einen
Durchgang pro Jahr (jeweils im Sommersemester) gibt. Auch die Anzahl der Wochen
und Tage konnen je nach Anpassung in der Durchfithrung pro Standort variieren
oder mit der kalendarischen Linge des Semesters (und der Lange der Schulferien)
abweichen. In den folgenden Abschnitten wird die Ausgestaltung des Praxissemesters
an jedem Standort beschrieben.
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L1~ Lehramt an Grundschulen |

L2 — Lehramt an Haupt- und Realschulen |

L3 — Lehramt an Gymnasien ‘

L5 — Lehramt an Forderschulen ‘

Praxis- Praxis-
semester semester Priifungs- Priifungs-
semester semester
Durchgang Durchgang L1+L2 L3+L5

A B

| 1. Semester ‘ | 2. Semester | | 3. Semester ‘ | 4. Semester | [ 5. Semester | | 6. Semester ‘ | 7. Semester | [ 8. Semester | | 9. Semester ‘

Abb. 1:  Schematischer Aufbau des Lehramtsstudiums mit Praxissemester in Hessen. Studien-
kohorte wird in zwei Durchgéinge, A und B, geteilt. In GiefSen nur Durchgang B.

5.2.1 Praxissemester an der Universitit Kassel (Lehramt an Grundschulen, Lehramt
an Haupt- und Realschulen)

Das Praxissemester an der Universitit Kassel ist in eine Block- und eine Langphase
gegliedert. Die vier Wochen andauernde Blockphase, die 100 Zeitstunden umfasst, ist
vor Beginn der Vorlesungszeit angesiedelt. Die Langphase wird semesterbegleitend
wiahrend der Vorlesungszeit absolviert. Sie dauert etwa zehn bis zwolf Wochen und
umfasst 150 Zeitstunden in der Schule.

Die Begleitveranstaltungen weisen einen Umfang von vier SWS auf. Sie beinhalten
u.a. die Vorbereitung auf das Praktikum (dies startet ein bis zwei Wochen vor Beginn
des Praxissemesters) und die Begleitung und Nachbereitung des Praktikums sowohl
aus Sicht des bildungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Kernstudiums als auch
aus fachdidaktischer Sicht. Zudem sind flankierende Lehrveranstaltungen des Kern-
studiums und der Fachdidaktiken im Umfang von insgesamt 8 SWS zu absolvieren (je
2 SWS in den Fachern und ein 4 SWS Projektseminar im Kernstudium).

Zum Ende des Praxissemesters erhalten die Studierenden in einem Reflexionsge-
sprach mit ihren universitdren Betreuenden ein individuelles Feedback. Hierzu wird
ein Instrument zur Selbsteinschitzung (Studierende) und Fremdeinschitzung der
Studierenden durch die Lehrenden sowie die Betreuenden an den Schulen eingesetzt.
Dieses Instrument kann von den schulischen Betreuenden fiir den ,Wiirdigungsbei-
trag“ verwendet werden. Die Priifungsleistung besteht aus einem schriftlichen Bericht
im Umfang von ca. 50 Seiten, welcher zwar bewertet wird, aber nicht in die Staats-
priifung einfliefit.

5.2.2 Praxissemester an der Goethe-Universitit Frankfurt (Lehramt an Gymnasien)

Das Praxissemester an der Goethe-Universitidt Frankfurt umfasst 15 Wochen am
Stiick, die kurz vor und wiahrend der Vorlesungszeit liegen. An vier Tagen der Wo-
che sind die Studierenden an der Schule, ein Tag ist fiir die beiden Begleitseminare



Die Evaluation des Praxissemesters in Hessen | 23

(Fachdidaktik und Bildungswissenschaften) reserviert. Die Studierenden entscheiden
selbst, in welchem ihrer Facher sie ihr fachdidaktisches Begleitseminar wahlen. Die
Seminargrofle ist in der Regel auf 15 Studierende beschrénkt.

Das Praxissemester findet entweder im Wintersemester von Mitte September bis
Ende Januar oder im Sommersemester von Mitte Marz bis Ende Juni statt. Die Zu-
ordnung zum Semester sowie zu den Schulen je Semester erfolgt durch die Akademie
fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung (ABL).

Zum Ende des Praxissemesters erhalten die Studierenden in einem Reflexions-
gesprach mit ihren universitiren Betreuenden ein individuelles Feedback. Hierzu
wird ein Instrument zur Selbsteinschitzung (Studierende) und Fremdeinschitzung
der Studierenden durch die Lehrenden eingesetzt. Neben dem Gesprach werden den
Studierenden unterstiitzende Workshops von der ABL angeboten (z.B. ,,Praktikums-
bericht schreiben®). Die Teilnahme an den Workshops ist freiwillig, die Teilnahme am
Reflexionsgesprach ist obligatorisch. Anschlieflend miissen die Studierenden einen
Praktikumsbericht verfassen (Modulabschlusspriifung).

5.2.3 Praxissemester an der Justus-Liebig-Universitit Gieflen
(Lehramt an Forderschulen)

Das Praxissemester an der Justus-Liebig-Universitat Gieflen wird in der Vorlesungs-
zeit des dritten Semesters intensiv vorbereitet. Dies geschieht in Form von Vorberei-
tungsseminaren mit jeweils einem fachdidaktischen und einem férderpddagogischen
Schwerpunkt (je 2 SWS). Die Praktikumsgruppen umfassen ca. 12 bis 14 Studierende.
Zusitzlich verfolgt eine Ringvorlesung zum Thema Inklusion mit entsprechenden an-
wendungsorientierten Ubungen das Ziel, die Studierenden fiir das heterogene Berufs-
feld einer Forderschullehrkraft in einer sich verdndernden inklusiven Schullandschaft
zu sensibilisieren und vorzubereiten.

Das Praxissemester teilt sich in zwei Durchfithrungsphasen auf. Die erste fiithrt die
Studierenden in einem fiinfwdchigen Block in der vorlesungsfreien Zeit des dritten
Semesters (Februar/Mirz) in eine Forderschule. Sie sollen dort an jedem Schultag
anwesend sein und an mindestens 100 Unterrichtsstunden teilnehmen. Hinzu kommt
die Zeit fiir Besprechungen mit den schulischen Betreuer*innen, die Teilnahme an
schulischen Veranstaltungen wie Schulfeiern, Elternsprechtagen etc. sowie mit Ein-
verstindnis der Schule an Sitzungen schulischer Gremien. Von den anwesenheits-
pflichtigen Unterrichtsstunden sollen ca. 16 als eigene Unterrichtsversuche gestaltet
werden; die @ibrigen sind fiir Hospitationen im Unterricht der titigen Lehrkrafte und
deren Unterstiitzung vorgesehen. In der Vorlesungszeit des vierten Semesters (April
bis Juli) absolvieren die Studierenden an drei (bzw. ab dem Wintersemester 2017/18
an vier) Wochentagen die zweite zehnwochige Durchfiihrungsphase an einer Grund-,
Haupt-, Real-, Gesamt- oder Beruflichen Schule. Die jeweils anderen Tage (ein oder
zwei) sowie die verbleibenden Semesterwochen stehen fiir universitire Veranstaltun-
gen zur Verfligung. In der zweiten Durchfiihrungsphase soll an 120 Unterrichtsstun-
den teilgenommen werden, wovon ca. 20 der Umsetzung eigener Unterrichtsversuche
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dienen. Auch hier soll im Unterricht erfahrener Lehrkrifte hospitiert und moglichst
viel vom Schulleben (analog der ersten Durchfithrungsphase) miterlebt werden.

In beiden Phasen des Praxissemesters darf kein selbststindiger und eigenver-
antwortlicher Vertretungsunterricht iibernommen werden. Hinzu kommen durch-
gehend Begleitseminare, in der ersten Phase sechs Stunden durch die heil- und son-
derpidagogischen, in der zweiten Phase acht Stunden durch die fachdidaktischen
Praktikumsbeauftragten.

In einigen Féllen ist es moglich, das Praxissemester tiber die 15 Wochen hinweg in
einem Schulverbund (Forderschule und allgemeine Schule) zu absolvieren oder aber
an einer Schule zu bleiben, sofern Schulformen kombiniert werden, also bspw. eine
Schule gleichzeitig Forderschule und Grundschule ist. Die Beratungs- und Forder-
zentren (BFZ) sind in unterschiedlicher Weise, etwa als Praktikumsstitte fiir die erste
Durchfithrungsphase, als Referierende in der Ringvorlesung oder auch als Mentorie-
rende in der zweiten Durchfithrungsphase beteiligt.

Im Anschluss an die jeweilige Durchfithrungsphase folgt ein entsprechendes Aus-
wertungsseminar (2 SWS). Die Studierenden fertigen zusitzlich ein Portfolio an, das
beide Durchfithrungsphasen sowie die Begleitveranstaltungen umfasst und die Do-
kumentation und Reflexion wesentlicher Aspekte des Praxissemesters ermoglichen
soll. Das Praktikumsportfolio wird anteilig von einer Lehrperson der Forderpada-
gogik und einer Lehrperson der Fachdidaktik bewertet und gilt als Modulabschluss-
priifung.
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Anhang
A 1. Projektgruppe und Projektarbeit

Das Hessische Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst (HMWK) hat die drei Uni-
versitaten Frankfurt, GiefSen und Kassel beauftragt, eine Evaluation des Praxissemes-
ters vorzunehmen. Die Forderdauer erstreckte sich vom 01. Oktober 2014 bis zum
31. Dezember 2020. Insbesondere Mitarbeitende begleiteten das Projekt zum Teil nur
phasenweise. Folgende Professor*innen und Mitarbeitende wurden mit der Evalua-
tion betraut: Als Sprecher des Konsortiums wurde Prof. Dr. Rauin aus Frankfurt und
nach dessen Ausscheiden aus der Universitét Prof. Dr. Horz gewihlt.
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A 2. Berichtslegung

Das Projektkonsortium legte dem auftraggebenden Ministerium in der Regel im Sep-
tember eines jeden Jahres einen Zwischenbericht vor, aus dem der aktuelle Arbeits-
stand hervorging und in dem erste Ergebnisse berichtet wurden. Teilweise wurden die
Berichte von Executive Summaries flankiert, die die zentralen Ergebnisse veranschau-
lichten.

Zwischenbericht 2016

Im Zwischenbericht 2016 werden insbesondere die qualitativen Erhebungen zu Be-
ginn der Evaluation und des Praxissemesters ausgewertet. Neben Studierenden kom-
men insbesondere Studiendekan*innen, Schulleiter*innen und Lehramtsfachschafts-
vertreter*innen zu Wort. Im Ergebnis werden Schwierigkeiten in der Implementation
thematisiert sowie widerspriichliche Kritiken formuliert. Quantitative Befragungser-
gebnisse flieflen hier noch nicht mit ein.

Zwischenbericht 2017

Hierin wird insbesondere auf die Prozessqualitdt im Praxissemester aus den verschie-
denen Perspektiven Studierender sowie schulischer und universitirer Betreuender
fokussiert. Dabei werden insbesondere komparative Betrachtungen zwischen den
Systemen zu Niitzlichkeitserwidgungen und Vor- und Nachteilsbewertungen vorge-
nommen. Dabei werden die Bedenken in Bezug auf das Praxissemester eher aus Per-
spektive der universitiren Betreuenden gesehen. Aus Perspektive der Studierenden
werden Prozesse bzw. Entwicklungen von Niitzlichkeitserwédgungen, Kompetenzent-
wicklungen, emotionaler Erschopfung, Selbstwirksamkeitserwartung sowie Betreu-
ungsqualitit von Beginn bis zum Ende der Praxisphase betrachtet.

Zwischenbericht 2018

Im Zwischenbericht von 2018 werden unter Verwendung der Daten aller Standorte
langsschnittliche Auswertungen der Studierendendaten vorgelegt. Dabei geht es um
die Entwicklung subjektiver Kompetenzeinschitzung, der Selbsteinschitzung profes-
sionellen Verhaltens und der Eignung. Dariiber hinaus werden standortspezifische
Analysen zur selbsteingeschétzten Qualitat der Beziehung zu den Schiiler*innen mit
der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden (Frankfurt), zur Ausge-
staltung des Praxissemesters aus Sicht der Studierenden und universitiren Betreu-
er*innen (GiefSen) sowie zum Erleben von Lehramtsstudierenden in der Blockphase
des Praxissemesters (Kassel) vorgelegt.
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Zwischenbericht 2019

2019 wurde eine erste Zusammenschau der Ergebnisse aus dem Berichtszeitraum
2015-2019 vorlegt. Insbesondere aus den langsschnittlichen Entwicklungen der Stu-
dierenden iiber die Praxisphase hinaus werden erste Trends abgeleitet. Dieser Bericht
enthdlt erste Empfehlungen zur Weiterentwicklung des Systems der schulpraktischen
Ausbildung im Lehramtsstudium in Hessen.

Abschlussbericht 2020 und Broschiire 2021

Im Jahr 2020 werden in einer systematischen vergleichenden Analyse die zentralen
Ergebnisse der Evaluation vorgestellt. Diese Analysen werden nach Lehramt getrennt
durchgefiihrt, integrieren ein langes (bis Studienende) und ein kurzes Untersu-
chungsintervall (bis Praktikumsende) und basieren auf den Studierendendaten aller
Standorte und beider Praktikumsformen (Praxissemester vs. Schulpraktische Stu-
dien). Im Ergebnis zeigt sich, dass der Unterschied zwischen den Praktikumsarten im
langen Untersuchungszeitraum eher gering ist. Die deutlichsten Unterschiede werden
im Lehramt an Gymnasien gefunden. Diese Ergebnisse werden Anfang 2021 in einer
Broschiire zur breiteren Verteilung aufbereitet.
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