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Vorwort

In den letzten Jahren ist die Diskussion iiber die Qualitit der Lehramtsausbil-
dung an Universititen zunehmend in das Zentrum wissenschaftlicher und
bildungspolitischer Diskussionen geriickt. Hierzu haben insbesondere die
»Qualititsoffensive Lehrerbildung®, aber auch andere BMBF-Forderlinien ent-
scheidend beigetragen. An vielen Universititen wurde in der Folge nach Mog-
lichkeiten gesucht, die Lehramtsausbildung zu verbessern und durch innovative
didaktische Elemente eine stirkere Verzahnung von theoretischen Inhalten und
praktischen Schulbeziigen zu erreichen.

Entsprechend naheliegend war es, die AEPF-Tagung 2018 in Liineburg un-
ter das Motto ,,Lehrer. Bildung. Gestalten.“ zu stellen und auf diese Weise den
Diskurs um die Ziele, Voraussetzungen, Prozesse und Wirkungen von Bildung
zu férdern, insbesondere in der Lehrerbildung. Das hohe Interesse der AEPF-
Community an der Thematik zeigte sich in insgesamt 23 Symposien, 124 Ein-
zelbetragen und 65 Postern.

Eine Auswahl der Beitrége, die sich explizit mit Fragen der Lehrerbildung
beschiftigen, haben wir in diesem Konferenzband zusammengestellt. Wir ha-
ben diese vier Bereichen zugeordnet, in die jeweils Expertinnen und Experten
mit einem einleitenden Uberblickskapitel einfithren. Die insgesamt 27 Beitrige
widmen sich (1) den Einstellungen von (angehenden) Lehrkriften, (2) den
Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften, (3) padagogischen Interventio-
nen und (4) den Bedingungen effektiven Unterrichts.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir ihre Beitrdge und auch den
Gutachterinnen und Gutachtern fiir ihre hilfreichen und konstruktiven An-
merkungen zu den eingesandten Manuskripten. Dazu, dass es uns gelungen ist,
den Band bereits zur 84. AEPF in Miinster zu verdffentlichen, haben Sie alle
mafigeblich beigetragen!

Unser ausdriicklicher Dank gilt zudem zwei Personen: Nele Fischer, die vor
und wihrend der Tagung fiir einen reibungslosen und erfolgreichen Ablauf der
AEPF in Liineburg gesorgt hat. Herzlichen Dank auch an Kathrin Reese, die die
Organisation dieses Konferenzbandes leistete.

Aber genug geschnackt: Nun wiinschen wir Thnen eine anregende Lektiire!

Lineburg im Juli 2019
Timo Ehmke, Poldi Kuhl und Marcus Pietsch
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| Einstellungen von (angehenden)
Lehrkraften

Miriam M. Gebauer

Einleitung

In der Empirischen Bildungsforschung liefern Untersuchungen zu Einstellun-
gen, die (angehende) Lehrkrifte unter anderem in Bezug auf Merkmale von
Schiilerinnen und Schiilern oder auf kontextuelle Determinanten haben, wich-
tige Ergebnisse, die fiir Theorie und Praxis von zentraler Bedeutung sein kon-
nen (z. B. Skott 2015). Einstellungen werden als Urteile bezogen auf ein Objekt
verstanden und sind relevant fiir intendiertes Verhalten und anschlieffende
Handlungen (Ajzen 2001), aber auch fiir individuelles Wohlbefinden wie bei-
spielsweise wahrgenommenes Belastungserleben (Jennings 2015). Infolgedessen
werden Einstellungen von (angehenden) Lehrkriften im schulischen Dienst als
wichtig erachtet, da sie von Bedeutung fiir die Gestaltung eines effektiveren
Unterrichts (Stern/Staub 2002) oder fiir die gelungene Umsetzung von schuli-
schen Entwicklungen sein kénnen (z. B. Goldhaber/DeArmond/DeBurgomas-
ter 2011).

Generell kann mit Blick auf die aktuelle Literatur folgende Forschungsper-
spektiven hinsichtlich der Erforschung von Einstellungen und Uberzeugungen
(angehender) Lehrkrifte festgestellt werden. Es finden sich Studien, die (a) sich
hinsichtlich des Einstellungsobjektbezugs unterscheiden, die (b) Veranderung
und Entwicklung von Einstellungen betrachten oder (c) Determinanten, Kor-
relate und Typisierung der Einstellungen von (angehenden) Lehrkriften unter-
suchen. Hinsichtlich des differenziellen Objektbezugs von Einstellungen kén-
nen spezifische Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern untersucht werden
(z. B. Hachfeld/Schroeder/Anders/Hahn/Kunter 2012), epistemische Vorstel-
lungen tiber lernen und unterrichten fokussiert werden (Staub/Stern 2002) oder
schulische Entwicklungen und Implementierung von Bildungsreformen als
Einstellungsobjekt betrachtet werden (z. B. Goldhaber et al. 2011). Studien zu
Einstellungsveranderung untersuchen der Herausbildung von Einstellungen,
zum Beispiel Ergebnisse zielgenauer universitarer Lehrangebote oder die Ent-
wicklung im Rahmen des allgemeinen universitdren fiir alle Studierenden zu-
ganglichen Lehrangebots (z. B. Tait/Purdie 2000). Untersuchungen zu Einstel-
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lungen von angehenden Lehrpersonen, die Determinanten und Zusammen-
hinge betrachten, fokussieren beispielsweise Merkmale auf Individualebene
und dessen Bedeutung fiir die Einstellungen von (angehenden) Lehrkriften
(z. B. Gebauer/McElvany 2017).

Komponenten und Veranderung von Einstellungen

Einstellungen konnen, nach einer sehr allgemeinen Definition von Eagly und
Chaiken (1993) als ,,psychological tendency, expressed by evaluating a particu-
lar entity with some degree of favor or disfavor® (Eagly/Chaiken 1993, S. 1)
beschrieben werden. Es liegen jedoch eine Reihe an Definitionen von Einstel-
lungen vor (z. B. Fazio 2007; Visser/Mirabile 2004), die sich vor allem in ihrer
Auffassung hinsichtlich der Kontinuitit und Stabilitdt von Einstellungen tiber
Zeit und Situationen hinweg unterscheiden. Diese unterschiedlichen theoreti-
schen Auffassungen iiber zeitliche Kontinuitit und situative Stabilitét fithren zu
differenziellen Annahmen dariiber, ob Einstellungsverinderungen moglich und
gegebenenfalls sogar steuerbar sind sowie, ob implizite oder explizite Messver-
fahren genutzt werden miissen, um Einstellungen valide und reliabel zu erfas-
sen (vgl. Bohner/Dickel 2011). Einstellungen koénnen demnach Bohner und
Dickel (2011) zufolge als objektevaluierende Assoziationen (Fazio 1995; 2007)
verstanden werden, die langfristig erinnert und automatisch abgerufen (z. B.
MODE Model; Fazio 2007) oder je nach situativem Kontext neu konstruiert
werden (z. B. APE Model; Gawronski/Bodenhausen 2007).

Weitgehende Einigkeit besteht dahingehend, dass Einstellungen objektbe-
zogene Bewertungen und Urteile sind, die in kognitive, affektive und behavio-
rale Komponenten unterschieden werden kénnen (Fazio 2007; Maio/Haddock
2014). Dabei fithren kognitive, affektiv oder behaviorale Assoziationen, Wahr-
nehmungen oder Erfahrungen in der Summe zu ablehnenden negativen sowie
zustimmenden positiven Einstellungen, die sich wiederum in kognitive, affek-
tive und behaviorale Reaktionen niederschlagen kénnen (Eagly/Chaiken 1993).
Uberzeugungen kénnen dementsprechend als die kognitive Einstellungskom-
ponente eines Urteils betrachtet und sind Bewertungen eines Objekts aufgrund
von Wissen und Erkenntnissen (Eagly/Chaiken 1993; Maio/Haddock 2010).
Uberzeugungen konnen in Abhingigkeit zu einem erwarteten Ergebnis stehen
und zum Beispiel die Niitzlichkeit aufgrund von Kenntnis iiber eine Handlung
oder Verhaltensweise bewerten (Ajzen 2001). Die Entwicklung von Uberzeu-
gung ist unter anderem iiber konkrete Wissensvermittlung und Wissenserwerb
moglich (Eagly/Chaiken 1993). Positive Emotionen wie Freude und negative
Emotionen wie Antipathie oder Abneigung, die in Verbindung mit einem Ob-
jekt empfunden werden, zdhlen zur affektiven Einstellungskomponente. Das
konnen zum Beispiel negative Empfindungen wie Angst vor fremden Perso-
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nengruppen mit anderen kulturellen Wertvorstellungen und Verhaltensweisen
sein. Die sogenannte Kontakthypothese (vgl. Allport 1954) beschreibt bei-
spielsweise, wie negative Einstellungen in Bezug auf Personengruppen durch
positive Erlebnisse, Freude und Spafl im Austausch mit der negativ bewerteten
Personengruppe zu positiveren Emotionen fithren (Kenworthy/Turner/Hew-
stone/Voci 2005). Zur behavioralen Komponente zdhlt eigenes Verhalten auf-
grund von Einstellungen. Basierend auf Selbstwahrnehmungen vorangegange-
ner Verhaltensweisen (Bem 1972) die aufgrund spezifischer Einstellungen
gezeigt wurden, manifestieren Personen diese Einstellungen und formen neue
Bewertungen (Maio/Haddock 2010).

Einstellungen von angehenden Lehrkraften

Einstellungen (und Uberzeugungen) von angehenden Lehrkriften stehen in der
empirischen Bildungsforschung zunehmend im Fokus (z.B. Fischer/Ehmke
2019; Syring/Tillmann/Weif3/Kiel 2018). Davon ausgehend, dass Einstellungen,
neben der Kompetenziiberzeugung, wie die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
von Bedeutung fiir intendiertes und gezeigtes Verhalten ist (Ajzen 2001; Ban-
dura 1997), wird angenommen, dass die Einstellungen von (angehenden) Lehr-
kriften in Bezug auf Lehren und Lernen ebenso relevant fiir die Gestaltung des
Unterrichts sind. Lehrkrifte, die beispielsweise eher konstruktivistische lehr-
und lerntheoretische Uberzeugungen haben, bieten einen eher konstruktivisti-
schen Unterricht an, der von Vorteil fiir die Lern- und Leistungsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern sein kann (Stern/Staub 2002). Des Weiteren
sind, vor dem Hintergrund zunehmender Heterogenitit der Schiilerinnen- und
Schiilerschaft, Einstellungen in Bezug auf Schiilerinnen- und Schiilermerkmale
vermehrt Untersuchungsgegenstand (z. B. Merk/Cramer/Dai/Bohl/Syring 2018)
oder aber die Implementierung von Bildungsreformen, wie beispielsweise aktu-
ell, schulische Entwicklungen im Zuge von Einfithrungen und Nutzung neuer
technologischer Unterrichtsmedien (z. B. Lorenz 2018). Dabei kann davon
ausgegangen werden, dass positivere Einstellungen in Bezug zu dem Einstel-
lungsobjekt zu einem positiveren Umgang im Unterricht oder im schulischen
Alltag fithren konnen (Gebauer/McElvany 2017). In Abhéngigkeit davon, wel-
cher theoretische Rahmen zugrunde gelegt wird, kann eine zielgenaue Einstel-
lungsveranderung durch entsprechende Mafinahmen erwartet werden (vgl.
Bohner/Dickel 2011). Wissen iiber das Einstellungsobjekt oder positive affek-
tive Erfahrungen im Umgang damit kénnen zu positiveren Einstellungen fiih-
ren (Eagly/Chaiken 1993), jedoch fehlen Erkenntnisse zur Strukturierung sol-
cher Angebote sowie dariiber, in welcher Abhingigkeit solche Angebote zu dem
jeweiligen Einstellungsobjekt stehen. Dariiber hinaus werden neben den Unter-
suchungen zu Einstellungen und Einstellungsobjekt sowie zu dessen Entwick-
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lung auch Determinanten und Faktoren auf Seiten der (angehenden) Lehrkrifte
untersucht, wie beispielsweise individuelle oder soziale Merkmale der (ange-
henden) Lehrkrifte, die die Auspragung der Einstellungen oder die Herausbil-
dungen moderieren oder mediieren (Merk et al. 2018). Systematische Untersu-
chungen zu relevanten Faktoren unter Beriicksichtigung der Einstellungsob-
jekte stehen ebenfalls noch aus.

Aktuelle Forschungsbeitrage

Die Beitrige der AEPF Tagung in Liineburg kntipfen an den aktuellen For-
schungsstand an und liefern Untersuchungsbeitrage, die sich mit der zielge-
nauen Einstellungsveranderung und Herausbildungsverlauf tiber das regulare
Studium befassen oder den Blick auf Determinanten und Korrelate richten, die
fir die Einstellungsauspriagung relevant sind. Zudem zeichnen sich die Beitrdge
durch ihre Vielfalt hinsichtlich der Einstellungsobjekte aus und greifen somit
aktuelle Themen der Bildungsforschung auf (vgl. McElvany/Gebauer/Grasel
2019), neben der Beriicksichtigung der Leistungsheterogenitit von Schiilerin-
nen und Schiiler ist das Unterrichten von inklusiven Klassen ein Objektbezug,
der sich auf konkrete Schiilerinnen und Schiilermerkmale richtet. Generelle
Vorstellungen iiber das Lehren und Lernen sowie Einstellungen in Bezug auf
schulische Entwicklungsprozesse, zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht
sind weitere Objektbeziige, die an aktuelle Diskussionen und Reformen in der
Bildungsforschung anschlieflen.

Veradnderung und Entwicklung von Einstellungen

Die Untersuchungen von Einstellungsentwicklungen oder die Analyse zielge-
nauer Einstellungsverdnderungen sind insbesondere im Rahmen der universi-
taren Ausbildungsphase von angehenden Lehrkriften von Bedeutung. In dieser
Ausbildungsphase erfolgt die fachliche und tiberfachliche Vorbereitung auf den
spateren beruflichen Alltag, die auch im Rahmen von angeleiteten Praxisphasen
(Konig/Tachtsoglou/Darge/Liinnemann 2014) stattfinden. Wenig ist bisher
bekannt, wie Einstellungen wihrend des Studiums entstehen oder herausgebil-
det werden konnen. Infolgedessen richten folgende Beitrdge den Forschungsfo-
kus auf ebendiese Phase und die Entwicklung oder Verdnderungen von Ein-
stellungen angehender Lehrkrifte in der ersten Ausbildungsphase.

Der Beitrag von Zaruba, Gronostaj, Ahlgrimm und Vock (1) betrachtet die
Entwicklung von Uberzeugungen in Bezug auf das Lehren und Lehren wihrend
des Praxissemesters. Es werden Uberzeugungen untersucht, die in transmissive
und konstruktivistische Vorstellungen unterschieden werden konnen und es
wird gezeigt, unter welchen Bedingungen sich diese {iber den Verlauf des Pra-
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xissemsters entwickeln. Mit leitfadengestiitzten Interviews untersuchen die
Autorinnen und Autoren die selbstwahrgenommenen Verinderungen von
Uberzeugungen in Bezug auf das Lehren und Lernen. Annahme der Autorin-
nen und des Autors ist, dass die Studierenden aufgrund von Konvergenz- oder
Divergenzerfahrungen eine Bestitigung der eigenen Uberzeugungen erleben
und diese stabil bleiben wenn aber keine konstruktive Auseinandersetzung
stattfindet, verwerfen die Studierenden ihre Uberzeugungen auch und erleben
eine Art ,,Praxisschock®. Letzteres erfolgt durch eine konstruktive Auseinander-
setzung von praktischen Erlebnissen, die kontrar zu den eigenen Uberzeugun-
gen stehen. Es konnten in dieser Studie stabile und adaptive Uberzeugungsent-
wicklungen festgestellt werden, wobei die Uberzeugungsadaption im Falle von
Divergenzerfahrungen stattfand und eine geringfiigige Anpassung oder kom-
plette Revidierung der eigenen Uberzeugungen stattfanden. Bemerkenswertes
Ergebnis dieser Studie ist unter anderem, dass einige der befragten Studie-
renden, trotzdem sie das Lehren als Berufsziel anstreben, keine Vorstellungen
tiber den Prozess der Wissensaneignung oder -vermittlung haben. Die Ergeb-
nisse dieser Studie liefern vielversprechende Hinweise darauf, wie Praxis-
erfahrungen reflektiert, gedeutet und gegebenenfalls umgedeutet werden koén-
nen und dies moglicherweise gezielt im Rahmen der begleiteten Praxisphasen,
durch die Schaffung geméfBigter kognitiver Dissonanzerlebnisse, angewendet
werden kann.

Lehmann-Grube, Hartinger und Dresel richten in ihrem Beitrag (2) den
Blick auf die Herausbildung von Einstellungen wéhrend eines zielgenauen Stu-
dienangebots. Vor dem Hintergrund der diagnostischen Leistungen, die Lehr-
krifte im beruflichen Alltag kontinuierlich erbringen miissen heben die Auto-
rin und Autoren der Studie die Bedeutung von Einstellungen in Bezug auf
Leistungsheterogenitit hervor. Gleichzeitig betonen sie die Relevanz der uni-
versitiren Ausbildungsphase fiir die Herausbildung von auf Leistungsheteroge-
nitdt bezogenen Einstellungen und legen dar, wie angehende Lehrkrifte in
entsprechend konzertierten Lehrveranstaltungen dahingehend sensibilisiert
werden konnen, um grofler Leistungsheterogenitit von Schiilerinnen und
Schiilern positiv zu begegnen. Anhand einer Pré-Postinterventionsstudie wird
die Wirkung der Fokussierung auf Leistungsheterogenitit im Rahmen von
Lehrveranstaltungen untersucht, die durch Wissensvermittlung und Bereitstel-
lung konkreter Handlungsmuster zum Umgang damit Einstellungen verdndern
sollen. Die Ergebnisse weisen auf ein Gelingen und positive Verdnderungen in
einigen Bereichen der differenziell erfassten Einstellungsfacetten hin. Beachtlich
ist an dieser Studie neben dem Erkenntnisgewinn, dass Einstellungen positiv
und zielgenau verandert werden kénnen, die hohe Anzahl an Seminaren aus
verschiedenen Disziplinen der Lehrerbildung, die im Rahmen dieser Studie die
Mafinahme erfolgreich durchfiihrten.

15



Scharenberg und Opalinski fokussieren in ihrem Beitrag (3) mit einem Pri-
Post-Interventionsdesign die Verinderung von inklusionsbezogenen Uberzeu-
gungen, die durch ein entsprechendes Lehrangebot initiiert werden soll. Die
Autorinnen stellen die Uberpriifung eines Seminarkonzeptes zur Diskussion, in
dem deklarativer Wissenserwerb von Studierenden mit schulpraktischen Erfah-
rungen verkniipft und angeleitet reflektiert wird. Die Auswertungen der Daten
von rund einhundert Studierenden weisen darauf hin, dass, trotz der Annahme,
dass Uberzeugungen relativ stabil und schwer verinderbare Vorstellungen sind,
eine zielgenaue Wissensvermittlung in Verbindung mit schulpraktischen Erfah-
rungen und angeleiteten Reflexionsprozessen zu positiveren inklusionsbezoge-
nen Uberzeugungen fithren. Bemerkenswert sind die subgruppenspezifischen
Ergebnisse der Studie, die differenzielle Zuwéchse fiir weibliche und méannliche
Studierende in den unterschiedlichen Bildungsgdngen zeigen und vielverspre-
chende anschlieflende Forschungsdesiderate aufzeigen.

Determinanten, Korrelate und Typisierung

Disparitatsmerkmale, wie unter anderem das Geschlecht oder der studierte
Bildungsgang, fithren in einer Reihe an Untersuchungen zu Einstellungen zu
differenziellen Ergebnissen fiir die untersuchten Subgruppen (z.B. Gebauer/
McElvany 2017). Griinde dafiir konnen sein, dass Frauen generell zu positive-
ren Einstellungen neigen oder ein spezieller studierter Bildungsgang zu unter-
schiedlichen Wissensbestidnden fithrt, die zu unterschiedlichen Einstellungen
fihren. Studien, die weitere Determinanten von (angehenden) Lehrkriften
untersuchen und differenzielle Ergebnisse berichten, sind die folgenden AEPF-
Beitrage.

Hellmich, Loeper und Hoya untersuchen in ihrem Beitrag (4) die differen-
zielle Bedeutung des Studiengangs und der Studienphasen fiir die Einstellungen
von angehenden Lehrkriften in der universitiren Ausbildungsphase in Bezug
auf einen aktuellen und bedeutungsvollen Einstellungsobjektbezug. Mit einem
querschnittlichen Design und aussagekraftigen Stichprobenumfang liefern die
vergleichenden Analysen wichtige Ergebnisse und Hinweise fiir anschliefende
Forschungen zu Berufswahlmotiven oder der Gestaltung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsforschung. Hervorzuheben ist beziiglich dieser Ergebnisse, dass
Einstellungen bereits zu einem frithen Zeitpunkt des Studiums differenziell
messbar sind und es scheint, dass Studierenden bereits in der Bachelorstudien-
phase der mégliche Mehrwert einer inklusiven Bildung fiir Schiilerinnen und
Schiiler bewusst ist.

Willems und Meyer richten in jhrem Beitrag mit der Wahl des Einstel-
lungsobjekts den Blick auf ein hochrelevantes Thema: die Inklusion von Schii-
lerinnen und Schiilern mit Behinderungen und sonderpddagogischen Forder-
bedarfen im reguldren Schulbetrieb (5). Dabei untersuchen die Autorinnen die
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Bedeutung von Studienwahlentscheidung, Kontakt zu Menschen mit Behin-
derungen, Facher und Schulformwahl fiir proinklusive Einstellungen und sub-
jektives Kompetenzerleben im Umgang mit Menschen mit Behinderung von
angehenden Lehrkriften. Die fiir Formen der Behinderungen differenziell un-
tersuchten Daten von Studierenden an mehreren Universititen zeigen, dass
Erfahrungen, die vor dem Studium stattfanden von Relevanz fiir positive auf
Inklusion bezogene Einstellungen sind. Die Befunde dieser Studie unterstrei-
chen die Bedeutung angeleiteter Praxisphasen wahrend der universitiren Aus-
bildungsphase in inklusiven schulischen Kontexten.

Syring, Merk und Bohl betrachten in ihrem Beitrag (6) abermals die Leis-
tungsheterogenitdt von Schiilerinnen und Schiilern. Die Autoren legen die
Bedeutung der Untersuchung von Einstellungen von Lehrkriften im schuli-
schen Dienst in Bezug auf die Leistungsheterogenitit von Schiilerinnen und
Schiilern dar und betonen die Einschidtzungen hoher wahrgenommener Kosten
und geringer zugeschriebenen Mehrwerts von Lehrkriften in Bezug auf diese
Heterogenitatsform. Mit einer umfangreichen und aussagkriftigen Stichprobe
untersuchen die Autoren die Einstellungen von Lehrkriften an Schulen mit
duflerer Leistungsdifferenzierung, im Vergleich zu Lehrkriften an Gemein-
schaftsschulen, bei denen mehrere Bildungsabschliisse erreicht werden konnen.
Grundsitzlich konnte bei Schulen mit duferer Differenzierung eine hohere
Leistungshomogenitét der Schiilerschaft erwartet werden. Mit anspruchsvollen
Analysen, die unter Beriicksichtigung von mdglichen Korrelaten, einen Grup-
penvergleich ermoglichen, zeigen die Ergebnisse, dass Lehrkrifte an Gemein-
schaftsschulen, bei gleicher objektiver Leistungsheterogenitét der Schiilerschatft,
positivere Einstellungen in Bezug auf den Umgang mit Leistungsheterogenen
Schiilergruppen aufweisen. Die Analysen unterstreichen indirekt, dass auch
aufgrund schulstruktureller duflerer Differenzierungsmafinahmen die Leis-
tungsheterogenitit keineswegs reduziert werden kann und (angehende) Lehr-
krifte fiir diese Herausforderungen entsprechend vorbereitet werden miissen.

Drossel und Eickelmann richten den Forschungsfokus ebenfalls auf ein ak-
tuell hochrelevantes Einstellungsobjekt: die Implementation digitaler Medien in
unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse (7). Die Autorinnen untersuchen mit
Daten der IEA-Studie ICILS 2013 die Einstellungen von Lehrkréften im schuli-
schen Dienst in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien. Mit anspruchsvollen
international vergleichenden Analysen konnen spezifische Einstellungstypen
identifiziert werden, die sich hinsichtlich ihres Nutzungsverhaltens von
digitalen Medien im Fremdsprachenunterricht unterscheiden. Im européischen
Vergleich kann fiir das Nutzungsverhalten unter Beriicksichtigung der Einstel-
lungen von Fremdsprachlehrkrifte an deutschen Schulen eine eher geringere
Nutzungshaufigkeit festgestellt werden. Die differenzielle Betrachtung des
Nutzungsverhaltens von Lehrkréften unter Beriicksichtigung ihrer Einstellun-
gen liefern wichtige Hinweise fiir die erfolgreiche Implementierung von schuli-
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schen Entwicklungen und kann als eine relevante Gelingensbedingung be-
trachtet werden.

Insgesamt greifen alle skizzierten Untersuchungen mit der Wahl der Ein-
stellungsobjekte aktuelle Themen der Empirischen Bildungsforschung auf.
Gleichzeitig tragen die Studien substanziell zum theoretischen Erkenntnisge-
winn bei. Sie liefern Hinweise darauf, wie und unter welchen Bedingungen
Einstellungen verdnderbar sowie welche Determinanten die Einstellungen von
(angehenden) Lehrkriften von Relevanz sind.

Literatur

Ajzen, 1. (2001): Nature and operation of attitudes. Annual Review of Psychology, 52(1) 27—
58.

Allport, G. W. (1954): The Nature of Prejudice. Reading, MA: Addison-Wesley.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York, NY: W. H. Freeman.

Bem, D. J. (1972): Self-perception theory. In Advances in Experimental Social Psychology
(Vol. 6, pp. 1-62). Academic Press.

Bohner, G. & Dickel, N. (2011): Attitudes and attitude change. Annual Review of Psychology,
62, 391-417.

Eagly, A. H. & Chaiken, S. (1993): The Psychology of Attitudes. Harcourt Brace Jovanovich
College Publishers.

Fazio, R. H. (1995): Attitudes as object-evaluation associations: Determinants, consequences,
And correlates of attitude accessibility. Attitude Strength: Antecedents and consequences,
4247-282.

Fazio, R. H. (2007): Attitudes as object-evaluation associations of varying strength. Social
Cognition 25(5), 603-637.

Fischer, N. & Ehmke, T. (2019): Empirische Erfassung eines ,messy constructs: Uberzeu-
gungen angehender Lehrkrifte zu sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Un-
terricht. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft 1-23.

Gebauer, M. M. & McElvany, N. (2017): Zur Bedeutsamkeit unterrichtsbezogener heteroge-
nitdtsspezifischer Einstellungen angehender Lehrkrifte fiir zukiinftiges Unterrichtsver-
halten. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 64(3), 163-180.

Goldhaber, D., DeArmond, M. & DeBurgomaster, S. (2011). Teacher attitudes about compen-
sation reform: Implications for reform implementation. ILR Review, 64(3), 441-463.

Gawronski, B. & Bodenhausen, G. V. (2007). Unraveling the processes underlying evaluation:
Attitudes from the perspective of the APE model. Social Cognition 25(5), 687-717.

Hachfeld, A., Schroeder, S., Anders, Y., Hahn, A. & Kunter, M. (2012): Multikulturelle Uber-
zeugungen. Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie.

Jennings, P. A. (2015): Early childhood teachers” well-being, mindfulness, and self-compas-
sion in relation to classroom quality and attitudes towards challenging students. Mindful-
ness, 6(4), 732-743.

Kenworthy, J. B., Turner, R. N., Hewstone, M. & Voci, A. (2005): Intergroup contact: When
does it work, and why. On the Nature of Prejudice: Fifty years after Allport 278-292.

18



Konig, J., Tachtsoglou, S., Darge, K. & Liinnemann, M. (2014): Zur Nutzung von Praxis:
Modellierung und Validierung lernprozessbezogener Tatigkeiten von angehenden Lehr-
kriften im Rahmen ihrer schulpraktischen Ausbildung. Zeitschrift fiir Bildungsforschung,
4(1), 3-22.

Lorenz, R. (2018): Ressourcen, Einstellungen und Lehrkraftbildung im Bereich Digitalisie-
rung. Digitalisierung in der schulischen Bildung: Chancen und Herausforderungen, 53.
Maio, G. R. & Haddock, G. (2010): The Psychology of Attitudes and Attitude Change. Lon-

don: Sage.

McElvany, N., Gebauer, M. M. & Grisel, C. (Hrsg.). (2019): Riickblick, Vorausschau und
aktuelle Ergebnisse der Empirischen Bildungsforschung in Deutschland. Themenheft des
Journal for Educational Research Online 11 (1).

Merk, S., Cramer, C., Dai, N., Bohl, T. & Syring, M. (2018): Faktorielle Validitit der Einstel-
lungen von Lehrkriften zu heterogenen Lerngruppen. Journal for Educational Research
Online 10(2), 34-53.

Skott, J. (2015): The promises, problems, and prospects of research on teachers’ beliefs. In H.
Fives & M. G. Gill International Handbook of Research on Teachers’ Beliefs 1, 37-54.

Syring, M., Tillmann, T., Weif}, S. & Kiel, E. (2018): Empirische Arbeit: Positive Einstellung
zur Inklusion-ablehnende Haltung zur Umsetzung in der Schule. Analyse des Wider-
spruchs durch Uberpriifung eines aus der Heterogenititsforschung adaptierten Messin-
struments fiir die Inklusion an Lehramtsstudierenden. Psychologie in Erziehung und Un-
terricht, 65(3) 206-220.

Staub, F. C. & Stern, E. (2002): The nature of teachers’ pedagogical content beliefs matters for
students’ achievement gains: Quasi-experimental evidence from elementary mathematics.
Journal of Educational Psychology, 94(2), 344.

Tait, K. & Purdie, N. (2000): Attitudes toward disability: Teacher education for inclusive
environments in an Australian university. International Journal of Disability, Develop-
ment and Education, 47(1) 25-38.

Visser, P. S. & Mirabile, R. R. (2004): Attitudes in the social context: the impact of social
network composition on individual-level attitude strength. Journal of Personality and So-
cial psychology, 87(6), 779.

19



Unter welchen Bedingungen entwickeln
sich Uberzeugungen im Praxissemester?

Eine Interviewstudie

Nicole Zaruba, Anna Gronostaj, Frederik Ahlgrimm
und Miriam Vock

Abstract

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen sind als Teil der professionellen Kom-
petenz von Lehrkriften in Praxisphasen im Lehramtsstudium von Bedeutung.
Anhand von Interviews mit N =16 Studierenden haben wir die Entwicklung
der Uberzeugungen von Studierenden im Potsdamer Praxissemester im Zu-
sammenhang mit ihren Praxiserfahrungen untersucht. Mittels qualitativer In-
haltsanalyse konnten wir drei Entwicklungswege identifizieren: Uberzeugungen
wurden zum ersten Mal relevant, blieben stabil oder veranderten sich. Ein
wichtiger Faktor ist dabei der Umgang der Studierenden mit Praxiserfahrun-
gen, die zu ihren Uberzeugungen im Widerspruch stehen. Nach einem kon-
struktiven Umgang mit diesen Divergenzerfahrungen kam es zu einer leichten
Adaption der Uberzeugungen; ein Verwerfen der Uberzeugungen fithrte zu
einem Praxisschock. Uberzeugungen blieben stabil, wenn die Praxiserfahrung
Uberzeugungen bestitigte oder wenn die praktische Umsetzung der Uberzeu-
gung noch nicht gelang, die Uberzeugung aber eher abstrakt beibehalten wurde.

1 Einleitung

Praxisphasen im Lehramtsstudium werden von Studierenden als bedeutsame
Lerngelegenheiten wahrgenommen (vgl. Boekhoff et al. 2008, S.53). Ob und
wie Praxisphasen aber tatsdchlich zur Kompetenzentwicklung im Lehramtsstu-
dium beitragen, ist bislang nur unzureichend erforscht (vgl. Hascher 2006,
S. 130 ft.). Konzepte zur Lernbegleitung durch universitire Begleitseminare und
Mentorinnen und Mentoren in der Schule sollen den Studierenden Gelegenheit
zur Praxisreflexion geben. Empirische Befunde zeigen jedoch, dass Praxispha-
sen nicht automatisch mit einer Kompetenzentwicklung einhergehen (vgl.
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Rothland/Boecker 2015, S. 119), sondern sie auch die Gefahr unerwiinschter
Effekte bergen; z. B. dass Studierende eine problematische Praxis unreflektiert
imitieren (vgl. Bach 2013, S. 123).

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen sind Teil der professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkriften (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 482) und
entwickeln sich insbesondere in solchen Ausbildungsformaten, in denen schul-
praktische Erfahrungen gesammelt werden konnen (vgl. Levin 2015, S. 259). In
einer Vorlduferstudie hatten wir bereits gefunden, dass sich unterrichtsbezo-
gene Uberzeugungen von Studierenden im Praxissemester individuell unter-
schiedlich entwickeln und teilweise auch stabil bleiben (vgl. Zaruba et al. 2018,
S.232). Wie diese komplexen Entwicklungsprozesse (vgl. Fives/Buehl 2012,
S. 486 f.) ablaufen, untersuchen wir im vorliegenden Beitrag. Im Folgenden
stellen wir dar, welche Entwicklungsprozesse sich in Reflexionen Studierender
zu ihren Uberzeugungen identifizieren lassen und welche Erfahrungen den
unterschiedlichen Entwicklungen zugrunde liegen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Uberzeugungen von Lehrkraften zum Lehren und Lernen

Uberzeugungen von Lehrkriften (teacher beliefs) sind individuelle mentale
Konstrukte (vgl. Skott 2015, S. 18), die als Teil der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern angesehen werden, und ,Zielvor-
stellungen [beschreiben], die priskriptive Richtungsweiser fiir Unterrichtspla-
nung und Unterrichtshandeln sind“ (Baumert/Kunter 2006, S. 482/497). Dabei
beinhalten Uberzeugungen immer subjektive und bewertende Elemente (Kun-
ter/Pohlmann 2015, S. 267). Uberzeugungen werden meist in Abgrenzung zu
Wissen von Lehrkriften betrachtet. Unter Wissen werden ,grundsitzlich er-
lernbare Fihigkeiten [...] [verstanden], die zeitlich und situationsiibergreifend
relativ stabil [...] und [...] mithilfe testdiagnostischer Verfahren einer Erfas-
sung zuganglich sind“ (Konig et al. 2017, o. S.). Im Unterschied zu Wissen
miissen Uberzeugungen nicht interindividuell verifizierbar sein, sondern nur
dem subjektiven Rechtfertigungsglauben der Lehrkraft gentigen.

Oft werden die Konstrukte nicht klar voneinander abgegrenzt; so werden
Uberzeugungen manchmal synonym zu Einstellungen oder subjektiven Theo-
rien von Lehrkriften gebraucht (vgl. Fussangel 2008, S. 72). Der Begriff ,,Ein-
stellungen® fokussiert dabei die Bewertung eines Objektes, auf das sich die Ein-
stellung bezieht (vgl. Kessels/Erbring/Heiermann 2014, S.190), ,subjektive
Theorien® beziehen sich auf die personliche Wahrnehmung des Erlebens und
Handelns einer Lehrkraft (vgl. Mandl/Huber 1983, S. 98). Einstellungen und
subjektive Theorien konnen als einander tiberschneidende Konzepte verstan-
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den werden, die unter den Begriff ,, Uberzeugungen“ subsumiert werden kén-
nen (vgl. Fussangel 2008, S. 72-78).

Im Lehramtsstudium verdient die Praigung von Uberzeugungen besonderes
Augenmerk, da die sich entwickelnden Uberzeugungen spiter das unterrichtli-
che Handeln und die Wahrnehmung der Lehrkrifte beeinflussen kénnen (vgl.
Voss et al. 2011, S. 238 f.) sowie sich auf die Leistung von Schiilerinnen und
Schiilern auswirken konnen (Staub/Stern 2002, S. 354).

Lehrkrifte haben Uberzeugungen zu einer Vielzahl berufsrelevanter Ge-
biete, z. B. zur Fachdidaktik ihrer Facher (vgl. z. B. Lavy/Shriki 2008, S. 259 ff.),
oder facheriibergreifend iiber Lehr-Lern-Prozesse im Unterricht (vgl. Fives/
Lacatena/Gerard 2015, S. 249 ff.). Diese unterrichtsbezogenen Uberzeugungen
werden theoretisch oft in zwei unterschiedliche Sichtweisen unterteilt: in eine
konstruktivistische und eine transmissive Sicht auf Lehren und Lernen. Beide
lassen sich auch empirisch finden (vgl. Fives/Lacatena/Gerard 2015, S. 253 ff.).
Lehrkrifte mit konstruktivistischen Uberzeugungen gehen davon aus, dass
Lernen ein individueller Prozess ist, der auf einer aktiven Konstruktion von
Wissen beruht (vgl. Richardson 1996, S. 105). Eine transmissive Sicht auf Leh-
ren und Lernen hingegen betrachtet Schiilerinnen und Schiiler als passive Rezi-
pientinnen bzw. Rezipienten eines klar definierten Wissenskanons (vgl. Voss et
al. 2011, S.238f.). Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass Primarstufen-
lehrkrifte in solchen Lindern stirker konstruktivistische Uberzeugungen auf-
wiesen, in denen die Gesellschaft als individualistisch beschrieben wird (z. B.
Deutschland und Schweiz) (vgl. Felbrich/Schmotz/Kaiser 2010, S. 324 f.). Empi-
risch gehen transmissive Lehrkriftetiberzeugungen mit einer weniger lernfor-
derlichen Unterrichtsgestaltung einher (vgl. Dubberke et al. 2008, S. 201), kon-
struktivistische hingegen mit Unterrichtsqualitit und dem Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Voss et al. 2011, S. 250).

Die Konzepte Transmission und Konstruktivismus wurden von anderen
Autorinnen und Autoren weiter ausdifferenziert und erweitert. Fiir den Natur-
wissenschaftsunterricht arbeitete Kleickmann (2008) beispielsweise fiinf Uber-
zeugungskonstrukte heraus, die sich den Uberzeugungen iiber Lehr-Lern-Pro-
zesse zuordnen lassen. Neben (1) Transmission beschrieb er vier weitere Facet-
ten: (2) Laisser-faire und Praktizismus, (3) Conceptual-Change-Lernen, (4) mo-
tiviertes und anwendungsbezogenes Lernen sowie (5) Entwicklung eigener Deu-
tungen und Diskussion von Schiilervorstellungen. Die Uberzeugungsfacetten 3-5
lassen sich einer konstruktivistischen Sicht auf Lehren und Lernen zuordnen.
Laisser-faire und Praktizismus werden hingegen als ein falsch verstandener
Konstruktivismus interpretiert (vgl. Mayer 2004, S. 17). Auch wenn sich die
beschriebenen Uberzeugungen prinzipiell konzeptuell trennen lassen, so ist das
Uberzeugungssystem von Lehrkriften meist komplex, mehrdimensional und
auch inkongruent, sodass Lehrkrifte auch widerspriichliche Uberzeugungen
haben konnen (vgl. Fives/Buehl 2012, S. 486 ff.).
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2.2 Die Entwicklung von Lehreriiberzeugungen in Praxisphasen

Uberzeugungen von Lehrkriften sind wihrend des Studiums und zu Beginn
der praktischen Ausbildung noch eher unspezifische, wenig elaborierte Vor-
stellungen vom Lehren und Lernen, die stark von eigenen Erfahrungen als
Schiilerin bzw. Schiiler geprégt sind (vgl. Fives/Lacatena/Gerard 2015, S. 257).
Zentral fiir die Weiterentwicklung von Uberzeugungen scheinen Felderfahrun-
gen zu sein (vgl. Cook/Young 2004, S. 355 ff.).

Die empirischen Befunde zur Entwicklung von Uberzeugungen in Praxis-
phasen zeichnen aber kein einheitliches Bild: Eine Langzeitstudie von Miiller-
Fohrbrodt/Cloetta/Dann (1978) zeigt, dass angehende Lehrkrifte in den 1970er
Jahren mit zunehmender Praxiserfahrung ein rezeptiveres Verstindnis von
Lehren und Lernen entwickelten. Decker/Kunter/Voss (2015, S. 51 ff.) fanden
hingegen bei Referendarinnen und Referendaren, dass diese durch intensive
Reflexion stirkere konstruktivistische Uberzeugungen entwickelten. Es ist
ebenfalls plausibel, dass sich Praxisphasen gar nicht auf die Uberzeugungen der
Studierenden auswirken (vgl. Hascher 2006, S. 133). Zaruba et al. (2018, S. 232)
fanden fiir Lehramtsstudierende im Praxissemester alle drei beschriebenen
Verldufe: Verdnderung hin zu stirker transmissiver Uberzeugung, Verinde-
rung hin zu stirker konstruktivistischer Uberzeugung, keine Verinderung.

Auch Yerrick und Hoving (2003, S. 399 ff.) stellten fest, dass Studierende
mit ihren Felderfahrungen in der Schule unterschiedlich umgehen und be-
schreiben zwei Entwicklungstypen: Studierende, die den transmissiven Lehrstil
ihrer eigenen Schulzeit reproduzieren und die Verinderung ihrer Uberzeugun-
gen ablehnen, und solche, die durch Reflexion ihre Praxis und Uberzeugungen
adaptieren.

Das Cognitive-Affective Model of Belief Change von Gregoire (2003, S. 165)
beschreibt, wie sich Uberzeugungen von Lehrkriften verindern. Wie (ange-
hende) Lehrkrifte mit Erfahrungen und Impulsen umgehen, die nicht ihrem
aktuellen Uberzeugungskanon entsprechen, wird in diesem Modell als zentraler
Faktor — neben weiteren Kontextfaktoren wie Emotionen und Motivation - fiir
die Entwicklung von Uberzeugungen genannt (ebd.). Ausgehend von der Theo-
rie der kognitiven Dissonanz (vgl. Festinger 1978/2012, S. 15 ff.) kann ange-
nommen werden, dass Studierende, die ihre Erfahrungen in der Schulpraxis als
konvergent mit ihren Uberzeugungen bewerten, diese bestitigen und beibehal-
ten. Von den Uberzeugungen abweichende, also divergente Erfahrungen,
konnten kognitive Dissonanzen auslésen und zu einer Verinderung der Uber-
zeugungen fithren (vgl. Gregoire 2003, S. 164). Wie Studierende im Praxisse-
mester die Entwicklung ihrer Uberzeugungen in Zusammenhang mit ihren
Erfahrungen bewerten, wurde bislang noch nicht empirisch untersucht, wes-
halb wir in dieser Studie auf den Aspekt der kognitiven Dissonanz fokussieren.
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In unserer Studie untersuchen wir, wie sich die Uberzeugungen der Studie-
renden entwickeln und welche Rolle der Umgang mit Praxiserfahrungen spielt.
Welche Entwicklungsprozesse berichten Studierende bei der Reflexion ihrer
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen im Verlauf des Praxissemesters, und
welche Rolle spielt dabei ihr Umgang mit Praxiserfahrungen?

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Das Potsdamer Praxissemester

Seit dem Jahr 2008 absolvieren an der Universitat Potsdam alle Lehramtsstudie-
renden im Masterstudium ein 16-wochiges Schulpraktikum, das durch univer-
sitdre Seminare vor- und nachbereitet sowie begleitet wird, und in dem sie hos-
pitieren und selbst unterrichten. In der Schule werden sie durch Mentorinnen
und Mentoren im Unterricht begleitet.

3.2 Stichprobe und Studiendesign

N =16 Studierende wurden im Sommer 2015 nach Abschluss ihres Praxisse-
mesters interviewt. Alle meldeten sich freiwillig. Die meisten waren weiblich
(n=11) und studierten Lehramt fiir Gymnasien (n =11), je eine Person stu-
dierte Grundschullehramt und Lehramt fiir die Sekundarstufe I. Drei machten
keine Angabe. Die Interviews dauerten zwischen 55 und 98 Minuten.

Um die zugrundeliegenden Uberzeugungen zu evozieren, wurden die Stu-
dierenden mittels Repertory-Grid-Technik (vgl. Kelly 1955, S. 152 ff.), einem
Verfahren zur Ermittlung des personlichen Konstruktsystems, befragt. Im Fo-
kus standen dabei ihre Uberzeugungen zu Motiviertem Lernen, Anwendungs-
bezogenem Lernen, Conceptual-Change Lernen, Transmission, Laisser-faire
und Praktizismus. Dafiir wurden zwei Vignetten erstellt, die eine eher kon-
struktivistisch eingestellte und eine transmissiv eingestellte Lehrperson be-
schreiben. Diesen Vignetten ordneten die Studierenden je zwei Lehrkrifte aus
der eigenen Schulzeit zu oder Lehrkrifte, bei denen sie im Studium hospitiert
hatten. Im Vergleich mit diesen Lehrkriften formulierten die Studierenden
personliche Konstrukte in den o.g. Uberzeugungsfacetten. Z. B. wurden die
Studierenden gefragt: ,Wenn Sie Frau Meyer und Herrn Schmidt (nach kon-
struktivistischer Vignette ausgewdhlt) mit Herrn Albrecht (transmissive Vig-
nette) vergleichen, welche Rolle spielte der Anwendungsbezug im Unterricht
dieser Lehrkrifte?” Die Antworten wurden nicht korrigiert, so dass auch naive
oder fehlerhafte Konstrukte tibernommen wurden. Anschliefend wurde die
Studentin bzw. der Student aufgefordert, eigene Uberzeugungen zum personli-
chen Konstrukt (z. B. Alltagsbezug) im Vergleich mit den Lehrkriften zu er-
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lautern. Danach wurden die Studierenden zur Stabilitit und Veridnderung ihrer
Uberzeugungen befragt.

Die Interviews wurden im Anschluss nach dem Transkriptionssystem von
Dresing und Pehl (2013, S. 17 ff.) und nach Mayring (2010, S. 62 ff.) inhalts-
analytisch darauf hin ausgewertet, welche Erfahrungen die angegebene Ent-
wicklung beeinflusst haben. Dabei wurden zunichst in einem deduktiven
Ansatz alle Textstellen identifiziert, in denen die Entwicklung der jeweiligen
Uberzeugungsfacette reflektiert wurde. Anschlieend wurden Interpretationen
der Praxiserfahrungen induktiv kodiert und geclustert. Zur Sicherung der Giite
der Ergebnisse nahmen wir falliibergreifende Analysen von Erfahrungsstruktu-
ren vor (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S.25 ff.). Die kommunikative
Validierung der Ergebnisse erfolgte durch peer-checks und member-checks. Fiir
die Ergebnisdarstellung wurden die Namen der Studierenden pseudonymisiert.

4  Ergebnisse

4.1 Uberzeugung wird zum ersten Mal relevant

Einige Studierende hatten vor dem Praxissemester noch keine Uberzeugung zu
dem besprochenen Thema: ,Naja, irgendwie zu Beginn hatte ich nicht wirklich
eine Einstellung, weil {iberhaupt keine Erfahrung“ (Jenny).

4.2 Uberzeugungen bleiben stabil

Einige Studierende berichten, dass ihre Uberzeugungen stabil geblieben waren.
Hier lassen sich zwei unterschiedliche Entwicklungswege identifizieren (s.
Abb. 1): Im ersten wird eine Umsetzung in der Praxis als schwierig bewertet;
obwohl sie die praktische Umsetzung ihrer Uberzeugungen noch nicht als ge-
lungen einstuften, bleiben ihre Uberzeugungen stabil: ,Mein Anspruch hat sich
nicht verandert [...], verschiedene Methoden zielgerichtet einzusetzen. Ich habe
es aber im Praxissemester oft nicht umsetzen konnen® (Alma).

Im zweiten Entwicklungsweg findet sich aufgrund konvergenter Praxis-
erfahrungen eine Bestitigung der Uberzeugungen. Jenny erklirt, dass fiir sie die
Lehrerpersonlichkeit das Wichtigste fiir erfolgreiches Schiilerlernen ist. Auf die
Nachfrage, ob sich ihre Uberzeugungen im Verlaufe des Praxissemesters verin-
dert haben, antwortet sie: ,Nein, hochstens bestdtigt. Also am Anfang liest man
ja nur irgendwelche Studien, man hat die Theorie so und so ist es und im Pra-
xissemester hat sich das bestatigt [...].“
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4.3 Uberzeugungsadaption nach Divergenzerfahrung
Konstruktiver Umgang: leichte Uberzeugungsadaption

Wenn Studierende von einer Verinderung ihrer Uberzeugungen berichten,
dann sprechen sie meist von einer leichten Anpassung ihrer Uberzeugungen
hin zu einem ,realistische[n] Bild“ (Jenny). Leo beschreibt die Veridnderung
seiner Uberzeugung zum Thema offene Lernangebote und selbstgesteuertes
Lernen:

Das [...] hat sich tatsachlich geandert, weil ich [...] hatte am Anfang eher mich hier
eingeordnet, also viel frei anwenden und so. Aber [... ich habe] halt festgestellt,
dass man die Schiler leicht Uberfordert, wenn man sie halt immer nur in die freie
Anwendung schickt und immer nur sagt: , Ok, jetzt seid mal kreativ und jetzt macht
mal.“ Das ist auch nicht jedermanns Sache, das kann man nicht immer machen.
Also, das ist auf jeden Fall wichtig [...] aber ich glaube so ein Mittelweg ist da gar
nicht verkehrt.

Bei diesen Studierenden lésst sich ein eher konstruktiver Umgang mit einer
Divergenzerfahrung erkennen. Die Studentin bzw. der Student hat die Disso-
nanzerfahrung reflektiert und ihre bzw. seine Uberzeugung in der Folge ange-
passt. In Leos Beispiel wird deutlich, dass die Divergenzerfahrung zu einer
Adaption der Uberzeugung fiihrte. Die Uberzeugung wurde nicht vollig infrage
gestellt, sondern es wurde ,,ein Mittelweg“ gefunden.

Praxisschock: Relativierung der Uberzeugungen

Frieda lehnt mit Nachdruck das theoretische Wissen aus dem Studium ab und
bewertet es als praxisfern. Sie wirkt deutlich desillusioniert:

[...] dieses ganze Gerede [...] Uber Selbststeuerung und Kompetenzentwicklung
und diesem ganzen theoretischen Unterbau, den ich jetzt hatte [...] da sind viele
Worthllsen und Phrasen, die im Prinzip nichts mit dem Praxisalltag zu tun haben,
super schwer umzusetzen sind und das ist eben diese gekunstelte Freiheit. [Die
Schilerinnen und Schuler] wirden [...] garantiert nicht Lyrik machen oder zumin-
dest nicht alle. [...] das steht im Curriculum und ich muss das machen und [...] das
muss ich denen irgendwie beibringen und dabei tun wir so, als wirden wir denen
auch noch Kompetenzen beibringen irgendwie oder die darin férdern und das dann
auch noch mit den unterschiedlichen Voraussetzungen.

Jenny begriindet ihre Erniichterung mit dem eigenen Anfangsidealismus:

»Also, am Anfang [...] dieser Idealismus, alle zu begeistern und immer alle
mitzunehmen.
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Bei diesen Studierenden kann man auf der Grundlage der berichteten Des-
illusionierung eine Art ,Praxisschock® feststellen, also ein mehr oder weniger
enttduschtes Revidieren der eigenen progressiven Uberzeugung.

Zusammenfassend lieflen sich in den Interviews drei iibergeordnete Ent-
wicklungsmuster fiir die Uberzeugungen Studierender im Praxissemester fest-
stellen (s. Abb. 1). Entweder die Studierenden berichten, dass sie vor dem Pra-
xissemester keine bewussten Uberzeugungen zum Thema hatten und dass die
Uberzeugung erstmalig durch Erfahrungen im Praxissemester relevant wird.
Eine weitere Variante ist, dass die Uberzeugungen vorab vorhanden waren und
diese im Verlauf des Praxissemesters stabil blieben. Eine dritte Moglichkeit ist,
dass sich die Uberzeugungen verandern. Stabile Uberzeugungen berichten die
Studierenden sowohl nach Konvergenz- als auch nach Divergenzerfahrungen.
Im Fall der Divergenzerfahrungen wurde die Uberzeugung in der Theorie bei-
behalten, in der Praxis wurde aber noch keine Umsetzungsmoglichkeit gefun-
den. Nach Divergenzerfahrungen kann es auch zu Uberzeugungsadaptionen
kommen. Wir fanden bei den Studierenden zwei unterschiedliche Wege, wie sie
ihre Uberzeugungen anpassten. Entweder adaptierten sie ihre Uberzeugungen
nur leicht und passten sie der von ihnen wahrgenommenen Realitdt an. Oder
sie revidierten ihre Uberzeugungen infolge einer Art Praxisschocks komplett,
weil sie ihre urspriinglichen Uberzeugungen als idealistisch oder praxisfern be-
werteten.

Abbildung 1: Entwicklungswege von Uberzeugungen im Praxissemester

[ Entwicklungswege von Uberzeugungen im Praxissemester ]

Uberzeugungen bleiben Uberzeugungsadaption Uberzeugung wird zum
stabil nach Divergenzerfahrung ersten Mal relevant

. Divergenzerfahrung:
Uberzeugungen werden
beibehalten, aber die
Praxisumsetzung gelingt
noch nicht

konstruktiver Umgang:
N leichte
Uberzeugungsadaption

. Praxisschock:
Uberzeugungen werden
relativiert

Konyergenzerfahrung:
Uberzeugungen
bestétigen sich

5 Diskussion und Implikationen
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen sind komplexe mentale Konstrukte

(vgl. Skott 2015, S. 18; Fives/Buehl 2012, S. 486 ff.), die sich je nach wahrge-
nommenen Lernangeboten im Praxissemester individuell entwickeln kénnen
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(vgl. Zaruba et al. 2018, S.232). Eine wichtige Rolle in der Entwicklung von
Uberzeugungen scheint der Umgang mit solchen Erfahrungen zu spielen, die
im Widerspruch zur bestehenden Uberzeugung stehen (vgl. Gregoire 2003,
S. 164). Wie aber Studierende im Praxissemester die Entwicklung ihrer Uber-
zeugungen im Kontext ihrer Praxiserfahrungen bewerten, wurde bislang in der
Forschung nicht betrachtet.

In den Interviews konnten wir drei Entwicklungswege von Uberzeugungen
feststellen. Entweder die Uberzeugungen bleiben im Verlauf des Praxissemes-
ters stabil oder sie werden nach Divergenzerfahrungen adaptiert. Eine weitere
Méglichkeit ist, dass die Uberzeugungen im Kontext des Praxissemesters erst-
mals relevant werden. Ausgehend vom Cognitive-Affective Model of Belief
Change (vgl. Gregoire 2003, S. 164) kann angenommen werden, dass Studie-
rende Impulse durch Praxiserfahrungen mit ihren Uberzeugungen in Bezie-
hung setzen und individuell unterschiedlich auf erlebte Divergenz und Konver-
genz reagieren.

Viele Studierende haben zumindest eine vage Uberzeugung zu allen ange-
sprochenen Konstrukten. In einigen Féllen wurde aber deutlich, dass die Stu-
dierenden vor dem Praxissemester keine Vorstellungen zum Uberzeugungs-
konstrukt hatten. Dieser Befund ist mit Blick auf die Forschungsmethodik rele-
vant. Hiufig werden Uberzeugungen mittels Fragebdgen erfasst (vgl. z. B. De-
cker/Kunter/Voss 2015, S. 49). Die Studierenden kénnen aber nicht angeben,
dass sie noch keine Uberzeugung zu dem Themenbereich haben. Bei der zu-
kiinftigen Gestaltung von Fragebogen sollte dieser Befund beriicksichtigt wer-
den.

Ein weiteres zentrales Ergebnis ist, dass die Entwicklung der Uberzeugun-
gen im Praxissemester mit der Art des Umgangs mit Divergenzerfahrungen
einhergeht. Wenn die Uberzeugung noch nicht mit Praxiserfahrung verkniipft
werden konnte, der Anspruch aber unverdndert besteht, bleibt die Uberzeu-
gung stabil. Wenn Divergenzerfahrungen als Korrektur einer theoretischen
Sicht zugunsten der Integration von Praxiserfahrungen verstanden werden, der
grundsitzliche Anspruch aber fortbesteht, kommt es zu einer leichten Anpas-
sung der Uberzeugungen. Stehen sich aber Praxiserfahrung und Uberzeugung
aus Sicht der Studierenden diametral entgegen, ldsst sich eine Desillusionierung
im Sinne eines Praxisschocks und ein Riickfall in Richtung traditionellerer
Uberzeugungen beobachten. Werden Uberzeugungen beibehalten, aber noch
nicht in der Praxis erprobt, ist der Lernprozess noch ,,on-hold“ und eine Be-
wertung der Praxistauglichkeit der Uberzeugung steht noch aus. Wenn es zu
einer leichten Anpassung ,an die Realitit“ kommt, haben die Studierenden
begonnen, Theorie und Praxis dialektisch zu betrachten (vgl. Cramer 2014,
S. 353). Sie bewahren den Kern ihrer Uberzeugung, gespeist durch den theoreti-
schen Unterbau aus dem Studium und eigenen Schulerfahrungen, versuchen
diese aber an das neue Praxiswissen anzupassen. Ausgehend von der Theorie
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der kognitiven Dissonanz (vgl. Festinger 1978/2012, S. 15 ff.) kann man an-
nehmen, dass die Studierenden nach Konvergenz ihrer Ansichten und der vor-
gefundenen Praxis streben. Eine Auflosung der Divergenzerfahrung zugunsten
einer Integration beider Sichtweisen kann als konstruktive Auseinandersetzung
mit Theorie und Praxis verstanden werden. Diese Auflosung findet beim Pra-
xisschock nicht statt, sondern eher eine unkritische Imitation der Praxis.

Wie konnen Studierende in der Lernbegleitung besser bei der Auflosung
von Divergenzerfahrungen unterstiitzt werden? Ein Ansatzpunkt wire eine
Schulung der Mentorinnen und Mentoren zum konstruktiven Umgang mit
Divergenzerfahrung in der Unterrichtsnachbesprechung. Hier kénnten auch
Unterrichtskonzepte mit Blick auf das theoretische Vorwissen der Studierenden
diskutiert werden. So konnten Studierende darin unterstiitzt werden, ihre
Uberzeugungen in der Praxis umzusetzen. Abhingig von der Uberzeugung
sollten aber auch Konvergenzerfahrungen Gegenstand einer kritischen Refle-
xion sein. Wenn sich nicht-lernférderliche Uberzeugungen in der Praxis besti-
tigen, sollten Seminare, Hospitationen und schulische Lernbegleitung Lernan-
lasse durch gemifligte kognitive Dissonanzen schaffen.

Dabei ist ein sensibles Vorgehen nétig, da ein Ubermaf an unaufgelésten
kognitiven Dissonanzen im Sinne eines Praxisschocks auch zu einem Zweifel an
der eigenen Eignung als Lehrkraft fithren konnte (vgl. Festinger 1978/2012,
S.15ff.). Ein Berufseinstieg mit gefestigtem Selbstkonzept ist angesichts des
Belastungsanspruchs an Lehrkrifte (vgl. Rothland 2007, S.7 ff.) wiinschens-
wert.

Unsere Studie beruht auf Selbstauskiinften, die moglicherweise durch sozial
erwiinschte Aussagen von den tatsichlichen Erfahrungen abweichen. In weite-
ren Studien sollten daher auch implizite Uberzeugungen untersucht werden.
Anders als bei Zaruba et al. (2018, S. 232 f.) kénnen wir keine Aussage iiber die
Qualitéit der Entwicklung treffen. Da die Uberzeugungsentwicklungen iiber alle
Fille und Uberzeugungsfacetten hinweg analysiert wurden, kann nicht einge-
schitzt werden, was z.B. die Entwicklung lernférderlicher Uberzeugungen
begiinstigt. In einer Folgestudie kénnte untersucht werden, welche Arten von
Uberzeugungen sich bestitigen und welche sich verindern.
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Entwicklung der Einstellungen
Lehramtsstudierender zu
Leistungsheterogenitat

Der Einfluss von Lehrveranstaltungen®

Sabine K. Lehmann-Grube, Andreas Hartinger
und Markus Dresel

Abstract

Einstellungen werden in den gingigen Modellen der Lehrerkompetenz als Teil
der motivationalen Grundlagen professionellen Handelns gefasst. Im Hinblick
auf den Umgang mit Leistungsheterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern
gelten sie neben diagnostischen Kompetenzen als Pradiktor fiir eine differenzie-
rende und individualisierende Unterrichtsgestaltung. Allerdings wurde bislang
nicht untersucht, ob Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden
zu Leistungsheterogenitdt in Regelklassen durch spezifische Konzepte in der
Lehrerbildung positiv beeinflusst werden kénnen. (Eine Ausnahme bilden Stu-
dien, die sich auf Inklusion im engeren Sinne beziehen.) Modelle der Einstel-
lungsveranderung legen nahe, dass durch eine systematische Auseinanderset-
zung mit dem Einstellungsgegenstand nachhaltige Verdnderungen stattfinden
konnen. In dieser Studie berichten wir dariiber, wie sich die Einstellungen von
Lehramtsstudierenden beziiglich der Leistungsheterogenitit ihrer zukiinftigen
Schiilerinnen und Schiiler durch Lehrveranstaltungen, die diese Leistungshete-
rogenitat zentral fokussierten, verdndern. Die Ergebnisse zeigen positive Ver-
anderungen im Vergleich zu Veranstaltungen, die Leistungsheterogenitit kaum
oder gar nicht fokussiert hatten.

1 Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen
»Qualittsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1509 gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autor(inn)en.
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1 Problemstellung

Die Beriicksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und
Schiilern (im Folgenden SuS) gilt als Qualitdtsmerkmal professionellen Han-
delns von Lehrkriften (z. B. Strasser 2011; Tomlinson 2017). Dabei wird positi-
ven Einstellungen gegeniiber der Heterogenitit zwischen SuS die motivationale
Funktion zugeschrieben, sich mit den daraus ergebenden Herausforderungen
auseinanderzusetzen und z. B. die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bei
der Gestaltung des Unterrichts zu beriicksichtigen (Gebauer/McElvany 2017;
Schiile et al. 2016). Fir die Lehrerbildung ergibt sich daraus der Auftrag, nicht
nur Wissensgrundlagen fiir den Umgang mit Heterogenitit zu vermitteln, son-
dern auch addquate Einstellungen der Studierenden zu fordern. Zur Beeinflus-
sung von Einstellungen lassen sich aus theoretischen Erklirungsmodellen der
Einstellungsbildung und -verdnderung zwar konkrete Mafinahmen ableiten;
allerdings kann die Vielzahl empirisch belegter Einflussfaktoren, wie z. B. mit-
gebrachte Einstellungen, subjektive Relevanz und die komplexen Wechselwir-
kungen, in einem 6kologischen Setting wie der Lehrerbildung allenfalls partiell
kontrolliert werden (vgl. Bohner/Wénke 2006, S.84; Petty/Cacioppo 1986,
S. 183). Dabher stellt sich die Frage, ob Faktoren und Bedingungen in Lehrveran-
staltungen identifiziert werden konnen, die Einstellungen zu Schiilerheteroge-
nitdt messbar beeinflussen.

2 Theoretischer Hintergrund

Heterogenitat hinsichtlich fachlicher Leistungsfahigkeit

Die fachliche Leistungsfihigkeit von SuS gilt als stirkster individueller Pradik-
tor von Schulleistungen (vgl. Schrader 2009). Zugleich sind fachliche Unter-
schiede zwischen den SuS, die als Streuung in Leistungsmaflen, aber auch dar-
tiber hinausgehend als spezifische Stirken und Schwichen der SuS gedacht
werden konnen, ein Aspekt von Heterogenitat, der durch die Qualitit des Un-
terrichts gut beriicksichtigt werden kann (Strasser 2011; Trautmann/Wischer
2011).

Unterrichtsqualitit im Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen der
SuS bemisst sich v. a. nach dem Ausmafl adaptiver und differenzierender Un-
terrichtsgestaltung (Tomlinson 2017; Trautmann/Wischer 2011). Dabei zeigten
einige Studien, dass positive Einstellungen zu Inklusion (Schiile et al. 2016)
bzw. zu Leistungsheterogenitit (Gebauer/McElvany 2017) als Pradiktoren fiir
eine hohere Bereitschaft von Lehrkriften gesehen werden konnen, leistungs-
differenzierende Mafinahmen (z. B. durch entsprechende Aufgabenstellungen)
einzusetzen.
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Einstellungen

Einschlagige Definitionen des Konstrukts ,,Einstellungen® beinhalten zwei Kern-
elemente: (1) die Bewertung und (2) das Objekt bzw. die Einheit. So definieren
Bohner und Winke (2006, S. 5) Einstellungen als ,,a summary evaluation of an
object of thought® und geben Beispiele fiir die bewertete Einheit, wie z. B.
konkrete und abstrakte Objekte (Pizza, Freiheit der Rede), Personen (Milose-
vic) oder Gruppen (Ausldnder) (fast identisch Eagly/Chaiken 1993, S. 1; Petty/
Cacioppo 1986, S. 127). Die Heterogenitat von SuS ist als relative Grof3e, die
nach objektiven Mafistiben sowie in der subjektiven Wahrnehmung variieren
kann (Strasser 2011; Trautmann/Wischer 2011), ein hoch abstraktes ,Objekt’,
das gleichwohl kognitiv mit konkreten Schulklassen und Personen verkniipft
sein kann.

Fiir die Erfassung von Einstellungen werden drei ,,response classes unter-
schieden: affektive Reaktionen, Verhaltenstendenzen und kognitive Reprisen-
tationen (Bohner/Wianke 2006, S. 55 f.; Eagly/Chaiken 1993, S. 10 ff., 114 ff.).
Ein bedeutsamer Strukturaspekt fiir die Untersuchung von Einstellungen zu
Leistungsheterogenitit ist die Konsistenz vs. Ambivalenz verschiedener Ziele
und Inhalte, die in eine summarische Bewertung eingehen kénnen (vgl. Boh-
ner/Winke 2006, S. 54 f; Eagly/Chaiken 1993, S. 123 ff.). Ein Beispiel dafiir
wire die Abwéigung des Nutzens von Leistungsheterogenitit fiir das Lernen der
SuS gegentiber den Kosten (dem Aufwand und der damit verbundenen Belas-
tung) fiir die Lehrkraft bei der Vorbereitung und Durchfithrung des Unter-
richts.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass Leistungsheterogenitit mit subjekti-
ven Uberzeugungen fiir das Handeln im Hinblick auf die Leistungsentwicklung
von SuS (als ein zentrales Ziel) und auf die eigenen Ressourcen verkniipft ist.
Die Annahme der Theory of Planned Behavior (Ajzen 1991), dass Einstellungen
zu Verhaltensoptionen durch Bewertung der Nutzen- und Kosteniiberzeugun-
gen gebildet werden (Erwartung x Wert), ist deshalb auch fiir Einstellungen zu
Leistungsheterogenitit sinnvoll. Weiterhin flieffen in die Bildung individueller
Einstellungen auch kollektive Bewertungen ein (vgl. Terry/Hogg 2000). So sind
z. B. die Kategorien ,,Segregation® vs. ,,Inklusion“ normativ mit verschiedenen
Bewertungen von Leistungsheterogenitit assoziiert (vgl. kritisch Trautmann/
Wischer 2011). Solche normativen Einfliisse sollten in einer generellen Bewer-
tungsfacette abgebildet werden, um ihre Rolle bei Einstellungsdnderungen
néher aufzukléren.

Einstellungen zu Leistungsheterogenitat

Einstellungen zur Leistungsheterogenitit von SuS im engeren Sinne wurden in
verschiedenen Studien als Nutzen- und Kosteniiberzeugungen erhoben.
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Gebauer und McElvany (2011) berichteten aus einer Querschnittserhebung,
dass die Uberzeugungen zum Nutzen von Leistungsheterogenitit die Intention
vorhersagten, diese im Unterricht angemessen zu beriicksichtigen; Kosten-
erwartungen zeigten dagegen keinen Zusammenhang. Hartwig et al. (2017)
untersuchten die Zusammenhange zwischen den Einstellungen von Lehrkraften
und Lehramtsstudierenden und verschiedenen Kontextvariablen. Die Ergeb-
nisse zeigten einen positiven Zusammenhang zwischen einer positiven Ein-
schitzung der Ausbildung beziiglich des Sachwissens und der positiven Nut-
zenbewertung; zugleich fanden sich weniger negative Emotionen beziiglich
Leistungsheterogenitit. Wenn die Lehrkrifte und Studierenden ihre Ausbil-
dung beziiglich des praktischen Umgangs mit Leistungsheterogenitit als positiv
bewertet hatten, dann ging dies mit geringeren Kostenbefiirchtungen sowie
weniger negativen Emotionen einher.

Die Befunde bieten wichtige Hinweise fiir die Bedeutsamkeit der Lehrerbil-
dung in diesem Bereich. Fiir weitere Uberlegungen zur Ausgestaltung der Lehre
ist nun aber zu erfassen, inwieweit objektiv erfasste Merkmale der Ausbildung
Effekte zeigen, die als Anderung der Einstellungen zu Leistungsheterogenitit
im Langsschnitt nachweisbar sind.

Anderung von Einstellungen

Die universitire Phase der Lehrerbildung ist iiberwiegend durch Présentation
und Verarbeitung von Informationen, weniger durch praktische Erfahrungen
mit SuS und Unterrichtsprozessen gepragt. Die Thematisierung der Unter-
schiedlichkeit von SuS sowie dazu passender individualisierender, schiilerzen-
trierter und kooperativer Lernformen sind in diesem Kontext als Informationen
iber Leistungsheterogenitit zu klassifizieren. Die Verdnderung von Einstellun-
gen durch derartige Informationen wird in Modellen der Persuasion (in Ab-
grenzung u. a. zur Kontakthypothese, vgl. Bohner/Winke 2006) mit Prozessen
der Informationsverarbeitung erklart. Sowohl im Elaboration Likelihood Mo-
dell (ELM) (Petty/Cacioppo 1986) als auch im Heuristic Versus Systematic
Processing Modell (HSM) (Chaiken 1980) werden zwei Wege bzw. Modi der
Verarbeitung postuliert: zum einen die periphere automatische bzw. heuristi-
sche und zum anderen die zentrale kontrollierte bzw. systematische Verarbei-
tung. Beide Modelle sagen stirkere Einstellungsinderungen durch zentrale
systematische Verarbeitung von Informationen iiber den Gegenstand vorher.
Diese findet aber nur statt, wenn (1) die Fahigkeit der Person, (2) ihre Motiva-
tion und (3) die Zeit fiir die Verarbeitung gegeben sind. Die Qualitdt und
Quantitit der Argumente bzw. Informationen entfaltet (4) im Wechselspiel mit
diesen Bedingungen bestimmte Wirkungen (vgl. Bohner/Wanke 2006, Kap. 7;
Eagly/Chaiken 1993, Kap. 7).

36



Diese Bedingungen konnen in Lehrveranstaltungen realisiert werden, wenn
z. B. Leistungsheterogenitit zentral fokussiert wird: So konnen (1) Fahigkeiten
zur Verarbeitung von Informationen iiber Leistungsheterogenitat sukzessive
aufgebaut werden, indem z. B. Kriterien zur Beurteilung von Unterrichtssitua-
tionen thematisiert werden. (2) Durch Gestaltungsmerkmale, wie z. B. den
Einsatz von Unterrichtsvideos, kann die Motivation erhoht werden (vgl. Hel-
lermann/Gold/Holodynski 2015). (3) Die Fokussierung gewihrleistet die Zeit
fir die Verarbeitung. (4) Die Entwicklung neuer Lehrkonzepte verspricht dar-
tiber hinaus, dass aktuelle Evidenzen und didaktische Modelle behandelt wer-
den (Qualitdt der Argumente).

Anderung von Einstellungen im Rahmen der Lehrerbildung

Empirische Studien mit belastbaren Evidenzen zur Anderung von Einstellun-
gen durch Mafinahmen in der Lehrerbildung sind rar. Gao und Mager (2011)
fanden in einem Kohortenvergleich von 168 Studierenden in einem Zertifikats-
programm fiir inklusives Unterrichten die positivsten Einstellungen zur Inklu-
sion bei Studierenden in der Mitte des Programms; das deutet auf eine diskon-
tinuierliche Entwicklung hin. Kim (2011) verglich die Einstellungen zur Inklu-
sion von 110 Teilnehmenden an zehn Lehrerbildungsprogrammen fiir ,,special
education® und fand positivere Einstellungen, wenn das Curriculum in die
reguldre Lehrerbildung integriert war. Jones et al. (2009) entwickelten mathe-
matikdidaktische Workshops, die auf die unterrichteten Klassenstufen der
Lehrkrifte ausgerichtet waren, und berichteten positive Effekte im Pré-Post-
Design (ohne Kontrollgruppe) auf professionelles Wissen und Einstellungen zu
Mathematik. Eine Langsschnittuntersuchung, die mogliche Veranderungen von
Einstellungen zur Leistungsheterogenitit durch spezifische Mafinahmen erfasst
und mit der Entwicklung in einer Kontrollgruppe vergleicht, ist uns bislang
nicht bekannt.

Fragestellungen

Aus den theoretischen Uberlegungen und dem Forschungsstand kénnen fol-
gende Fragestellungen abgeleitet werden:

(1) Beeinflusst die zentrale Fokussierung von Leistungsheterogenitit in Lehr-
veranstaltungen die Entwicklung der Einstellungen zu diesem Heterogeni-
tatsaspekt?

(2) Verandern sich die Einstellungen der Lehramtsstudierenden zu Leistungs-
heterogenitit auch in Veranstaltungen, die diesen Heterogenitétsaspekt nur
am Rande oder gar nicht fokussieren?
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(3) Verandern sich die generelle Bewertung, die Nutzenbewertung und die Kos-
tenbewertung in gleichem Maf oder zeigen sich differentielle Effekte?

3 Methode

Design und Stichprobe

Die Studie ist im klassischen Pri-Post-Interventionsdesign mit Kontrollbedin-
gung gehalten. In 56 Lehrveranstaltungen (Wintersemester 2015/2016 bis
Sommersemester 2017) fiillten 583 Studierende auf freiwilliger Basis zu Beginn
und am Ende des Semesters einen Fragebogen aus (Altersdurchschnitt = 22,5;
SD = 3,3; Frauenanteil 71.1 %). Die Studierenden stammten aus vier Lehramts-
studiengangen (GS =45.8 %, MS =23.8%, RS=8.9%, Gym =16.0 %, keine
Angabe = 5.4 %).

In 34 Lehrveranstaltungen wurde nach Angaben der Lehrenden die Leis-
tungsheterogenitit von SuS zentral fokussiert. So analysierten die Studierenden
z. B. fachbezogene Prikonzepte von SuS, entwickelten Aufgabenstellungen fiir
SuS verschiedener Leistungsfihigkeit oder Foérdermafinahmen fiir SuS mit
besonderen Lernschwierigkeiten. In 22 Lehrveranstaltungen wurde Leistungs-
heterogenitit nicht oder nur am Rande behandelt, dort wurden vorrangig an-
dere Heterogenititsaspekte oder allgemeine Grundlagen des Fachs fokussiert.
In beiden Bedingungen wurden die Veranstaltungen von den jeweiligen Leh-
renden anhand gemeinsamer Prinzipien zur Verkniipfung von Lern- und spé-
terem Handlungsfeld konzipiert, u. a. mit einer ausgewiesenen Fallorientierung
(vgl. Syring et al. 2013) und/oder dem Einsatz von Fremd- und Eigenvideos
(vgl. Hellermann/Gold/Holodynski 2015). In beiden Bedingungen wurden
einige Veranstaltungen in Tandemlehre gehalten mit einer Verzahnung von
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft.

Messinstrumente

Die Einstellungen wurden mit bipolaren Items (vgl. Osgood et al. 1971) als
6-stufiges Rating erfasst. Folgende drei Facetten wurden erhoben: ,,Generelle
Valenz® (drei Items), ,Nutzen fiir SuS“ (vier Items) und ,,Kosten fiir die Lehr-
kraft® (drei Items). Das Rating geschah immer mit Bezug zum Unterricht in
einem Fach (Beispielitems: Fiir den Unterricht in meinem Fach ,,z. B. Deutsch®
halte ich die Unterschiedlichkeit der Schiiler(-innen) in Bezug auf ihre fachliche
Leistungsfahigkeit fiir ... ,,schlecht vs. gut® (generelle Valenz) ... ,hinderlich fiir
das Lernen der Schiiler(innen) vs. férderlich fiir das Lernen der Schiiler(innen)*
(Nutzen fiir SuS) ... ,nicht belastend fur die Lehrkraft vs. belastend fir die
Lehrkraft® (Kosten fiir die Lehrkraft)). In der Pilotierung wurde die theoretisch
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angenommene bi-faktorielle Struktur (1 Generalfaktor, 3 Subfaktoren, vgl.
Reise/Moore/Haviland 2010) mit konfirmatorischen Faktorenanalysen besti-
tigt. Im aktuellen Datensatz ergab die Berechnung der internen Konsistenzen
zu beiden Messzeitpunkten akzeptable bis gute Werte (a = .71 bis .86).

Analysen

Fehlende Werte (< 1 %) wurden je Messzeitpunkt mit dem Expectation Maxi-
mization Algorithmus (EM-Schitzer, vgl. Pigott 2001) geschétzt. Im Anschluss
wurden die Skalenwerte gebildet (Gesamt, Valenz, Nutzen, Kosten) und am
ersten Messzeitpunkt z-standardisiert. Der Heterogenitatsfokus (0 = gar nicht/
am Rande, 1 = zentral) wurde als Pradiktor auf der zweiten Ebene (Veranstal-
tungen) in die hierarchischen Mehr-Ebenen-Analysen (HLM 6) aufgenommen.

4  Ergebnisse

Auf der deskriptiven Ebene zeigte sich, dass die Studierenden schon zu Beginn
der Veranstaltungen die Heterogenitidt der SuS hinsichtlich deren fachlicher
Leistungsfihigkeit eher positiv und als eher niitzlich fiir ihren zukiinftigen Un-
terricht einschatzten (s. Tab. 1): Die Mittelwerte der Valenzskala und der Nut-
zenskala liegen iiber dem Skalenmittel von 3.5. Gleichzeitig schétzten sie auch
die Kosten durch die Heterogenitét als mittelhoch ein.

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der Einstellungs-
mafe je Heterogenitatsfokus und Messzeitpunkt

Leistungsheterogenitat gar nicht / am Rande fokussiert zentral fokussiert
(N =238,LV =22) (N =345,LV = 34)
Beginn Ende Beginn Ende
Gesamtskala 3.53 (.68) 3.64 (.67) 3.61 (.67) 3.79 (.72)
Generelle Valenz 3.88 (.90) 3.96 (.88) 3.89 (.92) 4.09 (.96)
Nutzen fiir SuS 3.76 (.89) 3.88 (.87) 3.91(.87) 4.13 (.86)
Kosten fiir L 4.09 (.83) 3.98 (.79) 4.06 (.83) 3.95 (.90)

Anmerkungen: LV = Lehrveranstaltungen, SuS = Schiilerinnen und Schiiler, L = Lehrkraft; Werte der Kostenskala
(hohe Kosten = negative Einstellung) wurden fiir die Bildung der Gesamtskala umgepolt.

Die hierarchischen Mehrebenenanalysen (s. Tab. 2) ergaben zunichst eine
mittlere Stabilitdt der Einstellungen auf allen vier Skalen (Zeile 1, alle Koeffi-
zienten > .39, p < .000). Zur Fragestellung 1, ob die zentrale Fokussierung von
Leistungsheterogenitit in Lehrveranstaltungen die Entwicklung der Einstellun-
gen beeinflusst, zeigen die Ergebnisse einen substantiellen positiven Effekt
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(B =.18, p < .05). Zur Fragestellung 2, ob sich die Einstellungen auch in Veran-
staltungen ohne (bzw. mit geringer) Fokussierung von Leistungsheterogenitat
verdndern, ergaben die Analysen keinen Effekt, d. h. die Einstellungen veran-
derten sich in diesen Veranstaltungen nicht (Intercept = .06, p > .05).

Tabelle 2: Mehrebenen-Analyse der Pradiktoren der Einstellungsentwicklung in Lehr-
veranstaltungen von Semesterbeginn bis Semesterende

Leistungsheterogenitdt Einstellungen zu Leistungsheterogenitit (Ende)
Generelle Nutzen
G tskal Kosten fiir L
esamtskala Valenz fir SuS osten fiir

Ebene 1 (Studierende)

jeweilige Einstellungen 49* .39% 44 43
zu Beginn (.04) (.05) (.04) (.04)
Ebene 2 (Veranstaltungen)
zentral fokussiert .18% 14% 24% -.01
(.07) (.09) (.08) (.09)
nicht/am Rande .06 .05 .02 -.07
fokussiert (Intercept) (.05) (.05) (.07) (.06)
R? 24 .19 24 12

Anmerkungen: Level-1-Variablen z-standardisiert am ersten Messzeitpunkt. Level-2 dichotom (0, 1). Alle Pré-
diktoren unzentriert. Werte reprasentieren Regressionskoeffizienten, robuste Standardfehler (in Klammern) und
Varianzaufklirung.

*p<.05

Zur Fragestellung 3, ob die Verdnderungen der Facetten unterschiedlich ausfal-
len, zeigen die Ergebnisse, dass die Studierenden in Veranstaltungen, die die
fachbezogene Leistungsheterogenitidt von SuS zentral fokussierten, insbeson-
dere den Nutzen fiir das Lernen und die Entwicklung von SuS am Ende des
Semesters positiver bewerteten (B = .24, p < .05), mit etwas geringerer Steigung
auch die generelle Valenz (p =.14, p < .05). Die Bewertung der Kosten blieb
dagegen unveridndert. In den {ibrigen Veranstaltungen zeigten sich auf keiner
Facette signifikante Verdnderungen.

5 Diskussion

Das erste Ziel der Studie war, die Entwicklung der Einstellungen Lehramtsstu-
dierender zur Heterogenitdt der fachlichen Leistungsfahigkeit von SuS in Lehr-
veranstaltungen mit verschiedenen Inhaltsschwerpunkten aufzukldren. Dafiir
wurden mit einem bereits validierten Instrument drei Facetten der Einstellun-
gen (generelle Valenz, Nutzen fiir SuS, Kosten fiir die Lehrkraft) zu Beginn und
am Ende von entsprechend konzipierten Lehrveranstaltungen erhoben. Die
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Daten zeigen, dass der Ansatz, Leistungsheterogenitit in Lehrveranstaltungen
inhaltlich zentral zu fokussieren, bezogen auf die Einstellungen der Lehramts-
studierenden wirksam sein kann (Fragestellung 1), dass aber ohne die Fokussie-
rung keine Verdnderung stattfand (Fragestellung 2). Diese Ergebnisse stimmen
mit Modellen und Befunden zur Einstellungsénderung iiberein, dass systemati-
sche und zentrale Verarbeitung von Informationen iiber Einstellungsgegen-
stainde zu starkeren und nachhaltigeren Einstellungsianderungen fithren (vgl.
Bohner/Winke 2006; Eagly/Chaiken 1993). Auch Lipowsky und Rzejak (2017)
stellen in ihrem Review wirksamer Bedingungen von Lehrerfortbildungen her-
aus, entscheidend sei u. a., ,auf welchem Niveau, in welcher Tiefe [...] die Be-
schiftigung mit dem Fortbildungsinhalt erfolgt® (S. 392) und weniger die Dauer
an sich.

Ein weiteres Ziel der Studie war zu priifen, ob sich die Einstellungen zu
Leistungsheterogenitit in allen drei erfassten Bewertungsfacetten (Valenz, Nut-
zen, Kosten) verandern (Fragestellung 3). Hier zeigen unsere Daten, dass sich
durch die zentrale Fokussierung fachbezogener Leistungsheterogenitit insbe-
sondere die Nutzenbewertung der Studierenden positiv verdnderte, in geringe-
rem Maf} die generelle Bewertung, die Kostenbewertung dagegen nicht. Das
stimmt mit den Ergebnissen von Gebauer und McElvany (2017) iiberein, die
einen Effekt der subjektiv wahrgenommenen Ausbildungsqualitit beziiglich des
Sachwissens iiber Leistungsheterogenitét auf die Nutzenbewertung berichteten.
Inwieweit die Studierenden die praxisorientierten Mafinahmen (Kooperation
mit Schulen, Einsatz von Fremd- und Eigenvideos) als Ausbildungsqualitt fiir
die Praxis wahrgenommen haben, fiir die Gebauer und McElvany (2017) einen
Effekt auf die Kostenbewertung fanden, muss hier offen bleiben. Angenommen
werden kann aber, dass z. B. eigene und stellvertretende Erfahrungen mit ge-
eigneten Mafinahmen zur angemessenen Beriicksichtigung von Leistungshete-
rogenitét (z. B. in analysierten Videos) die Nutzenbewertung positiv beeinflus-
sen. Das wiirde fiir das Modell professioneller Entwicklung von Guskey (2002)
sprechen, dass positive Erfahrungen mit konkreter Umsetzung neuer Maf3-
nahmen zur Einstellungsianderung fithren und nicht umgekehrt. Die unverin-
derte Kostenbewertung spricht andrerseits dafiir, dass die Studierenden durch
den Fokus deutlich erkannt haben, welch grofles padagogisches Kénnen und
Engagement ein angemessener Umgang mit Leistungsheterogenitit verlangt.

Die Befunde ermutigen dazu, in Lehrveranstaltungen nicht nur die Her-
ausforderungen und damit die Kosten von Heterogenitat (z. B. hinsichtlich der
Unterrichtsvorbereitung) zu adressieren, sondern auch den erwartbaren Nut-
zen explizit zu machen. Die Umsetzung von Modellen der Informationsverar-
beitung bei der inhaltlichen Schwerpunktsetzung in Lehrveranstaltungen
konnte, wie hier berichtet, ein Ansatz dafiir sein. Es ist zu vermuten, dass die
hochschuldidaktischen Mafinahmen, die eine Auseinandersetzung mit authen-
tischen Situationen ermdglichten (s.o0.), zu den Effekten der inhaltlichen
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Schwerpunktsetzung beigetragen haben. In Bezug auf die Kostenbewertungen
nehmen wir an, dass sich diese erst in der konkreten Schulpraxis durch den
Aufbau von Routinen, z. B. bei der Vorbereitung differenzierender Aufgaben-
stellungen, positiv verdndern (konnen). Hierzu sind Forschungsbemiihungen
erforderlich, die tiber die erste Phase der Lehrerbildung hinausgehen.

Allerdings sind durch das Design dieser Studie mit individuell konzipierten
Lehrveranstaltungen, die - im Rahmen der gemeinsamen hochschuldidakti-
schen Prinzipien - innerhalb der Bedingungen variieren, die Aussagen zu den
Effekten auf die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen beschrinkt. Auch kénnen
keine Aussagen iiber differenzielle Effekte in unterschiedlichen Fachern ge-
macht werden. Zudem kénnen wir aus unseren Befunden keine Aussagen zu
spezifischen Effekten einzelner hochschuldidaktisch-methodischer MafSnah-
men ableiten. Auch hier sind weitere Forschungsarbeiten erforderlich.

Literatur

Ajzen, Icak (1991): The theory of planned behavior. In: Organizational Behavior and Human
Decision Processes 50, H. 2, S. 179-211.

Bohner, Gerd/Winke, Michaela (2006): Attitudes and attitude change. Reprint. Hove: Psy-
chology Press.

Chaiken, Shelly (1980): Heuristic versus systematic information processing and the use of
source versus message cues in persuasion. In: Journal of Personality and Social psychology
39,H.5,S. 752-766.

Eagly, Alice H./Chaiken, Shelly (1993): The psychology of attitudes. Fort Worth, TX: Har-
court Brace Jovanovich.

Gebauer, Miriam M./McElvany, Nele (2017): Zur Bedeutsamkeit unterrichtsbezogener hete-
rogenitétsspezifischer Einstellungen angehender Lehrkrifte fiir intendiertes Unterrichts-
verhalten. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht 64, H. 3, S. 163-180.

Gao, Wei/Mager, Gerald (2011): Enhancing preservice teachers’ sense of efficacy and attitudes
toward school diversity through preparation: A case of one U.S. inclusive teacher educa-
tion program. In: International Journal of Special Education 26, H. 2, S. 92-107.

Guskey, Thomas R. (2002): Professional development and teacher change. In: Teachers and
Teaching: Theory and Practice 8, H. 3, S. 381-391.

Hartwig, Svenja J./Schwabe, Franziska/Gebauer, Miriam M./McElvany, Nele (2017): Wie
beurteilen Lehrkrifte und Lehramtsstudierende Leistungsheterogenitit? Ausprigungen,
Zusammenhinge und Pridiktoren von Einstellungen und Motivation. In: Psychologie in
Erziehung und Unterricht 64, H. 2, S. 94-108.

Hellermann, Christina/Gold, Bernadette/Holodynski, Manfred (2015): Férderung von Klas-
senfithrungsfihigkeiten im Lehramtsstudium. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie
und Pidagogische Psychologie 47, H. 2, S. 97-109.

Jones, Elizabeth/Hampton, Eric M./Brown, Elizabeth M./Leinenbach, Marylin T. (2009):
Impacting teacher mathematical knowledge and attitudes with grade-appropriate meth-
ods. In: Professional Development in Education 35, H. 2, S. 279-283.

42



Kim, Ji-Ryun (2011): Influence of teacher preparation programmes on preservice teachers’
attitudes toward inclusion. In: International Journal of Inclusive Education 15, H. 3,
S.355-377.

Lipowsky, Frank/Rzejak, Daniela (2017): Fortbildungen fiir Lehrkréfte wirksam gestalten —
Erfolgversprechende Wege und Konzepte aus Sicht der empirischen Bildungsforschung.
In: Bildung und Erziehung 70, H. 4, S. 379-399.

Osgood, Charles E./Suci, George J./Tannenbaum, Percy H. (1971): The measurement of
meaning. 8th Print. Urbana, Ill: University Press.

Petty, Richard E./Cacioppo, John T. (1986): The Elaboration Likelihood Model of persuasion.
In: Advances in Experimental Social Psychology 19, S. 123-205.

Pigott, Therese D. (2001): A review of methods for missing data. In: Educational Research and
Evaluation 7, H. 4, S. 352-383.

Reise, Steven P./Moore, Tyler M./Haviland, Mark G. (2010): Bifactor models and rotations:
exploring the extent to which multidimensional data yield univocal scale scores. In: Jour-
nal of Personality Assessment 92, H. 6, S. 544-559.

Schrader, Friedrich-Wilhelm (2009): Kognitive Voraussetzungen. In: Arnold, Karl-Heinz
(Hrsg.): Handbuch Unterricht. 2., aktual. Auflage Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 425-429.
Schiile, Christoph/Schriek, Josina/Besa, Kris-Stephen/Arnold, Karl-Heinz (2016): Der Zu-
sammenhang der Theorie des geplanten Verhaltens mit der selbstberichteten Individuali-

sierungspraxis von Lehrpersonen. In: Empirische Sonderpiddagogik 8, H. 2, S. 140-152.

Strasser, Josef (2011): Heterogenitit als Hausforderung padagogischer Professionalitit —
Skizze eines Forschungsprogramms. In: Journal of Social Science Education 10, H.2,
S. 14-28.

Syring, Marcus/Bohl, Thorsten/Kleinknecht, Marc/Kuntze, Sebastian/Rehm, Markus/Schnei-
der, Jiirgen (2013): Fallarbeit als Angebot - fallbasiertes Lernen als Nutzung. Empirische
Ergebnisse zur kognitiven Belastung, Motivation und Emotionen bei der Arbeit mit Un-
terrichtsféllen. In: Zeitschrift fiir Padagogik 62, H. 1, S. 86-108.

Terry, Deborah J./Hogg, Michael A. (Hrsg.) (2000): Attitudes, behavior, and social context.
The role of norms and group membership. Mahwah, NJ: L. Erlbaum Associates.

Tomlinson, Carol Ann (2017): How to differentiate instruction in academically diverse
classrooms. 3™ Edition. Alexandria, VA: ASCD.

Trautmann, Matthias/Wischer, Beate (2011): Heterogenitit in der Schule. Eine kritische Ein-
fithrung. Wiesbaden: VS.

43



(Wie) wirken inklusionsorientierte
Lehrveranstaltungen und Praxisanteile
auf inklusionsbezogene Uberzeugungen
angehender Lehrkrafte?*

Katja Scharenberg und Saskia Opalinski

Abstract

Im Kontext inklusiver Bildung werden gleichermafSen Fragen inklusionsorien-
tierter Lehrerbildung und die Bedeutung inklusionsbezogener Uberzeugungen
bei (angehenden) Lehrkraften diskutiert. Zu letzteren liegen mittlerweile zahl-
reiche, wenn auch widerspriichliche, Befunde vor, die jedoch tiberwiegend aus
querschnittlichen Untersuchungen stammen und damit keine Aussagen zur
Entstehung bzw. Verinderung von Uberzeugungen erlauben. Es gibt jedoch
erste empirische Hinweise darauf, dass inklusionsorientierte Lehrveranstaltun-
gen zu positiveren Uberzeugungen zur schulischen Inklusion fithren kénnen.
Im Beitrag wird anhand eines Pra-Post-Designs der Frage nachgegangen, in-
wiefern durch inklusionspiddagogische Lehrveranstaltungen und konzeptuell
verankerte Praxisanteile im bildungswissenschaftlichen Anteil im Lehramtsstu-
dium inklusionsbezogene Uberzeugungen von Studierenden entwickelt werden
konnen. Anhand der Befunde und bezogen auf die Implementation von Praxis-
anteilen in der hochschulischen Lehrerbildung werden professionstheoretische
und hochschuldidaktische Fragen inklusionsorientierter Lehrerbildung disku-
tiert.

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung unter dem Foérderkennzeichen 01JA1818B gefordert. Die Ver-
antwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.

44



1 Inklusionsorientierte Lehrerbildung

Nicht erst seit der Ratifizierung des Ubereinkommens iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) (vgl. United Nations 2006) kommt es
zur Umgestaltung des deutschen Schulsystems: Nach dem Ansatz der Inklusion
wird dabei, in Anlehnung an die UNESCO (2003), einerseits das Lernen aller
Kinder und Jugendlichen in den Blick genommen. Andererseits werden dabei
besonders vulnerable bzw. als marginalisiert geltende Gruppen und Individuen
fokussiert (vgl. Kiuppis/Hausstétter 2014). Die daraus resultierende Verdnde-
rung von Schule und Unterricht, um die Bediirfnisse aller Lernenden zu be-
riicksichtigen und deren Barrieren fiir Lernen und Teilhabe zu minimieren,
stellt fir Schulen und die dort titigen Lehrkrifte eine grofSe Herausforderung
dar. In diesem Kontext werden gleichermafien die Bedeutung inklusionsbezo-
gener Uberzeugungen bei (angehenden) Lehrkriften und Fragen inklusionsori-
entierter Lehrerbildung diskutiert. Dies ist aktuell eine der zentralen Heraus-
forderungen des deutschen Bildungssystems (vgl. McElvany et al. 2019), wobei
derzeit Fragen der institutionellen, curricularen sowie hochschuldidaktischen
Umsetzung und der Wirkungen inklusionsbezogener Lehrveranstaltungen im
Vordergrund stehen (vgl. Greiten et al. 2017). Wenn davon ausgegangen wird,
dass die verschiedenen Aspekte professioneller Kompetenz von Lehrkriften
(vgl. Baumert/Kunter 2006) generell erlern- und veranderbar sind, kommt
konkreten Lerngelegenheiten und deren Nutzung eine besondere Bedeutung zu
(vgl. Voss 2019). Gleichzeitig stellt dieser Bereich derzeit noch ein Theorie- und
Forschungsdesiderat dar (vgl. Greiten et al. 2017; Moser 2018).

2 Inklusionsbezogene Uberzeugungen von Lehrkraften

Berufsbezogene Uberzeugungen als Teilaspekt der professionellen Kompetenz
von (angehenden) Lehrkriften sind ,affektiv aufgeladene, eine Bewertungs-
komponente beinhaltende Vorstellungen tiber das Wesen und die Natur von
Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitit und Rolle von Lernenden und
Lehrenden [...] sowie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von
Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder wertvoll gehalten werden® (Reus-
ser/Pauli 2014, S. 642). Sie sind handlungsleitend bei der Anwendung von Wis-
sen und wirken auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Bau-
mert/Kunter 2006). Auch im Diskurs um inklusive Bildung werden sie, neben
Wissen und Fahigkeiten, als zentral fiir eine erfolgreiche Implementation durch
die Lehrkrifte herausgestellt (vgl. Heinrich/Urban/Werning 2013). Berufsbezo-
gene Uberzeugungen im Sinne eines ,individuell verinnerlichten kollektiven
Habitus® (Fischer et al. 2014, S. 20) haben fiir die Lehrkrifte subjektiv gelten-
den, normativ-evaluativen Charakter, sind sich selbst erhaltend, robust gegen-
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tiber wahrgenommenen Widerspriichen, lebensgeschichtlich geformt sowie
zeitlich stabil und gelten somit als insgesamt schwer verdnderlich (vgl. Oser/
Blémeke 2012). Dass entsprechende Uberzeugungen nicht erst mit Beginn der
Professionalisierung als (angehende) Lehrkraft, sondern bereits in der eigenen
Schulzeit herausgebildet werden (vgl. Reusser/Pauli 2014), ist im Kontext inklu-
siver Bildung von besonderer Bedeutung, da die Mehrheit der derzeit angehen-
den Lehrkrifte noch nicht Gber systematische Erfahrungen mit inklusiver Bil-
dung aus der eigenen Schulzeit verfiigt. Hier deutet sich eine besondere Her-
ausforderung fiir eine inklusionsorientierte Lehrerbildung an, da nur selten an
konkrete Erfahrungen und in diesem Kontext erworbenes Wissen angekniipft
werden kann.

Zu den berufsbezogenen Uberzeugungen angehender Lehrkrifte im Kon-
text inklusiver Bildung liegen mittlerweile zahlreiche nationale und internatio-
nale Forschungsbefunde vor (vgl. u. a. Avramidis/Bayliss/Burden 2000; Bosse/
Sporer 2014; Hecht/Niedermair/Feyerer 2016; Moser et al. 2014; Schneider
2019; Sharma/Nuttal 2014), die ungeachtet der teils widerspriichlichen Ergeb-
nisse auf neutral-positive Uberzeugungen zur schulischen Inklusion hinweisen.
Als bedeutsame Einflussfaktoren konnten bisher u. a. der gewéhlte Lehramts-
studiengang sowie bisherige Erfahrungen mit schulischer Inklusion identifiziert
werden. Beziiglich des Lehramtsstudiengangs (Primarstufe, Sekundarstufe I
oder II, Forderschule) wurden Unterschiede zwischen den Studierenden der
verschiedenen Lehramter aufgezeigt, die auf positivere Einstellungen von Stu-
dierenden der Lehramtsstudiengénge Primarstufe oder Sonderpiddagogik im
Vergleich zu anderen Lehrimtern schlieflen lassen (vgl. Moser et al. 2014; Ru-
berg/Porsch 2017; Trumpa et al. 2014). Die beruflichen und privaten Erfahrun-
gen mit Inklusion bzw. im Umgang mit Menschen mit Behinderungen und
sonderpadagogischem Forderbedarf stehen in positivem Zusammenhang zu
den inklusionsbezogenen Uberzeugungen der (angehenden) Lehrkrifte (vgl.
Avramidis/Bayliss/Burden 2000; Bosse/Sporer 2014; Hellmich/Gérel 2014;
Ruberg/Porsch 2017). Dariiber hinaus haben sich in einzelnen Studien ge-
schlechtsspezifische Unterschiede angedeutet: Wiederholt konnten fiir weibli-
che Lehrpersonen positivere inklusionsbezogene Uberzeugungen gezeigt wer-
den (vgl. de Boer 2012). Da die bisherigen Befunde jedoch {iberwiegend aus
querschnittlichen Untersuchungen stammen, sind kaum Aussagen zur Entste-
hung bzw. Verinderung dieser Uberzeugungen méglich.

Es deutet sich jedoch an, dass sich inklusionsbezogene Einstellungen ange-
hender Lehrkrifte im Studienverlauf verandern, da Studierende hoherer Fach-
semester positivere inklusionsbezogene Einstellungen aufweisen als Studienan-
fangerinnen und -anfinger (vgl. Bosse/Sporer 2014; Hecht/Niedermair/Feyerer
2016; Schneider 2019). Dariiber hinaus gibt es erste empirische Hinweise dar-
auf, dass inklusionsorientierte Lehrveranstaltungen zu positiveren Uberzeu-
gungen bezogen auf Inklusion fithren koénnen (vgl. Lancaster/Bain 2007;
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Schneider 2019). Weiterfithrend werden sowohl in der Lehrerbildung als auch
hinsichtlich der Verinderung berufsbezogener Uberzeugungen angehender
Lehrkrifte situierte Lerngelegenheiten, im Sinne von (hochschul-)didaktischen
Formaten verbunden mit expliziten Praxiserfahrungen, als bedeutsam und
wirksam herausgestellt (vgl. Fischer et al. 2014; Moser 2018; Reusser/Pauli 2014;
Van Laarhoven et al. 2007).

In Anlehnung an die Uberlegungen Banduras (1995) zur Entstehung bzw.
Veranderung von Selbstwirksamkeitserwartungen ist vorstellbar, dass sich eine
Veranderung der inklusionsbezogenen Uberzeugungen von angehenden Lehr-
kraften vor dem Hintergrund eigener sowie stellvertretender Bewaltigungser-
fahrungen und deren Reflexion vollziehen kann. Darauf verweisen auch die
oben berichteten Befunde zum Zusammenhang zwischen konkreten (positiv
bewerteten) Erfahrungen im inklusiven Unterricht und den inklusionsbezoge-
nen Einstellungen von Lehrkriften.

3 Fragestellungen

Basierend auf diesen theoretischen Uberlegungen und dem skizzierten For-
schungsstand geht unser Beitrag folgenden Forschungsfragen nach:

1. Inwiefern verindern sich inklusionsbezogene Uberzeugungen von Studie-
renden durch inklusionspadagogische Lehrveranstaltungen mit konzeptuell
verankerten Praxisanteilen im bildungswissenschaftlichen Anteil der Lehr-
amtsstudiengidnge?

2. Inwiefern sind dabei studiumsbezogene (Lehramt Primarstufe oder Sekun-
darstufe I) oder individuelle Merkmale der Studierenden (Geschlecht) von
Bedeutung?

Erwartet wird eine positive Entwicklung der inklusionsbezogenen Uberzeugun-
gen, die auf einer intensiveren thematischen Auseinandersetzung im Rahmen
konkreter Praxiserfahrungen und -einblicke beruht. Es werden weiterhin posi-
tivere Uberzeugungen der Studierenden des Lehramts Primarstufe angenom-
men, da die Grundschule als prospektives Arbeitsfeld ein Lernort mit sehr hete-
rogenen Lerngruppen ist (vgl. Scharenberg 2012) und als derzeit am weitesten
fortgeschritten bei der Implementation inklusiver Bildung betrachtet werden
kann (vgl. Hollenbach-Biele 2016).
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4  Methodisches Vorgehen

Der vorliegenden Arbeit liegt ein Pri-Post-Design zugrunde. Die Datenerhe-
bungen erfolgten iiber mehrere Semester (Sommer 2016 bis 2018) jeweils zu
Beginn und Ende der Semester in vier einsemestrigen, jeweils zweistiindigen
inklusionspddagogischen Seminaren an der Péddagogischen Hochschule Frei-
burg, die im Wahlpflichtbereich des Studienangebots der Bildungswissen-
schaften verortet waren, wobei Inklusion als Querschnittsthematik im Lehr-
amtsstudium verankert ist. Die Seminare bezogen sich inhaltlich auf Inklusion
in Schule und Unterricht. Alle Seminare zeichneten sich durch eine konzeptuell
in das Seminarkonzept eingebettete, mehrtiagige Exkursion aus, bei der die
Studierenden an Schulen hospitierten, die als good practice-Beispiele im Um-
gang mit der Heterogenitdt ihrer Schiilerinnen und Schiiler und der Realisie-
rung inklusiver Bildung betrachtet werden konnen. Die Auswahl der Schulen
erfolgte dabei einerseits auf Basis von Selbstbeschreibungen, z. B. auf den Ho-
mepages der Schulen, und andererseits anhand externer Beurteilungen, z. B.
Preistriagerschulen des Deutschen Schulpreises oder des Jakob Muth-Preises. In
den Seminaren wurden jeweils zu Beginn die theoretischen Grundlagen inklu-
siver Bildung erarbeitet sowie in die Methode der Beobachtung im péadagogi-
schen Feld eingefiihrt. Daran anschlieflend fand die Exkursion statt. In der
Nachbereitung der Exkursion wurde eine Reflexion der Studierenden hinsicht-
lich eigener Interpretationen und Haltungen angeregt, die durch die Seminar-
leitung moderiert wurde. Im weiteren Semesterverlauf schlossen sich Sitzungen
zur grundlegenden Thematik der inklusiven Gestaltung des Bildungssystems
sowie von Schule und Unterricht an. In der weiteren Seminararbeit erfolgte
immer wieder der Riickgriff auf die Erfahrungen und Beobachtungen aus der
Exkursion.

Die Uberzeugungen der Studierenden (insgesamt n =95) wurden mittels
der Subskala ,Inklusionsorientierung (I0)‘ (12 Items) (o =.72; ar, =.77) des
,Beliefsinventar Lehrkrafte im Bereich schulischer Férderung (BILF)* (vgl. Mo-
ser et al. 2014) erfasst. Auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = trifft nicht zu,
2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu) wurden damit einerseits
eine allgemeine positive Uberzeugung hinsichtlich schulischer Inklusion (z. B.:
Inklusive Settings sind prinzipiell fiir alle Schiiler*innen geeignet) und anderer-
seits eine Selektionsorientierung bzw. eher kritische Einstellung gegeniiber
schulischer Inklusion (z. B.: In homogenen Schulklassen lernen die Schiiler*innen
effizienter als in heterogenen Gruppen) abgebildet. Negativ formulierte Items
wurden fiir die Auswertung umkodiert, so dass hohere Skalenwerte eine positi-
vere Inklusionsorientierung anzeigten. Dariiber hinaus umfasste der Fragebo-
gen soziodemographische Merkmale wie das Geschlecht (1 = midnnlich,
2 = weiblich) und studienbezogene Merkmale wie z.B. den Studiengang
(1 = Lehramt Primarstufe, 2 = Lehramt Sekundarstufe I). Weiterhin wurde, als
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Indikator fiir die bisherigen beruflichen Erfahrungen, erfragt, inwiefern sich die
Studierenden im Rahmen ihres Studiums bereits mit Inklusion auseinanderge-
setzt hatten (1 = Ich habe noch keine Lehrveranstaltungen zum Thema ,Inklu-
sion“ besucht, 2 = Das Thema ,Inklusion“ wurde in einzelnen Sitzungen von
Lehrveranstaltungen kurz angesprochen, 3 =Das Thema ,Inklusion® war
Schwerpunkt in einer oder mehreren Lehrveranstaltungssitzungen, 4 = Ich habe
eine oder mehrere Lehrveranstaltungen zum Thema ,,Inklusion® besucht).

Mit Blick auf die Zusammensetzung der gesamten Stichprobe sowie der
einbezogenen Seminarkohorten (s. Tab. 1) zeigte sich, dass etwa 40 % der Be-
fragten einen Studiengang fiir das Lehramt Primarstufe studierten, die restli-
chen 60 % einen Studiengang fiir das Lehramt Sekundarstufe I. Die Mehrheit
der Studierenden war weiblich. Uber 80 % der befragten Studierenden gaben
an, sich im Rahmen der bisher besuchten Lehrveranstaltungen noch nicht oder
nur oberfldchlich mit schulischer Inklusion beschaftigt zu haben. Knapp 5 %
hatten bereits Lehrveranstaltungen zum Thema besucht, fiir weitere 10 %
wurde die Inklusionsthematik in einzelnen Lehrveranstaltungssitzungen ange-
sprochen.

Tabelle 1: Beschreibung der Stichproben

SoSe SoSe WiSe SoSe Gesamt
2016 2017 2017/18 2018
n=19 n=28 n=22 n=27 n=96
Geschlecht?
mannlich 53 (1) 250 (7) 9.1 (2) 37.0 (10) 20.8  (20)
weiblich 947 (18) 750 (21) 909 (20) 630 (17) 792 (76)
Inklusionserfahrung®®
1 01 (8) 357  (10) 318 (7) 333 (9) 354 (34)
2 42.1  (8) 393 (11) 59.1  (13) 444 (12) 469 (45)
3 105 (2) 179  (5) 4.5 (1) 1.1 (3) 1.5 (11)
4 53 (1) 36 (1) 45 (1) 1.1 (3) 63  (6)
Studiengang®
Primarstufe 789 (15) 393 (11) 91 (2) 370 (10) 396 (38)

Sekundarstufe I 211 (4) 60.7 (17) 909 (200 630 (17) 604 (58)

* Angaben in Prozent (in Klammern: n).

1 = Ich habe noch keine Lehrveranstaltungen zum Thema ,Inklusion* besucht,

2 = Das Thema ,,Inklusion“ wurde in einzelnen Sitzungen von Lehrveranstaltungen kurz angesprochen,
3 = Das Thema ,,Inklusion“ war Schwerpunkt in einer oder mehreren Lehrveranstaltungssitzungen,

4 = Ich habe eine oder mehrere Lehrveranstaltungen zum Thema ,,Inklusion® besucht.
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Zur Priifung von Effekten der Teilnahme an inklusionsorientierten Lehrveran-
staltungen auf die Uberzeugungen bei Studierenden wurden multivariate Vari-
anzanalysen spezifiziert. Alle Analysen erfolgten mit dem Statistikprogramm
SPSS 25 (IBM Corporation 2017). Die Bestimmung der Teststarke (1-f) er-
folgte mit der Software G*Power 3.1.9.2 (vgl. Faul et al. 2009).

5 Ergebnisse

Im Vorfeld der multivariaten Analysen erfolgte getrennt fiir die beiden Mess-
zeitpunkte eine Analyse fehlender Werte, da unvollstindig ausgefillte Fragebo-
gen auf eine geringere Teilnahmemotivation der Probandinnen und Probanden
hinweisen konnen. Der Anteil fehlender Werte zu T1 und T2 belief sich auf
insgesamt nur 0.6 % der Werte, sodass fehlende Werte imputiert (single impu-
tation) wurden. Da es zwischen Studierenden, die an beiden bzw. nur an einem
Messzeitpunkt an der Befragung teilgenommen hatten, weder zu T1? noch zu
T2? signifikante Unterschiede gab, erfolgten alle weiteren Analysen auf Basis
der Fille, fir die langsschnittliche Daten zu zwei Messzeitpunkten vorlagen
(n =66).

Zunichst erfolgten querschnittliche Auswertungen zu T1 und T2 unter Be-
riicksichtigung soziodemografischer und studienbezogener Variablen. Hin-
sichtlich der inklusionsbezogenen Uberzeugungen der Studierenden lagen zu
T1 keine signifikanten Unterschiede in Abhéngigkeit der bisherigen Auseinan-
dersetzung mit Inklusion vor (F (3,62) = 1.267, p =.293). Es zeigten sich wei-
terhin zu T1 keine signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen
Seminargruppen (F (3,61) = 0.741, p =.532). Deshalb erfolgten alle weiteren
Analysen ohne Differenzierung nach dem Ausmafl der bisherigen Auseinan-
dersetzung mit Inklusion oder nach der Seminargruppe.

Unterschiede zu Semesterbeginn und Semesterende

In den weiteren querschnittlichen Analysen konnten fiir beide Messzeitpunkte
(Tab. 2, linke Spalte) keine signifikanten Unterschiede in Abhéngigkeit von
Geschlecht (T =-0.23, p = .823) oder Studiengang (T = 1.34, p = .184) ermittelt
werden.

2 A 11 = 20, Apeide Mzp = 66, Muur 11 =2.96, SDpur 71 = 0.33, Mueidge mzp = 2.96, SDbeide mzp = 0.40,
T=0.31,p=.975.

3 W 12=9, Nbeide Mzp =66, Muur 172=3.01, SDpur 12 = 0.21, Mpeide mzp = 3.09, SDpeide mzp = 0.41,
T=-0.61,p=.543.
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Tabelle 2: Inklusionsorientierung und ihre Veranderung im Langsschnitt nach Perso-
nenmerkmalen

T1? T2* Veranderung T1 — T2
n M (SD) M (SD) A p d 1-B

Gesamt 66 297 (0.41) 3.11 (0.42) 0.14  .002 0.41 0.91
Geschlecht

ménnlich 15 295 (0.45) 3.09 (0.44) 0.14  .068

weiblich 51 298 (0.40) 3.11 (0.42) 0.13 .009 0.36 0.72
Studiengang

Primarstufe 30 3.04 (0.38) 3.21 (0.40) 0.17  .012 0.52 0.78

SekundarstufeI 36 291 (0.43) 3.03 (0.43) 012  .056

Mittlere Inklusionsorientierung (M) und Standardabweichung (SD) der Studierenden (n = 66) zu Semesterbeginn
(T1) und Semesterende (T2).
*Zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt (T1, T2) gab es im Querschnitt keine signifikanten Mittelwertunterschiede.

Veranderung im Semesterverlauf

Uber den Semesterverlauf war insgesamt eine positive Verinderung der Inklu-
sionsorientierung feststellbar (Tab. 2, rechte Spalte): Am Ende des Semesters
wiesen die Studierenden eine signifikant hohere Inklusionsorientierung auf
(M =2.97, SD1; =0.41; Mp;=3.11, SD1»=0.42; T=-3.26, p=.002, d= 41,
1-B =0.98), wobei der Effekt nach Cohen (1988, S. 24) als kleiner Effekt inter-
pretiert werden kann. Dariiber hinaus fiel die Entwicklung in Abhingigkeit von
Geschlecht bzw. Studiengang unterschiedlich aus: Eine signifikante Verande-
rung der Inklusionsorientierung war nur fir die weiblichen Studierenden
(Mr; =298, SD1; = 0.40; My, =3.11, SD1;=0.42; T =-2.70, p=.009, d =0.36,
1-f =0.72) sowie die Studierenden der Primarstufe (M = 3.04, SDy; = 0.38;
Mr; =321, SD1;=0.40; T=-2.70, p =.012, d=0.52, 1-p =0.78) zu verzeich-
nen. Beide Effekte sind als kleine bis mittlere Effekte zu interpretieren (ebd.).

Tabelle 3: Aligemeines lineares Modell mit Messwiederholung zum Effekt von Semi-
narbesuch, Geschlecht und Studiengang

Quadrat- F P partielles n? f
summe
Seminarbesuch (Messwiederholung) 477 8.012 .006 114 0.36
Seminarbesuch * Geschlecht .010 .165 .686 .003
Seminarbesuch * Studiengang .046 779 381 012
Seminarbesuch * Geschlecht * Studiengang .031 .528 470 .008
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Bei simultaner Beriicksichtigung aller Variablen (Messwiederholung, Ge-
schlecht, Studiengang) sowie ihrer jeweiligen Interaktionseffekte in einem All-
gemeinen Linearen Modell (Tab. 3) ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fiir
die Messwiederholung auf die Inklusionsorientierung (F (1,62)=8.012,
p =.006, partielles n*=.047, f=0.36) mit mittlerer Effektgrofle (vgl. Cohen
1988, S. 287). Unter Kontrolle der jeweils anderen Variablen konnten dagegen
keine signifikanten Interaktionseffekte mit dem Geschlecht oder Lehramtsstu-
diengang aufgezeigt werden.

6 Diskussion

Die vorliegenden Befunde zeigen, dass die Studierenden nach dem Besuch in-
klusionsorientierter Lehrveranstaltungen mit konzeptuell verankertem Theo-
rie-Praxis-Transfer am Semesterende signifikant hohere Inklusionsorientierun-
gen aufweisen. Unsere Ergebnisse sind damit tibereinstimmend zum bisherigen
Forschungsstand und bestitigen die Wirkung inklusionsorientierter Lehrveran-
staltungen auf inklusionsbezogene Uberzeugungen angehender Lehrkrifte (vgl.
Kopp 2009; Schneider 2019; Sharma/Nuttal 2014; Sharma/Sokal 2015) sowie die
Bedeutung einer Theorie-Praxis-Verkniipfung im Lehramtsstudium (vgl. Van
Laarhoven et al. 2007).

Das vorgestellte, konsequent auf die Hospitationserfahrungen bezogene
Seminarkonzept ermoglicht die Verkniipfung von theoriebasiertem, kogniti-
vem Wissenserwerb und fallbezogener Reflexion der Hospitationserfahrungen
(vgl. Schneider 2019; Seitz 2007). Der Annahme folgend, dass die als zeitlich
stabil geltenden berufsbezogenen Uberzeugungen angehender Lehrkrifte be-
reits wihrend der eigenen Schulzeit herausgebildet werden, die dabei jedoch
selbst bisher kaum systematische Erfahrungen mit inklusiver Bildung gemacht
haben (vgl. Reusser/Pauli 2014), stellen derartige durch einen Theorie-Praxis-
Transfer gekennzeichnete Lerngelegenheiten in der Hochschulausbildung einen
wichtigen Baustein bei der Implementation inklusiver Bildung und Entwick-
lung einer inklusiven Professionalitit angehender Lehrkrifte dar. Da eigene
Bewiltigungserfahrungen fiir angehende Lehrkrifte nur eingeschrankt moglich
sind und nicht konsequent durch Lehrveranstaltungen begleitet werden,
kommt den stellvertretenden Erfahrungen im Rahmen universitarer Lehrveran-
staltungen durch eine konzeptuell verankerte Hospitation in gelingenden inklu-
siven Lehr-Lernsettings eine besondere Bedeutung zu.

Inwiefern die Verdnderung der inklusionsbezogenen Einstellungen der Stu-
dierenden tatsichlich auf das besuchte Seminar mit konzeptionell verankerter
Hospitation zurtickzufithren ist, muss in weiterfithrenden Untersuchungen in
einem quasi-experimentellen Design mit Kontrollgruppen bzw. im Vergleich
verschiedener didaktischer Formate noch gepriift werden. Des Weiteren ist
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einschrinkend festzustellen, dass die Erhebung der Uberzeugungen durch
Selbstauskiinfte zu Effekten sozialer Erwiinschtheit fithren kann (vgl. Like/
Grosche 2017). Um diese identifizieren zu konnen, wird in weiteren Erhebun-
gen eine Skala zur Erfassung der Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit eingesetzt
werden.

Der vorliegende Beitrag untersuchte die Entwicklung der inklusionsbezoge-
nen Uberzeugungen von Studierenden im Rahmen von Seminaren mit kon-
zeptionell verankertem Theorie-Praxis-Transfer und leistet damit einen bedeut-
samen Beitrag im Rahmen der Forschung zu Effekten und Wirkungen der in-
klusionsorientierten Lehrerbildung. In weiteren Untersuchungen sollte weiter-
fithrend der Frage nachgegangen werden, welchen Beitrag verschiedene hoch-
schuldidaktische Lehrformate (z. B. Vorlesung, Seminar mit oder ohne Theo-
rie-Praxis-Transfer) zur Entwicklung einer inklusiven Professionalitdt ange-
hender Lehrkrifte und der Verinderung ihrer berufsbezogenen Uberzeugun-
gen im Kontext Inklusion leisten kénnen, um durch eine gezielte Weiterent-
wicklung der gewahlten bzw. den jeweiligen Rahmenvorgaben entsprechenden
hochschuldidaktischen Ansdtze einen bestmoglichen Beitrag zur inklusiven
Lehrerbildung an den Hochschulen leisten zu kénnen. Schliellich bleibt auf
Basis der vorliegenden Daten bisher offen, inwiefern angehende Lehrkrafte im
Rahmen inklusionsorientierter Lehrveranstaltungen fiir die prospektive Tétig-
keit in inklusiven Schulsettings erforderliche Kompetenzen erwerben (vgl.
Greiten et al. 2017) und inwiefern sich die (verdnderten) berufsbezogenen
Uberzeugungen auch im spiteren beruflichen Handeln niederschlagen (vgl.
Heinrich/Urban/Werning 2013).

Trotz der dargestellten Limitationen und weiterhin offenen Fragen kann
mit dem vorliegenden Beitrag gezeigt werden, dass die oft als problematisch
beschriebene Verinderung berufsbezogener Uberzeugungen angehender Lehr-
krifte im Kontext Inklusion im Rahmen universitirer Lehrveranstaltungen
gelingen kann. Weitere Untersuchungen zur Bearbeitung der aufgezeigten,
weiterhin bestehenden Forschungsdesiderata befinden sich derzeit in Vorbe-
reitung.
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Unterscheiden sich Studentinnen und
Studenten des Grund- und Forderschul-
lehramts in ihren Einstellungen und ihren
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen in Bezug
auf den inklusiven Unterricht?

Frank Hellmich, Marwin Felix Loeper und Fabian Hoya

Abstract

Einstellungen von (angehenden) Grund- und Férderschullehrkraften zur Inklu-
sion und ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen werden als wichtige personli-
che Ressourcen fiir die Durchfithrung und Gestaltung des inklusiven Unter-
richts in der Grundschule erachtet. In unserer Studie wurden insgesamt
N =606 Studentinnen und Studenten des Lehramts fiir Grundschulen und des
Lehramts fiir sonderpiddagogische Forderung zu ihren Einstellungen zur Inklu-
sion in Schule und Unterricht sowie zu ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen in Hinblick auf die Gestaltung des eigenen inklusiven Unterrichts befragt.
Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Studierenden des Lehramts fiir sonder-
padagogische Forderung iber signifikant positiver ausgepragte Einstellungen
zur schulischen Forderung im inklusiven Unterricht verfigen und sich unter
individuellem und kollektivem Aspekt als signifikant selbstwirksamer im inklu-
siven Unterricht wahrnehmen als die Studierenden des Lehramts an Grund-
schulen. Die Studierenden unterscheiden sich allerdings nicht in ihren Einstel-
lungen zur sozialen Teilhabe von Kindern mit und ohne sonderpiddagogi-
schem/n Foérderbedarf im inklusiven Klassenzimmer.

1 Problemstellung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundes-
republik Deutschland gehen gegenwirtig Fragen nach einer geeigneten Aus-,
Fort- und Weiterbildung von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern fiir den
inklusiven Unterricht einher. Noch wenig beantwortet ist beispielsweise die
Frage danach, wie und auf welche Weise Grund- und Forderschullehrkrifte
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zukiinftig gemeinsam in kooperativen Settings im inklusiven Klassenzimmer
erfolgreich unterrichten konnen. Als wichtige Voraussetzungen hierfiir werden
nach Martinez (2003) personliche Ressourcen von Lehrkriften wie beispiels-
weise geeignete Einstellungen der Lehrkrifte zur Inklusion sowie positive
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf die Gestaltung des eigenen
inklusiven Unterrichts aufgefasst. Wihrend gegenwirtig Studien vorliegen, in
denen belegt werden konnte, dass Forderschullehrkrifte iiber positivere Ein-
stellungen zur Inklusion sowie iiber hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
verfiigen (z. B. Kuhl/Redlich/Schéfer 2014; Lamture/Gathoo 2017) ist noch
nicht in hinreichender Weise betrachtet worden, ob und inwiefern diese Unter-
schiede bereits zu fritheren Zeitpunkten, d. h. bereits im Studium oder wihrend
des Referendariats, beobachtet werden konnen. Vor diesem Hintergrund unter-
suchen wir im Rahmen unserer Studie, ob und inwiefern sich Studierende des
Lehramts an Grundschulen und solche des Lehramts fiir sonderpadagogische
Forderung hinsichtlich ihrer individuellen Ressourcen fiir die Gestaltung des
inklusiven Unterrichts in der Grundschule (Einstellungen zur Inklusion,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Hinblick auf die Gestaltung des eigenen
inklusiven Unterrichts) unterscheiden.

2 Theoretischer Hintergrund

Folgt man Baumert und Kunter (2006), so werden neben fachlich-didaktischem
und pidagogischem Wissen Uberzeugungen und Motivation als wichtige Fa-
cetten der Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern aufgefasst. Auch in
Uberlegungen zu erforderlichen Kompetenzen von Lehrkriften, die im inklusi-
ven Unterricht in den einzelnen Jahrgangsstufen titig sind, werden personelle
Ressourcen wie Einstellungen zur Inklusion, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
in Hinblick auf die Gestaltung des eigenen inklusiven Unterrichts oder motiva-
tionale Orientierungen in starkem Mafle betont (Martinez 2003). Gerade vor
dem Hintergrund, dass Lehrkrifte verschiedener Professionen — beispielsweise
Grund- und Forderschullehrkréfte — kooperativ im inklusiven Klassenzimmer
unterrichten, stellt sich die Frage nach der Kompatibilitat der jeweiligen indivi-
duellen Ausgangslagen der einzelnen Akteurinnen und Akteure. In den vergan-
genen Jahren wurden Einstellungen von Lehrkriften zur Inklusion als Dreh-
und Angelpunkte fiir das Gelingen von inklusivem Unterricht in zahlreichen
Studien betrachtet (z.B. Hellmich/Gorel 2014; Kuhl/Redlich/Schifer 2014).
Unter Einstellungen werden dabei nach Eagly und Chaiken (1993) psychologi-
sche Tendenzen verstanden, die sich in Form einer Annahme oder Ablehnung
bei der Bewertung eines Einstellungsobjekts ausdriicken. In verschiedenen
Studien konnte belegt werden, dass Forderschullehrkrifte tiber signifikant ho-
here Einstellungen zur Inklusion verfiigen als Regelschullehrkrifte (Kuhl/Red-
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lich/Schafer 2014; Moser et al. 2014; Trumpa et al. 2014). Bei der Messung der
Einstellungen zur Inklusion wurde in den Studien von Moser et al. (2014) sowie
Trumpa et al. (2014) zum einen zwischen den Einstellungen von Regel- und
Forderschullehrkraften zur Inklusion in Hinblick auf die soziale Teilhabe von
Kindern und Jugendlichen und zum anderen zwischen ihren Einstellungen zur
Inklusion in Bezug auf die schulische Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler
im inklusiven Unterricht unterschieden. Im Detail wurde dabei deutlich, dass
die Forderschullehrkrafte in der Studie von Moser et al. (2014) auf beiden Fra-
gebogenskalen signifikant hohere Einstellungen als die Regelschullehrkrifte
zeigten. In der Studie von Trumpa et al. (2014) konnte nachgewiesen werden,
dass die Foérderschullehrkrifte zwar signifikant hohere Einstellungen zur schu-
lischen Forderung im inklusiven Unterricht haben als die an der Studie betei-
ligten Regelschullehrkrifte, sie zeigten allerdings signifikant niedrigere Werte
auf der Fragebogenskala zur Erfassung der Einstellungen zur sozialen Teilhabe
im inklusiven Unterricht als die Regelschullehrkrifte. Die Befundlage kann
diesbeziiglich als nicht konsistent bezeichnet werden. Dariiber hinaus liegen
zwei Studien vor, bei denen Studierende des Grund- und Foérderschullehramts
zu ihren Einstellungen zur Inklusion befragt worden sind (McHatton/Parker
2013; Scholz/Rank 2016). In der Studie von McHatton und Parker (2013)
konnte belegt werden, dass Studierende des Forderschullehramts iber positi-
vere Einstellungen zur Inklusion verfiigten als die Studierenden des Grund-
schullehramts. Scholz und Rank (2016) erkldren als ein Ergebnis ihrer Studie,
dass die Studierenden des Grundschullehramts signifikant starker als die Stu-
dierenden des Forderschullehramts der Uberzeugung waren, dass Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf besser an Forder- als an Regelschulen un-
terrichtet werden konnen.

Auch die Ergebnisse zu den Unterschieden in den Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen von (angehenden) Regel- und Forderschullehrkriften in Hinblick
auf die Gestaltung des eigenen inklusiven Unterrichts fallen weitgehend ein-
heitlich aus. Unter Selbstwirksamkeit wird dabei die Kompetenziiberzeugung
verstanden, erforderliches Verhalten auch unter schwierigen Voraussetzungen
ausfithren zu kdnnen, um angestrebte Ziele zu erreichen (Bandura 1997). Ein-
heitlich wird in den vorliegenden Untersuchungen deutlich, dass Forderschul-
lehrkrafte {iber signifikant hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug
auf das Unterrichten im inklusiven Klassenzimmer verfiigen als Regelschul-
lehrkrafte (Freytag 2001; Lamture/Gathoo 2017). Lamture und Gathoo (2017)
konnten beispielsweise im Detail verdeutlichen, dass sich die an der Untersu-
chung beteiligten Forderschullehrkrifte signifikant selbstwirksamer fiihlten,
Entscheidungen im inklusiven Unterricht zu treffen oder die Eltern an der
Gestaltung und Umsetzung inklusiven Unterrichts zu beteiligen als die befrag-
ten Regelschullehrkrifte. Beziiglich ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
ein positives Schulklima erzeugen zu kénnen und instruktionale bzw. diszipli-
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narische Mafinahmen im inklusiven Unterricht anwenden zu konnen, wurden
hingegen keine Unterschiede zwischen Regel- und Forderschullehrkraften in
dieser Studie gefunden.

Unterschiede in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von angehenden
Lehrkriften des Regel- und des Férderschullehramts konnten ebenfalls in ver-
schiedenen Studien nachgewiesen werden (Leyser/Zeiger/Romi 2011; Sharma/
Shaukat/Furlonger 2015). So konnten Sharma, Shaukat und Furlonger (2015)
aufzeigen, dass diejenigen angehenden Lehrkrifte mit einer sonderpiddagogi-
schen Ausbildung, Wissen iiber sonderpddagogische Forderbedarfe, Unter-
richtserfahrungen und personlichen Erfahrungen mit Menschen mit Behinde-
rungen iiber hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zum inklusiven Unter-
richt verfiigten als angehende Lehrkrifte ohne diese Voraussetzungen. Die
Befunde von Ozokcu (2017) geben in dhnlicher Weise Auskunft dariiber, dass
Lehrkrifte, die sonderpiddagogische Fortbildungen besucht haben, mehr Erfah-
rungen im inklusiven Unterricht gesammelt haben und zuvor mit Menschen
mit Behinderungen interagiert haben, signifikant héhere Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen aufwiesen als Lehrkrifte ohne derartige Erfahrungen.

Die Befundlage zu den Unterschieden in den Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen angehender Regel- und Foérderschullehrkrifte ist allerdings nicht ein-
heitlich. So liegen auch Studien vor, bei denen keine Unterschiede in den
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Regel- und Forderschullehrkriften in
Hinblick auf den inklusiven Unterricht gefunden werden konnten (Demirtas
2018; Flores et al. 2014).

In den vorliegenden Untersuchungen wurden dariiber hinaus lediglich die
individuellen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der jeweiligen (angehenden)
Lehrkrifte in den Blick genommen. Kollektive Selbstwirksamkeiten — verstan-
den als die Kompetenziiberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften, im Team
gemeinsam Ziele im inklusiven Unterricht erreichen zu kénnen - sind noch
nicht betrachtet worden.

3  Forschungshypothesen

Vor dem dargestellten theoretischen und empirischen Hintergrund nehmen
wir erstens an — auch wenn die Befundlage nicht vollstindig einheitlich ist -,
dass Studierende des Forderschullehramts der sozialen Teilhabe von Kindern
mit und ohne Forderbedarfe/n im inklusiven Unterricht und der schulischen
Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler im inklusiven Klassenzimmer eine
signifikant hohere Bedeutung beimessen als Studierende des Grundschullehr-
amts (z. B. Kuhl/Redlich/Schifer 2014; McHatton/Parker 2013; Moser et al.
2014). In Anlehnung an die Befunde von Lamture und Gathoo (2017) sowie
Sharma, Shaukat und Furlonger (2015) gehen wir zweitens davon aus, dass sich
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Studierende des Forderschullehramts signifikant als selbstwirksamer in Hin-
blick auf die Herausforderungen des inklusiven Unterrichts einschétzen als
Studierende des Grundschullehramts. Explorativ wird drittens vermutet, dass
diese Unterschiede auch in Bezug auf die kollektiven Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen zugunsten der Studierenden des Férderschullehramts zu beobach-
ten sind.

4 Methode

Stichprobe

An der Studie sind insgesamt N = 606 Studentinnen und Studenten des Lehr-
amts an Grundschulen und des Lehramts fiir sonderpadagogische Forderung
an der Universitiat Paderborn beteiligt gewesen, davon 526 Studentinnen und
80 Studenten. Zum Zeitpunkt der Erhebungen waren die Studierenden im
Durchschnitt ca. 22 Jahre alt (M = 21.61; SD = 2.66; Min = 17; Max = 35). 366
Studierende sind fiir das Lehramt an Grundschulen (275 im Bachelorstudien-
gang, 91 im Masterstudiengang) eingeschrieben, wohingegen 240 Studierende
im Studiengang Lehramt fiir sonderpiddagogische Férderung (190 im Bache-
lorstudiengang, 50 im Masterstudiengang) studieren. Die Studierenden des
Bachelorstudiengangs fiir das Lehramt an Grundschulen und fiir das Lehramt
fiir sonderpddagogische Forderung unterscheiden sich hinsichtlich ihres durch-
schnittlichen Alters signifikant voneinander (M =20.56, SD =2.35 versus
M =21.57, SD =2.23; t = 4.62; df = 461; p < .001). Zwischen den Studierenden
des Masterstudiengangs fiir das Lehramt an Grundschulen und fiir das Lehramt
fir sonderpadagogische Forderung sind keine signifikanten Altersunterschiede
vorhanden (M =24.00, SD =251 versus M =23.34, SD=237; t=1.52;
df = 139; p = .13).

Von den befragten Studierenden haben 243 Studierende (40.1 %) angege-
ben, noch keine Erfahrungen im Unterrichten inklusiver Klassen gesammelt zu
haben, wohingegen bereits 361 Studierende (59.57 %) iiber Erfahrungen verfii-
gen. Zwei Studierende haben sich in unserem Fragebogen nicht zu ihren bishe-
rigen Erfahrungen mit inklusivem Unterricht geduflert.

Messinstrumente

Die an der Studie beteiligten Studentinnen und Studenten wurden gebeten,
einen Fragebogen zu ihren Einstellungen zur Inklusion sowie zu ihren Selbst-
wirksamkeitsiitberzeugungen in Hinblick auf die Gestaltung des eigenen inklu-
siven Unterrichts auszufiillen. Fir die Erfassung der Einstellungen der Studie-
renden zur Inklusion wurden zwei Fragebogenskalen eingesetzt, die auf den
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Arbeiten von Kunz, Luder und Moretti (2010) sowie Woll (2017) basieren:
»Einstellungen zur sozialen Teilhabe in der inklusiven Schule“ (4 Items; Bei-
spielitem: ,Wenn Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf in einer
inklusiven Schulklasse sind, dann finden sie dort auch Freundinnen und
Freunde.“; M = 3.71, SD = 0.66, Min = 1.25, Max = 5.00, a =.79) und ,,Einstel-
lungen zur schulischen Forderung im inklusiven Unterricht (4 Items; Beispie-
litem: ,,Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf werden in einer inklu-
siven Schulklasse letztendlich besser gefordert.s M =2.90, SD=0.77,
Min = 1.00, Max = 5.00, a = .78). Die individuellen Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Studierenden in Hinblick auf die Gestaltung des (zukiinftigen)
eigenen inklusiven Unterrichts wurden auf der Grundlage eines Fragebogenin-
struments von Kopp (2009) sowie Schwab, Hellmich und Gérel (2017) erhoben
(8 Items; Beispielitem: ,,Ich traue mir zu, Unterricht so zu organisieren, dass
auch Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf in ihrem eigenen Lern-
tempo zum Ziel kommen koénnen.s M =347, SD=0.67, Min=1.00,
Max =5.00, a=.90). Die kollektiven Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Studierenden in Hinblick auf den inklusiven Unterricht wurden anhand einer
Fragebogenskala mit insgesamt acht Fragebogenitems gemessen (Beispielitem:
»Was meinen Sie? Konnen Sie die folgenden Titigkeiten im inklusiven Unter-
richt mit Schiilerinnen/Schiilern mit und ohne sonderpidagogischem/n For-
derbedarf besser allein oder in Kooperation mit einer anderen Lehrkraft reali-
sieren? — Alle Schiilerinnen und Schiiler unabhéngig von ihren Leistungen
unterrichten.; M = 3.72, SD = 0.73, Min = 1.00, Max = 5.00, a = .82). Fir die
Erstellung dieser Fragebogenskala wurden Fragebogenbogenitems von Skaalvik
und Skaalvik (2007) adaptiert. Die an der Studie beteiligten Studentinnen und
Studenten beantworteten die einzelnen Fragebogenitems auf fiinfstufigen Li-
kert-Skalen (1 =--,2=-,3=0, 4=+, 5 = ++; Skala ,,Kollektive Selbstwirksam-
keit“: 1 = besser allein, 2 = eher besser allein, 3 = unentschieden, 4 = eher besser
in Kooperation, 5 = besser in Kooperation).
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Durchfliihrung/Datenanalyse

Die Befragungen wurden in reguliren Lehrveranstaltungen, die jeweils fiir
Studentinnen und Studenten der Bachelor- und Master-Studiengénge ,, Lehramt
an Grundschulen® und ,Sonderpadagogische Forderung® angeboten werden,
durchgefiihrt. Die Teilnahme an den Befragungen erfolgte auf freiwilliger Basis,
wobei den Studierenden mitgeteilt wurde, dass ihnen durch eine Nicht-Teil-
nahme keine Nachteile entstehen wiirden. Die Befragungen dauerten nicht
linger als 20 Minuten. Fiir die Uberpriifung der Unterscheidungshypothesen
wurde eine mehrfaktorielle Varianzanalyse in SPSS (Version 25) berechnet. Fiir
die Ermittlung der Effektstirken wurde n* herangezogen: n?=.01 (kleiner Ef-
fekt), n*=.06 (mittlerer Effekt) und n*=.14 (grofler Effekt) (Sedlmeier/Renkewitz
2013).

5 Ergebnisse

In den Tabellen 1 und 2 sind die deskriptiven und in Tabelle 3 die analytischen
Befunde aus der berechneten mehrfaktoriellen Varianzanalyse zu den Unter-
schieden in den Einstellungen der Studierenden aus den Bachelor- und Master-
studiengdngen des Lehramts an Grundschulen und des Lehramts fiir sonderpa-
dagogische Forderung zur Inklusion in Hinblick auf die schulische Férderung
und die soziale Teilhabe im inklusiven Unterricht dargestellt, ebenso wie Un-
terschiede zwischen diesen Studierendengruppen in Hinblick auf ihre individu-
ellen und kollektiven Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.
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Tabelle 1: Unterschiede zwischen Bachelor- und Masterstudierenden des Lehramts an

Grundschulen und des Lehramts flir sonderpadagogische Férderung hinsichtlich ihrer
Einstellungen zur Inklusion (Schulische Férderung, Soziale Teilhabe) und ihrer Selbst-

wirksamkeitsuberzeugungen (individuell, kollektiv)
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Tabelle 2: Unterschiede zwischen Studierenden der Bachelor- und Masterstudien-
gange (Lehramt an Grundschulen und Lehramt fur sonderpadagogische Férderung)
hinsichtlich ihrer Einstellungen zur Inklusion (Schulische Forderung, Soziale Teilhabe)

und ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (individuell, kollektiv)

(N =462) (N=138)
Variable M SD M SD
Einstellungen zur Inklusion:
- Schulische Forderung 291 0.79 2.89 0.70
- Soziale Teilhabe 3.69 0.67 3.78 0.61
Selbstwirksamkeit (individuell) 3.56 0.64 3.20 0.69
Selbstwirksamkeit (kollektiv) 3.62 0.73 4.03 0.67

Anmerkungen: Listenweiser Fallausschluss (N = 600); BA = Bachelor of Education; MA = Master of Education
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Tabelle 3: Mehrfaktorielle Varianzanalyse der untersuchten Variablen in Abhangigkeit
des Studiengangs (Grundschullehramt, Lehramt Sonderpadagogik) und der Studien-

phase (Bachelorstudiengang, Masterstudiengang)
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Signifikante Haupteffekte konnen auf der Grundlage der berechneten mehr-
faktoriellen Varianzanalyse fiir die beiden festen Variablen ,Studiengang® und
,Studienphase® berichtet werden, nicht aber fiir den Interaktionseffekt ,Studien-
gang x Studienphase’.

Im Detail werden dabei signifikante Unterschiede zwischen den Studieren-
den des Lehramts an Grundschulen und denjenigen fiir das Lehramt fiir son-
derpadagogische Forderung in Bezug auf ihre Einstellungen zur schulischen
Forderung im inklusiven Unterricht sowie in Hinblick auf ihre Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen (individuell, kollektiv) zugunsten der Studierenden des
Lehramts fiir sonderpadagogische Forderung deutlich. Die Studierenden des
Lehramts an Grundschulen und diejenigen des Lehramts fiir sonderpiddagogi-
sche Forderung unterscheiden sich allerdings nicht signifikant hinsichtlich
ihrer Einstellungen zur sozialen Teilhabe im inklusiven Klassenzimmer vonein-
ander.

Signifikante Unterschiede zwischen den an der Studie beteiligten Bachelor-
und Masterstudierenden liegen in Bezug auf ihre Einstellungen zur schulischen
Forderung und zur sozialen Teilhabe im inklusiven Unterricht nicht vor. Je-
doch verfiigen die Bachelorstudierenden tiber signifikant positivere individuelle
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als die Masterstudierenden, wohingegen die
Masterstudierenden signifikant positivere kollektive Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen haben als die Bachelorstudierenden.

6 Diskussion

Der Ausgangspunkt der vorliegenden Studie war die Frage danach, ob Unter-
schiede zwischen Studentinnen und Studenten des Lehramts an Grundschulen
und solchen mit dem Studienschwerpunkt ,Sonderpadagogische Forderung® in
Bezug auf ihre Einstellungen zur Inklusion und ihre Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen fiir die Gestaltung des eigenen inklusiven Unterrichts vorliegen. Fiir
die Beantwortung dieser Forschungsfrage wurden insgesamt N = 606 Studie-
rende des Lehramts an Grundschulen und des Lehramts fiir sonderpadagogi-
sche Forderung anhand eines Fragebogens gebeten, Stellung zu ihren Einstel-
lungen zur Inklusion sowie zu ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu
nehmen. Die Ergebnisse verdeutlichen - so wie zuvor (explorativ) angenom-
men - signifikante Unterschiede in den Einstellungen zur schulischen Forde-
rung im inklusiven Unterricht sowie in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
(individuell, kollektiv) zugunsten der Studierenden des Lehramts fiir sonderpé-
dagogische Forderung. Die Befunde sind damit weitgehend kompatibel mit
denjenigen bereits vorliegender Studien (z. B. McHatton/Parker 2013; Leyser/
Zeiger/Romi 2011; Sharma/Shaukat/Furlonger 2015). Zukiinftig miisste unter-
sucht werden, anhand welcher Variablen sich die Unterschiede in den Einstel-
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lungen zur Inklusion und den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei Grund-
und Forderschullehrkriften erklaren lassen. Moglicherweise sind diese Unter-
schiede zugunsten der Studierenden des Lehramts an Foérderschulen auf ihre
Berufswahlmotive zuriickzufiithren, da sie sich bewusst fiir das Unterrichten
von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf ent-
schieden haben. Diese kausalen Zusammenhinge konnten in weiterfithrenden
Untersuchungen in den Blick genommen werden.

Entgegen den Erwartungen unterscheiden sich die Studierenden des Lehr-
amts an Grundschulen und des Lehramts fiir sonderpadagogische Forderung
nicht signifikant in Hinblick auf ihre Einstellungen zur sozialen Teilhabe von
Kindern mit und ohne Foérderbedarf im inklusiven Klassenzimmer. Dieser
Befund geht nicht einher mit demjenigen von Moser et al. (2014), die Unter-
schiede zugunsten der an der Studie beteiligten Forderschullehrkrifte finden
konnten, oder demjenigen von Trumpa et al. (2014), die wiederum Differenzen
zugunsten der im Rahmen ihrer Untersuchung befragten Regelschullehrkrifte
nachweisen konnten. In nachfolgenden Studien miisste der Frage, unter wel-
chen Bedingungen (angehende) Grund- und Férderschullehrkrifte der sozialen
Teilhabe von Kindern mit und ohne Forderbedarf positiv gegentiber aufge-
schlossen sind, nochmals genauer nachgegangen werden. Moglicherweise re-
sultieren die jeweils im Rahmen der einzelnen Studien gemessenen Einstellun-
gen der (angehenden) Lehrkrifte aus der Qualitdt der Erfahrungen, die sie im
inklusiven Unterricht sammeln konnten. In verschiedenen Studien konnte
nachgewiesen werden, dass enge Zusammenhinge zwischen den Erfahrungen
von (angehenden) Lehrkriften aus dem inklusiven Unterricht, ihren Einstel-
lungen zur Inklusion sowie ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bestehen
(z. B. Bosse/Sporer 2014; Hellmich/Gorel/Schwab 2016). In weitfithrenden
Untersuchungen konnten bei der Betrachtung von Unterschieden in den Ein-
stellungen und Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen zwischen angehenden
Grund- und Forderschullehrkriften ihre Erfahrungen aus dem inklusiven Un-
terricht kontrolliert werden. Dies stellt sicherlich auch eine Limitation der vor-
liegenden Studie dar.

Die von uns berichteten Befunde konnen Beriicksichtigung bei der Ausbil-
dung von angehenden Grund- und Forderschullehrkriften im Rahmen des
Lehramtsstudiums (z. B. in Lehrveranstaltungen oder Praxisphasen) finden,
deuten sie doch auf sehr unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen dieser
beiden Gruppen von Studierenden in Hinblick auf den inklusiven Unterricht
hin.
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Welche Rolle spielen Einflussfaktoren

vor und wahrend des Studiums fur die
Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden
zu schulischer Inklusion?

Ariane S. Willems und Karina Meyer

Abstract

Proinklusive Uberzeugungen von Lehrkriften sind zentrale Erfolgsdetermi-
nanten fiir die Umsetzung einer inklusiven Beschulung von Schiilerinnen und
Schiilern an Regelschulen. Eine gezielte Forderung positiver Einstellungen und
Kompetenziiberzeugungen sollte daher auch bereits in der universitiren Lehr-
amtsausbildung erfolgen. Aus Forschungsperspektive ist in diesem Zusammen-
hang allerdings die Frage, welchen Einfluss inklusionsbezogene Lernerfahrun-
gen wihrend des Studiums gegeniiber entsprechenden Erfahrungen vor Beginn
des Studiums auf proinklusive Uberzeugungen haben, bislang kaum unter-
sucht. Der vorliegende Beitrag widmet sich der Analyse dieser Zusammenhange
auf Basis von Daten des Projekts ,,ELBI - Einstellungen von Lehramtsstudie-
renden zu Behinderung und Inklusion®. Die Ergebnisse zeigen, dass fiir
proinklusive Einstellungen sowohl die Vorerfahrungen mit Menschen mit Be-
hinderung als auch das padagogische Interesse als Studienwahlmotiv eine gro-
Bere Rolle spielen als der Besuch inklusionsbezogener Lehrveranstaltungen und
Praktika wihrend des Studiums. Letztere erweisen sich demgegentiber als pra-
diktiv fir die subjektive Einschitzung inklusiver Kompetenzen der Studieren-
den. Diskutiert werden Implikationen fiir die Lehramtsausbildung insbeson-
dere hinsichtlich der Fragen, an welchen Stellen und wie die Férderung inklusi-
ver Kompetenzen und proinklusiver Einstellungen ansetzen kann.

1 Problemstellung
Durch die Offnung der Regelschulen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler infolge

der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (2009) steht die Lehr-
amtsausbildung vor der Aufgabe, Lehrkrifte fiir den gemeinsamen Unterricht
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von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Behinderung bzw. sonderpéda-
gogischen Forderbedarf auszubilden. Gemaf} der Standards fiir die Lehrerbil-
dung (KMK 2014) sollen Studierende u. a. dazu befihigt werden, individuelle
Lernausgangslagen von Schiilerinnen und Schiilern festzustellen und darauf
abgestimmt spezielle Fordermafinahmen im Unterricht zu implementieren.

Als Bestandteile inklusiver Kompetenzen gelten dabei explizit auch die Be-
furwortung von schulischer Inklusion - im Sinne positiver proinklusiver Ein-
stellungen - sowie die subjektive Einschatzung, hierfir tiber die notwendigen
Kompetenzen zu verfiigen (Gebhardt et al. 2018; Watkins 2012). Die Frage,
wovon diese Uberzeugungen im Einzelnen abhingen, ist Gegenstand unter-
schiedlicher Forschungsarbeiten. Wiahrend dabei zur Bedeutsamkeit von aus-
bildungs- und berufsbezogenen Faktoren, wie z. B. dem Besuch spezieller Fort-
bildungsmafinahmen, relativ gesicherte Befunde vorliegen (Pit-ten Cate et al.
2018), ist weitgehend ungeklirt, wie motivationale Orientierungen oder inklu-
sionsbezogene Erfahrungen, die Studierende vor Aufnahme des Studiums ge-
macht haben, inklusive Uberzeugungen beeinflussen bzw. in welcher Relation
die Einfliisse von Vorerfahrungen und konkreten Lernerfahrungen im Studium
stehen. Ziel des vorliegenden Beitrages ist es daher, auf der Basis von Daten des
Projekts , Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu Behinderung und Inklu-
sion“ (ELBI) die relative Vorhersagekraft von Merkmalen der Studieneingangs-
voraussetzungen sowie studienbezogener Variablen fiir die Auspridgung pro-
inklusiver Einstellungen und Kompetenzeinschitzungen von Lehramtsstudie-
renden zu untersuchen.

2  (Proinklusive) Einstellungen und Kompetenziberzeugungen als
Aspekte professioneller Lehrerkompetenz

In Ubereinstimmung mit Modellen zur Beschreibung der Struktur und Ent-
wicklung professioneller Lehrerkompetenzen (Baumert/Kunter 2006; Krauss/
Bruckmaier 2014) werden auch fiir Inklusion Einstellungen und Kompetenz-
bzw. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als zentraler Bestandteil professioneller
Kompetenzen von Lehrkriften aufgefasst (Gebhardt et al. 2018). Zwar steht die
empirische Erforschung konkreter Effekte proinklusiver Uberzeugungen auf
das inklusionsbezogene Lehrerhandeln selbst noch am Anfang (Kullmann et al.
2014), Befunde der allgemeinen Einstellungs- und Selbstwirksamkeitsforschung
stiitzen aber die Annahme, dass Einstellungen und Kompetenziiberzeugungen
zentrale Pradiktoren professionellen Handelns sind (Fishbein/Ajzen 2010; Voss
et al. 2011; Warner/Schwarzer 2009).

Fiir die Entwicklung entsprechender Lehrerkompetenzen spielen neben der
Bereitstellung und Nutzung (qualititsvoller) Lerngelegenheiten auch Studien-
eingangsvoraussetzungen — wie u.a. Studienwahlmotive sowie padagogische
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Vorerfahrungen - eine entscheidende Rolle (Kunter et al. 2011; Blomeke 2004;
Rothland 2014, 2015). In Bezug auf die Entwicklung von inklusionsbezogenen
Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften zeigt sich zudem, dass sowohl
bei Lehrkriften (Pit-ten Cate et al. 2018) als auch bei Lehramtsstudierenden
(Bosse/Sporer 2014; Hellmich/Gorel/Schwab 2016; McElvany et al. 2018; Ru-
berg/Porsch 2017) inklusionsbezogene Kompetenziiberzeugungen positiv mit
proinklusiven Einstellungen zusammenhingen. Dabei variieren Einstellungen
zu Inklusion je nach Behinderungsform: (Zukiinftige) Lehrkrifte schitzen
demnach die Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit korperlichen Ein-
schrankungen weniger kritisch ein als die Inklusion von Schiilerinnen und
Schiilern mit kognitiven Einschrinkungen und Verhaltensauffilligkeiten (de
Boer/Pijl/Minnaert 2011; Gebhardt et al. 2011; Ruberg/Porsch 2017). Proinklu-
sive Uberzeugungen nehmen mit zunehmender Berufserfahrung - operationa-
lisiert tiber die Anzahl an Berufsjahren als Lehrkraft - ab, werden allerdings
durch praktische Unterrichtserfahrungen in inklusiven Settings positiv beein-
flusst (de Boer/Pijl/Minnaert 2011; Bosse/Spérer 2014; Hellmich/Gdrel/Schwab
2016; Gebhardt et al. 2011; McElvany et al. 2018; Ruberg/Porsch 2017). Wih-
rend die Teilnahme an inklusionsbezogenen Aus- und Fortbildungskursen
proinklusive Einstellungen von Studierenden (Kopp 2009) und Lehrkriften (de
Boer/Pijl/Minnaert 2011; McElvany et al. 2018; Pit-ten Cate et al. 2018; Sharma
et al. 2006) begiinstigen, sind die Effekte solcher Mafinahmen auf die Kompe-
tenziiberzeugungen nicht eindeutig nachweisbar (Loreman/Sharma/Forlin
2013; McElvany et al. 2018). Zudem weisen Bosse und Spérer (2014) darauf hin,
dass Studienanfingerinnen und Studienanfinger ihre Kompetenzen positiver
einschétzen als Masterstudierende. Insgesamt scheint aulerdem der personli-
che Kontakt mit Menschen mit Behinderung proinklusive Einstellungen
(Bosse/Sporer 2014; Sharma et al. 2006) und - zumindest teilweise — auch
Kompetenziiberzeugungen (Loreman/Sharma/Forlin 2013) zu begiinstigen.
Inwieweit proinklusive Uberzeugungen bereits von der eigenen schulischen
Sozialisation in inklusiven Settings bedingt werden, ist umstritten: Sharma und
Kollegen (2006) weisen hier auf einen positiven Effekt der eigenen inklusiven
Beschulung hin, der allerdings in einer Studie im deutschsprachigen Raum
nicht repliziert wird (Schwab 2014).

Studien, die sich mit der Frage von Unterschieden in proinklusiven Uber-
zeugungen von Studierenden verschiedener Lehrdmter befassen, zeigen, dass
sowohl Studierende des Forderschullehramtes als auch sonderpiadagogische
Lehrkrifte positivere Einstellungen zu Inklusion und héhere Kompetenziiber-
zeugungen aufweisen als Studierende anderer Lehrdmter (Ruberg/Porsch 2017;
Trumpa et al. 2014). Allerdings ist die Befundlage hier ebenso wie hinsichtlich
der Frage von Unterschieden zwischen Sekundar- und Grundschullehrkréften
(McElvany et al. 2018; Trumpa et al. 2014) nicht eindeutig. Offen sind schlief3-
lich auch die Fragen, inwieweit sich proinklusive Uberzeugungen zwischen
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Studierenden unterschiedlicher Fachrichtungen bzw. unterschiedlicher Stu-
dienwahlmotive unterscheiden: Zur Abhingigkeit proinklusiver Uberzeugun-
gen von konkreten Unterrichtsfichern geben zurzeit ausschliefSlich theoretisch-
konzeptuelle Uberlegungen (Rolka/Albersmann 2017; Stroh 2015) sowie erste
Fallstudien (Abels et al. 2018) Anlass zu der Vermutung, dass inklusiver Unter-
richt im Kontext von MINT-Fachern besondere Herausforderungen birgt, was
die Ausbildung proinklusiver Uberzeugungen erschweren konnte. In Bezug auf
die Frage des Einflusses von Studienwahlmotiven erscheint schliellich auf Basis
der Befunde, dass Vorteile von Inklusion zumeist im sozialen Lernen gesehen
werden (Trumpa et al. 2014), die Annahme plausibel, dass ein hohes Mafl an
pidagogischem Interesse der Lehramtsstudierenden proinklusive Uberzeu-
gungen begiinstigen konnte. Vor diesem Hintergrund kann auch vermutet wer-
den, dass Gymnasialstudierende der schulischen Inklusion kritischer gegen-
tiberstehen als andere Lehramtsstudierende, da ihnen in verschiedenen Studien
ein vergleichsweise hoheres fachliches und geringeres padagogisches Interesse
attestiert wird (z. B. Retelsdorf/Moller 2012; siche auch McElvany et al. 2018;
Laubner 2019).

3 Forschungsfragen, Datengrundlage und Methodik

Ausgehend von den dargestellten Forschungsbefunden analysieren wir auf der
Grundlage der Daten des Projektes ,,ELBI - Einstellungen von Lehramtsstudie-
renden zu Behinderung und Inklusion® die relative Vorhersagekraft von Merk-
malen der Studieneingangsvoraussetzungen sowie studienbezogener Variablen
fiir die Auspragung proinklusiver Einstellungen und subjektiver Kompetenz-
einschitzungen von Lehramtsstudierenden. Dabei gehen wir im Einzelnen
folgenden Fragen nach:

1. Inwiefern werden proinklusive Einstellungen und subjektiv eingeschitzte
inklusive Kompetenzen von Lehramtsstudierenden durch
a. die Studienwahlmotivation,
b. die (inklusionsbezogenen) Vorerfahrungen mit Menschen mit Behinde-
rung,
c. die Facher- und Schulformwahl sowie
d. konkrete inklusionsbezogene Lernerfahrungen in der universitiren Aus-
bildung vorhergesagt?
2. Welche relative Bedeutung kommt den einzelnen Pradiktoren fiir die Aus-
pragung proinklusiver Einstellungen und subjektiv eingeschétzter inklusiver
Kompetenzen zu?
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Stichprobe

An der querschnittlich angelegten Fragebogenstudie nahmen im Mai 2018
N =424 Lehramtsstudierende niedersiachsischer Universititen teil (Alter
M=2351, SD=3.89; 75% weiblich; 45% Masterstudierende). Knapp die
Hailfte (44 %) besuchte im Studium bereits mindestens eine Lehrveranstaltung
zum Thema Inklusion. Zudem gibt die Hailfte (50 %) der Studierenden an,
durch Schulpraktika oder andere schulpraktische Titigkeiten bereits iiber Er-
fahrungen mit inklusivem Unterricht zu verfiigen (vgl. Tab. 2).

Messinstrumente

Fiir die Messung von proinklusiven Einstellungen wurden auf Basis bestehender
Instrumente (Gebhardt et al. 2011; Kunz/Luder/Moretti 2010; Bosse/Sporer
2014) Skalen entwickelt, die auf zweifache Weise differenzieren: zum einen
zwischen den drei Behinderungsformen korperlich, geistig und psychisch und
zum anderen zwischen den beiden Facetten ,Vorteile von Inklusion fiir die
inkludierten Schiilerinnen und Schiiler” bzw. ,,Vorteile von Inklusion fiir die
Mitschiilerinnen und Mitschiiller (vgl. hierzu auch Willems/Meyer/Frechen
2019). Die Subskalen bestehen fiir die drei Behinderungsformen und die beiden
Facetten aus jeweils vier sechsstufig skalierten Items (vgl. Tab. 1). Fiir die Erfas-
sung der subjektiv wahrgenommenen Kompetenziiberzeugung wurden in An-
lehnung an die ,,Standards fiir die Lehrerbildung® (KMK 2014) zwei Subskalen
entwickelt, die die Auspragung des subjektiv wahrgenommenen theoretischen
Wissens bzw. der selbst eingeschitzten Handlungskompetenz erfassen. Fiir
beide Dimensionen werden in dem vorliegenden Beitrag Kurzskalen bestehend
aus jeweils vier vierstufig skalierten Items verwendet, wobei jeweils ein Item aus
den Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren
stammt.

75



Tabelle 1: Ubersicht und statistische Kennwerte der latenten Konstrukte (Prédiktoren
und Kriteriumsvariablen)

Skalen (je 4
Bereich en (je Beispielitem M (SD) a
Items)
Ich habe ein Lehramtsstudium ge-
Pédagogisches wéi.hlf, vx.reil m.ir die. Entwickluns von (0.54) 85
Studienwahl-  Interesse® Personlichkeiten ein echtes Anliegen
motive ist
(N > 423) ) Ich habe ein Lehramtsstudium ge-
Fachliches . o . .
wihlt, weil ich die Inhalte meiner 3.51(0.53) .88
Interesse®

Fécher interessant finde

Kinder mit geisti-

ger/korperlicher/psychischer Behin-  3.18*(1.11)/ .83/
derung lernen in Regelschulen wich-  4.27° (1.04)/ .78/
tige Dinge, die sie in Forderschulen ~ 3.92€(1.05) .83
nicht lernen wiirden

Vorteile fiir die
inkludierten
Proinklusive  Schiilerinnen
Einstellungen ~ und Schiiler
(jeweils drei
Skalen;
N > 289)

Wenn Kinder mit geisti-
Vorteile fiir die  ger/kdrperlicher/psychischer Behin- ~ 4.54° (1.00) / .83/
Mitschiilerinnen derung in der Klasse sind, hat das fir  5.14%(0.77)/ .77/
und Mitschiiler ~ die anderen Kinder Vorteile, trotz 4.55" (0.97) .78
moglicher Schwierigkeiten

Ich weif3, was bei der Planung von
Unterrichtseinheiten in inklusiven 2.41* (0.65) 78
Klassen beachtet werden muss

Selbst einge- Theoretisches

schitzte inklu- Wissen®

sive Kompe- . ; i
rengen Handlungs- Idlil bu.l de1r< lLage, Untelrrlcht fur('i 209 (065 o
(N > 404) praxis® inklusive Klassen zu planen und zu : : ’

gestalten

Anmerkung: Likertskalen von *1 - trifft gar nicht zu bis 4 - trifft voll zu bzw. 1 - stimme gar nicht zu bis 6 -
stimme voll zu. Mittelwerte des gleichen Bereichs mit unterschiedlichen Indices (A-E) unterscheiden sich signifi-
kant (p <.05).

Zur Messung der Studienwahlmotive wurde eine leicht adaptierte und auf die
beiden Dimensionen des padagogischen bzw. des fachlichen Interesses gekiirzte
Variante des Instrumentes FEMOLA (Fragebogen zur Erfassung der Motiva-
tion fiir die Wahl des Lehramtsstudiums, Pohlmann/Moller 2010) eingesetzt
(fiir eine Ubersicht: vgl. Tab. 1). Beide Dimensionen wurden mit jeweils vier
vierstufig skalierten Items erfasst. Die einzelnen Skalen wurden anhand kon-
firmatorischer Faktorenanalysen mit Mplus 8.3 (Muthén/Muthén 2017) auf ihre
Eindimensionalitdt hin gepriift und weisen befriedigende bis sehr gute Kenn-
werte auf (jeweils CFI > .98, TLI > .94, RMSEA < .12, SRMR < .02). Fehlende
Werte wurden modellbasiert unter Verwendung des Full-Information-Maxi-
mum-Likelihood-Algorithmus geschétzt. Die Reliabilidten aller Skalen sind
mindestens zufriedenstellend (« > .77). Zusitzlich wurden verschiedene mani-
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feste Indikatoren zur Beschreibung weiterer Studieneingangsvoraussetzungen
und ausbildungsbezogener Merkmale genutzt, die in Tabelle 2 dargestellt sind.

Tabelle 2: Ubersicht und statistische Kennwerte der manifesten Indikatoren (Pradikto-
ren) (N > 411)

Bereich Item Antwortformat Verteilung
Ausmafd vorherigen 1 (sehr wenig) - M=253
Erfahrungen mit (Men- Kontakts 5 (sehr viel) SD=1.11
schen mit) Behinderung ~ Bewertung vorherigen 1 (sehr negativ) - M =358
vor dem Studium Kontakts 5 (sehr positiv) SD =0.85
Kontakt in Schulklasse 0 (nein) / 1 (ja) 37 % ja
Studium G ial-
T Lymnasia 0 (nein) /1 (ja) 87 % ja
Schulform- und Ficher-  lehramt
wahl Mindestens ein MINT-
0 (nei 1G 32%j
Unterrichtsfach (nein) /1 Ga) °J2
. M =6.65
Ausbildungsstand Aktuelles Fachsemester Absolute Zahl
SD =2.99
Absolvierte Veranstal- M=09
Inklusionsbezogene tungen zu Inklusion Absolute Anzahl SD =1.41

Lernerfahrungen im Ktische Erfah

. Praktische Erfahrungen
Studium g . LG o
mit inklusivem Unterricht 0 (nein) /1 (ja) S0%ja

Zur Ermittlung der relativen Vorhersagekraft einzelner Merkmale auf die Aus-
pragung proinklusiver Einstellungen und Kompetenziiberzeugungen wurden
drei identisch aufgebaute - jedoch fiir die drei Behinderungsformen separate —
Strukturgleichungsmodelle mit Mplus 8.3 (Muthén/Muthén 2017) angepasst. In
alle Modelle gingen das padagogische und das fachliche Interesse der Studie-
renden sowie die dargestellten studienbezogenen und dem Studium vorgela-
gerte Indikatoren (vgl. Tab. 2) als Pradiktorvariablen ein. Die subjektiv wahrge-
nommene inklusive Kompetenz wird in allen drei Modellen als abhingige Vari-
able modelliert. In Modell 1 werden zusétzlich als abhéngige Variablen die zwei
Einstellungsskalen zur Inklusion bei geistiger Behinderung aufgenommen, in
Modell 2 die Skalen zu korperlicher Behinderung und in Modell 3 die Skalen zu
psychischer Behinderung (vgl. Abb. 1).

4  Ergebnisse

Die Analysen zur Beschreibung der abhingigen Variablen zeigen zunichst
erwartungsgemifl, dass die proinklusiven Einstellungen von Studierenden am
starksten fiir den Bereich der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit
korperlicher Behinderung ausgeprégt sind. Weniger positiv sind die Einstellun-
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gen gegeniiber der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit psychischer
bzw. geistiger Behinderung. Die Unterschiede zwischen den Behinderungsfor-
men sind dabei statistisch signifikant (vgl. Tab. 1). Unabhéngig von der beriick-
sichtigten Behinderungsform werden zudem die Auswirkungen fiir die Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler signifikant positiver eingeschitzt als fiir die in-
kludierten Schiilerinnen und Schiiler selbst. Wie fiir diesen Ausbildungsab-
schnitt zu erwarten, schitzen Studierende ihre theoretischen inklusiven Kom-
petenzen signifikant hoher als ihre praktischen Kompetenzen ein.

In Abbildung 1 und Tabelle 3 sind die Befunde der Strukturgleichungsmo-
delle dargestellt. Die Modelle weisen fiir alle drei Behinderungsformen gute bis
sehr gute Modell-Fits auf. Durch die beriicksichtigten Pradiktoren koénnen
insgesamt 27 % bzw. 30 % der Varianz in den Kompetenziiberzeugungen er-
klart werden. Die Anteile erkldrter Varianz bei den einstellungsbezogenen Di-
mensionen sind insgesamt geringer (.07 < R* < .22).

Abbildung 1: Strukturgleichungsmodelle zur Vorhersage von inklusiven Kompetenzein-
schatzungen und Einstellungen zu Inklusion (Modell 1: geistige Behinderung/Modell 2:
korperliche Behinderung/Modell 3: psychische Behinderung)
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Die berticksichtigten Pradiktoren unterscheiden sich in ihrer relativen Bedeut-
samkeit deutlich je nach betrachteter abhiangiger Variable bzw. je nach beriick-
sichtigter Behinderungsform (vgl. Tab. 3): Wahrend proinklusive Einstellungen
insgesamt stirker durch unterschiedliche Studieneingangsvoraussetzungen er-

78



klart werden konnen, werden die Kompetenziiberzeugungen eher durch kon-
krete Lernerfahrungen im Studium vorhergesagt. Das Ausmafl von Vorerfah-
rungen mit Menschen mit Behinderungen beeinflusst zwar die Kompetenz-
einschdtzung positiv, fithrt aber zu negativeren Bewertungen von Inklusion -
v.a. in Bezug auf die wahrgenommenen Auswirkungen fiir die inkludierten
Schiilerinnen und Schiiler. Dagegen begiinstigt die positive Valenz von vorheri-
gen Erfahrungen die positive Bewertung von Inklusion fiir die Mitschiilerinnen
und Mitschiiler. Erfahrungen mit Behinderung in der eigenen Schulklasse zei-
gen kaum einen Effekt, erhéhen jedoch die inklusive Kompetenzeinschitzung.

Tabelle 3: Ubersicht zu den Pfadkoeffizienten

Vorteile von Inklusion bei

Inklusi
geistiger/korperlicher/psychischer fusive
. Kompetenzen
Behinderung
fiir die inkludierten fir die Theore- Handl
Schiilerinnen und Mitschiilerinnen tisches an u.ngs
raxis
Schiiler und Mitschiiler Wissen p

Ausmaf3 Vorkontakt -.23%/-.03./-.14* -.13%/-.11%/-.16* 12 A1
Bewertung

.10/-.04/.13* .29%/.23%/.24* .06 .09
Vorkontakt
Kontakt in

-.00/-.01/.08 .03/.13%/.05 13% .16*
Schulklasse [13%
Péadagogisches

.20%/.23%/.09 .24%/.32%/.18* A1 17*
Interesse
Fachliches Interesse -.08/.03/.04 .04/.05/.09 .04 .02
Gymnasiallehramt .04/.17*/.13* .04/.17*/.14* -.01 -.01
MINT- 06/-.00/-.01 06/-.00/-.02 00 04
Unterrichtsfach DR R ’ ’
Fachsemester -.07/.03/-.03 .07/.14%/-.01 -14% -.14%
Vv talt

cransia ungen 12/.174.13¢ 10/.11/.12 39+ 35+

zu Inklusion
Inklusive Praktika .01/-.14*/.06 -.10/-.15*/-.02 23* .19*

Anmerkung: *p < .05, p<.1

Hinsichtlich der Studienwahlmotivation ergibt sich ein recht eindeutiges Be-
fundmuster: Wihrend das padagogische Interesse positiv mit proinklusiven
Einstellungen und Kompetenzeinschitzungen zusammenhéngt, erweist sich das
fachliche Interesse in keinem Fall als pradiktiv. Gleiches gilt fir das Studium
eines MINT-Unterrichtsfaches. Zwischen den verschiedenen Lehramtern zei-
gen sich lediglich in den proinklusiven Einstellungen Unterschiede: Studie-
rende fiir das Lehramt an Gymnasien weisen je nach Behinderungsform hohere
proinklusive Einstellungen auf. Demgegeniiber unterschieden sich die pro-
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inklusiven Einstellungen von Studierenden hoherer Fachsemester — unabhingig
von der Anzahl an Veranstaltungen zu Inklusion, die sie bereits besucht haben,
oder absolvierten inklusiven Praktika - in der Regel nicht von den Einstellun-
gen Studierender niedriger Fachsemester, allerdings schitzen Studierende ho-
herer Fachsemester ihre inklusiven Kompetenzen kritischer ein als Studierende
niedrigerer Fachsemester. Studienbezogene Lernerfahrungen (Besuch von
Lehrveranstaltungen bzw. Absolvieren von Praktika im inklusiven Unterricht)
wirken sich nur auf die proinklusiven Einstellungen hinsichtlich der Inklusion
von Schiilerinnen und Schiilern mit kérperlicher Behinderung aus und dies in
ambivalenter Form: Wiéhrend der Besuch von Lehrveranstaltungen im Bereich
Inklusion zu positiveren Einstellungen fiihrt, fithrt das Absolvieren von Prak-
tika im inklusiven Unterricht zu negativeren Einstellungen. Auf inklusionsbe-
zogene Kompetenzeinschitzungen der Studierenden iiben beide Aspekte dage-
gen einen positiven Einfluss aus, wobei der Effekt des Besuches von Lehrveran-
staltungen im Bereich Inklusion nochmals starker ist und sich beides zudem
etwas positiver auf das theoretische Wissen als auf die selbst eingeschitzte
praktische Handlungskompetenz auswirkt.

5 Diskussion und Ausblick

Ziel dieses Beitrags ist es, die Vorhersagekraft studienbezogener und dem Stu-
dium vorgelagerter Faktoren fiir die Ausprigung proinklusiver Einstellungen
und Kompetenziiberzeugungen zu ermitteln und hieraus Implikationen fiir die
Lehrerbildung abzuleiten. Als zentrales Ergebnis unserer Studie zeigt sich, dass
subjektive proinklusive Einstellungen stirker mit Erfahrungen vor dem Stu-
dium sowie der konkreten Studienwahlmotivation zusammenhéngen, wahrend
die Einschitzung inklusiver Kompetenzen zu bedeutsamen Anteilen durch
inklusionsbezogene Lernerfahrungen im Studium zu erkldren ist. Dass nur
Vorerfahrungen mit Menschen mit Behinderung, die als positiv erlebt wurden,
proinklusive Einstellungen begiinstigen und inklusive Praktika teilweise einen
gegenteiligen Effekt bewirken, verweist auf die Bedeutung der Qualitit entspre-
chender Erfahrungen (vgl. Woll 2017). Gleichzeitig erscheint es moglich, dass
die Zustimmungswerte zu Inklusion bei Studierenden mit Praxiserfahrung v. a.
eine Bewertung dieser Erfahrung widerspiegeln (vgl. Gasterstadt/Urban 2016),
was auf eine wichtige Limitation der Aussagekraft unserer Ergebnisse verweist,
in denen weder spezifische Merkmale inklusiver Unterrichtserfahrung noch
interindividuelle Unterschiede von Inklusions- und Behinderungsvorstellungen
beriicksichtigt werden. Zur Klirung dieser Fragen konnten Mixed-Methods-
Ansitze beitragen, die Erkenntnisse qualitativer Zugénge zu subjektiven Per-
spektiven mit quantitativen Daten zu Einflussfaktoren auf proinklusive Uber-
zeugungen verkniipfen (z. B. Hecht/Niedermair/Feyerer 2016).
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Dass insbesondere Lehrveranstaltungen zu Inklusion sich als bedeutsam fiir
die eigene inklusive Kompetenzeinschitzung zeigen, kann als Hinweis fiir die -
zumindest subjektiv wahrgenommene — Wirksamkeit der Lehramtsausbildung
interpretiert werden, wobei positive Selbstselektion den Effekt verzerren
konnte, wenn vor allem Studierende mit hoher intrinsischer Motivation ver-
mehrt Inklusionsveranstaltungen besuchen. Aufschluss hiertiber konnten sys-
tematische Langsschnittstudien sowie Clusteranalysen zur Ermittlung interin-
dividueller Zusammenhangsmuster (vgl. Schén/Stark/Stark 2018) ermoglichen,
die iiber andere Stichprobenzusammensetzungen auch Unterschiede zwischen
Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Schulformen néher beleuchten kénn-
te, als in unseren Analysen moglich war. Weiterer Klarung bedarf auch die
Frage, inwieweit gefundene Differenzen zwischen Studierenden verschiedener
Lehramter replizierbar sind oder lediglich einen Stichprobeneffekt darstellen.
Fiir detailliertere Aufschliisse iiber die Ausbildung von inklusiven Kompeten-
zen ist fiir Folgestudien anzuregen, analog zur Einstellungsmessung auch hin-
sichtlich inklusiver Kompetenzen nach Behinderungsformen bzw. Forder-
schwerpunkten zu differenzieren und die diesbeziigliche Selbsteinschitzung
durch ein stirker objektivierbares Erhebungsmaf zu erginzen.

Weniger eindeutig als beziiglich der eigenen Kompetenzeinschitzung fallt
der Einfluss inklusionsbezogener Lerngelegenheiten im Studium auf proinklu-
sive Einstellungen aus. Fiir die Gestaltung inklusionsbezogener Lehrveranstal-
tungen verweisen unsere Ergebnisse deshalb auf die Bedeutsamkeit der Forde-
rung proinklusiver Einstellungen insbesondere hinsichtlich der Inklusion von
Schiilerinnen und Schiilern mit geistigen Einschrinkungen oder psychischen
Erkrankungen. Insbesondere aber unterstreichen unsere Befunde die Annahme,
dass nicht das Ausmaf}, sondern die Valenz praktischer Erfahrungen mit Be-
hinderung und Inklusion entscheidend fiir die Ausbildung proinklusiver Ein-
stellungen ist. Praktika oder inklusive Lehrveranstaltungen benétigen entspre-
chend eine qualititsvolle Begleitung, die ermdglicht, eigene Erfahrungen und
moglicherweise hieraus begriindete Vorbehalte gegen inklusive Beschulung
kritisch zu reflektieren (Radhoff/Ruberg 2017). Dariiber hinaus liefert die Be-
deutsamkeit von pidagogischem Interesse fiir inklusive Uberzeugungen ein
Argument fiir die Starkung des padagogischen Profils der Lehramtsausbildung.
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Einstellungen zur Leistungsheterogenitat
von Lehrkraften an integrativen und nicht-
integrativen weiterfihrenden Schulen

Marcus Syring, Samuel Merk und Thorsten Bohl

Abstract

Gemeinschaftsschulen als eine Form integrativer Schulen haben zum Ziel, Kin-
der und Jugendliche mit unterschiedlichen Begabungen zu fordern, womit sie
explizit auf eine heterogene Schiilerschaft abzielen. Um diesem Ziel gerecht zu
werden, bedarf es Lehrkrifte, die sich produktiv u. a. mit Leistungsheterogeni-
tat auseinandersetzen. Ein wichtiger Pradiktor eines solchen Umgangs sind die
Einstellungen von Lehrkraften, denn sie gelten als wahrnehmungs- und hand-
lungsregulierend. Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern sich die Einstel-
lungen zur Leistungsheterogenitit bei Lehrkraften an Gemeinschaftsschulen
von Lehrkriften anderer weiterfithrender, nicht-integrativer Schulen unter-
scheiden, insbesondere nach Kontrolle von personalen und institutionellen
Kontextmerkmalen sowie der objektiven Leistungsheterogenitit der Schiiler-
schaft. In der vorliegenden Studie mit N = 1455 Lehrkréften wurden die Ein-
stellungen mittels eines etablierten flinffaktoriellen Instruments (Mehrwert,
Kosten, Motivation, Emotion, wahrgenommene Kompetenz) erhoben. Um
Unterschiede in den Uberzeugungen von potentieller Konfundierung zu berei-
nigen, wurde ein Matching-Verfahren durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Analy-
sen zeigten mittlere Effekte zugunsten der Lehrerinnen und Lehrer an Gemein-
schaftsschulen fiir die Einschdtzung des Mehrwerts und der intrinsischen Moti-
vation.

1 Einleitung und Problemstellung

Ein wesentliches Ziel aktueller schulstruktureller Verdnderungen stellt
deutschlandweit die Verringerung sozialer Disparititen dar (vgl. Wacker/Bohl
2016). Dieses Ziel soll durch die Einfithrung integrativer Schulformen, wie den
Gemeinschaftsschulen, erreicht werden. Das fiihrt — je nach Bundesland - zu
einer weiteren Pluralisierung an Schulformen (z.B. in Baden-Wiirttemberg)
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oder zu einer Homogenisierung der Schullandschaft durch den Aufbau eines
Zwei-Saulen-Systems (z. B. in Bremen, Saarland etc.; vgl. Tillmann 2012).

Gemeinschaftsschulen als eine Form integrativer Schulen haben zum Ziel,
Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Begabungen im Rahmen ge-
meinsamen Lernens zu férdern (vgl. Bohl/Wacker 2016b). So heif3t es bspw. im
Schulgesetz von Baden-Wiirttemberg: ,Die Gemeinschaftsschule vermittelt in
einem gemeinsamen Bildungsgang Schiilern der Sekundarstufe I je nach ihren
individuellen Leistungsmoglichkeiten eine der Hauptschule, der Realschule
oder dem Gymnasium entsprechende Bildung® (§ 8a, Abs. 1, BW SchG). Damit
fokussieren Gemeinschaftsschulen explizit eine heterogene Schiilerschaft, die
vor allem auch durch ein hohes Maf8 an Leistungsheterogenitit gekennzeichnet
ist.

Um die genannten Ziele umzusetzen, bedarf es Lehrkrafte, die sich produk-
tiv u. a. mit Leistungsheterogenitit auseinandersetzen. Dazu benétigen sie nicht
nur Wissen und Kompetenzen als kognitive Komponente, sondern auch ent-
sprechende Uberzeugungen sowie motivationale Orientierungen und selbstre-
gulative Fahigkeiten (vgl. Baumert/Kunter 2006), denn Einstellungen und
Uberzeugungen gelten als wahrnehmungs- und handlungsregulierende Fakto-
ren (vgl. Kunz/Luder/Moretti 2010).

Daraus ergibt sich die Frage, ob sich Lehrkrifte integrativer Schulformen
von Lehrkriften anderer Schulformen in ihren Einstellungen zum Umgang mit
Leistungsheterogenitit unterscheiden.

2 Theoretischer Hintergrund

Einstellungen als Pradiktoren unterrichtlichen Handelns

Folgt man kompetenztheoretischen Modellen der Professionalitdt von Lehr-
kriften (vgl. Baumert/Kunter 2006), so kommen Uberzeugungen, Einstellungen
bzw. Orientierungen von Lehrkraften eine besondere Rolle fiir die Unterrichts-
praxis zu. Forschungsbefunde liefern Evidenz fiir diese Bedeutung: Felbrich,
Schmotz und Kaiser (2008) konnten etwa zeigen, dass Einstellungen wichtig fiir
die Unterrichtsgestaltung und die Interaktionen in Lehr-Lernprozessen sind.
Voss und Kolleg/innen (2011) wiesen nach, dass der Lernerfolg von Schiilerin-
nen und Schiilern ebenfalls durch die Einstellungen der Lehrkrifte, mediiert
durch Unterrichtsplanung und Instruktion, pradiziert wird. Auch die Lehrerge-
sundheits- bzw. Belastungsforschung, in der Einstellungen als personenbezo-
gene Ressourcen zur Anforderungsbewiltigung interpretiert werden (vgl. Paja-
res 1992), liefert Hinweise fiir die Bedeutung von Einstellungen von Lehrkraf-
ten: So wurde in unterschiedlichen Studien aufgezeigt, dass Heterogenitat mit
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einer Wahrnehmung als Herausforderung oder befiirchteten Mehrbelastung
einhergeht (vgl. z. B. Avramidis/Norwich 2002; Kiel/Syring/Weif3 2017).

Einstellungen kénnen als ,,Vorstellungen und Annahmen von Lehrkriften
tiber schul- und unterrichtsbezogene Phinomene und Prozesse mit einer be-
wertenden Komponente® (Kunter/Pohlmann 2009, S.267; vgl. auch Syring/
Tillmann/Ivanova/Kiel 2019) definiert werden. Sie gelten als ,wichtige hand-
lungsregulierende Faktoren [, die] die Wahrnehmung® (Kunz/Luder/Moretti
2010, S.84; vgl. auch Pajares 1992) und das Verhalten (vgl. Ajzen/Fishbein
2000) beeinflussen.

In der Literatur besteht Einigkeit dariiber, dass Einstellungen ein stabiles
Konstrukt darstellen und verschiedene Dimensionen bzw. Komponenten um-
fassen (vgl. bspw. Drei-Komponenten-Modell: Werth/Meyer 2008). Hiufig
werden dabei eine kognitive, eine motivational-affektive und eine behaviorale
Dimension unterschieden (vgl. Eagly/Chaiken 1993; Rosenberg/Hovland 1960).

Einstellungen von Lehrkréaften zur Leistungsheterogenitat

Einstellungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden sind spezifisch fiir
Objekte, Personen oder Ideen. Aus diesem Grund erscheint es bedeutsam, He-
terogenitit bspw. nicht als globale Kategorie zu betrachten, sondern je spezifi-
sche Heterogenititsformen bzw. Differenzlinien (z. B. Leistungsheterogenitit)
zu betrachten. Dies belegen auch empirische Ergebnisse (vgl. z. B. Merk/Cra-
mer/Dai/Bohl/Syring 2018).

Unter Leistungsheterogenitit kann die unterschiedliche Leistungsauspri-
gung trotz gleichen Alters und gleicher Bildungsstufe (vgl. z. B. Blossfeld et al.
2007) verstanden werden. Bisher liegen kaum empirische Ergebnisse zu den
Einstellungen von Lehrkréften hinsichtlich Leistungsheterogenitit vor. Befunde
aus zwei eigenen Studien (vgl. Merk/Cramer/Dai/Bohl/Syring 2018; Syring/Till-
mann/Ivanova/Kiel 2019) zeigen, dass Lehramtsstudierende

® Leistungsheterogenitdt im Vergleich zu anderen Heterogenitatsformen (wie
z. B. ethnisch-kultureller Heterogenitit) einen geringeren Mehrwert zu-
schreiben und damit auch hohere Kosten verbinden,

® motiviert sind, mit Leistungsheterogenitit umgehen zu wollen und weder
besonders positive noch besonders negative Emotionen mit Blick auf diesen
Umgang verbinden,

® sich als kompetent fiir den Umgang mit Leistungsheterogenitit empfinden,

® mit Migrationshintergrund signifikant geringere Kosten und negative Emo-
tionen mit dem Unterrichten leistungsheterogener Klassen verbinden und
sich dafiir eine hohere Kompetenz und Motivation fiir den Umgang mit
leistungsheterogenen Lerngruppen zuschreiben (vgl. Syring/Merk/Cramer/
Topalak/Bohl 2019).
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Fiir den empirischen Fokus auf Lehramtsstudierende wird die bestehende For-
schung jedoch héufig kritisiert, da vermutet wird, dass sich die Einstellungen
von im Dienst stehenden Lehrkriften nochmals von denen von Studierenden
unterscheiden (vgl. Syring/Merk/Cramer/Topalak/Bohl 2019). Diesem Deside-
rat begegnet die vorliegende Studie, indem sie Einstellungen von im Dienst
befindlichen Lehrkriften integrativer und nicht-integrativer Schulformen ver-
gleicht.

3 Fragestellung

Aus dem genannten theoretischen Hintergrund ergibt sich die Frage, inwiefern
sich Einstellungen zur Leistungsheterogenitit bei Lehrkriften an Gemein-
schaftsschulen (als integrative Schulform) von Lehrkriften anderer weiterfiih-
render, nicht-integrativer Schulen unterscheiden. Dabei interessiert insbeson-
dere wie diese Unterschiede nach Kontrolle von personalen (z. B. Dienstjahre,
Beschiftigungsumfang, Erschopfung und Depression etc.) und institutionellen
Kontextmerkmalen (Leitung der Schule, Kooperationsformen im Kollegium
etc.) sowie der objektiven Leistungsheterogenitit ausfallen.

4  Methodisches Vorgehen

Datenerhebung und Stichprobe

Die fiir die vorliegende Untersuchung genutzten Daten stammen aus der
WissGem-Studie (Wissenschaftliche Begleitung der Einfithrung der Gemein-
schaftsschule in Baden-Wiirttemberg; vgl. Bohl/Wacker 2016a). Von April bis
Juli 2014 wurden hier N =1.455 Lehrkréfte an insgesamt 78 weiterfiihrenden
Schulen befragt. Die Stichprobe der Lehrkrifte an Gemeinschaftsschulen um-
fasst #1gem = 691, die anderen Lehrkrifte verteilen sich auf Gymnasien, Real-
schulen und Werkrealschulen. Die Daten wurden mittels paper-pencil-Frage-
bogen vor Ort erhoben (fiir eine ausfithrliche Beschreibung und Dokumenta-
tion sieche: Batzel-Kremer et al. 2016).

Abhangige Variablen

Zur Messung der Einstellungen zur Leistungsheterogenitit von Lehrkriften
wurde ein etabliertes Instrument von Gebauer, McElvany und Klukas (2013)
verwendet, welches sowohl die kognitive als auch die behaviorale und motiva-
tional-affektive Komponente von Einstellungen erfasst (siche auch Merk/Cra-
mer/Dai/Bohl/Syring 2018). Die Komponenten der Einstellungen bilden den
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Mehrwert und die Kosten (kognitiv), die negativen Emotionen sowie die intrin-
sische Motivation (motivational-affektiv) wie auch die selbsteingeschitzte
wahrgenommene Kompetenz (behavioral) ab (siehe Tabelle 1). Die Beantwor-
tung erfolgte auf einer Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht; 4 = stimmt genau).
Eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit t-kongenerischen Messmodellen
(vgl. Brown 2014) zeigte eine gute Anpassung der empirischen Kovarianz-
struktur an die theoretisch erwartete (x*=40.190, df =18, Comparative Fit
Index [CFI] =0.928, Tucker-Lewis Index [TLI] =0.936, Root Mean Square
Error of Approximation [RMSEA] = 0.062, Standardized Root Mean Square
Residual [SRMR] =.048).

Tabelle 1: Interne Konsistenz der Skalen zur Leistungsheterogenitat

Dimension Items Beispielitem McDonalds ©

Mehrwert 5 Schiiler/innen profitieren durch Unterricht in leis- .89
tungsheterogenen Lerngruppen hinsichtlich ihres
schulischen Lernens.

Kosten 5 Die leistungsbezogene Heterogenitdt in unseren .81
Schulkassen erfordert von den Lehrkriften einen
zusitzlichen Arbeitsaufwand.

negative 5 Im Hinblick auf das Unterrichten von leistungshete- .86
Emotionen rogenen Klassen fiihle ich mich angespannt bei dem
Gedanken daran, die Kinder entsprechend ihren
leistungsbezogenen Voraussetzungen zu unterrich-

ten.
Intrinsische 5 Die leistungsbezogene Heterogenitit in unseren 92
Motivation Schulklassen wird mir beim Unterrichten Spafy

machen.
Wahr- 5 Im Hinblick auf das Unterrichten von leistungshete- .81
genommene rogenen Klassen weifd ich, dass ich es schaffen werde,
Kompetenz die erwarteten Lerninhalte zu vermitteln, wenn ich

mich darum bemiihe.

Matching und statistische Analysen

Um Unterschiede in den Uberzeugungen zur Heterogenitit moglichst stark von
potentieller Konfundierung zu bereinigen, wurde vor den eigentlichen Analy-
sen ein Matching-Verfahren durchgefithrt (vgl. Rosenbaum/Rubin 1983). Dabei
wurden Lehrkréften, die an Gemeinschaftsschulen unterrichten, Lehrkrifte
sonstiger weiterfithrender Schularten (Kontrollgruppe) zugeordnet, die diesen
in den verfiigbaren Kovariaten des reanalysierten Datensatzes moglichst ahn-
lich sind. Dabei wurde ein sogenanntes Genetic Matching eingesetzt (vgl. Dia-
mond/Sekhon 2013), welches gegeniiber iiblicheren Verfahren (z. B. Propensity
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Score Matching) den Vorteil hat, das Problem arbitrarer Modellspezifikationen
zur Schitzung der Distanzmetrik zu umgehen.

Da es sich bei der hier beschriebenen Studie um eine Sekundaranalyse eines
bestehenden Datensatzes handelt, wurden in das Matching-Verfahren diejeni-
gen Kovariaten einbezogen, die einerseits zum damaligen Zeitpunkt erhoben
wurden und die andererseits von Relevanz fiir die Beschreibung von Lehrkrif-
ten an unterschiedlichen Schulformen erscheinen und ggf. die gefundenen
Ergebnisse konfundieren wiirden. Die einbezogenen Kovariaten sind (siehe
ausfiihrlich, auch zur Messung: Batzel-Kremer et al. 2016): Geschlecht (sex),
Beschiftigungsumfang (stu), Dienstjahre (dag), Selbstwirksamkeit (sel), Berufs-
zufriedenheit (zuf), unterrichtsbezogene Fithrung (ubf), Erschépfung und De-
pression (epf), Leitung der Schule (sle), Kooperationsformen des Kollegiums
(Austausch: koa, gemeinsame Arbeitsorganisation: kog, Konstruktion und
Reflexion: kok), Kommunikation im Kollegium (kom), Konsens im Kollegium
(kon) sowie Innovationsbereitschaft des Kollegiums (ino). Eine Besonderheit
stellt die Kovariate der objektiven Heterogenitit (school kft_sd) dar. Hierfiir
wurde fiir jede der 78 Schulen die Varianz des Kognitiven Fahigkeitstests (be-
fragt wurden ca. 3.200 Schiilerinnen und Schiiler) berechnet. Diese wird als
Maf} der objektiven Heterogenitit der Schule interpretiert. Vor dem Matching
(sieche Abb. 1) unterschieden sich die Mittelwerte der Varianzen zwischen inte-
grativen und nicht-integrativen Schulen um ca. eine Standardabweichung zu
Gunsten eines héheren Mittelwertes bei den integrativen Schulen.

Da fiir das Matching ein Verfahren spezifiziert wurde, in dem Lehrkrifte
der Kontrollgruppe (nicht-integrative Schulformen) mehrfach einer Lehrkraft
der Treatmentgruppe (Gemeinschaftsschule) zugeordnet werden konnten,
entstanden gewichtete Daten, die zudem eine hierarchische Struktur aufwiesen
(Lehrkréfte in Schulen genestet). Diese Eigenschaften resultieren in Standard-
verfahren jedoch oft in inkorrekten Parameterschitzungen oder verzerrten
Standardfehlern, was vorliegend durch entsprechend adjustierende Verfahren
(Pseudo-Maximum-Likelihood-Punktschatzung; Varianzschitzung durch Tay-
lor-Linearisierung; vgl. Bollen/Tueller/Oberski 2013) umgangen wurde.
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5 Ergebnisse

Fiir eine hohe Qualitat der Analysen ist von zentraler Wichtigkeit, die Balance
der Kovariaten vor und nach dem genetischen Matching zu betrachten: Abbil-
dung 1 stellt die arithmetischen Mittel und die Standardabweichungen entspre-
chend differenziert dar.

Abbildung 1: Arithmetische Mittel und Standardabweichungen (£ 1) der in das Mat-
ching eingehenden Kovariaten. Subplots sortiert nach der Effektstarke der Mittel-
wertsunterschiede vor dem Matching (Cohen’s d). Erlauterung der Abkiirzungen siehe
Methodenteil
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Die Ergebnisse zur Frage der Unterschiede in den Einstellungen zur Leistungs-
heterogenitit sind in Tabelle 2 deskriptiv dargestellt. Die Skalen ,,Kosten“ und
»hegative Emotionen® wurden nicht rekodiert, d. h. das ein héherer Wert hier
fir hohere Kosten bzw. negativere Emotionen stehen. Abbildung 2 stellt das
multiple-indicators multiple-causes (MIMIC; vgl. Joreskog/Goldberger 1975)
Modell dar, mithilfe dessen die Effektstdrken geschitzt und inferenzstatistisch
abgesichert wurden. Es zeigt sich, dass Lehrkréfte an Gemeinschaftsschulen sich
von Lehrkréften nicht-integrativer weiterfithrender Schulen signifikant unter-
scheiden.
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Tabelle 2: Mittelwerte und SD der Dimension der Einstellungen zur Leistungsheteroge-
nitat sowie y-standardisierte Effekte vor und nach dem Matching (siehe Abb. 2)

dem Mat-
nach dem Matching vor efn &
ching
Lehrkrifte an Lehrkrifte
Gemeinschafts- an nicht- y-stand. Effekt im y-stand. Effekt
schulen integrativen MIMIC- im MIMIC-
M (SD) Schulen Modell Modell
Dimension M (SD)
Mehrwert 3.18 (0.59) 2.85 (0.56) 0.56*** 0.95%**
Kosten 2.55 (0.62) 2.67 (0.53) -0.26 -0.70%**
tive Emo-
negative Bmo 2.36 (0.71) 2.49 (0.63) 0.18 1043+
tionen
intrinsisch
tHnsIsche 3.03 (0.65) 2.66 (0.58) 0.54%* 0.91%
Motivation
wahrgenom-
mene Kompe- 2.99 (0.49) 2.86 (0.41) 0.26 0.61%%*
tenz

Anmerkungen: ** p <.01. ***p < .001

Gemeinschaftsschullehrkrifte sehen einen héheren Mehrwert im Unterrichten
leistungsheterogener Klassen und sind auch intrinsisch motivierter, mit Leis-
tungsheterogenitdt umzugehen als in den Kovariaten vergleichbare andere
Lehrkrifte. Beide Effekte konnen als in ihrer Grofle moderat (vgl. Cohen 1988)
eingeschdtzt werden. Unterschiede in den negativen Emotionen aber auch in
der wahrgenommenen Kompetenz zeigen keine statistische Signifikanz.

Abbildung 2: MIMIC Modell

0ol - o - U 0ol oo O L]0

Anmerkungen: y-standardisierte Pfadkoeffizienten vor/nach dem Matching. I*"*" = dummykodierte Indikator-
variable fiir die Schulart (= 1 falls Gemeinschaftsschullehrkraft, = 0 sonst); neg. Emot. = negative Emotionen; intr.
Mot. = intrinsische Motivation; wahr. Komp. = wahrgenommene Kompetenz).

p < 01 p < 001
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6 Diskussion

Die Ergebnisse der Analysen des balancierten Datensatzes zeigten Effekte zu-
gunsten der Lehrerinnen und Lehrer an Gemeinschaftsschulen: Fiir den einge-
schitzten Mehrwert von Leistungsheterogenitit und die intrinsische Motiva-
tion fiir den Umgang mit dieser ergaben sich signifikante Effekte mittlerer
Grof3e zugunsten der Gemeinschaftsschullehrkrifte. Zusammenfassend kann
also festgehalten werden, dass Gemeinschaftsschullehrkrifte Heterogenitit
starker als eine positive Herausforderung verstehen, die den beruflichen Alltag
bereichert, als vergleichbare Kolleginnen und Kollegen anderer Schularten.

Interessant erscheint dieser Befund auch vor dem Hintergrund des durch-
gefithrten Matchings: Betrachtet man hier die Unterschiede in den Mittelwer-
ten vor dem Matching, so ergeben sich mittlere bis grofie Effekte. Diese wéren
ohne die eingesetzte Zuordnung iiberinterpretiert worden. Andersherum kann
man festhalten, dass trotz gleicher objektiver Heterogenitdt immer noch deutli-
che Unterschiede in den Einstellungen zu finden sind, vor allem was den
Mehrwert auf kognitiver Ebene und die intrinsische Motivation auf motivatio-
nal-affektiver Ebene angeht.

Welche Implikationen ergeben sich aus den gefundenen Ergebnissen fiir die
Lehrerbildung? Die Ergebnisse lassen zwei Interpretationen zu: Einerseits
scheinen sich Lehrkrifte mit giinstigeren Einstellungen im Umgang mit Leis-
tungsheterogenitit bewusst fiir die Arbeit an integrativen Schulen zu entschei-
den. Andererseits konnten sich die Einstellungen aufgrund des alltdglichen
Umgangs mit einer heterogenen Schiilerschaft bzw. einem auf Umgang mit
Heterogenitdt ausgerichteten Unterrichts- und Schulkonzept positiv entwickelt
haben. Mit Blick auf das einleitend erwahnte Ziel schulstruktureller Verdnde-
rungen, namlich den Abbau sozialer Disparititen (vgl. Wacker/Bohl 2016),
stellen beide Interpretationen einen giinstigen Umstand dar. Interpretiert man
die Ergebnisse jedoch hinsichtlich nicht-integrativer Schulformen bei gleicher
objektiver Heterogenitit, so ergibt sich hier ein besonderer Bedarf in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften: In der ersten Phase der Lehrerbil-
dung konnten Lehr-Lern-Gelegenheiten zur Reflexion der eigenen Einstellun-
gen gerade beziiglich des spateren Einsatzortes angeboten werden. Hierbei kann
auch die grundlegende Wahrnehmung von Heterogenitit reflektiert werden.
Fiir die zweite und insbesondere die dritte Phase der Lehrerbildung ergibt sich
der Bedarf nach Fort- und Weiterbildung zum Erkennen von und Umgang mit
Leistungsheterogenitit. Bedeutsam erscheint zudem, die Wahrscheinlichkeit
eines erfolgreichen Umgangs mit Heterogenitit in der spéateren Schulpraxis zu
erhohen, bspw. durch Vermittlung méglicher und wirksamer Unterrichtskon-
zepte oder durch Reflexion von Kooperations- und Schulentwicklungsmaf3-
nahmen.
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Bei der Interpretation der Ergebnisse ist einschrankend zu beriicksichtigen,
dass auch andere Kovariaten, die nicht in das Matching einbezogen wurden,
einen Effekt auf die Einstellungen haben konnten bzw. im Zusammenhang mit
ihnen stehen konnten. Sicherlich wire es auch eleganter, die Werte der objekti-
ven Heterogenitdt auf Klassen- und nicht nur auf Schulebene vorliegen zu ha-
ben, sodass sie noch besser den Lehrkriften zuzuordnen gewesen waren. Kri-
tisch zu diskutieren ist auch der Aspekte, dass die Skala ,,wahrgenommene
Kompetenz“ durchaus auch dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit zugeordnet
werden konnte. Da hier jedoch ein bestehendes und etabliertes Instrument
verwendet wurde, wurde auch einen Ausschluss der Skala verzichtet.

AbschliefSend soll darauf verwiesen werden, dass der Beitrag nur einen ers-
ten Schritt einer langen Wirkungskette fokussiert hat: Den Unterschied in Ein-
stellungen zwischen unterschiedlichen Gruppen von Lehrkriften. Empirisch
weitestgehend noch ungeklirt bleibt die Frage, wie die Einstellungen im Unter-
richtsverhalten wirksam werden und ob sich dies wiederum in den Outcomes
der Schiilerinnen und Schiiler (z. B. Leistung) niederschlagt.
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Die Implementation
digitaler Medien gestalten

Zur Bedeutung der Einstellungen
von Fremdsprachenlehrkraften

Kerstin Drossel und Birgit Eickelmann

Abstract

Medienbezogene Einstellungen von Lehrkriften gelten als Bedingungsfaktor fiir
die Implementation digitaler Medien in den Unterricht, wobei sich fiir den
Fremdsprachenunterricht besondere Potenziale hinsichtlich des Einsatzes di-
gitaler Medien ergeben. Da in bisherigen Untersuchungen lediglich Mittelwerte
der Einstellungen aller Lehrkrifte betrachtet wurden, wird in diesem Beitrag
eine Typologie der Einstellungen von Fremdsprachenlehrkriften zum unter-
richtlichen Einsatz digitaler Medien ermittelt. Zudem werden die Nutzungs-
héufigkeit digitaler Medien im Unterricht sowie weitere Determinanten der
Nutzung im Zusammenhang mit den identifizierten Typen untersucht. Die
Identifikation der Typen erfolgt mithilfe einer Latent-Class-Analyse auf Basis
der Daten der Lehrkrifte der IEA-Studie ICILS 2013 aus sechs européischen
Landern. Dabei lassen sich vier Typen identifizieren: kritische ICT-Enthusias-
ten, ICT-Enthusiasten, ICT-Skeptiker und ICT-Skeptiker mit positiven Ziigen.
Mehrheitlich positive Einstellungstypen finden sich in allen Lindern mit Aus-
nahme von Deutschland. Erwartungskonform weisen die ICT-Enthusiasten
zumeist die héchste Nutzungshdufigkeit auf, wahrend ICT-Skeptiker selten
digitale Medien im Unterricht einsetzen.

1 Problemstellung

Durch die Technisierung und Digitalisierung aller Lebens- und Arbeitsbereiche
entstehen fiir Bildungssysteme Herausforderungen, da sich sowohl technische,
padagogische und didaktische Verdnderungen ergeben, die den fachlichen und
tiberfachlichen Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen
sollen (vgl. Eickelmann 2018; Heinen/Kerres 2017; KMK 2016). Dabei kommt
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Lehrkriften sowohl als Kompetenzvermittlern als auch in Bezug auf die Umset-
zung medienbezogener Innovationen eine wichtige Rolle zu. Dafiir bedarf es
des Einsatzes neuer Technologien in fachdidaktischen Lehr- und Lernszena-
rien, wobei sich insbesondere im Bereich der Fremdsprachen vielfiltige Poten-
ziale aufzeigen lassen, die sich vor allem auf das individuelle Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler als auch auf die Kommunikation und Kollaboration unter
den Lernenden beziehen. Beispielsweise kann die Sprachkompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler durch den Zugang zur digitalen Welt, die eine grofle Band-
breite an fremdsprachlichen Ressourcen bietet (z. B. Texte, Filme, Audioda-
teien, Chats, Foren) und zahlreiche Moglichkeiten der sprachlichen Rezeption
und Produktion offeriert, geférdert werden (vgl. Dausend 2017; Lopes 2018).
Weiter sind authentische und lebensweltbezogene Sprachkontakte mit Jugend-
lichen anderer Nationen per Chat denkbar, aber auch der Einsatz von Pro-
grammen zum Vokabellernen, digitale Ubungen zum Hérverstindnis oder
Wortschatziibungen zum individuellen Lernen (vgl. Biebighduser/Zibelius/
Schmidt 2012; Dausend 2017; Holmberg 2019). Damit der Einsatz digitaler
Medien jedoch zu Entwicklungen von Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler beitragen kann, ist eine Implementation in unterrichtliche Lehr- und
Lernszenarien durch die Lehrkrifte erforderlich. Diese ist wiederum von den
Einstellungen der Lehrkrifte gegentiber digitalen Medien abhingig (vgl.
Eickelmann et al. 2014; Holmberg 2019; Lopes 2018; Tondeur et al. 2019). Der
vorliegende Beitrag verfolgt in diesem Zusammenhang das Ziel, eine For-
schungsliicke beziiglich der Einstellungen von Fremdsprachenlehrkriften ge-
geniiber digitalen Medien zu schlieflen, indem anhand von Sekundiranalysen
mit den Daten europdischer Fremdsprachenlehrkrifte der IEA ICILS-2013-
Studie (vgl. Fraillon et al. 2014) untersucht wird, ob sich Typen der medienbe-
zogenen Einstellungen der Lehrkrifte identifizieren lassen und inwieweit diese
Typen mit der unterrichtlichen Nutzung im Zusammenhang stehen. Bevor die
eigene Untersuchung vorgestellt wird, werden die Einstellungen der Lehrkrifte
als auch die Nutzung digitaler Medien in der Schulentwicklungs- und Schul-
qualitatsforschung verortet und im Hinblick auf den aktuellen Forschungsstand
dargestellt. Der Beitrag schlief3t mit einer Diskussion, in der die im Rahmen der
eigenen Untersuchung ermittelten Unterschiede und Gemeinsamkeiten als
Ansatzpunkte fiir eine nachhaltige Verbesserung des mediengestiitzten Fremd-
sprachenunterrichts auf Basis von Grundiiberzeugungen der Fremdsprachen-
lehrkrafte betrachtet werden.
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2 Theoretischer Hintergrund

Medienbezogene Einstellungen der Lehrkrafte

Ein zentraler Pradiktor des Verhaltens stellt die Einstellung zum Objekt dar
(vgl. Eagly/Chaiken 1993). Diese ist mehrdimensional und umfasst mehrere
qualitativ unterscheidbare Teilaspekte. Die Einstellung zum Objekt steht dabei
am Anfang einer Ursache-Wirkungskette und nimmt somit eine zentrale
Funktion fiir die Vorhersage der letztlichen Handlung ein. Im schulischen
Kontext gelten Einstellungen als ein Baustein der professionellen Kompetenz
von Lehrkriften, die zur Qualitit von Unterricht beitragen (vgl. Kénig 2016). In
Schulentwicklungs- und Schulqualititsmodellen sind Einstellungen der Lehr-
krifte auf der Ebene der Voraussetzungen verortet (z. B. Eickelmann/Drossel
angenommen; Fraillon et al. 2014; 2019). Die Einstellungen stehen damit in
einem direkten Zusammenhang mit Faktoren auf der schulischen Prozess-
ebene, die wiederum im Zusammenhang mit den Leistungsergebnissen der
Schiilerinnen und Schiiler auf der Outputebene stehen.

Bei Betrachtung der medienbezogenen Einstellungen der Lehrkrifte im in-
ternationalen Vergleich wird deutlich, dass diese stark zwischen den Bildungs-
systemen variieren und Deutschland oftmals das Schlusslicht darstellt (vgl.
Fraillon et al. 2014). Beispielsweise stimmten nur rund zwei Fiinftel der Lehr-
krifte in Deutschland zu, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu
einer Verbesserung der schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
fihren kann (vgl. ebd.). In Landern wie Polen, Danemark und Norwegen
stimmten hingegen tiber 70 % der Lehrkrafte dieser Aussage zu. Zudem haben
Eickelmann und Vennemann (2017) finf medienbezogene Einstellungstypen
von Lehrkriften in Deutschland, Norwegen und der Tschechischen Republik
identifiziert. Fiir die Fremdsprachenlehrkrifte in Deutschland zeigte sich dabei,
dass diese besonders hdufig der Gruppe der ICT-Enthusiasten (36.5 %) und
vergleichsweise zu geringen Anteilen den absoluten Zweiflern, die den Einsatz
von digitalen Medien in der Schule ablehnen (23.3 %), zuzuordnen sind. Diese
positive Sichtweise bestatigt sich auch mit einer Studie des BITKOM-Digital-
verbunds (2011), in der dargelegt wurde, dass ein grofler Anteil (67 %) der
Fremdsprachenlehrenden iiber eine eher positive Einstellung zum Medienein-
satz im Unterricht verfiigt.

Unterrichtliche Nutzung digitaler Medien

In Schulentwicklungs- und Schulqualititsmodellen (z. B. Fraillon et al. 2014;
Fraillon et al. 2019) ldsst sich auch die Nutzung von Computern im Unterricht
durch Lehrkrifte einordnen. Diese ist auf der unterrichtlichen Prozessebene
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angesiedelt und steht somit in einem direkten Zusammenhang mit den me-
dienbezogenen Einstellungen der Lehrkrifte.

Die Befundlage zur Nutzungshéufigkeit aus der IEA-Studie ICILS 2013 zeigt
jedoch, dass lediglich etwa ein Drittel der Lehrkrifte in Deutschland angab,
regelmaflig (mindestens wochentlich) digitale Medien im Unterricht einzuset-
zen (vgl. Eickelmann/Schaumburg/Drossel/Lorenz 2014). Damit stellte
Deutschland das Schlusslicht im internationalen Vergleich dar. In Bezug auf die
hier untersuchten Bildungssysteme zeigt sich dariiber hinaus, dass vor allem die
Lehrkrifte in Ddnemark (79.5 %), gefolgt von Norwegen (77.9 %), den Nieder-
landen (77.4 %) und der Tschechischen Republik (65.6 %) regelmiflig digitale
Medien im Unterricht einsetzten. Neben Deutschland gaben in Polen weniger
als die Hilfte der Lehrkrifte (41.5 %) an, Computer mindestens wochentlich im
Unterricht zu nutzen (vgl. ebd.).

3  Forschungsfragen

Bisher liegen keine international reprasentativen fachspezifischen Untersu-
chungen zu medienbezogenen Einstellungen der Lehrkrifte vor, die Variatio-
nen der Einstellungen gegeniiber digitalen Medien berticksichtigen, wobei sich
beziiglich des Fremdsprachenunterrichts besonderes Potenzial fir den Einsatz
digitaler Medien ergibt. Daher werden folgende Forschungsfragen formuliert:

1. Ist eine Typologie von Fremdsprachenlehrkriften in Deutschland und an-
deren ausgewihlten europdischen Bildungssystemen auf Basis von deren
Einstellungen zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien identifizierbar?

2. Wie verbreitet sind die identifizierten Typen in den ausgewihlten européi-
schen Bildungssystemen?

3. Inwieweit unterscheidet sich die regelmifiige Nutzung von Computern im
Unterricht zwischen den Fremdsprachenlehrkriftetypen?

4  Methodisches Vorgehen

Stichprobe

Um die Forschungsfragen zu beantworten, werden Sekundéranalysen mit dem
Datensatz der Lehrkrifte der IEA-Studie ICILS 2013 (vgl. Fraillon et al. 2014)
durchgefiihrt. Neben Deutschland werden die Angaben der reprasentativ gezo-
genen Lehrkrifte der achten Jahrgangsstufe der europdischen Bildungssysteme
in die Analysen eingehen, deren Schiilerinnen und Schiiler im Mittel iiber sig-
nifikant hohere computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfiigen
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als die Achtkldsslerinnen und Achtklissler in Deutschland (Danemark, Nie-
derlande, Norwegen, Polen und die Tschechische Republik), um sich aus deut-
scher Sicht an erfolgreicheren Bildungssystemen im Hinblick auf die medienbe-
zogenen Kompetenzen zu orientieren. Im Sinne der Forschungsfragen werden
lediglich diejenigen Lehrkrifte beriicksichtigt, die eine Fremdsprache unter-
richten. Die Gesamtstichprobe der Fremdsprachenlehrkrifte in den unter-
suchten Bildungssystemen umfasst 2.406 Fremdsprachenlehrkrifte, was einem
Anteil von 27.6 % an der gesamten Stichprobe der Lehrkrifte entspricht (siehe
Tabelle 1).

Tabelle 1: Verteilung der Fremdsprachenlehrkrafte (FSL) in den untersuchten Bildungs-
systemen

Bildungssystem Ngesamr Nrst Anteil FSL
Dénemark 728 254 34.9 %
Deutschland 1.386 404 29.1 %
Niederlande 1.083 254 235 %
Norwegen 1.158 400 34.5%
Polen 2.228 452 20.3 %
Tschechische Republik 2.126 642 30.2 %
Gesamt 8.709 2.406 27.6 %

Messinstrumente

Die Kriterien fiir die Itemauswahl der medienbezogenen Einstellungen der
Lehrkrifte ergeben sich aus der fachdidaktischen Perspektive des Fremdspra-
chenunterrichts, der insbesondere interaktive und kooperative Lernformen fiir
das Erlernen von Fremdsprachen in den Vordergrund riickt (vgl. Biebighduser
et al. 2012). So erfragen die sechs Items beispielsweise (vgl. Gerick et al. 2018,
vgl. Abb. 1), inwiefern die Lehrkrifte die Einstellung haben, dass digitale Me-
dien einen Einfluss auf die Zusammenarbeit zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern haben und somit eine effektivere oder eingeschrinktere Kommunika-
tion herbeigefiithrt wird. In Anlehnung an Fraillon et al. (2014; 2019) lassen sich
die Einstellungen der Lehrkrifte in positive und negative Sichtweisen untertei-
len, womit auch dem mehrdimensionalen Verstindnis von Einstellungen
Rechnung getragen wird. Die Antworten wurden dichotomisiert, indem die
Kategorien ,stimme zu‘ und ,stimme eher zu‘ in ,Zustimmung’ und die Katego-
rien ,stimme eher nicht zu® und ,stimme nicht zu‘ in ,Ablehnung‘ rekodiert
wurden. Die Haufigkeit der unterrichtlichen Computernutzung der Lehrkrifte
wird iiber eine fiinfstufige Likert-Skala von ,nie‘ bis zu ,jeden Tag’ erfasst. Dabei
wird von einer regelmifligen Nutzung gesprochen, wenn der Computer min-
destens wochentlich (bestehend aus den Antwortkategorien ,jeden Tag® und
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,mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag’) im Unterricht einge-
setzt wird.

Analysemethodik

Um die erste Forschungsfrage zu beantworten, werden mittels einer Latent-
Class-Analyse (LCA) (vgl. Gollwitzer 2012) Lehrkriftetypen identifiziert
(Mplus). Fiir die Beurteilung der Modellgiite werden das Akaike Information
Criterion (AIC) und Bayesian Information Criterion (BIC) bzw. das sample size
adjusted Bayesian Information Criterion (aBIC) als informationstheoretische
Mafle herangezogen (vgl. Kuha 2004). Das BIC hat dabei im Gegensatz zum
AIC unter anderem den Vorteil, dass die Spezifikation konservativer erfolgt
und weniger wahrscheinlich komplexe Modelllosungen bevorzugt werden (vgl.
Wolf/Best 2010). Niedrige Werte stehen bei beiden Kriterien fiir eine gute Mo-
dellpassung. Das Entropie-Mafl beschreibt die Giite der Klassifikation. Zudem
werden die Ergebnisse des Vuong-Lo-Mendell-Rubin Tests (vgl. Lo/Mendell/
Rubin 2001) berichtet, die dariiber Aufschluss geben, ob das jeweils geschatzte
Modell signifikant besser die Daten beschreibt, als ein Modell mit einer Klasse
weniger.

Hinsichtlich des Umgangs mit fehlenden Werten wurden zunichst diejeni-
gen Lehrkrifte aus den Analysen ausgeschlossen, die zu keiner der sechs me-
dienbezogenen Einstellungen Angaben gemacht haben (N =20), sodass letzt-
lich die Informationen von 2.386 Lehrkriften in die LCA eingehen. Zudem
wurde auf das Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahren zuriickge-
griffen (FIML, vgl. Lidtke/Robitzsch/Trautwein/Kéller 2007). Dariiber hinaus
wurde die Stratifizierung der Daten (Lehrkrifte in Schulen) durch den Analy-
setyp ,Type = mixture complex® (vgl. Muthen/Satorra 1995) berticksichtigt, der
bei der Berechnung der Standardfehler und Modellpassung die statistische
Verzerrung (Designeffekt), die der Stichprobe geschuldet ist, beriicksichtigt.
Vor den eigentlichen Berechnungen wird zudem ein sogenanntes Senate
Weight (SENWGTT) mit der Gesamtstichprobe berechnet, um sicherzustellen,
dass trotz unterschiedlich grofler Stichproben der jeweiligen Bildungssysteme
jedes einzelne unter ihnen zu gleichen Teilen Félle zur Gesamtstichprobe bei-
tragt (vgl. Martin 2005). In einem weiteren Schritt werden anhand deskriptiver
Statistiken mit Hilfe des IDB-Analyzers (vgl. Rutkowski/Gonzalez/Joncas/von
Davier 2010) die Zusammenhénge der identifizierten Einstellungstypen zur
unterrichtlichen Computernutzung analysiert. Dabei wird die Gewichtungsva-
riable fiir Lehrpersonen einbezogen (vgl. Jung/Carstens 2015), um Stichproben-
verzerrungen auszugleichen und valide Schitzungen in Bezug auf die unter-
suchte Population zu erhalten.
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5 Ergebnisse

Forschungsfrage 1: Typologie der Einstellungen der Lehrkréfte

Im Hinblick auf die erste Fragestellung zeigt sich im Ergebnis der LCA anhand
des Informationskriteriums BIC bzw. aBIC sowie dem Entropie-Wert, dass eine
Vier-Gruppenlosung die Daten am besten beschreibt (siche Tabelle 2). Die
durchschnittliche korrekte Zuordnungswahrscheinlichkeit betragt fiir den ers-
ten Lehrkriftetyp 82 %, fiir den zweiten 80 %, fiir den dritten 82 % und fiir den
vierten 69 %.

Tabelle 2: Modell-Fit-Werte flr die LCA (N = 2.386)

sample size LMR-LR-
Klassen AIC BIC a djusl;t) d BIC Entropie Test
2 17004.619 17079.725 17038.421 0.636 0.2651
3 16810.810 16926.358 16862.813 0.614 0.4119
4 16659.744 16815.733 16729.948 0.612 0.5063
5 16642.968 16839.399 16839.399 0.652 0.7771

Der erste Lehrkriftetyp (vgl. Abb.1) umfasst mit einem Anteil von einem
Drittel (33.4 %) den grofiten Teil der Fremdsprachenlehrkrifte und ist durch
einen vergleichsweise hohen Anteil positiver Einstellungen, aber auch zumeist
einen hohen Anteil an kritischen Einstellungen gegeniiber dem Einsatz neuer
Medien in unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse charakterisiert. Lehrperso-
nen, die dieser Gruppe zugeordnet werden koénnen, nehmen statistisch be-
schrieben vor allem wahr, dass digitale Medien hilfreich fiir die Zusammenar-
beit der Schiilerinnen und Schiiler sind (82.8 %). Ein hoher Anteil ist jedoch
auch der Ansicht, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht die personli-
che Kommunikation einschrinkt (76.5 %) sowie zu schlechteren Schreibfihig-
keiten fithrt (62.5 %). Sie werden daher als kritische ICT-Enthusiasten bezeich-
net.

In der zweiten Gruppe sind 28.6 % der Fremdsprachenlehrkrifte vertreten.
Im Gegensatz zum ersten Typ sind die Lehrkrifte dieser Gruppe gegeniiber
dem Einsatz digitaler Medien durchweg positiv eingestellt. Die Lehrkrafte sehen
vor allem Potenzial hinsichtlich einer Verbesserung der schulischen Leistungen
(95.4 %) sowie einer effizienteren Kommunikation (92.9 %). Wie bei dem ers-
ten Typ nehmen die Lehrkréfte auch mit einer hohen Wahrscheinlichkeit wahr,
dass der Einsatz neuer Technologien zur Zusammenarbeit zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern beitrigt (89.7 %). Hingegen ist die Wahrscheinlichkeit, dass
Lehrkrifte dieser Gruppe den Einsatz kritisch einschétzen, sehr gering und
betragt beispielsweise fiir die Einstellung, dass der Medieneinsatz vom Lernen
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ablenkt, lediglich 3.7 %. Lehrkrifte dieser Gruppe werden daher als ICT-Enthu-
siasten beschrieben.

Die dritte Gruppe umfasst etwa ein Fiinftel der Lehrkrafte (19.3 %). Lehr-
krifte dieser Gruppe weisen im Vergleich zu den anderen Typen die geringste
Wahrscheinlichkeit auf, dass sie positiv gegeniiber digitalen Medien eingestellt
sind. Gering ist in dieser Gruppe vor allem die Wahrscheinlichkeit, dass Lehr-
krifte der Ansicht sind, dass der Einsatz digitaler Medien die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler verbessert (7.6 %). Hingegen ist die Wahrscheinlich-
keit, dass Lehrkréfte dieses Typs negative Einstellungen gegeniiber dem Einsatz
digitaler Medien in den Unterricht kommunizieren, vergleichsweise hoch. So
liegt die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkrifte dieses Typs der Ansicht sind, dass
der Medieneinsatz zu schlechteren Schreibfahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler fiihrt, bei 89.4 %. Diese Gruppe wird aufgrund der geringen Wahr-
scheinlichkeiten fiir positive und der hohen Wahrscheinlichkeit fiir negative
Einstellungen auch als ICT-Skeptiker bezeichnet.

Abbildung 1: Ergebnis der LCA hinsichtlich der Einstellungstypologie
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In der vierten Gruppe sind rund ein Fiinftel der Fremdsprachenlehrkrifte ver-
treten (18.8 %). Lehrkrifte dieser Gruppe weisen ebenfalls mit einer geringen
Wahrscheinlichkeit positive Einstellungen hinsichtlich des Einsatzes digitaler
Medien auf, wobei die Wahrscheinlichkeit bei Lehrkraften des dritten Typs
geringer ausfiel. So gibt ein héherer Anteil der Lehrkrifte der vierten Gruppe
beispielsweise an, dass der Einsatz digitaler Medien den Schiilerinnen und
Schiilern dabei hilft, zu lernen, mit anderen zusammenzuarbeiten (27.7 %) oder
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zu einer effizienteren Kommunikation fithrt (34.4 %). Auffallig ist hingegen,
dass der Anteil der Lehrkrifte mit negativen Einstellungen gegeniiber dem
Einsatz digitaler Medien ebenfalls vergleichsweise gering ausfillt. So liegt die
Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkréfte dieser Gruppe die Einstellung vertreten,
dass digitale Medien die Schiilerinnen und Schiiler vom Lernen ablenken, bei
lediglich 7.1 %. Die Gruppe wird daher als ICT-Skeptiker mit positiven Ziigen
charakterisiert.

Forschungsfrage 2: Verteilung der Typen der Einstellungen der
Lehrkrafte auf die Bildungssysteme

Betrachtet man nun die Verteilung der Typen der Einstellungen der Lehrkrifte
auf die ausgewihlten Bildungssysteme, zeigt sich, dass die Anteile der Typen
jeweils unterschiedlich auf die Systeme verteilt sind. Wéhrend in Polen der
Grofiteil der Fremdsprachenlehrkrifte (57.9 %) dem ersten Typ (Kritische ICT-
Enthusiasten) zuzuordnen ist und auch in der Tschechischen Republik ver-
gleichsweise viele Lehrkrifte dieses Typs zu finden sind (39.8 %), ist diese
Gruppe in Danemark, Deutschland, den Niederlanden und Norwegen mit rund
einem Fiinftel vertreten. Die zweite Gruppe (ICT-Enthusiasten) findet sich an-
teilig vorwiegend in Danemark (60.7 %). In Norwegen konnen noch knapp die
Hilfte (47.5 %) der Lehrkrafte diesem Typen zugeordnet werden, in den Nie-
derlanden (28.3 %) und Polen (25.1 %) betragt der Anteil etwa ein Viertel. In
den weiteren zwei Bildungssystemen liegt der Anteil des zweiten Typs jeweils
unter einem Fiinftel der Fremdsprachenlehrkrifte (Deutschland 18.3 %, Tsche-
chische Republik 13.9 %). Hohe Anteile von ICT-Skeptikern (Gruppe 3) finden
sich hauptséchlich in der Tschechischen Republik (32.5 %), in Deutschland
(28.9 %) und den Niederlanden (25.1 %). In Polen (11.2 %), Norwegen (10.3 %)
und Didnemark (4.3 %) sind jeweils ein Zehntel oder weniger der Fremdspra-
chenlehrkrifte dieser Gruppe zuzuordnen. Etwa ein Drittel der Fremdspra-
chenlehrkrifte in Deutschland (32.6 %) ist der vierten Gruppe (ICT-Skeptiker
mit positiven Ziigen) zuzuordnen. In den anderen fiinf Bildungssystemen fillt
dieser Anteil mit maximal einem Fiinftel der Lehrkrifte jeweils deutlich gerin-
ger aus.
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Abbildung 2: Verteilung der einstellungsbezogenen Fremdsprachenlehrkraftetypen im
europaischen Vergleich

Forschungsfrage 3: Unterrichtliche Computernutzung nach einstellungs-
bezogenem Fremdsprachenlehrkraftetyp im europaischen Vergleich

Betrachtet man die mittlere Nutzungshaufigkeit von Computern durch Fremd-
sprachenlehrkrifte im Unterricht differenziert nach den identifizierten Fremd-
sprachenlehrkriftetypen (s. Tab. 3), ist ersichtlich, dass der Anteil der Lehr-
krifte, der angibt, regelmifig digitale Medien im Unterricht einzusetzen, zu-
meist in Gruppe drei (ICT-Skeptiker) am geringsten ausfillt. In Deutschland
nutzen lediglich 13.8 % der Fremdsprachenlehrkrafte der dritten Gruppe re-
gelmaflig (mindestens wochentlich) digitale Medien im Unterricht. In Déne-
mark trifft dies etwa auf die Halfte der Fremdsprachenlehrkrifte der Gruppe
drei zu (49.9 %). In der Tschechischen Republik geben 56.8 %, in den Nieder-
landen 70.8 % und in Norwegen 65.6 % der Fremdsprachenlehrkrafte des drit-
ten Typs an, regelmiflig digitale Medien im Unterricht zu nutzen. Auch in
Polen (38.2 %) féllt der Anteil der regelmafligen Nutzer und Nutzerinnen in der
dritten Gruppe vergleichsweise gering aus. Sie ist jedoch hoher als die doku-
mentierte Nutzungshdufigkeit bei Fremdsprachenlehrkriften der vierten
Gruppe (25.7 %) (ICT-Skeptiker mit positiven Ziigen). Hingegen sind es antei-
lig die meisten Fremdsprachenlehrkrifte der Gruppe zwei (ICT-Enthusiasten)
in Dédnemark (79.5 %), Deutschland (38.3 %), Norwegen (89.0 %) und der
Tschechischen Republik (69.9 %), die regelmédflig Computer im Unterricht
nutzen. In den Niederlanden trifft dies auf die Gruppe eins zu (92.4 %; kritische
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ICT-Enthusiasten) und in Polen auf Fremdsprachenlehrkrifte der Gruppe drei
(38.2 %; ICT-Skeptiker).

Tabelle 3: Unterrichtliche Computernutzung von Fremdsprachenlehrkréften nach ein-
stellungsbezogenem Lehrkraftetyp im européischen Vergleich (Kategorie: mind. wo-
chentlich in %; Standardfehler in Klammern)

Gruppe 1: Gruppe 2: Gruppe 3: Gruppe 4:

Kritische ICT- ICT- ICT- ICT-Skeptiker

Enthusiasten Enthusiasten Skeptiker mit pos. Ziigen
Diénemark 73.1(8.9) 79.5 (4.3) 49.9 (16.9) 76.4 (8.3)
Deutschland 20.8 (4.6) 38.3(7.0) 13.8 (3.4) 24.6 (6.6)
Niederlande 92.4 (3.0) 79.7 (5.4) 70.8 (8.1) 82.9(4.8)
Norwegen 77.6 (4.8) 89.0 (2.4) 65.6 (8.8) 82.4 (5.0)
Polen 37.4 (4.1) 37.4 (4.7) 38.2(11.4) 25.7 (11.9)
IT{Z;}L‘;?fChe 65.5(3.5) 69.9 (5.8) 56.8 (4.6) 58.4 (7.0)

6 Diskussion

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass nicht alle Fremdsprachenlehrkrifte digitale
Medien als Gewinn fiir den Fremdsprachenunterricht, etwa in Bezug auf deren
Rolle in der Zusammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler oder im Hinblick
auf eine Leistungsverbesserung, sehen. Ein nicht zu vernachldssigender Teil
sieht digitale Medien als potenzielles Risiko, beispielsweise in Bezug auf die
Entwicklung von Schreibkompetenzen. Die Verteilung der Typen der Einstel-
lungen der Lehrkrifte auf die ausgewdhlten Bildungssysteme variiert dabei
stark. Beispielsweise sind die Fremdsprachenlehrkrifte in Deutschland beson-
ders hiufig den ICT-Skeptikern mit positiven Ziigen sowie den ICT-Skeptikern
zuzuordnen. In Bezug auf die Haufigkeit der regelmifligen Computernutzung
differenziert nach einstellungsbezogenem Fremdsprachenlehrkriftetyp konnen
die Ergebnisse in den meisten Bildungssystemen als erwartungskonform be-
zeichnet werden. Der handlungsleitende Charakter von Einstellungen (vgl.
Wilde/Kunter 2016) manifestiert sich hier durch eine haufigere Nutzung von
digitalen Medien bei den ICT-Enthusiasten. Die geringste Computernutzung
lasst sich hingegen in fast allen Bildungssystemen bei den ICT-Skeptikern beob-
achten.

Fur kinftige Untersuchungen konnte es zielfilhrend sein, zu analysieren,
inwieweit sich die identifizierten einstellungsbezogenen Fremdsprachentypen
hinsichtlich soziodemografischer Merkmale unterscheiden und vor allem, in-
wieweit sich ein Zusammenhang mit digitalen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler zeigt. Dartiber hinaus sind Kausalzusammenhinge aufgrund des
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vorliegenden Querschnittsdesigns nicht abbildbar. Zielfithrend wiéren hier im
Rahmen kiinftiger Forschungsprojekte Langsschnittstudien zur Aufdeckung
kausaler Zusammenhinge sowie qualitative Befragungen einzelner Lehrkrifte
zu Begriindungslinien.

Fiir die Praxis ergibt sich aus den hier gesammelten Erkenntnissen zunachst
einmal ein besseres Verstindnis der Einstellungen von Fremdsprachenlehr-
kraftetypen. Der europiische Vergleich hat gezeigt, dass in Deutschland beson-
ders viele Fremdsprachenlehrkrifte dem Typ der ICT-Skeptiker zuzuordnen
sind. Fortbildungen als elementarem Bestandteil von Lehrkriftebildung kann
hier die Aufgabe iibertragen werden, Fremdsprachenlehrkriften in Deutsch-
land die Potenziale digitaler Medien fiir ihren Fachunterricht fachspezifisch zu
verdeutlichen.
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I Kompetenzen von (angehenden)
Lehrkraften

Kai S. Cortina

Als Einleitung zu den in diesem Abschnitt zusammengefassten Beitrdgen wird
zundchst grob skizziert, welchen Herausforderungen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler begegnen, die Ansitze und Methoden der empirischen Bil-
dungsforschung nutzen, um belastbare Aussagen iiber die Giite der Lehrkrafte-
ausbildung zu machen bzw. diese zu nutzen, um die Lehrkrifteausbildung zu
verbessern. Vor dem Hintergrund, dass ein grundlegendes Spannungsverhélt-
nis besteht zwischen dem Ziel, allgemeingiiltige Aussagen zu Qualititsaspekten
der Lehrkrafteausbildung zu machen, und der subjektiven Erfahrung von ange-
henden Lehrkriften iiber ihren eigenen Lernfortschritt, werden die Beitrage
beziiglich ihrer Positionierung in diesem Spannungsfeld diskutiert.

Unterrichtsforschung und Ausbildung von Lehrkraften

Die empirische Unterrichtsforschung und die Aus- und Weiterbildung von
Lehrkriften stehen traditionell in einem Spannungsverhaltnis, das nicht selten
zu Missverstandnissen iiber die Stirken und Schwiéchen beider Seiten fiihrt:
Das primiére Ziel der Unterrichtsforschung ist es gemeinhin, verallgemeiner-
bare Aussagen iiber effektive Unterrichtsfithrung und Lernprozesse im Allge-
meinen zu machen, wobei der bei den Lernenden erreichte fachspezifische
Lernzuwachs in der iiberwiltigen Mehrheit der Forschungsansitze die kritische
Ergebnisvariable ist.

Auch wenn die so ermittelten allgemeinen Aussagen in vieler Hinsicht qua-
lifiziert werden, z. B. nach Schulfach, Schulart, Zusammensetzung der Schiiler-
schaft oder vielleicht sogar nach persénlichen Charakteristika der Lehrkrifte,
bleiben es doch Aussagen, die hinsichtlich des effektiven Lernfortschritts der
Schiilerinnen und Schiiler als generalisierbar verstanden werden, d. h. im Prin-
zip auf alle ahnlich charakterisierten Unterrichtssituationen zutrifft.

Lehrkréfte — zumal solchen mit langer Lehrerfahrung - reagieren sehr un-
terschiedlich auf dieses dominierende positivistische Wissenschaftsparadigma.
Im Extremfall werden die so produzierten Erkenntnisse entweder als gesetzes-
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artige Wahrheiten angesehen oder im entgegengesetzten Extrem als Behaup-
tungen praxisferner ForscherInnen rundweg abgelehnt. Umgekehrt gilt, dass
erfahrungsgesittigte Einsichten von Lehrkréften mit langjahriger Schulerfah-
rung von Forschenden entweder als nicht-generalisierbare Einzelerfahrungen
beldchelt werden oder als Beleg fiir die Krise der Programmatik in der eigenen
Disziplin herhalten muss (vgl. Dammer 2015; Hartmann/Decristan/Klieme
2017). In der durchaus lebhaften Theorie-Praxis-Debatte in den Erziehungswis-
senschaften um die Rolle der Empirie (z. B. Helsper/Klieme/Terhart 2018;
Krapp 2014) finden sich alle vier jeweils gegensitzlichen Positionen oft in abge-
stufter Kombination und sorgen so, zumal fiir diejenigen, die in den Beruf
einsteigen, fiir ein eher schillerndes Bild dessen, was eigentlich vom Selbstver-
standnis her auch dazu angetreten war, jungen Lehrkraften den Weg in die
Professionalitat mit den Mitteln der Wissenschaft zu vereinfachen.

Den in diesem Abschnitt zusammengestellten Beitragen ist gemein, dass
sich ihr Forschungsschwerpunkt auf die jungen Lehrkréfte selbst richtet, d. h.
deren Lernprozesse in den Vordergrund riicken und nicht diejenigen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler. Letztere sind nunmehr mittelbar tangiert, insofern
man unterstellen muss, dass gelingende Lernprozesse angehender Lernkrifte
sich auch giinstig auf die Lernentwicklung der Lernenden auswirkt. Was so
naheliegend und wenig bemerkenswert erscheinen mag, hat doch fiir die Aus-
einandersetzung um die Rolle der Empirie weitreichende Konsequenzen. Zum
einen werden die jungen Lehrkréfte nicht von vornherein als Novizen den Ex-
perten (= erfahrene Lehrkrifte) als implizit defizitire Gruppe gegeniibergestellt,
zum anderen tritt den Einsteigern die empirische Erziehungswissenschaft nicht
mehr als Unternehmen objektiver Wahrheitsproduktion entgegen, deren Er-
kenntnisse man als ,,Unterrichtskunde® lediglich absorbiert. Die empirische
Forschung ist nun Dialogpartner, der auf Fragen, die im selbstgesteuerten Pro-
zess der Verbesserung der eigenen Unterrichtspraxis aufgeworfen werden,
tentative Antworten bereitstellen kann. Die Wissenschaft steht in dieser Rolle
gleichberechtigt neben denjenigen Antworten, die eine junge Lehrkraft von
einer Kollegin bekommt, die tiber langjihrige Erfahrung verfiigt, deren Urteil
die Lehrkraft schatzt und deren Ratschlag sie akzeptieren kann, ohne dass dies
impliziert, dass kategorial alle Lehrkrifte mit dhnlich langer Lernerfahrung
diese Funktion erfiillen konnen. Unter der Hand wird so der Prozess der An-
eignung von Professionalitdt selbst zum Gegenstand der wissenschaftlichen
Betrachtung. Klassischen Dichotomisierungen wie ,,Laie vs. WissenschaftlerIn®
oder eben ,,Experte - Novize“ treten dann in den Hintergrund und erhdhen so
die Akzeptanz dieser Forschung bei denjenigen, fiir die sie eigentlich nutzbrin-
gend sein sollte: Lehrkrifte in der Frithphase ihrer beruflichen Tatigkeit.
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Lehrkréfte als Subjekte der Forschung

Im Beitrag von Franz und Groff Ophoff (1) wird dieses Paradigma besonders
deutlich, weil hier die selbsteingeschitzten Kompetenzzuwichse junger Lehr-
krifte in den Blick genommen werden. Dies ist insofern ein tiberzeugender
Ansatz, als man wohl unterstellen darf, dass angehende Lehrkrifte sehr sensibel
fiir die eigenen professionellen Herausforderungen sind und daher auch valide
ihre positiven Entwicklungen wahrnehmen und somit auch selbst messen koén-
nen. Es wird deutlich, wie differenziert der Effekt der schulpraktischen Studien
wahrgenommen wird, und man kann dariiber spekulieren, ob bestimmte
strukturelle Anderungen in den schulpraktischen Studien die Lernwahrneh-
mung der Studierenden auch in anderen fiir wichtig erachteten Aspekten jen-
seits der konkreten Unterrichtsplanung steigern konnte.

Einen ebenfalls erfrischend anderen Bezugspunkt hat die FALKE Studie von
Lindl, Gaier, Weich u. a. (2), die als tertium comparationis die Sprechakttheorie
aus der Linguistik heranziehen, um die Qualitit des Erklarens ,,sprechaktobjek-
tiv“ als eine fichertibergreifende Kompetenz berufsgruppeniibergreifend zu
analysieren. Hier darf man auf die zukiinftigen Ergebnisse gespannt sein, ge-
rade weil es ein vieldokumentiertes Phanomen in der empirischen Bildungsfor-
schung betrifft, dass ndmlich Einschitzungen der unterschiedlichen Berufs-
gruppen (hier: Schiilerinnen, Studierende, Lehrkrafte, Fachdidaktiker) nur
geringe Ubereinstimmung aufweisen (Clausen 2002). Wihrend dies traditionell
so interpretiert wird, dass die unterschiedlichen Perspektiven unterschiedliche
Facetten nur bedingt iiberlappender Konstrukte messen, wére eine solche In-
terpretation durch die sprechaktanalytische Grundlegung nicht naheliegend.
Der besondere Reiz der Studie liegt darin, dass subjektive Qualitatseinschat-
zungen vor der Folie einer universellen Theorie vorgenommen werden.

Auch Lorenz, Endberg und Eickelmann (3) setzen in ihrer eher deskriptiv
angelegten Studie auf die Selbstreflexion der Lehrkrifte. In einer subjektiven
Ist-Soll Analyse konnen die Autorinnen zeigen, dass zwar der wahrgenommene
Anteil mediennutzungsrelevanter Anteile am Studium bei jiingeren Lehrkraften
erwartbar zugenommen hat, diese dennoch deutliche Defizite in den ersten
zwei Phasen der Ausbildung sehen. Dies wird dadurch unterstrichen, dass Defi-
zite vor allem von solchen Lehrkraften beklagt werden, die moderne Medien
tatsdchlich im Unterricht einsetzen. Es ist bezeichnend, dass die Lehrkrifte die
Ausbildung vor allem in der Referendariatsphase wiinschen und deutlich weni-
ger in der universitiren Ausbildung sehen wollen. Das bestitigt die grundsatzli-
che Skepsis junger Lehrkrifte, sich Handlungskompetenzen als Lehrkraft im
akademischen Setting aneignen zu wollen. Der Umgang mit Medien im Unter-
richt wird nicht als medienwissenschaftliches - also ,,kundliches“ - Problem
verstanden, das an der Universitat gelehrt werden sollte, sondern primér als ein
Erfahrungswissen, dass man sich am besten im direkten Unterrichtsvollzug im
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Dialog mit kompetenten PartnerInnen fiir sich selbst ,,mafigeschneidert® er-
wirbt. Im Unterschied zu vielen Aspekten der Fachdidaktik ist die Halbwerts-
zeit von Wissen iiber und Einsatz von Medien im Unterricht besonders kurz.

Objektivierung des Subjekten

Der Beitrag von Prilop, Weber und Kleinknecht (4) stellt in der hier eingefiihr-
ten Systematik einen Hybridansatz dar: Zwar geht es hier um das Kollegiale,
ndmlich das Feedback, das Lehrkrifte von Kolleginnen und Kollegen fiir ihre
professionelle Weiterentwicklung bekommen, und somit nicht um die objektive
Bestimmung richtigen oder falschen LehrerInnenhandels per se. Das Feedback
wird aber dennoch klassisch als LehrerInnenkompetenz konzipiert und somit
zugénglich zur Entwicklung psychometrisch validierbarer Messinstrumente.
Der Beitrag ist insofern bemerkenswert, als es das Argument teilweise entkraf-
tet, wonach bestimmte Aspekte einer ,guten® Lehrperson nicht messbar ge-
macht werden konnten und deshalb in der Debatte um Lehrkompetenz ver-
nachléssigt werden. Es wiére zu wiinschen, dass die Validitit des Messinstru-
ments auch jenseits von Expertenurteilen gezeigt werden kann. Wie in vielen
anderen Bereichen, wo Kompetenzen konzeptionalisiert und mit geeigneten
Methoden gemessen werden konnen, stellt sich gerade bei Aspekten der Lehr-
kraftkompetenzen unmittelbar die Frage, wie diese erworben werden und, da-
mit zusammenhangend, wie man angehende Lehrkrifte effektiv dazu verhilft,
professionelles Niveau zu erreichen, hier also konkret, mit welchem kollegialen
Feedback iiber das kollegiale Feedback man Riickmelderoutinen fiir den Schul-
alltag optimiert. Hier finden sich im Beitrag durchaus wichtige Hinweise.
Rubach, Lazarides, Brendel und Krauskopf (5) nutzen in ihrer Studie ein
experimentelles Design, das in der Forschung zu Lehrkraftausbildung haufiger
zum Zuge kommen sollte, weil bei gut begriindeter Wahl der Experimentalbe-
dingungen direkte praktische Konsequenzen ableitbar sind. In ihrer Studie
nehmen sie das Thema von Lorenz, Endberg und Eickelmann (3) wieder auf,
namlich die Frage, ob und wie jungen Lehrkriften Digitalisierung/Medien-
nutzung bereits an der Universitit vermittelt werden sollte. Sie konnen zu-
néchst zeigen, dass die selbsteingeschitzte Medienkompetenz in der Kontroll-
gruppe, die kein spezifisches Training erhalten hatte, am geringsten war. Die
Unterschiede der didaktischen Herangehensweise in den beiden Interventions-
gruppen machen - vielleicht {iberraschend - deutlich, dass es nicht immer
optimal ist, die Lernposition der Schiilerinnen und Schiiler einzunehmen. Ge-
rade bei der Mediennutzung ist man aus dieser Warte eher geneigt, den unmit-
telbar motivierenden Aspekt fiir die Lernenden im Unterricht zu sehen, der
aber durch Routinisierung des Medieneinsatzes oft schnell verfliegt. Aus einer
fachdidaktischen Perspektive (Lehrkraftperspektive) wird man notwendiger-

113



weise skeptischer und in Hinblick auf die Nutzung von Medien selektiver, weil
im Hintergrund das padagogische Gesamtkonzept einer Unterrichtseinheit
steht. Werden digitale Medien bereits in der Konzeption von Unterrichtsein-
heiten integriert, zeigen sich stirkere Zuwichse in der selbsteingeschitzten
Kompetenz in Hinblick auf die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien im
Unterricht. Dies bestitigt meine personliche Erfahrung, wonach angehende
Lehrkrifte, wenn sie digitale Medien in eine bestehende Unterrichtseinheit
einbauen, diese oft ,,verschlimmbessern®: Zwar sind die Schiiler hoch motiviert,
weil sie z. B. ihre Handys nutzen diirfen, doch die in der Regel als Spiele konzi-
pierten Programme (z. B. Kahoot, Menti) bringen schnell unter der Hand kom-
petitive Elemente in den Unterrichtsfluss, die nicht selten didaktisch kontra-
produktiv sind. Lehrkrifte geraten leicht in ein Fahrwasser, wo es nur noch um
die richtigen Antworten geht, obwohl es padagogisch wichtiger wire, den fal-
schen Antworten nachzugehen, um Missverstandnisse produktiv aufzuarbeiten.
Aufbauend auf der psychometrisch soliden Entwicklung des DaZKom-
Testinstruments (paper-pencil-Format), das die generelle Kompetenz misst,
Lernende mit Deutsch-als-Zweitsprache zu unterrichten, gehen Schroedler und
Stangen (6) der Frage nach, inwieweit diese Kompetenz bei angehenden Lehr-
kraften mit dem Nutzen von Lerngelegenheiten in der universitire Ausbildung
zusammenhingen. Es zeigt sich, dass die Nutzung thematisch gezielt angebote-
ner Lehrveranstaltungen auch im Langsschnitt mit dem Kompetenzzuwachs
korreliert. Trotz — oder gerade weil - diese Befunde spezifisch fiir die Situation
der Lehrkrifteausbildung an der Uni Hamburg im Rahmen der ProfaLe (Pro-
fessionelles Lehrerhandeln zur Forderung fachlichen Lernens unter sich verdn-
dernden gesellschaftlichen Bedingungen) Initiative sind, lassen sich doch
optimistische Schlussfolgerungen ziehen: Das Bemiihen, DaZ zum iibercurri-
cularen Gegenstand der universitdren Ausbildung zu machen, schldgt positiv
im Kompetenzzuwachs zu Buche und ermutigt, solche Veranstaltungen éhnlich
wie die des Hamburger Modellversuchs auch an anderen Standorten anzubie-
ten. Dass die Befundlage in der Unterscheidung zwischen thematischen und
handlungsorientierten Lerngelegenheiten fritheren Studien widerspricht, mag
irritierend sein und Anlass zu weiterer Forschung geben, ist aber in Hinblick
auf die praktischen Schlussfolgerungen kaum mehr als ein Wermutstropfen.
Entscheidend ist, dass in diesem Zusammenhang die universitire Ausbildung
nachweislich positive Effekte hat und das Thema folglich im Kanon der Ausbil-
dungselemente fiir die Lehrkrafteausbildung einen festen Platz haben sollte.
Befunde aus Studien mit dem DaZKom-Test (wie u.a. bei Schroedler und
Stangen) sowie Forschung zur Professionalisierung von Lehrkriften geben
Anlass dazu, die Kompetenzmessung im Sinne der Performanzorientierung
weiter zu denken. Lemmrich, Hecker, Klein, Ehmke, Kéker, Koch-Priewe und
Ohm (7) nutzen in ihrer Studie ein videobasiertes Testinstrument, um hand-
lungsnahe Kompetenz von Lehrkriften im Bereich DaZ zu erfassen. Ziel ist es,
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die Lehrkrafteaus- und Weiterbildung den Bedarfen im Hinblick auf sprachlich
sensiblen Unterricht anzupassen. Die Studie prisentiert erste Ergebnisse aus
dem Testentwicklungsprozess.

Ausblick

Die Akzeptanz der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung hangt nicht
nur davon ab, wie ,,angewandt® oder ,,niitzlich sie fiir angehende Lehrkrifte in
der Ausbildungsphase ist, sondern auch davon, wieweit sie bereit ist, sich epis-
temologisch breiter aufzustellen und positivistische Positionen zu relativieren.
Wie die Beitrdge in diesem Abschnitt zeigen, sind die methodischen Herange-
hensweisen der empirischen Bildungsforschung erkenntnisbringend einsetzbar,
auch wenn es primdr um die Selbstreflexion von Lehrkriften geht (1 und 3),
Linguistik als Tertidrwissenschaft hinzugezogen wird (2) oder experimentelle
Ansitze mit Kompetenzselbsteinschatzung kombiniert werden (5). Es geht
darum, Wirksamkeit von Mafinahmen zu dokumentieren und zu verstehen
(6 und 7), die dazu anregen konnen, die Lehrkrifteausbildung zu verbessern -
nicht durch wissenschaftliche Praskription, sondern im durch wissenschaftliche
Erkenntnisse bereicherten Dialog von Lehrkréften, Ausbildenden und For-
schenden.
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Kompetenzerleben Lehramtsstudierender
im Semesterpraktikum

Eva-Kristina Franz und Jana Grof3 Ophoff

Abstract

Die vorliegende Studie fokussiert, in welchen Bereichen Studierende in schul-
praktischen Ausbildungsphasen Kompetenzzuwichse erleben und welchen
Einfluss Berufswahlmotive auf dieses Erleben haben. Zur Erfassung der selbst-
eingeschitzten Kompetenzen wurde ein Fragebogen entwickelt, mit welchem
im Sommersemester 2018 an zwei verschiedenen Hochschulen 117 Studierende
befragt wurden. Im Ergebnis konnen fiir das Kompetenzerleben fiinf Faktoren
unterschieden werden: Unterricht, Lernprozessforderung, Diagnostische Kom-
petenz, Reflexion des Unterrichts und der Lehrerrolle sowie Wertbindung. Die
Studierenden erleben in ihrem Semesterpraktikum v.a. in den unterrichts- und
leistungsbeurteilungsbezogenen Kompetenzbereichen signifikante Kompetenz-
zuwiéchse. Erste Analysen der Daten deuten zudem auf Zusammenhénge zwi-
schen der selbsteingeschitzten Kompetenz mit verschiedenen Studienwahlmo-
tiven hin.

1 Problemstellung

Die universitdre Lehrerbildung hat das Ziel, Studierende méglichst optimal auf
deren zukiinftige berufliche Tatigkeit vorzubereiten. Dabei kann das Unter-
richten als zentrale Aufgabe angenommen werden (z. B. Rutsch/Rehm/Seiden-
ful/Dorfler 2018). Um dieser gerecht zu werden, bendtigen Studierende ein
gewisses Mafl an professioneller Kompetenz. Dieser entspricht nach Baumert
und Kunter (2006) nicht ausschliefllich Wissen. Auch Uberzeugungen, Wert-
haltungen, selbstregulative Fahigkeiten und motivationale Orientierungen tra-
gen konstituierend zur professionellen Kompetenz bei. Schulpraktische Studien
ermoglichen Studierenden, padagogische und didaktische Situationen im in-
stitutionellen Rahmen der Schule zu erleben und mitzugestalten. Sie werden als
eine der formalen Lerngelegenheiten angesehen, mittels derer sich Professio-
nelle Kompetenz entwickeln ldsst (Voss/Kunina-Habenicht/Hoehne/Kunter
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2015). Daher kommt ihnen in Modellen der Lehrerprofessionalitat eine wich-
tige Bedeutung zu und ihre Wirksamkeit, meist operationalisiert tiber den
Kompetenzzuwachs im Langzeitpraktikum, wird vermehrt analysiert (z.B.
Groschner/Hascher 2018). Alles in Allem spricht die Befundlage dafiir, dass
Studierende Kompetenzzuwichse wihrend des Praktikums erleben, wenngleich
dies nicht automatisch zu geschehen scheint (Groschner/Schmitt 2010), son-
dern insbesondere durch die individuelle Nutzung von Lerngelegenheiten so-
wie durch individuelle Merkmale beeinflusst wird (Konig/Rothland 2018). Die
im Folgenden dargestellte Studie nutzt ein Selbstreportverfahren zu Beginn und
zu Ende des Integrierten Semesterpraktikums an Schulen, um herauszuarbei-
ten, in welchen Bereichen Studierende im Langzeitpraktikum Kompetenzzu-
wichse erleben sowie welchen Effekt motivationale Orientierungen wie Berufs-
wahlmotive auf die wahrgenommene Kompetenzentwicklung haben.

2  Studierende in Praxisphasen — ein Angebots-Nutzungs-Modell

Die Integration schulpraktischer Studien bereits in die universitdre Phase der
Lehrerbildung zielt darauf ab, verschiedene Wissensbereiche enger zu verzah-
nen (Verloop/van Driel/Meijer 2001; Rutsch et al. 2018). Handlungsleitend ist
dabei die modellhafte Vorstellung, dass Studierende professionelle Kompeten-
zen entwickeln, indem sie einerseits Lerngelegenheiten an der Hochschule fiir
sich nutzen (Kunter et al. 2011) und dartiber hinaus eigene Erfahrungen im
Unterrichten im Kontext schulpraktischer Studien machen (Korthagen 2010).
In dem Wissen, dass Praxisphasen komplexe, vielschichtige Lerngelegenheiten
darstellen, werden diese in den vergangenen Jahren immer weniger als ,ein-
heitliches Treatment® betrachtet (Bock/Hany/Protzel 2017, S.7), sondern es
werden einzelne Komponenten schulpraktischer Studien getrennt untersucht
(z. B. Cramer/Horn/Schweitzer 2009). Dabei setzt sich nach und nach ein An-
gebots-Nutzungs-Modell durch, welches Einflussfaktoren und Wirkgréfien auf
das Praktikum an Schulen modelliert (Hascher/Kittinger 2014). In diesem wer-
den neben der Qualitdt der Lehr-Lern-Prozesse im Praktikum an sich, u. a.
auch die professionelle Kompetenz der Lehrenden an Schule und Universitit,
die individuellen Voraussetzungen und sozialen Hintergriinde der Studieren-
den als Faktoren expliziert, welche den Nutzen des Angebots schulpraktisches
Studium beeinflussen kénnen.

Die im vorliegenden Beitrag fokussierten Berufswahlmotive kdnnen neben
Fragen der teacher beliefs oder der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitshypo-
these Pridiktoren fiir die Qualitdt der Nutzung universitirer und schulprakti-
scher Lernangebote darstellen (Rauin 2007).
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3  Studien- und Berufswahlmotive

Die Motive, mit der Studierende ihr Studium aufnehmen, gelten als wesentliche
Voraussetzung, dieses auch erfolgreich zu beenden (Rauin 2007; Konig/Roth-
land 2013; Rothland 2014). Insbesondere intrinsischen Motiven kommt eine
hohe Bedeutung fiir adaptives und funktionales Verhalten in Lern- und Ar-
beitskontexten zu (Eccles/Wigtield 2002): entsprechend intrinsisch motivierte
Lehramtsstudierende nutzen schulpraktische Lerngelegenheiten intensiver und
zeigen ausgepragtere Veranderungen in der Kompetenzselbsteinschitzung
(Cramer 2016). Unter intrinsischen Motiven werden nicht nur das fachbezo-
gene Interesse, sondern insbesondere auch das Interesse an der abwechslungs-
reichen und interessanten Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, der Vermitt-
lung von Wissen oder der Méglichkeit, einen wichtigen gesellschaftlichen Bei-
trag zu leisten, rubriziert. Zu den extrinsischen Berufswahlmotiven werden die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf, ein hoher Freizeitanteil, die Arbeitsplatz-
sicherheit und ein verhaltnisméglig hohes Gehalt gezihlt (Eberle/Pollack 2006).

Der aktuelle Forschungsstand legt die Vermutung nahe, dass eine intrinsi-
sche Motivlage zu einer intensiveren Nutzung der sich in den schulpraktischen
Studien ergebenden Lerngelegenheiten fithrt (Hascher/Kittinger 2014). Beson-
ders dem Interesse an der Arbeit mit Kindern kommt in diesem Kontext eine
hohe Bedeutung zu. Erste Ergebnisse einer Studie von Biermann et al. (2018)
stiitzen die Hypothese, dass auch die selbsteingeschitzte unterrichtliche Kom-
petenz im Schulpraktikum mit intrinsischen Motivationsaspekten zusammen-
hingt. Ob die Berufswahlmotive auch auf weitere Kompetenzbereiche einen
Einfluss haben, stellt bis dato ein Forschungsdesiderat dar.

4  Fragestellung

In diesem Beitrag wird daher den Fragen nachgegangen, in welchen Bereichen
(1) Studierende im Langzeitpraktikum Kompetenzzuwichse erleben und wel-
chen Effekt Berufswahlmotive (2) auf die wahrgenommene Kompetenzent-
wicklung haben. Dabei ist davon auszugehen, dass sich intrinsische Motive,
insbesondere das Pddagogische Interesse, positiv auf das Kompetenzerleben
auswirken (Rauin 2007; Franz, in Druck), wohingegen extrinsische Berufs-
wahlmotive sich tendenziell eher negativ auf das Kompetenzerleben auswirken
konnten (ebd.).
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5 Methodisches Vorgehen

Die Ergebnisse stiitzen sich auf Fragebogendaten von rund 400 Lehramtsstudie-
renden zwischen dem Sommersemester 2014 und 2018 an zwei baden-wiirt-
tembergischen Padagogischen Hochschulen. Beide Hochschulen bilden im
Schwerpunkt Studierende fiir das Lehramt Primarstufe und Sekundarstufe 1
aus. Die Stichprobe besteht zu ungefihr gleichen Teilen aus den beiden Studie-
rendengruppen. Diese wurden in bildungswissenschaftlichen Begleitseminaren
zu Beginn und gegen Ende des Praktikums darum gebeten, ihre eigenen unter-
richtsbezogenen Kompetenzen einzuschitzen.

Ab dem Sommersemester 2018 wurden zusitzlich Berufswahlmotive erfasst
(Pohlmann/Maller 2010). Die in dieser Kohorte befragten Studierenden sind
ausnahmslos Studierende der Grundschulpidagogik.

Generell war die Teilnahme an der Befragung freiwillig, die Ergebnisse wur-
den wihrend bzw. direkt im Anschluss an die Seminare an die Studierenden
zuriickgemeldet. Um die Datensétze von beiden Erhebungszeitunkten zuord-
nen zu konnen, zugleich aber eine anonymisierte Auswertung zu gewahrleisten,
wurde ein Personencode vergeben.

Instrumente

Auf Basis der konzeptionell als Qualifikationsziele fiir schulpraktische Studien
fokussierten Kompetenzbereiche, Unterrichten, Beurteilen, Erziehen und Inno-
vieren wurde ein Fragebogen zur Selbsteinschitzung der Kompetenzen entwi-
ckelt. Die Studierenden hatten darin die Moglichkeit, das Niveau ihrer Kom-
petenzen auf einer vierstufigen Likert-Skala einzuschitzen (4 = auf hohem Ni-
veau, 3 = auf mittlerem Niveau, 2 = auf niedrigem Niveau, aber mit Potenzial,
1 = in unzureichender Weise).

Explorative Strukturgleichungsmodelle ergaben hinsichtlich der Dimensio-
nalitdt der selbsteingeschitzten Kompetenzen fiinf inhaltlich getrennte Dimen-
sionen (x2/df = 455.782/302 = 1.51; RMSEA = .045; CFI = .952; vgl. dazu Grof3
Ophoff/Franz/Immel, in Druck): Unterrichtsplanung und -gestaltung (F1),
Lernprozessforderung (F2), Diagnostische Kompetenz (F3), Reflexion von Unter-
richt und Lehrerrolle (F4) und Wertbindung (F5). Eine Ubersicht beispielhafter
Items findet sich in Tabelle 1.
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F1 buindelt Items, die sich auf die Planung und Gestaltung von Unterricht
(vgl. Tabelle 1) beziehen. F2 versammelt Items, die sich auf die Fahigkeit zur
Lernprozessforderung als Unterrichtselement beziehen, womit auch eine kon-
struktive Nutzung von Leistungsriickmeldungen in Verbindung gebracht wird.
F3 lasst sich als Einschitzung der eigenen Diagnostischen Kompetenz beschrei-
ben. F4 umfasst wiederum verschiedene Items, welche Fahigkeiten zur Refle-
xion des Unterrichts und der Lehrerrolle thematisieren und F5 wird schliellich
durch Items reprisentiert, welche weniger Wissen und Kénnen umfassen, son-
dern eine Wertbindung (sog. value commitment, vgl. Baumert/Kunter 2006)
zum Ausdruck bringen (vgl. dazu Grofy Ophoft/Franz/Immel, in Druck).

Neben deskriptiven Informationen (z. B. Alter, Geschlecht, Anzahl Fachse-
mester) wurden zum Ende des Praktikums (t2) die Studienwahlmotive anhand
des Fragebogens zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl des Lehramtsstudi-
ums (FEMOLA; Pohlmann/Maoller 2010) erfasst. Das Instrument besteht aus 33
Items. Darin werden die Studierenden gebeten, fiir verschiedene Studienwahl-
motive anzugeben, wie sehr dies fiir sie zutreffen (1 = ,trifft gar nicht zu®“ bis
5 = ,trifft vollig zu®). Pohlmann und Moller (2010) unterschieden dabei die
Subskalen (1) Niitzlichkeit, (2) Piddagogisches Interesse, (3) Fihigkeitsiiberzeu-
gung, (4) Soziale Einfliisse, (5) Geringe Schwierigkeit und (6) Fachliches Interesse,
wobei das Pddagogische Interesse, das Fachliche Interesse und die Fihigkeits-
iiberzeugung als intrinsische Dimensionen, die Niitzlichkeit, die Sozialen Ein-
fliisse und die Geringe Schwierigkeit als extrinsische Dimensionen aufgefasst
werden.

Datenerhebung und Stichprobe

Im Sommersemester 2018 konnten insgesamt 117 Studierende (PH Freiburg:
59 %; PH Heidelberg: 41 %) in neun Begleitseminaren befragt werden'. An
beiden Standorten war die Mehrheit der Studierenden weiblichen Geschlechts.
Auflerdem waren die Studierenden wahrend des ISP im Durchschnitt 23 Jahre
alt und befanden sich - wie curricular zu erwarten — mehrheitlich im fiinften
Semester. In beiden Merkmalen unterscheiden sich die Studierenden nicht
signifikant (p < .05, zweiseitige Testung) zwischen den beiden Standorten.

1 Wir danken an dieser Stelle den Kolleginnen und Kollegen der Padagogischen Hochschulen
Freiburg und Heidelberg fiir die Bereitschaft, uns in ihre Seminargruppen einzuladen, sowie
Caroline Immel fiir die sorgfiltige Dateneingabe.
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Statistische Analysen

Zur Berechnung der vorgestellten deskriptiven und inferenzstatistischen Analy-
sen wurden die Analysesoftware SPSS 23 (2015) und Mplus (Version 6, Mu-
thén/Muthén 2010) eingesetzt.

Fiir die Ermittlung der Skalenkennwerte fiir beide Instrumente wurden je-
weils der Durchschnitt aus den Items gebildet, die zu dem jeweiligen Faktor als
zugehorig identifiziert wurden. Fiir den Vergleich zwischen den Kompetenz-
einschédtzungen zu t1 und t2 wurden auf Basis der Skalenmittelwerte t-Tests fiir
abhingige Stichproben berechnet. Hierbei wurden fehlende Werte paarweise
ausgeschlossen. Um die Bedeutsamkeit der aufgefundenen Unterschiede beur-
teilen zu konnen, wird ergdnzend die Effektstirke d berichtet, die gemaf8 Dun-
lap, Cortina, Vaslow und Burke (1996; vgl. Borenstein 2009) ermittelt wurde.
Dabei kann ein d > .80 als grof3er Effekt, ein d > .50 als mittlerer Effekt und ein
d > .20 als kleiner Effekt gewertet werden (Cohen 1992).

Angesichts der kleinen Stichprobe (und damit verbundener Schitzprobleme
bei latenten Pfadanalysen, z. B. Schonbrodt/Perugini 2013) wurde anhand der
Skalenmittelwerte ein manifestes Pfadmodell spezifiziert, in dem die Differenz
zwischen den Kompetenzselbsteinschdtzungen zu Beginn und am Ende des ISP
(t2-t1) durch Berufswahlmotive vorhergesagt wird. Aus diesen Analysen wur-
den Fille (N = 19) ausgeschlossen, die an einem der beiden Messzeitpunkte ge-
fehlt haben. Weitere einzelne fehlende Werte wurden beibehalten, da das in der
Analyse-Software Mplus implementierte Schétzverfahren (Full-Information-
Maximum-Likelihood, vgl. Muthén/Kaplan/Hollis 1987) selbst bei Verletzung
von Verteilungsvoraussetzungen mit fehlenden Werten umgehen kann.

6 Ergebnisse

Tabelle 1 und Tabelle 2 zeigen, dass die Studierenden in allen Kompetenzberei-
chen statistisch signifikante Kompetenzzuwichse erleben. Auflerdem weisen
die Skalen sowohl zu t1 als auch zu t2 mindestens akzeptable Reliabilititen auf.
Die Zuwichse lassen sich fiir die Skala Unterrichtsplanung und -gestaltung als
groflen Effekt (Tabelle 3) und fiir die Skalen Lernprozessforderung und Dia-
gnostische Kompetenz als mittlere Effekte einstufen. Fiir die Skalen Reflexion
von Unterricht und Lehrerrolle sowie Wertbindung erweisen sich dagegen die
Veranderungen nur als klein.
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Tabelle 1: Ergebnisse des Fragebogens zur Selbsteinschatzung der Kompetenz im
Integrierten Semesterpraktikum

tl 2

Subskalen Beispielitem M(SD) « M(SD) «
F1: Unterrichts- Ich kann Unterricht zielge-
planung und -gestaltung richtet und systematisch

planen, strukturieren und

organisieren. 2.79(0.49) .77 3.27(0.38) .76
F2: Lernprozess- Ich fordere handlungsorien-
forderung tiertes und problemldsendes

Lernen. 2.62(0.59) .78 2.93(043) .70
F3: Diagnostische Ich kann unterschiedliche
Kompetenz Lernvoraussetzungen und

Lernschwierigkeiten erkennen. 2.65(0.52) .73  2.97(0.43) .80

F4: Reflexion von ... kann unterrichtliche Inter-
Unterricht und Lehrer-  aktionen analysieren und

rolle reflektieren. 3.35(0.48) .68 3.57(0.36) .70
F5: Wertbindung ... zeige Engagement und
Motivation fiir den Beruf. 3.60 (0.36) .68 3.70(0.28) .69

Anmerkung: Die Berechnung der Mittelwerte und Standardabweichungen beruht auf der Stichprobe im Sommer-
semester 2018 (Nmin = 101). Die Skalen-Reliabilitidten wurden auf Basis der Stichproben zwischen Sommersemes-
ter 2014 und Sommersemester 2018 ermittelt (Nomin = 114, vgl. Grofl Ophoff, Franz und Immel, in Druck)

Tabelle 2: Ergebnisse der t-Tests fur abhangige Stichproben

Differenz (t>-t1): M (SD) r (tit2) t df d

F1: Unterrichtsplanung und 0.50 (0.41) .61 12.196 97  1.09
-gestaltung

F2: Lernprozessforderung 0.35 (0.58) .36 5.982 94 0.69
F3: Diagnostische 0.33 (0.50) .50 6.35 95  0.65
Kompetenz

F4: Reflexion von Unterricht 0.20 (0.41) .53 4.788 95 047
und Lehrerrolle

F5: Wertbindung 0.09 (0.37) .36 2.342 95  0.27

Anmerkungen: Abkiirzungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; r = Korrelation zwischen Einschitzung
zu t1 und t2; df = Freiheitsgrade; d = Effektstarke. Signifikante Ergebnisse (p < .05, zweiseitige Testung) sind fett
hervorgehoben. Nuin = 95

Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse fiir das FEMOLA-Instrument (Pohlmann und
Moller 2010) zum Ende des Semesterpraktikums. Hier weisen alle Subskalen
gute bis sehr gute Reliabilitaten auf. Auffallend sind der sehr hohe Mittelwert
und die niedrige Streuung im Teilbereich Pddagogisches Interesse und der ge-
ringe Mittelwert im Bereich Geringe Schwierigkeit.
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Tabelle 3: Ergebnisse des Fragebogens zur Erfassung der Motivation flr die Wahl des
Lehramtsstudiums (FEMOLA; Pohimann und Méller 2010)

Subskalen Beispielitem M (SD) a
M1: Niitzlichkeit Ich habe das Lehramtsstudium

gewihlt, weil ich als Lehrer/in

durch die flexible Arbeitszeit

soziale Kontakte pflegen kann.

(1.1) 2.85(0.83) 0.86
M2: Padagogisches ... es fiir mich wichtig ist,
Interesse einen Beitrag zur Ausbildung

von Kindern und Jugendlichen

zu leisten. (2.6) 4.59 (0.41) 0.75
M3: Fahigkeitsiiberzeu- ... ich fachliche Inhalte inte-
gung ressant vermitteln kann. (3.2) 3.90(0.59) 0.70
M4: Soziale Einfliisse ... mir von Freunden und

Bekannten zum Lehramtsstu-

dium geraten wurde. (4.5) 2.40 (0.96) 0.81
MB5: Geringe Schwierig- ... das Studium nicht so an-
keit strengend ist. (5.2) 1.55 (0.68) 0.89
Mé6: Fachliches Interesse ... ich mich gern mit den

Inhalten meiner Facher be-

schaftige. (6.3) 3.70 (0.70) 0.80

Anmerkung: Npmin = 100

Tabelle 4: Ergebnisse flir das Pfadmodell mit den Studienwahlmotiven (FEMOLA) als

Pradiktoren der Veranderungen in der selbsteingeschatzten Kompetenzen (t2-t1)

wahrend des Integrierten Semesterpraktikums

F1: Unter-  F2:Lern- F3: Di- F4: Refle- F5:
richts- prozess- agnosti- xion Wert-
planung forderung sche Unterricht/  bindung
und Kompetenz Lehrerrolle
-gestaltung
M1: Niitzlichkeit 0.06 0.29 0.25 -0.01 -0.11
M2: Padagogisches Inte- 0.10 0.10 0.25 -0.24 -0.15
resse
M3: Fihigkeits- -0.06 -0.16 0.02 0.16 0.01
iiberzeugung
M4: Soziale Einfliisse 0.00 -0.11 -0.00 0.15 0.30
MB5: Geringe Schwierigkeit -0.06 -0.02 -0.11 -0.01 -0.05
Mé: Fachliches Interesse -0.07 0.26 -0.10 -0.11 -0.01

Anmerkung: Signifikante Regressionskoeffizienten (p < .05, zweiseitige Testung) sind fett hervorgehoben
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In Tabelle 4 sind die Ergebnisse fiir das Pfadmodell mit den Studienwahlmoti-
ven als Pradiktoren der Verinderungen in den Kompetenzselbsteinschitzungen
(Differenzwert t2-t1) wiedergegeben. Wahrend demnach der Faktor Unter-
richtsplanung und -gestaltung durch keine der beriicksichtigten Studienwahl-
motive vorhergesagt werden kann, erweisen sich fiir Verdnderungen in Kom-
petenzen in der Lernprozessforderung nicht nur das fachliche Interesse, sondern
auch die Niitzlichkeit - ein extrinsisches Motiv — als signifikante Pradiktoren.
Auch fir die Veranderungen in der Diagnostischen Kompetenz erweist sich
letzterer Faktor als bedeutsam. Zusidtzlich zeigt sich hierauf ein positiver Effekt
des Pddagogischen Interesses. SchliefSlich erweist sich das Studienwahlmotiv
Soziale Einfliisse als positiver Pradiktor der Wertbindung.

7 Diskussion

Die Vergleiche zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten verdeutlichen, dass
Studierende das Praxissemester als forderlichen Lernraum erleben und Kom-
petenzzuwichse wahrnehmen. Dabei wird der eigene Lernzuwachs nach Anga-
ben der Studierenden im Bereich der Unterrichtsplanung und -gestaltung als
besonders deutlich erlebt. Erst mit einigem Abstand folgen weitere Bereiche wie
die Fahigkeit zur Lernprozessforderung der diagnostischen Kompetenz.

Anders als bei Rauin (2007) zeigen die hier untersuchten Studierenden eine
ausgeprigte intrinsische Studienwahlmotivation: der Wert fiir das Piddagogische
Interesse als ein bedeutendes intrinsisches Berufswahlmotiv liegt im Mittel bei
4.59; der geringe Mittelwert von 1.55 fiir die Geringe Schwierigkeit des Lehr-
amtsstudiums als extrinsisches Berufswahlmotiv stiitzt diese Annahme (Rauin
2007). Der Deckeneffekt im Pddagogischen Interesse konnte auf der ausschlief3-
lich aus Grundschulpiddagog/innen bestehenden Kohorte in dieser Studie
basieren. Fiir Studierende im Lehramt Sekundarstufe wire dagegen ein deutlich
geringerer Mittelwert zu erwarten (vgl. Franz, in Druck). Um eine hohere
Generalisierbarkeit zu erreichen, sollten bei weiteren Erhebungen moglichst alle
Schulformen vertreten sein. In diesem Zusammenhang wire auflerdem zu
klaren (und langsschnittlich zu untersuchen), inwiefern die Berufswahlmoti-
vation ein stabiles Merkmal ist bzw. sich wihrend des Semesterpraktikums ver-
andert.

Angesichts des Deckeneffekts im Pddagogischen Interesse sowie der ver-
gleichsweise geringen Streuung kénnen auch Regressionseffekte nicht ausge-
schlossen werden. Die signifikanten Pfade auf die selbsteingeschétzten Veran-
derungen in der Diagnostischen Kompetenz und der Reflexionskompetenz soll-
ten daher zurtickhaltend interpretiert werden. Auch die eher niedrigen Reliabi-
litdtswerte fiir die Faktoren Reflexion und Wertbindung in Verbindung mit der
vergleichsweise geringen Stichprobengrofle in der vorgestellten Studie sprechen
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fir eine vorsichtige Interpretation dieser Pfadkoeffizienten (vgl. Kretzschmar/
Gignac 2019; Schonbrodt/Perugini).

Neben der Untersuchung von deutlich groferen Stichproben bietet es sich
ferner an erginzend weitere Merkmale zu erheben wie z.B. motivationale
Zielorientierungen, die Dickhéuser, Butler & Tonjes (2007) in Zusammenhang
stellen mit der der Einstellungen gegeniiber Hilfesuche und dariiber vermittelt
mit beruflichem Belastungserleben (z. B. Groschner/Schmitt 2008). Im umge-
kehrten Sinne scheint in diesem Zusammenhang fiir die Studienzufriedenheit
insbesondere die Nutzung der verfiigbaren Lerngelegenheiten von (vermitteln-
der) Bedeutung zu sein (Biermann et al. 2018).

Mit Blick auf die Ergebnisse der Pfadanalysen erscheint es auf den ersten
Blick zunidchst unstimmig, dass eine ausgeprigtere extrinsische Studienwahl-
motivation (Soziale Einfliisse) das Erleben von Kompetenzzuwichsen in der
Wertbindung begiinstigt. Eventuell stellt aber gerade das Semesterpraktikum fiir
diese Studierendengruppe einen geeigneten Lernraum dar, dieses aus der
Berufswahlmotivation potentiell resultierende Defizit zu bearbeiten. Hier er-
geben sich weiterfithrende Fragen, die durch weitere — beispielsweise qualitative
- Studien genauer beleuchtet werden sollten. Bis dato lag der Fokus der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung auf dem (im Verlauf des Praktikums) veran-
derten Kompetenzerleben der Studierenden. Zur weiteren Konstruktvalidierung
sollte die Ubereinstimmung zwischen Kompetenzselbsteinschitzungen und
leistungsbezogenen Gutachten der Ausbildungsberater und -beraterinnen
untersucht (vgl. Bodensohn/Schneider 2008) und iiberpriift werden, inwiefern
letztere mit der Berufswahlmotivation hypothesenkonform korrelieren.
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Eine ,gute’ Erklarung fur alle?!

Gruppenspezifische Unterschiede in der Beurteilung
von Erklarqualitat — erste Ergebnisse aus dem
interdisziplinaren Forschungsprojekt FALKE

Alfred Lindl, Lisa Gaier, Matthias Weich, Mario Frei,
Christina Ehras, Maria Gastl-Pischetsrieder, Michael EImer,
Katharina Asen-Molz, Anna-Maria Ruck, Jana Heinze,
Renate Murmann, Eileen Gunga und Simone Rohrl

Abstract

Im interdisziplindren Forschungsprojekt FALKE (Fachspezifische Lehrerkom-
petenzen im Erklaren) kooperieren die Didaktiken Biologie, Chemie, Deutsch,
Englisch, Evangelische Religion, Geschichte, Grundschulpiddagogik, Mathema-
tik, Musik sowie Physik und die Bildende Kunst/Asthetische Erziehung, die
Deutsche Sprachwissenschaft, die Sprechwissenschaft sowie die Methoden der
Empirischen Bildungsforschung.! Gemeinsame Ziele sind eine Untersuchung
domaéneniibergreifender und -spezifischer Merkmale qualitatsvollen Erklarens
sowie eine Verbesserung der Lehramtsausbildung durch eine evidenzbasierte
Konzeption universitirer Lehrangebote zum Erkldren im Fachunterricht. Nach
einer Skizze des Forschungsstands widmet sich dieser Beitrag der projektbezo-
genen Konzeptualisierung und Operationalisierung von Erkldren und diesbe-
ziiglicher Qualitatsaspekte wie Strukturiertheit, Adressatenorientierung, sprach-
licher Verstandlichkeit oder Sprech- und Korperausdruck. In einem einheit-
lichen Studiendesign werden diese anhand eines Onlinefragebogens mit Video-

1  Als Teilprojekt der Initiative KOLEG (Kooperative Lehrerbildung Gestalten; Forderkennzei-
chen: 01JA1512) an der Universitit Regensburg wird FALKE im Rahmen der gemeinsamen
Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern durch Mittel des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung geférdert. Als Betreuer fungieren in obiger Facherrei-
henfolge durch Kommata getrennt: Prof. Dr. Arne Dittmer, Prof. Dr. Oliver Tepner, Prof.
Dr. Anita Schilcher, Prof. Dr. Petra Kirchhoff, Prof. Dr. Michael Fricke, Dr. Josef Memmin-
ger, Prof. Dr. Astrid Rank, Prof. Dr. Stefan Krauss, Prof. Dr. Bernhard Hofmann/Dr. Gab-
riele Puffer, Prof. Dr. Karsten Rincke, Prof. Dr. Birgit Eiglsperger, Prof. Dr. Christiane
Thim-Mabrey, PD Dr. Wieland Kranich, Prof. Dr. Sven Hilbert.
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vignetten unter Perspektiventriangulation von vier Berufsgruppen analysiert
(Schilerinnen und Schiiler, Studierende, Lehrkrafte sowie Didaktikerinnen und
Didaktiker). Neben einer enormen Beurteilungsheterogenitit indizieren erste
Ergebnisse signifikante Zusammenhénge zwischen der wahrgenommenen Er-
klarqualitdt und den genannten Kriterien, deren Bedeutung abschliefSend kri-
tisch diskutiert wird.

1 Heterogene Forschungsperspektiven auf Erklaren

Theoretisch-hermeneutische Untersuchungen

Dass der Begriff Erklaren eine semantische Polyvalenz und eine komplexe
Sprechhandlung impliziert, spiegelt sich in seiner alltagssprachlichen Verwen-
dungsvielfalt wie auch in der Mannigfaltigkeit diesbeziiglicher Forschungsper-
spektiven wider. Hierzu zéhlen wissenschaftstheoretische (Hempel/Oppenheim
1948), philosophische und sozialwissenschaftliche Betrachtungen (Bartelborth
2007) ebenso wie sprachwissenschaftliche Definitionsansitze, die sich dem
Begriff auf morphologischer Ebene nihern und Erklaren als einen ein (Kennt-
nis-)Defizit ausgleichenden Kldrungsvorgang mit potenzieller perlokutiver
Wirkung erachten (Klein 2009). Eine solche Wissensasymmetrie unterstreichen
Kontrastierungen mit sinnverwandten Sprechhandlungen wie Erldutern, Be-
griinden oder Argumentieren zwar als Charakteristikum von Erklaren (Kiel
1999; Findeisen 2017). Allerdings sind einige Merkmale dieser Sprechakte
ebenfalls in Erklirungen wiederzufinden, sodass sich ihre kommunikativen
Funktionen iiberlagern (Hohenstein 2006). Eine vergleichbar geringe Trenn-
schirfe weisen Typologisierungen nach der Prozessstruktur auf, obwohl sie
alternative Klassifizierungen in Was-, Wie- und Warum- oder interpretierende,
deskriptive und begriindende Erklarungen bieten, die auf den Unterrichtskon-
text anwendbar erscheinen (Klein 2009). Hiervon hebt sich Kiels (1999) theo-
retische Modellierung aus péadagogischer Sicht insofern ab, dass er Erklér-
handlungen neben ihrer prozessualen Gestaltung zudem nach ihrem ansteigen-
den Partizipationsgrad der Rezipienten an der Interaktion differenziert und
damit die Adressatenrolle betont.

Empirischer Forschungsstand

Die Untersuchung explanativer Sprechakte hat in unterschiedlichen Bereichen
Tradition (z. B. Laien-Experten-Kommunikation: Wittwer/Renkl 2008), jedoch
wird die Fahigkeit, erkldren zu konnen, vor allem als genuine Kompetenz von
Lehrkriften angesehen. Dies bringt nicht nur deren Beriicksichtigung als zen-
trale Facette des fachdidaktischen Wissens in Shulmans (1986) einflussreicher
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Taxonomie des Lehrerprofessionswissens zum Ausdruck. Vielmehr ist sie unter
Riickgriff auf dessen Beschreibung in zahlreichen Professionswissensmodellen
und -tests fiir (angehende) Lehrkrifte enthalten (vgl. Krauss et al. 2017). Sie
erweist sich als Kernfacette des fachdidaktischen Wissens (Kunter et al. 2013)
und als Form direkter Instruktion (Hattie 2015) als pradiktiv valide fiir die
Unterrichtsqualitit und den Leistungszuwachs von Schiilerinnen und Schiilern.

Trotz dieser Tragweite ist der aktuelle Forschungsstand der einzelnen Un-
terrichtsfacher, von denen manche traditionell eher distal zur empirischen
Bildungsforschung stehen, recht heterogen. Im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich widmen sich zwar einige empirische Studien Erklarhand-
lungen (z. B. Prediger/Erath 2014; Worn 2014; Kulgemeyer/Tomczyszyn 2015).
Abgesehen von Wirtschaft und Rechnungswesen (Schopf/Zwischenbrugger
2015; Findeisen 2017) dominieren in den gesellschaftswissenschaftlichen,
sprachlichen und ésthetisch bildenden Disziplinen bisher allerdings vorwiegend
normative Uberlegungen oder hermeneutische Arbeiten zum Erklaren. Quali-
tative oder quantitative Untersuchungen liegen nur vereinzelt vor (z. B. Rat-
hausky 2010; Neumeister 2011).

Neben der Bedeutung von Erklidrungen in Lehr-Lernsituationen verdeut-
licht diese Ubersicht den hohen Fragmentierungsgrad bisheriger Untersu-
chungsansitze sowie zahlreiche Forschungsdesiderate, und zwar insbesondere
mit Blick auf das gesamte Facherspektrum an Schulen. Dies wiegt einerseits
schwer, weil domidnenspezifische Erklirgegenstinde sowie die jeweilige Fach-
kultur die Art und Weise von Erklarungen wesentlich beeinflussen und spe-
zielle Herausforderungen schaffen (Leinhardt 2001). Andererseits erforderte
dies im Rahmen des FALKE-Projekts zuerst eine diskursive Identifikation
tibereinstimmender Ausgangspunkte und Ziele beziiglich der Analyse wesentli-
cher Qualitédtskriterien miindlicher Erkldrungen, wie im Folgenden darzulegen
ist.

2 Modellierung und Messung von Erklarqualitat

Der Begriff des Erklarens und Merkmale guten Erklarens

Literaturbasierte projektinterne Diskussionen iiber Bedeutung und Kriterien
guten Erklarens aus inter- wie intradisziplinarer Perspektive mit der Absicht
ihrer theoriekonformen, einheitlichen Konzeptualisierung und Operationalisie-
rung fiihrten zu einer gemeinsamen Definition von Erkldren, die an die ein-
schlagigen Vorarbeiten von Kiel (1999), Leinhardt (2001), Wagner und Wérn
(2011) sowie Prediger und Erath (2014) ankniipft.
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Unterrichtliches Erklaren einer Lehrkraft ist ein komplexer, vorbereiteter oder sich
situativ ergebender sowie interaktiver Kommunikationsprozess, der auf eine Fahig-
bzw. Fertigkeitsvermittiung sowie die Initiierung eines Verstehensprozesses bei
Adressatinnen und Adressaten abzielt.

Damit beschrankt sich diese Begriffsbestimmung auf Erkldrungen, wie sie im
Unterricht vorkommen und von Lehrpersonen intentional gegeben werden,
ohne den prinzipiell dialogischen Charakter dieser hier primar illokutiv aufge-
fassten Sprechhandlung zu negieren. Die Absicht einer Wissens- oder Kompe-
tenzvermittlung wird zwar als wesenhaft fiir eine Erklirung angesehen, aller-
dings deren Anregungspotenzial und perlokutive Wirksamkeit hinsichtlich
individueller Lernprozesse nur angenommen.

Unter Voraussetzung einiger grundlegender Eigenschaften guter Erkldrun-
gen wie eine hinreichende fachliche Korrektheit oder Verwendung geeigneter
Visualisierungen (Findeisen 2017; Schilcher et al. 2017) wurden fiinf Kon-
strukte als zentrale Qualitdtsindikatoren herausgearbeitet. Von diesen sind die
ersten vier fachiibergreifend einheitlich, das fiinfte jeweils gemafd disziplineige-
nen Fragestellungen modelliert:

® Als bedeutsames Merkmal gilt die Strukturiertheit in Bezug auf den inhaltli-
chen Aufbau und die innere Gliederung eines Erkldrprozesses, fiir den unter
anderem eine klare stoffliche Abgrenzung, ein logisch-stringentes Vorgehen
oder eine Fokussierung auf Kerninhalte forderlich erscheinen (Kiel 1999;
Helmke 2010; Wagner/Worn 2011).

® Auch die Adressatenorientierung wird als wesentlicher Qualitdtsaspekt er-
achtet (Wittwer/Renkl 2008; Helmke 2010), worunter die moglichst opti-
male Abstimmung einer Erklarung auf volitionale, motivationale und kog-
nitive Charakteristika von Rezipienten zu verstehen ist (Findeisen 2017).

® Fin weiteres Kriterium stellt die sprachliche Verstindlichkeit dar (Kulge-
meyer/Schecker 2013). Sie schliefit Komponenten des semantischen und
syntaktischen Arrangements einer Erklarung wie Begriffsbewusstsein, Auf-
merksamkeitsmarker, syntaktische Komplexitit oder idiolektische Beson-
derheiten einzelner Sprecherinnen und Sprecher ein.

® Der Sprech- und Korperausdruck umfasst hingegen die Bereiche Artikula-
tion sowie Phonation mit Merkmalen der Prosodie und Stimmqualitit wie
auch Mimik und Gestik (Neuber 2013).

® In jeder Disziplin werden zudem fachspezifische Qualititsaspekte des Erkla-
rens konzeptualisiert. Hierzu gehoren beispielsweise in Deutsch die Erklar-
tiefe, in Geschichte die Bedeutung historischer Kausalitdtsstrukturen oder in
Musik optische und akustische Darbietungsformen.
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Erklarqualitat und deren Kriterien in der Wahrnehmung von vier
Berufsgruppen

Um gemifl dem Angebots-Nutzungs-Modell fiir Lehr-Lernkontexte von Helm-
ke (2010) Vermittler- und Adressatenblickwinkel auf Qualititsaspekte einzube-
ziehen, ist eine Perspektiventriangulation kriteriengestiitzter Einschdtzungen
von Erklarungen zwischen gleichberechtigten Standpunkten differenter Grup-
pen vorzunehmen. Deren Auswahl beriicksichtigt die Forschung zur professio-
nellen Wahrnehmung von Lehrkriften, die als zentraler Bestandteil ihrer Ex-
pertise gilt (z. B. Bromme 1992; Blémeke et al. 2015). Wihrend Lehramtsstu-
dierende demnach bei der Beurteilung von Erklirungen eine Novizensicht
innehaben, bringen berufserfahrende Lehrkrifte an der Unterrichtspraxis aus-
gerichtete, Didaktikerinnen und Didaktiker als universitire Lehrerbildner theo-
rie- und forschungsbasierte Blickwinkel ein. Diesen drei Berufsgruppen von
(angehenden) Erkldrenden stehen die Schiilerinnen und Schiiler als Rezipienten
gegeniiber, die mit ihren eher intuitiven, impliziten und rollenspezifisch selek-
tiven Beurteilungskategorien insbesondere beziiglich der Adressatenspezifitit
Experten sind (Kunter/Baumert 2006; Scherzinger/Wettstein 2018).

Gemeinsame Forschungsziele

Vor dem aufgezeigten theoretischen Hintergrund wurden in FALKE unter
anderem folgende Fragestellungen disziplintibergreifend formuliert und im
Facherverbund betrachtet.

(1) Wie wird die Qualitit einer Erkldrung von den verschiedenen Personen-
gruppen eingeschétzt? Welche Unterschiede gibt es innerhalb derselben
beziehungsweise zwischen den Gruppen?

(2) Welche Kriterien sind fiir diese Einschatzungen allgemein sowie insbeson-
dere fachspezifisch relevant und welche Zusammenhiange bestehen jeweils?

(3) Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede existieren zwischen den
Fachern?

Im Folgenden sollen das hierfiir verwendete Studiendesign und erste Ergebnisse

dem begrenzten Umfang dieses Beitrags entsprechend tiberblicksartig prisen-
tiert werden.
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3 Einheitliches methodisches Vorgehen

Aufbau des Onlinefragebogens mit videographierten Erklarungen

Da sich zur Untersuchung der voranstehenden Forschungsfragen Videoformate
als dkologisch moglichst valide Stimuli anbieten (Seidel/Thiel 2017), wurden in
allen Fichern mindestens sechs je zirka dreiminiitige, kontextreiche Videovig-
netten produziert.” Diese stellen verdichtete, inszenierte und typische unter-
richtliche Erkldrsituationen mit konkretem thematischen Bezug zum Schulcur-
riculum dar, beinhalten gezielte Variationen hinsichtlich fachheuristischer
Aspekte und verzichten zur Komplexititsreduktion sowie zur Aufmerksam-
keitsfokussierung auf Interaktionsstrukturen. Zusammen mit pro Qualitéts-
merkmal konstruierten Items wurden sie in einen computerbasierten Fragebo-
gen mit systematisch variierter Prasentationsreihenfolge implementiert, der von
den vier Berufsgruppen in drei Durchldufen zu bearbeiten ist (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Facherubergreifend identisches Studiendesign des FALKE-Projekts

Nach knappen einleitenden Bemerkungen zur Studie werden im ersten Durch-
gang demographische Angaben erhoben und im Anschluss an situierende
Hinfithrungen alle Erklidrungen in voller Linge dargeboten. Die Studienteil-
nehmerinnen und -teilnehmer geben jeweils ohne ablenkende Vorgabe spezifi-

2 Aufgrund fachspezifischer Gesichtspunkte wurden in Musik sieben und in Mathematik
zwolf, in allen anderen Disziplinen sechs Erklarvideos erstellt.
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scher Kriterien ein Globalurteil beziiglich der wahrgenommenen Erklarqualitat
auf einer sechsstufigen Notenskala ab, das sie mit einer positiven oder negati-
ven Tendenz versehen und in einem Freitextfeld begriinden kénnen. Im zwei-
ten Durchlauf werden drei ausgewéhlte Videos fiir 30 Sekunden angespielt,
wobei nun die stimmlich-sprecherische und korperausdrucksbezogene Perfor-
manz und Personlichkeitswirkung der/des Erklarenden anhand entsprechender
Items (7 bzw. 3) auf geschlossenen sechsstufigen Antwortskalen einzuschitzen
ist. Im dritten Durchgang werden alle Erklarvideos wiederum vollstindig ge-
zeigt und mithilfe der Items zur Adressatenorientierung (4/5), Strukturiert-
heit (4), sprachlichen Verstindlichkeit (4) und zu fachspezifischen Aspekten
bewertet (vgl. Abb. 1 und Tab. 1).

Stichprobe und psychometrische Gutekriterien

Zur Gesamtstichprobe von 2782 Personen’® gehoren 1328 Schiilerinnen und
Schiiler verschiedener Schularten und Jahrgangsstufen in Bayern, die wihrend
reguldrer Unterrichtsstunden unter Aufsicht eines geschulten Projektmitarbei-
ters teilnahmen. In universitdren Aus- und Fortbildungsveranstaltungen bzw.
nach Einladung via E-Mail beteiligten sich zudem 734 Lehramtsstudierende
und 411 Lehrkrifte jeweils unterschiedlicher Schulformen sowie 309 Fachdi-
daktikerinnen und -didaktiker. Die Angehdorigen aller Berufsgruppen bearbei-
teten den Onlinefragebogen freiwillig und unentgeltlich.

Aufgrund computerbasierter Administration und geschlossener Antwort-
formate ist die Auswertungsobjektivitit des Fragebogens gegeben und ange-
sichts der theoriebasierten Konstruktion sowie Expertenbefragungen zu den
Items in allen Fichern die inhaltliche und Augenscheinvaliditidt moglichst abge-
sichert. Die internen Konsistenzen der Skalen Adressatenorientierung, Struktu-
riertheit, Sprech- und Korperausdruck sowie sprachliche Verstandlichkeit wur-
den mittels Cronbachs Alpha fachweise tiber alle Videos und Berufsgruppen
hinweg bestimmt. Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, sind die ermittelten Werte
insgesamt zufriedenstellend, zumal hierbei konzeptionelle und inhaltliche
Uberlegungen vor strikten psychometrischen Ausschlusskriterien im Vorder-
grund stehen.

3 Die Erhebung war in Mathematik zum Publikationszeitpunkt noch nicht abgeschlossen,
weshalb auf Angaben aus diesem Fach im Folgenden verzichtet wird.
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Tabelle 1: Erklarqualitatskriterien, zugehdrige Beispielitems sowie ltemanzahlen und
interfachliche Spannweiten der internen Skalenkonsistenzen

Kriterium/ Beispielitem Item- Cronbachs a
Skala anzahl  Minimum  Maximum
(Fach) (Fach)
Strukturiert- .61 .82
Die Erkld hatte ei ten Faden. 4
heit ie Erklarung hatte einen roten Faden (Musik)  (Geschichte)
Die Schiilerinnen und Schiiler konnten
Adressaten- B o . 47 .75
o der Erkldrung mit ihrem Wissen gut 4/5* . . .
orientierung (Biologie) (Physik)
folgen.
hlich
sprac B 1 .e Manche Sitze hat die Lehrkraft zu lang 44 .60
Verstindlich- 4 ..
] gemacht. (Religion)  (Deutsch)
Kkeit
Sprech- und
Ki') rre;er o Die Lehrkraft hatte eine angemessene . .80 .89
i hgeschwindigkeit. Physik Musik
ausdruck Sprechgeschwindigkeit (Physik) (Musik)
fachspez. Die Erkldrung fithrte eine Denkweise vor,
Aspekt die auch fiir andere historische Erklarun-  variabel -t -t

(Geschichte) gen brauchbar ist.

*: Bei Schiilerinnen und Schiilern mit vier, bei allen anderen Berufsgruppen mit fiinf Items erhoben; **: Angesichts
fachspezifischer Itemsitze sei hier auf Schilcher et al. (in Vorb.) verwiesen.

4  Erste Ergebnisse

Beurteilungsheterogenitat hinsichtlich der Erklarqualitat

Eine rasche deskriptive Ubersicht tiber die mittleren Tendenzen und Verteilun-
gen der Globalbeurteilungen der Erkldrungen (von ,,1+“ [0,7] bis ,6-“ [6,3])
pro Fach, Video und Gruppe bietet Abbildung 2. Mit Blick auf die beztiglich der
Globalurteile intra- wie interdisziplinir erzeugte Varianz fungieren die Videos
als geeignete Stimuli fir die intendierte Perspektiventriangulation (Abb. 2).
Einerseits wird innerhalb derselben Berufsgruppe teils eine iiberraschende Ei-
nigkeit, teils eine enorme Streuung hinsichtlich der Globaleinschédtzung er-
kennbar (z. B. Geschichte A Did. oder Physik B Std. vs. Englisch C SuS/Std./
Lkr./Did. oder Musik C SuS/Lkr./Did.), wobei fiir die einzelnen Gruppen keine
tiber Videos oder Facher generalisierbaren Antworttendenzen vorliegen. Ande-
rerseits zeigen sich zwischen diesen abgesehen von wenigen einvernehmlichen
Bewertungen (z. B. Kunst F oder Religion B) Unterschiede in Bezug auf die
durchschnittliche Beurteilung der Erklarqualitit, die in 47 der 60 Videos in
entsprechenden einfaktoriellen Varianzanalysen signifikant sind.
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Abbildung 2: Nach Fachern, Videos und Berufsgruppen differenzierte Darstellung der
mittleren Tendenzen und der Streuungen hinsichtlich der globalen Beurteilung der
Erklarungen

SuS: Schiilerinnen und Schiiler, Std.: Studierende, Lkr.: Lehrkrifte, Did.: Didaktikerinnen und Didaktiker;
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A, B, C, D, E, F: fortlaufende Videonummerierung
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Berufsgruppenspezifische Zusammenhange zwischen Erklarqualitat
und -kriterien

In hierarchischen linearen Regressionsmodellen wird fiir jede Berufsgruppe die
Globaleinschédtzung durch die jeweiligen Mittelwerte der vier Skalen vorherge-
sagt (vgl. Tab. 2). Die nach Fichern, Videos und Personen geordnete Daten-
struktur (Intraklassenkorrelation: 21 % bis 33 %) wird hierbei durch entspre-
chend variierende Modellkonstanten beriicksichtigt.*

Tabelle 2: Hierarchische lineare Regressionsmodelle mit der abhéngigen Variable
Globalurteilunter Bertcksichtigung der fach-, personen- und videospezifischen Daten-
struktur

Berufs- ICC  Kon- Struktu- Adressaten- Sprachliche  Sprech- und R’ R?
gruppe stante riertheit orientierung Verstand- Kérper- (marg.) (kond.)
lichkeit ausdruck
% b b b b b

Schiiler/

. 25.7 21 20%* 22%* .09** 26" 24 .37
-innen
Studierende  21.0 .14 297 244 -.02 28+ 34 47
Lehrkrifte 293 51 24% 37 -.06 18 31 .53
Didaktike

idaktiker/ 550 33 31 274 -01 240+ 38 51

-innen

ICC: Intraklassenkorrelation (in Prozent); b: unstandardisierte Regressionskoeffizienten; R* marginaler bzw.
konditionaler Determinationskoeffizient; *: p <.05; **: p < .01

Laut Tabelle 2 stellen Strukturiertheit, Adressatenorientierung sowie Sprech-
und Korperausdruck in allen Gruppen signifikante, nahezu gleichwertige Pra-
diktoren fiir die Beurteilung einer Erklirung dar, von denen sich einzig das
deskriptiv groflere Regressionsgewicht beziiglich der Adressatenorientierung
bei Lehrkriften etwas abhebt. Die sprachliche Verstandlichkeit besitzt erstaun-
licherweise nur bei Schiilerinnen und Schiilern einen signifikanten Einfluss.
Aufgrund ihrer Originalmetrik sind die unstandardisierten Regressionskoetfi-
zienten intuitiv interpretierbar, sodass beispielsweise bei Lehrkriften eine im
Mittel um eine Notenstufe bessere Bewertung der Skala Strukturiertheit mit
einer Erhohung der Globalbeurteilung um ca. eine Viertelnote einhergeht.
Zudem ist die in den Modellen jeweils erzielte Varianzaufklarung von 24 % bis
38 % fiir die vier festen bzw. von 37 % bis 53 % fiir die festen und zufélligen
Effekte als gut und als kriterialer Validitdtsindikator zu erachten.

4 Aus Griinden der Modellvergleichbarkeit wird hier auf interdisziplindr variable Pradikto-
rensteigungen verzichtet, zumal diese nicht in allen Gruppen zu einer signifikanten Modell-
verbesserung fithren (Schilcher et al. in Vorb.).
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5 Diskussion und Ausblick

Die ersichtliche Beurteilungsheterogenitit stimmt nicht nur mit Blick auf Prii-
fungssituationen, in denen miindliche Erklirleistungen von einer der betrach-
teten Gruppen bewertet werden, kritisch. Vielmehr unterstreicht diese, da man
zumindest bei Expertinnen und Experten intuitiv von einer hoheren Einigkeit
ausgehen wiirde, die grundlegende Frage, an welchen Merkmalen sich Erklér-
qualitdt festmachen ldsst. Erste Hinweise hierauf bieten die Ergebnisse der
Regressionsanalysen, in denen Strukturiertheit, Adressatenorientierung sowie
Sprech- und Korperausdruck in allen Berufsgruppen positiv und in dhnlicher
Groflenordnung mit der Erklirgiite assoziiert sind. Zugleich macht das bei
Lehrkriften tendenziell hervortretende Regressionsgewicht der Adressatenori-
entierung jedenfalls ansatzweise auf gruppenindividuelle Bewertungsmaf3stabe
aufmerksam, da diese die Qualitit einer Erkldrung eventuell durch entspre-
chende Ausbildungs- und Berufserfahrungen sensibilisiert insbesondere nach
deren Adaquatheit fiir die Adressaten zu bemessen scheinen. Der verbliiffend
geringe bzw. fehlende Effekt sprachlicher Verstidndlichkeit sollte allerdings
angesichts der breit geficherten Operationalisierung dieses Aspekts vorldufig
nur vorsichtig interpretiert, diese Skala theoretisch und empirisch reanalysiert
und zu deren Bewertung unter anderem zusitzlich erfasste, offene Begriindun-
gen hinzugezogen werden. Nach erfolgter Evaluation und Uberpriifung dienen
die ermittelten Kriterien dabei weniger als einheitliche Beurteilungsmaf3stibe
fur Erklarungen, sondern die Resultate sollen langfristig zu einer evidenzba-
sierten Optimierung des Angebots und der strukturellen Nachhaltigkeit der
Lehrerbildung beitragen. Dies betrifft vor allem die Einrichtung und Weiter-
entwicklung speziell konzipierter Seminare, die auf die Férderung fachunab-
hingiger wie -spezifischer Erklairkompetenzen angehender Lehrkrifte abzielen.
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Medienbezogene Kompetenzen
von Lehrpersonen

Empirische Befunde und Perspektiven
fUr die Lehrerausbildung

Ramona Lorenz, Manuela Endberg und Birgit Eickelmann

Abstract

Die Herausforderung, Schiilerinnen und Schiilern Medienbildung fiir das Le-
ben in der digitalisierten Welt zu vermitteln, ist als eine zentrale Aufgabe der
Schule anzusehen. Die Frage, inwiefern Lehrpersonen dafiir ausgebildet sind
und zukiinftig werden sollten, wird in diesem Beitrag fokussiert. Daher wird auf
Grundlage der reprasentativen Lehrerbefragung (N =1218) im Rahmen der
Studie ,,Schule digital - der Landerindikator 2017 untersucht, welche Lernge-
legenheiten Lehrpersonen beziiglich wichtiger Aspekte schulischer Medienbil-
dung in den ersten beiden Phasen der Lehrerbildung hatten. Kontrastierend
wird ebenfalls der Frage nachgegangen, ob Lehrpersonen eine stirkere Vorbe-
reitung auf Aufgaben der Medienbildung in der Lehramtsausbildung als not-
wendig erachten. Die Ergebnisse zeigen, dass nur geringe Anteile der Lehrper-
sonen medienbezogene Lerngelegenheiten in der Lehrerausbildung bekunden
und gleichzeitig hohe Anteile eine bessere Vorbereitung in der Lehrerausbil-
dung fordern. Zusitzlich zeigen vertiefende Korrelationsanalysen Zusammen-
hénge insbesondere der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht mit
Forderungen einer verdnderten Ausbildungspraxis. Implikationen fiir die Leh-
rerausbildung werden abschlieffend hervorgehoben.

1 Einleitung

Konsequenzen der Digitalisierung sind in allen Lebensbereichen spiirbar und
erreichen auch die Schule. Lehrpersonen benétigen professionelles Wissen, um
»ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag in einer ,digitalen Welt® verantwor-
tungsvoll erfilllen [zu kénnen]“ (KMK 2016, S. 24). Der Erwerb dieses Wissens
erfolgt im Rahmen der Lehrerausbildung (universitires Studium und Referen-
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dariat) in der Flidche noch nicht systematisch (van Ackeren et al. 2019). Gleich-
zeitig werden Lehrpersonen in der Schule tagtiglich mit den Potenzialen, aber
auch Herausforderungen der Digitalisierung konfrontiert. Der vorliegende
Beitrag greift die Perspektive der Lehrpersonen auf und beleuchtet, inwiefern
diese im Rahmen ihrer Lehrerausbildung bedeutsames Wissen zur Férderung
der Medienbildung der Schiilerinnen und Schiiler erworben haben und inwie-
weit sie eine stirkere Vorbereitung in der Lehrerausbildung fiir notwendig
erachten. Mit Riickgriff auf den Ansatz der medienpéddagogischen Kompetenz
(Blomeke 2000) sowie den europidischen Referenzrahmen ,European Frame-
work for the Digital Competence of Educators® (DigCompEdu; Redecker 2017)
zur Beschreibung der Kompetenzen von Lehrpersonen im Kontext der Digitali-
sierung werden im vorliegenden Beitrag als wichtige Teilbereiche der Medien-
bildung die Aspekte der Medienerziehung (Grafe 2011) sowie der informati-
schen Grundbildung (CECE 2017) in den Blick genommen. Zudem wird die
durch Lehrpersonen im Unterricht initiierte Foérderung der computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler (Bos et al.
2014) fokussiert. Die Forschung weist bisher nur wenige Befunde zur Umset-
zung dieser drei Bereiche im Unterricht auf; ihr Zusammenhang mit der Leh-
rerausbildung wurde bislang nicht untersucht. Im Fokus des Beitrags stehen
daher die Einschatzungen von Lehrpersonen hinsichtlich der Fragen, (1) in-
wiefern in der eigenen Ausbildung Kompetenzen zur Auseinandersetzung mit
zentralen Herausforderungen des Unterrichtens in der digitalen Welt erworben
wurden und (2) ob in der Lehrerausbildung aktuell geniigend auf diese Her-
ausforderungen vorbereitet wird. Dariiber hinaus erfolgt (3) die Untersuchung
des Zusammenhangs zwischen Aspekten der Mediennutzung im Unterricht
und den Wiinschen der Lehrpersonen nach einer geinderten Ausbildungspra-
xis.

2 Relevanz der Medienbildung und der medienbezogenen
Kompetenzen von Lehrpersonen

Vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen ergeben sich fiir Lehrpersonen
neue Aufgaben im Bereich der Medienbildung, die Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler im Kontext der Digitalisierung zu fordern. Einerseits be-
trifft dies einen kompetenten, selbstbestimmten und sicheren Umgang mit
digitalen Medien (computer- und informationsbezogene Kompetenzen), aber
auch medienerzieherische Aufgaben sowie ein, im Sinne einer informatischen
Grundbildung, grundlegendes Verstindnis von Informatiksystemen.
Theoretisch lassen sich diese Bereiche bereits im Ansatz der medienpéadago-
gischen Kompetenz (Blomeke 2000) verorten, in dem fiinf Kompetenzbereiche
medienpiddagogischen Handelns von Lehrpersonen differenziert werden: die
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eigene Medienkompetenz, die mediendidaktische Kompetenz, die mediener-
zieherische Kompetenz, das Wissen zur Mediensozialisation sowie das Wissen
zur Schulentwicklung mit digitalen Medien. Mit dem DigCompEdu, der von
der Europdischen Kommission als Referenzrahmen entwickelt wurde, liegt ein
aktuelles Modell vor, mit dem die Erfassung der digitalen Kompetenzen von
Lehrenden moglich ist (Redecker 2017). Dieses umfasst insgesamt 22 Teilberei-
che differenziert in berufliche und pidagogische Kompetenzen von Lehrperso-
nen. Auch hier stellt die Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden die
Zielkomponente dar, sodass sich beide vorgenannten theoretischen Modelle zur
Verortung der vorliegenden Forschung und damit zur Einordnung der drei
benannten Bereiche der Férderung medienbezogener Kompetenzen von Ler-
nenden, der Medienerziehung sowie der informatischen Grundbildung eignen.
Im Folgenden wird naher auf diese drei Bereiche eingegangen.

Forderung der Medienkompetenz der Lernenden

Der Erwerb von Medienkompetenz ist angesichts der Bedeutung eines kompe-
tenten Umgangs mit digitalen Medien zukiinftig Aufgabe aller Phasen der Leh-
rerbildung (KMK 2016). Hinsichtlich der schulischen Medienbildung benéti-
gen Lehrpersonen eigene Medienkompetenz und fachliche Medienexpertise fiir
einen didaktisch sinnvollen Einsatz digitaler Medien im Unterricht (van Acke-
ren et al. 2019; Goertz/BaefSler 2018; Tulodziecki/Herzig/Grafe 2019). Die
Hoffnung, dass junge Lehrpersonen, die selbst in einer digitalisierten Welt
aufgewachsen sind, bereits automatisch iiber diese Kompetenzen verfiigen,
erweist sich als unbegriindet (Eickelmann 2018). Dementsprechend besteht die
Herausforderung, (angehenden) Lehrpersonen professionelles Wissen iiber den
sinnvollen, adaptiven Einsatz digitaler Medien zu vermitteln, um didaktische
und methodische Potenziale digitaler Medien fiir Lehr-Lernprozesse erkennen
und nutzen kdénnen.

Bisher fehlen jedoch iibergreifende Standards, die erst durch die Verab-
schiedung der neuen, um digitalisierungsbezogene Aspekte erweiterten KMK-
Standards fiir die Lehrerbildung vorliegen werden. Das bisher festzustellende
Fehlen an verbindlichen Anteilen medienbezogener Lehrerausbildung verdeut-
licht auch die Zustimmung von mehr als 80 Prozent der Lehrpersonen in
Deutschland beziiglich der Notwendigkeit einer stirkeren Vorbereitung auf den
Einsatz digitaler Medien im Unterricht sowie auf die Forderung der computer-
bezogenen Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler in der ersten und zweiten
Phase der Lehrerausbildung (Eickelmann/Lorenz/Endberg 2016).
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Medienerziehung

Neben der Forderung der Medienkompetenz spielt die Medienerziehung eine
zentrale Rolle fiir den kritischen und reflektierten Umgang mit Medien und
Medieninformationen. Medienerziehung umfasst in diesem Sinne ein humanes
bzw. verantwortliches Handeln im Kontext der Mediennutzung und Medien-
gestaltung (Tulodziecki 2008). Im Folgenden wird unter Medienerziehung die
Auseinandersetzung der Lehrpersonen mit Medien als Gegenstand bzw. Inhalt
des Unterrichts mit dem Ziel der Forderung eines kompetenten und kritischen
Umgangs der Schiilerinnen und Schiiler mit digitalen Medien verstanden.

Der Blick in den Forschungsstand weist fiir Deutschland nur wenige empi-
rische Studien auf, die Aktivitaten von Lehrpersonen im Kontext der Mediener-
ziehung untersuchen. Die Befunde des Landerindikators 2017 zeigten, dass
etwa drei Viertel (72.6 %) der Lehrpersonen der Sekundarstufe I es als sinnvoll
erachten, Medienerziehung als Bestandteil ihres Fachunterrichts zu integrieren
(Grafe/Lorenz/Endberg 2017). Aufgrund der gesamtgesellschaftlichen Relevanz
der Digitalisierung ist die Medienerziehung als eine zunehmend relevante Auf-
gabe von Lehrpersonen anzusehen. Unklar bleibt bisher jedoch, inwiefern die
Vorbereitung auf medienerzieherisches Handeln in Studium und Referendariat
aus Sicht der Lehrpersonen zur Erfiillung dieses Anspruchs beitragen kann.

Informatische Grundbildung

Informatische Grundbildung ist — wie auch die Medienerziehung - ein wesent-
licher Bestandteil von Medienbildung. Im Folgenden wird unter informatischer
Grundbildung das Wissen tiber Grundlagen des Aufbaus, der Funktionsweisen
und der Anwendung von Hardware, Software und Netzwerktechnologien ver-
standen. Sie vereint sowohl technische Grundlagen als auch das Wissen iiber
mogliche gesellschaftliche Auswirkungen und die Kenntnis von Grundziigen
der Wirkprinzipien von Algorithmen sowie deren praktischer Umsetzung,
welche immer nachdriicklicher verbindlich eingefordert werden (u. a. Diet-
helm/Brinda 2018). Ein Blick in den Forschungsstand verdeutlicht, dass die
informatische Grundbildung in der Schule von Lehrpersonen in Deutschland
zunehmend aktiv geférdert wird. So zeigte der Landerindikator 2017, dass bun-
desweit durchschnittlich fast zwei Fiinftel (38.1 %) der Lehrpersonen die Kom-
petenzen im Bereich der informatischen Grundbildung ficheriibergreifend
fordern, was einem signifikanten Anstieg im Vergleich zum Vorjahr (14.8 %)
entspricht (Vahrenhold/Lorenz/Eickelmann 2017). Zur Erklirung dieses Be-
fundes kann vermutet werden, dass dieser Anstieg auf eine Ausweitung der
informatischen Grundbildung in einzelnen Bundesldndern zuriickzufithren ist.
Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass die von Starruf3 und Timmermann
(2011) dokumentierten stark variierenden Verpflichtungsgrade und Zeitraume
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im Rahmen der schulischen Laufbahn, in denen (Wahl-)Kurse zur Informatik
bzw. informatischen Grundbildung angeboten werden, weiterhin Bestand ha-
ben. Daher stellt sich auch fiir den Bereich der informatischen Grundbildung
die Frage, inwiefern eine (stirkere) Vorbereitung angehender Lehrpersonen zur
Vermittlung informatischer Grundbildung aus Sicht der Lehrpersonen not-
wendig erscheint.

3  Forschungsfragen

Ausgehend von der aufgezeigten Relevanz der Aspekte von Medienbildung
stehen im vorliegenden Beitrag die folgenden Fragen im Vordergrund, die die
Vorbereitung der Lehrpersonen auf die mit der Digitalisierung verbundenen
Aufgaben in den Blick nehmen:

(1) Welches Wissen haben Lehrpersonen hinsichtlich zentraler Bereiche der
Digitalisierung in der Schule (Einsatz digitaler Medien im Unterricht, Me-
dienerziehung, informatische Grundbildung) in der Lehrerausbildung er-
worben?

(2) In welchem Mafle halten Lehrpersonen eine Vorbereitung auf die vorge-
nannten Bereiche in der Lehrerausbildung fiir erforderlich?

(3) Inwiefern héngen (a) die schulische Nutzungshaufigkeit digitaler Medien
durch Lehrpersonen, (b) die Forderung medienerzieherischer Aspekte im
Unterricht sowie (¢) die Forderung informatischer Grundbildung mit den
Forderungen einer verdnderten Lehrerausbildung zusammen?

4  Methodik

Zur Beantwortung der Fragestellungen werden die Daten der Studie ,,Schule
digital - der Landerindikator® (Laufzeit 01/2015 bis 03/2018) herangezogen, die
durch die Deutsche Telekom Stiftung erméglicht wurde. Fiir die im Rahmen
des Beitrags durchgefithrten Analysen werden die reprisentativen Daten des
Landerindikators 2017 (Lorenz et al. 2017) herangezogen, die auf Angaben von
N =1218 Lehrpersonen aller Schulformen der Sekundarstufe I in Deutschland
(auBler Forderschulen) basieren. Erhoben wurden die Daten mittels computer-
gestiitzter Face-to-Face-Interviews (CAPI), wobei der Fragebogen gemeinsam
mit einem/r Interviewenden digital bearbeitet wurde. Die Stichprobe setzt sich
zu gut drei Fiinfteln (61.3 %) aus weiblichen Lehrpersonen zusammen. Fast ein
Drittel (30.9 %) der befragten Lehrpersonen ist bis zu 39 Jahre alt, gut ein Vier-
tel (26.4 %) ist zwischen 40 und 49 Jahre alt und 42.8 % der Lehrpersonen sind
50 Jahre alt oder alter.
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Neben demographischen Angaben und Fragen hinsichtlich der Nutzungs-
héufigkeit digitaler Medien im Unterricht (fiinfstufig erfasst von tdiglich bis nie)
standen Angaben zur Lehrerausbildung im Fokus. Die Lehrkrifte wurden je-
weils in Bezug auf die universitare Lehrerausbildung und in Bezug auf das Refe-
rendariat befragt, ob sie gelernt haben a) wie digitale Medien als Mittel des
Lehrens und Lernens im Unterricht eingesetzt, b) wie medienerzieherische
Ziele erreicht und c) wie die informatische Grundbildung der Schiilerinnen und
Schiiler geférdert werden kann (mittels fiinfstufigem Antwortformat von
stimme zu bis stimme nicht zu). Fir diese Aspekte wurde ebenso erfasst, ob die
Lehrpersonen es als sinnvoll erachten, dass auf diese in den ersten beiden Pha-
sen der Lehrerbildung stirker vorbereitet werden sollte (ja/nein-Antwortfor-
mat). Zudem wurde erfragt, ob Lehrpersonen im Unterricht Aspekte der Me-
dienerziehung oder der informatischen Grundbildung vermitteln (ja/nein-
Antwortformat).

Die Forschungsfragen werden mittels deskriptiver Auswertungen und Kor-
relationsanalysen (Korrelation nach Pearson) bearbeitet, die mit SPSS 25
durchgefiihrt werden.

5 Ergebnisse

Die deskriptiven Auswertungen hinsichtlich der ersten Forschungsfrage nach
Lerngelegenheiten im Rahmen der ersten beiden Phasen der Lehrerausbildung
im Kontext der Digitalisierung weisen aus Sicht der Lehrpersonen auf eine
unzureichende Vorbereitung auf medienbezogene Aufgaben in beiden Ausbil-
dungsphasen hin (vgl. Abb. 1): Je rund vier Fiinftel der Lehrpersonen geben an,
weder in der ersten noch in der zweiten Phase der Lehrerausbildung gelernt zu
haben, wie Medien lernférderlich im Unterricht eingesetzt, medienerzieheri-
sche Ziele erreicht werden konnen und die Forderung der informatischen
Grundbildung umgesetzt werden kann.

Beziiglich der Forderungen nach stirkerer Vorbereitung auf die genannten
Aspekte in der Lehrerausbildung (Forschungsfrage 2) zeigt sich ein nahezu
gespiegeltes Zustimmungsmuster: Die iiberwiegende Mehrheit fordert eine
starkere Vorbereitung auf zentrale, im Zuge der Digitalisierung im Unterricht
anfallende Aufgabenbereiche bereits in der Lehrerausbildung (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 1: Angaben der Lehrpersonen zu Lerngelegenheiten im Studium und Refe-
rendariat bezuglich Aspekten des Medieneinsatzes (Angaben in Prozent)

Lerngelegenheiten zu Aspekten des Medieneinsatzes in den ersten beiden Phasen der Lehrerbildung
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Abbildung 2: Anteile der Lehrpersonen, die der Forderung einer starkeren Vorbereitung
auf Aspekte des Medieneinsatzes durch Studium und Referendariat zustimmen (Anga-
ben in Prozent)

Anforderungen hinsichtlich Aspekten des Medieneinsatzes fiir die ersten beiden Phasen der
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Hinsichtlich der dritten Forschungsfrage werden Zusammenhinge zwischen
den ersten beiden Ausbildungsphasen und dem unterrichtlichen Medieneinsatz
untersucht. Dazu wird zunidchst die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im
Unterricht in Tabelle 1 deskriptiv abgebildet.
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Tabelle 1: Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht (Anteile der Lehrpersonen
in Prozent)

Mindest
. m e.s ens Mindestens einmal Seltener als
Jeden einmal in der . . . .
im Monat, aber einmal im Nie
Tag Woche, aber L
o nicht jede Woche Monat
nicht jeden Tag
Nutzungshéufigkeit
von Computern im
18.6 % 314 % 28.5% 17.8 % 3.7 %

Unterricht durch die
Lehrpersonen

Auflerdem wird der Zusammenhang zu im Unterricht aktiv vermittelten Kom-
petenzbereichen untersucht. Dabei geben drei Fiinftel (60.7 %) der Lehrperso-
nen an, dass sie Kompetenzen im Unterricht vermitteln, die in den Bereich der
Medienerziehung fallen. Fiir die informatische Grundbildung geben weniger als
zwei Fiinftel (38.1 %) der Lehrpersonen an, diese Kompetenzen zu vermitteln.

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zum Zusammenhang der benann-
ten Variablen (vgl. Tab. 2) implizieren, dass Lehrpersonen mit zunehmender
Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht die Vorbereitung auf zen-
trale, im Zuge schulischer Digitalisierungsprozesse erforderliche Aufgabenbe-
reiche einfordern; ein signifikanter Zusammenhang kann zu allen Bereichen
und je beiden Ausbildungsphasen gezeigt werden.

Tabelle 2: Korrelationsanalysen zum Zusammenhang von unterrichtlichem Medienein-
satz und Forderungen einer verstarkten Vorbereitung in der Lehrerausbildung

Einsatz digitaler Medien- informatische
Medien im Unterricht erziehung Grundbildung
Universitare Referen- Universitare Referen- Universitare Referen-
Lehrer- . Lehrer- . Lehrer- .
. dariat . dariat . dariat
ausbildung ausbildung ausbildung
Nut -
NS 088 100 .088* 098+ 101% 057*
héufigkeit
Forderung
mediener-
. . .070* .056 .049 .015 .075* .039
zieherischer
Aspekte
Forderung
informa-
tischer .018 -.021 -.007 -.052 .066* .098**
Grund-
bildung

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von p > 0.05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p > 0.01 (2-seitig) signifikant.
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Bezugnehmend auf die Férderung der informatischen Grundbildung im Unter-
richt bestehen signifikante Zusammenhinge zwischen den Forderungsaktivita-
ten und Forderungen nach besserer Vorbereitung auf die Vermittlung infor-
matischer Grundbildung fiir die erste (r =.066) und die zweite (r =.098) Aus-
bildungsphase. Fiir den Bereich der Medienerziehung ergibt sich kein solch
eindeutiges Bild.

6 Diskussion

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass aus Sicht der Lehrpersonen in den ersten
beiden Phasen der Lehrerbildung bisher noch nicht genug Gelegenheiten ge-
boten werden, Aspekte der Medienerziehung, der informatischen Grundbil-
dung und des lernférderlichen Einsatzes digitaler Medien zu erlernen und zu
erproben. Diesbeziiglich erscheinen aktuelle Entwicklungen wie die Uberar-
beitung der KMK-, Standards fiir die Lehrerbildung® sowie die Entwicklung
von Kompetenzrahmen fiir Lehrpersonen und die Lehrer(-aus-)bildung in den
Bundesldndern als ein Schritt in die richtige Richtung.

Die Befunde zeigen zudem, dass, je hdufiger Lehrpersonen digitale Medien
aktiv nutzen, diese zu grofieren Anteilen und damit umso eher Verdnderungen
in der Lehrerausbildung fordern. Dies konnte dahingehend interpretiert wer-
den, dass aufgrund fehlender Lerngelegenheiten im Rahmen der Lehrerausbil-
dung das als fehlend wahrgenommene Wissen erst berufsbegleitend erworben
werden muss. Dies konnte entsprechende Forderungen an eine verdnderte
Ausbildung - auch vor dem Hintergrund weiterhin steigender Herausforde-
rungen in diesem Kontext — erkldren. Perspektivisch scheint zunehmend wich-
tig zu sein, mehr und bessere Lerngelegenheiten in der Lehrerausbildung zu
implementieren, die im Idealfall mit der dritten Phase (Fort- und Weiterbil-
dung) im Sinne eines sukzessiven Kompetenzaufbaus verkniipft sind. Um Steu-
erungswissen und wissenschaftlich-analytisch abgesichertes Professionswissen
zur Verfiigung zu stellen, wire die Wirksamkeit der aus Sicht der Lehrkrifte
erforderlichen Verdnderungen in der Lehrerausbildung empirisch zu iiberprii-
fen.

Bei der Interpretation der mit diesem Beitrag vorgelegten Ergebnisse ist zu
beriicksichtigen, dass bundeslandspezifische und hochschulstandortspezifische
Konzepte der Lehrerausbildung unberiicksichtigt bleiben und in zukiinftigen
Forschungsarbeiten angesichts der Vielfalt der Ansétze eine stirkere Beachtung
finden sollten. Dariiber hinaus liegen keine Angaben dazu vor, wie lange die
eigene Lehrerausbildung zuriickliegt, sodass dies nur anndherungsweise anhand
des Alters der Lehrpersonen eingeschatzt werden kann. Perspektivisch scheint
die systematische Vernetzung von theoretischen, empirischen und praxisorien-
tierten Phasen angesichts der Vielfalt der Ansitze zukiinftig moglicherweise
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ebenso vielversprechend wie die Kooperation zwischen den verschiedenen
Phasen, den lehrerbildenden Akteurinnen und Akteuren in den beteiligten
Institutionen und an den Standorten. Diese Entwicklungen forschend zu be-
gleiten wird in den néchsten Jahren vor dem Hintergrund des digitalen Wan-
dels eine zunehmend wichtige Aufgabe fiir die empirische padagogische For-
schung sein.
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Entwicklung eines video- und textbasierten
Instruments zur Messung kollegialer
Feedbackkompetenz von Lehrkraften

Christopher Neil Prilop, Kira Elena Weber
und Marc Kleinknecht

Abstract

Qualitativ hochwertiges kollegiales Feedback zwischen Lehrkriften fordert den
Erwerb von professioneller Kompetenz. Fiir die Aus- und Fortbildung von
Lehrkriften ist daher die Qualitat von kollegialem Feedback sicherzustellen und
zu erh6hen. Allerdings werden bislang keine Instrumente zur Messung von
kollegialer Feedbackkompetenz in der Ausbildung von Lehrkriften eingesetzt.
Es wurde ein video- und textbasiertes Instrument entwickelt und ein Kodier-
schema adaptiert, um Feedbackkommentare inhaltsanalytisch auf ihre Qualitat
hin zu tiberpriifen. Die Kombination von Video und Text als Stimulus gewdhr-
leistet hohe Authentizitit, fokussierte Kontextualisierung und beugt kognitivem
Overload vor.

Der Inhalt der video- und textbasierten Feedbacksituation und das Kodier-
schema wurde von Expertinnen und Experten validiert. Durch den Vergleich
von Feedbackkommentaren von Bachelorstudierenden sowie Expertinnen und
Experten konnte gezeigt werden, dass das Instrument Expertiseunterschiede
abbilden kann. In Bezug auf die Reliabilitdt der Feedbackkodierungen lieflen
sich hohe Ubereinstimmungen mit guten bis exzellenten ICCs feststellen.

Die Ergebnisse zeigen, dass mit Hilfe des video- und textbasierten Instru-
ments und des Kodierschemas die kollegiale Feedbackkompetenz valide und
reliabel gemessen werden kann.

1 Problemstellung

Um die Entwicklung der professionellen Kompetenz zu unterstiitzen, bendtigen
Lehrkrifte in allen Phasen der Ausbildung die Moglichkeit, qualitativ hochwer-
tiges Feedback zu ihrem Unterricht von Kolleginnen und Kollegen oder Mento-
rinnen und Mentoren zu erhalten (Hammerness et al. 2005; Lu 2010). Feed-
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backsitzungen konnen zur Reflexion iiber das eigene Unterrichtshandeln anre-
gen und somit zu einer kritischen Uberpriifung und Verbesserung der eigenen
Unterrichtsentscheidungen fithren (Tripp/Rich 2012). Zwar konnen Lehrkrifte
ihre professionelle Kompetenz durch Praxiserfahrungen und eine kritische
Selbstreflexion auch selbststandig weiterentwickeln, fiir substantielle Kompe-
tenzzuwiéchse ist jedoch qualitativ hochwertiges Feedback notwendig (Ericsson/
Krampe/Tesch-Romer 1993). Zahlreiche Studien (z.B. Allen et al. 2015;
Tschannen-Moran/McMaster 2009; Weber et al. 2018) zeigen, dass Feedback
und die gemeinsame Reflexion von unterrichtlichem Handeln sich positiv auf
professionelle Kompetenz von Lehrkréften auswirken. Daher werden zuneh-
mend Feedbackgelegenheiten in allen Phasen der Ausbildung von Lehrkriften
implementiert (Kleinknecht/Groéschner 2016; Kraft/Blarzar/Hogan 2018).

Gleichzeitig zeigt sich, dass Feedback nicht zwingend zu Kompetenzzu-
wichsen fithrt. So fithrten Kluger und DeNisi (1996) eine Metastudie zu Feed-
backinterventionen durch und konnten aufzeigen, dass ein Drittel aller Inter-
ventionen negative Effekte hatten. Eine effiziente Entwicklung der professio-
nellen Kompetenz von Lehrkréften benétigt daher qualitativ hochwertiges kol-
legiales Feedback (Ericsson 2004). Um kollegiale Feedbackkompetenz zielge-
richteter fordern zu kénnen und dadurch Feedbackqualitdt zu steigern, bedarf
es zundchst eines Instruments zur Messung von kollegialer Feedbackkompe-
tenz.

2 Theoretischer Hintergrund

Studien zur Messung von Feedbackkompetenz fokussierten bislang Feedback
zwischen Schiilerinnen und Schiilern (z. B. Gan/Hattie 2014) oder lehramts-
ferne Studienfacher (z. B. Gielen/De Wever 2015). Kollegiales Feedback in der
Ausbildung von Lehrkraften wurde bislang kaum erforscht (z. B. Algassab/
Strijbos/Ufer 2018) und zudem nicht in Bezug zur professionellen Kompetenz
von Lehrkriften gesetzt. Feedbackkompetenz wurde in den bisherigen Studien
anhand des Feedbackinhalts bestimmt. Dabei stiitzten sich die Studien ent-
weder auf die Klassifizierung von Hattie und Timperley (2007) oder Kriterien,
die auf einem Artikel von Sluijsmans et al. (2002) beruhen. Beide Kategorisie-
rungen ermitteln die Feedbackqualitit anhand von evaluativen und tutorialen
Feedbackmerkmalen (Narciss 2008).

Evaluatives Feedback kann den Lernenden summative Informationen {iber
die Leistung (knowledge of performance), Bestitigungen iiber die Antwortrich-
tigkeit (knowledge of result) oder die richtige Aufgabenlosung (knowledge of
correct response) bieten. Tutoriales Feedback stellt den Lernenden zusétzliche
Informationen neben evaluativen Aspekten zur Verfiigung, die fiir zukiinftige
Aufgaben genutzt werden konnen. Dies konnen unter anderem Beispiele fiir
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Begriffe (knowledge about concepts), Ursachen von Fehlern (knowledge about
mistakes), Losungsstrategien (knowledge about how to proceed) oder meta-
kognitive Fragen (knowledge on meta-cognition) sein (Narciss 2008). Tutoria-
les Feedback zieht tiefergehendes Lernen nach sich, da die Lernenden dazu
befahigt werden, Kompetenzen selbst aufzubauen und ihr Handeln zu tber-
pritfen und zu regulieren (Hattie/Timperley 2007). Im Gegensatz zu evaluati-
vem Feedback fokussiert tutoriales Feedback nicht primar die vorliegende Auf-
gabe, sondern hilft den Lernenden prozess- und selbstregulationsbezogene
Fahigkeiten zu entwickeln um zukiinftige Aufgaben selbstindig l6sen zu kon-
nen.

Sluijsmans, Brand-Gruwel und Van Merriénboer (2002) ermittelten, welche
evaluativen und tutorialen Aspekte Feedback in der Ausbildung von Lehrkrif-
ten umfassen sollte, indem sie Merkmale eines qualitativ hochwertigen Feed-
backs aus Expertinnen- und Expertenfeedback ableiteten. Das in ihrer Studie
entstandene Kodiermanual wurde durch verschiedene Studien (z.B. Prins/
Sluijsmans/Kirschner 2006; Gielen et al. 2010; Gielen/De Wever 2015) weiter
ausgefithrt. In den Studien wurde situatives Feedback anhand verschiedener
Kategorien kodiert. Im Sinne des evaluativen Feedbacks wurde bewertet, in-
wiefern die Feedbackkommentare dem Kontext angemessen waren und die
Leistungen anhand von Kriterien beurteilt wurden. Dies beinhaltete auch die
Erklarung der Bewertung und das Hervorheben spezifischer Aspekte (Gielen et
al. 2010). Als tutoriale Feedbackkomponenten wurde gewertet, ob in den Feed-
backkommentaren Vorschlage zu alternativen Herangehensweisen prasentiert
wurden (Gielen/De Wever 2015). Des Weiteren wurde geratet, inwiefern Fra-
gen, die zur Reflexion anregen, Teil des Feedbacks waren, da diese zu einer
hoheren Aktivierung fithren konnen (Nicol/Macfarlane-Dick 2006). Kodiert
wurde auch die Gewichtung der Feedbacks, also ob positive, kritische oder
positive und kritische Aspekte fokussiert wurden. Verschiedene Studien (Ban-
dura/Cervon 1986; Kluger/DeNisi 1996) zeigen, dass die Gewichtung des Feed-
backs zu verschiedenen Reaktionen fithren kann, so dass eine Mischung aus
positiven und kritischen Aspekten empfohlen wird (Gielen/De Wever 2015).
Letztlich wurde auch bewertet, inwiefern die Feedbacks in Ich-Botschaften
formuliert waren, da sich diese Eigenschaft auch in Feedbacks von Expertinnen
und Experten zeigte (Prins/Sluijsmans/Kirschner 2006).

3 Fragestellungen

Da kollegiales Feedback eine entscheidende Rolle bei der Entwicklung von
professioneller Kompetenz spielt (Hammerness et al. 2005), sollte kollegiale
Feedbackkompetenz in der Ausbildung von Lehrkriften gefordert werden.

Bislang fehlt jedoch die Méglichkeit zu evaluieren, inwiefern Interventionen die
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kollegiale Feedbackkompetenz in Bezug auf unterrichtliches Handeln stirken.
Daher bedarf es eines validen und reliablen Instruments, welches diese Kom-
petenz in einer realititsnahen Situation misst. Die vorliegende Studie widmet
sich dieser Forschungsliicke anhand der folgenden Fragestellungen:

1. Inwiefern ldsst sich mit einem video- und textbasierten Instrument kolle-
giale Feedbackkompetenz inhaltlich valide und reliabel messen?

2. Inwiefern lassen sich Kompetenzunterschiede mit dem video- und text-
basierten Feedbackinstrument abbilden?

4  Methodisches Vorgehen

Um kollegiale Feedbackkompetenz zu messen, wurde ein video- und textba-
siertes Instrument entwickelt. Instrumente, die Videos verwenden, erhohen die
Authentizitat und spiegeln die Komplexitit des Unterrichtsgeschehens wider
(Borko/Whitcomb/Liston 2009). Videos kénnen jedoch zu kognitivem Over-
load fithren und benétigen Kontextinformationen (Derry/Sherin/Sherin 2014).
Insbesondere fiir Studierende scheinen textbasierte Situationen Vorteile gegen-
iiber ausschliefllich videobasierten Situationen zu haben (Schneider et al. 2016).
Um kognitivem Overload vorzubeugen, ausreichend Kontextinformationen zu
bieten, aber gleichzeitig Authentizitat zu gewéhrleisten, wurde daher ein video-
und textbasiertes Instrument entwickelt.

Das entwickelte Instrument besteht aus einer video- und textbasierten
Feedbacksituation zu der ein kurzes Feedback (max. 200 Worter) verfasst wer-
den soll. Die Feedbacksituation (sieche Abbildung 1) wurde basierend auf einer
einminiitigen Videosequenz, die als critical incident (Lievens/Motowidlo 2015)
genutzt wurde, konstruiert. In der Videosequenz sollen die Schiilerinnen und
Schiiler einer zweiten Klasse an verschiedenen Lernstationen versuchen heraus-
zufinden, was mit Wasser passiert, wenn ein Objekt darin eingetaucht wird. Die
Lehrerin iiberpriift beispielsweise die Ergebnisse, fordert die Schiilerinnen und
Schiiler auf zu ihren Lernstationen zuriickzukehren oder geht auf Unterrichts-
storungen ein. Die Videosequenz zeigt sowohl effektive als auch ineffektive
Klassenfithrung. Neben der Videovignette werden grundlegende Informationen
zur Lehrerin und zur Situation sowie eine Auflerung der Lehrerin zu ihrem
Unterrichtshandeln als Text prisentiert. Die Aulerung der Lehrerin konzen-
trierte sich auf die Facette der Allgegenwirtigkeit im Bereich der Klassenfiih-
rung. Dieser Bereich wurde gewdhlt, da Klassenfithrung als fachiibergreifende
Voraussetzung fiir erfolgreiches Unterrichten gilt (Kounin 1970; Wolff 2015).
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Abbildung 1: Elemente des Feedbackinstruments

Videosequenz (1 min)
Stationenlernen zum Thema Schwimmen und Sinken

Information iiber die Lehrerin und die Situation

(z.B. Eine Kollegin, mit der Sie sich gut verstehen, bittet Sie ihren
Unterricht zu beobachten und ihr Feedback zur Klassenfiihrung
(Allgegenwdrtigkeit) zu geben. / Diese Szene stammt aus einer
zweiten Klasse. In der Unterrichtseinheit wird thematisiert, welche
Gegenstdnde schwimmen oder sinken.

AuBlerung der Lehrerin

(z.B. Manche Kinder sind natiirlich etwas unkonzentriert, aber
insgesamt kriege ich es echt gut hin die Schiilerinnen und Schiiler beim
Arbeiten zu halten. Wie hast du das empfunden?)

Feedbackkommentar

Wie wiirden Sie auf diese AuBerung in Bezug auf die
Allgegenwirtigkeit eingehen?

Verfassen Sie bitte einen Feedbackkommentar.

Um den Inhalt der videobasierten Feedbacksituation zu validieren, bewerteten
zwolf Expertinnen und Experten inwiefern die video- und textbasierte Feed-
backsituation authentisch, interessant und typisch fiir eine kollegiale Feedback-
situation ist (Seidel/Thiel 2017). Die Gruppe der Expertinnen und Experten
bestand aus der Leitung der Fach- und Kernseminarendes Studienseminars
Lineburg und Referentinnen und Referenten des Projekts ,Kollegiale Unter-
richtsreflexion® des Landesinstituts Hamburg, die in der Ausbildung von Refe-
rendarinnen und Referendaren oder in der Fortbildung von Schulkollegien eine
hohe Anzahl an Feedbackgespriachen durchfithren (Feedbackgespriache pro
Jahr: M =77.67, SD =45.61, Min = 36, Max = 160). Die Expertinnen und Ex-
perten beurteilten die video- und textbasierte Feedbacksituation auf einer Vier-
Punkte-Likert-Skala von trifft nicht zu (1) bis trifft zu (4). Werte, die sich im
oberen Bereich von trifft eher zu (3) bis zu trifft zu (4) bewegen, werden als
akzeptabel angesehen (z. B. Gold/Férster/Holodynski 2013).

Das Feedbackinstrument wurde mit 19 Bachelorstudierenden (84 % weib-
lich, Mayer = 22.58, SDyier = 1.71, viertes Semester) und 20 Expertinnen und
Experten (78 % weiblich, Feedbackgesprache pro Jahr: M =47.70, SD = 33.31,
Min = 10, Max = 120) erprobt, um zu ermitteln, inwiefern es Kompetenzunter-
schiede abbilden kann. Expertinnen und Experten waren hierbei die Leitungen
der Fach- und Kernseminare aus Schleswig-Holstein.
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Das in Bezug auf die video- und textbasierte Feedbacksituation verfasste
Feedback wurde mit einer adaptierten Version eines von Prins et al. (2006)
entwickelten Kodierschemas kodiert. Das Kodierschema wertet nicht die An-
zahl verwendeter Kriterien oder bestimmter Fachbegriffe aus, sondern das
Vorhandensein einer Reihe notwendiger Bestandteile (vgl. Gielen et al. 2010,
S.307). Jedes individuelle Feedback wurde als Analyseeinheit gewéhlt, da es die
Semantik der Inferenz auf einer angemessenen Ebene erfasst (vgl. Chi 1996,
S. 10).

Das Kodierschema erfasst die Feedbackqualitit in Bezug auf das Klassen-
fihrungsmerkmal Allgegenwirtigkeit in sechs Kategorien und jeweils drei
Qualitatsebenen (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Kodierschema zur kollegialen Feedbackqualitat in Bezug auf Klassenfiih-
rung (Allgegenwartigkeit)

Kategorie  Gutes Feedback Durchschnittliches Minimales Feed-
i u
& Feedback back
Fokus Feedback nimmt Feedback nimmt Feedback nimmt
Bezug auf Allgegen- Bezug auf Allgegen- nicht Bezug auf
wirtigkeit (inklusive wirtigkeit (exklusive Allgegenwirtigkeit
Fachbegriffe) Fachbegriffe)
Konkret- Spezifische Situation Spezifische Phase wird Keine spezifische
heit wird dargelegt dargelegt Situation oder Phase
wird dargelegt
Alter- Alternativen werden Alternativen werden Keine Alternativen
nativen dargelegt und erldu- dargelegt werden dargelegt
tert
Aktivie- Aktivierende Fragen Klarende Fragen Keine Fragen wer-
rung werden gestellt werden gestellt den gestellt
Valenz Feedback ist ausge- Uberwiegend positives Uberwiegend kriti-
glichen (positiv und Feedback sches Feedback
kritisch)
Stil Durchgehend in Ich- Teilweise in Ich-Bot- Keine Ich-Bot-

Botschaften formu-
liert

schaften formuliert

schaften

Anmerkung: Adaptiert vom Feedback Quality Index (Prins et al. 2006)

Die Feedbackkommentare wurden von drei studentischen Hilfskréften kodiert.
Die studentischen Hilfskréfte wurden von einem Mitglied des Forschungsteams
im Kodieren geschult. Daraufthin wurden die Feedbackkommentare den stu-
dentischen Hilfskraften randomisiert zugeteilt. Jeder Feedbackkommentar
wurde von zwei unabhingigen Kodierenden ausgewertet und die Reliabilitit
der Kodierung gepriift. Prozentuale Ubereinstimmungen und Intra-Klassen-
Korrelationen (ICC) zwischen den Kodierungen wurden berechnet. Um sicher-
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zustellen, dass das Kodiermanual die Qualitit von Feedback addquat abbilden
kann, wurde die Inhaltsvaliditit der Kodierungen gepriift. Die erste Gruppe
von Expertinnen und Experten wurde gebeten, zehn qualitativ unterschiedliche
Feedbackkommentare in eine Rangordnung zu bringen. Im Anschluss wurden
die Rénge, die durch die Kodierung und durch die Expertinnen und Experten
gewonnen wurden, durch eine Spearman-Rangkorrelation verglichen.

5 Ergebnisse

Die Validierung der video- und textbasierten Feedbacksituation zeigte, dass die
Expertinnen und Experten die Feedbacksituation authentisch, M = 3.25,
SD = 1.04, interessant, M =2.90, SD = 1.10, und typisch, M = 3.00, SD = 0.85,
empfanden. Daher kann von einem akzeptablen Mafl inhaltlicher Validitat
ausgegangen werden.

Die Kodierung der Feedbackkommentare resultierte in hohen prozentualen
Ubereinstimmungen und guten bis ausgezeichneten ICCs (siehe Tabelle 2). Die
inhaltliche Validierung des Kodiermanuals zeigte, dass die Rangordnung der
Expertinnen und Experten im Durchschnitt hoch positiv miteinander korre-
lierte, rs=0.85; p < .01. Es kann somit von einer angemessenen Intercoder-
Reliabilitit und inhaltlichen Validitat des Kodierschemas ausgegangen werden.

Tabelle 2: Intercoder-Reliabilitaten: in prozentualer Ubereinstimmung und Intra-Klas-
sen-Korrelation (ICC)

Kategorie Prozentuale Ubereinstimmung ICC
Fokus 87.2% 0.80
Konkretheit 81.8 % 0.68
Alternativen 84.9 % 0.89
Aktivierung 91.6 % 0.93
Valenz 84.9 % 0.88
Stil 81.8 % 0.85

Die t-Tests fiir unabhingige Stichproben zeigten, dass die Bachelorstudieren-
den und Expertinnen und Experten sich signifikant und mit hoher Effektstirke
in den Kategorien Konkretheit, Aktivierung und Stil unterschieden.
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Tabelle 3: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Effektgrofen fir die Kate-
gorien kollegialer Feedbackkompetenz

Studierende Expertinnen und Experten

M SD M SD A t daf p
Fokus 1.11 0.57 1.00 0.00 0.11 0.81 37 42
Konkretheit 0.26 0.65 1.47 0.90 1.21 4.73 37 <.001
Alternativen 0.74 0.93 1.21 0.92 0.47 1.58 37 12
Aktivierung 0.11 0.32 0.95 0.91 0.84 3.81 37 <.001
Valenz 0.37 0.60 0.11 0.46 0.26 1.52 37 .14
Stil 0.53 0.90 1.68 0.75 1.16 4.30 37 <.001

Anmerkungen: Studierende: n = 19; Expertinnen und Experten: n = 20; Kategorie: M (min = 0, max = 2)

6 Diskussion

Bei der Auswertung der Feedbackqualitit der Gruppe der Expertinnen und
Experten zeigte sich, dass die Valenz des Feedbacks (positives vs. kritisches
Feedback) grofitenteils kritisch war. Dies deutet darauf hin, dass personale
Faktoren wie beispielsweise die Selbstwirksamkeit des/der Feedbackempfan-
genden im Gestaltungsprozess einer genaueren Analyse bediirfen (Strijbos/
Miiller 2014). Es sollte daher untersucht werden, inwiefern die Feedbackgeben-
den personale Faktoren der Lehrkraft fiir die Valenz ihres Feedbacks heranzo-
gen. Diese Faktoren finden sich zwar in verschiedenen Feedbackmodellen
wieder, wurden bisher jedoch noch nicht ndher untersucht. Des Weiteren
zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf den ange-
messenen Fokus des Feedbacks. Daher sollte analysiert werden, inwiefern Ex-
pertinnen und Experten tiefergehend auf andere Aspekte neben der Allge-
genwartigkeit eingehen. Es ist zu erwarten, dass sich die Expertinnen und Ex-
perten in der vorliegenden Studie nicht allein auf diesen Bereich limitierten,
sondern auch andere unterrichtsbezogene Aspekte thematisierten. Die Unter-
schiede in den Kategorien Alternativen und Konkretheit sind kongruent mit
bisherigen Forschungsergebnissen aus dem Bereich der professionellen Wahr-
nehmung. Voraussetzung fiir beide Kategorien ist, dass zunéchst kritische Un-
terrichtssituationen erkannt (noticing) und interpretiert (knowledge based
reasoning) werden miissen. Forschungsarbeiten im Bereich der professionellen
Wahrnehmung zeigen, dass Expertinnen und Experten eine héhere Zahl an
suboptimalen Klassenfiihrungssituationen wahrnehmen als Novizinnen und
Novizen (Gold/Holodynski 2017). Inwiefern ein Zusammenhang zwischen
diesen Kategorien und der professionellen Wahrnehmung besteht, sollte daher
in zukiinftigen Studien untersucht werden.

Durch die Auswertung der schriftlichen Feedbacks der Bachelorstudieren-
den zeigte sich in der vorliegenden Studie bereits in welchen Bereichen die
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kollegiale Feedbackkompetenz in der universitiren Ausbildung von Lehrkrif-
ten gefordert werden konnte. Neben mangelnder Konkretheit und Alternati-
ven, unterscheiden sich die Studierenden insbesondere im Bereich der Aktivie-
rung und des Stils von den Expertinnen und Experten. Um diesen Bereich stér-
ker zu fordern, konnten beispielsweise im Schulpraktikum oder in Seminaren
Prompts genutzt werden (Alqassab/Strijbos/Ufer 2017).

Wenngleich wir in der vorliegenden Studie erste Hinweise fiir die Validitat
des entwickelten Messinstruments erbringen konnten, handelt es sich bislang
um eine eingeschrankte Validitdt. In weiteren Studien sollten entsprechend
weitere Validierungsschritte (z. B. konfirmatorische Faktorenanalysen, konver-
gente und diskriminante Validierung) vorgenommen werden. Der Vergleich
zwischen Bachelorstudierenden und Expertinnen und Experten deutet darauf
hin, dass das Instrument Kompetenzunterschiede abbilden kann. Weiterfiih-
rend sollte dennoch uberpriift werden, inwiefern Kompetenzunterschiede zwi-
schen praktizierenden Lehrkriften und Studierenden in verschiedenen Phasen
ihrer Ausbildung mithilfe des Instruments abgebildet werden konnen. Insge-
samt liefert das von uns entwickelte video- und textbasierte Instrument den-
noch einen ersten Beitrag, um qualitativ hochwertiges kollegiales Feedback
zwischen Lehrkriften zu messen und auf Grundlage dieser Messung effektiv zu
férdern. Das video- und textbasierte Instrument und Kodierschema kann zu-
dem leicht fiir Feedback zu anderen Bereichen der Unterrichtsqualitit modifi-
ziert werden.
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Learning by doing

Eine explorative Erhebung zur Forderung digitaler
Kompetenzeinschatzungen durch die Verwendung
digitaler Medien in der Hochschuldidaktik

Charlott Rubach, Rebecca Lazarides, Nina Brendel
und Karsten Krauskopf

Abstract

Die universitidre Lehrkraftebildung hat die Aufgabe, digitale Kompetenzen und
Kompetenzeinschatzungen bei Lehramtsstudierenden zu fordern. Das Ziel der
vorliegenden Studie ist vor diesem Hintergrund, zu untersuchen, inwieweit sich
die digitalen Kompetenzeinschatzungen von Lehramtsstudierenden (Nr; =72,
Nr; = 47) abhéngig von der Teilnahme an zwei Interventionsseminaren veran-
dern. In Anlehnung an Forderungen der Kultusministerkonferenz wurden
digitale Kompetenzen der Lehramtsstudierenden unter anderem in den Berei-
chen ,Kommunizieren und Kooperieren®, ,Produzieren und Prasentieren‘ oder
,Unterrichten und Implementieren® erfasst. Lehramtsstudierende des ersten
Seminars nutzten digitale Medien zur Entwicklung eigener Unterrichtskon-
zepte in ihrer zukiinftigen , Lehrkrafteperspektive®. Die zweite Seminargruppe
nutzte digitale Medien aus der ,Perspektive von Lernenden®, sodass digitale
Medien unter anderem zur Bearbeitung von Aufgabenstellungen genutzt
wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden nach der Teilnahme am
Seminar mit dem Konzept ,Lehrkrifteperspektive hohere digitale Kompetenz-
einschdtzungen berichten, insbesondere in den Bereichen ,Kommunizieren und
Kooperieren’, ,Problemlésen und Handeln® sowie ,Unterrichten und Imple-
mentieren‘. Lehramtsstudierende aus dem Seminar ,,Perspektive von Lernen-
den® berichten nach der Teilnahme am Ende des Semesters hohere Einschit-
zungen in den Bereichen ,Kommunizieren und Kooperieren®, ,Schiitzen und
sicher Agieren® als auch ,Problemlésen und Handeln".
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1 Problemstellung

Die universitire Lehrkriftebildung hat die Aufgabe, die Entwicklung digitaler
Kompetenzen und Kompetenzeinschitzungen Lehramtsstudierender zu unter-
stiitzen (Herzig 2007). Das Ziel der Kompetenzforderung ist es, zukiinftige
Lehrpersonen auf eine effektive Forderung der digitalen Kompetenzen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht vorzubereiten (Bauer 2011; Herzig
2007). Jedoch nutzen Studierende des Lehramts national wie international di-
gitale Medien im Vergleich zu Studierenden, die kein Lehramt studieren, weni-
ger und schitzen sich als digital weniger kompetent ein (Bertelsmann Stiftung
2017; Farjon/Smits/Voogt 2019). Daraus lésst sich ableiten, dass in der univer-
sitiren Lehrkriftebildung Handlungsbedarf besteht, da auch die Vorbereitung
auf den Einsatz von Medien im Unterricht als unzureichend eingeschitzt wird
(vgl. Eickelmann/Lorenz/Endberg 2016; Schiefner-Rohs 2015).

Eine Forderung (selbsteingeschitzter) digitaler Kompetenzen findet in der
Lehrkriftebildung dann statt, wenn neben der Verwendung digitaler Medien
durch Dozierende vor allem die Moglichkeit der selbststindigen Nutzung digi-
taler Medien moglich ist (Bastian/Aufenanger 2015; Bauer 2011; Tondeur et al.
2013). Vor diesem Hintergrund wurden zwei Seminare mit unterschiedlichen
didaktischen Konzepten konzipiert. Gemeinsam war diesen Seminaren eine
systematische Verwendung digitaler Medien im Sinne kognitiver Werkzeuge,
d. h. Studierende konnten digitale Technologien nutzen und Lehr-Lernprozesse
wurden mit Hilfe digitaler Medien gestaltet (Krauskopf/Zahn/Hesse 2015). Die
daraus abgeleitete Fragestellung der vorliegenden Studie ist, welche Facetten
digitaler Kompetenzeinschdtzungen bei Lehramtsstudierenden im Rahmen
dieser Seminare gefordert werden.

2 Theoretischer Hintergrund

Lehrkraftebildung und Digitalisierung

Angehende Lehrkrifte auf schul- und unterrichtsbezogene Digitalisierungspro-
zesse vorzubereiten gilt als aktuelle Herausforderung fiir die Bildungspraxis
(Eickelmann et al. 2016). Der Beschluss der Kultusministerkonferenz zur Me-
dienbildung in der Schule (2012) beschreibt, dass Lehrkrafte mit genutzten
»Medien und Medientechnologien kompetent und didaktisch reflektiert umge-
hen“ (ebd. S.7) sollen. Dem gegeniiber konnte jedoch deutlich herausgestellt
werden, dass die Vorbereitung auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht
im Rahmen des Studiums von Lehrkriften als nicht ausreichend bewertet wird
und Lehramtsstudierende geringe Kompetenzen beziiglich des Einsatzes digi-
taler Medien haben (Eickelmann/Lorenz/Endberg 2016; Farjon et al. 2019).
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Weiterhin sind Lehramtsstudierende wenig motiviert in Bezug auf die Nutzung
digitaler Technologien (Bertelsmann Stiftung 2017). Im Sinne eines kompe-
tenzorientierten Verstindnisses der Professionalisierung zukiinftiger Lehrkrifte
ist die universitdre Lehrkraftebildung gefordert, relevantes fachdidaktisches,
bildungswissenschaftliches sowie fachliches Wissen zum effektiven Einsatz
digitaler Medien zu vermitteln und digitale Kompetenzen und Kompetenzein-
schitzungen bei ihren Studierenden zu steigern.

Digitale Kompetenzen von Lehramtsstudierenden

Digitale Kompetenzen beziehen sich auf Fihigkeiten, Wissen und die Motiva-
tion, um kompetent und miindig im digitalen Raum zu handeln (Eickelmann
2010). Die Wahrnehmung eigener Kompetenzen, die Voraussetzung des kom-
petenten Handelns im digitalen Raum (Klassen/Tze 2014), ist als digitale Kom-
petenzeinschdtzung (synonym: selbsteingeschitzte digitale Kompetenz) zu
bezeichnen. Die Erfassung digitaler Kompetenzeinschitzungen wird in der
aktuellen Forschung sehr unterschiedlich vorgenommen. In mehreren na-
tionalen wie internationalen Studien werden zumeist einzelne Fahigkeiten im
Bereich ICT (Information, Communications and Technology) im Zusammen-
hang mit péadagogischen Anwendungsfeldern erfasst (vgl. Koh/Divaharan
2013). Harris und Kollegen (2017) verweisen in diesem Kontext jedoch darauf,
dass eine inhaltsbezogene Erfassung digitaler Kompetenzen(-einschitzungen)
von Lehramtsstudierenden bedeutsam ist. Als theoretische Grundlage der Er-
fassung solcher inhaltsbezogenen Kompetenzeinschitzungen kann das TPCK-
Modell genutzt werden (Mishra/Koehler 2006), welches die Verkniipfung von
technischem, padagogischem und inhaltlichem Wissen fiir die sinnvolle Inte-
gration von Medien im Unterricht hervorhebt.

Mit dem Ziel der sinnvollen Forderung digitaler Kompetenzen bei Schiile-
rinnen und Schiilern definiert die KMK (2016) sechs konkrete Kompetenzbe-
reiche, die Lehrkrifte im Rahmen schulischer Lehr-Lernprozesse bei Lernenden
fordern sollen: ,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren‘, ,Kommunizieren und
Kooperieren’, ,Produzieren und Prisentieren’, ,Schiitzen und sicher Agieren
sowie ,Problemlésen und Handeln® und ,Analysieren und Reflektieren‘. Daran
kniipfen Forderungen fiir Lehrkrifte und Lehramtsstudierende durch die Kul-
tusministerkonferenz (2016, S.24) an, da ,Lehrkrifte [...] selbst iiber allge-
meine Medienkompetenz verfiigen® sollten. Angenommen werden konnte, dass
Lehrkrifte selbst hohe Fahigkeiten in den von der KMK (ebd.) definierten
Kompetenzbereichen haben sollten und die Lehrkriftebildung in der Verant-
wortung ist, diese Kompetenzen zu férdern.

Zur Prifung der Wirksamkeit der Lehrkriftebildung wurde in Anlehnung
an die Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* der KMK (2016) von Rubach
und Lazarides (under review) ein Messinstrument zur Erfassung digitaler
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Kompetenzeinschatzungen bei Lehramtsstudierenden entwickelt - hierbei
wurden sieben Bereiche digitaler Kompetenzeinschitzungen identifiziert: ,Su-
chen und Verarbeiten®, ,Kommunizieren und Kooperieren‘, ,Produzieren und
Prisentieren’, ,Schiitzen und sicher Agieren’, ,Problemlésen und Handeln’,
,Analysieren und Reflektieren® sowie ,Unterrichten und Implementieren‘. Da-
mit wird die vom TPCK-Modell beschriebene Relevanz grundlegender digitaler
Kompetenzen aufgegriffen und im Sinne der Forderung der KMK (2016) er-
fasst.

Lehrformate zur Férderung digitaler Kompetenzeinschatzungen
bei Lehramtsstudierenden

Die Forderung (selbsteingeschitzter) professioneller Kompetenzen im Umgang
mit digitalen Technologien kann bei Studierenden des Lehramts durch ver-
schiedene Lehrkonzepte gelingen (Krauskopf/Zahn/Hesse 2015; Tondeur et al.
2019). Einigkeit herrscht dariiber, dass Lehramtsstudierende erstens grundle-
gende digitale Kompetenzen bendtigen sowie zweitens im Rahmen der Ausbil-
dung theoretische Grundlagen zur Relevanz von Medien in Lehr-Lern-Prozes-
sen vermittelt werden sollten, damit sie Medien selbststindig nutzen und deren
Bedeutung vor dem Hintergrund spezifischer Lehr-Lernziele kritisch reflektie-
ren lernen (Bauer 2011; Brendel 2016; Voogt/McKenney 2017). Dabei wird von
Tondeur und Kollegen (2019) darauf verwiesen, dass insbesondere Erfahrung
in der Nutzung digitaler Medien hochrelevant sind, um Kompetenzen auszu-
bilden.

Auf dieser Grundlage bestehen fir die Lehrkriftebildung mindestens zwei
Moglichkeiten, digitale Kompetenzen und Kompetenzeinschitzung der Studie-
renden zu fordern. Das Konzept der , Lehrkrafteperspektive® folgt Arbeiten von
Bastian und Aufenanger (2015) sowie Bauer (2011), die die Relevanz des
handlungsorientierten Lernens hervorheben: Digitale Medien werden von
Studierenden selbststindig zur Entwicklung des eigenen Unterrichts genutzt,
sie planen den Einsatz digitaler Medien und setzen sich aktiv mit Moglichkeiten
der Nutzung auseinander. Andererseits konnen digitale Kompetenzeinschit-
zungen von Lehramtsstudierenden durch das Konzept der ,Perspektive von
Lernenden® geférdert werden, welches dem Konzept ,,Lernen am Modell* folgt:
Dozierende der Lehrkriftebildung implementieren Medien didaktisch sinnvoll
in Seminareinheiten als ,,Good-Practice-Beispiele (Bastian/Aufenanger 2015;
Kaufman 2014). Das bedeutet, Studierende nutzen digitale Medien im Rahmen
eigener Lernprozesse, iiberpriifen die Relevanz digitaler Medien fiir Lehr-Lern-
prozesse und reflektieren eigene Erfahrungen.
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3  Fragestellungen der vorliegenden Studie

Das Ziel der vorliegenden Studie ist es, zu untersuchen, inwieweit sich die digi-
talen Kompetenzeinschatzungen von Lehramtsstudierenden abhingig von der
Teilnahme an den verschiedenen Seminaren verandern. Das Ziel beider Semi-
nare war die Férderung digitaler Kompetenzeinschatzungen im Zuge der Nut-
zung digitaler Medien und die Reflexion der Nutzung fiir zukiinftige Unter-
richtsprozesse. Dabei nehmen wir an, dass in beiden Lehrformaten digitale
Kompetenzen der Studierenden gefordert werden.

4  Methodisches Vorgehen

Seminarintervention

Fir die vorliegende Studie wurden unter Beriicksichtigung der Arbeiten von
Bastian und Aufenanger (2015) sowie Bauer (2011) zwei Seminarformate ent-
wickelt: Studierende der ersten Interventionsgruppe (1G_1, Lehrkrafteperspek-
tive) erhielten die Moglichkeit, sich aktiv mit dem Einsatz von digitalen Medien
fir den eigenen Fachunterricht auseinanderzusetzen. In dieser Interventions-
gruppe wurden im Rahmen eines fachdidaktischen Seminars im lehramtsbezo-
genen Studiengang empirische Ergebnisse zum Einsatz digitaler Medien im
Unterricht besprochen sowie das Konzept des ,Bring your own device®
(BOYD) diskutiert (vgl. Heinen/Kerres/Schiefner-Rohs 2013). Im Zuge dessen
wurden verschiedene Apps und Web 2.0-Anwendungen diskursiv reflektiert
und auf ihre Anwendbarkeit im Schulalltag tiberpriift und getestet. Im Sinne
des maf3geblich durch das TPCK-Modell von Mishra und Koehler (2006) ge-
pragten Diskurses zu digitalen Kompetenzen von Lehrenden wurden in diesem
Seminar alle relevanten Facetten, also die Verkniipfung des padagogischen
Wissens, Inhaltswissens und technischen Wissens gefordert.

In der zweiten Interventionsgruppe (IG_2, Perspektive von Lernenden), wel-
che sich im bildungswissenschaftlichen Seminar mit sozialen Beziehungen in
Schule und Unterricht beschaftigten, wurden digitale Medien als didaktisches
Mittel implementiert. Das Seminar war so aufgebaut, dass digitale Medien ge-
zielt fiir die Vermittlung von Wissen und das damit verbundene Erreichen von
Lernzielen genutzt wurden. Beispielsweise wurde Onlinerecherchen durchge-
fithrt, Onlinestrukturen zur Speicherung von Daten genutzt, eine kollaborative
Sammlung von Wissen via HackMD und Padlets genutzt oder Socrative zur
Wiederholung von Wissen verwendet. Unter Beriicksichtigung des theoreti-
schen Hintergrundes, dem TPCK-Modell von Mishra und Koehler (2006),
wurden vor allem die Dimensionen Technological Knowledge und Pedagogical
Knowledge (TPK-Knowledge) im Seminar gefoérdert. Zu beachten ist, dass in
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beiden Seminaren der Medieneinsatz reflektiert wurde, indem verschiedene
Medien und ihre Einsatzmoglichkeiten fiir den eigenen Unterricht kritisch dis-
kutiert wurden (Brendel 2017).

Zur Vergleichbarkeit der Wirksamkeit der Lehrformate dient ein drittes
Seminar als Kontrollgruppe. Hier wurden keine digitalen Medien genutzt und
thematisch die Entwicklung und Erprobung von eigenen Unterrichtskonzepten
umgesetzt. Vor dem Hintergrund des TPCK-Modell von Mishra und Koehler
(2006) wurden hier das padagogische und inhaltliche Wissen der Studierenden
gefordert.

Stichprobe

Zum ersten Messzeitpunkt zu Beginn des Semesters wurden insgesamt 62 Lehr-
amtsstudierende (IG_1: n=15; IG_2: n=23; KG: n=24) der Universitit
Potsdam befragt. Knapp iber die Hilfte (57 %) der Studierenden waren
weiblich. 64 % der Teilnehmenden studierten den lehramtsbezogenen Bachelor
(Marer = 26,5 Jahre, SD = 4,9). Die Teilnehmenden studieren am héufigsten die
Ficher Deutsch, Englisch, Sport und Geschichte. Studierende der Intervent-
ionsgruppe I studieren alle das Fach Geografie.

Am Ende des Semesters zum zweiten Messzeitpunkt (T2) nahmen von den
Studierenden, die zum ersten Zeitpunkt teilgenommen hatten, 40 Lehramtsstu-
dierende erneut teil (IG_1: n=11; IG_2: n = 17; KG: n = 12). Die Ausfallquote
von 35 % vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt entstand vor allem durch
Abbruch bzw. Wechsel des Seminars. Um einen systematischen Ausfall in Hin-
blick auf die jeweils {iberpriiften digitalen Kompetenzbereiche auszuschlief3en,
wurde der MCAR-Test durchgefithrt, welcher ein unsystematisches Fehlen
aufzeigte (x> = 44.741; df = 64; p > 0.05).

Instrumente

In Anlehnung an die von der Kultusministerkonferenz (2016) beschriebenen
Bereiche digitaler Kompetenzen wurden in allen Seminaren die digitalen Kom-
petenzeinschitzungen mit sieben Subskalen der Lehramtsstudierenden zu Be-
ginn und zum Ende des Semesters erfasst (Rubach/Lazarides, under review).
Das Antwortformat war fiir alle Items fiinfstufig (1 = stimme gar nicht zu,
5 = stimme voll und ganz zu).

Die erste Subskala ,Suchen und Verarbeiten® erfasst selbsteingeschétzte Fa-
higkeiten, sich im digitalen Raum zu organisieren, Informationen zu suchen
und zu verarbeiten. Die Subskala enthielt zwei Items und zeigte eine akzeptable
(T1: a = .68) bis gute Reliabilitat (T2: a = .81). Ein Beispielitem ist ,, Ich kann auf
Grundlage meiner Suchinteressen relevante Quellen in digitalen Umgebungen
identifizieren und nutzen.”
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,Kommunikation und Kooperieren‘ wird durch Items abgebildet, die die
selbsteingeschatzte Fahigkeit erfassen, im digitalen Raum durch Prozesse des
Teilens und Bearbeitens von Dateien zusammenzuarbeiten und geeignete Me-
dien zur Kommunikation zu wéhlen. Die Subskala wurde mit vier Items erfasst
und wies eine akzeptable Reliabilitdt auf (T1: a =.72; T2: a =.79). Ein Beispiel-
item ist ,,Ich wiahle digitale Medien fiir gezielte Kommunikationsméglichkeiten
situationsgerecht aus.“

,Produzieren und Prdsentieren‘ bildet die Fahigkeit ab, Programme und
Apps bedarfsgerecht zu nutzen und diese zur Weiterverarbeitung von Dateien
zu nutzen. Die Subskala wurde mit zwei Items erfasst und hatte eine akzeptable
(T1: a =.64) bis gute Reliabilitdt (T2: a = .83). Ein Beispielitem ist ,,Ich kenne
mehrere Apps und Programme und kann diese bedarfsgerecht anwenden.*

,Schiitzen und sicher Agieren‘ erfasst die Fahigkeit, reflektiert im digitalen
Raum zu handeln und dabei die Relevanz der Gesundheit und Privatsphére zu
beachten. Die Subskala wurde mit drei Items erfasst und wies eine akzeptable
Reliabilitdt auf (T1: a=.75; T2: a=.70). Ein Beispielitem ist ,Ich kenne die
Gefahren und Risiken in digitalen Umgebungen, beriicksichtige und reflektiere
diese.“

,Problemlésen und Handeln‘bildet die Fahigkeit ab, Programme im digitalen
Raum bedarfsgerecht als Werkzeug zu nutzen, Lernprozesse durch die Nutzung
digitaler Medien anzuregen und inhaltsbezogen im digitalen Raum zu handeln.
Die Subskala wird mit vier Items erfasst und zeigte eine akzeptable (T1: a =.75)
bis gute Reliabilitit (T2: a =.84). Ein Beispielitem ist ,,Ich kann digitale Umgebun-
gen und Werkzeuge zum personlichen Gebrauch anpassen.*

JAnalysieren und Reflektieren® bildet die selbsteingeschitzte Fidhigkeit ab,
Handlungsmoglichkeiten im digitalen Raum zu kennen und analysieren zu
konnen. Die Subskala wurde mit drei Items erfasst und wies ebenfalls eine ak-
zeptable Reliabilitdt auf (T1: a =.75; T2: a =.75). Ein Beispielitem ist ,Ich er-
kenne Chancen und Risiken des Mediengebrauchs und kann diese reflektieren.”

,Unterrichten und Implementieren‘ beschreibt die selbsteingeschatzte Fihig-
keit, Lernpotenziale digitaler Medien fiir die Unterrichtsgestaltung zu erken-
nen. Die Subskala wurde mit drei Items erfasst und wies eine gute Reliabilitat
auf (T1: a=.80; T2: a =.89). Ein Beispielitem ist ,,Ich erkenne die Potenziale
der Nutzung digitaler Medien fiir die Vermittlung von Unterrichtsinhalten.®
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Tabelle 1: Deskriptive Statistik, hier Mittelwerte zwischen den Interventionsgruppen

Interventionsgruppe 1: Interventionsgruppe 2: Kontrollgruppe
Lehrkrifteperspektive Perspektive von Lernenden
Pretest Posttest Pretest Posttest Pretest Posttest
M SD M SD M SD M SD M SD M SD
SUCH 418 072 436 050 394 058 412 074 4.17 0.54 425 0.54

KOMMU  4.00 0.64 4.57 0.30  4.06 055 441 049 4.38 0.48 4.54 0.46
PRODU 4.00 0.88 4.18 0.81  4.06 090 421 073 441 0.58 4.38 0.64
SCHUTZ 350 0.88 3.94 071  3.41 076  3.88 073 4.09 0.83 4.08 0.81
PROBL 3.10 096 3.89 072 297 048 3.72 058 3.55 0.59 3.80 0.69
ANALY 4.07 0.77 4.15 0.78  3.61 068 3.75 051 4.12 0.31 4.03 0.76
UNTERR  3.73 0.78 4.39 0.57  3.63 073 396  0.69 421 0.31 4.31 0.61

Anmerkung: SUCH: Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren; KOMMU: Kommunizieren und Kooperieren;
PRODU: Produzieren und Prasentieren; SCHUTZ: Schiitzen und sicher Agieren; PROBL: Problemlésen und
Handeln; ANALY: Analysieren und Reflektieren; UNTERR: Unterrichten und Implementieren

Statistisches Vorgehen

Mit dem Ziel der Veranderungsmessung wurde in der vorliegenden Studie
tiberpriift, inwieweit sich die digitalen Kompetenzeinschitzungen der Teilneh-
mer/innen der jeweiligen Gruppen im Vergleich vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt verdndert haben. Zur Uberpriifung signifikanter Veridnderungen
der selbsteingeschatzten digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden
von T1 zu T2 wurde der Wilcoxon-Vorzeichen-Rangtest genutzt.

5 Ergebnisse

In Tabelle 1 sind deskriptive Werte der Kompetenzbereiche beider Interventi-
onsgruppen und der Kontrollgruppe verdeutlicht. Es ist auffillig, dass die
selbsteingeschdtzten digitalen Kompetenzen in den Interventionsgruppen im
Posttest jeweils hoher ausgepragt sind als im Pretest. Aus diesem Grund ist
zunichst zu vermuten, dass die Seminarteilnahme der Interventionsgruppen
einen positiven Effekt auf die digitalen Kompetenzeinschitzungen der Lehr-
amtsstudierenden ausiibte. Bei der Betrachtung der Mittelwerte der Kontroll-
gruppe zeigt sich ein heterogenes Bild, da es zum Posttest sowohl hohere als
auch geringere Einschitzungen eigener digitaler Kompetenzen im Vergleich
zum Pretest gibt.

In Tabelle 2 sind die Ergebnisse von Unterschiedsanalysen des Wilcoxon-
Vorzeichen-Rangtest aufgefiihrt. Die Ergebnisse der Vergleiche der Réinge tiber
die Zeit in den einzelnen Gruppen zeigen, dass die digitalen Kompetenzein-
schitzungen in der ersten Interventionsgruppe (Lehrkrafteperspektive) nach
der Teilnahme am Seminar signifikant hoher ausfallen als zu Beginn des Semi-
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nars. Im Detail sind die Kompetenzeinschitzungen in den Bereichen Kommu-
nizieren und Kooperieren, Problemlésen und Handeln als auch Unterrichten und
Implementieren in dieser Gruppe zu T2 hoher als zu T1. In der zweiten Inter-
ventionsgruppe (Perspektive von Lernenden) zeigten sich nach der Teilnahme
am Seminar hohere Einschitzungen eigener digitaler Kompetenzen in den
Bereichen Kommunizieren und Kooperieren, Schiitzen und sicher Agieren als
auch Problemlésen und Handeln als zu Beginn des Seminars. In der Kontroll-
gruppe hingegen werden keine signifikanten Anstiege der selbsteingeschitzten
digitalen Kompetenzfacetten deutlich.

Tabelle 2: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests fir die Interventionsgruppen

Pretest Posttest Signifikanztest
Mittlerer Rang ~ Mittlerer Rang VA p
Interventionsgruppe 1: Lehrkrifteperspektive
SUCH 5.50 3.10 -1.08° 203
KOMMU 3.50 6.56 -2.33° .010*
PRODU 2.83 4.17 -0.42% 375
SCHUTZ 2.00 4.80 -1.72° .055
PROBL 2.50 5.83 -2.57° .005*
ANALY 3.50 4.67 0.00? .563
UNTERR 6.50 4.81 -1.93° .035*

Interventionsgruppe 2: Perspektive von Lernenden

SUCH 4.50 7.93 -1.34° 091
KOMMU 3.67 8.00 -2.43 .006*
PRODU 6.40 6.57 -0.56" 311
SCHUTZ 4.30 9.28 -1.96* .026*
PROBL 3.00 8.36 -3.25° .000*
ANALY 5.61 10.90 -0.13 466
UNTERR 7.60 8.91 -1.57* .060
Kontrollgruppe

SUCH 5.25 3.50 -0.63* 383
KOMMU 4.00 5.50 -1.31° 143
PRODU 3.75 2.50 0.00 625
SCHUTZ 5.00 3.25 -0.17° .500
PROBL 3.67 5.67 -1.37° 094
ANALY 4.50 2.00 -0.41° 375
UNTERR 4.50 5.40 -0.54° 326

Anmerkung: Hinweise zu den Abkiirzungen siehe Tabelle 1; * p < 0.05, *basiert auf negativen Riangen, ® basiert auf
positiven Ringen
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6 Diskussion

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass durch Seminare mit unter-
schiedlichen didaktischen Ansitzen eine Forderung digitaler Kompetenzein-
schitzungen bei Lehramtsstudierenden stattfinden kann. Schlussfolgernd wird
angenommen, dass die Lehrkréftebildung zur Entwicklung digitaler Kompe-
tenzeinschdtzungen von Lehramtsstudierenden beitragen kann, wenn differen-
zierte Forderangebote unter Beriicksichtigung konkreter digitaler Kompetenz-
bereiche umgesetzt werden.

Interessant ist, dass ausschlief3lich Teilnehmende der Interventionsgruppe 1
(Lehrkrifteperspektive) zum zweiten Messzeitpunkt hohere Einschitzungen im
Kompetenzbereich ,Unterrichten und Implementieren® berichten. Hier kdnnte
in Anlehnung an Bastian und Aufenanger (2015) sowie Bauer (2011) ange-
nommen werden, dass die Kompetenz, Medien didaktisch sinnvoll im eigenen
Fach-Unterricht einzusetzen, dann gefordert wird, wenn Studierende im Rah-
men ihres Studium die ,Lehrkrifteperspektive® einnehmen - hier zahlt die
aktive Auseinandersetzung mit Moglichkeiten des Medieneinsatzes sowie die
Planung des Einsatzes. Ein weiterer Erkldrungsansatz ist die Verkniipfung von
padagogischem, inhaltlichem und technischem Wissen. Im Seminar mit dem
Lehrformat , Lehrkrafteperspektive entwickelten Lehramtsstudierende fachbe-
zogenen Unterricht unter Nutzung digitaler Medien. Hier konnen also An-
nahmen des TPCK-Modells bestitigt werden - erst die Verkntipfung aller drei
Wissensfacetten wirkt auf Kompetenzen zum Einsatz digitaler Medien (Mishra/
Koehler 2006). Eine mdgliche Implikation dieses Befundes ist, dass Studierende
angeleitet werden sollten, fachbezogene Unterrichtskonzepte unter Beriicksich-
tigung digitaler Medien zu entwickeln, wenn Lehrkriftebildung darauf abzielt,
Lehramtsstudierende im Einsatz digitaler Medien im Unterricht kompetent zu
schulen.

In beiden Seminarkonzepten ist der didaktisch sinnvolle Einsatz von Me-
dien positiv fiir die Férderung der Kompetenzbereiche ,Kommunizieren und
Kollaborieren® und ,Problemldsen und Handeln®. Das schlief3t an internationale
Studien an, welche hervorheben, dass sogenannte 21st Century Learning Skills
wie eben Kooperation und Problemldsen im digitalen Raum durch eine reflek-
tierte Verwendung digitaler Technologien gefordert werden (Niess/Gillow-
Wiles 2017). Angenommen werden konnte, dass fiir diese Kompetenzfacetten
besonders Reflexionsprozesse relevant sind, die in beiden Seminargruppen
stattfanden.

Eine Limitation der vorliegenden Studie ist, dass nur Studierende einer
Universitdt untersucht wurden. Zukiinftig sollten Interventionen jedoch in
grofleren Stichproben und an mehreren Standorten implementiert und evalu-
iert werden, um die Generalisierbarkeit ihrer Wirksamkeit zu priifen. Des
Weiteren basiert die Studie ausschliefllich auf Selbsteinschitzungen eigener
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Kompetenzen. Fiir weitere Interventionen wire auch der Bezug zu Fachinhal-
ten und padagogischen Inhalten starker zu fokussieren. Trotz dieser Limitatio-
nen leistet die vorliegende Studie bedeutsame Hinweise zur Konzeption und
Entwicklung von Angeboten in der Lehrkraftebildung, welche als Férdermog-
lichkeiten digitaler Kompetenzeinschitzungen angesehen werden kénnen.
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Zusammenhange zwischen
handlungsorientierten und thematischen
Lerngelegenheiten und der DaZ-Kompetenz
angehender Lehrkrafte

Tobias Schroedler und llse Stangen

Abstract

Kompetenzen fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit und Schiilerinnen und
Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, sind fiir (zukiinftige) Lehrer-
krifte an deutschen Schulen von elementarer Wichtigkeit. Im Projekt DaZKom
wurde ein theoretisch begriindetes Modell zur Messung von Kompetenzen
angehender Lehrkrifte im Umgang mit Deutsch als Zweitsprache entworfen
und anschlieflend der DaZKom-Test entwickelt. An der Universitit Hamburg
wurde der Test im Pra-Post-Design auf das Seminar ,,Grundlagen der Sprach-
bildung fiir den Fachunterricht® mit insgesamt N =296 Studierenden ange-
wendet, um weiterfithrende Reformen der Lehrerkriftebildung fiir den Um-
gang mit Sprache im Fachunterricht an der Universitit zu uberpriifen. Dem
theoretischen Ansatz der Angebots-Nutzungs-Modelle folgend hingen Kom-
petenzzuwichse Lernender neben den individuellen Eingangsvoraussetzungen
und institutionellen Rahmenbedingungen auch mit der Nutzung entsprechen-
der Lerngelegenheiten zusammen. Die Ergebnisse der ersten Teilkohorte
(N = 143) zeigten, dass universitire, thematische Lerngelegenheiten zum Um-
gang mit Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit signifikant positiv
mit der gemessenen Kompetenz zusammenhédngen. Mit der Gesamtkohorte
(N =296) konnten diese Ergebnisse repliziert werden, jedoch zeigte sich fiir die
durchgefithrten Analysen der handlungsorientierten Lerngelegenheiten ein
weniger aussagekriftiges Bild.

1 Problemstellung

Lehrkrafte an deutschen Schulen sind zunehmend konfrontiert mit Schiilerin-
nen und Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) sprechen, weshalb
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Kompetenzen fiir den Umgang mit DaZ und Mehrsprachigkeit im Fachunter-
richt von elementarer Wichtigkeit sind. Unter anderem als Folge der ersten
PISA-Ergebnisse, welche dem deutschen Schulsystem mangelnde Chancen-
gleichheit von Kindern mit Migrationshintergrund attestierten, reagierten die
Bundeslinder und lehramtsausbildenden Hochschulen in Deutschland mit
einer Umstrukturierung hin zu bzw. einer Etablierung von Angeboten, in wel-
chen Lehramtsstudierende ebensolche Kompetenzen im Bereich DaZ/Mehr-
sprachigkeit erwerben kénnen (vgl. Baumann/Becker-Mrotzek 2014; vgl. Bau-
mann 2017).

An der Universitit Hamburg wird seit 2016 auf ein (fiir diese Universitét)
neuartiges Konzept eines integrierten Modells zur Lehrerkriftebildung fiir den
Umgang mit Mehrsprachigkeit im Fachunterricht gesetzt. Durch die Entwick-
lung dieses Modells wird die Thematik bewusst als Querschnittsthema in der
Masterphase des Lehramtsstudiums verankert. Studierende besuchen ein
Grundlagenseminar, in welchem sie fachiibergreifendes Grundlagenwissen
tiber Mehrsprachigkeit sowie Sprachbildung im Fachunterricht erhalten (vgl.
Schroedler/Grommes 2019). Auf dieses Grundlagenwissen kann dann in fach-
didaktischen Begleitveranstaltungen fachspezifisch eingegangen werden (vgl.
Schroedler/Lengyel 2018). Dariiber hinaus kénnen Studierende in Wahlpflicht-
modulen weitere Veranstaltungen im Themenfeld Mehrsprachigkeit/sprach-
lich-kulturelle Heterogenitit belegen.

Um die oben beschriebenen Reformbemiihungen fiir die DaZ-/Mehrspra-
chigkeitsausbildung angehender Lehrkrafte in Hamburg zu tiberpriifen und um
die Kompetenzentwicklung Lehramtsstudierender zu messen, wurde - wie an
einer Reihe weiterer lehramtsausbildender Universititen — auch an der Univer-
sitit Hamburg seit 2016 der DaZKom-Test eingesetzt. Erste Ergebnisse der
Evaluationsstudie mit Daten der ersten Teilkohorte wurden in Stangen/
Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) publiziert. Eine zentrale Frage, der sowohl
in diesem Beitrag, als auch in der zwar zunehmenden, jedoch immer noch
tiberschaubaren Literatur nachgegangen wird, ist die nach méglichen Pradi-
ktoren fiir Kompetenzzuwéchse.

Die hier vorgestellte Studie untersucht den Zusammenhang zwischen
handlungsorientierten und thematischen Lerngelegenheiten und der DaZ-
Kompetenz angehender Lehrkrifte der mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fécher. Die publizierten Ergebnisse der Messung der Kompetenzentwicklung
angehender Lehrerkriafte mit Hilfe des DaZKom-Tests (vgl. Hammer et al.
2015; vgl. Ehmke et al. 2018), zeigen unterschiedliche Befunde. Stangen/
Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) berichten beispielsweise, dass DaZ-be-
zogene thematische Lerngelegenheiten, selbst regressionsanalytisch und unter
Kontrolle einer Reihe weiterer Variablen, den zweitstarksten vorhersagenden
Beitrag auf die gemessenen Kompetenzzuwichse haben (den stirksten Pradik-
tor fiir die Post-Testergebnisse in dieser Studie stellen die Pra-Testergebnisse
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dar). In der bislang umfangreichsten veréffentlichten Studie, in welcher Daten
von zwolf Universititsstandorten gemeinsam tberpriift wurden, bestehen zwar
signifikante bivariate Korrelationen zwischen der DaZ-Kompetenz und eben-
diesen thematischen Lerngelegenheiten, regressionsanalytisch sind sie jedoch
kein signifikanter Pradiktor fiir gute Ergebnisse im DaZKom-Test (vgl. Ehmke/
Lemmrich 2018). Paetsch et al. (2019) berichten, dass unter Berliner Studie-
renden, die am DaZKom-Test teilnahmen, zumindest die aufSeruniversitiren
Lerngelegenheiten keinen signifikanten Pradiktor darstellten.

2 Theoretischer Hintergrund

Dem theoretischen Ansatz der Angebots-Nutzungs-Modelle (vgl. Helmke/
Schrader 2010) folgend, hingen Kompetenzzuwichse Lernender neben den
individuellen Eingangsvoraussetzungen und institutionellen Rahmenbedingun-
gen auch mit der Nutzung entsprechender Lerngelegenheiten zusammen. In-
wieweit dies fiir den universitiren Kontext und im Besonderen fiir den Bereich
der DaZ-Kompetenz zutrifft, wurde bisher jedoch kaum untersucht. Auch fiir
andere Wissensbereiche von Lehramtsstudierenden wurden Zusammenhénge
mit universitiren Lerngelegenheiten eher selten untersucht (vgl. Doll et al.
2018) und die Ergebnisse aktueller Studien weisen in unterschiedliche Richtun-
gen.

So fanden Kunina-Habenicht et al. (2013) keine statistisch signifikanten Zu-
sammenhdnge zwischen den genutzten Lerngelegenheiten und dem péadagogi-
schen Wissen; in den Studien von Tachtsoglou/Kénig (2018) konnten dagegen
mittlere Zusammenhinge gezeigt werden. In einer umfangreichen Studie mit
fast 1300 Lehramtsstudierenden an 18 Universititsstandorten in Deutschland
und Osterreich, fanden Konig et al. (2017) auf der Fallebene statistisch signifi-
kante Effekte der Nutzung padagogischer Lerngelegenheiten fiir den Umgang
mit Heterogenitét. Jentsch et al. (eingereicht) untersuchten neben dem Einfluss
sprachbezogener Merkmale der Studierenden auch den Zusammenhang zwi-
schen der Nutzung von Lerngelegenheiten und dem deutschdidaktischen
(N =320) und erziehungswissenschaftlichen (N = 1698) Professionswissen. In
dieser Studie konnte fiir beide Gruppen ein positiver Zusammenhang zwischen
der Nutzung universitirer Lerngelegenheiten und dem deutschdidaktischen
und erziehungswissenschaftlichen Wissen gezeigt werden.

In Bezug auf die Entwicklung relevanter Kompetenzen von Lehramtsstudie-
renden fiir den Umgang mit DaZ und Mehrsprachigkeit im Unterricht, kommt
es je nach Universititsstandort, Curriculum und individueller Neigung zu un-
terschiedlich stark genutzten Lerngelegenheiten. Naturgemidfl unterscheiden
sich Lehramtsstudiengénge stark zwischen den Bundesldndern und zusitzlich
auch zwischen den Institutionen innerhalb eines Bundeslandes. Somit unter-
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scheiden sich auch die Gelegenheiten fiir Studierende, sich mit DaZ-/mehrspra-
chigkeitsrelevanten Inhalten in ihrem Studium zu befassen, hinsichtlich ihrer
Struktur, Menge und Qualitit (vgl. Ehmke/Lemmrich 2018).

Im Projekt DaZKom wurde zwischen 2012 und 2015 ein theoretisch be-
griindetes Modell zur Messung von Kompetenzen angehender Lehrkrifte im
Umgang mit DaZ entworfen (vgl. Koch-Priewe 2018). Dies geschah unter ande-
rem im Kontext der seit den 1990er Jahren zunehmenden Lehrkrifteprofessi-
onsforschung sowie dem Versuch, an Hochschulen erlangte Kompetenzen
messbar zu machen. Basierend auf diesem Modell wurde anschlieffend der
DaZKom-Test entwickelt, welcher das theoretische Kompetenzkonstrukt valide
misst (vgl. Hammer et al. 2015; vgl. Carlson/Prag 2018).

Theoretisch fundiert der DaZKom-Test auf einem Modellkonstrukt beste-
hend aus einem Struktur- und einem Entwicklungsmodell (vgl. Ohm 2018).
Das Strukturmodell basiert auf Analysen relevanter Curricula fiir die DaZ-/
Mehrsprachigkeitsausbildung deutscher Lehramtsstudierender und besteht aus
drei Dimensionen (Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik), welche sich
in sechs Subdimensionen einteilen lassen, welche wiederum aus 20 Facetten
bestehen (vgl. Ohm 2018, S. 74). Im Entwicklungsmodell wird die DaZ-Kom-
petenz als ,kontextabhéngige Leistungsdisposition“ (Ohm 2018, S. 73) erfasst.
Es basiert auf dem five stage model of skill acquisition nach Dreyfus und Dreyfus
(1986). So wird die gemessene DaZ-Kompetenz mit Hilfe von Aufgaben entlang
der oben beschriebenen Dimensionen erfasst und kategorisiert nach dem Stu-
fenmodell des Fahigkeitserwerbs (ausfiihrlichere Beschreibungen finden sich in
Ohm 2018 sowie in weiteren Kapiteln in Ehmke et al. 2018).

Wie oben berichtet, zeigen Studien der Lehrkrifteprofessionsforschung (in
anderen Bereichen) signifikante Zusammenhénge zwischen der Nutzung uni-
versitdrer Lerngelegenheiten und dem Kompetenzerwerb. Fiir den spezifischen
Bereich der universitiren DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten werden Zusam-
menhdnge mit der DaZ-Kompetenz von Ehmke/Lemmrich (2018) berichtet.
Allerdings handelt es sich dabei um Daten aus einem querschnittlichen Design
(ibid., S. 213). Hingegen wird in der hier vorliegenden Untersuchung der Auf-
bau von DaZ-Kompetenz entlang der universitiren Lerngelegenheiten im
Langsschnitt untersucht.

Wie angedeutet, berichten Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) in
ihrer an der Universitdit Hamburg durchgefiihrten Studie sowohl eine Vielzahl
signifikanter Zuwichse der wahrgenommenen Lerngelegenheiten in ihrem
quasi-Langsschnitt als auch eine betriachtliche Vorhersagekraft der wahrge-
nommenen Lerngelegenheiten fiir die erworbene Kompetenz ihrer Studieren-
den. Die Lerngelegenheiten unterteilen sich in theoretische (16 Items) und
handlungsorientierte Lerngelegenheiten (acht Items), welche von Ehmke und
anderen entwickelt und erprobt wurden (vgl. Ehmke/Lemmrich 2018). Die
thematischen Lerngelegenheiten fragen nach der Haufigkeit des Auftretens der
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im Studium behandelten Inhalte mit Relevanz fiir die DaZ-Kompetenz (bei-
spielsweise Inhalte der theoretischen Linguistik oder Methoden des sprachbe-
wussten Unterrichts wie Scaffolding). Die handlungsorientierten Lerngelegen-
heiten fragen danach, wie hiufig im Studium der am Test teilnehmenden Stu-
dierenden relevante Praxisaufgaben, wie beispielsweise das Erstellen von
Sprachforderpldnen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ, behandelt wurden.
In einem Regressionsmodell, welches ein korrigiertes R* von .45 liefert, haben
die Lerngelegenheiten einen Anteil von .21. Die Befunde beschrinken sich
allerdings lediglich auf die erste untersuchte Teilkohorte (N =143) und be-
trachten ausschliefSlich die 16 Items der Skala der thematischen Lerngelegen-
heiten. Im Folgenden werden Analysen anhand der Hamburger Gesamtkohorte
(N =296) aufgezeigt, welche sowohl die Entwicklungen der thematischen als
auch der handlungsorientierten Lerngelegenheiten beleuchten.

3 Fragestellungen

In Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) deutete sich fiir die erste Teil-
kohorte (N = 143) an, dass sich eine Vielzahl (elf von 16) der wahrgenomme-
nen thematischen Lerngelegenheiten zwischen den Testzeitpunkten signifikant
erhoht. Ferner zeigte sich, dass im Pré-Test lediglich eine von 16 Lerngelegen-
heiten signifikant mit dem Testergebnis des DaZKom-Tests korreliert. Im Post-
Test waren es dann zwolf von 16 thematischen Lerngelegenheiten. Hier schlieft
sich die erste Forschungsfrage dieses Beitrags an:

(i) Konnen die Ergebnisse der Teilkohorte (N = 143) aus Stangen/Schroedler/
Lengyel (2019, im Druck) im Bereich der thematischen DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten fiir die Gesamtkohorte (N = 296) repliziert werden?

Da sich in explorativen Analysen zundchst kaum Zusammenhinge fiir die
handlungsorientierten Lerngelegenheiten zeigten, wurde in den Arbeiten zur
ersten Teilkohorte (N = 143) in Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck)
auf belastbare Analysen ebendieser Skala verzichtet. Fiir ein vollumfinglicheres
Bild der Daten der nun zur Verfiigung stehenden Gesamtkohorte (N = 296),
werden ebendiese acht Items ebenfalls analysiert und vorgestellt. Ferner soll im
finalen Teil dieses Beitrags diskutiert werden, in welchem Zusammenhang die
handlungsorientierten Lerngelegenheiten mit der DaZ-Kompetenz stehen (im
Vergleich zu den thematischen Lerngelegenheiten).

(ii) Zeigen sich die Zusammenhinge zwischen den wahrgenommenen Lernge-
legenheiten und der DaZ-Kompetenz auch fir die handlungsorientierten

DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten?
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4 Methodisches Vorgehen

Seit Beginn des Jahres 2016 wird im Rahmen des Projekts Profale' die
Hamburger Lehrkriftebildung in verschiedenen Teilfeldern reformiert. Wie
oben beschrieben, beinhalten diese Reformbemiihungen die Etablierung eines
integrierten Modells fiir Sprachbildung im Fachunterricht, in welchem der
Themenbereich DaZ/Mehrsprachigkeit bewusst als Querschnittsthema in meh-
reren Veranstaltungen verankert sein soll. Aus dieser Struktur, in welcher be-
wusst auf ein explizites additives DaZ-Modul verzichtet wird, ergibt sich ein
ganz besonderes Interesse an einer Messung von DaZ- bzw. mehrsprachigkeits-
relevanten Lerngelegenheiten.

Zwischen dem Sommersemester 2016 und dem Wintersemester 2017/18
haben rund 300 Lehramtsstudierende der Universitdit Hamburg an dem oben
genannten Seminar ,,Grundlagen der Sprachbildung fiir den Fachunterricht®
teilgenommen (vgl. Schroedler/Grommes 2019). Im Rahmen der Seminarver-
anstaltung wurde der DaZKom-Test (vgl. Hammer et al. 2015) im Pré-Post-
Design mit allen Studierenden am Semesterbeginn und nochmal am Ende der
darauffolgenden vorlesungsfreien Zeit, anschlieflend an ein vier- bis sechswo-
chiges Schulpraktikum, circa sechs Monate spéter durchgefiihrt. Ziel war es,
den Kompetenzerwerb iiber einen Zeitraum abzubilden, in dem Studierende
sowohl das beschriebene Grundlagenseminar als auch verkntipfte fachdidakti-
sche Begleitseminare sowie moglicherweise weitere Wahlpflichtseminare mit
Sprachbezug besuchten. Hierbei wurden, neben der DaZ-Kompetenzmessung,
auch die Nutzung von handlungsorientierten und thematischen Lerngelegen-
heiten im Bereich DaZ/Mehrsprachigkeit durch 24 Items (16 thematische DaZ-
bezogene und acht handlungsorientierte DaZ-bezogene Lerngelegenheiten)
anhand einer fiinfstufigen Skala (von 1 = gar nicht bis 5 = in mehreren Lehrver-
anstaltungen) erhoben. Dies wurde durch vier Skalen im DaZKom-Test opera-
tionalisiert, welche unterschiedlich viele Items zu universitiren und aufleruni-
versitiren Berithrungspunkten mit DaZ beinhalten (eine prézise Schilderung
der Skalen und Items findet sich in Ehmke und Lemmrich 2018, S. 204-206).
Die so erhobenen Lerngelegenheiten wurden auf bivariate Zusammenhinge mit
der DaZ-Kompetenz, welche methodisch auf einer IRT-Skalierung der Text-
items basiert, zu beiden Messzeitpunkten analysiert. Ferner wurde die Entwick-
lung der Lerngelegenheiten zwischen den Testzeitpunkten beobachtet und
mittels T-Tests auf ihre Signifikanz tiberpriift.

1  Das Projekt Professionelles Lehrerhandeln zur Forderung fachlichen Lernens unter sich verdin-
dernden gesellschaftlichen Bedingungen (ProfaLe) der Universitit Hamburg wird im Rahmen
der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gef6rdert.
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5 Ergebnisse

In Anlehnung an die in Ehmke und Lemmrich (2018) berichteten Skalen- und
Itemkennwerte fiir die im DaZKom-Test gemessenen Lerngelegenheiten, zeigt
Tabelle 1 die Kennzahlen fiir die Hamburger Gesamtkohorte (N =296). Die
Skalen zu den Lerngelegenheiten wurden von Ehmke und anderen entwickelt
(vgl. ibid.). Ein Vergleich mit der Normierungsstudie (N = 496) zeigt, dass die
Kennwerte der Skalen in einem &hnlichen Bereich liegen. Der Mittelwert der
thematischen Lerngelegenheiten ist um 0.1 hoher, der der Handlungen um
0.31. Die Standardabweichungen sind etwas niedriger, Cronbachs a nahezu
identisch. Eine Uberpriifung auf Signifikanz der Unterschiede ldsst die Daten-
verfiigbarkeit derzeit nicht zu.

Tabelle 1: Skalenkennwerte zu DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten

Skalen/Items Min Max MW SD a
DaZ-Themen 1.38 5.00 2.78 0.68 0.89
DaZ-Handlungen 1.00 4.88 2.10 0.61 0.80

Ebenfalls in Anlehnung an Ehmke und Lemmrich (2018), zeigen die Abbildun-
gen 1 und 2 die prozentualen Haufigkeiten der Nutzung von DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten (thematische Lerngelegenheiten in Abbildung 1 und hand-
lungsorientierte Lerngelegenheiten in Abbildung 2). Die Abbildungen nennen
die jeweiligen Lerngelegenheiten in der absteigenden Reihenfolge ihrer Mittel-
werte. Hierbei zeigen sich einige interessante Unterschiede zwischen den Ham-
burger Daten und der Normierungsstichprobe. So sind bei den thematischen
Lerngelegenheiten in der Normierungsstichprobe Inhalte zu ,Linguistik® die
am meisten wahrgenommenen Lerngelegenheiten. In Hamburg ist der Mittel-
wert ebendieses Items lediglich an Position 7. Kontrdr dazu sind Themen wie
Bildungssprache oder Scaffolding in der Normierungsstudie relativ weit unten
zu finden, in Hamburg jedoch augenscheinlich deutlich prominenter.
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Abbildung 1: Prozentuale Haufigkeit der Nutzung von thematischen Lerngelegenheiten
(Posttest)

thematische Lerngelegenheiten

Heterogenitat (MW=3.97) m-
Migration (MW=3.21) |E——
Zweitspracherwerb (MW=3.15)
Sprachl. Vielfalt (MW=3.12)
Bildungssprache (MW=3.08)
Geschr. & gespr. Sprache (MW=3.07)
Linguistik (MW=2.83)
Scaffolding (MW=2.74
Sprachférderung (MW=2.70)
Fremd- vs. Zweitsprachen (MW=2.59)
Darstellungsformen (MW=2.51)
Spracherwerbsequenzen (MW=2.50)
Sprache und Identitdt (MW=2.41)
Grammatik (MW=2.36)
Sprachsysteme (MW=2.28)
Sprachdiagnostik (MW=1.87)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m 1 gar nicht M 2 in einer Sitzung 3 in mehreren Sitzungen

4 in einer ganzen Lehrveranstaltung 5 in mehreren Lehrveranstaltungen

Abbildung 2: Prozentuale Haufigkeit der Nutzung von handlungsorientierten Lern-
gelegenheiten (Posttest)

handlungsorientierte Lerngelegenheiten

Migration (MW=3.00)
Texte (MW=2.34)
Unterrichtsinteraktion (MW=2.15)

Spracherwerbsbeispiele (MW=2.14)

Darstellungsformen (MW=1.99)

Sprachstand (MW=1.89)

Unterrichtseinheiten (Mw=2.00) - | NN

Sprachférderpldne (MW=1.30)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W 1 gar nicht M 2 in einer Sitzung 3in mehreren Sitzungen

4 in einer ganzen Lehrveranstaltung 5 in mehreren Lehrveranstaltungen

Wie in den Forschungsfragen ausgefiihrt, soll in diesem Beitrag tiberpriift wer-
den, inwiefern die Lerngelegenheiten mit der gemessenen DaZ-Kompetenz
zusammenhingen. In Analysen fiir die erste Teilkohorte zeigte sich, dass sich
elf der thematischen Lerngelegenheiten zwischen Pri- und Posttest signifikant
erhohten und zwolf ebendieser Lerngelegenheiten signifikant mit dem Tester-
gebnis (im Posttest) korrelierten (nach Spearman). In Bezug auf die wahrge-
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nommenen thematischen Lerngelegenheiten und deren Zusammenhang mit
der gemessenen DaZ-Kompetenz zeigen sich in der Gesamtkohorte dhnliche
Ergebnisse.

Tabelle 2: Entwicklung der thematischen Lerngelegenheiten und Zusammenhang mit
erreichter DaZ-Kompetenz, absteigend nach den Mittelwerten zu Messzeitpunkt 2
(MWt,)

Inhalt Mwt  SDti MWt SDt: AMW  rt rt;
Umgang mit Heterogenitt 392  1.008 397 915 .04 n.s. n.s.
Migration und Mehrsprachigkeit ~ 2.88  1.195  3.21 1.076  .33** ns.  171**

Phanomene des Zweitspracher-
2.46 1.241 3.15 1.098  .69** n.s. 167+

werbs
Sprachliche Vielfalt in der Schule ~ 2.91 1.192 312 1.128  21% n.s. A137*
Erwerb von Bildungssprache 2,66 1126  3.08 973 42 n.s. A131*

Unterschied isch iindlich
[erscliece ZWISCIEN MUNCUCR 976 1207 307 1074 31 ns. 196
und schriftlich geprigter Sprache

(Teil-)Gebiete der Linguistik
(z. B.: Syntax, Semantik, Mor- 2.82 1.528 2.83 1.403 .01 238229
phologie)

Unterstiitzung des sprachlichen

1.83 1.097 2.74 1.052  91* S. 176**
Lernprozesses durch Scaffolding s

Sprachférderung 236 1154 270 1116 .34  ns. n.s.
Unterschiede zwischen Fremd-

. 222 1.133 2.59 1.133 37 n.s. 124°
und Zweitspracherwerb

Sprachliche Anforderungen
verschiedener Darstellungsfor- 230 1132 251 1.073  21%*  ns. n.s.
men

Erwerbsequenzen sprachlicher 218 1194 250 1166 32+ s, 203+

Entwicklung
Sprache und Identitit 225 1166 241 1.145  .16* n.s. 123*
Grammatik des Deutschen 2,08 1322 236 1273 28%* 173**  152%*

Sprachsysteme von Zuwande- 151 852 228 918  77*  ns.  .118*

rungssprachen
Sprachstandsdiagnose 1.81 1111 187 1.046 .05 ns. d21%
Gesamt 2.42 0.689 2.76 0.690  .34** n.s. 2227

Anmerkung: Die markierten AMW-Werte sind mit °p< .10, *p < .05, **p < .01, signifikant unterschiedlich, die
markierten r Werte korrelieren mit °p< .10, *p < .05, **p < .01 mit dem DaZKom-Testergebnis

Tabelle 2 zeigt, dass 13 der 16 Lerngelegenheiten zwischen den Messzeitpunk-
ten signifikant zunehmen; wihrend zu Messzeitpunkt 1 lediglich zwei Lernge-
legenheiten signifikant mit dem Testergebnis korrelieren, sind es zum zweiten
Messzeitpunkt zwolf. So zeigen die Analysen zur Gesamtkohorte sogar ein
ahnliches Bild, wie die zur ersten Teilkohorte. Es ist anzumerken, dass bei allei-
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nigen Analysen der zweiten Teilkohorte weniger Lerngelegenheiten signifikant
mit dem Testergebnis korrelieren.

Tabelle 3: Entwicklung der handlungsorientierten Lerngelegenheiten und Zusammen-
hang mit erreichter DaZ-Kompetenz, absteigend nach MWt,

Handlung MWt SDti MWt; SDt: AMW rt rt;
Sich zum Thema Migration und Mehr-

sprachigkeit im schulischen Kontext 283 1133 300 1050 .17* ns.  .138*
auseinandergesetzt.

Fiir das eigene Studienfach typische
T hinsichtlich ih hlich

exte hinsichtlich fhrer sprachiichen 176 1013 234 925 .58% ns. 174
Besonderheiten fiir SchiilerInnen mit

DaZ analysiert

Die Verwendung von Sprache in au-
thentischen Unterrichtsinteraktionen 1.93 1081 215 962 .22** ns.  ns.
analysiert

Konkrete S, h bsbeispiel
onkrete Spracherwerbsueispiete von 160 885 214 969 54 ns  ns.
Lernenden mit DaZ analysiert?

Sprachsensible Unterrichtsstund
prachsensible Unterrichtsstunde(n) 161 961 200 1019 .39 ns s
entworfen

Typische Darstellungsformen und ihre
v hlich i -

ersprachlichung und daml'.t' verbun 159 920 199 922 40% ns  ns.
dene Anforderungen an SchiilerInnen

mit DaZ analysiert

Den Sprachstand von SchiilerInnen mit
DaZ anhand thentischen Schii-

acanhand von auentischen S8y 69 949 189 927 20% ns.  ns.
lertexten oder -duflerungen diagnosti-

ziert

Individuelle Sprachforderpline fiir

SchiilerInnen mit DaZ fiir das eigene 122 .655 130 .691 08  -12% -134*
Unterrichtsfach aufgestellt
Gesamt 178 0633 210 0612 .32 ns. n.s.

Anmerkung: Die markierten AMW-Werte sind mit *p < .05, **p < .01, signifikant unterschiedlich, die markierten
r Werte korrelieren mit *p <.05, **p < .01 mit dem DaZKom-Testergebnis

Im Bereich der handlungsorientierten Lerngelegenheiten in Tabelle 3 zeigt sich
eine andere Sachlage. Zwar nehmen sieben der acht Lerngelegenheiten zwi-
schen den Messzeitpunkten signifikant zu, jedoch korrelieren lediglich drei der
Konstrukte signifikant mit dem Posttestergebnis (hiervon eines negativ). Ta-
belle 3 zeigt ferner, dass die handlungsorientierten Lerngelegenheiten auf der
fiinfstufigen Skala deutlich seltener wahrgenommen werden als die themati-
schen Lerngelegenheiten. Ein Mittelwert von 2 bedeutet beispielsweise, dass
Studierende lediglich in einer einzelnen Lehrveranstaltungssitzung mit dem
jeweiligen Inhalt in Kontakt gekommen sind. Einzige Ausnahme ist hierbei die
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Lerngelegenheit ,,Migration®, welche als handlungsorientierte Lerngelegenheit
allerdings der thematischen Lerngelegenheit ,,Migration und Mehrsprachigkeit®
sehr nahekommt (beide Items korrelieren mit einem Koeffizienten von 0.61,
p = .000, miteinander).

Eine Auffilligkeit in Tabelle 3 stellt der signifikant negative Zusammenhang
zwischen der handlungsorientierten Lerngelegenheit ,,Sprachforderpldne® dar.
Die sehr niedrigen Mittelwerte lassen bereits vermuten, dass es Probleme mit
der Verteilung der Antwort geben konnte. Tests zu Schiefe (G; =2.58) und
Kurtosis (w = 7.09) bestdtigen, dass die Verteilung derartig schief ist, dass sinn-
volle Analysen, wie in diesem Fall die Uberpriifung des Zusammenhangs der
Lerngelegenheit mit dem Gesamttestergebnis, nicht moglich sind.

Zusammenfassend lassen sich die oben skizzierten Forschungsfragen wie
folgt beantworten. Die Ergebnisse zu den thematischen Lerngelegenheiten
(Forschungsfrage 1) aus Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck) kénnen
durch die Analysen anhand der Daten der Gesamtkohorte verlésslich repliziert
werden. Vor allem bei den thematischen Lerngelegenheiten zeigt sich eine ge-
wisse Prominenz bestimmter Inhalte. So finden sich die Inhalte ,Umgang mit
Heterogenitat', ,Bildungssprache’ und ,Scaffolding‘ beispielsweise deutlich ho-
her in der sortierten Liste der 16 Inhalte als in der Normierungsstudie von
Ehmke und Lemmrich (2018). Dieses Ergebnis ist insofern interessant, als dass
auf diese drei Inhalte in der curricularen Reform der Hamburger Lehrerkrafte-
bildung fiir den Umgang mit DaZ besonderer Wert gelegt wurde. Die Zusam-
menhédnge zwischen den handlungsorientierten Lerngelegenheiten und der
DaZ-Kompetenz (Forschungsfrage 2) zeigen ein komplexeres Bild. Einerseits
erhohen sich fast alle Lerngelegenheiten zwischen den Messzeitpunkten signifi-
kant, was fiir eine gewisse Effektivitit des neu gestalteten Lehrangebots wih-
rend der Semester spricht, in welchen die Pra-Post-Tests durchgefithrt wurden.
Andererseits zeigen sich kaum Zusammenhange zwischen den wahrgenomme-
nen Lerngelegenheiten und der DaZ-Kompetenz.

6 Diskussion

Regressionsanalytisch konnte in Stangen/Schroedler/Lengyel (2019, im Druck)
identifiziert werden, dass die Menge der wahrgenommenen Lerngelegenheiten
- neben den Pritestergebnissen - der einflussreichste Pradiktor fiir die DaZ-
Kompetenz im Posttest ist. Die oben skizzierten Ergebnisse zeichnen deutlich
vor, dass im ProfaLe-Modellversuch im Bereich der thematischen Lerngelegen-
heiten den Lehramtsstudierenden ein solides Angebot gemacht wird, welches
fiur die DaZ-Kompetenzentwicklung gewinnbringend genutzt wird. So zeigen
die Analysen zu den thematischen Lerngelegenheiten anhand der Daten der
Hamburger Gesamtkohorte, dass nahezu alle diese Lerngelegenheiten in einem
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deutlichen positiven Zusammenhang mit der erreichten DaZ-Kompetenz ste-
hen. Im Kontext einer angestrebten Verbesserung der Lehrkraftebildung in
Bezug auf eine Professionalisierung angehender Lehrkrifte fiir den Umgang
mit DaZ und Mehrsprachigkeit im Schulalltag, lasst sich hieraus schlielen, dass
diesen Lerngelegenheiten curricular Beachtung geschenkt werden sollte. Im
Hamburger Modellversuch scheint dies — naturgemaf3 mit Einschrankungen -
relativ gut funktioniert zu haben. Die insgesamt schwachen Ergebnisse der
DaZ-Kompetenz im Posttest (u.a. berichtet in Schroedler/Grommes 2019;
Stangen/Schroedler/Lengyel 2019, im Druck) zeigen jedoch auch auf, dass die
Lerngelegenheiten noch weiter ausgebaut werden miissten, um zufriedenstel-
lendere Ergebnisse in Bezug auf die DaZ-Kompetenz zu erzielen.

Der Umstand, dass die handlungsorientierten Lerngelegenheiten nur in sehr
geringem Umfang mit der DaZ-Kompetenz in Verbindung zu stehen scheinen,
lasst sich zum jetzigen Zeitpunkt nur schwer erkldren. Stangen/Schroedler/
Lengyel (2019, im Druck) zeigen mit den Daten der ersten Hamburger Teil-
kohorte, dass die thematischen Lerngelegenheiten in einem Regressionsmodell
eine starke Vorhersagekraft besitzen, wihrend die handlungsorientierten Lern-
gelegenheiten keinen signifikanten Beitrag leisten. Moglicherweise sind die
handlungsorientierten Lerngelegenheiten in den Curricula der Hamburger
Lehrkriftebildung insgesamt deutlich zu geringfiigig angesiedelt, um in den
oben beschriebenen Analysen eine gréf3ere Rolle zu spielen.

Insgesamt zeigen die Befunde zum einen, dass sich die Nutzung der thema-
tischen und handlungsorientierten DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten im Ver-
lauf des Lehramtsstudiums an der Universitit deutlich erh6ht und ein groflerer
Umfang genutzter thematischer Lerngelegenheiten positiv mit den Ergebnissen
im DaZKom-Test zusammenhingt. Diese Ergebnisse stiitzen die einleitend
beschriebenen positiven Zusammenhédnge zwischen Lerngelegenheiten und
Professionswissen aus dem Forschungsbereich der Lehrkriftebildung in ande-
ren Feldern. Zum anderen zeigen die fehlenden Zusammenhinge zwischen
einer gestiegenen Anzahl genutzter handlungsorientierter Lerngelegenheiten
und den Ergebnissen im DaZKom-Test, dass hier sowohl Forschungs- als
eventuell auch der Bedarf einer curricularen Anpassung besteht. Die Unter-
schiede in der Gesamthohe zwischen den gemessenen Mittelwerten der thema-
tischen und handlungsorientierten Lerngelegenheiten zeigen, dass handlungs-
orientierte Lerngelegenheiten in der universitaren Lehrerkraftebildung generell
einen geringeren Umfang einnehmen.
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Performanznahe und videobasierte
Messung von DaZ-Kompetenz
bei Lehrkraften

Skalierung und dimensionale Struktur
des Testinstruments

Svenja Lemmrich, Sarah-Larissa Hecker, Stephanie Klein,
Timo Ehmke, Anne Kbker, Barbara Koch-Priewe und Udo Ohm

Abstract

Die vorliegende Studie verfolgt im Rahmen des DaZKom-Video-Projekts das
Ziel, Deutsch-als-Zweitsprache(DaZ)-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkrif-
ten performanznah mit einem videobasierten Testinstrument zu erfassen. Die-
ser Beitrag priift die psychometrische Qualitit des DaZKom-Video-Testinstru-
mentes und untersucht die Dimensionalitdt des Konstruktes DaZ-Kompetenz
sowie Zusammenhinge zwischen der DaZ-Kompetenz mit soziodemographi-
schen Angaben und DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten. Dabei handelt es sich
um eine Erprobungsstudie im Rahmen eines Testentwicklungsprozesses. Ge-
testet wurden Lehramtsstudierende sowie Lehrkrifte unterschiedlicher Klassen-
stufen. Die Ergebnisse der Item- und Skalenanalyse zeigen eine befriedigende
bis sehr gute psychometrische Qualitit. Die Items haben eine sehr gute Passung
zum Rasch-Modell und erreichen eine zufriedenstellende Trennschérfe. Die
Ergebnisse zur dimensionalen Struktur des Konstrukts weisen darauf hin, dass
es sich eher um ein eindimensionales Konstrukt handelt und nicht um ein zwei-
oder dreidimensionales Konstrukt. In Bezug auf soziodemographische Anga-
ben und DaZ-bezogene Lerngelegenheiten zeigt sich, dass die Erstsprache
Deutsch sowie insbesondere Zusatzqualifikationen wie das DaZ-Zertifikat oder
auch Forschungserfahrung im Bereich DaZ, statistisch signifikant mit der DaZ-
Kompetenz von (angehenden) Lehrkraften zusammenhédngen. Der Umfang der
DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten korreliert niedrig mit dem Testergebnis. Die
Befunde dieser Erprobungsstudie werden genutzt, um das Testinstrument
weiterzuentwickeln.
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1 Einleitung

Sprache spielt im Fachunterricht eine zentrale Rolle: Sie ist der Schliissel zu
fachunterrichtlichen Inhalten, ohne den Schiilerinnen und Schiiler keinen Zu-
gang zu diesen erhalten. Sprache im Fachunterricht hat besondere Eigenschaf-
ten (bspw. schriftsprachlich geprégt, spezifische Operatoren, vgl. dazu Schmél-
zer-Eibinger 2013) und ist deshalb fiir viele Schiilerinnen und Schiiler, insbe-
sondere auch fiir solche mit Deutsch als Zweitsprache, ein Hindernis fiir ihren
Lernerfolg (Koker 2018; Schmolzer-Eibinger 2013). Lehrkrifte aller Unter-
richtsfacher miissen die fachsprachlichen Anforderungen an ihre Schiilerinnen
und Schiiler kennen und Kompetenzen besitzen, sie nicht nur fachlich, sondern
ebenso in sprachlicher Hinsicht dabei zu unterstiitzen, Zugang zu Unterrichts-
inhalten zu erhalten (Thiirmann/Vollmer 2013). Allerdings liegen hierzu weder
Ausbildungs- noch Performanzstandards vor, wie Lehrkrifte im Bereich DaZ
ausgebildet werden missen (Koch-Priewe 2018) und es ist unklar, welche Lern-
gelegenheiten zur Kompetenzentwicklung der Lehrkrafte im Bereich Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) beitragen (Baumann 2017). Das DaZKom-Video-Pro-
jekt! setzt hier an mit dem Ziel, universitire und aufleruniversitire Lerngele-
genheiten im Bereich DaZ zu evaluieren und zu verbessern. Der vorliegende
Beitrag greift auf Vorarbeiten aus dem Vorgéingerprojekt DaZKom? zuriick, die
bereits ein DaZ-Kompetenzmodell sowie einen Paper-Pencil-Test beinhalten
(Koker et al. 2015). Fiir eine Erfassung professioneller Kompetenzen von Lehr-
kriften, die nicht allein Wissen fokussiert, sondern moglichst handlungsnah
operiert, muss iiber Papier- und Bleistift-Formate hinausgegangen werden
(Aufschnaiter/Blomeke 2010). Dies setzt das Projekt mithilfe von Video-Vig-
netten und einem miindlichen Antwortformat um. Dadurch soll nicht nur
Wissen, sondern auch Kénnen erfasst werden. Beides sind Teil des Professio-
nalitatsverstindnisses nach Baumert et al. (2011). Der vorliegende Beitrag un-
tersucht, inwieweit das videobasierte Testinstrument geeignet ist, das Konstrukt
DaZ-Kompetenz moglichst performanznah zu erfassen, priift verschiedene
Skalierungsmodelle und untersucht als Indikatoren fiir die Konstruktvaliditat
die Zusammenhdnge zwischen der gemessenen DaZ-Kompetenz mit sozio-

1 Projekt DaZKom-Video (2017-2019): Performanznahe Messung von Deutsch-als-Zweit-
sprache-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkriften; Projektleitung: Prof. Dr. B. Koch-
Priewe, Dr. A. K6ker, Prof. Dr. U. Ohm, Prof. Dr. T. Ehmke, gefordert vom BMBF (Teil des
Clusters KoKoHs II)

2 Projekt DaZKom (2015-2017): Professionelle Kompetenzen angehender LehrerInnen
(Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache; Projektleitung: Prof. Dr. B. Koch-Priewe, Dr.
A. Koker, Prof. Dr. U. Ohm, Prof. Dr. T. Ehmke, geférdert vom BMBF (Teil des Clusters
KoKoHs I)
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demographischen Merkmalen und DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten der
befragten (angehenden) Lehrkrifte.

2 Forschungslage: Deutsch als Zweitsprache —
Kompetenz empirisch erfassen

In den folgenden beiden Abschnitten wird die Forschungslage dargestellt mit
zweierlei Fokussierung: Zum einen wird auf die dimensionale Struktur von
DaZ-Kompetenz eingegangen. Zum anderen wird die Bedeutung von Wahr-
nehmen und Handeln fiir performanznahe DaZ-Kompetenz naher beschrieben.

Theoretische Fundierung der Dimensionen von DaZ-Kompetenz

Im Rahmen des Vorgingerprojektes DaZKom wurde bereits ein Kompetenz-
modell entwickelt, welches die inhaltliche Struktur von DaZ-Kompetenz dar-
stellt (Koker et al. 2015). Als drei Hauptdimensionen wurden hier Fachregister,
Mehrsprachigkeit und Didaktik identifiziert, die wiederum in Subdimensionen
untergliedert sind, welche sich dann in einzelne Facetten ausdifferenzieren
lassen (ebd.). In Bezug auf unterrichtliches Handeln von Lehrkriften wirken
diese drei Dimensionen meist gemeinsam, wobei jedoch davon ausgegangen
wird, dass je nach Situation meist eine Dimension fokussiert wird (Ohm 2018).
Die Dimension Fachregister beschreibt das Medium Sprache, welches als Basis
fiir jegliche Lehr-Lern-Prozesse dient, die in (schulischen) Institutionen statt-
finden und dessen Umfang und Funktion sich Fachlehrkrifte bewusst sein
miissen. Die Dimension Mehrsprachigkeit fokussiert den Lernprozess und be-
tont besondere Anforderungen an Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ, die von
Lehrkriften berticksichtigt werden sollten. Die Dimension Didaktik erganzt die
beiden ersten Dimension um didaktische Kompetenzen, die notwendig sind,
um einen Fachunterricht zu gestalten, der zweitsprachliche Entwicklungspro-
zesse beriicksichtigt und fokussiert damit den Lehrprozess (Koker et al. 2015).

Wahrnehmung und Handlung als Indikatoren fiir Performanz

Im Folgenden wird auf die situationsspezifischen Fahigkeiten Wahrnehmung
und Handlung eingegangen, welche in dieser Studie als Indikatoren fiir Perfor-
manz in DaZ-relevanten Unterrichtssituationen dienen (Blomeke/Gustafsson/
Shavelson 2015). Die Definition von Wahrnehmung wird in der Forschung zu
Lehrkrifteprofessionalisierung meist auf das Konzept der professional vision
nach Goodwin (1994) bezogen (Lindmeier 2013). Goodwin beschreibt in seiner
Arbeit, dass Expertinnen und Experten bedeutungsreiche Situationen fiir ihren
Tatigkeitsbereich gezielter wahrnehmen als Novizinnen und Novizen, da ihre

192



Wahrnehmung dahingehend geschult ist (ebd. 1994). Van Es und Sherin (2002)
greifen das Konzept auf und definieren zwei Komponenten der professionellen
Wahrnehmung: noticing und knowledge-based reasoning, wobei ersteres eben
diese gefilterte Wahrnehmung beschreibt und letzteres die Fahigkeit, auf Basis
des professionellen Wissens Schlussfolgerungen aus der wahrgenommenen
Situation zu ziehen (van Es/Sherin 2002). Expertinnen und Experten kénnen
demnach auf professionelles Wissen zuriickgreifen, um das Wahrgenommene
in Konzepte und Theorien einzuordnen und deshalb préziser darauf reagieren.
Dies unterscheidet sie von Novizinnen bzw. Novizen, welche meist eine reine
Beschreibung dessen liefern, was sie beobachten (Seidel/Blomberg/Stiirmer
2010).

Professionelle Handlungskompetenz besteht aus Professionswissen und in-
dividuellen Fahigkeiten sowie motivationalen, volitionalen und sozialen As-
pekten und ist abhingig von doméinenspezifischen Handlungsanforderungen
(Weinert 2001; Baumert/Kunter 2006). Lindmeier (2013) erfasst in ihrer Studie
Handlungskompetenz als aktionsbezogene Kompetenz und meint damit die
Fahigkeit der Lehrkrifte, ihr ,,professionelles Wissen spontan und unmittelbar
fiir Situationen an[zu]wenden® (ebd., S. 51).

Das DaZKom-Video-Testinstrument verwendet Testitems, die diese theo-
retische Struktur aufgreifen. Authentische Unterrichtssituationen werden
durch Videostimuli prasentiert und mit gezielten Wahrnehmungsaufgaben und
Handlungsaufgaben verbunden, um so die DaZ-Kompetenz der (angehenden)
Lehrkrifte moglichst performanznah zu messen.

3  Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund der Forschungslage sollen folgende Forschungsfragen in
dieser Studie beantwortet werden:

1. Inwieweit kann eine ausreichende psychometrische Qualitat der Items des
DaZKom-Video-Testinstrumentes festgestellt werden?

Bezugnehmend auf andere Studien (u. a. Lindmeier 2013), die Performanztests
nutzen, kann davon ausgegangen werden, dass eine ausreichende psychometri-
sche Qualitit erreicht werden kann. Jedoch ist das Format dieser Studie mit der
Kombination aus Video-Vignetten und miindlichen Antworten sehr innovativ.
Insbesondere zum miindlichen Antwortformat liegen bislang nur wenig bis
keine Erfahrungswerte vor. Des Weiteren hat die Erprobungsstudie das Ziel,
aus dem Itempool eine Itemauswahl zu treffen. Dabei sollen zufriedenstellende
psychometrische Kennwerte fiir den Gesamttest erreicht werden und zugleich
sollen die Items (a) alle drei Dimensionen Fachregister, Mehrsprachigkeit, Di-
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daktik sowie (b) die beiden Aufgabentypen Wahrnehmung und Handlung
moglichst gleichverteilt abdecken.

2. Welche dimensionale Struktur weist das Testinstrument auf?

Aufgrund von Befunden des nicht-videobasierten DaZKom-Tests kann ver-
mutet werden, dass bei einer videobasierten Messung das Konstrukt ebenfalls
nicht eindimensional strukturiert ist. Orientiert an der Definition von Perfor-
manz konnte es zum einen eine zweidimensionale Struktur aufweisen (Wahr-
nehmungs- und Handlungsdimension). Orientiert an der Definition von DaZ-
Kompetenz konnte es auch eine dreidimensionale Struktur aufweisen (Fachre-
gister, Mehrsprachigkeit, Didaktik), siehe dazu Abschnitt 2.

3. Welche Zusammenhange bestehen zwischen Personenmerkmalen, der indivi-
duellen DaZ-Erfahrung, der Nutzung von DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten
und der DaZ-Kompetenz von Testpersonen?

Diese Zusammenhinge zu erfassen dient einerseits der Konstruktvalidierung,
andererseits sollen sie Aufschluss tiber die Beschaffenheit von DaZ-kompe-
tenzforderlichen Lerngelegenheiten geben. Dabei wird angenommen, dass
Probandinnen und Probanden, die bereits DaZ-bezogene Lerngelegenheiten
hatten, im Kompetenztest bessere Ergebnisse erzielen. Auflerdem wird davon
ausgegangen, dass DaZ-erfahrene Lehrkrifte einen performanzorientierten Test
besser bewaltigen konnen als unerfahrene Studierende.

4  Methodisches Vorgehen

Das Testinstrument DaZKom-Video

Der auf Tablets dargebotene Test enthdlt 16 Video-Vignetten, die DaZ-rele-
vante Unterrichtssituationen zeigen, mit jeweils zwei dazugehorigen Items. Ein
Item aus dem Bereich Wahrnehmung (Was nehmen Sie wahr?) und eines aus
dem Bereich Handlung (Wie wiirden Sie anstelle der Lehrkraft in dieser Situa-
tion handeln? oder Sie sind Lehrkraft in dieser Situation, wie reagieren Sie wirt-
lich?). Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sahen jeweils eine zuféllige Aus-
wahl von zehn der 20 Videos und antworteten jeweils miindlich auf die Fragen.
Die Audioantworten der Probanden wurden mithilfe eines Headsets und von
Tablet-PCs aufgezeichnet. Die Videos sind den Dimensionen des DaZ-Kom-
petenzmodells zugeordnet (Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik). Ba-
sierend auf Expertinnen- und Expertenratings wird davon ausgegangen, dass
sich zwar haufig alle Dimensionen des Modells in jedem Video wiederfinden,
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jedoch jede gezeigte Situation einen Fokus hat, welcher einer konkreten Dimen-
sion zugeordnet werden kann. Fiir die Ratings wurden drei Expertinnen und
Experten das Modell (sowie die theoretische Fundierung des Modells), die Vi-
deos des Testinstruments und die dazugehdrigen Kodierleitfiden vorgelegt, mit
der Bitte, die Items den (Sub-)Dimensionen des Modells zuzuordnen. Fiir die
Auswertung der Probandinnen- und Probandenantworten wurde mithilfe von
Expertinnen- und Experteninterviews zu jedem Item ein Kodierleitfaden entwi-
ckelt, der mit Ankerbeispielen aus Erprobungsstudien unterfiittert ist (vgl. dazu
auch Hecker et al., eingereicht). Alle Items werden durch einen dreistufigen
Antwortcode kodiert: Code 2 (die DaZ-relevanten Aspekte wurden situations-
spezifisch génzlich erfasst und in einen weiteren Kontext eingeordnet), Code 1
(die DaZ-relevanten Aspekte wurden teilweise situationsspezifisch erfasst) und
Code 0 (die DaZ-relevanten Aspekte wurden nicht erfasst). Fiir diese Teilstudie
wurden Code 2 und Code 1 zusammengefasst und dementsprechend nur
Code 1 (richtig) und 0 (falsch) vergeben. Die Kodiereriibereinstimmung bei der
Doppelkodierung fiir die dreistufige Kodierung lag zwischen 0.6 < PU < 0.8.

Soziodemographische Angaben und DaZ-bezogene Lerngelegenheiten

Neben der DaZ-Kompetenz wurden Personenmerkmale wie Geschlecht und
Studien- bzw. Unterrichtsficher (6 Items) erfasst. Zudem wurden DaZ-rele-
vante Lerngelegenheiten durch eine Skala mit 8 Items (a=0.83) (Ehmke/
Lemmrich 2018) und zwei Einzelitems erfasst. Fiir ersteres wurde eine fiinfstu-
fige Likert-Skala verwendet: (1) gar nicht, (2) in einer Sitzung, (3) in mehreren
Sitzungen, (4) in einer ganzen Lehrveranstaltung, (5) in mehreren Lehrveran-
staltungen. Dabei wurden die Items wie folgt abgefragt: ,,In Veranstaltungen in
Ihrem Lehramtsstudium sowie in Fort- und Weiterbildungen haben Sie bereits
fiur das eigene Studienfach typische Texte hinsichtlich ihrer sprachlichen Be-
sonderheiten fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ana-
lysiert (z. B. mathematische Textaufgaben)?“

Stichprobe und Untersuchungsablauf

Fiir die Durchfithrung der Studie wurden N = 137 Personen befragt, davon sind
83.2 % weiblich und 16.8 % minnlich bzw. 77.4 % Lehramtsstudierende deut-
scher Universititen und 22.6 % Lehrkrifte. Es waren fast alle Studien- bzw.
Unterrichtsfacher (Mathematik, Deutsch, Englisch, Physik, Biologie, Chemie,
Geographie, Sachunterricht, Geschichte, Musik, Kunst, Religion, Politik, Sport)
vertreten, wobei 61.9 % das (Studien-)Fach Deutsch angaben. 13.4 % gaben an,
Zusatzqualifikationen im Bereich DaZ zu besitzen. 88.3 % gaben an, Deutsch als
Erstsprache zu haben, wobei 8.8 % eine andere Erstsprache haben, darunter vor
allem Russisch, Polnisch und Kroatisch (2.9 % haben keine Angabe gemacht).
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Fiir die technische Umsetzung des Testinstrumentes auf Tablet-PCs wurde
das Programm LimeSurvey verwendet, welches die Umsetzung des Tests mit-
hilfe einer App erméglicht. Die Teilnehmenden sahen auf den Tablets zunéchst
eine Einfilhrung in das Testinstrument. Diese besteht zum einen aus einer
technischen Einfithrung, zum anderen ist eine Beispiel-Vignette mit dazugeho-
rigen Beispielitems und -antworten enthalten. Nach der Einfithrung bearbeite-
ten die Probandinnen und Probanden zunichst den Videotest, bevor sie dann,
ebenfalls auf den Tablets, die Fragen zu soziodemographischen Daten und den
Lerngelegenheiten beantworteten. Insgesamt dauerte die Erhebung 60 Minuten.

Statistisches Vorgehen

Die Dateneingabe und Auswertung der Héaufigkeiten (Codes des DaZKom-
Video-Tests, soziodemographische Daten und Lerngelegenheiten) erfolgten in
SPSS 25 (IBM 2018). Die Item- und Skalenanalysen wurden auf Basis des
Rasch-Modells (Rost 2004) mithilfe des Programms ConQuest (Adams/Wu/
Wilson 2015) durchgefiithrt. Die DaZ-Kompetenz der Probandinnen und Pro-
banden wurde als Personenmesswert mithilfe von Personenfihigkeitsschitzern,
Weighted Likelihood Estimates (WLEs), bestimmt. Personenfihigkeitsschdtzer
impliziert, dass die Beantwortung eines Items einerseits davon abhéngt, welche
Fahigkeiten (in dieser Studie DaZ-Kompetenz) Probandinnen und Probanden
mitbringen und andererseits auch berticksichtigt, wie hoch die Itemschwierig-
keit ist (Wilson 2005). Es werden also hiermit nicht die tatsdchlichen Antwor-
ten abgebildet, sondern die Wahrscheinlichkeit, die sich aus der Personenfihig-
keit und Itemschwierigkeit ergibt, eine richtige Antwort zu erzielen (ebd.). Um
die Dimensionalitat des Konstruktes zu untersuchen, wurden mit ConQuest
ein-, zwei- und dreidimensionale Modelle geschatzt.

5 Ergebnisse

Psychometrische Qualitat

Das erste Kriterium fiir die psychometrische Qualitit des entwickelten Instru-
ments ist die Passung zum Rasch-Modell. In Tabelle 1 sind hierzu die Ergeb-
nisse der IRT-Skalierung dargestellt. Es zeigt sich, dass die Items im Mittel eine
sehr gute Passung zum Rasch-Modell aufweisen (1.0 < MNSQ® < 1.25; OECD
2005). Einige Items haben eine weniger gute Passung (Min = 0.85; Max = 1.14),
jedoch befindet sich zumindest der Max-Wert noch in der Spanne des zufrie-

3 Weighted Mean Square Fit Statistics (MNSQ) zeigt an, ob es bei einem Item eine gute Uber-
einstimmung zwischen der beobachteten und der erwartete Losungswahrscheinlichkeit gibt.
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denstellenden Item-Fits. Das zweite Kriterium ist die Trennschérfe der Items,
da diese der Indikator dafiir ist, wie verldsslich das Instrument zwischen Perso-
nen mit hoher und Personen mit niedriger Merkmalsauspragung unterscheiden
kann. Items mit einer Trennschérfe von unter 0.30 wurden aus testtheoreti-
schen Griinden aus den Berechnungen ausgeschlossen, mit der Ausnahme von
vier Items, die eine Trennschirfe von 0.21 bis 0.25 (Min =0.21) aufweisen.
Diese wurden in den Berechnungen belassen, da es sich bei zweien davon je-
weils um eines der Partneritems der Dimension Wahrnehmung zur Dimension
Handlung handelt und das jeweils andere Item der Dimension Handlung eine
zufriedenstellende Trennschirfe aufweist. Ein weiteres Itempaar wurde aus
inhaltlichen Griinden im Test belassen, obwohl beide Items eine Trennschérfe
von kleiner 0.3 aufweisen. Insgesamt wurden acht Items (also vier Vignetten)
aus der finalen Skalierung ausgeschlossen. Die Trennschérfe der Items ist da-
nach zufriedenstellend (M = 0.44; SD =0.12). Die mittlere Itemschwierigkeit
(M =1.56; SD = 0.88) und die Personenfahigkeit (M = 0.08; SD = 1.10) {iberlap-
pen allerdings zu wenig. Dies legt nahe, dass die Items zu schwierig sind bzw.
die Personenfihigkeit zu gering. Die EAP-Reliabilitdt betragt eindimensional
skaliert o = 0.62.

Tabelle 1: Item- und Skalenkennwerte

M SD Min Max
Weighted fit MNSQ 1.01 0.07 0.85 1.14
Trennschirfe 0.44 0.12 0.21 0.74
Itemschwierigkeit 1.56 0.88 -0.71 3.05
WLE 0.08 1.10 -2.73 2.77

Dimensionalitatspriifung

Die Dimensionalitdt des eingesetzten Testinstrumentes wurde mithilfe von ein-,
zwei- und dreidimensionalen IRT-Modellen gepriift. Die Fit-Indices des Mo-
dellvergleichs (vgl. Abb. 1) sind in Tabelle 2 dargestellt. Die Devianz ist die
Abweichung vom Idealwert und sollte dementsprechend méglichst niedrig sein.
Sie ist, genau wie das AIC (Akaike’s Information Criterion), ,.ein Maf} fiir An-
passungsgiite des geschitzten Modells an die vorliegenden empirischen Daten
(Stichprobe) unter Beriicksichtigung des Modells“ (Moosbrugger 2007, S. 390).
Aus dem AIC sind die Informationskriterien BIC und CAIC hervorgegangen,
wobei BIC viele unnétige Modellparameter (Missachtung des Sparsamkeits-
prinzips) bestraft und CAIC im Gegensatz zu AIC den Stichprobenumfang mit
beriicksichtigt. All diese Mafie sollten méoglichst niedrig sein (ebd.). Die Infor-
mationskriterien fiir das eindimensionale Modell sind fiir die Devianz, den BIC
und CAIC niedriger als fiir das zweidimensionale Modell (Skalierung nach den
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Dimensionen Wahrnehmung und Handlung) und fiir das dreidimensionale
Modell (Skalierung nach den Dimensionen Fachregister, Mehrsprachigkeit und
Didaktik). Dieses Ergebnis zeigt, dass es sich - entgegen der aufgestellten
Hypothese - offenbar eher um ein eindimensionales Konstrukt handelt.

Tabelle 2: Dimensionalitatsvergleich

N Parameter Devianz AIC BIC CAIC
1-dimensional 137 31 1757 1819 1910 1942
2-dimensional 137 33 1789 1855 1951 1984
3-dimensional 137 36 1778 1850 1955 1991

In Abbildung 1 zum Modellvergleich wird in Modell 2 deutlich, dass die zwei
Dimensionen Wahrnehmung und Handlung stark korrelieren (r =0.97), was
darauf hinweist, dass das Konstrukt der performanznahen DaZ-Kompetenz hier
keine zwei trennbaren Dimensionen aufweist.

Abbildung 1: Modellvergleich
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In Modell 3 wird deutlich, dass Dimension 2 mit Dimension 1 (r = 0.58) und
mit Dimension 3 (r = 0.60) eine mittlere Korrelation aufweist, Dimension 1 und
3 (r = 0.81) dagegen hoch korrelieren. Die Abgrenzung nach Dimensionen ist
fiir die Dimensionen Fachregister (1) und Didaktik (3) offenbar schwierig,
wohingegen die Dimension Mehrsprachigkeit (2) sich eher als separates Teil-
konstrukt von den beiden anderen abgrenzt.

Zusammenhange von DaZ-Kompetenz mit weiteren Variablen wie
soziodemographischen Merkmalen und Lerngelegenheiten

In Tabelle 3 sind die Korrelationen ausgewéhlter soziodemographischer Merk-
male und DaZ-Lerngelegenheiten mit dem Personenfihigkeitsschitzer (WLE)
fiur die DaZ-Kompetenz (eindimensionale Skalierung) dargestellt. Weibliche
und ménnliche Testpersonen unterscheiden sich nicht in ihrer DaZ-Kompe-
tenz. Testpersonen, die Deutsch als Erstsprache haben, erreichen im Test ho-
here Werte als Personen, die eine andere Sprache als Erstsprache sprechen.
Deutsch als Studien- bzw. Unterrichtsfach steht in keinem signifikanten Zu-
sammenhang mit der DaZ-Kompetenz. Testpersonen mit Zusatzqualifikatio-
nen im Bereich DaZ (DaZ-Zertifikat) hingegen erreichen im Test erwartungs-
gemild statistisch hochsignifikant hohere Testwerte als Personen ohne DaZ-
Zertifikat. Gleiches gilt fiir Personen, die Forschung im Bereich DaZ betreiben.
Lehrerfahrung allein zeigt dagegen keinen statistisch signifikanten Zusammen-
hang mit der Fahigkeit, die Items des Tests zu bearbeiten, ebenso wenig wie die
Summe der DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten. Letzteres ist nicht erwartungs-
konform, weshalb die Rolle der Lerngelegenheiten im Anschluss auf Einzelite-
mebene detaillierter untersucht wurde. Von acht Items der DaZ-Lerngelegen-
heiten-Skala (LG) kann eines identifiziert werden (LG_8), welches statistisch
signifikant mit dem WLE korreliert: Die Probandinnen und Probanden, die
angeben, in Lehrveranstaltungen bereits sprachsensible Unterrichtsstunden
entworfen zu haben, erzielen im Test hohere Werte als Personen, die dies noch
nicht gelernt haben (r = 0.17*).
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Tabelle 3: Korrelationen der Ergebnisse aus dem DaZKom-Video-Test mit Personen-
merkmalen

WLE
Geschlecht (m=0; w=1) 0.01
Erstsprache (Deutsch = 1; andere = 0) 0.18%
Fach Deutsch (nein =0, ja=1) 0.03
DaZ-Zertifikat (nein = 0, ja = 1) 0.22**
Lehrerfahrung DaZ (nein = 0;ja = 1) 0.13
Forschung DaZ (nein = 0; ja = 1) 0.24**
Skala DaZ-Lerngelegenheiten (DaZ-LG) 0.14

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant

6 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Ziel der vorliegenden Studie war es, die psychometrische Qualitit und die di-
mensionale Struktur des Testinstruments zur performanznahen Messung von
DaZ-Kompetenz zu priifen und Zusammenhinge zwischen der gemessenen
DaZ-Kompetenz mit soziodemographischen Merkmalen und DaZ-Lerngele-
genheiten zu untersuchen. Die zentralen Erkenntnisse der Untersuchung sind

folgende:

1. Das untersuchte performanznahe Testinstrument zeigt — nach Ausschluss
von 8 Items - eine gute Passung zum Rasch-Modell und die Items weisen
eine zufriedenstellende Trennschirfe auf. Die Skalenreliabilitat ist ausrei-

chend. Noch nicht optimal ist die Passung von Itemschwierigkeit zu den

Fahigkeiten der getesteten Probandinnen und Probanden. Diese Testitems

sind etwas zu schwer fiir die aktuelle Stichprobe.

2. Die angenommene Mehrdimensionalitit konnte nicht bestitigt werden. Das

eindimensionale Modell wies die beste Passung auf.

3. Beziiglich der Zusammenhinge der Testergebnisse mit soziodemographi-
schen Merkmalen und Lerngelegenheiten konnte festgestellt werden, dass

Deutsch als Erstsprache als Merkmal sowie insbesondere Lerngelegenheiten

in Form von Zusatzqualifikationen und Forschung im Bereich DaZ einen
statistisch signifikanten Zusammenhang mit dem Testergebnis aufweisen.
Die Summe der Skala der DaZ-Lerngelegenheiten zeigt wider Erwarten kei-

nen statistisch signifikanten Zusammenhang mit dem Testergebnis.

Die Auswertung des Testinstruments auf Grundlage der Item-Response-Theo-

rie nach ersten Erprobungen bietet den Vorteil, dass das Konstrukt theoretisch
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definiert wird und Modelle zunichst geprift werden, um dann aus den psy-
chometrischen Kennwerten und dem Modellvergleich Riickschlisse fiir die
weitere Testentwicklung zu ziehen. Im Hinblick auf die psychometrischen
Kennwerte kann festgehalten werden, dass die Items aktuell iiberwiegend noch
zu schwer fiir die Testpersonen sind. Dies wird in Zukunft insofern bearbeitet,
als dass die Video-Stimuli mit weiteren Kontextinformationen versehen wer-
den, um eine noch realere Einbettung der Situation zu erreichen und damit die
Situationsspezifitit zu erhdhen. Gleichzeitig wird die Stichprobe der erfahrenen
Lehrkrifte in nachfolgenden Studien vergréflert, sodass mehr Probandinnen
und Probanden der Stichprobe bereits einen hoheren Grad an Expertise er-
reicht haben, die bendtigt wird, um performanznahe Testsituationen bewaltigen
zu konnen (vgl. Kapitel 2).

Im Hinblick auf die Dimensionalitdt des Konstruktes kdnnen unterschiedli-
che Perspektiven herangezogen werden, um die Ergebnisse zu reflektieren. Die
Korrelation zwischen den zwei Dimensionen Wahrnehmung und Handlung in
der zweidimensionalen Skalierung sprechen dafiir, dass diese beiden Dimensi-
onen nicht getrennt voneinander fiir das Konstrukt festgelegt werden kénnen.
Hinweise dazu finden sich auch in anderen Arbeiten zur professionellen Wahr-
nehmung oder zur Handlungskompetenz bei Lehrkraften. Niesen (2018) fasst
in ihrer Studie zusammen: ,Zunehmend hiufen sich Hinweise fiir die An-
nahme, dass ein Zusammenhang zwischen professioneller Wahrnehmungs-
und Handlungskompetenz von Lehrkriften besteht, dergestalt, dass sich erstere
positiv auf letztere auswirkt.“ (ebd., S. 122). Die kognitionspsychologische For-
schung geht davon aus, dass beide Dimensionen in ihrer kognitiven Reprisen-
tation iberlappen (Hommel et al. 2001). Die dreidimensionale Struktur des
Konstruktes DaZ-Kompetenz bestitigt sich fiir die Kompetenzstruktur im Be-
reich des Wissens (Ehmke/Hammer 2018). Die vorliegende Studie gibt jedoch
Hinweise darauf, dass im Bereich der performanznahen Messung keine klare
Trennung der Dimensionen mehr méglich ist, sondern dass die drei Dimensio-
nen Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik einheitlicher auftreten. Ein-
schriankend muss allerdings darauf hingewiesen werden: nicht alle Probandin-
nen und Probanden haben auch alle Items bearbeitet. Es sind in der Summe
also nur wenige Items pro Dimension, die von einer Testperson bearbeitet
wurden. In zukiinftigen Studien soll die dreidimensionale Struktur des Kon-
strukts daher noch einmal, unter Beriicksichtigung einer gréf3eren Stichproben-
zahl, untersucht werden. In der DaZKom-Normierungsstudie sollen rund 300
Probandinnen und Probanden befragt werden, von denen mindestens die
Halfte Lehrkrafte sind. Alle Probandinnen und Probanden werden dann jeweils
auch alle Items bearbeiten. AufSerdem sollen in zukiinftigen Analysen Testlet-
Effekte kontrolliert werden, da der Test zu einem Stimulus immer zwei Items
vorgibt und dadurch ggf. Kontexteftekte entstehen.
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Dass sich Dimension 2 im Modellvergleich klarer von Dimension 1 und 3
abgrenzen lédsst, konnte auf die inhaltliche Fokussierung der Items zuriickzu-
fithren sein. Items dieser Dimension fokussieren entweder die Subdimension
Zweitspracherwerb oder Migration. Besonders in letzterer spielen haufig Diffe-
renzkonstruktionen im Unterricht eine zentrale Rolle, welche fiir Lehrkrifte
offenbar eine besondere Herausforderung darstellen. Der Fortbildungsbedarf
im reflexiven Umgang mit ethno-kulturellen Differenzordnungen im Unter-
richt wurde bereits in einer anderen Studie festgestellt (Klein/Hecker/Lemm-
rich, eingereicht). Ahnliche Korrelationen der drei Dimensionen zeigen sich im
Ubrigen auch im Modellvergleich der Skalierung des DaZKom-Testinstru-
mentes (Ehmke/Hammer 2018).

Im Hinblick auf Zusammenhinge der Testergebnisse mit weiteren Merk-
malen sticht insbesondere heraus, dass die Skala fiir die DaZ-bezogenen Lern-
gelegenheiten nicht statistisch signifikant mit dem Testergebnis korreliert.
Gleichzeitig gibt es zwischen dem Erwerb von Zusatzqualifikationen und dem
Testergebnis sehr wohl einen statistisch signifikanten Zusammenhang. Dies ist
ein Indikator dafiir, dass DaZ-spezifische Lerngelegenheiten offenbar zum
Erfolg fithren konnen und ggf. die genutzte Skala zur Erfassung der Lerngele-
genheiten a) nicht umfassend genug ist und b) die Skala in Bezug auf hand-
lungsnahe Kompetenzerfassung irrelevante Lerngelegenheiten abfragt. Die
Entwicklung der Fragenbogenskalen ist Teil eines Testentwicklungsprozesses.
In kiinftigen Studien wird demnach der Fokus auf die DaZ-bezogenen Lernge-
legenheiten verstirkt und eine umfassende Uberarbeitung und Erweiterung der
Skala vorgenommen, die auch Lerngelegenheiten in Fort- und Weiterbildungen
erfasst.

Diese Studie hatte das Ziel, das Testinstrument zu erproben und psycho-
metrische Kennwerte zu gewinnen. Dabei wurden jedoch keine deskriptiven
Ergebnisse der erhobenen Daten untersucht. Dies wird in zukiinftigen Daten-
erhebungen mit einem Testinstrument von guter psychometrischer Qualitat
das Ziel sein, um schliefSlich Veranstaltungskonzeptionen und lernforderliche
DaZ-bezogene Lerngelegenheiten zu identifizieren, mit dem langfristigen Ziel,
angehende Lehrkrafte optimal auf den Unterricht vorzubereiten.
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Il Padagogische Interventionen
in der Lehrerbildung

Tobias Feldhoff

Thematische Einleitung

Zu Beginn des Abschnitts in diesem Band zum Thema padagogischer Interven-
tionen in der Lehrerbildung erfolgt zunachst eine Einfithrung in das Thema. In
dieser wird ein Rahmen gespannt, in dem die nachfolgenden Beitrdge verortet
werden. Dies soll den Lesern und Leserinnen einen Uberblick verschaffen, was
sie in den fiinf Beitrdgen erwartet. Um den Autorinnen und Autoren der Bei-
trage gerecht zu werden, ist vorab anzumerken, dass die Autorinnen und Auto-
ren nicht den expliziten Auftrag hatten, ihre Mafinahmen und Projekte im
Bereich der Lehrerbildung in der Logik von Interventionen darzustellen. Die
Beitrdge wurden durch die Herausgebenden des Bandes den Interventionen
zugeordnet.

Definition und Ziele von Interventionen

Der Begriff ,,Intervention® leitet sich aus dem lateinischen Verb ,,intervenio® ab,
was ibersetzt dazwischenkommen, einschreiten, einwirken auf oder unterbre-
chen, bedeutet (Pons, Online Ubersetzung). In unserem heutigen Sprach-
gebrauch werden unter einer Intervention allgemein eine oder mehrere Maf3-
nahmen verstanden, mit deren Hilfe in ,einen laufenden Prozess eingegriffen®
(Leutner 2010, S. 63) wird, mit dem Ziel etwas entweder im Vorhinein zu ver-
hindern (préaventiv) oder im Nachhinein zu verbessern (reaktiv) (vgl. Mittag/
Bieg 2010, S. 10).

Padagogische Interventionen verfolgen zumeist das Ziel, mittels spezifischer
Mafinahmen die Handlungskompetenz von Personen und tiber diese vermit-
telt, deren Handeln zu verbessern (vgl. Hurrelmann/Holler 1988, S. 81 ff.). Die
Personen konnen sowohl pddagogische Professionelle (z.B. Lehrpersonen,
Dozierende) als auch deren Klientinnen und Klienten bzw. Adressaten (zum
Beispiel Schiilerinnen und Schiiler, Studierende) sein.

Interventionsmafinahmen konnen direkt auf die Verbesserung der Hand-
lungskompetenz einer Person zielen. Im Feld der Lehrerbildung sind dies zu-
meist Lehrpersonen oder angehende Lehrpersonen (Lehramtsstudierende oder
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Referendarinnen und Referendare). Ein Beispiel fiir eine solche Intervention ist
ein Trainingsprogramm zur Differenzierung im Fachunterricht Mathematik.
Interventionen konnen aber auch indirekt auf Faktoren, zum Beispiel die Moti-
vation oder die Einstellung einer Person zielen, {iber die vermittelt deren
Handlungskompetenz beeinflusst werden. Dariiber hinaus kénnen Interventio-
nen jedoch auch darauf abzielen, gleichzeitig direkt und indirekt die Hand-
lungskompetenz zu verbessern.

Je nach Ziel ist es jedoch nicht immer mdglich mit einer Mafinahme direkt
bei den Adressaten anzusetzen. In solchen Féllen zielen, Interventionen auf die
Verdnderung der Umwelt der Adressaten (i. d. R. andere Personen, Strukturen
oder Organisationen), um {iber diese die Handlungskompetenz positiv zu be-
einflussen (vgl. Hurrelmann/Holler 1988, S. 81 ff.). In der Lehrerbildung sind
solche Interventionen zumeist auf der Mesoebene (zum Beispiel Schule, Hoch-
schulseminare, Universitit, Studienseminare), teilweise aber auch auf der Mak-
roebene (Bundesland) verortet. Solche Interventionen verfolgen somit ver-
schiedene Ziele (direkte und indirekte) auf unterschiedlichen Ebenen. So wird
beispielsweise eine Interventionsmafinahme zur Verbesserung der Beratungs-
kompetenz von angehenden Lehrpersonen auf der Ebene der Dozierenden an
der Universitit und den Seminarleiterinnen und Seminarleitern der Studiense-
minaren angesiedelt.

Programm und Evaluation von Interventionen

Die Mafinahmen und Ziele einer Intervention werden in einem sogenannten
Programm festgehalten (vgl. Mittag/Bieg 2010). Es enthilt eine Beschreibung
der konkreten Aufgaben und Handlungen, die im Rahmen der einzelnen Maf3-
nahmen ausgefithrt werden sollen. Dariiber hinaus sollte ein Interventionspro-
gramm mit den darin enthaltenen kausalen Wirkungserwartungen aus empiri-
schen Studien abgeleitet und ,,wissenschaftlich und theoretisch fundiert® (Mit-
tag/Bieg 2010, S. 33) sein. Die tatsichliche Wirkung und damit die Zielerrei-
chung der Intervention sollte durch eine begleitende Evaluation tiberpriift wer-
den (ebd.).

Aus methodischer Sicht ist die Uberpriifung von Wirkung im Sinne von
Kausalitat an vier zentrale Bedingungen gekniipft (Reinecke 2005, S. 12): 1.
Hypothesen tiber den Wirkungszusammenhang, die belastbar und aus Theo-
rien abgleitet sind; 2. das Vorhandensein von korrelativen Zusammenhéngen in
den Daten, anhand derer der Wirkungszusammenhang tiberpriift werden kann;
3. der Ausschluss bzw. die Kontrolle von mdéglichen weiteren Faktoren, die
einen Einfluss auf den Wirkungszusammenhang haben kénnten; 4. eine zeitlich
logische Differenz zwischen unabhingiger und abhingiger Variable. Die ersten
beiden Bedingungen konnen in gleicher Weise durch die Analyse von Quer-
und Langsschnittdaten eingelost werden. Bei den beiden letzten Bedingungen
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bieten Lingsschnittstudien deutliche Vorteile: ,With a longitudinal design, the
time ordering of events is often relatively easy to establish, while in cross-secti-
onal designs this is typically impossible® (Gustafsson 2010, S. 79). Die mogliche
Verzerrung durch nicht beriicksichtigte weitere Einflussfaktoren stellt die For-
schung in den Sozialwissenschaften vor das Problem, dass weder theoretisch
noch empirisch die moglicherweise grofle Anzahl potentieller alternativer Ein-
flussfaktoren eingeschrinkt werden kann. Aus methodischer Sicht bieten ran-
domisierte Experimentalstudien mit Kontrollgruppendesign die besten Mog-
lichkeiten der Kontrolle von Drittvariablen (fiir eine detaillierte Beschreibung
siehe Slavin 2010). Die dahinterliegende Annahme ist, dass durch die zuféllige
Zuteilung zur Treatment- und Kontrollgruppe sich die nicht beriicksichtigten
Einflussfaktoren auf beide Gruppen gleichmiaflig verteilen und somit die Er-
gebnisse nicht verzerrt werden. Sie sind vor allem in der Psychologie und in der
anglo-amerikanischen Schulforschung zum Beispiel im Rahmen der ,,Compre-
hensive School Reforms® in den USA (Rowan et al. 2009) sehr verbreitet. Die
Umsetzung randomisierter Experimentalstudien ist oftmals mit einigen Her-
ausforderungen verbunden, wie etwa ethische Griinde bei der Vorenthaltung
eines Treatments in der Kontrollgruppe; Probleme bei der Randomisierung, vor
allem wenn die Adressaten Teil eines Mehrebenensystems sind oder neben
direkten auch indirekte Ziele verfolgt werden; die Sicherstellung, dass das
Treatment (Mafinahmen im Rahmen der Intervention) in der Treatment-
Gruppe ausreichend genau umgesetzt wird (treatment fidelity) und in der
Kontrollgruppe nicht, etc. (fiir eine detaillierte Betrachtung im schulischen
Kontext siehe Maag Merki 2014). Am Beispiel von Evaluationen in Form ran-
domisierter Experimentalstudien wird besonders deutlich, dass Interventionen
und deren Evaluation generell im Vorfeld genau aufeinander abgestimmt wer-
den miissen, um deren Wirkungen auch prézise und verldsslich empirisch
iiberpriifen zu kdnnen.

Leutner (vgl. 2010) weist darauthin, dass Interventionen im padagogischen
Bereich oftmals eng mit Diagnostik verbunden sind. Diagnostik hat im Kontext
von Intervention zunéchst einmal die Funktion den Verbesserungsbedarf mog-
lichst valide und reliabel zu identifizieren. Dies gilt sowohl fiir den Bereich
priaventiver Mafinahmen, bei denen ein potentielles Risiko identifiziert wird (in
der Lehrerbildung zum Beispiel ein potentiell bevorstehender Burn-Out von
Lehrpersonen), als auch fiir den Bereich von reaktiven Mafinahmen, bei denen
ein Defizit identifiziert wird, dass behoben werden soll (zum Beispiel man-
gelnde diagnostische Fihigkeit von Lehrpersonen). Die Diagnostik kann sich
spezifisch auf die betroffene Person oder Personengruppe richten. Eine weitere
Moglichkeit besteht darin, auf eine spezifische Diagnostik zu verzichten und
stattdessen die Adressaten ,als Reprisentanten einer Gruppe von Personen zu
betrachten, beziiglich derer man aus der bisherigen Forschung weif, dass sie
bestimmte Eigenschaften aufweisen® (ebd., S. 18).
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Beitrage zu Interventionen in der Lehrerbildung in diesem Band

Die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF) kann als eine groflangelegte Intervention in der Leh-
rerbildung auf Makroebene interpretiert werden, auch wenn sie in vielen As-
pekten von der skizzierten Beschreibung von péadagogischen Interventionen
abweicht. Sie hat mit ihrer Intervention Einfluss auf die Férderung von Lehre
und Forschung an Universitdten und Padagogischen Hochschulen in Deutsch-
land genommen. Uber diese hat sie vermittelt ihrerseits verschiedene Interven-
tionen an den beteiligten Universititen und Pidagogischen Hochschulen initi-
iert. Einige diese Interventionen in der Lehrerbildung werden in den folgenden
Beitrdgen vorgestellt. Die Vorstellung erfolgt anhand zentraler o. g. Merkmale
von Interventionen: Ziele und Mafinahmen, Zielgruppe und Ort der Interven-
tion, Evaluation, Forschungsdesign.

Bevor auf die Beitrdge im Einzelnen eingegangen wird, werden die Artikel
tibergreifen diskutiert. Zunéchst fallt auf, dass in der Mehrzahl Studierende
zumeist des Lehramts, Adressaten und Universititen oder padagogischer
Hochschulen die Orte der Interventionsmafinahmen sind (vgl. Altmann et al.
2019; Klewin/Koker/Stortlander 2019). Weitere Adressaten und Orte sind
Lehrpersonen in Gemeinschaftsschulen im Rahmen von Fortbildungen im
Beitrag von Schmaltz und Leuders (2019) und Referendarinnen und Referen-
dare in Schule und Studienseminar im Beitrag von Feierabend und Bartels
(2019). Alle Mafinahmen haben die Professionalisierung der Adressaten zu-
meist in Form einer Verbesserung der Handlungskompetenz als (angehende)
Lehrperson (zum Beispiel im Bereich Kernkompetenzen, Umgang mit Hetero-
genitit) zum Ziel. Diese sollen iiber Faktoren, wie Selbstwirksamkeit, Uberzeu-
gungen, handlungsleitende Kognitionen oder eines forschenden Habitus ver-
mittelt, beeinflusst werden. So unterschiedlich die Mafinahmen auch sind, alle
setzen auf Reflexion als einen zentralen Mechanismus zum Aufbau der Hand-
lungskompetenz. Dabei werden unterschiedliche Strategien eingesetzt, um den
Reflexionsprozess zu fordern (Videovignetten, Forschendes Lernen). Zur Eva-
luation wird ein breites Spektrum verschiedener Designs eingesetzt; Kontroll-
gruppendesigns, langsschnittliches Mixed-Method-Design, qualitative Langs-
schnittstudie und querschnittliche Befragung mittels Fragebogen.

Auffallig ist, dass bei keinen der Mafinahmen eine spezifische Diagnostik
der Ausgangspunkt darstellt, weder auf der Ebene der Adressaten noch auf der
Ebene der Orte der Interventionen. Stattdessen wird zumeist auf Basis des For-
schungsstandes von einem Defizit bzw. einer aufzubauenden Kompetenz hin-
gewiesen. Implizit wird davon ausgegangen, dass durch die Mafinahmen ein
hoherer Kompetenzerwerb erfolgt, als durch die bisherige Praxis. Die wird
jedoch nicht erwahnt.
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Die einzelnen Beitrage im Uberblick

Der Beitrag von Altmann, Weber, Prilop, Kleinknecht und Niickles (1) be-
schreibt eine Intervention, die an der Universitit Freiburg in Seminaren der
Bildungswissenschaften angesiedelt ist und sich an Studierende des Lehramts
fiir Gymnasien richtet. Die Intervention hat zum Ziel die Handlungskompetenz
der Lehramtsstudierenden im Bereich der Kernkompetenzen unterrichtlichen
Handelns (vgl. Grossman/Hammerness/McDonald 2009) sowie ihre Selbst-
wirksamkeit zu férdern. Die Kernkompetenzen werden, wie es der Name schon
impliziert, als zentrale Kompetenzen des unterrichtlichen Handelns angesehen,
die angehende Lehrpersonen in ihrer Ausbildung aufbauen miissen. Um dies zu
erreichen, orientiert sich die Intervention u.a. an dem ALACT-Cycle (vgl.
Korthage/Vasalos 2005) mit den Phasen Aktion, Reflektion, Entwicklung alter-
nativer Handlungsoptionen, erneute Aktion. Das Kreislaufmodell wird in vi-
deobasierten Peerfeedback-Seminaren umgesetzt. Nach der Vermittlung von
Inhalten erproben Studierende mittels Microteaching in der Rolle als Lehrper-
sonen die Kernkompetenzen in kurzen simulierten Unterrichtssituationen. Die
Situationen werden per Video aufgezeichnet und die Studierenden geben sich
gegenseitig ein Peerfeedback. Anschlieflend wird die Simulation erneut durch-
gefiithrt. Die Intervention im engeren Sinne beschrédnkt sich auf ein Peerfeed-
back-Training, das eine der beiden Seminargruppen zusitzlich erhalt. Durch
gezieltes Training soll das Peer-Feedback differenzierter und wirksamer fiir den
Aufbau der Handlungskompetenz und der Selbstwirksamkeit sein, als das
Feedback ohne Training. Die Evaluation besteht aus einem quasi-experimen-
tellen Kontrollgruppendesign mit einer Pra-Post-Befragung zur Selbstwirksam-
keit und Handlungskompetenz anhand der Selbsteinschitzung der Studieren-
den.

Der Beitrag von Schmaltz und Leuders (2) unterscheidet sich in Bezug auf die
Zielgruppe und dem Ort der Intervention von den anderen Beitrdgen. Die In-
tervention in Form einer Fortbildung zum Umgang mit Heterogenitdt im Un-
terricht richtet sich an Lehrpersonen an Gemeinschaftsschulen in Baden-
Wiirttemberg und hat die Verbesserung des Umgangs mit Heterogenitit durch
die Lehrpersonen und die Forderung ihrer Selbstwirksamkeitserwartungen zum
Ziel. Der Umgang mit Heterogenitit wird als eine zentrale Kompetenz von
Lehrpersonen insbesondere an einer Gemeinschaftsschule angesehen (vgl.
Bohl/Budde/Rieger-Ladich 2017), die sich viele Lehrpersonen selbst nicht zu-
trauen (vgl. Solzbacher 2008), weshalb die Fortbildung auch die Selbstwirksam-
keitserwartungen der Lehrpersonen fordern will. Die Fortbildung besteht aus
der Vermittlung allgemein- und fachdidaktischer Kompetenzen, der Planung
und einer anschlieenden gemeinsamen Reflexion einer Unterrichtsstunde fiir
heterogene Lerngruppen durch die teilnehmenden Lehrpersonen. Die Evalua-
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tion besteht aus einem Mixed-Methods-Design mit einer standardisierten Be-
fragung mittels eines Fragbogens und Interviews vor und nach der Fortbildung.
Die Evaluation fokussiert auf die Untersuchung der Veranderung der Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer und der Uber-
zeugungen in Bezug auf heterogene Lerngruppe.

Schob (3) beschiftigt sich in ihrem Beitrag mit einer Intervention zur Forde-
rung der Lehrkompetenz iiber den Aufbau handlungsleitender Kognitionen.
Die Zielgruppen sind angehende Lehrpersonen, die als Ehrenamtliche im 6f-
fentlich-kirchlichen Kontext arbeiten und eine Ausbildertatigkeit anstreben.
Die Interventionsmafinahme besteht aus einer Videofallarbeit, bei dem sich die
Studierenden in einem Seminar mehrfach mit videographierten Lehr-Lernsitu-
ationen unter Anleitung auseinandersetzen. Diese Auseinandersetzung soll zum
Aufbau kognitiver Denkstrukturen zur Diagnose der Lehr-Lernsituationen
fithren. Uber diese soll vermittelt die Qualitdt und Situationsangemessenheit
des eigenen Handelns verbessert werden. In einer Kontrollgruppe sollten sich
Studierende die gleichen Inhalte {iber Vortrige und in Gruppenarbeit ohne
Fille aneignen. In beiden Seminaren fand zudem ein Training von Handlungs-
situationen statt, bei dem Studierende ein Video einer Lehr-Lernsituation pra-
sentiert bekamen, dass gestoppt wurde und sie die Handlung in der Rolle als
Lehrperson fortfithren sollten. Die Evaluation besteht aus einem quasi-experi-
mentellen Kontrollgruppendesign, bei dem die Qualitit und Angemessenheit
des Handelns der Studierenden videographiert und durch Experteninnen und
Experten mit Hilfe eines Kategoriensystems bewertet wurden. Zusitzliche wur-
den bei den Studierenden der Treatmentgruppe die Diagnosekompetenz im
Pri-Post-Vergleich untersucht.

Klewin, Koker und Stortlander (4) berichten tiber eine Intervention zur Profes-
sionalisierung von Lehramtsstudierenden im Praxissemester mittels Forschen-
dem Lernen. Die Interventionsmafinahme zum Forschenden Lernen besteht
aus drei Seminaren in den Bildungswissenschaften und zwei Studienprojekten
wihrend des Praxissemesters. Im Vorbereitungsseminar vor dem Praxissemes-
ter werden den Studierenden Grundlagen zum Forschenden Lernen und zu
Forschungsmethoden sowie zur Didaktik und Unterrichtsplanung vermittelt.
Im Reflexionsseminar parallel zum Praxissemester reflektieren die Studieren-
den eine besondere Praxiserfahrung. Im anschlieflenden Begleitseminar werden
die Studierenden bei der Auswertung der Studienprojekte unterstiitzt. Professi-
onalisierung wird von den Autorinnen und Autoren in dem Beitrag bewusst
breit verstanden. Durch Forschendes Lernen sollen Studierende einen for-
schenden Habitus entwickeln und es soll ihnen helfen, eine reflexive Distanz
zur eigenen Praxiserfahrungen herzustellen. Bei dem Evaluationsdesign handelt
es sich um eine qualitative Lidngsschnittstudie mittels Interviews zu drei Zeit-

210



punkten (direkt nach dem Praxissemester, wihrend des Vorbereitungsdiensts,
nachdem Berufseinstieg) zu den Lerngelegenheiten im Praxissemester und zur
Bedeutung des Forschenden Lernens. Im Beitrag werden Ergebnisse der ersten
Befragung prasentiert.

Beim letzten Beitrag von Feierabend und Bartels (5) handelt es sich nicht um
eine Intervention, sondern um eine Untersuchung zum Zusammenhang von
Anforderungen im niedersidchsischen Vorbereitungsdienst und dem Belas-
tungsempfinden angehender Lehrkrifte. Ausgangspunkt sind die Herausforde-
rungen denen sich Lehrpersonen, aber auch insbesondere angehende Lehrper-
sonen im Vorbereitungsdienst gegeniibersehen und die zu einem hohen Belas-
tungsempfinden fithren konnen. Als theoretischer Hintergrund wird ein Be-
lastungs-Beanspruchungs-Modell genutzt, das zwischen objektiven Anforde-
rungen und subjektiv empfundenen Belastungen unterscheidet. Referendarin-
nen und Referendare sind gleichzeitig schon Lehrende, aber noch Lernende. Sie
miissen einerseits als Novizen den Anforderungen der Schule und des Unter-
richts und anderseits der Anforderung der Studienseminare (insb. Unterrichts-
entwiirfe und -besuche) gerecht werden. In dem Beitrag wird mit Hilfe einer
einmaligen standardisierten Befragung untersucht, inwieweit die Anforderun-
gen an 16 niedersachsischen Studienseminaren variieren, ob sich Referendarin-
nen und Referendare starker durch die Schule oder das Studienseminar belastet
fithlen und inwieweit strukturelle Anforderungen mit dem Belastungsempfin-
den zusammenhéngen.
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Forderung von Kernkompetenzen in der
Lehramtsausbildung durch videobasiertes
Microteaching und Peerfeedback

Anna F. Altmann, Kira Elena Weber, Christopher Neil Prilop,
Marc Kleinknecht und Matthias Nuckles

Abstract

Das Fokussieren von Core Practices ist ein aussichtsreicher Ansatz, um Kern-
kompetenzen unterrichtlichen Handelns aufzubauen. Solche Kernkompetenzen
konnen im geschiitzten Raum von Microteachings trainiert werden, die an-
schlieflend durch videogestiitztes Peerfeedback reflektiert werden. Wir boten
zwei videobasierte Seminare an (N = 37, mit und ohne Peerfeedback-Training)
und untersuchten die Selbstwirksamkeit sowie die Akzeptanz des Konzepts. Die
Core Practices ,Erkldren®, , Fragen stellen” und ,,Unterrichtsstérungen vorbeu-
gen“ wurden in jeweils vier Sitzungen bearbeitet. Bei zwei von drei Core Practi-
ces nahm die Selbstwirksamkeit durch die Microteachings zu, wobei das Peer-
feedback-Training keinen Unterschied machte. Die Bewertungen des Peerfeed-
backs zeigten, dass es den Studierenden offenbar gelang, ein hohes Maf§ an
Empathie zu realisieren, ihre Verbesserungsvorschlage jedoch als weniger pro-
duktiv wahrgenommen wurden. Die Evaluation ergab eine sehr hohe Akzep-
tanz der Seminare. Microteachings und videogestiitztes Peerfeedback werden
von Lehramtsstudierenden offenkundig sehr geschitzt und konnten daher in
Master of Education Studiengingen verstirkt eingesetzt werden. Zukiinftige
Studien sollten die Frage klaren, inwiefern das skizzierte Trainingssetting zu
einem objektiven Zuwachs an Kompetenzen in der Ausfiihrung von Kerntitig-
keiten des Unterrichtens fiithrt.

1 Problemstellung

Die Planung und Durchfithrung von Unterricht steht im Mittelpunkt des be-
ruflichen Handelns von Lehrkriften. Um diese Anforderungen erfolgreich zu
bewaltigen, benotigen Lehrkrifte neben professionellem Wissen entsprechende
Handlungskompetenzen. In der Lehrkraftforschung wird dabei sogenannten
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Core Practices eine zentrale Rolle zugeschrieben. Nach Grossman, Hammerness
und McDonald (2009) handelt es sich um Téatigkeiten von Lehrkriften, die
(1) beim Unterrichten haufig vorkommen, (2) auch von Lehramtsstudierenden
bereits ausgefithrt und mit zunehmender Ubung beherrscht werden konnen,
(3) auf empirischer Forschung basieren sowie (4) das Potential haben, den
Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern zu steigern. Um Studierende auf die
schulpraktischen Ausbildungsanteile vorzubereiten, sollten Core Practices be-
reits in universitiren Lehrveranstaltungen trainiert werden. Daher stellt sich die
Frage, wie universitire Lehrveranstaltungen aufgebaut werden sollten, um sol-
che Kerntidtigkeiten zu trainieren, damit angehende Lehrkréfte Kompetenzen in
den entsprechenden Tétigkeitsbereichen aufbauen konnen.

2 Theoretischer Hintergrund

Grossman et al. (2009) verstehen Core Practices als elementare unterrichtliche
Tétigkeiten, die nichtsdestotrotz den komplexen und ganzheitlichen Charakter
unterrichtlichen Handelns erkennen lassen. So kénnen das Geben von Erkla-
rungen, das Anleiten von Gruppenarbeiten, das Geben von Feedback, das Stel-
len denkanregender Fragen, das Leiten von Diskussionen oder das Vorbeugen
von Unterrichtsstérungen als Core Practices gelten. Um Kernkompetenzen in
Bezug auf diese Titigkeiten zu trainieren, konnen der ALACT-Cycle (Kort-
hagen/Vasalos 2005) und der Learning Cycle (McDonald et al. 2013) herange-
zogen werden. Der ALACT-Zyklus beschreibt, wie eine Tétigkeit einzuiiben ist,
indem diese zunichst ausgefiihrt wird (Action), dann betrachtet (Looking back
at the action) und reflektiert wird (Awareness of essential aspects), danach
Handlungsalternativen generiert werden (Creating alternative methods of ac-
tion) und zuletzt die Tétigkeit erneut durchgefiihrt wird (Trial). Der Schliissel
liegt also darin, eine Tétigkeit durchzufithren und diese nach einem Reflexions-
und Uberarbeitungsprozess erneut zu erproben. Der Learning-Cycle von Mc-
Donald et al. (2013) berticksichtigt zusatzlich das deklarative Wissen. Er be-
schreibt, wie Lernende vom deklarativen Wissen zur praktischen Tatigkeit
gelangen konnen. Es wird also zunichst eine Tatigkeit vorgestellt und etwas
tiber die Titigkeit gelernt (z. B. durch Modellieren). Dann folgen zwei Phasen,
in denen die Tétigkeit geplant, gelibt und durchgefithrt wird. In der letzten
Phase wird die Tdtigkeit schliefllich analysiert.

Microteaching

Im Learning-Cycle von McDonald et al. (2013) ist Microteaching ein zentrales
Element, um Core Practices einzuiiben. Microteaching ist eine Methode, bei der
angehende Lehrkrafte vor einer kleinen Gruppe von Lernenden oder Mitstudie-
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renden Unterrichtssituationen realisieren, um bestimmte unterrichtliche
Handlungen einzuiiben. So konnen Kerntitigkeiten des Unterrichtens unter
vereinfachten Bedingungen trainiert werden. Die Lange einer Microteaching-
Einheit betrégt ca. zehn bis zwanzig Minuten und die zu iibende Fertigkeit wird
anhand von Videoaufzeichnungen analysiert. Die Videoaufzeichnungen dienen
dem Geben von Feedback, das als notwendiges Element erachtet wird, um
Kompetenzen in der Ausfithrung von Kerntitigkeiten auszubilden (Grossman
et al. 2009).

Feedback

In der Lehrkraftausbildung regt Feedback Reflexionsprozesse und eine kritische
Analyse des eigenen Unterrichtshandelns an (Hammerness et al. 2005). Meh-
rere Studien wiesen nach, dass Feedback die professionelle Kompetenz von
Lehrkréften fordert und somit auch positiven Einfluss auf die Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern hat (Weber/Gold/Prilop/Kleinknecht 2018).

Feedback kann durch Peers (z. B. Mitstudierende) oder durch Personen mit
einem hoheren Expertisegrad (z. B. Dozierende) gegeben werden. Peers wird im
Unterschied zu Experten keine klare ,knowledge authority“ zugeschrieben
(Gielen/Peeters/Dochy/Onghena/Stuyven 2010, S. 305), was eine aktive Diskus-
sion des Feedbacks erleichtert und somit zu einem tiefergehendem Verstindnis
fithren kann. Expertenfeedback hingegen kann eine passive Haltung des Feed-
backempfangers begiinstigen und dadurch zu einer oberfldchlichen Verarbei-
tung des Feedbacks beitragen. In Peerfeedback-Situationen werden aufgrund
eines — verglichen mit asymmetrischen Interaktionen - leichter herzustellenden
gegenseitigen Vertrauens zudem Fehler eher offen angesprochen, was wie-
derum eine tiefergehende Reflexion verstirkt (Topping 2005). Allerdings zeigte
sich, dass Anfinger beim Geben von Feedback weniger theoriegeleitete Krite-
rien nutzten oder seltener konkrete Situationen beschrieben als Experten
(Prins/Sluijsmans/Kirschner 2006). Daher sollten angehende Lehrkrifte beim
Geben von Feedback unterstiitzt werden.

Selbstwirksamkeit

Angehende Lehrkrifte sollten durch die Ausbildung Vertrauen in das eigene
unterrichtliche Handeln entwickeln kénnen. Solche Selbstwirksamkeitserwar-
tungen werden in der Psychologie als Uberzeugungen einer Person ,neue oder
schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen
zu konnen® definiert (Schwarzer/Jerusalem 2002). Bezogen auf Lehrkrifte
zeigte sich, dass diejenigen mit hoher Selbstwirksamkeit stdrker motiviert sind,
erfolgreich zu unterrichten und insgesamt einen herausfordernderen Unter-
richt gestalten. Lehrkrifte mit niedriger Selbstwirksamkeit hingegen trauen sich
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nur wenig zu, was dazu fithren kann, dass sie weniger komplexe Unterrichtsak-
tivitdten planen und sich weniger um schwache Schiilerinnen und Schiiler
kiimmern. Neben diesen Effekten auf das unterrichtliche Handeln stellen
Selbstwirksamkeitserwartungen auch einen protektiven Faktor dar, da sie mit
einer hoheren Berufszufriedenheit, einer geringeren Anfélligkeit fiir Stress so-
wie hoherem beruflichen Engagement zusammenhingen (Chesnut/Burley
2015).

Bei Lehramtsstudierenden kann insbesondere das erfolgreiche eigene Un-
terrichtshandeln kann zu einem Anstieg der Selbstwirksamkeit fithren, aber
auch stellvertretende Erfahrungen in Form des Beobachtens von Kommilitonen
und Kommilitoninnen kénnen die Selbstwirksamkeit positiv beeinflussen. Als
weitere Quelle zum Aufbau von Selbstwirksamkeitserfahrungen zahlt Feedback
von Peers oder Dozierenden (Morris/Usher/Chen 2017). Aus den genannten
Griinden kann Microteaching eine effektive Quelle zum Aufbau von Selbst-
wirksamkeitserwartungen darstellen, da es direkte und indirekte Erfahrungen
sowie Gelegenheiten zu Feedback ermdglicht.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Auf Grundlage dieser theoretischen Uberlegungen haben wir ein Seminarkon-
zept fiir Lehramtsstudierende entwickelt und durchgefithrt, in welchem wir
Core Practices des Unterrichtens mittels Microteaching und videogestiitztem
Peerfeedback trainiert haben. Als unabhingige Variable variierten wir, ob das
Geben von Peerfeedback durch ein vorgeschaltetes kurzes Feedbacktraining
unterstiitzt wurde (Experimentalgruppe) oder nicht (Kontrollgruppe). Unsere
Forschungsfragen lauteten:

1. Zeigen sich hohere Selbstwirksamkeitswartungen und ein hoherer subjekti-
ver Kompetenzzuwachs bei Studierenden, die vorab ein Peerfeedback-Trai-
ning erhalten haben, gegeniiber jenen, die kein Training zum Peerfeedback
bekommen haben?

2. Wie werden das gegebene und das erhaltene Feedback bewertet? Gibt es
Unterschiede in der Bewertung zwischen den Gruppen und zwischen ver-
schiedenen Dimensionen des Feedbacks?

3. Wie wurde das Seminar insgesamt evaluiert?
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4  Methode

Teilnehmende und Versuchsplan

Wir boten zwei Parallelseminare im Rahmen des bildungswissenschaftlichen
Begleitstudiums in der gymnasialen Lehramtsausbildung an. Es nahmen 34
Lehramtsstudierende (17 Studierende pro Seminar, Majer-24.94, SDaer-3.04,
Msemester = 8.40, SDsemester - 2.18) teil. Die Studierendengruppen unterschieden sich
weder hinsichtlich ihres Alters, F(1, 27) = 1.41, ns, noch ihres Studiensemesters
signifikant voneinander, F(1, 27) = 0.01, ns. Es handelte sich um eine quasi-
experimentelle Studie, bei der in einem Seminar in der ersten Sitzung ein kurzes
Peerfeedback-Training durchgefithrt wurde (Experimentalgruppe), wahrend
das andere Seminar kein solches Training erhielt (Kontrollgruppe).

Ablauf der Seminare

Uber das Semester wurden die drei Core Practices Erkliren, Fragenstellen und
Unterrichtsstorungen trainiert. Eine Kerntitigkeit wurde entsprechend des
Learning-Cycle von McDonald et al. (2013) in vier aufeinanderfolgenden Sit-
zungen bearbeitet (siche Abb. 1). (1) In der ersten Sitzung wurde zu der Kern-
tatigkeit anhand eines Lehrvortrags das relevante theoretische sowie empirische
Wissen vermittelt. (2) In der zweiten Sitzung fithrten die Studierenden reihum
in Kleingruppen eine kurze Unterrichtssequenz durch (Microteaching). Die
Mitstudierenden nahmen die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler ein. Die Un-
terrichtssequenz zur jeweiligen Kerntitigkeit bereiteten die Studierenden an-
hand eines Leitfadens zu Hause vor. Alle Microteaching- Aktivititen wurden auf
Video fiir die Feedback-Sitzung (Sitzung 3) aufgezeichnet. Zusétzlich verwen-
deten die Studierenden Beobachtungsbogen, auf denen Notizen zu Aspekten
der Kerntatigkeit gemacht werden konnten. (3) In der dritten Sitzung gaben
sich die Studierenden in ihren Peergroups gegenseitig Feedback. Fiir das Feed-
back zogen die Studierenden die Beobachtungsbogen und die Videos heran. (4)
In der vierten und letzten Sitzung zu einer Kerntatigkeit wurde die Unterrichts-
einheit erneut durchgefiihrt. Die Studierenden iiberarbeiteten hierfiir zu Hause
auf Grundlage des erhaltenen Feedbacks ihren Unterrichtsplan.
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Abbildung 1: Ablauf des Seminars, Darstellung der Messzeitpunkte sowie Darstellung
der beiden Lernzyklen (Korthagen & Vasalos, 2005; McDonald et al., 2013) bezogen
auf das Design des Seminars

Ablauf im Seminar

Experimentalgruppe: Kontrollgruppe:
e ~ Peerfeedback-Training Kursorganisation
Learning-Cycle
(McDonald et al., 2013)

(1) Input zu
Kernkompetenz

Testung: Bereichsspezifische
Selbstwirksamkeit |

Tatigkeit wird vorgestellt ALACT-Cycle

(Korthagen & Vasalos, 2005)

Tatigkeit wird
vorbereitet und getibt

(2) Erstes Microteaching = Action

Videoaufzeichnung des
Microteachings

Tatigkeit wird analysiert Looking back on the action

(3) Peerfeedback und
Reflektion der Videos
Testung: Wahrnehmung des

gegebenen und erhaltenen
Leedbacks

I Awareness of essential aspects

Creating alternative methods of action

(4) Zweites
Microteaching auf Trial
Grundlage des Feedbacks /
Testung: Bereichsspezifische
Selbstwirksamkeit Il

5 Material

Peerfeedback-Training

In der Experimentalgruppe wurde in der ersten Seminarsitzung ein Peerfeed-
back-Training durchgefiihrt, das 60 Minuten dauerte. Zuniachst wurden der
Nutzen und die Funktionen von Feedback besprochen. Danach wurden die
Feedback-Kriterien Konkretheit, Empathie und Aktivierung von Prilop, Weber
und Kleinknecht (2018) vorgestellt. Es wurde mit den Studierenden diskutiert,
wie man beim Feedback-Geben diese drei Kriterien berticksichtigen kann und
wie Feedback formuliert werden sollte. Anhand eines Beispielvideos wurden
das Beobachten von Unterrichtssituationen und das Feedbackgeben unter Be-
riicksichtigung der Kriterien geiibt. Im der Kontrollgruppe wurde kein Feed-
backtraining durchgefiihrt, sondern Zeit fiir die Vorbesprechung des Seminar-
ablaufs investiert.
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Selbstwirksamkeit und subjektiver Kompetenzzuwachs

Vor und nach der Microteaching-Sitzung zu einer Kerntatigkeit wurde die
Selbstwirksamkeit in Bezug auf die im Fokus stehende Kerntatigkeit erhoben
(sieche Abb. 1). Dazu wurde ein Fragebogen angelehnt an Schwarzer und Jeru-
salem (2002) entwickelt, der 12 Items zur wahrgenommenen Selbstwirksamkeit
auf einer sechsstufigen Skala (,,lehne voll ab“ bis ,,stimme voll zu“) enthielt (z. B.
»Ich fiihle mich in der Lage, eine Erkldrung nach den gelernten Prinzipien zu
geben®). Drei weitere Items erfragten den erlebten Kompetenzzuwachs (z. B.
»Ich habe viele neue Inhalte zum Thema ,Erkliren® gelernt®). Die Reliabilitit
beider Skalen erwies sich fiir die verschiedenen Kerntitigkeiten und Messzeit-
punkte durchgéngig als gut bis sehr gut (die Cronbachs Alphas lagen zwischen
o =.79 bis o, = .85).

Feedback-Fragebogen

Nach der Seminarsitzung, in welcher sich die Microteaching-Gruppen gegen-
seitig Feedback gaben, wurde ein Fragebogen ausgefiillt, in dem zum einen das
gegebene Feedback wie auch das erhaltene Feedback auf einer sechsstufigen
Skala (,,lehne voll ab“ bis ,stimme voll zu*) bewertet wurde. Der Fragebogen
bestand jeweils aus zehn Items, die sich an den Kriterien konkret, empathisch
und aktivierend orientierten (z. B. ,,Ich habe zu konkreten Situationen Feedback
gegeben® (gegebenes Feedback zur Facette Konkretheit) oder ,Das Feedback hat
mich motiviert (erhaltenes Feedback zur Facette Empathie). Die Reliabilitét der
Skalen erwies sich fiir die drei Kerntitigkeiten in Hinblick auf das gegebene und
das erhaltene Feedback als sehr gut (Cronbachs o = .87 bis o = .92).

6 Ergebnisse

Zur Beantwortung der Frage, inwiefern das Feedbacktraining die wahrgenom-
mene Selbstwirksamkeit und den subjektiven Kompetenzzuwachs beeinflusste,
wurden drei multivariate zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung fir die Téatigkeiten Erkldren, Fragen stellen und Unterrichtsstérungen be-
rechnet. Die Selbsteinschitzungen vor dem ersten sowie nach dem zweiten
Microteaching (vgl. Abb. 1) bildeten hierbei den Messwiederholungsfaktor und
der Vergleich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe den Zwischengrup-
penfaktor. Abhéngige Variablen waren die eingeschdtzte Selbstwirksamkeit und
der eingeschitzte Kompetenzzuwachs. Deskriptive Statistiken fiir die Skalen
sind in Tab. 1 aufgefiihrt.
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Tabelle 1: Deskriptive Statistik fiir die Skalen Selbstwirksamkeit und Kompetenzzu-
wachs

Kontrollgruppe Experimentalgruppe
M (SD) M (SD)
pra post pra post
Selbstwirksamkeit 4.88 (.42) 5.17 (.51) 4.61 (.47) 5.16 (.55)
Erklaren h

wanTsenommene 414(41)  433(47)  391(47)  427(63)
Kompetenz
Selbstwirksamkeit 491 (.48) 5.35 (.44) 4.64 (.75) 5.06 (.63)

Fragen stellen h
8 wahrgenommene 423(66)  454(66)  442(73)  435(81)

Kompetenz
Selbstwirksamkeit 458(48)  5.02(51)  454(37)  441(57)
Unterrichts- N
stérungen walrgenommene 484(29)  496(50)  477(43) 479 (32)
Kompetenz

Anmerkungen: Werte in beiden Skalen von 1 (,,lehne voll ab“) bis 6 (,,stimme voll zu®)

Die multivariate Varianzanalyse zur Kerntatigkeit Erkldren ergab einen signifi-
kanten Messwiederholungseffekt. Sowohl die Selbstwirksamkeitseinschitzun-
gen, F(1,21) = 21.80, p < .001, n* = .51, als auch die Kompetenzeinschitzungen,
F(1, 23) =4.87, p < .05, n* = .18, fielen nach den Microteachings hoher aus als
davor. Auch bei der Tatigkeit Fragenstellen zeigten sich hohere Selbstwirksam-
keitseinschatzungen nach den Microteachings, F(1, 21)=14.02, p < .001,
n* = .40, allerdings kein hoherer subjektiver Kompetenzzuwachs, F(1, 21) = .64,
ns. Entgegen unserer Erwartung (siehe Forschungsfrage 1) konnten fiir beide
Titigkeiten keine signifikanten Gruppenunterschiede gefunden werden (Inter-
aktion zwischen Gruppe und Messwiederholung: Fs < 1.7, ns). Bei der Kern-
kompetenz Umgang mit Unterrichtsstorungen zeigte sich entgegen der erwarte-
ten Richtung, dass die Gruppe mit Feedbacktraining nach den Microteachings
ihre Selbstwirksamkeit niedriger einschitzte als vorher, wihrend die Einschit-
zungen in der Kontrollgruppe hingegen hoher ausfielen (Interaktionseffekt:
F(1, 24) = 5,24, p = .05, 1% = .18).

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage (Unterschiede in Hinblick
auf das gegebene und erhaltene Feedback) aggregierten wir die Bewertungen
des gegebenen und erhaltenen Feedbacks iiber die Kerntatigkeiten hinweg (vgl.
Tab. 2).
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Tabelle 2: Deskriptive Statistik fiir die Skalen zur Bewertung des gegebenen und des
erhaltenen Peerfeedbacks sowie fiir die Abschlussevaluation

Kontrollgruppe  Experimentalgruppe

M (SD) M (SD)
Konkretheit 5.22(.63) 5.19 (.65)
Bewertung des gegebenen Feed- .
. Empathie 5.33 (.47) 5.08 (.74)
backs insgesamt
Aktivierung 4.69 (.74) 4.28 (.89)
Konkretheit 5.35(.59) 5.23 (.70)
Bewertung des erhaltenen Feed- .
. Empathie 5.44 (.59) 5.35(.64)
backs insgesamt
Aktivierung 5.00 (.73) 4.57 (.81)
Abschlussevaluation 1.37 (.28) 1.36 (.38)

Anmerkungen: Werte in beiden Skalen von 1 (,,lehne voll ab®) bis 6 (,,stimme voll zu“). Bewertung des Seminars
in der Abschlussevaluation in Schulnoten (1 = ,,sehr gut“ bis 6 = ,ungeniigend*)

Wir berechneten fiir jede der beiden abhingigen Variablen (Bewertung des
gegebenen und des erhaltenen Feedbacks) jeweils eine zweifaktorielle Varianz-
analyse mit den Feedback-Dimensionen Konkretheit, Empathie und Aktivie-
rung als Messwiederholungsfaktor sowie der Kontroll- und Experimental-
gruppe als Zwischengruppenfaktor. Ahnlich wie bei Forschungsfrage 1 zeigten
sich auch bei Forschungsfrage 2 keine signifikanten Unterschiede zwischen den
beiden Seminargruppen (fiir beide Haupteffekte: Fs < .84).

Der signifikante Haupteffekt Feedback-Dimensionen zeigte hingegen, dass
die verschiedenen Dimensionen des gegebenen Feedbacks sehr unterschiedlich
bewertet wurden, F(2, 19) = 37.02, p < .001, n*> = .80. So wurde die Dimension
Aktivierung in beiden Gruppen (mit und ohne Feedbacktraining) als geringer
ausgeprigt bewertet als die Dimensionen Konkretheit und Empathie (Aktivie-
rung versus Empathie: t(21) = 8.48, p < .001, d = .95, Aktivierung versus Kon-
kretheit: t(21) = 6.76, p < .001, d = .95). Die Dimensionen Konkretheit und Em-
pathie unterschieden sich nicht signifikant, #(22) = 0.03, ns. Beim erhaltenen
Feedback resultierte ebenfalls ein Haupteffekt Feedbackdimensionen,
F(1,30) =27.51, p < .001, n*> =.71. Konkret wurde die Dimension Aktivierung
sowohl niedriger als die Dimension Empathie, t(24) = 6.96, p < .001, d = .88, als
auch niedriger als die Dimension Konkretheit, t(24) = 6.53, p < .001, d =71,
bewertet. Dariiber hinaus wurde auch die Dimension Konkretheit niedriger
bewertet als die Dimension Empathie, t(24) = 2.09, p < .05, d = .18.

Die Abschlussevaluation wies insgesamt auf eine hohe Akzeptanz beider
Seminare hin. Die im Mittel gegebene Schulnote lag bei 1.36 (SD = .33) und die
Gruppen unterschieden sich hinsichtlich ihrer Evaluation nicht signifikant,
t(27) = 0.08, ns.
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7 Diskussion

Wir stellten ein Trainingsseminar zu Kerntétigkeiten des Unterrichtens vor,
welches wir in einem quasi-experimentellen Kontrollgruppendesign evaluier-
ten. Das Training basiert auf theoretischen Uberlegungen zum Erwerb von
Lehrkompetenzen (,,Lernzyklen®), wie sie von Korthagen und Vasalos (2005)
sowie McDonald et al. (2013) formuliert wurden. Darauf aufbauend realisierten
wir in unseren Seminaren Microteaching sowie videogestiitztes Peer-Feedback
als zentrale instruktionale Elemente. In Bezug auf die unabhingige Variable
Peerfeedback-Training zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
den beiden Seminargruppen. Allerdings zeigten sich iiber beide Gruppen hin-
weg differenzielle Muster in Bezug auf Verdnderungen der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit und Kompetenz. Wihrend bei den Tétigkeiten Erkldren und
Fragen stellen beide Seminargruppen im Verlauf des Seminars eine positive
Entwicklung wahrnahmen, zeigte sich beim Thema Unterrichtsstérungen in den
beiden Seminargruppen ein gegenldufiger Trend: Die Werte stiegen bei der
Kontrollgruppe, wahrend sie bei der Experimentalgruppe im Seminarverlauf
abnahmen. Es ist moglich, dass die Studierenden mit Feedbacktraining subop-
timale Verhaltensweisen im Umgang mit Unterrichtsstorungen bei ihren
Kommilitonen genauer und kritischer beschrieben (Prins et al. 2006) und daher
die Selbstwirksamkeit der Studierenden abnahm.

In Bezug auf die Bewertung des Peerfeedbacks zeigte sich, dass die Dimen-
sion Aktivierung am schwichsten bewertet wurde, wihrend die Dimension
Empathie (zumindest in Bezug auf das erhaltene Feedback) die hochsten Werte
erhielt. Die Studierenden nahmen also ihre Kommilitonen als besonders em-
pathisch war, vermissten jedoch tendenziell im erhaltenen Feedback konkrete
Hinweise, was sie zukiinftig bei der Austibung der unterrichtlichen Titigkeiten
besser machen konnten. Dieses Ergebnis konnte ein Hinweis auf eine mogliche
Einschrankung von Peerfeedback gegeniiber Expertenfeedback sein.

Insgesamt macht die Evaluation des Seminars deutlich, dass Microteachings
und videobasiertes Peerfeedback sehr akzeptierte und motivierende Mafinah-
men zum Training von Kerntdtigkeiten des Unterrichtens sind. Neben der sehr
guten Gesamtnote betonten die Studierenden auflerdem, dass sie die Seminare
als hilfreich erachteten, da sie das Unterrichten im geschiitzten Rahmen Uben
konnten. Fiir die meisten unserer fortgeschrittenen Studierenden (8. Semester)
war es das erste Mal, dass sie beim Unterrichten auf Video aufgezeichnet wur-
den. Diesbeziiglich meldeten sie zuriick, dass sie eine Hemmschwelle iiberwin-
den mussten und es ein ungewohntes Gefiihl war, sich selbst auf Video zu be-
trachten, sie gleichzeitig aber in dieser Methode einen ,riesigen Nutzen“ sahen.
In diesem Zusammenhang kann das Peerfeedback vor allem durch das hohe
Maf} an Empathie hier besonders dazu beigetragen haben, dass die Studieren-
den sich in einem geschiitzten Raum erlebten.

222



Zukinftige Studien sollten den hier vorgestellten Trainingsansatz systemati-
scher und unter kontrollierteren Bedingungen untersuchen, als es im Rahmen
der beiden Seminare im Feld moglich war. Aus diesem Grund planen wir der-
zeitige eine Serie experimenteller Studien mit dem Ziel, die optimale Kombina-
tion und Abfolge der skizzierten instruktionalen Elemente zu identifizieren
sowie die Vor- und Nachteile von Peerfeedback gegeniiber Feedback durch
Experten genauer zu erforschen. Obwohl Peerfeedback fiir Lehrende eine effi-
ziente Moglichkeit ist, in Seminaren mit Feedback zu arbeiten, konnten wir
beobachten, dass die Riickmeldungen héufig oberflachlich waren (geringe Akti-
vierung) und sich nicht immer auf theoretisch bedeutsame Merkmale der
Kerntitigkeiten bezogen. Dessen ungeachtet hat die vorliegende Feldstudie
deutlich gezeigt, dass das Seminarkonzept, welches auf theoretisch etablierten
Modellen des Fertigkeitserwerbs in der Lehrkraftbildung basiert (Korthagen/
Vasalos 2005; McDonald et al. 2013) und handlungsorientierte Elemente wie
Microteaching und videogestiitztes Peerfeedback realisiert, von den Lehramts-
studierenden in hohem Maf3e als gewinnbringend erlebt wurde.
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Veranderung der Selbstwirksamkeits-
erwartungen von Lehrkraften in

einer Fortbildung zum Umgang mit
Heterogenitat im Unterricht

Claudia Schmaltz und Timo Leuders

Abstract

In diesem Artikel gehen wir der Frage nach, tiber welche Selbstwirksamkeitser-
wartungen Lehrkrifte, die an einer Fortbildung zum Umgang mit Heterogeni-
tat im Unterricht teilnehmen, verfiigen und wie sich die Selbstwirksamkeitser-
wartungen dieser Lehrkrifte durch die Teilnahme an der Fortbildung verin-
dern. Selbstwirksamkeitserwartungen fassen wir dabei als breites Konstrukt. Im
Fokus unserer Analyse ist folglich nicht eine quantifizierbare Erh6hung, son-
dern die Frage, welchen Einfluss die Fortbildung auf die Selbstwirksamkeitser-
wartungen der teilnehmenden Lehrkrifte hat. Hierzu wurden in einem Mixed-
Methods-Design die Selbstwirksamkeitserwartungen der TeilnehmerInnen
erfasst. In der hier dargestellten Fallstudie zeigte sich, dass der Fokus der Lehr-
krafte auf der Frage liegt, wie sie der ,Herausforderung Heterogenitat“ begeg-
nen konnen und dass sich die Auspragungen und Beziige ihrer Selbstwirksam-
keitserwartungen verandern. Nach der Fortbildung duflern sich die befragten
Lehrkrifte unabhidngig von Ausprigung und Bezug ihrer Selbstwirksamkeits-
erwartungen zuversichtlicher, diese Herausforderung im Alltag meistern zu
kénnen.

1 Problemstellung

Der Umgang mit Heterogenitédt durch Beriicksichtigung der individuellen Vor-
aussetzungen der Lernenden wird auch als ,Schliisselproblem der beruflichen
Tatigkeit von Lehrkréften® (Trautmann/Wischer 2011, S. 105) bezeichnet. Im
Rahmen einer Fortbildung, die Differenzierungsstrategien vermittelt, konnen
sich die Selbstwirksamkeitserwartungen von Teilnehmenden nicht nur erho-
hen, sondern aufgrund stirkerer Sensibilisierung fiir die Herausforderungen
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auch verdndern und sogar zunichst einmal verringern (Lipowsky 2014). Die
Studie will dieses Phidnomen als bedeutsame Komponente von Lernwegen her-
ausarbeiten und empirisch belegen.

2 Theoretischer Hintergrund

Unbestritten scheint, ,,dass der Umgang mit Differenz und Heterogenitit eine
der zentralen schulischen Herausforderungen darstellt (Bohl/Budde/Rieger-
Ladich 2017, S. 7). Auch wenn diese Herausforderung bei Weitem nicht neu ist
(vgl. Klafki/Stocker 1976), wird die Frage, wie eine Lehrkraft ,eine Gruppe von
Schiilern zeitgleich unterrichten kann, ohne die Bediirfnisse der Einzelnen zu
vernachldssigen® (Trautmann/Wischer 2011, S. 7) in den letzten Jahren wieder
starker diskutiert und hat fiir die Professionalisierung von Lehrkriften eine
grofle Bedeutung gewonnen (Beck et al. 2010; Trautmann/Wischer 2013).

Vielerorts wird an die Einstellung der Lehrkrifte appelliert: , Heterogenitit
soll nicht als Problem oder Belastung betrachtet, sondern als Chance gesehen
und fiir gegenseitige Lernarrangements genutzt werden® (Wischer 2007,
S.423). Was genau diese Chance jedoch ausmacht, wird meist nicht naher er-
lautert (Budde 2012). Wischer (2008) spricht in diesem Zusammenhang auch
von einer ,,Diskrepanz zwischen den zahlreich eingebrachten Forderungen und
der unterrichtlichen Realentwicklung® (ebd. S. 715). Viele Lehrkrifte zweifeln
laut einer Befragung von Kunze und Solzbacher (2008) an ihrem Kénnen: Ein
Grofiteil der befragten 180 Lehrkrifte sieht in der individuellen Férderung aller
Schiilerinnen und Schiiler ein wichtiges Ziel der Entwicklung von Schule und
Unterricht. 90 % der Lehrkréfte gaben aber an, dass es nicht méglich sei, jedem
Kind gerecht zu werden. ,Viele Lehrkrifte verlieren an Selbstbewusstsein; sie
fihlen sich inkompetent und glauben nicht, dass sie ihre Defizite autholen
konnen® (Solzbacher 2008, S. 41). Hier deutet sich an, dass in Fortbildungen
zum Umgang mit Heterogenitit im Unterricht neben dem Professionswissen
und den Einstellungen auch die Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraf-
ten adressiert werden miissen (Tschannen-Moran/McMaster 2009).

Schwarzer und Werner (2001) definieren Selbstwirksamkeitserwartung ,,als
die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf-
grund eigener Kompetenz bewiltigen zu kénnen® (ebd. S.496). Betont wird
dabei, dass es sich bei den Anforderungen nicht um einfache, durch routiniertes
Handeln zu lésende Herausforderungen handelt, sondern ,um solche, mit
einem Schwierigkeitsgrad, der Anstrengung und Ausdauer fiir die Bewéltigung
erforderlich macht“ (Schwarzer/Werner 2001, S. 496).

Bandura (1997) unterscheidet vier Einflussquellen auf die Selbstwirksam-
keitserwartungen, von denen eigene Erfahrungen den grofiten Einfluss haben.
Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen sich auf die Bewéltigung von Anforde-
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rungen ganz allgemein oder auf bestimmte Bereiche beziehen. Bei Lehrkriften
beziehen sie sich darauf, die vielfaltigen beruflichen Herausforderungen auch
unter suboptimalen Bedingungen zu meistern. ,Lehrer mit hoher Selbstwirk-
samkeit gestalten einen insgesamt herausfordernderen Unterricht, sie unter-
stiitzen Schiiler bei der Erzielung von Lernfortschritten und haben mehr Ge-
duld sowie Zuwendung fiir lernschwache Schiiler, weil sie sich selbst mehr
zutrauen, stirker motiviert sind und eine hohe Verantwortung fiir einen erfolg-
reichen und verstiandlichen Unterricht empfinden® (Schwarzer/Jerusalem 2002,
S. 40). Edelmann (2002) betont, dass der Lehrer-Selbstwirksamkeit besonders in
schulischen Reformprozessen eine wichtige Rolle zukommt: ,,[...] die Uberzeu-
gung eigener Handlungsmachtigkeit begiinstigt die Bereitschaft der Individuen
zu einer Veranderung, indem sie das Vertrauen in die eigene Handlungskom-
petenz starkt® (ebd. S. 18). Es gilt aber auch hier, dass alleine das Zutrauen noch
nicht zur erfolgreichen Bewiltigung der Anforderungen fiihrt: ,Wenn Vorwis-
sen oder Fahigkeiten nicht gegeben sind, nutzt die Selbstwirksamkeit relativ
wenig, da sie eine Uberschitzung eigener Moglichkeiten bedeuten kann“ (War-
ner/Schwarzer 2009, S. 637).

In der hier berichteten Fortbildung zum Umgang mit Heterogenitdt im
Unterricht wurde daher der Fokus zum einen auf die Vermittlung allgemein-
und fachdidaktischer Kompetenzen gelegt, zum anderen war die Fortbildung so
angelegt, dass alle teilnehmenden Lehrkrifte zu mehreren Zeitpunkten der
Fortbildung aufgefordert waren, selbst Unterricht fiir heterogene Lerngruppen
zu planen und ihre Uberlegungen gemeinsam mit den anderen TeilnehmerIn-
nen zu reflektieren (Leuders/Schmaltz/Erens 2018; Schmaltz 2019). Die Aus-
schreibung der Fortbildung richtete sich explizit an Lehrkrifte an Gemein-
schaftsschulen, einer Schulform, die seit dem Schuljahr 2012/2013 in Baden-
Wiirttemberg existiert und das gemeinsame Lernen aller Schiilerinnen und
Schiiler durch ,an individuellem und kooperativem Lernen orientierte Unter-
richtsformen® (Schulgesetz BW 2015) vorsieht. Trautmann und Wischer (2013)
sehen gerade fiir diese Lehrkrifte einen groflen Bedarf, sich im Umgang mit
Heterogenitat im Unterricht fortzubilden. ,Da die meisten Lehrkrifte an Ge-
meinschaftsschulen ihre Ausbildung bereits hinter sich haben und Erfahrungen
vor allem im herkémmlichen Regelschulsystem vorweisen kénnen, ist es aus
unserer Sicht notwendig [...], ihnen Gelegenheit zu eréffnen, sich weiter zu
professionalisieren® (Trautmann/Wischer 2013, S. 58). Aktuellen Studien zum
Professionalisierungsbedarf von Lehrkraften an Gemeinschaftsschulen bestiti-
gen dies (Bohl/Wacker 2016; Leuders/Vent-Schmidt 2017).
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3 Fragestellung

In diesem Beitrag behandeln wir die Frage, tiber welche Selbstwirksamkeitser-
wartungen Lehrkrifte verfiigen, die an einer Fortbildung zum Umgang mit
Heterogenitit teilnehmen und welchen Einfluss die Fortbildung auf die Selbst-
wirksamkeitserwartungen hat. Da ,,Umgang mit Heterogenitit“ als Gegenstand
der Selbstwirksamkeitserwartungen breit gefichert ist und vielfiltige allge-
meindidaktische und fachdidaktische Aspekte umfasst miissen die hier adres-
sierten Selbstwirksamkeitserwartungen als ein breites Konstrukt angesehen
werden. Daher liegt das Hauptaugenmerk nicht auf einer pauschalen Erh6hung
oder Verringerung, sondern auf der Analyse der Veranderung insbesondere
auch hinsichtlich einer Verschiebung des subjektiven Fokus der Selbstwirksam-
keitserwartungen.

4  Methodisches Vorgehen

Neben den von den Lehrkriften angefertigten Unterrichtsplanungen wurden in
einem Mixed-Methods-Design zum einen die Selbstwirksamkeitserwartungen
(Schwarzer/Schmitz 1999; 10 Items; Beispielitem: ,,Ich bin mir sicher, dass ich
mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schiiler noch besser einstellen
kann“) und die Uberzeugungen bezogen auf heterogene Lerngruppen (Lang et
al. 2010; 14 Items; Beispielitem: ,,Durch die Verschiedenheit der Kinder in mei-
ner Klasse ergibt sich die Moglichkeit, dass Kinder voneinander lernen®) der
Lehrkrifte (n = 50) quantitativ erfasst. Zum anderen wurden mit ausgewéhlten
Lehrkréften (n = 8) vor und nach der Fortbildung leitfadengestiitzte Interviews
zu ihrer Unterrichtsplanung, ihrem Verstdndnis von Differenzierung und ihren
Erwartungen an die Fortbildung gefithrt und mit der qualitativen Inhaltsana-
lyse (Mayring 2015) ausgewertet.

5 Ergebnisse

Zu Fortbildungsbeginn zeigt sich ein Zusammenhang der Selbstwirksamkeits-
erwartungen der Lehrkrifte mit einer positiven Sichtweise auf heterogene Lern-
gruppen (K= .474**, p <.01**). Insgesamt schétzen die befragten Lehrkrifte ihre
Selbstwirksamkeit auf einer Likertskala von 1-4 mit einem Mittelwert M von
2.89 (8D 0.36; Cronbachs a =.70) relativ hoch ein. Ein Zusammenhang der
Selbstwirksamkeitserwartungen mit den von den Lehrkriften angefertigten
Unterrichtsplanungen zeigt sich in der quantitativen Befragung nicht.

Bei der Analyse der Interviews lassen sich Verdnderungen der Selbstwirk-
samkeitserwartungen der teilnehmenden Lehrkrifte identifizieren. Hierbei
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zeigt sich, dass sich der Fokus der Selbstwirksamkeitserwartungen im Laufe der
Fortbildung verdndert.

Exemplarisch werden im Folgenden zwei Fille dargestellt. Die Unterrichts-
planungen der beiden Lehrkrifte wiesen bereits zu Beginn der Fortbildung
mehrheitlich differenzierende Elemente auf. Es ist daher von einer hohen fach-
lichen Kompetenz der beiden Lehrkrifte auszugehen.

Frau Miiller erldutert zu Beginn der Fortbildung, dass sie im nichsten
Schuljahr an einer Gemeinschaftsschule unterrichten werde. Sie sei ,,noch sehr
motiviert (FM Prd 16:49) und freue sich darauf. Sie hat bereits Kontakt zu
Lehrkriften, die an einer Gemeinschaftsschule unterrichten, aufgenommen.
»Um einfach in, ja in diese Arbeit reinzukommen. Das ist mein Job“ (FM Pri
16:49). Sie gibt an, dass sie ,,dieses Arbeiten auch gut® (FM Prd 17:10) finde.
»Ich finde es gut, den Schiilern einfach diese unterschiedlichen Niveaustufen
anzubieten, weil sich viele wirklich damit leichter tun. Und viele auch, ja, ein
einfacheres Arbeiten haben werden“ (FM Pra 17:15). Ebenso berichtet sie aber
auch, dass die Lehrkrifte, mit denen sie sich ausgetauscht hat, die Differenzie-
rung in ihrem Unterricht inzwischen wieder ,,zuriickgefahren haben. Weil das
einfach nicht méglich war® (FM Pra 19:08). Sie erwdhnt in diesem Zusammen-
hang die zeitliche Mehrbelastung und gibt an, dass sie diese derzeit nicht be-
wiltigen konnte. ,Ich denke, da muss man auch ganz dringend noch daran
arbeiten. Weil dieser Mehraufwand und diese Zeit, ganz ehrlich, ich konnte es
nicht leisten, im Moment“ (FM Prd 19:08). Im weiteren Verlauf des Gesprichs
gibt Frau Miiller zu bedenken, dass die Umstellung auf eine Gemeinschafts-
schule und die damit verbundene innere Differenzierung ,einfach ein grofier
Schritt“ (FM Pra 22:50) sei, nicht nur fiir Eltern und Schiiler, sondern eben
auch fiir die Lehrkrifte. ,,Und als Lehrer muss man da irgendwie auch mit-
kommen. Mit diesen Schritten. Es sind nicht nur die Schiiler und die Eltern die
mitkommen miissen, sondern auch wir Lehrer und da wird man manchmal so
ein bisschen {iberfahren oder tibergangen und das ja, wirkt sich dann aus. Ist
ganz klar, auf unsere Arbeit und ist eigentlich schade dann® (FM Pri 23:04). Im
Anschluss an die Fortbildung duflert Frau Miller, dass sie festgestellt habe,
»dass es gar nicht so kompliziert ist zu differenzieren (FM Post 01:53) und sie
mit Blick auf das néchste Schuljahr ,wesentlich entspannter (FM Post 07:16)
sei. ,,Ich habe einfach auch im Gespréach mit den anderen mitgekriegt, es kocht
jeder nur mit Wasser. Also es ist alles, ja, alles gut® (FM Post 05:49). Sie erldu-
tert, dass der Austausch und die Reflexion in der Fortbildung fiir sie ,auch
schon ganz arg wertvoll“ (FM Post 07:16) war und ihr ,,sehr gut getan“ hat (FM
Post 07:16). Sie hofft, dass es auch an ihrer Schule im Kollegium gelingen wird,
sich gegenseitig zu entlasten. ,Also das haben wir schon gesagt. Was dann
nachher kommt, das muss man sehen. In der Planung sieht alles immer schén
aus. Wie es nachher in der Realitit ist, werden wir sehen, aber ich denke, wir
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sind auf einem guten Weg und kénnen da auch auf Sachen zuriickgreifen“ (FM
Post 07:16).

Wihrend sich Frau Miiller vorab insbesondere um die zeitliche Mehrbelas-
tung sorgt, scheint sie nach der Fortbildung zuversichtlich, die auf sie zukom-
menden Herausforderungen gemeinsam mit ihren Kolleginnen und Kollegen
bewiltigen zu kénnen.

Frau Schmidt unterrichtet bereits an einer Gemeinschaftsschule. Sie gibt an,
sich fiir die Fortbildung angemeldet zu haben, weil sie ,teilweise ein bisschen
tiberordert damit“ (FS Prd 09:23) sei. Bezugnehmend auf die grofien Leistungs-
unterschiede in ihrer Klasse macht sie sich insbesondere um die schwicheren
Schiilerinnen und Schiiler Sorgen: ,,Ich weif$ nicht wie ich das noch auffangen
soll. Ich weif} es nicht und ich habe auch irgendwie als Lehrperson ein bisschen
Angst, ehrlich gesagt, davor, dass ich irgendwann an den Punkt komme, wo ich
es nicht mehr packe, die irgendwie noch zu halten. [...] Wo ich an den Punkt
komme, dass ich quasi fast schon aufgebe und sage, ich weify gar nicht mehr,
wie ich es machen soll alleine“ (FS Prd 09:45). Im weiteren Verlauf des Ge-
sprachs duflert Frau Schmidt, dass die Arbeit fiir sie im Alltag derzeit ,ein biss-
chen unbefriedigend® (FS Pré 10:35) und Differenzierung ,,auf jeden Fall eine
Herausforderung® (FS Pra 12:10) sei. Der Austausch mit anderen Lehrkriften
helfe ihr zu sehen, ,dass alle eigentlich wirklich tatsdchlich im gleichen Boot
sitzen und sagen: Theorien schén und gut, aber so ist es halt einfach im Alltag
und ich kann nicht mehr stemmen® (FS Prd 12:48). [...] ,»also helfen tut es
wirklich. Hort sich ein bisschen komisch an, aber allein die Tatsache den ande-
ren geht es nicht anders® (FS Pra 13:54). Frau Schmidt gibt an, sich im Alltag
bereits gefragt zu haben, ob es an ihr liege, dass sie die Herausforderungen an
einer Gemeinschaftsschule als belastend empfindet: ,,Bin das nur ich? Kriege
ich es nicht gebacken?“ (FS Pra 14:18). Nach der Fortbildung konzentrieren
sich die Aussagen von Frau Schmidt auf die Frage, wie das Gelernte nun in
ihrem Alltag umgesetzt werden kann. Konkrete Zweifel, an ihrer eigenen Fa-
higkeit, dies zu tun, duflert sie nicht mehr. Sie betont nun, dass es nicht alleine
an ihr liege, ob das zukiinftig geldnge: ,Weil letztendlich ist es ja nicht eine
Sache nur von den einzelnen Kollegen die hier sitzen“ (FS Post 05:06). Hierfiir
seien vielmehr Zeit und Austausch im Kollegium notwendig. ,,Okay, jetzt fehlt
halt so, oder jetzt sollte noch so eine Zeit kommen wo man wirklich danach
Zeit hat, sich hinzusetzen, das auf seine Schule anzupassen, mit Kollegen aus-
tauschen - und zwar wirklich austauschen® (FS Post 05:02). Sie fithrt aus, dass
das nur ,,Sinn macht [...] wenn man wirklich Stunden dafiir bereitgestellt be-
kommt® (FS Post 06:27), weil solche Veranderungen der Unterrichtskultur ja
»das komplette Kollegium stemmen® (FS Post 06:35) muss. Fiir das Gelingen
einer solchen Verdnderung seien die Motivation und die Bereitschaft der Lehr-
krifte, bestehende Strukturen zu hinterfragen, von grofler Bedeutung: ,[...]
und halt die Motivation natiirlich [...] sodass man auch bereit ist, irgendwas:
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okay, wir probieren es aus, wir werfen mal etwas irgendwie nochmal um und
so“ (FS Post 07:00).

Frau Schmidt duflert vor der Fortbildung Zweifel an ihrer Kompetenz. Am
Ende der Fortbildung betont sie, dass nicht einzelne Lehrkrifte, sondern die
Zusammenarbeit im Kollegium, die Bereitstellung (zeitlicher) Ressourcen sowie
die Motivation der Beteiligten ihrer Meinung nach entscheidend dafiir sind, ob
sich die Unterrichtskultur an einer Schule verandert.

6 Diskussion

Die dargestellten Fille zeigen auf, dass sich nicht nur die Auspragungen der
Selbstwirksamkeitserwartungen dieser an einer Fortbildung zum Umgang mit
Heterogenitdt im Unterricht teilnehmenden Lehrkrifte, sondern auch die Be-
ziige ihrer Selbstwirksamkeitserwartungen im Laufe der Fortbildung verandert
haben.

In den Interviews liegt der Fokus der Befragten weniger auf dem erworbe-
nen Professionswissen als vielmehr auf der Frage, ob und wie es ihnen zukiinf-
tig gelingen kann, der ,,Herausforderung Heterogenitat® fiir sich zufriedenstel-
lend zu begegnen.

Die gemeinsame Arbeit und Reflexion an konkretem Material (hier: Unter-
richtsplanungen) und deren Wiirdigung in der Fortbildung erméglichten den
teilnehmenden Lehrkriften, sich selbst als wirksam zu erleben. ,Dieses Erleben
eigener Wirksamkeit ist [...] eine wichtige Schliisselvariable fiir das Lernen von
Lehrkréften. [...] Deshalb ist es auch Aufgabe von Fortbildern, Lehrpersonen
darin zu unterstiitzen, die Wirksamkeit ihres Handelns zu erleben® (Lipowsky
2014, S.9)

Nach der Fortbildung verandert sich die Perspektive der Lehrkrifte dahin-
gehend, dass sie ihren Weg zum Umgang mit Heterogenitiat im Unterricht
verstdrkt als Prozess wahrnehmen. In den im Rahmen dieser Studie durchge-
fithrten Interviews gaben alle Lehrkrifte am Ende der Fortbildung an, dass sie
sich fir den Umgang mit Heterogenitdt im Unterricht gestarkt fithlen und
durch den Austausch und die Beschiftigung mit konkreten Losungen in der
Fortbildung wahrgenommen haben, dass andere Lehrkrifte auf die gleichen
Schwierigkeiten treffen wie sie.

Die Analysen zeigen, dass Fortbildungen auf verschiedenen Ebenen die
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften verandern, insbesondere dass
eine Verschiebung des Fokus stattfinden kann: Von einer umfassenden vorge-
gebenen methodischen Differenzierungsstrategie hin zu lokaleren Strategien
auf Aufgabenebene oder vom Mafistab hoher Anforderungen zu einem entlas-
tenden Vergleich mit anderen Lehrkriften an anderen Schulen. Interpretiert
man diese Befunde im Sinne der Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan
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(2008), so kann man feststellen, dass die in den Blick genommenen Wirkungen
von Fortbildungen auf die Selbstwirksamkeitserwartung nicht allein darin be-
stehen miissen, diese {iber eine Kompetenzsteigerung und ein Kompetenzerle-
ben zu verdandern (was erst nach lingerer Zeit der Umsetzung im Unterricht
einsetzen kann), sondern auch durch soziale Eingebundenheit in eine Gruppe
Gleichgesinnter und durch Autonomie in kleineren Handlungsfeldern.

Die Ubertragbarkeit der hier vorgestellten Ergebnisse muss nicht nur auf-
grund der Tatsache, dass es sich um eine Fallstudie handelt, eingeschrankt wer-
den. Durch ihre Tétigkeit an Gemeinschaftsschulen ist bei den befragten Lehr-
kriften der Umgang mit Heterogenitit in besonderem Mafle expliziter Ge-
genstand ihrer taglichen Arbeit (Trautmann/Wischer 2013). Da alle befragten
Lehrkrifte an einer Fortbildung zum Umgang mit Heterogenitit im Unterricht
teilgenommen haben, ist zudem davon auszugehen, dass ihre Motivation zur
eigenen Professionalisierung besonders hoch ist und die TeilnehmerInnen
keine reprisentative Stichprobe darstellen (Lipowsky 2010).
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Transfer vom Wissen zum Konnen

Potenzial videofallbasierten Lernens zum
Aufbau handlungsleitender Kognitionen

Sabine Schob

1 Ausgangslage

Die Lehrer- und Erwachsenenbildung(-sforschung) sieht sich in der Diskussion
um die Professionalitit Lehrender mit dem Verhéltnis von Theorie und Praxis
bzw. konkreter dem Zusammenhang berufsrelevanten Wissens und praktischen
Koénnens konfrontiert (z. B. Nittel 2000; Syring et al. 2015, S. 668). Es bedarf -
in der Wirksamkeit gepriifter - Konzepte, die den Aufbau handlungsleitender
Kognitionen zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen sowie zur Auswahl situa-
tionsangemessener Vorgehensweisen und deren erfolgreicher Umsetzung im
Lehrhandeln fordern (z. B. Seidel et al. 2015, S. 85; Shavelson 2012, S. 30).

Hier setzt die prisentierte Untersuchung an, die sich der Ubertragbarkeit
der durch Videofallarbeit geforderten kognitiven Kompetenz auf die eigene
unterrichtliche Praxis von Lehrenden widmet und dabei die Verbindung von
berufsrelevantem Wissen und praktischem Konnen als ,,die beiden Quellen von
Professionalitat“ (Nittel 2000, S. 71) in den Blick nimmt.

Aufbauend auf die Annahmen der Adaptive Control Thought Theory (An-
derson 1982; 2014) wird ein Trainingskonzept entworfen, das in die Praxis der
Lehrerausbildung integriert realisiert wurde. Darauf folgend werden die tiber
einen Pre-Posttest-Vergleich gewonnenen Befunde zur Forderung von Lehr-
kompetenz iiber einen Aufbau handlungsleitender Kognitionen durch Video-
fallarbeit vorgestellt und kritisch diskutiert.

2 Konzeptionelle Grundlagen und Fragestellung

Gemaifd den Diskursen zur Professionalisierung bzw. Expertise von Lehrenden
ist kompetentes Lehrhandeln durch ein hohes Maf} an Situativitit gekennzeich-
net (z. B. Baumert/Kunter 2006, S. 489; Nittel 2000, S. 85). So bildet die fiir die
inhaltliche, zeitliche und soziale Strukturierung von Lehr-Lernprozessen not-
wendige (fach-)didaktische Kompetenz Lehrender nicht nur fiir die professio-

233



nelle Vorbereitung von Lehr-Lernsituationen eine unerldssliche Grundlage
(Bromme 2008, S. 162 f.). Vielmehr stellt sie eine je Situation spezifisch hervor-
zubringende, nicht iiberdauernde Leistung dar (vgl. Goeze 2016, S. 24; Nittel
2000, S. 85). Konkreter kann sie als Fahigkeit zu 1) einer differenzierten Erfas-
sung von Lehr-Lernsituationen und Reaktion auf deren zentralen Gegebenhei-
ten unter 2) einer Berlicksichtigung der Perspektive der Lernenden und 3) der
Heranziehung didaktisch-methodischen Wissens (z. B. Berliner 2001, S. 469 £.;
Goeze 2016, S. 34; Tietgens 1988, S. 37 f.) gefasst werden.

Die urteilskriftige Nutzung theoretischen Wissens in der konkreten Lehr-
Lernsituation und damit die Bewdltigung der Differenz von Wissen und Koén-
nen (vgl. Kade 1990, S. 50; Tietgens 1988, S. 37) sind an berufsférmiges Deuten
gebunden, durch das ,,zwischen singuldren Beobachtungen von Interaktionssi-
tuationen einerseits und abstrakten pddagogischen Erkenntnissen andererseits
Zusammenhiange® hergestellt werden, ,,Wissen auf konkrete Falle“ (Nittel 1998,
S.4) tbertragen und dieses als handlungsleitende Kognitionen fiir die Gestal-
tung von Lehr-Lernsituationen verfiigbar wird. Kénnen setzt eine Verinnerli-
chung von Wissen als Handlungsbasis voraus, die im Zuge der Kontextualisie-
rung des Wissens in der Anwendungssituation, durch eine sensible Einlassung
auf situative und wechselnde Gegebenheiten erfolgt (vgl. Bromme 1992/2014,
S. 123; K6nig 2010, S. 61).

Die Arbeit mit videographierten Fillen, die Dokumentationen regelméfliger
Bestandteile (fach-)didaktischer Schliisselsituationen darstellen, stellt eine
Moglichkeit dar, sich mit realer Praxis auseinanderzusetzen und sowohl ver-
mitteltes theoretisches Wissen anzuwenden als auch Lehrverhalten unter Re-
konstruktion von Erfahrungswissen zu hinterfragen und dartiber Strategien zur
Bewiltigung praktischer Probleme zu generieren bzw. zu differenzieren (vgl.
z. B. Goeze/Hartz 2008, S. 68 f.; Krammer/Reusser 2005, S. 40 f.; Seidel et al.
2011, S. 260; Tripp/Rich 2012, S. 728 £.). Zahlreiche Studien zum videofallba-
sierten Lernen belegen dessen Potenzial zur Forderung professioneller Lehr-
kompetenz, fokussieren dabei jedoch auf die Férderung berufsrelevanten Wis-
sens oder kognitiver Kompetenzen und blenden Fragen des Transfers der er-
worbenen Kognitionen in unterrichtliches Handeln sowie der Verdnderung der
Qualitdt der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen weitgehend aus (vgl. z.B.
Gaudin/Chaliés 2015, S. 54; Goeze 2016, S. 132 f., Krammer et al. 2016, S. 369;
Sun/van Es 2015, S. 2). Dies ist mitunter dem Fehlen geeigneter Testverfahren
und videobasierter Tools zur Erfassung von Lehrkompetenz insgesamt und der
Erfassung des Ubergangs von Wissen in Konnen im Speziellen geschuldet (vgl.
Blomberg et al. 2013, S.103 f; Seidel et al. 2015, S. 85; Seidel/Thiel 2017,
S.12f£).

Gemaif der von dem Kognitionspsychologen Anderson (1982, 1983) entwi-
ckelten Adaptive Control of Thought Theory gestaltet sich der Erwerb flexibel
einsetzbarer, handlungsleitender Kognitionen als dreistufiger Prozess, bei dem
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durch wiederholtes Handeln in Form von Ubung zuvor separat vorliegende
Wissenselemente zusammengefithrt, zu Prozeduren gefestigt und zu hand-
lungsleitenden Regeln generalisiert werden (vgl. Anderson 2014, S.196;
Bromme 1992/2014, S. 128; Lipowsky 2015, S. 88). Wendet man die Annahmen
der Theorie auf das hier verfolgte Untersuchungsinteresse des Aufbaus der
Kompetenz zur Diagnose von Lehr-Lernsituationen und deren Transfer in
Handeln an, so lassen sich die drei Lernstufen wie folgt darstellen:

® 1. Stufe: In der kognitiven Phase (deklaratives Wissen) erfolgt der Erwerb
von Faktenwissen, das aus der Umwelt aufgenommen und in Form von
Propositionen gespeichert wird. Dabei werden durch eine deklarative En-
kodierung die Regeln fiir das Diagnostizieren gelernt, wobei die einzelnen,
dafiir relevanten kognitiven Operationen der Wahrnehmungsdifferenzie-
rung, Perspektiveniibernahme und Theorieverwendung fiir sich als Sinn-
einheiten abgelegt werden und unverbunden bleiben (vgl. Anderson 1982,
S.369 £ 2014, S. 196).

® 2. Stufe: In der assoziativen Phase (prozedurales Wissen) werden durch die
wiederholte Auseinandersetzung mit videographierten authentischen, durch
perspektivisches und theoretisches Wissen zur Deutung angereicherten
Lehr-Lernsituationen die kognitiven Operationen zur Diagnose von Lehr-
Lernsituationen zusammengefasst, zu einem Schemata verdichtet und dar-
iber in eine prozedurale Form tiberfiihrt. Es wird die Methode zur Durch-
fithrung der Prozedur in Form von Wenn-Dann-Verkniipfungen ausgear-
beitet (vgl. Anderson 1982, S. 370; 2014, S. 196).

® 3. Stufe: In der autonomen Phase (Automatisierung) wird schliellich die
Ausbildung der Prozedur fir die Fihigkeit zur Diagnose von Lehr-Lernsitu-
ationen weiter verfeinert und als handlungsleitende Regel verinnerlicht. Da-
bei wird das Vorgehen durch die wiederholte Auseinandersetzung tiber ein-
zelne Erfahrungen hinweg zunehmend routinisiert und abstrahiert, wobei
die Authentizitit der videographierten Fallbeispiele eine Ubertragbarkeit
der Prozedur auf eine durch vergleichbare Situationsmerkmale und Ver-
haltensanforderungen (Wenn-Dann-Verkniipfungen) gekennzeichnete ei-
gene unterrichtliche Praxis der Lehrenden wahrscheinlich macht (vgl. z. B.
Anderson 2014, S. 200; Bromme 1992/2014, S. 121 £.; Kénig 2010, S. 59 £.).

Inwiefern der Transfer der Prozedur gelingt steht im Zentrum der hier présen-
tierten Untersuchung, die sich mit der Frage beschiftigt, ob anhand der in-
struktional unterstiitzten, wiederholten Auseinandersetzung mit videogra-
phierten Lehr-Lernsituationen eine kognitive Denkstruktur zur Diagnose von
Lehr-Lernsituationen so aufgebaut und eingeiibt werden kann, dass diese als
Handlungsgrundlage verinnerlicht wird und sich auf die Qualitit sowie Situa-
tionsangemessenheit von Lehrhandeln auswirkt?
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3 Methodisches Vorgehen

Aufbauend auf dem Prinzip der nutzeninspirierten Grundlagenforschung (vgl.
Schrader/Goeze 2011), die praktischen Nutzen mit wissenschaftlichen Er-
kenntnissen verbinden mdchte, setzt die Interventionsstudie direkt in der Aus-
bildungspraxis von angehenden Lehrkriften in Form eines Train-the-Trainer-
Kurses an, um zugleich eine méglichst hohe interne und externe Validitat si-
cherzustellen.

Design und Stichprobe

Die im Pre-Posttest-Design realisierte quasi-experimentelle Interventionsstudie
wurde mit 82 angehenden Lehrkraften (30 % weiblich, 70 % mannlich, Durch-
schnittsalter 26,8 Jahre) durchgefiihrt, die im Blick auf die institutionellen Vor-
aussetzungen und Themenbereiche unter vergleichbaren Bedingungen als eh-
renamtliche Krifte im o6ffentlich-kirchlichen Kontext einer Wohlfahrts- und
Hilfeorganisation arbeiten und eine Ausbildertitigkeit anstreben. Es wurden
sechs standardisierte Erhebungen umgesetzt. Der Kurs umfasste 32 Stunden
und war in die drei Phasen der Einfithrung, des Trainings und des Abschlusses
unterteilt (s. Tab. 1).

Tabelle 1: Ablauf des Train-the-Trainer-Kurses

Pretest- Pretest-Ph Posttest- Posttest-
retest-Phase
Phase B: Interventionsphase Phase A: Phase B:
A: Lernerfolg
Transfer Lernerfolg Transfer
Kontrollvari- | Kontrollbedingung: Vermitt-
ablen lung thisoretischer Konzepte Posttest:
Pretest: Fall- ohne Fille Fallanalyse
Pretest: N - . Posttest:
analyse Experimentalbedingung: Kontrollvari-
Lehrhandeln nfithrend ) Lehrhandeln
Einfihrende | yjgakti- | Didakti- | Didakti- | ablen und
Gr.undlagen sierter sierter sierter Akzeptanz
Wissenstest | gyl 1 |Fall2 |Fall 3
Experimental- vs.
konstant konstant . konstant konstant
Kontrollbedingung
Einfithrung: Abschluss: nach Ab-
Begi Training: 16 Stund
vor beginn 8 Stunden raming unden 8 Stunden schluss

In der Interventionsphase wurde die Art der Aneignung des inhaltlich identi-
schen theoretischen Grundlagenwissens in der Trainingsphase des Kurses als
unabhéngige Variable variiert (Experimentalbedingung (N = 38): Bearbeitung
didaktisierter Videofille in Dreiergruppen; Kontrollbedingung (N = 44): Vor-
trage und Gruppenarbeit ohne Fille). Die Kurse wurden von drei fiir den her-

236



kommlichen Lehrgang zustindigen und in dessen Umsetzung langjahrig erfah-
renen Praktikern geleitet, die auf Basis eines einheitlichen Skripts je eine Kon-
troll- und eine Experimentalbedingung gestalteten.

Datenerhebung und -auswertung

Als Pretest und Posttest wurde ein Lehrtraining standardisiert durchgefiihrt, bei
dem die teilnehmenden Lehrenden eine zu einem herausfordernden Zeitpunkt
~eingefrorene® Videofallsituation fortfithrten, wobei ihr Lehrhandeln vide-
ographiert wurde. Die Kompetenz zum situativen Handeln wurde auf der
Grundlage der Videoaufzeichnungen der Gestaltung der Lehr-Lernsituation
durch die Teilnehmenden erfasst. Auf der Basis der aus der Lehr-Lernfor-
schung bekannten Qualitdtskriterien des Unterrichts (vgl. Helmke 2012) wur-
den passend zu den kognitiven Operationen der Theorieverwendung und Per-
spektiveniibernahme 1) die Strukturierung der Stoffvermittlung, 2) die Passung
des Methodeneinsatzes, 3) die Teilnehmerorientierung und 4) die Teilnehmer-
aktivierung als Beobachtungskategorien definiert und je Kategorie drei Merk-
male zur nidheren Beschreibung von Ausmaf3 und Art der Beriicksichtigung der
Qualitéitskriterien festgelegt!. Die Beurteilung bezog sich auf die gesamte Se-
quenz von durchschnittlich 10 Minuten Dauer als Analyseeinheit und erfolgte
anhand eines Ratingbogens (vierstufige Skala von 1 = triftt zu bis 4 = triftt), der
von zwei Codierenden unabhéngig voneinander gekreuzt wurde. Dabei wurden
mit .68 bis .75 nach Krippendorffs Alpha akzeptable bis gute Ubereinstim-
mungswerte fiir die einzelnen Qualitaitsmerkmale des Unterrichts erreicht (vgl.
Milne/Adler 1999).

Die Auswertung wurde um eine Einschdtzung der Angemessenheit der
Weiterfithrung in Bezug auf den Stoppmoment der Videofallsituation ergéanzt.
Zur Erfassung der Situationsangemessenheit wurden jeweils die kognitiven
Operationen der Diagnosekompetenz auf die Handlungssituation adaptiert.
Erfasst wurde 1) das Aufgreifen von zentralen, in der Fallsituation gegebenen
Situationsmerkmalen, 2) das Aufgreifen von vorab gezeigtem Kursleiter-Teil-
nehmer-Interaktionsverhalten in der Fallsituation sowie 3) das Aufgreifen von
in der Fallsituation angelegten didaktisch-methodischen Vorgehensweisen
(vierstufige Skala von 1 = trifft zu bis 4 = trifft nicht zu). In der Einschitzung
wurden vergleichbar gute Ubereinstimmungswerte erreicht.

1  In der Kategorie der Teilnehmerorientierung wurden beispielsweise folgende Merkmale ge-
wihlt: 1) Es werden Verkniipfungen der Inhalte mit Erfahrungen aus der Lebenswelt der
Teilnehmenden hergestellt; 2) die didaktisch-methodische Umsetzung des Lehr-Lernprozes-
ses erfolgt unter Fokus auf die Lernenden; 3) die Lehrperson beriicksichtigt die individuellen
Wissensstinde der Teilnehmenden im Unterrichtsaufbau/Lernprozess.
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In der Experimentalbedingung wurde zudem iiber die Reflexion der eigenen
Vorgehensweise der Lehrenden bei der Fallanalyse zum Zeitpunkt vor und
nach der Trainingsphase untersucht, ob die Fallarbeit zu einer Prozeduralisie-
rung von Wissen fiihrt. Es wurden leitfadengestiitzte Interviews mit den teil-
nehmenden Lehrenden gefithrt, in denen sie gebeten wurden 1) ihr eigenes
Vorgehen zu erldutern und 2) zu begriinden, warum sie das Vorgehen gewahlt
haben. Bei der strukturierenden inhaltsanalytischen Codierung der transkri-
bierten Interviews (Mayring 2010) wurde aufbauend auf die theoretischen An-
nahmen zur Prozeduralisierung von Wissen (Anderson 1982, S.369 f.; 2014,
S.196) 1) die Art der Darstellung des eigenen Vorgehens (offenes bzw. auf
einzelne Aspekte fokussiertes Vorgehen vs. entschiedenes bzw. umfassend an-
gelegtes Vorgehen) und 2) die Art der Begriindung (keine/kaum Begriindung
vorhanden vs. viel/ausfiihrliche Begriindung) zeilenweise ausgewertet, um zu
priifen, ob sich bei den Lehrenden zunehmend ein ,,Wissen, wie etwas zu tun
ist“ (Hasler Roumois 2007, S. 46) zeigt: die Lehrenden also wissen, was sie tun
und begriinden kénnen, warum sie es so und nicht anders machen.

4  Ergebnisse

Fur die hier fokussierte Forschungsfrage ist die Veranderung der Qualitat und
der Situationsangemessenheit des Lehrhandelns von Interesse. Diese Erkennt-
nisse werden anschlieffend an theoretische Annahmen zum professionellen
Lehrhandeln riickgebunden und es werden Implikationen fiir Forschung und
Praxis herausgearbeitet.

Darstellung der Ergebnisse

Die Auswertung der videographierten Handlungssituationen in ihrer Qualitdt
erfolgte {iber eine Bildung von Mittelwerten der jeweils drei Itemwerte je Beob-
achtungskategorie. Je kleiner der Mittelwert, desto besser stellt sich die Unter-
richtsqualitét in den einzelnen Kategorien dar, da die Teilnehmenden in ihrem
Lehrhandeln die zugrunde liegenden Kriterien iiberwiegend bis durchgingig
erfiillt haben (Skala von 1 = trifft zu bis 4 = trifft nicht zu).

In den Pretestergebnissen zeigen sich kaum Unterschiede je Kursbedingung.
Alle Teilnehmenden schneiden in ihrem Lehrhandeln weniger gut ab. Eine
didaktisch strukturierte Stoffvermittlung ist eher nicht gegeben, das Vorge-
henskonzept erscheint im Aufbau eher nicht stimmig (Strukturiertheit der
Stoffvermittlung M = 3,29; SD =0,42). In der Vorgehensweise konzentrieren
sich die Lehrenden iiberwiegend auf den Einsatz nur einer Methode, die eine
eher geringe Kohédrenz zum thematisierten Inhalt aufweist (Passung des Me-
thodeneinsatzes M = 3,45; SD = 0,63). Gleichzeitig erfolgt die Umsetzung der
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Lehr-Lernsituation unter hoher Konzentration auf den Stoff und die eigene
Lehrperson und wird eher nicht an den Erfahrungen und Wiinschen der betei-
ligten Lernenden ausgerichtet (Teilnehmerorientierung M = 3,29; SD = 0,43).
Die Lehrenden legen wenig Wert auf die Aufmerksambkeit und aktive Beteili-
gung der Lernenden am Lehr-Lernprozess und ermoglichen eher keine Ar-
beitsphasen, in denen die Lernenden sich eigenaktiv mit Inhalten auseinander-
setzen (Teilnehmeraktivierung M = 3,21; SD = 0,51).

Betrachtet man die zu Beginn und zum Ende des Kurses realisierten Hand-
lungssituationen im Vergleich, lasst sich fiir alle Teilnehmenden eine Verdnde-
rung in der Gesamtbeurteilung der Qualitit feststellen, wobei sich die Verdnde-
rung bei den Kontrollgruppenmitgliedern auf wenige Kategorien beschranken
und nur die Experimentalgruppenmitglieder in allen Kategorien gleichblei-
bende oder bessere Beurteilungen erzielen kénnen. Wihrend die Teilnehmen-
den der Kontrollgruppe nur im Bereich der Strukturierung der Stoffvermittlung
einen signifikanten Zuwachs verzeichnen konnen?, zeichnen sich die Vor-
gehensweisen der Experimentalgruppenmitglieder dariiber hinaus auch durch
einen vielfaltigeren und zu den Inhalten passenderen Einsatz von Methoden
aus (von M =3,74; SD=0,41 auf M =1,70; SD =0,62; t=14,05; p =0,000;
d =0,82). Zudem konzentriert sich ihr Vorgehen im Posttest gegeniiber dem
Pretest weniger auf sie als Lehrende und die Vermittlung des Stoffs, sondern
orientiert sich stirker am Vorwissen und den Vorerfahrungen ihrer Lernenden
(Teilnehmerorientierung von M =3,19; SD=0,53 zu M =2,05; SD =0,49;
t=7,80; p=0,000; d=0,71). Auch legen sie in der Ausrichtung ihres
Vorgehens hoheren Wert auf die kognitive Aktivierung ihrer Teilnehmenden
(von M =3,21; SD = 0,54 zu M =1,92; SD =0,61; t = 8,85; p = 0,000, d = 0,80)
(vgl. Abb. 1).

2 Der positive Effekt des herkémmlichen Kurses in Bezug auf eine strukturierte Stoffvermitt-
lung kénnte auf die Art der dort gestellten Aufgaben und Ubungen zuriickzufiihren sein, die
mitunter didaktische Modelle bereithielten, die fiir Planungs- und Umsetzungsentwiirfe fiir
Kurse genutzt werden sollten.
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Abbildung 1: Veranderung der Qualitat des Lehr-Lernprozesses

Qualitat des Lehr-Lernprozesses

Kontrollbedingung (n=44) N pre = post

Mittelwertvergleich (1=trifft zu bis 4=trifft nicht
9 (1=ArifF 2 bis 4 =trift nicht 21) Experimentalbedingung (n=38) B pre = post

3,31
214 1(37)=9,48, p<,001
Strukturierte Stoffvermittiung _ 328
222 ’ 1(43)=8,13, p<,001
R 5
367 nicht signifikant
Passung Methodeneinsatz ’3 74
1.70 ’ 1(43)=14,05, p<,001
3,50
280 nicht signifikant
Teilnehmerorientierung - 319
205 ’ 1(43)=7,80, p<,001
3,72
nicht signifikant
Teilnehmeraktivierung WL 3,66
192 ’ 1(43)=8,85, p<,001
1 2 3 4

Die Angemessenheit des im Lehrtraining gezeigten Lehrhandelns in Bezug auf
das Lehr-Lerngeschehen im videographierten Freeze-Fall kann im Pretest fiir
alle Teilnehmenden in allen drei Dimensionen als eher weniger passend beur-
teilt werden (Situationsmerkmale M = 3,08; SD = 0,76; Interaktionsverhalten
M = 3,49; SD = 0,48; didaktisch-methodisches Vorgehen M =2,98; SD = 0,83).
Viele der Teilnehmenden neigen unabhingig von ihrer Gruppenzugehoérigkeit
dazu, nicht an den gezeigten Fall anzukniipfen und entweder die Situation bei
Null beginnend und nach einem eigenen Konzept umzusetzen oder sie fokus-
sieren auf einige wenige Aspekte oder Teilnehmerreaktionen. Diese behalten sie
gelegentlich im Blick, allerdings, auf Kosten der Wahrnehmung der Gesamt-
gruppe der Lernenden.

Im Posttest zeigt sich bei den Kontrollgruppenmitgliedern diesbeziiglich
keine nennenswerte Verdnderung, wohingegen die Teilnehmenden der Expe-
rimentalbedingung sich zwar nicht in der Dimension des Aufgreifens von Situ-
ationsmerkmalen der Freeze-Situation verbessern (M = 2,89; SD = 0,76), jedoch
das Interaktionsverhalten des Kursleitenden und der Lernenden in der Fallsitu-
ation deutlich umfassender beriicksichtigen (von M =3,40; SD =0,42 auf
M =1,88; SD =0,61; t=9,11; p=0,000; d = 0,80). Zudem versuchen sie, pas-
sender an das darin dargelegte Vorgehenskonzept anzukniipfen (von M = 2,85;
SD = 0,51 auf M = 1,70; SD = 0,57; t = 7,80; p = 0,000; d = 0,82) (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Veranderung der Situationsangemessenheit des Lehrhandelns
Situationsangemessenheit des Lehrhandelns

Mittelwertvergleich (1=trifft zu bis 4=trifft nicht zu) Kontrollbedingung (n=44) i pre ' post
Experimentalbedingung (n=38) W pre = post

3,05 nicht signifikant
Aufgreifen zentraler, in der Fallsituation 2,98
gegebener Situationsmerkmale 3,14 nicht signifikant

| 12,89

N 3,58 pjcht signifikant

Aufgreifen von in der Fallsituation vorab 3,16
gezeigtem KL-TN-Interaktionsverhalten 3,40
t(43)=9,11, p=<,001
1,88
3,10 nicht signifikant
Aufgreifen von in der Fallsituation angelegten 2,80 9
didaktisch-methodischen Vorgehenskonzepten 2,85
1(43)=7,82, p<,001
1,70
1 2 3 4

Der bei den Teilnehmenden der Experimentalbedingung vor und nach der
Trainingsphase erhobene Grad der Prozeduralisierung der kognitiven Opera-
tionen zur Diagnose von Fallen ist vor dem Beginn der Auseinandersetzung mit
den didaktisierten Videofillen gering ausgeprigt. So sind die Vorgehensbe-
schreibungen der befragten Teilnehmenden durch Offenheit und Unentschie-
denheit gepriagt. Die Teilnehmenden handeln interessensgeleitet und haben
dabei oft nur einzelne Aspekte im Fokus. Eine Begriindung des Vorgehens
erfolgt in der Regel nicht. Drei Teilnehmerauflerungen werden im Folgenden
exemplarisch dargestellt:

»lch schaue mir die Falle einfach mal an und sehe dann, was ich dazu sagen
kann.“ [TN3]?

,So0 richtig weifd ich noch nicht wie ich am besten rangehen werde, ich mache das
vom Inhalt des Falls abhangig. Je nachdem worum es geht, finden sich sicher An-
satzpunkte flr mich.” [TN14]

»Ich bin noch unentschieden, wie ich an die Analyse rangehen werde, am meisten
interessiert mich die Sicht der Teilnehmenden, da werde ich in jedem Fall schwer-
punktmaig ansetzen.” [TN27]

Nach der Bearbeitung von drei didaktisierten Fillen in der Trainingsphase zeigt
sich ein anderes Bild. Die Teilnehmenden wirken entschiedener und haben ein

3 Die Teilnehmenden der Experimentalbedingung wurden mit laufenden Nummern von 1-
38 gekennzeichnet.

241



klares und umfassendes Vorgehenskonzept, das sie anteilig begriinden. So zeigt
sich bei den drei exemplarischen Teilnehmenden folgende Veranderung:

»Inzwischen habe ich ein klares Vorgehenskonzept, das gut funktioniert und mit
dem ich zu einer umfassenden Betrachtung von solchen Fallen komme.“ [TN3]

»Eigentlich stecken in den Situationen oft vergleichbare Fragen drin, weswegen sie
sich &hnlich erschlieBen lassen. Erstmal ist es gut sich einen Uberblick zu ver-
schaffen, dann versuche ich zu verstehen, was in den Lehrenden und Lernenden
vorgeht und wie man die Situation gut gestalten kdnnte.“ [TN14]

»Wichtig scheint es mir, das Kernproblem des Falls herauszuarbeiten und daraus
dann Vorgehensideen abzuleiten. SchlieBlich sollten diese zu den Zielen, Inhalten
und Teilnehmenden passen.” [TN27]

Betrachtet man die Auflerungen vor und nach der Trainingsphase im Vergleich
zueinander, lisst sich eine deutliche Verinderung der Qualitit des Wissens
iber das Vorgehen bei der Fallanalyse feststellen, die durch eine Wissenskom-
pilierung und die Ausbildung einer Handlungsfolge fiir die Diagnose von Lehr-
Lernsituationen gekennzeichnet ist.

Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass das in der Studie eingesetzt videofallbasierte Ange-
bot die Kompetenz zum situativen Handeln signifikant besser fordern kann als
das traditionell umgesetzte Angebot. Die anhand der Fallanalysen trainierten
kognitiven Operationen der Situationsbeschreibung, Perspektiveniibernahme
und Theorieverwendung werden als Deutungs- bzw. Reaktionsmuster fiir das
unterrichtliche Handeln der angehenden Lehrenden bedeutsam, was gemaf}
Anderson (2014, S. 199 f.) anhand einer Ausbildung von Prozeduren erklért
werden kann. Fiir eine Prozeduralisierung spricht zudem die sich durch das
Training signifikant verandernde Art der Vorgehensreflexion der Lehrenden,
die zunehmend durch ein ,,Wissen, wie etwas zu tun ist“ (Hasler Roumois 2007,
S.46) geprdgt ist. Somit ldsst sich mit Blick auf die Forschungsfrage zum
Transferpotenzial der instruktional unterstiitzten Auseinandersetzung mit
Videofillen insgesamt festhalten, dass diese zu einer Verdnderung von Lehr-
handeln beitragen kann und sich insbesondere die tiber die eingesetzten didak-
tisierten Videofille gezielt geforderten kognitiven Operationen der Perspekti-
veniibernahme und Theorieverwendung als relevante Handlungsgrundlage
erweisen bzw. sich auf die Qualitit und Situationsangemessenheit des Lehrhan-
delns auswirken.
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Die Befunde lassen sich in den wissenschaftlichen Diskurs zur moglichen
Uberwindung trigen Wissens (Renkl 1996, S. 79) einordnen und bieten einen
Ansatz zur Untersuchung des bis dato wenig untersuchten Ubergangs zwischen
Wissen und Kénnen. Zudem verdeutlichen sie zentrale Einflussfaktoren fiir die
Gestaltung von Aus- und Fortbildungsangeboten zur Férderung des professio-
nellen Wissens und Kénnens Lehrender.

Der zentrale Nutzen des dargelegten Vorhabens besteht jedoch in einer ver-
besserten Praxis der Erwachsenbildung/Weiterbildung. Mit der anwendungs-
orientierte Entwicklungs- und Forschungsstrategie wurde Wert auf eine feld-
nahe und bedarfsgerechte Konzeption des Lernangebots sowie eine hohe in-
terne und externe Validitit der Ergebnisse durch das quasi-experimentelle
Design der Untersuchung gelegt, um eine Implementation des in der Wirkung
gepriiften Konzepts und dessen Bausteine in die Aus- und Weiterbildungspra-
xis zu beglinstigen (vgl. Goeze 2016, S. 129; Griasel 2010, S. 8; Schrader 2010,
S.90f).

Grenzen der Studie bestehen neben der kleinen Stichprobengréfie und einer
Durchfithrung mit natiirlichen Gruppen, in der Heranziehung von Lehrtrai-
nings statt der Untersuchung des realen Lehrhandelns. Offen bleibt, ob und wie
sich ein Transfereffekt des videofallbasierten Lernens im Handlungsalltag der
Lehrenden zeigt. So bedarf es weiterer, in Form von Design-Based-(Implemen-
tation-)Research (z. B. Penuel/Fishman 2012) in die Praxis integriert umge-
setzter Untersuchungen zu Fragen der Transferwirkung von Fallarbeit (Seidel/
Thiel 2017), die auch andere Bildungskontexte sowie erfahrene Lehrkrifte und
deren alltagliches Handeln in einem Vorher-Nachher-Vergleich einschliefien.
Auch konnten langsschnittliche Designs, die iiber wiederholte Messzeitpunkte
die Verinderung von Kompetenzen nachzeichnen, weiteren Aufschluss zur
Nachhaltigkeit der Effekte bieten (vgl. Krammer et al. 2016, S. 369; vgl. auch
Blomberg et al. 2013, S. 106 £.).

5 Fazit

In der vorliegenden Arbeit wurde ein Konzept instruktional unterstiitzten vi-
deofallbasierten Lernens zur Professionalisierung von Lehrenden in der Trans-
ferwirkung betrachtet. Die erzielten Befunde geben Auskunft iiber den mogli-
chen Aufbau kognitiver Kompetenzen, die das Handeln Lehrender leiten und
zu dessen Optimierung beitragen konnen. Sie unterstreichen die Notwendig-
keit, sich dem Forschungsdesiderat der transferwirksamen Gestaltung video-
fallbasierter Aus- und Weiterbildungskonzepte fiir Lehrende weiter zu widmen.
Im Zuge nutzeninspiriert angelegter Vorhaben konnen Lernmaterialien und
Lernumgebungen entstehen, die nicht nur eine valide Priifung der Wirksamkeit
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ermoglichen sondern aufgrund ihrer anwendungsorientierten Konzeption
zugleich attraktiv fiir eine Nachnutzung durch die Bildungspraxis werden.
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Lerngelegenheiten im Praxissemester
aus Absolvierendensicht

Ergebnisse aus der VFL-Praxis-Studie

Gabriele Klewin, Anne Kdker und Jan Christoph Stortlander

Abstract

Welche Bedeutung hat das Forschende Lernen fiir Studierende im Praxisse-
mester und welche Lerngelegenheiten nutzen sie fiir sich? In dieser qualitativen
Studie berichten 16 Studierende in qualitativen Interviews von ihren Erfahrun-
gen. Mittels qualitativer Inhaltsanalyse konnte eine Reihe von ,wahrgenomme-
nen“ und ,verhinderten Lerngelegenheiten identifiziert werden. Diese werden
interpretiert, in den Diskurs um das Praxissemester eingeordnet, und die Be-
funde werden mit Blick auf hochschuldidaktische Aspekte sowie neu gewon-
nene Erkenntnisinteressen diskutiert.

1 Problemstellung

Das mit einem Alter von ca. 50 Jahren nicht mehr ganz junge Konzept des For-
schenden Lernens (Bundesassistentenkonferenz 1970; Fichten 2010; Huber
2014) hat durch die Einfithrung von Praxissemestern in der Mehrheit der Bun-
deslander einen bis dahin nicht erlangten Stellenwert in der Lehrerbildung
erfahren (Weyland/Wittmann 2017; Fichten/Weyland 2018). So auch in Nord-
rhein-Westfalen, wo angehende Lehrkrifte im Masterstudium eine rund fiinf-
monatige Praxisphase an einer Schule absolvieren, in der sie Unterrichtsvorha-
ben verwirklichen und parallel Forschungsprojekte durchfithren und in Stu-
dienberichten dokumentieren sollen.

Wihrend seitens der Universititen und der Bildungsadministration mit
dem Forschenden Lernen hohe akademische und bildungspolitische Erwartun-
gen (Fichten 2010) verbunden sind, sehen andere beteiligte Akteure das Kon-
zept weitaus kritischer. So stehen fiir die Studierenden - ersten Forschungs-
befunden zum Praxissemester in NRW zufolge (Fichten/Weyland 2018; van
Ackeren/Herzig 2016) - die eigenen Unterrichtserfahrungen im Vordergrund,
und sie empfinden die Studienprojekte zuweilen als belastend. Diese Erkennt-
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nisse spiegeln sich auch in ersten Evaluationsergebnissen der Universitit Biele-
feld (Streblow/Brandhorst 2016) wider. Den zentralen Fragen, welche Lerngele-
genheiten Studierende und junge Lehrpersonen im Praxissemester als fiir sie
bedeutsam wahrnehmen und welche Rolle das Forschende Lernen dabei spielt,
geht die Studie VFL-Praxis (Vielfalt Forschenden Lernens im Praxissemester)
nach, in der je drei Interviews mit (angehenden) Lehrerkriften in unterschied-
lichen Phasen ihrer Laufbahn gefithrt und qualitativ inhaltsanalytisch ausge-
wertet werden. Ergebnisse, die aus den ersten 16 Interviews gewonnen wurden,
liegen diesem Beitrag zugrunde.

2 Forschungslage

Theoretische Begriindung fiir das Forschende Lernen

Obwohl hochschuldidaktisch der Begrift Forschendes Lernen in aller Munde
ist, fehlt noch immer eine einheitliche Vorstellung und Definition des Konzepts
(Koch-Priewe/Thiele 2009; Huber 2014). Eine mogliche ist die von Huber, der
sich bereits im Zuge der Bundesassistentenkonferenz mit dem Forschenden
Lernen befasst hat:

,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch fur Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen Uber die Wahl und
Ausflhrung der Methoden bis zur Prifung und Darstellung der Ergebnisse in
selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem Ubergreifenden Projekt —
(mit)gestalten, erfahren und reflektieren.” (Huber 2009, S. 11)

In Ubereinstimmung mit Fichten (2017, S.31) ist die Selbststindigkeit der
Studierenden ein wichtiges Kriterium fiir Forschendes Lernen als hochschuldi-
daktische Konzept. Dariiber hinaus ist die Teilhabe an Forschung eine ent-
scheidende Zielsetzung.

Mit der Einbindung in schulische Praxisphasen haben die Ziele und Er-
wartungen einen anderen Akzent erhalten und scheinen dadurch gleicherma-
8en schlicht wie anspruchsvoll: So soll das Forschende Lernen einen Beitrag zur
Professionalisierung der Studierenden leisten und die angehenden Lehrerkrifte
darin unterstiitzen, eine reflexive Distanz zum eigenen Lehrerhandeln einzu-
nehmen. Die Hoffnung, solche Effekte zu befordern, gilt vor allem fiir die Imp-
lementierung von Elementen Forschenden Lernens in Praxisphasen, die die
Studierenden davor bewahren sollen, Vorbilder aus der schulischen Praxis
unhinterfragt zu ibernehmen. Eben jene unerwiinschten ,Meisterlehre-Effekte’
konnten Studien zu Praxisphasen, die ohne Forschungsanteile durchgefiihrt
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wurden, nachweisen (Arnold et al. 2011; Arnold/Groschner/Hascher 2014;
Rothland/Boecker 2014).

Kunter et al. (2011), die in Anlehnung an Eraut (2004) berufsbezogene
Lernsituationen in formale, nonformale und informelle Lerngelegenheiten
unterscheiden, sehen in der Erstausbildung mit ihrer universitdren Phase und
anschlieflenden Praxisphase (dem Referendariat) das wichtigste formale Lern-
angebot fiir Lehrkrifte. Jedoch lassen gerade die oben genannten Studien ver-
muten, dass das formale Lernangebot der praktischen Ausbildung doch eine
Vielzahl an informellen, d. h. reaktiven (zwar bewussten, aber nicht reflektier-
ten) und impliziten (unbewussten) Lernsituationen (Eraut 2004) beinhaltet.

Das Forschende Lernen kann aus dieser Perspektive als Versuch definiert
werden, die Praxisphase um absichtsvolle Lernsituationen zu erweitern, um in-
formelle, also reaktive und implizite Lernsituationen aufzudecken und zu hin-
terfragen.

Das Forschende Lernen in der Lehrerausbildung an der Universitat
Bielefeld

Die Erwartung, die Entwicklung einer forschenden Haltung zu fordern, liegt
seit dem Wintersemester 2015/16 auch der Ausgestaltung des Praxissemesters
in Nordrhein-Westfalen zugrunde, folglich auch der in Bielefeld, die in diesem
Beitrag betrachtet werden soll. Beim Forschenden Lernen, wie es dem ,,Leit-
konzept zur standortspezifischen Ausgestaltung des Bielefelder Praxissemes-
ters“ und auch unserer Studie definitorisch zugrunde liegt, ,,[...] handelt es sich
also um die theoriegeleitete und selbstreflexive Auseinandersetzung mit dem
Handlungsfeld Schule unter einer klar formulierten Fragestellung und mittels
eines auf Forschungsmethoden gestiitzten [...] und/oder kriteriengeleiteten
Vorgehens® (Bielefelder Leitkonzept 2011, S. 8).

Das Forschende Lernen konkretisiert sich hier in zwei studentischen For-
schungsprojekten, die in Studienberichten dokumentiert werden. Die Studien-
berichte stellen eine wesentliche Grundlage der Leistungsbewertung im Praxis-
semester dar (vgl. Bielefelder Leitkonzept 2011 und Handreichungen zum Pra-
xissemester 2014), daneben werden in allen Studienfichern weitere miindliche
und/oder schriftliche Priifungen abgenommen.

In der untenstehenden Grafik (vgl. Abb. 1) wird der Ablauf des gesamten
berufsfeldspezifischen Studienjahrs zur Komplexititsreduktion nur beziiglich
der bildungswissenschaftlichen Studienanteile dargestellt.

248



Abbildung 1: Stilisierte Darstellung des Ablaufs des berufsfeldbezogenen Praxisjahrs in
Bezug auf das Studienfach Bildungswissenschaften

Masterstudium

»

Universitits- 1. Semester 2. Semester 3.Sem
rhythmus Vorlesungszeit vorlesungsfreie Zeit Vorlesungszeit vorlesungsfreie Zeit Vorlesungszeit
Lern-und vPs BPS | RPS

Studienort Uni Prisentation
Lehrerhandeln

Benotete

Studienprojekt
Studienleistungen

Lern- und Praxisphase

Studienort Schule

Schulrhythmus albjahr Schulhalbjahr Schulh

Die Studierenden der Universitit Bielefeld gehen in der Regel im zweiten Mas-
tersemester in die schulische Praxisphase, das gesamte berufsfeldbezogene Stu-
dienjahr beginnt jedoch bereits im ersten Mastersemester mit vorbereitenden
Seminaren in allen relevanten Studienfichern.

Die von der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft verantworteten Module
(s. Abb. 1), die die bildungswissenschaftliche Vorbereitung, Begleitung und Re-
flexion rahmen und regeln, bestehen aus den vorbereitenden Elementen Fall-
forschung/Forschendes Lernen (VPS) und Lehrerhandeln, in denen einerseits
»Methodenkenntnisse(n) im Bereich qualitativer und quantitativen Forschung
sowie deren Anwendungsmoglichkeiten im schulischen Kontext® vermittelt
werden, andererseits ,Modelle und Konzepte der Allgemeinen Didaktik und
Grundlagen der Unterrichtsplanung und -analyse® (Modulbeschreibung')
thematisiert und mogliche weitere Bereiche aus dem breiten Spektrum schul-
padagogischer Forschungsfelder angeschnitten werden. Diese Seminare ,sollen
die Studierenden dazu befihigen, wéhrend des Praxissemesters vor dem Hin-
tergrund bildungswissenschaftlicher Theorieansétze die Erfahrungen im Hand-
lungsfeld Schule zu analysieren und forschend zu reflektieren® (ebd.).

Dieselben Lehrenden, die die VPS-Seminare geleitet haben, begleiten im
darauffolgenden Semester die Studierenden im Rahmen der bildungswissen-
schaftlichen Begleitseminare (BPS), betreuen und bewerten die bildungswissen-
schaftlich ausgerichteten Studienprojekte und benoten die Présentationen im
Reflexionsseminar (RPS). Als Leistungsanforderung wird im vorbereitenden
Semester in den VPS-Seminaren und im Seminar Lehrerhandeln jeweils eine
Studienleistung von den Studierenden verlangt, die nicht benotet wird. Benotet
werden die beiden Studienberichte, die iiber die studentischen Forschungspro-
jekte geschrieben werden. Einer der Berichte kann in den Bildungswissen-

1  Die Modulbeschreibung bezieht sich auf die Studiengédnge Haupt-, Real- und Gesamtschule
sowie Gymnasium, Gesamtschule https://ekvv.uni-bielefeld.de/sinfo/publ/modul/27461154.
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schaften angesiedelt sein. Nach Beendigung der schulischen Praxisphase haben
die Studierenden drei Monate Zeit diese Arbeiten zu verfassen. In diese Zeit
fallen in der Regel auch die benoteten Reflexionskolloquien, die in den Bil-
dungswissenschaften und in den meisten Fachern ebenfalls Teil der Leistungs-
anforderungen sind.

Forschungsstand zum Forschenden Lernen in Praxisphasen

Nach der Euphorie der ersten Jahre werden auch im akademischen Diskurs
kritische Stimmen lauter, die die Wirksamkeit der Verbindung ,,Forschendes
Lernen in der Praxisphase® hinterfragen und Nachweise fir die Leistungsfihig-
keit des Konzeptes einfordern. In der Tat ist die theoretische Grundlegung des
Konzeptes eher programmatisch (Katenbrink/Wischer 2015) und {iber die
Standorte wenig konsistent (Feindt/Wischer 2017) ausgerichtet. Und auch die
empirische Befundlage hierzu ist bislang noch sehr diinn (Fichten/Weyland
2018), was sich jedoch angesichts vieler Projekte in der Qualititsoffensive Leh-
rerbildung, die zu diesem Bereich forschen, zunehmend é4ndert (z. B. Konig/
Rothland/Schaper 2018; Artmann et al. 2018).

Abgesehen davon, dass die Frage nach der Wirksamkeit hochschulischer
Lehr-Lern-Prozesse generell sehr jung ist, die Forschung hierzu noch in den
Kinderschuhen steckt (Koch-Priewe et al. 2015) und die Bearbeitung dieser
Frage - wie jeglicher Nachweis der Wirksamkeit von Lehr-Lern-Prozessen -
alles andere als trivial ist (Terhart 2012), ergeben sich fiir die Uberpriifung, ob
die in das Konzept gesteckten Hoffnungen berechtigt sind, besondere Heraus-
forderungen. So ist die generelle Komplexitit der Wirkketten von Lehr-Lern-
Prozessen durch die spezifischen Akteurskonstellationen im Praxissemester
(Heinrich/Klewin 2018) noch potenziert. Zwar liegt die Verantwortung fiir die
Anbahnung der forschenden Haltung bei den Universititen, doch spielen bei
der Umsetzung - neben den Studierenden selbst - mehrere Hochschullehrende
und Lehrende der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung aus jeweils
mindestens drei Dominen (je nach Schulform zwei bis drei Facher und Bil-
dungswissenschaften), die Mentorinnen und Mentoren, Schulleitungen und
Kollegien an den betreuenden Schulen und die Kommilitoninnen und Kommi-
litonen jeweils eine relevante Rolle. Es ist zu vermuten, dass jeder Akteur dieser
Praxisphase andere Schwerpunkte setzt, andere Zielvorstellungen beziiglich des
Praxissemesters hat und vor allem die Relevanz Forschenden Lernens und des-
sen Umsetzung und Umsetzbarkeit unterschiedlich hoch einschitzt.

Hinzu kommt, dass das Praxissemester mit Anteilen Forschenden Lernens
in der Lehrerausbildung noch eine junge Einrichtung ist. In Nordrhein-West-
falen wurde das Praxissemester erstmals 2015 landesweit an allen lehrerbilden-
den Hochschulen etabliert, was zugleich auch eine Vielzahl von begleitenden
Forschungsprojekten evoziert hat. Hier liegen die Ergebnisse sachgemif} noch

250



nicht in der Breite vor. Forschungsbefunde stammen hier zumeist aus Teilstu-
dien umfassenderer Forschungsprojekte oder qualitativer Untersuchungen mit
kleiner Stichprobe, aber richtungweisenden Erkenntnissen. So ermittelten
Camman, Darge, Kasper und Konig (2018) durch eine standardisierte Befra-
gung von Studierenden (und Expertinnen und Experten) zu den Anforderun-
gen und Schwierigkeiten von und mit Studienprojekten eine Diskrepanz der
eher als gering eingeschitzten forschungsbezogenen Kompetenz der Studieren-
den vor dem Praxissemester mit den nach der Praxisphase konstatierten mode-
raten Schwierigkeiten mit der Bewéltigung der Anforderungen des Forschen-
den Lernens. Homt und van Ophuysen (2018) befragten Studierende, wie sie in
den vorbereitenden Seminaren auf die Studienprojekte vorbereitet wurden und
ermittelten durch die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews, die vor der
Praxisphase durchgefithrt wurden, ein sehr heterogenes Bild. Herzmann und
Liegmann konnten durch die inhaltsanalytische Auswertung von Studienpro-
jektberichten eine ,Dominanz wirkungsorientierter Zugange“ (2018, S.61)
ausmachen. Die hier vorgestellte Studie ldsst sich mit einer dhnlichen iiberge-
ordneten Fragestellung in diese Reihe einordnen, erweitert mit ihrer Ausrich-
tung dennoch das Spektrum.

3  Fragestellungen der VFL-Praxisstudie

Die VFL-Praxisstudie wird unter der tibergeordneten Fragestellung durchge-
fithrt, welche Bedeutung das Forschende Lernen im gesamten berufsfeldbezo-
genen Studienjahr aus der Perspektive der Studierenden fiir ihren Professionali-
sierungsprozess hat. Wir interessieren uns hier in einem bildungstheoretischen
Verstindnis (Klafki 2007; Koch-Priewe/Koker/Stortlander 2016; Koker/Stort-
lander 2017) fir die Bedeutung: Dient das Forschende Lernen den Studieren-
den insofern fiir ihre Professionalisierung, als dass sie Elemente ihres ange-
strebten Berufes fiir sich erschliefen kénnen, und sind sie fiir dieses Berufsfeld
durch das Forschende Lernen erschlossen? Wir legen unserer Betrachtung an
dieser Stelle bewusst noch keine der géngigen Professionalisierungsansitze
(Herzmann/Konig 2017) zugrunde, sondern ndhern uns offen unserem Er-
kenntnisinteresse.

Eine zweite Frage — der hier jedoch nicht nachgegangen wird - bezieht sich
darauf, ob sich diese Bedeutung im Laufe der Zeit bzw. der voranschreitenden
beruflichen Laufbahn @ndert. Wir betrachten Professionalisierung als einen zu
Berufsbeginn noch nicht abgeschlossenen und womdglich insgesamt nicht
abschliefSbaren Prozess, zieht man zum einen die sich stetig wandelnden An-
forderungen des Bildungssystems in Betracht, wie sie aus bildungshistorischer
Perspektive zu bestehen scheinen, und bedenkt man zum anderen, dass auch

251



die individuelle Entwicklung von Menschen tiber ihre Lebensspanne hinweg
verschiedene Phasen durchlduft.

Hieraus wird deutlich, dass wir ein breites Verstandnis von Professionalisie-
rung haben, das eine zum Teil selbststindig verantwortete Entwicklungsnot-
wendigkeit der Person in berufsbezogenen Bereichen umfasst.

4  Methodisches Vorgehen

An der Studie haben bislang 16 Studierende teilgenommen, die zu dem ersten
Durchgang des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen gehorten. Es handelt
sich bei ihnen sozusagen um ,,Pioniere®, weswegen ein gewisser Kohorteneffekt
nicht auszuschlieflen ist. Weder Studierende noch Lehrende des Praxissemes-
ters konnten in der Vorbereitung und Durchfithrung des Studienjahres auf
gesattigte Erfahrungswerte zuriickgreifen, viele Routinen bestanden noch nicht.
Insofern befanden sich alle Beteiligten, auch die Akteure der Schulen und der
Studienseminare, mehr oder weniger gemeinsam auf Erkundung in unbekann-
ten Gewdssern.

Die VFL-Praxis-Studie wurde als qualitativer Langsschnitt mit drei geplan-
ten Erhebungszeitpunkten angelegt. Der erste Erhebungszeitpunkt, aus dem
auch die vorliegenden Daten stammen, fand gegen Ende der Masterphase statt.
Hier lag das Praxissemester schon so weit zuriick, dass alle auf das Praxisse-
mester bezogenen Leistungen bereits erbracht worden waren. Die Erhebung
fand bewusst auflerhalb jeglicher Bewertungskontexte oder Abhingigkeiten
statt, um einen, nicht durch Phdnomene wie soziale Erwiinschtheit, defensive
Reflexion oder andere Dominanzmanéver beeintrichtigten, reflexiven Raum
eroffnen zu konnen (Klewin/Koker/Stortlander 2019 i. V.; Hacker 2017; Rei-
chenbach 2007). Die 16 Teilnehmenden wiesen eine hohe Heterogenitit beziig-
lich der spateren Schulformen und Ficher auf.

Die zweite Erhebung sollte gegen Ende der zweiten Ausbildungsphase, des
Vorbereitungsdienstes, durchgefiihrt werden. Der dritte Erhebungszeitpunkt
sollte im Frithsommer des Jahres 2020 liegen, in dem die Studierenden, wenn
sie ihr Berufsziel weiter verfolgt haben, bereits mehrere Jahre im Schuldienst
verbracht haben werden. Aufgrund der besonderen Situation des ersten Durch-
gangs und Problemen bei der zweiten Befragung, wird der erste Durchgang
nicht wie geplant weiter befragt, sondern es wird ein zweiter Durchlauf im
Wintersemester 2019/2020 starten, mit dem der Langsschnitt realisiert werden
soll. Die Daten des ersten Erhebungszeitpunkts sind dennoch ertragreich zur
Analyse der Anfinge des Praxissemesters und wurden deshalb nicht verworfen;
sie bilden die Grundlage der nachfolgenden Ergebnisdarstellung.
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Die Erhebung wurde mit halbstandardisierten Interviews durchgefithrt. Der
Impuls fiir den episodischen bzw. narrativen Einstieg (Flick 1996) lautete: ,,Lass
doch bitte mal das Vorbereitungssemester und das Praxissemester selbst mog-
lichst detailliert Revue passieren.

Nach diesem Einstieg erfolgte eine Fokussierung auf Lerngelegenheiten und
mogliche Zusammenhinge mit universitdrer Rahmung (Vorbereitung, Beglei-
tung, Studienprojekte, Reflexionspriifung). Hier haben wir uns an insgesamt
acht Leitfragen orientiert, von denen zwei in dem vorliegenden Beitrag im
Mittelpunkt stehen. Sie lauten:

e Wenn du noch mal zusammenfassend guckst, welches waren die Gelegen-
heiten, in denen du am meisten gelernt hast?
® Wie ordnest du die Studienprojekte in diesen Kontext ein?

Die Interviews, die eine Lange von acht bis 40 Minuten hatten, wurden induktiv
inhaltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz 2014). Die Analyse umfasste mehrere
Materialdurchgénge: In einem ersten Materialdurchgang wurde das Datenma-
terial offen inhaltlich unter der iibergeordneten Fragestellung kodiert, welche
Lerngelegenheiten die befragten Studierenden thematisieren. In den nachfol-
genden Durchgingen wurden die Codes geordnet und weiter ausdifferenziert,
sodass wir am Material insgesamt sechs Kategorien 1. Ordnung mit insgesamt
47 Unterkategorien entwickeln konnten.

5 Ergebnisse

Unsere bisherige Analyse ergibt, dass die Studierenden die in den Interviews
benannten Lerngelegenheiten sehr unterschiedlich einschétzen. Die Darstellung
der Ergebnisse richtet sich nach den Kategorien 1. Ordnung ,,wahrgenommene
Lerngelegenheiten® und ,,verhinderte Lerngelegenheiten®, wobei im Folgenden
auf die Kategorien 2. Ordnung ,,Studienprojekte als wahrgenommene Lerngele-
genheiten® und ,Studienprojekte als verhinderte Lerngelegenheiten eingegan-
gen wird®.

Bei wahrgenommenen Lerngelegenheiten handelt es sich um solche Stu-
dienprojekte, die entweder tatsichlich auf Grundlage eines eigenen Erkennt-
nisinteresses durchgefiihrt worden sind und erkenntnisreich verlaufen sind, wo
also Studierende die Gelegenheit wahrgenommen haben bzw. wahrnehmen
konnten, ihrem Erkenntnisinteresse systematisch zu folgen und so forschend zu
lernen, oder solche, bei denen sich erst im Verlauf in einem phanomenologi-
schen bzw. epistemischen Sinn die Wahrnehmung eingestellt hat, dass hier
etwas Bedeutsames durch das Forschende Lernen erschlossen wird. Der Begriff
der wahrgenommenen Lerngelegenheiten ist in diesem Doppelsinn zu verste-
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hen. Bei verhinderten Lerngelegenheiten handelt es sich u. a. um solche Stu-
dienprojekte, die entweder nicht durchgefithrt werden konnten, obwohl sie im
Vorfeld als erkenntnisversprechend eingeschitzt worden sind, oder um Situa-
tionen, die sich in der Retrospektive der Studierenden als vielversprechend her-
ausgestellt haben, bei denen aber zu der Zeit, als das interessierende Phanomen
»akut“ aufgetreten ist, Hinderungsgriinde bestanden haben, so dass es nicht zu
diesem Studienprojekt gekommen ist.

Zu der Kategorie der als Lerngelegenheiten wahrgenommenen Studienprojekte
lasst sich eine Reihe von Ausdifferenzierungen und Begriindungen aus den
Interviews mit den Studierenden gewinnen, dargestellt am Kategorienbaum in
Tabelle 1.

Tabelle 1: Ausschnitt des Kategoriensystems — , Studienprojekte als wahrgenommene
Lerngelegenheiten®

Wahrgenommene Lerngelegenheiten

Studienprojekte als wahrgenommene Lerngelegenheit

Eigenes Erkenntnisinteresse
Beeindruckt von Ergebnissen
Auswertungsprozess erkenntnisreich
Theorie-Praxis-Anwendung

Im Nachhinein ertragreich
Studienprojekte sinnvoll fiir

Perspektiverweiterung

Distanznahme

Verbindung mit Unterricht
AuBlenperspektive auf eigenen Unterricht
Wissenschaftlichen Habitus

Die Studienprojekte werden dann als bedeutsam beschrieben, wenn es den
Studierenden moglich war, dem eigenen Erkenntnisinteresse nachzugehen (das
gilt umgekehrt auch fiir das Gegenteil der verhinderten Lerngelegenheiten,
siehe unten). Weiterhin stellen sie sich als positiv dar, wenn ein Bezug zwischen
Theorie und Praxis gelungen ist, woriiber einige Studierende explizit erstaunt
sind. Gesprochen wird dann hiufig iiber die ,Anwendung® von Theorie auf
Praxis. Ebenso beeindruckend sind fiir manche Studierende die Befunde ihrer
Studienprojekte, auch wird mitunter der systematische Auswertungsprozess als
erkenntnisreich beschrieben. Zahlreiche Fundstellen weisen darauf hin, dass die
Studienprojekte eher in der Retrospektive als ertragreich wahrgenommen wer-
den - ein Indiz, dem wir im qualitativen Langsschnitt weiter nachgehen.

Wir finden im Datenmaterial eine Verdichtung bei den Stellen, bei denen
die Studierenden beschreiben, wofiir die Studienprojekte sinnvoll gewesen sind.
In Bezug auf den eigenen Unterricht stellt es sich als sinnvoll heraus, diesen
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tiberhaupt zum Gegenstand gemacht zu haben, auch weil dies eine AufSenper-
spektive auf das eigene Handeln erlaubt. In einer weiteren Perspektive gilt das
auch, wenn durch die Studienprojekte eine kritisch-reflexive Distanznahme zur
Institution Schule (und der eigenen Rolle in ihr) erméglicht wurde und insge-
samt eine Perspektiverweiterung gelungen ist. Der wissenschaftliche Habitus,
zu dem die Studienprojekte ,zwingen®, wird als sinnvoll und bewahrenswert
angesehen.

Einer erfolgreichen Durchfithrung der Studienprojekte steht eine Reihe von
Hinderungsgriinden entgegen (s. Tab. 2).

Tabelle 2: Ausschnitt des Kategoriensystems — ,Studienprojekte als verhinderte Lern-
gelegenheiten®

Verhinderte Lerngelegenheiten

Studienprojekte als verhinderte Lerngelegenheit

Doppelrolle Unterricht + Forschung
Zeitmangel

Keine echte Forschung

Relevanz BiWi gering

Vorgegebene Themen

Studienskizzen im Vorhinein

Sinn erst im Nachhinein erkannt
Feldbedingungen

Studienprojekt als Leistungserbringung
Belastung

durch zwei Studienprojekte
durch zu viele Prifungsleistungen
durch zeitgleiche Erwerbstétigkeit
fur die Schule

Die oben als positiv beschriebene Doppelrolle von Forschung und Unterricht
wird mitunter als aversiv wahrgenommen, da fiir diese Studierenden wéhrend
der schulischen Praxisphase das Unterrichten im Vordergrund stand. Insge-
samt waren Zeitmangel und héufig auch die Bedingungen im Feld hinderlich,
vor allem dann, wenn sich zuvor geplante Projekte nicht durchfithren lieflen
und dann schnell umgeschwenkt werden musste. Wenn die Studierenden nicht
ihrem eigenen Erkenntnisinteresse folgen konnten, sondern gezwungen waren,
»Auftragsforschung® zu betreiben, weil Themen und sogar Fragestellungen bis
hin zu Instrumenten der Erhebung und Auswertung vorgegeben wurden, wird
dies als negativ eingeschitzt. Studentische Forschung wird manchmal auch als
»Forschung light* wahrgenommen, die nicht mit der ,,echten® Forschung mit-
halten kann, wobei hier manchmal paradigmatische Hindernisse zum Tragen
kommen, etwa dann, wenn unter Forschung nur quantifizierende oder hypo-
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thesenpriifende Untersuchungen oder komplexe Wirkungsforschung mit In-
terventionsstudien verstanden werden.

Aus organisatorischen Griinden war es (und ist es bis dato) notwendig, die
Studienprojektskizzen, also erste Uberlegungen iiber die angestrebten For-
schungsvorhaben, sehr frith zu Beginn der Vorbereitungsphase auf das Praxis-
semester einzureichen, was von den befragten Studierenden als hinderlich
wahrgenommen wird. Weiterhin wird die Kopplung der Studienprojekte mit
der benoteten Leistungserbringung in einem recht hohen Maf3 (berechnet man
das Verhaltnis zwischen ECTS-Punkten und Noten, die im Master zur Verfii-
gung stehen) als ungiinstig beschrieben, dies ist jedoch explizit so gewollt, da
der unterrichtliche Teil, anders als im Vorbereitungsdienst, unbenotet bleibt,
wenngleich er auch eine hohe Relevanz fiir die Studierenden birgt. Zur Rele-
vanz fallt auf, dass die Studierenden je nach Schulform einen hohen Wert auf
Fachlichkeit und fachdidaktische Fragestellungen legen und die Relevanz des
bildungswissenschaftlichen Studienanteils z. T. als insgesamt gering erachten.

Ahnlich wie bei den wahrgenommenen Lerngelegenheiten wird auch bei
den verhinderten eine Verdichtung deutlich, hier unter dem Aspekt der Belas-
tung. Das Praxissemester ist von den Studierenden unentgeltlich zu verrichten,
aber ein verpflichtender Studienanteil. Zahlreiche der befragten Studierenden
waren auf eine Erwerbstatigkeit angewiesen, die zur Zeit der Praxisphase nicht
selten ruhen musste, was zu prekiren Situationen fiihrte. Zwei Studienprojekte
durchfiihren zu miissen, wird von mehreren Befragten als Belastung deklariert.
Einige fithren die insgesamt hohe Priifungsdichte im Praxissemester an. Auch
fiur die Einzelschulen scheinen aus Sicht mancher Studierender die Studien-
projekte eine Belastung darzustellen. Hier kann aber auch ein Zusammenhang
damit vermutet werden, ob an einer Einzelschule ein eher forschungsaffines
Klima herrscht oder ob Dynamiken der Abwehr die forschend lernenden Stu-
dierenden einhegen.

6 Diskussion

Insgesamt zeigt sich ein ambivalentes Bild bei der Frage danach, ob und wenn
ja, welche Lerngelegenheiten mit den Studienprojekten verbunden sind. Die
Ergebnisse zeigen auch, wie differenziert sich die Studierenden in der Reflexion
ihrer Tiatigkeiten im Rahmen der Interviews auseinandersetzen.

Einige Studierende beschreiben einen - den Erwartungen an das For-
schende Lernen (siehe 2.1. und 2.2) entsprechenden - Erkenntnisgewinn hin-
sichtlich Perspektiverweiterung, Distanznahme zur Praxis, Verkniipfung von
Theorie und Praxis sowie des wissenschaftlichen Habitus. Haufig erfolgt dies
allerdings erst in der nachtraglichen Beurteilung. Einschrinkend muss aller-
dings gesagt werden, dass unklar ist, inwieweit die Auflerungen auch auf soziale
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Erwiinschtheit zuriickzufiithren sind und, sollte dies nicht der Fall sein, ob die
beschriebenen Erkenntnisgewinne von Dauer sind. Die Frage, welche Faktoren
bedingen, ob die studentische Forschung auf individueller Ebene als Lerngele-
genheit wahrgenommen wird oder nicht, kann anhand der vorliegenden Aus-
wertung nicht beantwortet werden. Es konnen allerdings Hinweise fiir die
Hochschuldidaktik aus den Ergebnissen abgeleitet werden, sowohl allgemein
tiber die Rahmenbedingungen des Praxissemesters als auch iber die jeweilige
curriculare Gestaltung.

So lasst sich sowohl aus den positiven als auch aus den negativen Aussagen
zu Lerngelegenheiten herausarbeiten, dass die eigenstindige Themenwahl und
damit die Ermoglichung, das eigene Erkenntnisinteresse zu verfolgen ein wich-
tiger curricularer Baustein ist. Dies entspricht dem Kennzeichen ,,Selbststan-
digkeit“, wie es von Huber (2009) und Fichten (2017) fiir Forschendes Lernen
benannt wird (siehe oben). Um dieser Frage weiter nachgehen zu kénnen, wi-
ren weitere Untersuchungen notwendig, die explizit auch die Seminarkonzepti-
onen bzw. die durchgefiihrte Begleitung von Studienberichten mit einbeziehen.

Widerspriichlich stellen sich die Ergebnisse zur Parallelitdt von Unterrich-
ten und Forschen dar. Wihrend auf der einen Seite gerade die Verkniipfung des
Forschungsprojekts mit dem eigenen Unterricht als gewinnbringend angesehen
wird, wird auf der anderen Seite diese Doppelrolle problematisiert. Gerade weil
im Praxissemester fiir Studierende das Unterrichten im Vordergrund steht
(Weyland/Wittmann 2017; Leonhard/Herzog 2018), konnte die starkere Aus-
richtung der Forschungsprojekte auf den eigenen Unterricht die Relevanz des
Forschenden Lernens erhéhen (Fichten/Weyland 2018). Die Herausforderun-
gen, die sich aus der Doppelrolle als Unterrichtende und Forschende ergeben,
miissten dann in der Begleitung thematisiert werden.

Bei den allgemeinen Rahmenbedingungen stechen insbesondere die immer
wieder genannten zu hohen Belastungen hervor. Betrachten Studierende die
Studienprojekte vorwiegend als Belastung, die sie von den als zentral bewerte-
ten Unterrichtserfahrungen abhalt, dann werden die Anforderungen ,abgear-
beitet®, weil sie leistungsrelevant sind. Diese Ergebnisse decken sich mit ande-
ren Evaluationsergebnissen (Fichten/Weyland 2018). Inwieweit hier Verdnde-
rungen in den Studiengdngen nétig und moglich sind, muss auf Basis weiterer
Evaluationen beurteilt werden. Fiir Studierende, die neben dem Praxissemester
noch erwerbstitig sein miissen oder Familienarbeit leisten, miissen jedoch auch
jetzt schon individuelle Vereinbarkeiten noch stirker geregelt werden.

Auch wenn die genannten Ansitze zur Weiterentwicklung der universitiren
Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters nur kleine Beitréige sind, so
konnen sie aus unserer Sicht helfen, das Praxissemester so zu gestalten, dass es
auch und im oben erlduterten Sinne professionalisierungsférderlich ist.

257



Literatur

Ackeren, 1. van/Herzig, S. (2016): Hochschulbeitrige zum Praxissemester. Die Bedeutung von
Studienprojekten (S.4-6). In: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.), Das
Praxissemester auf dem Priifstand. Zur Evaluation des Praxissemesters in Nordrhein-
Westfalen. SchuleNRW, Beilage November 2016.

Arnold, K./Hascher, T./Messner, R./Niggli, A./Patry, J./Rahm, S. (Hrsg.) (2011): Empower-
ment durch Schulpraktika. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Arnold, K./Groschner, A./Hascher, T. (Hrsg.) (2014): Schulpraktika in der Lehrerbildung.
Miinster u. a.: Waxmann.

Artmann, M./Berendonck, M/Herzmann, P./Liegmann, A. B. (Hrsg.) (2018): Professionalisie-
rung in der Lehrerbildung. Qualitative Forschung aus Bildungswissenschaft und Fachdi-
daktik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 74-92.

Bielefelder Leitkonzept: Universitit Bielefeld/ZfsL Bielefeld/ZfsL Minden/ZfsL Paderborn
(2011): Leitkonzept zur Standortspezifischen Ausgestaltung des Bielefelder Praxissemes-
ters. Erprobungsfassung vom 12.10.2011. Bielefeld.

Bundesassistentenkonferenz (1970): Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen. Schrif-
ten der Bundesassistentenkonferenz 5, Bonn.

Cammann, F./Darge, K./Kaspar, K./Konig, J. (2018). Anforderungen des Forschenden Ler-
nens im Praxissemester: Entwicklung eines Modells und erste empirische Befunde zur Va-
liditat. In: Herausforderung Lehrer_innenbildung - Zeitschrift zur Konzeption, Gestal-
tung und Diskussion 1, H. 1, S. 17-34.

Eraut, M. (2004): Informal learning in the workplace. In: Studies in Continuing Education 26,
No. 2, S. 247-273.

Feindt, A./Wischer, B. (2017): Begriindungen, Ziele und Formen Forschenden Lernens - ein
Reflexionsangebot fiir den Einstieg. In: Schiissler, R./Schoning A./Schwier, V./Schicht, S./
Gold, J./Weyland, U. (Hrsg.): Forschendes Lernen im Praxissemester. Zuginge, Konzepte,
Erfahrungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 139-146.

Fichten, W. (2010): Forschendes Lernen in der Lehrer*innenausbildung. In: Eberhardt, U.
(Hrsg.): Neue Impulse in der Hochschuldidaktik. Wiesbaden: Springer VS, S. 127-182.
Fichten, W. (2017): Forschendes Lernen in der Lehrerbildung. In. Schiissler, R./Schoning A./
Schwier, V./Schicht, S./Gold, J./Weyland, U. (Hrsg.): Forschendes Lernen im Praxisse-

mester. Zuginge, Konzepte, Erfahrungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 30-38.

Fichten, W./Weyland, U. (2018): Empirie zu Forschendem Lernen: Analyse und Perspektiven
unter Beriicksichtigung der Evaluation von Praxissemestern. In: Neuber, N./Paravicini,
W./Stein, M. (Hrsg.): Forschendes Lernen - the wider view. Eine Tagung des Zentrums fiir
Lehrerbildung der Westfilischen Wilhelms-Universitidt Miinster. Miinster: WTM, S. 47—
58.

Flick, U. (1996): Psychologie des technisierten Alltags. Soziale Konstruktion und Représenta-
tion technischen Wandels in verschiedenen kulturellen Kontexten. Wiesbaden: Springer
VSs.

Hicker, T. (2017): Grundlagen und Implikationen der Forderung nach Forderung von Refle-
xivitdt in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: Berndt, C./Hécker, T./Leonhard, T.
(Hrsg.). Reflexive Lehrerbildung revisited. Traditionen — Zugéinge — Perspektiven. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, S. 21-45.

258



Heinrich, M./Klewin, G. (2018): Forschendes Lernen im Praxissemester - Governanceanaly-
sen eines bildungspolitischen Programms. In: Ukley, N./Groben, B. (Hrsg.): Forschendes
Lernen im Praxissemester. Begriindungen, Befunde und Beispiele aus dem Fach Sport.
Wiesbaden: Springer VS, S. 3-25.

Herzmann, P./Konig, J. (2015): Lehrerberuf und Lehrerbildung. Stuttgart: UTB.

Herzmann, P./Liegmann, A. B. (2018): Studienprojekte im Praxissemester. Wirkungsfor-
schung im Kontext Forschenden Lernens. In: Lehrerbildung auf dem Priifstand 11, H. 1,
S. 46-65.

Homt, M./van Ophuysen, S. (2018): Die Studienprojekte im Praxissemester. Wie nehmen
Studierende die universitire Vorbereitung in den Projektseminaren wahr? In: Herausfor-
derung Lehrer_innenbildung - Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion 1,
H.1,S.77-89.

Huber, L. (2014): Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles
dasselbe? Ein Plidoyer fiir eine Verstindigung tiber Begriffe und Unterscheidungen im
Feld forschungsnahen Lehrens und Lernens. In: Das Hochschulwesen 62., H. 1+2, S. 22—
29.

Huber, L. (2009): Warum Forschendes Lernen notig und méglich ist. In Huber, L./Hellmer J./
Schneider, F. (Hrsg.): Forschendes Lernen im Studium. Bielefeld: Universititsverlag
Webler, S. 9-35.

Katenbrink, N./Wischer, B. (2015): ,Zum Gliick hatte mein Projekt ja was mit Geschichte zu
tun® — Reflexivitit als Herausforderung forschenden Lernens. In: Katenbrink N./Kunze I./
Solzbacher, C. (Hrsg.): Briicken bauen - Praxisforschung zu Ubergingen im Bildungssys-
tem. Miinster: MV-Wissenschaft, S. 221-241.

Klafki, W. (2007): Neue Studien zu Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemafle Allgemeinbil-
dung und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim: Beltz.

Klewin, G./Koker, A./Stortlander, J. (2019 i. V.): Veranlasste und benotete Reflexion: ein un-
mogliches Priifungsformat? Eine empirische Untersuchung zur Wahrnehmung und Be-
wertung von Reflexionspriifungen im Praxissemester durch Studierende.

Koch-Priewe, B./Koker, A./Seifried, ]./Wuttke, E. (Hrsg.) (2015): Kompetenzerwerb an Hoch-
schulen: Modellierung und Messung. Zur Professionalisierung angehender Lehrerinnen
und Lehrer sowie frithpadagogischer Fachkrifte. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Koch-Priewe, B./Koker, A./Stértlander, J. C. (2016): Die bildungstheoretische Didaktik und
die kritisch-konstruktive Didaktik. In: Porsch, R. (Hrsg.): Einfithrung in die Allgemeine
Didaktik. Ein Lehr- und Arbeitsbuch fiir Lehramtsstudierende. Stuttgart: utb, S. 101-132.

Koch-Priewe, B./Thiele, J. (2009): Versuch einer Systematisierung der hochschuldidaktischen
Konzepte zum Forschenden Lernen. In: Roters, B./Schneider, R./Koch-Priewe, B./Thiele,
J./Wildt, J. (Hrsg.): Forschendes Lernen im Lehramtsstudium. Hochschuldidaktik - Pro-
fessionalisierung — Kompetenzentwicklung. Bad Heilbrunn, S. 271-292.

Koker, A./Stortlinder, J. C. (2017): Studentische Forschung im Praxissemester — Empirische
Zugidnge zur eigenen Praxis durch Forschendes Lernen. In: Burger, T./Miceli, N. (Hrsg.):
Empirische Forschung im Kontext Schule. Einfithrung in theoretische Aspekte und me-
thodische Zugange. Wiesbaden: Springer VS, S. 359-371.

Konig, J./Rothland, M./Schaper, N. (Hrsg.) (2018): Learning to Practice, Learning to Reflect?
Wiesbaden: Springer VS.

Kuckartz, U. (2014): Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung.
Weinheim u. a.: Beltz Juventa.

259



Kunter, M./Kleickmann, T./Klusmann, U./Richter, D. (2011): Die Entwicklung professionel-
ler Kompetenz von Lehrkriften. In: Kunter, M./Baumert, J./Blum, W./Klusmann, U./,
Krauss, S./Neubrand, M. (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse
des Forschungsprogramms COACTIV. Miinster et al.: Waxmann, S. 55-68.

Leonhard, T./Herzog, S. (2018): Was Langzeitpraktika leisten (konnen) - empirische und
konzeptionelle Erkundungen. In: Rothland. M./Schaper, N. (Hrsg.): Forschung zum Pra-
xissemester in der Lehrerbildung, Lehrerbildung auf dem Priifstand 11, H. 1 (Themenbheft)
S.5-23.

Reichenbach, R. (2007): Kaschierte Dominanz - leichte Unterwerfung. Bemerkungen zur
Subtilisierung der piddagogischen Autoritit. In: Zeitschrift fir Padagogik 53, H. 5, S. 651
659.

Rothland, M./Boecker, S. (2014): Wider das Imitationslernen in verldngerten Praxisphasen.
Potenzial und Bedingungen Forschenden Lernens im Praxissemester. In: Die Deutsche
Schule 106, H. 4, S. 386-397.

Streblow, L./Brandhorst, A. (2016): Ergebnisse der BiSEd-Befragungen der Studierenden zur
Entwicklung von Interesse und epistemologischen Uberzeugungen im Studienverlauf
sowie ausgewidhlte Befunde der Befragungen weiterer Akteursgruppen. Prisentation im
Rahmen des Symposiums der Bielefeld School of Education ,,Empirische Befunde zum
Praxissemester” am 05. April 2016.

Terhart, E. (2012): Wie wirkt Lehrerbildung? Forschungsprobleme und Gestaltungsfragen. In:
Zeitschrift fiir Bildungsforschung 2, H. 1, S. 3-21.

Weyland, U./Wittmann, E. (2017): Praxissemester en vogue. In: Schiissler, R./Schoning, A./
Schwier, V./Schicht, S./Gold, J./Weyland, U. (Hrsg.), Forschendes Lernen im Praxisse-
mester. Zuginge, Konzepte, Erfahrungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 17-29.

260



Unterrichtsbesuche am laufenden Band

Anforderungen und Belastungsempfinden
im niedersachsischen Vorbereitungsdienst

Marike Feierabend und Frederike Bartels

Abstract

In der vorliegenden Studie werden, in Anlehnung an das transaktionale Stress-
modell von Lazarus/Folkman (1984), Zusammenhinge zwischen strukturellen
Anforderungen an niedersichsischen Studienseminaren und dem psychosozia-
len Belastungsempfinden (Rohmert/Rutenfranz 1975) von Lehramtsanwiértern
und -anwirterinnen untersucht.

Die Ergebnisse stammen aus der quantitativen Querschnittstudie ,,Belastun-
gen im Referendariat” (Bel*"), an der (N = 366) Lehramtsanwirter und -anwér-
terinnen des Grund-, Haupt- und Realschullehramts an 16 niedersichsischen
Studienseminaren teilnahmen.

Statistische Analysen auf individueller sowie auf Ebene der Studienseminare
zeigen, dass sich die strukturellen Anforderungen an niedersiachsischen Stu-
dienseminaren z. T. erheblich voneinander unterscheiden. Die Daten deuten
darauf hin, dass sich Anwirter und Anwirterinnen durch ihre praktische Téa-
tigkeit an der Schule weniger belastet fiithlen als durch Anforderungen an den
Studienseminaren. Analysen bestitigen z. T. die Annahme, dass sich das Be-
lastungsempfinden von angehenden Lehrkriften in Abhangigkeit struktureller
Anforderungen signifikant voneinander unterscheidet.

Die Erkenntnisse aus der hier vorgestellten Studie werden mit Blick auf die
Vergleichbarkeit struktureller Rahmenbedingungen diskutiert.

1 Einleitung und Problemaufriss
Lehrkrifte sind im Schulalltag mental stark gefordert. Dies kann zu einem ho-

hen psychosozialen Belastungsempfinden fithren (Kliebisch 2009; Klippert
2004). Studien dokumentieren, dass sich die erhohte mentale Belastung in die-
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ser Berufsgruppe bereits wahrend der Ausbildungsphase manifestiert, speziell
bei Lehrkriften im Vorbereitungsdienst' (kurz: LiVD; Braun 2017; Driige/
Schleider/Rosati 2014). Christ/van Dick/Wagner (2004) beschreiben das Refe-
rendariat sogar als einen ,Abschnitt in der Lehrerausbildung, der mit den
starksten Belastungen fiir die angehenden Lehrkrifte einhergeht[.] (S. 113).

Die Ursachen fir das Belastungsempfinden der angehenden Lehrkrifte
wurden bisher allerdings nur marginal erforscht (u. a. Braun 2017). Es fehlen
u. a. Erkenntnisse dariiber, in welchem Zusammenhang das Belastungsempfin-
den von LiVD mit den strukturellen Anforderungen in der zweiten Ausbil-
dungsphase steht. Diese Frage nach einer potentiellen Belastung ausgeldst
durch Ausbildungsbedingungen steht im Fokus der vorliegenden Studie. Am
Beispiel Niedersachsen werden vergleichend die Ausbildungsanforderungen an
verschiedenen Studienseminaren fiir das Lehramt an Grund-, Haupt und Real-
schulen (GHRS) untersucht und es wird aufgeklért, inwieweit die strukturellen
Anforderungen im Zusammenhang zur empfundenen Belastung von LiVD
stehen.

2 Theoretischer Hintergrund

Nach dem Belastungs-Beanspruchungs-Modell (vgl. Rohmert/Rutenfranz 1975,
S. 8) handelt es sich bei Belastungen um objektive Faktoren, welche von aufien
auf einen Menschen einwirken. Es zeigt sich, dass die Belastung wichst, je mehr
Belastungsfaktoren vorliegen (vgl. Rohmert/Rutenfranz 1975, S. 25). Die Aus-
wirkungen, die durch die Auseinandersetzung mit der Belastung entstehen,
werden als Beanspruchungen bezeichnet und interindividuell erlebt (vgl.
Driige/Schleider/Rosati 2014, S. 360). Im Rahmen dieser Arbeit wird das psy-
chosoziale Belastungsempfinden betrachtet. Dies bezeichnet in Anlehnung an
das transaktionale Stressmodel das subjektive Empfinden einer Person in Bezug
auf Belastungen, welche in Abhéngigkeit der eigenen Fdhigkeiten und Fertig-
keiten sowie situativen Bedingungen individuell wahrgenommen und bewertet
und ggf. als stressrelevant eingeschitzt werden (in Anlehnung an Lazarus/Folk-
man 1984; Rohmert/Rutenfranz 1975).

Mit Blick auf den Lehrberuf verweisen Studienergebnisse auf eine erhohte
Anzahl an Lehrkriften, die eine hohe psychosoziale Belastung aufweisen (u. a.
Kliebisch 2009; Klippert 2004). Als Ursachen fiir die Belastung konnten u. a.

1  Der Vorbereitungsdienst wird allgemein auch als Referendariat bezeichnet. Die hier fokus-
sierte Gruppe des GHRS-Lehramts befindet sich formal jedoch im Vorbereitungsdienst, da
die Bezeichnung Referendariat nur fiir Anwérter und Anwérterinnen des Gymnasiallehr-
amts gilt.

262



eine (weniger gute) Lehrer-Schiiler-Beziehung, Zeitdruck und fehlende Erho-
lungspausen identifiziert werden (vgl. Aldrup et al. 2018; Krause/Dorsemagen
2007, S. 63). Die dabei erlebte Beanspruchung kann unmittelbare Auswirkun-
gen auf den Unterricht haben, indem sie sich auf das Lernen, die Leistung und
die Motivation der Schiiler und Schiilerinnen auswirkt (vgl. Arens/Morin 2016;
Klippert 2004; Klusmann et al. 2006; Krause/Dorsemagen 2007). Weitere Fol-
gen der Beanspruchungsreaktionen fiir die Lehrkrifte sowie auch die Schulor-
ganisation konnen u. a. Fehlzeiten, Arbeitsunfihigkeitstage oder sogar Berufs-
unfihigkeit sein (vgl. Driige/Schleider/Rosati 2014, S. 360; Krause/Dorsemagen
2007, S. 73).

Studien, die sich mit der Ausbildung von angehenden Lehrkriften beschaf-
tigen, zeigen, dass sich bereits bei dieser Gruppe ein erhohtes Beanspruchungs-
erleben abzeichnet (u.a. Braun 2017; Christ/van Dick/Wagner 2004; Gecks
1990; Schaarschmidt 2005). Klusmann et al. (vgl. 2012, S.282) finden etwa
Belege dafiir, dass Anwirter und Anwirterinnen ein vergleichbares Ausmafd an
Erschopfung aufweisen, wie Lehrkrifte, die bereits seit 20 Jahren tétig sind und
auch Driige/Schleider/Rosati (vgl. 2014, S. 358) verweisen auf dhnliche Folgen
der Belastung wie bei Lehrkriften (u. a. kognitive Stresssymptome, Gedanken
an Berufsaufgabe). Die Ursachen dafiir, konnten moglicherweise auch mit den
strukturellen Bedingungen der zweiten Ausbildungsphase zusammenhéangen.

Belastungsfelder Schule und Studienseminar und rechtliche
Rahmenbedingungen

Die angehenden Lehrkrifte befinden sich in der zweiten Phase der Lehrerbil-
dung in einer Doppelrolle (u. a. Lenhard 2004). Sie sind zugleich Lehrende und
Lernende.

In der Rolle als Lehrende sind sie u. a. mit den Erwartungen und Ansprii-
chen der Schule konfrontiert (Belastungsfeld Schule). Die Novizen stehen vor
der fiir sie noch neuen Aufgabe den Unterricht regelmifig vorzubereiten,
durchzufithren und nachzubereiten, was auch erfahrene Lehrkrifte herausfor-
dert. Zudem haben LiVD i. d. R. nur wenig Erfahrung im Umgang mit Schiilern
und Schiilerinnen (u. a. Lenhard 2004). Wenn den Anwirtern und Anwarte-
rinnen beim Eintritt in die Berufspraxis eigene Schwéchen und Kompetenzdefi-
zite bewusst werden, kann dies zu einer verringerten Selbstwirksamkeitserwar-
tung und einem hoheren Stresserleben fiihren (u. a. Klusmann et al. 2012). Die
verschiedenen Belastungsquellen des Referendariats wurden von Kiel/Weif3
(vgl. 2015, S. 94) systematisiert. Sie bilden dazu fiinf Belastungsfelder (private
Probleme, Kollegen, Unterricht, Schiiler/innen, Ausbildung) und ordnen diesen
Feldern potenzielle Belastungsquellen (z. B. fehlende Freizeit) zu.

In der Rolle als Lernende sind LiVD u. a. mit den Erwartungen ihrer Aus-
bildenden konfrontiert (Belastungsfeld Studienseminar). Diese Erwartungen
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grinden auf den bundeslandspezifischen Ausbildungsverordnungen, welche
den rechtlichen Rahmen bilden. In Niedersachsen werden Bestimmungen der
zweiten Phase der Lehrerbildung in der ,,Verordnung iiber die Ausbildung und
Priifung von Lehrkréften im Vorbereitungsdienst® geregelt. Regelméflige Un-
terrichtsbesuche und schriftliche Unterrichtsentwiirfe bilden dabei einen we-
sentlichen Bestandteil der Ausbildungsphase. Diese werden von angehenden
Lehrkriften oft als besonders belastend empfunden, auch aufgrund unklarer
Bewertungskriterien und mangelnder Transparenz (u.a. Bohner 2010, S.59)
sowie der hohen zeitlichen Belastung, die mit der Verschriftlichung von Unter-
richtsentwiirfen verbunden ist (vgl. Pille 2013, S. 96). Als besonderer Umstand
erweist sich, dass die Ausbildungsverordnung die Anzahl zu absolvierender
Unterrichtsbesuche und schriftlicher Unterrichtsentwiirfe nicht genau spezifi-
ziert. Dadurch ergeben sich fiir Studienseminare signifikante Handlungsspiel-
raume. Die Erkenntnislage dariiber, wie Studienseminare den rechtlichen Rah-
men nutzen bzw. auslegen und inwieweit moglicherweise Zusammenhinge
zwischen der standortspezifischen Auslegung und den Belastungen der LiVD
bestehen, ist bisher gering.

3  Fragestellungen

Am Beispiel Niedersachsen wird untersucht, inwieweit ein Zusammenhang
zwischen den in der Ausbildungsverordnung offen formulierten strukturellen
Anforderungen und der Gesamtbelastung in den potenziellen Belastungsfel-
dern Studienseminar und Schule besteht. Zur Beantwortung dieser Frage wurde
ankniipfend an die Systematisierungen und Uberlegungen von Kiel/Weif3
(2015), Satow (2012) und Kaluza (2012) ein theoretisches Rahmenmodell ent-
wickelt (Abb. 1). Diesem zufolge wird davon ausgegangen, dass strukturelle
Anforderungen, Coping-Verhalten, Gesamt-Belastung und Belastungsreaktio-
nen korrelieren. Im Zentrum der vorliegenden Studie wird ein Teilaspekt der
Gesamtuntersuchung dargestellt, der sich mit der Frage nach der Vergleichbar-
keit von Ausbildungsvorschriften und dem Belastungsempfinden von LiVD
auseinandersetzt. Untersucht wird,

(1) inwieweit bestimmte strukturelle Anforderungen (u. a. die Anzahl an Un-
terrichtsbesuchen) zwischen Studienseminaren variieren,

(2) in welchem Belastungsfeld (Schule oder Studienseminar) sich LiVD stérker
belastet fithlen und

(3) inwieweit ausgewihlte Aspekte struktureller Anforderungen mit dem psy-
chosozialen Belastungsempfinden von LiVD korrelieren.
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Abbildung 1: Theoretisches Rahmenmodell der Bel*"-Studie
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Aufgrund der nicht nédher definierten strukturellen Anforderungen bzgl. der
Anzahl zu absolvierender Unterrichtsbesuche und anzufertigender schriftlicher
Unterrichtsentwiirfe (Kurz- und Langversion) wird folgende erste Hypothese
aufgestellt:

H1: Es bestehen signifikante Unterschiede an den verschiedenen Studiensemina-
ren in Niedersachsen in Bezug auf die Anzahl von Unterrichtsbesuchen und schrift-
lichen -entwirfen.

Wenngleich es Befunde (u. a. Christ/van Dick/Wagner 2004) gibt, die darauf
hindeuten, dass sich LiVD stérker in der Rolle als Lernende belastet fiihlen,
wird in dieser vorliegenden Studie theoriegestiitzt davon ausgegangen, dass sich
die LiVD in ihrer Rolle als Lehrende belasteter fithlen. Die Rolle als Lernende
und die dazugehorigen Aufgaben sind den LiVD bereits aus ihrem Lehramts-
studium bekannt. Die Rolle des Lehrenden hingegen enthalt neue Elemente fiir
sie, weshalb diese voraussichtlich als belastender empfunden wird. Zusitzlich
ist bereits aus Studien zur Lehrerbelastung bekannt, dass die Lehrtatigkeit ein
hohes Risiko fiir Belastungen bergen kann. Demnach wird folgende zweite
Hypothese aufgestellt:

H2: Angehende Lehrkréfte fuhlen sich in der Rolle als Lehrende belasteter als in
der Rolle als Lernende.

Weiterhin wird angenommen, dass die Anzahl zu absolvierender Unterrichts-

besuche positiv mit dem Belastungsempfinden assoziiert ist. Es wird daher
erganzend zur ersten Hypothese angenommen:
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H,1: Je mehr Unterrichtsbesuche angehende Lehrkrafte absolvieren missen, umso
belasteter fiihlen sie sich im Bereich Studienseminar/Schule.

4  Methodisches Vorgehen

Stichprobe

Grundlage zur Uberpriifung der Hypothesen bildet die Querschnittstudie Bel*"
(Belastungen im Referendariat), fir die im Mérz/April 2018 Teilnehmende von
16 der 21 Studienseminare in Niedersachsen fiir das GHRS-Lehramt befragt
wurden. Das Erhebungsinstrument wurde schriftlich-postalisch ausgegeben.
Aufgrund des Anspruchs, eine umfassende summarische Beurteilung zu erhal-
ten, wurden LiVD im dritten Halbjahr des Vorbereitungsdienstes befragt (Ab-
schlusspriifung Sommer 2018). An den 16 Studienseminaren wiéren laut Aus-
kunft der Studienseminarleitungen N = 566 LiVD erreichbar gewesen. Erhoben
werden konnten die Daten von N =366 LiVD. Die Riicklaufquote kann mit
64,66 % als zufriedenstellend betrachtet werden. Die Teilnehmenden waren im
Alter zwischen 23 und 49 Jahren und zu 80 % weiblich. Die Mehrheit der LiVD
(N =202) wurde fiir das Grundschullehramt ausgebildet.

Erhebungsinstrument

Fiir die Studie wurde ein Fragebogen entwickelt, der an das Stress- und Coping-
Inventar von Satow (2012) angelehnt ist. Die Items wurden unter Einbezug
aktueller Forschungsliteratur (u. a. Kiel/Weif$ 2015) adaptiert und verandert, so
dass sie gezielt auf das Belastungserleben von LiVD fokussieren.

Um die strukturellen Anforderungen an den Studienseminaren zu erfassen,
wurden die LiVD im Rahmen eines offenen Antwortformats um Angaben zur
Anzahl der Unterrichtsbesuche und zur Anzahl anzufertigender schriftlicher
Kurz- und Langentwiirfe gebeten. Ein langer Entwurf enthélt mehrere Analy-
seteile (Lernvoraussetzungen, Sachanalyse, Didaktische Analyse, Methodische
Analyse), wohingegen ein Kurzentwurf nur einzelne Analyseteile enthélt und
somit zeitlich weniger beanspruchend ist.

Angaben zu Belastungen (,Inwieweit haben Sie sich wihrend des Vorbe-
reitungsdienstes durch folgende/Ereignisse und Probleme iiberfordert/Unsi-
cherheiten belastet/gefiihlt?“) wurden im Belastungsfeld Studienseminar tiber
acht Items (z. B. Planung von Unterrichtsbesuchen; o= .91) bzw. im Belas-
tungsfeld Schule tiber neun Items (z. B. Durchfithrung des reguldren Unter-
richts; o= .85) erfasst. Die Items und Skalen waren auf einer fiinfstufigen Li-
kert-Skala (1 = nicht tiberfordert/belastet; 5 = sehr stark tberfordert/belastet)
zu beantworten.
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5 Ergebnisse

Auswertungen der offenen Antwortformate verdeutlichen, dass ein hohes Maf
an Divergenz bezogen auf die erhobenen strukturellen Unterschiede zwischen
niedersichsischen Studienseminaren besteht. Laut Selbstauskunft der LiVD
liegt das Minimum bei acht zu absolvierenden Unterrichtsbesuchen (N =1).
N =2 LiVD geben an, 20 Unterrichtsbesuche gehabt zu haben. Die Mehrheit
der LiVD wurde laut Selbstauskunft 13 Mal im Unterricht von den Ausbilden-
den besucht (N =107). Auch die Auswertungen in Bezug auf die Anzahl der
Unterrichtsbesuche in Abhingigkeit des Studienseminars weisen darauf hin,
dass eine hohe Variabilitdt in der Auslegung der Ausbildungsverordnung be-
steht. Wie in Abbildung 2 verdeutlicht, sind am Studienseminar A im Mittel 17
Unterrichtsbesuche iiblich, wahrend am Studienseminar N im Mittel nur 10
Besuche zu erwarten sind. Eine einfaktorielle ANOVA bestitigt, dass es sich um
statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Standorten handelt
(F(15,333) = 83.00, p < .001).

Abbildung 2: Anzahl der Unterrichtsbesuche im Vorbereitungsdienst in Abhangigkeit
des Studienseminars (anonymisiert)

Diese hohe Streuung in den Angaben lésst sich einerseits damit erkldren, dass
der Handlungsspielraum in Bezug auf die Auslegung rechtlicher Rahmenbe-
dingungen offenbar unterschiedlich genutzt wird. Andererseits kénnten die
Angaben der LiVD zum Teil auch subjektiv verzerrt sein. Unterschiede lassen
sich moglicherweise dariiber erkldren, dass sogenannte ,,Mitschauen® von eini-
gen LiVD zu den Unterrichtsbesuchen gezahlt werden, obwohl sich diese Semi-
nargruppenbesuche allgemein von den ,klassischen® Unterrichtsbesuchen
unterscheiden. An einigen Studienseminaren finden, nach eigenen Aussagen,
keine Mitschauen statt, an anderen sind sie ein freiwilliges Angebot und an
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wieder anderen Studienseminaren ist mindestens eine Mitschau verpflichtend.
Da in dieser Studie die subjektive Sichtweise der LiVD im Fokus stand, wurden
Mitschauen als Unterrichtsbesuche gewertet, wenn diese genannt wurden.

In Bezug auf die schriftlichen Entwiirfe zeigt sich ebenso ein heterogenes
Bild. Wie in Abbildung 3 zu erkennen, haben die befragten LiVD insgesamt
mehr Kurz- als Langentwiirfe anzufertigen, wobei auch hier die Einzelangaben
deutlich schwanken. Lediglich an zwei Standorten (M, N) verhalt es sich umge-
kehrt. Das Minimum an Kurzentwiirfen liegt bei einem (n = 3) und das Maxi-
mum liegt bei 18 Kurzentwiirfen (N = 1). Auch hier handelt es sich um statis-
tisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Studienseminaren (Kurzentwiirfe:
F(15,333) = 108.671, p < .001; Langentwiirfe: F(15,333) = 81.603, p <.001).

Abbildung 3: Anzahl von Kurz- und Langentwdurfen in der zweiten Phase der Lehrerbil-
dung in Abhangigkeit des Studienseminars (anonymisiert)

Deskriptive Analysen weisen dariiber hinaus darauf hin, dass LiVD sich im
Allgemeinen belastet fithlen, wobei sie sich insgesamt stirker durch die Anfor-
derungen vom Studienseminar belastet fithlen (N = 349; M = 3.45, SD = .82) als
durch solche im Belastungsfeld Schule (n = 349; M = 2.29; SD = .65) (Hypothese
2). Mittelwertauspragungen auf Einzelitem-Ebene weisen dabei auf ein beson-
deres Unsicherheitsempfinden mit Blick auf die Planung von Unterrichtsbesu-
chen (M =356, SD=103) und der Anfertigung schriftlicher Entwiirfe
(M = 3.67,SD = 1.00) hin.

Anhand der Spearman-Rangkorrelation lasst sich allerdings kein statistisch
signifikanter Zusammenhang zwischen der Anzahl an Unterrichtsbesuchen
und dem Belastungsempfinden im Belastungsfeld Studienseminar absichern
(r=.07, n.s.) (Hypothese 3). Das Belastungsempfinden ldsst sich daher nicht
unmittelbar in Zusammenhang mit den im Rahmen dieser Studie ausgewahlten
Aspekten struktureller Bedingungen bringen. Um dennoch weiterfithrend zu
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tiberpriifen, ob Unterschiede im Belastungsempfinden zwischen LiVDs, die
mehr bzw. weniger Unterrichtsbesuche haben, bestehen, wurde anhand des t-
Tests auf Mittelwertunterschiede zwischen LiVD mit vielen (> 13) und wenigen
(< 13) Unterrichtsbesuchen gepriift. Die Gruppen wurden am Median
(Md = 13) dichotomisiert. Es ldsst sich beobachten, dass sich LiVD mit wenigen
Unterrichtsbesuchen signifikant weniger belastet im Belastungsfeld Studiense-
minar fuhlen (n = 227: M = 3.40; SD =.72) als LiVD mit vielen Unterrichtsbe-
suchen (n=122: M = 3.63; SD =.72,t=-2.58, p < .001, d = .29).

Dariiber hinaus lésst sich ein signifikant positiver und starker Zusammen-
hang zwischen den Belastungen in den Bereichen Schule und Studienseminar
beobachten (r = .40, p < .001). Mit Blick auf das Belastungsfeld Schule, lasst sich
feststellen, dass das Belastungsempfinden signifikant stdrker ausgeprigt ist,
umso mehr Unterrichtsbesuche zu absolvieren sind (N =349: r =.13, p =.02).
Weiterfithrende differenzielle Analysen anhand des t-Tests zeigen dabei, dass
diejenigen, die weniger als 13 Unterrichtsbesuche haben (Md =13.00), sich
substantiell weniger belastet fithlen (N =232: M =2.21; SD =.65) als LiVD, die
viele Unterrichtsbesuche haben (n=117: M = 3.63; SD =.72, t = -3.23, p < .001,
d =.36).

6 Diskussion

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass die strukturellen Anforderungen -
zumindest in Bezug auf die Unterrichtsbesuche und schriftlichen Entwiirfe —
erwartungsgemaf; an den einzelnen Ausbildungsstandorten variieren. Auch das
Belastungsempfinden ist zumindest im Belastungsfeld Studienseminar tber-
durchschnittlich stark bei LiVD ausgepragt. Da die Unsicherheiten und das
Uberforderungsempfinden allerdings nicht iiber die Anzahl der Unterrichtsbe-
suche vorhergesagt werden konnen, muss nach weiteren Pridiktoren fiir das
psychosoziale Belastungsempfinden gesucht werden.

Es muss darauf hingewiesen werden, dass diese Ergebnisse auf den subjekti-
ven Sichtweisen der LiVD beruhen. Dementsprechend ist es moglich, dass die
von den LiVD angegebene Anzahl an Unterrichtsbesuchen nicht den tatsachli-
chen allgemeinen Vorgaben der verschiedenen Studienseminare entspricht.
Auch die Griinde fiir die gegebenen Antworten besonders in Bezug auf die
Belastungsbereiche sind nicht rekonstruierbar. Weiterhin ist darauf hinzuwei-
sen, dass es sich bei dieser Untersuchung um ein Querschnittdesign bzw. eine
Momentaufnahme handelt, weshalb die Ergebnisse von bestehenden Umstén-
den zum Zeitpunkt der Datenerhebung beeinflusst sein kénnen. Es konnen in
der Studie keine Aussagen dariiber getroffen werden, welche Bedeutung die
Unterschiede zwischen den Studienseminaren insgesamt fiir die Unterschiede
individueller beruflicher Beanspruchung haben. Dennoch zeigt sich, dass die
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offen formulierten Ausbildungsanforderungen zu Unterschieden im Belas-
tungserleben zwischen den Studienseminaren fithren.

Zuriickgewiesen werden musste die Hypothese, dass das Belastungsempfin-
den an der Schule in der Rolle als Lehrende stirker ausgeprégt ist als am Stu-
dienseminar. Dieser Befund deckt sich zwar mit Erkenntnissen aus anderen
Studien (vgl. u. a. Christ/van Dick/Wagner 2004), dennoch konnte die enge
Korrelation zwischen den Belastungsfeldern Schule und Studienseminar und die
signifikante Korrelation zwischen dem Belastungsfeld Schule und den Unter-
richtsbesuchen ein Indiz dafiir sein, dass sich durch die Vermischung von
Lernorten und Anforderungen innerhalb der beiden Belastungsfelder auch
Rollen nicht klar voneinander trennen lassen. Weiterfiihrende Untersuchungen
sollten diese Differenzkonstruktion stirker in den Blick nehmen. Zudem stellt
sich die Frage, inwieweit die strukturellen Bedingungen von Bedeutung fiir die
Ausbildungsqualitit sind. Das sollte Gegenstand weiterer Studien sein.

Fiir die Praxis ldsst sich, trotz der beschriebenen Einschriankungen, resii-
mieren, dass vor allem fehlende Transparenz an den Studienseminaren von den
LiVD zu Unsicherheit fiihrt. Einheitliche und klare Vorgaben innerhalb eines
Bundeslandes diirften das Unsicherheitsempfinden deutlich verringern.
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IV Bedingungen effektiven Unterrichts

Marc Kleinknecht

Unterricht lasst sich aus unterschiedlichen Theorie- und Forschungsperspekti-
ven betrachten und mit verschiedenen Forschungsmethoden untersuchen. Im
folgenden Einfithrungsbeitrag wird im ersten Teil die theoretische Perspektive
der Unterrichtsqualititsforschung dargestellt. Im Zentrum steht das Angebots-
Nutzungs-Modell, das versucht, Bedingungen und Wirkungen von Unterricht
zu erkldren, und damit als Heuristik zur Planung und Analyse dienen kann. Im
zweiten Teil wird auf die Frage nach der Perspektive auf Unterricht eingegan-
gen. Es werden aktuelle Befunde zur Giite von Urteilen der Lehrkrifte, Lernen-
den und externen Beobachtenden zur Unterrichtsqualitdt vorgestellt. Am Ende
der beiden Teilkapitel werden die dem Einfithrungskapitel folgenden Beitrige
zu sieben Studien in einem vereinfacht dargestellten Angebots-Nutzungs-Mo-
dell verortet (Teil 1) und die empirischen Ansétze der Studien in ihrer jeweili-
gen Perspektivitat auf Unterrichtsqualitdt dargestellt und reflektiert (Teil 2).

Effektiver Unterricht — das Angebots-Nutzungs-Modell
als Forschungsheuristik

Mit der Frage, was effektiven oder guten Unterricht charakterisiert, beschaftig-
ten sich unterschiedliche Bereiche der Bildungs- und Erziehungswissenschaft.
Das Spektrum reicht von theoretischen und normativ begriindeten Analysen
einer bildungstheoretischen Didaktik bis hin zur empirischen Messung effekti-
ven Lehrpersonenverhaltens vor dem Hintergrund behavioristischer oder
kognitivistischer Lerntheorien. In jiingster Zeit ist die Frage nach Unterrichts-
qualitdt mit der empirischen Forschung zu Unterrichtsmerkmalen im Rahmen
eines Angebots-Nutzungs-Modells verbunden.

Die empirische Perspektive der deutschsprachigen Unterrichtsqualitétsfor-
schung ist dadurch gekennzeichnet, dass die Qualitit von Unterricht an seinen
Wirkungen bzw. Effekten gemessen wird. Eine fiir jeden Unterricht giiltige
abgeschlossene Liste von Merkmalen oder ein erfolgreiches methodisches Vor-
gehen kann es nach dieser Definition nicht geben. Die Frage nach der Qualitét
ist etwa davon abhingig, welche Ziele auf der Wirkungsseite definiert werden
(z. B. kognitive oder motivationale Ziele), welche Klassenzusammensetzung
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und Schiilervoraussetzungen vorzufinden sind und wie die Schiilerinnen und
Schiiler das Unterrichtsangebot nutzen.

Die aktuellen Modellierungen zur Unterrichtsqualitit unterscheiden sich
von fritheren Ansitzen eines Prozess-Produkt-Ansatzes (vgl. Caroll 1963) ers-
tens dadurch, dass weitere Variablen zur Erklarung von Unterrichtserfolg auf-
genommen werden, etwa die Nutzung des Unterrichtsangebots durch die
Schiilerinnen und Schiiler oder die fachliche und didaktische Expertise der
Lehrkraft. Es wurden insbesondere Annahmen und Befunde der Experten-
Novizen-Forschung rezipiert, die auf die hohe Bedeutung von verschiedenen
Formen des Wissens auf das professionelle Handeln verweisen. Zweitens orien-
tiert sich die empirische Forschung heute in héherem Maf3e als frither an theo-
retischen Vorstellungen zu gelingenden Lehr-Lernprozessen und zur Struktur
des Unterrichts. Ausgehend von kognitiven und soziokonstruktivistischen
Theorien des Lernens wird Unterricht als Gelegenheitsstruktur fiir verstandnis-
volle Lernprozesse verstanden (vgl. u. a. Baumert/Kunter 2006). Diese Struktur
wiederum lésst sich in eine Sichtstruktur und eine Tiefenstruktur unterteilen,
wobei Sichtstrukturen die Inszenierungsformen (Sozialformen, methodisches
Konzept) und die Tiefenstrukturen die Aktionsformen innerhalb dieser Sicht-
strukturen (z. B. Frage- und Aufgabenstellungen) umfassen (vgl. Seidel/Thiel
2017). Das Angebots-Nutzungs-Modell wurde von Helmke (2003) in Anleh-
nung an Fend (1981) aufgegriffen, ohne die system- und handlungstheoreti-
schen Hintergriinde zu rezipieren (vgl. Vieluf et al. i.Dr.). Vereinzelt findet sich
das Modell auch in englischsprachigen Publikationen (auch deutscher Autorin-
nen und Autoren), wobei der Diskurs hauptsichlich im deutschsprachigen
Raum zu verorten ist.

In diesem deutschsprachigen Kontext ist bereits zur Berichtlegung der
TIMSS-Video-Studie aus dem Jahre 1995 der Vorschlag zu finden, die unter-
schiedlich komplexen Merkmale drei Qualitdtsdimensionen zuzuordnen und
sie theoretisch an Traditionen in der Paddagogik und Psychologie riickzubinden.
Ein Unterricht, der gleichzeitig zu einer hohen kognitiven Verstehensleistung
und Motivation fithrt, zeichnet sich demnach durch eine storungspraventive
Klassenfithrung und klare Strukturierung der Inhalte, ein schiilerorientiertes
Sozialklima und eine konstruktive Unterstiitzung sowie ein kognitiv-aktivie-
rendes Unterrichtsangebot aus (vgl. Klieme 2019). Vorwiegend in Studien zum
Mathematikunterricht konnte gezeigt werden, dass sich diese drei Dimensionen
dazu eignen, die Angebotsseite durch Beobachtung und Befragung von Lehr-
kraften empirisch zu erfassen. Allerdings liegt nicht fiir alle Dimensionen und
deren Teilmerkmale eine befriedigende Studien- und Datenlage vor, sodass von
unterschiedlich hoher Evidenz fiir die Lernwirkung einzelner Merkmale auszu-
gehen ist. Kognitive Aktivierung etwa gilt als relativ neue Qualitidtsdimension,
die vor allem im deutschsprachigen Raum und vorwiegend aus fachlicher bzw.
fachdidaktischer Perspektive des Mathematik- und Naturwissenschaftsunter-
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richts der Sekundarstufe untersucht wurde (fiir einen Uberblick: Praetorius et
al. 2018).

Abbildung 1: Verortung der Beitrage im Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke
(2003) - sehr vereinfachte Darstellung (ohne die im Text angedeutete Rekursivitat, die
weitere Verbindungspfeile erforderlich machen wirde)

Kognitive,
emotional-
motivationale
Voraussetzungen
der Lernenden
s s N s N
Kompetenzen/ ; Nutzung des
Merkmale der Untg;:lirgﬁfkr;ggbot Angebots durch Lernerfolg
Lehrkraft Lernende
L L J L J
1), (2): (3): Videoanalyse durch externe Beobachter/innen zum (7): Schriftliche
Mindliche Differenzierungsangebot und schriftliche Befragung der Lehrkréafte Befragung der
Befragungen und Lernenden zu Bedingungen des Angebots Lernenden zu ihrer
von Lehr- Argumentations-
kraften zur (4): Videoanalyse durch externe Beobachter/innen sowie schriftliche kompetenz
Unterrichts- Selbsteinschatzungen der Lehrkrafte und Lernenden zu sozialen
planung Interaktionen (Angebot und Nutzung) im Unterricht

(5): Schriftliche Selbsteinschatzung der Lernenden zur
Unterrichtsqualitét (in drei Dimensionen)

(6): Schriftliche Selbsteinschatzung der Lernenden zur
Gerechtigkeit von Leistungsbeurteilungen (Angebot
und Nutzung) im Unterricht

Die folgenden Beitrage lassen sich entlang der Wirkungskette des Angebots-
Nutzungs-Modells verorten (vgl. Abb.1). Diese Orientierung am Angebot-
Nutzungs-Modell erlaubt zum einen eine an bisherigen Befunden der Unter-
richtsforschung orientierte Wirkungsmodellierung zu mdoglichen unabhingi-
gen, mediierenden und abhédngigen Variablen. Zum anderen dient sie im Rah-
men der Professionalisierung von Lehrkraften dazu, das Handeln von Lehr-
kraften im Unterricht systematisch zu analysieren (vgl. Arnold 2018). Orien-
tiert an den Vorstellungen zur Planung und Gestaltung von Unterricht fithrt
die Planung einer Lehrkraft zu Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Medienentschei-
dungen, die sich in spezifischen Lehrhandlungen im Unterricht zeigen. Die
Schiilerinnen und Schiiler erfahren dieses Angebot als Lerngelegenheit, die sie
individuell wahrnehmen und verarbeiten. Gleichzeitig kann ihr individuelles
Nutzungsverhalten wieder als Angebot verstanden werden, sodass Angebot und
Nutzung in einem rekursiven Verhiltnis stehen (vgl. Vieluf et al. iDr.).
Schliefilich zeigt sich ein hoher Lernerfolg der Klasse und der/des einzelnen
Lernenden in der erfolgreichen Losung von Aufgaben auf Performanzebene.
Lernerfolg gilt als wichtiger Mafistab fiir ein wirksames Zusammenspiel von
Unterrichtsangebot und -nutzung und ist gleichzeitig wieder Voraussetzung fiir
die Nutzung des Angebots. Zunichst werden die Zielrichtungen der Beitrige
mit Hilfe des Angebots-Nutzungs-Modells verdeutlicht, im folgenden Kapitel
wird dann stirker auf das methodische Design der Studien eingegangen. Das
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methodische Vorgehen im Rahmen der Studien wird bereits in Abbildung 1
benannt und in Abschnitt 2 weiter ausgefiihrt.

Die Beitrdge von Wildgans-Lang et al. (1) und Greiten et al. (2) beschaftigen
sich mit dem Planungsverhalten der Lehrkrifte und damit mit dem ersten Ket-
tenglied der Wirkungskette des Angebots-Nutzungs-Modells. Die Studie von
Wildgans-Lang et al. (1) untersucht, wie erfahrene Mathematiklehrkrafte bei
der Planung ihres Unterrichts Fehler und Fehlvorstellungen der Lernenden
antizipieren und ihre unterrichtlichen Mafinahmen diagnosegesteuert planen.
Die Autorinnen und Autoren fragen zudem, ob die Lehrkrifte bereits ein Dia-
gnoseprozessmodell verwenden bzw. es als hilfreich fiir ihre Unterrichtspraxis
einschdtzen. Die Studie von Greiten et al. (2) vergleicht Sonderpddagoginnen
bzw. -padagogen und Fachlehrkrifte, die im inklusiven Unterricht kooperieren,
in ihren Planungsaktivitaten. Es wird untersucht, in welchen Situationen Lehr-
krafte ihren Unterricht planen und welche Planungsmittel sie verwenden.

Die Beitrage von Jennek et al. (3), Scherzinger et al. (4) und Nonte et al. (5)
fokussieren auf die Qualitdt von Lehr- und Lernsituationen im Unterricht und
damit auf die Frage, wie das Angebot von Lehrkriften gestaltet und von den
Schiilerinnen und Schillern wahrgenommen bzw. genutzt wird. Das For-
schungsprojekt von Jennek et al. (3) untersucht Differenzierungsmafinahmen
im Englischunterricht und deren Abhéngigkeit von personalen Merkmalen der
Lehrkréfte und Lernenden. Die Studie von Scherzinger et al. (4) geht den Fra-
gen nach, wie padagogische Interaktionen im Unterricht von Primarschulklas-
sen (mikrogenetisch) verlaufen und sie von Lehrenden und Lernenden (global)
eingeschitzt werden. Zudem erdrtern die Autorinnen und Autoren, ob die
Interaktionsgestaltung davon abhingt, ob eine Klassen- oder Fachlehrperson
unterrichtet. Das Projekt von Nonte et al. (5) untersucht, ob sich die von Schii-
lerinnen und Schiilern wahrgenommene Unterrichtsqualitdt in MINT-Klassen
und Klassen ohne Profil unterscheidet.

Die Beitrdge von Korner et al. (6) und Kempf et al. (7) zielen auf die Nut-
zungsseite des Angebots-Nutzungs-Modells und untersuchen, wie Schiilerin-
nen und Schiiler das unterrichtliche Angebot wahrnehmen bzw. interpretieren
und sich durch dieses Angebot ihr Wissen verdndert. Korner et al. (6) untersu-
chen in ihrer Studie, ob Oberstufenschiilerinnen und -schiiler die Leistungsbe-
wertung der Lehrkrifte in unterschiedlichen Féchern als gerecht empfinden.
Zudem wird gefragt, ob die von den Lernenden wahrgenommene Zufriedenheit
mit dem Unterricht und die Fachnote des letzten Zeugnisses das Gerechtig-
keitsempfinden beeinflusst. Der Beitrag von Kempf et al. (7) geht darauf ein,
wie Unterricht das Wissen von Schiilerinnen und Schiiler verdndert. Sie pra-
sentieren einen Kompetenztest zum schriftlichen Argumentieren von Schiile-
rinnen und Schiilern im Fach Deutsch der Jahrgangsstufen sieben bis zehn, der
vor allem dazu dienen soll, den Lehrkriften ein adaptives, leistungsdiagnoseba-
siertes Unterrichten zu erméoglichen.
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Bedingungen, Qualitat und Wirkungen von Unterricht —
eine Frage der Perspektive

In der Forschung und in der Schulpraxis sind es Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrkrifte oder trainierte Beobachterinnen und Beobachter, die Unterrichts-
qualitat einschitzen und Auskunft zu Bedingungen und Wirkungen des Unter-
richts geben. Auch in den Beitragen zu diesem Tagungsband werden diese drei
Personengruppen herangezogen, um Bedingungen und Wirkungen von Unter-
richt zu ermitteln und die Qualitdt der Lehr- und Lernprozesse einzuschitzen.
Fiir die Unterrichtsforschung stellt sich die Frage, inwieweit diese Perspektiven
als geeignet angesehen werden konnen, um valide und reliabel die Qualitit von
Unterricht vor dem Hintergrund der in Kapitel 1 aufgezeigten Wirkungskette
einschdtzen zu kénnen.

Mittlerweile zeigen einige Studien, dass die Einschédtzungen der drei Perso-
nengruppen zu den gleichen Konstrukten der Unterrichtsqualitit selten bis
tiberhaupt nicht tbereinstimmen (vgl. u.a. Clausen 2002; Baumert/Kunter
2006; Wagner et al. 2016). So konnte etwa Clausen (2002, S. 129) fiir den Ver-
gleich von Selbsteinschétzungen von Lehrkriften und Schiilerinnen und Schii-
lern sowie Videoratings zeigen, dass die durchschnittliche Ubereinstimmung
von vergleichbaren Skalen bei .16 lag, mit einer Schwankung von -.28 bis .45. In
einer Ubersicht zu weiteren Studien zeigen Fauth et al. (i.Dr.), dass weitere
Studien #hnlich niedrige Ubereinstimmungen ermittelten. Zudem verweist
diese Ubersicht darauf, dass die Einschitzungen bei Skalen der Klassenfithrung
hoher liegt als jene zur kognitiven Aktivierung oder Lernunterstiitzung.

Als Erklirung fiir diese geringe Ubereinstimmung wurde zunichst im deut-
schen Forschungskontext darauf verwiesen, dass jede Perspektive eine spezifi-
sche Information zur Qualitdt von Unterricht liefert (vgl. Baumert et al. 2004;
Baumert/Kunter 2006). Nach diesen Uberlegungen zur differenziellen Validitit
unterschiedlicher Perspektiven auf Unterricht werden Schiilerurteilen eine
hohe Validitat fiir das subjektive Erleben des Unterrichts zugesprochen. Sie
geben Einblick in das individuelle Wohlbefinden und die individuelle Ent-
wicklung der Lernenden. Die geteilte Schiilerwahrnehmung in einer Lern-
gruppe gilt wiederum als guter Indikator fiir tatsdchlich bestehende Unter-
richtsroutinen, ohne dass allerdings eine neutrale und differenzierte Beschrei-
bung oder gar eine vertiefte Beurteilung des Unterrichts hinsichtlich vorherr-
schender didaktischer Konzepte und Prinzipien der Lehrkraft moglich ist.
Schiileraussagen eignen sich damit vor allem dann, wenn globale Eindriicke
ermittelt werden sollen. Den Einschdtzungen von Lehrkriften zum Unterricht
kann hingegen eine hohe Aussagekraft zugesprochen werden, wenn es um
allgemeine und langfristig wirkende didaktische und methodische Aspekte des
Unterrichts geht. Sie konnen als geeignete Quelle angesehen werden, wenn
Planungs- und Gestaltungskonzepte erhoben werden sollen, die tiber den ein-
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zelnen Unterricht hinausgehen. Zudem eignen sich Lehrerauskiinfte, um sub-
jektive, handlungsleitende Uberzeugungen zu erschlieen. Die Validitit der
Lehrerperspektive erweist sich jedoch als gering, wenn Lehrkrafte ihren eigenen
Unterricht anhand bestimmter Merkmale qualitativ bewerten sollen und Ver-
gleiche mit anderen Lehrkriften notwendig werden. SchliefSlich erweist sich die
Beobachterperspektive als am besten geeignet, um Unterrichtsprozesse mog-
lichst objektiv und detailliert zu beschreiben. Sie liefert punktuelle Einblicke in
den Unterricht, bei dem theoretische Konzepte herangezogen und unterschied-
liche Klassen und Lehrpersonen verglichen werden kénnen. Eine geringe Vali-
ditdt scheint fiir die Beschreibung und Beurteilung von seltenen Ereignissen zu
bestehen. Ebenso kann nur bedingt das individuell adaptive Vorgehen von
Lehrpersonen eingeschétzt werden, da keine Informationen zum Vorwissen der
Lernenden vorliegen. Beobachtungsdaten liefern zudem keine Informationen
dazu, welche handlungsleitenden Kognitionen von Lehrenden und Lernenden
dem Unterricht zugrunde liegen. Sie geben auch nur begrenzt Einblick in nicht
duflerlich sichtbare kognitive Wahrnehmungs- und Interpretationsprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Vieluf i Dr.). Die Validitit der Beobachterper-
spektive ist auch von der Analysestrategie abhéingig, wobei zwischen niedrig-,
mittel- und hoch-inferenten Auswertungsverfahren und dem Grad der
Schlussfolgerungen, der den Entscheidungen zugrunde liegt, unterschieden
werden kann (vgl. Seidel/Thiel 2017). Derzeit werden vor allem hoch-inferente
Verfahren zur Einschitzung von Unterrichtsqualitdt herangezogen. Sie ermdog-
lichen eine starker didaktische Sicht auf Unterricht, weil langere Unterrichtsab-
schnitte untersucht werden kénnen. Im Vergleich zu niedrig-inferenten Ver-
fahren und in Bezug auf Merkmale der Unterrichtsqualitit kann demzufolge
eine hohere Validitat dieses Verfahrens angenommen werden. Als Nachteil
erweisen sich allerdings die geringen Ubereinstimmungen zwischen den Rate-
rinnen und Ratern. Je nach fachlicher Kenntnis und subjektiven Vorannahmen
konnen sich stark abweichende Entscheidungen ergeben. Die Vielzahl an rele-
vanten Indikatoren und zu bewertenden Situationen erschweren dabei objek-
tive und reliable Urteile. Hinsichtlich der Vor- und Nachteile von niedrig- bzw.
hoch-inferenten Verfahren wird auch von einem ,,Ubereinstimmungs-Genau-
igkeits-Dilemma“ (Clausen 2002, S. 191) gesprochen.

In einer neueren Publikation zur Erforschung von Unterrichtsqualitat wird
vorgeschlagen, die verwendeten hochinferenten Items in Befragungs- und Be-
obachtungsinventaren hinsichtlich deren Referenz auf Verhalten der Lehr-
krafte, der Lernenden oder auf Verhalten von Lehrkriften und Lernenden noch
systematischer zu reflektieren (vgl. Fauth et al. i.Dr.). Selbsteinschdtzungen von
Lehrkriften zu ihrer Klassenfithrung fallen nachweislich anders aus (,,Ich habe
Schwierigkeiten, Sachverhalte klar zu erkldren®) als Selbsteinschdtzungen dieser
Personengruppen, in denen stirker das Schiilerverhalten eingeschétzt werden
soll (,Das Schiilerverhalten in dieser Klasse ist ein Problem®). Wagner et al.
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(2016) konnten zeigen, dass Schiilerinnen- bzw. Schiiler- und Lehrereinschét-
zungen zur Klassenfithrung dann am meisten tibereinstimmten, wenn die [tems
auf das Schiilerverhalten fokussierten. Bei einem Fokus auf das Verhalten von
Lehrkriften zeigen sich dagegen in verschiedenen Studien kaum Ubereinstim-
mungen in den Einschatzungen der Lehrkrifte und Lernenden.

Auf Basis dieser Erkenntnisse zu differentiellen Validitit der drei Perspekti-
ven auf Unterricht sollen im Folgenden die Forschungsdesigns der bereits dar-
gestellten Beitrdge dargestellt und reflektiert werden. Fiir eine Veranschauli-
chung der methodischen Vorgehensweise dient die im ersten Teil dieser Uber-
sicht prisentierte Abbildung 1. Sie zeigt im unteren Teil, welche Personengrup-
pen fiir die Studie mit welchen Methoden zu Bedingungen, Lehr-Lernprozessen
oder Wirkungen Auskunft gibt.

Die Beitridge von Wildgans-Lang et al. (1) und Greiten et al. (2) stellen Inter-
viewstudien dar, bei denen Lehrkréfte zu ihren Planungsprozessen befragt
werden. Wildgans-Lang et al. (1) nehmen aufgrund von theoretischen Vorstel-
lungen zum adaptiven Unterricht an, dass ein systematisches Nachdenken iiber
Fehlvorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern sich positiv auf den Unter-
richt auswirkt. Die Interviewdaten interpretieren die Autorinnen und Autoren
so, dass die befragten Lehrkrifte neue Diagnosekonzepte fiir ihre Planungsakti-
vititen nutzen wiirden. Greiten et al. (2) befragen Lehrkrifte aufgrund der
Annahme, dass eine ko-konstruktive Unterrichtsplanung von Sonderpadago-
ginnen bzw. -pidagogen und Fachlehrkriften sich positiv auf die Unterrichts-
qualitat auswirkt. Die Fragen im Interview fokussieren auf die Planungsaktivi-
taten, von denen auf Planungskonzepte der Lehrkrifte und implizit auch auf
die Unterrichtspraxis geschlossen wird. Fiir die in beiden Studien untersuchten
Lehrkrifte wére interessant zu erfahren, wie sich der Unterricht durch eine
diagnosegestiitzte Planung verbessert bzw. wie die Lehrkrifte-Teams ihren
Unterricht im Alltag gestalten.

Jennek et al. (3) und Scherzinger et al. (4) nutzen Beobachterinnen und Be-
obachter um die Lehr- und Lernprozesse im Unterricht zu untersuchen. Zudem
werden in beiden Studien Lehrende und Lernende befragt. In der Studie von
Jennek et al. (3) werden die Differenzierungsmafinahmen der Lehrkrafte mit
einem mittel-inferenten Manual untersucht. Dabei wird angenommen, dass
Differenzierungsmafinahmen die Qualitit des Unterrichts erhdhen. Die Nut-
zung des Angebots und dessen Wirkung wird in dieser Studie allerdings nicht
erforscht. Von Interesse ist vielmehr, wie personale Faktoren den Einsatz von
Differenzierungsmafinahmen beeinflussen. Um diese Faktoren zu ermitteln,
werden Lehrende und Lernende befragt.

Scherzinger et al. (4) untersuchen in einer Beobachtungsstudie sowohl die
Angebots-, als auch die Nutzungsseite, indem sie die Interaktionen zwischen
Lehrkriften und Lernenden im Unterricht niedrig-inferent kodieren und mit
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der Space Grids Methode die Interaktionsverldufe beschreiben. Zudem befra-
gen sie die Lehrenden und Lernenden zu den Interaktionen und setzen diese
Befragungsdaten zu den Beobachtungsdaten in Beziehung. Sie kénnen ermit-
teln, ob Beobachtungs- und Einschitzungsdaten insgesamt und fiir die beiden
untersuchten Lehrpersonengruppen (Klassen- vs. Fachlehrpersonen) iiberein-
stimmen. In der Studie werden damit Einschitzungen zum Unterrichtsangebot
und zur -nutzung aus verschiedenen Perspektiven herangezogen.

Die Studie von Nonte et al. (5) zielt ebenfalls wie die beiden letztgenannten
Studien auf die Qualitdt der Lehr- und Lernprozesse im Unterricht. Im Unter-
schied zu den beiden Studien werden allerdings ausschliefSlich Befragungen von
Schiilerinnen und Schiilern zur von ihnen wahrgenommenen Unterrichtsquali-
tat herangezogen. Die Lernenden sollten je fiinf bis sieben Aussagen zur kogni-
tiven Aktivierung, Klassenfithrung und zum unterstiitzenden Verhalten hoch-
inferent einschitzen. Mit Blick auf die Studien zur Validitat der Perspektiven
auf Unterrichtsqualitit wére interessant zu wissen, ob Schiilerinnen und Schii-
ler die Qualitit von Unterricht differenziert einschitzen konnen bzw. ob eine
Einschdtzung von Fremdbeobachtenden zu &hnlichem Ergebnissen gefiihrt
hitte.

Die Beitrdge von Korner et al. (6) und Kempf et al. (7) zielen auf die Ler-
nenden und deren Wahrnehmungen und Leistungen. In der Studie von Korner
et al. (6) werden die Schiilerinnen und Schiiler zu deren Wahrnehmung von
Unterrichtsangeboten befragt. Konkret sollen die Schiilerinnen und Schiiler
einschétzen, wie gerecht sie die Notenpraxis ihrer Lehrkrifte empfinden. Als
weitere Bedingungen des Unterrichts werden aus Schillerperspektive die Zu-
friedenheit mit dem Unterricht und die Zeugnisnoten in zwei Fichern erhoben.
Es wird theoretisch und auf Basis der Ergebnisse angenommen, dass eine faire
Leistungsbewertung aus Sicht von Schiilerinnen und Schiilern ein zentrales
Merkmal von Unterrichtsqualitdt darstellt. Eventuell konnten Unterrichtsbeob-
achtung und/oder Lehrpersonenbefragungen weitergehend untersuchen, wie
sich eine faire Leistungsbewertung im Unterricht oder in Planungsprozessen
der Lehrkrifte zeigt.

Die Studie von Kempf et al. (7) fokussiert zundchst die Lernenden mit ihren
Kompetenzen. Mit offenen, geschlossenen und halboffenen Aufgaben wird
untersucht, ob Schiilerinnen und Schiiler Wissen im Bereich des schriftlichen
Argumentierens vorweisen konnen. Angenommen wird, dass Deutschlehr-
krafte im Unterrichtsalltag den Test einsetzen und die Ergebnisse zur Planung
und Reflexion ihres Unterrichts nutzen konnen. Weitere Studien sind geplant
und konnten eventuell untersuchen, ob die diagnosegestiitzte Planung der
untersuchten Lehrkrifte, deren Deutschunterricht und den Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler verbessert.
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In den dargestellten Studien untersuchen Forscherinnen und Forscher mit
spezifischen Methoden einen Teil oder mehrere Teile der Wirkungskette im
Angebot-Nutzungs-Modell. Die Verortung der Studien im Angebots-Nut-
zungs-Modell und die Einschitzung zu den methodisch gewdhlten Perspekti-
ven auf Unterrichtsqualitdt soll es Leserinnen und Lesern ermdglichen, die
Studien in ihrem Erkenntnisinteresse und ihrem methodischen Vorgehen zu
reflektieren. Die Einfiihrung in den Thementeil soll zudem dazu anregen, iiber
Forschung zum effektiven Unterricht nachzudenken.
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Epistemisch-diagnostische Aktivitaten
im Diagnoseprozess bei Lehrkraften
im Mathematikunterricht

Angelika Wildgans-Lang, Andreas Obersteiner
und Kristina Reiss

Abstract

Fiir die adaptive Gestaltung von Unterricht ist es dienlich, dass Lehrkréfte den
Lernstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler kennen, Fehlvorstellungen moglichst
zeitnah erkennen und ihnen entgegenwirken. Obwohl seit langem bekannt ist,
dass Lehrkrifte Diagnosekompetenzen besitzen sollten, wird der Diagnosepro-
zess in der ersten Phase der Lehrerbildung oftmals nicht ausfithrlich bespro-
chen. Auch in der zweiten Phase der Lehrerbildung wird der Diagnoseprozess
eher intuitiv und wenig theoretisch fundiert behandelt. Auch wenn Diagnose-
kompetenzen in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewinnen, ist bis
heute unklar, wie Lehrkrifte diagnostizieren, die keine explizite Vorbildung in
der ersten und zweiten Phase der Lehramtsausbildung erfuhren. Die vorlie-
gende Studie untersucht daher, inwieweit erfahrene Lehrkrafte mit Fehlern und
Fehlvorstellungen im Unterricht umgehen, ob sie Fehlvorstellungen im Unter-
richt diagnostizieren und ob ihr Handeln in einem schematischen Diagnose-
prozess abgebildet werden kann.

1 Diagnose von Fehlvorstellungen im Mathematikunterricht

»Teachers are among the most powerful influences on learning.“ (Hattie 2010,
S. 238) Diese plakative These stellt Hattie in Folge seiner Metastudien auf. Folgt
man einer Studie von Weinert, Schrader und Helmke (1990), so haben Klas-
senfithrung, Diagnosekompetenz, unterrichtsmethodische Kompetenz und
Sachwissen als Aspekte der professionellen Kompetenz wesentlichen Einfluss
auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Insbesondere bei Leistungs-
heterogenitit sind Klassenfithrung und Diagnosekompetenz dafiir besonders
wichtige Pradiktoren (Weinert/Schrader/Helmke 1990).
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Universitaten sollten fachliche, fachdidaktische und pddagogisch-psycholo-
gische Kompetenzen vermitteln. Dennoch wird bemangelt, dass speziell dia-
gnostische Kompetenz an deutschsprachigen Universititen eher vernachlédssigt
wird (Oser 1997; Abs 2006; Hesse 2017), auch wenn sie mittlerweile erforscht
wird (Stidkamp/Praetorius 2017; Leuders/Philipp/Leuders 2018). Diagnostische
Kompetenz bzw. Diagnosekompetenz meint hierbei nicht nur die akkurate
Diagnose von Lernschwierigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern, sondern
vielmehr die Fédhigkeit, im Unterricht Wissen, Kompetenzen und Fehlvorstel-
lungen zu erkennen. Diagnosekompetenz beschreibt folglich die Fahigkeit einer
Lehrkraft, entsprechende Informationen zielgerichtet zu sammeln und zu in-
tegrieren, um so Unsicherheit zu reduzieren und eine angemessene padagogi-
sche Entscheidung zu treffen (Heitzmann et al. 2019).

Im konstruktivistisch gepriagten Mathematikunterricht sind Fehler ,die
notwendige Voraussetzung fiir jede erfolgreiche Adaption® (Rollett 1999, S. 71).
Fehler bieten somit eine Lerngelegenheit, auch wenn sie definitorisch Abwei-
chungen von der Norm (Oser/Hascher/Spychiger 1999) darstellen.

Der erste Schritt im Diagnoseprozess kann das Erkennen eines Schiilerfeh-
lers im Mathematikunterricht sein. Das Wahrnehmen eines Fehlers ist somit
zentral fir das Diagnostizieren, ob der Fehler aufgrund einer oder mehrerer
Fehlvorstellungen entstand ist. Unter Fehlvorstellungen werden vorliegend
fehlerhafte Vorstellungen und Konzepte verstanden, die als reproduzierbar
gelten (Radatz 1980).

Inwiefern Mathematiklehrkrifte gezielt Diagnoseprozesse initiieren, wie
diese ablaufen und ob das Diagnostizieren ihrer Schiilerinnen gelingt, ist derzeit
Gegenstand von aktuellen Forschungsprojekten. Die von der DFG geforderte
interdisziplinire Forschungsgruppe COSIMA (FOR 2385) untersucht Diagno-
seprozesse in mehreren Teilprojekten aus dem Bildungsbereich und der Medi-
zin.

2 Modelle des Diagnoseprozesses

In der Forschungsgruppe COSIMA wird zur Beschreibung des Diagnoseprozes-
ses das Prozessmodell des Scientific Reasoning and Argumentation (Fischer et
al. 2014) genutzt. Im Zentrum stehen acht epistemisch-diagnostische Aktivita-
ten, die im Folgenden im Vergleich zum Arbeitsmodell der NeDiKo-Gruppe
beschrieben werden: Problem identifizieren, Fragen stellen, Hypothesen gene-
rieren, Artefakte konstruieren, Evidenzen generieren, Evidenzen evaluieren,
Schlussfolgerungen ziehen und Prozess bzw. Ergebnis kommunizieren.

Ahnlich wie im parallel entwickelten Modell des Diagnoseprozesses des
DFG-Netzwerks Diagnostische Kompetenz (NeDiKo) gilt es im Rahmen einer
Diagnose zunéchst, die vorliegenden Informationen tiber Lernende zu verar-
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beiten (Herppich et al. 2017), also ihre konkreten Probleme zu identifizieren
(Fischer et al. 2014). Die Forschungsgruppe COSIMA geht hierbei von einem
Problem bzw. einem Fehler aus, wohingegen dem NeDiKo Netzwerk ein gewis-
ses Diagnoseziel als Ausgangspunkt dient. Eine Diagnose kann direkt gestellt
werden, falls genligend Informationen vorliegen (Herppich et al. 2017), was
bedeutet, dass Schlussfolgerungen gezogen und der Prozess sowie das Ergebnis
kommuniziert werden (Fischer et al. 2014). Alternativ ist eine Hypothesenbil-
dung anhand der bereits gesammelten Evidenzen moglich, sodass weitere In-
formationen gezielt auf Grundlage dieser Hypothesen eingeholt werden (Herp-
pich et al. 2017). Fischer et al. (2014) bezeichnen dieses mégliche Vorgehen als
Evidenzgenerierung. Eine Voraussetzung dafiir ist, dass passende Aufgaben zur
Verfiigung stehen. Ist das nicht der Fall, miissen diese erstellt werden, was Fi-
scher et al. als Artefaktkonstruktion bezeichnen. Nach der Evidenzgenerierung
sind die Informationen tber den Lernenden zu evaluieren (Fischer et al. 2014)
oder zu verarbeiten (Herppich et al. 2017). Der beschriebene parallele Aufbau
der beiden Modelle lisst die Annahme zu, dass die epistemisch-diagnostischen
Aktivitidten geeignet sind, den Prozess der Diagnose in der Realitdt abzubilden.
Das interdisziplindre Prozessmodell hat den Vorteil, dass bspw. Erkenntnisse
zur Diagnosekompetenzférderung aus anderen Disziplinen in den Lehramtsbe-
reich iibertragen werden konnen.

Fiir die Betrachtung der Diagnosekompetenz scheint der Mathematikunter-
richt als Arbeitsfeld besonders geeignet, da er gepragt ist von Aufgaben, die von
Lernenden zu 16sen sind. Dabei entstehen haufig Fehler, die als Start fiir den
Diagnoseprozess von Lehrkriften dienen. Es liegt an der Lehrkraft, produktiv
mit den Fehlern im Klassenzimmer umzugehen (Kuntze/Heinze/Reiss 2008).
Bereits in einer frithen systematischen Kategorisierung zu Fehlern im Mathe-
matikunterricht (Radatz 1980) werden die ,,Moglichkeiten der Fehleranalyse®
(Radatz 1980, S. 26) als eines von drei grofien Themengebieten der Fachdidak-
tik der Mathematik angesehen. Damals gab es erste Ansitze, Fehler als wieder-
holend auftretende Abweichungen von der Norm anzusehen. Wichtig an dieser
Betrachtungsweise war, Fehler zu erkennen, die auf Regeln basieren, die Ler-
nende systematisch anwenden (Ginsburg 1977; Radatz 1980; Oser/Hascher/
Spychiger 1999), was heutzutage als Fehlvorstellung (Leinhardt/Zaslavsky 1990)
bekannt ist. Diagnosekompetenzen wurden zu einem frithen Zeitpunkt unter
dem Begriff diagnostic teaching (Fowler 1980) eingefiihrt. Hier wird davon
ausgegangen, dass Lernende moglicherweise nicht eine weitere Erklarung be-
notigen, sondern vielmehr Lehrende die Ursache des Fehlers erkennen und
Lernende in diesem Bereich konkret férdern kénnen sollten, um die Fehlvor-
stellung zu beheben.

Oser beschreibt als einer der ersten einen ,, ,offenen’ oder ,losen‘ Algorith-
mus“ (2005, S. 125 ft.), der Lehrkréften eine Vorgehensweise an die Hand geben
soll. Die ersten beiden der zehn Schritte sind vergleichbar mit der Diagnose,
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gefolgt von einer Besprechung des Fehlers und einer anschliefenden Forderung
der korrekten Vorstellung. Auch Abs (2007) erlautert, dass Lehrkrifte einschat-
zen miissen, was der Lernende ihnen korrekterweise hitte sagen wollen und
welche Fehlvorstellungen eine korrekte Antwort verhinderten. Zusatzlich
miissten Lehrende einschitzen, in welcher motivationalen, emotionalen und
kognitiven Verfassung sich der Lernende befindet und welche Antwort oder
Methode somit die sinnvollste ist (Abs 2007).

Alle diese Modelle gehen jeweils von der expliziten Diagnose von Fehlvor-
stellungen oder vorhandenen Kompetenzen bei einzelnen Lernenden aus; daher
ist es unklar, wie Lehrkrifte diese im Klassenzimmer umsetzen. Neben der
Diagnose sind sie gefordert, parallel die Klasse zu fiihren, fachliche Inhalte zu
vermitteln und Methoden auszuwahlen (Weinert/Schrader/Helmke 1990). Es
erscheint daher sinnvoll, Uberlegungen zu Problemen und Schwierigkeiten
bereits im Vorfeld des Unterrichts anzustellen. Problemidentifikation, Hypo-
thesenbildung und Artefaktkonstruktion sollten dabei in der Vorbereitung des
Mathematikunterrichts durchdacht werden, sodass sie im Unterricht lediglich
aufgenommen werden miissen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass das Modell des Scientific Reasoning
and Argumentation (Fischer et al. 2014) sich in die bisherige Diagnoseprozess-
forschung einpassen lasst. Es bleibt allerdings zu iiberpriifen, ob das eher allge-
meine Diagnoseprozessmodell auch die Abldufe der Diagnose im realen Ma-
thematikunterricht beschreiben kann.

3  Fragestellungen zur Anwendung der epistemisch-diagnostischen
Aktivitaten

Ziel dieser Studie ist es, den Umgang von Lehrkréften mit Fehlern und Fehlvor-
stellungen nédher zu betrachten. Konkret soll untersucht werden, ob Diagnose-
prozesse von Lehrkriften im Unterricht geleistet werden und ob Lehrkrifte sich
bereits in der Unterrichtsvorbereitung bzw. wahrend des Unterrichts mit po-
tenziellen Schwierigkeiten und Problemen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
befassen. Dariiber hinaus ist die Frage zu beantworten, ob entsprechende
Uberlegungen anhand der epistemisch-diagnostischen Aktivititen eingeordnet
werden kénnen. Es wird auflerdem im Rahmen der Studie untersucht, ob Lehr-
krifte das Prozessmodell des Scientific Reasoning and Argumentation (Fischer
et al. 2014) als hilfreich fiir die Diagnose empfinden und nutzen wiirden. Hier-
aus ergeben sich folgende vier Annahmen:
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1. Lehrkrifte identifizieren potentielle Probleme ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung.

2. Lehrkréfte generieren Hypothesen iiber die Fehlvorstellungen ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler.

3. Lehrkrifte testen ihre Hypothesen, formulieren Schlussfolgerungen und
kommunizieren diese an ihre Schiilerinnen und Schiiler.

4. Lehrkrifte empfinden es als hilfreich, auf der Grundlage eines Diagnosepro-
zessmodells, wie das des Scientific Reasoning and Argumentation (Fischer
et al. 2014), zu arbeiten.

4 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen zweier Masterarbeiten (Steinleitner 2018; Keding 2018) wurden
zehn Lehrkrifte einer beruflichen Oberschule (BOS) in Bayern und neun wei-
tere Lehrkrifte an einem Gymnasium (5 weiblich, 14 ménnlich) interviewt.
Zum Zeitpunkt der Studie waren die Lehrkrifte zwischen 26 und 66 Jahren alt
(M =46,26; SD = 12,56). Es wurden Lehrkrifte der BOS gewiahlt, da hier eine
sehr heterogene Schiilerschaft mit unterschiedlicher Vorbildung aus diversen
Schularten unterrichtet wird, die in relativ kurzer Zeit gemeinsam zum Abitur
gefithrt werden soll. Aus diesem Grund sollten in dieser Schulart Diagnosepro-
zesse vergleichsweise haufig stattfinden. Beide Schularten legen den Schwer-
punkt auf die fachliche Ausbildung, weshalb diese Lehrkrifte eher wenig tiber
Diagnosekompetenzen im Studium erfahren haben und vermutlich erst im
Referendariat oder der weiteren schulischen Lehrlaufbahn damit konfrontiert
wurden. Bei dieser Gruppe sollte die Lehrerfahrung eine zentrale Bedeutung fiir
den Erwerb von Diagnosekompetenzen haben. Von den mitwirkenden Lehr-
kraften hatten lediglich vier eine Lehrerfahrung von unter fiinf Jahren, 13 Lehr-
krifte verfiigten uiber eine Lehrerfahrung von mehr als zehn Jahren. Bis auf drei
Lehrkrifte hatten alle einen Lehramtsstudiengang fiir gymnasiales oder berufli-
ches Lehramt absolviert. Die Lehrkrifte ohne abgeschlossenes Lehramtsstu-
dium verfiigten zum Zeitpunkt der Befragung iiber eine mindestens zehnjah-
rige Lehrerfahrung.

Mittels einer leitfragengestiitzten Beobachtung werden in den Mathematik-
stunden der teilnehmenden Lehrkrifte Situationen analysiert, die sich zur Di-
agnose von Fehlvorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern eignen. Hierzu
gehoren fehlerhafte Antworten von Schiilerinnen und Schiilern ebenso wie
Riickfragen, die wortlich mitnotiert werden.

Nach der leitfragengestiitzten Beobachtung der Mathematikstunde werden
die unterrichtenden Lehrkrifte zu ihrem Diagnoseprozess am Beispiel der be-
obachteten Situationen interviewt. Nach Fragen zum Alter, zur Lehrerfahrung
und dem Studium schildern die Lehrkréfte ihr Vorgehen bei der Unterrichts-

285



vorbereitung dieser Stunde. Anschlieflend wird den Lehrkriften die konkrete
Situation, in der eine Schiilerin oder ein Schiiler eine Verstindnisfrage stellte
oder eine Schiilerin oder ein Schiiler eine Frage der Lehrkraft falsch beantwor-
tete, vorgestellt. Hierzu werden sie mittels offener Fragen befragt. Auf dem
Leitfaden befinden sich zum Zeitpunkt der Befragung bereits jeweils Antwort-
kategorien, die eine direkte Einordnung der Antworten ermdglichen. Der letzte
Teil des Leitfadeninterviews beinhaltet eine Vorstellung des Modells des Scien-
tific Reasoning and Argumentation (Fischer et al. 2014) und die Einschitzung
der Zweckmifligkeit eines Diagnosemodells.

5 Ergebnisse

Alle Lehrkrifte gaben an, in der Ausbildung kein Diagnosemodell kennenge-
lernt zu haben und kein solches zu nutzen.

Erste Annahme: Lehrkrafte identifizieren potentielle Probleme ihrer Schiilerinnen
und Schiler im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung.

Drei der 19 Lehrkrifte berichteten in ihren Interviews iiber die Unterrichtsvor-
bereitung unaufgefordert, dass sie bereits im Vorfeld iiber mogliche Schiiler-
tehler und Fehlvorstellungen nachdachten - alle drei Lehrkrifte hatten bereits
in den Vorstunden Probleme bei den Schiilerinnen und Schiilern bemerkt und
wollten diesen aktiv begegnen. Auf Nachfrage gaben weitere 13 Lehrkrifte an,
dass sie im Vorfeld durchaus Vermutungen hatten, in welchen Bereichen
Schiilerinnen und Schiiler Schwierigkeiten haben kdnnten; diese Vermutungen
basierten alle auf der Erfahrung der Lehrkrifte. Drei weitere Lehrkrifte besta-
tigten auf Nachfrage, dass sie vor der Stunde nicht iiber Fehlvorstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler nachgedacht hatten; alle drei verfigten tiber zehn
Jahre Unterrichtserfahrung und unterrichteten am Gymnasium. Keine der
Lehrkrifte gab an, Fehlvorstellungen aus der Literatur, Forschung oder der
universitaren Ausbildung zu dem unterrichteten Unterrichtsinhalt zu kennen.

Zweite Annahme: Lehrkréafte generieren Hypothesen Uber die Fehlvorstellungen ih-
rer Schilerinnen und Schiler.

17 der 19 Lehrkrifte konnten direkt eine oder mehrere Hypothesen {iber mogli-
che Fehlvorstellungen benennen, die im direkten Zusammenhang mit dem
Thema der beobachteten Unterrichtseinheit standen. Alle elf Lehrkrifte, die zu
einer beobachteten Situation in der Unterrichtseinheit — speziell zu einer
Riickfrage einer Schiilerin oder eines Schiilers — befragt wurden, hatten direkt
auch eine oder mehrere Hypothesen, welche Schwierigkeiten oder Probleme bei
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der Schiilerin oder dem Schiiler vorlagen. Auch alle Lehrkrifte, die zu einer
falschen Antwort ihrer Schiilerinnen und Schiler befragt wurden (n = 10),
hatten direkt eine Hypothese zu den Problemen und Schwierigkeiten der Ler-
nenden.

Dritte Annahme: Lehrkréfte testen ihre Hypothesen, formulieren Schlussfolgerun-
gen und kommunizieren diese an ihre Schilerinnen und Schiiler.

Bei der offenen Frage, inwiefern die Lehrkrifte sich bereits bei der Unterrichts-
vorbereitung Gedanken zum weiteren Vorgehen bei auftretenden Problemen
und Schwierigkeiten gemacht hatten und welche Herangehensweisen vorberei-
tet waren, gaben sechs der 19 Lehrkrifte an, bereits Aufgaben erstellt zu haben
(Artefaktkonstruktion), diese Aufgaben einzusetzen (Evidenzgenerierung) und
mit den Schiilerinnen und Schiilern zu besprechen. Letzteres beinhaltete so-
wohl eine Evidenzevaluation als auch ein Ziehen von Schlussfolgerungen und
eine Kommunikation des Prozesses sowie des Ergebnisses an die Schiilerin oder
den Schiiler. 15 der 19 Lehrkrifte sahen dabei die Kommunikation iiber das
Problem bzw. die Schwierigkeit als essentiell an, auch ohne ihre Hypothese mit
Evidenzen vorher validiert zu haben.

Vierte Annahme: Lehrkrafte empfinden es als hilfreich, auf der Grundlage eines Di-
agnoseprozessmodells, wie das des Scientific Reasoning and Argumentation
(Fischer et al. 2014), zu arbeiten.

Alle befragten Lehrkrifte gaben an, intuitiv zu diagnostizieren. Keine Lehrkraft
kannte bislang ein Modell, das bei der Diagnose von Schiilerleistungen einen
Prozess vorgab. Nach der Vorstellung des Modells empfanden jedoch 14 der 19
Lehrkrifte die epistemisch-diagnostischen Aktivititen sinnvoll. Beispielsweise
sahen sie besonders bei schiichternen Schiilerinnen und Schiilern das Problem,
dass diese nicht explizit nachfragen wiirden. Mit dem Modell wire es ihrer
Ansicht nach moglich, auch diese Schiilerinnen und Schiiler vollstindig zu
diagnostizieren. Die Lehrkrifte gaben an, die Schritte des Modells bereits intui-
tiv zu nutzen, auch wenn die Abstraktheit und Wissenschaftlichkeit des Mo-
dells angemerkt wurde. Als eher nebensichliche epistemisch-diagnostische
Aktivitaiten wurden Artefaktkonstruktion, Evidenzgenerierung und Evidenz-
evaluierung von fiinf der 19 Lehrkrifte - alle an einer BOS tétig — eingeschitzt;
zwei der Lehrkrafte (am Gymnasium) sahen die Hypothesengenerierung als
eher nebensichlich an.

287



6 Diskussion

Obwohl die Lehrkrifte weder das Modell der epistemisch-diagnostischen Akti-
vitdten noch ein vergleichbares Diagnoseprozessmodell kannten, passten ihre
Aussagen und Beschreibungen zu den epistemisch-diagnostischen Aktivitidten
des Modells des Scientific Reasoning and Argumentation (Fischer et al. 2014).
Eine explizite Vermittlung dieses oder eines vergleichbaren Diagnoseprozess-
modells erscheint allerdings sinnvoll, da die Lehrkrifte so zum Diagnostizieren
angeregt werden und ihr intuitives Wissen theoretisch fundiert wird.

Die Ergebnisse zeigen unter anderem, dass die befragten Lehrkrafte eher ge-
zielt iiber Fehler, Fehlvorstellungen und Schwierigkeiten wahrend der Unter-
richtsvorbereitung nachdenken, wenn sie in der Vorstunde mit Problemen von
Schiilerinnen und Schiilern konfrontiert wurden. Das heifit im Umkehrschluss,
dass die befragten Lehrkrifte tiber mogliche Fehler und Fehlvorstellungen in
Bezug auf den Unterrichtsinhalt nicht allgemein reflektieren, sondern einen
konkreten Anlass benétigen. Des Weiteren basieren die Uberlegungen zu Feh-
lern und Fehlvorstellungen wesentlich auf eigener Erfahrung. Keine der Lehr-
krafte gab an, Fehlvorstellungen aus der Literatur, Forschung oder der univer-
sitiren Ausbildung zu kennen. Damit scheinen Theorien und Ergebnisse ma-
thematikdidaktischer Forschung bei den Lehrkriften eher nicht prasent zu sein.
Eine verstirkte Beschiftigung mit der Mathematikdidaktik im Studium und
eine direkte Anwendung wiéren daher wiinschenswert.

Drei Lehrkrifte an Gymnasien gaben an, keine Probleme in der Unter-
richtsvorbereitung zu identifizieren. Aufgrund der kleinen Stichprobe kann
dieses Ergebnis nicht verallgemeinert werden. Interessant wire allerdings die
Beantwortung der Frage, ob sich Lehrkrifte an Gymnasien hier prinzipiell von
denen an anderen Schulformen unterscheiden. Die starke Betonung der Fach-
kompetenz konnte eine Ursache dafiir sein, dass Uberlegungen zu Fehlern und
Fehlvorstellungen im Vorfeld einer Unterrichtsstunde eine eher geringe Rolle
spielen. Die Fragestellung konnte im Rahmen einer grofleren Befragung gepriift
werden, um das Wissen {iber Diagnoseprozesse zu vertiefen.

Die Lehrkrafte konnten schnell auf mogliche Hypothesen zu den Schwierig-
keiten und Problemen der Schiilerinnen und Schiiler zuriickgreifen und
Hypothesen iiber die Fehlvorstellungen fragender und falsch antwortender
Schiilerinnen und Schiiler generieren. Somit hat die Stichprobe bereits gezeigt,
dass die Hypothesengenerierung als eine wichtige (vgl. Herppich et al. 2017;
Fischer et al. 2014; Philipp 2018) — wenn auch selten erwdhnte — Aktivitit gese-
hen wird. Dass zwei Lehrkrifte die Hypothesenbildung als eine unnotige Akti-
vitat ansehen, zeigt, dass eine Verwendung des Diagnoseprozessmodels sinnvoll
wire, um den Lehrkriften die Bedeutung von Hypothesen im Zusammenhang
mit einer zielgerichteten Evidenzgenerierung und Evidenzevaluierung aufzu-
zeigen.
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Als eine der wichtigsten epistemisch-diagnostischen Aktivititen sehen die
teilnehmenden Lehrkrifte das Kommunizieren ihrer Schlussfolgerungen an.
Weniger als die Hilfte der Lehrkréfte hat Hypothesen vorher mit Evidenzen
tiberpriifen wollen. Dies ist moglicherweise im Alltag einem Zeitproblem ge-
schuldet. Es kann in der Praxis ggf. als vertretbar angesehen werden, da Lehr-
krafte kontinuierlich diagnostizieren und ihre Diagnose der schnell anpassba-
ren Forderung dient (vgl. Karst/Klug/Ufer 2017).

Die Notwendigkeit einer Férderung der Vermittlung von Diagnosekompe-
tenzen im Studium wurde von den Lehrkréften klar kommuniziert. Zwar eig-
nen sich Lehrkrifte das Wissen um Diagnoseprozesse im Laufe der Berufstitig-
keit an; jedoch sdhen sie es als hilfreich an, einen Diagnoseprozess bereits im
Studium kennenzulernen und diesen im Unterricht nutzen zu konnen.

Auch wenn die Teilnehmerzahl an dieser Studie eher gering war, legen die
Ergebnisse nahe, dass die epistemisch-diagnostischen Aktivititen des Modells
des Scientific Reasoning and Argumentation (Fischer et al. 2014) den Diagno-
seprozess bei Mathematiklehrkraften gut beschreiben und abbilden. Es wiirde
sich daher anbieten, ein solches Modell bereits im Studium zu vermitteln. Auf
diese Weise konnte nicht nur die Diagnose von Lernschwierigkeiten, Fehlern
und Fehlvorstellungen als wichtiger Aspekt des Professionswissens von Lehr-
kraften betont, sondern auch gezeigt werden, dass gerade ein theoriebasierter
Diagnoseprozess zu effizienten und akkuraten Diagnosen fiihrt und somit die
Diagnosekompetenz der Lehrkrifte unterstiitzt.
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Welche Planungssituationen und Planungs-
mittel beschreiben Sonderpadagoginnen,
Sonderpadagogen und Fachlehrkrafte,

die im inklusiven Unterricht kooperieren?

Ausgewahlte Ergebnisse einer Interviewstudie

Silvia Greiten, Franziska Muller, Matthias Trautmann
und Daniel Mays

Abstract

Der Beitrag stellt in Form fokussierender Fallbeschreibungen Ergebnisse aus
Interviews mit vier im inklusiven Unterricht kooperierenden Sonderpéddago-
ginnen bzw. -pddagogen und Fachlehrkriften vor. Planungssituationen werden
durch die Lehrkrifte innerhalb der schulsystemischen Bedingungen individuell
und teilweise ad hoc gestaltet. Sonderpadagoginnen und -padagogen greifen zur
Planung von Unterricht fiir eine Lerngruppe auf ein breites Spektrum an Pla-
nungsmitteln zuriick, je nach Férderschwerpunkten bis hin zu Materialien aus
mehreren unterschiedlichen Jahrgingen. Regelschullehrkrifte orientieren sich
eher jahrgangsbezogen. Die individuellen sonderpadagogischen Férderschwer-
punkte werden kaum differenziert beachtet.

1 Problemstellung und theoretischer Hintergrund

Inklusiver Unterricht in der Sekundarstufe I ist bislang kaum untersucht und
theoretisch modelliert, obwohl dort durch das Fachlehrerprinzip und einge-
schrankte Kooperationsmoéglichkeiten zwischen Fachlehrkriften und Sonder-
padagoginnen und -padagogen besondere Probleme zu erwarten sind (Heinrich
et al. 2013; Greiten et al. 2016). So ist derzeit unklar, wie sich Kompetenzen fiir
inklusiven Unterricht gestalten miissen, auch da entsprechende Forschung,
insbesondere fiir die Sekundarstufe I, fast vollstandig fehlt (vgl. Heinrich et al.
2013; s. auch Ubersicht Débert/WeifShaupt 2013; Moser 2016).
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Als eine wesentliche Hiirde der Qualifizierung fir inklusiven Unterricht er-
weist sich die Unterrichtsplanung und -gestaltung des Fachunterrichts in der
Sekundarstufe I. Obwohl bereits eine Vielzahl didaktischer Modelle zur Verfii-
gung steht, erscheint keines zur Planung inklusiven Unterrichts in der Sekun-
darstufe geeignet, zum einen, da sie nicht erlauben, zugleich Bildungsstandards
als auch den férderbedarfsspezifischen Zielen gerecht zu werden. Zum anderen,
da didaktisch-methodische Uberlegungen sich vorrangig am Inhalt und dem
Wissen iiber die Lerngruppe als Klasse ausrichten und weniger an Lernvoraus-
setzungen einzelner Schiilerinnen und Schiilern. Obwohl im inklusiven Unter-
richt Formen individualisierten Lernens, verbunden mit Binnendifferenzierung
und Forderdiagnostik, erforderlich sind, lassen sich diese mithilfe klassischer
didaktischer Modelle kaum umsetzen.

Weiterhin ist zu konstatieren, dass der Prozess der Unterrichtsplanung von
Lehrkriften bislang wenig untersucht ist (vgl. Ubersicht in Wernke/Zierer
2017), erst recht nicht die Planung durch Sonderpiddagoginnen und -péda-
gogen; dies gilt noch mehr fiir die kooperative Unterrichtsplanung durch die
beiden Professionen. Mit Blick auf die Kooperation von Sonderpadagoginnen
bzw. -padagogen und Fachlehrkriften sind eine Reihe Forschungsdesiderata zu
benennen. So wird in der wissenschaftlichen Debatte zwar die Kooperation von
Sonderpadagoginnen und -padagogen und Fachlehrkriften als eine wesentliche
Gelingensbedingung fiir die Entwicklung inklusiven Unterrichts identifiziert.
Allerdings ist noch nicht hinreichend geklart, welche Aufgaben von Lehrkriften
(Fachlehrkriften und Sonderpadagoginnen bzw. -piddagogen) iiberhaupt (zu-
sitzlich) in einem inklusiven Bildungssystem iibernommen werden miissen
und welche Aufgaben davon arbeitsteilig oder in Kooperation zu bewiltigen
sind (Melzer et al. 2015). Wahrend auflerunterrichtliche Aufgaben teilweise
sehr gut auch arbeitsteilig und individuell bearbeitet werden kénnen, erschei-
nen unterrichtsbezogene Aufgaben, sofern diese auch tatsichlich auf eine ge-
meinsame Unterrichtung abzielen und nicht das stundenweise ,,Herausziehen®
von Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarf aus dem Unterricht prakti-
ziert wird, oftmals nur durch Kooperation - durch gemeinsame Absprachen -
bearbeitbar.

Studien zur Kooperation von Lehrkriften beschreiben zumeist Koopera-
tionsformen, Niveaustufen oder Prozesse (vgl. Ubersichten in Massenkeil/Roth-
land 2016 und Trumpa/Franz/Greiten 2016). Zu den bekannteren Modellen
zéhlen die Kooperationsformen von Austausch, arbeitsteiliger Kooperation und
Ko-Konstruktion (Gréasel/Fulangel/Probstel 2006). Wiahrend Studien zu Ko-
operationsformen von Lehrkriéften in ausreichendem Mafle vorliegen, trifft dies
fiir Studien zur Kooperation von Sonderpiadagoginnen bzw. -padagogen und
Fachlehrkriften mit Bezug zur inklusiven Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung nicht zu. Sie weisen u. a. auf Unterschiede der Professionen in der Unter-
richtsplanung hin (vgl. Weif$/Kollmannsberger/Kiel 2013). Gebhard et al.
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(2014, S. 17) merken an, dass Sonderpiddagoginnen bzw. -pidagogen und Fach-
lehrkrifte an einigen Schulen noch keine Teampartner ,auf Augenhohe® sind.
Hildebrandt et al. (2017) betonen, dass Teamteaching, das auf einer gemeinsa-
men Unterrichtsplanung basiert und Absprachen auch wiahrend des Unter-
richts erfordert, hohe Potenziale zur Professionalisierung bietet und als eine der
effektivsten Kooperationsformen gilt. Sonderpidagoginnen bzw. -piddagogen
und Fachlehrkrifte konnten dadurch bereits in der Unterrichtsplanung vonein-
ander profitieren, Rollenkldrungen kommunizieren und sich als Team mit der
Zustindigkeit fiir die Klasse entwickeln. Damit aber die sonderpadagogische
Perspektive(n) auf Unterricht und individuelle Férderung, sonderpadagogische
Theoriekonzepte und sonderpddagogisches Handlungswissen in das Regel-
schulsystem gelangen kann, bedarf es der Kooperation und explizit einer pro-
fessionalisierten Kommunikation zwischen Sonderpadagoginnen bzw. -péda-
gogen und Fachlehrkriaften. Die Kommunikation muss sich dabei vor allem auf
individuelle Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiiler und entspre-
chende Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung beziehen (Greiten et al.
2016).

In der vom BMBF geforderten IKU-Studie (Interprofessionelle kooperative
Unterrichtsreihenplanung in der Sekundarstufe I) (Greiten/Trautmann/Mays
2019) werden u. a. Konzepte zur Planung inklusiven Unterrichts und Bedin-
gungen der Kooperationen untersucht. Dazu werden Tandems von Sonderpi-
dagoginnen und -padagogen und Fachlehrkriften iiber die Dauer von drei
Jahren begleitet. Ziele sind die Entwicklung eines qualitativ-empirischen Mo-
dells der Planungskompetenz fiir inklusiven Unterricht und eines entsprechen-
den Qualifizierungskonzepts fiir Fachlehrkrifte und Sonderpidagoginnen bzw.
-padagogen der Sekundarstufe I.

Bedingungen der kooperativen Planung inklusiven Unterrichts sind u. a. die
Planungssituationen und von den Lehrkréften genutzte Planungsmittel. Zu
Planungssituationen zeigt eine Teilstudie des IKU-Projektes, dass die Koopera-
tion zur Unterrichtsplanung meist wenig strukturiert und von den Fachlehr-
kriften ausgehend erfolgt (Publ. i.V.). Das bedeutet, dass die Kooperationsform
meist nicht iber den Austausch in Form von Absprachen, die dann von den
kooperierenden Partnerinnen individuell weiter ausdifferenziert werden, hi-
nausgeht. Zu von den kooperierenden Lehrkréften verwendeten Planungsmit-
teln gibt es im deutschsprachigen Raum bislang keine Untersuchungen.

Nachfolgend werden Ergebnisse einer Interviewstudie zu Planungssituatio-
nen und Planungsmitteln kooperierender Sonderpiadagoginnen bzw. -padago-
gen und Fachlehrkrifte vorgestellt.
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2 Forschungsdesign

Zur Datenerhebung in dieser Teilstudie wurden je finf Einzelinterviews mit
Fachlehrkriften und Sonderpadagoginnen bzw. -piddagogen, die als Tandems
kooperieren, gefithrt. Bei den Interviews handelt es sich um Experteninterviews
auf der Basis eines Leitfadens (Glaser/Laudel 2010), der den Interviewten offene
Antworten ermdglicht, in der Auswertung die Rekonstruktion individueller
Planungskonzepte zuldsst und dennoch Vergleichbarkeit gewéhrleistet. Dies ist
fir das IKU-Projekt insofern wichtig, als die Konzepte der Unterrichtsplanung
sowohl individuell und professionsspezifisch als auch hinsichtlich der Auswir-
kungen auf die Kooperation untersucht werden. Der Leitfaden umfasst u. a. die
Themenfelder Unterrichtsplanung, Kooperation, Fachunterricht und Bedeu-
tung des Sonderpadagogischen Forderbedarfs.

Die fiir diesen Beitrag ausgewahlten Ergebnisse fokussieren die Forschungs-
fragen:

® Welche Planungssituationen beschreiben im inklusiven Unterricht koope-
rierende Fachlehrkrifte und Sonderpadagoginnen und -piddagogen?

e Uber welche Planungsmittel geben im inklusiven Unterricht kooperierende
Fachlehrkrifte und Sonderpadagoginnen und -padagogen Auskunft?

Zur Untersuchung dieser Forschungsfragen wurden die Transkripte zu den
Interviews mit der Qualitativen Inhaltsanalyse unter Anwendung der Technik
der inhaltlichen Strukturierung (Kuckartz 2012; Mayring 2015; Radiker/
Kuckartz 2019) ausgewertet. Die thematischen Kategorien Planungssituationen
und Planungsmittel entstammen vorrangig den Leitfragen und sind somit de-
duktiv entwickelt. Als Mindestbedingung fiir eine Kodiereinheit wurde ein Satz
definiert, als Analyseeinheit galt das gesamte Transkript (Mayring 2015). Uber
die auf die Leitfragen folgenden Interviewpassagen hinaus wurden im
Transkript nach den Kodierregeln auch weitere Inhalte kodiert. In Forschungs-
werkstitten entwickelten vier Auswerterinnen den Kodierleitfaden auf der Basis
von vier Transkripten und validierten diesen zundchst konsensuell (Radiker/
Kuckartz 2019). Dem folgte die Erprobung des Kodierleitfadens mit der Soft-
ware MAXQDA18 und schliefllich die Kodierung des Datensatzes durch je zwei
Auswerterinnen, fokussiert auf ausgewidhlte Kategorien und unterschiedliche
Fragestellungen.

Die Ubersicht in Tabelle 1 dokumentiert den Auszug aus dem Kodierleitfa-
den.
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Tabelle 1: Auszug aus dem Kodierleitfaden

Kategorie Definition und Kodierregel

Planungssituation Situationen, in denen Lehrkréfte Unterricht planen; wird codiert,
wenn Interviewte konkrete, individuelle oder kooperative Planungs-
situationen beschreiben (Bsp. Ort, Zeit, Kommunikationsmedien,
Héufigkeiten, Zeitintervalle, zeitlicher Vorlauf zum tatsichlichen
Unterricht, Kooperationspartner, Verlauf der kooperativen Planungs-
situation)

Planungsmittel Konkrete, materielle Planungsmittel, die wéhrend der Planung von
Unterricht verwendet werden (Bsp. PC, Software, Schulbiicher, Curri-
culum usw.); wird codiert, wenn Interviewte mit Bezug zu ihrer
Unterrichtsplanung auf konkrete Planungsmittel verweisen

Fiir diesen Beitrag wurde die Analyse der Planungssituationen und Planungs-
mittel zu zwei Tandems ausgewéhlt. Die beiden Tandems unterrichten an einer
Hauptschule in Nordrhein-Westfalen und stehen dabei im Kontext derselben
schulsystemischen Bedingungen in Bezug auf die Schule, an der sie arbeiten.
Die Interviewten werden gekennzeichnet mit FL fiir Fachlehrkraft und SP fiir
Sonderpdadagogin bzw. -padagoge, erganzt um Buchstaben zur Personenunter-
scheidung. Das Kiirzel SFB steht fiir sonderpadagogischen Forderbedarf.

Relevant fiir die Analyse sind die Begriffe zieldifferent und zielgleich, da
Lehrkrifte damit einhergehende Lern- und Leistungssituationen kontextualisie-
ren: Die Begriffe beziehen sich auf die Abschlussorientierung zum Ende der
Sekundarstufe I der jeweiligen Forderbedarfe. Schiilerinnen und Schiiler mit
dem Férderschwerpunkt Lernen und Geistige Entwicklung werden in der Regel
zieldifferent unterrichtet, unterliegen damit nicht den an der jeweiligen Schul-
form geltenden Leistungs- und Qualifikationsanforderungen. Dies bedeutet fiir
die Schulpraxis, dass sich Lehrkrafte sowohl hinsichtlich der Unterrichtsziele,
der im Unterricht angebotenen Materialien und Aufgabenstellungen und auch
beziiglich der Leistungsanforderungen individuell an den jeweiligen Schiilerin-
nen und Schiiler orientieren miissen. Schiilerinnen und Schiiler mit den For-
derschwerpunkten Sozial-Emotionale Entwicklung, Sprache, Korperliche Ent-
wicklung werden, sofern die sonderpiddagogische Diagnostik nichts anderes
ausweist, zielgleich und damit an den curricularen Vorgaben der Schulform, an
der sie beschult werden, unterrichtet. Differenzierungen der Unterrichtsinhalte,
-materialien und Leistungsanforderungen sind damit nicht zwingend notwen-
dig.

Im Folgenden werden die Ergebnisse als fokussierte Fallbeschreibung vorge-
stellt. Zur Dokumentation werden die Belege zu den Transkripten in Klammern
eingefiigt.
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3 Ergebnisse

Tandem FLO_SPW

Die Fachlehrerin Frau O. (FLO) orientiert ihre Unterrichtsplanung an den
Regelschulschiilerinnen und -schiiler sowie an den zielgleich zu unterrichten-
den Schiilerinnen und Schiiler mit SFB. Ihre Tandempartnerin Frau H. kon-
zentriert sich als Sonderpadagogin (SPH) auf die zieldifferent zu unterrichten-
den Schiilerinnen und Schiiler.

Die Fachlehrkraft und die Sonderpadagogin nennen auf die Frage zur Pla-
nungssituation das Lehrerzimmer und die einstiindige Mittagspause (FLO 183,
215, 304; SPH 70, 285). Die Fachlehrerin gibt an, gelegentlich auch morgens
eine halbe Stunde frither in die Schule zu kommen, oder mit jhrer Tandem-
partnerin die halbstiindige Frithstiickspause zu nutzen (FLO 215). Dies ge-
schehe dann meist spontan (FLO 293). Sie planen Unterricht auch wahrend
gemeinsamer Unterrichtszeiten in Klassenleiterstunden, Forderbandstunden
und Arbeitsphasen von Schiiler*innen (FLO 305, 313, 317; SPH 87). Planungs-
situationen {iber Mails, Telefonate und weitere soziale Medien nutzen die Tan-
dempartnerinnen selten und diese dienen dann eher fiir kurzfristige Abspra-
chen oder zur Ubermittlung von Informationen im Krankheitsfall (FLO 215,
305; SPH 293).

Die Fachlehrerin bezeichnet die Kommunikation wéihrend der Planung als
,Unterhaltung® iiber ,was wir jetzt wollen (FLO 181). Sie teilt jhre Vorstellun-
gen Uber die inhaltliche und organisatorische Gestaltung - ausgerichtet auf die
Regelschulschiilerinnen und -schiiler - mit, und intendiert, dass die Sonderpé-
dagogin ,sich dann schon mal auf die Suche macht nach Sachen, die sie mit
ihren GLs [Anm. Schiilerinnen und Schiler mit SFB] dazu machen kann“ (FLO
181).

Das Tandem praktiziert eine Grobplanung mit inhaltlicher Ausrichtung des
Unterrichtsvorhabens fiir die kommenden zwei bis drei Wochen. Die Konkreti-
sierung der Einzelstunden erfolgt dann meist sukzessiv in den genutzten Pla-
nungszeiten der jeweiligen Woche, ,,da unterhalten wir uns eigentlich 6fter mal
driiber [...] fiinf Minuten vorher ist es in der Regel nicht“ (FLO 181). Es finden
auch Absprachen zu getrenntem Unterricht statt ,,So jetzt wupps. Ich mach das
und ich die mit und fertig® (FLO 305), was dazu fiihrt, dass dieser in der Ver-
antwortung der jeweiligen Lehrkraft liegt und damit ohne weitere Kooperation
geplant wird. Die Sonderpadagogin betont, dass sie fiir die Abschlussklasse 10
grundsitzlich alleine plane und unterrichte (SPH 70), d. h. hier werden die
Schiilerinnen und Schiiler mit SFB separiert.

Beide Lehrkrifte dufern sich zu den verwendeten Planungsmitteln zur Vor-
bereitung auf den inklusiven Unterricht. Frau O. verweist zunichst auf den
Lehrplan, der die curricularen Anforderungen fiir das Unterrichtsfach vorgibt
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(FLO 81, 265). Hierzu ist anzumerken, dass es sich um den Lehrplan fiir den
Regelschulunterricht handelt. Dartiber hinaus spricht sie von ,,Material, das wir
[...] in der Schule haben“ (FLO 81), meint damit Unterrichtsmaterialien, die
nach Fichern sortiert fiir alle Kolleg*innen im Schulgebdude zur Verfiigung
stehen. Fiir Material zu inklusivem Unterricht verweist sie auf den ,,GL-
Schrank®, in dem ,,tolle Sachen“ drin seien (FLO 99). GL steht fiir Gemeinsa-
mes Lernen, fiir den GL-Schrank bedeutet dies aber, dass sich dort Material zu
verschiedenen sonderpadagogischen Forderbedarfen befindet. Zudem gibt sie
an, Verlagsmaterialien, Internetforen und ,,privates Material“ zu nutzen (FLO
93, 95). Zu Schulbiichern duflert sie sich kritisch: Sie hétten keine gute Qualitit,
sie nutze sie als ,Aufgabenfundus® (FLO 383). Frau H. beméngelt, dass in der
Schule zu wenig Material fiir Schiiler*innen mit SFB vorhanden sei: ,,(...) Das
haben wir ja gar nicht. Wir haben das Zeug ja gar nicht hier. Wir kénnens ja
auch gar nicht so einfach bestellen. Aber jetzt wenn man wirklich frei plant,
auch fiir die GLs, wirs schon toll, wenn da auch nen gréflerer Materialfundus
da wire.“ (FLO 435)

Die Tandempartnerin Frau SPH gibt an, bei der Unterrichtsplanung die
Zeugnisse und die Inhalte der Forderpline zu sichten und dies vor allem fiir die
Kernficher: ,,Erst mal schau ich mir die Zeugnisse an. Die Forderpldne. In den
Forderplinen ist ja verpflichtend festgelegt, zu schreiben was kann das Kind in
Mathe, in Deutsch, in Englisch® (SPH 108). Fiir die konkretisierte Unterrichts-
planung nutzt die Sonderpadagogin vorrangig Lehrwerke der Regelschule sowie
weitere Lehrwerke (SPH 345), ,orientier ich mich an den Biichern“ (SPH 114),
»da halte ich mich erstmal an die Biicher* (SPH 209) und an ,, Ubungshefte*
u. a. fir Mathematik (SPH 114). Lehrerhandbiicher nennt sie als unterstiitzend
in der Planung (SPH 351). Ebenso wie die Fachlehrerin spricht sie auch von
»privatem“ Material (SPH 355).

Tandem FLU_SPL

Die Fachlehrerin Frau U. (FLU) plant den Unterricht vorrangig fiir die Regel-
schulschiilerinnen und -schiiler, die Sonderpiddagogin Frau L. (SPL) fiir die
zieldifferent zu unterrichtenden Schiilerinnen und Schiiler. Sie geben an, ge-
meinsam Unterricht fiir die zielgleich zu unterrichtenden Schiilerinnen und
Schiiler zu planen.

Zu Planungssituationen auflert sich die Fachlehrerin kaum, nennt dazu Pau-
sen, soziale Medien und E-Mails (FLU 251). Sie beschreibt die Kommunikation
wiahrend der Planung als kurze Absprachen in der Pause (FLU 255). Die Son-
derpddagogin duflert sich dazu: ,In der Regel unterhalten wir uns kurz in der
Pause dartiber, was ansteht und dann macht jeder fiir sich seine Unterrichts-
planung zuhause [...] das sind wirklich oft dh (.) ja fast Tiir- und Angelgespré-
che, wo man mal kurz iiberlegt: was hast du, was hab ich und da kénnen wir
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uns treffen, das kann ich erginzen.“ (SPL 77). Zudem gibt sie auch an, in ge-
meinsamen Klassenleiterstunden und spontan in Unterrichtssituationen Ab-
sprachen zu treffen (SPL 87). Ansonsten verdeutlicht sie, dass beide zuhause
planen, sie selber abends spiat, am Wochenende oder auch eine Woche im Vor-
aus (SPL 19).

Als Planungsmittel nennen beide Tandempartnerinnen vorrangig Schulbii-
cher fiir das jeweilige Fach und den jeweiligen Jahrgang (FLU 57, 331, 333; SPL
19, 31, 109). Sie nutzen auch Schulbiicher unterer Jahrginge (FLU 339; SPS 27),
die Fachlehrkraft eher mit der Intention der Wiederholung (FLU 339-341), die
Sonderpddagogin fiir das individuelle Lernen von Schiilerinnen und Schiiler
mit SFB, um Differenzierungen auf deutlich unterschiedlichen Lernniveaus zu
ermoglichen (SPL 27-31). Das Schulbuch wird von der Fachlehrkraft als
»Grundlage®, ,,Grundgeriist (FLU 333) verstanden. Dariiber hinaus verwendet
sie auch Internetseiten (FLU 57), Arbeitsblatter (FLU 27) sowie Materialien aus
Fortbildungen (FLU 371). Dem Lehrplan der Regelschule weisen die Tandem-
partnerin eine orientierende Funktion zu (FLU 69, 333; SPL 51). Die Sonderpa-
dagogin ergdnzt in dieser Intention den Forderplan (SPL 51).

Die Beschreibungen der Sonderpadagogin konzentrieren sich auf die For-
derschwerpunkte Geistige Entwicklung und Lernen (SPL 19, 26, 31). Im Ver-
gleich zur Fachlehrkraft greift sie auf ein grofles Spektrum an Planungsmitteln
zuriick, was der Transkriptausschnitt veranschaulicht: ,,Also in éhm Mathe ist
das in der einen Lerngruppe so, dass ich da sehr - ja nicht strikt nach Buch
vorgehe aber schon relativ nah am Buch arbeite und in dieser Lerngruppe auch
in Englisch d4h mit dem Buch fast nur arbeite. (...) in der Lerngruppe, wo ich
Forderschiiler mit der geistigen Entwicklung sitzen habe, da arbeite ich ganz
viel 4h mit dem Internet und such mir Material zusammen was ich dann halt
basteln muss.“ (SPL 19). Trotz des Unterrichts in der Sekundarstufe I zieht sie
zur Planung Schulbiicher der Forderschule und Grundschule (SPL 27, 31), vor
allem aus den Jahrgdngen 1 bis 3, heran. Weniger nutzt sie Materialien, die
Verlage zu den Regelschullehrwerken fiir sog. inklusiven Unterricht anbieten
(SPL 117). Internet- und Verlagsmaterialen sucht sie entlang der Attribute
basteln, spielerisch, handlungsorientiert (SPL 19, 23, 117). Montessori-Material
(SPL 33, 41), das der Anschaulichkeit dient, ergdnzt ihre Planungsmittel. Zur
Unterrichtplanung recherchiert sie auch in Lehrerhandbiichern (SPL 33).

4  Diskussion und Schlussfolgerungen

Die vorgestellten Ergebnisse basieren auf der Analyse von Interviews mit je
zwei Sonderpidagoginnen bzw. -padagogen und zwei Fachlehrkriften, die als
Tandems im inklusiven Unterricht kooperieren. Die vorgestellten Ergebnisse

gelten zunéchst fiir die Analyse der Interviews mit den Lehrkréften, beziehen
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sich damit auf deren Aussagen und erlauben nur bedingt Schlussfolgerungen
fur die tatsidchliche Planungspraxis, sehr wohl aber Hinweise auf die Planungs-
konzepte von Lehrkriften. Die Reichweite der Ergebnisse bezieht sich vorrangig
auf die Einzelfille, dennoch lassen sich weiterfithrende Fragestellungen ableiten
sowie Unterschiede und Gemeinsamkeiten diskutieren. Die nachfolgenden
Ausfithrungen setzen dazu Akzente.

Die Ergebnisse beziehen sich auf zwei Tandems derselben Schule und die
dort gegebenen schulsystemischen Bedingungen. Die Ergebnisse dokumentie-
ren, dass in dieser Schulpraxis keine durch Vorgaben definierten Planungszei-
ten zur Verfligung stehen. Die Planungssituationen handeln die Tandems in
ihrem Arbeitsalltag aus, gestalten diese individuell und entwickeln fiir die Ko-
operation offenkundig Routinen.

Aus den Beschreibungen der Lehrkrifte zu den kooperativen Planungssitu-
ationen ergeben sich Fragen zur kommunikativen Gestaltung der Planungssitu-
ationen: Es féllt auf, dass beide Tandems ihre Kommunikation als Unterhaltung
beschreiben. Dies signalisiert den Modus eines lockeren, sich zufillig struktu-
rierenden Gesprichs, aus dem aber Aufgaben fiir individuell zu organisierende
Planungsprozesse hervorgehen kénnen. Im Unterhaltungsmodus liegt die Do-
minanz der Entscheidungen zu Unterrichtsinhalten eindeutig bei der Fachlehr-
kraft. Davon ausgehend plant die Sonderpadagogin vorrangig fiir Schii-
ler*innen mit SFB, ohne diese Aufteilung in Frage zu stellen.

Die Regelschullehrkréfte aus diesem Sample generalisieren Schiilerinnen
und Schiiler mit SFB als ,,GLs“ oder ,,Férderschiiler. Differenzierungen zu den
jeweiligen Forderbedarfen (oder zu einzelnen Schiilerinnen und Schiilern)
werden kaum vorgenommen, es dominiert ein gruppen- oder klassenbezogener
Blick. Dies wirft die Frage auf, inwiefern Regelschullehrkrifte die jeweiligen
Unterstiitzungsbedarfe der Schiilerinnen und Schiiler mit SFB diagnostizieren
und ihre Planung inklusiven Unterrichts daran ausrichten. Auch wenn die
Datengrundlage hier nur vorsichtige Schlussfolgerungen erlaubt, scheint es so
zu sein, dass explizite und ausfiihrliche Diagnosen von keiner der beteiligten
Personen vorgenommen oder vorgeschlagen werden.

Als Planungsmittel nutzen Fachlehrkrifte vor allem den fachbezogenen
Lehrplan. Dieser gilt fiir die Anforderungen des Regelschulunterrichts und
entsprechende Leistungen. Fiir die sonderpadagogischen Forderschwerpunkte
existieren ebenfalls verbindliche Richtlinien und zum Teil eigene Lehrpldne mit
entsprechenden Schwerpunktsetzungen. So existieren z.B. fiir die Forder-
schwerpunkte Lernen und Geistige Entwicklung eigene Vorgaben, die eine
zieldifferente Unterrichtsplanung erfordern (MSW 2019). Bei der Planung ihres
Unterrichts gehen jedoch weder die teilnehmenden Sonderpadagoginnen noch
die Fachlehrkrifte explizit darauf ein. Zu kldren ist, ob sich dies in Férderschu-
len anders verhélt und ob in der Konsequenz sonderpadagogische Curricula im
inklusiven Prozess an Bedeutung verlieren.
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Beide Sonderpadagoginnen, jedoch nicht die Fachlehrerinnen, nennen zu-
mindest als eine Referenz fiir ihre Planung die Forderplane (SPH und SPL)
oder auch die Zeugnisse (SPH). Dieses Ergebnis ist bedeutsam, da Zeugnisse fiir
zieldifferent zu unterrichtende Schiilerinnen und Schiiler Berichtszeugnisse
sind und Forderplane Auskunft {iber Ergebnisse aus der Diagnostik sowie die
individuellen Forderziele und -mafinahmen geben (sollen). Die Bedeutung der
Forderpline und der Zeugnisse sollte fiir die Unterrichtsplanung durch Son-
derpadagoginnen und -padagogen jedoch nicht tiberschitzt werden, da die
Verweise in den Interviews eher kursorisch ausfallen und so der Eindruck ent-
steht, Forderplane dienten {iberwiegend der Erfiillung administrativer Vorga-
ben. Ungeklirt ist auch, mit welcher Intensitit die Lehrkrifte diese nutzen.
Dennoch ist in weiterer Forschung zu untersuchen, inwiefern Regelschullehr-
krafte und Sonderpadagoginnen und -pidagogen darauf Bezug nehmen und
welche Konsequenzen sich daraus fiir die kooperative Unterrichtsplanung er-
geben.

Zu diskutieren fiir die Planung inklusiven Unterrichts ist die Problematik
des fachfremden Unterrichtens durch Sonderpiddagoginnen und -padagogen.
Beide Sonderpadagoginnen, aber nicht die Fachlehrkrifte, nennen Lehrerhand-
biicher als Planungsmittel. Dies konnte darauf hinweisen, dass sie aus Lehrer-
handbiichern aufgrund fehlender fachwissenschaftlicher Ausbildung zu Unter-
richt, den sie fachfremd planen miissen, Grundlageninformationen zu den
fachlichen Inhalten, Losungsvorschldge zu Aufgaben und didaktische Konzep-
tionen ableiten. Hieraus ergibe sich dann ein Auftrag zur Weiterentwicklung
didaktischer Literatur.

Fiir ein vertieftes Verstandnis der Planungssituationen und Planungsmittel
sind weitere Analysen von Interviews und Planungsgesprichen mit kooperie-
renden Lehrkriften notwendig. Die Inhalte, die Interaktion der Gesprichspart-
ner sowie deren Rollen und der damit verbundene Aushandlungsprozess wih-
rend der Unterrichtsplanung sollten untersucht werden, um Konsequenzen fiir
die Lehrerbildung und mogliche Interventionen zur Optimierung dieser Pro-
zesse zu ziehen. Ein Fokus der Forschung sollte sich auch auf das Schiilerbild
der Lehrkrifte sowie dessen Konsequenz fiir die Unterrichtsplanung richten.
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Wovon hangt ab,
wie Lehrkrafte differenzieren?

Eine Re-Analyse von Fragebogen- und Video-Daten
der DESI-Studie

Julia Jennek, Anna Gronostaj und Miriam Vock

Abstract

Binnendifferenzierung ist eine Moglichkeit, mit der Heterogenitit von Schiile-
rinnen und Schiilern mit didaktischen Mitteln umzugehen. In dieser Studie
wird untersucht, wie Lehrkraft- und Klassenmerkmale mit dem Einsatz ver-
schiedener Mafinahmen von Binnendifferenzierung zusammenhingen. Dazu
wurden Unterrichtsvideos der DESI-Studie unter dem Aspekt Binnendifferen-
zierung kodiert und die Ergebnisse anschliefend mit Fragebogendaten der
DESI-Studie in Beziehung gesetzt. Der Médchenanteil der Klasse und die Leis-
tungsheterogenitit sind nur fiir die Unterstiitzung durch Mitlernende pradik-
tiv. Die Lehrkraftmerkmale Berufserfahrung und Fachstudium hingen damit
zusammen, ob Lehrkrifte Differenzierung durch unterschiedliche Rollen sowie
Differenzierung durch Unterstiitzung durch Hilfs- und Zusatzmaterial einset-
zen.

1 Problemstellung

Binnendifferenzierung gilt als ein Merkmal guten Unterrichts (vgl. Helmke
2015; Meyer 2013) und wird als didaktische Moglichkeit angesehen, angemes-
sen auf die Heterogenitit der Lernenden zu reagieren (vgl. Trautmann/Wischer
2008). Lehrkrifte konnen verschiedene Mafinahmen zur Differenzierung ein-
setzen, die an die Bediirfnisse und Lernmdglichkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler angepasst werden konnen. Verschiedene Studien zeigen, dass Lehr-
krifte bisher wenig differenzieren und wenn, dann durch individuelle Unter-
stiitzung (vgl. Jennek/Gronostaj/Vock 2018), zusatzliche Aufgaben (vgl. Klieme
et al. 2008) oder indem sie eine Zusammenarbeit mit Mitlernenden anregen
(vgl. Hugener/Krammer/Pauli 2008). Noch weniger erforscht ist, wie die ver-
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schiedenen Heterogenititsdimensionen der Klasse und Merkmale der Lehrkraft
damit zusammenhangen, wie die Lehrkrifte differenzieren.

2 Theoretischer Hintergrund

Fiir einen angemessenen Umgang mit der Heterogenitit der Schiilerinnen und
Schiiler wurden zahlreiche Konzepte erarbeitet (vgl. Bohl/Batzel/Richey 2012;
Dumont 2018). Eines dieser Konzepte ist Binnendifferenzierung, dass seit den
1970er Jahren diskutiert wird (vgl. Trautmann/Wischer 2008). Bisher besteht
jedoch nur Einigkeit dartiber, dass es sich bei Binnendifferenzierung um didak-
tische Mafinahmen handelt, die in heterogenen Lerngruppen angewandt wer-
den, um die Lernenden entsprechend ihres Entwicklungsstandes optimal zu
fordern und zu férdern (vgl. Trautmann/Wischer 2011). Ungeklart bleibt, in-
wiefern die Maflnahmen adaptiv gestaltet sein miissen oder welche Aspekte
individueller Foérderung als ,Binnendifferenzierung® zu betrachten sind (vgl.
Dumont 2018).

In der vorliegenden Studie wird Binnendifferenzierung verstanden als ver-
schiedene ,,didaktische Mafinahmen, die in einer Lerngruppe eingesetzt werden
mit dem Ziel, das Lernangebot situationsspezifisch an die unterschiedlichen
Voraussetzungen und Lernbediirfnisse einzelner Schiilerinnen und Schiiler
oder an Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern anzupassen. Dazu werden
allen moglichst gut passende Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten geboten®
(vgl. Jennek/Gronostaj/Vock i.Dr.). Binnendifferenzierende Mafinahmen un-
terteilen wir in die Kategorien

(1) Differenzierung durch unterschiedliche Aufgaben: Alle Lernenden arbeiten
an einem Thema mit Aufgaben unterschiedlicher Art, Niveaus oder Um-
fangs.

(2) Unterschiedliche Art der Unterstiitzung: Alle Lernenden erarbeiten gleiche
Inhalte mit gleichen Aufgaben und erhalten bei Bedarf Unterstiitzung durch
die Lehrkraft, Mitlernende oder Hilfs-/Zusatzmaterialien.

(3) Unterschiedliche Rollen: Alle oder einige Lernende nehmen im Unterrichts-
geschehen oder Gruppenarbeiten unterschiedliche Rollen ein.

(4) Verschiedene Bearbeitungs- und Losungswege: Die Lernenden entscheiden
selbststandig {iber die Bearbeitung von Aufgaben, hierzu gehort das Ange-
bot unterschiedlicher Zugange zum Thema.

(5) Differenzierung durch das Produkt: Produkte entstehen in Abhéngigkeit von
den Lernvoraussetzungen (z. B. Lernlandkarten) und werden individuell
betrachtet.
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(6) Differenzierte Lernziele: Die Lernenden verfolgen unterschiedliche Lern-
ziele, z. B. als Fundamentum und Additum (fiir weitere Erlduterungen siehe
Jennek/Gronostaj/Vock i.Dr.).

Grundlage fiir die Entwicklung dieser Systematisierung waren allgemein-di-
daktische Modelle zur Differenzierung, die, ausgehend von Klafki und Stécker
(1976), die konkrete Umsetzung von Differenzierung im Unterricht abzubilden
versuchen (vgl. Dumont 2018). Diese Modelle sind mit verschiedenen Schwie-
rigkeiten behaftet (z. B. starke Fixierung auf differenzierte Aufgaben bei Bénsch
2011), weshalb es uns notwendig erschien, eine neue Systematisierung zu ent-
wickeln (zum Vorgehen siehe Jennek/Gronostaj/Vock i.Dr.).

Die Systematisierung bewegt sich auf Ebene der Sichtstrukturen von Unter-
richt (vgl. Kunter/Trautwein 2013), da es zunédchst darum ging, ein Beobach-
tungsschema fiir die Analyse von Unterrichtssituationen zu entwickeln, wenn-
gleich sich die Lernwirksamkeit von Methoden letztlich nur {iber die Tiefen-
strukturen beurteilen lasst. Dennoch sehen wir eine an der Oberfliche beob-
achtete Binnendifferenzierung als einen ersten Indikator fiir potentiell lern-
wirksame Methoden. Ein Beispiel hierfiir wire die Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Interessen, etwa durch das Angebot verschiedener Bearbeitungs-
und Losungswege. Es lisst sich auch beobachten, ob die Lehrkraft unterschied-
liche Aufgaben zuweist, was zwar an sich noch nicht bedeutet, dass die Passung
der Aufgaben zu den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern gelingt, aber es
kann als eine erste Voraussetzung fiir eine bessere Passung gesehen werden.

Studien zur Hiufigkeit von Binnendifferenzierung verdeutlichen, dass in
der Sekundarstufe I eher wenig differenziert wird: In Befragungen von Lehr-
kraften zeigt sich, dass im Deutschunterricht differenzierte Aufgaben haufiger
eingesetzt werden (vgl. Klieme et al. 2008), im Mathematikunterricht hingegen
eher selten (vgl. Schiepe-Tiska et al. 2008). Da Auskiinfte von Lehrkriften bzw.
Lernenden bestimmten Verzerrungen unterliegen konnen (vgl. Praetorius
2014), erscheint der Zugang iiber Videographie geeigneter fiir eine authentische
Abbildung des Unterrichts (vgl. Pauli/Reusser 2006), sowohl auf Ebene der
Sicht- als auch der Tiefenstrukturen (vgl. Lotz/Garbiel/Lipowsky 2013). Im
Rahmen einer reinen Beobachtung von Unterricht anhand von Videos kann die
Hiufigkeit differenzierender Mafinahmen quantitativ, mithilfe niedrig-infe-
renter Beobachtungen gemessen werden. Diese erméglicht jedoch noch keine
Beurteilung der Qualitit der Maflnahmen. Hierfiir wiren andere forschungs-
methodische Zuginge notwendig.

In einer Videoanalyse zu Schiilerarbeitsphasen im Mathematikunterricht
der Sek I zeigten Hugener und Kolleginnen (2008), dass die Lernenden in etwa
der Halfte der Arbeitszeit nach eigener Wahl zusammenarbeiten durften, an-
dere Differenzierungsmethoden wurden selten beobachtet. Ebenfalls mit einer
quantitativen Videoanalyse wurden Videos aus der DESI-Studie analysiert (vgl.
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Jennek/Gronostaj/Vock 2018). Diese Daten liegen auch der vorliegenden Studie
zugrunde. Insgesamt zeigte sich, dass in allen beobachteten Unterrichtsstunden
differenziert wurde, hauptsdchlich, indem die Lehrkrifte individuell unter-
stiitzten, gelegentlich auch die Mitlernenden, selten wurden Hilfs- oder Zu-
satzmaterialien zur Unterstiitzung eingesetzt. Differenzierung durch unter-
schiedliche Rollen konnte haufiger beobachtet werden, differenzierte Aufgaben
jedoch kaum. Zusammenhénge zwischen dem Einsatz bestimmter Differenzie-
rungsmafinahmen und der Klassengrofle konnten nicht nachgewiesen werden.
Im Zusammenhang mit der Schulform fiel nur ein Befund auf: An Gymnasien
konnte der Einsatz differenzierter Aufgaben gar nicht beobachtet werden.

Heterogenitat und Klassenkomposition

Ausgangspunkt fiir binnendifferenzierende Mafinahmen ist die Heterogenitit
der Lernenden, die verschiedene Dimensionen umfasst, hervorgehoben wird
hiufig die Leistungsheterogenitdt. Im Schulalltag wird diese durch Noten do-
kumentiert, die allerdings keine reinen Leistungsmafle darstellen, sondern in
die auch individuelle (z. B. Verhalten, vgl. Decristan/Jude 2017) oder gruppen-
bezogene Aspekte (z.B. Referenzgruppeneffekte, vgl. Westphal et al. 2016)
einfliefen. Noten bilden somit die von den Lehrkriften wahrgenommene
Leistungsheterogenitit der Klasse ab (vgl. Decristan/Jude 2017). Eng mit der
Leistung verkniipft ist das Vorwissen der Lernenden. Vertiefte Analysen aus
PISA 2003 zeigten, dass Lehrkrifte bei Klassen mit einem (im Mittel) niedriger
ausgeprigten Vorwissen den Unterricht enger fithrten und mehr differenzie-
rende und individualisierende Methoden nutzten (Baumert et al. 2004). Dem-
zufolge ist anzunehmen, dass Lehrkrifte, die eine grofe Leistungsheterogenitat
in ihren Klassen wahrnehmen, verstarkt differenzieren.

Eine weitere, von Lehrkriften wahrgenommene Heterogenititsdimension,
ist das Geschlecht der Lernenden. So schreiben Lehrkrifte Madchen hohere
Selbststeuerungskompetenzen zu (vgl. Kuhl/Hannover 2012) und erwarteten
von ihnen bessere soziale Fahigkeiten (vgl. Thon 2017), wahrend sie fiir Jungen
hiufiger von deviantem Verhalten berichteten (vgl. Lupatsch/Hadjar 2011).
Unterschiedliche Differenzierungsmethoden erfordern jedoch kooperatives
Verhalten (z. B. Unterstiitzung von Mitlernenden). Mdglicherweise lassen sich
Lehrkrifte daher in ihrem Differenzierungsverhalten dadurch beeinflussen, wie
stark die Leistungsheterogenitit in der Klasse ausgepragt ist und wie viele Mad-
chen (denen stereotyp kooperativeres Verhalten unterstellt wird) die Klasse
besuchen.
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Kompetenz von Lehrkréaften zur Differenzierung

Die Umsetzung von Differenzierung stellt hohe Anforderungen an Lehrkrifte
(vgl. Lipowsky/Lotz 2015). Ausgehend von deren professioneller Kompetenz
(vgl. Baumert/Kunter 2006) erscheint die Facette des fachdidaktischen Wissens
insbesondere fiir solche Differenzierungsmafinahmen notwendig, welche eine
didaktische Reduktion von Inhalten verlangt (vgl. D6hrmann/Kaiser/Blomeke
2008). Es ist davon auszugehen, dass Lehrkrifte, die in ihrem Fach ausgebildet
sind (also das Fach, das sie unterrichten, studiert haben), iiber ein breiteres
fachdidaktisches Wissen verfiigen und daher mehr differenzieren.

Auch das Ausmaf} der Berufserfahrung konnte dafiir priadiktiv sein, wie gut
es Lehrkriften gelingt, ihren Unterricht flexibel an die Bediirfnisse der Schiile-
rinnen und Schiiler anzupassen. Die Berufsbiographieforschung von Lehrkrif-
ten verdeutlicht, dass die Professionalisierung bzw. berufliche Sozialisation ein
lebenslanger Prozess ist (vgl. Reh/Schelle 2006; Terhart 2011). Insbesondere das
implizite Lernen durch Handeln im Beruf ermoglicht es Lehrkriften, Unter-
richtssituationen in ihrer Komplexitit addquat wahrzunehmen und mit einem
breiten Handlungsrepertoire zu reagieren (vgl. Kunter et al. 2011). Wir vermu-
ten daher, dass Lehrkrifte mit héherer Berufserfahrung mehr differenzieren als
unerfahrenere Lehrkrifte.

3  Fragestellungen

In der vorliegenden Studie wird untersucht, inwiefern die Heterogenitatsdi-
mensionen Leistung und Geschlecht der Lernenden und die Lehrkraftmerk-
male Berufserfahrung und Fachstudium damit zusammenhingen, welche Diffe-
renzierungsmafinahmen eingesetzt werden.

4  Methodisches Vorgehen

Stichprobe

Die Datengrundlage bildeten N =112 videografierte Unterrichtsstunden der
DESI-Studie (Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International) aus N =83
Klassen mit insgesamt N =81 Lehrkriften (vgl. Helmke et al. 2008; DESI-Vi-
deos: Helmke 2014'). Die Videos zeigen Englischunterricht der neunten Klas-
sen aus allen Schulformen der Sekundarstufe I mit Ausnahme von Férderschu-

1 Wir danken dem Forschungsdatenzentrum (FDZ) am Deutschen Institut fiir Internationale
Pidagogische Forschung (DIPF) fiir die Bereitstellung der Videodaten.
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len (45 Gymnasien, 18 Realschulen, sechs Sekundar-/Gesamtschulen, zehn
Hauptschulen, zwei ohne Angabe, Stichprobenverzerrung bedingt durch DESI-
Stichprobe). Fiir diese Studie wurden nur Stunden zu den Themen interkultu-
relle Bildung, Landeskunde und Lebenswelt einbezogen, die nach Angaben der
Lehrkrifte mehrheitlich als typisch fiir den alltdglichen Unterricht beschrieben
wurden (vgl. Marquardt 2011).

Instrumente und Datenanalyse

Auf Basis der genannten Systematisierung von binnendifferenzierenden Maf3-
nahmen (Jennek/Gronostaj/Vock i.Dr.) wurde ein mittel-inferentes Kodierma-
nual entwickelt, das nach Sichtung der ersten Videos erweitert wurde (deduk-
tiv-induktives Vorgehen). Deduktiv gesetzt wurden die oben beschriebenen
Kategorien der Binnendifferenzierung sowie die erste Ebene der Subkategorien.
Induktiv wurden diese weiter unterteilt, um abzubilden, ob die Schiilerinnen
und Schiiler die Differenzierung zugewiesen bekamen oder selbststindig nutz-
ten (vgl. Jennek/Gronostaj/Vock 2018). Kodiert wurden alle auftretenden Diffe-
renzierungsmafSnahmen eventbasiert von jeweils zwei unabhéngig arbeitenden
Kodiererinnen, die Analyseeinheit umfasste die gesamte gefilmte Stunde. Die
Beobachteriibereinstimmung war mit x =.54 bzw. x = .53 (prozentuale Uber-
einstimmung: 68 % bzw. 76 %) ausreichend, nur in Einzelfillen setzten die
Kodiererinnen unterschiedliche (Sub-)Codes (vgl. Jennek/Gronostaj/Vock
2018).

Fiir die Analysen zu Lehrkraftmerkmalen und der Heterogenitat der Klasse
wurde auf die Fragebogendaten aus der DESI-Studie zuriickgegriffen (Lehr-
krafte: Berufserfahrung, Fachstudium Englisch; Lernende: Leistungsheteroge-
nitit, Madchenanteil der Klasse, Datensatz: Klieme 20122). Die Leistungs-
heterogenitit der Klassen wurde iiber die Standardabweichung der Noten zu t2
(Halbjahreszeugnis KI. 9) abgebildet, da um diesen Zeitpunkt herum die Video-
aufnahmen angefertigt wurden. Somit spiegeln die Halbjahresnoten die Ein-
schitzung der Leistungsheterogenitit zum Zeitpunkt der Datenerhebung wider.
Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden multiple Regressionen be-
rechnet.

2 Wir danken dem FDZ am Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) fiir die
Bereitstellung der Fragebogendaten.
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Tabelle 1: Multiple Regressionsanalysen zur Vorhersage von verschiedenen Differen-
zierungsformen

Abhingige Gesamtanzahl von | Differenzierung durch | Differenzierung durch | Differenzierung durch
Variable Differenzierungsmap- unterschiedliche Unterstiitzung durch | Unterstiitzung durch
nahmen pro Stunde Rollen Mitschiiler/innen Hilfs- und

Zusatzmaterialien

b 3 P b I P b i P b i p

Konstante 24.05 .006 | -0.32 564 | -1.98 .052 | 0.86 017
Lehrkraft hat 217 .05 705 | 0.58 19 118 | 0.51 .09 460 | -0.78 -37  .002
Englisch studiert'

Berufserfahrung  0.06 .05  .693 | 0.02 .27 .022 | 000 .02 .871 | 0.00 .09  .440
der Lehrkraft?

Gymnasium’ -0.96 -04 775 | -0.36 -.19 .104 | 0.00 .00 995 | 021  -.17 144
Leistungs- -398 -08 .546 | -0.37 -.10 .383 | 1.87 27 .019 | 0.10 .04 725
heterogenitat*

Midchenanteil 0.05 .07 602 | 0.01 13 281 | 0.03 .27 .022 | 0.00 .02 .887
in %

R? .015 148 157 207

Anmerkungen: N = 76; b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; = standardisierter Regressionskoeffizient;
'0 = nein, 1 = ja; *in Jahren; *Gymnasium = 1, Nicht-Gymnasium = 0; *Standardabweichung der letzten Zeugnis-
noten der Klasse in Englisch (Halbjahr neunte Klasse)

5 Ergebnisse

Die Lehrkrafte waren im Mittel seit 16 Jahren im Schuldienst (SD =11.6,
min = 1, max = 38), 70 hatten Englisch studiert, sieben nicht (fehlend = 4). Der
Maidchenanteil der Klassen betrug im Mittel 54 % (SD =18.6, min =24 %,
max =100 %, bei N =81 Klassen). Die Halbjahresnoten bewegten sich um die
Note ,befriedigend” (M = 3.04, SD = 0.94, N = 1782).

In den Regressionsanalysen in Tabelle 1 zeigt sich kein Zusammenhang zwi-
schen den finf Pradiktoren Berufserfahrung, Studium Englisch, Schulform,
Leistungsheterogenitit sowie dem prozentualen Méadchenanteil der Klasse und
der Gesamtzahl der eingesetzten Differenzierungsmafinahmen. Ein positiver
Zusammenhang besteht zwischen dem Einsatz von Differenzierung durch Un-
terstitzung durch Mitlernende und der Leistungsheterogenitit der Klasse
(standardisierter Regressionskoeffizient f§ =.27) sowie dem prozentualen Mad-
chenanteil (§ = .27).

Auf Seiten der Lehrkraft hiangt das Fachstudium Englisch negativ mit dem
Einsatz von Differenzierung durch Hilfs- und Zusatzmaterialien zusammen
(8 =-.37). Die Berufserfahrung zeigt einen positiven Zusammenhang mit dem
Einsatz von Differenzierung durch unterschiedliche Rollen (f§ =.27). Fiir an-
dere Differenzierungsmethoden zeigen sich keine systematischen Zusammen-
hinge. Insgesamt zeigen die Analysen, dass Heterogenititsmerkmale der Klasse
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sowie Merkmale der Lehrkraft mit dem Einsatz bestimmter Differenzierungs-
mafinahmen zusammenhéngen.

6 Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war es zu untersuchen, wie Heterogenitdtsmerk-
male von Schulklassen und Merkmale der Lehrkraft mit Differenzierungsmaf3-
nahmen im Unterricht zusammenhéngen. Die Ergebnisse deuten darauf hin,
dass alle Lehrkrifte Differenzierung in unterschiedlichem Umfang einsetzten,
die finf untersuchten Pridiktoren jedoch nur fiir den Einsatz bestimmter Dif-
ferenzierungsmafinahmen eine Rolle spielten.

Der Einsatz von Differenzierung durch Unterstiitzung durch Mitlernende
hing positiv mit der Leistungsheterogenitit der Klasse sowie dem Médchenan-
teil zusammen. Die Leistungsheterogenitdt der Klassen nehmen auch die Ler-
nenden war, sodass sie bei hoher Leistungsheterogenitit womdglich von sich
aus unterstiitzen. Dass die Unterstiitzung positiv mit dem Médchenanteil der
Klasse zusammenhdngt, deckt sich mit den Annahmen von Thon (2017), die
postulierte, dass von Madchen mehr soziales Verhalten erwartet wird und da-
mit auch mehr gegenseitige Unterstiitzung. Auch die bei Mddchen héher einge-
schitzte Selbststeuerungskompetenz (vgl. Kuhl/Hannover 2012) koénnte hier
eine Rolle spielen, sodass Lehrkrifte womoglich von Méddchen erwarten, nach
Abschluss ihrer Aufgaben selbststindig schwichere Lernende zu unterstiitzen.

In dieser Studie findet sich nur ein Zusammenhang zwischen den einge-
setzten Differenzierungsmafinahmen und dem Fachstudium Englisch: Lehr-
krifte, die Englisch studiert haben, setzten signifikant seltener Differenzierung
durch Unterstlitzung durch Hilfs- und Zusatzmaterialien ein als fachfremd
unterrichtende Lehrkrifte. Dieses Ergebnis iiberrascht zunéchst, da wir erwar-
tet hatten, dass im Studium erworbenes fachdidaktisches Wissen die Reduktion
komplexer Inhalte und damit Differenzierung erleichtert (vgl. Déhrmann/
Kaiser/Blémeke 2008). Womdglich kann der Befund dahingehend interpretiert
werden, dass sich studierte Englischlehrkrifte kompetenter fiihlen, die Lernen-
den bei Bedarf selbststindig zu unterstiitzen, anstatt auf Hilfsmaterialen zu
verweisen. Eine alternative Erkldrung wire, dass die fachfremd unterrichtenden
Lehrkrifte in stirkerem Mafle Fortbildung im Fach Englisch in Anspruch ge-
nommen haben. Berufserfahrene Lehrkrifte scheinen hdufiger Differenzierung
durch unterschiedliche Rollen einzusetzen. Dies ist als komplexe Mafinahme zu
betrachten, die nicht nur auf kognitive Lernvoraussetzungen zielt, sondern
auch soziale Aspekte beriicksichtigt. Sie erfordert ein grofieres unterrichtsbezo-
genes Handlungsrepertoire, dass nach Kunter und Kollegen (2011) erst mit zu-
nehmender Berufserfahrung erworben wird.
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Die Befunde der vorliegenden Studie geben einen ersten Eindruck davon,
welche Heterogenititsmerkmale der Klasse und welche Merkmale der Lehr-
krafte damit zusammenhdngen, wie Lehrkréfte im Unterricht differenzieren.
Inwiefern diese tatsichlich adaptiv an die unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen angepasst waren, also einen Einfluss auf die Tiefenstrukturen ausiibt, kann
mit dem vorliegenden Studiendesign nicht beantwortet werden. Ein Mehrwert
liegt in der Verkniipfung von Beobachtungs- und Fragebogendaten, die einen
differenzierten Einblick in die Unterrichtswirklichkeit erlauben. Die Daten
wurden im Schuljahr 2003/2004 (vgl. Helmke et al. 2008) erhoben, sodass mog-
liche Veranderungen im Nachgang des ,,PISA-Schocks® noch nicht abgebildet
sind. Es ist zudem anzunehmen, dass die Heterogenitit aller Klassen, insbeson-
dere an Gymnasien, durch weiterhin steigende Ubergangsquoten zugenommen
hat. Auch in inklusiven Klassen vermuten wir einen gréferen Einsatz von Dif-
ferenzierung. Es erscheint somit notwendig, die Studie mit aktuelleren Video-
daten nochmals durchzufiihren. Limitierend wirkt auch die Stichprobengrof3e
von N = 83 untersuchten Klassen bei N = 81 Lehrkriften, von denen nur N =76
den Fragebogen vollstindig ausfiillten. Die in dieser Studie ausgewdhlten Pra-
diktoren fiir die Heterogenitit der Klasse sowie Lehrkraftmerkmale sind nicht
erschopfend, was die geringen Anteile der Varianzaufklarung verdeutlichen. Es
besteht somit weiterer Forschungsbedarf.
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Soziale Interaktionen
in padagogischen Beziehungen

Erfassung mit State Space Grids

Marion Scherzinger, Benjamin Roth und Alexander Wettstein

Abstract

Der Beziehung zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern kommt in
Schule und Unterricht eine Schliisselrolle fiirs Lernen und Lehren zu. Die vor-
liegende Studie geht den Fragen nach, inwieweit globale Beziehungseinschit-
zungen mit den im Unterricht ablaufenden Interaktionen zusammenhidngen
und welche Unterschiede sich im Unterricht von Klassen- und Fachlehrperso-
nen zeigen. Dazu wurden 16 videografierte Unterrichtslektionen von acht
finften und sechsten Primarschulklassen mit State Space Grids, einer Methode
zur Erforschung dynamischer Systeme, analysiert (Mikroebene) und mit glo-
balen Fragebogeneinschitzungen der Beziehung zwischen Lehrperson und
Lernenden (Makroebene) korreliert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Bezie-
hungseinschatzung der Lernenden stirker mit den Interaktionen im Unterricht
zusammenhingt als die der Lehrpersonen. Positive Zusammenhénge zeigen
sich bei gegenseitig freundlichem Verhalten sowie bei einem beidseitig mittle-
ren kontrollierendem bzw. lenkendem Verhalten. Die Beziehungseinschétzung
der Fachlehrpersonen korreliert negativ mit dominantem Verhalten der Ler-
nenden im Unterricht in Kombination mit passivem oder aber kontrollieren-
dem Verhalten auf Lehrpersonenseite. Die Analyse von Interaktionsverldufen
im Unterricht mit State Space Grids ermdglicht ein vertieftes Verstindnis von
Beziehungen zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern.

1 Problemstellung

Die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern bildet eine
wichtige Grundlage fiir erfolgreiche Lehr-Lern-Prozesse (Pianta/Hamre/Stuhl-
man 2003; Wentzel 2012). Positive Beziehungen zeichnen sich durch Nihe,
Sicherheit, Vertrauen und Unterstiitzung aus (Wentzel 2012). In der Forschung
wird die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern meist
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global mittels Fragebogen erfasst. Bisher kaum erforscht ist, inwieweit diese
globalen Masse mit den im Unterricht ablaufenden Interaktionen zusammen-
hingen.

2 Theoretischer Hintergrund

Lehrpersonen und Schiilerinnen kénnen als Partnerinnen und Partner in einem
sozialen System verstanden werden, die sich wechselseitig beeinflussen (Herzog
2009). Die Theorie dynamischer Systeme geht davon aus, dass ein System aus
mindestens zwei Einheiten besteht, die sich gegenseitig beeinflussen und da-
durch Verdnderungen im System hervorrufen (Granic/Hollenstein 2003; van
Geert 2009). Dabei wird die Verdnderung eines Systems nicht auf isolierte Ver-
haltensweisen zuriickgefiihrt, sondern das Verhalten wird in Relation zueinan-
der betrachtet (Koopmans/Stamovlasis 2016). Das wechselseitige Verhalten von
Interaktionspartnerinnen und -partnern, die soziale Interaktion, bildet den
Grundbaustein sozialer Beziehungen (Hinde 1997; Granic/Hollenstein 2003).
So entstehen und entwickeln sich auch Beziehungen zwischen Lehrperson und
Schiilerinnen und Schiilern iiber die Zeit auf Grundlage der Interaktionen im
Unterricht und die wahrgenommene Beziehung (Makroebene) beeinflusst
wiederum das zwischenmenschliche Verhalten bzw. die Interaktionen (Mikro-
ebene) (Pianta/Hamre/Stuhlman 2003). Die Theorie dynamischer Systeme
riickt nicht allein das Verhalten der Lehrperson oder der Schiilerinnen und
Schiiler in den Fokus, sondern das wechselseitige Verhalten, die Interaktionen.
Durch die Analyse der Interaktionen im Unterricht kann ein tieferes Verstand-
nis {iber die Entstehung und Entwicklung von Beziehungen erlangt werden
(Pennings/Mainhard 2016). Eine Methode, um Interaktionen tiber die Zeit zu
analysieren und die zugleich in der Theorie dynamischer Systeme verortet wer-
den kann, stellen State Space Grids (SSG) dar (Hollenstein 2013; Lamey et al.
2004). Es handelt sich dabei um orthogonale Raster, welche es ermdglichen
aufeinander bezogenes Verhalten zweier Parteien wie auch deren Interaktions-
verlauf grafisch darzustellen und zu analysieren. Bisher gibt es wenig Studien,
welche State Space Grids zur Erforschung von Unterricht eingesetzt haben.
Mainhard und Kollegen (2012) untersuchten mit dieser Methode, die im Un-
terricht ablaufenden Interaktionen fiir Communion und Agency. Gemif3 der
interpersonalen Theorie zeichnet sich jedes interpersonale Verhalten als Kom-
bination von Agency und Communion aus (Wubbels et al. 2015). Agency meint
Streben nach Dominanz, Einfluss und Kontrolle, Communion menschliche
Wirme bzw. Néhe. Fragebogenstudien haben gezeigt, dass das Verhalten er-
folgreicher Lehrpersonen durch eine hohe Agency in Kombination mit einer
hohen Communion geprigt ist (ebd.). Die Untersuchung der im Unterricht
ablaufenden Interaktionen mit SSG hat ergeben, dass wenn Lernende die Be-
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ziehung zu ihrer Lehrperson besser einschitzten, die Lehrpersonen im Unter-
richt eine hohe, die Lernenden eine mittlere Communion aufwiesen und die
Lehrpersonen iiber eine etwas hohere Agency verfiigten als die Lernenden
(Mainhard et al. 2012). Die vorliegende Studie setzt hier an und berticksichtigt
neben der Beziehungseinschétzung der Lernenden auch jene der Lehrpersonen.

3 Fragestellungen

1. Inwieweit hingen die globalen Beziehungseinschitzungen der Lehrperso-
nen und der Lernenden (makrogenetische Ebene) mit den konkreten Inter-
aktionen im Unterricht (mikrogenetische Ebene) zusammen?

2. Welche Unterschiede zeigen sich zwischen Klassen- und Fachlehrpersonen?
Mittelstufenklassen in der Schweiz werden meist von verschiedenen Lehr-
personen unterrichtet. Die Klassenlehrperson tragt die Hauptverantwor-
tung, ibernimmt einen Grof3teil der Lektionen und ist erste Ansprechper-
son, wahrend Fachlehrpersonen ein oder einzelne Ficher erteilen. Da Fach-
lehrpersonen die Klassen meist weniger sehen, bieten sich auch weniger
Moglichkeiten, eine emotional gefestigte Beziehung aufzubauen (Baker
2006).

4  Methodisches Vorgehen

Die Daten der vorliegenden Studie stammen aus dem Projekt ,,Wahrnehmung
sozialer Interaktionen im Unterricht®, in welchem an 83 Klassen in der Schweiz
die pddagogischen Beziehung aus Sicht der Lehrpersonen wie auch der Lernen-
den mit Fragebogen erhoben und an 18 Klassen der Unterricht gefilmt wurde
(Wettstein/Ramseier et al. 2016; 2018; Wettstein/Scherzinger/Ramseier 2018;
Scherzinger/Wettstein 2019; Wettstein/Scherzinger 2019).

Die Skala ,Beziehung® umfasste sechs Items zur Beziehung zwischen Lehr-
person und Lernenden (z. B. ,,Ich mag diese Lehrperson®; vierstufige Antwort-
skala; Cronbachs a = .88; fiir Details zum Fragebogen vgl. Wettstein/Ramseier
et al. 2016). Die Schiilerurteile wurden fiir jede Klasse aggregiert und die
Intraklassenkorrelationen fiir die Skala Beziehung wiesen ein ICC der latenten
Variablen von .33 auf (Wettstein/Ramseier/Scherzinger 2018).

In der vorliegenden Studie wurden 16 videografierte Unterrichtslektionen
von acht Klassen der Primarschule (5. und 6. Klasse) ausgewertet (Scherzinger
et al., submitted). An jeder der acht Klassen (n = 126 Schiilerinnen und Schiiler,
42,1 % weiblich, M = 11.5 Jahre) wurde jeweils eine Lektion der Klassenlehrper-
son und eine Lektion einer Fachlehrperson mit einer GoPro-Kamera gefilmt.
Die Klassenlehrpersonen (n = 8, 37.5 % weiblich, M = 41.1 Jahre alt, SD = 12.4)
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unterrichten die jeweilige Klasse durchschnittlich M =21.9 (SD = 2.5) Lektio-
nen pro Woche, die Fachlehrpersonen (n =8, 75.0 % weiblich, M = 40.6 Jahre
alt, SD = 8.1) im Durchschnitt M = 4.9 (SD = 1.6) Lektionen. 14 der 16 Lehrper-
sonen wiesen mehr als sechs Jahre Berufserfahrung auf.

Die Auswertung der Videos erfolgte mit State Space Grids (Hollenstein
2007; 2013). Mit dieser Methode konnen Interaktionsverldufe innerhalb eines
bestimmten Zeitraums grafisch dargestellt und analysiert werden. Ein State
Space Grid bildet alle méglichen Interaktionen (States/Zustinde) eines zweidi-
mensionalen Systems, hier der Lehrperson (x-Achse) und der Lernenden (y-
Achse), ab (vgl. Abb. 1). Das aufeinander bezogene Verhalten bzw. die Interak-
tion wird als Punkt abgetragen. Wenn sich im Unterricht das Verhalten einer
oder beider Parteien dndert, dndert sich jeweils auch deren Zustand (State), es
entsteht ein neuer Punkt, welcher durch eine Linie mit dem vorherigen ver-
bunden wird. Mit State Space Grids konnen die Haufigkeit und Verweildauer
der Interaktionen in den verschiedenen States oder auch die Anzahl Wechsel
zwischen den States wahrend einer Lektion ermittelt werden.

Abbildung 1: State Space Grid

State Space Grid

5

4

'r Lernenden

3

Fiir die Analyse mit State Space wurde mittels deduktiver und induktiver Vor-
gehensweise ein fiinfstufiges Kategoriensystem fiir Agency (Lenkung, Kon-
trolle) und Communion (Wirme) entwickelt und das Verhalten im Event-
Sampling-Verfahren in MAXQDA 2018 fiir die Lernenden und die Lehrperson
einzeln nach vorab festgelegten Kodierregeln kodiert. Die Kategorien der Di-
mension Agency reichen von ,sehr passiv® (1, z. B. reagiert nicht, greift nicht
ein) bis ,sehr aktiv, bestimmend® bzw. ,dominant® (5, z. B. kontrollierend),
diejenigen fiir Communion reichen von ,feindlich® (1, z. B. beleidigen, blof3-
stellen) bis ,,sehr freundlich, kumpelhaft® (5, z. B. distanzloses Verhalten). Neun
Prozent des Datenmaterials wurde durch einen unabhéngigen Rater zweitko-
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diert. Die prozentuale Ubereinstimmung lag bei 87.25% (Cohen’s Kappa
K = 0.65).

Fiir jede Lektion wurde anschlieflend fiir Agency und fiir Communion ein-
zeln ein State Space Grid mit dem Programm GridWare 1.15 (Lamey et al.
2004) erstellt, in welchen das zeitlich synchrone Verhalten der Lernenden und
der Lehrperson auf einem zweidimensionalen Raster mit 25 States abgebildet
wird; x-Achse (Verhalten/Kodierung der Lehrperson), y-Achse (Lernende) (vgl.
Abb. 1). Anschlieffend wurde ermittelt, wie hdufig und wie lange sich die Inter-
aktionen wahrend einer Lektion in den jeweiligen States abspielten.

Mit Korrelationsanalysen wurde schliefllich untersucht, inwiefern die Er-
gebnisse der State Space Grids (Mikroebene) mit den globalen Beziehungsein-
schitzungen aus dem Fragebogen (Makroebene) zusammenhéngen und welche
Unterschiede sich zwischen Klassen- und Fachlehrpersonen ergeben. Sowohl
Klassen- und Fachlehrpersonen wie auch Schiilerinnen und Schiiler der vorlie-
genden Studie schitzten die Beziehung im Durchschnitt relativ hoch ein. Es
zeigten sich keine statistisch signifikanten Unterscheide in den Beziehungsein-
schitzungen bei Klassen- und Fachlehrpersonen.

5 Ergebnisse

Fragestellung 1: Zusammenhang Beziehungseinschatzung und
padagogische Interaktionen

Die Beziehungseinschitzung der Schiilerinnen und Schiilern korrelierte statis-
tisch signifikant positiv mit Interaktionen, bei denen die Lernenden selbst eine
hohe Agency (A4) und die Lehrpersonen eine mittlere (A3) besitzen. Negativ
hingegen, wenn die Lehrpersonen relativ stark lenken oder das Geschehen
kontrollieren (A4), wahrend die Lernenden eher in einer passiven Rolle sind
(A2) (vgl. Tab. 1).
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Tabelle 1: Korrelationen der prozentualen zeitlichen Anteile an Interaktionen in den
einzelnen Zellen (gemittelt Gber alle 16 Lehrpersonen) mit den Beziehungseinschat-
zungen der Schilerinnen und Schiiler bzw. der Lehrpersonen fir Agency und Commu-
nion®®

Agency der Lehrperson Communion der Lehrperson
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
1| - - - - - 1| - - - - -
=]
U
=] =]
3 -21 5 -54% 1 -30
a 2 - - - - g 2 - - -
g -.50* 3 -80% | -23
bl
= 3 -05 | .11 17 3 3 -38 37 18
5 05 | 37 13 g -56* | .18 | .54*
? . -02 35 ¢ -14 g . 10 | 32
g ) ) ) B} )
o -18 © .50* | -.01 E 60* | .49
=]
S12 00 -37 0 -37  -48 o
5 - 510 - - - - -
-32 0 15 0 .05 1 -32

o t Lehrpersonen
r Lernende

®Zellen, in denen weniger als 1 % der Interaktionen stattfinden, sind durch - gekennzeichnet.
*p<.05*p<.0L

Fir Communion (vgl. Tab. 1) zeigen sich statistisch signifikant positive Zu-
sammenhange zwischen der Beziehungseinschitzung der Lernenden und Inter-
aktionen, bei denen entweder sachlich-neutral (C3) oder freundlich (C4) mit-
einander umgegangen wird. Negative Zusammenhinge zeigten sich hingegen
bei einem gegenseitig unfreundlichem Verhalten (C2) im Unterricht.

Fragestellung 2: Padagogische Interaktionen bei Klassen- und
Fachlehrpersonen?

Bei Klassenlehrpersonen (vgl. Tab. 2) korrelieren die Beziehungseinschédtzung
der Schiilerinnen und Schiiler statistisch signifikant negativ mit Interaktionen,
bei denen die Lernenden tiber eine deutlich niedrige Agency (A2) verfiigen als
die Klassenlehrpersonen (A4). In der Tendenz zeigen sich zudem negative Zu-
sammenhdnge mit einer niedrigen Agency der Klassenlehrpersonen (A2), un-
abhingig von der Auspriagung der Lernenden-Agency. Positiv hingt die Bezie-
hungseinschdtzung hingegen mit einer mittleren Agency (A3) der Lehrperson
und einer hohen Agency (A4) der Lernenden zusammen.

Fir Communion zeigt sich in der Tendenz ein positiver Zusammenhang
zwischen der Beziehungseinschitzung und freundlichem Verhalten im Unter-

1 Die Beziechungseinschitzungen zwischen Klassen- und Fachlehrpersonen unterscheiden
sich nicht statistisch signifikant voneinander.
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richt und ein negativer Zusammenhang zwischen der Beziehungseinschitzung
und gegenseitig unfreundlichem Verhalten.

Tabelle 2: Unterricht Klassenlehrpersonen: Korrelationen der prozentualen zeitlichen
Anteile an Interaktionen in den einzelnen Zellen (gemittelt Uber alle 8 Klassenlehrper-
sonen) mit den Beziehungseinschatzungen der Schilerinnen und Schiler bzw. der
Klassenlehrpersonen fiir Agency und Communion?®

Agency der Klassenlehrperson Communion der
Klassenlehrperson
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
1| - - - - - 1| - - - - -
§
g <
3 -.06 -36 g -10 18
s 2 - - N - g 2 - - -
P ~19 -76 5 -62 | -19
3 10 33 36 i 49 22 24
PEEY R Bt B - AN IR s B -
Rt -.38 .38 -43 g -.66 | -.12 71
Q 31 | 51 | 29 g .05
9 4 - - g 4 - - - -
é" -.09 .62 .04 g .68
Q
.10 -.05 -.35 31 o
5 - 50 - - - - -
-17 -.10 23 .65

o r Lehrpersonen
r Lernende

®Zellen, in denen weniger als 1 % der Interaktionen stattfinden, sind durch - gekennzeichnet.
*
p<.05.

Tabelle 3: Unterricht Fachlehrperson: Korrelationen der prozentualen zeitlichen Anteile
an Interaktionen in den einzelnen Zellen (gemittelt Gber alle 8 Fachlehrpersonen) mit
den Beziehungseinschatzungen der Schilerinnen und Schuler bzw. der Fachlehrper-
sonen fiir Agency und Communion?®

Agency der Fachlehrperson Communion der Fachlehrperson
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
1| - - - - - 1| - - - - -
=
v
g 'g 75% 61
-E 2 - - - - - g 2 - ) *% B - -
g 5 924 | -30
g o
- 17 76* 18 72* 18
5 3 - - < 3 - - -
3 .24 .40 .70 'g .39 .57
) 4 -57 22 -37 g 4 45 | 30
5 - - _ - -
j:“ -.37 .51 -.04 g .50 46
Q
5 -76* : -52 -42 G -73%* © 5
-90%* 1 -.22 -.03 -.61

. r Lehrpersonen
r Lernende

©Zellen, in denen weniger als 1 % der Interaktionen stattfinden, sind durch - gekennzeichnet.
*p<.05,% p<.0l
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Bei Fachlehrpersonen zeigten sich fiir Agency (vgl. Tab. 3) statistisch signifikant
negative Zusammenhénge zwischen der Beziehungseinschitzung der Fachlehr-
person und einer sehr hohen Agency (A5) der Lernenden in Kombination mit
einer niedrigen (A1) oder auch einer hohen Agency (A4) der Lehrperson. Auch
bei den Lernenden korreliert die Beziehungseinschitzung stark negativ mit
einer sehr tiefen Agency (Al) der Fachlehrperson und einer sehr hohen (A5)
der Lernenden. Fiir Agency finden sich in der Tendenz positive Korrelationen
zwischen der Beziehungseinschitzung und einer mittleren bis hohen Agency
der Lernenden (A3, A4) und der Lehrpersonen (A3).

Fiir Communion zeigt sich, dass die Beziehungseinschatzung aus Sicht der
Lernenden wie auch der Fachlehrpersonen negativ mit Interaktionen zusam-
menhingt, bei denen beide Parteien unfreundlich miteinander umgehen (C2).
Die Beziehungseinschitzung der Fachlehrperson korreliert zudem statistisch
signifikant positiv mit einem sachlich-ntichternen Umgang im Unterricht (C3).
In der Tendenz korreliert die Beziehungseinschdtzung negativ mit einer tiefen
Communion (C2) und positiv mit einer mittleren (C3) bis hohen Communion
(C4).

6 Diskussion

Die Korrelationsanalysen zeigen, dass die globale Beziehungseinschiatzung der
Schiilerinnen und Schiiler starker mit den im Unterricht beobachteten padago-
gischen Interaktionen zusammenhéngen als die der Lehrpersonen. Dies konnte
darauf zuriickgefithrt werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler wahrend des
Unterrichts mehr Zeit zum Beobachten haben, da sie sich in einer handlungs-
entlasteten Situation befinden und ihre Beziehungseinschitzung stirker vom
beobachteten Verhalten im Unterricht abhéngt und dieses beeinflusst.

Die Beziehungseinschatzung hiangt positiv mit Interaktionen zusammen, in
denen die Lehrpersonen iiber eine mittlere, die Lernenden iiber eine hohe
Agency verfiigen und mit Interaktionen, in denen sich mindestens eine der
Parteien freundlich verhalt. Negative Korrelationen zeigten sich mit padagogi-
schen Interaktionen, in denen die Lehrpersonen das Geschehen im Klassen-
zimmer kontrollieren und die Schiilerinnen und Schiiler sich passiv verhalten
wie auch mit Interaktionen, in denen sich die Lehrpersonen unfreundlich und
auch die Schiilerinnen und Schiiler unfreundlich bis sachlich-neutral verhalten.
Diese Befunde gehen mit Studien zur Qualitdt von padagogischen Interaktio-
nen einher, die zeigen, dass wertschitzende Beziehungen mit der wahrgenom-
menen Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhangen (Rakoczy
2007). Andererseits erleben sich Schiilerinnen und Schiiler, wenn Lehrpersonen
die Interaktionen im Unterricht stark dominieren, nicht in jhrer Autonomie
unterstitzt, ihre schulische Motivation sowie das Interesse sinken (Seidel/
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Prenzel/Rimmele 2003) und sie erleben auch hiufiger negative Emotionen
(Assor et al. 2005). Wenn Lernende mehr Autonomieunterstiitzung durch die
Lehrperson erfahren, berichten sie auch mehr Freude und Interesse am Unter-
richt (Park et al. 2012). Es scheint wichtig zu sein, dass sowohl Lehrpersonen als
auch Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht iiber eine ausreichend hohe Au-
tonomie verfiigen und den Lernenden auch Autonomie gewéhrt wird.

Der Vergleich zwischen Klassen- und Fachlehrpersonen ergab einen starke-
ren Zusammenhang zwischen den padagogischen Interaktionen im Unterricht
der Fachlehrperson und den Beziehungseinschitzungen insbesondere der
Fachlehrpersonen, aber auch der Lernenden. Je schlechter die Fachlehrperso-
nen die Beziehung einschitzten, desto hdufiger zeigten sich im Unterricht In-
teraktionen, in denen die Lernenden dominierten und die Fachlehrpersonen
auch versuchten das Geschehen zu kontrollieren oder aber sich passiv verhiel-
ten bzw. sich zuriickzogen. Letzteres hangt auch stark negativ mit der Bezie-
hungseinschédtzung der Lernenden zusammen. Diese negativen Korrelationen
im Bereich einer hohen Lernenden-Agency koénnten in Zusammenhang mit
auftretenden Unterrichtsstorungen und der Klassenfithrung stehen. In der
Studie von Wettstein, Ramseier und Scherzinger (2018), schitzten die Schiile-
rinnen und Schiiler den Unterricht von Fachlehrpersonen hinsichtlich Klas-
senfithrung negativer ein und berichteten auch mehr Unterrichtsstérungen als
bei Klassenlehrpersonen. Videobeobachtungen des Unterrichts ergaben zudem
statistisch signifikante Unterschiede zwischen aggressivem Lernendenverhalten
im Unterricht von Klassen- und Fachlehrpersonen (Scherzinger et al. 2018). Es
scheint, dass der Unterricht von Fachlehrpersonen stirker durch Unterrichts-
storungen belastet ist. Die Fachlehrpersonen der vorliegenden Studie unter-
richten die beobachtete Klasse im Schnitt fiinf Lektionen, die Klassenlehrperso-
nen rund 22 Lektionen pro Woche. Somit haben die Klassenlehrpersonen auch
mehr Zeit, die Schiilerinnen und Schiiler kennenzulernen und eine positive
Beziehung aufzubauen.

Die vorliegende explorative Studie weist Starken und Limitationen auf. Die
Erfassung piadagogischer Interaktionen mit State Space Grids ermdglicht in
Kombination mit Fragebogendaten ein vertieftes Verstindnis fiir die padagogi-
sche Beziehung und kann Hinweise zu kritischen Interaktionen im Unterricht
geben. Als Limitationen kénnen die Stichprobengréfle, ein einziger Messzeit-
punkt sowie die Korrelationsanalysen genannt werden, welche keine Aussagen
zur Kausalrichtung erlauben.

Fiir die Stirkung der Beziehung zwischen Lehrperson und Lernenden wire
es aufschlussreich, Interaktionen in kritischen Phasen genauer zu untersuchen
und Lehrpersonen dafiir zu sensibilisieren, sich auch in kritischen Interaktio-
nen nicht negativ reziprok zu verhalten sowie ihre Agency situativ anzupassen
und gleichzeitig eine méglichst hohe Communion aufrechtzuerhalten.
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Unterrichtsqualitat in MINT-Klassen

Befunde aus der quasi-experimentellen
Studie ProBiNi

Sonja Nonte, Mareike Haas und Tobias C. Stubbe

Abstract

Profilklassen mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt, sogenannte MINT-
Klassen, erfreuen sich zunehmender Beliebtheit. Im Rahmen eines erhohten
Stundenkontingents bieten sie Rdume fiir facheriibergreifenden und projektori-
entierten Unterricht, der hdufig einen hohen Anteil selbstregulierter Lernpro-
zesse aufweist. Empirische Studien zeigen, dass die Beurteilung der Unter-
richtsqualitét je nach Fach und Klassenzusammensetzung variiert. Bisher gibt
es kaum empirische Evidenz hinsichtlich der Unterrichtsqualitidt von Profilklas-
sen. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Unterschiede in der Wahrnehmung
der Unterrichtsqualitit (Klassenfithrung, kognitive Aktivierung und unterstiit-
zendes Verhalten) im Fach Naturwissenschaften zwischen MINT-Klassen und
Klassen ohne Profil (Vergleichsklassen) herauszustellen. Anhand der im Rah-
men der DFG-Studie ProBiNi (n = 254) erfassten Daten von Schiilerinnen und
Schiilern kann zuniéchst fiir das Instrument zur Erfassung von Unterrichtsqua-
litat skalare Messinvarianz angenommen werden. Mittels eines Vergleichs la-
tenter Mittelwertunterschiede zeigen sich unter Kontrolle von Kovariaten keine
signifikanten Unterschiede in der Wahrnehmung der Unterrichtsqualitit zwi-
schen MINT- und Vergleichsklassen.

1 Einleitung

Neben zahlreichen naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten fiir Kinder und
Jugendliche im auflerschulischen Bereich (z. B. Mitmach-Museen, Schiilerla-
bore) etablieren sich in den vergangenen Jahren zunehmend auch Klassen mit
MINT-Profilen (Forscher-, Entdeckerklassen etc.) an weiterfithrenden Schulen
(Seidel et al. 2016). Mit ein bis zwei zusitzlichen Schulstunden in der Woche
er6ffnen sie Rdume fiir ficheriibergreifendes Lernen im Klassenverband in den
Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (MINT)
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und ermoglichen so Schiilerinnen und Schiilern mit naturwissenschaftlichen
Themen und Arbeitsweisen in Berithrung zu kommen. Ausgehend von einem
aktuell vorherrschenden und sich fiir die Zukunft noch verstdrkenden Fach-
kraftemangel im MINT-Bereich (Anger/Koppel/Pliinnecke 2018) kann die
Einrichtung von MINT-Profilklassen iiber eine kontinuierliche Wissensver-
mittlung hinaus, eine nachhaltige Férderung von Interesse an mathematisch-
naturwissenschaftlichen Themen leisten.

2 Theoretischer Hintergrund

Aktuelle Studien heben immer wieder geschlechtsbezogene Disparititen in
mathematisch-naturwissenschaftlichen Leistungen und Interessen hervor. So
weisen Médchen in Mathematik und in Naturwissenschaften ein geringeres
Interesse (u. a. Daniels 2008; Schiepe-Tiska/Simm/Schmidtner 2016), eine (ten-
denziell) niedrigere instrumentelle Motivation (Schiepe-Tiska/Simm/Schmidt-
ner 2016) und signifikant niedrigere Kompetenzwerte (Hammer et al. 2016)
auf. Wihrend bisherige Initiativen der Wirtschaft oder der Bundesregierung die
Einstellungen gegeniiber Naturwissenschaften und Technik nur minimal ver-
andern konnten, miisste vielmehr die subjektive Wahrnehmung des schuli-
schen Fachunterrichts in den Blick genommen werden, so Pfenning und Renn
(2012). Enthalt der Unterricht Anteile an praktischen und ficheriibergreifen-
den Elementen oder zeigt er Beziige zur Lebenswelt der Kinder und Jugendli-
chen, steigert dies das Interesse an Naturwissenschaften der Schiilerinnen und
Schiiler (Hoffler/Liithjohann/Parchmann 2014). Damit kommt der konkreten
Umsetzung des Unterrichts eine entscheidende Rolle zu. Unterrichtshandeln
umfasst dabei eine Vielzahl unterschiedlicher Verhaltensweisen, die nicht nur
hinsichtlich des Inhalts und der Art des Unterrichts, sondern auch nach Fach,
Jahrgang und Schulform variieren (Holzberger/Kunter 2016; Klieme/Rakoczy
2008). Eine Beschreibung von Unterrichtsqualitdt hat sich im deutschsprachi-
gen Forschungsraum iiber die drei Dimensionen ,,strukturierte, klare und st6-
rungspraventive Unterrichtsfithrung®, ,unterstiitzendes, schiilerorientiertes
Sozialklima“ sowie ,kognitive Aktivierung® etabliert (Klieme/Rakoczy 2008,
S.228). Ziel einer gelungenen Klassenfithrung ist es, die zur Verfiigung ste-
hende Zeit effizient fiir Lernprozesse zu nutzen und durch praventives Handeln
Zeitverluste durch Unterrichtsstorungen zu minimieren. Konstruktive Unter-
stiitzung beschreibt den Auspragungsgrad von Unterrichtsaspekten, wie bei-
spielsweise die Fehlerkultur, adaptive Hilfestellung oder das konstruktive Klima
in der Klasse. Kognitive Aktivierung beinhaltet hingegen eine auf dem Vorwis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler aufgebaute Integration neuer Wissensinhalte
und eine vertiefende Auseinandersetzung mit bestehenden Lerninhalten. An-
gebot-Nutzungs-Modelle (Helmke 2003) sowie aktuellere Studien wie die von
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Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy und Klieme (2014) verweisen auf die Gele-
genheitsstruktur des Unterrichts und die hohe Variabilitit insbesondere der
kognitiven Aktivierung zwischen verschiedenen Lerngruppen. Diese Befunde
deuten darauf hin, dass der Kontext, das Vorwissen, die Herkunft der Schiile-
rinnen und Schiiler sowie die motivationalen, sozialen und affektiven Disposi-
tionen eine entscheidende Rolle fiir Unterrichtsqualitét spielen.

3  Forschungsstand

In mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern wurde bereits mehrfach
anhand empirischer Studien nachgewiesen, dass kognitive Aktivierung und
Klassenfithrung in einem Zusammenhang mit dem Wissenserwerb stehen (u. a.
Baumert et al. 2010). Eine Steigerung der intrinsischen Motivation wird hinge-
gen {iber eine effektive Klassenfithrung erzielt (Klieme/Rakoczy 2003). Im Rah-
men einer Metaanalyse von Cornelius-White (2007) erwies sich die konstruk-
tive Unterstiitzung durch die Lehrkraft fiir die Motivation, Lernleistung und
das schulische Verhalten der Schiilerinnen und Schiler forderlich. Klieme,
Schiimer und Knoll (2001) betonen, dass Lehrkrifte unterschiedliche Schwer-
punkte im Unterricht setzen. Wie und in welcher Schwerpunktsetzung die
verschiedenen Unterrichtsdimensionen zwischen unterschiedlichen Lehrkrif-
ten und Fédchern variieren, ist bis heute jedoch noch wenig erforscht worden.
Erste Tendenzen zeigen, dass Lehrkrifte im Fach Mathematik alle drei Dimen-
sionen gleichermaflen bedienen (Holzberger/Kunter 2016). Studien, die sich
mit der Unterrichtsqualitdt in MINT-Klassen befassen und zudem vergleichend
angelegt sind, finden sich bis heute nicht. Dieses Desiderat soll im Rahmen
dieses Beitrags aufgegriffen werden.

4  Forschungsfragen

Ausgehend von der Annahme, dass MINT-Klassen besondere Lernumgebun-
gen darstellen, stellt sich die Frage, ob die Unterrichtsqualitit von Schiilerinnen
und Schiilern in MINT-Klassen positiver wahrgenommen wird als von Schiile-
rinnen und Schiilern in Klassen, in denen ein reguldrer Naturwissenschaftsun-
terricht stattfindet. Um die Auspragungen auf den drei Dimensionen Klassen-
fithrung, kognitive Aktivierung und unterstiitzendes Verhalten untersuchen zu
konnen, wird zunachst gepriift, ob die Unterrichtsqualitdt in den MINT- und
Vergleichsklassen dquivalent erfasst werden kann. Ist dies der Fall, erfolgt ein
Vergleich der Unterrichtsqualitdtsdimensionen zwischen MINT- und Ver-
gleichsklassen. In einem letzten Schritt wird zudem untersucht, ob etwaige
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Unterschiede auch unter Beriicksichtigung von Kovariaten auf Schiilerebene
(Geschlecht, Fahigkeitsselbstkonzept, Sachinteresse etc.) Bestand haben.

5 Methodisches Vorgehen

Die Datengrundlage bildet die von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG) finanzierte Quer- und Langsschnittstudie (DFG-Projektnummer:
312968144) ProfilBildung an Niedersichsischen Gymnasien und Integrierten
Gesamtschulen (ProBiNi). Uber drei Messzeitpunkte (September 2016 bis Sep-
tember 2018) wurden Angaben von Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern,
Lehrkréften sowie Schulleitungen anhand von standardisierten Fragebogen und
Onlineumfragen zu Profilierungsmafinahmen erhoben. Die langsschnittliche
Gesamtstichprobe umfasst zwei Gesamtschulen und sieben Gymnasien in Nie-
dersachsen, wobei fiinf Klassen iiber ein musikalisches und fiinf Klassen tiber
ein MINT-Profil (eine Schule hat mit zwei Profilklassen teilgenommen) verfii-
gen (n=556). Zwei Gymnasien und eine integrierte Gesamtschule haben an
einzelnen Messzeitpunkten teilgenommen und ein Gymnasium und drei inte-
grierte Gesamtschulen haben sich an der ergdnzenden Querschnittstudie betei-
ligt. Fehlende Werte wurden in R (R Development Core Team 2017) mit dem
Package mice zehnfach multipel imputiert (van Buuren/Groothuis-Oudshoorn
2011).

Die Ergebnisse in diesem Beitrag basieren auf Daten des ersten und zweiten
Messzeitpunktes. Nicht beriicksichtigt wurden die Daten derjenigen Schiilerin-
nen und Schiiler, die nur am ersten Messzeitpunkt teilgenommen haben. Die
Teilstichprobe setzt sich aus den fiinf teilnehmenden Klassen, die iiber ein na-
turwissenschaftliches Profil (MINT) verfiigen (n = 126), sowie aus deren direk-
ten Parallelklassen zusammen, die kein Profil aufweisen (Vergleichsklassen)
(n = 128). Die Klassen stammen aus insgesamt fiinf Schulen: zwei Gesamtschu-
len und drei Gymnasien. Zu Beginn der 6. Jahrgangsstufe sind die Schiilerinnen
und Schiiler im Durchschnitt M =11.51 Jahre alt (SD = 0.49). Der Anteil an
Midchen liegt bei 40.5 % in den MINT-Klassen und bei 50.0 % in den Ver-
gleichsklassen.

Instrumente

Fir die Erfassung der Unterrichtsqualitit im Fach Naturwissenschaften wurden
die Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der 6. Jahrgangsstufe um ihre retro-
spektive Einschitzung der drei Dimensionen kognitive Aktivierung (KA), Klas-
senfithrung (KF) und unterstiitzendes Verhalten (UV) des vergangenen Schul-
jahres gebeten (Baumert et al. 2009; Fauth/Decristan/Riesner/Klieme/Biittner
2014). Sie sollten je fiinf bis sieben Aussagen pro Dimension auf einer vierstufi-
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gen Likert-Skala (1 = ,,stimmt gar nicht“ bis 4 = ,stimmt genau“ (KA, UV) bzw.
1 =,in jeder Stunde“ bis 4 = ,,nie oder fast nie“ (KF)) beantworten. Beispieli-
tems sind ,,Wir bearbeiten im Naturwissenschaftsunterricht Aufgaben, iiber die
ich sehr griindlich nachdenken muss.“ (KA), ,Es ist laut und unruhig.“ (KF)
und ,,Unsere Naturwissenschaftslehrkraft ist auch dann nett zu mir, wenn ich
einen Fehler mache.“ (UV). Das Messmodell ist in Abbildung 1 dargestellt.

Mittels eines standardisierten Kompetenztests wurden zu Beginn der 6.
Jahrgangsstufe die naturwissenschaftlichen Fihigkeiten erhoben. Da der zeitli-
che Rahmen nicht ausreichend war, um unterschiedliche Teilbereiche der Na-
turwissenschaftskompetenz zu erfassen, fand eine Beschrankung auf die Biolo-
giekompetenz statt. Biologie wurde gewdhlt, da dieser Teilbereich in der
Grundschule besonders umfangreich und die ProBiNi-Studie zu Beginn der 5.
Jahrgangsstufe gestartet ist. Der Test umfasst insgesamt 42 Items aus TIMSS
2011. Skaliert wurde der Test als dichotomes Raschmodell (1PL) mit dem Pa-
ckage TAM (Robitzsch/Kiefer/Wu 2017) in R (R Development Core Team
2017). Einschrankend ist zu beriicksichtigen, dass die WLE-Reliabilitdt mit .57
gering ausfallt.

Die kognitiven Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiller wurden anhand
des Subtests Figurenanalogien (N2) fiir die 6. Klasse aus dem KFT-NF 2 (Hel-
ler/Perleth 2000) erfasst. Zu diesem Zwecke wurden die Rohwerte nach Vor-
gabe des Manuals in Normwerte transformiert.

Das naturwissenschaftliche Sachinteresse wurde ebenfalls zu Beginn der 6.
Jahrgangsstufe iiber eine Skala mit vier Items erfasst (Daniels 2008). Aussagen
wie ,,Die Beschiftigung mit naturwissenschaftlichen Themen ist fiir mich sehr
wichtig, unabhéngig von der Schule oder anderen Personen.“ beantworteten die
Schiilerinnen und Schiiler auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = ,stimmt gar
nicht“ bis 4 = ,,stimmt genau®; Cronbachs a = .87).

Das naturwissenschaftliche Fihigkeitsselbstkonzept wurde anhand einer
Skala, die aus acht Items besteht, mit Hilfe einer vierstufigen Likert-Skala
(1 =,stimmt gar nicht“ bis 4 = ,,stimmt genau“) zu Beginn der 6. Jahrgangs-
stufe, erhoben (z. B. ,,Ich gehore im naturwissenschaftlichen Unterricht zu den
guten Schiilerinnen und Schiilern.“; Cronbachs a = .86) (Rost/Sparfeldt 2002).

Der Sozialindex umfasst 47 dichotome und dichotomisierte Items, die {iber
den Schiiler- und Elternfragebogen zum ersten Messzeitpunkt erhoben wurden.
Er schlie8t zahlreiche Angaben zum 6konomischen, kulturellen und sozialen
Kapital ein, wie etwa die Anzahl an Biicher im Haushalt, den Bildungshinter-
grund der Eltern (ISCED) sowie kulturelle Aktivititen. Wie bei der Biologie-
kompetenz wurde ein dichotomes Raschmodell (1PL) berechnet. Die WLE-
Reliabilitit des Indexes weist einen zufriedenstellenden Wert von .78 auf.
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Methode

Um Unterschiede in der Wahrnehmung der Unterrichtsqualitit im Naturwis-
senschaftsunterricht von Schiilerinnen und Schillern in MINT- und Ver-
gleichsklassen zu ermitteln, werden Mehrgruppenanalysen in Mplus 7.11
(Muthén/Muthén 2012) umgesetzt. Da es sich bei den verwendeten Items um
kategoriale Variablen handelt, die zudem nicht normalverteilt sind, wird der
robuste WLSMV-Schitzer gewdhlt. Anhand des in Mplus implementierten
Verfahrens fiir geclusterte Stichproben wird mit dem Befehl ,,type is complex®
im Zusammenhang mit der Angabe der Cluster-Variable (idclass) eine Kor-
rektur des Standardfehlers vorgenommen. Fiir die Beurteilung der Modellgiite
werden die Fit-Werte RMSEA: < .06, CFI: > .95 und TLI: > .95 herangezogen
(Hu/Bentler 1999). Zunichst wird die Giite des Messinstruments (Unterrichts-
qualitdt) anhand einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) gepriift. An-
schlieflend wird das Vorliegen von Messinvarianz tiberpriift (multiple group
confirmatory factor analysis, Wu, Li/Zumbo 2007). Dabei wird untersucht, ob
das latente Konstrukt in den Gruppen (MINT-Klassen versus Vergleichsklas-
sen) dquivalent erfasst werden kann. Um latente Mittelwertdifferenzen auf
signifikante Unterschiede zu priifen, muss nach Meredith (1993) mindestens
strenge (skalare) Messinvarianz vorliegen. Zur Beurteilung der Modellgiite
werden zusitzlich zum X?-Differenztest und den gingigen Fit-Statistiken der
CFI-Differenzentest (ACFI < .01, Cheung/Rensvold 2002) verwendet. Damit
Residualvarianzen der kategorialen abhingigen Variablen geschitzt werden
konnen, wird die theta parametrisation gewahlt (vgl. Schulte/Nonte/Schwippert
2013). Abschlieflend werden unter Beriicksichtigung skalarer Messinvarianz
Kovariaten in das Mehrgruppenmodell aufgenommen, um Aussagen unter
Kontrolle von Individualmerkmalen treffen zu kénnen. Hier wurden nur An-
gaben von Schiilerinnen und Schillern verwendet, die an beiden Messzeit-
punkten teilgenommen haben. Alle Kovariaten werden zu Zwecken der Ver-
gleichbarkeit z-standardisiert.

6 Ergebnisse

Zunichst wird im Rahmen einer CFA tberprift, ob sich das theoretisch postu-
lierte Modell der Unterrichtsqualitit auch empirisch abbilden ldsst. Nachdem
auf der Grundlage von Modifikationsindizes entschieden wurde, Kovarianzen
zwischen Items der latenten Dimension kognitive Aktivierung zuzulassen, wei-
sen die Fit-Werte auf eine moderate Modellanpassung hin (vgl. Abb. 1). Die
Zusammenhinge zwischen der Klassenfiihrung und dem unterstiitzenden Ver-
halten sowie der Klassenfiihrung und der kognitiven Aktivierung fallen sehr
gering aus und sind zudem nicht signifikant. Vergleichsweise hoch fallen die
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Zusammenhinge hingegen zwischen dem unterstiitzenden Verhalten und der
kognitiven Aktivierung aus (MINT-Klasse: r =.31; p < .001; Vergleichsklasse:
r=.33p<.0l).

Abbildung 1: Konfirmatorische Faktorenanalyse fir die drei Basisdimensionen guten
Unterrichts (n = 254)
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Anmerkungen: standardisierte Pfadkoeffizienten. KF = Klassenfithrung; UV = Unterstiitzendes Verhalten;
KA = Kognitive Aktivierung; fett gedruckte Werte sind signifikant (p < .05)

In einem nichsten Schritt wird die Uberpriifung von Messinvarianz schritt-
weise iber die Vergleichsgruppen hinweg im Rahmen von konfirmatorischen
Faktorenanalysen im Mehrgruppenansatz vorgenommen. Der X?-Differenztest,
die absoluten (CFI, TLI) und inkrementellen Fit-Werte (X2-Test, RMSEA)
sowie der ACFI verdeutlichen, dass das Modell ein Mindestmafl an skalarer
faktorieller Messinvarianz aufweist. Die drei Dimensionen von Unterrichtsqua-
litdit werden somit in MINT- und Vergleichsklassen dquivalent erfasst, sodass
ein Vergleich der latenten Mittelwertdifferenzen zuléssig ist.

Unter Annahme skalarer Invarianz nehmen Schiilerinnen und Schiiler in
den MINT-Klassen einen signifikant hoheren Grad an Klassenfithrung
(AM=0.57; SE=0.24; p < .05) sowie kognitiver Aktivierung (AM =0.18;
SE = 0.08; p < .05) wahr als Schiilerinnen und Schiiler in den Vergleichsklassen.
Keine Unterschiede konnen hinsichtlich der wahrgenommenen Unterstiitzung
durch die Lehrkraft beobachtet werden (AM = 0.34; SE = 0.19; p > .05). Unter
Kontrolle von Individualmerkmalen unterscheidet sich die Wahrnehmung der
Unterrichtsqualitit von Schiilerinnen und Schiilern in MINT- und Vergleichs-
klassen hingegen in keiner der drei Dimensionen (vgl. Tab. 1). Es konnen je-
doch differenzielle Effekte in Bezug auf die Unterrichtsqualitidtsdimensionen
beobachtet werden. So zeigt sich etwa in den Vergleichsklassen ein systemati-
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scher Zusammenhang des Geschlechts mit der Wahrnehmung der kognitiven
Aktivierung. Differenzielle Effekte werden an anderer Stelle beschrieben
(Stubbe/Nonte/Haas/Krieg 2019). Insgesamt ist der Anteil aufgeklarter Varianz
fir die einzelnen Dimensionen gering und variiert zudem stark, wie beispiels-
weise der Grad an kognitiver Aktivierung in den MINT-Klassen (R? =.02) und
in den Vergleichsklassen (R* = .12).

Tabelle 1: Unterrichtsqualitat differenziert nach Klassenprofilen unter Aufnahme von
Kovariaten (Mehrgruppenmodell; unstandardisierte Koeffizienten; n = 228)

Kognitive Klassen- Unterstiitzendes

Aktivierung fithrung Verhalten
Vergleichsklasse .00 .00 .00
Sozialindex -.04 17 A7 %
Midchen 17 15 19
Biologiekompetenz -.04 21 .10
Kognitive Fahigkeiten -.01 .01 -.06
Fahigkeitsselbstkonzept -.01 15 A5 %
Sachinteresse .08 * -.09 .09
R? 13 .07 17
MINT-Klasse 21 48 -.07
Sozialindex 01 19 % .00
Maidchen .08 .26 Tk
Biologiekompetenz .03 .20 21
Kognitive Fahigkeiten 01 -.08 13
Fihigkeitsselbstkonzept -.01 .08 .36 ¥+
Sachinteresse .04 .10 -.01
R? .03 .09 23

Anmerkungen: Alle Kovariaten wurden z-standardisiert. ***p < .001; **p < .01; *p < .05;
Fit-Werte: RMSEA = .05; CFI = .95; TLI = .94

7 Zusammenfassung und Diskussion

Der Beitrag befasst sich mit der Frage, ob sich die Wahrnehmung der Unter-
richtsqualitdt von Schiilerinnen und Schiilern in MINT-Klassen systematisch
von der Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern in den Vergleichsklas-
sen unterscheidet. Da fiir das Gesamtmodell die Annahme skalarer Messinvari-
anz bestitigt werden konnte, erfolgte in einem néchsten Schritt die Bestim-
mung der latenten Mittelwertunterschiede zwischen MINT-Klassen und Ver-
gleichsklassen. Dabei wurden der Grad der Klassenfithrung sowie die kognitive
Aktivierung von Schiilerinnen und Schiilern in MINT-Klassen im Vergleich zu

332



Schiilerinnen und Schiilern in Klassen ohne Profil unter Annahme skalarer
Messinvarianz signifikant positiver wahrgenommen. Kein Unterschied konnte
hinsichtlich des unterstiitzenden Verhaltens der Lehrkraft beobachtet werden.
Die Unterschiede in der kognitiven Aktivierung und der Klassenfithrung
konnten nicht mehr beobachtet werden, wenn Kovariaten wie beispielsweise
das Fihigkeitsselbstkonzept, die Biologiekompetenz und das Geschlecht in das
Modell aufgenommen wurden. Damit scheinen individuelle Lernvoraussetzun-
gen von Schillerinnen und Schiilern fiir die Wahrnehmung der Unterrichts-
qualitdt bedeutsamer als die projektorientierte und facheriibergreifende Umset-
zung des Unterrichts im Rahmen von MINT-Klassen. Einschrinkend muss
festgehalten werden, dass in dieser Untersuchung die konkrete Umsetzung von
MINT-Profilen (Forscher-, Entdeckerklassen etc.) nicht beriicksichtigt werden
konnte. Dies liegt unter anderem in der kleinen Stichprobe begriindet, die keine
weitere Differenzierung zulédsst. Aufgrund der geringen Anzahl an MINT- und
Vergleichsklassen ist die Durchfithrung von Mehrebenenanalysen zudem nicht
sinnvoll, auch wenn die Unterschiede zwischen den Klassen bedeutsam sein
diirften, was sich nicht zuletzt anhand der Variation des Grades an aufgeklarter
Varianz zeigt. Moglicherweise findet sich hier einmal mehr ein Hinweis fiir die
Bedeutung von Kompositionseffekten auf Klassenebene (Dumont/Neumann/
Maaz/Trautwein 2013). So kann die kognitive Leistungsfahigkeit, das Interesse
und das Fdhigkeitsselbstkonzept fiir die Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat
gruppeniibergreifend zwar nicht direkt, jedoch vermittelt iiber die Klassen-
komposition verantwortlich sein. Diese Effekte werden vermutlich stark kon-
fundiert sein und sollten in zukiinftigen Studien, die groflere Stichprobenum-
fange realisieren konnen, systematisch untersucht werden. Des Weiteren wur-
den die Schiilerinnen und Schiiler erstmalig zu Beginn der sechsten Jahrgangs-
stufe retrospektiv zur Unterrichtsqualitét in der fiinften Jahrgangsstufe befragt.
Entwicklungen iiber die Zeit lassen sich anhand dieser Daten daher nicht abbil-
den. Mit Hilfe der Daten des dritten Messzeitpunktes konnen die hier prasen-
tierten Ergebnisse auf differenzielle Effekte im Zusammenhang mit MINT-
Klassen und Unterrichtsqualitdtsdimensionen auch im Langsschnitt untersucht
werden. Interessant ist dabei unter anderem, ob der Besuch einer MINT-Klasse
im Zeitverlauf mit dem naturwissenschaftlichen Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler zusammenhingt.
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Gerechtigkeit von Leistungsbewertung
im Urteil von Oberstufenschulerinnen
und -schulern

Carolin Korner, Sabine Gruehn und Sylvia Rahn

Abstract

Wihrend zu Leistungsbeurteilung in einer professionalisierungstheoretischen
Perspektive als Bestandteil diagnostischer Kompetenz von Lehrkriften bereits
zahlreiche Studien existieren, beschiftigen sich nur wenige Studien mit Leis-
tungsbeurteilung als (normatives) Merkmal von Unterrichtsqualitit. Der vor-
liegende Beitrag befasst sich mit der zuletzt genannten Perspektive und geht der
Frage nach, ob das Gerechtigkeitsempfinden von Schiilerinnen und Schiilern
fachspezifisch variiert und ob diese schiilerperzipierte Gerechtigkeit mit der
Fachnote des letzten Zeugnisses sowie der Unterrichtszufriedenheit der Ler-
nenden in Verbindung steht. Dazu werden die im Rahmen der DFG-gef6rder-
ten Studie ,Determinanten des Schiilerfeedbacks® erhobenen quantitativen
Daten von 2234 Schiilerinnen und Schiilern der elften Jahrgangsstufe deutscher
Gesamtschulen und Berufskollegs mittels Varianz- und Regressionsanalysen
ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen deutliche und signifikante Zusammenhange
zwischen dem Gerechtigkeitsempfinden und der Zufriedenheit mit dem Unter-
richt sowie auch kleinere Effekte zwischen dem Gerechtigkeitsempfinden und
der letzten Zeugnisnote. Fiir das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler
sowie das Fach lassen sich hingegen keine entsprechenden Effekte nachweisen.

1 Problemstellung

Seitdem die neueren Leistungsvergleichsstudien wie beispielsweise PISA (Bau-
mert et al. 2001) herausstellen konnten, dass z. T. deutliche Diskrepanzen zwi-
schen den gemessenen Testleistungen und den von Schiilerinnen und Schiilern
berichteten Zeugnisnoten bestehen, werden Fragen einer gerechten Leistungs-
beurteilung wieder verstarkt diskutiert (z. B. Dalbert 2013; Lin-Klitzing/Di Fuc-
cia/Gaube 2016; Oelkers 2016).
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Mehrere Studien weisen darauf hin, dass Gerechtigkeits- und Ungerechtig-
keitserfahrungen im Schulalltag in vielerlei Hinsicht eine bedeutende Auswir-
kung auf das Leben der Schiilerinnen und Schiiler haben: Beispielsweise sind
Gerechtigkeitserfahrungen wichtig fiir das Selbstkonzept der Schiilerinnen und
Schiiler und ihre Selbstwirksamkeitserwartungen (Israelashvili 1997; Beutel/
Beutel 2010), aber auch fir ihre Motivation und Anstrengungsbereitschaft
(Beutel 2005; Resh/Sabbagh 2009).

Die bisherige Forschung zur Gerechtigkeit von Leistungsbeurteilung stiitzt
sich zumeist auf Erhebungen durch externe Beobachterinnen und Beobachter,
auf die Befragung von Lehrkréften oder Eltern. Offen geblieben ist bisher dabei,
wie die Schiilerinnen und Schiiler selbst die Gerechtigkeit ihrer Noten bewerten
(Beutel/Vollstaedt 2002, S.592). Aus diesem Grund widmet sich die vorlie-
gende Untersuchung mafigeblich der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler.

Zunichst werden in diesem Beitrag zwei Perspektiven, die in der Literatur
zur Beurteilung der Gerechtigkeit von Leistungsbeurteilung in den Blick ge-
nommen werden, herausgearbeitet und im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir die
eigene Untersuchung beleuchtet. Vor diesem Hintergrund werden die For-
schungsfragen benannt sowie die Stichprobe und das methodische Vorgehen
dargelegt. Im Anschluss daran erfolgt die Prisentation der Ergebnisse. Der
Beitrag endet mit einer Diskussion iiber die Bedeutung der Ergebnisse im Hin-
blick auf zukiinftige Forschung in diesem Feld sowie im Hinblick auf unter-
richtliches Handeln von Lehrkriften.

2 Theoretischer Hintergrund

Zur Beurteilung der Gerechtigkeit von Leistungsbewertungen koénnen zwei
Perspektiven eingenommen werden: So kann die Gerechtigkeit von Leistungs-
beurteilungen einerseits aus einer professionalisierungstheoretischen Perspek-
tive als Bestandteil diagnostischer Kompetenz von Lehrkriften betrachtet wer-
den. Andererseits lasst sie sich unterrichtstheoretisch als (normatives) Merkmal
von Unterrichtsqualitit konzipieren, in welcher der Perspektive der Schiilerin-
nen und Schiiler eine besondere Bedeutung zukommt (Kyburz-Graber 2002).
Beziiglich der erstgenannten Perspektive wird der diagnostischen Kompe-
tenz von Lehrkraften seit einigen Jahren verstirktes Interesse beigemessen.
Dieses resultiert nicht nur aus den wiederholt belegten unbefriedigenden Leis-
tungen eines Grofiteils der deutschen Schiilerschaft (Bos et al. 2003), sondern
auch aus der geringen Treffsicherheit von Lehrkraften bei der Identifikation
von Risikoschiilerinnen und -schiilern (Baumert et al. 2001). Dabei ist die Beur-
teilung der Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern eine wesentliche Auf-
gabe von Lehrkriften, die aufgrund ihrer gesellschaftlichen Funktionen der
Qualifikation, Allokation und Selektion in besonderer Weise der Vergleichbar-
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keit von Leistungen verpflichtet ist. Gerade da Schulnoten wesentlich tiber die
Lebensverldufe junger Menschen entscheiden (Sacher 2009), wird dieser Per-
spektive, die eine objektiv gerechtere Leistungsbewertung zum Ziel hat, in der
Forschung bereits viel Aufmerksamkeit geschenkt (fiir einen Uberblick s. Siid-
kamp/Praetorius 2017).

Innerhalb der Forschung zur zweiten, unterrichtstheoretischen Perspektive
lasst sich mit Meyer (2004) eine gerechte Leistungsbewertung als ein Quali-
tatsmerkmal des Unterrichts beschreiben. Unter seinen 10 Merkmalen guten
Unterrichts findet sich u. a. auch der Aspekt der transparenten Leistungser-
wartungen. Diese speisen sich nach Meyer aus den sechs Aspekten (1) ver-
standliche Aufgabenstellung, (2) Orientierung am Lernstand des Lernenden
sowie (3) an den Bildungsstandards, (4) Offenlegung der Bezugsnorm bei der
Leistungsbeurteilung, (5) Forderhaltung der Lehrkraft sowie (6) ziigige Riick-
meldungen. Sind diese Aspekte erfiillt, fithrt dies — neben einer starkeren Iden-
tifikation der Schiilerin/des Schiilers mit der gestellten Aufgabe und ihrer/
seiner erhohten Leistungsbereitschaft — zu hoherer Beurteilungsgerechtigkeit
(ebd., S.116). Auch Dalbert (2013) stellt in jhren Gerechtigkeitsdimensionen
heraus, dass Transparenz und Offenheit als Teil der interaktionalen Gerechtig-
keit zentrale Voraussetzungen fiir hohe Gerechtigkeitskognitionen sind. Im
Zuge der interaktionalen Gerechtigkeit betont Dalbert auflerdem die interper-
sonale Gerechtigkeit. Hiernach beurteilen Menschen einen Vorgang dann als
gerecht, wenn sie mit Wiirde, Respekt und Hoéflichkeit behandelt werden (vgl.
ebd.). Dieser Aspekt findet sich auch in dem unterstiitzenden, schiilerorientier-
ten Sozialklima in den Grunddimensionen der Unterrichtsqualitit von Klieme
und Rakoczky (2008) wieder.

In der Forschung zur Unterrichtsqualitit hat sich - nicht zuletzt initiiert
durch die Arbeit von Gruehn (2000) - eingebiirgert, die Unterrichtsqualitat
nicht nur iiber Beobachtungsdaten zu erheben, sondern auch die Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler einzubeziehen. Diese ist vor allem bei jenen
Qualitatsmerkmalen unentbehrlich, die am besten durch Schiilerinnen und
Schiiler beurteilt werden konnen. Zu diesen zéhlen - neben z. B. dem angemes-
senen Lerntempo - auch transparente Leistungserwartungen, die sich in der
Wahrnehmung einer gerechten Leistungsbeurteilung durch die Schiilerinnen
und Schiiler wiederfinden. Diesem Kriterium ist allerdings in den vorliegenden
Studien zur Wahrnehmung der Unterrichtsqualitit durch Schiilerinnen und
Schiiler (zusammenfassend s. Gollner et al. 2016) bislang kaum Aufmerksam-
keit geschenkt worden, sodass sich die Frage stellt, wie bedeutsam tiberhaupt
dieses Kriterium fiir die Einschédtzung der Unterrichtsqualitit in der Wahrneh-
mung der Schiilerinnen und Schiiler insgesamt ist.
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3 Fragestellungen

Bislang gibt es nur wenige empirische Befunde zu der Frage, wie gerecht Schii-
lerinnen und Schiiler ihre Leistungsbeurteilung empfinden. Beziiglich der oben
beschriebenen ersten, professionalisierungstheoretischen Perspektive wird in
empirischen Studien immer wieder angemerkt, dass schulische Leistungsiiber-
priifungen den testtheoretischen Gitekriterien - allen voran der Objektivitit —
nur unzureichend geniigen (z. B. Briiggelmann et al. 2006), sodass vermutet
werden kann, dass dieses auch zu einer geringen Gerechtigkeitsbeurteilung
durch die Schiilerinnen und Schiiler fithrt. Die wenigen vorliegenden Studien
(Dalbert/Sallay 2004) zeigen jedoch, dass Schiilerinnen und Schiiler die Ge-
rechtigkeit ihrer Leistungsbewertung im Allgemeinen als hoch einschatzen.
Dabei wurde das Gerechtigkeitsempfinden jedoch nicht facherdifferenziert
erhoben, sodass zu priifen ist, ob es je nach Unterrichtsfach unterschiedlich
ausfallt. So konnte es z. B. sein, dass in Fichern, in denen vermeintlich objekti-
vere Bewertungsmaf3stabe zur Verfiigung stehen, wie z. B. in Mathematik, die
Leistungsbewertung als gerechter wahrgenommen wird als in anderen Fachern.

Ebenfalls wurde bislang kaum untersucht, ob der Leistungsstand des Schii-
lers/der Schiilerin einen Einfluss auf das Gerechtigkeitsempfinden hat. Mit der
Theorie der Kausalattribution, nach der Menschen Erfolg sich selbst, Misserfolg
hingegen eher externalen Faktoren zuschreiben, kann argumentiert werden,
dass Schiilerinnen und Schiiler dazu tendieren, schlechte Noten eher als Ergeb-
nis einer ungerechten Leistungsbewertung zu interpretieren. In der Tat konn-
ten Maes & Kals (2004) zeigen, dass ein hoheres Gerechtigkeitsempfinden mit
guten Noten einhergeht. Da zudem die Noten in verschiedenen Fachern ge-
schlechtsspezifisch ausfallen (vgl. Bernhart/Konrad 2014), kann dariiber hinaus
vermutet werden, dass auch das Gerechtigkeitsempfinden geschlechtsspezifisch
variiert.

Vor dem Hintergrund des referierten Forschungsstands und den aufge-
zeigten Forschungsliicken widmet sich die folgende Studie zwei Fragen:

1. Wie gerecht empfinden Schiilerinnen und Schiiler die Leistungsbewertung
im Fach Deutsch und Mathematik? Lassen sich hierbei Geschlechtseffekte
erkennen?

2. Inwelchem Zusammenhang steht die von Schiilerinnen und Schiilern wahr-
genommene Gerechtigkeit von Leistungsbeurteilungen mit a) der Fachnote
im letzten Zeugnis sowie b) der Unterrichtszufriedenheit der Schiilerinnen
und Schiiler insgesamt?
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4  Methodisches Vorgehen

Zur Erforschung der durch die Schiilerinnen und Schiiler subjektiv erlebten
Gerechtigkeit beziiglich ihrer Leistungsbewertung sowie zur Einschitzung der
Unterrichtszufriedenheit wurde ein standardisierter Fragebogen eingesetzt. Die
Unterrichtszufriedenheit von Schiilerinnen und Schiilern als ein globales Maf}
der Unterrichtsqualitdt zu verwenden, erscheint vor dem Hintergrund der bis-
herigen Forschung zu Einschidtzungen der Unterrichtsqualitit durch Schiile-
rinnen und Schiiler als gerechtfertigt, haben diesbeziigliche Studien doch erge-
ben, dass das Urteil der Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem gewissen Grad
als zuverlédssig und giiltig gelten kann (Gollner et al. 2016; Gruehn 2000; Pren-
zel/Lankes 2013).

Stichprobe

Die verwendeten Daten wurden im Rahmen des von der DFG geférderten Pro-
jekts ,Determinanten des Schiilerfeedbacks: Eine fachervergleichende Analyse
von Schiileraussagen zur Unterrichtsqualitit an allgemeinbildenden und beruf-
lichen Gymnasien erhoben. Dieses am Ende des Schuljahres 2012/13 durch-
gefithrte Projekt umfasste sowohl eine Schiilerinnen- und Schiiler- als auch eine
Lehrkriftebefragung. Fir die vorliegende Studie wurden nur die Daten der
Schiilerinnen und Schiiler herangezogen. Insgesamt nahmen 2234 Schiilerinnen
und Schiiler (49,4 % Schiilerinnen) aus 10 Gesamtschulen und 39 Berufskollegs
in NRW teil; die Schiilerinnen und Schiiler befanden sich zum Zeitpunkt der
Befragung am Ende der 11. Jahrgangsstufe.

Beschreibung des Instruments

Die Unterrichtszufriedenheit (Eigenentwicklung) wurde mit 3 Items (Beispie-
litem ,,Mit diesem Unterricht bin ich sehr zufrieden®; ap-.81; ay-.83), das
Gerechtigkeitsempfinden in Anlehnung an Seeber/Squarra (2003) sowie LASSO
(Saldern/Littig 1987) mit fiinf Items (Beispielitem ,Meine Leistungen werden
durch meine Lehrerin/meinen Lehrer richtig eingeschitzt.; ap-.86; on-.89)
auf einer vierstufigen Likert-Skala mit den Antwortvorgaben ,trifft nicht zu®
bis ,trifft zu“ erhoben. Die internen Konsistenzen liegen fiir beide Skalen in
jeweils beiden Fachern im guten Bereich. Zudem wurde die letzte Zeugnisnote
(= Halbjahresnote in Klasse 11) in den Fachern Deutsch und Mathematik er-
fragt.
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Auswertungsmethoden

Mit Hilfe von T-Tests und Varianzanalysen wurde gepriift, ob es Unterschiede
im fachspezifischen Gerechtigkeitsempfinden zwischen Schiilerinnen und
Schiilern sowie zwischen unterschiedlich leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern gibt. Da aufgrund der Stichprobengrofle bereits kleine Unterschiede
schon signifikant werden, wurde neben einem strengen Signifikanzniveau von
p =.001 zusitzlich die gemeinsame Varianz zwischen den jeweils betrachteten
Variablen als ein Mafl der praktischen Bedeutsamkeit herangezogen. Das
strenge Signifikanzniveau dient zudem auch dazu, die hierarchische Struktur
der Stichprobe (Auswahl von Schulen statt Schiilerinnen und Schiilern, die zu
einer geschichteten Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern in Klassen in
Schulen fiihrt) zu beriicksichtigen.

Zur Uberpriifung der Zusammenhangsstruktur zwischen der durch die
Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommenen Gerechtigkeit und der Zufrieden-
heit mit dem Unterricht sowie der letzten Zeugnisnote wurden Korrelations-
und Regressionsanalysen berechnet.

5 Ergebnisse

Um zu kldren, wie gerecht Schiilerinnen und Schiiler die Leistungsbewertung
im Fach Deutsch und Mathematik empfinden, werden zunichst die Mittelwerte
und Standardabweichungen des selbstberichteten Gerechtigkeitsempfindens
berichtet: So fillt einerseits auf, dass beide Werte deutlich iiber dem Skalen-
mittel (= 2.5) liegen (vgl. Tab. 1), sowie andererseits, dass der Mittelwert im
Fach Deutsch signifikant hoher ist (t(4475) = 12.033, p <.001).

Das Gerechtigkeitsempfinden wurde auflerdem mittels einer 2x2-fakto-
riellen Varianzanalyse mit Messwiederholung untersucht. Es ergab sich ein
signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Fach (F(1,2210) = 153.912, p < .001,
n?=.065), jedoch keine signifikanten Effekte fir das Geschlecht
(F(1,2210) = 1.719, p=.190, n*=.001) und die Fach-Geschlecht-Interaktion
(F(1,2210) = .515, p = .473, 1*=.000).

Die erste Forschungsfrage kann damit so beantwortet werden, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die Leistungsbeurteilung analog zu den Befunden
von Dalbert/Sallay (2004) im Allgemeinen als relativ gerecht einschitzen und
das Unterrichtsfach einen signifikanten, wenngleich eher geringen, das Ge-
schlecht der Schiilerinnen und Schiiler hingegen keinen Einfluss auf die Be-
wertung der Benotungsgerechtigkeit aufweisen.
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Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen Gerechtigkeits-
empfinden und Unterrichtszufriedenheit sowie der Zeugnisnote

Mathematik Deutsch
mannlich weiblich miénnlich weiblich
MW SD MW SD MwW SD MW SD
GE* 2.81 49 2.82 44 2.96 42 2.99 .40
ZN 2.84 1.09 2.81 1.06 2.98 .83 2.74 .76
uz* 2.82 1.00 2.75 .97 2.93 .86 2.96 .86

GE = Gerechtigkeitsempfinden, ZN = Zeugnisnote, UZ = Unterrichtszufriedenheit
* Die Antwortskala reicht von 1-4.

Da sich die zweite Forschungsfrage auf den Zusammenhang der letzten Zeug-
nisnote und der Unterrichtszufriedenheit mit dem fachspezifischen Gerechtig-
keitsempfinden bezieht, werden auch diese beiden weiteren Variablen zunéchst
deskriptiv betrachtet.

Die Notenmittelwerte fallen fiir beide Facher gleich aus, jedoch ist die Stan-
dardabweichung im Fach Mathematik deutlich gréf3er als im Fach Deutsch (vgl.
Tab. 1), was sich in der Verteilung der Noten iiber die verschiedenen Noten-
stufen bemerkbar macht: Wihrend im Fach Deutsch fast die Hélfte aller Schii-
lerinnen und Schiiler die Note befriedigend auf dem letzten Zeugnis stehen
hatte, hatte dies im Fach Mathematik nur etwa ein Drittel, dafiir gab es in Ma-
thematik sowohl mehr Einsen als auch mehr Vieren und Fiinfen als im Fach
Deutsch. Beziiglich moglicher Geschlechtsunterschiede kann konstatiert wer-
den, dass sich fiir beide Facher keine signifikanten geschlechtsspezifischen Un-
terschiede in der Notenverteilung finden lassen, obwohl sich im Fach Deutsch
die Notenmittelwerte zwischen den Geschlechtern deutlich unterscheiden
(t(2119) =.083, p < .001).

Zur weiteren Untersuchung konnen auflerdem die Interkorrelationen zwi-
schen den Variablen Zeugnisnote, Unterrichtszufriedenheit und Gerechtig-
keitsempfinden betrachtet werden. Zwischen den Variablen Unterrichtszufrie-
denheit und Gerechtigkeitsempfinden lassen sich in beiden Fichern hohe Kor-
relationen finden (rp-.49**; ry-53**), zwischen der Zeugnisnote und dem
Gerechtigkeitsempfinden auflerdem im Fach Mathematik (ry--.40%*)!. Die
Korrelation zwischen diesen Variablen ist im Fach Deutsch deutlich geringer
(rp--.24*%). Fir beide Ficher besteht zudem ein ebenfalls geringer Zusammen-
hang zwischen der Note und der Zufriedenheit mit dem Unterricht (rp--.20*%;
Im=-.29%%).

1 Das negative Vorzeichen resultiert aus der Polarisierung der Noten (1 =sehr gut,
6 = ungeniigend) im Kontrast zu den verwendeten Skalen (trifft nicht zu = 1, trifft zu = 4)
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Die Ergebnisse der linearen Regression zeigen, dass ein deutlicher Zusam-
menhang zwischen einer als gerecht empfundenen Leistungsbewertung und der
Zufriedenheit mit dem Unterricht sowie der Zeugnisnote besteht, wobei letzte-
rer eine deutlich geringere Bedeutung zukommt (s. Tab. 2). Fiir das Geschlecht
lief3 sich kein signifikanter Regressionskoeffizient ermitteln, so dass es im Mo-
dell nicht weiter beriicksichtigt wird. Dariiber hinaus sind keine Unterschiede
zwischen den beiden Fichern feststellbar.

Tabelle 2: Pradiktoren des Gerechtigkeitsempfindens

Mathematik Deutsch
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Pradiktoren B B B B
UzZ 53 4970+ 4970+ A48+
ZN -.09F+* =09
(korr.) R? 28 29 24 .25

UZ = Unterrichtszufriedenheit, ZN = Zeugnisnote
“xp < 001

Beim Vergleich von Modell 1 und 2 der schrittweisen Regression wird aller-
dings deutlich, dass die Hinzunahme der Zeugnisnote im zweiten Modell kaum
zur weiteren Aufkldrung der Varianz im Gerechtigkeitsempfinden beitragt — ihr
spezifischer Varianzanteil betrdgt jeweils nur 1 %. Die leichte bis marginale
Veranderung des Regressionskoeffizienten der Unterrichtszufriedenheit im
zweiten Modell verweist zudem auf eine eher geringe Konfundierung der bei-
den Prddiktorvariablen. Eine Varianzzerlegung zeigt, dass 20 % bzw. 21 % der
Unterschiede im Gerechtigkeitsempfinden in Mathematik bzw. Deutsch allein
auf Differenzen in der Unterrichtszufriedenheit zuriickgehen — nur 8 % (Ma-
thematik) bzw. 4 % (Deutsch) werden gemeinsam von beiden Pradiktoren er-
Kklart.

6 Diskussion

Dieser Beitrag hat gezeigt, dass das Gerechtigkeitsempfinden im Hinblick auf
die Leistungsbewertung - in Ubereinstimmung mit den bisherigen Befunden -
auch bei Elftklasslerinnen und Elftkldsslern eher hoch ausfillt, das Geschlecht
hierbei keinen Einfluss hat, wohl aber das Unterrichtsfach: In Deutsch wird die
Leistungsbewertung etwas gerechter beurteilt als in Mathematik. Dariiber hin-
aus lasst sich ein substantieller Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit dem
Mathematik- bzw. Deutschunterricht und in geringerem Ausmaf} auch mit der
Fachnote belegen. Ob dabei die Unterrichtszufriedenheit das Gerechtigkeits-
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empfinden beeinflusst oder ob eine umgekehrte Wirkungsrichtung angenom-
men werden muss, kann mit den vorliegenden Daten aufgrund ihres Quer-
schnittsdesigns nicht bestimmt werden. Festhalten lasst sich allerdings, dass die
Gerechtigkeit der Leistungsbeurteilung ein ganz wesentlicher Bestandteil der
allgemeinen Unterrichtszufriedenheit von Schiilerinnen und Schiiler ist - die
Korrelation liegt in einer Grofienordnung, wie sie auch fiir andere Prozess-
merkmale des Unterrichts (z. B. Motivierungsqualitit oder Erklirkompetenz,
vgl. Bertram, im Druck) gefunden wurde. Dies bedeutet, dass eine gerechte
Leistungsbewertung auch aus der Sicht von Schiilerinnen und Schiilern ein
bedeutsames Merkmal von Unterrichtsqualitdt darstellt.

Auch wenn Elftklasslerinnen und Elftkldssler sowohl in Deutsch als auch in
Mathematik die Leistungsbewertung ihrer Fachlehrkraft im Durchschnitt als
eher gerecht einschitzen, so zeigen die Daten auch, dass sich leistungsschwi-
chere Schiilerinnen und Schiiler - vor allem im Fach Mathematik — ungerechter
bewertet fithlen als leistungsstarkere. Wenngleich davon auszugehen ist, dass
Kausalattributionen hier eine Rolle spielen, konnten doch auch weitere Fakto-
ren diesen Zusammenhang erklaren. So kdnnte ein weiterer Grund auch darin
liegen, dass sich leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler aufgrund nicht
angemessener Bewertungsmaf3stabe der Lehrkrifte ungerecht bewertet fithlen:
So ist z. B. gut erforscht, dass Schiilerinnen und Schiiler die Orientierung an der
kriterialen Bezugsnorm am gerechtesten bewerten, wobei sie aber diese — dem
Differenzprinzip entsprechend - um die individuelle Bezugsnorm ergénzt wis-
sen mochten (Dalbert 2013). Lehrkrafte hingegen wiahlen oft die soziale Be-
zugsnorm als Vergleichsmaf3stab, bei der vor allem leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler schlecht bewertet werden, auch wenn sie Leistungsfort-
schritte erzielt haben sollten. Dariiber hinaus kénnten auch Beurteilungsfehler
der Lehrkraft (z. B. der Halo-Effekt) ein Grund dafiir sein, dass sich leistungs-
schwichere Schiilerinnen und Schiiler ungerechter bewertet fiihlen, zumal
Noten nicht nur auf schriftlichen, sondern auch auf miindlichen Leistungen
basieren, die aber im Vergleich zu den schriftlichen oft nicht reliabel und valide
gemessen werden (konnen) und dadurch anfillig fiir Beurteilungsfehler sind.
Hier fehlen weiterhin Studien, die diese Fragen beantworten konnen.
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Schriftliches Argumentieren
im Deutschunterricht

Entwicklung eines Kompetenztests
fUr Lernende der Sekundarstufe |

Julian Kempf und Dorit Bosse

Abstract

Présentiert wird die Entwicklung und der Einsatz eines Kompetenztests zum
schriftlichen Argumentieren im Fach Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler
der Jahrgangsstufen sieben bis zehn. Bisher liegt zu dem Themenbereich kein
standardisierter deutschsprachiger Test vor. Fiir einen qualitativ hochwertigen
Unterricht ist entscheidend, die Kompetenzen der Lernenden zu berticksichti-
gen. Der entwickelte Test kann dazu beitragen, Lernvoraussetzungen und
-erfolge zu identifizieren, um die Gestaltung des Unterrichts daran auszurich-
ten. Im Beitrag wird aufgezeigt, wie der Test fiir ein Deutsch-Schweizer For-
schungsprojekt entwickelt wurde. Entsprechend wurden fiir die Testkonstruk-
tion die fiir den Bereich ,Schriftliches Argumentieren® relevanten Bildungs-
standards der beiden Lander berticksichtigt. Die Testgiite wird bezogen auf
offene, halboffene und geschlossene Aufgaben prisentiert (N = 1760). Die Aus-
wertung der offenen Aufgabe erfolgte analytisch mittels dichotomer Kodierun-
gen mit einer guten bis sehr guten Interraterreliabilitit. Die Raschskalierung
des Tests zeigt eine gute Reliabilitdt mit {iberwiegend akzeptablen Item-Fits.

1 Problemstellung

Seit langem ist bekannt, dass fiir einen qualitativ hochwertigen Unterricht und
den Lernerfolg die Beriicksichtigung des Vorwissens entscheidend ist (McNa-
mara/Kintsch 1996; Snow/Corno 1986; Sweller 1994). Damit ein Unterricht
gelingen kann, der an den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
ansetzt und deren individuelle Lernfortschritte beriicksichtigt, gilt es, die ent-
sprechenden Leistungsstande zu identifizieren (Hosenfeld et al. 2002). Dariiber
hinaus konnen Kompetenztests als Mittel zur Uberpriifung und Weiterent-
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wicklung von Unterrichtsqualitdt eingesetzt werden. Je besser dies Lehrkraften
gelingt, desto differenzierender gehen sie beim Unterrichten vor (vgl. Richter
et. al 2014; fir den Mathematikunterricht Westphal et al. 2016).

Im Folgenden werden die Entwicklung und der Einsatz eines Kompetenz-
tests zur Erfassung von Fahigkeiten im schriftlichen Argumentieren bei Ler-
nenden der Jahrgangsstufen sieben bis zehn dargestellt. Dieser Test wurde im
Rahmen der binationalen Studie ,,Coaching im Praktikum“ (COPRA)! entwi-
ckelt. Die Studie untersucht im Rahmen eines Mixed-Methods-Ansatzes die
Wirkungen von Unterstiitzungselementen, insbesondere des fachspezifischen
Unterrichtscoachings, in Schulpraktika (vgl. Arnold/Groschner/Hascher 2014;
Staub 2015) bezogen auf Deutschunterricht in der Sekundarstufe I. Das Unter-
richtsthema wurde gewihlt, da es zahlreiche Ankniipfungspunkte an die Inhalte
der Deutschcurricula in der Schweiz und in Deutschland bietet, besondere
gesellschaftliche Relevanz hat und breite Gestaltungsfreiriume in der Unter-
richtsplanung und -gestaltung ldsst. Um die Wirkung der Unterstiitzungsele-
mente in Schulpraktika auf der Ebene der Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler erfassen zu konnen, wurde der Kompetenztest fiir den Einsatz in bei-
den Landern entwickelt.

2 Theoretischer Hintergrund

Argumentative Fahigkeiten sind in nahezu allen Bereichen des 6ffentlichen wie
auch privaten Lebens von hoher Relevanz und gelten als Schliisselkompetenz
fiir demokratisches Zusammenleben und wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn.
Sie werden immer dann benétigt, wenn Personen unterschiedliche Standpunkte
vertreten und sich hieriiber austauschen.

In der Argumentationsforschung gibt es zwei Ansitze, den ,arguing-to-
learn approach® und den ,learning-to-argue approach® (Rapanta/Garcia-Mila/
Gilabert 2013, S. 486). Bezug nehmend auf ersteren Ansatz belegen zahlreiche
internationale Studien, dass Lernende im Rahmen angepasster Lernsettings und
addquater Unterstiitzung bedeutsame Lernerfolge im Sinne von Wissenserwerb
iiber bestimmte Themen durch gemeinsames Argumentieren erzielen (z.B.
Andriessen 2006; Leitdo 2003; Nussbaum 2005). Die Ziele des Deutschunter-
richts sind dem zweiten Ansatz zuzuordnen, womit das Fach jenen Fachern
zuarbeitet, in denen argumentatives Auseinandersetzen dem fachlichen Lern-
zuwachs dient (Budke/Meyer 2015).

1  Es handelt sich um ein vom SNF und der DFG gefordertes Lead Agency Projekt gemeinsam
mit Fritz Staub, Tina Hascher, Sibylle Rahm und Alois Niggli, Laufzeit 04/2016 — 09/2019;
GZ fiir den Standort Kassel: BO 2533/4-1; s. auch www.copra-online.net.
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Bei argumentativen Kompetenzen, fokussiert auf das schriftliche Argumen-
tieren, handelt es sich um eine Biindelung unterschiedlicher Fihigkeiten und
Fertigkeiten unter Beriicksichtigung der kontextuellen, funktionalen und
strukturellen Ebene (Bosse/Kempf 2019). Argumentationskompetenz umfasst
aus Perspektive des Faches Deutsch die Féhigkeit, Informationen einzuordnen,
komplexe Sachverhalte zu analysieren, logische Schliisse zu ziehen und eigene
Argumentationen adressatengerecht zu formulieren (Winkler 2003). Das
schriftliche Argumentieren verlangt im speziellen die rezeptive und produktive
Auseinandersetzung mit Texten, die durch Begriindungen einer Position zu
iberzeugen versuchen, was zugleich auch die gezielte Auseinandersetzung mit
Sprache und Kommunikation beinhaltet (Becker-Mrotzek et al. 2010). Fachlich
kann das schriftliche Argumentieren im Fach Deutsch in den Kompetenzberei-
chen Beherrschung der deutschen Sprache, Erwerb grundlegender Lese- und
Schreibfihigkeiten sowie Situationsangemessener, sachgerechter und zielgerich-
teter Gebrauch von Wort und Schrift verortet werden.

Konkreter werden die Erwartungshorizonte, welche argumentativen Fahig-
keiten Lernende zu den unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer schulischen Lauf-
bahn beherrschen sollten, in den Bildungsstandards aufgefithrt. Wéihrend eine
Vielzahl der dort beschriebenen Kompetenzen standardisiert tiberpriift werden
konnen, trifft dies fir den Bereich der Argumentationskompetenz nur bedingt
zu. Zur Erfassung argumentativer Fahigkeiten existieren zwar zahlreiche Stu-
dien (Budke/Meyer 2015; Krelle 2014; Nussbaum 2008; Rapanta/Garcia-Mila/
Gilabert 2013), dennoch liegt kein Instrument vor, mit dem sich argumentative
Fihigkeiten im Fach Deutsch sowohl standardisiert als auch zeitokonomisch er-
fassen lassen. Hieraus resultiert die Notwendigkeit der Entwicklung eines Test-
instruments.

Wie Domenech, Krah und Hollmann (2017) darstellen, entwickeln sich ar-
gumentative Fihigkeiten wihrend der Sekundarstufe I im Durchschnitt linear,
aber individuell und je nach Geschlecht unterschiedlich. Zudem konnte gezeigt
werden, dass die gemessene Argumentationskompetenz die Leistungen im Fach
Deutsch bedeutsam vorhersagte (ebd.). Im Rahmen des Tests werden somit die
Variablen Alter, Geschlecht und letzte Zeugnisnote im Fach Deutsch mit erho-
ben.

3 Fragestellungen

e Konnen die Anforderungen, die im Bereich des schriftlichen Argumentie-
rens an Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen sieben bis zehn im
Fach Deutsch gestellt werden, mittels eines zeitokonomischen Kompetenz-
tests erfasst werden?

349



® Welche Einfliisse zeigen sich zwischen den gemessenen Kompetenzen und
weiteren Merkmalen der Schiilerinnen und Schiler?

4  Methodisches Vorgehen

Testinstrument

Der Entwicklung des Tests zum Thema schriftliches Argumentieren lagen meh-
rere Anforderungen zu Grunde, die sich zum einen aus der Konzeption der
Studie, zum anderen aus der Perspektive der weiteren Verwendbarkeit des
Testinstruments zur Kompetenzmessung als eine zentrale Voraussetzung von
Unterrichtsqualitit ergaben. Konkret sollte der Test ein breites Spektrum ar-
gumentativer Kompetenz abdecken, um zum einen sowohl den Grundkompe-
tenzen fiir die Schulsprache am Ende des 8. Schuljahres der Nationalen Bil-
dungsstandards der EDK (2011) als auch den Bildungsstandards im Fach
Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss der KMK (2003) gerecht zu werden;
zum anderen, um den Einsatz von der siebten bis zur zehnten Jahrgangsstufe zu
ermoglichen. Eine weitere Anforderung war der zeitokonomische Einsatz, d. h.
der Zeitrahmen einer Schulstunde von 45 Minuten sollte fiir die gesamte
Durchfithrung nicht tiberschritten werden. Leitend fiir die Testkonstruktion
waren zudem Forderungen der Deutschdidaktik, im Deutschunterricht bei dem
Thema Argumentation jenseits des schulischen Textformats Erérterung auch
Beziige zur auflerschulischen Schreibwirklichkeit herzustellen. Damit sind
Textsorten mit argumentativem Charakter wie Leserbriefe, Zeitungskommen-
tare oder Filmkritiken gemeint, die im Gegensatz zur klassischen Erorterung
einen expliziten Situations- und Adressatenbezug haben (Ludwig/Spinner
2000).

Das Vorgehen bei der Testentwicklung verlief anhand folgender Schritte:

1. Sichtung und Sammlung von relevanten Inhalten fir das Thema ,,schriftli-
ches Argumentieren® in den Schweizer und deutschen Bildungsstandards
sowie in Schulbiichern und Tests.

2. Abgleich, Analyse und Komprimierung der gesammelten Inhalte innerhalb
eines Kompetenzrasters sowie Erstellung von Aufgaben und Auswertungs-
strategie.

3. Mehrere Pilotphasen, mit jeweils anschlieffender Modifikation von Aufga-
ben und Auswertungsstrategie auf Basis der Ergebnisse mit Kooperations-
partnerinnen und -partnern aus Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und
der Schulpraxis.
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Bei dem entwickelten Instrument handelt es sich somit um einen Leistungstest
zum Thema schriftliches Argumentieren fiir Schiilerinnen und Schiiler der Jahr-
gangsstufen sieben bis zehn mit einer Bearbeitungsdauer von 35 Minuten. Ent-
halten sind eine offene, eine halboffene sowie 24 single-choice Aufgaben, wel-
che auf die Kenntnis der Struktur und der Bestandteile von Argumenten, die
Analyse argumentativer Texte, das selbststindige Verfassen einer Argumenta-
tion sowie Aspekte logischen Schlussfolgerns, der Sprachoberfliche und kriti-
schen Denkens fokussieren, um sowohl das deklarative als auch das prozedurale
Wissen tiberpriifen zu konnen. Tabelle 1 stellt beispielhaft dar, welche Kompe-
tenzen mit Bezug zum schriftlichen Argumentieren in den Bildungsstandards

genannt werden und wie diese als Teilbereiche in den Test einfliessen.

Tabelle 1: Kompetenzbereiche in den Bildungsstandards und im Test

EDK (2011)

KMK (2003)

Teilbereiche Testentwicklung

Lesen

argumentative Texte verstehen,
deren Themen und Wortschatz
dem Weltwissen der Schiile-
rinnen und Schiiler entspre-
chen

Verfahren zur Textaufnahme
kennen und nutzen: z. B.
Aussagen erkldren und kon-
kretisieren, Stichworter for-
mulieren

argumentative Texte verstehen

zentrale inhaltliche Elemente
erkennen

wesentliche Elemente eines
Textes erfassen

zentrale inhaltliche Elemente
erkennen und verstehen

explizite Informationen erken-
nen

Information und Wertung in
Texten unterscheiden

Information und Wertung
erkennen und unterscheiden

einige strukturierende Text-
elemente erkennen

sprachliche Gestaltungsmittel
in thren Wirkungszusammen-
hingen erkennen

die Organisation eines Textes
nachvollziehen

analytische Methoden anwen-
den

Organisation und Struktur
eines Textes nachvollziehen,
Intention erfassen

Schreiben

der jeweiligen Kommunika-
tionssituation angemessene
argumentative Texte schreiben
(unter Einbezug von Muster-
texten)

Thesen formulieren, Gegenar-
gumente formulieren, iiber-
denken und einbeziehen

Thesen und Argumente formu-
lieren, Gegenargumente einbe-
ziehen

Textteile thematisch verkniip-
fen

Argumente gewichten und
Schliisse ziehen, begriindet
Stellung nehmen

begriindet Stellung nehmen
und logische Schliisse ziehen

gebriuchliche Verkniipfungs-
worter verwenden, um den
Textzusammenhang herzu-
stellen

sprachliche Gestaltungsmittel
in thren Wirkungszusammen-
hingen kennen und anwenden
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Die im Test eingesetzten Aufgaben basieren tiberwiegend auf eigenen Ent-
wicklungen, Abbildung 1 zeigt beispielhaft eine Aufgabe aus dem Kompetenz-
bereich begriindet Stellung nehmen und logische Schliisse ziehen, die versucht
auch Aspekte dialogischer Interaktion im Rahmen des schriftlichen Tests zu
erfassen. Enthalten sind jedoch auch eine Adaption der Leseaufgabe Graffiti aus
der ersten PISA-Studie (OECD 2000) sowie die Schreibaufgabe Leserbrief aus
den bundesweiten Vergleichsarbeiten VERA im Fach Deutsch fiir die 8. Klasse
(IQB 2011). Letztere Aufgabe stellt ein kontroverses Thema (Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern wihrend einer Busfahrt) dar und fordert dazu auf,
dieses schriftlich zu diskutieren. So muss zunédchst der Leserbrief einer Lokal-
zeitung gelesen werden, in dem sich eine éltere Dame iiber das unhofliche Ver-
halten von Jugendlichen beschwert. AnschliefSend soll ein eigener Leserbrief als
Antwort verfasst und dabei argumentativ auf den vorliegenden Leserbrief Be-
zug genommen werden.

Abbildung 1: Aufgabe 6 des entwickelten Tests zu Induktion und Deduktion beim Argu-
mentieren
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Stichprobe

Die Datenbasis bildet der Pritest der Baseline-Erhebung des SNF-DFG Lead
Agency Projekts COPRA mit N = 1760 deutschen (39 %) und Schweizer (61 %)
Schiilerinnen und Schiiler aus den Jahrgangsstufen sieben bis zehn (Alter
M =14.18, SD =1.16, 50 % weiblich). Im Rahmen der Studie wurde der Test
jeweils vor und nach einer sechsstiindigen Unterrichtseinheit eingesetzt, die
von Studierenden im Schulpraktikum zu den oben dargestellten Kompetenzbe-
reichen gehalten wurde. Die Schulform der Stichprobe war somit nicht vorge-
schrieben, sondern ergab sich aus den Praktikumsschulen, an denen die Studie-
renden unterrichteten. Durchgefithrt wurden die Tests von geschulten Testlei-
terinnen und Testleitern, die allgemeine Fragen zur Beantwortung der Testauf-
gaben, nicht aber zu den Inhalten des Tests beantworteten und instruiert wa-
ren, den Lehrenden keinen Einblick in die Testhefte zu gewdhren. Zudem
wurde erklért, dass der Test ein breites Spektrum argumentativer Fahigkeiten er-
fasst und in seinen Anforderungen nicht mit einer Klassenarbeit vergleichbar sei.

Analysen

Zur Aufbereitung der Daten erfolgte zunichst eine Rekodierung aller Antwor-
ten in die Formate geldst oder nicht geldst, wobei nicht oder mehrfach beant-
wortete Aufgaben ebenfalls als nicht gelost gewertet wurden. Die Kodierung der
halboffenen Frage erfolgte zunichst von zwei unabhingigen Kodierern auf Ba-
sis des vorliegenden Auswertungsmanuals (OECD 2000) anhand einer Teil-
stichprobe von 7 =89, wobei sich eine sehr gute Interraterreliabilitit zeigte
(Cohen’s k =.82). Auch fiir die Kodierung der offenen Aufgabe 10 Leserbrief
wurde auf das bestehende Auswertungsmanual (IQB 2011) zuriickgegriffen, um
die formalen, strukturellen und inhaltlichen Kriterien der Leserbriefe anhand
eines analytischen, auf dichotome Kodierungen ausgelegten Auswertungssche-
mas vorzunehmen (zum Vergleich mit dem holistischen Auswertungsschema
s. Schipolowski/Béhme 2016). Auf Basis konsensueller Validierungen der ersten
Kodierungen durch vier Kodiererinnen und Kodierer wurden einige Kriterien
spezifiziert oder gesplittet, um den Interpretationsspielraum bei der Auswer-
tung der Texte zu verringern. Die Interraterreliabilitit fiir die zweite Teilstich-
probe zeigte sich zwar zufriedenstellend auf Ebene der einzelnen Kriterien und
hoch fiir die Summe der dichotomen Kodierungen, zugleich zeigte sich jedoch
Optimierungspotential hinsichtlich einzelner Kategorien, da einfallsreiche und
inhaltlich differenzierte Leserbriefe durch das vorliegende Manual nicht hinrei-
chend gewiirdigt werden konnten. Nach der entsprechenden Erginzung um
weitere, vor allem inhaltliche Aspekte, enthdlt das adaptierte Kodierschema ein
formales sowie drei strukturelle und acht inhaltliche Kriterien. Auf Basis einer
Teilstichprobe von #n =311 zeigt sich die Interraterreliabilitit auf Ebene der
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einzelnen Kriterien akzeptabel bis sehr gut (.61 < Cohen’s k < .82) und gut fiir
die Summe der dichotomen Kodierungen (ordinal Krippendorff’s a =.76; zur
Berechnung siehe Hayes/Krippendorff 2007).

Zur Ermittlung von Testgiite und Personenfihigkeit wurden eindimensio-
nale Partial-Credit-Modelle mit ConQuest2 (Wu et al. 2007) berechnet. Bei der
Aufgabe 10 Leserbrief sowie bei Aufgabe 9 Kennen und Erkennen der einzelnen
Bestandteile einer Argumentation wurden die geldsten Antworten summiert
und somit auch in der Skalierung gestuft, wihrend alle weiteren Items dicho-
tom einflossen.

5 Ergebnisse

Testgiite

Die Ergebnisse der getesteten Schiilerinnen und Schiiler zeigen nach Ausschluss
von fiinf Items aufgrund ihrer Trennschirfe (ri.) < .30) fiir die Skalierung von
19 dichotomen und zwei gestuften Items eine gute Reliabilitit von .86. Die
Passung (WMNSQ) der dichotom skalierten Items liegt zwischen 0.82 und 1.04
in einem akzeptablen Bereich. Die gestuften Items weisen einen wMNSQ zwi-
schen 1.04 und 1.33 auf. Der letztere Wert liegt iiber 1.2 und weist somit auf
eine zu geringe Passung zwischen der einzelnen Aufgabe und dem Gesamttest
hin. Konkret reprasentiert der Wert die Punktzahl null fiir die Aufgabe 10 Le-
serbrief und sagt aus, dass Lernende trotz ausreichender Fihigkeiten die Auf-
gabe nicht gelost haben. Die Varianz der Fahigkeitsverteilung betrdgt 1.21.
Abbildung 2 zeigt die geschatzte benétigte Personenfihigkeit, um die einzelnen
Aufgaben 16sen zu konnen. Deutlich wird, dass nur die Schiilerinnen und
Schiiler mit den hochsten Fihigkeiten die volle Punktzahl bei den gestuften
Items erreichten. Item zehn stellt hierbei den beschriebenen Leserbrief dar,
wobei die dritte und hochste Stufe erreicht wurde, wenn mindestens fiinf von
maximal neun Aspekten als erfiillt kodiert wurden.
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Abbildung 2: Personenfahigkeit (Iltemschwierigkeit) im Test nach dichotomen und
gestuften Items; jedes ,X“ reprasentiert 11.5 Falle

dichotome
Items
|
X
X|
X|
2 X|
XX | 10.3
XX |
XXX |
XXXX | 9.5
XXXXX|
):0:0:0.0:0.0.4
1 XXXXXX |
):0:0:0.0:0.0.4 10.2
XXXXXXX |19
KXXKXKXKXKXX |21 9.4
XXXXXXXXX |20
):0:0:0:0:0:0:0.0.0.4
0 XXXXXXX |4, 17 9.3
KXXKXKKXXX |14 10.1
XXXXXXX |1, 3
KXXKXKXKXXX |

Personen-
fahigkeit

gestufte
Items

Einfliisse

XXXKXXXX| 2,
XXXKXXK|12,
XXXXX | 8
XXXKX |
XXXX |7
XXXX |
XXXX |16,

XXX |
XX |
XX|5,
XX |
X|
X|6
X|
X
|
X
|

11
15

18

13

Signifikante, jedoch schwache Einfliisse auf die im Rasch-Modell ermittelte
Personenfahigkeit als abhidngige Variable zeigen die letzte Zeugnisnote im Fach
Deutsch (F(1, 1048) = 65.53, p < .001, n*=.06 und das Alter (F(1, 1048) =
109.61, p < .001, n? =.08). Das Geschlecht erklirt keinen relevanten Anteil der
Varianz (F(1, 1048) = 4.03, p < .05, n* = .00).
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6 Diskussion

Im Beitrag wurde fiir den Bereich des schriftlichen Argumentierens im Fach
Deutsch aufgezeigt, welche Kompetenzerwartungen an Schiilerinnen und
Schiiler gestellt werden und eine Moglichkeit zu deren zeitkonomischer stan-
dardisierter Erhebung vorgestellt. Das entwickelte Testinstrument weist statis-
tisch betrachtet eine ausreichende Giite auf, um schriftliche Argumentations-
kompetenz zu erfassen.

Als Grund fiir das Passungsproblem von Personenfahigkeit und Losung der
Aufgabe 10 Leserbrief liegt nahe, dass die Lernenden im Rahmen eines unbeno-
teten Tests mit freiwilliger Teilnahme und iiberwiegend single-choice-Aufga-
ben nicht immer die Motivation aufbrachten, eine Schreibaufgabe zu absolvie-
ren. Dies spiegelt sich auch darin wider, dass lediglich 60 % der Leserbriefe
kodiert werden konnten, da die Aufgabe von 19 % gar nicht und von weiteren
21 % in nicht auswertbarer Art und Weise (z. B. weniger als 20 Woérter oder
nicht lesbar) bearbeitet wurde. Die niedrige Varianz der Fahigkeitsverteilung
kann auf den breiten Kompetenzbereich, den der Test abdeckt, zuriickgefiihrt
werden.

Dennoch sollten weitere Aspekte bei dem Einsatz des beschriebenen Leis-
tungstests beriicksichtigt und noch genauer untersucht werden. So ist grund-
sitzlich zu diskutieren, inwieweit sich ein auf dialogische Interaktion ausge-
richteter Kommunikationsbereich wie das Argumentieren {iberhaupt mittels
eines Tests, der individuell bearbeitet wird, priifen lasst. Die Beftirchtung, dass
der Test fiir Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen sieben bis zehn eine
zu breite Altersspanne abdecken soll, da sich wie beschrieben die argumentati-
ven Fahigkeiten wahrend der Sekundarstufe I stetig weiterentwickeln, konnte
anhand der Ergebnisse etwas entscharft werden. Dies konnte jedoch auch durch
die unterschiedlichen Schulformen, in denen getestet wurde, resultieren und
muss differenzierter analysiert werden. Fiir eine Gymnasialklasse im Jahrgang
zehn sollte jedoch beispielsweise ein Test mit schwierigeren Aufgaben gewihlt
werden.

Die letzte Deutschnote hat einen hoch signifikanten Einfluss auf das Tester-
gebnis, erkldrt jedoch lediglich 6 % der Varianz. Diesbeziiglich sollen weitere
Analysen auf Basis der Ergebnisse der Interventionsphase des Projekts anhand
des Pre-post-Designs zeigen, ob die im Unterricht behandelten Kompetenzfa-
cetten des Bereichs ,Schriftliches Argumentieren tatsdchlich auch mit dem
Instrument erfasst werden. So sind der interaktive Adressatenbezug oder die
Interdependenz zwischen miindlichem und schriftlichem Argumentieren ge-
wichtige Aspekte argumentativer Kompetenz, die sich im Rahmen des Tests
jedoch nicht direkt erfassen lassen. Zur Fundierung oder Modifikation des
Tests sollte zudem tiberpriift werden, inwiefern die gemessenen Kompetenzen
von den Einflussgrofien der Lese- und Schreibfihigkeit abhdngen, denn aktuell
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bleibt noch offen, inwieweit etwa Leseschwichen oder Schwierigkeiten beim
Schreiben Einfluss auf die Testbearbeitung hatten.

Als praktische Implikationen kénnen nach Abschluss des Forschungspro-
jekts zum einen der Test selbst sowie ergdnzend didaktisches Material in Aus-
sicht gestellt werden, was interessierten Lehrkraften als Mittel eines kompetenz-
orientiert ausgerichteten Unterrichts im Bereich des schriftlichen Argumentie-
rens dienen kann.
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