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Wilfried Pléger/Daniel Scholl/Andreas Seifert

,und sie bewegt sich doch!“

Wie spezifische Lerngelegenheiten die bildungswissenschaftlichen
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden férdern kénnen

Zusammenfassung: Derzeit scheint es in der ersten Phase der Lehrerbildung nicht hin-
reichend zu gelingen, bildungswissenschaftliches Wissen systematisch aufzubauen. Als
Schlissel zur Verbesserung dieser Situation wird weniger die Quantitat der jeweiligen An-
gebote, sondern deren Qualitdt gesehen. Diese wird entscheidend durch die inhaltliche
und methodische Gestaltung von spezifischen Lerngelegenheiten gepragt. Im vorliegen-
den Beitrag wird dartiber berichtet, wie solche Lerngelegenheiten curricular konzipiert
und Uber eine entsprechende Lehrveranstaltung lernwirksam realisiert werden kdnnen.
Die Evaluation erfolgt Gber ein Solomon-Viergruppen-Design. Die sich in der Experimen-
talgruppe zeigenden signifikanten und hohen Effekte bezliglich der Leistungsentwick-
lung sprechen fir die Bedeutung spezifischer Lerngelegenheiten beim Erwerb bildungs-
wissenschaftlichen Wissens und fiir die Notwendigkeit, weitere Modelle entsprechender
Lernangebote zu entwickeln und empirisch zu evaluieren.

Schlagworte: Lehrerbildung, Lerngelegenheiten, Entwicklung bildungswissenschaftlicher
Kompetenzen, Unterrichtsqualitat, Evaluation

1. Problemaufriss

Kritik am jeweiligen Status quo ist ein wichtiger Motor fiir soziale und politische Ent-
wicklungsprozesse. Das gilt auch fiir die Lehrerbildung in Deutschland. Mit Blick auf
groBere Zeitrdume lassen sich die darin erkennbar werdenden Fortschritte unter dem
Strich durchaus als Erfolgsgeschichte interpretieren. Nimmt man dagegen kiirzere Zeit-
spannen in Augenschein, kann das Ausmal} der Verinderung — trotz vehementer Kri-
tik — sehr viel geringer ausfallen. Fiir die letzten 15 bis 20 Jahre scheint dies insbeson-
dere fiir die Gestaltung und Wirksamkeit des erzichungswissenschaftlichen Anteils! im
Lehramtsstudium der Fall zu sein. Denn obwohl die fiir diesen Zeitraum wahrnehmba-
ren Stimmen unermiidlich gleiche oder zumindest dhnliche Defizite anmahnen, kann
der Eindruck entstehen, ,,dass sich iiberhaupt nichts dndert! (Terhart, 2007, S. 10). Die
diesbeziigliche Kritik kann hier nicht im Detail wiedergegeben werden, sondern sei ex-
emplarisch auf drei Aspekte reduziert:

1 Wir benutzen die frithere Bezeichnung erziehungswissenschaftlich und die heutige Benen-
nung bildungswissenschaftlich synonym, weil fiir diesen Bericht der riickwartsgewandte kri-
tische Blick auf Lehrerbildung und zugleich kiinftige Fragen der Gestaltung von Lehrerbil-
dung eine zentrale Rolle spielen. Zur Verwendung des Begriffes Bildungswissenschaften
s. im Detail Terhart (2012).
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1) Wahlfreiheit/Beliebigkeit des Lehrangebotes: Als Folge der starken Ausdifferenzie-
rung der Erziehungswissenschaft als eigenstindige wissenschaftliche Disziplin hat
sich auch ihr Lehrangebot stark erweitert. Fiir Studierende bedeutet dieser Sachver-
halt grole Wahlfreiheit, fiir kritische Stimmen ist er eher ein Beleg fiir die Belie-
bigkeit der Inhalte (Terhart, 2009; Cramer, 2013). Neuere Untersuchungen zu den
curricularen Angeboten verschiedener Hochschulen zeichnen weiterhin — zumindest
fiir den gymnasialen Lehramtsbereich — ,,ein sehr heterogenes Bild bildungswissen-
schaftlicher Studienangebote und zwar sowohl in struktureller als auch in inhaltli-
cher Hinsicht* (Bauer, Diercks, Rosler, Moller & Prenzel, 2012, S. 106).

2) Starke Zersplitterung: Lehramtsstudierende belegen zwei bis drei Facher samt zu-
gehoriger Fachdidaktik. Hinzu kommt das erziehungs- bzw. bildungswissenschaft-
liche Studium, dessen Umfang je nach Bundesland und Schulformbezug des jewei-
ligen Studiengangs allerdings sehr unterschiedlich ausfillt. Die Koordination dieser
Studienelemente ist den Studierenden weitgehend selbst {iberlassen mit der Folge,
dass fachwissenschaftliche Studienanteile Prioritdt haben und erziehungswissen-
schaftliche eher als Liickenfiiller im individuellen Stundenplan verwertet werden
(Lohmann, Seidel & Terhart, 2012).

3) Mangelnder Berufsfeldbezug: Kontrovers wird die Frage diskutiert, ob die inhaltli-
che Gestaltung der Lehrangebote in hinreichendem MaB3e berufsfeldbezogen erfolgt.
Diese Diskussion betrifft sowohl die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Angebote als auch das erziehungswissenschaftliche Studium, wobei von diesem be-
hauptet wird, dass es viel zu wenig auf die spezifischen Anforderungen von Unter-
richt und Erziehung im schulischen Kontext ausgelegt sei (s. z. B. Wissenschaftsrat,
2001; Nolle, 2004; Czerwenka & Nolle, 2011; Kunina-Habenicht et al., 2013).

Derartige Kritik wird im Wesentlichen in hochschulpolitischen und -didaktischen Dis-
kursen formuliert. Sie miisste allerdings mit den realen Wirkungen konfrontiert werden,
insbesondere mit den iiber objektive Erfassungsmethoden erhobenen tatsdchlich erwor-
benen Kompetenzen angehender Lehrpersonen. Das ist in den letzten zehn Jahren im
Rahmen national wie international ausgerichteter Forschungsprogramme zur Lehrer-
bildung auch geschehen, so etwa in den Projekten COACTIV (Professionswissen von
Lehrkrdiften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathe-
matischer Kompetenz, Kunter, Baumert et al., 2011), TEDS-M (Teacher Education and
Development Study in Mathematics, Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010) oder LEK
(Ldngsschnittliche Erhebung pddagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden;
Konig & Seifert, 2012). Hinsichtlich der in diesen Studien untersuchten Aspekte des er-
ziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Wissens zeigte sich durchaus ein entspre-
chender Zuwachs im Verlauf des Lehramtsstudiums (s. z. B. Konig & Seifert, 2012),
zugleich wurden aber auch grof3e interindividuelle Unterschiede bei der Kompetenzent-
wicklung erkennbar.

Bei der Suche nach Erkldrungen fiir diese Unterschiede steht die Frage nach der Be-
deutung von Lerngelegenheiten und deren individueller Nutzung im Vordergrund, wo-
bei zwischen informellen und formellen Lerngelegenheiten (s. z. B. Eraut, 2004; Kunter,
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Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011) differenziert wird. /nformelle Lerngelegenhei-
ten sind nicht in institutionelle Systeme eingebettet, werden daher kaum durch entspre-
chende Vorgaben gesteuert und fiihren in der Regel nicht zu anerkannten Abschliissen.
Formelle Lerngelegenheiten stehen in der Verantwortung ausgewiesener Bildungsein-
richtungen, sind durch strukturell definierte Lehr-Lernangebote gekennzeichnet und
ermdglichen qualifizierende Abschliisse. Zur Einschitzung der Wirksamkeit formeller
Lerngelegenheiten unterscheiden Kunina-Habenicht et al. (2013) drei Ebenen: (1) ge-
nerelle Wirksamkeit des Lehramtsstudiums, (2) Studienstrukturen, die zum einen die
Art des Studiengangs (grundstindig vs. modularisiert) und zum anderen die schulform-
bzw. schulstufenspezifischen Lehrangebote bestimmen, und (3) Auswirkungen von in-
stitutionellen Unterschieden.

Empirische Belege fiir die Wirksamkeit solcher Lerngelegenheiten sind derzeit
noch rar (Lohmann et al., 2012). Fiir die generelle Wirksamkeit des Lehramtsstudiums
(Ebene 1) spricht etwa der Vergleich von Lehramtsabsolvent(inn)en mit Seiten- bzw.
Quereinsteiger(inne)n, wobei Letztere in der Regel keine oder nur wenige erziehungs-
wissenschaftliche Veranstaltungen belegt und daher auch erwartungsgeméall entspre-
chend geringeres Wissen vorzuweisen haben (s. z.B. Kleickmann & Anders, 2011).
Auch fiir das Lehramtsstudium selbst lisst sich im Verlauf eine Zunahme des Wissens
feststellen (Konig & Seifert, 2012).

Mit Blick auf Ebene 2 zeigt z.B. die LEK-Studie, dass Studierende in grundstén-
digen wie modularisierten Studiengéngen eine dhnliche Entwicklung hinsichtlich des
erzichungswissenschaftlichen Wissens nehmen (Konig & Seifert, 2012). Nach den Er-
gebnissen der TEDS-M-Studie (Blomeke et al., 2010) erreichen Studierende des Pri-
marstufenlehramts die hochsten Leistungen im padagogischen Wissen, gefolgt von Stu-
dierenden des Lehramts fiir Sekundarstufe IT und — weiter abgeschlagen — des Lehramts
fiir die Sekundarstufe I.

Einige dieser Befunde werden neuerdings durch die Bil/Wiss-Studie bestétigt (Ku-
nina-Habenicht et al., 2013), mit der in NRW das bildungswissenschaftliche Wissen von
Lehramtsabsolvent(inn)en zu Beginn des Referendariats (Vollerhebung mit N = 3298)
ermittelt wurde. Darin zeigen allerdings die Absolvent(inn)en des gymnasialen Lehr-
amtsstudiums bessere Testleitungen als die nicht-gymnasialer Studiengéinge. Dariiber
hinaus liefert die BilWiss-Studie wertvolle Informationen zum Einfluss der Institutio-
nen (Ebene 3). Negativ fillt dabei vor allem der Sachverhalt auf, dass ,,weniger als
2% der Varianz im bildungswissenschaftlichen Wissen der Absolvent(inn)en auf Un-
terschiede zwischen den Universitdten zuriickgefiihrt werden kann (Kunina-Habenicht
etal., 2013, S. 16).

Dieses Faktum war nicht mit der individuellen Nutzung der Lerngelegenheiten zu
erkldren, weil sich keine signifikanten Zusammenhénge zwischen der Anzahl belegter
Veranstaltungen und den Testleistungen zeigten. Deshalb hegen die Autor(inn)en die
Vermutung, dass weniger die Quantitit, sondern die Qualitdt der Lehrangebote eine ent-
scheidende Rolle spielen konnte (S. 18).

Zur Berticksichtigung dieses Qualitdtsaspekts miisste man das Drei-Ebenen-Modell
dann allerdings um eine vierte Ebene erweitern, die fiir das Angebot spezifischer Lern-
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gelegenheiten steht. Bisher gibt es jedoch nur wenige empirische Belege fiir die Be-
deutung solcher Lerngelegenheiten. Konig und Blomeke (2012) konnten z. B. zeigen,
dass hinreichende Gelegenheiten zu eigenstindigem Unterrichten in der zweiten Aus-
bildungsphase, gekoppelt mit entsprechender mentorieller Unterstiitzung, die Entwick-
lung des padagogischen Wissens positiv beeinflussen. Hinsichtlich der in Veranstaltun-
gen des Studiums erfahrenen Lehrmethoden — eine weitere Auspragung spezifischer
Lerngelegenheiten — ergeben sich dagegen keine nennenswerten Effekte (Blomeke &
Konig, 2011; Konig & Seifert, 2012).

An diesem Forschungsdesiderat setzt der vorliegende Beitrag an, indem exempla-
risch gezeigt wird, wie solche spezifischen Lerngelegenheiten konzipiert und empirisch
evaluiert werden konnen. Von einer Definition des Begriftes spezifische Lerngelegen-
heiten ausgehend wird das Curriculum einer Lehrveranstaltung? erldutert, in deren Rah-
men Lehramtsstudierende didaktisch-methodisches Wissen erwerben und zur Analyse
von Unterricht anwenden sollen. Die Evaluation des Konzepts selbst erfolgte iiber ein
Solomon-Viergruppendesign. Im Ergebnis zeigen sich in der Experimentalgruppe signi-
fikante Effekte, die fir die Bedeutung spezifischer Lerngelegenheiten sprechen.

2. Was sind spezifische Lerngelegenheiten?

Unter spezifischen Lerngelegenheiten werden hier Lehr-Lernarrangements verstanden,
die mindestens diesen Kriterien geniigen sollten:

1) Spezifische Lerngelegenheiten werden durch Lehrveranstaltungen realisiert, die hin-
sichtlich ihrer curricularen Inhalte und ihrer methodischen Realisierung klar um-
rissen sind. Solche Konzeptionen bilden im Sinne McDonnells (1995) das jeweils
implementierte Curriculum, das im giinstigsten Fall verschriftlicht vorliegt. Je ein-
deutiger die normativ-curricularen Aspekte beschrieben sind, desto eher ist ihre un-
terstellte Wirkung (das erreichte Curriculum) empirisch tiberpriifbar.

2) Im Zentrum spezifischer Lerngelegenheiten sollte (im Rahmen der ersten Phase der
Lehrerbildung) der ,,Erwerb konzeptuell-analytischer Kompetenz* (Expertenkom-
mission, 2007, S. 17) stehen. Mit der Aneignung des entsprechenden theoretischen
Wissens sollte fiir die Lernenden aber zugleich ein deutlicher Bezug zum Berufsfeld
erkennbar sein.

3) Fiir die empirische Uberpriifung der Wirksamkeit spezifischer Lerngelegenheiten
sind ,,Standards‘? eine notwendige Voraussetzung (Terhart, 2007). Das konnten z. B.

2 Dieses hochschuldidaktische Konzept wurde im Rahmen des von der DFG geforderten Pro-
jekts ,,Analysekompetenz von Lehrpersonen — Diagnose und Entwicklung® (Kennzeichen:
PL 272/3-1) realisiert.

3 Wir verzichten hier auf eine Definition der Begriffe Standards und Kompetenzen, weil wir
annehmen, dass auch heute noch das Urteil Terharts iiber die Entwicklung von Standards
zutrifft: ,,Die gegenwirtige Forschungssituation zur Lehrerarbeit und zur Lehrerbildung er-
laubt es nicht, alle Dimensionen, Kompetenzebenen, Skalierungen vollstdndig auszuarbei-
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die von der KMK formulierten Standards fiir Bildungswissenschaften sein (2004).
Als Alternative konnten aber auch die im Rahmen des BilWiss-Projekts iiber eine
Delphi-Studie (Kunina-Habenicht et al., 2012) ermittelten Themen dienen, die fiir
den Konsens von Expert(inn)en der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung
(N = 36 bzw. 13) iiber insgesamt neun Themenbereiche des bildungswissenschaft-
lichen Studiums stehen. Fiir den speziellen Bereich ,,Unterricht”, um den es im hier
zu beschreibenden Projekt im Wesentlichen geht, werden dort 34 als relevant erach-
tete Themen benannt. Schlielich konnte sich die inhaltliche Gestaltung spezifischer
Lernangebote auch an jenen Wissensfacetten orientieren, die im Rahmen standar-
disierter Testverfahren (COACTIV, TEDS-M, LEK) zur Erfassung professioneller
Lehrer(innen)kompetenzen eine zentrale Rolle spielen. Diese drei Optionen stellen
»Standards® in unterschiedlichen Kontexten dar, inhaltlich bilden sie aber eine grof3e
Schnittmenge wichtiger Themen der Lehrerbildung.

4) In der Festlegung und Realisierung spezifischer Lerngelegenheiten spiegeln sich die
individuellen Schwerpunktsetzungen von Dozent(inn)en, die im Hinblick auf die
besonderen Ausbildungsumstinde vor Ort zweifelsohne notwendig sind. Dariiber
hinaus sollte aber auch durch Urteile mehrerer Expert(inn)en gewahrleistet werden,
dass die Transformation von ,,Standards* in spezifische Lerngelegenheiten zu einer
akzeptablen inhaltlichen und methodischen Qualitit der Lehrveranstaltungen fiihrt.
Im Idealfall wéren die Urteile der Expert(inn)en kompatibel mit der durch Studie-
rende wahrgenommenen Qualitdt und Akzeptanz der Lehrveranstaltung (Kunina-
Habenicht et al., 2012, S. 654).

3. Theoretische Rahmung und Begriindung des Curriculums
3.1 Didaktisch-methodisches Wissen — Merkmale von Unterrichtsqualitat

Fiir das von uns konzipierte und evaluierte Curriculum ist mit Bezug auf gegenwirtige
Projekte zur Lehrerbildungsforschung (z.B. COACTIV, TEDS-M, LEK) die Annahme
leitend, dass die Wissensbasis von Lehrpersonen einen zentralen Faktor in der Entwick-
lung professioneller Kompetenzen darstellt, Wissen also — neben Uberzeugungen und
motivational-selbstregulativen Merkmalen — ,,die Grundlage fiir effektives Handeln von
Lehrkriften* (Baumert & Kunter, 2011, S. 46) bildet. Professionelles Wissen wird in
diesen Projekten durch die Unterscheidung von padagogisch-psychologischem Wissen,
Fachwissen und fachdidaktischem Wissen definiert (s. S. 34).

Die Konzeption des Curriculums bezieht sich auf das (facheriibergreifende) padago-
gisch-psychologische Wissen. Da das Curriculum in Form einer einsemestrigen Vorle-
sung (13 Termine & 1.5 Stunden), also in einem engen Zeitfenster, realisiert wird, kann

ten* (Terhart, 2005, S. 278). Die folgenden Uberlegungen in Abschnitt 3 (theoretischer Hin-
tergrund) gehen darauf ein, inwiefern die Erziehungswissenschaft ,,auf dem Weg™ zur Eta-
blierung von Standards ist und wie wir unser Evaluationsprojekt in dieser Tendenz verorten.
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Abb. 1: Struktur- und Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitat

dieser Wissensbereich nicht umfassend abgedeckt werden. Deshalb ist die grundlegende
Intention auf den Erwerb von didaktisch-methodischem Wissen, das eine wichtige 7eil-
menge des piadagogisch-psychologischen Wissens bildet, und auf die Anwendung dieses
Wissens zur Analyse videografierten Unterrichts beschrénkt.

Dieses didaktisch-methodische Wissen definieren wir iiber Struktur- und Prozess-
merkmale der Unterrichtsqualitit. In Abbildung 1 sind die Elemente der Strukturqualitét
auf der linken Seite, die Merkmale der Prozessqualitét auf der rechten Seite dargestellt.
Im Einzelnen ist darunter zu verstehen:

Strukturqualitit

Wenn man zunéchst die beiden grofen didaktischen Traditionen, die bildungstheore-
tische und die lerntheoretische Didaktik, miteinander vergleicht, ldsst sich — trotz al-
ler Unterschiedlichkeit im Detail — ein Konsens hinsichtlich der Struktur von Unter-
richt ausmachen: Unterricht stellt sich danach als Zusammenhang dar (s. z. B. Heimann,
1976; Klafki, 1996), der durch mindestens diese vier Strukturmerkmale charakterisiert
ist: (1) Ziele/Intentionen/Themen/thematische Struktur, (2) Methodik, (3) Medien und
(4) Lernvoraussetzungen der Schiiler(innen). Sie sind im linken Teil der Abbildung an-
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gefiihrt und spiegeln das formale Geriist wider, in dessen Rahmen sich inhaltlich die
Planung und somit die Antizipation von Unterricht bewegt. Die konsistente Abstim-
mung dieser Merkmale sichert die Strukturqualitit von Unterricht.

Prozessqualitiit

Die in der Planung konstruierte und antizipierte Struktur von Unterricht bildet aber zu-
néchst nur einen statischen Rahmen, der fiir die Realisierung von Unterricht in einen
prozessualen Fluss iibersetzt werden muss. Wéhrend in der Planungsphase Lernwirk-
samkeit zundchst nur hypothetisch unterstellt werden kann, muss sie im Unterrichtsge-
schehen ,,hergestellt* und von der Lehrperson stindig tiberpriift werden. Deshalb bedarf
es auch fiir dieses Prozessgeschehen der Festlegung von Qualitdtsmerkmalen (rechte
Seite der Abbildung). Im Einzelnen zihlen dazu (vgl. im Uberblick Helmke, 2009):
Zielorientierung, Strukturierung, Klarheit, Exemplarizitét (Einheit von Konkretem und
Abstraktem), Lebensweltbezug des Themas, Verkniipfung mit dem Vorwissen, Aktivie-
rung/Motivierung zur geistigen Selbsttitigkeit, Aufgabenorientierung, Individualisie-
rung/Differenzierung, Ergebnissicherung/Erfolgskontrolle, Vertiefung/Ubung, Anwen-
dung/Transfer, Diskursivitit als Reflexion von Inhalt und Methode.

Diese Struktur- und Prozessmerkmale stellen ,,Standards® dar, die sich aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln legitimieren lassen: (1) Im Sinne der KMK-Vereinbarung
(2004) beziehen sich diese Merkmale auf die Kernaufgabe von Lehrer(inne)n, ndmlich
auf ,,die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Orga-
nisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung
und systemische Evaluation® (KMK, 2004, S. 3). (2) Sie lassen sich dariiber hinaus
auch den iiber die BilWiss-Delphi-Studie ermittelten Standardthemen fiir den Bereich
,Unterricht zuordnen (genannt werden dort z. B. Transparenz von Zielen und Anfor-
derungen, Lernvoraussetzungen, Motivation, Riickmeldungen und Beurteilung, Trans-
fer/Aufgabenformate usw. [Kunina-Habenicht et al., 2012, S. 674]). (3) Und schlieflich
stellen diese Struktur- und Prozessmerkmale eine grofle Schnittmenge mit den Kon-
zeptualisierungen padagogischen Wissens im Rahmen standardisierter Testverfahren
zur Erfassung professioneller Lehrer(innen)kompetenzen dar. In TEDS-M werden (als
Dimensionen bzw. Inhaltsgebiete) u.a. Strukturierung, Methodenvielfalt, Motivation,
Differenzierungsmafinahmen und Leistungsbeurteilung als Merkmale berticksichtigt
(Blomeke & Konig, 2010). Diese Merkmale sind auch fiir die von Baumert und Koller
im Rahmen der TIMSS-Studie verwendete Definition von ,,verstindnisvollem Lernen*
(2000, S. 273—-274) konstitutiv. Dariiber hinaus wird in dieser Studie auch den Merk-
malen Vorwissen, Lebensweltbezug, multiple Reprédsentation (Medieneinsatz) und An-
wendung des Gelernten grofle Bedeutung zugemessen. In COACTIV werden zudem
die ,,zieladdquate Orchestrierung™ (Voss & Kunter, 2011, S. 195) von Unterricht, die
Beachtung individueller Lernvoraussetzungen und die Funktion der Riickmeldung ge-
nannt (S. 196 ff.).
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3.2 Das implementierte Curriculum der Veranstaltung
als spezifische Lerngelegenheit

Das iibergreifende Ziel der Veranstaltung liegt nicht allein in der Aneignung theore-
tisch-konzeptuellen Wissens (hier didaktisch-methodisches Wissen in Form von Struk-
tur- und Prozessmerkmalen), sondern geht einen entscheidenden Schritt dariiber hinaus.
Damit solches Wissen kein ,.triges Wissen™ (Renkl, 1996) bleibt, wird es ndmlich in
Form situierten Lernens tiber die Analyse videografierter Unterrichtsszenen auf Pra-
xiskontexte angewandt. Durch diese Lerngelegenheiten soll die Kluft zwischen Wissen
und Handeln verringert und ein engerer Bezug zwischen Theorie und Praxis ermoglicht
werden.

Jede der 13 Einheiten der Veranstaltung ist in fiinf Phasen strukturiert: (1) theoreti-
sche Explikation der betreffenden Struktur- und Prozessmerkmale (didaktisch-metho-
disches Wissen); (2) Fokussierung auf wesentliche /ndikatoren zur Beobachtung dieser
Merkmale; (3) aktive Anwendung des erworbenen Wissens durch Analyse eines vi-
deografierten Unterrichtsausschnittes; (4) Sicherung und Diskussion der Erkenntnisse;
(5) Riickbindung und Abgleich mit Erkenntnissen aus den vorangegangenen Einheiten
im Sinne kumulativen Lernens und immanenter Wiederholung. Offiziell wird die Ver-
anstaltung unter dem Label ,,Beobachtung und Analyse von Unterricht™ als Vorlesung
gefiihrt, faktisch stellt sie von der Sozialform her aber eine Mischung zwischen direk-
ter Instruktion (Phase 1 und 2), Einzelarbeit (Phase 3) und Plenumsgespriach (Phase 4
und 5) dar.

3.3 Zur Validitat des Curriculums

Die didaktisch-methodische Gestaltung der 13 Einheiten ist detailliert in einem gut
sechzig Seiten umfassenden Papier dokumentiert (Ploger, 2012). Um die curriculare
Validitdt des Konzeptes zu sichern, haben wir in Entsprechung zu dem an angloameri-
kanischen Universitdten genutzten Verfahren des peer observation (s. Spinath & Stehle,
2011) insgesamt zwolf Kolleg(inn)en um dessen Beurteilung gebeten. Neun dieser Per-
sonen haben eine Professur an einer Universitit inne, eine Person lehrt als Privatdo-
zent. Sie vertreten die Gebiete Empirische Bildungsforschung (2), Allgemeine Didak-
tik/Schulpéadagogik (5), Fachdidaktik Physik (1), Didaktik der Musik (1), Fachdidaktik
Religionslehre (1). Vier dieser zehn Kolleg(inn)en lehren an der Universitdt zu Koéln,
bei allen anderen handelt es sich um externe Expert(inn)en. Mit zwei weiteren Perso-
nen, die als Studienseminarleiter tétig sind, wurde Expertise von Vertretern der zweiten
Ausbildungsphase eingeholt.

Die Beurteilung des Lehrkonzepts erfolgte {iber die Beantwortung von 11 Fragen auf
einer sechsstufigen Likertskala (1 = trifft iiberhaupt nicht zu; 6 = trifft voll und ganz zu).
Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse des Expert(inn)enratings in exemplarischer Auswahl an-
hand von sechs Items. Der Mittelwert fiir zehn Fragen liegt iiber 5 (Sp zwischen 0.492
und 1.240), lediglich bei einer Frage wird ein M von 4.67 (Sp = 0.651) erreicht. Auf-
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Item M Sp

1 Der Umfang der gebotenen Information ist hinreichend, um sich ein klares Bild 5.50 1.168
von der Vorlesungskonzeption machen zu kénnen.

3 Die Konzeption ist in sich schliissig und inhaltlich kohérent. 5.75 .622

5 Das fiir die Lehrerbildung konstitutive Verhaltnis von Theorie und Praxis ist Uber 5.33 .651
die theoretische Einfihrung der Struktur- und Prozessmerkmale und deren
praktische Einlibung anhand von videografiertem Unterricht angemessen bertick-
sichtigt.

6 Die Konzeption und Gestaltung der Vorlesung diirfte bei den Lehramtsstudieren- 5.33 778
den auf hohe Akzeptanz stoRen.

9 Die Vorlesung ist als Vorbereitung auf Praktika und das zu absolvierende Praxis- 5.75 452
semester gut geeignet.

1" Diesem Curriculum kann eine hohe Lernwirksamkeit hinsichtlich der Entwicklung 5.58 515
der Analysekompetenz Studierender unterstellt werden.

Tab. 1: Beurteilung des Curriculumkonzepts durch Expert(inn)en (N = 12) auf einer sechsstufigen
Likertskala (1 = trifft Giberhaupt nicht zu; 6 = trifft voll und ganz zu)

grund dieser positiven Bewertung sehen wir die curriculare Validitit des Vorlesungs-
konzepts als gegeben an.

Uber diese Beurteilung der inhaltlichen und methodischen Qualitit des Curriculums
durch Expert(inn)en hinaus erschien uns aber auch die Perspektive der Studierenden
wichtig. Denn eine entscheidende Bedingung fiir das Zustandekommen entsprechen-
der Lernzuwéchse liegt in der Akzeptanz und wahrgenommenen Qualitét von Lehrver-
anstaltungen durch die Betroffenen (Spiel, Gradinger & Liiftenegger, 2010). Um diese
zu ermitteln, wurden Studierende aus einer der Experimentalgruppen (N = 82) um eine
abschliefende Evaluation gebeten, die auf Wunsch der Teilnehmer(innen) anonym er-
folgte. Die dazu genutzten 11 Items (s. die Auswahl in Tabelle 2) sind — soweit mog-

Item M Sp
2 Der ,rote Faden® der Lehrveranstaltung ist gut erkennbar. 5.18 .848
4 Die Lehrveranstaltung hilft mir beim Aufbau der notwendigen Fachsprache. 4.80 .923
5 Das Verhaltnis von Theorie und Praxis ist Uber die theoretische Einflhrung der 5.27 .808

Struktur- und Prozessmerkmale und deren praktische Einlibung anhand von vi-
deografiertem Unterricht angemessen berlicksichtigt.

6 Die Lehrveranstaltung folgt selbst dem Anspruch guten Unterrichts. 4.78 .864
8 Die Lehrveranstaltung hat hohe Relevanz fiir meine Berufsperspektive. 5.48 .921
10 Die Lehrveranstaltung stellt hohe Anforderungen an die Studierenden. 3.74 1.037

Tab. 2: Beurteilung der Veranstaltung durch Studierende der Experimentalgruppe A4 (N = 82) auf
einer sechsstufigen Likertskala (1 = trifft (iberhaupt nicht zu; 6 = trifft voll und ganz zu)
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lich — in Entsprechung zu den Items des Expert(inn)enratings formuliert. Die sich erge-
benden Abweichungen in den Itemformulierungen resultieren aus den unterschiedlichen
Perspektiven (Studierende: Akzeptanz bzw. wahrgenommene Qualitdt — Expert[inn]en:
Beurteilung der inhaltlichen und methodischen Qualitdt und der vermuteten Wirksam-
keit der spezifischen Lerngelegenheiten).

Die Studierendenurteile bewegen sich im Mittel um den Wert 5, sodass durchge-
hend eine positive Bewertung des Lehrangebotes vorliegt. Lediglich der Wert fiir Item
10 (,,Die Lehrveranstaltung stellt hohe Anforderungen an die Studierenden®) weicht mit
3.74 etwas nach unten ab (zugleich hochste Sy mit 1.037). Plausible Erklarungen fiir
dieses Urteil lieBen sich aufgrund mangelnder Informationen nicht ausmachen.

4. Methode
4.1 Das quasi-experimentelle Design

Um die Wirksamkeit der den Studierenden gebotenen spezifischen Lerngelegenheiten
zu iberpriifen, wurde ein quasi-experimentelles Design in Form eines Solomon-Vier-
gruppenplans realisiert, das zwei Experimental- und zwei Kontrollgruppen vorsieht. Im
Rahmen dieses Designs stellt der Besuch der Veranstaltung ,,Beobachtung und Analyse
von Unterricht” das Treatment dar, die daran teilnehmenden Studierenden bilden also
die Experimentalgruppen.

Bei den beiden Kontrollgruppen handelt es sich um Studierende, die an einer Ver-
anstaltung zum Thema Unterrichtsqualitiit teilnahmen (Seminarform; 13 Termine &
1.5 Stunden). In dieser Veranstaltung wurden empirische Studien zur Frage der Unter-
richtsqualitét besprochen (z.B. die Scholastikstudie, die IPN-Videostudie usw.) sowie
Texte erarbeitet, in denen Modelle und Merkmale von Unterrichtsqualitét theoretisch
beschrieben und begriindet werden.

Im Unterschied zur Vorlesung (Treatment) war fiir die Veranstaltung der Kontroll-
gruppen aber nicht das spezifische Modell der Struktur- und Prozessmerkmale der Un-
terrichtsqualitdt (s. Abb. 1) leitend; es wurden zudem keine Beobachtungsindikatoren
fiir die einzelnen Merkmale entwickelt und insbesondere keine videografierten Unter-
richtsszenen unter dem Gesichtspunkt der Unterrichtsqualitit analysiert. Aufgrund des-
sen hatten die Studierenden dieser Veranstaltung auch keine Gelegenheit, erworbenes
Wissen in praktischen Zusammenhingen anzuwenden und einzuiiben. Hierin sehen wir
den zentralen Unterschied zur Veranstaltung der Experimentalgruppen. Dariiber hin-
aus deckte die Auswahl besprochener Texte die oben beschriebenen Aspekte von Un-
terrichtsqualitdt nicht vollstindig ab. So wurden z.B. nicht die Merkmale Zielorien-
tierung, Anwendung und Transfer, Verkniipfung mit dem Vorwissen und Mediencinsatz
thematisiert.

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Treatments wird in den Experimental- wie
Kontrollgruppen am Ende des Semesters ein Posttest durchgefiihrt, mit dem die Ana-
lysekompetenz der Studierenden festgestellt wird. Der Test misst also das angeeignete
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theoretische Wissen (Struktur- und Prozessmerkmale von Unterricht) nicht unmittel-
bar und ,,steril*, sondern handlungsnah iiber die Analyse videografierten Unterrichts
(s. Voss, Kunter & Baumert, 2011), durch die die Teilnehmer(innen) zeigen kénnen, ob
sie ihr didaktisch-methodisches Wissen auch berufsfeld- bzw. kontextbezogen einsetzen
konnen. Da sich die Wirksamkeit des Treatments nicht allein aus den Posttestleistungen,
sondern nur im Vergleich dieser Leistungen zum anfanglich existierenden Vorwissen er-
mitteln lasst, wird dieses mittels Pretest gemessen.

Ein Pretest kann jedoch (Lern-)Effekte erzeugen oder dazu fiithren, dass Personen
anders auf das Treatment reagieren, als wenn sie nicht am Pretest teilgenommen hét-
ten (s. Bortz & Doring, 20006, S. 538—539). Um nun die Wirkung solcher Effekte kont-
rollieren zu konnen, wird der Pretest nicht in allen vier Gruppen durchgefiihrt, sondern
jeweils nur in einer der beiden Experimental- und Kontrollgruppen. Dieses Vorgehen
hat dann allerdings zur Konsequenz, dass man iiber das Vorwissen der jeweils anderen
Experimental- und Kontrollgruppe, die nicht am Vortest teilnimmt, keine Aussagen ma-
chen kann.

4.2 Stichprobe

Bei den Teilnehmer(inne)n handelt es sich ausschlieBlich um Studierende des Lehr-
amts Gymnasium/Gesamtschule. Die Zuteilung der Teilnehmer(innen) zu den einzelnen
Gruppen erfolgte tiber ein universitdtsinternes Einwahlverfahren, iiber das sich die Stu-
dierenden fiir eine angebotene Veranstaltung zundchst bewerben; die tatséchliche Zu-
lassung wird dann durch das Zuteilungssystem nach vorgegebenen Kriterien geregelt.
Tabelle 3 zeigt die beiden Gruppen der teilnehmenden Studierenden.

1) Die Veranstaltung ,,Beobachtung und Analyse von Unterricht* wurde in vier aufein-
anderfolgenden Semestern angeboten. Auf diese Weise konnte das Treatment in vier
Kohorten (A1 bis A4) erprobt werden. Zusammen bilden sie mit N = 275 die Expe-
rimentalgruppe A. In allen vier Gruppen kam am Ende des Semesters ein bewihr-
ter Test (s. unten 4.3) als Posttest zum Einsatz. In A4 wurde er zusitzlich als Pretest
verwendet.

Gruppe N Zeitpunkt studierte Anteil Bedingung
Semester weiblich (%)

A1 60 SoSe 2012 8.51 k.A. - Treatment Posttest
A2 52 WS 2012/13 7.69 69.2 - Treatment Posttest
A3 81 SoSe 2013 8.67 59.5 - Treatment Posttest
A4 82 WS 2103/14 8.61 69.0 Pretest Treatment Posttest
B1 42 SoSe 2014 9.19 57.1 Pretest - Posttest
B2 42 SoSe 2014 6.48 85.7 - - Posttest

Tab. 3: Zusammensetzung der Stichprobe: Experimentalgruppen (A1 bis A4) und Kontrollgrup-
pen (B1 und B2)
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2) Die Veranstaltung ,,Unterrichtsqualitidt® wurde in einem Semester parallel mit zwei
Gruppen (B1 und B2) durchgefiihrt; sie bilden die Kontrollgruppe B (N = 84 Studie-
rende insgesamt). Sowohl in B1 als auch in B2 wurde am Ende des Semesters der
Posttest, in B1 anfangs auch der Pretest durchgefiihrt.

In den Gruppen differiert weder die mittlere Semesteranzahl signifikant (F[1.359] =
2.607, p>.05) noch das Verhiltnis von Minnern und Frauen (y*[1]=.936, p >.05). So-
mit eriibrigt sich die statistische Kontrolle dieser (potenziellen) Storvariablen.

4.3 Testinstrument und -durchfiihrung

Der als Pre- und Posttest eingesetzte Test ist im Rahmen eines vorangegangenen Pro-
jekts* an einer umfangreichen Population (N = 800; je 200 Studierende, Referendarin-
nen und Referendare, Lehrpersonen, Fach- bzw. Seminarleiterinnen und -leiter) erprobt
worden. Uber die Modellierung der Analysekompetenz, ihre Messung und die Item-
skala (inhaltliche Validitdt, Raschhomogenitit, Reliabilitdt, Intercoderreliabilitdt bei der
Auswertung der Itemantworten usw.) ist an anderer Stelle ausfiihrlich berichtet worden
(s. Ploger & Scholl, 2014).

Der Test umfasst insgesamt 21 Items, deren inhaltliche Formulierungen die ge-
nannten Struktur- und Prozessmerkmale und somit das didaktisch-methodische Wis-
sen abbilden. Auf eine ausfiihrlichere Erlduterung der Items (s. Ploger, Scholl & Seifert,
2015) muss hier verzichtet werden. Stattdessen seien zwei beispielhaft angefiihrt; was
dabei jeweils als ,richtig™ gilt, bemisst sich an einem als Referenz herangezogenen
Expert(inn)enurteil.

., Zu Beginn der Unterrichtsstunde ldsst der Lehrer Beispiele fiir Lichtbrechung nennen
und fiihrt dann selbst weitere an (mittels bildlicher Darstellung). Wie beurteilen Sie die-
sen Einstieg?*

Dieses Item steht fiir das Prozessmerkmal Exemplarizitit (Einheit von Konkretem und
Abstraktem). Im Unterricht dargebotene Beispiele miissen die wesentlichen Elemente
des zu erlernenden Inhalts représentieren. Ist diese Forderung eingeldst, besteht Struk-
turisomorphie zwischen konkretem Beispiel und zu erarbeitender abstrakter kognitiver
Struktur. Die in der Eingangsphase der Unterrichtsstunde eingesetzten Beispiele erfiil-
len aber genau diese Funktion nicht.

,, Verschalfft sich der Lehrer einen Uberblick dariiber. ob seine Schiilerinnen und Schiiler
dem Unterricht folgen kénnen, oder tut er das nicht?*

Dieses Item bezieht sich auf das Prozessmerkmal Ergebnissicherung/Erfolgskontrolle,
das im zu analysierenden Unterricht unzureichend eingel6st ist, weil die Lehrperson
keinerlei (Kontroll- bzw. Riick-)Fragen stellt, wichtige Sachverhalte nicht (noch ein-

4 Auch dieses Vorgidngerprojekt wurde von der DFG (Kennzeichen: PL 272/2-1) gefordert.
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mal) von den Schiilern erkléren bzw. wiederholen ldsst, keine Zusammenfassungen von
Teilergebnissen abruft usw.

Die Durchfiihrung des Verfahrens erfolgt so, dass den Proband(inn)en eine videogra-
fierte Unterrichtsstunde vorgefiihrt und der Test in Form eines Fragebogens vorgelegt
wird, dessen Beantwortung die Analyse der Unterrichtsstunde darstellt. Das Video zeigt
eine Physikstunde (Bereich Optik), in der das Snelliussche Brechungsgesetz erarbeitet
werden soll. Sie ist durch typische Schwéchen von Physikunterricht geprigt, wie sie
etwa durch die IPN-Videostudie (Seidel et al., 2006) charakterisiert wurden (geringe
Zielorientierung, fehlende Einbettung von Experimenten in einen hypothesengeleiteten
Prozess, starke Lehrerzentrierung, reproduktive Gesprachsfithrung).

4.4 IRT-Skalierung — Testauswertung

Der Test, welcher als Kriterium dient, wurde mithilfe der Methode der virtuellen Félled
mit der Software Conguest (Wu, Adams & Wilson, 1997) IRT-skaliert. Durch das Par-
tial-Credit-Design waren fiir die 21 Items insgesamt 65 Parameter zu schitzen. Um fiir
diese Schétzungen eine hinreichend groBe Skalierungsstichprobe zu generieren, wurden
die Daten aus dem vorangegangenen Projekt (N = 800) zusammen mit den Daten aus
diesem Projekt (N = 359) zur Skalierung genutzt. Fiir die Analyse der hier berichteten
Ergebnisse wurden dann wiederum nur die in das quasi-experimentelle Design einbe-
zogenen Fille genutzt.

Die EAP-PV-Reliabilitdt ist mit .854 als gut zu bezeichnen, allerdings wire eine ho-
here Varianz des Gesamtkonstrukts (.526) wiinschenswert. Die gewichteten MNSQs der
Items liegen in den Grenzen von .83 und 1.11. Lediglich ein Item fallt mit einem MNSQ
von 1.25 etwas aus dem Rahmen. Die Trennschérfen (Discrimination Index) liegen in
einem Bereich von .25 und .70 und sind somit ebenfalls akzeptabel.

Uber die IRT-Skalierung werden die Testleistungen der Probanden in Form von Per-
sonen-WLE-Scores extrahiert. Sie bilden als abhdngige Variable die Grundlage fiir die
unten angefiithrten Berechnungen und Ergebnisse. Darin werden allerdings keine indi-
viduellen WLE-Scores, sondern WLE-Mittelwerte fiir die jeweilige Gruppe angefiihrt.
Diese WLE-Scores wurden zwecks besserer Lesbarkeit in eine Variable mit dem Mittel-
wert 50 und einer Standardabweichung von 10 transformiert.

5 Bei der Methode der virtuellen Félle werden die getesteten Personen unabhédngig von ihrer
Teilnahme an einem der beiden oder an beiden Messzeitpunkten einbezogen, wobei echte
Langsschnittprobanden auch zwei Fille in der Skalierungsdatei darstellen. Dieses Verfahren
zur Skalierung bietet den Vorteil, dass durch die simultane Nutzung aller Félle dem Problem
der Einschrinkung der Varianz, wie sie bei der Skalierung zu einem Messzeitpunkt vorliegen
kann, begegnet wird. Zudem lassen sich die Daten der beiden Messzeitpunkte im Sinne einer
einheitlichen Skala aufeinander beziehen (vgl. Hartig & Kiihnbach, 2005).
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4.5 Hypothesen

Fiir die Uberpriifung der Wirksamkeit der gebotenen spezifischen Lerngelegenheiten
sind fiinf Hypothesen leitend:

H1: Insbesondere durch das aktive Anwenden theoretischer Inhalte auf videografierte
Unterrichtssituationen wéhrend der gesamten Lehrveranstaltung nehmen wir an, dass
sich das Ausmaf} der Analysekompetenz der Studierenden vom Beginn bis zum Ende
der Veranstaltung erhoht: In der Treatmentgruppe A4 ergibt sich vom Pretest zum Post-
test ein signifikanter Leistungszuwachs.

H2: Im Vergleich von Treatment- und Kontrollgruppe erwarten wir, dass der Anstieg der
Analysekompetenz iiber die Zeit in der Kontrollgruppe wesentlich geringer ist als in der
Treatmentgruppe. Die Leistungsentwicklung in der Treatmentgruppe A4 ist signifikant
grofser als in der Kontrollgruppe B1.

H3: Hypothese 3 und 4 dienen der Kontrolle von Testeffekten. Hierfiir wird zunéchst
postuliert, dass aufgrund der unterschiedlichen Leistungsentwicklung, die schon in H1
und H2 thematisiert wurde, die Leistungen im Posttest in allen Treatmentgruppen hoher
sind als in den Kontrollgruppen. Da keine Leistungsentwicklung getestet wird, konnen
auch Gruppen zur Analyse genutzt werden, flir die nur ein Posttest-Ergebnis vorliegt:
Die Treatmentgruppen Al bis A4 unterscheiden sich im Posttest signifikant von den
Kontrollgruppen Bl und B2.

H4: Um den Effekt des Pretests zu kontrollieren, wird nachfolgend ein zweiter Faktor
(Pretest ja/nein) in die Analyse eingefiihrt. Hierbei sollte weder der Haupteffekt dieses
zweiten Faktors signifikant werden (alleiniger Pretest-Effekt) noch der Effekt der In-
teraktion aus erstem und zweitem Faktor (also ein zusammengesetzter Effekt aus Pre-
test und Treatment). Der Haupteffekt des ersten Faktors (Kontrollgruppe/Experimental-
gruppe) sollte hingegen bestehen bleiben. H4 lautet demnach: Der Unterschied in den
Gruppen im Posttest ist nicht durch den Pretest verursacht.

H5: SchlieBlich wird die Annahme {iberpriift, inwieweit das Treatment in den vier ver-
schiedenen Kohorten ein vergleichbares Ergebnis im Posttest zeitigt, also das Treatment
eine gewisse Stabilitdt aufweist: In den Gruppen Al bis A4 existieren keine signifikanten
Mittelwertsunterschiede.
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5. Ergebnisse

HI: In der Treatmentgruppe A4 ergibt sich vom Pretest zum Posttest ein signifikanter
Leistungszuwachs.

Um fiiber die verschiedenen Analysen eine bessere Vergleichbarkeit herzustellen, wird
auch an dieser Stelle schon eine Varianzanalyse mit Messwiederholung statt eines
T-Tests fiir verbundene Stichproben berichtet. Der Mittelwert des Pretests, M = 45.59,
Sp =7.33, ist signifikant geringer als der des Posttests, M =49.21, S, = 10.09, F(1.86) =
11.822, p < .001, 0> = .121. Somit kann Hypothese 1 als bestiitigt angesehen werden.
Zudem liegt ein praktisch bedeutsamer Effekt vor; nach Cohen (1988) steht ein n> > .01
fiir einen kleinen, ein n? > .06 fiir einen mittleren und ein n? > .14 fiir einen hohen Ef-
fekt. Das Treatment zeigt hier also einen mittleren bis hohen Effekt. Erwdhnenswert ist
die Erhohung der Standardabweichung vom ersten zum zweiten Zeitpunkt. Dies konnte
daher riihren, dass das Treatment einige Personen besonders gut anspricht, wohingegen
andere ,,auf der Stelle treten“. Diese Erkldrung deckt sich mit der allenfalls als moderat
zu bezeichnenden Korrelation (r = .397, p <.001) zwischen den WLE-Scores des Pre-
und Posttests.

H2: Die Leistungsentwicklung in der Treatmentgruppe A4 ist signifikant grofier als in
der Kontrollgruppe B1.
Tabelle 4 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen in den beiden Gruppen A4
und B1 fiir den Pre- und Posttest.

Der Haupteffekt des Faktors ,,Zeitpunkt® ist signifikant, F(1.127) = 5.68, p < .05,
n? = .043, der Haupteffekt des Faktors ,,Gruppe* dagegen nicht, F(1.127) = 3.46, p >
.05,m?=.027. Die Interaktion zwischen den beiden Faktoren fillt wiederum signifikant
aus, F(1.127) = 5.68, p <.05,n? = .043, was fiir die Wirkung des Treatments spricht, die
in Abbildung 2 veranschaulicht wird. Somit kann auch Hypothese 2 als bestétigt ange-
sehen werden.

Pretest Posttest

M Sp M Sp
Ad 45.59 7.33 49.21 10.09
B1 44.79 7.75 44.79 7.75
Gesamt 45.33 7.45 47.77 9.59

Tab. 4: Mittelwerte und Standardabweichungen der WLE-Scores in den beiden Gruppen A4
und B1 fiir den Pre- und Posttest



124 Aligemeiner Teil

50,00 -

[] Pretest

48,00 — [ Posttest

46,00 -

Mittelwert

44,00 -

42,00 -

40,00

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Abb. 2: Vergleich der Experimental- und Kontrollgruppe im Pre- und Posttest anhand der Mittel-
werte der WLE-Scores

H3: Die Treatmentgruppen Al bis A4 unterscheiden sich im Posttest signifikant von den
Kontrollgruppen Bl und B2.
Tabelle 5 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen in den Experimental- und
Kontrollgruppen fiir den Posttest.

Eine Varianzanalyse bestétigt den Unterschied der mittleren Leistung zwischen den
Experimental- und Kontrollgruppen im Posttest, F(1.362) = 6.21, p <.05,n? = .017.

H4: Der Unterschied in den Gruppen im Posttest ist nicht durch den Pretest verursacht.
Diese Fragestellung wird iiberpriift, indem in die vorangegangene Varianzanalyse ein
zweiter Faktor ,,Pretest ja/nein eingefiligt wird. Der Haupteftekt dieses zweiten Faktors
ist nicht signifikant, F(1.360) = 2.425, p > .05, n?> = .007. Ebenso ist die Interaktion zwi-
schen ,,Gruppe* und ,,Pretest* nicht signifikant, F(1.360) = 2.18, p > .05, n?> = .006. Der
Haupteffekt des Faktors ,,Gruppe bleibt bestehen, F(1.360) = 5.93, p < .05, n? = .016.
Es ist somit festzuhalten, dass die im Posttest gemessenen Lernzuwiéchse allein auf das
Treatment und nicht auf (mdgliche) Testeffekte zuriickzufiihren sind.
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Posttest Posttest
M Sp M Sp
A1 bis A4 49.27 9.26 A1 50.60 7.92
B1 und B2 44.79 7.75 A2 49.22 9.26
Gesamt 48.69 9.19 A3 48.39 9.29
A4 49.21 10.09
Tab. 5: Mittelwerte und Standardabweichun-
gen der WLE-Scores in den Experi- Gesamt 49.27 9.26
mental- und Kontrollgruppen fiir den
Posttest Tab. 6: Mittelwerte und Standardabweichun-

gen der WLE-Scores in A1 bis A4

H5: In den Gruppen Al bis A4 existieren keine signifikanten Mittelwertsunterschiede.
Tabelle 6 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen in den vier Subgruppen Al
bis A4 fiir den Posttest.

Der Effekt des Faktors ,,Untergruppe in dieser Varianzanalyse wird nicht signi-
fikant, F(3.276) = .656, p > .05, 1> = .007. Dieses Ergebnis spricht fiir die Stabilitit
des Treatments, da es in verschiedenen Treatmentgruppen zu dhnlich hohen Leistungen
fiihrt.

6. Zusammenfassung und Diskussion

Ziel der hier referierten Evaluationsstudie war es, die Wirksamkeit spezifischer Lernge-
legenheiten im Rahmen des erziechungswissenschaftlichen Studiums empirisch zu iiber-
priifen. Die Realisierung dieser Intention setzte ein an ,,Standards* orientiertes Curricu-
lum voraus, das Studierenden die Moglichkeit bietet, didaktisch-methodisches Wissen
zu erwerben und in der Analyse von Unterricht berufsfeldbezogen einzuiiben.

Die Validitdt des Curriculums sehen wir iiber ein Expert(inn)enrating (Tab. 1) als ge-
geben. In Ergénzung dazu kann die Evaluation durch die Studierenden (Gruppe A4, N =
82; s. Tab. 2) als positives Indiz fiir die Akzeptanz und wahrgenommene Qualitit des
tatsdchlichen Veranstaltungsverlaufs gedeutet werden.

Die erzielten Testleistungen der Probanden stehen fiir signifikante Unterschiede zwi-
schen Experimental- und Kontrollgruppen. Die mittlere bis hohe Effektstérke belegt zu-
dem die praktische Bedeutsamkeit des Lernzuwachses in A4. Hinsichtlich der erzielten
Lernerfolge in den vier Teilgruppen A1 bis A4 ist hervorzuheben, dass zwischen ihnen
keine signifikanten Leistungsunterschiede vorliegen. Das Treatment fiihrt also in ver-
schiedenen Gruppen zu dhnlich hohen positiven Wirkungen.

Hinsichtlich dieser Wirkungen muss allerdings einschrinkend hinzugefiigt werden,
dass wir keine Nachhaltigkeitsmessung zu einem spéteren Zeitpunkt durchgefiihrt ha-
ben. Insofern ldsst sich nichts liber ldngerfristigere Effekte des Treatments sagen, die zu-
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sammen mit den kurzfristigen Effekten erst eine Gesamtbeurteilung ermdglichen. Wir
haben aus pragmatischen Griinden auf eine solche Messung verzichtet, weil diese im
universitdren Kontext duflerst schwierig zu realisieren ist.

Die gleichmafige Wirkung des Treatments kdnnte man als Indiz fiir die Reprodu-
zierbarkeit der Interventionsmalnahme und fiir eine gewisse Generalisierbarkeit der
erzielten Ergebnisse sehen. Dieser Aspekt der Generalisierbarkeit (externe Validitét)
spielt gerade bei der Beurteilung von Evaluationsstudien eine zentrale Rolle, in denen
die interne Validitdt begrenzt ist, da die potenziell wirksamen Variablen nur bedingt
kontrolliert werden konnen. Das gilt selbstverstindlich auch fiir ein komplexes Set-
ting einer Lehrveranstaltung, in der eine ganze Reihe von institutionellen, kontextuel-
len und individuellen Determinanten (Motivation, thematisches Interesse, Arbeitsbelas-
tung usw.) den Lernerfolg beeinflussen konnen (s. Helmke, 1996). Fiir den Bereich von
Evaluationsstudien hat Cronbach (1982) deshalb das prinzipielle Spannungsverhiltnis
zwischen interner und externer Validitét stirker zugunsten der letzteren ausgelegt und
damit die Frage der Generalisierbarkeit von Ergebnissen iiber die der Kontrolle von
Storbedingungen gestellt. Diese Forderung Cronbachs sehen wir in unserer Studie iiber
die gleichmaBige Wirkung des Treatments in vier voneinander unabhédngigen Gruppen
(A1 bis A4) ansatzweise realisiert. Freilich bediirfte dieser Sachverhalt der zusétzlichen
Uberpriifung an anderen Populationen (z.B. Lehramtsstudierende fiir die Primarstufe
und Sekundarstufe I).

Prinzipielle Grenzen von Evaluationsstudien zeigen sich nicht nur im Verhéltnis von
interner und externer Validitét, sondern auch in der Verfiigbarkeit ,,einer wirklich gut
geeigneten Vergleichsgruppe® (Moosbrugger & Schweizer, 2002, S. 29), die gerade
auch fiir Lehrevaluationen schwierig zu finden ist. Je stirker sich das thematische An-
gebot in der Kontrollgruppe von dem in der Experimentalgruppe unterscheidet, desto
wahrscheinlicher sind Treatmenteffekte nachweisbar. In unserem Fall hitte z. B. ein An-
gebot zu historischen, soziologischen oder bildungstheoretischen Themen die Experi-
mentalgruppe vermutlich von vornherein zum ,,Gewinner* gemacht. Wir haben dieses
Problem durch einen Balanceakt zu 16sen versucht, indem wir in der Kontrollgruppe
ein thematisches Angebot (,,Unterrichtsqualitdt®) gewihlt haben, das noch dem Auf-
gabenfeld des Unterrichtens zuzurechnen ist, aber nicht auf die Aneignung didaktisch-
methodischen Wissens in Form von Struktur- und Prozessmerkmalen des Unterrichts
und insbesondere nicht auf die praktische Anwendung dieses Wissens ausgerichtet war.
Solche Entscheidungen muss man bei der Beurteilung der an sich positiven Ergebnisse
im Blick haben.

SchlieBlich muss der Stellenwert der hier berichteten positiven Wirkungen spezi-
fischer Lerngelegenheiten vor dem Hintergrund gesehen werden, dass es sich um eine
einzelne Veranstaltung handelt, die (noch) nicht in ein universitires Gesamtkonzept bil-
dungswissenschaftlicher Studien eingebunden war. Vor dem Hintergrund der BilWiss-
Studie wire das aber dringend angeraten, denn deren Ergebnisse ,.konnen dahingehend
interpretiert werden, dass es derzeit den Universitdten in NRW nur unzureichend ge-
lingt, bildungswissenschaftliches Wissen systematisch und kumulativ aufzubauen*
(Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 18). Freilich ist die Qualitit von Gesamtkonzepten
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nicht durch eine formal und inhaltlich eher allgemein gehaltene Dokumentation von
Modulhandbiichern gesichert; entscheidend ist vielmehr, ,,die Studienwege und Ver-
anstaltungsangebote inhaltlich und methodisch so zu gestalten, dass die erforderlichen
Kompetenzen schrittweise entstehen konnen* (Terhart, 2007, S. 11).

Der dadurch angestrebte systematische und kumulative Aufbau bildungswissen-
schaftlicher Kompetenz ist zweifelsohne ein hoch gestecktes Ziel, das vermutlich nur
in kleinen Schritten realisiert werden kann. In dieser Hinsicht scheinen uns spezifische
Lerngelegenheiten und die Evaluation ihrer Wirkungen geeignete Mittel zu sein. Wir se-
hen unser Modell dabei nicht als best practice, sondern als mogliches Beispiel, zu dem
weitere empirisch fundierte Modelle spezifischer Lerngelegenheiten in Vergleich treten
sollten. Solche konkurrierenden Modelle konnten moglicherweise wieder Dynamik in
die Lehrerbildung bringen. Sollte das gelingen, hitte die schon lange andauernde Kri-
tik — wie sie eingangs skizziert wurde — dann doch ihre Funktion als Motor des Fort-
schritts erfiillt, sodass man kiinftig tiber die Lehrerbildung das sagen konnte, was ein
groBer Naturforscher seinen Kritikern entgegengehalten haben soll: ,,Und sie bewegt
sich doch!*
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Abstract: At present it seems that the attempt to systematically build up sufficient edu-
cational-scientific knowledge during the first phase of teacher training is not successful.
The key to an improvement of that situation lies not so much in the quantity of the respec-
tive offers, but rather in their quality. This is decisively shaped by the content-related and
methodological organization of specific learning opportunities. The present contribution
reports how such learning opportunities can be given a curricular structure and how they
may be effectively realized through an adequate teaching event. The evaluation is car-
ried out via a Solomon four-group design. The significant and strong effects shown by the
experimental group with regard to performance development indicate the importance of
specific learning opportunities in the acquisition of educational-scientific knowledge and
substantiate the need for the development and empirical evaluation of further models of
adequate learning offers.
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