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Vorwort

Die Ausbildung von Lehrkriften in Deutschland ist in drei Phasen organisiert (Ter-
hart, 2000): dem wissenschaftlichen Studium an einer Universitit oder Padago-
gischen Hochschule (1. Phase), der Ausbildung im Studienseminar (2. Phase) und
der berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung (3. Phase). Trotz der funktionalen
Aufgaben- und Verantwortungsteilung zwischen der ersten und zweiten Phase der
Lehrerbildung bzw. den Institutionen Universitit und Studienseminar sind wihrend
des Studiums Praxisphasen neben den fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Anteilen zentral. Entsprechend gibt es, je nach den cur-
ricularen Standards der fiir die Universitidten verantwortlichen Bundeslander, enge
Kontakte mit sog. Praktikumsschulen sowie die Studierenden auf die Praxisphasen
vorbereitende, begleitende und nachbereitende universitiare Angebote.

Trotz einer strukturell fest verankerten, iiber Jahrzehnte géngigen Praxis wurde
diese in jiingerer Zeit wiederholt von bildungspolitischen Akteur*innen als unbe-
friedigend kritisiert. Die Stiarkung der Praxisanteile im Lehramtsstudium und eine
Verzahnung der Phasen der Lehrkrifteausbildung wurde deshalb nicht unerwartet
zu einem der groflen Ziele der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) aufgelegten Forderlinie ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® (vgl. z. B. Reint-
jes et al.,, 2021). Was ,,das Verhiltnis von Theorie und Praxis“ betrifft, unterlag die
Lehrkréfteausbildung von Beginn an offentlicher wie fachéffentlicher Kritik. Dabei
ging es immer um den Grad der Akademisierung und wissenschaftlichen Fundierung
der Professionalisierung fiir den schulischen Lehrberuf. Was seit dem 19. Jahrhundert
tiir das Lehramt am Gymnasium historisch unhinterfragt und selbstverstindlich ist,
nimlich, dass Aspirant*innen fiir den Lehrberuf ein Studium an einer Universitit zu
absolvieren haben (Diederich & Tenorth, 1997, S. 57), wurde lange fiir das Lehramt an
Volksschulen, an Grund-, Haupt- und Realschulen zuriickgewiesen.

Vor diesem Hintergrund ist ein impulssetzendes historisches Zeitfenster in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zu verorten, in dem vor der Vereinigung der
beiden deutschen Staaten in Westdeutschland die weitgehende Integration der auf
praktische Anwendung bezogenen Lehrkrifteausbildung an den Pidagogischen
Hochschulen in die Universititen erfolgte. Allein Baden-Wiirttemberg, das bis heute
Padagogische Hochschulen unterhilt, macht da unter den deutschen Bundesldndern
eine Ausnahme. Die mit der Integration der Pddagogischen Hochschulen in die Uni-
versititen verbundene Akademisierung der Ausbildung fiir die Grund-, Haupt- und
Realschule wurde von Kritik an der ,Verwissenschaftlichung“ der Lehrkrafteausbil-
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dung sowie einer fehlenden berufsbezogenen Ausgestaltung begleitet — eine Kritik,
die iiber Jahrzehnte und je nach Standpunkt bis heute geduf3ert wird.

Auffillig konzentriert sich Kritik an der Qualitit der Lehrkrafteausbildung bis
heute sehr einseitig auf die erste Phase an der Universitit, insbesondere auf ihren
Bezug zur schulischen Praxis, und vernachlassigt dariiber die funktionale Differen-
zierung in drei Phasen. Dabei wird iibersehen, dass neben dem Studienseminar (2.
Phase) mit seiner handlungspraktischen Ausbildungsfunktion (Peitz & Harring,
2021) auch der dritten Phase, d.h. der berufsbegleitenden Kompetenzentwicklung
(Lipowsky, 2014; Steffens & Posch, 2019), tendenziell immer mehr Bedeutung fiir die
Sicherung und Entwicklung der Professionalitét der Lehrkrafte sowie der Schul- und
Unterrichtsqualitat in einer sich wandelnden Gesellschaft zukommt (Terhart, 2000).
Wie schon gesagt:

»Praxisphasen werden seit jeher als bedeutsames Element der Professionalisierung
betrachtet. Es darf jedoch nicht iibersehen werden, dass sie nur ein Element darstel-
len und von vielfiltigen Lernangeboten aus Theorie und Praxis getragen sind. Zu-
dem sind Praxisphasen nur bei der Erfiillung von bestimmten Qualitatskriterien fiir
die professionelle Entwicklung angehender Lehrpersonen dienlich. Das bedeutet: ein
blofSes ,,Mehr an Praxis fithrt nicht (automatisch, J. W./H.P.K.) zu einer hoheren
Qualitdt der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (...).“ (Groschner & Hascher, 2019,
S. 652)

Im Hinblick auf die Struktur der Praktika - in der Literatur finden sich die Begriffe
»Praktikum®, ,,Schulpraktische Studien und ,, Praxisphasen® (ebd.) - hat es in jiinge-
rer Zeit die Verdnderung gegeben, dass Praxissemester an die Stelle herkommlicher
Formate getreten sind (Weyland & Wittmann, 2015). 14 von 16 Bundesldndern verbin-
den mit dieser Strukturverinderung die Erwartung, die Qualitit der Lehrkrifteaus-
bildung zu verbessern, ohne dass empirische Befunde vorlagen, die dieser Erwartung
entsprechen wiirden. Wenige Studien einer noch jungen empirischen Praxissemester-
forschung in Deutschland kommen zu einer uneindeutigen Befundlage und geben
bislang einen skeptischen Ausblick:

»Die Erwartung, dass Praxisphasen bisherige Méngel der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung kompensieren bzw. deren Wirksambkeit erhohen, kann bisher nicht als erfallt
angesehen werden. Zwar lassen sich in Studien zum Kompetenzerwerb in Praktika
generell Zuwichse verzeichnen. Fiir die Annahme, dass z.B. lingere Praxisphasen
dabei addierten Kurzzeitpraktika iiberlegen seien, ergeben sich jedoch bisher keine
Evidenzen®, (Groschner & Hascher, 2019, S. 660)

Hessen gehort zu jenen Bundesldndern, die bislang am bisherigen Format Schulprak-
tischer Studien in Form zweier Kurzzeitpraktika festhalten, und hat im Rahmen einer
zum Wintersemester 2014/2015 gestarteten Erprobung zum Praxissemester die Goe-
the-Universitat Frankfurt (GU), die Justus-Liebig-Universitit Gielen (JLU) sowie
die Universitit Kassel (UK) damit beauftragt, das Praxissemester-Format vor einer
flichendeckenden Einfithrung zu erproben und zu evaluieren. Bei der GU lag der
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Schwerpunkt auf dem Studium fiir das Gymnasium, an der JLU auf dem Studium
tiir das Lehramt an Forderschulen und an der UK auf dem Studium fiir das Grund-,
Haupt- und Realschullehramt.

Dieser Herausgeberband sammelt nach ,Praxissemester im Lehramtsstudium in
Deutschland: Wirkungen auf Studierende®, herausgegeben von Immanuel Ulrich &
Alexander Groschner (2020), weitere Forschungsbeitrage, die aus der wissenschaft-
lichen Begleitung der hessischen Erprobung zur Einfithrung eines Praxissemesters
hervorgegangen sind. Sie sollen weiteren, empirisch gesicherten Aufschluss iiber die
Leistungsfahigkeit des Praxissemesters geben. Mit mehreren Beitragen folgt auch er
der Zielsetzung, ,empirische Befunde zu Lernprozessen und Wirkungen des Praxis-
semesters auf Studierende vorzustellen“ (Ulrich & Grdschner, 2020, S. VII). Zugleich
geht er aber tiber diesen Fokus hinaus und prisentiert Befunde zur Qualifikation und
Kompetenz schulischer Mentor*innen, zu Qualitit und Wirkungen des universitaren
Betreuungsverhiltnisses oder des Praxissemesterportfolios. Mit der Ausrichtung auf
die drei zentralen Akteur*innen des Praxissemesters orientiert sich die Publikation
an einem Forschungsmodell, das das Praxissemester im Hinblick auf Ziele und Er-
wartungen als eine Dreiecksstruktur zwischen Studierenden, schulischen Betreuen-
den und universitiren Betreuenden konzeptualisiert (ebd., S. VI). Und: Es finden
sich mehrere Beitrége, die das hessische Evaluationsprojekt darstellen und in seinen
inhaltlichen wie forschungsmethodischen Elementen reflektieren.

Prof. i. R. Dr. Jochen Wissinger, Justus-Liebig-Universitt Gief3en
Prof. Dr. Hans Peter Kuhn, Universitat Kassel
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Das Praxissemester im Lehramtsstudium in Hessen
Anne Bohnert, Katrin Grélz, Katja Hartig, Franz Klingebiel,
Andrea Miiller ¢ René Staab

Einleitung

In der ersten Phase der Lehramtsausbildung werden Praxisphasen als ein zentraler
Bestandteil gesehen und gefordert. In den meisten Bundeslindern in Deutschland
wurde in den letzten Jahren das sogenannte Praxissemester — als eine ldngere Praxis-
phase — implementiert. In Hessen wird das Praxissemester fiir verschiedene Lehr-
amtsstudiengdnge seit dem Wintersemester 2015/16 an den Universititen in Frank-
furt, Gieflen und Kassel erprobt (Hessisches Lehrerbildungsgesetz, 2011, §15). An der
Goethe-Universitat Frankfurt wurde das Praxissemester fiir Studierende des Lehr-
amts an Gymnasien eingefiihrt. Die Erprobung an der Universitit Kassel erfolgt fiir
das Lehramt an Grund-, bzw. Haupt- und Realschulen. An der Justus-Liebig-Uni-
versitit GiefSen wurde das Praxissemester im Studiengang Lehramt an Forderschulen
eingefithrt. An jedem Standort wurde in allen tibrigen Lehramtsstudiengingen, also
denjenigen ohne Praxissemestererprobung, das bisherige Praxismodell in Form von
Kurzzeitpraktika, die tiber das Studium verteilt sind, die sogenannten Schulprakti-
schen Studien, beibehalten. Diese Gruppen dienten im Rahmen der Evaluation des
Praxissemesters in Hessen gleichzeitig als standortiibergreifende Kontrollgruppen.

Das Ziel des Praxissemesters ist es, einen umfassenden Einblick in die Lehrtatig-
keit zu vermitteln. Die Entwicklung von Kompetenzen und berufspraktischen Fihig-
keiten sowie die berufliche Sozialisation von angehenden Lehrkriften sind Themen
dieses Sammelbandes. Dabei werden empirische Befunde zu Wirkung und Nutzen
der ausgedehnten Praxisphase vorgestellt.

Ein Blick auf die Forschung, die begleitend zur Einfiihrung in vielen Bundesldn-
dern durchfiihrt wurde, zeigt, dass sich ganz unabhingig von der Ausgestaltung der
neuen Praxisphasen an den einzelnen Universititen (Arnold et al., 2014; Schaefers,
2002) in vielen Studien Hinweise darauf finden lassen, dass eher die Art der Beglei-
tung der Praxisphase und die didaktische Gestaltung der Lernprozesse von zentraler
Bedeutung zu sein scheinen, weniger die Dauer der Praxisphase an sich (Rothland &
Boecker, 2015). Der Erfolg der Praxisphasen wird dabei beispielsweise gemessen iiber
eine studentische Selbsteinschétzung der Entwicklung eigener Kompetenzen und der
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Selbstwirksamkeitserwartung (z.B. Bartels et al., 2020; Groschner et al., 2013), aber
auch tber die Erfassung von padagogischem Handlungswissen (Konig et al., 2020).
Insgesamt zeigen die Forschungsergebnisse aber vor allem, dass die bestehenden
Wirkungen des Praxissemesters anderen schulpraktischen Modellen (z.B. Kurz-
praktika) weder iiber- noch unterlegen sind, sondern dass neben den individuellen
Voraussetzungen, die die Lehramtsstudierenden selbst mitbringen, vor allem die
Rahmenbedingen wie die Qualitit der Begleitung (Groschner et al., 2015; Ronfeldt &
Reininger, 2012; Schubarth et al., 2014; Seifert & Schaper, 2018), eine addquate Kom-
munikation zwischen Hochschulen und Schulen sowie eine zielgerichtete Einbindung
der Praxisphasen in die akademische Ausbildung (Biermann et al., 2015; Groschner
& Seidel, 2012) einen wesentlichen Einfluss auf das Gelingen der Praxisphase haben.

Aufbau des Bandes

Der Sammelband fiigt zehn Beitridge zusammen, welche die Absolvierung des Praxis-
semesters in der Erprobung in Hessen zum Gegenstand haben. Inhaltlich lassen sich
dabei drei Abschnitte voneinander unterscheiden. Wahrend der erste Abschnitt einen
Uberblick iiber die Anlage und Ergebnisse der Evaluationsstudie zur Erprobung des
Praxissemesters in Hessen sowie iibergreifende Ergebnisse liefert, fokussieren die
weiteren Abschnitte die Professionalisierung von Studierenden im Praxissemester
(Abschnitt 2) sowie die Bedeutung der schulischen und universitidren Betreuung (Ab-
schnitt 3).

Der erste Abschnitt, welcher die wissenschaftliche Begleitung der Erprobung des
Praxissemesters in Hessen und deren zentrale Ergebnisse fokussiert, umfasst drei Bei-
trage. Klingebiel, Bohnert, Hartig und Kraatz beschreiben einleitend die Erprobung
und die Evaluation des Praxissemesters in Hessen. Dabei geht der Text zunéchst auf
die theoretischen Grundlagen und die Ziele fiir die Beforschung von Schulpraktika
ein. In einem zweiten Schritt wird der rechtliche Hintergrund der Erprobung und
der Evaluation dargestellt, bevor das bisherige System der Schulpraktischen Studien
dem neuen System des Praxissemesters gegeniibergestellt wird. Aufbauend darauf
fokussiert der Beitrag von Mdhler, Staab und Kuhn die Planung, Durchfithrung und
Aufbereitung der quantitativen Hauptstudie des Evaluationsprojektes. Es werden so-
wohl die Erhebungsdurchfithrungen an den verschiedenen Standorten als auch die
anschliefende Umsetzung der Datenverarbeitung detailliert geschildert. Die qualita-
tiven Nebenstudien werden nach ihrer Anlage und Durchfithrung umrissen. Im Bei-
trag von Bohnert, Klingebiel, Mdhler, Hinze, Kuhn und Lipowsky werden schlief3lich
zentrale standortiibergreifende Ergebnisse der quantitativen Evaluationsstudie vorge-
stellt. Dabei werden zwei wesentliche Aspekte, die im Design der Evaluation des Pra-
xissemesters angelegt sind, verfolgt. Zum einen: Wie entwickeln sich die Studierenden
von vor Beginn ihrer Praxisphase iiber die Praxisphase bis zum Ende ihres Studiums.
Zum anderen: Unterscheidet sich die Praxissemestergruppe dabei statistisch bedeut-
sam von den Studierenden im System der schulpraktischen Studien. Als abhingige
Variablen werden dafiir die Emotionale Erschopfung, die Selbstwirksamkeitserwar-
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tung (Classroom Management, Student Engagement, Instructional Strategies) sowie
die subjektive Kompetenzeinschétzung (Beurteilen, Erziehen, Unterrichten, Innovie-
ren) herangezogen.

Der zweite Abschnitt des vorliegenden Sammelbandes fokussiert die Rolle der
Studierenden und ihre professionelle Entwicklung im Praxissemester. Der Beitrag
von Kraatz, Miiller und Grolz untersucht die langsschnittliche Entwicklung inklu-
sionsbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen bei Studierenden des Forderschul-
lehramts und deren Einflussfaktoren im Rahmen des Praxissemesters. Im Beitrag
von Wenzel und Varol steht das psychische Wohlbefinden der Studierenden, erfasst
durch die emotionale Erschopfung, im Mittelpunkt. Der Beitrag beleuchtet den
Zusammenhang zwischen dem berufsbezogenen intrinsischen Wert und der emo-
tionalen Erschopfung unter Einfluss der Attribution von Misserfolgserlebnissen im
Praxissemester auf mangelnde Begabung. Der dritte Beitrag dieses Abschnitts von
Kraatz und Kuhn beschiftigt sich mit der Reflexionskompetenz von Férderschullehr-
amts-Studierenden im Praxissemester und der Frage, inwieweit Portfolios die ihnen
zugeschriebene Eigenschaft als Reflexionsinstrumente besitzen. Hierzu werden Port-
foliotexte mit einer qualitativen Inhaltsanalyse auf die Beschaffenheit der enthaltenen
Reflexionen untersucht.

Im dritten Abschnitt des vorliegenden Sammelbandes wird die Bedeutung der
schulischen und universitiren Betreuenden adressiert. Der Beitrag von Mdhler, Kuhn,
Klingebiel, Béhnert und Lipowsky geht der Frage nach, ob im Anschluss an das Praxis-
semester erhobene Eignungsmerkmale von Lehramtsstudierenden eine prognostische
Voraussagekraft fiir den spiteren Studienerfolg haben kénnen. Dabei werden, neben
Selbsteinschitzungen der Studierenden, insbesondere auch Fremdeinschitzungen
von schulischen und universitiren Betreuenden einbezogen, sodass eine prognosti-
sche Validitit aus mehreren Perspektiven vorliegt. Im Beitrag von Klingebiel, Schulz,
Hiinze und Kuhn steht mit dem KKE ein Instrument zur mehrperspektiven Erfassung
professioneller Kompetenzen im Fokus. Dabei werden Facetten der professionellen
Kompetenz, welche bei Studierenden, universitdren und schulischen Betreuenden
gemessen wurden, einer empirischen Priifung unterzogen. Mittels einer Kreuzvali-
dierung wird der KKE hinsichtlich einer Schirfung der erfassten Facetten und de-
ren Validitat iiberpriift. Die Bedeutung der universitiren Begleitung in Praxisphasen
tiir das Beanspruchungserleben von Studierenden des Férderschullehramts steht im
Beitrag von Basedow, Reinhardt, Grolz und Miiller im Fokus. Dabei wird untersucht,
inwieweit das Belastungsempfinden bzw. dessen negative Konsequenzen durch eine
qualitativ hochwertige Begleitung durch Mentoring reduziert werden kann. Der Bei-
trag von Hartig, Fabriz, Knuth-Herzig, Varol und Krille nimmt abschlieflend in den
Blick, wie sich schulische Mentor*innen auf ihre Tétigkeit im Praxissemester vorbe-
reiten und in welchem Zusammenhang die Teilnahme an einer universitdren Fort-
bildung mit dem wahrgenommenen Wissenszuwachs und der selbst eingeschitzten
Betreuungsqualitit stehen.
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1 Die Evaluation des Praxissemesters in Hessen
Franz Klingebiel, Anne Bohnert, Katja Hartig &
Carl Eberhard Kraatz

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

This paper describes the field trial and the evaluation of the Praxissemester (practical
semester) in Hesse. The first part of the paper adresses the theoretical foundations
and the general aims of research on practical training in schools. In a second step the
legal background of this field trial will be outlined. Subsequently, the two different
systems of the Praxissemester vs. the previous system of practical training in schools
(Schulpraktische Studien) will be described and compared. Finally, the location- and
programme-specific realization of the Praxissemester as well as the evaluation in Kas-
sel, Frankfurt and Gief3en will be reported. The attachment contains an overview of
the project group and its work.

Keywords: Praxissemester, Schulpraktikum, Evaluation, Lehrkriftebildung Hessen

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

1.  Einleitung

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

2. Theoretische Einordnung von Praxisphasen im
Lehramtsstudium

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

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

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

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

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

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

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

3.  Ebenen und Fragestellungen der Evaluation

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

nen Themenfelder der Evaluation den unterschiedlichen Bereichen zugeordnet:

Bereich Ausgangs-/Rahmenbedingungen:

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

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

Bereich Prozesse:

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

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

Bereich Wirkungen:

Selbstwirksamkeits- und Kompetenzentwicklung: In Abhédngigkeit von der Pra-
xisphase und der Betreuungsqualitdt durch universitire und schulische Betreuen-
de wird die Entwicklung der studentischen Kompetenzen wiahrend und nach der
Praxisphase untersucht

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

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

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

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

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

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

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

5.1  System der Schulpraktischen Studien in Hessen

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

o Orientierungspraktikum (mind. 4 Wochen Dauer)

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

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

+ Betriebspraktikum (mind. 8 Wochen Dauer)

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

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

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

Das Betriebspraktikum dient der Sammlung von Erfahrungen in einem Berufs-
feld auflerhalb des péddagogischen Bereichs (Produktions-, Weiterverarbeitungs-,
Handels- oder Dienstleistungsbetrieb). Es ist spitestens bis zur Anmeldung zur Ers-
ten Staatspriifung zu absolvieren. Bei einer abgeschlossenen Berufsausbildung oder
beruflichen Praktika im Rahmen des Berufsschullehramts (L4, beziehungsweise Be-
rufliche und Betriebliche Bildung [BBB, konsekutives Bachelor-/Master-Studium] in
Gief3en, siehe unten) entfallen das Betriebs- sowie das Orientierungspraktikum.

5.2  System des Praxissemesters in Hessen

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

o Lehramt an Grundschulen (L1, 7 Semester Regelstudienzeit)

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

o Lehramt an Gymnasien (L3, 9 Semester Regelstudienzeit)

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

o Lehramt an Forderschulen (L5, 9 Semester Regelstudienzeit)

Tab. 1:  Ubersicht der aktuellen Schulpraxissysteme je hessischer Universitdit

Hessische Universitit Lehramtsstudienginge Lehramtsstudienginge
mit bisherigem Schulpraxissystem mit Praxissemester

TU Darmstadt L3,14 —

GU Frankfurt L1,L12,L5 L3

JLU Gieflen L1,L2,L3, BBB L5

Universitit Kassel L3,14 L1,L2

PU Marburg L3 —

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

Abbildung 1 zeigt den schematischen Aufbau des Lehramtsstudiums an den hessi-
schen Universititen unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Regelstudienzeiten
und Einbezug des Praxissemesters. Dabei ist zu beachten, dass es in Gief3en nur einen
Durchgang pro Jahr (jeweils im Sommersemester) gibt. Auch die Anzahl der Wochen
und Tage konnen je nach Anpassung in der Durchfithrung pro Standort variieren
oder mit der kalendarischen Lange des Semesters (und der Lange der Schulferien)
abweichen. In den folgenden Abschnitten wird die Ausgestaltung des Praxissemesters
an jedem Standort beschrieben.
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L1 - Lehramt an Grundschulen |

L3 — Lehramt an Gymnasien |

\
[ L2 — Lehramt an Haupt- und Realschulen |
\
\

L5 — Lehramt an Férderschulen |

Praxis- Praxis-
semester semester Prifungs- Prifungs-
semester semester
Durchgang Durchgang L1+12 L3+ L5

A B

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

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

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

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

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

Zum Ende des Praxissemesters erhalten die Studierenden in einem Reflexionsge-
sprach mit ihren universitidren Betreuenden ein individuelles Feedback. Hierzu wird
ein Instrument zur Selbsteinschitzung (Studierende) und Fremdeinschétzung der
Studierenden durch die Lehrenden sowie die Betreuenden an den Schulen eingesetzt.
Dieses Instrument kann von den schulischen Betreuenden fiir den ,Wiirdigungsbei-
trag“ verwendet werden. Die Priifungsleistung besteht aus einem schriftlichen Bericht
im Umfang von ca. 50 Seiten, welcher zwar bewertet wird, aber nicht in die Staats-
priifung einflief3t.

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

Das Praxissemester an der Goethe-Universitdt Frankfurt umfasst 15 Wochen am
Stiick, die kurz vor und wihrend der Vorlesungszeit liegen. An vier Tagen der Wo-
che sind die Studierenden an der Schule, ein Tag ist fiir die beiden Begleitseminare
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(Fachdidaktik und Bildungswissenschaften) reserviert. Die Studierenden entscheiden
selbst, in welchem ihrer Ficher sie ihr fachdidaktisches Begleitseminar wahlen. Die
Seminargrof3e ist in der Regel auf 15 Studierende beschréankt.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Zwischenbericht 2016

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

Zwischenbericht 2017

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

Zwischenbericht 2018

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

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

Abschlussbericht 2020 und Broschiire 2021

Im Jahr 2020 werden in einer systematischen vergleichenden Analyse die zentralen
Ergebnisse der Evaluation vorgestellt. Diese Analysen werden nach Lehramt getrennt
durchgefiihrt, integrieren ein langes (bis Studienende) und ein kurzes Untersu-
chungsintervall (bis Praktikumsende) und basieren auf den Studierendendaten aller
Standorte und beider Praktikumsformen (Praxissemester vs. Schulpraktische Stu-
dien). Im Ergebnis zeigt sich, dass der Unterschied zwischen den Praktikumsarten im
langen Untersuchungszeitraum eher gering ist. Die deutlichsten Unterschiede werden
im Lehramt an Gymnasien gefunden. Diese Ergebnisse werden Anfang 2021 in einer
Broschiire zur breiteren Verteilung aufbereitet.
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Abstract: Der folgende Beitrag beschreibt die Planung, Durchfithrung und Aufbereitung
der qualitativen Neben- bzw. Vorabstudien und der quantitativen Hauptstudie des
Evaluationsprojektes. Zu Beginn wird ein kurzer Uberblick iiber die qualitativen
Neben- bzw. Vorabstudien an den verschiedenen Standorten gegeben. Im Anschluss
wird das Erhebungsdesign und die Erhebungsdurchfithrung der quantitativen Haupt-
studie an den verschiedenen Standorten beschrieben, dabei liegt der Fokus auf den
standortspezifischen Erhebungsdurchfithrungen der unterschiedlichen Befragten-
gruppen zu den entsprechenden Messzeitpunkten. Abschlieflend wird der Umgang
mit den in der quantitativen Hauptstudie erfassten Daten vorgestellt, dabei werden
die modell-, kohorten- und standortspezifischen Herausforderungen, welche sich
durch das komplexe Design der Studie ergeben, verdeutlicht.

The following article describes the planning, implementation and processing of the
qualitative side and preliminary studies and the quantitative main study of the evalua-
tion project. At the beginning, a short overview of the qualitative side and preliminary
studies at the different locations is given. Subsequently, the survey design and the
survey implementation of the quantitative main study at the different locations will be
described, focusing on the location-specific survey implementations of the different
respondent groups at the corresponding measurement points. Finally, the handling of
the data collected in the main quantitative study is presented, highlighting the mod-
el-, cohort- and location-specific challenges that arise from the complex studydesign.

Keywords: Datenmanagement, Studiendesign, Datenaufbereitung, Evaluation, Langs-
schnittdesign

data management, study design, data preparation, evaluation, longitudinal design

1.  Einleitung

Der folgende Beitrag beschreibt die Planung, Durchfithrung und Datenaufbereitung
der qualitativen Neben- bzw. Vorabstudien und der quantitativen Hauptstudie der
Evaluation. Es werden sowohl die Erhebungsdurchfithrungen an den verschiedenen
Standorten als auch die anschliefende Umsetzung der Datenverarbeitung detailliert
geschildert.
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Dabei sollen bei der Beschreibung der Erhebungsdurchfithrung vor allem die
Modell-, Kohorten- und Standortspezifika sowie die damit verbundenen Herausfor-
derungen bei der Umsetzung der mehrperspektivischen Multikohortenldngsschnitt-
untersuchung deutlich werden. Durch die unterschiedlichen Perspektiven von uni-
versitaren Betreuenden, schulischen Betreuenden und Lehramtsstudierenden, aber
auch durch das ldngsschnittliche Erhebungsdesign von bis zu 16 Messzeitpunkten
entstehen enorme Herausforderungen bei der Verkniipfung der Daten. Insbesonde-
re die unterschiedlichen Regelstudienzeiten der Lehramter, der flexible Beginn der
ersten Praxisphase, und der flexible Zeitpunkt der Schulpraktischen Studien II (in
bis zu drei unterschiedlichen Fachern) fiir die Studierenden der SPS-Kohorten erfor-
dern spezifische Anpassungen der Daten in Form von kiinstlichen Messzeitpunkten.
Daher werden zusitzlich zu den tiber 200 inhaltlichen Konstrukten zahlreiche Meta-
variablen etabliert, welche den Datensatz mit iiber 7000 Fillen sowie iiber 8000 Va-
riablen strukturieren, sowie standardisierte Verfahren definiert, welche die Modell-,
Kohorten- und standortspezifischen Besonderheiten adressieren. Dabei geht es ins-
besondere darum, den Datensatz in sinnvolle Substichproben zu gliedern, aber auch
einzelne Falle ausschlieflen zu konnen (Lehramtsstudienabbruch, Kohortenwechsel
oder Wiederholung).

Im Umgang mit den Daten der Evaluationsstudie haben sich einige Begriffe und
Abkiirzungen zur Verwendung empfohlen. Messzeitpunkte werden generell mit MZP
abgekiirzt, die Praxissemestergruppe ist als Untersuchungsgruppe mit PS, die alter-
native Studierendengruppe mit SPS abgekiirzt. Schulische Betreuende werden auch
Mentor*innen genannt und daher mit MT abgekiirzt; universitare Betreuende als uni-
versitire Praktikumsbetreuende mit PB.

2.  Qualitative Nebenstudien

Im Vorfeld der quantitativen Hauptstudie wurden mehrere qualitative Nebenstudien
durchgefiihrt. Meist handelte es sich um Interviewbefragungen, welche die Einschit-
zungen von Schulleitungen und anderen relevanten Akteur*innen in der université-
ren Lehrer*innenbildung (z.B. die Dekanate der Fachbereiche, die Studierendenver-
tretungen und das Présidium) erfasst haben. Zudem wurden Gruppendiskussionen
mit Studierenden gefiihrt. Inhaltlicher Schwerpunkt der qualitativen Nebenstudien
ist die Beschreibung der Implementationsprozesse des Praxissemesters aus verschie-
denen Perspektiven.

Die Untersuchungsanlage dieser Studien wird an dieser Stelle kurz ausgefiihrt:

Bevor die quantitative Hauptstudie begann, wurden zum sogenannten MZP 0
alle von der Umstellung der Praxisphasen betroffenen Akteur*innen mittels leitfa-
dengestiitzter Interviews befragt. Dies diente der Analyse von ersten Problemfeldern.
Die ersten Erhebungen der qualitativen Nebenstudien mit dem Fokus auf der Imple-
mentation wurden vor dem Beginn des ersten Durchgangs des Praxissemesters auf
qualitativer Ebene durchgefiithrt (an der GU: April bis Juli 2015; JLU: Juni 2015 und
Februar 2016; UK: Februar 2016). Die Daten erméglichen damit Aussagen iiber die im
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Vorfeld der Erprobung des Praxissemesters institutionell ablaufenden Prozesse sowie
die antizipierten Vor- und Nachteile des Praxissemesters. Neben der Perspektive der
Studierenden ist auch die Perspektive der universitiren Praktikumsbetreuenden und
der schulische Mentor*innen von Bedeutung.

Am Standort Kassel wurde im Februar 2016, am Ende des ersten Durchlaufs des
Praxissemesters, eine Gruppendiskussion mit Lehramtsstudierenden (n = 15) durch-
gefithrt. Hier konnten somit erste Erfahrungen von einzelnen Studierenden aufge-
nommen werden.

Am Standort Frankfurt wurden vor Beginn der quantitativen Erhebungen im Som-
mer 2015 leitfadengestiitzte Interviews mit Vertreter*innen der Studierendenschaft
(n = 4) und den zustiandigen Dekan*innen (n = 13) aller Fachbereiche durchgefiihrt.
Zudem wurden Schulleiter*innen mit einem Online-Fragebogen befragt (n =17).

Am Standort Gieflen wurden zwei Vertreter*innen der Fachschaft Lehramt im
Vorfeld des ersten Praxissemester-Durchgangs interviewt (Juni 2015). Die beiden Stu-
dierenden des Forderschullehramts waren selbst nicht von den Anderungen betroffen
und berichteten als studentische Vertreter*innen von der hochschulpolitischen Er-
fahrung und ihrem Austausch mit anderen Studierenden. Zudem wurden die Vor-
und Nachteile des Praxissemesters, die Kommunikation mit den Studierenden, die
Partizipation der Studierenden und die organisatorische Umsetzung thematisiert.
Dariiber hinaus wurden Studierende (n = 9) des Forderschullehramts kurz vor Beginn
der ersten Durchfithrungsphase (Februar 2016) in offenen schriftlichen Befragungen
(n = 5), einem Einzelinterview und einem Gruppeninterview (n = 3) befragt. Diese
aufSerten sich ebenfalls zu antizipierten Vor- und Nachteilen, der Organisation, sowie
auch explizit zu Vorbereitungsseminaren, Ringvorlesung und Ubung. Dariiber hinaus
berichteten sie tiber personliche Erwartungen, Hoffnungen und Befiirchtungen. Wie
auch in Kassel wurden Studierende (n = 6) nach dem ersten Durchlauf des Praxisse-
mesters zu ihren Erfahrungen befragt (Oktober 2016 bis Mérz 2017). Dazu wurden ein
Einzelinterview, offene schriftliche Befragungen (n = 2) und eine Gruppendiskussion
(n = 3) durchgefiihrt.

Tab. 1:  Uberblick - Fallzahlen der qualitativen Nebenstudien

Goethe-Universitit Justus-Liebig Universitit Kassel
Frankfurt Universitit Gieflen

Universitire Akteur*innen

Studiendekan*innen Leitfadengestiitzte
Interviews (n = 13)

Studierende

Fachschaften Oftene schriftliche Befra- Leitfadengestiitztes
Lehramt gung (n =4) Interview (n = 2)
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Goethe-Universitit Justus-Liebig Universitit Kassel
Frankfurt Universitit Gieflen
Studierende Gruppeninterview, Gruppendiskussionen
Einzelinterview und (n=15)

offene schriftliche Befra-
gungen (n = 9);
Gruppendiskussion, Ein-
zelinterview und

offene schriftliche Befra-
gung (n = 6)

Schulische Akteur*innen

Schulleitungen Offene schriftliche Befra-
gung (n=17)

3.  Quantitative Hauptstudie

Durch standortspezifische Besonderheiten hatte jeder Standort unterschiedliche
Herausforderungen bei der Umsetzung des Praxissemesters und dessen Evaluation.
Dies fithrte dazu, dass unterschiedliche digitale Erhebungsplattformen wie Unipark
(Globalpark AG, 2012), LimeSurvey (LimeSurvey Project Team/Carsten Schmitz,
2015), Coping (Schaarschmidt & Fischer, 2016) oder auch Papierfragebdgen mit der
Scansoftware EvaSys (EvaSys GmbH, 2015) zum Einsatz kamen. Ebenso war es aus
organisatorischen und verwaltungstechnischen Griinden nicht immer moglich, die
Evaluation als Prisenzveranstaltung durchzufithren, was zum Einsatz unterschied-
licher Onlineplattformen fiihrte.

Insgesamt wurden tiber alle Standorte hinweg N = 7275 Studierende, N = 199 uni-
versitdre Praktikumsbetreuende und N = 1889 schulische Mentor*innen im Rahmen
der quantitativen Hauptstudie befragt (vgl. Tab. 2).

Tab. 2:  Uberblick - Fallzahlen der quantitativen Hauptstudie

Universitit Goethe-Universitit Justus-Liebig Gesamt
Kassel Frankfurt Universitit GiefSen
Studierende 1631 2956 2688 7275
universitiren Prak- 89 10 100 199
tikumsbetreuenden
schulische 369 986 534 1889
Mentor*innen

Die nachfolgenden Abbildungen 1 und 2 zeigen das Design der quantitativen Haupt-
studie. Dabei wird detailliert auf den entsprechenden Standort, die Kohorte, den
MZP, die befragte Personengruppe, die Erhebungsplattform und den Befragungsmo-
dus (Online, Prisenz, sprich Paper/Pencil) eingegangen. Anschlieffend werden alle
tabellarisch dargestellten Erhebungen standortgetrennt beschrieben, um die Durch-
fithrung und die Besonderheiten moglichst transparent darzustellen.
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4.  Erhebungsdurchfiihrung der quantitativen Hauptstudie
4.1 Kassel
Einwilligung, Datenschutz und Kontaktdaten

Am Standort Kassel wurden zum MZP A — vor dem Beginn der Praxisphase — von
allen universitiren Praktikumsbetreuenden und Studierenden eine in Papierform
vorliegende informierte Einwilligung und ein Kontaktdatenblatt (E-Mail-Adresse)
fir die langsschnittliche Befragung eingeholt. Die zum MZP A fehlenden Studieren-
den wurden iiber die universitiren Praktikumsbetreuenden kontaktiert und hatten
die Moglichkeit, online die Einwilligung und das Kontaktdatenblatt nachzureichen.

Incentivierung am Standort Kassel

Um eine hohe Riicklaufquote zu generieren, wurden alle Erhebungen auflerhalb der
Seminare in Form von Bargeld oder Gutscheinen incentiviert.

Messzeitpunkt A

Am Standort in Kassel wurde vor der ersten Praxisphase jeder Kohorte die aktuel-
le Studierendenliste, inklusive des jeweiligen universitiren Praktikumsbetreuenden,
vom Referat fiir Schulpraktische Studien angefordert. Mithilfe der Listen wurden die
universitdren Praktikumsbetreuenden {iber die Evaluation informiert und um einen
Préasenztermin gebeten. Anschlieflend fithrten zwei geschulte studentische Hilfskrifte
die Befragung aller Beteiligten des Seminars (Studierende und universitire Prakti-
kumsbetreuende) mithilfe von Tablets auf der Plattform LimeSurvey durch. Um eine
moglichst hohe Riicklaufquote zu generieren, wurden fehlende Studierende im Nach-
gang iiber die Onlineplattform Unipark erfasst. In der SPS-Kohorte 6 mussten aus
organisatorischen Griinden alle Beteiligten des Seminars iiber die Onlineplattform
Unipark erhoben werden. Die Bearbeitung des Fragebogens dauerte sowohl in der
Prasenz- als auch in der Onlineversion ca. eine Stunde. Die Teilnahme in Prasenz
wurde mit Give-Aways und die Teilnahme am Onlinefragebogen mit einem Gut-
schein vergiitet.

Messzeitpunkt AE

Um ergdnzend zur Selbstauskunft (MZP A) einen objektiven Kompetenzstand vor
der ersten Praxisphase zu erfassen, wurden die Studierenden zu einer weiteren Er-
hebung (MZP AE) eingeladen. Fiir diese Prasenzerhebung wurden die Studierenden
in die universitdren Poolrdume gebeten. Hier wurden sie erneut von zwei geschulten
studentischen Hilfskriften instruiert und absolvierten daraufthin einen Wissenstest
(BilWiss — Linninger et al., 2015) und einen Test zur professionellen Unterrichtswahr-
nehmung (OBSERVER - Seidel et al., 2010). Als Motivation fiir die Bemiithungen,
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wihrend der vorlesungsfreien Zeit an die Universitit zu kommen, wurde die einein-
halbstiindige Erhebung vergiitet. Um einen moglichst hohen Riicklauf zu generieren,
wurden bis zu acht Termine pro Kohorte angeboten, zu welchen die Studierenden
flexibel erscheinen konnten.

Messzeitpunkte Z1 bis Z5

Die Daten der MZP Z1 bis Z5 wurden ausschliefillich online iiber die Plattform Uni-
park erfasst. Dabei sollten die wochentlichen Entwicklungen und Erfahrungen in
der Praxisphase (Kurzphase des Praxissemesters bzw. schulpraktische Studien I) der
Studierenden festgehalten werden. Die fiinfminiitigen Befragungen wurden gestaffelt
vergiitet. Um einen moglichst grofien Riicklauf zu generieren, wurden im Nachgang
Erinnerungsmails versendet.

Messzeitpunkt B

Der MZP B, welcher das Ende der Kurzphase im Praxissemester und zugleich Ende
der schulpraktischen Studien I fiir die Studierenden des alten Systems bedeutet, wur-
de in den ersten vier SPS-Kohorten und den ersten drei PS-Kohorten in Prasenz im
Seminar erhoben. Auch hier erfassten zwei geschulte studentische Hilfskrifte alle
Beteiligten des Seminars (Studierende und universitiren Praktikumsbetreuenden)
mithilfe von Tablets. Die SPS-Kohorten 5 und 6 und die, PS-Kohorten 4 bis 6 wur-
den aufgrund zeitlicher Engpisse seitens der universitdren Praktikumsbetreuenden
ausschliefSlich online iiber die Plattform Unipark erfasst. Um einen moglichst hohen
Riicklauf zu generieren, wurden im Nachgang fehlende Studierende ebenfalls on-
line iiber Unipark erfasst. In den Kohorten 1 und 2 (SPS- und PS-Kohorten) wurde
mithilfe von Zetteln, auf welchen die Studierenden eine Zuordnung von Klarname
und Code notierten, eine individuelle Einschédtzung des universitiren Praktikums-
betreuenden ermoglicht — dieser Zettel (temporire Zuordnung von Klarnamen zu
Code fiir die universitdren Praktikumsbetreuenden) wurde am Ende des Seminares
datenschutzkonform vernichtet. Sollten Studierende nicht am MZP A teilgenommen
haben, erhielten diese einen um die soziodemografischen Angaben erweiterten Fra-
gebogen. Die Befragung dauerte sowohl in der Prasenz- als auch in der Onlineversion
eine Stunde. Die Teilnahme in Prisenz wurde mit Give-Aways und die Teilnahme am
Onlinefragebogen mit einem Gutschein vergiitet.

Messzeitpunkt C

Der MZP C, welcher das Ende der Langphase im Praxissemester und zugleich ein
Semester nach Praktikumsbeginn fiir die Studierenden der schulpraktischen Studien
bedeutet, wurde in den PS-Kohorten 1, 2 und 4 in den Seminaren (in Priasenz) erfasst.
Auch hier erfassten zwei geschulte studentische Hilfskrifte alle Beteiligten des Semi-
nars (Studierende und universitiren Praktikumsbetreuenden) mithilfe von Tablets.
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Die PS-Kohorten 3, 5 und 6 wurden aufgrund zeitlicher Engpésse in den Seminaren
online {iber die Plattform Unipark erfasst. Auch in den SPS-Kohorten wurden aus or-
ganisatorischen Griinden alle Studierenden mithilfe von Onlinefragebogen iiber die
Plattform Unipark erfasst. Um einen méoglichst grofien Riicklauf zu generieren, wur-
den im Nachgang fehlende Studierende online iiber Unipark erfasst. Der Fragebogen
dauert sowohl in Présenz- als auch in der Onlineversion eine Stunde. Die Teilnah-
me in Prisenz wurde mit Give-Aways und die Teilnahme am Onlinefragebogen mit
einem Gutschein vergiitet. Die schulischen Mentor*innen der PS-Kohorten wurden
online iiber die Plattform LimeSurvey erfasst.

Messzeitpunkt W (FIT/KKE)

Im Rahmen des gesetzlich vorgeschriebenen Wiirdigungsbeitrages (§ 19 Abs. 6
HIbGDV) wurden die Lehramtsstudierenden der PS-Kohorten zum Ende des Praxis-
semesters um eine Selbsteinschitzung gebeten, welche ebenfalls von den universitaren
Praktikumsbetreuenden und von den schulischen Mentor*innen ausgefiillt wurde.
Die Teilnahme war fiir die Studierenden freiwillig, sie wurde aber in den Begleitver-
anstaltungen stark beworben und empfohlen. Zudem konnten die Studierenden die
Selbst- und Fremdeinschéitzungen fiir ihren Praktikumsbericht nutzen. Diese drei-
Bigminiitige Befragung wurde online tiber die Plattform Coping durchgefiihrt, welche
automatisch alle Perspektiven miteinander verkniipfte.

Messzeitpunkte D-H (SPSII und Y)

Die anschliefienden MZP D bis maximal H wurden fiir alle Kohorten (PS und SPS)
im halbjdhrlichen Turnus online tiber die Plattform Unipark durchgefiihrt und dau-
erten etwa 30 Minuten. Auch hier erhielten die Studierenden pro Teilnahme einen
Gutschein und wurden bei Nicht-Teilnahme erneut an die Befragung erinnert.

Innerhalb des reguldren Fragebogens zum MZP C bis maximal H wurden die Stu-
dierenden der SPS-Kohorten nach den schulpraktischen Studien II befragt. Sollten sie
diese im letzten Semester absolviert haben, wurde der Fragebogen um praktikums-
spezifische Fragen erweitert, welche gesondert vergiitet wurden. In Kassel absolvieren
die Studierenden ihre schulpraktischen Studien II in der Regel in zwei Fachern, kon-
nen dies aber auf drei Ficher ausweiten.

Studierende, welche sich bereits ein Semester vor dem Regelstudienzeitende be-
fanden, wurden zur Prasenzerhebung zum MZP YE eingeladen, siehe nachfolgenden
Punkt ,MZP YE (Kompetenztests Observer und BilWiss). Sollten die Studierenden
nicht an MZP YE teilnehmen, erhielten sie den oben beschriebenen MZP D-H On-
linefragebogen (je nachdem, wo sie sich aktuell im Langsschnitt befanden) und wur-
den im ndchsten Semester (Regelstudienzeitende) erneut zum MZP YE eingeladen.
Sollten die Studierenden erneut nicht zum Priasenztermin YE erschienen sein, erhiel-
ten sie den reguldren MZP D-H Fragebogen inklusive einiger spezifischer Konstrukte
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fiir das Studienende. Dieser geringfiigig erweiterte Fragebogen zum Studienende wur-
de online iiber Unipark erfasst und die Teilnahme mit einem Gutschein incentiviert.

Messzeitpunkt YE

Zum MZP YE wurden die Studierenden erneut zum Observer-Test und BilWiss-Test
eingeladen. Die Durchfithrung der Erhebung wurde in Prisenz an den universita-
ren Poolrdumen von zwei geschulten studentischen Hilfskraften auf der Plattform
Unipark durchgefithrt. Um eine hohe Riicklaufquote zu generieren, wurden die Stu-
dierenden bereits ein Semester vor Regelstudienzeitende zur Befragung eingeladen.
Studierende, die bereits teilgenommen hatten, wurden im nachfolgenden Semester
(Regelstudienzeitende) nicht erneut zum BilWiss-Test und Observer-Test eingeladen.
Diese dreistiindige Erhebung wurde ebenfalls vergiitet, da auch der reguldre MZP
D-H Fragebogen inklusive einiger spezifischer Konstrukte fiir das Studienende inte-
griert waren. Es wurden bis zu acht Prisenztermine pro Kohorte angeboten, zu wel-
chen die Studierenden flexibel erscheinen konnten.

4.2  Frankfurt
Einwilligung, Datenschutz und Kontaktdaten

Am Standort Frankfurt wurde allen Befragten vor Beginn der Erhebung eine Einver-
stindniserklarung vorgelegt. Diese beinhaltete neben der E-Mail-Adresse auch die
Einwilligung zur weiteren Kontaktaufnahme fiir die spiteren Online-Messzeitpunkte.
Da alle Erhebungen in elektronischer Form stattfanden, wurde allen Umfragen eine
Einverstandniserklarung zur Nutzung der Daten vorangestellt, die mittels Tickbox
bestdtigt werden musste.

Incentivierung am Standort Frankfurt

Um eine hohe Riicklaufquote zu generieren, wurden alle Online-Erhebungen der Stu-
dierenden im Rahmen der Evaluation mit einem Gutschein vergtitet.

Messzeitpunkt A

Am Standort Frankfurt wurden zu Beginn der Evaluation Studierende wéhrend ihrer
Begleitseminare (PS-Kohorten) bzw. Vor- und Nachbereitungsseminare (SPS-Kohor-
ten) gruppenweise befragt. Da sich dies als organisatorisch sehr aufwandig heraus-
stellte, wurde der Erhebungsmodus ab der zweiten Kohorte (PS- und SPS-Kohorte 2)
auf Sammeltermine umgestellt. Die Kontaktdaten zum Versenden der Einladungen
(studentische E-Mail-Adresse) wurden vorab durch das Biiro fiir Schulpraktische Stu-
dien der Akademie fiir Bildungsforschung und Lehrkriftebildung an das Evaluations-
team Gibermittelt.
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Pro MZP fanden zwei Sammeltermine fiir die Studierenden der jeweiligen PS-
Kohorte und SPS-Kohorte statt, an denen jeweils ganztigig die Moglichkeit zur Teil-
nahme in einem Raum der Universitit bestand. In den PS-Kohorten fand der MZP
A wihrend der ersten beiden Wochen des Praktikums am Tag der universitaren Be-
gleitseminare statt. Die Termine der SPS-Kohorten wurden mdoglichst an das Ende
der Vorlesungszeit verlegt, so dass diese noch vor Beginn des Praktikums stattfanden.
Aus organisatorischen Griinden konnten die universitdren Praktikumsbetreuenden
der Lehramtsstudierenden nur in Kohorte 1 (PS und SPS) in Prasenz befragt werden
und anschlieflend nur in Kohorte 3 (PS und SPS) online.

Alle Befragungen wurden mithilfe von Tablets auf der Plattform LimeSurvey
durchgefiihrt und dauerten ca. 45 Minuten. Geschulte Studentische Hilfskrafte waren
fir die Ausgabe der Tablets verantwortlich und standen fiir Riickfragen zum Frage-
bogen zur Verfiigung. Stiindlich fand die Verlosung eines elektronischen Biichergut-
scheins statt, an der die Studierenden freiwillig zu Beginn der Erhebung teilnehmen
konnten.

Messzeitpunkt B

Der MZP B wurde nach ca. 5 Wochen im jeweiligen Praktikum in Prasenz durch-
gefithrt. Auch hier wurden wieder zwei Sammeltermine pro PS-Kohorte und SPS-Ko-
horte angeboten, um die Riicklaufquoten zu erhéhen. Insofern Studierende nicht an
der ersten Befragung (MZP A) teilgenommen hatten, wurde diesen ein um die sozio-
demografischen Angaben verlidngerter Fragebogen vorgelegt. Die zweite Befragung
(MZP B) fand ebenfalls via Tablet und LimeSurvey statt und dauerte durchschnittlich
30 Minuten.

Messzeitpunkt C

Der Messzeitpunkt C fand moglichst 15 Wochen nach Start des Praktikums statt. Da
sich die Studierenden der SPS-Kohorten zu diesem Zeitpunkt bereits im reguldren Se-
mesterbetrieb befanden, wurden diese nicht in Priasenz durchgefiihrt. Die Befragung
der PS-Kohorten fand analog zu den ersten beiden Messzeitpunkten ab der zweiten
Kohorte (PS-Kohorte 2) als Sammeltermin zum letzten oder vorletzten Termin der
Begleitveranstaltungen in Rdumlichkeiten der Universitt statt. Die Studierenden der
SPS-Kohorten wurden hier bereits online befragt und iiber die zuvor eingesammelten
Mailadressen kontaktiert. Die schulischen Mentor*innen der PS-Kohorten wurden
ebenfalls online erfasst. Aus organisatorischen Griinden wurden nur die universitaren
Betreuenden der PS-Kohorte 1 in Prasenz befragt. Alle Erhebungen wurden tiber die
Plattform LimeSurvey durchgefiihrt.
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Messzeitpunkte D-G (SPS Il und Y)

Die Studierenden beider Gruppen (PS- und SPS-Kohorten) der Goethe-Universitat
Frankfurt wurden anschliefSend in halbjéhrlichem Turnus jeweils zum Semesterende
online befragt. In der Regel wurden die Studierenden, die noch nicht an der Befragung
teilgenommen hatten, zweimal an die Teilnahme per Mail erinnert. Alle Befragungen
wurden iber das Einladungssystem von LimeSurvey durchgefiihrt. Dies gab Studie-
renden die Moglichkeit, sich aus dem Panel selbststandig auszutragen (opt-out), falls
diese nicht mehr von der Studienleitung kontaktiert werden wollten.

Zweites Praktikum (SPS II)

Die Studierenden der SPS-Kohorten wurden jedes Semester gefragt, ob sie bereits ihr
zweites Schulpraktikum (SPS II) absolviert haben. Insofern dies der Fall war, wurde
der Fragebogen um praktikumsspezifische Fragen erweitert.

Letzter Messzeitpunkt (MZP Y)

Die Teilnahme an den Befragungen wurde auf Angabe der Studierenden hin beendet
(MZP Y), d.h. ab dem theoretisch méglichen Ende der Regelstudienzeit wurden die
Studierenden per Filteritem gefragt, ob sie vorhaben, ihr Studium im kommenden
Semester zu beenden. Insofern Sie dies angaben, wurden sie aus dem Verteiler ge-
nommen und zum nichsten MZP nicht mehr angeschrieben. Alle Studierenden, die
sich nach eigenen Angaben noch im Studium befanden, wurden zum Ende des 9.
Studiensemesters (Regelstudienzeit lange Studiengénge plus ein Semester) ein letztes
Mal angeschrieben und zur Teilnahme aufgefordert.

4.3  Gieflen
Einwilligung, Datenschutz und Kontaktdaten

Am Standort GiefSen wurden zum MZP A - vor dem Beginn der ersten Praxisphase -
sowie an den Prisenzbefragungen alle Beteiligten miindlich und schriftlich tiber die
Evaluation und die entsprechenden Datenschutzbestimmungen informiert. Fiir die
Teilnahme an der Bargeld-Verlosung wurde ein Kontaktformular verwendet. Diese
Angaben wurden getrennt von den Daten aufbewahrt und im Anschluss an die Studie
vernichtet.

Incentivierung am Standort GiefSen

Um eine hohe Riicklaufquote zu generieren, wurden alle Onlineerhebungen in Form
von Gutscheinen incentiviert. Studierende der Présenzbefragungen konnten im An-
schluss an die dritte Befragung an einer Bargeld-Verlosung teilnehmen.
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Messzeitpunkt A

Auch in Gieflen wurden vor Beginn der ersten Praxisphase jeder Kohorte die
aktuellen Studierendenlisten der Anmeldungen zu den Praktika, inklusive des
jeweiligen universitiren Praktikumsbetreuenden, vom Zentrum fir Lehrerbil-
dung bereitgestellt. Mithilfe der Listen wurden die universitiren Praktikums-
betreuenden iiber die Evaluation informiert und um einen Pridsenztermin gebe-
ten. Anschlieflend fithrte eine geschulte studentische Hilfskraft die Studierende
und die universitdren Praktikumsbetreuenden in die Evaluationsstudie ein und
gab die Papierfragebogen aus. In den PS-Kohorten wurde MZP A in der Ring-
vorlesung zum Praxissemester durchgefithrt. Die eingescannten Fragebogen
wurden mit der Scansoftware EvaSys im Team mehrerer Hilfskrifte digitalisiert.
Aus organisatorischen Griinden wurden die universitiren Praktikumsbetreuenden
der SPS-Kohorte 3 zu diesem Zeitpunkt nicht befragt. Eine weitere Abweichung er-
gibt sich fiir die universitiren Praktikumsbetreuenden der PS-Kohorte 2. Diese haben
zum MZP A teilgenommen.

Messzeitpunkt AE

Um erginzend zur Selbstauskunft (MZP A) einen objektiven Kompetenzstand (Ob-
server-Test und BilWiss-Test) vor der ersten Praxisphase zu erfassen, wurden die Stu-
dierenden der PS-Kohorte 2 und 3 zu einer weiteren Erhebung (MZP AE) eingeladen.
Diese wurde am Standort Gief8en als Onlinebefragung tiber Unipark erfasst.

Messzeitpunkt B

Der MZP B, welcher das Ende der Durchfiihrungsphase I fiir die Studierenden im
Praxissemester (PS-Kohorten) und zugleich das Ende des allgemeinen Schulprakti-
kums fiir die Studierenden der SPS-Kohorten bedeutet, wurde als Paper-Pencil-Befra-
gung im Seminar erfasst. Auch hier leitete eine geschulte studentische Hilfskraft die
Studierenden und die universitdren Praktikumsbetreuenden an und gab die Papier-
fragebogen aus. Aus organisatorischen Griinden wurden in der PS-Kohorte 1 fehlen-
de Teilnehmer*innen im Nachgang iiber die Onlineplattform EvaSys zur Befragung
eingeladen. Die universitdren Praktikumsbetreuenden wurden in diesem Durchgang
nur iber EvaSyS befragt. Die universitiren Praktikumsbetreuenden wurden in der
SPS-Kohorte 3 aus organisatorischen Griinden nicht erfasst. Der Fragebogen dauerte
sowohl in Prdsenz-, als auch in der Onlineversion ca. eine Stunde fiir die Studieren-
den, der Fragebogen fiir die universitdren Praktikumsbetreuenden war etwas kiirzer
und erforderte ca. 30 Minuten.

Aufgrund der abweichenden Ausgestaltung des Praxissemesters in GiefSen wur-
den die schulischen Mentor*innen des Praxissemesters bereits zum MZP B befragt.
Diese Onlinebefragung wurde iiber die Plattform LimeSurvey durchgefiihrt und deckt
sich mit der nachfolgenden Umfrage zum MZP C.
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Messzeitpunkt C

Der MZP C, welcher das Ende der zweiten Durchfithrungsphase fiir die Studierenden
im Praxissemester (PS-Kohorten) und zugleich ein Semester nach Praktikumsbeginn
fir die Studierenden der SPS-Kohorten bedeutet, wurde in den SPS-Kohorten On-
line iiber LimeSurvey und in den PS-Kohorten per Paper-Pencil-Befragung im Se-
minar erfasst. Auch hier fithrte eine geschulte studentische Hilfskraft die Befragung
der Studierenden durch. Auch zu diesem MZP wurden fehlende Teilnehmer*innen
zu einer Onlinebefragung iiber EvaSys eingeladen. Die Befragung der universitiren
Praktikumsbetreuenden verlief ebenfalls online iiber EvaSys. Auch zu diesem MZP
konnten die universitiren Praktikumsbetreuenden der PS-Kohorte 3 aus organisato-
rischen Griinden nicht befragt werden. Da die universitiren Praktikumsbetreuenden
der PS-Kohorte 2 am MZP A teilgenommen haben, wurden sie zum MZP C nicht
mehr befragt. Die schulischen Mentor*innen der Praxissemsterstudierenden aus der
zweiten Durchfithrungsphase wurden Online iiber die Plattform LimeSurvey erfasst.

Messzeitpunkte D-H (SPSII und Y)

Die anschlieBenden MZP D bis maximal H wurden fiir alle Kohorten (PS und SPS)
im halbjéhrlichen Turnus online iiber die Plattform LimeSurvey durchgefithrt. Die
Bearbeitung der Befragungen dauerte etwa 30 Minuten. Auch hier erhielten die Stu-
dierenden pro Teilnahme einen Gutschein und wurden bei Nicht-Teilnahme an die
Befragung erinnert.

Innerhalb des reguldren Fragebogens zum MZP C bis H wurden die Studierenden
der SPS-Kohorten zu den schulpraktischen Studien II befragt. Sollten sie diese im
vorherigen Semester absolviert haben, wurde der Fragebogen um praktikumsspezi-
fische Fragen erweitert. In Gieflen wird das Fachpraktikum nur in einem Unterrichts-
fach absolviert.

Der MZP Y markiert das Ende der Regelstudienzeit. Da auch hier der regulére
Fragebogen um spezifische Fragen erweitert wurde, wurden in Gief3en Filterfragen
verwendet. In den ersten beiden SPS-Kohorten (SPS-Kohorte 1 und 2) erhielten
die Studierenden bei Bejahung der Frage ,Haben Sie vor, ihr Studium im néchsten
Semester zu beenden?* den erweiterten Fragebogen. In den anderen Kohorten verlief
die Filterung tiber die Angabe des Lehramts: Ausgehend von den Praktikumslisten
wurde den Studierenden des Grundschullehramts (L1) und Haupt- und Realschul-
lehramts (L2) somit zum MZP F der Abschlussfragebogen vorgelegt.

Messzeitpunkt YE

Zum MZP YE wurden die Studierenden der PS-Kohorte 2 erneut zum Observer-Test
und BilWiss-Test eingeladen. Wie zum MZP AE wurde dieser am Standort Giefen als
Onlinebefragung iiber Unipark erfasst.
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5.  Datenaufbereitung der Hauptstudie

Die unterschiedlichen Erhebungsplattformen, das langsschnittliche Studiendesign,
die standortspezifisch erhobenen Konstrukte/Messinstrumente und die standort-
spezifischen Gegebenheiten haben die Aufbereitung der Daten vor viele unterschied-
liche Herausforderungen gestellt. Daher wurden im Vorfeld der Datenaufbereitung
Standards definiert, welche den Umgang mit den Daten vereinheitlichen und struktu-
rieren sollten. Diese Aufbereitungsschritte wurden mithilfe von SPSS-Syntaxen um-
gesetzt und transparent dokumentiert.

51  Metavariablen

Die im Vorfeld definierten Standards zur Datenaufbereitung umfassen iiberwiegend
neu generierte Metavariablen, welche den Umgang mit dem Datensatz, aber auch die
Gruppierung der Fille iiberhaupt erst ermdglichen. Diese neu erstellten Metavariab-
len definieren Kohortenzugehorigkeit, die Unterscheidung zwischen Praxissemester-
Gruppe (PS) und Schulpraktische Studien-Gruppe (SPS), die Seminarzuordnung, die
Standortzugehorigkeit, zu welchem MZP die soziodemographischen Angaben erfasst
wurden, die Teilnahme an den verschiedenen MZP, der Schulpraktischen Studien II
und das Regelstudienzeitende. Dariiber hinaus wurden die Variablen Geschlecht und
Alter ldngsschnittlich abgeglichen, um so falsche oder fehlende Angaben zu bereinigen.

5.2  Vereinheitlichung und Bereinigung der Variablen

Des Weiteren wurde in diesen Standards der Datenaufbereitung der Autbau aller Va-
riablen fest definiert (Zeichenldnge, Typ, Beschriftung und Auspragungen) und wie
bei Abweichungen in einzelnen Datensitzen damit umzugehen ist. Eine besondere
Herausforderung ist der Umgang mit dem individuellen 9-stelligen Pseudonymisie-
rungscode der Probanden, welcher vor jeder Erhebung tiber personliche Informatio-
nen erneut generiert wurde. Ein Beispiel fiir eine solche personliche und unveridnder-
liche Information:

Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens Ihrer Mutter

(oder einer Person, die IThrer Mutter am ndchsten kommt)

Beispiel: Helga > HE

Hinweis: Sollte Ihnen die Information nicht bekannt sein, tragen Sie bitte die Buchstaben
XX ein.

Mithilfe dieses Codes kénnen die Daten zu den einzelnen MZP ldngsschnittlich verbun-
den werden. Dennoch kommt es vor, dass der Code aufgrund von Platzhaltern , XX
Umlauten oder anderen Fehlern zu einigen MZP fehlerhaft eingegeben wurde. Diese
fehlerhaften Eingaben wurden mithilfe eines Excel-Skripts und der Hinzunahme von
Kontrollvariablen behoben. Das Skript priifte Codes, welche ein, zwei oder drei lings-
schnittliche Abweichungen aufweisen und kontrollierte dabei Variablen wie Geschlecht
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und Geburtsjahr. Diese fast identischen Codes wurden dann vom Skript entsprechend
vorgeschlagen und konnten anschliefSend noch detaillierter mithilfe der Angaben zum
Lehramt oder den Fichern gepriift und gegebenenfalls korrigiert werden.

5.3 Lehramtsstudienabbruch, Kohortenwechsel oder Wiederholung

Im Verlauf des Lehramtsstudiums kann es vorkommen, dass Studierende das Stu-
dienfach, den Studiengang oder das Lehramt wechseln, einzelne Semester wieder-
holen oder das Studium ganz abbrechen. Studienabbrecher*innen konnten uns iiber
den Studienabbruch bzw. den Wechsel aus dem Lehramt per Mail informieren und
wurden anschlieflend von der Evaluation ausgeschlossen - auf Wunsch wurden auch
die bereits erhobenen Daten geldscht. Studierende, welche das Lehramt und/oder die
Kohorte im Verlauf gewechselt hatten, wurden in einen ,Wiederholungsdatensatz*
archiviert und ausgegliedert, um zum einen den langsschnittlich vollstaindigeren Fall
zu nutzen und zum anderen die Dopplung von Fillen auszuschlief3en.

5.4  Verbindung zwischen Daten der Studierenden und der Betreuenden
(nur Kassel)

Um die Angaben der universitaren Praktikumsbetreuenden zum MZP A, B und C
mit den Angaben der Studierenden zu verbinden, wurde jedem Seminar eine Num-
mer zugeteilt, was eine Verbindung auf Gruppenebene erméglicht. Die zum MZP W
erfassten Angaben der Studierenden, schulischen Mentor*innen und universitaren
Praktikumsbetreuenden wurden iiber die Onlineplattform Coping erfasst, welche
automatisch alle Angaben auf Individualebene miteinander verkniipft.

5.5  Erstellung von kiinstlichen Messzeitpunkten

Aufgrund des enormen Langsschnitts von bis zu 16 MZP sowie der Priamisse, dass
die Praxisphasen im Fokus der Untersuchung stehen, wurden kiinstliche MZP im
Gesamtdatensatz integriert, welche die Analysen und das Vorgehen vereinheitlichen
konnen. Dabei geht es primir um Variablen, welche die reguldren zeitlichen MZP
(MZP A, B, C usw.) durchbrechen, wie das Ende der ersten Praxisphase (in den SPS-
Kohorten MZP B und in den PS-Kohorten MZP C), das frei wiahlbare Absolvieren
der Schulpraktischen Studien IT oder das Regelstudienzeitende der unterschiedlichen
Lehramter (s. Abb. 3).

Kiinstlicher Messzeitpunkt Y

Der MZP Y, welcher am Regelstudienzeitende stattfand, variiert aufgrund der unter-
schiedlichen Regelstudienzeiten der Lehramter und des flexiblen Eintritts in die erste
Praxisphase. Daher wurde im Datensatz ein neuer kiinstlicher MZP Y erstellt, welcher
den letzten MZP des entsprechenden Falls definiert — sofern dieser an einem der letz-
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ten beiden Erhebungen teilgenommen hat (Regelstudienzeitende bzw. ein Semester
vor Regelstudienzeitende). Sollten Studierende zu beiden MZP teilgenommen haben,
wurde der letztere MZP fiir die Erstellung des MZP Y herangezogen. Mit diesem
kiinstlichen MZP ist es moglich, einheitliche Analysen iiber das Studienende durch-
zufiihren.

Kiinstlicher Messzeitpunkt SPSII

Ein analoger Umgang mit den Daten findet sich bei den Angaben zu den Schul-
praktischen Studien II. Da Studierende ihre Schulpraktischen Studien II bereits nach
dem MZP B (Ende der Schulpraktischen Studien I) in bis zu drei Fiachern absolvie-
ren konnen, wurden die Daten zu den Schulpraktischen Studien II in drei kiinstliche
MZP umstrukturiert. So werden die Angaben im SPSII Fach 1 (MZP F1), SPSII Fach
2 (MZP F2) und SPSII Fach 3 (MZP F3) im Gesamtdatensatz gefithrt und lassen auf
diese Weise ein einheitliches Vorgehen zum Umgang mit den Angaben zu den Schul-
praktischen Studien II zu.

Kiinstlicher Messzeitpunkt B/C

Der MZP B/C beschreibt das Ende der ersten Praxisphase fiir die PS-Kohorten (ca. 15
Wochen nach Beginn der Praxisphase/MZP A) und die SPS-Kohorten (ca. 5 Wochen
nach Beginn der Praxisphase/MZP A). Das bedeutet fiir die Studierenden des Praxis-
semesters, dass zur Erstellung des MZP B/C der MZP C herangezogen, wihrend fiir
die Studierenden der schulpraktischen Studien zur Erstellung von MZP B/C der MZP
B herangezogen wird. Nur mithilfe dieses MZP lassen sich einheitliche Vergleiche der
ersten Praxisphase zwischen den beiden Modellen berechnen.
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3  Praxissemester und geblocktes Praktikum im
Vergleich

Zentrale Ergebnisse zu subjektiven Kompetenzeinschitzungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und zur emotionalen Erschopfung
aus dem Projekt zur Evaluation des Praxissemesters in Hessen
Anne Bohnert, Franz Klingebiel, Marius Mdhler, Martin Hinze,
Hans Peter Kuhn & Frank Lipowsky

Abstract: Im vorliegenden Kapitel werden zentrale Ergebnisse des Projekts zur Evalua-
tion des Praxissemesters in Hessen vorgestellt. Dabei werden Skalen zu subjektiven
Kompetenzeinschitzungen in den Teilfacetten Erziehen, Beurteilen, Innovieren und
Unterrichten, zur berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung im Lehramt sowie
zur emotionalen Erschopfung lingsschnittlich untersucht. Die Untersuchungsinter-
valle umfassen dabei die Praxisphase sowie den Zeitraum vom Beginn des Prakti-
kums bis zum Ende der Regelstudienzeit. In den Analysen werden die beiden Praxis-
formen Praxissemester und die geblockte, kiirzere Form der Schulpraktischen Studien
miteinander verglichen. Die Ergebnisse werden auflerdem nach den jeweiligen Lehr-
amtsformen (Grundschullehramt L1, Haupt- und Realschullehramt L2, Gymnasial-
lehramt L3, Lehramt an Forderschulen Ls) differenziert.

This chapter presents central results from the project for evaluating the practical
semester in Hessen. Therefore, scales for subjective competence with the subscales
educating, assessing, innovating, and teaching, for teacher efficacy, and for emotional
exhaustion are examined longitudinally. The examined intervals cover the pedagogi-
cal internship as well as the period from the beginning of the internship to the end
of the standard period of study. In the analyses, two forms of pedagogical internship,
the ‘Praxissemester’ and the blocked, shorter ‘Schulpraktische Studien, are compared
with each other. The results are further subdivided according to the types of teacher
training (elementary school L1, secondary school L2, grammar school L3, special edu-
cation Ls).

Keywords: Praxisphasen, Praxissemester, Blockpraktikum, Langsschnitt, Kompetenzen,
Selbstwirksamkeitserwartung, emotionale Erschopfung, Lehrpersonenprofessionali-
sierung

pedagogical internship, practical semester, longitudinal study, competence, teacher
efficacy, emotional exhaustion, Teacher professionalization
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1. Einleitung

In der Evaluation des Praxissemesters in Hessen wurden langsschnittlich u. a. drei zen-
trale Aspekte der Lehrpersonenprofessionalisierung erfasst. Hierzu zahlen einerseits
die (a) subjektiven Kompetenzeinschditzungen in den Teilfacetten Erziehen, Beurteilen,
Innovieren und Unterrichten und andererseits die (b) Lehrpersonen-Selbstwirksam-
keitserwartung in den Teilfacetten Classroom Management, Student Engagement
und Instructional Strategies. Fiir den Bereich der Lehrpersonengesundheit wurde
das Konstrukt der (c) emotionalen Erschipfung als Einflussfaktor fiir Burnout und
gesundheitliche Probleme analysiert.

Im vorliegenden Kapitel werden diese drei Konstrukte langsschnittlich untersucht.
Dabei steht insbesondere im Fokus, inwiefern sich die Studierenden im Praxissemes-
ter von den Studierenden in der urspriinglichen Form der Schulpraktischen Studien
in der Entwicklung der genannten Facetten der Professionalisierung unterscheiden.

Zunichst werden die Konstrukte in einen theoretischen und empirischen Rahmen
eingeordnet. Zudem werden die verwendeten Kontrollvariablen kurz beschrieben,
worauthin eine Beschreibung des methodischen Vorgehens sowie die Darlegung der
zentralen ldngsschnittlichen Ergebnisse der Studie folgen. Der Beitrag endet mit einer
Einordnung und Diskussion der Ergebnisse.

2.  Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Die Forderung nach mehr Praxisbezug im Studium geniefit seit vielen Generationen
eine hohe Aufmerksamkeit (Weyland & Wittmann, 2015). Praxisbezug wird insbe-
sondere von Studierenden als wichtiges Element ihrer Ausbildung angesehen (Ha-
scher, 2011). Praxisphasen konnen dabei diverse Formen annehmen: Von Orientie-
rungspraktika zu Beginn des Studiums, {iber schulpraktische Phasen begleitend zum
erziehungswissenschaftlichen oder fachdidaktischen Studium bis hin zur Form der
Praxissemester, die sich aktuell grofler Beliebtheit erfreuen. Groschner (2012) schldgt
hierfiir den Begriff ,Langzeitpraktika vor, welche die herkommliche Struktur der
Kurzzeit-Blockpraktika im Zuge der Bologna-Reform inzwischen in den meisten
Bundeslidndern ersetzt haben. Praxissemester zeichnen sich in der Regel durch eine
konstante, tiber ein Semester andauernde Anwesenheit in der Schule mit regelmé-
Bigen universitaren Begleitveranstaltungen aus (Ulrich et al., 2020). Im Kern verfol-
gen Praxissemester dabei, wie andere Praxisphasen auch, das Ziel, die Entwicklung
professioneller Handlungskompetenzen der Lehramtsstudierenden zu unterstiitzen,
indem sie das im Studium erworbene Wissen mit erfahrungsbasiertem Lernen im
Praktikum verschrinken. Zudem sollen sie der Eignungsabkldrung dienen, indem

1 Da dieser Sammelband sich mit dem Praxissemester in Hessen auseinandersetzt, wird im
Folgenden der Begriff ,,Praxissemester verwendet, obwohl die Formulierung ,,Langzeit-
praktikum® den eindeutigeren Begriff darstellt.
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sie die in der Schulpraxis gewonnenen Erfahrungen zur Uberpriifung des eigenen
Berufswunsches anregen (Groschner, 2012; Ulrich et al., 2020).

Zur theoretischen Einbettung professioneller Handlungskompetenz von Lehr-
personen wurde 2006 von Baumert und Kunter ein Modell in den Diskurs der
Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen eingebracht, welches seither
umfangreich aufgegriffen wird (Baumert & Kunter, 2006; 2011). Zentrale Kompetenz-
aspekte professioneller Handlungskompetenz sind hierbei motivationale Orientie-
rungen, Selbstregulation, Uberzeugungen und Professionswissen. Dieses heuristische
Modell macht deutlich, dass professionelle Handlungskompetenz als vielschichtiges
Konstrukt zu verstehen ist, welches vor allem auch Uberzeugungen beriicksichtigt.

Aufbauend auf dem genannten Kompetenzmodell formulieren Kunter et al. (2011)
ein Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz
von Lehrkriften (siehe Abbildung 1). Im Modell wird angenommen, dass professio-
nelle Kompetenz sich in einem professionellen Verhalten der Lehrperson duflert,
welches die Lern- und Motivationsentwicklung von Schiiler*innen sowie eine erfolg-
reiche Berufsausiibung der Lehrperson beeinflusst. Die Entstehung der professionel-
len Kompetenzen hiangt wiederum von impliziten und expliziten Lernprozessen ab,
die durch Lerngelegenheiten, etwa in der Lehrer*innenausbildung oder im Berufs-
kontext, initiiert werden. Sowohl das Angebot dieser Lerngelegenheiten als auch die
Nutzung seitens der Lehrperson werden von Kontextbedingungen, aber auch per-
sonlichen Voraussetzungen beeinflusst. Demnach ist die Entwicklung professioneller
Kompetenzen von Lehrkriften vor allem durch die Nutzung von Lerngelegenheiten
beeinflussbar. Die Auspriagung der motivationalen Merkmale (z.B. Enthusiasmus),
der selbstregulativen Fihigkeiten (z.B. Selbstwirksamkeitserwartung), der Uber-
zeugungen (z.B. Lehr-Lern-Uberzeugungen, subjektive Kompetenzeinschitzungen)
sowie des Professionswissen (z. B. mathematisches Fachwissen) sind Folge eines Ent-
wicklungsprozesses, der von der Nutzung von Lerngelegenheiten abhiangt und auf das
professionelle Verhalten der Lehrperson wirkt.

Die schulpraktische Ausbildung im Lehramtsstudium bietet ein besonderes An-
gebot an Lerngelegenheiten, welche Entwicklungsprozesse in den Bereichen Wissen,
Uberzeugungen, Motivationen und Selbstregulation anregen konnen. Hascher und
Kittinger (2014) untersuchten die von Lehramtsstudierenden berichteten Lerngele-
genheiten in der Praxisphase und identifizierten drei qualitativ abgestufte Nutzungs-
arten dieser Lerngelegenheiten, die von einer unreflektierten Nachahmung, tiber die
Wahrnehmung einer Situation ohne Ableitung eines Handlungsziels bis hin zur eige-
nen, aktiven Wissenskonstruktion von Lehramtsstudierenden reichen.

In diesem Kapitel werden unterschiedliche Kompetenzaspekte der professionellen
Handlungskompetenz - subjektive Kompetenzeinschitzungen, Lehrpersonen-Selbst-
wirksamkeitserwartungen sowie emotionale Erschopfung — aufgegriffen und ihre Ent-
wicklungen wéihrend und nach den schulischen Praxisphasen untersucht.

Eine trennscharfe Einordnung der subjektiven Kompetenzeinschditzungen im dar-
gestellten Modell gestaltet sich als schwierig, da subjektive Kompetenzeinschétzung
sowohl im Bereich des Professionswissens als auch der Uberzeugungen verortbar
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Abb. 1: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von
Lehrkrdiften (Kunter et al., 2011, S. 59)

sind. Folglich werden sie in der Lehrer*innenforschung unterschiedlich konzeptua-
lisiert (Baumert & Kunter, 2011). Insbesondere durch die Art der Messung (als Selbst-
einschdtzung im Fragebogen) erscheint eine Verortung subjektiver Kompetenzein-
schitzungen als Uberzeugungen jedoch plausibel. Vor diesem Hintergrund werden in
diesem Kapitel die Skalen zur subjektiven Kompetenzeinschitzung den Uberzeugun-
gen (siehe Abbildung 1) zugeordnet. Dennoch wird - in Anlehnung an Gréschner und
Schmitt (2012) - der Begriff beibehalten.

Die Selbstwirksamkeitserwartung lasst sich zwei Aspekten der professionellen
Kompetenz zuordnen: Einerseits kann sie als Kontrolliberzeugung und damit als
ein Merkmal motivational-emotionalen Handelns angesehen werden. Da optimisti-
sche Selbstwirksamkeitserwartungen jedoch auch ,einen Schliissel zur kompetenten
Selbstregulation (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 37) darstellen und positiv auf das
Belastungserleben sowie die Resilienz im Lehrberuf wirken kénnen, lassen sie sich an-
dererseits auch dem Bereich selbstregulativer Fahigkeiten zuordnen (s. Abbildung 1).
Ein weiterer Aspekt (fehlender) selbstregulativer Féhigkeiten stellt die emotionale Er-
schopfung als Indikator von Burnouterleben (vgl. 2.3) dar.

2.1  Subjektive Kompetenzeinschitzungen

Die in diesem Kapitel untersuchten Selbsteinschitzungen der eigenen Kompetenzen
lassen sich im Modell von Kunter et al. (2011) als Uberzeugungen, spezifischer als
selbstbezogene Kompetenziiberzeugungen Lehramtsstudierender beschreiben (siehe
oben). Auch Cramer (2010) nimmt die Einordnung selbstbezogener Kompetenzein-
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schitzungen als Uberzeugungen im Sinne von beliefs vor. Er zeigt zudem, ebenso wie
Bach (2013), enge Zusammenhinge zur Selbstwirksamkeitserwartung auf, die wiede-
rum als Resilienzindikator dem Bereich der selbstregulativen Féhigkeiten bzw. den
motivationalen Orientierungen zuzuordnen ist (Baumert & Kunter, 2011; Groschner
et al., 2013; Tschannen-Moran et al., 1998). Mertens et al. (2018) fiithren aus, dass diese
selbstbezogenen Kompetenziiberzeugungen in komplexen Situationen ,handlungs-
leitend® sind ,,und tiber Riickmeldungen und eigene Erfahrungen verandert werden®
konnen (Mertens et al., 2018, S. 70). Die Uberzeugungen iiber die eigene Kompetenz
determinieren folglich das eigene Handeln in (beruflichen) Situationen. Zugleich sind
sie aber auch abhingig von den konkreten Erfahrungen und veridndern sich durch
diese.

Zur Wirksamkeit von Praktika auf die Entwicklung der subjektiven Kompetenz-
einschitzungen der Studierenden finden sich in bisherigen Studien meist positive
Befunde. Uber ein fiinfwochiges Blockpraktikum konnten Groschner und Schmitt
(2012) in allen vier Facetten — Erziehen, Beurteilen, Innovieren, Unterrichten — ei-
nen statistisch bedeutsamen Anstieg verzeichnen, der insbesondere in der Facette
Unterrichten eine hohe praktische Bedeutsamkeit aufwies (d = 0.90). Ein dhnliches
Bild zeigte sich bei Grdschner et al. (2013) auch fiir das Praxissemester. Andere For-
schungsgruppen kénnen dhnliche positive Entwicklungen in den subjektiven Kompe-
tenzeinschitzungen sowohl iiber kiirzere Praxisphasen (z. B. Moser & Hascher, 2000)
als auch im Praxissemester (Mertens & Grisel, 2018; z. B. Seifert et al., 2018; zsf. Ulrich
et al,, 2020) nachweisen. Ein Vorteil einer verlangerten Praxisphase gegeniiber einer
kiirzeren Blockphase konnte bisher allerdings kaum nachgewiesen werden (Dorr et
al., 2009; Groschner & Miiller, 2014). Zwar zeigten sich bei Groschner und Miiller
(2014) im Praxissemester etwas starkere Anstiege in den Facetten Unterrichten und
Innovieren im Vergleich zu Blockphasen, allerdings mit nur geringer Effektstérke.

2.2 Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung gilt als ein zentrales motivationales Konstrukt und
wird in vielfiltigen Bereichen, etwa dem Sport, der Gesundheit und im Berufsleben
erforscht (Klassen et al., 2011; Tschannen-Moran et al., 1998). Die berufsbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung beschreibt dabei die subjektive Uberzeugung, neue
oder schwierige Anforderungen im Berufsleben aufgrund der eigenen Kompetenz be-
wiltigen zu konnen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Bezogen auf den Lehrer*innen-
beruf - hier als Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung (LSWE) bezeichnet -
stellt sie die Uberzeugung dar, mit Situationen im Berufsalltag umgehen zu kénnen,
auch wenn diese schwierig oder herausfordernd sind.

In zahlreichen Studien zur LSWE konnte die Relevanz dieses Konstruktes auf-
gezeigt werden (Klassen et al., 2011; Tschannen-Moran et al., 1998; Woolfolk Hoy et
al,, 2009; Zee & Koomen, 2016). So konnten Zusammenhinge zwischen einer hohen
LSWE mit vielféltigen positiven Aspekten des Lehrer*innenberufs nachgewiesen wer-
den, u.a. einer hoheren Berufszufriedenheit (Caprara et al., 2006; Klassen & Chiu,
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2010) sowie geringeren Anzeichen von Stress (Klassen & Chiu, 2010; Zee & Koomen,
2016) und Burnout (Skaalvik & Skaalvik, 2010; Zee & Koomen, 2016), einer héhe-
ren Kooperationsbereitschaft im Kollegium (Henson, 2001), einer stirkeren Schii-
ler*innenzugewandtheit und einem konstruktiven Losungsverhalten bei Problemen,
konstruktivistischen Unterrichtsmethoden sowie der Erschaffung eines leistungs-
zielorientierten Unterrichtsrahmens (Cho & Shim, 2013; Kiinsting et al., 2016; Zee &
Koomen, 2016). Die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen korrespondiert auch mit
motivationalen Schiiler*innenvariablen und mit Schiiler*innenleistungen, wobei die
Wirkungskette jedoch nicht restlos geklért ist (Zee & Koomen, 2016).

Noch vergleichsweise wenig erforscht ist die Entwicklung der LSWE wihrend des
Studiums und wihrend schulischer Praxisphasen. Anzunehmen ist, dass sich Studi-
enphasen mit universitidren Inhalten in ihrem Einfluss auf die LSWE von Praxispha-
sen in der Schule unterscheiden, da letztere eigene und stellvertretende Erfahrungen
im Unterricht begiinstigen (Woolfolk Hoy et al., 2009). So kénnen Studierende in
eigenen Unterrichtsversuchen Bewiltigungserfahrungen machen oder wihrend Hos-
pitationen bei erfahrenen Lehrpersonen positive Bewiltigungsstrategien beobachten,
die ihre eigene Erfolgswahrnehmung beeinflussen — umso mehr, da Studierende dazu
neigen, praktische Erfahrungen, vor allem dann, wenn Moglichkeiten zum eigenen
Unterrichten gegeben sind, per se als positiv zu bewerten (Hascher, 2006, 2012). In
vielen Studien zeigt sich entsprechend eine Zunahme der LSWE iiber schulische Pra-
xisphasen hinweg (Ding, 2020; Fives et al., 2007; Klassen & Durksen, 2014; Knoblauch
& Woolfolk Hoy, 2008; Schiile et al., 2017; Swan et al., 2011; Woolfolk Hoy & Bur-
ke Spero, 2005). Andere Studien gelangen hingegen zu uneinheitlichen Ergebnissen
(Garvis et al., 2012; Lin & Gorrell, 2001; Schiile et al., 2017; Schulte et al., 2008).

Einen zumindest temporiren Einfluss scheint dabei auch die Lange des Prakti-
kums zu haben: So konnten Veranderungen der LSWE insbesondere und deutlicher
in langen Praxisphasen nachgewiesen werden (Bohnert et al., 2018; Schiile et al., 2017).
In bereits an anderer Stelle publizierten Ergebnissen aus diesem Projekt (Béhnert et
al., 2018) konnte dieser Anstieg ebenfalls in der langen Praxisphase, allerdings we-
niger stark oder teilweise gar nicht in kiirzeren Praxisphasen nachgewiesen werden.
Zudem hatte der Anstieg wihrend des Praxissemesters im anschlieflenden reguldren
Semester ohne Praxisbezug keinen Bestand mehr. Dies weist darauf hin, dass lange
Praxisphasen zwar dazu beitragen kénnen, Selbstwirksamkeitserwartungen zu ver-
dndern, diese Verdnderungen allerdings nur wahrend der Praxisphase selbst auftreten
und nicht von Dauer sind. Die LSWE hinsichtlich der Schiiler*innenmotivierung
(Student Engagement) scheint zudem nur schwer durch Praxisphasen beeinflussbar
zu sein (Bohnert et al., 2018). Des Weiteren konnten positive Zusammenhinge der
LSWE mit einer sozialen Unterstiitzung durch Mentoring (Kiicholl et al., 2019) sowie
einer reflexionsanregenden Begleitung wahrend der Praxisphase (Bauer et al., 2020;
Eisfeld et al., 2020) festgestellt werden.
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2.3  Emotionale Erschopfung

Emotionen von Lehrer*innen stehen in den letzten 20 Jahren vermehrt im Fokus der
Lehrer*innenforschung. Dabei konnten vielfiltige Zusammenhénge zwischen Emo-
tionen und dem Erleben und Verhalten von Lehrpersonen, der Qualitdt von Unter-
richt und der Beziehung zu Schiiler*innen festgestellt werden (zsf. Hascher & Krapp,
2011). Einen besonderen Stellenwert nimmt dabei die emotionale Erschépfung ein,
welche — nicht nur im Lehrberuf - als wichtiger Einflussfaktor fiir gesundheitliche
Probleme und Burnout gilt (Wilhelm et al., 2010). Zudem konnten Zusammen-
hinge zwischen der emotionalen Erschopfung von Lehrpersonen und schlechteren
Leistungen von Schiiler*innen (Klusmann et al., 2016), konfliktbelasteten Lehrer*in-
nen-Schiiler*innen-Beziehungen sowie mangelnder Konzentrationsfahigkeit von
Lehrpersonen (Sutton, 2007) nachgewiesen werden. Emotionale Erschopfung scheint
durch soziale Aspekte, insbesondere die Interaktion mit Schiiler*innen, beeinflussbar
zu sein (Hascher & Krapp, 2011; Sutton, 2007).

Die Befundlage zur Entwicklung der emotionalen Erschopfung wiahrend der Pra-
xisphase und des Studiums ist uneinheitlich. So finden sich gegenlaufige Entwicklun-
gen bei Jantowski et al. (2010), die ein durchschnittliches Niveau vor dem Praxisse-
mester sowie einen Anstieg in der Praxisphase nachweisen, versus Fives et al. (2007),
die ein hohes Niveau vor einem fiinfwochigen Schulpraktikum aufzeigen, welches in
der Praxisphase absinkt. Die grundlegende Annahme, dass die Praxisphase zu einer
hoheren emotionalen Erschépfung fiihrt, kann durch diese Studien nicht belegt wer-
den. Im Gegenteil: Krawiec et al. (2020) konnen zeigen, dass die emotionale Erschop-
fung bei Lehramtsstudierenden zu Beginn auf einem niedrigen Niveau ist und iiber
die Praxisphase noch weiter absinkt.

3.  Fragestellungen und Hypothesen

In diesem Beitrag soll der Frage (1) nachgegangen werden, inwiefern Praxisphasen
zu Verdnderungen in den Bereichen der (a) subjektiven Kompetenzeinschitzungen
in den Teilfacetten Erziehen, Beurteilen, Innovieren und Unterrichten, der (b) Lehr-
personen-Selbstwirksamkeitserwartung in den Teilfacetten Classroom Management,
Student Engagement und Instructional Strategies sowie der (c) Emotionalen Erschép-
fung fithren. Dabei wird zudem die Lange der Praxishase - eine kiirzere Praxisphase
(Schulpraktische Studien) im Vergleich zu einer lingeren Praxisphase (Praxissemes-
ter) — betrachtet.

Zudem soll untersucht werden, wie sich (2) Veranderungen, die wihrend der Pra-
xisphase beobachtet werden konnen, auch tiber das Praktikum hinaus, d.h. bis zum
Ende der Regelstudienzeit, fortsetzen. Hierfiir soll die Entwicklung der genannten
Facetten professioneller Handlungskompetenz vom Beginn der Praxisphase bis zum
Ende der Regelstudienzeit betrachtet werden.

Ausgehend vom bisherigen Forschungsstand (siehe Kapitel 2) erwarten wir dabei
folgende Ergebnisse:
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Subjektive Kompetenzeinschdtzungen
Hypothese la

Die subjektiven Kompetenzeinschitzungen steigen wahrend der Praxisphase an.
Da in bisherigen Forschungsergebnissen keine Unterschiede beziiglich der Linge
der Praxisphase nachgewiesen werden konnten, ist zu erwarten, dass sich die unter-
schiedlichen Praxisphasen nicht unterscheiden.

Hypothese 2a

Bis zum Ende der Regelstudienzeit wird ebenfalls einen Anstieg der subjektiven Kom-
petenzeinschitzungen in beiden Gruppen erwartet.

Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung
Hypothese 1b

Die Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung steigt in den Teilfacetten Classroom
Management sowie Instructional Strategies wahrend der Praxisphase an, jedoch nicht
in der Facette Student Engagement. Da in vorherigen Forschungsergebnissen fiir die
Praxissemestergruppe ein stirkerer Anstieg nachgewiesen werden konnte, wird er-
wartet, dass sich dieser Effekt starker in der Praxissemestergruppe zeigt.

Hypothese 2b

In bisherigen Forschungsergebnissen hatte ein in der Praxisphase verzeichneter An-
stieg der Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung nach der Praxisphase keinen
Bestand. Entsprechend wird vom Beginn der Praxisphase bis zum Ende der Regel-
studienzeit keine Verdnderung erwartet, da davon auszugehen ist, dass der wihrend
der Praxisphase erwartete Anstieg auf lange Sicht hier ebenfalls keinen Bestand hat.

Emotionale Erschopfung

Da sich die bisherige Befundlage zur emotionalen Erschopfung uneinheitlich zeigt,
wird an dieser Stelle keine Erwartung beziiglich der Entwicklung der emotionalen
Erschopfung formuliert.

4. Methode
4.1 Analysemodelle

Die vorliegende Untersuchung unterscheidet jeweils zwei Modelle, die verschie-
dene Zeitraume in den Blick nehmen. Das Modell 1 (auch A-BC-Modell genannt)
beinhaltet das kurze Untersuchungsintervall, das eine Beurteilung der Entwicklung
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der Lehramtsstudierenden in der Praxisphase zuldsst. Dazu werden zum einen die
Erhebungsdaten der Eingangsmessung vor der Praxisphase zum Messzeitpunkt A he-
rangezogen. Der zweite MZP im Modell 1 ist der kombinierte MZP BC (siehe Abbil-
dung 2). Dieser integriert die Erhebungsdaten vom MZP B fiir die Studierenden der
Schulpraktischen Studien (SPS) und die Daten von MZP C fiir die Studierenden im
Praxissemester. Diese Zusammenfiithrung erlaubt die gleichzeitige Betrachtung des
Endes der jeweiligen Praxisphase (5 Wochen fiir die SPS-Gruppe und 15 Wochen fiir
die Praxissemestergruppe). Somit macht das Modell 1 Aussagen iiber die Entwicklung
wihrend der Praxisphase.

Modell 2: Langes Untersuchungsintervall

Modell 1:
Kurzes Unt.-Intervall

MZPA  MZPBC MzpPY

r~ o
/ ~o
o B
~ @ B
SoL
SPS | MZP Y = fiir jede Person
- der letzte Messzeitpunkt
(Endie Regelstudienzeit)

Abb. 2: Untersuchungsdesign des vorliegenden Berichts
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Das Modell 2 (auch A-Y-Modell genannt) umfasst hingegen die gesamte Zeitspanne
von vor der Praxisphase bis zum Ende des Studiums. Dafiir wird wiederum die Ein-
gangsmessung zu MZP A herangezogen. Der zweite MZP im Modell 2 ist der MZP Y,
der fiir jede Person am Ende des Studiums liegt. Dieser MZP variiert, weil es zum einen
unterschiedliche Regelstudienzeiten gibt (7 Semester fiir das Grundschul- und Haupt-/
Realschullehramt, 9 Semester fiir das Gymnasial- und Forderschullehramt) und weil
den Studierenden zum anderen zwei Teilnahmemoglichkeiten (jeweils vorletztes und
letztes Semester der Regelstudienzeit) gegeben wurden. Diese Regelung folgte dem An-
liegen, die Teilnahmewahrscheinlichkeit fiir diesen wichtigen letzten MZP zu erhéhen.

In Abschnitt 4.3 werden die fiir die Analysen herangezogenen Konstrukte sowohl der
abhéngigen als auch der unabhingigen Variablen beschrieben. Das verwendete Analyse-
verfahren zur Uberpriifung der Entwicklungen iiber die beiden Zeitraume ist eine Ko-
varianzanalyse mit Messwiederholung. Die Messwiederholung bezieht sich im Modell 1
auf die MZP A bis MZP BC (kurzes Untersuchungsintervall, Praktikumsphase) sowie im
Modell 2 auf die MZP A bis MZP Y (langes Untersuchungsintervall). Im Umgang mit
fehlenden Werten wird listenweiser Fallausschluss verwendet. Daraus resultiert, dass es
zwei unterschiedliche Analysestichproben gibt. Diese werden im Kapitel 4.4 ausfiihrlich
beschrieben. Die bedeutsame Entwicklung der betrachteten abhingigen Variablen iiber
die Zeit ist ein erstes zentrales Ergebnis unserer Analysen (Haupteffekt Zeit).

Das Projekt zur Evaluation des Praxissemesters ist als Quasi-Experiment angelegt:
Die Praxissemestergruppe (PS) ist die Untersuchungsgruppe und die SPS-Gruppe
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die Vergleichs- oder Kontrollgruppe (SPS). Die unterschiedliche Entwicklung der be-
trachteten abhingigen Variablen in den beiden Gruppen PS und SPS iiber die Zeit ist
ein zweites zentrales Ergebnis unserer Analysen (Interaktionseffekt von Zeit x Grup-
pe). Als drittes zentrales Ergebnis wird der Niveaueffekt der Gruppen (Haupteffekt
Gruppe) interpretiert.

Die Anlage der Studie bringt Einschrinkungen im Vergleich der Gruppen mit
sich, die darin begriindet sind, dass die unterschiedlichen Praktikumsformen (Pra-
xissemester vs. Schulpraktische Studien) an den Standorten in unterschiedlichen
Lehramtsstudiengédngen durchgefithrt wurden. Technisch gesprochen sind die Prak-
tikumsform, das Lehramt und der Standort nicht vollstandig gekreuzt und daher kon-
fundiert (siehe Tabelle 1).

Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, wurden fiir die Analysen zwei Maf3-
nahmen ergriffen: Erstens wurde der Standort als in der Untersuchungsgruppe genes-
tet als Faktor ins Modell aufgenommen. Zweitens wurden alle Analysen getrennt nach
Lehramtsstudiengingen durchgefiihrt.

Tab. 1:  Kontrollgruppendesign

Kassel Frankfurt Gieflen
SPS PS SPS PS SPS PS
L1: Grundschullehramt X X X
L2: Haupt- und Realschullehramt X X X
L3: Gymnasiallehramt X X X
L5: Forderschullehramt X X

Dartber hinaus wurden die Kovariaten Abiturnote, Fachsemester, HISEI und Ge-
schlecht kontrolliert (siehe 4.3.4). Aus statistischen Griinden wurden alle Kovariaten
einer Z-Standardisierung unterzogen.

4.2  Effekte und Signifikanzen

Modelleffekte: In den Analysen werden die beiden Gruppen, SPS und PS, auf signi-
fikante Unterschiede im Haupteffekt Zeit, Haupteffekt Gruppe und Interaktionseftekt
getestet. Ein signifikanter Interaktionseffekt steht dabei fiir eine statistisch bedeutsa-
me unterschiedliche Entwicklung der beiden Gruppen zwischen den entsprechenden
Messzeitpunkten (kurzes Untersuchungsintervall/langes Untersuchungsintervall).
Ein signifikanter Haupteffekt Zeit weist eine statistisch bedeutsame Entwicklung iiber
die entsprechenden Messzeitpunkte iiber beide Gruppen hinweg nach. Wihrend ein
signifikanter Haupteffekt Gruppe einen statistisch signifikanten Niveauunterschied
der beiden Gruppen iiber den gesamten Zeitraum nachweist.

Signifikanzniveaus: Fur die oben genannten signifikanten Effekte werden zudem
auch unterschiedliche Signifikanzniveaus (Irrtumswahrscheinlichkeiten) ausgege-
ben. Dabei wird in der Regel eine < 5% Irrtumswahrscheinlichkeit als signifikant be-
zeichnet, eine < 1% Irrtumswahrscheinlichkeit als hoch signifikant bezeichnet und
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alles <0,1% Irrtumswahrscheinlichkeit als hdchst signifikant (vgl. Bagozzi & Yi, 1988;
Bortz & Weber, 2005; Cowles & Davis, 1982).

Effektstirken: Die oben genannten Effekte der ANOVA konnen mithilfe des Eta-
Quadrats (n*) bzgl. der Stirke interpretiert werden. So handelt es sich bei einem
1n°<0.06 um einen kleinen Effekt, bei einem n? von 0.06 bis 0.14 um einen mittelgra-
digen Effekt und bei einem n*> > 0.14 um einen groflen Effekt (Cohen, 1988).

4.3  Instrumente
4.3.1 Subjektive Kompetenzeinschitzung

Die hier eingesetzten Instrumente wurden in der Arbeitsgruppe von Alexander
Groschner (Groschner & Schmitt, 2012) entwickelt und orientieren sich unmittelbar
an den Standards der Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (2004). Fiir diesen
Bericht wurden die Kurzskalen der Facetten Innovieren, Erziehen, Unterrichten und
Beurteilen mit jeweils fiinf Items verwendet.

Tab. 2:  Instrument zur Erfassung der subjektiven Kompetenzeinschitzung

Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Kompeten-

Subskalen zen, die von Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung

der subjek- (Studium und Referendariat) erwartet werden. o

tiven KOTn- Bi}te.geben Sie an, wie l.<0m"petent Sie .sich .Zu{n gegen- (ill\/IZP ABCY) (MZPABCY)
petenz-ein- wirtigen Zeitpunkt darin fithlen. Inwieweit fithlen Sie

schitzung sich zum derzeitigen Zeitpunkt darin kompetent? Die

Lehrperson kann. ..

leistungsschwéchere Schiiler*innen erkennen und in-

.71.60 .66
dividuell férdern.
leistungsstarkeren und besonders begabten Schiiler*in- 70 61 .58
Beurteilen nen differenzierte Aufgaben stellen. RS
N,.,»,=2558 differenzierte Riickmeldungen an Schiiler*innen 74 63 66 87 .79 81
N,ppc=1628 geben.
Ny =1233 kooperatives Arbeiten von Schiiler*innen (zu zweit, in 69 57 53
Gruppen) bewerten. D
den Lernstand einer Schiilerin/eines Schiilers diagnos- 67 51 .58
tizieren und schriftlich festhalten. R
die Lernergebnisse der Schiiler*innen mit ihnen ge-
. . . .63 .53 .56
meinsam diskutieren.
mit Schiiler*innen Fehler so besprechen, dass diese
. .68 .61 .61
davon profitieren.
Erzieh
reehen auf Regelverstof3e von Schiiler*innen angemessen re-
N, =2745 66.57 .62
! agieren. .85.80.82
Nyzppe=1701
N,,py = 1246 Bedingungen von Entwicklungs- und Sozialisations-
prozessen von Kindern und Jugendlichen in ihrer .67 .59 .61
Lehrertitigkeit berticksichtigen.
bei Konflikten unter Schiiler*innen vermitteln und
.69 .59 .64

mogliche Losungen anbieten.
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ein vorgegebenes Evaluationsinstrument (Interview,
Fragebogen, Beobachtung) fiir ein konkretes schulis- .71 .65 .68
ches Problem anwenden.

ein Evaluationsdesign fiir ein konkretes schulisches

: .76 .71 .74
Innovieren Problem analysieren und bewerten.
N =2675
MZP A Ergebnisse der Zusammenarbeit mit Lehrpersonen .88 .83 .85
N, pc= 1 660 78.67 .71
bewerten.
Ny = 1233
sich an der Schulprogrammarbeit als Element der
T . . . e .67 .60 .61
Qualititssicherung padagogischer Arbeit beteiligen.
Lernerfahrungen aus dem Schulalltag konstruktiv fiir
. . . .66 .48 .53
ihren beruflichen Entwicklungsprozess nutzen.
einzelne Unterrichtsstunden in ihren beiden Fachern
. . . .68 .56 .61
didaktisch begriindet planen.
Lernsituationen Schiiler*innen gegeniiber klar struk- 71 .61 61
Unterrichten ~ turieren.
Nypoa=2744 e?ne begrenzte Zahl von thﬁleror.ientierten Unter.— 84 .76 .80
N, ,psc= 1742 richtsmethoden (z.B. Projektarbeit, Gruppenarbeit, .65 .52 .60
N,,»y=1254 Prisentationen) im Klassenraum umsetzen.

die Medienauswahl fir ihren Unterricht begriinden. .65 .54 .60

anhand von eigenen Hospitationsprotokollen Unter-

.55 .46 .46
richt kriteriengeleitet reflektieren.

Anmerkung: 1 = ,gar nicht kompetent“ bis 6 = ,voll kompetent*, Quelle: Groschner und Schmitt
(2012); r, = Trennschdrfe; a = Cronbachs Alpha

4.3.2 Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung

Die Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung (LSWE) wurde mittels der Scale for
Teacher Self-Efficacy (STSE) erfasst (Pfitzner-Eden et al., 2014; Pfitzner-Eden, 2016b),
einer deutschen adaptierten Fassung der Teacher’s Sense of Efficacy Scale (TSES) von
Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001). Das Instrument beinhaltet drei Subfa-
cetten der LSWE mit jeweils vier Items: Classroom Management, Instructional Stra-
tegies und Student Engagement. Lehrpersonen mit einer hohen LSWE im Bereich des
Classroom Managements glauben, dass sie iiber Ressourcen in der Klassenfithrung
verfiigen, auch wenn der Klassenkontext schwierig ist. Bei einer hohen Ausprigung
der LSWE in der Facette Instructional Strategies glauben Lehrpersonen, Lehrinhal-
te entsprechend den Voraussetzungen der Lernenden flexibel auswahlen, vermitteln
und anpassen zu konnen. Lehrpersonen mit hohen Werten im Bereich Student Enga-
gement sind davon iiberzeugt, dass sie in der Lage sind, Schiiler*innen zum Lernen zu
motivieren. Die Antwortskala reicht von 1 = ,,gar nicht iiberzeugt® bis 6 = ,,v6llig tiber-
zeugt®. Fiir die Skalenbildung wurde die Bedingung eingefiihrt, dass auf mindestens
drei von vier Items giiltige Werte vorhanden sein mussten, Fille mit zwei oder mehr
fehlenden Werten wurden von der Skalenbildung ausgeschlossen; dadurch entstehen
von den Gesamtstichproben jeweils leicht abweichende Fallzahlen.



Praxissemester und geblocktes Praktikum im Vergleich | 63

Tab. 3:  Instrument zur Erfassung der Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung

Subskalen der ~ Wie {iberzeugt sind Sie davon, dass Sie ... r, a
LSWE (MZPABCY) (MZPABCY)
... storendes Verhalten im Unterricht kontrollieren
. .80.77 .82
kénnen?
Classroom ... Schiiler*innen dazu bringen konnen, Regeln im 79 75 78
Management ~ Unterricht zu folgen? R
Nyzpa=3187 . eine(n) laute(n), storende(n) Schiiler*in dazu brin- .89.86.90
Nt oo ) ) - 79.77 81
MZP BC gen konnen, ruhig zu sein?
N =1057 .. . . .
MzPY ... es schaffen konnen, sich eine gesamte Stunde nicht
durch ein paar stérende Schiiler*innen ruinieren zu .64 .55 .67
lassen?
... eine alternative Erklarung oder ein anderes Beispiel
finden kdnnen, wenn Schiiler*innen etwas nicht ver- 46 .47 49
stehen?
Instr uc'tional ... das Anforderungsniveau des Unterrichts an das
Strategies Leistungsniveau einzelner Schiiler*innen anpassen .60 .59 .61
Nypa=3197 g2 75 .74.75
Ny sc= 2 406
_ ... einschitzen konnen, inwiefern Schiiler*innen den
Nyzpy= 1068 . .. .56 .53 54
Unterrichtsstoff verstehen konnen?
... angemessene Herausforderungen fiir leis- 55 53 53
tungsstarke Schiiler*innen schaffen kénnen? DR
... Schiilern*innen den grundsitzlichen Wert schuli-
. . .56 .59 .58
schen Lernens vermitteln konnen?
Student En- ... Schiiler*innen, die wenig Interesse am Unterricht 67 65.67
gagement haben, motivieren konnen? T
N, =3179 78.79.78
N —53g5 --- auchdie Schiller*innen motivieren kdnnen, die in
MZPBC der Schule hiufie Mi fol ielen? .66 .66 .62
N, =106s der Schule haufig Misserfolge erzielen?
... kritisches Denken bei Schiilern*innen férdern kon-
.49 .52 .49

nen?

Anmerkung: 1 = ,gar nicht iiberzeugt® bis 6 = ,,vollig tiberzeugt’; Quelle: Pfitzner-Eden
(2016b); r, = Trennschdrfe; a = Cronbachs Alpha

4.3.3 Emotionale Erschopfung

Das Instrument zur Erfassung der emotionalen Erschépfung wurde aus dem BilWiss-
Skalenhandbuch (Kunter et al., 2017) iibernommen und leicht angepasst. BilWiss
stiitzte sich wiederum auf Items des Maslach Burnout Inventory (MBI) von Maslach
und Jackson (1981). Ein niedriger Wert entspricht dem wiinschenswerten Zustand
einer geringen emotionalen Erschopfung.
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Tab. 4:  Instrument zur Erfassung der emotionalen Erschopfung

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen r, a
auf Sie zu? (MZP ABCY) (MZPABCY)
. Ich fithle mich oft erschopft. .66 .66 .76
Emotionale
Erschopfung Ich fithle mich insgesamt tiberlastet. 71.77 .79
NMZP A = 3216 Ich merke ofter, wie lustlos ich bin. .55 .67 .70 -82.85.88

NMZP BC =2 841

NMZP Y = 1 255 Manchmal bin ich am Ende des Tages richtig de-

L 6567 .72
primiert.

Anmerkung: 1 = ,trifft nicht zu® bis 6 =, trifft vollig zu*, Quelle: Kunter et al. (2017);
r, = Trennschiirfe; « = Cronbachs Alpha

4.3.4 Kontrollvariablen

Im Folgenden sollen die verwendeten Kovariaten kurz dargestellt werden. Alle Perso-
nenmerkmale wurden zu MZP A erfasst.

Abiturnote: Die Abiturnote wurde mit der Frage ,Welche Durchschnittsnote hat
TIhre Hochschulzugangsberechtigung (z.B. Abiturzeugnis)?“ erhoben. Dabei wurde
die Note mit einer Nachkommastelle erfasst.

Hochschulsemester: Das Hochschulsemester wurde iiber die Frage: ,,Im wievielten
Hochschulsemester sind Sie insgesamt?“ erfragt. Das Antwortformat war eine offene
Zahleneingabe.

Geschlecht: Das Geschlecht wurde mit der geschlossenen Frage ,Welches Ge-
schlecht haben Sie?“ erfasst. Die Antwortkategorien waren ,,mannlich®, ,weiblich®
und , keine Angabe® Fiir die Analysen wurden die Angaben zu ,,keine Angabe“ nicht
verwendet.

Soziodkonomischer Status: Der HISEI ist das Kiirzel fiir ,,Highest International So-
cio-Economic Index of Occupational Status® (Ganzeboom et al., 1992). Dieser Index
wird aus einer ganzen Reihe von Fragen zum beruflichen Status der Eltern gebildet
(z.B. Ausbildung, ausgeiibter Beruf) und hat einen Wertebereich von 16-90. Diese
Angaben wurden nach einem System kodiert und anschliefSend die hohere der beiden
Elternangaben als HISEI iibernommen. Die Kodierung des HISEI wurde vom IEA
Data Processing and Research Center (DPC) in Hamburg tibernommen.

4.4  Stichprobenbeschreibung

An dieser Stelle werden sowohl die Gesamtstichprobe als auch die Teilstichproben
vorgestellt. In den Analysen ergeben sich zwangslaufig Teilstichproben, die auf einge-
schrankten Riicklaufzahlen beruhen. Insgesamt konnten im Projekt Praxisevaluation
iiber alle Standorte und Lehramtsstudiengénge Daten von rund 7000 Studierenden
erfasst werden.
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Tab. 5:  Beschreibung der Gesamtstichprobe und Ausschopfung in den Teilstichproben

Standort Modell Lehramt davon weibliche Teilstichprobe Teilstichprobe
(N) (N) (N) Studierende N (%)  kurzes UIN (%) langes UIN (%)
Kassel SPS (790) L1 (99) 79 (80) 75 (76) 45 (46)
(1628) L2 (127) 83 (65) 78 (61) 35 (28)
L3 (544) 326 (60) 321 (59) 170 (31)
PS (838) L1 (494) 400 (81) 280 (57) 150 (30)
L2 (340) 224 (66) 148 (44) 72 (21)
Frankfurt SPS (2006) L1 (605) 520 (86) 291 (48) 113 (19)
(2959) 12 (667) 480 (72) 223 (33) 58 (9)
L3 (244) 156 (64) 54 (22) 23 (9)
L5 (328) 259 (79) 182 (56) 78 (24)
PS (953) L3 (886) 549 (62) 366 (41) 221 (25)
Gieflen SPS (2096) L1 (429) 356 (83) 96 (22) 75 (18)
(2707) L2 (694) 479 (69) 194 (28) 64 (9)
L3 (922) 544 (59) 362 (39) 93 (10)
PS (611) L5 (607) 504 (83) 282 (47) 87 (14)

Anmerkung: L1 = Grundschullehramt; L2 = Haupt- und Realschullehramt; L3 = Gymna-
siallehramt; L5 = Forderschullehramt; SPS = Schulpraktische Studien; PS = Praxissemester;
UI = Untersuchungsintervall

Tab. 6:  Beschreibung der Teilstichproben

Stichprobe (N) Modell (N) Lehramt (N)  davon weibliche Studierende N (%)
Teilstichprobe SPS (1876) L1 (462) 393 (85)
kurzes Untersuchungsintervall L2 (495) 351(71)
(2952)
L3 (737) 457 (62)
L5 (182) 153 (84)
PS (1076) L1 (280) 241 (86)
L2 (148) 104 (70)
L3 (366) 220 (60)
L5 (282) 234 (83)
Teilstichprobe SPS (754) L1 (233) 207 (89)
langes Untersuchungsintervall L2 (157) 124 (79)
(1284)
L3 (286) 197 (69)
L5 (78) 66 (85)
PS (530) L1 (150) 131 (87)
L2 (72) 55 (76)
L3 (221) 161 (73)
L5 (87) 76 (87)

Anmerkung: L1 = Grundschullehramt; L2 = Haupt- und Realschullehramt; L3 = Gymnasial-
lehramt; L5 = Forderschullehramt; SPS = Schulpraktische Studien; PS = Praxissemester
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Fiir die folgenden Analysen wurden sowohl alle Standorte als auch alle Lehramtsstu-
diengdnge beriicksichtigt. Insgesamt nahmen zum MZP A und MZP BC 2952 Lehr-
amtsstudierende teil, wahrend zum MZP A und MZP Y 1284 Lehramtsstudierende
teilnahmen. Die Reduktion der Fallzahlen zwischen der Gesamtstichprobe und den
Analysestichproben begriindet sich in erster Linie in sinkenden Riickldufen der MZP
BC und Y. Zudem wurden einige der hier analysierten Konstrukte nicht an allen
Standorten zu allen MZP in allen Kohorten erhoben.

Um zu gewihrleisten, dass sich die Stichproben des kurzen und des langen Unter-
suchungsintervalls nicht systematisch im Mittelwert unterscheiden, wurden fiir beide
Teilstichproben zu MZP A T-Tests iiber alle analysierten Konstrukte pro Lehramt
durchgefiihrt. Dabei konnten drei signifikante Unterschiede nachgewiesen werden,
allerdings mit sehr geringer Effektstirke. Bei allen anderen 61 T-Tests gab es keine
signifikanten Unterschiede. Es kann folglich davon ausgegangen werden, dass sich die
beiden Analysestichproben nicht systematisch voneinander unterscheiden.

5.  Ergebnisse

Die Ergebnisse sind getrennt nach den unterschiedlichen Lehramtsstufen berichtet.

5.1  Grundschullehramt (LI)
5.1.1 Subjektive Kompetenzeinschitzungen (Grundschullehramt)

Facette Beurteilen: Wahrend des kurzen Untersuchungsintervalls lasst sich ein Zu-
wachs tiber beide Gruppen hinweg mit einer hohen Effektstirke nachweisen (Haupt-
effekt Zeit). Die Gruppen unterscheiden sich dabei weder in ihrer Entwicklung (Inter-
aktionseffekt) noch in ihrem Niveau (Haupteffekt Gruppe).

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls zeigt sich ebenfalls ein Anstieg iiber
beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit), jedoch nur noch mit einer sehr geringen
Effektstirke. Gruppenunterschiede (Interaktionseffekt, Haupteffekt Gruppe) konnen
in dieser Facette nicht nachgewiesen werden.

Facette Erziehen: Wihrend des kurzen Untersuchungsintervalls starten beide
Gruppen auf einem dhnlichen Niveau und in beiden Gruppen steigen die Werte
wihrend der Praxisphase mit einer mittleren Effektstirke an (Haupteffekt Zeit). Die
Anstiege wihrend des Praxissemesters fallen dabei leicht stéirker aus als die in den
Schulpraktischen Studien (Interaktionseffekt), allerdings ist dieser Effekt sehr klein.
Ein Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe) kann nicht nachgewiesen werden.

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls zeigt sich nur noch ein kleiner An-
stieg {iber beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit) mit einer kleinen Effektstirke.
Gruppenunterschiede (Haupteffekt Gruppe, Interaktionseffekt) konnen wéihrend die-
ses Intervalls nicht nachgewiesen werden.



Praxissemester und geblocktes Praktikum im Vergleich | 67

Beurteilen Erziehen
5,0 5,0
4,5 4,5
4,0 4,0
3,5 3,5
3,0 3,0
A BC Y A BC Y
i SPS (N=132) ==fll=—PS (N=216) et SPS (N=133) === PS (N=215)
eeches SPS(N=179) -4+ PS (N=124) ceches SPS(N=180) -+ PS (N=124)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAzuBC) | (MZPAzuY) (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.16 | p<.05, n?=.02 Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.09 | p<.01, n?=.02
Interaktionseffekt n.s. n.s. Interaktionseffekt p<.05,n%=.01 |n.s.
Haupteffekt Gruppe |n.s. n.s. Haupteffekt Gruppe |n.s. n.s.
Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis Anmerkungen: 1 =, gar nicht kompetent” bis
6 = ,voll kompetent” 6 = ,,voll kompetent”

Facette Unterrichten: Wahrend des kurzen Untersuchungsintervalls steigen die Werte
tiber beide Gruppen hinweg mit einer grofien Effektstirke an (Haupteffekt Zeit). Die
Praxissemestergruppe startet dabei mit niedrigeren Werten zu MZP A, kann diesen
Nachteil bis zum MZP BC aber ausgleichen. Dieser Unterschied zeigt sich in einem
Interaktionseffekt mit kleiner Effektstirke sowie in einem mittelstarken Niveauunter-
schied (Haupteffekt Gruppe). Wihrend des langen Untersuchungsintervalls steigen
die Werte ebenfalls iiber beide Gruppen hinweg an (Haupteftekt Zeit), nun allerdings
nur noch mit einer mittleren Effektstirke. Die SPS-Gruppe weist zum MZP A leicht
hohere Werte auf, die sich in einem Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe) mit sehr
kleiner Effektstirke widerspiegeln. Der Interaktionseffekt bleibt nicht bestehen.

Facette Innovieren: Wahrend des kurzen Untersuchungsintervalls steigen iiber bei-
de Gruppen hinweg die Werte mit einer kleinen Effektstirke an (Haupteffekt Zeit).
Die Praxissemestergruppe weist dabei bereits zu Messzeitpunkt A hohere Werte auf
als die SPS-Gruppe, die sich von MZP A zu MZP BC noch signifikant stirker entwi-
ckeln (Interaktionseffekt), allerdings mit einer sehr kleinen Effektstirke. Zudem kann
ein Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe) mit sehr kleiner Effektstirke nachgewie-
sen werden.

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls steigen die Werte iiber beide Grup-
pen hinweg mit einer kleinen Effektstarke an (Haupteffekt Zeit). Gruppenunterschie-
de (Haupteffekt Gruppe, Interaktionseffekt) konnen wahrend dieses Intervalls nicht
nachgewiesen werden.
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Unterrichten Innovieren
5,0 5,0
4,5 4,5
4,0 4,0 Cveeeeeeee
IR "._..‘
3,5 3,5 —reenentt
3,0 3,0 .
A BC Y A BC Y
e SPS (N=135) === PS (N=216) e SPS (N=131) === PS (N=216)
eoohes SPS (N=181) &+ PS (N=124) eeohes SPS (N=179) -+ &+« PS (N=124)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAzuBC) | (MZPAzuY) (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.22 | p<.001, n?=.10 Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.04 | p<.01, n%=.03
Interaktionseffekt p<.001, n?=.05 | n.s. Interaktionseffekt p<.05,n%=.01 |n.s.
Haupteffekt Gruppe | p<.001, n?=.06 | p<.05, n?=.02 Haupteffekt Gruppe |p<.01,n%=.02 |n.s.

Anmerkungen: 1 = ,,gar nicht kompetent” bis
6 = ,voll kompetent”

Anmerkungen: 1 =, gar nicht kompetent” bis
6 = ,voll kompetent”

5.12 Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung (Grundschullehramt)

5,0
4,5
4,0
3,5
3,0

Classroom Management

luvﬁﬁmumml

A

BC

Y

= SPS (N=445) === PS (N=279)

eohee SPS (N=149) <« @+ PS (N=149)

Kurzes Ul
(MZP A zu BC)

Langes Ul
(MZP AzuY)

Haupteffekt Zeit
Interaktionseffekt
Haupteffekt Gruppe

p<.001, n?=.03
p<.01, n?=.01
n.s.

p<.05, n%=.02
n.s.
n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht Gberzeugt” bis
6 =, vollig Uberzeugt”

In der Facette Classroom Management
starten beide Gruppen auf einem dhn-
lichen Niveau. In beiden Gruppen kann
wihrend des kurzen Untersuchungsinter-
valls ein kleiner, aber bedeutsamer An-
stieg berichtet werden (Haupteffekt Zeit),
welcher in der Untersuchungsgruppe et-
was stirker ausfallt als in der SPS-Gruppe
(Interaktionseffekt), allerdings mit einer
sehr geringen Effektstarke. Es kann kein
Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe)
nachgewiesen werden.

Wiahrend des langen Untersuchungs-
intervalls kommt es zu einem leichten
Absinken der Werte in beiden Gruppen
(Haupteffekt Zeit), allerdings nur mit
einer sehr kleinen Effektstirke. Es zeigen

sich hier weder eine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen (Interaktionseftekt),
noch ein Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe).

In der Facette Student Engagement kommt es wihrend des kurzen Untersuchungs-
intervalls zu keiner Entwicklung tiber beide Gruppen hinweg (Haupteftekt Zeit). Nur
in der Praxissemestergruppe zeigt sich ein Anstieg (Interaktionseffekt), allerdings
mit einer sehr kleinen Effektstirke. Die SPS-Gruppe bleibt hier auf einem gleichblei-
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benden Niveau. Die Gruppen unterscheiden sich nicht in ihrem Niveau (Haupteftekt
Gruppe).

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls sinken die Werte tiber beide Grup-
pen hinweg mit einer kleinen Effektstirke ab (Haupteftekt Zeit). Es zeigen sich hier
weder eine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen (Interaktionseffekt), noch ein
Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe).

In der Facette Instructional Strategies steigen die Werte wiahrend des kurzen Unter-
suchungsintervalls iiber beide Gruppen hinweg mit einer sehr kleinen Effektstarke an
(Haupteffekt Zeit). Die Werte der Praxissemestergruppe steigen dabei etwas stérker
an (Interaktionseffekt), allerdings auch hier nur mit einer sehr kleinen Effektstérke.
Ein Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe) kann nicht nachgewiesen werden.

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls sinken die Werte in beiden Grup-
pen mit einer kleinen Effektstirke ab (Haupteffekt Zeit). Es zeigen sich hier weder
eine unterschiedliche Entwicklung der Gruppen (Interaktionseffekt), noch ein Ni-
veauunterschied (Haupteffekt Gruppe).

Student Engagement Instructional Strategies
5,0 5,0
4,5 Mnnnuln‘ 4,5
4,0 4,0
3,5 3,5
3,0 3,0
A BC Y A BC Y
ey SPS (N=445) ==fll== PS (N=278) e SPS (N=445) ==fll== PS (N=279)
eochee SPS(N=149) ¢+« @+ PS (N=149) oschee SPS(N=149) - -+ PS (N=149)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAzuBC) | (MZPAzuY) (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit n.s. p<.01, n*=.04 Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.02 |p<.01, n%=.04
Interaktionseffekt p<.05,n%=.01 |n.s. Interaktionseffekt p<.001, n%=.02 |n.s.
Haupteffekt Gruppe | n.s. n.s. Haupteffekt Gruppe | n.s. n.s.
Anmerkungen: 1 = ,gar nicht Gberzeugt” bis Anmerkungen: 1 =, gar nicht Gberzeugt” bis
6 =, vollig iberzeugt” 6 =, vollig Gberzeugt”

5.1.3 Emotionale Erschopfung (Grundschullehramt)

In der emotionalen Erschipfung sinken die Werte {iber beide Gruppen hinweg wih-
rend des kurzen Untersuchungsintervalls (UI) statistisch bedeutsam mit einer mitt-
leren Effektstirke ab (Haupteffekt Zeit). In dieser Phase zeigt sich kein Unterschied
in der Entwicklung der beiden Gruppen (Interaktionseffekt) und kein Niveauunter-
schied zwischen den Gruppen (Haupteftfekt Gruppe).
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Emotionale Erschopfung
4,0
3,5
3,0
2,5
2,0
A BC Y
e SPS (N=443) ==fll==PS (N=274)
eeches SPS(N=224) -+ PS (N=149)
Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAZzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001,n?=.10 |p<.05,n?=.01
Interaktionseffekt ns. p<.001, n*=.05
Haupteffekt Gruppe ns. p<.01, n%=.03

Anmerkungen: 1 = trifft nicht zu“ bis 6 = ,trifft vollig

“«

zu

5.2  Haupt- und Realschullehramt (L2)

Wihrend des langen Untersuchungs-
intervalls kommt es iiber beide Gruppen
hinweg zu einer Entwicklung mit sehr
kleiner Effektstirke (Haupteffekt Zeit).
Dabei entwickeln sich die beiden Grup-
pen unterschiedlich (Interaktionseffekt)
mit kleiner Effektstirke. Wahrend die
emotionale Erschopfung in der Praxis-
semestergruppe statistisch bedeutsam
von MZP A zu MZP Y sinkt, bleibt sie
in der SPS-Gruppe nahezu gleich. Hier
kann auch ein kleiner Niveauunterschied
(Haupteffekt Gruppe) zwischen den bei-
den Gruppen zugunsten der Praxisse-
mestergruppe nachgewiesen werden.

5.2.1 Subjektive Kompetenzeinschiitzungen (Haupt- und Realschullehramt)

Beurteilen Erziehen
5,0 5,0
45 Y 45 RIS |
4,0 .'.'-'o—.-.‘.’------‘ 4,0 ...o-o-..ntl
3,5 : 3,5
3,0 3,0
A BC Y A BC Y
et SPS (N=196) === PS (N=99) et SPS (N=197) === PS (N=99)
ceckes SPS(N=114) -+ PS (N=53) eeckes SPS (N=115)++ &+ PS (N=52)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZP AzuBC) | (MZPAzuY) (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.01,n?=.03 |p<.01, n%=.05 Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.04 | p<.01, n?=.06
Interaktionseffekt n.s. n.s. Interaktionseffekt n.s. n.s.
Haupteffekt Gruppe |n.s. n.s. Haupteffekt Gruppe |n.s. n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis
6 = ,,voll kompetent”

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis
6 =, voll kompetent”

Facette Beurteilen: Wahrend des kurzen Untersuchungsintervalls lasst sich ein Zu-
wachs tiber beide Gruppen hinweg mit einer kleinen Effektstirke nachweisen (Haupt-
effekt Zeit). Die Gruppen unterscheiden sich dabei weder in ihrer Entwicklung (Inter-
aktionseffekt) noch in ihrem Niveau (Haupteftekt Gruppe).

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls zeigt sich ebenfalls eine Entwick-
lung tiber beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit) mit einer kleinen Effektstarke.
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Auch hier kénnen keine Gruppenunterschiede (Interaktionseffekt, Haupteffekt Grup-
pe) nachgewiesen werden.

Facette Erziehen: Wéihrend des kurzen Untersuchungsintervalls steigen die Werte
tiber beide Gruppen hinweg mit einer kleinen Effektstarke an (Haupteffekt Zeit). Die
Gruppen unterscheiden sich dabei weder in ihrer Entwicklung (Interaktionseffekt)
noch in ihrem Niveau (Haupteffekt Gruppe).

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls zeigt sich ebenfalls ein Anstieg iiber
beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit) mit einer kleinen bis mittleren Effektstérke.
Gruppenunterschiede (Haupteffekt Gruppe, Interaktionseffekt) konnen wihrend die-
ses Intervalls nicht nachgewiesen werden.

Unterrichten Innovieren
5,0 5,0
4,5 e St § 4,5
4,0 40 =g e
TR !
3,5 3,5 E/
3,0 3,0
A BC Y A BC Y
et SPS (N=196) === PS (N=101) iy SPS (N=197) ==fll= PS (N=98)
esches SPS(N=116)-- 4+ PS (N=53) esches SPS(N=111) -4+ PS (N=52)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAZzuBC) | (MZPAzuY) (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.10 | p<.001, n?=.15 Haupteffekt Zeit p<.01,n%=.03 |p<.05,n%=.03
Interaktionseffekt p<.01,n%=.03 |n.s. Interaktionseffekt n.s. n.s.
Haupteffekt Gruppe | p<.05,n?=.02 |n.s. Haupteffekt Gruppe | n.s. n.s.
Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis
6 = ,,voll kompetent” 6 =,,voll kompetent”

Facette Unterrichten: Wahrend des kurzen Untersuchungsintervalls steigen die Werte
iber beide Gruppen hinweg mit einer mittleren Effektstirke an (Haupteffekt Zeit).
Die Praxissemestergruppe startet dabei mit niedrigeren Werten zu MZP A, endet
zum MZP BC aber auf einem vergleichbaren Niveau. Dieser Unterschied zeigt sich
in einem Interaktionseffekt mit kleiner Effektstirke sowie in einem Niveauunter-
schied (Haupteffekt Gruppe) mit sehr kleiner Effektstirke. Wihrend des langen
Untersuchungsintervalls steigen die Werte ebenfalls {iber beide Gruppen hinweg an
(Haupteffekt Zeit), nun sogar mit einer groflen Effektstirke. Eine unterschiedliche
Entwicklung der Gruppen (Interaktionseffekt) sowie ein Niveauunterschied (Haupt-
effekt Gruppe) konnen hier nicht mehr nachgewiesen werden.

Facette Innovieren: Wahrend des kurzen Untersuchungsintervalls steigen iiber bei-
de Gruppen hinweg die Werte mit einer kleinen Effektstarke an (Haupteffekt Zeit).
Die Gruppen unterscheiden sich dabei weder in ihrer Entwicklung (Interaktionsef-
fekt) noch in ihrem Niveau (Haupteffekt Gruppe).
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Wihrend des langen Untersuchungsintervalls steigen die Werte ebenfalls tiber bei-
de Gruppen hinweg mit einer kleinen Effektstirke an (Haupteftekt Zeit). Die Gruppen
unterscheiden sich auch hier weder in ihrer Entwicklung (Interaktionseffekt) noch in

ihrem Niveau (Haupteffekt Gruppe).

5.2.2 Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung (Haupt- und Realschullehramt)

Classroom Management
5,0
4,5
4,0
3,5
3,0

A BC Y

et SPS (N=469) ==lll=PS (N=147)
cechee SPS(N=114) -« 4m:+ PS (N=72)

Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAzuBC) | (MZPAzuY)

Haupteffekt Zeit
Interaktionseffekt

p<.001, n>=.04 |n.s.
p<.05,n%=.01 |[n.s.
Haupteffekt Gruppe |n.s. n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht liberzeugt” bis
6 =, vollig Gberzeugt”

In der Facette Classroom Management
starten beide Gruppen auf einem &hn-
lichen Niveau. In beiden Gruppen kann
wihrend des kurzen Untersuchungsinter-
valls ein bedeutsamer Anstieg mit kleiner
Effektstarke berichtet werden (Haupteffekt
Zeit), welcher in der Untersuchungsgrup-
pe etwas starker ausfillt als in der SPS-
Gruppe (Interaktionseftekt), allerdings
mit einer sehr kleinen Effektstirke. Es
kann kein Niveauunterschied (Haupteffekt
Gruppe) nachgewiesen werden.

Wihrend des langen Untersuchungs-
intervalls kommt es zu keinerlei signifi-
kanten Effekten (Haupteffekt Zeit, Inter-
aktionseffekt, Haupteffekt Gruppe).

In der Facette Student Engagement

kommt es wihrend des kurzen Untersuchungsintervalls zu keiner Entwicklung iiber
beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit). Nur in der Praxissemestergruppe zeigt sich

Student Engagement

Instructional Strategies

5,0 5,0
45 l"'ﬂ:‘:: ............... e : 45 Fm ............. ATRLY |
4,0 4,0
3,5 3,5
3,0 3,0
A BC Y A BC Y
et SPS (N=466) === PS (N=147) et SPS (N=467) === PS (N=147)
eeches SPS(N=115)«- -+ PS (N=72) ceches SPS(N=115)«+ -« PS (N=72)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAzuBC) | (MZPAzuY) (MZPAZuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit n.s. n.s. Haupteffekt Zeit n.s. n.s.
Interaktionseffekt p<.01,n%=.02 |n.s. Interaktionseffekt n.s. n.s.
Haupteffekt Gruppe | n.s. n.s. Haupteffekt Gruppe | n.s. n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht Gberzeugt” bis
6 = ,vollig Uberzeugt”

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht Gberzeugt” bis
6 = ,vollig Uberzeugt”
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ein Anstieg (Interaktionseffekt), allerdings mit einer sehr kleinen Effektstirke. Die
Gruppen unterscheiden sich nicht in ihrem Niveau (Haupteffekt Gruppe).

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls zeigen sich keinerlei signifikante
Effekte (Haupteffekt Zeit, Interaktionseffekt, Haupteftekt Gruppe).

In der Facette Instructional Strategies kommt es weder wiahrend des kurzen Unter-
suchungsintervalls noch wihrend des langen Untersuchungsintervalls zu bedeutsa-
men Entwicklungen (Haupteftekt Zeit) oder Gruppenunterschieden (Interaktionsef-
fekt, Haupteffekt Gruppe).

5.2.3 Emotionale Erschopfung (Haupt- und Realschullehramt)

Die Werte der emotionalen Erschopfung
sinken iiber beide Gruppen hinweg wih-
rend des kurzen Untersuchungsinter- | 40
valls mit einer mittleren Effektstirke ab 3,5
(Haupteffekt Zeit). Dabei startet die SPS- 3,0
Gruppe mit hoheren Werten, kann diese 2.5
tiber die Praxisphase hinweg aber etwas 20
deutlicher verringern als die Praxisse-
mestergruppe (Interaktionseftekt). Dieser

Emotionale Erschépfung

A BC Y

—tr— SPS (N=471) —— PS (N=138)

Effekt ist allerdings sehr klein. Es zeigt seohee SPS(N=149) -« M- PS (N=72)

sich kein Niveauunterschied zwischen Kurzes Ul Langes Ul

den Gruppen (Haupteffekt Gruppe). (MZP AzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n%=.12 | p<.05, n?=.03

Wihrend des langen Untersuchungs-

. K : . : Interaktionseffekt p<.001, n?=.02 | p<.01, n?=.05
intervalls sinken die Werte tber beide

Haupteffekt Gruppe |n.s. p<.05, n?=.03
Gruppen hinweg mit einer kleinen Ef- Anmerkungen: 1 = ,trifft nicht zu“ bis 6 = ,trifft

fektstirke ab (Haupteffekt Zeit). Dabei  vsllig zu

zeigt sich allerdings, dass dieses Absinken

auf den Werten der Praxissemestergruppe beruht: Sie startet zu MZP A bereits mit
niedrigeren Werten als die SPS-Gruppe. Diese Werte sinken bis zum MZP Y noch
einmal signifikant mit kleiner Effektstirke ab, wihrend das Niveau in der SPS-Gruppe
weitgehend konstant bleibt (Interaktionseffekt). Dies zeigt sich auch in einem Niveau-
unterschied (Haupteffekt Gruppe) mit kleiner Effektstérke.

5.3 Gymnasiallehramt (L3)
5.3.1 Subjektive Kompetenzeinschitzungen (Gymnasiallehramt)

Facette Beurteilen: Wihrend des kurzen Untersuchungsintervalls ldsst sich ein Zu-
wachs tiber beide Gruppen hinweg mit einer kleinen Effektstirke nachweisen (Haupt-
effekt Zeit). Die Praxissemestergruppe steigt dabei mit niedrigeren Werten ein, gleicht
sich aber bis zum MZP BC nahezu an (Interaktionseffekt mit sehr kleiner Effektstér-
ke). Insgesamt weist die SPS-Gruppe jedoch héhere Werte als die Praxissemester-
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Beurteilen Erziehen
5,0 5,0
4,5 4,5
eesccee s, — YY) -~-.‘.'.i
4,0 P——"“ ............. ~l 4,0 %' Jesee
3,5 ./. 3,5
3,0 3,0
A BC Y A BC Y
ey SPS (N=363) =il PS (N=333) ey SPS (N=366) =il PS (N=339)
eeefee SPS(N=196) 4+ PS(N=208) eechee SPS(N=197) 4l PS(N=211)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAzuBC) | (MZPAzuY) (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.03 | p<.001, n?=.06 Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.04 | p<.001, n?=.07
Interaktionseffekt p<.001, n?=.02 | p<.001, n?=.08 Interaktionseffekt p<.001, n?=.02 | p<.001, n?=.06
Haupteffekt Gruppe | p<.001, n?=.06 | p<.001, n?=.04 Haupteffekt Gruppe | p<.001, n?=.02 |n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis
6 = ,voll kompetent” 6 = ,voll kompetent”

gruppe auf. Dieser Niveauunterschied (Haupteftekt Gruppe) weist eine mittlere Ef-
fektstarke auf.

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls zeigt sich ebenfalls eine Entwick-
lung tiber beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit) mit einer mittleren Effektstarke.
Auch hier startet die Praxissemestergruppe zu MZP A mit niedrigeren Werten. Beide
Gruppen enden jedoch auf einem vergleichbaren Niveau (Interaktionseffekt mit mitt-
lerer Effektstirke). Insgesamt weist die SPS-Gruppe auch hier ein hoheres Niveau auf
(Haupteffekt Gruppe mit kleiner Effektstirke).

Facette Erziehen: Wahrend des kurzen Untersuchungsintervalls steigen die Werte
iber beide Gruppen hinweg mit einer kleinen Effektstarke an (Haupteffekt Zeit). Die
Praxissemestergruppe steigt dabei mit niedrigeren Werten ein, gleicht dies aber bis
zum MZP BC nahezu an (Interaktionseffekt mit sehr kleiner Effektstarke). Die SPS-
Gruppe weist hohere Werte als die Praxissemestergruppe auf (Haupteffekt Gruppe
mit sehr kleiner Effektstarke).

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls zeigt sich ebenfalls ein Anstieg iiber
beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit), diesmal mit einer mittleren Effektstérke.
Auch hier startet die Praxissemestergruppe zu MZP A mit niedrigeren Werten, endet
jedoch zu MZP Y mit leicht hoheren Werten als die SPS-Gruppe (Interaktionseffekt
mit mittlerer Effektstirke). Ein Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe) kann nicht
nachgewiesen werden.

Facette Unterrichten: Wahrend des kurzen Untersuchungsintervalls steigen die
Werte iiber beide Gruppen hinweg mit einer mittleren Effektstirke an (Haupteftekt
Zeit). Die Praxissemestergruppe startet dabei mit niedrigeren Werten zu MZP A,
endet zum MZP BC aber auf nahezu gleichem Niveau wie die SPS-Gruppe. Dieser
Unterschied zeigt sich in einem Interaktionseffekt mit kleiner Effektstirke sowie in
einem Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe) mit kleiner Effektstérke.
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A

BC

= SPS (N=367) ==fll== PS (N=343)

A

Unterrichten Innovieren
5,0 5,0
4,5 4,5
4,0 4,0
3,5 3,5
3,0 3,0

BC

et SPS (N=363) ==fll= PS (N=321)

coohee SPS (N=197) o dlle+ PS (N=213) cevhse SPS (N=197) +o &+ PS (N=201)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZP A zu BC) (MZP A zuY) (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.08 | p<.001, n?=.14 Haupteffekt Zeit p<.01,n%=.01 |p<.001, n*=.04
Interaktionseffekt p<.001, n?=.04 | p<.001, n?=.13 Interaktionseffekt p<.01,n%=.02 |p<.001, n%=.06
Haupteffekt Gruppe | p<.001, n?=.05 | p<.001, n?=.07 Haupteffekt Gruppe |p<.05,n%=.01 |n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis
6 = ,voll kompetent”

Anmerkungen: 1 = ,,gar nicht kompetent” bis
6 =, voll kompetent”

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls steigen die Werte ebenfalls iiber beide
Gruppen hinweg an (Haupteffekt Zeit), nun sogar mit einer groflen Effektstarke. Auch
hier startet die Praxissemestergruppe mit deutlich niedrigeren Werten zu MZP A, en-
det zum MZP BC aber auf gleichem Niveau wie die SPS-Gruppe. Dieser Interaktions-
effekt weist eine mittlere Effektstirke auf. Insgesamt betrachtet weist die SPS-Gruppe
hohere Werte auf (Haupteffekt Gruppe mit einer mittleren Effektstarke).

Facette Innovieren: Wéahrend des kurzen Untersuchungsintervalls steigen {iber
beide Gruppen hinweg die Werte mit einer sehr kleinen Effektstarke an (Haupteffekt
Zeit). Die Gruppen unterscheiden sich dabei in ihrer Entwicklung (Interaktionsef-
fekt). Die Praxissemestergruppe startet mit niedrigeren Werten, endet zu MZP BC
jedoch mit leicht hoheren Werten. Diese unterschiedliche Entwicklung weist jedoch
nur eine sehr kleine Effektstirke auf. Insgesamt sind die Werte der SPS-Gruppe leicht
hoher (Haupteffekt Gruppe), allerdings auch hier nur mit einer sehr kleinen Effekt-
starke.

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls steigen die Werte ebenfalls iiber bei-
de Gruppen hinweg mit einer kleinen Effektstirke an (Haupteftekt Zeit). Auch hier
startet die Praxissemestergruppe mit niedrigeren Werten, endet zu MZP Y jedoch
mit hoheren Werten (Interaktionseffekt mit mittlerer Effektstiarke). Ein Niveauunter-
schied (Haupteffekt Gruppe) kann hier nicht nachgewiesen werden.

5.3.2 Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung (Gymnasiallehramt)

In der Facette Classroom Management kann wihrend des kurzen Untersuchungs-
intervalls ein bedeutsamer Anstieg mit kleiner bis mittlerer Effektstarke iiber beide
Gruppen hinweg berichtet werden (Haupteffekt Zeit). Die Praxissemestergruppe
weist dabei durchweg niedrigere Werte auf, welches sich in einem Niveauunterschied
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Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.06 |p<.01, n?=.02
Interaktionseffekt n.s. n.s.
Haupteffekt Gruppe |p<.001, n?=.02 |n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht Gberzeugt” bis

6 =, vollig Uberzeugt”
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(Haupteftekt Gruppe) mit sehr kleiner
Effektstirke ausdriickt. Ein Unterschied
in der Entwicklung (Interaktionseffekt)
kann nicht nachgewiesen werden.

Wihrend des langen Untersuchungs-
intervalls kommt es ebenfalls zu einer be-
deutsamen Entwicklung tiber beide Grup-
pen hinweg (Haupteffekt Zeit), allerdings
mit sehr kleiner Effektstarke. Gruppenun-
terschiede (Interaktionseftekt, Haupteffekt
Gruppe) zeigen sich hier nicht.

In der Facette Student Engagement
kommt es wihrend des kurzen Untersu-
chungsintervalls zu keiner Entwicklung
tiber beide Gruppen hinweg (Haupteftekt
Zeit). Die Praxissemestergruppe startet
zu MZP A mit niedrigeren Werten als die

SPS-Gruppe. Wahrend die Werte der Praxissemestergruppe bis zum MZP BC an-
steigen, sinken sie in der SPS-Gruppe, sodass sie auf einem vergleichbaren Niveau
enden. Diese unterschiedliche Entwicklung zeigt sich in einem Interaktionseffekt mit
sehr kleiner Effektstirke sowie in einem Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe),
ebenfalls mit einer sehr kleinen Effektstérke.

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls bleibt dieses Bild bestehen: Auch
hier kommt es zu keiner Entwicklung tiber beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit),
jedoch starten die Werte der Praxissemestergruppe auch hier auf einem niedrigeren

Student Engagement Instructional Strategies
5,0 5,0
4,5 T | 4,5 = MSSEITS
4,0 4,0
3,5 3,5
3,0 3,0
A BC Y A BC Y
= SPS (N=713) =il PS (N=314) e SPS (N=715) ==elll= PS (N=319)
ook SPS (N=267)«« e+ PS (N=180) ceokes SPS (N=267)«« @+ PS (N=179)
Kurzes Ul Langes Ul Kurzes Ul Langes Ul
(MZPAzuBC) | (MZPAzuY) (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit n.s. n.s. Haupteffekt Zeit p<.05,n%=.01 |n.s.
Interaktionseffekt p<.001, n?=.02 | p<.05, n?=.02 Interaktionseffekt p<.001, n?=.03 | p<.001, n?=.06
Haupteffekt Gruppe | p<.001, n?=.02 | p<.01, n?=.02 Haupteffekt Gruppe | p<.001, n?=.07 | p<.01, n>=.02

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht Gberzeugt” bis

6 =, vollig iberzeugt”

Anmerkungen: 1 =, gar nicht Uberzeugt” bis
6 =, vollig iberzeugt”
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Niveau. Zu MZP Y enden beide Gruppen mit dhnlichen Werten (Interaktionseffekt,
Gruppeneffekt). Beide Unterschiede weisen nur eine sehr kleine Effektstarke auf.

In der Facette Instructional Strategies kommt es wahrend des kurzen Untersu-
chungsintervalls zu einer Entwicklung tiber beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit)
mit einer sehr kleinen Effektstirke. Die Praxissemestergruppe weist durchweg niedri-
gere Werte als die SPS-Gruppe auf. Dieser Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe)
weist eine mittlere Effektstirke auf. Dabei startet die Praxissemestergruppe zudem
mit niedrigeren Werten als die SPS-Gruppe. Wahrend die Werte der Praxissemester-
gruppe dabei bis zum MZP BC ansteigen, sinken sie in der SPS-Gruppe leicht ab
(Interaktionseffekt). Dieser Effekt weist eine kleine Effektstarke auf.

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls kann keine Entwicklung tiber beide
Gruppen hinweg (Haupteftfekt Zeit) nachgewiesen werden. Allerdings startet auch
hier die Praxissemestergruppe mit niedrigeren Ausgangswerten zu MZP A, endet zu
MZP Y jedoch sogar mit hoheren Werten als die SPS-Gruppe (Interaktionseffekt mit
mittlerer Effektstdrke). Es kann ein sehr kleiner Haupteftekt Gruppe beobachtet wer-
den, der hauptsichlich auf dem Niveauunterschied zu MZP A beruht und der vom
Interaktionseffekt tiberlagert wird.

5.3.3 Emotionale Erschopfung (Gymnasiallehramt)

Die Werte der emotionalen Erschopfung
sinken wihrend des kurzen Untersu-
chungsintervalls tiber beide Gruppen
hinweg bedeutsam mit einer mittelstar-
ken Effektstirke ab (Haupteffekt Zeit). 3,0
Eine unterschiedliche Entwicklung der 2>
Gruppen (Interaktionseffekt) sowie ein 20
Niveauunterschied (Haupteffekt Gruppe)
konnen hier nicht nachgewiesen werden.

Emotionale Erschopfung
4,0
3,5

e SPS (N=709) === PS (N=333)

Wihrend des langen Untersuchungs- “eoAee SPS(N=272) -« e PS (N=212)
intervalls sinken die Werte ebenfalls iber Kurzes Ul Langes Ul
beide Gruppen hinweg ab (Haupteffekt (MZPAzuBC) | (MZPAzuY)
Zeit), allerdings mit einer sehr kleinen Ef- ::f:::rj:;;‘::kt 22‘001’ =11 p:‘gi‘ ”:gi
fektstérke. Dabei sinkt in der SPS-Gruppe |, o1 Gruope s is A

die emotionale Erschépfung von MZP A Anmerkungen: 1 = ,trifft nicht zu“ bis

zu MZP Y bedeutsam ab, wihrend die 6= trifft vollig zu*

Praxissemestergruppe auf einem gleich-

bleibenden Niveau bleibt (Interaktionseffekt). Diese unterschiedliche Entwicklung
zeigt allerdings auch nur eine sehr kleine Effektstirke auf. Ein Niveauunterschied
(Haupteffekt Gruppe) kann nicht nachgewiesen werden.
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5.4  Forderschullehramt (L5)
5.4.1 Subjektive Kompetenzeinschitzungen (Forderschullehramt)

Die subjektiven Kompetenzeinschitzungen konnen im Foérderschullehramt nur im
Gesamtverlauf bis zum Studienende berichtet werden, da diese Facetten nach dem
Praktikum (MZP BC) nicht an allen Standorten erhoben wurde.

Facette Beurteilen: Wahrend des langen Untersuchungsintervalls lisst sich ein Zu-
wachs iiber beide Gruppen hinweg mit einer sehr groflen Effektstirke nachweisen

Beurteilen Erziehen
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AL . s00°°”
4,0 l_._..u*' 4,0 ‘;::zo""
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ceshee SPS(N=75) ««dlee PS (N=80) coshes SPS (N=75) ««dlee PS (N=80)
Langes Ul Langes Ul
(MZPAzuY) (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.42 Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.22
Interaktionseffekt n.s. Interaktionseffekt n.s.
Haupteffekt Gruppe n.s. Haupteffekt Gruppe n.s.

Anmerkungen: 1 =, gar nicht kompetent” bis
6 = ..voll kompetent”

Anmerkungen: 1 = ,,gar nicht kompetent” bis
6 = ..voll kompetent”

Unterrichten Innovieren
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4,5 Lessch 4,5
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'
00t
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A Y A Y
ook SPS(N=75) <-4+ PS(N=80) cechee SPS(N=71) <-4+ PS(N=80)
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Haupteffekt Zeit p<.001, n>=.34 Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.29
Interaktionseffekt n.s. Interaktionseffekt n.s.
Haupteffekt Gruppe n.s. Haupteffekt Gruppe n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht kompetent” bis
6 =, voll kompetent”

Anmerkungen: 1 =, gar nicht kompetent” bis
6 = ,,voll kompetent”
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(Haupteffekt Zeit). Unterschiedliche Entwicklungen (Interaktionseffekt) sowie Ni-
veauunterschiede (Haupteffekt Gruppe) zwischen den Gruppen zeigen sich nicht.
Facette Erziehen: Wahrend des langen Untersuchungsintervalls ldsst sich ein Zu-
wachs iiber beide Gruppen hinweg mit einer sehr grofSen Effektstirke nachweisen
(Haupteffekt Zeit). Unterschiedliche Entwicklungen (Interaktionseftekt) sowie Ni-
veauunterschiede (Haupteffekt Gruppe) zwischen den Gruppen zeigen sich nicht.
Facette Unterrichten: Wihrend des langen Untersuchungsintervalls lasst sich ein
Zuwachs tiber beide Gruppen hinweg mit einer sehr grofien Effektstirke nachwei-
sen (Haupteffekt Zeit). Unterschiedliche Entwicklungen (Interaktionseffekt) sowie
Niveauunterschiede (Haupteffekt Gruppe) zwischen den Gruppen zeigen sich nicht.
Facette Innovieren: Wiahrend des langen Untersuchungsintervalls lasst sich ein
Zuwachs iiber beide Gruppen hinweg mit einer sehr grofien Effektstirke nachwei-
sen (Haupteffekt Zeit). Unterschiedliche Entwicklungen (Interaktionseffekt) sowie
Niveauunterschiede (Haupteffekt Gruppe) zwischen den Gruppen zeigen sich nicht.

5.4.2 Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung (Lehramt an Forderschulen)

In der Facette Classroom Management o N .
assroom IVianagemen
kann wihrend des kurzen Untersuchungs- &
. . i 5,0
intervalls eine bedeutsame Entwicklung
. . . . . 4’5
mit kleiner Effektstirke tiber beide Grup- 10 ‘w:?ﬁ:mmnm‘
pen hinweg berichtet werden (Haupteffekt 35
Zeit). Die Praxissemestergruppe startet 3,0
dabei mit leicht geringeren Ausgangswer- A BC v
ten, endet zu MZP BC jedoch mit leicht =—t— SPS (N=174) == PS (N=198)
hoheren Werten (Interaktionseffekt mit *cokee SPS(N=39) «- 4.+ PS(N=85)
kleiner Effektstarke). Ein Niveauunter- Kurzes Ul Langes Ul
schied (Haupteffekt Gruppe) kann nicht (MZPAzuBC) | (MZPAZuY)
h . d Haupteffekt Zeit p<.001, n*=.04 |ns.
nachgewiesen werden. Interaktionseffekt p<.001, n*=.04 |ns.
Wiihrend des langen Untersuchungs- Haupteffekt Gruppe |n.s. n.s.
intervalls kommt es zu keinerlei signifi- Anmerkungen: 1=, gar nicht iberzeugt” bis
kanten Effekten (Haupteffekt Zeit, Inter- 8 =.vollig berzeugt

aktionseffekt, Haupteftekt Gruppe).

In der Facette Student Engagement kommt es sowohl wihrend des kurzen Unter-
suchungsintervalls als auch wihrend des langen Untersuchungsintervalls zu keinen
Veridnderungen iiber beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit). Auch unterschied-
liche Entwicklungen zwischen den Gruppen (Interaktionseffekt) oder Niveauunter-
schiede (Haupteftekt Gruppe) konnen nicht nachgewiesen werden.

In der Facette Instructional Strategies kommt es wahrend des kurzen Untersu-
chungsintervalls zu einer Entwicklung iiber beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit)
mit einer sehr kleinen Effektstarke. Unterschiedliche Entwicklungen zwischen den
Gruppen (Interaktionseffekt) sowie Niveauunterschiede (Haupteffekt Gruppe) kon-
nen nicht nachgewiesen werden.
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Student Engagement Instructional Strategies
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Haupteffekt Zeit n.s. n.s. Haupteffekt Zeit p<.01,n%=.02 |ns.
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Haupteffekt Gruppe |n.s. n.s. Haupteffekt Gruppe |n.s. n.s.

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht liberzeugt” bis

6 = ,vollig Uberzeugt”

Anmerkungen: 1 = ,gar nicht Giberzeugt” bis
6 = ,vollig Uberzeugt”

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls konnen keine Veranderungen tiber
beide Gruppen hinweg (Haupteffekt Zeit) nachgewiesen werden. Auch Unterschiede
zwischen den Gruppen (Interaktionseffekt) oder Niveauunterschiede (Haupteffekt
Gruppe) zeigen sich nicht.

5.4.3 Emotionale Erschopfung (Lehramt an Forderschulen)
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2,0

Emotionale Erschopfung

= SPS (N=176) =il PS (N=276)
ecchee SPS(N=77) -4+ PS(N=80)

Kurzes Ul Langes Ul
(MZP AzuBC) | (MZPAzuY)
Haupteffekt Zeit p<.001, n?=.03 | p<.05, n?=.04
Interaktionseffekt n.s. n.s.
Haupteffekt Gruppe |p<.001,n?=.03 |n.s.

Anmerkungen: 1 =, trifft nicht zu“ bis 6 =, trifft

vollig zu”

Die Werte der emotionalen Erschopfung
sinken tiber beide Gruppen hinweg wih-
rend des kurzen Untersuchungsintervalls
mit einer kleinen Effektstirke ab (Haupt-
effekt Zeit). Dabei weist die Praxissemes-
tergruppe durchweg hohere Werte auf
(Haupteffekt Gruppe mit kleiner Effekt-
stirke). Unterschiede in der Entwicklung
(Interaktionseffekt) konnen nicht nach-
gewiesen werden.

Wihrend des langen Untersuchungs-
intervalls sinken die Werte iiber beide
Gruppen hinweg mit einer kleinen Ef-
fektstirke ab (Haupteftekt Zeit). Eine un-
terschiedliche Entwicklung der Gruppen
(Interaktionseffekt) sowie ein Niveauun-
terschied (Haupteffekt Gruppe) kénnen
nicht nachgewiesen werden.
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6. Diskussion

Die Diskussion der Ergebnisse folgt zwei Ordnungsprinzipien: Zunéichst werden die
Ergebnisse nach den verschiedenen untersuchten Konstrukten diskutiert und die dif-
ferenziellen Entwicklungen der beiden Gruppen Praxissemester (PS) versus Schul-
praktische Studien (SPS) tiber die Dauer des kurzen und langen Untersuchungsinter-
valls in Abhingigkeit vom studierten Lehramt miteinander verglichen. Im Anschluss
werden auffillige Gemeinsamkeiten oder Unterschiede diskutiert.

6.1  Subjektive Kompetenzeinschitzungen

Wie erwartet, steigen alle subjektiven Kompetenzeinschitzungen in allen Lehram-
tern iiber die Praxisphase an - einschrankend muss lediglich das Forderschullehramt
ausgenommen werden, da hier keine Daten iiber das kurze Untersuchungsintervall
vorliegen. Dieses Ergebnis lasst sich gut in den bisherigen Forschungsstand einord-
nen, wonach Praxisphasen in der Regel einen positiven Effekt auf die Entwicklung
der subjektive Kompetenzeinschitzungen der Studierenden haben (vgl. Kapitel 2.1).
Betrachtet man die einzelne Subfacetten, so zeigen sich insbesondere bei den Uber-
zeugungen zum Unterrichten signifikante Anstiege mit stets mittleren bis starken
Effektstarken tiber alle drei untersuchten Lehramter (Grundschullehramt, Haupt-/
Realschullehramt, Gymnasiallehramt), was einerseits bisherige Ergebnisse bestitigt
(z.B. Groschner & Schmitt, 2012), andererseits auch nicht iberraschend ist, da Stu-
dierende im Praktikum vermutlich primér mit dieser Kernkompetenz konfrontiert
werden und sich beim eigenen Unterrichten — nicht zuletzt im Rahmen von begleite-
ten Unterrichtsversuchen - erproben kénnen. Die Lange der Praxisphase scheint da-
bei, auch dies ist konform mit bisherigen Ergebnissen, eher eine nachgeordnete Rolle
zu spielen. Zwar zeigen sich in der Facette Unterrichten auch iiber alle drei erfassten
Lehramter hinweg Unterschiede in der Entwicklung zugunsten der Praxissemester-
gruppe, allerdings sind diese Unterschiede kaum bedeutsam. Interaktionseffekte,
d.h. unterschiedliche Entwicklungen der subjektiven Kompetenzeinschitzungen in
den beiden Praxisgruppen, zeigen sich im Gymnasiallehramt zugunsten der Praxis-
semestergruppe auch in anderen Facetten, allerdings sind diese einerseits priméar auf
einen deutlich niedrigeren Ausgangswert der Praxissemestergruppe zu Beginn des
Praktikums zuriickzufiithren, und andererseits ebenfalls nur von geringer Bedeutung.

Uber das lange Untersuchungsintervall, d. h. bis zum Studienende, bleiben diese
Ergebnisse dhnlich: Auch hier steigen die subjektiven Kompetenzeinschitzungen in
allen Facetten und iiber alle Lehramter hinweg an. Wiederholt ist die Facette Unter-
richten diejenige, welche sich mit einer hohen Effektstirke in allen Lehrdmtern am
bedeutsamsten zu verandern scheint.

Die deutlichsten Unterschiede zugunsten der Praxissemestergruppe gegeniiber
der SPS-Gruppe gibt es im Gymnasiallehramt mit einer mindestens mittleren Ef-
fektstarke. Diese Befunde sprechen erst einmal fiir das System des Praxissemesters.
Schaut man sich die Verldufe genauer an, wird deutlich, dass die unterschiedlichen
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Entwicklungen in den Gruppen auf der Kompensation eines deutlichen Einstiegs-
nachteils der Gymnasiallehramtsstudierenden im Praxissemester beruhen. Die Pra-
xissemesterstudierenden nihern sich ausgehend von einem niedrigeren Ausgangs-
niveau im Zeitverlauf dem héheren Niveau der SPS-Studierenden an.

Eine andere Auffilligkeit stellt das Lehramt fiir Férderschulen dar, da die Anstiege
iber das lange Untersuchungsintervall in dieser Gruppe iiber alle subjektiven Kom-
petenzeinschitzungen hinweg auffallend stark ausfallen. Ein Vorteil zugunsten einer
bestimmten Praxisform zeigt sich hier allerdings nicht.

6.2  Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung

Fiir die Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung (LSWE) wurde ein Anstieg iiber
die Facetten Classroom Management und Instructional Strategies in beiden Praxispha-
sen erwartet, jedoch nicht fiir das Student Engagement. Fiir die Facette der Klassen-
fithrung (Classroom Management) lasst sich dies auch fiir alle Lehramter bestitigen:
Hier steigt die Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des kurzen Untersuchungs-
intervalls statistisch bedeutsam mit einer kleinen bis mittleren Effektstdrke an. Der
erwartete Unterschied zugunsten der lingeren Praxisphase im Praxissemester zeigt
sich zwar, die Effektstirke ist allerdings so gering, dass er kaum als bedeutsam angese-
hen werden kann. Fiir die Facette der Instructional Strategies zeigt sich der erwartete
Anstieg ebenfalls (mit Ausnahme des Haupt- und Realschullehramts) und auch der
erwartete Vorteil zugunsten der Praxissemestergruppe kann hier — wenn auch mit
geringer Effektstirke — im Grundschul- und Gymnasiallehramt beobachtet werden.
Wihrend fiir die Praxissemestergruppe von einem niedrigeren Ausgangsniveau aus-
gehend ein Anstieg {iber die Praxisphase verzeichnet werden kann, sinkt die LSWE in
der SPS-Gruppe von einem héheren Ausgangsniveau zu Beginn des Praktikums im
Laufe der fiinfwochigen Praxisphase leicht ab - ein dhnlicher Verlauf, wie er fiir das
Gymnasiallehramt bereits in den subjektiven Kompetenzeinschatzungen (siche 6.1)
aufgezeigt werden konnte. Ein Vorteil der Praxissemestergruppe zeigt sich in allen
Lehrimtern (Ausnahme: Lehramt an Forderschulen) auch im Student Engagement
sowie im Classroom Management (Ausnahme: Gymnasiallehramt). Einschriankend
muss allerdings betont werden, dass alle Effekte eher gering ausfallen.

Im langen Untersuchungsintervall bis zum Studienende bleiben die Effekte wie er-
wartet nicht bestehen. Im Grundschullehramt sinkt die LSWE in beiden Praktikums-
gruppen sogar mit einer kleinen Effektstirke leicht ab. Nur im Gymnasiallehramt
kann ein positiver Anstieg bis zum Studienende in den Facetten Student Engagement
und Instructional Strategies berichtet werden - allerdings ausschliefilich fiir die Pra-
xissemestergruppe. Fiir sie kann auch bis zum Studienende ein Zuwachs festgestellt
werden, wihrend die Werte der SPS-Gruppe auch {iber das lange Untersuchungs-
intervall absinken.

Insgesamt scheint das Praxissemester also einen leicht positiven Einfluss auf die
Entwicklung der LSWE zu haben, der im Gymnasiallehramt in zwei Facetten sogar
bis zum Studienende bestehen bleibt. Einschrinkend muss an dieser Stelle aber noch
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einmal wiederholt werden, dass die Praxissemestergruppe in diesem Lehramt mit
deutlich niedrigeren Eingangswerten startet. Auch hier ist eine Kompensation dieses
Einstiegsnachteils wahrscheinlich.

6.3 Emotionale Erschopfung

Die emotionale Erschopfung sinkt wihrend der Praxisphase iiber alle Lehrdmter
hinweg ab. Dabei zeigen sich keine Unterschiede zwischen den Praktikumsgruppen.
Lediglich im Forderschullehramt weist die Praxissemestergruppe durchweg héhere
Werte auf, wobei sich der Riickgang der emotionalen Erschépfung wihrend der Pra-
xisphase in beiden Praktikumsgruppen zeigt.

Wihrend des langen Untersuchungsintervalls bis zum Studienende kann grund-
satzlich ebenfalls ein Riickgang der emotionalen Erschopfung beobachtet werden.
Allerdings zeigt sich hier im Grundschullehramt und Haupt-/Realschullehramt die
Praxissemestergruppe iiberlegen. Wihrend sich der beobachtete Riickgang der emo-
tionalen Erschopfung insbesondere fiir die Praxissemestergruppe zeigt, steigt die
emotionale Erschopfung in der SPS-Gruppe sogar leicht an. Ein umgekehrtes Bild
zeigt sich hingegen im Gymnasiallehramt: Hier sinkt die emotionale Erschopfung in
der SPS-Gruppe leicht ab, bleibt in der Praxissemestergruppe hingegen tiber das lan-
ge Untersuchungsintervall hinweg nahezu identisch. Allerdings ist dieser Effekt mit
einer sehr geringen Effektstirke kaum bedeutsam.

6.4 Bedeutung der Ergebnisse fiir die Forschung zum Praxissemester

Kurz- und langfristige Effekte. Insbesondere im Grundschul-, Haupt-/Realschul- und
Forderschullehramt kénnen kurzfristige Unterschiede in der Praxisphase gezeigt wer-
den. Diese Effekte sprechen fiir eine giinstigere Entwicklung der betrachteten Facet-
ten im Praxissemester. Uber das lange Untersuchungsintervall bis zum Ende des Stu-
diums bleiben diese Gruppenunterschiede jedoch nicht bestehen. Studierende beider
Gruppen entwickeln sich demnach im Hinblick auf das gesamte Studium vergleich-
bar. Dieser Vorteil des Praxissemesters im kurzen Untersuchungsintervall konnte auf
einem insgesamt unvollstindigen Vergleich beruhen: Wihrend die Studierenden im
Praxissemester zum MZP BC ihre vollstindige schulpraktische Ausbildung im Studi-
um abgeschlossen haben, absolvieren Praxissemesterstudierende noch weitere Prak-
tika im Studienverlauf (SPS II). Diese unterscheiden sich je nach Standort, beinhalten
aber mindestens ein bis zwei einsemestrige fachdidaktische Schulpraktika in Teilzeit
bzw. ein fiinfwochiges Blockpraktikum. Am Ende des langen Untersuchungsinter-
valls sind diese Praktika absolviert und damit ist der Vergleich vollstandig.
Unterschiedlichkeit der untersuchten Konstrukte. Bei der Auswahl der abhdngigen
Variablen wurden drei inhaltliche Blocke gewihlt: Die subjektiven Kompetenzein-
schdtzungen, die Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung (LSWE) sowie die
emotionale Erschopfung. Bei der Betrachtung der Ergebnismuster ist auffillig, dass
es bei den LSWE-Facetten im Haupt-/Realschul-, (Gymnasial-), und Forderschul-
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lehramt keine Zeiteffekte im langen Untersuchungsintervall gibt. In den analogen
Modellen der subjektiven Kompetenzeinschitzungen gibt es diese Zeiteffekte schon:
Sie steigen bis zum Studienende an. Dieser Unterschied ist besonders deutlich im For-
derschullehramt.

Dieses Ergebnis ldsst sich damit begriinden, dass die LSWE-Facetten stérker in
handlungsnahen Settings durch selbst erlebte oder stellvertretende Kompetenzerfah-
rungen verdnderbar sind (Bandura, 1997; z.B. Fives et al., 2007; Klassen & Durksen,
2014; Knoblauch & Woolfolk Hoy, 2008; Pfitzner-Eden, 2016a). Folglich ist die LSWE
durch Phasen des Studiums nur schwer verdnderbar. Die Facetten der subjektiven
Kompetenzeinschitzungen hingegen sind moglicherweise auch durch die weniger
praktische, sondern eher reflektierende und theoretische Auseinandersetzung mit
Seminarinhalten an der Universitit veranderbar. Mit steigendem theoriebasiertem
Wissen (z.B. Methoden zum Umgang mit Unterrichtsstorungen), steigen auch die
subjektiven Kompetenzeinschitzungen in diesem Bereich. Das bedeutet aber gleich-
zeitig nicht, dass Lehramtsstudierende dadurch auch glauben, in schwierigen Situa-
tionen handlungsfahig zu sein. Darin konnte der zentrale Unterschied zwischen der
LSWE und den subjektiven Kompetenzeinschitzungen bestehen.

Sonderrolle emotionale Erschipfung. Die emotionale Erschopfung sticht als Einzel-
facette bei den Ergebnissen heraus: Im Grundschul- und Haupt-/Realschullehramt
unterscheiden sich die Gruppen im langen Untersuchungsintervall. Dieser deutli-
che Unterschied féllt in beiden Fillen zu Gunsten der Praxissemesterstudierenden
aus. Der umgekehrte Effekt zu Lasten der Praxissemesterstudierenden findet sich im
Gymnasiallehramt. Hier fallt die emotionale Erschépfung der Studierenden im Pra-
xissemester am Studienende hoher aus. Dieses inkonsistente Ergebnis bedarf weiterer
Forschungsanstrengungen.

Sonderrolle Gymnasiallehramts-Studiengang. Die Ergebnisse im Gymnasiallehr-
amt stellen eine Besonderheit dar: Die Vorteile in der Entwicklung der Praxisse-
mesterstudierenden gegeniiber den SPS-Studierenden beruhen im Wesentlichen auf
der vollstindigen Kompensation der Einstiegsnachteile. Zum Studienende sind die
Unterschiede zwischen den Praktikumsgruppen nivelliert. Wie ist dieser Einstiegs-
nachteil zu erkldren?

In diesem Zusammenhang scheint die Art der Vorbereitung eine Rolle zu spie-
len. Die Praxissemesterstudierenden miissen ihr Praxissemester verpflichtend im 3.
oder 4. Semester absolvieren. Gleichzeitig schlieflen die Konzeption und die zeitli-
che Organisation des Praxissemesters, mit Beginn jeweils zum ersten und zweiten
Schulhalbjahr, umfangreiche Vorbereitungsseminare aus, und fokussieren stattdessen
auf Begleitseminare und flankierende Veranstaltungen. Wihrend in der SPS-Gruppe
eine umfangreiche einsemestrige Vorbereitung bereits vor dem Start ins Praktikum,
und damit auch vor dem ersten Messzeitpunkt, stattfindet, wird das Praxissemester
in der Regel mit zweitdgigen Einfiihrungsveranstaltungen eingeleitet (zur naheren
Erlduterung der Ablaufe siehe Klingebiel et al., Kapitel 1 in diesem Band). Im Praxis-
semester des Gymnasiallehramts scheint dieser Umstand ein besonderes Gewicht zu
haben, worauf die niedrigeren Einstiegswerte hinsichtlich subjektiver Kompetenzein-
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schitzungen und LSWE hindeuten. Fiir die Praxissemestergruppen der anderen Stu-
diengdnge gilt dies nur sehr eingeschrinkt: Im Praxissemester des Grundschul- und
Haupt-/Realschullehramts lassen sich niedrige Einstiegswerte beispielsweise in der
Facette Unterrichten der subjektiven Kompetenzeinschitzungen finden, nicht aber in
den Facetten der LSWE.

Das Design der Evaluationsstudie orientiert sich mit seinen Messzeitpunkten an
den konkreten schulischen Praxisphasen und schlieft die unterschiedlichen universi-
taren Vorbereitungsphasen nicht mit ein. Somit ldsst sich der Einfluss unterschiedlich
konzipierter Vorbereitungsphasen nicht einschétzen oder kontrollieren.

6.5 Fazit und Grenzen

Mit den vorliegenden Ergebnissen wurden zentrale Konstrukte (subjektive Kom-
petenzeinschitzungen, Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung und emotionale
Erschopfung) langsschnittlich iiber einen (fast) das gesamte Studium umfassenden
Zeitraum untersucht. Dabei wurden zudem unterschiedlich lange Praxisphasen mit-
einander verglichen. Die daraus resultierenden Ergebnisse konnten bereits bestehen-
de Befunde zu den untersuchten Konstrukten zum groflen Teil bestétigen. Auch in
dieser Studie zeigten sich kaum iiberdauernde Vorteile einer langeren Praxisphase fiir
die subjektiven Kompetenzeinschitzungen, wihrend wiederholt ein kurzfristiger Ein-
fluss einer ldngeren Praxisphase auf die Lehrpersonen-Selbstwirksamkeitserwartung
aufgezeigt werden konnte, der aber bis zum Ende des Studiums keinen Bestand hat.
Von neuer Erkenntnis sind besonders die Ergebnisse zur emotionalen Erschopfung.
Hier scheint eine verldngerte Praxisphase durchaus Potenzial im Sinne einer lang-
fristigen Senkung der emotionalen Erschopfung zu haben. Allerdings bleibt unklar,
warum das Gymnasiallehramt hier herausfillt und die Praxissemestergruppe eher
einen Nachteil im Vergleich zur SPS-Gruppe zu haben scheint.

Einschriankend muss darauf hingewiesen werden, dass unsere Ergebnisse auf
Selbstauskiinften basieren, was die Gefahr einer Selbstiiberschétzung durch die Stu-
dierenden, insbesondere bei Kompetenzselbsteinschitzungen, birgt (Bodensohn &
Schneider, 2008; Hascher, 2006). Allerdings kénnen Mihler und Kolleg*innen (Kapi-
tel 7 in diesem Band) eine pauschale Uberschitzung der Studierenden im Vergleich
zu Fremdeinschitzungen durch universitire und schulische Betreuer*innen nicht
nachweisen. Im Gegenteil schitzen sich die Studierenden teilweise kritischer ein als
ihre Betreuer*innen.
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4  Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf

inklusives Unterrichten

Langsschnittstudie bei Studierenden des
Forderschullehramts im Praxissemester

Carl Eberhard Kraatz, Andrea Miiller & Katrin Grolz!

Abstract: Im Zuge der aktiven Umsetzung von Inklusionsbestrebungen in der Schule wer-
den fiir Lehrkrafte Kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich der
inklusiven Gestaltung von Unterricht immer wichtiger. Am Beispiel von Studierenden
des Forderschullehramts (N = 598) wird der Erwerb inklusionsbezogener Selbstwirk-
samkeitserwartungen im Rahmen der Evaluation eines Praxissemesters untersucht. Das
langsschnittliche Studiendesign mit acht Messzeitpunkten iiber drei Jahre und statistische
Analysen mit gemischten linearen Modellen erméglichen Aufschliisse tiber die langfris-
tige Entwicklung der Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten sowie iiber
den Einfluss ausgewéhlter Determinanten wie Unterrichtserfahrung, Betreuung und Zu-
friedenheit. Es zeigt sich, dass die Selbstwirksamkeit wihrend des Praxissemesters stark
steigt, danach allerdings wieder deutlich zurtickgeht und sich bis zum Ende der Regelstu-
dienzeit auf einem leicht hoheren Niveau als zu Beginn der Praxisphase stabilisiert. Dabei
haben im Zeitraum nach der Praxisphase die Unterrichtserfahrung sowie die Betreuung
durch schulische und universitire Mentor*innen statistisch bedeutsamen Einfluss.

In connection with the implementation of inclusive schooling, competences and
self-efficacy-expectations regarding inclusive lessons are becoming increasingly im-
portant. This article explores the development of such self-efficacy using the example
of student teachers in special education (N = 598) passing an expanded practical ex-
perience divided into two components. The longitudinal design with eight measure-
ment points over three years and statistical analysis using linear mixed models allows
conclusions to be drawn about the long-term development of self-efficacy in inclusive
lessons as well as the influence of determinants such as teaching experience, supervi-
sion and satisfaction. The results show that self-efficacy increases during the practical
experience but subsequently decreases, stabilizing at a slightly higher level by the end
of the study curriculum compared to the beginning of practical phase. Significant
influences during the period after the practical phase include teaching experience and
support provided by teachers and university supervisors in the second stage.

1 Die Autor*innen danken Johannes Herrmann (Statistikberatung Gieflen) fiir seine kri-
tisch-konstruktive und akribische Unterstiitzung bei den statistischen Berechnungen fiir
diesen Beitrag, insbesondere bei der Verwendung der Prozedur Mixed/SPSS.
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1.  Einleitung

Berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen gelten als ein wichtiger Aspekt
der professionellen Handlungskompetenzen von Lehrkraften (Baumert & Kunter,
2006). Im Zusammenhang mit der Umsetzung der UN-Resolution zu Inklusion im
Bildungsbereich (KMK & HRK, 2015) erhilt die spezifische Selbstwirksamkeitser-
wartung beziiglich der Gestaltung inklusiven Unterrichts verstarkte Aufmerksamkeit
(Kopp, 2009). Obwohl der Umgang mit heterogenen Lerngruppen zum schulischen
Alltag aller Lehrer*innen gehort, werden in Diskursen iiber schulische Inklusion vor
allem Forderschullehrkrifte als Expert*innen adressiert. Im Studium dieses Lehr-
amts liegt ein grofles Augenmerk darauf, die Studierenden zur Konzeptionierung und
Umsetzung inklusiver Unterrichtssettings zu befdhigen. Der priifende Blick auf das
Studium fiir das Lehramt an Forderschulen erlaubt daher Aufschliisse tiber heteroge-
nitdts- und inklusionsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen, die perspektivisch
fiir die universitare Lehrerbildung aller Lehramter richtungsweisend sind (Tervooren
et al., 2018).

Mit dem Forderschullehramtsstudium geraten auch dessen Praxisphasen in den
Fokus des Untersuchungsinteresses beziiglich Selbstwirksamkeitserwartungen. Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium gelten als wesentliche Gelegenheiten zur Erlangung
und Festigung von Selbstwirksamkeitserwartungen angehender Lehrkrifte im Zuge
ihrer Professionalisierung (Arnold et al., 2014). Die Ausgestaltung schulpraktischer
Phasen und ihre Integration in das Hochschulstudium sind Gegenstand zahlreicher
Untersuchungen (Groschner & Seidel, 2012; Weyland, 2012; Bach, 2013). Empirische
Studien zu Auswirkungen von Praxisphasen nehmen allerdings meist nur einen kur-
zen Zeitraum wdhrend der Praktika in den Blick (Ulrich & Gréschner, 2020; Konig
et al. 2018). Untersuchungen zur langfristigen Entwicklung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen auch im lingeren Zeitraum nach einer Praxisphase sind bisher selten.
Somit bleibt die Frage nach der Nachhaltigkeit der durch sie ermdglichten Lernpro-
zesse und Verdnderungen von Selbstwirksamkeitserwartungen offen. Ungeklart ist
damit auch, welche Vorhersagekraft die unterschiedlichen Aspekte der Ausgestaltung
des Praxissemesters fiir diese langfristige Entwicklung haben und welche Bedeutung
im Gegensatz dazu den {brigen Elementen des universitiren Studiums zukommt.
Antworten auf diese Fragen konnten den Stellenwert von Praxisphasen sowie ihre
Funktion und sozialisatorische Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb innerhalb der
Lehrerbildung schliefSlich konkretisieren.

Mit einem ldngsschnittlichen Untersuchungsdesign iiber insgesamt drei Jahre und
dem Fokus auf Studierende des Forderschullehramts im Praxissemester bearbeitet der
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vorliegende Beitrag die aufgezeigten Desiderata. So konnen fiir den auf die Praxis-
phase folgenden Zeitraum des Studiums sowohl Aussagen iiber die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten als auch iiber de-
ren Einflussfaktoren getroffen werden.

2.  Theoretischer Hintergrund
2.1  Inklusive Unterrichtskompetenz in einem sich wandelnden Berufsfeld

Forderschullehrkrifte befinden sich in einem komplexen Geflecht verschiedener
inklusionsbezogener Anforderungen. Ihr spezifisches Studium verfolgt neben dem
Wissenserwerb aus dem obligatorischen Kanon der Fachwissenschaften, der Didaktik
und der Piddagogik des Lehrberufs vor allem den Kompetenzaufbau zur Unterstiit-
zung und Unterrichtung von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf.
Aufbauend auf ihren diagnostischen und fachdidaktischen Kompetenzen fiir den
Forderschulbereich gestalten und beeinflussen sie inklusiven Unterricht an der Regel-
schule, bei dem zusitzlich zum sonderpadagogischen Forderspektrum auch andere
Facetten sozialer Ungleichheit bzw. Bildungsbenachteiligung relevant werden. Somit
tiberschneiden sich in diesem Berufsfeld die beiden sonst meist separiert fokussierten
Perspektiven des engen (bezogen auf die Kategorie sonderpadagogischer Forderbe-
darf) und weiten Verstindnisses (bezogen auf alle Kategorien sozialer Heterogenitit)
von Inklusion (Werning, 2014). Forderschullehrkrifte werden deshalb in besonderer
Weise als ,Expert*innen fiir Inklusion’ angesehen.

Inklusiver Unterricht muss sich sowohl an der Heterogenitdt von Lerngruppen
als auch an der Individualitit der einzelnen Schiiler*innen orientieren, um jeder und
jedem von ihnen eine méglichst angemessene Forderung zu erméglichen (Schmitz et
al., 2020). Zur Erfiillung dieses Anspruchs miissen Unterrichtsgestaltung und -inhalte
durch Binnendifferenzierung an die individuellen Voraussetzungen der Lernenden
angepasst werden. Als Zielsetzung fiir das Studium des Forderschullehramts ergibt
sich aus den genannten Anforderungen neben der Erfordernis des Erwerbs fach-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen, allgemeinpddagogischen sowie férderpadago-
gischen Wissens die Notwendigkeit zum Aufbau einer spezifischen inklusiven bzw.
adaptiven Unterrichtskompetenz (Bartels et al., 2020; Frohn et al., 2020; Greiner et al.,
2020). Als zentrale Komponenten adaptiver Lehrkompetenz zahlen Beck et al. (2007)
die Beachtung von Individualitit und Heterogenitit, die fachliche Sachkenntnis, die
didaktische Sachkenntnis sowie die sensible Begleitung und individuelle Beratung der
einzelnen Schiiler*innen auf. Dabei kénnen analytisch vier Konstruktfacetten unter-
schieden werden: Sachkompetenz, diagnostische und didaktische Kompetenz sowie

2 Diese verkiirzte Darstellungsweise des beschriebenen Wandels des Berufsfeldes lasst
die Frage unberiihrt, ob und inwieweit die beschriebenen Prozesse von verschiedenen
Akteur*innen aus Schul- und/oder Forderpadagogik befiirwortet, abgelehnt bzw. mitge-
steuert werden.
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Klassenfithrungskompetenz. Mit der Konkretisierung dieses Modells durch die drei
Subfacetten Kontextbewusstsein, Handlungsflexibilitit und Repertoire (Frohn et al.,
2020) werden zusitzlich die zentralen handlungsleitenden Koordinaten des inklu-
siven Handelns (hier: Lehrens) benannt. Mit ihrem Instrument zur Erfassung von
Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen zum inklusiven Unterricht unter-
suchen Bosse und Spérer (2014) adaptive Kompetenz mit explizitem Bezug zum ge-
meinsamen Unterrichten von Kindern mit und ohne Behinderung.

Da Selbstwirksamkeitserwartungen ein Aspekt der professionellen Kompetenzen
von Lehrkriften sind und vor allem im Zusammenhang mit Praxiserfahrungen aufge-
baut werden konnen, wird im vorliegenden Beitrag die Selbstwirksamkeitserwartung
in Bezug auf inklusiven Unterricht bei den Studierenden des Forderschullehramts, die
ein Praxissemester absolvieren, untersucht.

2.2 Bedeutung und Entstehung von Selbstwirksamkeitserwartungen

Selbstwirksamkeitserwartung gilt ,[...] als die subjektive Gewissheit, neue oder
schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu
konnen“ (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35). Das von Bandura (1977) entwickelte
sozial-kognitive Konzept kann folglich als prospektive Kompetenzselbsteinschitzung
bezeichnet werden (Pfitzner-Eden, 2016) und wird in kompetenzorientierten Profes-
sionalisierungsmodellen der Lehrkriftebildung als Aspekt der Motivation und Selbst-
regulation systematisiert (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011). Entsprechen-
de Konstrukte werden zur Untersuchung von Kompetenzentwicklungen verwendet
(Bartels et al., 2020; Bohnert et al., 2018).

Neben allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen, die sich auf alle Lebensberei-
che beziehen, lésst sich eine berufsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung identi-
fizieren (Schwarzer & Jerusalem 2002, S. 39), die fiir Lehrkrifte bereits umfangreich
untersucht wurde (Forschungsiiberblick: Tschannen-Moran et al., 1998; Klassen et
al., 2011). Im Hinblick auf die berufliche Handlungskompetenz prigt diese ,,[...] vor
allem die Auswahl von Handlungen (Schwierigkeitsgrad), die investierte Anstrengung
im Zielerreichungsprozef3, die Ausdauer angesichts von Schwierigkeiten und Bar-
rieren und damit indirekt den Grad des Handlungserfolges.“ (Schmitz & Schwarzer,
2000, o. S., kurs. i. Orig.). Im Bereich des Umgangs mit Inklusion bedeutet eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung inklusiv unterrichten zu kénnen, die ,,Zuversicht Stu-
dierender, den Anforderungen heterogener Klassenzusammensetzungen gerecht zu
werden” (Kopp, 2009). Selbstwirksamkeitserwartungen stehen in einem positiven Zu-
sammenhang mit hohem Engagement fiir die Vorbereitung des eigenen Unterrichtes
(Allinder, 1994). Die Review-Studie von Zee und Koomen (2016) belegt, dass eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrkriften mit einer héheren Unterrichts-
qualitidt und besseren Fahigkeiten zur Anwendung adaptiver Unterrichtsmethoden
einhergeht. Sie gilt auflerdem als forderlich fiir Berufszufriedenheit und fiithrt zu
einem reduzierten Stress- und Belastungsempfinden (Zee & Koomen, 2016). Fiir
Lehramtsstudierende berichtet Pfitzner-Eden (2016), dass ansteigende Selbstwirk-
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samkeitserwartungen wihrend Praxisphasen mit einem sinkenden Studienabbruch-
risiko zusammenhéngen.

In seiner Grundlegung des Konzepts nennt Bandura (1977) vier wichtige Quel-
len der Selbstwirksamkeitserwartung: performance accomplishments, vicarious expe-
rience, verbal persuasion und emotional arousal. Diese Einflussgrofien werden von
Schwarzer und Jerusalem (2002) in ihrer einflussreichen deutschsprachigen Adap-
tion fiir die berufsbezogene Lehrerselbstwirksamkeitserwartung als (1) eigene oder
(2) stellvertretende Erfahrungen, (3) soziale Ermutigung/verbale Beeinflussung und (4)
emotionale Zustinde beschrieben, wobei die Reihenfolge einer Gewichtung der Ein-
flussstarke entspricht.

1 Eigene, vor allem erfolgreiche, Erfahrungen stirken das Vertrauen in die person-
lichen Fihigkeiten umso mehr, je eher sich die Lernenden die Verantwortlichkeit
fur Erfolge bzw. Misserfolge selbst zuschreiben (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Da
anfiangliche Erfahrungen stirkeren Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen haben als spitere, bieten sich vor allem Untersuchungen in frithen Stadien der
Entwicklung berufsspezifischer Erfahrungen an (Ding, 2020).

2 Auch stellvertretenden Erfahrungen werden Einfliisse bescheinigt. Sie kénnen
durch Beobachtung der Handlung Anderer gewonnen werden, wobei zentral ist,
dass sich die Beobachtenden mit den Handelnden identifizieren konnen (Schwar-
zer & Jerusalem, 2002).

3 Soziale Unterstiitzung in Form vor allem verbaler Einflussnahme durch als Autori-
titen wahrgenommene Personen kénnen die Zuversicht in das eigene zukiinftige
erfolgreiche Handeln vor allem dann bestéirken, wenn sie angemessen und nach-
vollziehbar sind, beispielsweise durch konkrete Riickmeldungen von Lehrperso-
nen in Bezug auf gezeigte Leistungen und ihre Ursachen (Schwarzer & Jerusalem,
2002).

4 Emotionale Zustinde wie positive Affekte und Emotionen aber auch die eigene
Stresswahrnehmung gelten als schwiéchere Einflussquellen fiir die Herausbildung
von Selbstwirksamkeitserwartungen im Vergleich zu den drei vorgenannten (Ban-
dura, 1994; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Tschannen-Moran et al., 1998).

2.3 Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen in Praxisphasen der
Lehrerbildung

Motivationale Orientierungen wie Selbstwirksamkeitserwartungen werden im Wech-
selspiel von Wissenserwerb und Praxiserfahrungen entwickelt und gelten damit als
beeinflussbar und veranderlich (Bauer et al., 2020; Seifert & Schaper, 2018). In diesem
Zusammenhang lohnt der Blick auf positive Bedingungen ihrer Entstehung im Ver-
lauf von Praxisphasen aber auch ihrer weiteren Entwicklung auf langere Sicht.
Praxisphasen sind wichtige Lerngelegenheiten zum Erwerb professioneller Kom-
petenzen (Arnold et al., 2014). Ubereinstimmend wird wihrend dieser Phasen ein
Anstieg von Selbstwirksamkeitserwartungen berichtet. So beobachten Seifert und
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Schaper (2018) bei Masterstudierenden des Lehramts nach einer fiinfmonatigen
Praxisphase einen leichten Anstieg ihrer beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung.
Eisfeld et al. (2020) berichten dhnliche Anstiege auch fiir Lehramtsstudierende bei
einem fiinfwochigen Hospitationspraktikum. Béhnert et al. (2018) untersuchen Ab-
solvent*innen eines Praxissemesters in Bezug auf Verdnderungen der Selbstwirksam-
keitserwartung und weisen dabei einen Anstieg fiir den Zeitraum von vor bis nach
der jeweiligen Praxisphase nach. Diese Effekte konnten allerdings ein Jahr nach der
Praxisphase nicht mehr bestitigt werden. Ebenfalls fiir den Zeitraum von vor bis nach
einem Praxissemester berichten auch Klingebiel et al. (2020) in Bezug auf subjek-
tive Kompetenzeinschitzungen einen vergleichbaren Verlauf. Der einjahrige Unter-
suchungszeitraum von Bohnert et al. (2018) und Klingebiel et al. (2020) stellt eine
Ausnahme bei den bisherigen Untersuchungen dar, die meist nur einen begrenzten
Zeitraum einer Praxis- oder Interventionsphase mit Messzeitpunkten vor und direkt
danach in den Blick nehmen. So auch Bartels et al. (2020), die in ihrer Studie zum Pra-
xissemester der Studierenden des Forderschullehramts ebenfalls signifikante Anstiege
der Selbstwirksamkeitserwartung - in diesem Fall bezogen auf inklusive Unterrichts-
gestaltung — tiber den Zeitraum des Praxissemesters feststellen. Die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung tiber einen lingeren Zeitraum und mit zunehmendem
zeitlichen Abstand zur Praxisphase aufzukldren, wird hiufig als Forschungsbedarf
formuliert (Eisfeld et al., 2020, Bartels et al., 2020).

2.4  Determinanten fiir die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in
Bezug auf inklusives Unterrichten

In diesem Beitrag werden folgende Einflussgrolen auf die Selbstwirksamkeitserwar-
tung inklusiv unterrichten zu kénnen untersucht und dabei eigene Erfahrungen als
Unterrichtserfahrungen, Unterstiitzung als Betreuungsqualitit und emotionale Zu-
stinde als Zufriedenheit mit der Praxisphase (zu dieser Operationalisierung auch:
Gebauer, 2013) gemessen.

Eigene Erfahrungen: Unterrichtserfahrungen

Sowohl eigene Unterrichtsversuche (eigene Erfahrungen) als auch das Beobachten im
Zuge von Hospitationen, aber auch beim Ko-Unterrichten mit einer Lehrkraft und
damit verbundene stellvertretende Erfahrungen sind Bestandteile von Praxisphasen.
Besonders durch eine eigenverantwortliche Durchfithrung des Unterrichts kann Selbst-
wirksamkeitserwartung erzeugt werden (Herzog, 2007). Die Feststellung, dass beson-
ders die ersten erfolgreichen Unterrichtserfahrungen den Erwerb von Selbstwirksam-
keitserwartungen begiinstigen (Schwarzer & Jerusalem, 2002; Herzog, 2007), bestatigen
in aktuelleren Studien beispielsweise Bosse et al. (2016) oder auch Seifert und Schaper
(2018). Erfahrungen mit inklusiven Lehr-Lernsettings, die im Rahmen von Schulprakti-
ka wihrend des Studiums gesammelt wurden, scheinen einen positiven Einfluss auf die
Auspragung der Selbstwirksamkeitserwartung zu haben (Hellmich et al., 2016). Gleich-
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wohl berichten Greiner et al. (2020) abnehmende Selbstwirksamkeitswerte bei Studien-
phasen ohne Praktikum. Studienanfinger*innen im zweiten bzw. dritten Semester von
Lehramtsstudiengdngen weiterfithrender Schulen weisen hier signifikant positivere
Selbstwirksamkeitswerte auf als Studierende hoherer Semester (durchschnittlich 6.
Fachsemester), die zu diesem Zeitpunkt noch vor ihrem Praxissemester stehen.

Soziale Unterstiitzung: Betreuungsqualitit

Zahlreiche Forschungsbeitrige beschiftigen sich mit dem Einfluss der Betreuung
durch schulische und universitire Mentor*innen auf den Erwerb von Selbstwirk-
samkeitserwartung. Die Qualitit der Betreuung steht in einem direkten positiven
Zusammenhang mit dem Zuwachs an subjektiven Kompetenzeinschitzungen im
Bereich des Unterrichtens (Schubarth et al., 2012). Eine professionelle Riickmeldung
von schulischen oder universitiren Betreuungspersonen spielt eine wichtige Rolle
tiir die Entwicklung der professionellen Kompetenz von Lehramtsstudierenden und
kann sich gleichzeitig positiv auf die Festigung von Selbstwirksamkeitserwartungen
auswirken (Ingersoll & Strong, 2011). Groschner und Hausler (2014) erbringen eine
empirische Evidenz fiir den Erwerb von Selbstwirksamkeitserwartungen durch gute
Lernbegleitung von Lehramtsstudierenden in ersten schulischen Praxisphasen. Die-
ser Befund wurde von Seifert und Schaper (2018) fiir die universitiren Mentor*innen
bestatigt, wobei sowohl der Umfang als auch die Qualitéit der Betreuung betrachtet
wurden. Auch fiir qualitativ hochwertige schulische Betreuung werden positive Aus-
wirkungen auf Leistungsfihigkeit und Selbstwirksamkeitserwartungen der Studieren-
den berichtet (Kiicholl et al., 2019). Die Analysen von Bartels et al. (2020) im Kontext
des Lehramts an Forderschulen haben gezeigt, dass vor allem die Qualitéit der schu-
lischen Betreuung wihrend einer forderschulischen Praxisphase in einem positiven
Zusammenhang mit dem Erwerb von Selbstwirksamkeitserwartung steht.

Emotionale Zustinde: Zufriedenheit mit der Praxisphase

Die vierte Einflussgrofie auf die Selbstwirksamkeitserwartung (Kap. 2.2) wurde zu-
mindest fiir (angehende) Lehrkrifte wesentlich seltener untersucht als die ersten drei.
Eine Ausnahme bildet die Studie von Gebauer (2013), die den emotionalen Zustand
als Berufszufriedenheit bei Lehrkriften untersucht. Diese steht in einem deutlichen
positiven Zusammenhang mit deren beruflicher Selbstwirksamkeitserwartung (Ge-
bauer, 2013). Fiir Studierende konnte Weyrauch (2019) nachweisen, dass die Prakti-
kumszufriedenheit durch Erfolgserlebnisse erhoht wird, die wiederum eine Stirkung
der Selbstwirksamkeitserwartung nach sich zieht. Demnach kann davon ausgegangen
werden, dass Studierende, die das Praktikum als erfolgreich erleben, ,,[...] mit mehr
Zuversicht zuriick in den Studienkontext gehen, in dem Wissen, dass sie auch hier
bestehen werden® (Weyrauch, 2019, S. 188).
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Im Folgenden wird einerseits untersucht, wie die langfristige Entwicklung der Selbst-
wirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten iiber die Praxisphase
hinaus und wahrend der darauffolgenden theoretischen Anteile des Studiums verlauft
und andererseits wie die beschriebenen Determinanten dies im bisher kaum beforsch-
ten Abschnitt nach der Praxisphase beeinflussen. Mit angehenden Forderschullehr-
kraften und der Entwicklung ihrer Selbstwirksamkeitserwartung wird eine bislang
in diesem Zusammenhang wenig beachtete Studierendengruppe fokussiert (Bartels
et al., 2020). Deren spezifische Kompetenzen diirften aber mit Blick auf die inklu-
sionsinduzierten Verdnderungen des Schulsystems fiir die Lehrerbildungsforschung
zukiinftig eine stirkere Rolle spielen, da sie perspektivisch zum Anforderungsprofil
aller Lehrkrifte gehoren werden (Tervooren et al., 2018).

3. Das Praxissemester im Studium des Forderschullehramts in
Gieflen

Die untersuchten Studierenden absolvieren ihr Studium des Férderschullehramts an
der Justus-Liebig-Universitit Gielen. Die oben skizzierte Anforderungskonstellation
an Forderschullehrkrifte, die sowohl eine forderpidagogische Fachexpertise als auch
die umfassende allgemeine Lehrkompetenz an einer Regelschule umfasst, struktu-
riert nicht nur den curricularen Aufbau des universitdren Studiums, sondern auch
die Gestaltung der darin integrierten Praxisphasen.® Anders als fiir die Studierenden
aller anderen Lehramter, deren Praxissemester aus einer einzigen langen Praxisphase
an der jeweiligen Schule besteht, ist das Praxissemester im Forderschullehramt an
der Justus-Liebig-Universitit Gieflen in zwei unterschiedliche Phasen gegliedert: Die
erste wird an einer Schule mit forderpiadagogischem Schwerpunkt bzw. einem Bera-
tungs- und Forderzentrum (BFZ) und die zweite an einer Regelschule absolviert. Die
beiden Phasen sind zeitlich unterschiedlich gestaltet: wihrend die Studierenden fiinf
Wochen lang téglich in der Forderschule sind, erstreckt sich die Regelschulphase iiber
zehn Wochen, in denen aber nur drei bzw. vier Tage pro Woche an der Schule abzu-
leisten sind (ausfiihrlich s. Basedow et al., in diesem Band). Die unterschiedlichen
Lernfelder des Praxissemesters, unter anderem Beobachtungen und Erprobungen
im Handlungsfeld Schule sowie Kompetenz- und Selbstwirksamkeitsentwicklun-
gen, sind dadurch jeweils an zwei unterschiedlichen Schulen zu verorten. Lediglich
in Ausnahmefillen absolvieren die Studierenden beide Phasen an einer der wenigen
Schulen, die beide Schulformen integrieren. Der somit nahezu obligatorische Wech-
sel der Praktikumsschule zwischen den beiden Phasen bedeutet fiir die Studierenden
einen teilweisen Neubeginn der Praxisphase, da sie nicht nur mit einem neuen Um-
feld, sondern auch mit einer Verschiebung der inhaltlichen Fokussierung vom forder-
schulischen zum fachdidaktischen Schwerpunkt konfrontiert werden. Gleichzeitig

3 Nicht nur das Praxissemester ist, wie im Folgenden beschrieben, zweigeteilt. Auch im vor-
herigen System der schulpraktischen Studien fand ein Praktikum an einer Forderschule
statt, wihrend das zweite an einer allgemeinbildenden Schule absolviert wurde.
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ermdglicht ihnen die Durchfiihrung des Praktikums in zwei verschiedenen Schulen
wvielfiltigere Einblicke in die heterogene Schullandschaft® (Bartels et al., 2020, S. 171).
Da die Besonderheit dieser Zweiteilung in der methodischen Anlage der vorliegenden
Untersuchung beriicksichtigt wird, kdnnen von den Ergebnissen auch neue Einblicke
in die Wirkungsweise der beschriebenen Aufteilung des Praxissemesters als Ausdruck
der Komplexitit der Organisation dieses Studiums erwartet werden.

4.  Forschungsfragen und Hypothesen

Folgende Forschungsfragen leiten die Untersuchung: (1) Wie entwickelt sich die
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten langsschnittlich
tiber den gesamten Zeitraum von vor dem Praxissemester bis zum Ende der Regelstu-
dienzeit? (2) Wie grof3 ist dabei der Einfluss der theoretisch bedeutsamen Einflussfak-
toren im Zeitraum vom Ende der Praxisphase bis zum Ende der Regelstudienzeit? Der
bislang wenig analysierte Zeitraum nach Ende des Praxissemesters wird dazu sowohl
(2a) im kurzen Abschnitt bis ein Jahr nach seinem Beginn als auch (2b) im langen Ab-
schnitt bis zum Ende der Regelstudienzeit untersucht. In beiden Abschnitten gilt das
Interesse der Vorhersagekraft der Unterrichtserfahrungen im Praxissemester, der ein-
geschitzten schulischen und universitdren Betreuungsqualitit sowie der Zufriedenheit
mit der jeweiligen Phase fiir die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives
Unterrichten bzw. deren Entwicklung.

Die berichteten Befunde aus langsschnittlichen Studien legen als Hypothese (1)
nahe, wihrend der Praxisphase mit einer steigenden Selbstwirksamkeitserwartung zu
rechnen, danach jedoch einen ebenso deutlichen Riickgang dieser Werte auf das Ni-
veau von vor der Praxisphase zu erwarten. Da die starksten Einfliisse auf Selbstwirk-
samkeitserwartungen durch Praxiserfahrungen entstehen, die im weiteren Verlauf
des Studiums nicht mehr vorgesehen sind, wird fiir diesen Zeitraum angenommen,
dass die entsprechenden Werte nicht mehr signifikant steigen oder fallen.

Die relevanten Einflussgrofien auf die Selbstwirksamkeitserwartung werden in der
Reihenfolge der Stérke ihres Einflusses berichtet (Schwarzer & Jerusalem, 2002). In
Bezug auf den kurzen Zeitraum (2a), fiir den zahlreiche Studien zu einzelnen dieser
Determinanten vorliegen, wird demzufolge angenommen, dass die eigenen Erfahrun-
gen in Form selbst gehaltenen Unterrichts darin den stirksten, die Qualitét der schu-
lischen und universitiren Betreuung einen ebenfalls signifikanten, aber etwas schwi-
cheren und die Zufriedenheit mit der Praxisphase den schwichsten Einfluss zeigen.

Da nach dem Praxissemester keine weiteren Praktika mehr vorgesehen sind, wird
auch fiir den ldngeren Untersuchungszeitraum (2b), fiir den kaum vergleichbare Be-
funde vorliegen, weiterhin ein signifikanter Einfluss aller drei sich aus den Praxis-
semestererfahrungen speisenden Determinanten auf das Niveau der Selbstwirksam-
keitserwartung erwartet.
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5.  Methode und Daten
51  Forschungsdesign und Stichprobe

Die Studierenden des Forderschullehramts wurden zu acht verschiedenen Zeitpunk-
ten (Messzeitpunkte A bis H) zu ihren Erfahrungen und Selbsteinschitzungen befragt
(vgl. Méhler et al., in diesem Band, Abbildung 1 und 2). Die erste Erhebung fand
direkt vor dem Praxissemester statt (MZP A), die letzte knapp 3 Jahre spater, mit dem
Ende der Regelstudienzeit (MZP H). Fiir die vorliegende Untersuchung von besonde-
rer Bedeutung sind die Erhebungen, die jeweils direkt nach den beiden unterschiedli-
chen Durchfithrungsphasen stattfanden: Messzeitpunkt B nach der férderschulischen
und Messzeitpunkt C nach der regelschulischen Phase. Wihrend die abhingige Va-
riable Selbstwirksamkeitserwartung inklusiv unterrichten zu konnen zu jedem der acht
Messzeitpunkte erhoben wurde, wurden die unabhéngigen Variablen Unterrichtser-
fahrung, schulische bzw. universitire Betreuungsqualitit sowie Zufriedenheit mit der
Praxisphase zwei Mal, jeweils nach der entsprechenden Durchfithrungsphase (MZP
B bzw. C), erfragt. In die erste — langsschnittliche — Fragestellung gehen die Werte der
Selbstwirksamkeitserwartung zu allen acht Messzeitpunkten ein. Fiir die Fragen nach
den Einfliissen der unabhiéngigen Variablen bezieht sich Frage 2a auf den kurzen Zeit-
raum von direkt nach dem Praxissemester bis ein Jahr nach ihrem Beginn (MZP C bis
D) und Frage 2b auf den lingeren Zeitraum bis zum Ende der Regelstudienzeit (MZP
C bis H). Die verwendeten Daten aus der Erhebung zur Evaluation des Praxissemes-
ters in Hessen beziehen sich auf 598 Studierende des Forderschullehramts, die sich
gleichméflig auf vier Kohorten verteilen (Praxissemester 2016: 21.4 %, 2017: 25.1%,
2018: 22.6 %, 2019: 30.9 %), von denen 83 % weiblich sind und die zu Beginn des Pra-
xissemesters durchschnittlich 22.72 (SD = 3.31; Median = 22) Jahre alt waren.

5.2  Operationalisierung

Als abhingige Variable fungiert in unseren Analysen die Subskala Selbstwirksamkeit*
bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts der KIESEL-Skala (Bosse & Sporer,
2014), bzw. der Mittelwert ihrer vier Items (s. Tab. 1) und wird im Folgenden mit
»Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten® oder kurz ,,Selbstwirksam-
keitserwartung® bezeichnet. Die Antwortmdglichkeiten reichen von 1="stimme iiber-
haupt nicht zu‘ bis 6="stimme voll und ganz zu®. Die Reliabilitit kann zu allen acht
Messzeitpunkten als zufriedenstellend betrachtet werden.

4 Entgegen der Benennung in der vorliegenden Studie bezeichnen Bosse und Spérer ihr
Konstrukt nicht als ,Selbstwirksamkeitserwartung’, sondern als ,Selbstwirksambkeit"

5 Alle Variablen dieser Untersuchung sind mit dem beschriebenen Antwortformat 1 (keine
Zustimmung/negativ) bis 6 (volle Zustimmung/positiv) erhoben worden (ausfiihrlich:
Mihler et al., in diesem Band). Das theoretische Mittel der Skalen betrdgt somit 3.5. Im
Folgenden wird der Ubersichtlichkeit halber auf die Dokumentation der wortlichen Aus-
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Tab. 1:  Abhingige Variable ,,Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unter-
richts*

Item-Nr. Text

1 Ich traue mir zu, Unterricht so zu organisieren, dass auch Kinder mit geistiger Entwicklungsver-
zogerung in ihrem eigenen Lerntempo zum Ziel kommen konnen.

2 Ich weif3, dass ich ein Unterrichtsthema so vielfiltig aufbereiten kann, dass auch Kinder mit
geistigem Forderbedarf aktiv am Unterricht teilnehmen kénnen.

3 Ich bin mir sicher, dass ich auch bei grofiten Leistungsunterschieden fiir jedes Kind ein ange-
messenes Lernangebot bereithalten kann.

4 Ich kann Unterricht auch im bestehenden System so organisieren, dass sogar hochbegabte Kin-
der in ihren Stirken gefordert werden kénnen.

Anmerkung: Quelle: Bosse ¢ Sporer (2014); Cronbachs Alpha je nach MZP .78 bis .85

Die unabhingigen Variablen sowie ihre Korrelationen werden in Tabelle 2 und 3 be-
schrieben.

Die Einflussgrofle ,Unterrichtserfahrungen’ gibt Auskunft iiber die Anzahl der
gehaltenen Unterrichtsstunden im Praxissemester und wird in einem offenen Ant-
wortformat zum Messzeitpunkt B und C erhoben. Dabei werden Unterrichtsstunden
summiert, die Studierende allein in Anwesenheit einer Lehrperson (,Unterrichtsver-
suche’) und solche, die sie gemeinsam mit der Lehrperson gehalten haben (Liinne-
mann et al., 2013). Fiir die Erfassung der Betreuungsqualitit werden die Mittelwerte
zweier Subskalen des Messinstruments der Pddagogischen Entwicklungsbilanzen an
Studienseminaren (Abs et al., 2009) verwendet. Die Dimension ,Qualitit’ fokussiert
die schulische Betreuung der Lehramtsstudierenden seitens der schulischen Betreuer.
Sie wird anhand von elf Items erfasst wie zum Beispiel: ,,Praktikant*innen konnen
von ihren schulischen Betreuer*innen lernen, wie sie guten Unterricht halten kon-
nen.“ Die universitire Begleitung wird durch die zweite Dimension ,Aufgabenerfiil-
lung’ mithilfe von neun Items erhoben. Ein Beispielitem lautet: ,,Fiir Unterrichtsbesu-
che werden die jeweiligen Beobachtungsschwerpunkte vorher abgesprochen.“ Beide
Subskalen werden jeweils zu den Messzeitpunkten B und C eingesetzt und haben gute
Reliabilitdtswerte (s. Tab. 2). Zur Erfassung der Zufriedenheit mit der jeweiligen Pra-
xisphase werden die Mittelwerte eines selbstentwickelten Instruments eingesetzt, das
tiir die erste Phase (Férderschule) mit sechs und fiir die zweite Phase (Regelschule)
mit sieben Items die Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten erfragt, zum Beispiel
die ,Kommunikation zwischen Universitat und Ihrer Schule®. Die Reliabilitatswerte
liegen auch bei diesem Konstrukt im zufriedenstellenden Bereich (s. Tab. 2). Um die
Eigenheit der nicht nur zeitlichen, sondern auch inhaltlichen Zweiteilung des Pra-
xissemesters in eine erste (férderschulische) und eine zweite (regelschulische) Phase
zu beachten, konnen die zu Messzeitpunkt B und C erhobenen Werte nicht als sich
verdndernde Auspragungen einer Variable gesehen werden, sondern miissen als je
einmalige Einschétzung der konkreten Phase und somit einzelne Variablen behandelt

gestaltung der einzelnen Antwortmoglichkeiten verzichtet. Einzige Ausnahme dieser Re-
gel ist die Unterrichtserfahrung, die in Unterrichtsstunden (a 45 Min.) erhoben wurde.
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werden. Das bedeutet fiir die jeweiligen Determinanten: Die wihrend der jeweiligen
Phase gemachten Unterrichtserfahrungen sind nicht ohne weiteres vergleichbar, da
sowohl fachliche Inhalte und didaktische Herangehensweisen als auch die Zusam-
mensetzungen der Klassen stark differieren konnen. Die Aussagen der Studierenden
zur Betreuungsqualitit sind bedingt durch den Wechsel der jeweiligen Bezugsperso-
nen zu den unterschiedlichen Befragungszeitpunkten auf unterschiedliche Personen
zu beziehen, da mit dem Ubergang von der Forderschul- zur Regelschulphase so-
wohl in der universitdren Begleitung durch Praktikumsbeauftragte als auch in der
schulischen Betreuung durch Mentor*innen neue Personen relevant werden. In der
gleichen Weise ist die Zufriedenheit mit der Praxisphase zu den Zeitpunkten nach den
beiden Teilphasen nicht als eine sich entwickelnde Kontinuitat der Einschitzung des-
selben Praktikums zu verstehen, sondern als jeweilige Einzelbewertung der gerade
beendeten Durchfithrungsphase. Somit handelt es sich um acht unabhéngige Variab-
len, vier fiir jede Phase (s. Tab. 2). Die Korrelationstabelle (s. Tab. 3) zeigt, dass die
hochsten signifikanten Zusammenhinge zwischen der Betreuungsqualitat durch die
schulischen Mentor*innen BQ_S (F) bzw. BQ_S (R) und der Zufriedenheit mit der
jeweiligen Phase Z (F) bzw. Z (R) bestehen (.398/.391).

Tab. 2:  Unabhdngige Variablen

Determinante Forder- Items Cron- MW SD Re- Items Cron- MW SD
schule bachs gelschule bachs
(erhoben: Alpha (erhoben: Alpha
MZP B) MZP C)
Unterrichtser- UE (F) 2 - 65.7 352 UE (R) 2 - 61.0 39.1

fahrung: Stunden,
die selbst oder
zusammen mit einer
Lehrkraft unter-
richtet wurden

Betreuungsqualitit BQ_S (F) 11 919 483 96 BQ_S(R) 11 947 445 1.24

durch Mentor*in in
der Schule*

Betreuungsqualitit BQ_U (F) 9 845 443 94 BQ_.U(R) 9 866 4.24 1.02
durch Mentor*in

der Universitit*

Zufriedenheit mit Z (F) 6 675 395 .85 Z (R) 7 740 3.65 .96
der Praxisphase*

Anmerkung: N, = 398-475; N, ., .= 403-425; *Antwortoptionen von 1 (keine Zustimmung/

negativ) bis 6 (volle Zustimmung/positiv)

Tab. 3:  Korrelationen der unabhdngigen Variablen (nach Pearson)

UE UE BQS BQS BQU BQU z z
(F) ®) (F) R) (F) (R) (F) (R)
UE (F) 1 146%¢ 070 .000 -.002 045 A57% 038
UE (R) 1 -.004 226% -.029 .040 044 124
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UE UE BQ_ S BQ S BQU BQU Z Z

(F) (R) (F) (R) (F) (R) (F) (R)
BQ_S (F) 1 .099* .196%* .082 3987 147+
BQ_S (R) 1 163+ .079 .009 391+
BQ_U (F) 1 2324+ .348** .109*
BQ_U (R) 1 061 .320%*
Z(F) 1 2474
Z(R) 1

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant; *. Die Korrelation ist auf
dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.

5.3  Statistische Analysen mit gemischten linearen Modellen

Um die Besonderheiten lingsschnittlicher Untersuchungen mit vergleichsweise vielen
Messzeitpunkten - besonders die Abhingigkeiten der Daten sowie die im zeitlichen
Verlauf hiaufig abnehmende Teilnehmer*innenzahl an den Befragungen (Panelmor-
talitdt) — zu beriicksichtigen, wurden die Analysen mit gemischten linearen Modellen
(Prozedur MIXED) und der Schitzmethode REML unter Verwendung der Software
IBM SPSS Statistics (Version 26.0.0.1) durchgefithrt (Norusis, 2012). Die durch die
mehrfachen Messwiederholungen entstehenden Abhingigkeiten werden hierbei mit
modelliert. Dazu haben sich Random-Intercept-Modelle, die die individuellen Level
der einzelnen Personen beriicksichtigen, als den Daten am besten angepasst erwiesen.
Durch die Umstrukturierung der Daten in Beobachtungen je Messzeitpunkt gehen
im Vergleich zu listenweisem Fallausschluss weniger Datenpunkte je Person verloren.
Die durchgefiihrten Ausfallanalysen zeigen, dass die Panelmortalitdt (s. Tab. 4 und 5)
zu keinen systematischen Ausféllen fiihrt.

5.3.1 Ldngsschnittliche Analysen der Selbstwirksamkeitserwartung

In die langsschnittlichen Analysen gingen Daten von 598 Personen mit insgesamt
2001 Beobachtungen ein (s. Tab. 4).° Die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwar-
tung wurde mit einem Random-Intercept-Modell mit dem jeweiligen Messzeitpunkt
als Faktor analysiert.

Tab. 4:  Lingsschnittliche Analysen: Verteilung der Beobachtungen auf die Messzeitpunkte
Messzeitpunkt A B C D E F G H Gesamt
412 466 421 249 147 149 77 80 2001

Beobachtungen

Anmerkung: (N =598)

Personen

6 Die Befragungen der Messzeitpunkte A bis C fanden mit einem Fragebogen in Prisenz-
veranstaltungen statt, ab Messzeitpunkt D wurde online erhoben. Dies kann die ab Mess-
zeitpunkt D sinkenden Teilnahmezahlen erkléren.
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5.3.2  Ldngsschnittliche Analysen der Einflussfaktoren im Zeitraum nach dem
Praxissemester

Die Ermittlung der Einfliisse der unabhéngigen Variablen bzw. ihrer Interaktionen
mit dem Messzeitpunkt auf die Selbstwirksamkeitserwartung wurde ebenfalls mit
Random-Intercept-Modellen vorgenommen, bei denen die acht unabhéngigen Va-
riablen, ihre Interaktionen mit dem Messzeitpunkt sowie der Messzeitpunkt selbst als
feste Effekte modelliert wurden. Alle Variablen (auler dem Messzeitpunkt MZP und
der Kohorte KH) wurden Z-standardisiert, um interpretierbare standardisierte Re-
gressionskoeflizienten zu erhalten. Fiir die Analysen der Einflussfaktoren wurde eine
verminderte Stichprobe (N = 268) verwendet, da hierbei im Gegensatz zu den lings-
schnittlichen Analysen der abhéngigen Variable in Kap. 5.3.1 nur Personen eingingen,
fiir die giiltige Werte zu allen acht unabhéngigen Variablen zum jeweiligen Messzeit-
punkt vorlagen. In die Analyse des kurzen Zeitraums nach dem Praxissemester von
Messzeitpunkt C bis Messzeitpunkt D gingen 367 Beobachtungen, in die des langen
Zeitraums (C bis H) 521 Beobachtungen mit ein (s. Tab. 4).

Tab. 5:  Analysen im Zeitraum nach dem Praxissemester: Verteilung der Beobachtungen auf
die Messzeitpunkte

Messzeitpunkt Zeitraum C D E F G H Gesamt
heobachtungen CbisD 268 99 - - - - 367
N obachtune CbisH 268 99 53 52 24 25 521
_Beobachtungen
Anmerkung: (N, = 268)

Die Analyse der Interaktionen zwischen den unabhéngigen Variablen und dem je-
weiligen Messzeitpunkt identifiziert Einfliisse der unabhéangigen Variablen auf die Art
der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung, wihrend fiir die Einzelvariablen
als feste Effekte der jeweilige Einfluss auf das Niveau der Werte der Selbstwirksam-
keitserwartung im jeweiligen Zeitraum analysiert wird.

6.  Ergebnisse

6.1  Lingsschnittliche Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung
(Hypothese 1)

Der theoretische Skalenmittelwert der abhdngigen Variable ,Selbstwirksamkeit in
Bezug auf inklusives Unterrichten® liegt bei 3.5 (s. Kap. 5.2). Hohe Werte stehen so-
mit fiir eine hohe Selbstwirksamkeit und umgekehrt. Der empirische Mittelwert der
Selbstwirksamkeitserwartung liegt zu Beginn des Praxissemesters (Messzeitpunkt A)
bei 3.79 und steigt im Verlauf des Praxissemesters auf 4.05 nach der ersten (forder-
schulischen) Durchfithrungsphase (MZP B) und auf 4.21 nach der zweiten (regel-
schulischen) Durchfithrungsphase (MZP C), um ein Jahr nach Beginn der Praxis-
phase (MZP D) wieder auf 3.90 zu sinken (s. Tab. 6). Nach weiteren leichten An- und
Abstiegen liegt der Mittelwert der Selbstwirksamkeitserwartung am Ende der Regel-
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Tab. 6: Differenzen der Mittelwerte der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives
Unterrichten und paarweise Vergleiche

Differenz der Mittelwerte
MW (SE) MZPA MZPB MZPC MZPD MZPE MZPF MZPG MZPH

MZP A 3.79 (.05) 26 42 07 25" 20 18 24
MZPB  4.05 (.05) 17 -19" .00 -.06 -.08 -.02
MZP C  4.21(.05) -36™ -17 22 -25 -19
MZPD  3.90 (.06) 19 13 11 17
MZPE  4.04(.07) -.06 -.08 -.02
MZPF 3.9 (.07) -.02 04
MZP G 3.97 (.09) .06

MZPH 4.03(.09)

Anmerkung: (N =598 N

Personen Beobachtungen

dur MIXED;

= 2001) *p<.050; **p<.010 ***p<.001; Methode: Proze-

studienzeit bei 4.03. Dabei sind die Unterschiede von Messzeitpunkt zu Messzeit-
punkt von A bis C jeweils statistisch bedeutsam, ebenso der Unterschied von A bis E
und von C bis E Die grofite Mittelwertdifferenz zwischen zwei Messzeitpunkten liegt
bei 0.42 (Anstieg zwischen A und C), zwischen zwei aufeinanderfolgenden Messzeit-
punkten bei 0.36 (Abnahme von C bis D) und die von Beginn bis Ende der Messun-
gen bei 0.24 (Anstieg zwischen A und H). Damit wird die erste Hypothese sowohl
in ihrem ersten Teil in Bezug auf Anstieg und Riickgang im Verlauf der Praxisphase
bestatigt als auch in Bezug auf sich nur wenig dndernde Werte im Zeitraum nach dem
Praxissemester, da der Anstieg der Werte von D bis H nicht signifikant ist. Die Selbst-
wirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten erhoht sich wihrend
des Praxissemesters stark, geht allerdings anschlieffend wieder deutlich zuriick und
stabilisiert sich bis zum Ende der Regelstudienzeit auf einem leicht hoheren Niveau
als zu Beginn der Praxisphase.

6.2  Deskriptive Ergebnisse fiir die unabhingigen Variablen

Neben der Frage der lingsschnittlichen Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwar-
tung in Bezug auf inklusives Unterrichten, stand der Einfluss ihrer theoretischen De-
terminanten Unterrichtserfahrungen, schulische bzw. universitdre Betreuungsqualitiit
und Zufriedenheit fiir den Zeitraum nach Ende des Praxissemesters im Mittelpunkt
des Interesses. Diese Einflussgrofien wurden mit acht Variablen erhoben (s. Tab. 2).
Die eigenen Unterrichtserfahrungen, gemessen als Anzahl von Stunden, die selbst
oder zusammen mit einer Lehrperson gehalten wurden, sind in beiden Phasen dhn-
lich grof3, die hohen Standardabweichungen beider Werte verweisen auf eine hohe
Varianz zwischen den einzelnen Befragten. So liegt die Spanne der von den Studie-
renden angegebenen Unterrichtsstunden fiir die erste Phase bei 4 bis 203, fiir die
zweite Phase bei 0 bis 220 Stunden. Die Betreuungsqualitit wird in beiden Phasen
tiir die schulischen Betreuungspersonen héher eingeschitzt als fiir die universitaren
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Betreuenden. Sie erreicht fiir die Lehrkrifte an der Férderschule den hochsten Wert.
Die Qualitdt der Betreuung wird generell in der ersten Phase hoher eingeschitzt als
in der zweiten Phase. Auch die Zufriedenheit mit der Organisation der Durchfiih-
rungsphasen betreffend wird der forderpiddagogische (erste) Teil des Praxissemesters
positiver eingeschétzt. Zusammengefasst unterrichten die Studierenden in der ersten
Phase etwas mehr, schitzen dort die Betreuungsqualitit hoher ein und sind auch mit
dem Praktikum insgesamt zufriedener als in der zweiten Phase.

6.2.1 Einfliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartung im kurzen Zeitraum (Hypothese
2a)

Bei der Analyse der Einfliisse der unabhédngigen Variablen auf den kurzen Zeitraum
von MZP C bis D zeigt sich tiber die Interaktion der Unterrichtserfahrungen beider
Durchfithrungsphasen mit dem Messzeitpunkt ein signifikanter Einfluss dieser Va-
riable auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung. Die Anzahl der Unter-
richtsstunden aus den beiden unterschiedlichen Phasen wirkt dabei in je gegensatz-
licher Richtung.

Tab. 7:  Schdtzer der unabhdingigen Variablen im kurzen Zeitraum (MZP C-D)

Parameter b SE (b) P
Konstanter Term -.341 125 .007
MZP * Unterrichtserfahrung Forderschulphase - - .031
MZP * Unterrichtserfahrung Regelschulphase - - .004
MZPC * Unterrichtserfahrung Férderschulphase .028 .058 625
MZP D * Unterrichtserfahrung Férderschulphase -.153 .086 .075
MZP C * Unterrichtserfahrung Regelschulphase .019 .059 744
MZP D * Unterrichtserfahrung Regelschulphase 253 .085 .003
Kohorte - - .039
Schulische Betreuungsqualitat Forderschulphase .046 .062 460
Universitire Betreuungsqualitét Férderschulphase .050 .059 .398
Schulische Betreuungsqualitat Regelschulphase .140 .060 .020
Universitare Betreuungsqualitat Regelschulphase 216 .058 .000
Zufriedenheit mit der Férderschulphase .038 .066 .568
Zufriedenheit mit der Regelschulphase -.123 .067 .068
Anmerkung: N, =268 N, , wngen = 365; Methode: Prozedur MIXED;

Wihrend fiir den hier betrachteten Zeitraum C bis D mit den oben berichteten langs-
schnittlichen Mittelwertsvergleichen allgemein ein signifikanter Riickgang der Werte
der Selbstwirksamkeitserwartung festgestellt werden konnte, zeigt sich hier: Je mehr
die Studierenden in der Forderschulphase selbst unterrichten, desto stirker nimmt
ihre Selbstwirksamkeitserwartung von Messzeitpunkt C bis D ab. Dagegen gilt: je
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Forderschulphase Regelschulphase
4,50 4,50
4,30 4,30
4,10 4,10
3,90 3,90
3,70 3,70
3,50 3,50
3,30 3,30
3,10 3,10
2,90 2,90
2,70 2,70
2,50 2,50

wenig mittel viel wenig mittel viel
EMZPC EMZPD mMZPC mMZPD

Abb. 1: Konditionale Effekte der Interaktion Unterrichtserfahrung*MZP auf die Mittel-
werte der Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten im kurzen Zeit-
raum nach dem Praxissemester (C-D).
Anmerkung: wenig Unterrichtserfahrung = MW+1SD; mittel = MW; viel Unter-
richtserfahrung = MW+1SD; (theoret. Mittel = 3.5; Darstellung mit Ausschnitt 2.5
bis 4.5 Npyonon = 268 Ny opucungen = 3655

mehr in der zweiten Phase (Regelschule) unterrichtet wird, desto weniger stark sinken

die Werte der Selbstwirksamkeitserwartung (s. Abb. 1).

Neben diesen gegensitzlichen Einfliissen auf die Entwicklung der Selbstwirksam-
keitserwartung zeigen sich weitere signifikante Einfliisse auf ihr Niveau. Je hoher die
Betreuungsqualitit wahrend der Regelschulphase eingeschitzt wird, desto hoher liegt
der Wert der Selbstwirksamkeitserwartung. Dieser Effekt ist fiir die universitire Be-
treuungsqualitdt (b=.216) starker als fiir die schulische (b=.140). Weder die Betreu-
ungsqualitit in der Forderschulphase noch die Zufriedenheit mit einer der beiden
Phasen haben signifikante Einfliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf inklusives Unterrichten.

Mit diesen Befunden kann die Hypothese (2a) zum kurzen Untersuchungszeit-
raum (C bis D) direkt nach dem Praxissemester prinzipiell als bestatigt gelten. Wie an-
genommen, zeigt die Unterrichtserfahrung die stirksten Einfliisse auf die Selbstwirk-
samkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten, allerdings je nach Durchfithrungsphase
in gegensitzlicher Weise. Auch die eingeschétzte Qualitit der Betreuung wahrend des
Praxissemesters hat wie vermutet einen signifikanten Einfluss auf die Selbstwirksam-
keitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten, obwohl dies nur fiir die zweite
Phase (Regelschule) gilt. Somit muss allerdings die Teilhypothese verworfen werden,
die innerhalb der Betreuungsformen fiir die schulische Betreuung der Forderschul-
phase den starksten Einfluss annimmt. Fiir die dritte Determinante der Zufriedenheit
mit der Praxisphase kann die Hypothese eines Einflusses auf die Selbstwirksamkeits-
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erwartung nicht bestitigt werden, da der (negative) Einfluss der Zufriedenheit mit
der zweiten Durchfithrungsphase unter Kontrolle der Kohorte nicht signifikant wird.”

6.2.2 Einfliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartung im langen Zeitraum
(Hypothese 2b)

Fiir die gesamte Zeit nach dem Praxissemester (Zeitraum C bis H) gibt es keine signi-
fikanten Einfliisse auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf
inklusives Unterrichten. Dennoch zeigen sich auch fiir diese lingere Phase die Ein-
flisse der schulischen und universitdren Betreuung in der zweiten Durchfithrungs-
phase auf das Niveau der Selbstwirksamkeitserwartung mit nahezu gleichen Effekten
wie im kurzen Zeitraum C bis D als statistisch bedeutsam (s. Tab. 8).

Tab. 8:  Schitzungen fester Parameter der unabhdngigen Variablen im langen Zeitraum

(MZP C-H)

Parameter b SE(b) P
Konstanter Term .181 .145 214
[MZP =C] 013 145 929
[MZP =D] -.502 150 .001
[MZP = E] -.207 159 194
[MZP = F] 379 161 019
[MZP = G] -.341 183 .063
[MZP = H] 0Oa 0
Unterrichtserfahrung Foérderschule -.009 .053 .869
Unterrichtserfahrung Regelschule .049 .055 370
Schulische Betreuungsqualitat Forderschule .030 .061 .623
Universitire Betreuungsqualitidt Forderschule .049 .057 .393
Schulische Betreuungsqualitit Regelschule .149 .058 011
Universitare Betreuungsqualitat Regelschule 203 .056 .000
Zufriedenheit mit der Férderschulphase .042 .065 .518
Zufriedenheit mit der Regelschulphase -.126 .065 .056

a. Referenzkategorie

Anmerkung: N, =266; N = 519; Methode: Prozedur MIXED;

ersonen Beobachtungen

Auch fiir diesen Zeitraum zeigt sich ein negativer, allerdings nicht signifikanter Ein-
fluss der Zufriedenheit mit der zweiten Praxisphase auf die Selbstwirksamkeitserwar-
tung. Die Anzahl der selbst oder mit einer Lehrkraft gehaltenen Unterrichtsstunden

7 Bei der Analyse der Einflisse der Determinanten im kurzen Zeitraum von MZP C bis
D zeigt sich ein Kohorteneffekt, der aber ohne Auswirkungen auf die Einfliisse der un-
abhingigen Variablen bleibt, mit Ausnahme der Zufriedenheit. Dieser Kohorteneftekt ist
ansonsten weder beim reinen Lingsschnittmodell noch bei der Analyse des langen Zeit-
raums vorhanden.
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hat auf die Selbstwirksamkeitserwartung keinen bedeutenden Einfluss. Somit kann
tiir den lingeren Zeitraum dieser Studie tendenziell eine Verfestigung der Ergebnisse
des kurzen Untersuchungszeitraums konstatiert werden, die in einem fortdauernden
Einfluss der Betreuungsqualitit in der zweiten Durchfithrungsphase besteht. Die eige-
nen Unterrichtserfahrungen in beiden Phasen und die Zufriedenheit mit dem Praxis-
semester zeigen auf die lange Sicht keine bedeutenden Effekte mehr. Dennoch muss
trotz der signifikanten Wirkungsweise der Betreuungsqualitét in der zweiten Phase
Hypothese 2b verworfen werden, die fiir den langen Untersuchungszeitraum einen
(schwachen) signifikanten Einfluss aller Determinanten annimmt. Von allen Variab-
len haben in diesem langen Zeitraum nur die Betreuungsqualitdt durch schulische
bzw. universitdre Mentor*innen in der Regelschulphase signifikanten Einfluss auf das
Niveau der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten.

7. Diskussion

Die vorliegenden Ergebnisse konnen zum Verstindnis der spezifischen Praxissemester-
konstruktion beitragen, die zwei sehr unterschiedliche Praktikumsphasen aneinander
anschlief$t. Nachdem mittlerweile differenzierte Befunde zur kurzfristigen Wirkung
von Praxisphasen in Bezug auf Kompetenz- und Selbstwirksamkeitszuwachs vorliegen,
sollte mit dem Aufbau dieser Studie das Augenmerk auf den zeitlichen Abschnitt nach
dem Praxissemester bis zum Ende der Regelstudienzeit gelegt werden, in dem curricu-
lar keine weiteren Praktika mehr vorgesehen sind. Damit kann ein Beitrag zur Beant-
wortung der Frage geleistet werden, welche Faktoren der Praxisphase auf lange Sicht fiir
eine nachhaltige Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen verantwortlich sind.

Mit Blick auf die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrich-
ten bei Forderschullehramtsstudierenden, die ein Praxissemester absolvieren, werden
dabei zunichst bisherige Befunde bestitigt, die sowohl Einstiegswerte der Selbst-
wirksamkeitserwartung iiber dem theoretischen Mittelwert als auch deren Anstiege
wihrend Praxisphasen beschreiben (Bartels et al., 2020; Eisfeld et al., 2020; Seifert
& Schaper, 2018). Auch der festgestellte fast genauso starke Riickgang der entspre-
chenden Werte im Anschluss an das Praxissemester hebt sich nicht von Ergebnissen
bisheriger Studien (z.B. Bohnert et al., 2018) ab. Fiir den weiteren Verlauf des uni-
versitdren Studiums zeigen die Analysen einen kleinen, nicht signifikanten Anstieg
der Selbstwirksamkeitswerte, die sich auf einem Niveau leicht iiber dem Ausgangs-
wert stabilisieren. Dieser festgestellte Gesamtverlauf fiigt sich in die Erkenntnisse ein,
dass berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen vor allem durch erste (Praxis-)
Erfahrungen verinderbar sind.

Beim Vergleich der deskriptiven Ergebnisse der unabhingigen Variablen mit de-
nen aus den Analysen der gemischten linearen Modelle ergibt sich zunéchst ein un-
einheitliches Bild. Wihrend die Mittelwerte sowohl der beiden Betreuungsvariablen
als auch der Zufriedenheit jeweils in der Férderschulphase iiber denen der Regelschul-
phase liegen (und die Studierenden in dieser ersten Phase auch im Durchschnitt mehr
Stunden selbst unterrichten), zeigen sich nur fiir diejenigen unabhingigen Variablen



110 | Carl Eberhard Kraatz, Andrea Miiller & Katrin Grolz

signifikante Einfllisse im kurzen Zeitraum nach dem Praxissemester, die sich auf die
zweite Durchfithrungs- also die Regelschulphase beziehen. Lediglich die Anzahl der
selbst durchgefithrten Unterrichtsstunden in der Férderschulphase hat hier bedeut-
samen Einfluss, dies aber in negativer Richtung: der ohnehin zu beobachtende Riick-
gang der Selbstwirksamkeitserwartung im Zeitraum von direkt nach der Praxisphase
bis ein Jahr danach wird durch sie verstérkt. Je hoher die Zahl der Unterrichtsstunden
in der ersten Phase angegeben wird, desto stirker nimmt die Selbstwirksamkeitser-
wartung im untersuchten Zeitraum ab. Mit der Zahl der Unterrichtsstunden in der
zweiten Phase verhalt es sich genau umgekehrt, sie verringert den Riickgang der Werte
in der betrachteten Zeitspanne. Eine Erklarung fiir die Unterschiedlichkeit der Aus-
pragungen und Auswirkungen der unabhingigen Variablen Betreuungsqualitit und
Unterrichtserfahrung in den beiden Phasen konnte in einer stirkeren Identifikation der
Studierenden mit den férderpadagogischen Titigkeiten in der ersten Phase liegen, in
denen sie den Kern ihres gewdhlten Studiums sehen und sich deshalb tendenziell hier
besser aufgehoben fiihlen (hohere Mittelwerte, s. Tab. 2). Gleichzeitig stellen sie in die-
sem Bereich eventuell héhere Anspriiche an sich selbst, was die Gefahr problematischer
Erfahrungen, partiellen Scheiterns und entsprechender Frustration birgt. Dagegen
konnte der anders gerichtete Einfluss der Unterrichtserfahrung aus der zweiten Phase
mit zweierlei Ursachen erklart werden. Zum einen konnte sich nach den ersten fiinf
Wochen Praktikum (Dauer der ersten Phase) eine gewisse Gewohnung bzw. Routinisie-
rung eingestellt haben, die nun das bewusstere Wahrnehmen der gelingenden Aspekte
des Unterrichtens ermdglicht. Vor allem aber ist anzunehmen, dass die Studierenden in
der Regelschule starker mit Inklusion konfrontiert werden als in der Férderschule und
sich somit auch eher Erlebnisse und Erfahrungen einstellen, die Einfluss auf die Selbst-
wirksambkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten haben.

Bei der Betrachtung des langen Zeitraums bis zum Ende der Regelstudienzeit er-
weist sich die Determinante Erfahrung als nicht mehr statistisch bedeutsam fiir die
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten. Offensichtlich
findet im Verlauf des weiteren Studiums eine Relativierung der starken Eindriicke des
eigenen Unterrichtens statt, die eine Integration des Gelernten in das eigene Kompe-
tenzerleben und -zutrauen ermoglicht.

Anders verhilt es sich mit der Determinante Betreuungsqualitit, die in beiden
Untersuchungszeitrdumen einen gleichbleibenden Einfluss zeigt. Wahrend Bartels et
al. (2020) bei Analysen vergleichbarer Daten® zum Zeitpunkt direkt nach dem Praxis-
semester einen Einfluss der schulischen Betreuung in der ersten Praxisphase auf die
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten
feststellen, ist dieser weder im kurzen Zeitraum nach dem Praxissemester noch im lan-
geren Abschnitt bis zum Ende der Regelstudienzeit nachweisbar. In beiden Zeitraumen
zeigt hingegen die Betreuungsqualitit in der Regelschulphase einen positiven Einfluss
auf die Hohe der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten
und hier wiederum die universitire Betreuungsqualitét stirker als die schulische.

8 Der Beitrag analysiert Daten aus der 1. Kohorte der Evaluationsbefragung (Praxissemester
2016), die auch Teil dieser Stichprobe ist.
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Mit Blick auf die durchschnittlichen Einschitzungen der Betreuung fallt ins Auge,
dass der Variable, die im Mittelwertvergleich der vier unabhéngigen Variablen zur
Betreuungsqualitit die niedrigsten Werte erreicht (Betreuung durch universitdre
Dozent*innen wahrend der Regelschulphase), das grofite Gewicht in Bezug auf die
Entstehung von Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf inklusives Unterrichten
zufillt. Anscheinend ergeben sich die positiveren Einschétzungen zur schulischen Be-
treuungsqualitit in der ersten Phase, die zum Ende des Praxissemesters noch einen
Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung haben (Bartels et al., 2020), als Folge
eines starken gegenwirtigen Eindrucks, der im Laufe der Zeit an Gewicht verliert.
Die Betreuung des Praktikums durch Dozierende der Universitit mit ihrer stirker
vom Alltag an der Schule distanzierten und mit wissenschaftlich-theoretischen Bezii-
gen komplexeren Konzeption wird von Lehramtsstudierenden zwar im Vergleich zur
schulischen Betreuung als weniger praxisrelevant eingeschétzt (Groschner et al., 2013),
ist aber offensichtlich in Bezug auf nachhaltige Reflexion und zuversichtsférdernde
Integration des Erfahrenen wirkungsvoller. Um die Unterschiede der Einfliisse der
Betreuung in den beiden Phasen zu erkldren, muss berticksichtigt werden, dass sich
diese nicht nur durch ihren inhaltlichen Schwerpunkt (forderpadagogisch bzw. fach-
didaktisch), sondern auch durch verschiedene Schularten und eine differente zeitliche
Strukturierung unterscheiden. Diese fithrt dazu, dass die Studierenden nahezu doppelt
so lange an einer Regel- wie an einer Foérderschule tatig sind. Diese ungleiche zeitliche
Gewichtung konnte somit durchaus Konsequenzen fiir die langfristige Wirkung der
jeweiligen Einfliisse haben. Zusitzlich muss zumindest in Erwédgung gezogen werden,
dass die auf die zweite Phase bezogenen Einschitzungen gewisse Anteile aus den Ein-
schitzungen zur ersten Phase miteinbeziehen und somit entgegen der oben betonten
Notwendigkeit ihrer Abgrenzung voneinander, auch Effekte einer Summierung bzw.
Aufschichtung beinhalten. Das konnte dazu fiihren, dass beispielsweise inhaltliche
Aspekte der fachdidaktischen Unterrichtsberatung durch schulische Mentor*innen in
der Regelschule vor dem Hintergrund der zeitlich vorangegangenen Besprechungen
mit den forderschulischen Lehrpersonen stattfinden. Die eingebrachten Argumente,
Methoden und Tipps der Betreuenden in der zweiten Phase werden also nicht als neu
und gewissermaflen alleinstehend rezipiert, sondern im Anschluss an Vorgéngiges als
Ergianzungen, Relativierungen oder Widerspriiche/Infragestellungen begriffen. Hierin
konnte eine stirkere Herausforderung liegen, die kurzfristig als Zumutung bzw. Uber-
forderung empfunden wird aber dennoch auf lingere Sicht eine dialektische Wirkung
auf den Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen entfalten konnte.

Der Blick auf die eingangs skizzierte mehrperspektivische Bezogenheit des Forder-
schullehrberufs und seiner im Wandel befindlichen Praxis auf schulische Inklusion, vor
allem im Bereich des Unterrichtens, lisst diese Interpretation der Befunde als Indikato-
ren einer kontinuierlichen Erfahrungs- und Wissensaufschichtung bzw. -relationierung
im Verlauf der Praxisphase und auch im Fortgang des Studiums als plausibel erscheinen.
Die in der Forderschulpraxis und mit entsprechender Betreuung und Beratung erfahre-
nen Praktiken beispielsweise der Diagnostik und Differenzierung werden vermutlich im
Zuge der starkeren Bezugnahme auf fachdidaktische Notwendigkeiten ohnehin anders
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gelagerte heterogene Zusammensetzungen der Lerngruppen irritiert und in Frage ge-
stellt. In diesem Licht besteht kein Widerspruch in der Gleichzeitigkeit einer zunéchst
schlechteren oder kritischeren Einschétzung einer Betreuung, die sich eventuell heraus-
fordernder darstellt als die zuvor erlebte, und ihrer im Gegensatz dazu trotzdem stérke-
ren Auswirkung auf das eigene Zutrauen in die Bewiltigung zukiinftiger Anforderungen.

8. Fazit

Mit dem acht Messzeitpunkte umfassenden Untersuchungsdesign kann erstmals die
langfristige Stabilitdt der positiven Werte der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf inklusives Unterrichten im Zeitraum nach einem Praxissemester gezeigt werden.
Die auf den ersten Blick unspektakuldr verlaufende Kurve der Selbstwirksambkeits-
erwartung kann als Bestdtigung der Einschétzung gelten, dass die Entstehung von
Selbstwirksamkeitserwartung als ein langfristiger Prozess mit unterschiedlichen Pha-
sen und vielen Einflussfaktoren anzusehen ist. Auch Praxisphasen sind ein essentieller
Bestandteil dieses Prozesses — aber entgegen teilweise tiberhohter Erwartungen vor
allem an Praxissemester (Rothland, 2020) moglicherweise nicht der einzig entschei-
dende. Die sich an das Praxissemester anschlief}enden Studiensemester beinhalten
ebenso wichtige und nachhaltig wirksame Lern- und Reflexionsméglichkeiten, die
dazu beitragen, professionelle Kompetenzen und entsprechende Selbstwirksamkeits-
erwartungen zu entwickeln. So ldsst sich einordnen, dass die Werte der Selbstwirk-
samkeit nach dem starken Riickgang zu Beginn der Postpraxisphase wieder deutlich
ansteigen und sich im Laufe der Zeit auf leicht hoherem Niveau als vor dem Praxis-
semester verfestigen.

Das vorliegende Lingsschnittdesign beweist eine zusatzliche Starke bei der Analyse
langfristig wirksamer Einfliisse. So kann tiber beide untersuchten Zeitraume hinweg
ein signifikanter Einfluss der Betreuungsqualitat aus der zweiten Praktikumsphase
nachgewiesen werden: je hoher sie eingeschétzt wird, desto grofier ist auch die Selbst-
wirksamkeitserwartung. Damit wird in der vorliegenden Untersuchung erneut die
grofle Bedeutung einer qualitativ hochwertigen Begleitung und Betreuung wahrend
praktischer Phasen des Studiums bestétigt, wie dies bereits von Gréschner und Seidel
(2012) festgestellt wurde. Zur Aufklarung der Ursachen unterschiedlicher Einfluss-
starken zwischen schulischer und universitirer Betreuungsqualitit sowie zwischen
den beiden Phasen konnten vertiefende Detailanalysen beitragen, um die jeweiligen
Interpretationen von Spekulationen zu befreien.

Weder der quantitative Umfang der im Praktikum gemachten Unterrichtserfah-
rungen noch die Zufriedenheit mit der Praxisphase haben auf lange Sicht einen sta-
tistisch bedeutsamen Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung inklusiv unter-
richten zu kénnen. Die unterschiedliche Wirkung der Unterrichtserfahrung aus den
beiden Phasen kann dabei als Hinweis gesehen werden, die Studierenden behutsamer
an die Praxis heranzufithren und eventuell erst spiter in grofierem Umfang selbst
unterrichten zu lassen. Stirkeres Gewicht hat aber die Erkenntnis eines interdepen-
denten Zusammenhangs beider Phasen, von denen die erste die diagnostischen und
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didaktischen Aspekte forderpiddagogischen Handelns thematisiert, wahrend die zwei-
te tatsdchlich inklusives Unterrichten ermdglicht.

Viele Studierende sammeln auch nach dem Praxissemester noch weitere padago-
gische Erfahrungen, teils sogar in Unterrichtssituationen (z.B. Vertretungsunterricht
oder auch Unterricht im Rahmen der Schiilerakademien sowie Lerncamps), die aber
auferhalb des universitdren Curriculums zu verorten sind und somit auch keinen
Eingang in die Evaluationsbefragung finden. Diese nicht erfassten Erfahrungen soll-
ten in zukiinftige Untersuchungen ebenfalls miteinbezogen werden, um die Rolle die-
ser Determinanten aufzukldren.

Durch die verstirkten Bestrebungen, Inklusion in allen Bildungsbereichen zu
realisieren, werden sich allerdings auf die Dauer nicht nur Forderschullehrer*innen,
sondern alle Lehrkrifte den dadurch entstehenden Herausforderungen stellen miis-
sen. Entsprechend sollten zukiinftige Untersuchungen die Bedingungen fiir die Ent-
stehung von Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf inklusives Unterrichten fiir
alle Lehramtsstudiengénge identifizieren und somit umzusetzen helfen.
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5 Emotionale Erschopfung von angehenden
Lehrkriften im Zusammenhang mit dem
berufsbezogenen intrinsischen Wert und der

Attribution von Misserfolgserlebnissen
Eine Studie im Rahmen des Praxissemesters in der

Lehramtsausbildung
S. Franziska C. Wenzel & Yasemin Z. Varol

Abstract: Das Praxissemester soll Lehramtsstudierenden einen realistischen Einblick in
den Berufsalltag geben und Berufswahlmotive festigen. Intrinsische Berufswahlmo-
tive, wie der berufsbezogene intrinsische Wert, werden als giinstige Voraussetzung
fiir ausgeprégtes Interesse und Lehr-Lernverhalten betrachtet. Erste praktische Er-
fahrungen konnen aber herausfordernd sein. Gerade die Bewertung negativer Erleb-
nisse im Praxissemester kann sich auf das psychische Wohlbefinden Lehramtsstudie-
render auswirken und die Gefahr von hohem Belastungserleben bergen. Vorliegend
wurde der Einfluss der Attribution von Misserfolgserlebnissen im Praxissemester auf
mangelnde Begabung als Mediator des angenommenen Zusammenhangs zwischen
dem berufsbezogenen intrinsischen Wert und emotionaler Erschépfung untersucht.
Unter Einsatz von multipler Imputation wurden die Daten von 952 Lehramtsstudie-
renden analysiert. Eine Mediationsanalyse zeigte, dass ein hoherer berufsbezogener
intrinsischer Wert ein signifikanter Pradiktor fiir geringere emotionale Erschopfung
war (P = -.210), wobei dieser Effekt durch eine Attribution von Misserfolgserlebnis-
sen auf mangelnde Begabung partiell mediiert wurde (f = -.116). Implikationen fiir
schulische Mentor*innen und universitire Betreuer*innen zur Gestaltung von Feed-
backgesprachen und Peer-Teaching-Formaten werden als Methoden diskutiert, die
die motivationale Erlebensqualitit von Studierenden férdern und Belastungserleben
reduzieren koénnen.

The practical semester is intended to give student teachers a realistic insight into
everyday working life and to consolidate career choice motives. Intrinsic career
choice motives, such as the intrinsic value of the teaching profession, are considered
to be favorable prerequisites for pronounced interest and teaching-learning behavior.
However, initial practical experiences can be challenging. Especially the evaluation
of negative experiences in the practicum can have an impact on the psychological
well-being of student teachers and can pose the risk of high stress experiences. The
present study investigates the influence of attribution of failure experiences in the
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practical semester to lack of talent as a mediator of the hypothesized relationship
between the intrinsic value of the teaching profession and emotional exhaustion. Us-
ing multiple imputation, data from 952 student teachers were analyzed. A mediation
analysis showed that higher intrinsic value was a significant predictor of lower emo-
tional exhaustion (B = -.210), with this effect partially mediated by an attribution of
failure experiences to lack of aptitude (p = -.116). Implications for school mentors and
university supervisors to design feedback sessions, and peer teaching formats are dis-
cussed as methods that can promote student teachers’ motivational experiences and
reduce experiences of stress.

Keywords: Berufswahlmotivation, Berufsbezogener intrinsischer Wert, Emotionale Er-
schopfung, Attribution, Mediationsanalyse

Intrinsic career choice motiv, intrinsic value, emotional exhaustion, attribution, me-
diation analysis

1.  Einfiihrung

Die Praxisphasen im Rahmen des Lehramtsstudiums ermdglichen Studierenden,
realistische Einblicke in das Berufsleben einer Lehrkraft zu erhalten und ihre Berufs-
wahlmotivation und Eignung fiir den Beruf kritisch zu hinterfragen. Dabei kénnen
die Griinde fiir die Berufswahl , Lehrkraft® unterschiedlicher Natur sein. Neben der
Sicht auf die eigene Lehrbefihigung stehen fiir einige der personliche Nutzen, im Sin-
ne der Sicherheit des Berufs und die Vereinbarkeit von Familie und Beruf, im Vor-
dergrund. Andere wiederum mdchten einen sozialen und gesellschaftlichen Beitrag
leisten, mit Kindern und Jugendlichen zusammenarbeiten, die Zukunft dieser aktiv
mitgestalten und soziale Benachteiligung auftheben (Watt et al., 2012). Erwartungs-
und Wertzuschreibungen in Bezug auf den Lehrberuf sind dementsprechend wichtige
Determinanten der Berufswahlmotivation fir Lehramtsstudierende (Watt & Richard-
son, 2007). Zieht man Erwartungs-Wert-Theorien (Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield
& Eccles, 2000) heran, so ist zum einen die Beurteilung der eigenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten, bezogen auf die antizipierten Herausforderungen des Lehrberufs,
ein zentraler Faktor der Berufswahlmotivation. Zum anderen sind der eingeschatzte
Wert, die Bedeutung und Konsequenzen einer Entscheidung firr den Lehrberuf als
zentraler Aspekt der Berufswahlmotivation zu sehen. Berufswahlmotive ergeben sich
beispielsweise aus der Einschitzung der eigenen Fihigkeit zu unterrichten, dem Inte-
resse am Lehrberuf oder der Einschétzung der Bedeutung des personlichen Nutzens,
der mit dem Beruf einhergeht (Konig et al., 2013). Berufswahlmotive lassen sich in
den Phasen der Berufsfindung, der Ausbildung, wie auch in der Phase der Berufs-
tatigkeit identifizieren.

Insbesondere intrinsische Berufswahlmotive, die etwa fachspezifische, soziale und
gesellschaftsbezogene Motive oder das Interesse am Lehrberuf umfassen, sind bedeut-
sam und korrelieren untereinander positiv (Kénig & Rothland, 2013). Ein motivatio-
naler Faktor, der die Berufswahl besonders stark beeinflusst, ist der sogenannte in-



Emotionale Erschopfung von angehenden Lehrkraften | 119

trinsische Wert, der einer beruflichen Tétigkeit beigemessen wird (Konig & Rothland,
2013). Der berufsbezogene intrinsische Wert bezieht sich auf die Freude, die man bei
der Ausfithrung oder den Folgen der Ausfithrung einer bestimmten beruflichen T4-
tigkeit empfindet oder zu empfinden antizipiert (Eccles & Wigfield, 2002; Rosenzweig
etal., 2019). Damit eng verbunden ist das Interesse an der Auswahl und Ausiibung des
Lehrberufs (vgl. Schiefele et al., 2018) und das Engagement, mit dem Lehramtsstudie-
rende ihre Lern- und Leistungsziele verfolgen (Konig & Rothland, 2013).

Es stellt sich die Frage, ob und inwiefern intrinsische Berufswahlmotive, wie kon-
kret der berufsbezogene intrinsische Wert, der von Lehramtsstudierenden dem Lehr-
beruf beigemessen wird, einen Einfluss auf die Bewertung des eigenen Bewiltigungs-
verhaltens von negativen und emotional belastenden Erlebnissen im Praxissemester
hat. So ist die aktive Lehrzeit und Unterrichtsgestaltung wihrend des Praxissemesters
in der Regel auf 45 Minuten begrenzt, weshalb fiir Lehramtsstudierende die Ein-
haltung ihres Unterrichtsplans und der angedachten Struktur besonders wichtig ist.
In der spezifischen Lehreinheit geht es darum, einerseits das Lernziel zu erreichen,
und andererseits die eigenen Fahigkeiten gegentiber sich selbst und den betreuenden
Lehrkriften unter Beweis zu stellen. Kommt es allerdings zu Stérungen im Unter-
richtsgeschehen, beispielsweise durch Schiiler*innen, die fliistern und lachen, kann
der geplante Ablauf beeintréchtigt werden und die Stérung so stark in den Vorder-
grund riicken, dass der Unterrichtsfluss unterbrochen und der Plan nicht erfiillt wird
(Gold, 2015). Eine misslungene Bewiltigung von herausfordernden Ereignissen kann
dabei einem Mangel an eigenen Fihigkeit und der fehlenden Begabung als Lehrkraft
zugeschrieben und derartige Erfahrungen so bewertet werden, dass sie als selbstwert-
mindernd empfunden werden. Diese individuellen subjektiven Attributionen von
Misserfolgen konnen wiederum das subjektive emotionale Erleben von Lehramts-
studierenden im Praxissemester beeinflussen. Konkret kénnen Misserfolge, zum Bei-
spiel, wenn der Unterricht nicht wie geplant verlduft, als sehr belastend erlebt werden
(Kumschick et al., 2020).

Kommen bei der Entscheidung zum Ergreifen des Lehrberufs vor allem intrin-
sische Motive zum Tragen, ist zu vermuten, dass sich diese auch positiv auf das psy-
chische Wohlbefinden (McLean et al.,, 2019) und auf den Umgang mit Misserfolgs-
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Abb. 1: Das angenommene Mediationsmodell
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erlebnissen im Zuge der Lehrtitigkeit auswirken. Daher soll im vorliegenden Beitrag
die Rolle des berufsbezogenen intrinsischen Werts fiir die Attribution von Misser-
folgserlebnissen wihrend des Praxissemesters beleuchtet sowie direkte und indirekte
Auswirkungen auf das wahrgenommene Belastungserleben, im Sinne einer erhohten
emotionalen Erschopfung, betrachtet werden (siehe Abb. 1).

1.1  Intrinsische Berufswahlmotive und Erschopfung

In der nationalen und internationalen empirischen Forschung zum Lehrberuf stehen
zumeist die Interessen, Orientierungen und Motive junger Erwachsener im Fokus,
die sie dazu bewegen, den Lehrberuf anzustreben. Dabei gelten intrinsische Berufs-
wahlmotive und vor allem positive Wertzuschreibungen des Lehrberufs als giinstige
Ausgangslage fiir die Lehrkriftebildung und das lehrberufsspezifische Handeln (Ko-
nig et al., 2013; Rothland, 2011). Konkret konnte in bisherigen Studien gezeigt werden,
dass insbesondere intrinsische Motive von Lehramtsstudierenden mit einem héheren
Lern- und Leistungsmotiv zusammenhéingen, womit auch ein positiver Effekt auf die
Kompetenzentwicklung angenommen wird (Konig & Rothland, 2013). Die mdgliche
Erkldrung ist, dass ein Verhalten, das intrinsisch motiviert ist, mit mehr Interesse,
Anstrengung, Aufmerksamkeit sowie mit mehr Energie im Lern- und Arbeitspro-
zess verfolgt wird (Rheinberg & Engeser, 2018). Neben den Auswirkungen auf das
Lern- und Arbeitsverhalten sind aber auch Effekte auf das Gesundheitsverhalten zu
erwarten. Ryan und Deci (2000) argumentieren in ihrem theoretischen Paper, dass
intrinsisch motivierte Tétigkeiten und das mit ihnen einhergehende Wachstum an
Wissen und Kompetenz mit grofierem psychischen Wohlbefinden verbunden sind.
So werden intrinsisch determinierte Beweggriinde fiir die Berufswahl auch im Hin-
blick auf gesundheitsforderliche oder -hinderliche Konsequenzen wie Burnout im
Lehrberuf untersucht (vgl. Kieschke & Schaarschmidt, 2008; Reichl et al., 2014; Roth-
land, 2012; McLean et al., 2019). Konkret konnte in einer Untersuchung von Rothland
(2013) gezeigt werden, dass Lehramtsstudierende, die motivationale Defizite aufwei-
sen, unter anderem héiufiger dem sogenannten ,Risikomuster B“ der arbeitsbezoge-
nen Verhaltens- und Erlebensmuster zugeordnet werden konnen (fiir Vertiefung vgl.
Schaarschmidt & Fischer, 1997). Dieses Muster wird beschrieben durch ein geringes
Engagement, gekennzeichnet beispielsweise durch eine geringe Einschitzung der Be-
deutsamkeit der Arbeit und einem geringen beruflichen Ehrgeiz, bei gleichzeitig vor-
liegender geringer Widerstandsfihigkeit, gekennzeichnet beispielsweise durch eine
hohe Resignationstendenz bei Misserfolgen (Schaarschmidt & Fischer, 1997). Vor
allem angehende Lehrkrifte, die diesem ungiinstigen Muster zuzuordnen sind, fehlt
es an Schutz durch eigene Ressourcen, um die berufliche Leistungsfahigkeit langfris-
tig aufrechtzuerhalten. So zeigen sie damit eine stirkere Assoziation mit negativen
Emotionen und emotionaler Erschépfung als Kernsymptom von Burnout (Rothland,
2013; Artelt & Kunter, 2019). Dagegen liegen nur wenige Erkenntnisse vor, welche
sich mit der Beziehung konkret zwischen intrinsischen Berufswahlmotiven und dem
Belastungserleben beschiftigen (z.B. McLean et al., 2019). So konnten McLean und
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Kollegen (2019) zeigen, dass ausgeprégte intrinsische Berufswahlmotive von angehen-
den Lehrkréften im Zusammenhang mit geringeren Werten in der Burnout-Facet-
te Depersonalisation standen, wohingegen der angenommene Zusammenhang mit
emotionaler Erschopfung keine Unterstiitzung fand. In einem personenorientierten
Ansatz konnten sich intrinsische Berufswahlmotive und Werthaltungen gegeniiber
dem Lehrberuf als ein zentraler Pradiktor und Frithindikator fiir die psychische Ge-
sundheit angehender Lehrkrifte zeigen. Dadurch konnte dem frithzeitigen Ausschei-
den aus dem Lehrberuf vorgebeugt und Lehrkrifte bei der beruflichen Entwicklung
von Strategien zur Gesunderhaltung unterstiitzt werden. Das Ziel des vorliegenden
Beitrags ist es dementsprechend, die vorliegende Forschungsliicke zu reduzieren und
den Zusammenhang von intrinsischen Berufswahlmotiven und Werthaltungen mit
emotionaler Erschopfung bei angehenden Lehrkriften im Praxissemester genauer zu
untersuchen.

1.2 Attribution als Mediator

Die Attributionstheorie von Weiner (1985) besagt, dass Menschen ein grundlegendes
Bediirfnis haben, Ereignisse, Erlebnisse und Erfahrungen in ihrem Leben kausal zu
erklaren (Ursachenzuschreibung), und dass diese Erkldrungen vorhersagbare kogni-
tive, emotionale sowie verhaltensbasierte Reaktionen erzeugen (siehe auch Weiner,
2010). Entscheidend dabei ist, dass die wahrgenommene Erklarung fiir ein Ereignis
wichtiger als die tatsdchliche Ursache ist, und verschiedene Personen dasselbe Er-
eignis auf unterschiedliche Weise wahrnehmen kénnen. Die Suche nach Ursachen
von Handlungsergebnissen, die Attribution, erklart nicht nur vergangenes Verhalten,
sondern beeinflusst auch zukiinftiges Verhalten und Erfolgserwartungen (Stiensmei-
er-Pelster & Heckhausen, 2018). Dabei steht die individuelle Bewertung des eigenen
Handelns in Verbindung mit spezifischen eigenen Werthaltungen und dem emotio-
nalen Erleben von Situationen als belastend oder herausfordernd (Weiner, 2010). So
ergeben sich fiir unterschiedliche Personen unterschiedliche individuelle Attribu-
tionen zu Misserfolgserlebnissen und auch unterschiedliche Konsequenzen daraus.
Diese sind abhingig davon, ob das Erlebnis auf die mangelnde eigene Fahigkeit, die
mangelnde eigene Anstrengung, reines Pech oder die Schwierigkeit der Aufgaben/des
Problems zuriickgefithrt wird (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018). Ursachen
fiur Misserfolgserlebnisse konnen dementsprechend internal (innerhalb der Person
liegend, z. B. mangelnde Begabung) oder external (aulerhalb der Person liegend, z.B.
Pech) attribuiert werden, was Weiner (2010) als Dimension der Lokation bezeichnet.
Die Dimension der Stabilitit bezieht sich darauf, ob Ursachen als zeitlich stabil (z. B.
mangelnde Begabung) oder zeitlich variabel (z.B. fehlende Anstrengung oder Pech)
auftretend beurteilt werden. Dariiber hinaus lassen sich Ursachen auf der Dimension
der Kontrollierbarkeit durch die handelnde Person klassifizieren, wobei beispielsweise
das Ausmaf der eigenen Anstrengung eher kontrollierbar ist als Pech oder mangelnde
Begabung.
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Ubertragen auf den Praxissemesterkontext stellt sich die Frage, welche Attributio-
nen bei Misserfolgserlebnissen im schulischen Praxissemester durch Lehramtsstudie-
rende vorgenommen werden, und ob beziehungsweise inwiefern diese Bewertung den
Zusammenhang zwischen dem beigemessenen berufsbezogenen intrinsischen Wert
und der erlebten emotionalen Erschépfung von Lehramtsstudierenden im Praxisse-
mester beeinflusst. Wenn es darum geht, Lehramtsstudierenden dazu zu verhelfen,
sich von eher ungiinstigen Erwartungen hinsichtlich beruflicher Anforderungen und
Befahigungen zu trennen und sie im weiteren Kompetenzerwerb zu stiarken, so ist vor
allem eine Betrachtung der Attribution von Misserfolgsursachen notwendig. Miss-
erfolgserlebnisse, die zwar als internal, aber dennoch kontrollierbar attribuiert wer-
den, kénnen zwar zunichst zu Schuldgefiihlen fithren (Weiner, 2000), bergen aber die
Hoffnung auf kiinftiges Erfolgserleben, beispielsweise durch vermehrte Anstrengung
(Ding & Rohlfs, 2020). Werden die Ursachen fiir den Misserfolg internal attribuiert
und scheinen zudem unkontrollierbar, haben sie ein gréfleres Potenzial den Selbst-
wert und das Fahigkeitskonzept in Bezug auf die eigene Lehrtatigkeit zu mindern und
Kompetenzentwicklung zu erschweren. Aus diesem Grund setzt dieser Artikel bei der
Attribution auf mangelnde Begabung bei Misserfolgserlebnissen an und fokussiert so
die nachweislich ungiinstigste Form der Attribution bei Misserfolgserlebnissen.

1.2.1 Intrinsische Berufswahlmotive und Attribution

Mit dem Erwartungs-Wert-Modell haben Eccles und Kolleg*innen (vgl. Eccles &
Wigfield, 2002; Rosenzweig et al., 2019) ein umfassendes und mittlerweile empirisch
gut tberpriiftes Rahmenmodell vorgelegt, in dem Erwartungen iiber zukiinftigen
Erfolg oder Misserfolg sowie Wertzuschreibungen fiir Tétigkeiten als zentrale De-
terminanten der Motivation bei akademischen Entscheidungen beschrieben werden
(Spinath, 2011). Es zeigte sich dabei, dass vor allem der subjektive Wert, der einer
Tatigkeit zugeschrieben wird, die Aufnahme dieser Tiétigkeit vorhersagt, wahrend die
Erfolgserwartung vornehmlich die Leistung beeinflusst (Konig & Rothland, 2013).
Um die Erwartungen fiir zukiinftige Erfolge einschitzen zu konnen, ziehen Personen
typischerweise das Wissen iiber die eigenen Fihigkeiten (Fihigkeitsselbstkonzept)
heran (Eccles & Wigfield, 2002).

Intrinsisch motiviertes Verhalten wird dabei wegen der bisher gesammelten posi-
tiven Erfahrungen gezeigt, die mit der Ausiibung und Erweiterung oder der Konse-
quenzen der eigenen Fihigkeiten verbunden sind oder durch sie erwartet werden.
Daraus folgt zudem, dass Menschen, wenn sie eine bestimmte T4tigkeit als angenehm
empfinden, diese mit mehr Engagement und Anstrengung ausiiben, was wiederum
mit hoherer motivationaler Persistenz und Performanz verbunden ist (Cerasoli et al.,
2014).

Bei der Attribution von Misserfolgserlebnissen konnen motivationale Voreinge-
nommenheiten auftreten. Ein hiufig replizierter Befund spricht dafiir, dass Attribu-
tionen fiir eigenes Verhalten oder Erlebnisse eher selbstwertdienlich vorgenommen
werden, in dem Sinne, dass Erfolg eher auf internale, wohingegen Misserfolg eher
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auf externale Ursachen zuriickgefiihrt wird (fiir einen Uberblick siehe Stiensmeier-
Pelster & Heckhausen, 2018). Allerdings zeigt sich auch, dass die Ausprigung des
eigenen Begabungskonzepts (bzw. des Fahigkeitsselbstkonzepts) einen Einfluss da-
rauf hat, ob Misserfolgserlebnisse eher internal (z.B. als mangelnde Begabung) oder
external (z.B. als Pech) attribuiert werden (vgl. Deters & Hellmich, 2010; Benoélken,
2015; Konig, 2011). Dabei sind fiir eine zukiinftig hohe Leistungsmotivation, Attri-
butionen von Misserfolgserlebnissen auf fehlende Anstrengung oder Pech giinstiger
als auf mangelnde Begabung (Spinath, 2018). In einer Studie von Konig und Roth-
land (2013) konnte zudem gezeigt werden, dass Lehramtsstudierende mit vorwiegend
intrinsischen Berufswahlmotiven eher Hoffnung auf Erfolg und weniger Furcht vor
Misserfolg in Bezug auf ihre Lehrtatigkeit berichteten. Dies zeigt, dass der Bewertung
von Misserfolgserlebnissen im Praxissemester durch Studierende, die in ihrer Be-
rufswahl vor allem durch intrinsische Motive und Wertzuschreibungen geleitet sind,
besondere Bedeutung zukommt. Wihrend die motivationalen Folgen verschiedener
Attributionsstile bei Misserfolgserlebnissen héaufig untersucht wurden (vgl. Stiens-
meier-Pelster & Heckhausen, 2018), sind motivationale Faktoren, im Gegensatz zu
Personlichkeitseigenschaften und Begabungskonzepten, als Bedingung fiir Attribu-
tionsstile insgesamt noch wenig empirisch untersucht worden, weshalb die vorliegen-
de Untersuchung hier ansetzt. Da Lehramtsstudierende mit hohem berufsbezogenem
intrinsischen Wert auch eine hohere Kompetenzerwartung und ein hoheres Fahig-
keitsselbstkonzept von sich als Lehrkraft haben sollten, ist es weniger wahrscheinlich,
dass diese Misserfolgserlebnisse auf ihre mangelnde Begabung attribuieren. Deshalb
wird ein negativer Zusammenhang von berufsbezogenem intrinsischem Wert und
Attribution von Misserfolgserlebnissen im Praxissemester auf mangelnde Begabung
erwartet.

1.2.2  Attribution und Wohlbefinden

Wihrend eine Reihe von Studien einen positiven Effekt optimistischer, selbstwert-
starkender Attribution bei Erfolgs- und Misserfolgserlebnissen auf das Wohlbefin-
den belegen (bspw. Gordeeva & Osin, 2011; Zhang et al., 2014; Cheng & Furnham,
2003), zeigt eine Vielzahl von Untersuchungen auch, dass die Attribution negativer
Erlebnisse auf internale, stabile und globale Ursachen negative Auswirkungen auf das
Wohlbefinden hat. Jowsey und Kollegen (2012) untersuchten beispielsweise, ob sich
optimistische von pessimistischen Personen in ihrer Lebensqualitit, die mit Lebens-
zufriedenheit gleichzusetzen ist, unterscheiden. Die Forscher fanden, dass Personen
mit einem selbstwertstirkenden Attributionsstil eine signifikant héhere Lebens-
qualitit aufwiesen, als jene Personen mit einem eher selbstwertkritischen Stil. Auch
Kinderman und Kollegen (2011) konnten zeigen, dass selbstwertmindernde Attribu-
tionen in Misserfolgssituationen mit einem geringen Wohlbefinden zusammenhin-
gen. Dariiber hinaus konnten Hu et al. (2015) im Rahmen einer Metaanalyse, die 86
Studien umfasste, Bestitigung dafiir finden, dass die Attribution von negativen Erleb-
nissen auf internale, stabile und globale Aspekte (wie bspw. mangelnde Begabung),



124 | S. Franziska C. Wenzel & Yasemin Z. Varol

negative Konsequenzen fiir das Wohlbefinden hat und zu Depression fiithren kann.
Joiner (2001) konnte zudem zeigen, dass die Attribution von negativen Erlebnissen
auf stabile und globale Ursachen, die Anfilligkeit fiir eine bestimmte Konstellation
an depressiven Symptomen erhoht, die mit Hoffnungslosigkeit in Verbindung ste-
hen. Somit hat die Attribution negativer Erlebnisse nicht nur Einfluss auf das aktuelle
Wohlbefinden von Personen, sondern wirkt sich auch auf zukiinftige Motivation und
Verhaltensweisen aus (Joiner, 2001). Auflerdem liegen bereits Erkenntnisse zum Zu-
sammenhang zwischen der Attribution von Misserfolgserlebnissen und dem Wohl-
befinden spezifisch bei Lehrkraften vor. Dabei wurden vor allem Zusammenhénge
zwischen Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréften und deren Attribution von
Misserfolgserlebnissen (bspw. Ding & Rohlfs, 2020; Tolli & Schmidt, 2008) sowie dem
Wohlbefinden und Aspekten von Burnout untersucht (bspw. Fineburg, 2010; Wang et
al., 2015; Jesus & Lens, 2005).

Wie dargestellt, ist Attribution eine Reaktion auf Erlebnisse, die von fritheren
Erfahrungen, Motivationen und Emotionen beeinflusst wird und wiederum auf zu-
kiinftige Erlebnisse, Motivationen und Emotionen wirkt. Im Folgenden soll genauer
betrachtet werden, wie der von Lehramtsstudierenden beigemessene berufsbezogene
intrinsische Wert mit deren Attribution von Misserfolgserlebnissen im Praxissemes-
ter auf mangelnde Begabung fiir den Lehrberuf zusammenhingt. Dariiber hinaus soll
auch in den Blick genommen werden, wie die Attribution von Misserfolgserlebnissen
im Praxissemester auf mangelnde Begabung mit der emotionalen Erschépfung von
Lehramtsstudierenden im Praxissemester zusammenhéngt.

2.  Fragestellung

Ausgehend von den zuvor dargestellten Theorien und Forschungsergebnissen sowie
weiterfithrenden Uberlegungen soll mit der vorliegenden Untersuchung der Frage
nachgegangen werden, ob der von Lehramtsstudierenden beigemessene berufsbe-
zogene intrinsische Wert negativ mit Attribution nach Misserfolgserlebnissen auf
mangelnde Begabung zusammenhingt. Dariiber hinaus soll untersucht werden, ob
der theoretisch anzunehmende negative Zusammenhang zwischen dem beigemesse-
nen berufsbezogenen intrinsischen Wert und emotionaler Erschépfung im Praxisse-
mester, tiber diese Form der Attribution gemindert wird. Dies wiirde bedeuten, dass
Lehramtsstudierende, die zu selbstwertmindernder Attribution bei Misserfolgen ten-
dieren, trotz ausgeprigtem intrinsischen Berufswahlmotiv (hinsichtlich des berufs-
bezogenen intrinsischen Wertes), eher emotionale Erschopfung im Praxissemester
erleben. Der angenommene protektive Effekt des beigemessenen berufsbezogenen
intrinsischen Wertes als Berufswahlmotiv wiirde dadurch gemindert werden. Daraus
ergeben sich folgende Hypothesen:
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Hypothese 1

Der berufsbezogene intrinsische Wert hingt negativ mit emotionaler Erschopfung im
Praxissemester zusammen.

Hypothese 2

Der berufsbezogene intrinsische Wert hingt negativ mit Attribution auf mangelnde
Begabung bei Misserfolgserlebnissen im Praxissemester zusammen.

Hypothese 3

Attribution auf mangelnde Begabung bei Misserfolgserlebnissen im Praxissemester
hingt positiv mit emotionaler Erschopfung im Praxissemester zusammen.

Hypothese 4

Attribution auf mangelnde Begabung bei Misserfolgserlebnissen im Praxissemester
mediiert den Zusammenhang des berufsbezogenen intrinsischen Werts und der emo-
tionalen Erschopfung von Lehramtsstudierenden im Praxissemester. Dies bedeutet,
dass ein hoher berufsbezogener intrinsischer Wert mit einer geringeren Auspriagung
an Attribution auf mangelnde Begabung bei Misserfolgserlebnissen in Verbindung
steht, was wiederum mit geringer emotionaler Erschépfung zusammenhéngt.

3.  Methode
31  Erhebungsvorgehen und Stichprobe

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters in Hes-
sen an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main. Hierzu wurden an der Goethe-
Universitit ab dem Wintersemester 2015/16 bis zum Sommersemester 2018 (sechs
Kohorten) Studierende des Lehramts an Gymnasien zu Beginn, im Verlauf und am
Ende ihrer schulischen Praxiserfahrung befragt. Im Rahmen ihrer Lehramtsausbil-
dung absolvierten die Lehramtsstudierenden ein 15-wochiges Praxissemester an ver-
schiedenen hessischen Schulen. Sie sollten in dieser Zeit Unterrichtshospitationen
sowie eigene Unterrichtsversuche in Begleitung einer Lehrkraft durchfiihren, aber
beispielsweise auch an Konferenzen, Elternabenden und schulischen Veranstaltun-
gen teilnehmen, sich in Arbeitsgruppen einbringen und auch die Schulentwicklung
unterstiitzen. So sollten die Lehramtsstudierenden Erfahrungen bei der Planung und
Durchfithrung von Unterricht sammeln, dariiber hinaus aber insgesamt einen mog-
lichst vielseitigen und umfinglichen Einblick in den schulischen Arbeitsalltag einer
Lehrkraft gewinnen (Mihmat-Jakubzyk et al., 2020). Dabei wurden sie durch schu-
lische Mentor*innen betreut. Auflerdem erhielten sie im Rahmen von universitdren
Begleitseminaren auch Unterstiitzung und Feedback zu ihrer Lehrerfahrung durch



126 | S. Franziska C. Wenzel & Yasemin Z. Varol

universitire Betreuer*innen. Im Zuge der wissenschaftlichen Evaluation der Praxis-
erfahrung wurden die Lehramtsstudierenden direkt zu Beginn des Praxissemesters,
nach circa sechs Wochen im Praxissemester und am Ende des Praxissemesters be-
fragt. Durch diese Evaluationsbefragungen standen erhobene Daten von insgesamt
952 Lehramtsstudierenden zur Verfiigung. Der Anteil ménnlicher Personen lag bei
35.1% und der Anteil weiblicher bei 57.0 %; 7.9 % machten keine Angabe zu ihrem Ge-
schlecht. Gemaf3 der statistischen Auswertung der Gewerkschaft fiir Erziehung und
Wissenschaft (GEW) entspricht die vorliegende Geschlechterverteilung der iiblichen
deutschlandweiten Geschlechterverteilung bei Studierenden im Gymnasiallehramt
(Weeber & Hobler, 2015). Das Alter der Befragten lag zu Beginn ihres Praxissemesters
im Mittel bei 22.87 Jahren, mit einer Standardabweichung von 4.18.

3.2 Messinstrumente
Intrinsisches Berufswahlmotiv — berufsbezogener intrinsischer Wert

Die berufsspezifische Motivation wurde mit der deutschen Ubersetzung des inter-
nationalen FIT-Choice-Instruments erfasst (factors influencing teaching choice; Watt
& Richardson, 2007; Konig et al., 2013). Basierend auf der Erwartungs-Wert-Theorie
(Eccles & Wigfield, 2002; Rosenzweig et al., 2019; Wigfield & Eccles, 2000) wird mit
dem Fit-Choice-Instrument unter anderem erhoben, wie diejenigen, die ein Lehr-
amt anstreben, den Wert beziehungsweise die Bedeutung und Konsequenzen einer
Entscheidung fiir den Lehrberuf (Berufswahlmotiv) einschitzen. Fiir die Analyse im
Rahmen dieser Untersuchung wurde die Subskala zur Erfassung des berufsbezogenen
intrinsischen Wertes (intrinsic career value) genutzt. Ein Beispielitem dieser Skala ist
,Ich mochte Lehrer*in werden, denn mich interessiert der Lehrberuf “ Die Skala um-
fasste zwei Items, die auf einer Likert-Skala von 1 (trifft iiberhaupt nicht zu) bis 6 (trifft
vollig zu) bewertet und direkt zu Beginn des Praxissemesters erhoben wurde.

Attribution nach Misserfolgserlebnissen auf mangelnde Begabung

Zur Erfassung der Attribution nach Misserfolgserlebnissen wurde auf eine Skala
zurlickgegriffen, die im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters in Hessen ent-
wickelt wurde. Dabei wurden zum Teil Items, die bereits im Zuge der schweizerisch-
deutschen Videostudie ,,Unterrichtsqualitit, Lernverhalten und mathematisches Ver-
stindnis“ entwickelt wurden (Rakoczy et al., 2005), itbernommen und angepasst. Die
im Rahmen dieser Untersuchung genutzte Subskala der mangelnden Begabung als
Attribution bei Misserfolgserlebnissen im Praxissemester umfasst drei Items, die auf
einer Likert-Skala von 1 (trifft tiberhaupt nicht zu) bis 6 (trifft vollig zu) von den be-
fragten Lehramtsstudierenden bewertet wurden. Dabei wurde den Items folgender
Prompt vorangestellt: ,Vermutlich ist es auch schon vorgekommen, dass Sie unzu-
frieden waren und nach einer Situation sagten: ,Das ist schief gelaufen!* Wenn Sie
sich nun an solche unbefriedigend verlaufenen Situationen aus ihrem Praxissemester
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erinnern: Welches sind Threr Meinung nach die Griinde dafiir, dass diese ,daneben
gegangen' sind?“ Ein Beispielitem zur Subskala der Attribution auf mangelnde Be-
gabung ist ,,Ich habe kein Talent dafiir, Lehrer*in zu sein.*

Emotionale Erschopfung

Die emotionale Erschopfung der Lehramtsstudierenden wurde durch eine Subska-
la der deutschen Ubersetzung des Maslach Burnout Inventory (Maslach et al., 1997;
Enzmann & Kleiber, 1989) erhoben. Diese Skala umfasste vier Items, wobei die Lehr-
amtsstudierenden diese in Bezug auf ihre Arbeit wihrend des Praxissemesters, auf
einer Likert-Skala von 1 (trifft iiberhaupt nicht zu) bis 6 (trifft vollig zu) einschitzen
sollten. Ein Beispielitem ist ,,Ich fiihle mich oft erschopft.”

3.3  Analysen
Umgang mit fehlenden Werten

Die Datengrundlage der vorliegenden Untersuchung war durch einen nicht unerheb-
lichen Anteil von fehlenden Werten auf den fiir die Untersuchung relevanten Variab-
len gekennzeichnet. Die Daten fehlten aufgrund von Antwortausfillen auf einzelnen
Items oder weil ganze Skalen in der zeitlich umfangreichen Befragung von einzelnen
Lehramtsstudierenden ausgelassen beziehungsweise tibersprungen oder abgebrochen
wurden. Die Anteile fehlender Werte lagen bei 17.65 % fiir die Skala des berufsbezoge-
nen intrinsischen Wertes, bei 35.08 % fiir die Skala der emotionalen Erschopfung und
bei 41.07 % fiir die Skala zur Erfassung der Attribution von Misserfolgen auf mangeln-
de Begabung. Ausgehend von der Annahme eines ,,Missing at Random™ (MAR; Lidt-
ke et al., 2007) wurde das ,,State of the Art“-Verfahren der multiplen Imputation zur
Behandlung fehlender Werte gewidhlt, um die statistische Genauigkeit der Analysen
zu verbessern (vgl. Newman, 2014). Dabei wurden auf der Grundlage der im Rahmen
dieser Untersuchung genutzten und vorhandenen Daten fehlende Werte geschatzt.
Fiir die Imputation der fehlenden Werte wurde die Software R in der Version 4.1.1. (R
Core Team, 2021) und die Pakete ,,mice“ (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011)
sowie ,miceadds” (Robitzsch et al., 2021) genutzt. Zur Imputation wurde der ,,Predic-
tive Mean Matching“ (pmm) Ansatz verwendet, um fiinf Datensétze zu generieren, in
denen fehlende Werte durch geschitzte Werte ersetzt wurden, wobei 30 Iterationen
pro Imputation erzeugt wurden (vgl. van Buuren, 2018).

Statistische Analysen

Die statistischen Analysen zur Untersuchung des aufgestellten Mediationsmodells
wurden ebenfalls mit der Software R in der Version 4.1.1 (R Core Team, 2021) und
unter Verwendung der Pakete ,lavaan‘ (Rosseel et al., 2021) und ,semTools“ (Jor-
gensen et al., 2021) durchgefithrt. Entsprechend der aufgestellten Hypothesen wurde



128 | S. Franziska C. Wenzel & Yasemin Z. Varol

generell ein Signifikanzniveau von .05 (einseitig) fiir alle Tests angesetzt. Das Modell
testet den direkten Effekt des beigemessenen berufsbezogenen intrinsischen Wertes
auf die emotionale Erschopfung und den indirekten Effekt iiber die Attribution von
Misserfolgserlebnissen im Praxissemester auf mangelnde Begabung.

4.  Ergebnisse

In Tabelle 1 konnen die Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Reliabilitits-
koeffizienten (Cronbachs Alpha und Spearman-Brown-Koefhizient) und Korrela-
tionen der drei im Zuge der Mediationsanalyse genutzten Skalen (berufsbezogener
intrinsischer Wert, Attribution von Misserfolgen im Praxissemester auf mangelnde
Begabung und emotionale Erschépfung) entnommen werden. Es werden sowohl die
auf Basis der beobachteten unvollstindigen Daten, wie auch der imputierten Daten
berechneten Kennwerte dargestellt.

Tab. 1:  Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilititen und Korrelationen der verwende-

ten Skalen
Skalen M,,, SD,., Rel, M, SD.  Rel Korrelationen
eo o eo  Vimp imp imp
1 2 3
1 Berufsbezogener 5.147 0.842 .635 5.140 0.853 .651 - S262%%F - 208%*
intrinsischer Wert
2 Attribution auf 1.839 0.993 .926 1.823 0.980 .924 -270*** - 3174

mangelnde Begabung

3 Emotionale Erschopfung 3.028 1.316 .863 2.992 1.342 .865 -.194%** .294%%* -

Anmerkungen. beo = Kennwerte, die mit den beobachteten, unvollstindigen Daten berechnet
wurden. imp = gepoolte Parameterschditzungen, die aus den imputierten Daten gewonnen
wurden. Fiir den berufsbezogenen intrinsischen Wert wurde der Spearman-Brown-Koeffizient,
fiir die Skalen Attribution auf mangelnde Begabung und Emotionale Erschopfung Cronbachs
Alpha als Reliabilititskoeffizient berechnet. Unterhalb der Diagonale werden die Korrelatio-
nen zwischen den Variablen im beobachteten, unvollstindigen Datensatz bei paarweisem
Fallausschluss (N = 476-546) abgetragen. Oberhalb der Diagonale werden die Korrelationen
zwischen den Variablen der gepoolten Daten iiber die imputierten Datensdtze hinweg angezeigt
(N =952). **p < .01 (zweiseitig). *** p < .001 (zweiseitig)

In Abbildung 2 sind die Ergebnisse der Mediationsanalyse dargestellt. Es zeigte sich,
dass der beigemessene berufsbezogene intrinsische Wert einen direkten Effekt auf die
emotionale Erschopfung hatte, p = -.210, p < .05 (Hypothese 1). Der beigemessene
berufsbezogene intrinsische Wert war zudem ein negativer, signifikanter Pradiktor
fiir die Attribution von Misserfolgserlebnisse im Praxissemester auf mangelnde Be-
gabung, p = -.300, p < .001 (Hypothese 2). Attribution von Misserfolgserlebnissen im
Praxissemester auf mangelnde Begabung war zudem ein Pridiktor fiir emotionale
Erschopfung, p = .385, p < .001 (Hypothese 3). Insgesamt zeigte sich ein signifikanter
totaler Effekt des beigemessenen berufsbezogenen intrinsischen Werts auf die emo-
tionale Erschépfung bei Lehramtsstudierenden im Praxissemester, p = -.326, p < .0L
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Attribution auf
mangelnde
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-.300%*% 385HEE
//
7
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Anmerlungen. * p < .05 (einseitig), ** p < .01 (einseitig). *** p < .001 (einseitig)

Abb. 2: Standardisierte Regeressionskoeffizienten der Mediationsanalyse

Beziiglich des indirekten Effektes (Hypothese 4) zeigte sich ein signifikanter partieller
Mediationseffekt der Attribution von Misserfolgserlebnissen auf mangelnde Bega-
bung, p =-.116, p < .01.

5. Diskussion

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es den Zusammenhang des beigemessenen
berufsbezogenen intrinsischen Werts und der emotionalen Erschépfung von Lehr-
amtsstudierenden im Praxissemester zu analysieren. Dabei wurde auch die Rolle der
Attribution von Misserfolgserlebnissen im Praxissemester auf mangelnde Begabung
als Mediator des Zusammenhangs von berufsbezogenem intrinsischem Wert und
emotionaler Erschopfung betrachtet.

Zunichst bestitigten die Ergebnisse der Untersuchung, dass ein hoherer berufsbe-
zogener intrinsischer Wert ein signifikanter Pradiktor fiir geringere emotionale Belas-
tung von Lehramtsstudierenden im Praxissemester war (Hypothese 1). Dieser Effekt
konnte allerdings durch eine Attribution von Misserfolgserlebnissen auf mangelnde
Begabung leicht gemindert werden (Hypothese 4). Lehramtsstudierende mit hohem
berufsbezogenen intrinsischen Wert neigten zwar weniger zu diesem Attributionsstil
bei Misserfolgen (Hypothese 2), trat er allerdings auf, war auch die emotionale Er-
schépfung, die Lehramtsstudierende im Praxissemester berichteten, héher (Hypothe-
se 3). Damit wurden alle zuvor aufgestellten Hypothesen durch die Analysen bestitigt.
Die berichteten Effekte fallen insgesamt schwach bis mittel stark aus. Damit liefern die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung erste Hinweise darauf, dass eine genauere
Betrachtung der Zusammenhénge von intrinsischen Berufswahlmotiven, ungiinsti-
ger Attribution von Misserfolgen und mentaler Belastung von Lehramtsstudierenden
im Praxissemester angezeigt ist.

Obwohl intrinsische Berufswahlmotive als Pradiktoren fiir emotionale Erschop-
fung noch nicht so hiufig in den Blick genommen wurden, scheint der berufsbezoge-
ne intrinsische Wert einen bedeutsamen Effekt zu haben. Hierfiir liefert die vorliegen-
de Untersuchung erste Hinweise. Durch erste praktische Erfahrungen im Schulalltag,
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die mitunter auch als Praxisschock bezeichnet werden (Voss & Kunter, 2020), bleiben
auch erste Misserfolgserlebnisse im Rahmen der Tétigkeit als Lehrkraft aller Wahr-
scheinlichkeit nach nicht aus. Werden solche Erfahrungen selbstwertmindernd, mit
beispielsweise mangelnder Begabung fiir den Lehrberuf attribuiert, steigt nicht nur -
wie gezeigt — die emotionale Erschopfung, sondern dariiber hinaus vermutlich auch
das Risiko des frithen Ausscheidens aus dem Lehramtsstudium und dem Lehrberuf.
Im Rahmen dieser Untersuchung konnte gezeigt werden, dass der beigemessene be-
rufsbezogene intrinsische Wert, als ein intrinsisches Berufswahlmotiv, mit weniger
selbstwertmindernder Attribution von Misserfolgserlebnissen in Zusammenhang
steht. Eine Starke dieser Untersuchung ist dabei, dass die Einschédtzung von Ursachen
direkt auf einen von den Lehramtsstudierenden individuell erlebten Misserfolg im
Praxissemester bezogen wurde.

5.1 Limitationen und Forschungsdesiderate

Limitationen der Untersuchung ergeben sich vor allem aus der Stichprobenwahl und
den verwendeten Instrumenten. Das Praxissemester wurde nicht nur an der Goe-
the-Universitat Frankfurt eingefithrt und evaluiert, sondern auch an zwei weiteren
Standorten in Hessen (Gieflen und Kassel) erprobt. Wahrend an der Goethe-Univer-
sitat Frankfurt konkret nur Studierende des Gymnasiallehramts untersucht wurden,
erprobte die JustusLiebig Universitit in Gieflen das Praxissemester im Lehramt an
Foérderschulen und die Universitdt Kassel fithrte das Praxissemester im Lehramt an
Grundschul- beziehungsweise Haupt- und Realschulen ein. Bei einer Zusammen-
fithrung der Evaluationsdaten {iber die Standorte hinweg kénnten unterschiedliche
Auspriagungen der Untersuchungsvariablen hinsichtlich der Lehramtsstudiengénge
nicht ausgeschlossen werden, was Ergebnisse anderer Untersuchungen nahelegen
(z.B. Neugebauer, 2013; Puderbach, 2016), weshalb der Studiengang dann als Kon-
trollvariable aufgenommen werden sollte.

Bei Betrachtung der Kennwerte (Mittelwerte und Standardabweichung) der ge-
nutzten Skalen wird deutlich, dass ein Deckeneffekt fiir den berufsbezogenen in-
trinsischen Wert beziehungsweise ein Bodeneffekt fiir die Erfassung der Attribution
vorliegt. Diese Effekte deuten darauf hin, dass bei der Beantwortung der Skalen die
Antwortoptionen nicht vollstindig ausgeschopft wurden und damit nur eine geringe
Streuung der Antworten vorzufinden ist. Eine solche eingeschriankte Verteilung der
Antworten hat zur Folge, dass die vorliegenden Ergebnisse nur fiir eine hohe Auspri-
gung fiir den beigemessenen berufsbezogenen intrinsischen Wert und fiir eine nied-
rige Auspriagung in selbstwertmindernder Attribution geltend gemacht werden kon-
nen, da andere Bereiche dieser Pradiktorvariablen nicht addquat auf der abhéngigen
Variable (emotionale Erschopfung) abgebildet werden. Zudem sind die eingesetzten
Subskalen sehr kurz gehalten. Eine differenzierte Erfassung iiber eine grofiere Anzahl
von Items wire moglicherweise angezeigt und kénnte mehr Varianz in den Studieren-
denangaben schaffen. Aufgrund der insgesamt recht umfangreichen Befragung zur
Evaluation des Praxissemesters wurde auf kurze Erhebungsinstrumente zuriickge-
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griffen. Allerdings ist, auch mit Blick auf die niedrige Reliabilitat der Skala, durchaus
fraglich, ob zwei Items zur Erfassung des berufsbezogenen intrinsischen Werts aus-
reichend sind, um dieses Konstrukt angemessen abzubilden. Fiir Erhebungen, welche
spezifisch die hier aufgeworfenen Fragestellungen vertiefen, konnten andere bereits
bestehende und gepriifte Skalen genutzt werden, die dann auch umfangreicher aus-
fallen kénnten (bspw. Dresel et al., 2005; Russell, 1991; Simic et al., 2018; Pohlmann &
Moller, 2010; Kinderman et al., 2011).

5.2  Praktische Implikationen und Ausblick

Aus den in dieser Untersuchung erzielten Ergebnissen lassen sich praktische Impli-
kationen fiir die Gestaltung des Praxissemesters ableiten, um die motivationale Er-
lebensqualitit von Lehramtsstudierenden im Praxissemester zu fordern und ihr indi-
viduelles mentales Belastungserleben zu reduzieren.

Wichtig ist, dass schulische Mentor*innen und universitire Betreuer*innen iiber
Effekte intrinsischer Berufswahlmotive auf die Bewertung der eigenen Erfahrungen
und das psychische Wohlbefinden informiert und dafiir sensibilisiert werden. Die
Rolle und Relevanz intrinsischer Berufswahlmotive, wie theoretisch und empirisch
dargestellt, kann in Fortbildungen thematisiert und vermittelt werden. Dadurch
hitten Mentor*innen und Betreuer*innen die Moglichkeit, ihre Feedbackgespriache
hinsichtlich der Aspekte der Berufswahlmotivation gezielter zu gestalten und mog-
liche Effekte mit Lehramtsstudierenden transparent zu diskutieren. Aktuell werden
im Rahmen des Praxissemesters bereits zielgruppenspezifische Schulungen (Praxis-
semester Schulungen) angeboten, die Mentor*innen und Betreuer*innen in der Be-
treuung und Beratung stirken sollen. Thematisch wire eine Schulung denkbar, die
ein sogenanntes Reattributionstrainings umfasst, und Lehrkriften verdeutlicht, wie
motivational giinstige Attributionen aussehen konnen. Es gibt bereits verschiedene
Reattributions- und Motivationstrainings, die auch bereits in Studien empirisch er-
probt wurden (bspw. Dresel et al., 2005; Perry et al., 2010; Huk & Bernstein, 2020).
Konkret sollten schulische Mentor*innen und universitire Betreuer*innen im Rah-
men von Feedbackgespriachen auch Misserfolgserlebnisse ansprechen, Studierende
ermutigen kritisch tiber diese zu reflektieren, Ursachen des Misserfolgs zu benennen
und gleichzeitig Strategien fiir die Vermeidung von zukiinftigen derartigen Miss-
erfolgssituationen erarbeiten. Auf diese Weise konnen Attributionen gestirkt werden,
die zwar internal, aber fiir die Lehramtsstudierenden kontrollierbar sind und somit
geringere Gefahr der Selbstwertminderung bergen.

Da schulische Mentor*innen und universitire Betreuer*innen in der Regel auch
eine Leistungsbeurteilung vornehmen (im Sinne eines bewertenden Feedbacks),
konnte es Lehramtsstudierende Uberwindung kosten, iiber Misserfolgserlebnisse zu
sprechen. Hier kénnten Peer-Teaching-Formate hilfreich sein, um Lehramtsstudie-
renden einen Austausch {iber ihre negativen Erfahrungen auf Augenhdhe zu ermog-
lichen (bspw. Groschner, 2021; Gréschner et al., 2018). Aus vorherigen Untersuchun-
gen ist bekannt, dass eine professionelle Bewertung und der professionelle Umgang



132 | S. Franziska C. Wenzel & Yasemin Z. Varol

mit eigenen Unterrichtsfehlern sich positiv auf die Unterrichtsplanungs-, -durch-
fithrungs- und Reflexionskompetenz auswirkt (Kumschick et al., 2020). Der Erfah-
rungsaustausch und die Sicht, dass Misserfolge Teil der Lehramtsausbildung sind,
beziehungsweise auch die Verinnerlichung einer héheren Fehlertoleranz bei eigenen
Misserfolgen, konnten selbstwertmindernden Attributionen entgegenwirken.

Interessant ist, dass die allgemeine Motivation als Voraussetzung fiir Attributio-
nen bisher insgesamt tendenziell weniger empirisch untersucht wurde. Haufiger ste-
hen die Selbstwirksamkeitserwartung und das Fahigkeitsselbstkonzept im Fokus der
Untersuchungen zu Attributionsstilen bei Erfolgs- und Misserfolgserlebnissen. Ent-
sprechend der vorgestellten Theorien und Studien in Abschnitt 1.2 sollten bei ausge-
pragten intrinsischen Berufswahlmotiven auch die Selbstwirksamkeitserwartung und
das Fahigkeitsselbstkonzept der zukiinftigen Lehrkraft hoher ausgeprigt sein (Ding
et al,, 2018, 2019; Ding & Rohlfs, 2020). In kiinftigen Untersuchungen konnten, in
einem empirisch zu erprobenden Modell, diese Konstrukte zusammengefithrt und
ihr gemeinsamer Effekt auf das Belastungserleben wéhrend praktischer Erfahrungen
im Lehramtsstudium untersucht werden.
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6 Pragmatische Reflexion - Eine empirische

Untersuchung von Praxissemesterportfolios
Carl Eberhard Kraatz & Corinna Kuhn

Abstract: Der Beitrag geht der Frage nach, inwieweit Portfolios in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung die ihnen zugeschriebene Eigenschaft als Reflexionsinstrumen-
te besitzen. Im Fokus stehen Praxissemesterportfolios von Studierenden des Forder-
schullehramts. Hierzu werden Portfoliotexte (N = 10) mit einer qualitativen Inhalts-
analyse auf die Beschaffenheit der enthaltenen Reflexionen untersucht. In den Texten
finden sich vorwiegend einfach strukturierte Reflexionen, die sich zum Grofiteil auf
Themen des Unterrichtens beziehen. In der Zusammenschau kann von pragmati-
scher Reflexion gesprochen werden: Es wird 6konomisch abgearbeitet, was gefordert
wird. Die Ergebnisse erginzen frithere Befunde, die auf einen starken Zusammen-
hang zwischen der Art der Gestaltung des Portfolioinstruments und der Beschaffen-
heit der Reflexionsprozesse hinweisen.

This article investigates the extent to which portfolios in the first phase of teacher
training possess the property ascribed to them as instruments of reflection. The fo-
cus is on portfolios of special education students during their practical semester. In
this context portfolio texts (N = 10) are reviewed using qualitative content analysis
of the character of the reflections contained therein. The texts show predominantly
simply structured reflections, mostly related to topics of teaching. In summary, we
can speak of pragmatic reflection: What is required is done economically. The results
complement earlier findings that indicate a strong connection between the design of
the portfolio and the nature of the reflection processes.

Keywords: Reflexion, Portfolio, Praxissemester, Qualitative Inhaltsanalyse, Forderschule

reflection, portfolio, practical semester, qualitative content analysis, special school

1.  Einleitung

Eines der prominenten Ziele von Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung ist die
reflexive Verkniipfung im universitiren Bereich angeeigneten theoretischen und
wissenschaftlichen Wissens mit Beobachtungen und Erfahrungen in der schulischen
Praxis. Vor allem im Zusammenhang mit Skepsis in Bezug auf sehr optimistische
Erwartungen positiver Wirkungen von Praktika (Rothland, 2020; Hascher, 2011)
wird die Notwendigkeit eingehender Reflexion des Erfahrenen betont. Um statt einer
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schnellen Ubernahme beobachteter Muster und Praktiken durch Prozesse der Ein-
sozialisierung die reflexive Weiterentwicklung pddagogischer Professionalitit zu er-
moglichen (K6nig & Rothland, 2018; Weyland, 2014), sollten Praktika durch refle-
xionsfordernde Mafinahmen und Instrumente gerahmt werden (Rohr et al., 2013).
Hierzu zihlen neben den universitidren Vor- und Nachbereitungs- sowie Begleitver-
anstaltungen besonders Portfolios (Hacker, 2012). Empirisch zeigt sich eine grof3e He-
terogenitit hinsichtlich der Ziele, Ausgestaltungsformen und Wirkungsweisen dieses
Instruments, die sich z. T. gegenseitig bedingen (Denner, 2013). Bisherige Forschungs-
ergebnisse zeigen einerseits, dass Reflexionstexte von Studierenden meist nicht den
normativen Erwartungen theoretischer Reflexionsmodelle entsprechen (Barsch &
Glutsch, 2016; Wyss, 2013) und andererseits, dass Kontextbedingungen wie die Art
der Aufgabenstellung, die Ausgestaltung der Betreuung sowie eine spatere Benotung
des Geschriebenen einen relevanten Einfluss auf die reflexionsfordernde Eigenschaft
der Portfolioarbeit haben (Hacker, 2012). Zur Aufklarung dieser Zusammenhénge
untersucht dieser Beitrag ein konkretes Praxissemesterportfolio in Hinblick auf seine
Eigenschaft als Reflexionsinstrument. Dazu wird die Strukturiertheit der Reflexions-
prozesse, die sich in den Portfoliotexten abbilden, analysiert.

2.  Reflexion in der Lehrer*innenbildung

Reflexivitdt gilt als zentrale Komponente padagogischer Professionalitit und somit
auch als wiinschenswerte Kompetenz von Lehrpersonen (Aufschnaiter et al., 2019;
Hiécker, 2017; Combe & Kolbe, 2008). Dem Leitbild des ,reflective practitioner®
(Schon, 1983; 1987) folgend sind Lehrkrifte in der Lage, sowohl wihrend konkreter
péadagogischer Situationen als auch in der Vor- und Nachbereitung ihres beruflichen
(Lehr-)Handelns umfangreiche Bestdnde theoretischen und wissenschaftlich eviden-
ten Wissens mit praktischen Erfahrungen und Praxiswissen so zu verkniipfen, dass
ihr Handeln situativ angemessen ist und gleichzeitig professionellen Anspriichen ge-
niigt. Folglich wird Reflexion auch als ein Schliisselelement des Studiums angehender
Lehrpersonen zur Entwicklung padagogischer Professionalitit beschrieben (Hilzen-
sauer, 2017). Die Forderung reflexiver Kompetenz wird als phaseniibergreifende Auf-
gabe beteiligter Organisationen und Institutionen in der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkriften angesehen und diese zur ,,reflexiven Lehrerbildung® (Berndt et al., 2017)
konzeptualisiert. Besonders fiir die Praxisphasen der universitdren Lehrer*innenbil-
dung gilt Reflexion als wichtige Voraussetzung einer theoretisch-wissenschaftlichen
Durchdringung und Verarbeitung der Praxisbeobachtungen und -erfahrungen an der
Schule, um so die unkritische Ubernahme von Perspektiven und Handlungsmodellen
zu vermeiden (Bleck & Lipowsky, 2020; Konig & Rothland, 2018).

Trotz einer grofien Einigkeit {iber die Notwendigkeit, eine reflexive Haltung zu
fordern, wird regelmiflig festgestellt, dass es keine allgemein zustimmungsfahige
Definition von Reflexion gibt. Unterschiedlichen theoretischen Konzeptionierungen
gemeinsam ist die Feststellung, dass es sich bei Reflexion um einen kognitiven Prozess
handelt, der von emotionalen, motivationalen und sozialen Aspekten begleitet wird
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(Aeppli & Lotscher, 2016), der sich mit problemldsender (oder allgemeiner: weiter-
entwickelnder) Intention auf bestimmte Gegenstidnde bezieht und dabei unterschied-
liche Wissensbestande relationiert. Reflexionsprozesse werden sowohl in Phasen (De-
wey, 2009; Korthagen, 1985) als auch in Stufen der Qualitit oder Intensitit (Hatton
& Smith, 1995; Larrivee, 2000) bzw. Tiefe (Leonhard & Rihm, 2011) konzeptioniert.
Ob Reflexionsbreite (Zahl der fokussierten Gegenstinde und Kontexte; Leonhardt
& Rihm, 2011), der Bezug zur eigenen Person und Perspektive (Selbstreflexion; Auf-
schnaiter et al., 2019; Wyss, 2013) oder das kritische Hinterfragen aller involvierten
Aspekte (kritische Reflexion; Wyss, 2013; Larrivee, 2000) unerléssliche oder nur wiin-
schenswerte Bestandteile von Reflexion sind, wird dabei unterschiedlich akzentuiert.
Bisherige Studien zu Reflexion orientieren sich hdufig an normativen Stufenkonzepten
der Reflexionsqualitét und attestieren Studierenden dabei ibereinstimmend lediglich
das Erreichen der unteren Stufen (Barsch & Glutsch, 2016; Gutzwiller-Helfenfinger et
al., 2017).

Eine - auch fiir die vorliegende Untersuchung schriftlicher Reflexion wichtige -
Unterscheidung der zeitlichen Beziehung zwischen Reflexion und ihrem jeweiligen
Gegenstand trifftt Schon (1983) mit der Beschreibung von ,Reflection-in-action® fiir
das Reflektieren wahrend der Handlung und ,,Reflection-on-action bzw. for-action®
fur das rickbeztgliche und zukunftsgerichtete Reflektieren. Schriftliche Reflexion
kann nur in einem handlungsentlasteten Rahmen stattfinden. Die handlungsbeglei-
tende Reflexion in-action kann deshalb nicht Bestandteil reflektierender Texte sein.

Die Gegenstidnde der Reflexion werden in theoretischen Modellen zum Zweck der
Generalisierbarkeit meist ausgeklammert und doméanenspezifischen oder fachwissen-
schaftlichen Erwigungen iiberlassen. Als inhaltliche Beziige der Reflexion im Bereich
der Lehrer*innenbildung werden alle Facetten des Lehrberufs und seiner Kontexte
diskutiert, vor allem die piddagogische Praxis des Unterrichts. Aufschnaiter et al.
(2019) warnen jedoch vor einer solchen ,,Engfassung® und betonen die Breite mégli-
cher Reflexionsgegenstidnde fiir angehende Lehrkrifte. Ebenfalls sollte Reflexion nicht
nur mit Bezug zu problematischen Aspekten gedacht, sondern auch als Modus der
Be- und Verarbeitung von ,,gelungenen[n] Situationen und deren Gelingensbedin-
gungen” (S. 147) thematisiert werden.

Bei aller Uneinheitlichkeit besteht ein Konsens, dass Reflexivitiat sowohl als Kenn-
zeichen der Professionalitdt von Lehrkriften als auch als Eigenschaft eines wiin-
schenswerten Lernprozesses angehender Lehrkrifte gesehen wird.

Um Reflexion fiir empirische Untersuchungen operationalisierbar zu machen,
haben Aeppli und Lotscher (2016, 2017) ein theoretisches Rahmenmodell entwickelt,
das an wesentlichen Aspekten der unterschiedlichen Vorstellungen von Reflexion an-
kniipft und diese ineinander zu integrieren versucht (vgl. Tab. 1). Die grundlegende
Idee des Modells ist die Identifizierung verschiedener Elemente von Reflexion, soge-
nannter reflexiver Momente, die weder in einer hierarchischen Beziehung zueinander
stehen noch einer exakten Reihenfolge oder Vollstindigkeit bediirfen.

Das Modell basiert auf der haufig beschriebenen Phasenhaftigkeit von Reflexions-
prozessen des Musters ,Handlungsproblem-Analyse-Losung® (Dewey, 2009; Kort-
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Tab. 1:  Die 15 reflexiven Momente des EDAMA*-Rahmenmodells

Reflexionsphasen (jeweils mit Blickrichtung nach auflen und nach innen)

Denkaspekt 1) Erleben 2) Darstellen 3) Analysieren  4) Mafinahmen 5) Anwenden
entwickeln/
planen

Konstruktion 1. Ausloser fir 5. Benennung 8. Interpreta-  12.Schlussfol-  14. Beobach-

von Bedeutung den Refle- des Aus- tion gerungen tung in einer
xionsanlass losers, des 9. Kilare, ein- ziehen und Situation
2. Schnellan- Anlasses fir deutige Entwick-
alyse und die Refle- Verwend- lung eines
Sofort- xion ung von Plans fiir das
maf3nah- 6. Beschrei- Begrifflich- eigene Han-
men ergreif- bung der keiten deln
en Situation 10. Ausein-
(Umwelt, ander-
Selbst- setzung mit
wahrneh- anderen
mung) Perspek-
tiven
Kritisches 3. Kiritische 7. Ausdruck 11. Kritischer ~ 13. Begriinden  15. Priifung der
Priifen Haltung zei- einer kri- Umgang Zielerrei-
gen tischen mit Aussa- chung
4. Sofortprii- Haltung gen
fung von
Hand-
lungen,
Maf3nah-
men

Anmerkung: Eigene Darstellung nach Aeppli und Litscher (2016). *Die Bezeichnung EDAMA
leitet sich aus den Anfangsbuchstaben der fiinf Phasen des Modells ab.

hagen, 1985), der verschiedene Modi des Reflektierens zugeordnet werden (bspw.
Beschreiben, Erkliren, Interpretieren, Neukonstruieren), die wiederum in unter-
schiedlicher Qualitdt (Reflexionstiefe bzw. -breite) vorliegen kénnen. So werden ins-
gesamt 15 reflexive Momente in fiinf Phasen systematisiert und jeweils einem der
beiden Denkaspekte Konstruktion von Bedeutung oder Kritisches Priifen (Reflexions-
tiefe) zugeordnet. Zusitzlich wird fiir jedes Element zwischen den Blickrichtungen
aufSen und innen (Reflexionsbreite) unterschieden. Die Idee der einzelnen reflexiven
Momente soll der empirischen Erkenntnis Rechnung tragen, dass Reflexionen nicht
immer alle Elemente ihrer theoretischen Definition beinhalten bzw. nicht zwingend
alle Phasen vollstandig und in einer bestimmten Reihenfolge durchlaufen miissen,
um als Reflexionsprozesse gelten zu konnen. Obwohl der Zweck des EDAMA-Rah-
menmodells sehr allgemein mit der Erméglichung ,ein differenziertes Reflexions-
verstindnis aufzubauen“ und ,Reflexion genauer analysieren zu kénnen® (Aeppli
& Lotscher, 2016, S. 79) angegeben wird, nennen die Autor*innen ausdriicklich die
Nutzung zur Analyse schriftlicher Reflexionen wie Portfolios. Holler-Nowitzki et al.
(2018), die sich bei ihrer inhaltsanalytischen Untersuchung von Studienberichten zum
forschenden Lernen im Praxissemester maf3geblich am EDAMA-Modell orientieren,
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berichten, dass in allen untersuchten Texten sowohl ,,Reflexion [...] nachweisbar als
auch vollstindige Reflexionsprozesse abbildbar® (S. 116) seien. Einschrinkend stellen
sie fest, dass dieser analytische Nachweis von Reflexion nicht gleichzeitig als Evidenz
fiir den Aufbau von Reflexionskompetenz oder einer reflexiven Haltung gelten konne,
da motivationale Aspekte wie die externe Veranlassung zur Reflexion sowie das Wis-
sen um die spatere Benotung der Berichte nicht erfasst wurden.

3. Portfolios

Portfolios sind ein fester Bestandteil der universitiren Phase der Lehrer*innenbil-
dung. Der Portfolioansatz wird sowohl im Sinne einer Lernumgebung als auch als
didaktisches bzw. Beurteilungsinstrument beschrieben (Gldser-Zikuda & Hascher,
2007; Hacker, 2012; Stiller, 2015), dessen empirische Untersuchung angesichts der
grofien Bandbreite der Konzepte beziiglich Zielsetzung, Funktionen und Kontexten
sowie auch der praktischen Ausgestaltung (Koch-Priewe, 2013) noch ,weitestgehend
am Anfang“ (Hofmann et al., 2016, S. 35) steht. Forschungsdefizite werden vor allem
hinsichtlich der Gelingensbedingungen und der Wirksamkeit konstatiert (Hascher &
Sonntagsbauer, 2013).

Hascher (2010) systematisiert das Instrument iiber die beiden Dimensionen ihrer
Gestaltung bzw. Funktion mit den jeweilig méglichen Auspriagungen zwischen Offen-
heit und Standardisierung bzw. Lernorientierung und Leistungsbezug. Winter (2013)
unterscheidet in Bezug auf die Verwendungszusammenhinge u.a. Seminar- bzw.
Veranstaltungsportfolio zur Dokumentation und Reflexion von Lehrveranstaltungen
sowie studienbegleitendes Portfolio als Planungs- und Organisationsinstrument und
Priifungsportfolio als Grundlage fiir eine Priifung oder als Dokument, welches be-
wertet wird. Das Praxisphasenportfolio wiederum verbindet Elemente der drei vor-
genannten Formate.

3.1 Portfolios als Reflexionsinstrumente

Die Forderung von Reflexion wird iibereinstimmend als ,,Herzstiick“ der Portfolio-
arbeit bezeichnet und ist fiir sie von konstitutiver Bedeutung (Hacker, 2012). Die
Lernenden sollen befihigt werden, sich bewusst und systematisch in ihrem Handeln
zu beobachten, ihre Lernprozesse zu dokumentieren, theoretische Wissensbestidnde
darin einfliefen zu lassen und - sowohl im Hinblick auf das eigene Handeln als auch
auf bisherige und neue Lernergebnisse — zur kritischen Auseinandersetzung angeregt
werden (Hascher & Sonntagsbauer, 2013). Erkenntnisse der Schreibforschung zeigen,
dass der Prozess des Schreibens das Reflexionsvermdgen der Lernenden unmittelbar
fordern kann (Brduer, 2003). Durch Portfolioarbeit erméglichte Reflexionsprozesse
konnen ,,den Lernenden zu einem neuen Verstandnis ihrer praktischen Erfahrungen,
zur Einsicht in {ibergeordnete Zusammenhénge und zur Ableitung von Konsequen-
zen fir ihr zukiinftiges Handeln [...] verhelfen (Glaser-Zikuda et al., 2010, S. 11) und
somit zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte beitragen.



142 | Carl Eberhard Kraatz & Corinna Kuhn

Obwohl die Eigenaktivitdt der Lernenden als zentral gesehen wird, darf die Rolle
der Dozierenden bei der Aneignung dieser reflexiven Kompetenzen nicht unterschétzt
werden. Kommunikation und Feedback in Form dialogorientierter Betreuung und
differenzierter Riickmeldungen sowie Erfahrungen mit und positive Uberzeugungen
beziiglich der Portfolioarbeit sind maf3geblich fiir ihren Erfolg (Imhof & Picard, 2009;
Klampfer, 2013; Bolle & Denner, 2013). Die reflexionsférdernde Eigenschaft von Port-
folios, die als Diagnose- und Bewertungsinstrument eingesetzt werden (zur Ubersicht
Glaser-Zikuda et al., 2010), ist disputabel. Wahrend sich eine formativ-diagnostische
Ausrichtung der Portfolioarbeit im Sinne einer Lernférderung kohdrent in die Per-
spektive einer sich verandernden Lernkultur einfiigt, ist der Einsatz von Portfolios zur
summativen Leistungsbewertung umstritten (Rentsch-Hécker & Hécker, 2013).! For-
male Konsequenzen koénnen die Offenheit und Ehrlichkeit dessen, was in Portfolios
verhandelt wird, zugunsten von Erwédgungen beziiglich antizipierter Erwiinschtheit
bzw. vorgegeben Leistungskriterien relativieren und bergen somit das Risiko einer
pragmatisch-defensiven Arbeit von Seiten der Studierenden (Leonhard, 2013).

Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass die hohen Erwartungen an die Port-
folioarbeit in Bezug auf Reflexion nur teilweise erfiillt werden. Untersuchungen unter-
schiedlicher Portfolioformate kommen iibereinstimmend zu dem Schluss, dass in den
Texten die in den Stufenmodellen niedrig positionierte Kategorie der beschreiben-
den Reflexion dominiert (Barsch & Glutsch, 2016; Wyss, 2013; Orland-Barak, 2005).
Ferner werden die Praxiserfahrungen nur sehr selten mit theoretischen Perspektiven
oder Wissensbestinden verkniipft und subjektive Uberzeugungen, Theorien und
Einstellungen kaum in Reflexionen einbezogen bzw. einer kritischen Priifung unter-
zogen. Fiir ihre in eine dhnliche Richtung zeigenden Befunde sehen Artmann et al.
(2013) den Entstehungskontext der Portfolios als ursichlich. Die Tatsache, dass den
Studierenden ein dialogisches Reflektieren im Sinne der Verzahnung von Erfahrun-
gen und Wissen und in der Folge auch die Aneignung eines ,analytischen Habitus®
(Neuweg 2004, S. 16/17) misslingt, kénnte u.a. mit der stark handlungsbezogenen
Ausrichtung der kompetenzorientierten ,,neuen Lehrerbildung® (Artmann et al. 2013,
S.148), zu erkldren sein, die bei den Studierenden einen hohen Bedarf an Handlungs-
sicherheit erzeugt, der sich in [ab],,schlieflenden Argumentation“[en] (ebd., S. 147)
statt abwdgender Reflexion ausdriickt. Die Fahigkeit dialogisch bzw. abwégend zu
reflektieren kann nicht als gegeben vorausgesetzt werden, sondern bedarf intensiver
Anleitung, Unterstiitzung und Begleitung der Betreuenden (Bartsch & Glutsch, 2016,
Wyss & Mahler, 2021). Rosenberger (2017) bestitigt im Zuge einer Untersuchung von
Reflexionstexten die starken Zusammenhéange zwischen der Strukturiertheit der An-
forderung an Studierende zum Schreiben von Reflexionstexten und den Ergebnis-
sen dieser Tatigkeit. Neben préziseren Aufgabenstellungen sei ein gezieltes Feedback
durch die Betreuenden notwendig. Im Optimalfall konnten Problemfelder, die es re-
flexiv schreibend zu bearbeiten gilt, vorbereitend in dialogischen Situationen identi-

1 Auch die Bewertungsmodalititen sind oft intransparent kommuniziert.
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fiziert werden. Eine klare Struktur und explizite Schreib- bzw. Arbeitsauftrage kénnen
demnach helfen, die Studierenden an (tiefergehende) Reflexion heranzufiihren.

Auf die Auswirkungen der Verpflichtung zum Schreiben von reflektierenden Tex-
ten weisen Idel und Schiitz (2017) hin, wenn sie die Portfolioarbeit mit dem Studien-
»Modus der Unterwerfung in Form der pragmatischen Aufgabenabarbeitung und des
Zertifikatserwerbs® (S. 212) in Verbindung bringen und warnen, die Einiibung einer
tendenziell fremdbestimmten ,reflexiven Routine® (S. 211) kénne im Gegensatz zu
einer anzustrebenden ,freien Reflexion als Movens autonomer Selbstbildung® (ebd.)
stehen. Allein die Aufforderung zum Reflektieren fithrt keineswegs selbstldufig auch
tatsichlich zu Reflexion (Aufschnaiter et al., 2019), im Gegenteil konnte sie dazu fiih-
ren, vor allem den Erwartungen derer entgegenzukommen, die die Aufforderung aus-
sprechen und das Ergebnis spéter benoten (Holler-Nowitzki et al., 2018).

3.2  Das Praxissemesterportfolio in Gieflen

Das Erstellen eines Praxissemesterportfolios ist obligatorischer Teil des entsprechen-
den Moduls der Studierenden des Forderschullehramts in Giefien. Es umfasst beide
Durchfithrungsphasen (vgl. Klingebiel et al., in diesem Band) sowie die dazugeho-
rigen universitdren Vor-, Begleit- und Auswertungsseminare. Das Portfolio soll als
»Instrument der Lernprozessbegleitung® (Zentrum fiir Lehrerbildung der JLU Gie-
Ben, 2015, S. 2) vor allem der Dokumentation und Reflexion von Lernprozessen der
Studierenden dienen und gilt als Modulabschlusspriifung. Dazu wird das Portfolio
von beiden universitdren Praktikumsbetreuenden beurteilt und die Benotung fiir die
Bildung der Gesamtnote gemittelt. Die Bewertung kann, je nach Aufbau des Portfo-
lios, arbeitsteilig erfolgen. Das Zentrum fiir Lehrerbildung stellt den universitiren
Praktikumsbetreuenden umfangreiches Informationsmaterial zu Inhalt, Strukturie-
rung und Benotung des Portfolios zur Verfiigung, in dem unter anderem eine bis in
Unterkapitel ausdifferenzierte Struktur vorgegeben wird. Die grobe Gliederung um-
fasst vier Portfolio-Teile: 1. Personliche Ausgangsbedingungen und Vorbereitung, 2.
Durchfithrungsphase I/II mit den Unterpunkten: Beschreibung der Schule als Lern-
ort, Hospitationsprotokolle, Unterrichtsversuche, 3. Mikrostudie, 4. Resiimee und
Ausblick. Jedes Kapitel wird ausfiihrlich dargestellt und mit praktischen Empfehlun-
gen in Form von Impulsfragen oder Arbeitsauftriagen versehen. Inwieweit diese und
die vorgeschlagenen Bewertungskriterien (z.B. theoretische Fundierung der Unter-
richtsplanung, padagogische Stimmigkeit, angemessene Ausfithrlichkeit, Kreativitat
in der Unterrichtsgestaltung sowie Hohe des Reflexionsniveaus) angewendet und
vorab an die Studierenden kommuniziert werden, liegt in der Verantwortlichkeit der
jeweiligen Praktikumsbetreuenden. Ein solchermaflen transparentes Vorgehen wird
ihnen allerdings ausdriicklich nahegelegt. Eine zielfithrende Umsetzung der Hand-
reichung obliegt somit den Praktikumsbetreuenden. Der Umfang des Portfolios wird
mit einem Richtwert von 86 Seiten angegeben, von denen die Dokumentation und
Reflexion der Unterrichtsversuche fast zwei Drittel einnehmen sollen. Dem Anspruch
einer Theorie-Praxis-Verkniipfung soll innerhalb der Darstellung der durchgefiihrten
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Unterrichtsversuche und der Mikrostudie gerecht werden. Hinsichtlich der Unter-
richtsversuche wird ein ,theoriegestiitztes Ausprobieren® (ebd., S. 7) gefordert, wel-
ches mit der tatsdchlichen Praxis abgeglichen (reflektiert) werden soll. Die Mikro-
studie, in Form einer kurzen wissenschaftlichen Ausarbeitung, dient der Verbindung
einer theoretischen Fragestellung mit eigenen Beobachtungen in der Praxis. Zusatz-
lich werden einzelne Abschnitte fiir die Reflexion bestimmter Praktikums- bzw. Port-
foliobestandteile vorgesehen (Zentrum fiir Lehrerbildung der JLU Gief3en, 2015). Da
die reflexive Bearbeitung der schulischen Erfahrungen eines der Hauptanliegen der
Portfolioarbeit ist, sind aber im Prinzip alle Abschnitte des Gesamttextes als mogliche
Orte reflexiver Vorgange anzusehen. Zusammenfassend kann das Gieener Portfolio
als stark standardisiertes Praxisphasen- und Priifungsportfolio mit sowohl berichten-
den als auch reflexiven Anteilen beschrieben werden.

4.  Fragestellung

Damit Portfolios den ihnen entgegengebrachten hohen Erwartungen vor allem in
Bezug auf ihre Eigenschaft zur Rahmung, Férderung und Dokumentation reflexiver
Prozesse gerecht werden kénnen und damit die ihnen zugesprochene reflexive Brii-
ckenfunktion (Bleck & Lipowsky, 2020; Patry, 2014; Hascher, 2006) zwischen den uni-
versitiren Anteilen des Lehramtsstudiums und den Beobachtungen und Erfahrungen
in den Praxisphasen erfiillen konnen, miissen sie als wirksame Reflexionsinstrumente
gestaltet werden. Erkenntnisleitende Frage der vorliegenden Untersuchung ist im Sin-
ne der oben dargelegten Erwagungen, ob bzw. inwiefern das Gieflener Praxissemes-
terportfolio als Reflexionsinstrument bezeichnet werden kann. Um dies zu kléren,
stellt sich die Unterfrage, wie die in den Portfoliotexten verschriftlichten Reflexionen
strukturiert sind.

5. Methode

Zur Beantwortung der Frage nach der Beschaffenheit der Reflexionen in den Port-
folios wird eine qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; Kuckartz, 2012) von Pra-
xissemesterportfolios (N = 10) durchgefithrt. Um eine normative Aufladung der
Ergebnisse zu vermeiden, werden die unterschiedlichen Auspragungen der vorge-
fundenen Reflexionen nicht bewertet, sondern in ihrer Beschaffenheit beschrieben.
Dabei soll vor allem die Struktur von Reflexionen untersucht werden und weniger
ihre inhaltliche Reichweite. Die zehn untersuchten Portfolios stellen eine zufillige
Stichprobe aus den 61 vorliegenden Texten aus dem Jahr 2017 dar.? Die qualitative
Inhaltsanalyse ermdglicht eine systematische und regelgeleitete Analyse textfrmigen
Untersuchungsmaterials. Dabei wird das Material auch mit Blick auf den spezifischen

2 Die Studierenden dieser Kohorte haben einer wissenschaftlichen Auswertung ihrer
Portfolios zugestimmt. 8 der untersuchten Portfolios wurden von Frauen verfasst, 2 von
mannlichen Studenten.
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Entstehungskontext eingeordnet (Gladser-Zikuda, 2013). Sie sieht eine gegenstands-
bezogen begriindete spezifische Strukturierung des Forschungsprozesses vor, die sich
dennoch an den vorgegebenen Techniken und Ablaufschemata orientiert (Mayring,
2015; Kuckartz, 2012). Das Ablaufschema der vorliegenden Untersuchung (vgl. Tab. 2)
entspricht einer Verbindung der inhaltlich-strukturierenden mit Elementen der ty-
penbildenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012). Die integrierten Reduktionsverfahren
(Paraphrasierung, Kodierung) ermoglichen eine systematische Ubersicht iiber die
umfangreichen Textkorper®, die gleichzeitig eine enge Orientierung an Inhalt und Be-
deutung des Textes zu jedem Zeitpunkt des Forschungsgangs gewéhrleistet. Anschlie-
end ermoglicht der typenbildende Schritt eine dichte Beschreibung und Einordnung
der identifizierten Phanomene.

Tab. 2:  Ablaufschema der qualitativen Inhaltsanalyse

Phase Schritte
1. Vorbereitungsphase Festlegungen: Material, Ablaufschema, Analyseeinheiten, Kodiereinheiten
2. Kategorienbildung Deduktive Kategorienbildung

Probekodierungen

Induktive Reformulierung des Kategoriensystems
Erstellung eines Kodierleitfadens

3. Kodierung Komplette Kodierung des Materials
Konsensuelle Validierung

4. Deskriptive Auswertung Auszihlung der Haufigkeiten
Vergleiche

5. Typenbildung Explorative Kategorienbildung

Als Analyseeinheit wurde jeweils ein vollstindiges Portfolio festgelegt, die zu ko-
dierenden Textsegmente sollten mindestens einen Satz und maximal ein Kapitel
eines Portfolios umfassen. In der Phase der deduktiven Kategorienbildung wurde
ein Codeschema erstellt, das sich am EDAMA-Modell (Aeppli & Lotscher, 2016; vgl.
Tab. 1) sowie an den Strukturierungshinweisen der Handreichung fiir das Giefiener
Praxissemesterportfolio orientierte. Als Kategorien fiir die Schritte einer Reflexion
wurden zunichst alle Elemente der Phasen 2 bis 4 des oben beschriebenen Modells
(Darstellen, Analysieren und MafSnahmen entwickeln/planen) als Hauptkategorien
tibernommen und damit die Oberkategorie Reflexive Momente besetzt. Die Phasen
1 (Erleben) und 5 (Anwenden) wurden dabei ausgeschlossen, da sie der Reflexion
widhrend einer Handlung (Schon, 1983) entsprechen, die per definitionem nicht zu
schriftlichem Reflektieren gerechnet werden kénnen, welches immer nur riick- oder
vorausblickenden Charakter haben kann. Fiir eine zweite Oberkategorie Inhaltliche
Beziige wurden aus den Portfolio-Handreichungen alle fiir die schriftlichen Berichte
vorgesehenen Aspekte tibernommen. Im Zuge der Kodierung wurden Textsegmente
den entsprechenden Kategorien, bei Bedarf auch mehreren, zugeordnet. Nach ersten

3 Die Lange der untersuchten Portfolios betrégt durchschnittlich 100,5 Seiten A4.
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Probekodierungen (N =

rekurrierten.

3)* wurde das Kategorienschema in der zweiten Phase induk-
tiv erweitert und reformuliert. Das endgiiltige Kategoriensystem (vgl. Tab. 3) umfasste
drei Oberkategorien, von denen die Kategorien Modus und Quelle auf die Idee der
nichthierarchisch zueinanderstehenden reflexiven Momente des EDAMA-Modells

Tab. 3:  Endgiiltiges Kategoriensystem

Oberkategorien

Hauptkategorien

1. Modus

2. Quelle

3. Inhaltlicher Bezugspunkt

Reflexionsanlass benennen

Interpretieren (Bedeutung/Begriindung/Bewertung)
Problematisieren

Abwigen/Diskutieren
Mafinahmen/Verbesserungsvorschlage/Vorsatze formulieren
Eigene Person

Andere Person(en)

Theorie/Literaturangabe

Andere Quelle

Unterricht, Pidagogik, Erziehen
« Allg. Pidagogik und Didaktik
« Fachdidaktik

« Differenzierung

o Inklusion/Férderpiadagogik

Eigene Person

«  Selbstbezug/eigene Person

« Fihigkeiten

o Lernziele

o eigener Unterricht
> Einschditzung/Bewertung/Kritik eigenen Unterrichtshandelns
> Selbstkritik Unterrichtshandeln mit Alternative oder Vorsatz

o eigenes Studium

« eigenes Fach/Fachwissenschaft

« eigene sonderpidagogische Fachrichtung

o Praxissemester inkl. Seminare und Vorlesung

Thema der Mikrostudie

Lehrberuf

Konkrete Schule oder allgemein Schulsystem
Gesellschaft, Politik

Sonstiges

In die Kategorie Modus wurden fiinf Elemente aufgenommen, die z. T. den Benen-
nungen des urspriinglichen Modells entsprachen, teilweise jedoch anhand des Ma-
terials umformuliert bzw. neu zusammengefasst wurden. Diese Elemente ermdog-

4 Die drei Portfoliotexte, die in die Probekodierungen eingehen, gehoren auch zu den zehn

Texten, die mit dem endgiiltigen Kategoriensystem kodiert werden.
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lichten eine trennscharfe Einordnung der Textpassagen nach der Art und Weise der
Argumentation. Das Element ,,Beschreibung...“ (6) aus dem EDAMA-Modell wurde
nicht als Kategorie aufgenommen, da es den konstituierenden Modus des gesamten
Textmaterials darstellt und nur bei gleichzeitigem Auftreten weiterer Kategorien zur
Bestimmung eines Reflexionsvorganges relevant wird.

Mit der Oberkategorie Quelle wurde ein kategorialer Unterschied zwischen Aus-
sagen mit und ohne ,Beleg’ eingefithrt und damit ein zusétzlicher Aspekt kritischen
Priifens (Reflexionstiefe) angelegt und gleichzeitig, statt einer inhaltlichen Priifung
und Bewertung von Aussagen, deren Herleitung iiberpriift. Dadurch sollte ermog-
licht werden, die Bezugnahme auf die eigene Person, andere Personen, Theorie bzw.
Literatur oder anderes sichtbar zu machen und sie in einen Reflexionskontext ein-
zuordnen. In der Oberkategorie Inhaltlicher Bezugspunkt wurden die thematischen
Punkte der Handreichung sowie induktiv gewonnene Aspekte ausdifferenziert und je
nach empirischer Haufigkeit und Unterschiedlichkeit diverse Subkategorien gebildet.
Im Zuge der Uberarbeitung des Kategoriensystems wurde auch die Bestimmung der
Kodiereinheiten prazisiert, so dass nun ebenfalls Textstellen, die in der formalen Text-
struktur nicht aufeinander folgen, gemeinsam kodiert werden durften, wenn zwischen
ihnen ein klarer inhaltlicher Zusammenhang besteht. Diese Regel folgte der Erkennt-
nis, dass manche Gedanken erst in spiteren Passagen wiederaufgenommen, konkre-
tisiert oder beendet werden. In der dritten Phase wurden alle zehn Portfolios mit dem
endgiiltigen Schema kodiert. Die Kodierung wurde durch drei am Forschungsprojekt
Beteiligte durchgefiihrt, von denen eine Person alle zehn Texte kodierte. Nicht-Uber-
einstimmungen zwischen den Kodierenden wurden in einem diskursiven Verfahren
der konsensuellen Validierung (Glédser-Zikuda, 2013; Kuckartz, 2012) bearbeitet. Die
durch die Kodierung des gesamten Textmaterials entstandenen Daten ertffneten
neben der Erstellung deskriptiver Statistiken iiber das Vorkommen der einzelnen
Modi, der Quellenangaben getitigter Aussagen sowie ihrer inhaltlichen Bezugspunk-
te einen detailreichen Blick auf die jeweilige Verbindung dieser Aspekte in einzelnen
kodierten Textabschnitten und damit die Identifizierung unterschiedlicher Typen von
Reflexionen. In einem explorativen Vorgehen wurden zwei kontrastierende Typen
gebildet. Der Typenbildung (Eisewicht, 2018) vorgiangig war der Befund, dass sich
die kodierten Abschnitte hinsichtlich der Zusammensetzung von Modi, Quellen und
inhaltlichen Bezugspunkten einerseits stark voneinander unterscheiden, sich aber an-
dererseits bestimmte dieser Konfigurationen sehr dhnlich sind. Als Merkmale solcher
spezifischen Konfigurationen wurden fiir die Typenbildung unter anderem die ein-
zelnen zugeordneten Kategorien, ihre Gesamtzahl und Reihenfolge, Quellenangaben
sowie der Grad der Abdeckung aller Reflexionsphasen herangezogen.

6.  Ergebnisse

Um die Frage nach der Beschaffenheit der Reflexionen in den Portfolios zu beantwor-
ten, werden die Ergebnisse der Inhaltsanalyse zunéchst entlang der drei Hauptkatego-
rien gesichtet. Anschlieflend wird eine kontrastierende Typenbildung vorgenommen,
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um Unterschiede zu verdeutlichen. Das zur Anwendung gekommene Kategorisie-
rungssystem untersucht die vorliegenden Texte nach den Kriterien Modus, Quelle
und inhaltlicher Bezugspunkt. Wenn im Folgenden Zahlenwerte genannt werden,
sollen diese hauptsichlich eine Einschitzung bzw. Einordnung der Ergebnisse in
Proportionen ermdglichen. Da die kodierten Textabschnitte nicht nach numerischen
Kriterien (u.a. nicht nach ihrer Lange in Zeichenzahlen) gewichtet wurden, ist die
Aussagekraft der Haufigkeitswerte begrenzt und lediglich als tiberblickgebend zu ver-
stehen.

6.1 Modus der Reflexion

Die fiinf Modi der Reflexion sind an den reflexiven Momenten des theoretischen
EDAMA-Modells orientierte Kategorien, die der empirischen Erkenntnis Rechnung
tragen, dass Reflexionen nicht immer alle Elemente ihrer theoretischen Definition
beinhalten bzw. nicht zwingend alle Phasen vollstindig und in einer bestimmten Rei-
henfolge durchlaufen miissen, um als Reflexionsprozesse gelten zu kénnen.

Am seltensten findet sich der Modus Nennen des Reflexionsanlasses (13 Kodierun-
gen). Anders als bei strukturiert verfassten Texten eventuell zu erwarten wire, wird in
den Portfolios nur duflerst selten explizit benannt, was der Ausloser fiir die reflexive
Beschiftigung mit dem jeweiligen Gegenstand war, beispielsweise:

Damit einhergehend beschiftigten wir uns mit der Fragestellung: Forderlehrer = In-
klusionslehrer? Diese Frage veranlasste uns dazu zu hinterfragen, ob wir uns selbst
als Inklusionslehrer sehen. Diese Debatte regte mich dazu an mich mit dem Thema
Inklusion noch einmal umfassend auseinanderzusetzen. (1;8,884)°

Der am hidufigsten kodierte Modus ist Interpretieren (521). Zu diesem werden alle
Aussagen gezdhlt, in denen dem Geschriebenen ausdriicklich Bedeutung zugewiesen
wird oder Begriindungen bzw. Bewertungen vorgenommen werden:

Diesen Zwischenschritt empfand ich als sehr wichtig, da ich personlich noch keine
Erfahrungen mit Kindern, die eine solche Schule besuchen, habe und ich keine ge-
naue Vorstellung davon hatte, welche Merkmale bzw. Schwierigkeiten diese SuS aus-
machen. (2;7,1336)

Diese Abschnitte sind meist kurz, verbinden sich aber manchmal zu etwas lingeren
Passagen:

Insgesamt sind solche Rituale und Routinen fiir Schiiler mit Férderbedarf besonders
wichtig, da diese Routinen eine wichtige Grundlage fiir das alltdgliche Leben bieten.
Die Schiiler konnen sich auf diese Regelmifligkeiten stiitzen. So féllt es ihnen leichter
einen geregelten (Schul-)Alltag zu fithren. Es ist sehr hilfreich fiir die Schiiler, dass der
Morgenkreis sich in den meisten Ziigen jeden Tag wiederholt und sich in den meisten

5 Quellenangabe im Format: Portfolio-Nr.; Seitenzahl, Zeichen-Nr.
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Zigen deckt. Dies unterstiitzt die notwendige und hilfreiche Routine fiir die Schiiler.
(8;16,2239)

Seltener sind Textsegmente des Modus Problematisieren (121) zu finden, in denen et-
was explizit als Problem bezeichnet oder implizit als problematisch oder mindestens
bedenkenswert beschrieben wird:

Der Gedanke ist zwar gut, aber es ist zu beobachten, dass die starken SuS oft unter-
fordert sind und in Arbeitsphasen im Unterricht hiufig nichts zu tun haben, aufler
den schwicheren bei ihren Aufgaben zu helfen, da sie mit ihren Aufgaben schon lange
fertig sind. (2;16,1411)

Abwigen/Diskutieren (90) beschreibt ein Vergleichen, Gegeniiberstellen bzw. Prio-
risieren mindestens zweier Tatsachen, Argumente oder Perspektiven, unabhingig
davon, ob im Anschluss eine Art Fazit oder Ergebnis dieses Prozesses genannt wird:

Auch an das System der Schule musste ich mich erstmal gewdhnen, da es sich in
vielen Bereichen und Unterrichtsdurchfithrungen von der ersten Praktikumsschule
unterschied. Viele Aspekte, wie die freie Arbeitszeit zu Beginn jeder Schulstunde, die
sehr frei gestalteten Unterrichtsstunden ohne einen allgemeinen Stundenplan und
die ansonsten etwas unorganisierten Verlaufe fielen mir eher negativ auf und stellten
auch fiir mich in Bezug meiner eigenen Unterrichtsdurchfithrung ein Schwierigkeit
dar. Im Vergleich zur Forderschule erhielt ich hier zwar die Moglichkeit auch meine
eigenen Unterrichtsdurchfithrungen zu vollziehen, doch der eigene Lerneftekt lief3
sich an der Forderschule mit einem grofierem Anteil verzeichnen. (3;127,1583)

Unter Maf$nahmen/Verbesserungsvorschlige/Vorsitze formulieren (59) werden sowohl
eigene Vorsitze als auch unkonkret formulierte Ideen fiir Verbesserungen oder Ver-
anderungen gefasst:

Fiir D II nehme ich mir vor, andere Methoden aufler Frontalunterricht auszuprobie-
ren, da ich in dieser Phase bis jetzt nur Frontalunterricht erlebt habe. (5;66,4)

Sehr héufig werden die Verbesserungsvorschldge in Form riickblickend festgestellter
alternativer Handlungsmoglichkeiten formuliert:

Als Alternative zum Stundenverlauf hitte ich mit den SuS gemeinsam Worter zu ei-
nem Thema sammeln konnen und hétte ihnen somit eine Arbeitserleichterung im
Wortfindungsbereich ermdéglicht. Dabei wire der kreative Schreibaspekt auch mehr
in den Vordergrund getreten, den ich eigentlich auch mit als Lernziel verfolgen wollte
(6;72,1679)

In seltenen Fallen werden die Vorschldge auch fiir andere Personen entwickelt, wie in
dieser knappen Anmerkung zu einer Unterrichtsbeobachtung:

Mit einigen Kniffen aus dem Classroommanagement konnte diese Lehrkraft hervor-
ragenden Unterricht gestalten. (4;22,1735)
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Neben der Modus-Kategorie werden als Quellen benannte Explikationen der Her-
kunft von Aussagen oder Argumenten kodiert.

6.2  Quelle einer Aussage

In wissenschaftlichen Zusammenhingen wird davon ausgegangen, dass in schrift-
lichen Texten Gedanken, Ideen oder Erkenntnisse anderer Personen mit Quellen-
angaben versehen werden und im Gegensatz dazu Aussagen ohne weiteren Beleg
die Ansicht der eigenen Person wiedergeben. Als ein Kriterium der Reflexionstiefe
(Leonhardt & Rihm, 2011) wird mit der Kategorie Quelle kodiert, ob und wie Aus-
sagen oder Argumente mit ihrer Herkunft in Relation gesetzt werden. Die Kodierung
bezieht auch die eigene Person mit ein, wenn dies explizit gemacht wird (bspw. durch
Formulierungen wie ,,ich finde; meiner Meinung nach®).

Aussagen ohne Quellenbeleg lassen offen, ob diese auf einer Selbst- oder Fremd-
einschitzung basieren, wie bei dieser Selbstkritik beziiglich eines Unterrichtsversuchs:

Insgesamt hitte ich den Themeneinstieg spannender gestalten konnen. Dadurch hat-
te die Spannung grofer werden konnen und die Aufmerksamkeit der Schiiler/innen
noch mehr auf das momentane Geschehen gelenkt werden konnen. Da ich gene-
rell sehr schnell spreche, und dies bei Aufregung vermehrt auftritt, hétte ich hierbei
insgesamt wihrend der Unterrichtsstunde langsamer sprechen miissen, um fiir die
Schiiler/innen verstandlicher zu sein. (8;71,641)

Im Gegensatz dazu wird in der folgenden kurzen Passage die Konstatierung einer
Verbesserung des eigenen Unterrichtshandelns auf die Riickmeldung der schulischen
Betreuungsperson zuriickgefiihrt:

Laut Feedback meines Mentors werden meine Unterrichtsversuche stetig besser. Al-
lerdings miisse ich weiterhin darauf achten, mehr auf die Einhaltung der Regel zu
bestehen. (9;65,16)

Die am hdufigsten als Quelle kodierte Herkunft von Aussagen in den Portfolios ist
die eigene Person (453 Kodierungen). Andere Personen werden 113 Mal genannt,
dies sind vorwiegend schulische Mentor*innen, universitare Praktikumsbetreuende,
Schiiler*innen oder Kommiliton*innen. In 173 Fillen werden Texte als Quellen an-
gegeben, die entweder als wissenschaftliche Veroffentlichungen (93) oder anderweitig
nachverfolgbar sind, beispielsweise Lehrpline, Schulbeschreibungen oder Broschii-
ren (80). Wihrend sich die Personenquellen gleichmiflig auf die unterschiedlichen
Kapitel der Portfolios verteilen, sind die textformigen Quellen zum Grof3teil in den
Kapiteln der Schulbeschreibungen, der Mikrostudie oder wie im folgenden Beispiel in
den Sachanalysen zur Unterrichtsvorbereitung zu finden.

Diese Stunde hat als Lernziel, einen eigenen Artikel zu schreiben. Schreiben ist fiir
viele SuS anspruchsvoll, sogar in ihrer Muttersprache. Im Gegensatz zur Sprache, die
wiahrend der Entwicklung eines Kindes erworben wird, muss das Schreiben erst ge-
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lernt werden. Auflerdem spricht man im Alltag viel haufiger als man schreibt (Had-
field und Hadfield 2008: 116). (2;74,585)

6.3  Inhaltlicher Bezugspunkt der Reflexion

Die Kategorie der Gegenstinde von Reflexionsprozessen wurde induktiv angepasst, wo-
durch sie nicht deckungsgleich mit den Vorgaben zur Strukturierung des Portfolios ist,
sondern stirker den Gegebenheiten des Textmaterials entspricht. Viele Textabschnitte
werden mit mehreren inhaltlichen Beziigen kodiert, da sich diese vielfiltig iiberlagern
und oft nicht trennscharf zu ermitteln sind. Tabelle 4 zeigt, dass ein {iberwiegender Teil
der identifizierten Inhalte eindeutig dem Thema Unterrichten zuzuordnen ist bzw. mit
diesem in enger Verbindung steht, wihrend die padagogisch-didaktischen und fach-
didaktischen Thematiken sowie die einschlagigen Themen Inklusion, Férderpadagogik
und Differenzierung deutlich seltener zu verzeichnen sind. Ebenso werden die eigene
Person, eigene Fahigkeiten oder Lernziele vergleichsweise wenig thematisiert.

Tab. 4:  Inhaltliche Bezugspunkte, Anzahl der Kodierungen

Bezugspunkt Anzahl
Unterricht u. Unterrichten 1100
eigener Unterricht 340
Allgemeine Padagogik/Didaktik 232
Fachdidaktik 198
Differenzierung 24
Inklusion/Forderpadagogik 108
eigene Person/Introspektion 136
eigene Fahigkeiten 76
eigene Lernziele 41
Themen der Mikrostudien 87
Lehrberuf 85
Schule/Schulsystem 81
Gesellschaft/Politik

Sonstiges 4

Anmerkung: Textabschnitte wurden zum grofSen Teil mehrfach kodiert

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in den untersuchten Portfoliotex-
ten durchweg alle Kategorien identifiziert werden, von denen hinsichtlich der Modi
mit Abstand die meisten der Kategorie Interpretieren zugeordnet werden konnen, im
Bereich der Quellen sind dies die Aussagen, die von der schreibenden Person selbst
getroffen werden. Die Reflexionen beziehen sich inhaltlich zum tiberwiegenden Teil
auf Themen des Unterrichts und des Unterrichtens.
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6.4 Typische Konfigurationen der reflexiven Momente

Wihrend mit den Haufigkeitsanalysen erste Aspekte des wie des Reflektierens in den
Texten beschrieben werden, ermdglicht ein vertiefter Blick auf die Art der Anordnung
der einzelnen kodierten Kategorien prézisere Aussagen {iber die Beschaffenheit der
schriftlichen Reflexionen.® Die Typenbildung wird in der vorliegenden Untersuchung
lediglich in induktiv-explorativer Form kontrastierend vollzogen, da die tendenziell
unabgeschlossene Anzahl der Merkmalsméglichkeiten eine ressourcenaufwindige
Neukodierung des gesamten Materials verlangt.

Als Merkmale solcher spezifischen Konfigurationen werden fiir die Typenbildung
unter anderem Art und Anzahl der einzelnen zugeordneten Kategorien (Modi, Quel-
len und inhaltliche Beziige), ihre Gesamtzahl und Reihenfolge, sowie der Grad der
Abdeckung der drei Reflexionsphasen (Darstellen, Analysieren, Mafinahmen planen/
nennen) herangezogen.

Einfach strukturierte Reflexion

Der in den Portfolios haufigste Typ besteht aus einigen wenigen reflexiven Momen-
ten, die in nachvollziehbarer Reihenfolge angeordnet sind, wie dies in folgendem Bei-
spiel der Fall ist:

Diese doppelte Visualisierung sollte vor allem die schwicheren SuS bei der Ent-
scheidung unterstiitzen. Einigen SuS fiel diese Aufgabe sehr leicht wie z.B. Schiiler
S., anderen wiederum sehr schwer. Vor allem fiir die Schiiler A. und An. ergaben
sich Schwierigkeiten im kommunikativen Bereich, aufgrund der vorherrschenden
Sprachbarriere. (1;59,1769)

Aus dem beschreibenden Modus des vorangehenden Textes wird mit dem ersten Satz
dieses Abschnittes in den Modus Interpretieren gewechselt. Durch das Berichten von
Schwierigkeiten findet im zweiten Satz ein Wechsel zu Problematisieren statt. Die in-
haltlichen Beziige eigener Unterricht, Fachdidaktik und Differenzierung werden nicht
mit anderen Aspekten in Beziehung gesetzt. Da der Gedanke an dieser Stelle endet
und dieser inhaltliche Faden auch spater nicht mehr aufgenommen wird, kann diese
Reflexion als einfach strukturiert bezeichnet werden. Die grofie Zahl solch einfach
strukturierter Reflexionen unterscheidet sich dennoch vielfiltig durch die Anordnung
der oben genannten Merkmale. Von einer vollstindigen Reflexion kann gesprochen
werden, wenn alle drei Reflexionsphasen (Darstellen, Analysieren und Mafinahmen
planen/nennen) vorhanden sind.

Auch dieser Unterrichtsversuch hat im Groflen und Ganzen gut funktioniert und die
Schiiler haben sich darauf eingelassen. Allerdings habe ich die Konzentrationsspanne

6 Mit der Typisierung werden bewusst Typen von Reflexionen fokussiert und nicht Typen
von Reflektierenden, da nicht Reflexionskompetenz der Gegenstand des Interesses ist,
sondern empirische Auspridgungen von Reflexion.
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der Schiiler etwas zu hoch eingeschitzt. Ich hitte sie weniger fordern miissen und
mehr Zeit zum Spielen einplanen miissen, da es ihnen irgendwann sehr schwer fillt,
noch am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen. (8;40,1590)

Hier folgt der Interpretation des Unterrichtsversuchs als vorwiegend gelungen eine
problematisierende Fokussierung auf eine eigene Fehleinschitzung sowie die riick-
wirkende Erwidgung einer alternativen Handlungsmaglichkeit, die entsprechend auf
ihren Zweck begriindet wird. Solch verhaltnismaflig kurze, einfach strukturierte und
vollstindige Reflexionen sind gewissermaflen der Prototyp innerhalb der Portfolio-
texte. Durch eine klare Bilanzierung, eine Identifizierung eines Problems sowie die
Nennung einer alternativen Handlung (meist im Konjunktiv) werden damit iiber-
sichtliche Bausteine des Lernprozesses zum eigenen Unterrichten dokumentiert.

Dadurch, dass noch nicht die ganze Klasse alle Aufgaben bearbeitet hatte, konnte ich
nur einen Teil der Aufgaben besprechen. Hier hitte ich vor der Erarbeitungsphase die
Anzahl der Aufgaben, die jetzt erstmal zu bearbeiten waren, einschrénken sollen. Den
Rest der Aufgaben gab ich so als Hausaufgabe auf. (5,76,1545)

Komplexe Reflexion

Wesentlich seltener zeigt sich im Material die zu den beiden vorgenannten Reflexi-
onstypen maximal kontrastierende Art der Zusammensetzung, die als komplexe Re-
flexion bezeichnet werden kann, wenn alle Modi des Kategoriensystems Verwendung
finden (und somit auch alle Reflexionsphasen abgedeckt sind) und zusitzlich Quellen
fiir Aussagen oder Argumente genannt sowie mehrere Denkgegenstinde integriert
werden.

Sehr beschiftigt hat mich eine Situation in der Regelschule. Einer der ,,coolen Jungs
hat seine Krifte nicht immer unter Kontrolle und stof3t manche Mitschiiler so kriftig,
dass sie sich geschubst fiihlen etc. Dieser Schiiler fing im Gesprichskreis an zu weinen
und als ich ihn nach dem Unterricht zu mir holte und er mir erklirte, dass er das ei-
gentlich nicht extra macht etc., brachte mich das sehr zum Nachdenken. Ich erzéhlte
meiner Mentorin von dem Gesprich und sie stimmte mir zu. Aber ich weif8 von an-
deren Lehrerinnen, dass er immer als ,,gewaltbereiter Storenfried“ gehandhabt wird.
Genau diese typischen Stigmatisierungen, von denen wir in der Universitit immer
schon so viel gehort hatten, griffen und konfrontierten mich jetzt. Mein Ziel fiir die
Zukunft ist es, mir auf jeden Fall mein eigenes Zutun, im Sinne der Stigmatisierung
vorzuhalten und mich daran zu erinnern, dass es vielleicht nicht nur das Handeln
des Schiilers oder der Schiilerin ist, dass mein Bild von ihr/ihm zeichnet. (6;86,1127)

Im Textbeispiel findet zu Beginn ein Wechsel aus dem anfinglichen Modus des Dar-
stellens zum Interpretieren statt, der vor allem aus der zitierten Erklarung des Schiilers,
dass es sich bei seinem Verhalten nicht um Absicht handele, besteht, aber auch in
der Einordnung als ,,cool® Daran schlieft sich die Nennung des Reflexionsanlasses an.
Im darauffolgenden Abwigen/Diskutieren werden die Zustimmung der Mentorin und
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Informationen anderer Lehrerinnen durch explizite Erwdhnung dieser Quellen sowie
mit ,,Stigmatisierung” ein inhaltlicher Aspekt theoretischen Wissens mit der Quellen-
angabe ,,Universitit” eingefiihrt und mit der Feststellung der eigenen ,,Konfrontation
und Angegriffenheit ein Problematisieren vollzogen. Der Abschnitt wird mit dem
Vorsatz einer zukiinftig wachsamen Haltung der Problematik gegeniiber abgeschlos-
sen. Der Gegenstand der Reflexion dndert sich von konkreten Phianomenen (Schub-
sen, Weinen) zu einer theoretischen Generalisierung (Stigmatisierung), die Blickrich-
tung von auflen (Allg. Padagogik) nach innen (Selbstbezug). Komplexe Reflexionen
sind erwartungsgemaf3 oft linger als einfach strukturierte, manche erstrecken sich
tiber mehrere Seiten. Teilweise werden sie auch von anderen Gedankengéngen unter-
brochen, spiter aber als ,,roter Faden® wieder aufgenommen. Die Reihenfolge muss
dabei nicht chronologisch sein. Das folgende Beispiel, das aufgrund seiner Lange nur
ausschnittsweise zitiert werden kann, beginnt mit einer Zusammenfassung.

Insgesamt war ich vom Verlauf der Stunde nicht besonders begeistert (9;79,1328)

Von hier aus wird die Reflexion aufgespannt: es folgt die Beschreibung ungiinstiger
Bedingungen (Wetter, spiter Vormittag etc.) des Stundenbeginns, des eigenen Unter-
richtshandelns sowie der Arbeitsweise der Schiiler*innen bis zur ersten Problemati-
sierung:

Allerdings wurde es dann in der Erarbeitungsphase, in der die SuS eine Konfliktlo-
sung zu einer vorgegebenen Konfliktsituation erstellen sollten, sehr laut. (9;79,2337)

Es folgt eine Beschreibung der eigenen Reaktion in der Klasse umherzugehen und
die Schiiler*innen einzeln anzusprechen und mit ihnen {iber den Arbeitsauftrag bzw.
ihre Probleme damit ins Gesprich zu kommen. Dieser Vorgang kann als spontane
Erprobung einer alternativen Mafinahme bezeichnet werden. Als erneute Problema-
tisierung wird jedoch festgestellt:

Doch leider schien auch dann noch nicht allen klar zu sein, wie der genaue Auftrag
lautet. (9;80,4)

Daran schliefdt sich eine kurze riickblickende Gegeniiberstellung des eigenen Gesag-
ten und der (nicht intendierten) Reaktion der Schiiler*innen und ein problematisie-
rendes Zwischenfazit an:

Insgesamt habe ich das Gefiihl, dass ich die SuS in dieser Schulstunde tiberfordert,
ihnen zu viel abverlangt und zu viel erwartet habe. (9;80,1030)

Mit dieser Feststellung endet die Reflexion nicht, sondern es beginnt ein Abwégen der
eigenen Planung und der Umsetzung durch die Schiiler*innen.

Auch war mir vorher nicht bewusst, dass der doppelte Arbeitsauftrag (,erstelle ein
Rollenspiel zur gegebenen Situation und trage die passenden Konfliktregeln zu den
Piktogrammen ein®) einfach zu viel war. (9;80,1170)
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Spéter werden alternative Handlungsméglichkeiten erwogen,

In diesem speziellen Fall wire es sicherlich besser gewesen, das Rollenspiel zur Kon-
fliktlosung am Ende einer Unterrichtseinheit als Wiederholung und Transfer zu nut-
zen, statt als Einstieg. (9;80,1952)

sowie weitergehende Erkenntnisse bzw. Vorsatze fiir weitere eigene Unterrichtsstun-
den formuliert:

Auch muss ich in Zukunft noch deutlicher ausdriicken, was genau ich von den Su$
mochte und die Auftrage zusatzlich schriftlich vermerken. Zudem sollte ich immer
nur einen klar definierten Auftrag geben und nicht mehrere parallel - an dieser Stelle
habe ich die Klasse iiberschatzt bzw. ihre Auffassungsgabe falsch eingeschatzt. Hier
muss ich noch an mir arbeiten, um die Moglichkeiten der SuS in Zukunft besser
einschétzen zu konnen und um somit Frustration auf beiden Seiten zu vermeiden.

(9;80,1954)

Nach dieser Analyse schliefit sich noch eine kurze Wiedergabe der - durchweg posi-
tiven — Riickmeldung durch die anwesende Klassenlehrerin und den universitaren
Praktikumsbetreuer an. Auch diese komplexe Reflexion einer Unterrichtsstunde
enthilt viele unterschiedliche ,reflexive Momente®, die systematisch verbunden wer-
den. Im Unterschied zu einfach strukturierten Reflexionen wird hier nicht nur ein
Aspekt beleuchtet, bearbeitet und abgehakt, sondern auf unterschiedlichen Ebenen
argumentiert und auch nach ersten Schlussfolgerungen weitergedacht. Im Verlauf der
Reflexion werden neben der eigenen kontinuierlich auch die Perspektiven der Schii-
ler*innen eingenommen und abschlieflend zusatzlich die Sichtweisen der anderen
Beobachtenden miteinbezogen.

Die Kontrastierung der beiden vorgestellten Typen einfach strukturierter bzw.
komplexer Reflexion kann einen Eindruck der grofien Heterogenitit der Reflexionen
bei einer zunédchst uniiberschaubar grofien Anzahl an Moglichkeiten der spezifischen
Konfiguration der beschriebenen Merkmale geben, erméglicht aber gleichzeitig die
Feststellung, dass eine hohe Komplexitit wesentlich seltener zu beobachten ist als eine
einfache Strukturierung.

7. Diskussion

Unter der Pramisse, dass Reflexion und Reflexivitit als zentral fiir Entwicklungen der
Professionalisierung fiir den Lehrberuf erachtet werden und Portfolios besonders in
Praxisphasen die reflexive Integration der dort gesammelten neuen Erfahrungen in
vorgingig erworbene theoretische und handlungsbezogene Wissensbestinde ermég-
lichen sollen, wird in der vorliegenden Untersuchung gefragt, inwiefern ein konkretes
Portfolio - das Gief3ener Praxissemesterportfolio — als Reflexionsinstrument bezeich-
net werden kann.
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In den Ergebnissen wird deutlich, dass die Portfolios vorwiegend als ein In-
strument zur reflexiven Verarbeitung eigener Unterrichtserfahrungen wihrend des
Praxissemesters zu verhandeln sind. Komplexe Reflexionen, die ein dialogisches
Gegeniiberstellen verschiedener inhaltlicher Gegenstinde bzw. Argumente sowie ein
systematisches Abwiégen der einzelnen Faktoren gegen- und miteinander und ein
Kreieren neuer alternativer Handlungsmoglichkeiten umfassen, sind eher selten. Vor
allem der kritische Blick auf die eigene Person als Ausgangspunkt und Zentrum der
reflexiven Bewegungen scheint den Studierenden ferner zu liegen als die Betrachtung
konkreter sachorientierter Handlungen, wie sie im Kontext des Unterrichtens mog-
lich sind.”

Vor allem unter Einbezug des Entstehungskontextes der Portfolios ist dieses
zentrale Ergebnis schliissig. In der ausfithrlichen Handreichung, die den Aufbau
des Portfolios vorstrukturieren soll, wird fiir die Dokumentation und Reflexion von
Unterricht ein vergleichsweise grofier Raum vorgesehen. In diesem Zusammenhang
kommt es in den Portfolios zu vielen kurzen und meist einfach strukturierten Refle-
xionen, die hdufig im Vorhaben einer Handlungsverdnderung oder dem riickblicken-
den Durchspielen anderer Verlaufe miinden. In dieser Hinsicht ldsst sich das Praxis-
semesterportfolio, offensichtlich dhnlich der von Chuang (2008) und Denner (2013)
beschriebenen Portfolios, als hilfreiches Reflexionsinstrument zur Entwicklung eines
optimierten Unterrichtshandelns bezeichnen. In der Zusammenschau der Ergebnisse
kann die Art der durch das Gieflener Praxissemesterportfolio evozierten Reflexions-
vorginge als pragmatische Reflexion bezeichnet werden. Allerdings nicht, um in einer
normativen Perspektive Kritik an einer vermeintlich begrenzten oder oberfldchlichen
Reflexion zu tiben, sondern um im Sinne der theoretischen Konzeptionierung des
EDAMA-Rahmenmodells mit seiner Grundannahme nicht hierarchisch zueinander-
stehender reflexiver Momente Reflexion empirisch fassen und beschreiben zu kénnen.
Offensichtlich wird im Giefiener Praxissemesterportfolio 6konomisch abgearbeitet,
was gefordert wird. Dies betrifft sowohl Umfang, Qualitit und Intensitét der Reflexion
als auch ihre inhaltlichen Beziige. Pragmatische Reflexion kann somit als gelungene
Anpassungsleistung im Rahmen einer umfangreichen Anforderungskonstellation der
Autor*innen gesehen werden, zu der nicht nur das konzentrierte und zeitaufwandige
Verfassen eines gut hundertseitigen Textkorpers gehort, dessen Benotung einer ab-
schlieSenden Modulpriifung gleichzusetzen ist, sondern auch das gleichzeitige hohe
Arbeitspensum fiir die Vorbereitung und Durchfithrung von Unterrichtsversuchen
und anderen Aktivititen in der Schule wihrend des Praxissemesters sowie konkurrie-
rende ebenfalls fristbezogen anzufertigende Leistungen fiir die wahrend der zweiten
Praxissemesterphase stattfindenden universitdren Veranstaltungen. Zumindest legen

7 Hierbei sollte nicht aufler Acht gelassen werden, dass die Reflexion eigenen Unterrichts
neben der Sachorientierung immer auch Elemente der Selbstreflexion beinhaltet. Die em-
pirische Erkenntnis der Unhaltbarkeit einer analytischen Trennung zwischen nach innen
und nach auflen gerichtetem Blick des theoretischen Rahmenmodells gilt ebenso fiir die
Gegeniiberstellung von Sach- und Selbstreflexion.
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dies die wenigen iiber das Portfolio selbst und damit iiber eigene Interessenslagen der
Studierenden reflektierenden Passagen nahe, wie die folgende:

Die Anforderungen an das Portfolio sind ndmlich so umfangreich, dass ich mich
nicht richtig auf das Wesentliche, ndmlich die Schule, den Unterricht und die SuS,
konzentrieren konnte, sondern immer nur daran denken konnte, was mir fiir das
Portfolio noch fehlt. (2;107,1643)

Legt man den Interpretationen der Ergebnisse die Entstehungsbedingungen einer
verbindlichen Vorgabe von Inhalten (mit deutlichem Schwerpunkt auf Unterricht),
eines teilweise starken Belastungsempfindens sowie der abschlielenden Bewertung
zugrunde, erscheint das Uberwiegen von einfach strukturierten Reflexionen iiber De-
tails des Unterrichtens folgerichtig. Mit einem solchen Vorgehen kénnen die Studie-
renden den Anforderungen des Portfolios geniigen, eine positive Benotung erhoffen
und gleichzeitig einen Gewinn aus der retrospektiven Bearbeitung ihrer Beobach-
tungen und Erfahrungen ziehen. Komplexe Reflexionen zu verschriftlichen, erfordert
demgegeniiber von vornherein den Einsatz von mehr Ressourcen ohne die Garantie
eines entsprechenden Mehrwerts. Es kann zumindest davon ausgegangen werden,
dass der verpflichtende Charakter des Portfolios entsprechende Erwdgungen nahe-
legt (Hacker, 2012, Holler-Nowitzki et al., 2018). Dennoch ldsst das Vorhandensein
einzelner komplexer Reflexionen darauf schlieflen, dass Studierende auch in dem ge-
steckten Rahmen bereit dazu bzw. interessiert daran sind, gewisse Aspekte intensiver
tiberdenken und zu reflektieren und ebenfalls, dass sie dies zu bewerkstelligen in der
Lage sind. Hier konnen Ansatzpunkte zu einer Optimierung der Portfolioarbeit ge-
sehen werden. Wenn es geldnge, den Studierenden stirker zu ermoglichen, tiber ihire
Themen oder Fragen zu reflektieren, konnte sich die Akzeptanz des Instruments ver-
groflern und die Komplexitit der Reflexionsprozesse erhéhen.

8. Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der Untersuchung des Gieflener Praxissemesterportfolios sind zu-
néchst als spezifische Beschreibungen eines konkreten Instruments zu sehen und
somit nicht ohne weiteres auf anders gestaltete Portfolios zu iibertragen. Der Befund
einer vorwiegend pragmatischen Reflexion ist nicht von der Ausgestaltung des Instru-
ments zu trennen, das als verpflichtend, benotet, stark standardisiert, vergleichsweise
umfangreich und mit groflen Dokumentationsteilen zu beschreiben ist. Die Identi-
fizierung zahlreicher Reflexionen, die die Handlungsweisen im Zusammenhang mit
Unterrichten betreffen, ist in dieser Hinsicht als Beleg zu sehen, dass das Instrument
seine vorgesehene Funktion zur Dokumentation und reflexiven Bearbeitung der Er-
fahrungen im Verlauf der Praxisphase und dort insbesondere in Bezug auf Hospitati-
onen sowie eigene Unterrichtsversuche erfiillt. Ergebnisse und Erfolg von Portfolioar-
beit sind eng mit ihrer Einbettung in ein entsprechendes didaktisches Gesamtkonzept
verbunden (Hascher & Sonntagsbauer, 2013; Hicker, 2012) und somit die Elemente
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des Entstehungskontextes von schriftlicher Reflexion im Rahmen von Portfolios eng
an die konkreten Vorgaben gebunden. Soll also bei den Studierenden ein Mehr an
Reflexivitat geférdert werden, miissen entsprechende Verdnderungen in der Ausge-
staltung der Portfolioarbeit vorgenommen werden. Mit Blick auf den Umfang des
Gief8ener Portfolios konnte schon allein die Reduzierung von vorgesehenen Punkten
eventuell Ressourcen fiir eine tiefergehende Beschiftigung mit den verbleibenden As-
pekten freisetzen. Vor allem aber bedarf es umfassender didaktischer Konzepte, die
bspw. Lernen statt Leistungsbewertung in den Fokus stellen. Die Verwendung von
Portfolios als Basis fiir Beratungsgesprache, eine engere kommunikative Begleitung
(Streblow et al., 2014; Klampfer, 2013; Denner, 2013) und praxisnahe Anleitung reflek-
tierenden Schreibens (Barsch & Glutsch, 2016) als kontinuierliche studienbegleitende
Praktik koénnten Schritte zu einer entsprechenden Verdnderung sein.

Zukiinftige empirische Untersuchungen von Reflexion im Feld der Lehrer*in-
nenbildung sollten die Problematiken einer angemessenen Operationalisierung des
Konstrukts weiterverfolgen. Hier wéren beispielsweise eine vertiefende Analyse und
Beschreibung verschiedener Typen von Konfigurationen von Reflexionen und ihre
Zusammenhinge mit ihren inhaltlichen Beziigen anzustreben. Des Weiteren wire
eine Verschrinkung der in dieser Untersuchung gewonnenen Erkenntnisse aus der
Fremdperspektive mit der Eigenperspektive der Studierenden von Vorteil: Begleitend
zu einer Inhaltsanalyse konnten die Autor*innen direkt zu ihren eigenen Texten und
zu ihrer Einschétzung beziiglich der Portfolioarbeit befragt werden. Einschrankend
sollte allerdings der starke Bias verbaler Kompetenz bzw. von Schreibkompetenzen,
der solchen Instrumenten zugrundeliegt, thematisiert und die Suche nach Alterna-
tiven Beachtung finden. Zentrale Voraussetzung fiir gelingende Portfolioarbeit und
somit fiir die Vermeidung lernwiderstidndiger defensiver Reflexion (Hécker, 2019) ist
und bleibt die Akzeptanz der Methode bei den Studierenden. Damit kommt Bemii-
hungen, bei ihnen positive Erfahrungen mit selbstbestimmtem reflexivem Schreiben
zu ermoglichen, eine grofie Bedeutung zu.

Gemessen an den Anspriichen bzw. Hoftnungen und Erwartungen, die im Zusam-
menhang mit Reflexion als Integrationshelferin der in der Praxisphase der univer-
sitdren Lehrer*innenbildung gesammelten Erfahrungen an Portfolios herangetragen
werden, muss die Konstatierung pragmatischer Reflexion als deren Hauptmodus oder
gar -ergebnis als unbefriedigend gesehen werden. Nur mit einer konsequenten Ein-
bettung des Instruments in ein entsprechendes Gesamtkonzept kann pragmatische
Reflexion wie im Giefiener Praxissemesterportfolio als ein erster Schritt in Richtung
umfassender reflexiver Professionalisierung gesehen werden. Jener Schritt soll mit
diesem Fazit keineswegs unterschitzt werden, liegen doch mit den Portfoliotexten
zahlreiche handwerklich gut bis sehr gut gestaltete kleine bis komplexe Reflexions-
prozesse iiber die verschiedensten praxisbezogenen Aspekte von Unterrichten vor.



Reflexion in Praxissemesterportfolios | 159

Literatur

Aeppli, J. & Lotscher, H. (2016). EDAMA - ein Rahmenmodell fiir Reflexion. Beitrdige zur
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 34(1), 78-97.

Aeppli, J. & Lotscher, H. (2017). Charakterisierung der Reflexionskategorien zum Rahmenmo-
dell fiir Reflexion EDAMA. In C. Berndt, T. Hicker & T. Leonhard (Hrsg.), Reflexive Leh-
rerbildung revisited. Traditionen — Zuginge — Perspektiven (S.159-175). Julius Klinkhardt.

Artmann, M., Herzmann, P., Hoffmann, M. & Proske, M. (2013). Wissen iber Unterricht —
Zur Reflexionskompetenz von Studierenden in der ersten Phase der Lehrerbildung. In A.
Gehrmann, B. Kranz, S. Pelzmann & A. Reinartz (Hrsg.), Formation und Transformation
der Lehrerbildung. Entwicklungstrends und Forschungsbefunde (S. 134-147). Julius Klink-
hardt.

Barsch, S. & Glutsch, N. (2016). Der reflektierende Blick auf Praxis. Empirische Befunde zum
Kolner Portfoliomodell. In M. Boos, A. Kramer & M. Kricke (Hrsg.), Portfolioarbeit pha-
sentibergreifend gestalten. Konzepte, Ideen und Anregungen aus der LehrerInnenbildung
(S. 54-65). Waxmann.

Berndt, C., Hicker, T. & Leonhard, T. (Hrsg.) (2017). Reflexive Lehrerbildung revisited. Tradi-
tionen — Zugdnge — Perspektiven. Julius Klinkhardt.

Bleck, V. & Lipowsky, E. (2020). Droge, nutzlos, praxisfern? Wie verdndert sie die Bewertung
wissenschaftlicher Studieninhalte in Praxisphasen? In I. Ulrich & A. Groschner (Hrsg.),
Praxissemester im Lehramtsstudium in Deutschland: Wirkungen auf Studierende (S. 97-
127). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-24209-1_3

Bolle, R. & Denner, L. (2013). Das Portfolio ,,Schulpraktische Studien® in der Lehrerbildung —
Genese, empirische Befunde und ein bildungstheoretisch fokussiertes Modell fiir eine
theoriegeleitete Portfolioarbeit. In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A. Pineker & J. C. Stort-
lander (Hrsg.), Portfolio in der LehrerInnenbildung. Konzepte und empirische Befunde
(S. 74-111). Julius Klinkhardt.

Bréuer, G. (2003). Schreiben als reflexive Praxis. Tagebuch, Arbeitsjournal, Portfolio. Fillibach-
Verlag.

Chuang, H.-H. (2008). Perspectives and issues of the creation for weblog-based electronic
portfolios in teacher education. British Journal of Educational Technology, 39(1), 170-174.
https://doi.org/10.1111/.1467-8535.2007.00748.x

Combe, A. & Kolbe, E-U. (2008). Lehrerprofessionalitit: Wissen, Kénnen, Handeln. In W.
Helsper & J. Bohme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (S. 857-875). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91095-6_35

Denner, L. (2013). Professionalisierung im Kontext Schulpraktischer Studien - aber wie?
Grundlagen — Lehr-Lernsettings — empirische Befunde. Schneider-Verlag Hohengehren.

Dewey, J. (2009). Wie wir denken (2. Aufl.). Pestalozzianum.

Eisewicht, P. (2018). Schreibtischarbeit. In N. Burzan & R. Hitzler (Hrsg.), Typologische Kons-
truktionen (S.13-32). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-21011-3_2

Glaser-Zikuda, M. (2013). Qualitative Inhaltsanalyse in der Bildungsforschung — Beispiele
aus diversen Studien. In K. Aguado, L. Heine & K. Schramm (Hrsg.), Introspektive Ver-
fahren und Qualitative Inhaltsanalyse in der Fremdsprachenforschung (S. 136-159). Peter
Lang.

Gliaser-Zikuda, M. & Hascher, T. (2007). Zum Potenzial von Lerntagebuch und Portfolio. In
M. Gléser-Zikuda & T. Hascher (Hrsg.), Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und be-



160 | Carl Eberhard Kraatz & Corinna Kuhn

urteilen. Lerntagebuch und Portfolio in Bildungsforschung und Bildungspraxis (S. 9-21).
Julius Klinkhardt.

Gléser-Zikuda, M., Rohde, J. & Schlomske, N. (2010). Empirische Studien zum Lerntage-
buch- und Portfolio-Ansatz im Bildungskontext — ein Uberblick. In M. Glaser-Zikuda
(Hrsg.), Lerntagebuch und Portfolio aus empirischer Sicht. Verlag Empirische Padagogik.

Gutzwiller-Helfenfinger, E., Aeppli, J. & Lotscher, H. (2017). Lehramtsstudierende reflektieren
eine Praxiserfahrung im Bereich ,Beurteilen & Fordern® Qualitit der Erfahrungsdarstel-
lung und Multiperspektivitit. In C. Berndt, T. Hicker & T. Leonhard (Hrsg.), Reflexive Leh-
rerbildung revisited. Traditionen — Zuginge — Perspektiven (S.133-146). Julius Klinkhardt.

Hicker, T. (2012). Portfolioarbeit im Kontext einer reflektierenden Lehrer/innenbildung. In
R. Egger & M. Merkt (Hrsg.), Lernwelt Universitdt (S. 263-289). Springer VS. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-531-18941-3_15

Hécker, T. (2017). Grundlagen und Implikationen der Forderung nach Forderung von Refle-
xivitdt in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In C. Berndt, T. Hicker & T. Leonhard
(Hrsg.), Reflexive Lehrerbildung revisited. Traditionen — Zuginge — Perspektiven (S. 21-
44). Julius Klinkhardt.

Hécker, T. (2019). Reflexive Professionalisierung. Anmerkungen zu dem ambitionierten An-
spruch, die Reflexionskompetenz angehender Lehrkrifte umfassend zu férdern. In M.
Degeling, N. Franken, S. Freund, S. Greiten, D. Neuhaus & J. Schellenbach-Zell (Hrsg.),
Herausforderung Kohdirenz: Praxisphasen in der universitiren Lehrerbildung. Bildungswis-
senschaftliche und fachdidaktische Perspektiven (S. 81-96). Julius Klinkhardt.

Hascher, T. (2006). Veranderungen im Praktikum - Verdanderungen durch das Praktikum.
Eine empirische Untersuchung zur Wirkung von schulpraktischen Studien in der Lehrer-
bildung. Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft, 51,130-148.

Hascher, T. (2010). Lernen verstehen und begleiten - Welchen Beitrag leisten Tagebuch und
Portfolio? In M. Glaser-Zikuda (Hrsg.), Lerntagebuch und Portfolio aus empirischer Sicht
(5.166-180). Verlag Empirische Pddagogik.

Hascher, T. (2011). Vom ,,Mythos Praktikum® ... und der Gefahr verpasster Lerngelegenhei-
ten. Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 11(3), 8-16.

Hascher, T. & Sonntagsbauer, C. (2013). Portfolios in der Lehrer/innenbildung - Bilanz,
Rahmung und Ausblick. In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A. Pineker, & J. C. Stortldnder
(Hrsg.), Portfolio in der LehrerInnenbildung. Konzepte und empirische Befunde (S. 287-
297). Julius Klinkhardt.

Hatton, N. & Smith, D. (1995). Reflection in teacher education: Towards definition and im-
plementation. Teaching and Teacher Education, 11(1), 33-49. https://doi.org/10.1016/0742-
051X(94)00012-U

Hilzensauer, W. (2017). Wie kommt die Reflexion in den Lehrberuf? Ein Lernangebot zur For-
derung der Reflexionskompetenz bei Lehramtsstudierenden. Waxmann.

Hofmann, F, Wolf, N, Klaf3, S., Grassmé, I. & Glaser-Zikuda, M. (2016). Portfolios in der
LehrerInnenbildung. Ein aktueller Uberblick zur empirischen Befundlage. In M. Boos,
A. Kramer & M. Kricke (Hrsg.), Portfolioarbeit phaseniibergreifend gestalten. Konzepte,
Ideen und Anregungen aus der LehrerInnenbildung (S. 23-39). Waxmann.

Holler-Nowitzki, B., Klewin, G. & Koch, B. (2018). Reflexion durch Forschendes Lernen?
Analyse von Studienberichten. Herausforderung Lehrer_innenbildung, 1(2), 106-125.

Idel, T.-S. & Schiitz, A. (2017). Praktiken der Reflexion in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Praxistheoretische Uberlegungen zur Routinisierung professioneller Reflexivitit


https://doi.org/10.1007/978-3-531-18941-3_15
https://doi.org/10.1016/0742-051X(94)00012-U

Reflexion in Praxissemesterportfolios | 161

am Beispiel studentischer Portfolioarbeit. In C. Berndt, T. Hicker & T. Leonhard (Hrsg.),
Reflexive Lehrerbildung revisited. Traditionen — Zuginge — Perspektiven (S. 201-213). Ju-
lius Klinkhardt.

Imhof, M. & Picard, C. (2009). Views on using portfolio in teacher education. Teaching and
Teacher Education, 25(1), 149-154. https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.08.001

Klampfer, A. (2013). E-Portfolios als Instrument zur Professionalisierung in der Lehrer- und
Lehrerinnenausbildung. Bewertung technologischer und motivationaler Faktoren der Nut-
zung durch Studierende. Verlag Werner Hiilsbusch.

Koch-Priewe, B. (2013). Das Portfolio in der LehrerInnenbildung - Verbreitung, Zielsetzun-
gen, Empirie, theoretische Fundierungen. In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A. Pineker &
J. C. Stortlander (Hrsg.), Portfolio in der LehrerInnenbildung. Konzepte und empirische Be-
funde (S. 41-73). Julius Klinkhardt.

Konig, J. & Rothland, M. (2018). Das Praxissemester in der Lehrerbildung: Stand der Forschung
und zentrale Ergebnisse des Projekts Learning to Practice. In J. Kénig, M. Rothland & N.
Schaper (Hrsg.), Learning to Practice, Learning to Reflect? (S.1-62). Springer VS. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-658-19536-6_1

Korthagen, E A.J. (1985). Reflective Teaching and Preservice Teacher Education in the Nether-
lands. Journal of Teacher Education, 36(5),11-15. https://doi.org/10.1177/002248718503600502

Kuckartz, U. (2012). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung.
Beltz Juventa.

Larrivee, B. (2000). Transforming Teaching Practice: Becoming the critically reflective tea-
cher. Reflective Practice, 1(3), 295-307. https://doi.org/10.1080/713693162

Leonhard, T. (2013). Portfolioarbeit zwischen Reflexion und Leistungsbewertung. Empiri-
sche Befunde zur Messbarkeit von Reflexionskompetenz. In B. Koch-Priewe, T. Leon-
hard, A. Pineker & J. C. Stortlander (Hrsg.), Portfolio in der LehrerInnenbildung. Konzepte
und empirische Befunde. Julius Klinkhardt.

Leonhard, T. & Rihm, T. (2011). Erthchung der Reflexionskompetenz durch Begleitveranstal-
tungen zum Schulpraktikum? Konzeption und Ergebnisse eines Pilotprojekts mit Lehr-
amtsstudierenden. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 4(2), 240-270.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (12. Aufl.). Beltz.

Neuweg, G.H. (2004). Figuren der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkénnen. In
B. Hackl & G.H. Neuweg (Hrsg.), Zur Professionalisierung pddagogischen Handelns. Ar-
beiten aus der Sektion Lehrerbildung und Lehrerbildungsforschung in der Osterreichischen
Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (S. 1-26). LIT.

Orland-Barak, L. (2005). Portfolios as evidence of reflective practice: What remains ‘untold.
Educational Research, 47(1), 25-44. https://doi.org/10.1080/0013188042000337541

Patry, J.-L. (2014). Theoretische Grundlagen des Theorie-Praxis-Problems in der Lehrer/in-
nenbildung. Linking theory and practice in teacher education: A therotical foundation.
In K.-H. Arnold (Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrerbildung/Pedagogical field experiences
in teacher education. Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte/Theore-
tical foundations, programmes, processes, and effects (S. 29-44). Waxmann.

Rentsch-Hicker, K. & Hicker, T. (2013). Portfolios bewerten in der Lehrer/innenbildung?
Bericht iiber einen frithen Praxisversuch. In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A. Pineker &
J. C. Stortlander (Hrsg.), Portfolio in der LehrerInnenbildung. Konzepte und empirische Be-
funde (S. 237-249). Julius Klinkhardt.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-19536-6_1

162 | Carl Eberhard Kraatz & Corinna Kuhn

Rohr, D., Hummelsheim, A., Kricke, M. & Amrhein, B. (Hrsg.) (2013). Reflexionsmethoden
in der Praktikumsbegleitung. Am Beispiel der Lehramtsausbildung an der Universitit zu
Kéln. Waxmann.

Rosenberger, K. (2017). Schreibend reflektieren. Zur Praxis institutionalisierter Reflexions-
texte in der Lehramtsausbildung. In C. Berndt, T. Hiacker & T. Leonhard (Hrsg.), Refle-
xive Lehrerbildung revisited. Traditionen — Zugdnge — Perspektiven (S. 190-200). Julius
Klinkhardt.

Rothland, M. (2020). Legenden der Lehrerbildung. Zur Diskussion einheitsstiftender Ver-
mittlung von ,Theorie’ und ,Praxis‘ im Studium. Zeitschrift fiir Pidagogik, 66(2), 270-287.

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner. How professionals think in action. Basic Books.

Schoén, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. Toward a new design for teaching and
learning in the professions. Jossey-Bass.

Stiller, E. (2015). Auf dem Weg zum reflektierenden Praktiker — Das Portfolio Praxiselemente.
In A. Ratzki & D. H. Vanier (Hrsg.), Was Lehrerbildung leisten kann. Kreative Professiona-
lisierung fiir die Schule (S. 165-176). Westermann.

Streblow, L., Schoning, A., Schwier, V. & Valdorf, N. (2014). Das Portfolio als verbindendes
Element in den Praxisphasen — Ergebnisse einer Befragung von Studierenden. In R. Bolle
(Hrsg.), Eignung fiir den Lehrerberuf? (S. 59-83). Leipziger Universitits-Verlag.

v. Aufschnaiter, C., Fraij, A. & Kost, D. (2019). Reflexion und Reflexivitit in der Lehrerbil-
dung. Herausforderung Lehrer_innenbildung, 2(1), 144-159. https://doi.org/10.4119/HLZ-
2439

Weyland, U. (2014). Schulische Praxisphasen im Studium: Professionalisierende oder depro-
fessionalisierende Wirkung? Berufs- und Wirtschafispddagogik - online. URL = http://
www.bwpat.de/profil3/weyland_profil3.pdf [17.03.2021].

Winter, E (2013). Das Portfolio in der Hochschulbildung - Reformimpulse fiir Didaktik und
Priifungswesen. In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A. Pineker & J. C. Stortlinder (Hrsg.),
Portfolio in der LehrerInnenbildung. Konzepte und empirische Befunde (S. 15-40). Julius
Klinkhardt.

Wyss, C. (2013). Unterricht und Reflexion. Eine mehrperspektivische Untersuchung der Unter-
richts- und Reflexionskompetenz von Lehrkrdiften. Waxmann.

Wyss, C. & Mahler, S. (2021). Mythos Reflexion. Theoretische und praxisbezogene Erkennt-
nisse in der Lehrer*innenbildung. Journal fiir LehrerInnenbildung 21(1), 16-25. https://
doi.org/10.35468/j1b-01-2021

Zentrum fir Lehrerbildung der JLU Giefen (2015). Handreichung. Das Praktikumsportfolio
im Praxissemester fiir L5. Funktion, Gliederung, Bewertung.



7 Konnen die selbst- und fremdeingeschitzten
Eignungsmerkmale im Praxissemester den
Studienerfolg von Lehramtsstudierenden

vorhersagen?
Marius Mdhler, Hans Peter Kuhn, Franz Klingebiel,
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Abstract: Schulpraktische Phasen sind fiirr Lehramtsstudierende von hoher Bedeutung
und werden nicht selten als wichtigstes Studienelement bewertet. Offen ist jedoch,
welche Bedeutung die selbst- und fremdeingeschitzten Merkmale psychosozialen
Verhaltens am Ende einer ldngeren schulpraktischen Phase, wie dem Praxissemes-
ter, mit dem spéteren Studienerfolg zusammenhingen und ob sie diesen vorhersa-
gen konnen. Dieser Beitrag untersucht, ob das Selbsterkundungsverfahren FIT-L (P),
welches zehn lehrkraftspezifische Eignungsmerkmale nach einer halbjéhrlichen Pra-
xisphase aus drei verschieden Perspektiven — Studierende, universitdre Betreuende
und schulische Betreuende - erfasst, die selbst berichtete Examensnote zum Studien-
ende vorhersagen kann. Fiir die Analysen wird eine Stichprobe aus dem Projekt zur
Evaluation des Praxissemesters von N = 1016 Lehramtsstudierenden der Universitit
Kassel herangezogen. Mit einem latent-change-model kann zunéchst gezeigt werden,
dass die Studierenden sich nicht systematisch hoher auf den lehrkraftspezifischen
Eignungsmerkmalen gegeniiber den universitaren und schulischen Betreuenden ein-
schitzen. Die (halb) latenten Regressionsanalysen zeigen unter Kontrolle des sozio-
okonomischen Status der Eltern, der Abiturnote und des Geschlechts auf, dass die
Einschatzungen der lehrkraftspezifischen Eignungsmerkmale aus der Sicht der uni-
versitaren und schulischen Betreuenden eine Vorhersagekraft auf die Examensnote
aufweisen, wahrend die Einschatzungen der Lehramtsstudierenden keine Vorhersa-
gekraft auf die Examensnote zeigen.

Internship periods are of high importance for student teachers and are often rated as
the most important component of the academic training. However, it remains to be
seen how significant the self-assessed and expert-assessed characteristics of psycho-
social behaviour at the end of a long-term internship period, such as the internship
semester, are for later academic success, and whether they can predict this success.
This paper examines whether the FIT-L (P) assessment, which measures ten teach-
er-specific aptitude characteristics after a six-month internship period from three
different perspectives — students, as well as mentors from university and school - can
predict self-reported exam grades at the end of their degree. For the analyses, a sample
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of N = 1016 student teachers at the University of Kassel is used. Using a latent-change
model, it can first be shown that students do not systematically rate themselves higher
on teacher-specific aptitude characteristics compared to mentors from university and
schools. (Semi) latent regression analyses were conducted. Therefore, the parental so-
cioeconomic status, high school graduation grade, and gender were used as control
variables. As the result it can be shown, the assessments of the teacher-specific apti-
tude characteristics from the perspective of the mentors from university and schools
have a predictive power on exam grades, whereas the assessments of student teachers
do not.

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

Professional Competence, Self- vs. External Assessment, Teacher Training, Internship
Semester, Teacher Aptitude

1.  Einleitung

Zahlreiche nationale und internationale Studien zeigen, dass vor allem Facetten be-
ruflicher Handlungskompetenz von Lehrkriften Einfluss auf den Schulerfolg von
Lernenden nehmen (Kunter et al., 2011). In diesem Zusammenhang riicken neben
dem professionellen Wissen von Lehrpersonen auch Kompetenzfacetten wie z.B.
Werthaltungen, Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative
Fahigkeiten in den Fokus (Baumert & Kunter, 2006). Die Forschung zur professionel-
len Handlungskompetenz widmet sich auch der Frage, welche selbstregulativen und
motivationalen Eigenschaften und welche Personlichkeitsmerkmale fiir die Kompe-
tenzentwicklung und einen positiven Umgang mit Belastungen forderlich, und wel-
che hingegen als eher ungiinstig einzuschétzen sind.

Eine der bekanntesten Studien, die sich mit dem Erleben und der Bewdltigung
beruflicher Belastungen von Lehrkraften beschaftigt hat, ist die ,,Potsdamer Lehrer-
studie“ von Schaarschmidt und Kieschke (2007). Sie stellten fest, dass nahezu 60 %
der Lehrkrifte die besorgniserregenden Risikomuster (A und B) aufweisen, welche
auf Risiken fiir Burnout hindeuten. Dass bereits Lehramtsstudierende in erheblichem
Maf3e beruflich belastet sind, zeigen weitere Auswertungen der Potsdamer Forscher-
gruppe (Schaarschmidt, 2004). Es scheint somit Lehramtsstudierende bzw. Lehrer*in-
nen zu geben, welche nur partiell fiir den Lehrer*innenberuf geeignet sind, was die
Frage der Eignung in den Fokus riickt.

Mit der Novelle des Hochschulrahmengesetzes von 2004 haben Hochschulen die
Moglichkeit, eigene Verfahren zur Studierendenauswahl einzusetzen, welche selbst-
reflexive Prozesse der angehenden Lehramtsstudierenden zur Eignung fiir den Lehr-
beruf anregen (Wissenschaftsrat, 2004). Ein Ziel dieser Selbsterkundungsverfahren
besteht darin, Studierenden die Anforderungen des Lehrer*innenberufs bewusst zu
machen und iiber Selbstreflexionsprozesse die eigene Passung zum Lehrer*innenbe-
ruf zu hinterfragen.
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Im Rahmen der im Jahr 1999 durchgefiihrten Bologna-Reform und der damit
verbundenen Einfithrung eines zweistufigen Systems, der Bachelor-Master-Struktur,
wurde zudem der Ausbau der Praxisphasen wahrend des Studiums in die Wege ge-
leitet (Schubarth et al., 2012). Konkret bedeutete das fiir die Lehrer*innenausbildung
sowohl eine Ausweitung des zeitlichen Umfangs von Praxisphasen als auch eine in-
tensivere Lernbegleitung von Seiten der Hochschulen (Grdschner, 2012; Schiissler &
Weyland, 2017), was den schulischen und universitiren Betreuenden die Moglich-
keit gibt, die Studierenden hinsichtlich ihrer Eignung fiir den Lehrer*innenberuf
im Rahmen der Praxisphase gut einzuschitzen. Diese Langzeitpraktika, weitgehend
als Praxissemester benannt, zielen unter anderem darauf ab, Lehramtsstudierenden
einen frithen und intensiven Einblick in die Praxis an der Schule zu erméglichen und
ihnen auf diesem Weg Gelegenheiten zur Uberpriifung der Berufswahl zu eréffnen
(Bach, 2013; Groschner & Schmitt, 2010; Ulrich et al., 2020; Weyland & Wittmann,
2015). Zudem bietet das Praxissemester eine Gelegenheit zur Professionsentwicklung
(Groschner, 2012; Schiissler & Weyland, 2017).

Diese Einleitung verdeutlicht die Relevanz, die berufliche Eignung von Lehramts-
studierenden differenziert zu erfassen, auch um die Kompetenzen von Studierenden
zu fordern und ihnen konstruktives Feedback zu eigenen Stirken, aber auch zu Ent-
wicklungsfeldern zu geben. Mit der Einrichtung einer lingeren Praxisphase ist die
Chance verbunden, diese Eignung besser und umfassender beurteilen zu kénnen, da
die schulischen und universitiren Betreuenden mehr Gelegenheiten haben, die Stu-
dierenden im Schul- und Unterrichtsalltag zu erleben bzw. das Erlebte gemeinsam
mit den Studierenden zu reflektieren. Somit sollte die Einschitzung der Studierenden
durch die Betreuenden auch mit Studienerfolgskriterien in Beziehung stehen. Diese
Annahme wird in diesem Beitrag iiberpriift. Konkret soll analysiert werden, ob und
inwiefern Eigenschaften von Lehramtsstudierenden - zum einen eingeschitzt durch
die universitiren und schulischen Betreuenden, zum anderen durch die Studierenden
selbst - eine pradiktive Kraft fiir die Examensnote haben. Die Eigenschaften beziehen
sich hierbei auf die psychische Stabilitit, auf sozial-kommunikative Kompetenzen, auf
die Motivation und die Motivierungsfihigkeit sowie auf grundlegende instrumentelle
Fahigkeiten der Studierenden.

2.  Theorie und Forschungsstand
2.1  Eignungs- vs. Qualifikationshypothese

Bei der Frage, was eine geeignete Lehrperson ausmacht, gibt es zwei konkurrierende
Argumentationshypothesen (Kunter et al., 2011). Auf der einen Seite steht die Eignungs-
hypothese, welche davon ausgeht, dass die zentralen Unterschiede im Berufserfolg von
Lehrkriften in stabilen Personlichkeitseigenschaften, kognitiven Grundfihigkeiten
und iiberdauernden motivationalen Tendenzen verankert sind (Kunter et al., 2011).
Hierbei werden vor allem Merkmale betrachtet, welche bereits vor dem Lehramtsstu-
dium bestehen und von denen ausgegangen wird, dass sie durch das Lehramtsstudium
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nur bedingt veranderbar sind. In einer Zusammenstellung von Hanfstingl und Mayr
(2007) konnte aufgezeigt werden, dass die Personlichkeitsmerkmale Belastbarkeit,
Gewissenhaftigkeit und Extraversion fiir die Bewdhrung im Lehramtsstudium und
im Lehrer*innenberuf (Praxisleistungen, Lernstrategien im Studium, padagogische
Handlungskompetenz, akademische Leistungen, Zufriedenheit im Studium und Be-
ruf usw.) férderlich sein konnen. Fiir einige Kriterien wie Lernstrategien im Studium
und Zufriedenheit im Studium und Beruf waren auch Offenheit und Vertréaglichkeit
relevant. Aufgrund der Annahme von stabilen Personlichkeitsmerkmalen orientieren
sich Eignungs- und Beratungsverfahren zumeist an der Eignungshypothese — und da-
mit daran, Lehramtsstudierende schon vor Studienbeginn als geeignet oder weniger
geeignet zu deklarieren (Costa & McCrae, 1992; Costa et al., 2008). Dementgegen
muss gesagt werden, dass aktuelle Forschungsergebnisse zeigen, dass die als unverin-
derlich geltenden Personlichkeitsmerkmale je nach Lebens- und Berufssituation auch
im Erwachsenenalter noch veranderbar sein konnen (Roberts et al., 2008; Specht et
al., 2014). Ebenso wird beschrieben, dass Studierende im Alter von 20-30 Jahren eine
Phase des biographischen Umbruchs durchleben (zumeist eine neue Wohnsituation
und das Losen vom Elternhaus und der damit einhergehenden Eigenverantwortung),
welche die Personlichkeitsmerkmale bedeutsam veriandern konnen (Roberts et al.,
2008).

Die Qualifikationshypothese hingegen diskutiert Eignung fiir den Lehrer*innen-
beruf aus der Perspektive professioneller Handlungskompetenzen, die im Rahmen
der Ausbildung erworben, aufgebaut und vertieft werden. Die zentralen Unterschie-
de im Berufserfolg von Lehrkriften sind auf das Lehramtsstudium und auf die er-
worbenen Kompetenzen in der Ausbildung zuriickzufithren (Darling-Hammond,
2006; Kennedy et al., 2008). Demgegeniiber haben die in das Lehramtsstudium mit-
gebrachten Merkmale und Eigenschaften eine geringere Bedeutung fiir den Berufs-
erfolg. Besonders deutlich wird diese Annahme unter Betrachtung der Hauptaufgabe
von Lehrer*innen, welche im Unterrichten von Schiiler*innen liegt. Diesbeziigliche
Kompetenzen, Kenntnisse und Strategien konnen erst im Rahmen der Ausbildung
erworben werden (Shulman, 1987; Tenorth, 2006).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass es zwei Ansichten dariiber gibt, wel-
che Merkmale fiir die erfolgreiche Ausiibung des Lehrer*innenberufs wichtig und
entscheidend sind. Zum einen wird den als schwer veridnderbar geltenden Person-
lichkeitsmerkmalen eine hohe Bedeutung eingeraumt, zum anderen entwicklungs-
fahigen und erlernbaren professionellen Kompetenzen (Cramer, 2016; Mayr, 2015).
Diese beiden konkurrierenden Ansétze finden im nachfolgenden Modell von Kunter
et al. (2011) Beachtung.

Das im Rahmen des COACTIV-Projekts (COACTIV: Professionswissen von
Lehrkriften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung ma-
thematischer Kompetenz) entstandene Modell versteht professionelle Kompetenz als
ein Biindel unterschiedlicher berufsbezogener Voraussetzungen, welche beschreiben
und erkldren konnen, wie gut eine Lehrkraft die Anforderungen im Beruf letztlich
bewiltigen wird. Es werden sowohl stabilere Voraussetzungen wie z.B. die Person-
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Abb. 1: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenzen
von Lehrkrdiften (Kunter et al., 2011, S. 59)

lichkeit beriicksichtigt, als auch erlernbare Kompetenzen. Je nach Kontext steht den
(angehenden) Lehrpersonen ein bestimmtes Spektrum an Lerngelegenheiten zur Ver-
fiigung, das in Abhdngigkeit von den personlichen Voraussetzungen der Studieren-
den unterschiedlich genutzt werden kann. Unter Nutzung dieser Lerngelegenheiten
und vor dem Hintergrund der individuellen Voraussetzungen entwickeln sich die
professionellen Kompetenzen der Studierenden weiter. Diese erworbenen und weiter-
entwickelten professionellen Kompetenzen spiegeln sich in professionellem Verhalten
wider, was letztlich zu einem entsprechenden Ergebnis auf Seite der Schiiler*innen
und Lehrer*innen fiihrt.

Praxisphasen konnen die Professionalisierung fiir den Lehrer*innenberuf unter-
stlitzen, indem sie Lerngelegenheiten fiir die Erprobung des im Studium erworbenen
Wissens bieten (Groschner, 2012; Schiissler & Weyland, 2017; Ulrich et al., 2020).

2.2 Eignungsiiberpriifung, Selbsterkundungsverfahren und Vorhersage

Ergebnisse der Forschung zur Belastung von Lehrpersonen und Befunde der Schul-
leistungsstudien haben die Notwendigkeit zur Stirkung der Professionalisierung von
Lehrkriften aufgezeigt. Mit der Gesetzesinderung des Hochschulrahmengesetzes
von 2004 haben Hochschulen die Moglichkeit, eigene Wege zur Identifikation von
geeigneten Studierenden zu etablieren, um die Qualitét zu erhéhen. Die Kultusminis-
terkonferenz (2013, S. 2) definiert Eignung als ,,das Vorliegen von Dispositionen, die
erwarten lassen, dass eine Person nach Durchlaufen der Lehrer*innenausbildung den
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Lehrer*innenberuf kompetent ausiiben wird®. Weiterhin wird betont, dass der Fokus
von Eignungsabkldrungsverfahren auf der Unterstiitzung von Selbstreflexionsprozes-
sen liegt und nicht auf die Selektion von Studienbewerber*innen abzielt (Bellenberg
& Reintjes, 2014; Bieri Buschor & Schuler Braunschweig, 2011; Wirth & Seibert, 2011).
Der Fokus liegt demnach auf dem Informieren iiber lehrkrafttypische Aufgabenfel-
der und Anforderungen. Im Sinne der Studierenden sollte die Implementierung von
Selbsterkundungsverfahren zur Eignungsiiberpriifung moglichst frith, am besten vor
dem Studium stattfinden, um die Studienbewerber*innen frith vor einer Fehlent-
scheidung zu bewahren und zugleich zu verhindern, dass die Studierenden das Lehr-
amtsstudium ohne Motivation nach dem Motto: ,Was ich einmal angefangen habe,
bringe ich zu Ende“ abschlieflen. Dennoch bleibt umstritten, zu welchem Zeitpunkt
die Eignungsberatung und -iiberpriifung der Studierenden sinnvoll ist (Bieri Buschor
& Schuler Braunschweig, 2011); vor dem Studienbeginn, im ersten Semester oder un-
mittelbar nach der ersten Praxisphase.

In den letzten 20 Jahren wurden eine Vielzahl an Selbsterkundungsverfahren fiir
das Lehramtsstudium entwickelt und als Reflexionsinstrument an den deutschen
Hochschulen eingesetzt. Die am héufigsten eingesetzten lehramtsspezifischen Eig-
nungsdiagnostika an deutschen Hochschulen sind das Career Counselling for Tea-
chers (CCT) (Mayr et al. 2016) mit etwa 70 % und der Fit fiir den Lehrer*innenberuf
(FIT-L(R)) (Faust et al., 2016) mit etwa 25 % (Renger et al., 2019).

Uber die tatsichliche Vorhersagekraft des FIT-L(P) (Schaarschmidt & Fischer,
2016), welcher im nachfolgenden Kapitel 2.3 ausfiihrlich dargestellt wird, fiir den Be-
rufs- oder Studienerfolg, gibt es bisher noch keine Befunde, da das Instrument primar
fiir den Einsatz als Selbsterkundungsverfahren bei Lehramtsstudierenden entwickelt
wurde. Allerdings gibt es Befunde anderer Selbsterkundungsverfahren und Kompe-
tenzeinschdtzungen, die Hinweise auf die prognostische Validitit von Selbst- und
Fremdeinschitzungen fiir den Lehrer*innenberuf zulassen. So konnten Bieri Buschor
und Schuler Braunschweig (2011) in einer Untersuchung mit 430 angehenden Lehr-
amtsstudierenden der Pddagogischen Hochschule Ziirich nachweisen, dass die im
Assessment Center aus der Fremdperspektive der Mentor*innen erfassten tiberfachli-
chen Kompetenzen (Kommunikationsfihigkeit, Kooperationsfihigkeit, Durchsetzungs-
vermaogen, Umgang mit Informationen und Motivation fiir den Lehrerberuf) den frii-
hen Studienerfolg (erfolgreich absolvierte Zwischenpriifung) vorhersagen konnten,
wihrend die Selbsteinschitzungen der Studierenden keine Vorhersagekraft besafien.

Mayr (2010, 2012) stellte mit dem CCT fest, dass fast jede der zu Studienbeginn
mittels CCT erfasste, selbsteingeschitzte Personlichkeits- und Interessenskala (LPA:
Lehrer*innen-Personlichkeits- Adjektivskalen, Brandstitter & Mayr, 1994 und LIS:
Lehrer*innen-Interessen-Skalen, Mayr, 1998) zumindest schwach mit bestimmten
Kriterien des beruflichen Erfolgserlebens zehn Jahre spater zusammenhéngt. Die Zu-
sammenhinge mit den Studienleistungen (Noten) fielen eher gering aus. Auch andere
Studien halten die Prognose von Studienerfolg durch den CCT und den FIT-L (Herlt
& Schaarschmidt, 2007 - Vorgangerversion des FIT-L(R)) fiir gering. So konnten in
einer Stichprobe von 250 Lehramtsstudierenden im ersten Semester des Bachelor-
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und Masterstudiengangs keine statistisch signifikanten Zusammenhinge zwischen
den gebildeten Summenscores des FIT-L und des CCT einerseits und der Abitur-
durchschnittsnote und Intelligenztestergebnissen, welche als wichtige Indikatoren fiir
Studienerfolg gelten, andererseits nachgewiesen werden (Koller et al., 2013).

Rothland und Tirre (2011) berichten Zusammenhinge einzelner allgemeiner
Personlichkeitsmerkmale (Big Five) mit einigen im FIT-L erfassten lehrkraftspezi-
fischen Eignungsmerkmalen und kommen zu dem Schluss, dass der FIT-L in erster
Linie nicht nur lehrkraftspezifische Eignungsmerkmale erfasst, sondern eher stabile
Personlichkeitsmerkmale. Unter anderem konnte aufgezeigt werden, das rationelles
Arbeiten stark mit Gewissenhaftigkeit korreliert (r = .450). Daher sollen im Folgenden
auch Zusammenhinge zwischen den Big Five und dem Studienerfolg bei Lehramts-
studierenden berichtet werden. Aus einer Zusammenstellung von Studienergebnissen
aus dem deutschsprachigen Raum von Hanfstingl und Mayr (2007) geht hervor, dass
ein positiver Zusammenhang zwischen einerseits akademischen Leistungen und Wis-
sen und andererseits den Personlichkeitsmerkmalen Gewissenhaftigkeit und Offenheit
sowie ein negativer Zusammenhang mit Neurotizismus bei Lehramtsstudierenden be-
steht.

Einige Selbsterkundungsverfahren wie zum Beispiel Parcours (Hechinger, 2016),
TESAT (Neubauer et al., 2017) oder der FIT-L(P) ziehen neben der Selbsteinschit-
zung auch Fremdeinschétzungen heran. Hierbei geht es zum einen um die Validie-
rung der erfassten Merkmale und zum anderen um eine differenzierte, durch andere
Perspektiven erginzte Einschitzung der Merkmale. Vor allem in der Praxisphase soll-
ten Fremdeinschitzungen durch schulische und universitire Betreuende einbezogen
werden, da die Riickmeldungen von Praktikumsbetreuenden selbstreflexive Prozesse
anregen konnen. So konnten Bodensohn und Schneider (2008) nachweisen, dass sich
die Kompetenzselbstwahrnehmungen der Studierenden und die Fremdeinschétzun-
gen von Mentor*innen hiufig unterscheiden. Dabei fielen die Kompetenz-Selbstein-
schitzungen der Lehramtsstudierenden nach dem Praktikum kritischer aus als die
Kompetenzeinschitzungen der Mentor*innen. Dementgegen konnte Schubarth et al.
(2012) zeigen, dass sowohl die Kompetenzen Unterrichten und Erziehen als auch die
fachiibergreifenden Kompetenzen Methoden- und Soziale Kompetenz nach dem Pra-
xissemester von den Lehramtsstudierenden hoéher eingeschitzt werden als von den
Ausbildungslehrkriften. Hascher (2006) stellte fest, dass Studierende mit zunehmen-
der Distanz zum Praktikum ihre Kompetenzen kritischer einschétzen, was ebenfalls
auf eine Uberschitzung direkt nach der Praxisphase hindeutet.

2.3  Konzeption des FIT-L(P) als Selbsterkundungsinstrument

Der FIT-L(P), welcher eine auf die Praktikumsphase zugeschnittene Version des
FIT-L(R) ist, erfasst spezifische Merkmale, die einen engen Bezug zum Lehrer*in-
nenverhalten im schulischen Kontext aufweisen und orientiert sich dabei an den be-
stehenden Kompetenzprofilen fiir Lehrer*innen (Cramer, 2012; Frey, 2014; Herlt &
Schaarschmidt, 2007; Kunter et al., 2011; Kunter & Pohlmann, 2015; Mayr & Neuweg,
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Abb. 2: Fiinf Kategorien von Eignungsmerkmalen im Lehrerberuf
(Schaarschmidt et al., 2017)

2006; Schaarschmidt et al., 2017; Terhart et al., 2014). Bei der Konstruktion des FIT-L
(P) orientieren sich Schaarschmidt et al. (2017) urspriinglich an fiinf Kategorien von
Eignungsmerkmalen.

Da der FIT-L(P) speziell fiir den Einsatz im Schulpraktikum entwickelt wurde,
bezieht er sich vorwiegend auf Merkmale des psychosozialen Verhaltens. Demgegen-
uber umfasst der Bereich des Wissens Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, curricu-
lares Wissen und allgemein piddagogisches Wissen, welches iiberwiegend im Rahmen
von Seminaren und Vorlesungen erworben wird. Da die meisten eignungsdiagnos-
tischen Verfahren in einer frithen Phase der Ausbildung angewandt werden, ist der
Bereich des Wissens fiir eignungsdiagnostische Verfahren nicht praktikabel.

Das Selbsterkundungsinstrument FIT-L(P) unterscheidet somit zwischen vier
Bereichen (psychische Stabilitit, sozial-kommunikative Kompetenz, Motivation und
Motivierungsfihigkeit und grundlegende instrumentelle Fihigkeiten), denen insgesamt
zehn Merkmale zugeordnet werden. Die entsprechenden Items (vgl. auch Tabelle 1)
schaffen die Moglichkeit, die im Praktikum gewonnen Erfahrungen durch Selbst- und
Fremdeinschitzungen zu reflektieren und Anregungen fiir gezielte Entwicklungsbe-
mithungen zu erhalten. Daher werden ausschliellich Merkmale berticksichtigt, wel-
che aus schulischer und universitarer Sicht einschétzbar sein sollten. Im Folgenden
werden die vier Bereiche mit den zugeordneten zehn Merkmalen genauer vorgestellt
(Schaarschmidt & Fischer, 2016; Schaarschmidt et al., 2017).

Die psychische Stabilitit meint hier vor allem langfristige Behauptung im Beruf,
auch wenn Trubel, Ereignisdichte und Entscheidungsdruck aber auch Arger, Ent-
tauschung und Frustration kaum vermeidbar sind. Wer dauerhaft im Beruf bestehen
und zugleich berufszufrieden sein moéchte, sollte auch eine gewisse Fahigkeit zur Er-
holung besitzen, da eine dauerhafte Anspannung Gesundheitsrisiken birgt (Rothland,
2013; Schaarschmidt, 2005). Von besonderer Bedeutung fiir das dauerhafte Bestehen
im Beruf ist es, mit Stress effektiv umgehen zu kénnen, also Probleme offensiv und
selbstbewusst zu 16sen, um sich strukturiert und zielorientiert dem néchsten Problem
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zuzuwenden. Auch innere Ruhe und Ausgeglichenheit sind wichtige Faktoren der
psychischen Belastbarkeit (Schaarschmidt & Fischer, 2008).

Die sozial-kommunikative Kompetenz der angehenden Lehrer*innen ist von gro-
Ber Bedeutung, da der Lehrer*innenberuf ein hohes Maf3 an Beziehungsarbeit erfor-
dert: Lerninhalte werden den Lernenden interaktiv zugénglich gemacht; Lehrkrifte
sind gefordert, Lerninhalte geduldig zu erkldren und moglichst individuell auf die
Schiiler*innen oder Klassen einzugehen und ihnen Riickmeldungen zu geben (Rhein-
berg & Bromme, 2006). Lehrpersonen stehen zudem vor der Aufgabe eine Balance
zwischen der Selbstbehauptung und Durchsetzung von Regeln und der Sensibilitat
und Empathie fiir die Belange der Lernenden zu finden.

Als weiterer Bereich sind fiir Schaarschmidt et al. (2017) die Motivation und die
Motivierungsfihigkeit der angehenden Lehrkrifte erfasst. Da leistungsabhéingige Be-
zahlung und Aufstiegsoptionen im Lehrberuf weitgehend wegfallen, sollten vor allem
intrinsisch motivierte Griinde fiir die Lehrtitigkeit (Watt & Richardson, 2008) wie
das Interesse an der Zusammenarbeit mit Kindern und Jugendlichen, die Ubernahme
sozialer Verantwortung und der Spafl am Unterrichten ausgeprégt sein. Dazu kom-
men die Fahigkeit, Schiiler*innen motivieren zu kénnen, sowie die Bereitschaft zur
professionellen Weiterentwicklung und zur Reflexion der eigenen Kompetenzen.

Mit den grundlegenden instrumentellen Fihigkeiten sind im FIT-L(P) u.a. die
stimmlichen Voraussetzungen gemeint (Nusseck et al., 2013), da eine kraftlose, hei-
sere, zu hohe oder schrille Stimme im Unterricht zu einer schlechteren Aufmerk-
samkeit, undiszipliniertem Verhalten oder schnellem Nachlassen der Konzentration
bei den Schiiler*innen fithren kann (Lemke et al., 2004; Voigt-Zimmermann, 2011).
Ebenso sollte der Unterricht gut strukturiert und vorbereitet sein, da die Aufmerk-
samkeit und der Lernerfolg der Schiiler*innen auch von der Vorbereitung und der
Organisation des Unterrichts abhingig sind. Daher ist auch die Fahigkeit zum ratio-
nellen Arbeiten von besonderer Bedeutung.

1 Psychische Stabilitit (Merkmale a-b)
a) Selbstvertrauen & offensives Herangehen an Probleme (Zuversicht, die beruf-
lichen Aufgaben bewiltigen zu konnen, offensive Problembewaltigung)
b) Psychische Belastbarkeit (Innere Ruhe und Ausgeglichenheit, Widerstandskraft
gegeniiber belastenden Bedingungen)
2 Sozial-kommunikative Kompetenz (Merkmale c-e)
¢) Kommunikationsbereitschaft ¢ -fihigkeit (Kontaktfreudigkeit, Gewandtheit
und Sicherheit im Gespréch)
d) Selbstbehauptung & Durchsetzung (Selbstbehauptung, Vertreten des eigenen
Standpunktes auch gegen Widerstand)
e) Sensibilitidt ¢ Empathie (Fahigkeit zur Empathie, Verstindnis fiir andere,
Riicksichtnahme)
3 Motivation und Motivierungsfihigkeit (Merkmale f-h)
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f) Bereitschaft zur Selbstreflexion (iiber das eigene Verhalten nachdenken, sich
Anregungen fiir personliche Entwicklung holen)

g) Freude am Zusammensein mit Kindern/Jugendlichen (Spafl am Unterrichten
und der aulerunterrichtlichen Arbeit, Zuwendung und Geduld im Umgang
mit Schiiler*innen)

h) Motivierungsfihigkeit (die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen gewinnen so-
wie Interesse und Lernmotivation wecken konnen)

4 Grundlegende instrumentelle Fihigkeiten (Merkmale i-j)

i) Belastbarkeit der Stimme (zuverldssige und ausdauernde Stimme, Fihigkeit,
sich Gehor zu verschaften)

j) Fahigkeit zum rationellen Arbeiten (Fihigkeit, die Aufgaben zu koordinieren
und die Arbeitszeit planvoll und effektiv zu nutzen)

3.  Fragestellungen

Schulpraktische Phasen sind fiir Lehramtsstudierende von hoher Bedeutung und
werden nicht selten als wichtigstes Studienelement bewertet. Offen ist jedoch, welche
Bedeutung die selbst- und fremdeingeschitzten Merkmale psychosozialen Erlebens
und Verhaltens in einer lingeren schulpraktischen Phase wie dem Praxissemester, mit
dem spiteren Studienerfolg zusammenhingen und ob sie diesen vorhersagen kénnen.
Der Beitrag verfolgt damit die {ibergeordnete Fragestellung, ob und inwieweit die am
Ende des Praxissemesters im Lehramtsstudium mehrperspektivisch erfassten Eignungs-
merkmale den Studienerfolg vorhersagen konnen. Als Maf3 fiir den Studienerfolg wird
in dieser Studie die Abschlussnote im 1. Staatsexamen herangezogen, da diese der
zentrale Leistungsindikator fiir einen erfolgreichen Studienverlauf und -abschluss ist.

Lehramtsstudierende nehmen die Praxisphase als ein beliebtes Studiensegment
wahr (Bodensohn & Schneider, 2008; Denner, 2013; Flach et al., 1997; Hascher,
2006), besonders dann, wenn sie positives Feedback durch Betreuende, Eltern oder
Schiiler*innen erhalten. Solche Effekte konnen unter anderem dazu fihren, dass die
Selbst- und Fremdeinschétzungen stark differieren und die Lehramtsstudierenden
am Ende der Praxisphase zu einer besonders hohen Einschitzung neigen, wie es Ha-
scher (2006) und Schubarth et al. (2012) in Bezug auf die im Praxissemester erworbe-
nen Kompetenzen beschreiben. Hieran ankniipfend stellt sich zunéchst die folgende
Forschungsfrage 1:

Ob und inwieweit unterscheiden sich Selbsteinschdtzungen der Studierenden und die
Fremdeinschitzungen der universitdren und schulischen Betreuenden im Hinblick auf
die im FIT-L(P) erfassten Eignungsmerkmale?

Hier wird angenommen, dass sich die Lehramtsstudierenden insgesamt giinstiger

einschitzen als dies die universitaren und schulischen Betreuenden tun.
Bezugnehmend auf die Ergebnisse von Bieri Buschor und Schuler Braunschweig

(2011), welche im Rahmen eines Assessment Center Verfahrens fiir angehende Lehr-
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amtsstudierende einen prognostischen Effekt der fremdeingeschitzten Kompetenzen,
aber keinen der selbsteingeschitzten Kompetenzen auf das Bestehen der Zwischen-
priifung nachweisen konnten, ergibt sich die Forschungsfrage 2:

Ob und inwieweit konnen die im FIT-L(P) erfassten selbst- und fremdeingeschitzten
Eignungsmerkmale den Studienerfolg (Examensnote) der Lehramtsstudierenden vor-
hersagen?

Hier wird angenommen, dass die fremdeingeschitzten Merkmale enger mit dem spé-
teren Studienerfolg zusammenhingen als die selbsteingeschétzten Merkmale. Empi-
rische Studien weisen immer wieder darauf hin, dass die Examensnote auch mit dem
sozioOkonomischen Status, der Abiturnote und dem Geschlecht der Studierenden
zusammenhéngt. (Trapmann et al., 2007; Wolf et al., 2018; Jaeger et al., 2014). Daher
werden diese Variablen in den statistischen Analysen zur Forschungsfrage 2 systema-
tisch kontrolliert.

4. Methode
4.1 Praxissemester

Die im Folgenden verwendeten Daten wurden im Rahmen der Evaluation des Praxis-
semesters an der Universitit Kassel erhoben. Das Praxissemester ist fiir Studienan-
fanger*innen seit dem Wintersemester 2014/15 an der Universitit Kassel in den bei-
den Studiengidngen des Grundschullehramts (L1) und des Lehramts fir Haupt- und
Realschulen (L2) verpflichtend und wird im 3. oder 4. Semester absolviert. Das Pra-
xissemester bildet die alleinige Praxisphase im Lehramtsstudium. Die Studierenden
sollen in dieser intensiven Praktikumsphase am vielschichtigen Leben der jeweiligen
Schule teilnehmen und den Beruf mit allen Facetten kennenlernen. Sie sollen eigene,
von den universitdren und schulischen Betreuenden begleitete Unterrichtsversuche
durchfiihren.

Wihrend einer ca. vier- bis fiinfwdchigen Blockphase, welche etwa 20-25 Stunden
pro Woche Prisenzzeit in der Schule entspricht, stehen allgemeine erziehungswis-
senschaftliche Ziele im Vordergrund, wie die Erkundung der Schule und des Berufs-
teldes, Rollenwechsel und Beobachtung von Unterricht. Dabei soll auch eine erste
Eignungsiiberpriifung der Schulform, des Fachs und vor allem des Lehrer*innen-
berufs im Fokus stehen. In der darauffolgenden, etwa 10-wochigen Langphase mit
etwa 15 Stunden pro Woche Prisenzzeit in der Schule, kommen zusétzliche Aufgaben
wie fachbezogene Aspekte der Planung und Erprobung im Unterricht hinzu, wobei
die Reflexion der eigenen Kompetenzen immer wieder im Fokus steht (Siedenbiedel,
2020; Universitat Kassel, 2013).

Das Praxissemester hat insgesamt einen Workload von 30 ECTS. Neben den Vor-
und Nachbereitungsseminaren finden parallel zum Praxissemester Begleitseminare
durch die universitiren Betreuenden statt (Siedenbiedel, 2020), sowie weitere flan-
kierende Lehrforschungsprojekte bzw. Projektseminare und fachdidaktische Ver-
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anstaltungen. Die Praktikumsgruppen umfassen ca. fiinf bis acht Studierende. Die-
se Gruppen werden {iber das gesamte Praxissemester hinweg jeweils von ein oder
zwei universitiren Betreuenden eng begleitet. Diese fithren Veranstaltungen an der
Universitdt durch, in denen u.a. die schulischen Erfahrungen reflektiert und Unter-
richtsversuche vorbereitet und analysiert werden. Die universitiren Betreuenden be-
suchen die Studierenden mehrmals an ihrer Praktikumsschule und begleiten sie bei
ihren Unterrichtsversuchen. An der Schule selbst sind die Studierenden jeweils einem
schulischen Betreuenden zugeordnet. Insgesamt entsteht hierdurch - im Vergleich
zu Lehrveranstaltungen auflerhalb des Praktikums - eine engere Beziehung zwischen
den Studierenden und ihren Betreuenden an Schule und Universitit. Somit verfiigen
diese Betreuenden iiber ein ausreichendes Spektrum an Eindriicken und Beobachtun-
gen, um die Studierenden im Hinblick auf die o.a. Eignungsmerkmale einzuschétzen.

4.2  Erhebungsdesign und Instrumente

In der begleitenden Gesetzgebung des Praxissemesters ist vorgesehen, dass die Prak-
tikumsschule zum Ende des Praxissemesters (dritten oder vierten Semester) den uni-
versitiren Betreuenden einen Wiirdigungsbeitrag fiir jeden einzelnen Studierenden
zur Verfiigung stellt (§ 19 Abs. 1 Satz 2 HIbGDV). Dieser soll das Engagement und die
Leistungen jedes Studierenden in der Schule wiirdigen und wird von den schulischen
Betreuenden erstellt.

An der Universitat Kassel war die Anfertigung des Wiirdigungsbeitrags in ein
komplexeres Verfahren eingebunden. Die Lehramtsstudierenden wurden am Ende
der Praxisphase per E-Mail aufgefordert, eine standardisierte Selbsteinschétzung zu
ihren lehrkraftspezifischen Eignungsmerkmalen (FIT-L(P)) vorzunehmen. Anschlie-
Blend forderten die Studierenden mittels einer automatisierten E-Mail ihre schuli-
schen und universitaren Betreuenden auf, eine individuelle Fremdeinschitzung abzu-
geben. Die Items waren dabei identisch formuliert und unterschieden sich lediglich in
der Perspektive (er/sie vs. ich). Diese Selbst- und Fremdeinschétzungen der einzelnen
Facetten ermdglichten, dass die unterschiedlichen Einschitzungen und Perspektiven
im abschlieflenden Auswertungsgesprach (Reflexionsgesprich) ,,iibereinandergelegt*
werden konnten. Sie dienten somit als Anregung zur Reflexion und zum Austausch.
Die Teilnahme an der Erfassung dieser unterschiedlichen Perspektiven war fiir alle
Studierenden und ihre Betreuenden freiwillig.

Die Examensnote wurde am Ende der Regelstudienzeit iiber eine Selbstauskunft
der Lehramtsstudierenden erfasst. Das entspricht im Studium des Grundschullehr-
amts (L1) und des Haupt- und Realschullehramts (L2) dem siebten Semester. Somit
liegen zwischen dem Erfassungszeitpunkt der lehrkraftspezifischen Eignungsmerk-
male zum Ende des Praxissemesters und der erfassten Examensnote mindestens drei
Semester. Ergebnisse von Sparfeldt et al., (2008) weisen auf einen hohen Zusammen-
hang (r > .9) zwischen selbstberichteten und tatsachlich erreichten Noten von Schii-
ler*innen hin, was die Verwendung von selbstberichteten Noten stérkt.
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4.3  Gesamtstichprobe und Teilstichprobe

Im nachfolgenden Beitrag wird zwischen zwei Stichproben unterschieden. Die Ge-
samtstichprobe besteht aus Lehramtsstudierenden acht verschiedener Kohorten, die
den Wiirdigungsbeitrag (FIT-L(P)) von ihren Betreuenden erbeten und die Selbst-
einschitzung vorgenommen haben. Diese Stichprobe wird fiir alle Analysen der For-
schungsfrage 1 genutzt, in welchen keine Examensnoten verwendet werden.

Die Teilstichprobe setzt sich aus Studierenden der ersten vier Kohorten zusammen,
die den Wiirdigungsbeitrag (FIT-L(P)) von ihren Betreuenden erbeten, die Selbst-
einschitzung vorgenommen haben und fiir die bereits am Ende der Regelstudienzeit
die Examensnote vorliegen kann. Die nachfolgenden Kohorten hatten zum letzten
Erhebungszeitpunkt das Lehramtsstudium noch nicht beendet.

Gesamtstichprobe: Insgesamt haben innerhalb der acht Kohorten N = 1016 Lehr-
amtsstudierende die Selbsteinschitzung vorgenommen. Zu 831 Studierenden liegen
individuelle Einschétzungen aus schulischer Sicht, und zu 852 Studierenden individu-
elle Einschdtzungen aus universitarer Sicht vor. Zu Beginn des Praxissemesters lag das
durchschnittliche Alter der 1016 Lehramtsstudierenden bei 22.8 Jahren (SD = 3.66).
Ein GrofSteil dieser Studierenden ist weiblich (78.3%). Von den 1016 Studierenden
studieren 34% das Lehramt fir Haupt- und Realschulen, 66% das Lehramt fiir
Grundschulen. Der durchschnittliche soziokonomische Status der Eltern (Highest
International Socio-Economic Index (HISEI)), welcher tiber den Beruf, die Titig-
keit im Beruf und den hochsten Bildungsabschluss der Eltern erfasst wurde, liegt bei
M =56.94 (SD = 18.91). Die Skala kann Werte zwischen 16 und 90 annehmen.

Teilstichprobe: Von den Studierenden der ersten vier Kohorten, fiir welche die Exa-
mensnoten vorliegen konnen, haben N = 435 Lehramtsstudierende den Fragebogen
zur Selbsteinschétzung ausgefiillt. Fiir 371 dieser Lehramtsstudierenden liegen indivi-
duelle Einschdtzungen aus schulischer Sicht und fiir 348 Studierende Einschétzungen
aus universitdrer Sicht vor. Fiir 147 dieser 435 Studierenden liegen Angaben zur Exa-
mensnote vor. Zu Beginn des Praxissemesters lag das durchschnittliche Alter der 435
Lehramtsstudierenden bei 22.6 Jahren (SD = 3.33). Auch fiir die Teilstichprobe gilt,
dass ein Grofteil dieser Studierenden weiblich ist (78.2%). Von den 435 Studierenden
studieren 35 % das Lehramt fiir Haupt- und Realschulen, 65 % studieren das Lehramt
fiir Grundschulen. Der durchschnittliche soziookonomische Status der Eltern (HI-
SEI) liegt bei M = 56.52 (SD = 18.18).

4.4 Instrumenteniiberpriifung des FIT-L(P)

Die im Kapitel 2.3 berichteten lehrkraftspezifischen Eignungsmerkmale wurden mit-
hilfe des FIT-L(P) erfasst. Er umfasst zehn lehrkraftspezifische Eignungsmerkmale.
Da das Instrument primar als Reflexionsangebot fiir Lehramtsstudierende angedacht
ist, gibt es bisher kaum Publikationen oder methodische Uberpriifungen des Instru-
ments.
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Daher werden im Rahmen der Instrumenteniiberpriifung eine Reliabilitéts-, und
eine Messinvarianzanalyse durchgefiihrt.

Aufgrund sehr schlechter Giitekriterien im Rahmen von Voranalysen (konfirma-
torische Faktorenanalyse) musste das Eignungsmerkmal Bereitschaft zur Selbstrefle-
xion vollstandig ausgeschlossen werden, weshalb in den nachfolgenden Darstellungen
nur neun Eignungsmerkmale verbleiben, siehe Tabelle 1. Dariiber hinaus musste bei
den Eignungsmerkmalen Selbstvertrauen & offensives Herangehen an Probleme und
Psychische Belastbarkeit jeweils ein Item (FIT03r und FIT07r) ausgeschlossen werden.

4.4.1 Reliabilititsanalyse

Die verbleibenden neun lehrkraftspezifischen Eignungsmerkmale wurden aus allen
drei Perspektiven (Studierende, schulische Betreuende und universitire Betreuende)
mit dem FIT-L(P) erfasst. Die Items waren dabei identisch formuliert und unterschie-
den sich lediglich in der Perspektive. Die Einschitzungen wurden auf einer fiinfstu-
figen Likertskala mit 1 = ,trifft iiberhaupt nicht zu®, 2 = ,trifft iiberwiegend nicht zu*
3 = ,trifft teils-teils zu®, 4 = ,trifft iiberwiegend zu“ und 5 = ,trifft vollig zu*“ erhoben.
Die Betreuenden hatten zudem die Méglichkeit 6 = ,,nicht beurteilbar® anzukreuzen.
Das Cronbachs Alpha (a) fillt tiber alle Merkmale und Perspektiven gut aus. Fiir die
Skalenbildung wurde die Bedingung eingefiihrt, dass auf mindestens drei der fiinf
bzw. vier Items pro Merkmal giiltige Werte vorhanden sein mussten. Fille, bei denen
das nicht zutraf, wurden aus der Skalenbildung ausgeschlossen. Durch die Skalen-
bildung und die fiir die Betreuenden existierende Antwortmaglichkeit 6 = ,,nicht be-
urteilbar® entstehen von der Gesamtstichprobe jeweils abweichende Fallzahlen (siche
Tabelle 1).

Tab. 1:  Instrument zur Erfassung der lehrkrafispezifischen Eignungsmerkmale (FIT-L(P)) aus
der Sicht der Betreuenden; Trennschirfen und Reliabilititen pro Perspektive

Merkmale Item Wie ist das bei Thnen? rt a
(S, PB, MT) (S, PB, MT)

Sie/Er ist selbstbewusst genug, um auch Wider-

a) Selbst- FITO1 stinde iiberwinden und Misserfolge verkraften .76/.75/.76
zu konnen.

vertrauen &
offensives Sie/Er weif3, dass sie/er sich auch in schwie-
Herangehen an  FIT02 rigen Situationen auf ihre/seine Fahigkeiten .70/.68/.76
Probleme verlassen kann. .89/.85/.86
g ??B ): f 36 15 " FIT04 S.ie/Er geht .auch solche Aufgab.en 'mit Zuver- 73/.56/.62

= sicht an, bei denen andere kapitulieren.
N(MT) = 633

Um im Schulalltag jederzeit bestehen zu kon-

FITO5
r nen, briauchte sie/er noch mehr Selbstvertrauen.

.73/.721.76
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Merkmale Item Wie ist das bei IThnen? rt a
(S, PB,MT) (S,PB, MT)
FITO06 Dive Belastungén, die ein Unterrichtstag mit sich 82/.71/.82
bringt, kann sie/er problemlos verkraften.
Auch wenn es in der Klasse oder im Schulhaus
b) Psychische ~ FIT08 laut und turbulent zugeht, bleibt sie/er die Ruhe .89/.61/.73
Belastbarkeit selbst.
N(S) =931 Ich denke, dass sie/er mit den verschiedensten .94/.82/.91
N(PB) =498 FIT09 schulischen Stresssituationen gut umgehen .83/.64/.79
N(MT) = 616 kann.
Wenn in der Schule vieles zugleich auf sie/ihn
FIT10r einstromt, geht das auch mal tiber ihre/seine .83/.571.77
Krifte.
Sie/Er ergreift ohne zu z6gern die Initiative,
FIT11 wenn es darum geht, mit anderen Menschenin .75/.76/.76
Kontakt zu kommen.
¢) Kommu- Es gibt Gesprachssituationen, in denen sie/er
Teats FIT12 ’ .60/.66/.64
nikationsbe- 3 etwas zuriickhaltender ist als sie/er sein sollte. /-66/
reitschaft & . i
fihigkeit FIT13 EZ E;it‘;rlr;r?;hi‘:f;m“;g;hen Personengut g 6373 89/.85/.88
N(S) = 931 : g getel
N(PB) = 638 FIT14 Es macht ihr/ihm Freude, sich aktiv an 73/.74/.79
N(MT) = 623 Gesprichen und Diskussionen zu beteiligen. R
Wenn sie/er ein schwieriges Gesprich zu
FIT15r fithren hat, fehlt es ihr/ihm ein wenig an .771.55/.68
Geschick.
Was sie/er fiir richtig hlt, vertritt sie/er
FIT16 gegeniiber Schiiler/innen, Eltern und Lehrkraf- .87/.67/.69
ten mit aller Deutlichkeit.
Sie/Er ist energisch genug, um sich auch
FIT17 gegeniiber schwierigen Schiiler/innen problem- .77/.61/.72
d) Selbstbe- los durchzusetzen.
h
Da:lrlz Elsréfzi(n Wenn sie/er in einer Diskussion auf Wider-
N(S) = 931 & FIT1sr stand stof3t, neigt sie/er ziemlich schnell zum .82/.60/.69  .93/.82/.87
N(PB) = 596 Nachgeben.
N(MT) = 596 Auch in Konfliktsituationen kann sie/er sich
FIT19 mit ihrem/seinem Standpunkt iiberzeugend .771.711.78
behaupten.
Es fillt ihr/ihm eher schwer, strittige Fragen
FIT20r offen anzusprechen und mit den Beteiligten .87/.55/.66

auszudiskutieren.
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Merkmale

Item

Wie ist das bei Thnen?

ril
(S, PB, MT)

a
(S, PB, MT)

e) Sensibilitit &
Empathie

N(S) = 931
N(PB) =617
N(MT) = 653

g) Freude am
Zusammensein
mit Kindern/
Jugendlichen
N(S) =931
N(PB) =443
N(MT) = 535

h) Motivie-
rungsfihigkeit
N(S) =931
N(PB) = 693
N(MT) = 690

FIT21

FIT22r

FIT23

FIT24r

FIT25

FIT31

FIT32r

FIT33

FIT34r

FIT35

FIT36

FIT37r

FIT38

FIT39r

FIT40

Ich denke, dass sie/er fiir jede/n Schiiler/in das
erforderliche Verstdndnis mitbringt.

Es gibt Situationen, in denen es ihr/ihm beim
Umgang mit Schiilern/innen am nétigen Fin-
gerspitzengefiihl fehlt.

Es gelingt ihr/ihm sehr gut, sich in die Gedanken
und Gefiihle der Schiiler/innen zu versetzen.

Es liegt ihr/ihm weniger, auch in emotionalen
Dingen Ansprechpartner/in der Schiiler/innen
zu sein.

Sie/Er spiirt sofort, wenn eine Schiilerin/ein
Schiiler Probleme hat und Hilfe braucht.

Wenn sie/er im Kreis von Kindern bzw. Jugend-
lichen ist, fiihlt sie/er sich rundum wohl.

Es wird ihr/ihm auch mal zu viel, wenn sie/er
mehrere Stunden am Tage von Kindern bzw.
Jugendlichen umgeben ist.

‘Wenn sie/er eine Klasse unterrichtet, ist sie/er
voller Schwung und guter Laune.

Es liegt ihr/ihm weniger, iiber den Unterricht
hinaus viel Zeit mit Schiiler/innen zusammen
zu sein.

Es macht ihr/ihm auch Freude, mit solchen
Kindern bzw. Jugendlichen zu arbeiten, die als
schwierig gelten.

Sie/Er versteht es sehr gut, den Schiiler/innen
zu vermitteln, dass Lernen Freude machen
kann.

Es macht ihr/ihm Miihe, alle Schiiler/innen fiir
eine aktive Mitarbeit zu gewinnen.

Sie/Er kann Dinge so erkldren, dass die
Schiiler/innen den Stoff interessant finden und
sich gern damit befassen.

Es gibt Unterrichtssituationen, in denen es
ihr/ihm schwer fillt, die Aufmerksamkeit der
Schiiler/innen wach zu halten.

Es gelingt ihr/ihm, Schiiler/innen fiir ein Un-
terrichtsfach zu begeistern.

.88/.74/.78

.81/.69/.70

.871.791.76

.83/.61/.74

.791.74/.72

.70/.68/.74

.64/.54/.61

.71/.57/.69

.74/.57/.52

.63/.63/.71

.67/.68/.78

.45/.38/.57

.51/.66/.78

.72/.59/.69

.64/.71/.80

.94/.88/.89

.86/.81/.84

.81/.80/.88
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Merkmale Item

Wie ist das bei Ihnen? r a
(S, PB,MT) (S,PB, MT)
Im Unterricht ist sie/er in der Lage, auch iiber
FIT41 lingere Zeit hinweg gut vernehmbar zu spre- .72/.741.71
chen.
FIT42r Wenn es .m def Klas‘se laut wird, fallt es ihr/ihm 36/.62/.69
schwer, sich stimmlich zu behaupten.
i) Belastbarkeit Auf ihre/seine Stimme kann sie/er sich jeder
der Stimme ~ FIT43 it verlaseon J 51/.78/.78
N(S) =931 : .791.86/.87
N(PB) = 591 Nach ldngerem Reden vor Publikum kénnen
N(MT) =628 prraq bei ihr/ihm stimmliche Probleme auftreten 66/.61/.62
’ (Heiserkeit, haufiges Rauspern, Klofl im Hals, /-61/.
)
Wenn es erforderlich ist, kann sie/er mit ihrer/
FIT45 seiner Stimme miihelos den Raum durchdrin-  .58/.73/.76
gen und alle Schiiler/innen erreichen.
FIT46 Auch wenn mebrere Arbeitsafufgal?en zugleich 70/.78/.82
anfallen, wird sie/er gut damit fertig.
Es kommt vor, dass sie/er selbst dann, wenn
FIT47r sich die Arbeitsanforderungen in Grenzen .69/.75/.79
j) Fahigkeit halten, unter grofieren zeitlichen Druck gerét.
tionell
Zlir;le:e;one en Bei der Unterrichtsvorbereitung gelingt es ihr/
N(S) = 931 FIT48 ihm gut, sich auf das Wesentliche zu konzen- 41/.64/.78 .81/.89/.91
N(PB) = 586 trieren.
N(MT) = 631 FIT49r Sie/Er neigt dazu, sich bei der Erledigung ihrer/ 55/.80/.79
seiner Arbeitsaufgaben ein wenig zu verzetteln. "’
Sie/Er ist in der Lage, ihre/seine Arbeit so zu
FIT50 organisieren, dass der Aufwand nicht iiberhand .65/.70/.70

nimmt.

Anmerkung: r' = Trennschdrfe; « = Cronbachs Alpha; S = Studierende; PB = universitire
Betreuende; MT = schulische Betreuende; ,,r“ hinter dem Item markiert invertierte Items;

Merkmal f) entfdllt

4.4.2 Einschitzung der Modellgiitekriterien

Zur Einschitzung der Modellgiite in den folgenden Kapiteln, werden der Comparati-
ve Fit Index (CFI), der Tucker Lewis Index (TLI), der Root Square of Error Approxi-
mation (RMSEA) sowie der Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) heran-
gezogen. Fiir den CFI und TLI sollte der Wert méglichst nahe 1liegen. Allerdings gilt
auch ein Wert von .90 als akzeptabel. Der RMSEA-Wert und der SRMR-Wert sollten
moglichst gering ausfallen. Bei einem Wert von unter .06 kann beim RMSEA von
einem akzeptablen Fit gesprochen werden, wihrend der SRMR-Wert unter .08 lie-
gen sollte, um als akzeptabel zu gelten (Hu & Bentler, 1999). Schermelleh-Engel et al.
(2003) sprechen bei einem RMSEA-Wert von unter .08 und einem SRMR von unter .1
von akzeptablen Fit Werten.



180 | Maibhler, Kuhn, Klingebiel, Bohnert & Lipowsky

4.4.3 Messinvarianzanalyse

Aufgrund des spiteren Mittelwertvergleichs zwischen den Perspektiven, wird im Vor-
feld tberpriift, ob die drei Personengruppen die verbliebenen neun Eignungsmerk-
male gleich verstehen und beurteilen (Van de Schoot et al., 2012) oder anders gesagt,
es wird tberprift, ob die ,,Messbeziehung zwischen den beobachteten Indikatoren
und den ihnen zugrunde liegenden latenten Variablen in den Gruppen gleich sind®
(Temme & Hildebrandt, 2008, S. 1). Daher wird zunachst die Messinvarianz tiber alle
lehrkraftspezifischen Eignungsmerkmale und Perspektiven gepriift. Hierbei sollte zu-
mindest eine starke Messinvarianz erreicht werden (siehe Tabelle 2). Fehlende Werte
(Missings) werden nach dem Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahren
(FIML) behandelt. Die Analysen wurden in R mit dem Paket lavaan 0.6-5 (Rosseel,
2012) berechnet.

Es ist zu erkennen, dass fiinf der neun lehrkraftspezifischen Eignungsmerkmale
eine starke bis strikte Messinvarianz aufweisen und somit ein Vergleich der Perspek-
tiven vorgenommen werden kann. Dies gilt fiir die Eignungsmerkmale Selbstbehaup-
tung & Durchsetzung, Sensibilitit ¢ Empathie, Motivierungsfihigkeit, Belastbarkeit der
Stimme und Fihigkeit zum rationellen Arbeiten.

Die Eignungsmerkmale Selbstvertrauen ¢ offensives Herangehen an Probleme, Psy-
chische Belastbarkeit, Kommunikationsbereitschaft & -fihigkeit und Freude am Zusam-
mensein mit Kindern/Jugendlichen weisen dagegen eine nur schwache Invarianz auf
und konnen daher im Rahmen der Forschungsfrage 1 nicht gegentibergestellt werden.

Tab. 2:  Zusammenfassung der Ergebnisse der Messinvarianzanalyse tiber die drei Perspekti-
ven pro Eignungsmerkmal

Eignungsmerkmal Invarianz
a) Selbstvertrauen & offensives Herangehen an Probleme schwach
b) Psychische Belastbarkeit schwach
¢) Kommunikationsbereitschaft & -fahigkeit schwach
d) Selbstbehauptung & Durchsetzung strikt

e) Sensibilitit & Empathie strikt

g) Freude am Zusammensein mit Kindern/Jugendlichen schwach
h) Motivierungsfahigkeit stark

i) Belastbarkeit der Stimme strikt

j) Fahigkeit zum rationellen Arbeiten strikt

Anmerkung: N = 1015~1016; fehlende Werte mit FIML behandelt; Merkmal f) entfillt

4.5 Analysemodelle und Umgang mit fehlenden Werten

Zur Uberpriifung der Forschungsfrage 1, ob und inwieweit sich Selbst- und Fremd-
einschitzungen im Hinblick auf die FIT-L(P) Merkmale unterscheiden, wurde ein
Latent Change Modell fiir jedes der fiinf invariant gemessenen Eignungsmerkmale in
R 4.1.0 unter Heranziehung der Daten der Gesamtstichprobe berechnet. Dieser abhén-
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gige Mittelwertvergleich bietet den Vorteil einer messfehlerfreien Schitzung (Steyer
et al., 1997).

Das Latent-Change-Modell gibt die Mittelwerte des ersten Faktors (z. B. Perspekti-
ve der Studierenden fiir Merkmal A) und die dazugehorigen Differenzwerte (z. B. Per-
spektive der Studierenden fiir Merkmal A abziiglich die Perspektive von schulischen
und universitdren Betreuenden fiir Merkmal A) zu den jeweils anderen Faktoren an,
welche anschlieflend vom Mittelwert addiert oder subtrahiert werden miissen. Des
Weiteren berechnet das Modell, ob diese Mittelwertveranderung (Differenzwert) zwi-
schen den Faktoren signifikant ist. Eine Voraussetzung zur Interpretation der latenten
Differenzvariablen ist eine mindestens starke Invarianz zwischen den Perspektiven.
Dies bedeutet gleiche Ladungen und gleiche Intercepts der Indikatoren iiber die Per-
spektiven.

Die durchgefiihrten Berechnungen dhneln einem T-Test mit abhédngiger Stichpro-
be, allerdings auf latenter Ebene. Da auch in diesem mehrperspektivischen Studien-
design fehlende Werte (Missings) vorhanden sind, werden diese nach dem Full-Infor-
mation-Maximum-Likelihood-Verfahren (FIML) behandelt. Die Analysen wurden in
R mit dem Paket lavaan 0.6-5 (Rosseel, 2012) berechnet.

Zur Uberpriifung von Forschungsfrage 2, welche die Vorhersagerelevanz der
selbst- und fremdeingeschitzten Merkmale fiir den Studienerfolg in den Blick nimmt,
wurden latente multiple Regressionen fiir jedes der neun Eignungsmerkmale pro Per-
spektive in R 4.1.0 unter Nutzung der Daten der Teilstichprobe berechnet. Da hierfiir
eine schwache Messinvarianz ausreicht, werden zur Beantwortung der Forschungs-
frage 2 alle neun Eignungsmerkmale einbezogen.

Aufgrund méglicher Zusammenhénge zwischen der Examensnote und dem so-
ziodkonomischen Status, der Abiturnote und dem Geschlecht, werden diese Variab-
len in den nachfolgenden Modellen systematisch kontrolliert (Trapmann et al., 2007;
Wolf et al., 2018; Jaeger et al., 2014). In den Modellen la-j wird ausschliefilich das
lehrkraftspezifische Eignungsmerkmal als unabhdngige Variable betrachtet. In den
Modellen 2a-j wird zusitzlich der sozio6konomische Status, in den Modellen 3a-j zu-
dem die Abiturnote und in den Modellen 4a-j auflierdem das Geschlecht kontrolliert
(siehe Tabelle 4).

Auch in der Teilstichprobe von N = 435 liegen fehlende Werte vor. Aufgrund der
Missings auf der Examensnote wird die multiple Imputation mit dem Paket mice 3.13.0
(Buuren, 2000) verwendet, um mithilfe von Studienleistungen aus anderen Messzeit-
punkten die fehlenden Werte bestmoglich zu schitzen. Dafiir werden 50 Datensétze
mit je 50 Iterationen auf Itemebene imputiert. Zur Schitzung der fehlenden Werte
werden weitere erbrachte Studienleistungen, Ergebnisse eines Wissenstests (Linnin-
ger et al., 2015) und Daten zur professionellen Unterrichtswahrnehmung (Seidel et al.,
2010) als Hilfsvariablen verwendet.
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5.  Ergebnisse

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1, ob und inwieweit sich Selbst- und Fremd-
einschitzungen im Hinblick auf die FIT-L(P) Merkmale unterscheiden, soll nun
uberpriift werden, inwieweit sich die Eignungseinschitzungen der Studierenden von
den Fremdeinschitzungen der schulischen und universitdren Betreuenden unter-
scheiden. Hierfiir werden die Daten der Gesamtstichprobe verwendet. An dieser Stelle
sei noch einmal daran erinnert, dass Eignungsmerkmale mit schwacher Messinva-
rianz von diesen Analysen ausgeschlossen wurden. Es werden folglich nur fiinf der
neun Eignungseinschitzungen analysiert.

In der Tabelle 3 ist zu erkennen, dass sich die Selbsteinschdtzungen der Lehramts-
studierenden auf den Eignungsmerkmalen Selbstbehauptung ¢ Durchsetzung sowie die
Belastbarkeit der Stimme im Mittelwert von beiden Fremdeinschitzungen statistisch
bedeutsam positiv unterscheiden. Beim Eignungsmerkmal Selbstbehauptung & Durch-
setzung ist dies allerdings nur gegeniiber den universitiren Betreuenden der Fall.

Umgekehrt fallen die Selbsteinschitzungen der Studierenden auf den Eignungs-
merkmalen Motivierungsfihigkeit sowie die Fihigkeit zum rationellen Arbeiten im Mit-
telwert statistisch bedeutsam niedriger aus als die Einschitzungen ihrer Betreuenden.

Bei dem Merkmal Sensibilitit & Empathie unterscheiden sich die Selbst- und
Fremdeinschitzungen nicht.

Tab. 3:  Latent modellierte Mittelwerte und abhdngige Mittelwertvergleiche zwischen den
Perspektiven

Mittelwerte Mittelwertvergleiche zwischen
den Perspektiven

Studierende universitire schulische |Studierende Studierende schulische Be-
Betreuende Betreuende | gegen gegen treuende gegen

universitire schulische  universitire Be-

Betreuende Betreuende treuende

d) Selbstbehauptung ~ 3.797 3.739 3.789 p =0.020 n.s. n.s.

& Durchsetzung

e) Sensibilitit & 4.425 4.401 4.448 n.s. n.s. n.s.
Empathie

h) Motivierungs- 3.861 4.108 4.068 p =0.000 p =0.000 n.s.
fahigkeit

i) Belastbarkeit der 4.394 4.226 4.312 p = 0.000 p =0.001 p =0.001
Stimme

j) Fahigkeit zum ra- 3.826 4.021 4.018 p =0.000 p = 0.000 n.s.

tionellen Arbeiten

Anmerkung: N = 1015~1016; fehlende Werte mit FIML behandelt; n.s. = nicht signifikant; nur
Eignungsmerkmale mit mindestens starker Messinvarianz; Merkmal f) entfdllt; Mittelwertver-
gleiche fiir abhdngige Stichproben.

zu d): CFI =.96; TLI = .96; RMSEA = .04; SRMR = .04;

zu e): CFI = .93; TLI = .93; RMSEA = .06; SRMR = .05;

zu h): CFI = .96; TLI = .96; RMSEA = .05; SRMR = .04;

zu i): CFI = .96; TLI = .96; RMSEA = .05; SRMR = .04;

zu j): CFI = .94; TLI = .94; RMSEA = .06; SRMR = .05
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Zur Uberpriifung von Forschungsfrage 2, welche die Vorhersagerelevanz der selbst-
und fremdeingeschitzten Merkmale fiir den Studienerfolg in den Blick nimmt, wurde
eine multiple lineare Regression in R 4.1.0 mit den Daten der Teilstichprobe gerechnet.
Negative Beta-Gewichte in Tabelle 4 bedeuten: Je giinstiger und hoher die Merkmale
eingeschitzt (aus Studierenden (S), universitaren (PB) oder schulischen Betreuenden
(MT) Sicht) werden, desto geringer, d. h. besser fallen die Noten aus.

In Tabelle 4 ist zu erkennen, dass die selbsteingeschitzten lehrkraftspezifischen
Eignungsmerkmale - mit Ausnahme der Fihigkeit zum rationellen Arbeiten (Modell
(S)MIj: B = -.175, p = .002; Modell (§)M4j: B = -.137, p = .025) - keine statistisch signi-
fikante Vorhersagekraft fiir die Examensnote besitzen. Zusatzlich ist bei den Modellen
der Selbsteinschitzungen zu berichten, dass die Giitekriterien in den Modellen der
Motivierungsfihigkeit und der psychischen Belastbarkeit unter Beriicksichtigung der
Kontrollvariablen kritisch ausfallen (siehe Anmerkungen in Tabelle 4).

Betrachtet man die Einschédtzungen der universitiren Betreuenden, konnen sechs
der neun lehrkraftspezifischen Eignungsmerkmale die Examensnote signifikant vor-
hersagen. Konkret handelt es sich hierbei um die lehrkraftspezifischen Eignungsmerk-
male: Psychische Belastbarkeit (Modell (PB)MIb: B = -172, p = .011; Modell (PB)M4b:
B =-139, p =.042), Kommunikationsbereitschaft & -fihigkeit (Modell (PB)MIc: p = -.161,
p =.008; Modell (PB)M4c: B = -.130, p = .038), Sensibilitit & Empathie (Modell (PB)Mle:
B =-.233, p =.000; Modell (PB)M4e: = -.207, p = .001), Freude am Zusammensein mit
Kindern/Jugendlichen (Modell (PB)MIg: p = -.240, p = .001; Modell (PB)M4g: p = -.214,
p = .002), Motivierungsfihigkeit (Modell (PB)MIh: p = -.193, p = .002; Modell (PB)M4h:
B = -.142, p = .026) und Fihigkeit zum rationellen Arbeiten (Modell (PB)MIj: p = -.193,
p = .003; Modell (PB)M4j: p = -126, p = .049). Zusitzlich ist bei den Einschitzungen
der universitiren Betreuenden noch zu berichten, dass die Giitekriterien in dem Modell
(PB)M4j zur Fihigkeit zum rationellen Arbeiten unter Beriicksichtigung der Kontroll-
variablen kritisch ausfallen (siehe Anmerkungen in Tabelle 4).

Die Einschitzungen der schulischen Betreuenden erweisen sich bei vier der neun
lehrkraftspezifischen Eignungsmerkmale als pradiktiv. So sagen die lehrkraftspezi-
fischen Eignungsmerkmale Psychische Belastbarkeit (Modell (MT)MIb: B = -.168,
p = .008; Modell (MT)M4b: B = -.148, p = .021), Selbstbehauptung ¢ Durchsetzung
(Modell (MT)MId: B = -.138, p = .031; Modell (MT)M4d: B = -.127, p = .047), Belast-
barkeit der Stimme (Modell (MT)MIi: B = -.159, p = .012; Modell (MT)M4i: B = -.126,
p = .047) und Fihigkeit zum rationellen Arbeiten (Modell (MT)MIj: B = -.245, p = .000;
Modell (MT)M4j: B = -.224, p = .001) iiber alle Modelle hinweg die Examensnote
vorher. Das Eignungsmerkmal Selbstvertrauen & offensives Herangehen an Probleme
wird unter Hinzunahme der Abiturnote nicht linger signifikant (Modell (MT)MIa:
B =-.133, p = .036; Modell (MT)M2a: p = -.131, p = .038).

Generell ist iiber alle Perspektiven hinweg festzustellen, dass die Abiturnote und
der soziookonomische Status in allen Modellen einen signifikanten Effekt aufweisen;
lediglich das Geschlecht bleibt ohne signifikanten Effekt. Das bedeutet, dass mit einer
besseren Abiturnote und mit einem héheren sozio6konomischen Status die Examens-
noten besser ausfallen.
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6. Diskussion

6.1 Einordnung der Ergebnisse und Erklirungsansitze

Der vorliegende Beitrag untersucht die tibergeordnete Forschungsfrage, ob und in-
wieweit die am Ende des Praxissemesters im Lehramtsstudium mehrperspektivisch
erfassten Eignungsmerkmale den Studienerfolg vorhersagen kénnen.

Zunichst wurde in Forschungsfrage 1 untersucht, ob und inwieweit sich die Selbst-
einschitzungen von Studierenden und die Fremdeinschitzungen ihrer schulischen
und universitiren Betreuenden im Hinblick auf die mit dem FIT-L(P) erfassten Eig-
nungsmerkmale unterscheiden.

Eine vorgeschaltete Analyse konnte fiir vier der neun lehrkraftspezifischen Eig-
nungsmerkmale, namlich Selbstvertrauen & offensives Herangehen an Probleme, Psy-
chische Belastbarkeit, Kommunikationsbereitschaft & -fihigkeit und Freude am Zusam-
mensein mit Kindern/Jugendlichen, eine nur schwache Messinvarianz nachweisen, was
bedeutet, dass ein Vergleich der Einschidtzungen unzuldssig ist. Genauere Analysen
ergaben, dass die beiden Fremdeinschétzungen zu den genannten Eignungsmerkma-
len vergleichsweise nahe beieinanderlagen, wihrend die Einschétzungen der Studie-
renden von den Fremdeinschitzungen oft abwichen.

Bei den verbleibenden fiinf Merkmalen konnte gezeigt werden, dass sich Studie-
rende auf den untersuchten Eignungsmerkmalen nicht grundsitzlich giinstiger ein-
schitzen als ihre Betreuenden. Auf einigen Merkmalen fallen die Einschitzungen der
Studierenden positiver aus (Belastbarkeit der Stimme und Selbstbehauptung & Durch-
setzung), auf anderen (Fihigkeit zum rationellen Arbeiten und Motivierungsfihigkeit)
sind die Fremdeinschitzungen signifikant hoher ausgepragt. Auf einem Merkmal
(Sensibilitit ¢ Empathie) findet sich kein Unterschied.

Die Unterschiede in den Einschitzungen koénnten darin begriindet sein, dass Stu-
dierende mit einer bestimmten Erwartungshaltung in die Schulpraxis gehen, welche
sich in der Realitét nicht bestatigen ldsst. Dass die Studierenden die Belastbarkeit der
Stimme und die Selbstbehauptung und Durchsetzung positiver bewerten als die Be-
treuenden, konnte damit erklart werden, dass sie in diesen Bereichen ggf. eher Sorgen
hatten, den Anforderungen und den eigenen Anspriichen gerecht zu werden. Positive
Erfahrungen im Praktikum in diesen Bereichen konnten dann dazu beigetragen ha-
ben, dass sich die Studierenden positiver einschitzen als ihre Betreuenden.

Eine vergleichbare Argumentation lasst sich auch fiir die Unterschiede auf den
Merkmalen Fihigkeit zum rationellen Arbeiten und Motivierungsfihigkeit anfithren,
allerdings in die entgegengesetzte Richtung. Was die Fahigkeit zum rationellen Ar-
beiten anbelangt, kann angenommen werden, dass die Konfrontation mit den vielen
neuen Aufgaben und Anforderungen im Praktikum dazu beitragt, dass Kompetenz-
zuschreibungen in diesem Bereich eventuell nach unten korrigiert werden miissen.
Auch im Bereich Motivierungsfihigkeit kann man eher von {iberhéhten Erwartungen
und Hoffnungen seitens der Studierenden ausgehen, die partiell infolge der Prakti-
kumserfahrungen enttduscht werden. Studierende beginnen ihr Praktikum in der
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Regel mit der Erwartung, eine gute Beziehung zu den Schiiler*innen aufzubauen und
diese fiir den Unterricht zu motivieren. Diese Erwartungen kénnen schnell enttduscht
werden, da Motivation und Interesse von Schiiler*innen héufig nicht kurzfristig beein-
flusst werden kénnen und relativ stabil sind. Hieraus kénnten nicht nur Enttduschun-
gen, sondern auch ein geringeres Selbstwirksamkeitserleben resultieren. Eine gewisse
Plausibilitt fiir diese Annahme ergibt sich durch die Studie von Béhnert et al. (2018).
Diese Studie konnte zeigen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung von Studierenden
bezogen auf die Fahigkeit, Schiiler*innen zu motivieren, im Gegensatz zu anderen
Facetten der Selbstwirksamkeitserwartung im Praktikum nicht signifikant anstieg.
Nicht erfiillte bzw. zu hohe Erwartungen kénnen demnach moglicherweise erklaren,
dass die Studierenden ihre eigene Motivierungsfahigkeit kritischer einschétzen als die
Betreuenden. Schulische und universitire Betreuende haben mit ihrer langjéhrigen
Erfahrung und den zahlreichen Vergleichsmoglichkeiten einen anderen Blickwinkel
auf den Unterricht und wissen daher, wie schwer motivierender Unterricht sein kann.
Zudem zeigen viele Studien, dass eine korrekte Selbsteinschitzung der Lehrkraft in
der Komplexitit des Lerngeschehens in der Klasse kaum moglich ist (Helmke, 2010);
dies gilt sicher umso mehr fiir Studierende, die im Praxissemester ihre ersten Unter-
richtsversuche absolvieren.

Die Fremdeinschdtzungen der schulischen und universitiren Betreuenden sind
dagegen relativ iibereinstimmend und unterscheiden sich signifikant nur auf einem
Merkmal, der Belastbarkeit der Stimme. Dies kann darin begriindet sein, dass die
schulischen Betreuenden die Studierenden {iber einen lingeren Zeitraum in der
Schule und im Unterricht kennen lernen, wéahrend die universitiren Betreuenden
die Studierenden ausschliefllich in sehr wenigen einzelnen Unterrichtsstunden in der
Schule erleben.

Mit der Forschungsfrage 2 wurde analysiert, ob und inwieweit die selbst- und
fremdeingeschitzten Merkmale Zusammenhinge mit dem spéteren Studienerfolg,
erfasst tiber die selbstberichteten Examensnoten, aufwiesen.

Die Ergebnisse der multiplen Regressionen zeigen, dass nur eines der selbsteinge-
schitzten Eignungsmerkmale der Studierenden die Examensnote vorhersagen kann.
Mit einer hoheren selbsteingeschatzten Fihigkeit zum rationellen Arbeiten ist ca. drei
bis vier Semester spiter auch eine bessere Examensnote verbunden.

Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass deutlich mehr Eignungsmerkmale
der Fremdeinschétzungen eine pradiktive Kraft fiir die Examensnote haben. Bei den
universitdren Betreuenden werden die Eignungsmerkmale Psychische Belastbarkeit,
Kommunikationsbereitschaft & -fihigkeit, Sensibilitit & Empathie, Freude am Zusam-
mensein mit Kindern/Jugendlichen, Motivierungsfihigkeit und Fihigkeit zum rationel-
len Arbeiten signifikant. Bei den schulischen Betreuenden sind es die Eignungsmerk-
male Psychische Belastbarkeit, Selbstbehauptung & Durchsetzung, Belastbarkeit der
Stimme und Fihigkeit zum rationellen Arbeiten, welche die Examensnote vorhersagen
konnen. Die signifikanten Effekte bleiben auch unter Kontrolle von HISEI, Abitur-
note und Geschlecht bestehen, d.h. sie tragen zusitzlich zu den Kontrollvariablen
zur Erklarung der Examensnote bei. Das ist erstaunlich, wenn man bedenkt, dass
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z.B. die Abiturnote als besonders einflussreicher Pradiktor fiir die Examensnote gilt
(Trapmann et al., 2007).

Diese Befunde reihen sich weitgehend ein in die Ergebnisse von Bieri Buschor
und Schuler Braunschweig (2011), welche ebenfalls einen prognostischen Effekt der
fremdeingeschitzten Kompetenzen, aber keinen der selbsteingeschitzten Kompeten-
zen auf das Bestehen der Zwischenpriifung nachweisen konnten. Interessant wire, die
Effekte von selbst- und fremdeingeschitzten Eignungsmerkmalen auch langfristig zu
tiberpriifen. So wies Mayr (2010, 2012) Effekte der mittels CCT selbsteingeschitzten
Personlichkeits- und Interessenskala (LPA und LIS) auf das berufliche Erfolgserleben
zehn Jahre spiter nach, wobei diese Effekte tiber die Zeit immer stérker statt schwé-
cher wurden. Durch die prognostische Stirke fremdeingeschitzer Merkmale wéren
hier dhnliche, wenn nicht sogar hohere Effekte erwartbar.

Die gezeigten Effekte der Fremdeinschédtzungen auf die Examensnote konnten
ein Hinweis darauf sein, dass die schulischen und universitidren Betreuenden durch
ihre langjahrige Expertise in der Betreuung von Lehramtsstudierenden einen ge-
wissen Blick fiir Studierende mit ihren Starken und Entwicklungsbedarfen im Sinne
der hier erfassten Eignungsmerkmale entwickelt haben. Vor allem nach einer langen
und intensiv betreuten Praxisphase, wie dies in sehr kleinen Praktikumsgruppen im
Praxissemester an der Universitit Kassel realisiert wird, lernen die Betreuenden ihre
Lehramtsstudierenden so gut kennen, dass sie deren Potential im Hinblick auf die
Anforderungen des Lehrberufs vermutlich besser beurteilen konnen als die Studie-
renden selbst. Die hohere prognostische Kraft der Einschétzungen der Betreuenden
kann auch dadurch erklart werden, dass sich die Betreuenden in jhren Urteilen auf
ein breiteres Spektrum an verfiigbaren Informationen und auch sozialen Vergleichen
stiitzen konnen. In dem Zusammenhang wire interessant zu tiberpriifen, ob die Ur-
teile von Betreuenden mit mehr Erfahrung hoher mit der Examensnote korrelieren
als die Einschétzungen von Betreuenden mit weniger Erfahrung in der Betreuung von
Studierenden. In der Expertiseforschung konnte gezeigt werden, dass mit wachsender
Expertise die Fahigkeit, (berufliche) Situationen holistisch und intuitiv wahrzuneh-
men sowie Vorhersagen machen zu kénnen, steigt (Berliner, 2004).

Entsprechend ist anzunehmen, dass universitire Betreuende aufgrund ihrer Ex-
pertise in der Lage sind einzuschétzen, inwiefern Studierende erfolgreich im Prakti-
kum handeln, und genauer beurteilen kénnen, ob die Fahigkeiten, die sie bei ihren
Studierenden beobachten, relevant fiir deren Entwicklung im weiteren Studienverlauf
sind. Universitare Betreuende sind in gewissem Sinne doppelt kompetent: einerseits
als Expert*innen im Lehrberuf in der Schule, andererseits als Expert*innen in der
Hochschullehre und -beratung. Diese doppelte Kompetenz konnte eine Erkldrung
dafiir sein, dass die Einschédtzungen der universitiren Betreuenden die stirkste Vor-
hersagekraft fiir den Studienerfolg haben: Wahrend Studierende als Noviz*innen ihre
eigene Kompetenz nur schwer und schulische Betreuende insbesondere die hand-
lungsnahen Kompetenzen der Studierenden (wie z.B. Belastbarkeit der Stimme oder
Selbstbehauptung und Durchsetzung) durch die alltigliche Begleitung im Praktikum
in der Schule besser einschitzen konnen, haben universitire Betreuende zusitzlich
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die Anforderungen der Hochschule im Blick und koénnen auch die Entwicklung der
Studierenden im Studienverlauf besser antizipieren.

Die gezeigten Effekte der Fremdeinschitzungen auf die Examensnote kénnen
auch mit einem anderen Erklarungsansatz interpretiert werden. So ldsst sich u. a. eine
motivierende Wirkung durch das abschlieflende Auswertungsgespriach (Feedback-
gesprach) zwischen Studierenden und Betreuenden, welches im Kapitel 4.2 genannt
wurde, annehmen. Narciss (2006) fasst die in der Literatur berichteten Funktionen
von Feedback zusammen und verweist darauf, dass viele Studien positive Wirkungen
von Feedback insbesondere auf die Motivation nachweisen konnen. Auch Fengler
(2010) benennt, dass Feedback die Motivation stirken und Lern- und Entwicklungs-
verldufe beeinflussen kann. Diese durch das Feedback angeregte Motivation konnte
bei den Studierenden eine Leistungssteigerung im Studium zur Folge haben und sich
somit positiv auf die Examensnote auswirken.

Weiterhin fallt bei den Ergebnissen aus Tabelle 4 auf, dass die Fihigkeit zum ra-
tionellen Arbeiten iiber alle Perspektiven hinweg einen signifikanten Vorhersagewert
aufweist. Das rationelle Arbeiten umfasst Fihigkeiten wie das Managen und Orga-
nisieren von Aufgaben, das Arbeiten unter Zeitdruck und die Fokussierung auf das
Wesentliche. Es scheint plausibel, wenn es um die Vorhersage der Examensnote geht,
anzunehmen, dass diese Fihigkeit auch fiir das erfolgreiche Absolvieren von Prii-
fungsleistungen im Studium und Examen relevant ist. Dass auch die Selbsteinschit-
zungen der Lehramtsstudierenden die Staatsexamensnoten vorhersagen, kénnte an
den bereits absolvierten Priifungs- und Studienleistungen im universitiren Kontext
liegen. Uber diesen Weg haben die Lehramtsstudierenden bereits Feedback in Form
von Noten und Beurteilungen erhalten, die sie u.a. auch als Ergebnis ihrer Féhigkeit
zum rationellen Arbeiten wahrnehmen. Zudem erscheint es plausibel, dass gut orga-
nisierte und gut vorbereitete Studierende, die mit Aufgaben und Anforderungen in
der Praxisphase gut umgehen konnen, auch Priffungssituationen im Studium effizient
bewiltigen kénnen.

Die Ergebnisse aus Tabelle 4 zeigen bei vier der fiinf Merkmale, dass insbesonde-
re die Selbst- und Fremdeinschétzungen nicht deckungsgleich sind. Es ist plausibel,
dass die Studierenden individuelle Merkmale wie Erfahrungen und Gefiihle in ihre
Einschitzung einflieflen lassen, die vor allem den Fremdeinschdtzenden verborgen
sind. Zugleich zeigen die Ergebnisse auch, dass vornehmlich die Fremdeinschétzun-
gen im Sinne des Validititskriteriums der Examensnote aussagekriftig sind. Beide
Einschitzungen haben ihren eigenen Wert. Insofern besteht ein besonderer Gewinn
darin, fiir die individuelle Lernbegleitung und -beratung beide Perspektiven krite-
riengeleitet zu erfassen und gegeniiberzustellen. Einerseits die Expert*innensicht
in den Fremdeinschétzungen, die im Hinblick auf Studienerfolg einen Beitrag zur
realistischen Verortung geben kann, und andererseits die Selbsteinschétzung, die Teil
eines Reflexionsprozesses sein kann. Da jede Einschétzung ihren eigenen Beitrag zur
Eignungstiberpriifung leistet, wire ein gezielter kriteriengeleiteter und standardisier-
ter Austausch zwischen allen drei Akteuren sinnvoll. Dieser kdnnte moglicherweise
tiber regelmaflige verpflichtende und kriteriengeleitete Reflexionsgespriache auf der
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Grundlage der Selbst- und Fremdeinschétzungen stattfinden. Dariiber hinaus kénn-
ten auch gemeinsam (von Studierenden und Betreuenden) erarbeitete Entwicklungs-
ziele forderlich sein, die ebenso wie die Selbst- und Fremdeinschitzungen in még-
lichen weiteren Praxisphasen im Studienverlauf erhoben und in Feedbackgesprachen
thematisiert werden und die so die Entwicklung der professionellen Kompetenzen
der Lehramtsstudierenden bis zum Ende des Studiums begleiten. Ebenso denkbar
wire es, dieses Verfahren auch in der zweiten Phase der Lehrkrifteausbildung weiter
fortzufithren.

6.2 Limitation und Ausblick

Wie jede Untersuchung weist auch diese Studie Grenzen auf. Limitationen bestehen
insoweit, dass hier nur Lehramtsstudierende der Universitit Kassel und nur Studie-
rende fiir das Lehramt an Grundschulen (L1) und an Haupt- und Realschulen (L2)
befragt wurden. Eine Ubertragung auf andere Lehrimter und Standorte muss dem-
nach offenbleiben. Im Rahmen der Erprobung des Praxissemesters wére auch ein
Vergleich zwischen dem lingeren Praxissemester und den kiirzeren schulpraktischen
Studien von Interesse gewesen, da anzunehmen ist, dass die Intensitit und Dauer des
Praxissemesters dazu beitragen, dass die Betreuenden die Studierenden umfassender
kennenlernen, wodurch sich die prognostische Validitit der Einschitzungen der Be-
treuenden erkldren ldsst. Dariiber hinaus wire es wiinschenswert gewesen, im Rah-
men der Forschungsfrage 2 auch noch Angaben der nachfolgenden 4 Kohorten einzu-
beziehen, welche zum aktuellen Zeitpunkt jedoch das Ende der Regelstudienzeit noch
nicht erreicht haben und daher hier nicht beriicksichtigt werden konnten. Weiterhin
wiren Angaben zur Motivation vor und nach dem Auswertungsgesprach interessant
gewesen, um die Auswirkungen des Feedbacks auf die Motivation der Studierenden
zu untersuchen.

Von grofiem Interesse wire auch eine Typisierung mithilfe der im FIT-L(P) er-
fassten Eignungsmerkmale, da Schaarschmidt et al. (2017) im Rahmen des FIT-L(R)
auch davon sprechen, dass bestimmte Merkmale zu hoch ausgeprégt sein konnten. So
wiirden beispielsweise zu hohe Auspriagungen in Bezug auf Sensibilitit & Empathie
die Gefahr mit sich bringen, dass Selbstbehauptung ¢ Durchsetzung beeintrachtigt
werden, sodass angehende Lehrkrifte infolgedessen nicht abschalten kénnen und so
die psychische Stabilitdt leidet. Eine solche Typenbildung konnte tiber die vorliegen-
den Befunde hinaus interessante Ergebnisse zutage fordern.

Dieser Beitrag hat den Erfolg im Studium, welcher tiber die Examensnote opera-
tionalisiert wurde, in den Blick genommen. Erganzend wire es interessant, zu unter-
suchen, inwiefern die im Studium eingeschitzten FIT-L(P) Merkmale auch den Erfolg
im spiteren Beruf vorhersagen konnen. Hierbei konnten auch affektiv-motivationale
Kriterien und weiche Kriterien des Berufserfolgs als abhingige Variable betrachtet
werden.
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8 Professionelle Handlungskompetenz von
Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum

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

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

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

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

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

Einleitung

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

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

1.  Theoretischer und empirischer Hintergrund
1.1  Professionelle Kompetenz

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

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

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

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

1.2 Wege und Ziele von Kompetenzerfassung

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

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

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

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

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

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

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

2.  Fragestellung und Hypothesen

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

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

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

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

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

3.  Methode
3.1 Entwicklung des Instruments KKE und Erhebungseinsatz

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

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

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

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

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

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

3.2  Stichproben

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

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

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

3.2.1 Einsatz an der Universitdit Kassel

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

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

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

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

Tab. 1:  Stichprobencharakteristika der Kasseler Stichprobe

Grundgesamtheit Auswertungs-  Zufallsstichprobe Zufallsstichprobe
N=1212 stichprobe EFA CFA
dione 986 493 493
Alter 22.70 (3.50) 22.80 (3.73) 22.60 (3.25)
Fachsemester 3.24 (.75) 3.22(.69) 3.28 (.82)
weiblich 78.20% 76.40 % 80.00 %
Lehramt an Grundschulen 66.00 % 64.20% 67.80 %
Lehramt an Haupt- und Realschulen 34.00 % 35.80% 32.20%
i Betresende () 732 366 366
754 377 377

schulische Betreuende (MT)

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

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

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

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

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

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

Gesamt 986 100.00
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3.2.2 Einsatz an der Universitit Marburg und GiefSen

Dariiber hinaus bestand die Gelegenheit, den KKE an den Universititen Marburg und
Gief3en als Selbsteinschitzung bei Studierenden zu erproben'. Diese Stichprobe dient
als weitere Validierungsstichprobe fiir den KKE. Das Setting fiir diese Erprobung war
allerdings weniger formalisiert als an der Universitit Kassel, sodass die Stichprobe an
dieser Stelle beschrieben sei.

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

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

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

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

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

wertungsstichprobe
Marburger/Gieflener Stichprobe Auswertungsstichprobe Kassel

Marburg 125 -
Niegen 298 -
N - 986
Gesamt 423 986
Alter 21.78 (3.87) 22.70 (3.50)
Fachsemester 2.45 (2.30) 3.24 (.75)
Weiblich 69.60 % 78.20%
mit Praktikumserfahrung 60.80 % 100.00 %
Lehramt fiir Grundschule 11.30% 66.00 %
Lehramt fiir Haupt-/Realschule 12.80% 34.00%
Lehramt fiir Gymnasium 57.40% -

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

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

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

3.3  Methodisches Vorgehen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.2  Deskriptive Ergebnisse und Reliabilitit

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

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

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

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

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

Ich achte sehr darauf, dass die Schiiler/innen aufpassen.
Ich rege die Schiiler/innen dazu an, selbststidndig die Richtigkeit ihrer Antwort zu

iiberdenken. Anregender

Ich fordere die Schiiler/innen auf, ihre Losungen oder Ansichten zu begriinden. Unterricht

Ich stelle Fragen, die die Schiiler/innen zum Nachdenken zwingen.

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

Die Analyse und Reflexion beobachteter Unterrichtssituationen gelingt mir leicht.

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

tion zu achten ist. Beobachten von

Ich kann Unterschiede im Lernverhalten einzelner Schiiler/innen prignant beschreiben ~ Unter: richt
und wiedergeben.

Die zielgerichtete Beobachtung von Unterricht gelingt mir leicht.
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Wortlaut Facette
Ich kann mit den Schiiler/innen gemeinsam Regeln fiir den Unterricht erstellen.
Es gelingt mir leicht, alle Schiiler/innen in das Klassengeschehen zu integrieren.
o . . Classroom
Ich weif8 immer genau, was in der Klasse vor sich geht.
Management
Im Unterricht achte ich auf die Einhaltung von Regeln und Ritualen.
Ich kann auf Regelverst6fle von Schiiler/innen angemessen reagieren.
Ich kann fachlich und praktisch bedeutsame Lerninhalte auswihlen.
Die Losung fachlicher Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe.
Ich glaube, dass ich auch mit tiberraschenden fachlichen Fragen gut zurecht komme. Fachlich
achliche
Ich bin mir sicher, dass ich fiir jedes fachliche Problem, das im schulischen Alltag auf- K d
. . . finden kann ompetenz un
tritt, eine Losung nden . Sicherheit
Wenn neue fachliche Inhalte auf mich zukommen, weif3 ich, wie ich damit umgehen
kann.
Wenn ein fachliches Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern.
Ich bin sehr offen, neue Titigkeiten kennenzulernen.
Es gelingt mir, allen Lehrer/innentitigkeiten die angemessene Aufmerksamkeit zu wid-
men Offenheit/
' Berufsrolle
Ich handele entsprechend meiner Vorbildfunktion als Lehrkraft. eruisro
Lehrkraft

Ich kann ein kollegiales Verhiltnis zu Lehrer/innen aufbauen.
Ich reflektiere meine eigenen Erwartungen und Anspriiche an den Lehrer/innenberuf.

In meinem Unterricht beriicksichtige ich Unterschiede in den Lernvoraussetzungen von
Schiiler/innen.

Ich kann den Unterricht den individuellen Lernvoraussetzungen anpassen.
Ich fordere individuelle Interessen der Schiiler/innen.

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

Umgang mit
Heterogenitit

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

Facette Studierende

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

Universitire Betreuende

N Min Max M SD a
Anregender Unterricht 723 1.20 5.00 3.90 .59 .84
Beobachten von Unterricht 723 1.75 5.00 3.84 .66 .89
Classroom Management 726 1.40 5.00 3.94 .64 .87
Fachliche Kompetenz und Sicherheit 724 1.20 5.00 3.90 .67 92
Umgang mit Heterogenitat 723 1.00 5.00 3.80 .70 .89
Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft 726 1.40 5.00 4.32 .64 .87
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Schulische Betreuende
N Min Max M SD a
Anregender Unterricht 746 1.20 5.00 3.96 .69 .88
Beobachten von Unterricht 742 1.00 5.00 4.08 73 91
Classroom Management 746 1.00 5.00 4.00 .73 91
Fachliche Kompetenz und Sicherheit 746 1.00 5.00 4.01 .76 .94
Umgang mit Heterogenitit 745 1.00 5.00 3.93 .78 93
Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft 746 1.20 5.00 4.30 77 91

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

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

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

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

den
X df 408 CFI TLI RMSEA  SRMR
Generalfaktor 1349.074 377 .000 773 755 .072 .063
6-Faktoren 705.418 362 .000 920 910 044 048

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

TUD

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

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

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

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

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

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



Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum | 211

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

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

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

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

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

Anmerkung: Stichprobe Datensatz Marburg/Gieflfen N = 423

4.3.3 Modellgiite und Messinvarianz (Kasseler Stichprobe)

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

Tab. 10: Messinvarianz des Gesamtmodells

b6 df P(X’) CFI TLI RMSEA  SRMR
konfigural 6477.542 3414 .000 929 922 .030 040
schwach 6632313 3460 .000 927 921 030 043
stark 7618.039 3506 .000 905 899 034 045
strikt 8499.098 3564 .000 886 880 037 047

Anmerkung: N = 986, FIML

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

Anregender Unterricht

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

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

X df p(® CFI TLI RMSEA SRMR
Stud 11448 5 043 991 982 036 018
PB 27896 5 000 982  .965 .080 022
MT 61191 5 000 971 942 123 025

X df p(x) CFI TLI RMSEA SRMR
konfigural 16647 72 000 978  .968 035 036
schwach 18618 80  .000 975 .968 036 040
partiell stark (KKE40 frei) 25049 8 000 960  .951 044 044
stark 325857 88  .000  .942  .930 052 047
strikt 398747 98  .000 926  .921 056 052

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

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

Beobachten von Unterricht

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

X i pd CFI TLI RMSEA  SRMR
Stud 1.073 2 585 1.000 1.003 000 005
PB 1.572 2 005 995 984 077 011
MT 8515 2 014 997 990 066 009

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

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

Classroom Management

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

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

6 df P(x’) CFI TLI RMSEA SRMR
Stud 16.637 5 .005 988 976 .049 .019
PB 27.715 5 .000 986 972 .079 .018
MT 27.568 5 .000 990 980 .078 .015

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

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

Fachliche Kompetenz und Sicherheit

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

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

X df PO CFI TLI RMSEA SRMR
konfigural 229.655 114 .000 986 981 032 034
schwach 254.038 124 000 984 980 033 038
stark 349.570 134 1000 974 970 040 042
strikt 694.129 146 .000 933 929 062 051

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

Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft

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

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

X a  p(xd) CFI TLI RMSEA SRMR
Stud 5.928 5 313 998 997 .014 .013
PB 19.191 5 .002 991 982 .063 .018
MT 2.493 5 .001 993 987 .064 .012

X df 146'Q) CFI TLI RMSEA SRMR
konfigural 14.832 72 .000 986 980 .031 .030
schwach 197.831 80 .000 976 969 .039 .044
partiell stark (KKE43 frei) 286.246 87 .000 960 951 .048 .049
stark 508.975 90 .000 915 901 .069 .060
strikt 611.036 100 .000 .897 .892 .072 .067

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

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

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

rianz fithren nicht zu einer Veranderung dieser Einschétzung.

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

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

X df PO CFI TLI RMSEA SRMR
konfigural 71.003 39 001 994 990 029 024
schwach 83.724 45 .000 993 989 .030 .030
stark 35916 51 .000 942 925 077 052
strikt 522.552 59 .000 911 1900 089 056

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

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

Tab. 17: Zusammenfassung der konfirmatorischen Faktorenanalysen und Messinvarianzana-

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

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

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

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

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

STUD PB MT
Anregender Unterricht A3 12 397 .03 -21* -33%
Beobachten von Unterricht .08 A4 29003 -20%* =27
Classroom Management 21000 22000 390 12 -22% .09
Fachliche Kompetenz und Sicherheit A3 10 490 13 -3¢ -.30%*
Umgang mit Heterogenitt 30000 350 600 .05 =37 -.19
Offenheit/Berufsrolle Lehrkraft 2109260 367 .05 -23% -27%

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

6.1  Facetten des KKE
Facetten unterrichtlichen Handelns

Anregender Unterricht, Classroom Management und der Umgang mit Heterogenitiit be-
schreiben unterrichtliches Handeln als Lehrkraft. Diese Facetten kniipfen inhaltlich
an den Diskurs zu den Basisdimensionen guten Unterrichts an (Klieme, 2006; Klie-
me et al., 2006). Dabei werden Oberflichenstrukturen (z.B. Sozialformen, Metho-
den, Medien) von Tiefenstrukturen unterschieden. Die Tiefenstrukturen werden von
Kunter und Trautwein (2013, S. 64) als ,Interaktionsprozesse zwischen Lehrenden
und Lernenden sowie der Lernenden untereinander und die Art der Auseinanderset-
zung der Lernenden mit den Inhalten® definiert. Lipowsky und Bleck (2019) beschrei-
ben die kognitive Aktivierung, die effektive Klassenfithrung und das unterstiitzende
Unterrichtsklima als Tiefenstrukturen des Unterrichts. Die kognitive Aktivierung
beschreibt dabei die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Diese
vertiefte Auseinandersetzung kann durch herausfordernde Frage- und Aufgaben-
stellungen (und damit einhergehende kognitive Konflikte) erreicht werden. In diese
Basisdimension ldsst sich die Facette Anregender Unterricht einordnen. Items wie ,,Ich
rege die Schiiler/innen dazu an, selbststindig die Richtigkeit ihrer Antwort zu iiber-
denken® oder ,,Ich stelle Fragen, die die Schiiler/innen zum Nachdenken zwingen.*
wird die Anregung zur vertieften Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand be-
schrieben. Aus Perspektive der KMK-Standards der Lehrer*innenbildung ist hier die
Kompetenz 2 und der Kompetenzbereich Unterrichten angesprochen. Lehrpersonen
,wissen, wie man Lernende aktiv in den Unterricht einbezieht und Verstehens- und
Transferprozesse unterstiitzt“ (KMK, 2004, S. 7).
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Die Items der Facette Classroom Management beschreiben Merkmale der effekti-
ven Klassenfithrung. Eins dieser Merkmale ist beispielsweise die Allgegenwartigkeit
der Lehrperson (Kounin, 2006) die sich in dem Item ,,Ich weif3 immer genau, was in
der Klasse vor sich geht.“ abgebildet wird. Zudem spielen Rituale und Regeln eine
wichtige Rolle bei der effektiven Klassenfithrung (Emmer & Evertson, 2013; Ophardt
& Thiel, 2007). Dieses Merkmal wird beispielsweise mit den Items: ,,Im Unterricht
achte ich auf die Einhaltung von Regeln und Ritualen.“ und ,Ich kann auf Regel-
verstofle von Schiiler/innen angemessen reagieren.“ abgebildet. Diese Fiahigkeiten
werden in den KMK-Standards der Lehrer*innenbildung unter zwei verschiedenen
Kompetenzbereichen beschrieben. Zum einen gehort das Classroom Management zur
»sachlich und fachlich® korrekten Durchfithrung von Unterricht (KMK, 2004, S. 7).
Zugleich ist der Kompetenzbereich Erziehen hier angesprochen, bei dem es um die
Vermittlung von Regeln, Werten und Normen geht (KMK, 2004, S. 10).

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

Facetten der Uberzeugungen als Lehrperson

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

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

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

Facette der Haltung als Lehrperson

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

6.2 Messung und Validitat

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

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

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

Besonderheit der Studierendenmessung

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

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

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

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

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

Methodische Grenzen

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

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

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

Kreuzvalidierung mit der Stichprobe aus Marburg/GiefSen

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

Die verwendeten Stichproben der beiden Standorte unterscheiden sich in eini-
gen Punkten voneinander. Wahrend die Kasseler Daten sehr homogen in Bezug auf
Lehramt, Fachsemesterzahl und Praxiserfahrung sind und zudem keine Missings auf-
weisen, unterscheidet sich die Stichprobe aus Marburg/Gief3en in drei Merkmalen
wesentlich von der Kasseler:

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

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

Was bedeutet dies nun fiir den KKE?

Die grof3e Stirke des KKE ist, dass das Instrument verschiedene Kompetenzfacetten
aus drei verschiedenen Perspektiven messinvariant erfassen kann. Damit ist sicher-
gestellt, dass die Mittelwerte, die aus den Messungen abgeleitet werden, auch fiir dia-
gnostische oder Beratungszwecke verglichen werden konnen.

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

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

Als Limitation konnte der inhaltliche Zuschnitt auf sechs Facetten gelten, die sich
im Modell von Baumert und Kunter (2006) im Bereich der Uberzeugungen verorten
lassen. Insbesondere im diagnostischen Bereich sind sehr viel speziellere Merkmale
denkbar.
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9 Die Bedeutung der universitiren Begleitung in
Praxisphasen fiir das Beanspruchungserleben

von Studierenden des Forderschullehramts!
Benedikt Basedow, Marie Reinhardt, Katrin Grolz & Andrea Miiller

Abstract: Vor dem Hintergrund der geforderten Professionalisierung in der Lehrerbil-
dung bieten Praxisphasen eine geeignete Moglichkeit zur Entwicklung professioneller
Kompetenzen (Hesse & Liitgert, 2020). Dabei bildet nicht nur die Verkniipfung von
Praxiserfahrungen mit Wissensbestanden einen Kern der Lernbegleitung, sondern
auch die Unterstiitzung bei der Reflexion (Schnebel, 2019, S. 14). Im Zuge dieser und
weiterer Anforderungen werden Praxisphasen von Studierenden auch als belastend
erlebt (Jantowski & Ebert, 2014; Romer et al., 2018). Forschungsergebnisse zeigen, dass
eine qualitativ hochwertige Lernbegleitung eine als belastend empfundene Beanspru-
chung reduziert (Krawiec et al., 2020). Die Studie untersucht den Verlauf emotionaler
Erschopfung, welche ein symptomatischer Faktor von Beanspruchungserleben sein
kann, bei Studierenden des Forderschullehramts iiber ein Praxissemester hinweg. Da-
bei wird der Einfluss unterschiedlicher Aspekte von Lernbegleitung betrachtet. Mit
Random-Intercept-Modellen kann gezeigt werden, dass eine universitire Begleitung
positive Effekte auf das Beanspruchungsempfinden hat. Die Ergebnisse werden in den
Forschungsstand eingebettet und diskutiert sowie praktische Implikationen fiir die
Ausgestaltung von Praxisphasen abgeleitet.

Considering the required professionalization in teacher education, practical phas-
es offer a suitable opportunity for developing professional skills (Hesse & Liitgert,
2020). A core aspect of learning support is the linking of practical experiences with
knowledge; however, support for reflection is equally important (Schnebel, 2019,
p- 14). As a part of these and other requirements, practical phases are also stressful ex-
periences for students (Jantowski & Ebert, 2014; Romer et al., 2018). Research results
show that high quality learning support reduces the sensation of exhaustion (Krawiec
etal,, 2020). This study investigates the course of emotional exhaustion as a describing
factor for the experience of exhaustion throughout the practical phase (“Praxisse-
mester”); students in the special school teaching programme are the focus. Various
aspects of learning support are considered. Random intercept models indicate that

1 Ein herzlicher Dank der Autor*innen gilt Johannes Herrmann (Statistikberatung Gieflen)
fir seine mit duflerster Sorgfalt geleistete kritisch-konstruktive Unterstiitzung bei den
statistischen Berechnungen fiir diesen Beitrag.
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university support has positive effects on the perception of stress. The authors rank
the results in terms of the state of research. The results are discussed and practical
implications for the design of practical phases are derived.

Keywords: Lernbegleitung, Praxissemester, Lehrerbildung, Beanspruchung, emotionale
Erschopfung

Learning support, practical semester, teacher training, fatigue, emotional exhaustion

1.  Einleitung

Ein wichtiger Aspekt des Professionalisierungsprozesses wahrend der Lehrkrifte-
bildung kann in der Lernbegleitung von Lehramtsstudierenden gesehen werden, die
vor allem in Form von Beratung und Feedback geschieht. Lernbegleitung konstituiert
sich neben Erziehen, Beurteilen und Innovieren v.a. in den padagogischen Hand-
lungsfeldern Beraten und Unterrichten (Kultusministerkonferenz, 2004) und lésst
sich aus der schulpadagogischen Perspektive auf die Anwendung in schulpraktischen
Lerngelegenheiten wie dem Praxissemester* {ibertragen. In der Interaktion zwischen
Studierenden und ihren Betreuungspersonen, die im hier beschriebenen Praxisse-
mester aus zwei unterschiedlichen Institutionen kommen?, wird der Begleitung des
Lernprozesses fiir die Entwicklung professioneller Kompetenzen eine entscheidende
Rolle zugeschrieben: Schnebel (2019) erldutert dazu, dass Lernbegleitung die ,,Re-
flexion und Verbindung mit professionellen Wissensbestinden fiir eine gelingende
professionelle Kompetenzentwicklung® (Schnebel, 2019, S. 14) darstellt. Hesse und
Liitgert (2020) heben hervor, dass fiir die Qualitit der Praxisphasen insbesondere eine
qualitativ hochwertige Betreuung von Bedeutung ist.

In der Forschung zur Rolle der Praxisbegleitung sind universitire Akteure bisher
relativ wenig betrachtet worden (Groschner & Hascher, 2019, S. 657; vgl. auch Zorn
et al,, 2021, S. 54). Feedback zu erbrachten Leistungen oder auch Beratung sind in
Praxisphasen z. B. in Unterrichtsbesprechungen standardméfig Teil der Kommunika-
tion. Dabei liegt die Zielsetzung in der positiven Beeinflussung von kiinftigen berufs-
relevanten Kompetenzen. Gleichwohl steht die Qualitit der Begleitung laut Kienle et
al. (2006) in Verbindung mit dem Umgang mit belastenden Herausforderungen, die
auch wihrend einer Praxisphase seitens der Studierenden bewiltigt werden miissen.
Belastende Herausforderungen werden in dieser Untersuchung begrifflich innerhalb

2 Vgl zur Funktion und Zielsetzung: Terhart (Hrsg.) (2000). Perspektiven der Lehrerbildung
in Deutschland. Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kom-
mission. Beltz Verlag.

3 Essei an dieser Stelle auf die Unterscheidung zwischen Praktikumsbeauftragten und den
schulischen Mentor*innen hingewiesen: Praktikumsbeauftragte sind die universitiren
Betreuungspersonen, wohingegen mit dem Terminus Mentor*innen Lehrkrifte, also
schulische Betreuungspersonen, beschrieben werden.
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des Terminus Beanspruchungserleben® untersucht, denn das Erleben von Beanspru-
chung kann (als negative Folge) letztendlich auch zu emotionaler Erschopfung fithren
(Kiicholl et al., 2019). Im Gegensatz dazu kénnen Anforderungen auch zu Engage-
ment (als positive Folge) fithren (Peperkorn et al., 2021, S. 1337).

Im Riickgrift auf weitere Forschungsergebnisse (Dreer, 2020 sowie Gorich, 2019
oder auch Zorn et al,, 2021) werden diese angesprochenen Zusammenhénge mit dem
Spezifikum, Einfliisse auf das Forderschullehramt zu fokussieren, betrachtet, da Stu-
dierende des Forderschullehramts als Untersuchungsgruppe im Praxissemester in der
bisherigen Forschung nicht nur unterreprésentiert sind, sondern auch nach dem Stu-
dienabschluss in einem Schulsystem arbeiten werden, das mit einem erhéhten Anfor-
derungsprofil einhergeht (Peperkorn et al., 2021). Eine entsprechende Vorbereitung
auf die Anforderungen dieses Arbeitsplatzes ist obligatorisch und kann schon in der
Ausbildungsphase an der Universitit geschehen. Mit dem Gieflener Praxissemester®
als langerfristige Praxisphase wurde ein Modell implementiert, das es ermdglicht, die-
se Zusammenhinge bereits in einer frithen berufsbiographischen Phase empirisch zu
betrachten. Wie beurteilen angehende Forderschullehrkrifte in dieser ambivalenten
Situation einer Praxisphase (in der sie sowohl Unterrichtende als auch Lernende sind)
die ihnen zuteilwerdende Lernbegleitung? Der Beitrag hat zum Ziel, die Auswirkung
von universitirer Begleitung auf die Entwicklung von emotionaler Erschopfung der
Studierenden darzustellen. Dazu wird der Frage nachgegangen, wie Studierende des
Forderschullehramts zu verschiedenen Messzeitpunkten die universitire Begleitung
in dieser Phase einschitzen und inwiefern sich dabei Verdnderungen hinsichtlich der
subjektiven Einschitzung von emotionaler Erschopfung bei den Studierenden beob-
achten lassen. Die emotionale Erschopfung dient dabei als Item-Konstrukt, anhand
dessen die Frage messbar erscheint (vgl. Kap. 2.3).

Zur Beantwortung der Frage wird in Kapitel zwei zundchst eine theoretische Ver-
ortung der mit der Fragestellung zusammenhingenden Aspekte (Praxisphasen im
Forderschullehramt, Begleitung von Praxisphasen und Beanspruchungserleben in
Praxisphasen) vorgenommen. Es folgt ein Uberblick iiber die Spezifika des Praxisse-
mesters im Forderschullehramt an der Universitdt in Gief3en, bevor die Methodik und
die Ergebnisse der Studie in Kapitel fiinf und sechs erldutert werden. Es liegt dabei
die Annahme zugrunde, dass Studierende Beanspruchungen wahrend der Praxispha-
se weniger belastend empfinden, wenn sie sich von einer universitiren Betreuungs-
person gut, d.h. in Bezug auf ihre professionelle Kompetenzentwicklung forderlich,
begleitet fithlen. Diesbeziiglich ist zu beachten, dass die Studie hier in der Verkniip-
fung mit Effekten auf emotionale Erschopfung nur einen Aspekt von Lernbegleitung
untersucht, ohne dass Lernbegleitung auf diesen Aspekt reduziert werden soll.

4 Vgl. zur begrifflichen Uberschneidung von Beanspruchung und Belastung Wisniewski
(2019), S. 235 1.

5 Die Spezifika des Praxissemesters im Forderschullehramt an der Universitit Gief3en
werden in Kapitel vier erldutert.
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2. Theoretischer Hintergrund
2.1  Praxisphasen im Forderschullehramt in Hessen

Forderschullehrkrifte sehen sich, seitdem die UN-Behindertenrechtskonvention in
Deutschland am 26.03.2009 in Kraft getreten ist (UN, 2008), einem veranderten Rol-
lenbild ausgesetzt (Grummt, 2019). Wahrend die Beschulung von Schiiler*innen mit
Lernbeeintrachtigungen vorher noch in anndhernd homogenisierten Gruppen mit ei-
nem spezifischen Férderbedarf an eigens dafiir bestehenden Forderschulen stattfand,
werden zunehmend inklusive Settings an Regelschulen etabliert (Ruberg & Kleina,
2019, S. 22). In Hessen driickt sich dies beispielsweise in Form des sukzessiven Riick-
baus der Forderschulen bzw. in deren Umwandlung in regionale und iiberregionale
Beratungs- und Forderzentren (BFZ) aus. Die zuvor {iberwiegend exkludierten Schii-
ler*innen werden nun in zunehmendem Maf3e an Regelschulen inklusiv beschult, die
Schiiler*innen und Lehrkrifte werden dabei durch BFZ-Krifte beraten und begleitet
(Hessisches Schulgesetz, §52). Aus dem Systemwandel resultieren neue Anforderun-
gen an Forderschullehrkrifte, die nun iiber die BFZ an unterschiedlichen Schulen
in verschiedenen Arbeitszusammenhéngen mit zahlreichen Aufgaben agieren. Somit
stehen auch universitidre Praxisphasen vor besonderen Herausforderungen.

Ein Ziel einer auf Unterricht mit heterogenen Lerngruppen ausgerichteten Lehr-
kraftebildung ist, Studierenden in Praxisphasen Einblicke in das Berufsfeld zur Refle-
xion eigener Kompetenzen und Entwicklungsaufgaben zu erméglichen. Vor allem in
Bezug auf das Unterrichten stellen sich Herausforderungen fiir die Forderung eines
Perspektivwechsels von ehemaligen Schiiler*innen hin zu angehenden Lehrkriften.
Die Schulpraktischen Studien konnen und sollen diesen Professionalisierungsprozess
auf besondere Weise unterstiitzen. Das Unterrichten im Klassenverband gehért im
Rahmen des strukturellen Systemwandels fiir Férderschullehrkrifte kaum mehr zum
Kerngeschift (Stiirmer & Groschner, 2018). Beratungen (von Lehrkriften, Schiiler*in-
nen und Eltern) sowie die Erstellung einer Diagnostik und das Verfassen von Forder-
gutachten bestimmen ihr Handeln (vgl. zu den Aufgaben von Forderpddagog*innen
als Teil multiprofessioneller Teams in inklusiven Settings z.B. Grummt, 2019 und
Liitje-Klose & Neumann, 2015). In der Beschaftigung mit den besonderen Lebens-
lagen und individuellen Bedarfen stehen sie u.a. besonderen psychischen Belastun-
gen gegeniiber, hiufig ohne ortsgebunden einem festen Kollegium anzugehéren. Sie
unterliegen durch den Einsatz an mehreren Standorten stets neuen Rahmenbedin-
gungen und Arbeitszusammenhéngen. Dies ldsst sich auch bereits auf Studierende
im Studiengang fiir das Lehramt an Forderschulen in Hessen {ibertragen. Studierende
des Forderschullehramts sind in ganz besonderer Weise darauf angewiesen, dass sie
in den Praxisphasen wihrend des Studiums mdglichst umfassende Einblicke in das
kiinftige Berufsfeld erhalten, um ihre eigenen Kompetenzen reflektieren zu kénnen
und Riickschliisse fiir ihre weitere Professionalisierung zu ziehen. Des Weiteren gilt es,
die vermeintlich sichere Rolle (Forderschullehrkraft im Unterricht in kleinen Grup-
pen im stationdren System) mit der Realitdt der veranderten Berufsrolle (BFZ-Kraft
an wechselnden Standorten mit Schwerpunkten in Einzelférderung und Beratung
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unterschiedlicher Personengruppen) abzugleichen. Mit forschendem Blick kénnen
die Studierenden wihrend der Schulpraktischen Studien theoriegeleitet erste Hand-
lungsoptionen entwickeln und erproben sowie schlieflich auf dieser Grundlage ihre
Berufswahlentscheidung iiberpriifen. Erméglicht werden sollen dabei auch Einblicke
in das angestrebte Berufsfeld mit seinen Rollenspezifika. Zusitzliche Belastungen (im
Vergleich zu Studierenden der iibrigen Lehramtsstudiengénge) entstehen dabei durch
ggf. unerwartete Aufgaben der neuen Rolle (vorwiegend Beratungstitigkeiten) wie
auch durch den Schulwechsel (BFZ bzw. Forderschule und Regelschule).

Die inklusionsorientierte Lehrkraftebildung wird in Deutschland vorwiegend als
»Infusion Modell“ umgesetzt, wie Gercke (2021, S. 19) es benennt. Darunter versteht
sie, dass der Hauptteil der Studierenden in ihren inklusionsbezogenen Kompetenzen
allenfalls in einzelnen Veranstaltungen und Modulen zu Inklusion und Heterogeni-
tat gefordert wird, das forderpadagogische Lehramt aber eigenstiandig erhalten bleibt.
Auch Frohn und Moser (2021) konstatieren geringe Umfinge inklusionsbezogener
Studienanteile. Andererseits finden sich mancherorts férderpadagogische Aufbaustu-
diengénge (Hintz & Hiibner, 2017) und zahlreiche Studiengénge fiir das Lehramt an
Forderschulen sind eher traditionell ausgerichtet.

Empirische Ergebnisse zu Praxisphasen speziell im Forderschullehramt, die vor
dem Hintergrund eines veranderten Rollenbildes von Forderschullehrkriften z.B.
Belastungen thematisieren, lassen sich nur wenige finden, wie z.B. Peperkorn et al.
(2021), die den Einfluss von personellen und beruflichen Ressourcen auf den Umgang
mit inklusionsbezogenen Aufgaben untersuchen. Hier besteht ein erhebliches Desi-
derat, dem der vorliegende Beitrag zu begegnen versucht.

2.2  Betreuungsqualitit in Form von Lernbegleitung in Praxisphasen im
Lehramt

Auf die Bedeutsamkeit der Qualitit der Betreuung in Form von Lernbegleitung fiir
die Praxisphasen wurde bereits hingewiesen,; sie ist auch durch verschiedene Studien
belegt. Laut Hesse und Liitgert (2020) steht die Qualitdt der Lernbegleitung in einem
positiven Zusammenhang mit der Qualitit von Praxisphasen. Als Erfolgsbedingun-
gen fiir eine qualitative Lernbegleitung seitens der Schule zahlen Hobson et al. (2009)
auf, dass effektive Mentor*innen die Bereitschaft zur Offenlegung eigener Strategien
besitzen und sich geniigend Zeit fiir Besprechungen nehmen. Insbesondere sei es von
Vorteil, wenn Besprechungen regelméflig (und mitunter informell), wertschitzend,
emotional unterstiitzend, autonomieférdernd und anhand transparenter Kriterien
konstruktiv gefiihrt werden (Hobson et al., 2009, S. 211£.). Diese Aspekte dienen letzt-
lich der Forderung professioneller Kompetenzen, konnen aber durch die Weitergabe
eigener Praxistipps und Erfahrungen auch zu einer Verhinderung analytisch-refle-
xiver Prozesse fithren (Schnebel, 2019, S. 109).

Dennoch sind Besprechungen zentrale und wichtige Lerngelegenheiten in Pra-
xisphasen und kénnen von unterschiedlichen Personengruppen durchgefiihrt wer-
den: Neben den schulischen Mentor*innen bilden universitire Akteure eine zweite
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Gruppe, die sich in zwei Subgruppen aufteilt. Lehrende als Praktikumsbetreuer*in-
nen konnen ebenso wie Studierende als Peers (Hoferichter, 2019) in verschiedenen
Formaten Einfluss auf das Lernen und Reflektieren nehmen. Dass universitire Be-
treuer*innen in ihrer Funktion und Rolle fiir das Lernen der Studierenden eine hohe
Relevanz aufweisen, kann anhand der Forschungsergebnisse zur Rolle von schuli-
schen Mentor*innen ex negativo begriindet werden: Zunéchst fasst Schnebel (2019)
Befunde zusammen, nach denen schulische Mentor*innen eher das Lernen ihrer
eigenen Schiiler*innen beachten als das Lernen von Studierenden, die eine Praxis-
phase in der Klasse durchlaufen. Sie begriindet dies u.a. mit der Fiirsorgepflicht der
Mentor*innen fiir deren Klassen, weshalb wiederum die Studierenden auch weniger
selbstbestimmt agieren und individuelle Reflexionspotenziale reduziert werden kon-
nen (Schnebel, 2019, S. 109). Beckmann und Ehmke (2020) deuten an, dass ohne eine
entsprechende Begleitung der Erwerb von einer fiir den Lehrberuf wichtigen Kompe-
tenz wie der Reflexion® oft nur in einem eingeschrankten Rahmen gelingt. Sie stellen
in ihrer Studie (mit allerdings kleiner Fallzahl) fest, dass schulische Mentor*innen
im Vergleich zu universitiren Betreuer*innen tendenziell weniger Zeit bei Unter-
richtsnachbesprechungen aufwenden und dabei die Studierenden auch quantitativ
betrachtet seltener zu einer direkten Reflexion anregen. Anhand dieser Beispiele ldsst
sich die Funktion und Rolle universitirer Betreuer*innen als wichtige Erganzung zu
den anderen beteiligten Akteuren beschreiben, indem sie nicht nur wissenschaftlich
verankert, sondern auch (zeitlich) angemessen Reflexion ermoéglichen. Dies liegt v. a.
darin begriindet, dass fiir universitare Betreuer*innen diese Aufgabe gemif3 Studien-
ordnung vorgesehen ist und schulische Mentor*innen hingegen keine dahingehend
standardisierte Vorgabe haben. Die Forschungsergebnisse kommen jedoch bzgl. der
starkeren Wirkung entweder der schulischen oder aber der universitiren Begleitung
gelegentlich auch zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen (Erpenbach et al., 2020
sowie Beckmann et al., 2020). Unbestritten bleibt jedoch das grundsitzliche Erforder-
nis einer qualitativ hochwertigen Begleitung.

Problematisch ist in diesem Zusammenhang, dass im Sinne Oevermanns (2006)
die praxisphasenbegleitende Beratung als Teil einer erzwungenen padagogischen
Praxis stattfindet (Oevermann, 2006, S. 84), anstatt eine innerhalb eines freiwilligen
Arbeitsbiindnisses geleistete Auskunft zu sein. In der Tat besteht im (schulischen so-
wie universitiren) Lernen dieses Verhiltnis selten auf Basis einer freiwilligen Praxis,
denn Lernende konnen sich i. d. R. nicht die Person(en) aussuchen, welche sie im

6 Zur Prazisierung des Begriffsverstindnisses hilft folgende Arbeitsdefinition: ,,Reflexion
ist ein Prozess des strukturierten Analysierens, in dessen Rahmen zwischen den eigenen
Kenntnissen, Fihigkeiten, Einstellungen/Uberzeugungen und/oder Bereitschaften und
dem eigenen, situationsspezifischen Denken und Verhalten (z. B. bei der Betrachtung ein-
er Situation, der Bearbeitung einer Aufgabe oder als Schiiler_in/Lehrkraft/Dozent_in im
Unterricht/Seminar) eine Beziehung hergestellt wird, mit dem Ziel, die eigenen Kennt-
nisse, Einstellungen ... [sic!] und/oder das eigene Denken und Verhalten (weiter-)zu ent-
wickeln.“ (v. Aufschnaiter et al., 2019, S. 148).
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Lernprozess unterstiitzen soll(en), da den Praktika curriculare Strukturen zugrunde
liegen (Schnebel, 2019, S. 108). Die daraus resultierenden Situationen im Rahmen der
Lernbegleitung konnen der Foérderung autonomer Lernprozesse mitunter im Wege
stehen, wenn zwar ein Beratungsanspruch besteht, dieser aber mit existenziellen In-
formationen (z.B. Beurteilung durch Benotung o. 4.), die fiir die zu beratende Person
von hoher Relevanz sind, vermischt wird (Wildt, 2000, S. 229). Der von Dreer (2020)
formulierten Frage folgend, welche Formate fiir die Erreichung der mit einer Pra-
xisphase verbundenen Ziele zutrédglich sind (S. 227), soll hier vorwiegend die Rolle
der universitiren Betreuer*innen in den Blick genommen werden, um entsprechende
Schlussfolgerungen fiir die universitire Begleitung in der (inklusionsorientierten)
Lehrkriftebildung ziehen zu konnen.

2.3  Beanspruchungserleben in Praxisphasen

Praxisphasen werden durch Studierende neben vielen positiven Konnotationen auch
als belastend erlebt (Jantowski & Ebert, 2014). Vor allem scheint dies in deren An-
fangs- und Endphase der Fall zu sein, wenn z.B. iiber die in der Praxisphase an die
Studierenden gestellten Anforderungen berichtet werde (Holtz, 2014, S. 13f.) oder
Rollenzuschreibungen im Verlauf unklar bleiben (Krawiec et al., 2020, S. 266). Die
Konsequenzen aus einem Beanspruchungserleben konnen im Falle eines negativ as-
soziierten Umgangs zu emotionaler Erschopfung fithren. Letztere stellt neben De-
personalisierung und verringerter beruflicher Leistungsfahigkeit eine Dimension des
Maslach Burnout Inventory (MBI) (Maslach & Jackson, 1981) dar, welches sich als
Messinstrument fiir Burnout etabliert hat. Burnout wird definiert als Zustand, der
als Fehlbelastung tiber einen lingeren Zeitraum besteht. In Verbindung mit diesen
beiden Kriterien steht vor allem das Gefithl von Miidigkeit und Erschépfung im
Vordergrund (Burisch, 2014, S. 19). So kann Burnout folglich das Resultat von chro-
nisch-negativen Beanspruchungsfolgen sein (Kiicholl et al., 2019, S. 948), wobei der
Effekt von solch negativ erlebtem Stress individuell unterschiedlich ausfallen kann.
Da emotionale Erschopfung aber als hauptsdchliches Symptom fiir einen negativ as-
soziierten Umgang mit Beanspruchung gilt, wird der Terminus hier als begriffliche
Operationalisierung fiir das negative Erleben, das im Kontext beruflicher Beanspru-
chungssituationen steht, verwendet.

In der bisherigen Forschung zeigen sich Ergebnisse, die nahelegen, dass das Bean-
spruchungserleben in Form von emotionaler Erschopfung wihrend des Praxissemesters
eng mit der erlebten Unterstiitzung durch Personen im Umfeld der Studierenden zu-
sammenhangt (Romer et al., 2018, S. 281). Zudem merkt Rothland (2019) diesbeziiglich
an, dass den meisten Lehrkriften eine Bewiltigung von alltiglichen Beanspruchungs-
situationen dauerhaft gelingt; dennoch werde die ,,soziale Unterstiitzung im Kollegium
und durch die Schulleitung [...] zusammengefasst als einer der bedeutendsten gesund-
heitsrelevanten Faktoren im Lehrerberuf identifiziert” (Rothland, 2019, S. 636; Hervor-
hebung im Original). Daran ankniipfend behandelt Rothland (2019) Beanspruchung
jedoch ausschliefllich in der Perspektive einer bestehenden beruflichen Tétigkeit. So
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schlussfolgert er u.a., dass Lehrkrifte mithilfe proaktiver Mafinahmen fiir den Gesund-
heitsschutz den aus Beanspruchung potenziell resultierenden negativen Folgen durch
die eigene Arbeitsorganisation und -gestaltung entgegenwirken konnten (Rothland,
2019, S. 639). Nichtsdestoweniger stellt er als Problem fest, dass der Ansatz, Lehrkrifte
frithzeitig auf die Bewiltigung von Beanspruchungen vorzubereiten, wohl erst dann
eine notwendige Auseinandersetzung erfahren diirfte, wenn sich durch die Gestaltung
von Arbeitsplatz und weiteren zusammenhédngenden Bedingungen solche negativen
Beanspruchungen nicht vermeiden lassen (Rothland, 2019). In diesem Kontext exis-
tieren Studien, die den Zusammenhang von Beanspruchungserleben und Selbstwirk-
sambkeit (etwa Affolter, 2019 sowie Karavaya, 2019) oder von Begleitung und Beanspru-
chungserleben (bspw. Kiicholl et al., 2019; Romer et al., 2018) in den Blick nehmen und
positive Zusammenhénge festhalten. Diese lassen sich dadurch beschreiben, dass durch
die Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit bzw. durch die Erfahrung von Begleitung ab-
mildernde Effekte auf das Beanspruchungserleben festzustellen sind.

Des Weiteren eignet sich offenbar eine konzept- und theoriegestiitzte Schulung
der Praktikumsbeauftragten und auch der schulischen Mentor*innen (mit klarer Auf-
gabenverteilung) fiir die Begleitung in Anlehnung an Ophardt et al. (2019) als priven-
tive Mafinahme zur Reduzierung von emotionaler Erschopfung. Auch den Umgang
mit Beanspruchungen im kiinftigen Berufsfeld Schule scheinen vorbereitende Maf3-
nahmen positiv beeinflussen zu kénnen, folgt man Romer et al. (2018). Abschlieflend
ist festzuhalten, dass die in Praxisphasen gestellten Anforderungen fiir Studierende
immer auch die Bewiltigung von Erfolgs- wie auch Misserfolgserfahrungen bedeu-
ten, was sich wiederum auf das Beanspruchungserleben auswirken kann. Qualitativ
hochwertige Begleitung als eine der professionellen Kompetenzentwicklung dienen-
de Unterstiitzung kann somit auch die emotionale Belastung geringhalten, wenn
Misserfolge dank der stattgefundenen Lernbegleitung (sinnvollerweise synergetisch
zwischen universitaren Praktikumsbeauftragten und schulischen Mentor*innen) ver-
mieden oder gewinnbringend bearbeitet werden.

2.4 Zusammenhang von Beanspruchungserleben und Lernbegleitung

Fiir die grofle bundesweite Forderlinie Qualititsoffensive Lehrerbildung formulier-
te Ziele wie die ,Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung
der Studierenden® und ,Qualititsverbesserung des Praxisbezugs“ (Bund und Linder,
2013, S. 2) lassen erkennen, dass schulische Praxisphasen wie das Praxissemester, aber
auch die Frage der Betreuungsqualitit einen hohen Stellenwert in der Professionali-
sierung von angehenden Lehrkriften eingenommen haben. Mit dem Erwerb und der
Entwicklung von berufsrelevanten Kompetenzen im Praxissemester (vgl. Einleitung)
geht fiir Studierende auch eine erhéhte Belastung (Dreer, 2020, S. 225) einher, der laut
Hesse und Liitgert (2020) durch entsprechende Begleitung entgegengewirkt werden
kann. Daher gewinnt Lernbegleitung neben den bereits beschriebenen Aspekten zu-
satzlich an Bedeutung, wenn die eigene Zukunft eng mit den Erlebnissen und Ergeb-
nissen eines fiir die Lernentwicklung relevanten Abschnittes wie einer Praxisphase ver-
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kniipft wird. So liegt ein zentraler Aspekt des subjektiven Belastungsempfindens einer
Studie von Holtz (2014) zufolge in der Unsicherheit, ob der Beruf der Lehrkraft fiir die
Studierenden die richtige Wahl ist (Holtz, 2014, S. 29). Uberdies beschreiben Bartels et
al. (2020), dass Unterrichtserfahrungen (von selbst durchgefithrtem Unterricht) einen
positiven Einfluss auf die Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung zu haben schei-
nen, wobei die Betreuer*innen eine zentrale Funktion wahrnehmen (Bartels et al., 2020,
S.175). Ubertragbare Ergebnisse liegen von Richter et al. (2011, S. 19) im Rahmen einer
Untersuchung vor: Sie konnten aufzeigen, dass das Erleben von Mentoring wahrend des
Vorbereitungsdienstes unter anderem zu einer geringeren emotionalen Erschopfung
bei den Referendar*innen fiihrt.

Zuletzt hat Dreer (2020, S. 207) konstatiert, dass auch die universitiren Begleit-
faktoren wie Mehraufwand fiir Fahrzeiten und Bearbeitung sowie Dokumentation
universitirer Aufgaben und Projekte als problematisch gesehen werden konnen. Be-
lastung kann auch ein Resultat von inhaltlicher Dissonanz sein, wenn schulpraktische
Anforderungen und universitire Lernauftriage in Opposition stehen. Dariiber hin-
aus ist zu beachten, dass unabhingig von solchen oben genannten Belastungen ein
Lernzugewinn im Sinne der Aneignung professioneller Kompetenz(en) in (kurzen
wie langeren) Praxisphasen nicht zwangslaufig geschieht (Groschner & Hascher, 2019,
S. 655). Dreer greift diese Problematik auf und schlussfolgert, dass Begleitung dazu
beitragen konne, ,realistisch-positive Einstellungen zum Lehrerberuf zu kultivieren®
(Dreer 2020, S. 209). So kann eine entsprechende Begleitung fiir die Erreichung einer
weiteren an die Praxisphase gerichteten Zielsetzung, die Holtz (2014, S. 1) als gewinn-
bringende Auseinandersetzung mit dem Beruf umschreibt, forderlich sein.

Es gibt spitestens seit der Potsdamer Lehrerstudie Empfehlungen zur kontinuierli-
chen Begleitung, damit nachhaltige Effekte in der beruflichen Ausbildung und Entwick-
lung erzielt werden (Schaarschmidt & Kieschke, 2007a, S. 140-145). Dicke et al. (2016)
beschreiben knapp zehn Jahre spater Effekte, die vermuten lassen, dass kaum eine konse-
quente Umsetzung derartiger Empfehlungen erfolgte. Hingegen sei am Ende des ersten
Jahres nach Abschluss des Vorbereitungsdienstes sogar ein sogenannter ,,zweiter Praxis-
schock®, wie Dicke et al. (2016) es formulieren, sichtbar, auf den ,,in Bezug auf Einfluss-
faktoren der subjektiv empfundenen Beanspruchung [...] weder die Reform des Vor-
bereitungsdienstes noch die Schulform® einen Einfluss habe (Dicke et al., 2016, S. 244).

3.  Fragestellung und Hypothesen

Der beschriebene Forschungsstand liefert zwar einige Hinweise auf Zusammenhinge
zwischen der emotionalen Erschopfung und den unterschiedlichen Merkmalen der
Lernbegleitung, es werden allerdings gleichermaflen Desiderata sichtbar. Eine ldngs-
schnittliche Betrachtung der Entwicklung von emotionaler Erschopfung sowie eine
zusammenfithrende Analyse der unterschiedlichen Aspekte der Lernbegleitung als
auch Untersuchungen zu ihrem Einfluss auf die emotionale Erschopfung sind in die-
ser Konstellation und vor allem unter der Beriicksichtigung des Forderschullehramts
rar. Ferner lag bislang in Studien zu Praxisphasen der Fokus nur teilweise auf der
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Rolle von universitiren Betreuer*innen (Groschner & Hascher, 2019, S. 657). Diesen
beschriebenen Desiderata kommt die vorliegende ldngsschnittliche Untersuchung
nach, indem sie im Rahmen der ersten Fragestellung priift, wie sich die emotionale
Erschopfung von Studierenden des Forderschullehramts im Zeitraum vor dem Praxis-
semester liber die Praxisphase hinaus bis ein halbes Jahr danach entwickelt und Ver-
dnderungen von emotionaler Erschopfung im langsschnittlichen Verlauf darstellt (1).
Daran ankniipfend werden Zusammenhiange zwischen der universitdren Begleitung
und ihrem protektiven Einfluss auf die emotionale Erschopfung herausgearbeitet und
im Rahmen der zweiten Fragestellung gepriift, inwieweit die universitire Begleitung
die emotionale Erschopfung der Férderschullehramtsstudierenden unter besonderer
Beriicksichtigung des Praxissemesters beeinflussen kann (2). Konkret werden hier die
drei ausgewahlten universitdren Lernbegleitungsmerkmale Qualitit der begleitenden
Veranstaltungen, Feedback und Reflexion sowie Dialogqualitit Nachgespréich analy-
siert, die im Rahmen des Praxissemesterprojekts erhoben wurden und in Kapitel 5.2
detaillierter erldutert werden. Die beiden Fragestellungen fithren nach der Auseinan-
dersetzung mit dem aktuellen Forschungsstand zu folgenden Hypothesen:

H1  Beim Verlauf der emotionalen Erschépfung ist in Anlehnung an empirische
Befunde (z.B. Dreer, 2020) zu erwarten, dass bei den untersuchten Studieren-
den des Forderschullehramts die emotionale Erschépfung wihrend des Praxis-
semesters ansteigt.

H2  Es wird davon ausgegangen, dass eine qualitativ hochwertige Lernbegleitung
der Studierenden wiahrend der Praxisphase dem Belastungsempfinden entge-
genwirken kann (Hesse & Liitgert, 2020). Daher wird jeweils bei den einzelnen
Lernbegleitungsinstrumenten ein positiver Einfluss auf die wahrgenommene
emotionale Erschopfung angenommen, also ein senkender Effekt.

4. Aufbau des Praxissemesters im Forderschullehramt an der
Universitit Gieflen

Um die Einordnung der Ergebnisse zu unterstiitzen, werden im Folgenden die Spezi-
fika der Umsetzung des Praxissemesters am Standort Gieflen skizziert. Die Erprobung
des Praxissemesters in Hessen erfolgt auf der Grundlage des Hessischen Lehrkritf-
tebildungsgesetzes (HLbG) fiir die Studienanfingerkohorten ab dem Wintersemester
2014/15 (Klingebiel et al., in diesem Band). An der Justus-Liebig-Universitit Gieflen er-
folgt die Erprobung im dritten bzw. vierten Semester im Studiengang fiir das Lehramt
an Forderschulen. Semesterbegleitend besuchen die Studierenden des entsprechenden
Studiengangs in ihrem dritten Semester eine Ringvorlesung mit Ubung zum Themenfeld
Inklusion, in denen sie auch iiber die gewdhlten Studienschwerpunkte hinaus wesent-
liche Grundlagen fiir die inklusive Beschulung erfahren. Auflerdem besuchen sie zwei
Seminare, die die Praxisphase mit einem forderpadagogischen und einem fachdidakti-
schen Schwerpunkt vorbereiten. Die Zuteilung zu den beiden vorbereitenden Veranstal-
tungen erfolgt durch das Zentrum fiir Lehrerbildung aufgrund der gewéhlten Studien-
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schwerpunkte sowie der regionalen Herkunft und somit der Erreichbarkeit der Schulen
in der Durchfithrungsphase der Praxisphase, sodass die Studierenden dabei zwar eine
Waunsch-, jedoch keine Wahlmaglichkeit haben. Eine erste Durchfithrungsphase folgt
in der vorlesungsfreien Zeit des dritten Semesters in Form einer fiinfwochigen Block-
phase mit taglicher Anwesenheit in einer zugeteilten Schule mit forderpadagogischem
Schwerpunkt bzw. an einem Beratungs- und Forderzentrum (BFZ). Im Anschluss an
die schulischen Osterferien wird die Praxisphase an einer Regelschule (Grundschule,
Sekundarstufe I oder berufliche Schule) semesterbegleitend mit vier Tagen Anwesenheit
pro Woche fiir die Dauer von zehn Wochen fortgefithrt. Die Durchfithrungsphasen des
Praxissemesters umfassen somit insgesamt 15 Wochen. Parallel zu beiden Phasen finden
Begleitveranstaltungen statt und nach deren Abschluss folgen sogenannte Auswertungs-
seminare, die v.a. der Reflexion der schulischen Praxisphasen und der Zielsetzung fiir
den weiteren Studienverlauf dienen. Die seminaristischen Anteile des Praxissemester-
Moduls werden von zwei universitidren Praktikumsbeauftragten angeleitet, von denen
jeweils eine Person einen forderpiddagogischen bzw. fachdidaktischen Schwerpunkt aus
den gewihlten Studienbereichen bedient. Die erste Durchfithrungsphase wird durch die
Forderpéadagogik, die zweite Durchfithrungsphase durch die Fachdidaktik betreut. Auf
die Wahl dieser Begleitpersonen haben die Studierenden keinen Einfluss, da sie nach den
oben beschriebenen Kriterien zentral gesteuert werden. Dessen ungeachtet ist durch die
durchgingige Begleitung von nur zwei Personen ohne zusitzlichen Wechsel in der Be-
treuung sichergestellt, dass die Studierenden bestmdoglich in ihrem Lern- und Entwick-
lungsprozess begleitet werden konnen. Diese Beratung und Begleitung ist elementarer
Bestandteil aller Praktikumsmodelle in den Lehramtsstudiengdngen der Justus-Liebig-
Universitat; die universitiren Praktikumsbeauftragten sind explizit dazu aufgefordert,
den ihnen zugeteilten Studierenden regelméaf3ig Feedback {iber ihren Lernstand, ihre
Stirken und ihr bestehendes Entwicklungspotenzial zu geben. Dennoch lésst sich die
~Verflechtung von Beratung und Beurteilung“ (Schnebel, 2017, S. 113) in diesem Modell
nicht vermeiden, da iiber das Praxissemester-Modul insgesamt ein Portfolio angefertigt
wird, aus dem abschlieflend die Modulnote hervorgeht (Kraatz & Kuhn, in diesem Band).

Zusitzlich zu der universitiren Begleitung werden die Studierenden wéhrend der
schulischen Praxisphase durch Lehrkrifte vor Ort in der Funktion als Mentor*innen
unterstiitzt. Diese haben die Aufgabe, sie in die schulischen Gegebenheiten einzufiih-
ren, sie liber die Lerngruppen und den aktuellen Unterrichtsgegenstand zu informie-
ren und ihnen eigene Unterrichtsversuche zu erméglichen. Vorgesehen sind 32 eigene
Unterrichtsversuche tiber die 15-wochige Praxisphase hinweg, wobei jeweils bis zu zwei
Versuche unter Supervision der beiden universitidren Praktikumsbeauftragten erfolgen.
Im Anschluss an diese Versuche finden Reflexions- und Beratungsgespriche im Um-
fang etwa einer Unterrichtsstunde zwischen den Studierenden und den Praktikums-
beauftragten, nach Méglichkeit auch unter Beteiligung der mentorierenden Lehrkraft,
statt. Um diese seltenen Einblicke in den Gesamtkontext der schulischen Praxisphase
einordnen zu kénnen und den Studierenden eine weitere Riickmeldung zu ihrem Stand
zu geben, erstellen die Schulen bzw. beteiligten Lehrkrifte einen Wiirdigungsbeitrag,
der einen resiimierenden Gesamtblick auf die Praxisphase ermdglicht und auch an die
Universitét {ibermittelt wird.
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5.  Methodik
51  Untersuchungsdesign

Die vorliegenden Daten stammen aus dem Verbundforschungsprojekt ,,Evaluation
des Praxissemesters in Hessen“ der Goethe-Universitit Frankfurt, der Justus-Liebig-
Universitit Gielen und der Universitit Kassel (zum Forschungsdesign s. Mahler et
al,, in diesem Band, Abbildungen 1 und 2). Da die Untersuchung durch die zweite
Forschungsfrage nach dem unmittelbaren Einfluss universitidrer Begleitung auf die
emotionale Erschopfung der Forderschullehramtsstudierenden unter besonderer Be-
riicksichtigung des Praxissemesters geleitet wird, riicken hierzu Daten aus vier ver-
schiedenen Befragungswellen (Messzeitpunkte A bis D) in den Vordergrund. Wih-
rend sich die langsschnittliche Untersuchung der emotionalen Erschopfung bei den
Studierenden des Forderschullehramts auf die Daten dieser vier Erhebungswellen
stiitzt, kann der Einbezug der Einflussvariablen der Lernbegleitung aufgrund des Er-
hebungsdesigns konkret zu zwei Messzeitpunkten (am Ende der Praxisphase und ca.
ein halbes Jahr spéter) erfolgen. Dabei markiert der Messzeitpunkt A den Start der
lingsschnittlichen Datenerhebung. Die befragten Studierenden des Forderschullehr-
amts befinden sich hier im zweiten Fachsemester und stehen kurz vor dem Beginn
ihres Praxissemesters. Die Befragung zum Messzeitpunkt B findet zu dem Zeitpunkt
statt, wo sich die Studierenden in der ca. fiinften Woche ihrer schulischen Praxisphase
befinden. Diese dauert insgesamt ca. 15 Wochen und an deren Ende werden die Stu-
dierenden zum dritten Mal (Messzeitpunkt C) befragt. Die Erhebung der Daten zum
Messzeitpunkt D findet ein halbes Jahr spéter nach dem Ende des Praxissemesters
statt. Die ersten drei Befragungen wurden mithilfe eines Papierfragebogens durch-
gefiithrt, die vierte Erhebung fand im Rahmen einer Online-Befragung statt, da eine
Anderung des Erhebungsmodus im Laufe der Evaluationsstudie notwendig wurde.

5.2  Messinstrumente

Das Beanspruchungserleben der Studierenden des Férderschullehramts in den Pra-
xisphasen wurde mithilfe des etablierten Instruments zur Erfassung von emotionaler
Erschopfung von Kunter et al. (2010, adaptiert nach Enzmann & Kleiber, 1989; zit. nach
Kunter et al., 2017, S. 145) gemessen. Es handelt sich hier um eine angepasste Subskala
des Maslach Burnout Inventory (Maslach & Jackson, 1981) in deutscher Ubersetzung.
Das Konstrukt wird mit vier Items gemessen, wie zum Beispiel: ,,Ich fiihle mich ins-
gesamt Uiberlastet®. Die verwendeten Merkmalsauspriagungen der hier eingesetzten
Likert-Skala reichen von 1 = trifft nicht zu bis 6 = triftt vollig zu. Die internen Kon-
sistenzen der Messungen iiber alle vier Messzeitpunkte konnen als gut bis sehr gut
bewertet werden (s. Tabelle 1).

Die universitire Lernbegleitung wird anhand einer Subskala der wahrgenomme-
nen Qualitit der begleitenden Veranstaltungen sowie zwei weiterer Subskalen zur
Beurteilung der Gesprache zu Unterrichtsbesuchen aus Sicht der Studierenden er-
fasst. Die erste Einflussgrofle zur Qualitat der begleitenden Veranstaltungen wurde
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mithilfe der Subskala Aufgabenerfiillung universitire Betreuung des Messinstruments
der Piddagogischen Entwicklungsbilanzen an Studienseminaren (Abs et al., 2009)
anhand von neun Items auf einer sechsstufigen Likert-Skala (1 = trifft nicht zu bis
6 = trifft vollig zu) operationalisiert. Ein Beispielitem lautet: ,,Fiir Unterrichtsbesuche
werden die jeweiligen Beobachtungsschwerpunkte vorher abgesprochen® Die Qualitat
der jeweiligen Nachgespriche mit Praktikumsbeauftragten des Instituts fiir Férderpa-
dagogik und Inklusive Bildung in Durchfithrungsphase I bzw. mit Praktikumsbeauf-
tragten der Fachdidaktik in Durchfithrungsphase II zu durchgefiithrten Unterrichts-
besuchen wurde mithilfe eines von Staub et al. (2014) weiterentwickelten Instruments
erhoben. Dabei konzentriert sich die Erfassung der Qualitit des Nachgesprachs zum
Unterrichtsbesuch auf zwei Subskalen. Die erste Subskala Feedback und Reflexion um-
fasst fiinf Items. Sie wurde auf einer sechsstufigen Likert-Skala (1 = stimmt nicht bis
6 = stimmt genau) gemessen. Hier bewerten die Studierenden das Feedbackgesprach
mit ihren universitiren Betreuer*innen. Dabei stehen Aspekte wie Unterrichtserfah-
rungen oder deren Reflexion im Vordergrund. Ein Beispielitem hierzu lautet: ,Wir
diskutierten verschiedene Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung“. Anhand einer
sechsstufigen Likert-Skala (1 = stimmt nicht bis 6 = stimmt genau) geben die Studie-
renden an, wie sie das Gesprach nach der Praxisphase (Dialogqualitit Nachgesprdch)
mit ihren universitiren Betreuer*innen wahrgenommen haben. Diese zweite Subska-
la setzt sich aus vier Items zusammen. Ein Beispielitem hierzu lautet: ,Das Gespréich
fand in einer ruhigen und freundlichen Atmosphaire statt®. Alle drei Subskalen weisen
gute Reliabilititen auf (s. Tabelle 1).

Tab. 1: Kennwerte der eingesetzten Skalen”

Subskala Beispielitem (Itemwortlaut) Anzahl Cronbachs a
Items
Abhingige Variable Emotionale Ich fiithle mich insgesamt Giberlastet. 4 .83-.87
Erschépfung
Unabhingige Varia- Aufgabenerfiilllung  Fiir Unterrichtsbesuche werden die 9 85 -.86
blen zur Erfassung der universitare jeweiligen Beobachtungsschwer-
universitiren Lern- Betreuung punkte vorher abgesprochen.
begleitung Feedback und Wir diskutierten verschiedene 5 .82 -.86
Reflexion Moglichkeiten der Unterrichts-
gestaltung.
Dialogqualitat Das Gesprich fand in einer ruhigen 4 .75 - .86
Nachgesprich und freundlichen Atmosphire statt.

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen

7 Da mehrere Messzeitpunkte vorliegen, unterscheiden sich die Fallzahlen innerhalb der
abhidngigen und unabhangigen Variablen. So liegen bei Emotionale Erschopfung vier Mess-
zeitpunkte vor (MZP A mit N = 191, MZP B mit N = 256, MZP C mit N = 205 und MZP D
mit N = 98). Aufgabenerfiillung universitire Betreuung wurde bei MZP B von N =184 und
bei MZP C von N = 172 erhoben. Feedback und Reflexion liegt bei N = 178 an MZP B und
bei N =181 an MZP C. Die Dialogqualitit Nachgesprich weist dhnliche Werte auf (MZP B
mit N =178 und MZP C mit N =180).
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5.3  Auswertungsmethode und Stichprobenbeschreibung

Fir die lingsschnittliche Analyse mit gemischten linearen Modellen werden Ran-
dom-Intercept-Modelle unter Verwendung der Software SPSS (Version 26.0.0.1),
Prozedur Mixed, geschitzt. Die Kovariaten bzw. auch die Interaktionsterme werden
als feste Effekte modelliert. Als Kovarianztyp wird die Methode Varianzkomponen-
ten’ verwendet (vgl. zur Begriindung und Vorgehensweise Norusis, 2010). Fir diese
Analyse miissen die Daten in einem ,Long-Format® vorliegen, d.h. jede Teilnahme
einer Person liegt als ein Fall vor, so dass es insgesamt je Person mehrere Fille im
Datensatz gibt. Durch diese Umstrukturierung der Daten bleiben alle Fille erhalten,
die mindestens giiltige Werte auf der abhéngigen Variable aufweisen, indem die Be-
fragten mindestens eine Angabe zur Beurteilung der emotionalen Erschépfung ge-
macht haben. Missing-Analysen, die wegen des deutlichen Dropouts zwischen den
Messzeitpunkten C und D (s. Tabelle 2) durchgefithrt wurden, ergaben dabei keine
systematischen Ausfille von Personen.

Fiir die deskriptiven Analysen zur universitidren Betreuungsqualitat wihrend der
Praxisphase sowie fiir die Analyse des lingsschnittlichen Verlaufs emotionaler Er-
schopfung iiber vier Messzeitpunkte hinweg wurde ein Datensatz mit insgesamt 321
Personen aus zwei Kohorten (Kohorte 53: 134 Personen = 42 %, Kohorte 54: 187 Per-
sonen = 58 %)® verwendet. Die hier untersuchte Kohorte 53 ist im Wintersemester
2017/18 in das Praxissemester gestartet, Kohorte 54 im Wintersemester 2018/19. Der
Studienbeginn liegt jeweils ein Jahr zuvor.’ Da jede Teilnahme einer Person als einzel-
ner Fall in den Datensatz aufgenommen wird, besteht dieser aus insgesamt 766 Fillen
(vgl. Tabelle 2)."° Von den 321 Personen sind 17 Prozent mannliche Befragungsteilneh-
mer, das entspricht in etwa der Verteilung der Geschlechter in der Grundgesamtheit
der Studierenden im Forderschullehramt an der JLU" Zum Messzeitpunkt A direkt
vor der Praxisphase sind die Befragten durchschnittlich 23.05 Jahre alt (SD = 2.87).
Fir die Analysen zum Einfluss der Betreuungsqualitit werden nur zwei Messzeit-
punkte verwendet, die direkt nach der Praxisphase (Messzeitpunkt C) und ein halbes
Jahr spater (Messzeitpunkt D) liegen. Hier gehen Daten von 308 Fillen, die 238 Per-
sonen zugeordnet werden kénnen, in die Analysen ein (vgl. Tabelle 2). 70 Personen
haben an beiden Messzeitpunkten (C und D) teilgenommen.

8 Der hohere Anteil der Kohorte 54 geht auf die steigenden Studienanfingerzahlen im
Forderschullehramt vor dem Hintergrund des Lehrkriftemangels zuriick.

9 Zu den unterschiedlichen Kohorten vgl. auch Méhler et al., in diesem Band.

10 Datensétze mit dieser Struktur werden auch als Long-Format bezeichnet. Im Gegensatz
dazu bezeichnet das Wide-Format eine Datenstruktur, in der jede Person als ein Fall
eingeht.

11 Vgl. dazu die Hochschulstatistik aus den Wintersemestern 2017/18 und 2018/19, in denen
jeweils 18 % (2017/18) bzw. 19 % (2018/19) mannliche Studierende im Studiengang fiir das
Forderschullehramt (Erst- bzw. Hauptstudium) eingeschrieben waren. Unter https://www.
uni-giessen.de/org/admin/kb/stat/stat_publ/studstat [zuletzt abgerufen am 17.02.2021].
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Tab. 2:  Fallzahlen je Messzeitpunkt”

MESSZEITPUNKT MESSZEITPUNKT MESSZEITPUNKT MESSZEITPUNKT Gesamt
A B C D

N 195 263 210 98 766

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen

6.  Ergebnisse

6.1  Deskriptive Befunde zur universitiren Betreuungsqualitit wihrend der
Praxisphase

Die Beurteilungen der Studierenden zu den begleitenden universitiren Veranstaltun-
gen des Praxissemesters sowie die Unterstiitzung in Nachgesprichen bei Unterrichts-
besuchen sind zentrale Untersuchungsgegenstinde dieses Beitrags. Die Begleitung
setzt sich in der Durchfithrungsphase I (Férderschule/Beratungs- und Forderzentren)
aus begleitenden Veranstaltungen des Instituts fiir Férderpadagogik und Inklusive
Bildung und (nach Méglichkeit mindestens) einem Unterrichtsbesuch der universita-
ren Praktikumsbeauftragten mit einem Nachgespriach zusammen. Fiir die Durchfiih-
rungsphase II (Regelschule) besteht die Betreuung aus begleitenden Veranstaltungen
und Unterrichtsbesuchen universitirer Praktikumsbeauftragter der jeweiligen Fach-
didaktiken, was hier mit der Subskala , Aufgabenerfiillung universitire Begleitung®er-
fasst wird. Um die Bewertung der Betreuungsqualitit einschitzen zu kénnen, werden
zunéchst deskriptive Befunde zur universitiren Betreuungsqualitit dargestellt (vgl.
Tabelle 3). Insgesamt liegen die Werte tiber dem theoretischen Mittel von 3.5, was
darauf hinweist, dass die begleitenden Veranstaltungen im Durchschnitt als gut ein-
geschitzt werden. Zudem wird die Betreuung im Rahmen von Unterrichtsbesuchen
nochmals deutlich positiver bewertet. Dies gilt sowohl fiir die Betreuung durch die
Praktikumsbeauftragten des Instituts fiir Forderpiddagogik und Inklusive Bildung als
auch fiir die Betreuung durch die Praktikumsbeauftragten der Fachdidaktiken.

Tab. 3:  Deskriptive Statistik zur Einschitzung der universitiren Begleitung durch die Studie-
renden im Praxissemester

N  Anzahl Mittelwert Standard-

Items abweichung
Qualitét der begleitenden Veranstaltungen des Instituts fiir 198 9 4.45 .90
Forderpadagogik und Inklusive Bildung
Qualitit der begleitenden Veranstaltungen der Fachdidak- 208 9 431 .95
tiken

12 Der deutliche Riickgang der Teilnahmebereitschaft zu Messzeitpunkt D geht auf eine
Anderung des Erhebungsmodus zuriick: Die Messzeitpunkte A-C wurden in Prisenz in
den begleitenden Lehrveranstaltungen zum Praxissemester erhoben, ab dem Messzeit-
punkt D erfolgte die Einladung zur Teilnahme per E-Mail und die Befragung als asyn-
chrone Online-Befragung.



242 | Benedikt Basedow, Marie Reinhardt, Katrin Grolz & Andrea Miiller

Unterrichtsbesuch in Durchfiihrungsphase I stattgefunden: 74 %*

Dialogqualitdt mit Praktikumsbeauftragten des Instituts fiir 144 4 5.38 77
Forderpadagogik und Inklusive Bildung

Feedback und Reflexion mit Praktikumsbeauftragten des In- 143 5 5.0 1.00
stituts fiir Forderpadagogik und Inklusive Bildung

Unterrichtsbesuch in Durchfiihrungsphase II stattgefunden: 92 %

Dialogqualitit mit Praktikumsbeauftragten der Fachdidak- 184 4 5.42 .85
tiken

Feedback und Reflexion mit Praktikumsbeauftragten der 185 5 5.03 1.02
Fachdidaktiken

Anmerkung: Antwortskalen der Konstrukte 1 = geringe Zustimmung bis 6 = hohe Zustim-
mung. * Auslandspraktika kénnen im Praxissemester der Lehramtsstudierenden an der JLU
ausschliefllich in der Durchfiihrungsphase I erfolgen, da in der Durchfiihrungsphase II parallel
Prisenzveranstaltungen an der Universitit stattfinden. Auflerdem liegen einige Forderschulen
(auf Wunsch der Studierenden bspw. aufgrund des Heimatortes) nicht im zumutbaren Radius
fiir einen Unterrichtsbesuch durch Praktikumsbeauftragte. In den beiden untersuchten Ko-
horten trafen diese beiden Entfernungsgriinde fiir fehlende Unterrichtsbesuche auf insgesamt 33
Prozent der Studierenden zu.

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen.

6.2  Analyse der emotionalen Erschopfung im Lingsschnitt

Bevor die erste Forschungsfrage in den Blick genommen wird, werden zunéchst de-
skriptive Statistiken zu der abhingigen Variable emotionale Erschépfung berichtet
(vgl. Tabelle 4). Diese deskriptive Analyse wurde aufgrund der beobachteten und
nicht geschétzten Werte durchgefiihrt. Insgesamt liegen die Werte zu allen vier Mess-
zeitpunkten (A bis D) unter dem theoretischen Mittel von 3.5. Dies kann als ein
Hinweis darauf gedeutet werden, dass die befragten Studierenden des Forderschul-
lehramts den Items zur Messung der emotionalen Erschopfung im Durchschnitt eher
nicht zugestimmt haben.

Tab. 4:  Deskriptive Statistik zur Einschitzung der emotionalen Erschopfung durch die Studie-
renden im Praxissemester

Abhingige Variable N Anzahl  Mittelwert  Standardabweichung
Emotionale Erschépfung Items

Messzeitpunkt A 195 4 3.45 1.17
Messzeitpunkt B 263 4 3.18 1.22
Messzeitpunkt C 210 4 3.03 1.25
Messzeitpunkt D 98 4 3.19 1.15

Anmerkung: Antwortskala des Konstruktes 1 = trifft nicht zu bis 6 = trifft vollig zu. Die gering-
fiigige Abweichung zu den Mittelwerten, die im Text berichtet werden (Ldngsschnitt-Ergeb-
nisse), kommt durch die Verwendung des Wide-Datensatzes zustande, der fiir die deskriptiven
Statistiken benutzt wurde. Das Wide-Format gibt die beobachteten und nicht die aus dem
Modell geschiitzten Werte wieder.

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen.
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Abb. 1:  Lingsschnittlicher Verlauf der emotionalen Erschépfung tiber die Praxisphase
hinweg. Anmerkung: Das Konstrukt wird mit vier Items gemessen, deren Mittel-
wert gebildet wurde. Antwortskala von 1 = trifft nicht zu bis 6 = trifft véllig zu. In
diese Analyse gehen alle Fille ein, die giiltige Werte fiir den jeweiligen Messzeit-
punkt aufweisen (N = 766 Fille, N = 321 Personen). Der Einfluss von der Kohorte
und der studierten ersten Fachrichtung wurde gepriift, es ergaben sich keine signi-
fikanten Effekte, deshalb wurden sie nicht weiter beriicksichtigt.

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen.

Die Analyse des langsschnittlichen Verlaufs emotionaler Erschopfung wird mithilfe
des Long-Datensatzes durchgefiithrt. Um die erste Forschungsfrage beantworten zu
koénnen, wird zunéchst der Verlauf der emotionalen Erschépfung iiber die Praxis-
phase hinweg im Rahmen von vier Messzeitpunkten (beginnend direkt vor der Pra-
xisphase zu Messzeitpunkt A bis ca. sechs Monate nach der Praxisphase zu Messzeit-
punkt D) untersucht. Der ersten Hypothese zufolge wird erwartet, dass die emotionale
Erschopfung bei Studierenden wahrend des Praxissemesters ansteigt. Das Konstrukt
,emotionale Erschopfung’ wurde mit vier Items auf einer sechsstufigen Antwortskala
(Skala von 1 = triftt nicht zu bis 6 = trifft v6llig zu) erhoben. In der lingsschnittlichen
Analyse zeigt sich, dass die emotionale Erschopfung direkt vor der Praxisphase im
Mittel bei 3.49 (SD = .08), also knapp unter dem theoretischen Mittelwert der Ant-
wortskala liegt. Uber das Praxissemester hinweg (zwischen den Messzeitpunkten A
und C) sinkt die mittlere selbstberichtete Erschopfung ab, bevor sie in der sich an-
schlieflenden universitaren Phase wieder leicht ansteigt. Ein gutes halbes Jahr nach
dem Praktikum (Messzeitpunkt D) liegt sie jedoch weiterhin unter dem theoretischen
Mittelwert (M = 3.19, SD = .11). Signifikante Differenzen der Mittelwerte dieser Ver-
laufskurve zeigen sich zwischen den Messzeitpunkten A und B (M .= 0.29, p = .006)
sowie zwischen A und C (M, .= 0.47, p < .001). Der leichte Anstieg der emotionalen
Erschopfung zwischen den Messzeitpunkten C und D (also im Anschluss an das Pra-
xissemester) wird zwar nicht signifikant (M, .= -0.16, p = 1.000), steigt im Mittel aber
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auf ein dhnliches Maf3 wie zum Messzeitpunkt B. Insgesamt fiihlen sich die Studieren-
den wihrend der schulischen Praxisphase also im Mittel etwas, aber nicht signifikant
weniger erschopft als wihrend der anschlielenden hochschulischen Phase. Der langs-
schnittliche Verlauf der emotionalen Erschopfung wird in Abbildung 1 dargestellt.

6.3  Einfluss der Qualitiit der Begleitung auf die emotionale Ersch6pfung

Wie empirische Studien zeigen, kann eine gute Begleitung wahrend der schulischen
Praxisphasen das Belastungsempfinden verringern (vgl. Kapitel 2.3). Deshalb interes-
siert in den weiteren Analysen der vorliegenden Studie die Entwicklung emotionaler
Erschopfung direkt im Anschluss an die Praxisphase sowie der Einfluss der univer-
sitaren Begleitung im Praktikum auf diese Entwicklung. Gemaf3 der zweiten Hypo-
these wird erwartet, dass Studierende, die der universitdren Lernbegleitung eine hohe
Qualitét bescheinigen, von einem niedrigeren Beanspruchungserleben berichten als
Studierende, die deren Qualitét schlechter einschitzen.

6.3.1 Qualitit der begleitenden Veranstaltungen zum Praxissemester

Zunichst wird die Beurteilung der Qualitit der begleitenden Veranstaltungen fiir die
beiden Durchfithrungsphasen in die Analyse einbezogen. Unter dieser Bedingung
wird der Anstieg der emotionalen Erschopfung nach der Praxisphase signifikant
(MC= 2.91, M = 3.40, M. = .49). Werden die Einfliisse der begleitenden Veranstal-
tungen betrachtet, so zeigt sich, dass die Einschatzung der begleitenden Veranstaltung
des Instituts fiir Forderpddagogik und Inklusive Bildung keinen signifikanten Ein-
fluss auf diesen Anstieg aufweist. Die Einschitzung der begleitenden Veranstaltungen
der Fachdidaktik hingegen hat einen signifikanten negativen Einfluss, schwécht den
Anstieg emotionaler Erschopfung also ab (B = -.28, p = .002). Zudem zeigen sich in

Tab. 5:  Parameterschitzung fiir die Qualitit der begleitenden Veranstaltungen des Instituts
fiir Forderpddagogik und Inklusive Bildung und die der Fachdidaktik auf die emotio-

nale Erschopfung
B Standardfehler Sig.
Konstanter Term 5.19 .53 .000
[Messzeitpunkt = C]! -.48 .14 .001
[Kohorte = 53]> 34 .16 .039
Qualitét begleitender Veranstaltungen der Forderpadagogik -.16 .10 .099
Qualitét begleitender Veranstaltungen der Fachdidaktiken -.28 .09 .002

Anmerkung: Die Konstrukte zur Qualitit der begleitenden Veranstaltungen werden mit jeweils
9 Items gemessen, deren Mittelwerte gebildet wurden, Antwortskala 1 = trifft nicht zu bis

6 = trifft vollig zu. Anzahl Fille: N = 233. Kontrolliert wurde fiir Interaktionseffekte mit dem
Messzeitpunkt sowie fiir Kohorte. Die Interaktionseffekte werden im Gegensatz zur Kohorte
nicht signifikant und deshalb aus der Analyse ausgeschlossen. ' Referenzkategorie: Messzeit-
punkt D. ? Referenzkategorie: Kohorte 54. Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen.
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der Kohorte 53 gegeniiber der Kohorte 54 signifikant héhere Werte der emotionalen
Erschopfung, die nicht durch die Qualitit der begleitenden Veranstaltungen erklart
werden (vgl. Tabelle 5). Fiir diese Analyse wurden keine signifikanten Interaktionsef-
fekte zwischen Messzeitpunkt und Qualitat begleitender Veranstaltungen festgestellt.

6.3.2 Qualitit der Unterstiitzung bei Unterrichtsbesuchen von
Praktikumsbeauftragten des Instituts fiir Forderpddagogik und Inklusive
Bildung

Die Begleitung durch Unterrichtsbesuche in der Durchfithrungsphase I (Forder-
schule) erfolgt durch Praktikumsbeauftragte des Instituts fiir Forderpddagogik und
Inklusive Bildung. Die Nachgespriache zu den Unterrichtsbesuchen beurteilen die
Studierenden im Hinblick auf die wahrgenommene ,Dialogqualitt® sowie die Wahr-
nehmung des Feedbacks zum Unterrichtsversuch. Beide Aspekte der forderpadago-
gischen Begleitung werden auffallend gut beurteilt, die Mittelwerte liegen dement-
sprechend deutlich tiber dem Skalenmittelwert (vgl. Tabelle 3). Die lingsschnittliche
Analyse zeigt, dass beide Aspekte in Interaktion mit dem Messzeitpunkt einen signi-
fikanten Einfluss auf den Verlauf emotionaler Ersch6pfung nach dem Praxissemester
haben (vgl. Tabelle 6).

Tab. 6:  Einfluss der Qualitit des Nachgespréichs mit Praktikumsbeauftragten des Instituts fiir
Forderpddagogik und inklusive Bildung auf die emotionale Erschopfung

B Standardfehler Sig.
Konstanter Term 5.0 .99 .000
Messzeitpunkt*Feedback und Reflexion Forderpadagogik - - .041
Messzeitpunkt*Dialogqualitdt Forderpddagogik - - .029
Feedback und Reflexion Forderpadagogik [MZP C] .06 .10 .550
Feedback und Reflexion Foérderpadagogik [MZP D] =27 .15 .077
Dialogqualitit Forderpadagogik [MZP C] -.53 .14 .000
Dialogqualitit Férderpadagogik [MZP D] -.08 18 .667
Messzeitpunkt C 47 1.08 .663

Anmerkung: Die Konstrukte zur Qualitit der Begleitung bei Unterrichtsbesuchen werden mit
vier Items (Dialogqualitit Nachgesprich) bzw. fiinf (Feedback und Reflexion) Items gemes-
sen und die Mittelewerte gebildet. Anzahl Fille: N = 187. Antwortskala 1 = stimmt nicht bis
6 = stimmt genau. Eine Vorabpriifung ergab, dass die Kohorte keine signifikanten Effekte auf-
weist, so dass sie aus dem Modell entfernt wurde.

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen.

Konkret zeigt sich, dass Studierende, die eine gute Begleitung erfahren haben, v.a.
direkt im Anschluss an die Praxisphase von einer geringeren emotionalen Erschop-
fung berichten als Studierende, die sich in Bezug auf die Dialogqualitit weniger gut
begleitet gefiihlt haben. Die Studierenden unterscheiden sich also darin, wie erschopft
sie direkt nach dem Praxissemester sind. Je nachdem, welche Ausprigung diese Ein-
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Abb. 2: Verlauf der emotionalen Erschopfung unter verschiedenen Bedingungen der
Dialogqualitit mit Praktikumsbeauftragten des Instituts fiir Forderpddagogik
und Inklusive Bildung. Anmerkung: Antwortskala 1 = stimmt nicht bis 6 = stimmt
genau. Anzahl Fille: N = 187.

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen.

schitzung zu diesem Zeitpunkt einnimmt, findet ein Anstieg oder ein Absinken in der
darauffolgenden universitidren Phase statt. Konkret bedeutet dies, dass die Erschop-
fung in der universitaren Phase (leicht) ansteigt, wenn die Dialogqualitit wahrend
der Praxisphase als sehr gut oder auf mittlerem (immer noch sehr hohen) Niveau
beurteilt wird. In der Gruppe, die die Dialogqualitit im Vergleich zu den anderen
Befragten unterdurchschnittlich beurteilt, fillt die emotionale Erschépfung nach der
Praxisphase auf ein Niveau leicht unter dem Skalenmittelwert ab. Ein halbes Jahr nach
dem Praktikum liegt die berichtete emotionale Erschépfung unabhingig von der Dia-
logqualitat des Nachgespréachs mit Praktikumsbeauftragten der Forderpiadagogik auf
einem dhnlichen Niveau (vgl. Abbildung 2).

Die Befunde der Analyse konditionaler Effekte der wahrgenommenen Kon-
struktivitit von ,Feedback und Reflexion' im Nachgesprach des Unterrichtsbesuchs
der forderpadagogischen Phase des Praxissemesters ergeben ein etwas anderes Bild.
Wihrend die emotionale Erschopfung direkt nach dem Praxissemester bei allen drei
angenommenen Szenarien unter dem Skalenmittelwert bei dhnlichen Werten liegt,
lisst die unterschiedliche Bewertung von ,Feedback und Reflexion® im Nachgesprich
die Geraden im Anschluss an das Praxissemester auseinanderdriften. Im Ergebnis
bedeutet dies, dass sehr gute Bewertungen der Konstruktivitit von ,Feedback und
Reflexion' im Gesprich keinen signifikanten Einfluss auf den Verlauf der emotio-
nalen Erschépfung haben. Eine durchschnittliche (ebenfalls noch sehr hohe) oder
unterdurchschnittliche (bezogen auf die insgesamt sehr hohen Mittelwerte der Be-
fragtengruppe) Bewertung fiihrt jedoch zu einem leichten Anstieg emotionaler Er-
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Abb. 3: Verlauf der Emotionalen Erschopfung unter verschiedenen Bedingungen der
Bewertung von ,Feedback und Reflexion‘ mit den Praktikumsbeauftragten des
Instituts fiir Forderpddagogik und Inklusive Bildung. Anmerkung: Antwortskala
1 = stimmt nicht bis 6 = stimmt genau. Anzahl Fille: N = 187.

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen.

schopfung nach der Praxisphase, der bei unterdurchschnittlicher Bewertung auch
signifikant wird (vgl. Tabelle 6). Wird also ,Feedback und Reflexion® im Nachgesprach
zum Unterrichtsbesuch iiberdurchschnittlich konstruktiv beurteilt, so bleibt die be-
richtete emotionale Erschopfung auf dem gleichen Niveau wie direkt nach dem Pra-
xissemester, nimlich unter dem Skalenmittelwert. Bei durchschnittlicher bzw. unter-
durchschnittlicher Einschédtzung fithlen sich die Studierenden ein halbes Jahr nach
der Praxisphase zwar deutlich erschopfter, die berichtete Erschopfung liegt allerdings
immer noch um den Skalenmittelwert (vgl. Abbildung 3).

6.3.3 Qualitdt der Unterstiitzung bei Unterrichtsbesuchen von
Praktikumsbeauftragten der Fachdidaktiken

Die Begleitung durch Unterrichtsbesuche in der Durchfithrungsphase II des Praxis-
semesters an Regelschulen erfolgt durch die Praktikumsbeauftragten der jeweiligen
Fachdidaktiken. Die Qualitit der Nachgesprache wird ebenfalls im Hinblick auf ,Dia-
logqualitit® und Konstruktivitit von ,Feedback und Reflexion' beurteilt. Die Priifung
von Interaktionseffekten mit dem Messzeitpunkt ergibt firr die Begleitung durch die
fachdidaktischen Praktikumsbeauftragten keine signifikanten Effekte, weshalb diese
aus den folgenden Analysen entfernt wurden. Es folgt ein Anstieg des Mittelwerts der
emotionalen Erschopfung unter Kontrolle der Gesprichsqualitdt von 3.03 (Mittelwert
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zum Messzeitpunkt C) auf 3.36 (Mittelwert zum Messzeitpunkt D). Dieser Anstieg ist
signifikant (M. = .33, p = .019).

Tab. 7:  Parameterschitzung fiir die Einflussvariablen ,Feedback und Reflexion® und Dialog-
qualitit Nachgesprdch im Nachgesprich zum Unterrichtsbesuch in der Durchfiih-
rungsphase II auf die emotionale Erschopfung

B Standard-fehler Sig.

Konstanter Term 5.18 .56 .000
[Messzeitpunkt = CJ! -.33 .14 .019
Feedback und Reflexion Fachdidaktiken -.08 .10 418
Dialogqualitét Fachdidaktiken -.26 12 .023

Anmerkung: Die Konstrukte zur Qualitit der Begleitung bei Unterrichtsbesuchen werden mit 4
(Dialogqualitiit Nachgesprdich) bzw. 5 (Feedback und Reflexion) Items gewertet und der Mittel-
wert gebildet. Antwortskala 1 = stimmt nicht bis 6 = stimmt genau. Anzahl Fille: N = 249. Der
Einfluss der Kohorte wird nicht kontrolliert. ! Referenzkategorie: Messzeitpunkt D.

Quelle: Evaluation des Praxissemesters in Hessen.

Signifikanter Einflussfaktor in diesem Modell ist die ,Dialogqualitit® des Gesprichs.
Eine positivere Einschitzung der ,Dialogqualitit’ im Nachgesprich mit den Prakti-
kumsbeauftragten der jeweiligen Fachdidaktik verringert das Niveau emotionaler Er-
schopfung. Der Einfluss von ,Feedback und Reflexion® des Nachgesprachs weist zwar
in die gleiche Richtung, verringert also auch das Niveau der emotionalen Erschop-
fung, ist allerdings sehr schwach und nicht signifikant (vgl. Tabelle 7).

7. Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war es aufzuzeigen, wie sich emotionale Erschopfung
von Studierenden des Forderschullehramts unter dem Einfluss des Praxissemesters
entwickelt. Zudem sollte dargestellt werden, welche Rolle die universitare Betreuung
wihrend dieser Praxisphase dabei einnimmt.

Mit Blick auf die erste Forschungsfrage kann unter Verwendung von Lingsschnitt-
daten gezeigt werden, dass die empfundene emotionale Erschopfung sich im Verlauf
des Praxissemesters (MZP A bis C) abschwicht. Dieses Ergebnis fithrt dazu, dass die
aufgestellte Hypothese 1 mit den vorliegenden Daten nicht bestitigt werden kann.
Entgegen der Annahme, dass die emotionale Erschopfung wihrend der Praxisphase
ansteigt, nimmt sie einen gegensitzlichen Verlauf: ihre Werte sinken im Vergleich
zum Ausgangswert. Dies repliziert die Ergebnisse, die Rémer et al. (2018) und Kra-
wiec et al. (2020) in ihren Studien beschreiben. Romer et al. (2018) berichten ebenfalls
sinkende Werte emotionaler Erschépfung iiber ein Praxissemester hinweg (S. 2791.).
Krawiec et al. (2020) bestdtigen dies auch fiir kiirzere Praxisphasen (S. 276).

Der gegenldufige Befund eines Anstieges des Beanspruchungserlebens, den bei-
spielsweise Jantowski und Ebert (2014) feststellen, konnte in den genutzten Instru-
menten begriindet liegen. Romer et al. (2018) untersuchen Beanspruchung unter
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Verwendung dhnlicher Skalen, die sowohl das von Gumz et al. (2013) iiberpriifte
»Maslach-Burnout-Inventory-Student Survey“ als auch das ,,Maslach-Burnout-In-
ventory-General Survey“ (Maslach et al., 1996) umfassen. Auch das hier genutzte Ins-
trument von Kunter et al. (2010) basiert auf dem Maslach-Burnout-Inventory (Mas-
lach & Jackson, 1981). Jantowski und Ebert (2014) setzen hingegen eine Skala ein, die
sich spezifisch auf private und professionelle Beanspruchung im Kontext der Praxis-
phase bezieht, dabei jedoch das Beanspruchungserleben offenbar moderater abbildet
und damit moglicherweise sensitiver auf den Umgang mit Herausforderungen in der
Praxisphase reagiert.

Den hier eruierten Ergebnissen zufolge fithlen sich die untersuchten Studieren-
den wihrend ihrer Praxisphase weniger emotional erschopft, obwohl diverse Begleit-
faktoren ein erhohtes Beanspruchungserleben vermuten lassen. Lange Fahrzeiten zu
Praktikumsschulen (Dreer, 2020, S. 207), die im vorgegebenen Einzugsgebiet der Uni-
versitit durchaus auch auftreten konnen, oder das Jonglieren mit den unterschiedli-
chen Rollen als Lernende, Lehrende und Forschende (z. B. Rothland & Boecker, 2015,
S.123) werden offensichtlich wenig oder weniger belastend wahrgenommen. Auch in
Bezug auf parallele Anforderungen von Studien- und Priifungsleistungen (z.B. Holtz,
2014), die z. B. verstdrkt in der Durchfithrungsphase II des Gieflener Praxissemesters
existieren, lassen sich keine messbaren negativen Effekte feststellen. Dieser Befund
deutet darauf hin, dass die Studierenden die Anforderungen einer langen praxis-
orientierten Phase wéihrend ihres Lehramtsstudiums gut verarbeiten. Das Erleben
des Schulalltags durch unterrichtliche Tatigkeit wie auch die Interaktion mit unter-
schiedlichen Akteuren wirken sich positiv auf das emotionale Selbstempfinden aus,
wie schon die Interviewstudie von Holtz (2014) offenlegt. Dies kann darin begriindet
liegen, dass Studierende die Schule einerseits aufgrund der eigenen Schullautbahn als
relativ vertrautes Umfeld erleben und andererseits erste Erfahrungen aus der neuen
Perspektive am kiinftigen Arbeitsplatz Schule sammeln, was dem Berufswunsch ent-
spricht und deshalb als positiver Stress empfunden wird. Dem gegeniiber steht das
voriibergehende Titigkeitsfeld Hochschule mit seinen curricularen und priifungs-
rechtlichen Anforderungen, die ebenfalls bewiltigt werden miissen. Daran ankniip-
fend zeigen auch die deskriptiven Ergebnisse, dass die universitire Betreuungsqualitat
wihrend der Praxisphase (gemessen an den begleitenden Veranstaltungen und an den
Unterrichtsbesuchen mit Feedbackgesprich) als gut bzw. sehr gut eingeschétzt wird.

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage machen die Ergebnisse deutlich, dass
die universitare Begleitung Einfluss auf die emotionale Erschopfung hat. Gemif3 der
zweiten Hypothese wird erwartet, dass sich eine qualitativ gute universitare Lernbe-
gleitung auf das subjektive Empfinden der emotionalen Erschopfung bei Studieren-
den positiv auswirken kann. Es wurde argumentiert, dass Besprechungen von selbst
durchgefiihrtem Unterricht in Praxisphasen nicht nur eine wichtige Lerngelegenheit
im Professionalisierungsprozess darstellen konnen (Beckmann & Ehmke 2020), son-
dern in gewissem Mafle auch die emotionale Erschépfung von Studierenden verrin-
gern. Trotz der insgesamt hohen Zufriedenheit mit der Lernbegleitung lassen sich bei
genauerer Betrachtung spezifische Wirkungsweisen einzelner Aspekte von Lernbe-
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gleitung im Hinblick auf die Beeinflussung der emotionalen Erschépfung feststellen.
Dafiir werden zunidchst die Ergebnisse zur universitiren Lernbegleitung in den fach-
didaktischen und forderpddagogischen Veranstaltungen diskutiert. Die Ergebnisse
der gemischten Modelle zeigen auf der einen Seite, dass eine positive Einschitzung
der begleitenden fachdidaktischen Veranstaltungen die wahrgenommene Intensitat
der emotionalen Erschopfung signifikant verringern kann. Auf der anderen Seite lasst
sich fiir die begleitenden Veranstaltungen des Instituts fiir Forderpddagogik und In-
klusive Bildung dagegen kein signifikanter Einfluss feststellen. Wie sind die Befunde
zu erkldren?

Erstens stellt sich die Frage, ob durch die bereits im frithen Studienverlauf des
Forderschullehramts immanente Fokussierung auf forderpadagogische Themen die
Herausforderungen bereits in hoherem Mafle von den Studierenden anerkannt sind
als die fachdidaktischen Problemfelder. Denn die Studierenden bewegen sich in der
Durchfithrungsphase I in der studierten Schulform, die ihrem Berufswunsch ent-
spricht. Insofern wire es denkbar, dass der signifikante Einfluss der Fachdidaktik aus
einem subjektiv hoheren Bedarf an Hilfestellungen resultiert und im Gegensatz dazu
forderpddagogische Begleitung weniger neuartige Impulse setzen kann, weil sie es
vielleicht auch gar nicht muss. Es soll hier nicht der Eindruck einer Annahme entste-
hen, dass férderpadagogische Kompetenzen bereits ausgiebig vorhanden seien. Aller-
dings sollte hier in Erwagung gezogen werden, ob diese Studierendengruppe gerade
im forderpadagogischen Bereich eine besondere — moglicherweise durch habituelle
Einfliisse geprigte — Betrachtung mitbringt. Begriindbar wire dies damit, dass Stu-
dierenden, die sich fiir ein Studium fiir das Lehramt an Forderschulen entscheiden,
verstarkt padagogische Motive fiir ihre Studiengangwahl zugeordnet werden (Neuge-
bauer, 2013, S. 162) und ihnen ein hohes soziales Interesse nachgewiesen wurde (Neu-
gebauer, 2013, S. 169).

Ein weiterer potenzieller Grund fiir diese unterschiedlichen Befunde der beteilig-
ten Bereiche Férderpddagogik und Fachdidaktik kann in der subjektiven Zielorientie-
rung und der individuellen Selbstwirksamkeit gesehen werden. Denn wenn die Quali-
tat der begleitenden Veranstaltungen der Fachdidaktik einen signifikanten senkenden
Einfluss auf das Erschopfungserleben aufweist, dann stellt sich die Frage, warum der
Unterschied zur Férderpddagogik besteht? Wird die Fachdidaktik wie oben angedeu-
tet in der subjektiven Beanspruchung als herausfordernder oder vielmehr als wei-
ter entfernt vom eigenen Berufsziel oder -feld wahrgenommen? Der positive Effekt
konnte sich auch deshalb einstellen, weil die Ausgangslage zwischen Férderpadagogik
und Fachdidaktik unterschiedlich ist. Dies konnte insbesondere deshalb der Fall sein,
weil die Studierenden zum Ende des Praxissemesters in der Durchfithrungsphase II
allein aufgrund des zeitlichen Ablaufs schon viele Riickmeldungen von unterschied-
lichen Akteuren erhalten haben und hier ggf. kumulative Effekte sichtbar werden. Bis
zu diesem Zeitpunkt fanden Erprobungen an einer Férderschule bzw. einem BFZ mit
begleitenden Riickmeldungen von dortigen Lehrkriften und férderpiadagogischen
universitdren Praktikumsbeauftragten sowie anschlieflend weiteren Lehrkraften der
Regelschule und fachdidaktischen universitiren Praktikumsbeauftragten statt. Diese
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Riickmeldungen stellen insgesamt ein multiperspektivisches Konglomerat dar, das
ggf. einzelnen Personen nicht mehr eindeutig zuzuordnen ist bzw. in der Kumulie-
rung breitenwirksamer ist. Dariiber hinaus kénnte eine Kombination erworbener
Fertigkeiten vor dem Hintergrund einer Vielzahl unterschiedlicher Erprobungsmag-
lichkeiten hinzukommen, die mit der Interdisziplinaritit und Interinstitutionalitat
aller am Professionalisierungsprozess beteiligten Akteure zusammenhéngen.

Eine dritte Erklarung fiir den offenbar engeren Zusammenhang zwischen emotio-
naler Erschopfung und fachdidaktischer Begleitung ist im Studiendesign begriindet.
Die forderpadagogische Begleitung wird zum Messzeitpunkt B erhoben, die fachdi-
daktische Begleitung zum Messzeitpunkt C. Der untersuchte Verlauf der emotiona-
len Erschopfung nach dem Praxissemester findet zwischen den Messzeitpunkten C
und D statt. Dieser designbasierten Erklarung steht jedoch entgegen, dass die for-
derpidagogische Begleitung wihrend der Unterrichtsbesuche dem Forschungsstand
entsprechend (Staub et al., 2014) einen positiven Einfluss auf das Beanspruchungs-
erleben aufweist (vgl. Kapitel 6.3.2). Eine positive Einschdtzung der Nachgespriche
zum Unterrichtsbesuch als spezifische Form der Lernbegleitung fithrt unter der
Beriicksichtigung eines Zeiteffektes zu einer geringeren emotionalen Erschopfung.
Wihrend die Dialogqualitit einen eher kurzfristigen Effekt zeigt, der sich spater an-
gleicht, wird der Effekt der Konstruktivitidt von Feedback und Reflexion erst deutlich
spater — zuriick in der universitir-wissenschaftlichen Praxis — relevant fiir das Er-
leben emotionaler Erschopfung. In diesem Zusammenhang geben Studierende, die
von konstruktiv wahrgenommenem Feedback berichten, ein halbes Jahr nach der
schulischen Praxisphase an, dass sie die universitiren Anforderungen im Vergleich
mit jenen Studierenden, die von weniger Konstruktivitat berichten, weniger emotio-
nal erschopfend empfinden. Diese Befunde sind jedoch nur mit gréfiter Vorsicht zu
interpretieren. Offensichtlich liegt bei den Befragungsinstrumenten zur Betreuung
ein Deckeneffekt vor, d. h. fast alle Personen machen Angaben im oberen Bereich der
Skala und nur wenige im mittleren und unteren Bereich, so dass es zu einer geringen
Streuung kommt (Schifer, 2016, S. 75). Daraus folgt, dass die festgestellten Effekte bei
einer besser differenzierenden Skala also sowohl stirker werden als auch komplett
verschwinden kénnten.

Unabhingig von den konkreten Befunden steht zu vermuten, dass Studierende in
Priifungs- oder Lernsituationen die im Praxissemester erworbenen Kompetenzen fiir
universitidre Anforderungen adaptieren konnen. Fehlen den Studierenden andernfalls
fiir solche Momente Handlungsstrategien?

Fiir den Bereich der Fachdidaktik zeigt sich ein anderes Bild. Hier konnte der
positive Effekt auf die Einschitzung der emotionalen Erschépfung nur fiir eine Form
der Lernbegleitung im Rahmen der Dialogqualitit statistisch bedeutsam nachgewie-
sen werden: Die Dialogqualitit des Nachgesprachs mit dem Praktikumsbeauftragten
der jeweiligen Fachdidaktik kann das Niveau emotionaler Erschopfung verringern.
Studierende, welche das Nachgesprich positiv beurteilt haben, berichten von einer
geringeren emotionalen Erschopfung als Studierende, die die Nachgesprache nega-
tiver eingeschétzt haben. Die Wirksamkeit weiterer Einflussfaktoren im Zusammen-
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spiel mit der Begleitung durch universitire Betreuende, wie beispielsweise die Beglei-
tung durch schulische Mentor*innen, oder auch die Kompetenz (-entwicklung) der
Studierenden ist nicht Gegenstand dieser Untersuchung. Vor dem Hintergrund der
hier vorliegenden Analysen scheint zumindest der Zusammenhang von universitarer
Begleitung und Erschopfungserleben evident.

Nach diesen Aspekten ist jedoch auch eine wichtige Limitierung zu benennen.
Diese Limitierung besteht in der vorliegenden Studie durch das spezifische Studien-
design innerhalb des Pilotprojektes ,Praxissemester im Lehramtsstudium in Hessen
Die vorliegenden Befunde beziehen sich ausschliellich auf Studierende des Forder-
schullehramts der Universitat Gieflen im Praxissemester. Diese werden — anders als
an den anderen hessischen Standorten - in der Regel an zwei Schulen eingesetzt und
sowohl durch die Forderpiddagogik als auch die Fachdidaktiken begleitet. Die damit
verbundenen Wechsel sind hinsichtlich der Rahmenbedingungen einerseits insti-
tutionell (Schulform), andererseits raumlich (tendenziell kiirzere Fahrtwege zu den
Regelschulen) und schliefllich personell (Begleitpersonen der Forderpadagogik bzw.
der Fachdidaktik, universitire und schulische Begleitpersonen) zu verorten, wodurch
ein groflerer Pool beeinflussender Faktoren zugrunde liegt, als mit dieser fokussierten
Untersuchung darstellbar wire. So ist etwa davon auszugehen, dass eine universitéire
Begleitung dann positiver wahrgenommen wird, wenn sie durch die raumliche Nihe
leichter und unmittelbarer zu erbringen ist, d. h. im Zweifelsfall iberhaupt erfolgt (vgl.
Tabelle 3). Allein durch den politisch vorangetriebenen Riickbau der Forderschulen
im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention entstehen in diesem Bereich einer-
seits weitere Pendelstrecken, d.h. ggf. zusitzliche Stressfaktoren, andererseits treffen
die Studierenden vor Ort auf tendenziell zahlenmiflig geringere Schiiler*innengrup-
pen, fiir die sich je nach Férderbedarf andere Fragen in der Begleitung stellen als im
inklusiven Klassenzimmer der Regelschule.

Hinzu kommt ein hier nicht untersuchter Betreuungsvorteil an den Regelschu-
len: Neben den universitiren Begleitpersonen werden die Studierenden wihrend der
Durchfithrungsphase durch schulische Mentor*innen unterstiitzt. An den Forder-
schulen sind dies im Regelfall ausschliefllich die Forderschullehrkrifte vor Ort. An
den Regelschulen finden sich neben den Regelschullehrkriften vor Ort zusétzlich so-
genannte ,,BFZ-Krifte®, also Forderschullehrkrifte, die je nach Rahmenbedingungen
in einem gewissen Stundenumfang an den Regelschulen verortet sind. Auf diese Weise
konnen die Studierenden wihrend der Durchfithrungsphase II fiir ihre spezifischen
Fragen auf drei unterschiedliche Expertisen, ndmlich die der Férderschullehrkrifte,
der Regelschullehrkrifte und die der fachdidaktischen universitiren Begleitpersonen
zurlickgreifen, wodurch potenziell eine hohere Wahrscheinlichkeit fiir die Beantwor-
tung individueller Anliegen besteht.

Die nachgelagerte Fragestellung nach konkreten Einflussfaktoren an die bereits
erhobenen Daten lasst zudem keine tiefergehenden Interpretationen zu, weshalb eine
weiterfithrende qualitative Datenerhebung und Auswertung ebenfalls sinnvoll er-
scheint, um dhnlich wie bei Holtz (2014) mit Fokusgruppeninterviews auch fiir die
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hier untersuchte Gruppe konkrete Belastungsquellen zu identifizieren, um geeignete
Steuerungselemente einsetzen zu konnen.

8.  Schlussfolgerungen

In Praxisphasen werden Studierende durch unterschiedliche Betreuungspersonen
professionell begleitet. Der Blick wurde hier auf die universitiren Betreuer*innen ge-
richtet. Es wurde angenommen, dass eine gute Begleitung wihrend der schulischen
Praxisphase seitens des universitiren Personals die emotionale Erschopfung der Stu-
dierenden verringern kann. Ein positiver Effekt qualitativ hochwertiger Begleitung
kann mit den vorliegenden Auswertungen bestitigt werden. Die berichteten Befunde,
sowohl hinsichtlich der emotionalen Erschopfung der Studierenden des Férderschul-
lehramts als auch beziiglich ihres Zusammenhangs zur universitdren Lernbegleitung
ergidnzen bisherige Untersuchungen (z.B. Richter et al., 2011) insbesondere um die
langsschnittliche Betrachtungskomponente im Kontext der schulpraktischen Studien
bei gleichzeitiger Fokussierung auf die hochschulische Begleitung.

Der Konsens iiber die grofie Bedeutung der qualitativen Begleitung von Studie-
renden in Praxisphasen wird von Hesse und Liitgert (2020) sogar im Titel ihres Sam-
melbandes mit den Worten ,,Auf die Lernbegleitung kommt es an“ zum Ausdruck
gebracht. So scheint es auch forderlich zu sein, den Blick nicht nur auf die Praxispha-
sen zu richten. Lernbegleitung diirfte sich in allen Bereichen der universitaren Ausbil-
dung positiv auswirken. Die vorliegenden Befunde unterstiitzen die Argumentations-
linie, dass eine weitere den Professionalisierungsprozess unterstiitzende Begleitung
iber einen langerfristigen Zeitraum, auch wihrend der Phase wissenschaftlicher
Praxis, also iiber das gesamte Studium hinweg, sinnvoll ist. Analog dazu diirfte eine
persistente Begleitung von Studierenden im Studienverlauf ebenfalls dazu dienen,
die Qualitit und den Lernerfolg im Studium zu erhéhen. Wie aber Studierende eine
Lernbegleitung im Verlauf des Studiums erfahren, hingt nicht nur stark von den un-
terschiedlichen Ressourcen der Hochschule (Personal, Ausstattung, Zeitkontingent)
ab, sondern auch von den Studierenden selbst, wie auch von Krawiec et al. (2020,
S. 284) betont wird. Neben innercurricularen Angeboten liegt hiufig ein weiterge-
hendes, extracurriculares oder auch erginzendes (z.B. Aufbaustudienginge) und
somit freiwilliges Qualifizierungsangebot durch verschiedene Akteure vor und riickt
die Frage in den Vordergrund, inwieweit dieses von der Zielgruppe ,, Lehramtsstudie-
rende” angenommen wird. Nichtsdestoweniger scheint es in Anlehnung an bereits
bestehende Konzepte auch eine hochschuldidaktische Frage zu sein, wie das Lehren
und Lernen im Bereich der Lernbegleitung zur proaktiven Verringerung von emotio-
naler Erschopfung im Studium weiterentwickelt werden kann. Als Potenzialbereich
konnten Selbstwirksamkeitserfahrungen und konstruktives Feedback dienen, indem
hieraus ressourcen- und losungsorientierte Adaptierungen fiir das wissenschaftliche
Studium folgen. Hierzu bedarf es weiterer Studien, die Konzepte in diesem Kontext
evaluieren. AufSerdem bleibt offen, wie es zu den festgestellten zeitlichen Interaktions-
effekten kommt (vgl. Kapitel 6.3.2).



254 | Benedikt Basedow, Marie Reinhardt, Katrin Grolz & Andrea Miiller

Da emotionale Erschopfung zu einer reduzierten Leistungsfihigkeit fithren
(Blossfeld et al., 2014) und mitunter seelische Belastungen bis hin zum Burnout be-
dingen kann (Maslach & Jackson, 1981), muss den mildernden und entgegenwirken-
den Einflussfaktoren eine wichtige Rolle zukommen. Bereits im Jahr 2007 machen
Schaarschmidt und Kieschke darauf aufmerksam, dass mit der Diagnose Burnout
schon Lehramtsstudierende und Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst konfrontiert sind
(Schaarschmidt & Kieschke, 2007b). Eine in Bezug auf die professionelle Kompetenz-
entwicklung forderliche Begleitung kann den vorliegenden Ergebnissen zufolge pra-
ventiv auf eine solche individuelle Entwicklung wirken. Gleich zu Beginn des Beitrags
wurde der Stellenwert der Lernbegleitung fiir Professionalisierungsprozesse hervor-
gehoben. Die berichteten Ergebnisse zeigen, dass nicht nur die Entwicklung fachlicher
Kompetenzen durch die Lernbegleitung vorangetrieben wird, sondern insbesondere
auch die Forderung sozialer und selbstwertschitzender Einstellungen, die wiederum
auf ganzheitlicher Ebene die Professionalisierungsprozesse von Studierenden unter-
stiitzen diirften. Weitere — ggf. korrelierende — Einflussfaktoren (Schulwechsel, diver-
gierende Systeme, weitere begleitende Akteure, spezifische Rollen-Faktoren etc.) und
deren Einfluss auf das Belastungsempfinden bleiben in Folgestudien zu untersuchen.
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10 Die Vorbereitung schulischer Mentor*innen auf
das Praxissemester in Zusammenarbeit mit der

Universitat
Katja Hartig, Sabine Fabriz, Katja Knuth-Herzig,
Yasemin Z. Varol & Claudia Krille

Abstract: Die Qualitit von Praxisphasen wird entscheidend durch die Betreuungsqualitat
seitens schulischer Mentor*innen mitbestimmt. Im Rahmen der Erprobung des Pra-
xissemesters in Hessen wurden Fortbildungen entwickelt, die schulische Mentor*in-
nen liber die Praxisphase informieren und professionelle Kompetenzen aufbauen, die
fiir die Betreuung Studierender notwendig sind. Dieses Angebot soll die Qualitit der
Betreuung und damit den Erfolg der Praxisphase sichern. Dieser Beitrag beleuchtet
zunéchst, wie sich Mentor*innen auf ihre Tatigkeit im Praxissemester vorbereiten
(N = g11). Auflerdem beschiftigt er sich mit der Frage, in welchem Zusammenhang
die Teilnahme an einer universitiren Fortbildung mit dem wahrgenommenen Wis-
senszuwachs und der selbst eingeschitzten Betreuungsqualitit steht. Dabei werden
die Ergebnisse mit einer Gruppe Mentor*innen verglichen, die sich ohne universitare
Angebote vorbereitet hat. Die Ergebnisse zeigen, dass universitare Angebote nicht in
der Breite von den schulischen Mentor*innen wahrgenommen wurden. Es zeigten
sich systematische Unterschiede zwischen den beiden untersuchten Gruppen, aus
denen Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Fortbildungsangeboten fiir Men-
tor*innen abgeleitet werden.

The quality of pedagogical internship in teacher education is strongly influenced by
the quality of support provided by cooperation teachers. As part of the project “Pra-
xissemester in Hessen”, qualification courses were developed to inform cooperation
teachers about the pedagogical internship and to build up the competences necessary
for professionally mentoring student teachers. This offer is intended to ensure the
quality of mentoring and thus the success of pedagogical internship. The present ar-
ticle investigates teachers’ preparation for their mentoring role in the practice-based
semester (N = g11). It further deals with relation between participation in a university
training and the perceived increase in knowledge as well as the self-assessed quality
of mentoring. Analysis were conducted to make group comparisons between men-
tors who prepared with university support and those who did not receive any sup-
port. Results show that the offer of university training was not widely perceived by
cooperation teachers. Systematic differences were found and discussed between the
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two groups studied. Conclusions for the design of university training for cooperation
teachers are derived.

Keywords: Lehrkriftebildung, Praxissemester, schulische Mentor*innen, Fortbildung

teacher education, pedagogical internship, cooperation teachers, professional devel-
opment

1.  Einfiihrung

Praxisphasen in der Lehramtsausbildung zielen mit unterschiedlichen Gewichtungen
auf die Gelegenheit zur Verkniipfung von Theorie und Praxis, die Erprobung profes-
sioneller Kompetenzen oder auch auf die Uberpriifung des Berufswunsches ab (vgl.
z.B. Groschner & Schmitt, 2010; Knuth-Herzig et al., 2018; Porsch, 2019; Schaefers,
2002). Dabei variieren die konkreten Ziele, mit denen Praxisphasen verkniipft sind,
von Universitit zu Universitdt durchaus (Hascher, 2007; Patry, 2014).

Im Hinblick auf ein Plddoyer fiir ,,ausdriicklich nicht [...] mehr, sondern [...] bes-
sere Praxisphasen in der universitdren LehrerInnenbildung® (Ministerium fiir Inno-
vation, Wissenschaft, Forschung und Technologie des Landes Nordrhein-Westfalen,
2007, S. 8, sog. ,,Baumert-Kommission®) spielt unter anderem die Qualitit der Lern-
begleitung eine bedeutende Rolle (vgl. Arnold et al., 2011; Gréschner, 2019; Gréschner
et al., 2013; Hascher, 2006; Hoeltje et al., 2003; Ulrich & Groschner, 2020). Es liegen
Befunde vor, welche die Qualitit von Praxisphasen mit einem selbstberichteten Er-
folg von Praxisphasen verkniipfen. So berichten Ronfeldt et al. (2013) von hoherer
selbsteingeschitzter instruktionaler Qualitit und auch Biermann et al. (2015) fanden,
dass Studierende, welche die Qualitét einer Praxisphase als hoch einschitzten, auch
ihre eigene Handlungskompetenz héher einschitzten. Zu einer hohen Qualitat gehort
beispielsweise eine zielgerichtete Einbindung der Praxisphasen in die akademische
Ausbildung (Biermann et al., 2015; Groschner & Seidel, 2012; Miiller, 2010). Dabei
sind eine systematische Vor- und Nachbereitung des Praktikums auf Seiten der Hoch-
schule (Groschner et al., 2013; Hoeltje et al., 2003; Miiller, 2010), aber auch seitens der
Praktikumsschulen (Futter & Staub, 2008) besonders bedeutsam. Rothland und Boe-
cker (2015) konnten zeigen, dass die Art der universitiren und schulischen Betreuung
insgesamt sowie die didaktische Gestaltung der Lernprozesse fiir eine erfolgreiche
Praxisphase bedeutsam sind. Eine gute Betreuung der Studierenden durch schulische
Mentor*innen wirkt sich beispielsweise positiv auf die Aufnahme und Dauer lernpro-
zessbezogener Titigkeiten (Konig et al., 2018), die Aufnahme und Beibehaltung giins-
tiger Lernmuster (Festner et al., 2020) sowie die Berufsorientierung der Studierenden
(Schubarth et al., 2014) aus. Insgesamt fithlen sich Studierende nach Praxisphasen in
ihrer Berufswahl sicherer (Groschner & Schmitt, 2010) und es finden sich konkrete
Hinweise darauf, dass fiir die Themen Berufswahl und Berufseignung regelméiflige
Reflexionsgespriche mit den begleitenden schulischen Mentor*innen und univer-
sitiren Betreuer*innen im Praktikum besonders nutzlich sind (Stiller, 2016). Auch
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die wahrgenommene Akzeptanz durch schulische Mentor*innen spielt eine Rolle
(Hascher, 2006). Fihlen sich die Studierenden von ihren schulischen Mentor*innen
akzeptiert, so schliefen sie indirekt auf ihre Berufseignung und der Weg fiir die Sozia-
lisation im kiinftigen Arbeitsfeld ist geebnet (siehe auch Hascher & Moser, 1999, 2001;
Seperson & Joyce, 1973).

Gleichzeitig sind schulische Mentor*innen nicht selbstverstandlich in systemati-
scher Weise auf diese wichtige Aufgabe in der Begleitung Studierender vorbereitet.
UnterstiitzungsmafSnahmen iiber Lehrkriftefortbildungen konnen hier vorbereitend
und begleitend greifen und das Handeln in der Betreuung professionalisieren. Solche
Fortbildungen zielen typischerweise darauf ab, schulischen Mentor*innen wissen-
schaftlich fundierte Theorien, aber auch praktische Techniken und Methoden bereit-
zustellen, damit sie Lehramtsstudierende hinsichtlich ihres beruflichen Handelns
professionell beraten und starken konnen (z.B. Ophardt et al., 2019). Allerdings stellt
es dabei eine Herausforderung dar, dass bundesweit zwar eine allgemeine Pflicht zur
Fortbildung fiir Lehrkrifte besteht (Grothus, 2019; Kuschel et al., 2020), verbindliche
Vorgaben in Hessen — wie in den meisten deutschen Bundeslandern - jedoch nicht
bestehen, auch nicht fiir Qualifizierungsangebote fiir schulische Mentor*innen und
universitire Praktikumsbetreuende in den Praxisphasen des Lehramtsstudiums. Da
auf diese Weise keine systematische Qualifizierung gesichert werden kann, hingt eine
Fortbildungsteilnahme einerseits insbesondere mit intrinsischen Faktoren (z.B. In-
teresse) zusammen und steht andererseits in Konflikt mit der ohnehin schon hohen
Arbeitsbelastung und Arbeitszeiten der Lehrkrifte sowie fehlenden Anreizen oder
Ausgleichsmafinahmen (fiir eine Zusammenfassung siehe Krille, 2020).

Diese Herausforderungen waren auch Teil der Uberlegungen bei der Einfithrung
eines Praxissemesters in Hessen. Im Rahmen der Evaluation zur Erprobung des Pra-
xissemesters in Hessen wurde zunéchst probeweise ein Langzeitpraktikum (ein Se-
mester) seit dem Wintersemester 2015/2016 eingefiihrt (vgl. Mihmat-Jakubzyk et al.,
2020). An der Goethe-Universitit Frankfurt am Main absolvierten nur Studierende
des Lehramts an Gymnasien das Langzeitpraktikum. Alle anderen Lehramtsstudien-
ginge blieben beim zuvor genutzten System der schulpraktischen Studien (Schulprak-
tische Studien I und II mit einer Lénge von jeweils fiinf Wochen im Verlauf des Studi-
ums; siehe auch Klingebiel et al., in diesem Band). Parallel zur Einfithrung der neuen
Praxisphase wurde eine Begleitstruktur implementiert, die die formalen und inhaltli-
chen Vorgaben beschreibt, die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Hochschulen
koordiniert sowie Vernetzungs- und Fortbildungsstrukturen etabliert (Knuth-Her-
zig et al., 2021). Fiir die (zukiinftigen) schulischen Mentor*innen ergaben sich neue
Anforderungen und Aufgaben im Hinblick auf die Gestaltung der Lernbegleitung,
da sich das Praxissemester durch einen grofieren zeitlichen Umfang von den zuvor
etablierten zwei Praxismodulen unterschied. Die schulischen Mentor*innen fungie-
ren im hessischen Modell, vergleichbar zu anderen Umsetzungen von Praxisphasen,
als die Ansprechpersonen fiir die Studierenden in allen Schulbelangen wahrend des
Praxissemesters. Sie leiten die Studierenden bei der Vorbereitung und Durchfithrung
von Unterrichtsversuchen an und beraten sie auch bei Fragen der Berufswahl oder
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anderen Belangen. Zu den Aufgaben der schulischen Mentor*innen gehdren auch die
Organisation des Praktikumsverlaufs in Zusammenarbeit mit den Studierenden und
die Vermittlung der Studierenden an die entsprechenden Fachkolleg*innen. Auch das
Gewihren von Einblicken in Tétigkeiten wie die Korrektur von schriftlichen Arbei-
ten, in Verwaltungsaufgaben einer Lehrkraft (Klassenbuch, Stoftverteilung etc.) und
in alle Bereichen des Schullebens (Nachmittagsbereich, Arbeitsgruppen, Konferen-
zen, Ausfliige etc.) gehdren zu den Aufgaben der schulischen Mentor*innen in Hes-
sen. Zur Vorbereitung der schulischen Mentor*innen auf die Anforderungen beziig-
lich ihrer neuen Aufgabe wurden eigens fiir sie konzipierte Schulungsangebote der
Goethe-Universitat Frankfurt entwickelt (Fabriz et al., 2016). Unmittelbares Ziel war
es dabei zunachst, die schulischen Mentor*innen in ihrer Arbeit zu unterstiitzen, aber
auch die Qualitit der Lernbegleitung in der Praxisphase langfristig zu sichern. Die
vorliegende Studie priift, inwiefern solche und andere Vorbereitungsangebote von
schulischen Mentor*innen tiberhaupt genutzt werden und wie sie diese wahrnehmen.

2.  Theoretischer Hintergrund
2.1  Rolle von schulischen Mentor*innen in der Lehramtsausbildung

Lehrkrafte sind in ihrer Rolle als schulische Mentor*innen gefordert, ihre eigene Er-
fahrung mit den Lehramtsstudierenden zu teilen, ihnen Feedback zu geben und dabei
eine professionelle, durch Kooperation und Gleichstellung geprigte Beziehung zu
den Studierenden aufzubauen (Beck & Kosnik, 2002; Clarke et al., 2014). Konkret
unterstiitzen Lehrkrifte Studierende in den Praxisphasen héufig bei der Planung und
Durchfithrung padagogischer Handlungssituationen (vgl. Kénig et al., 2014), geben
aber auch informationsbezogene und emotionale Unterstiitzung (Richter et al., 2011).
Konig und Rothland (2018) fanden beispielsweise, dass die emotionale Unterstiitzung
durch schulische Mentor*innen einer emotionalen Erschépfung von Studierenden
entgegenwirkt. Hoferichter (2019) beschiftigte sich in ihrer Studie mit der Vermittlung
von Stressbewiltigungsstrategien durch multiprofessionelles Mentoring und zeigte,
dass es den schulischen Mentor*innen weniger gut gelingt, Stressbewéltigungsstrate-
gien zu vermitteln als Peer-Tutor*innen. Dies zeigt, dass die Betreuung durch schu-
lische Mentor*innen zwar wichtig ist, aber nicht selbstverstindlich gewinnbringend
sein muss.

Im Hinblick auf die Erprobung professionellen padagogischen Handelns ist eine
gelingende Unterstiitzung insbesondere bei unterrichtsbezogenen Themen nicht
gleichzusetzen mit einer angestrebten ,Ubernahme* eigener Skills der schulischen
Mentor*innen, sondern fordert Lehrkrafte darin, Studierende zu einer kritisch-refle-
xiven Haltung anzuleiten. In der Praxis ist bei Lehramtsstudierenden im Praktikum
jedoch héufig die Ubernahme von Handlungspraktiken betreuender Lehrkrifte zu
beobachten, auch wenn diese aus didaktischer Sicht nicht immer giinstig sind (bspw.
ein hoher Anteil dominierender Unterrichtsgesprache; siehe zusammenfassend Ko-
nig & Rothland, 2018).
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Die Rolle von schulischen Mentor*innen in der Lehramtsausbildung ist also be-
deutend und verantwortungsvoll, da eine fiir Studierende erfolgreiche Praxisphase
mafigeblich von der Qualitdt der Betreuung mitbeeinflusst wird. Schulische Men-
tor*innen sollten Vorbilder sein und diese Aufgabe moglichst freiwillig iibernommen
haben (Groschner & Hiusler, 2014). Dabei ist nicht selbstverstandlich, dass die mit
der Rolle der Mentor*innen verbundenen Anforderungen auch erfolgreich bewaltigt
werden (Hascher, 2006). So beschreiben auch William und Prestage (2002) die effek-
tive Begleitung durch schulische Mentor*innen als wichtige Voraussetzung fiir eine
gelingende Lernerfahrung und fordern gleichzeitig die Vorbereitung von schulischen
Mentor*innen auf ihre Rolle. Auch im bundesweiten Kontext in Deutschland lagen
und liegen Forderungen nach einer Professionalisierung der Praxisbetreuung (z.B.
Hascher, 2006) und entsprechenden Fortbildungsangeboten vor (Groschner & Seidel,
2012; Weyland & Wittmann, 2010), da Lehrkrifte in ihrer Ausbildung keine syste-
matische Vorbereitung auf diese Betreuungsaufgaben erfahren. Zudem liegen inter-
nationale Befunde vor, die nahelegen, dass das Betreuungsverhalten von Lehrkréften
durch Unterstiitzungsmafinahmen positiv beeinflusst werden kann (z. B. Crasborn et
al., 2008; Valen¢i¢ Zuljan & Vogrinc, 2007; Williams & Prestage, 2002).

Angestoflen durch Projekte der Qualititsoffensive L ehrerbildung (BMBE, 2 013)
entstanden in den vergangenen Jahren in Deutschland zahlreiche Angebote, die sich
auf Fortbildungsebene mit dieser Thematik befassen (z.B. Dressler et al., 2018; Vol-
schow et al., 2019). Damit tragen die Projekte zu einer systematischen Verbesserung
von Praxisphasen bei.

2.2 Merkmale wirksamer Lehrkriftefortbildungen

Nicht nur im Kontext der Vorbereitung und Schulung von schulischen Mentor*innen
wird das Potential von Fortbildungsangeboten der dritten Phase als grof} angesehen.
So zeichnet sich diese dritte Phase der Lehrkriftebildung insbesondere durch ihre
Lénge aus und den berufsbegleitenden Ansatz, der es Lehrkriften ermdglicht, neue
Erkenntnisse unmittelbar in der Praxis zu erproben (Vigerske, 2017). Dabei gibt es
eine grofSe Vielfalt an Lerngelegenheiten fiir Lehrkrifte, wobei den formalen Fortbil-
dungsangeboten eine wichtige Funktion zugeschrieben wird (Richter, 2016). Trotz des
groflen Potentials sind Fortbildungsveranstaltungen jedoch auch mit Herausforde-
rungen wie fehlendem Interesse von Lehrkriften, vermeintlich fehlendem Bezug zum
Schulalltag, der fehlenden Vereinbarkeit mit beruflichen Aufgaben oder einem aus
Lehrkriftesicht unangemessenem Zeitumfang konfrontiert (z.B. Krille, 2020). Auch
wiinschen sich Lehrkrifte immer wieder eine Incentivierung von Fortbildungsteil-
nahmen (vgl. Krille, 2020).

Bei der Planung und Durchfithrung von Lehrkriftefortbildungen sollten entspre-
chend die Bediirfnisse und Wiinsche von Lehrkriften beriicksichtigt werden, um deren
Teilnahme zu unterstiitzen. Wie wirksam Fortbildungen schlussendlich sind, ist aber
insbesondere von der inhaltlichen Relevanz sowie der sorgfaltigen organisatorischen
und didaktischen Gestaltung abhidngig (Desimone, 2011). Ein umfassender Orientie-
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rungsrahmen liegt mit dem erweiterten Angebots-Nutzungs-Modell von Lipowsky
(2010, siehe auch Lipowsky & Rzejak, 2019) vor. Auf bildungspolitischer Ebene greift
die Kultusministerkonferenz (KMK, 2020) mit ihren lindergemeinsamen Eckpunk-
ten zur Fortbildung von Lehrkriften gemeinsame Standards auf, die eine hohe Quali-
tidt von Angeboten sichern sollen. Wichtige Aspekte sind demnach - in Ubereinstim-
mung mit dem Modell von Lipowsky (2010) und anderen empirischen Erkenntnissen
zur Wirksamkeit von Fortbildungen — unter anderem, dass Fortbildungen Phasen von
Input, Erprobung und Reflexion vereinen, ausreichend Lernzeit zur Verfiigung steht,
evidenzbasierte Inhalte fokussiert werden, das Erleben von Wirksamkeit erméglicht
und die Kooperation zwischen Teilnehmenden geférdert wird.

Diese generell fiir Fortbildungsmafinahmen formulierten Anforderungen lassen
sich entsprechend auch auf Vorbereitungs- und Fortbildungsmafinahmen fiir Men-
tor*innen im Rahmen von Praxisphasen iibertragen. So formulieren Aspfors und
Fransson (2015) als Hauptmerkmale einer guten Mentor*innenausbildung, dass diese
theoretisch und praktisch angelegt sein sollte, dass sie die Beobachtungs-, die Ana-
lyse- und die Reflexionsfihigkeit der teilnehmenden Lehrkrifte erfolgreich fordern
und die Fortbildungen eine gute kollegiale Atmosphidre haben sollen. Und auch die
Qualititsanforderung an Fortbildungen beziiglich der Anbahnung systematischer
Kooperation mit anderen Teilnehmenden (Grisel et al., 2006; KMK, 2020; Lipowsky
& Rzejak, 2019) ist fiir die Fortbildung schulischer Mentor*innen von Relevanz, da
nicht nur ein Erfahrungsaustausch auch iiber Schulen hinweg wertvoll sein diirfte,
sondern iiber Kooperationen auch die Perspektive der betreuenden Personen an der
Universitat gezielt mit einbezogen werden kann und somit der Forderung nach dem
Einbezug externer Expertise nachgekommen wird (Lipowsky & Rzejak, 2019).

3.  Forschungsfragen

Ausgehend von der hohen Relevanz der Lernbegleitung wiahrend Praxisphasen von
Lehramtsstudierenden und dem Potential von Fortbildungsveranstaltungen, Men-
tor*innen bei dieser Lernbegleitung zu unterstiitzen, untersucht die vorliegende Stu-
die explorativ die Nutzung und Beurteilung von entsprechenden Fortbildungsmaf3-
nahmen. Der Fokus liegt dabei auf den schulischen Mentor*innen, die Studierende
im neu eingefiihrten Praxissemester an der Goethe-Universitit Frankfurt betreut
haben. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass zum Zeitpunkt der Einfithrung der Fortbil-
dungsangebote noch keine Hinweise darauf vorlagen, welche Herausforderungen die
Erprobung des Praxissemesters mit sich bringen wiirde und welche Angebote diese
Herausforderungen abfedern kénnten.

So ist beispielweise das erste und obligatorische Fortbildungsangebot der Univer-
sitat mit dem Titel ,Basismodul® eine reine Einfithrung in das Praxissemester, um
einen Uberblick zu (formellen) Prozessen und Abldufen des neuen Systems zu schaf-
fen. Die hier auf eine kompakte Art und Weise dargestellten Informationen konnen
allerdings auch mit mehr Aufwand tiber andere Kanile erworben werden, wie bei-
spielsweise tber die Handreichung Praxissemester, welche durch die Akademie fiir
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Bildungsforschung und Lehrerbildung (ABL) zur Verfiigung gestellt wird oder aber
durch die Satzung, die durch das Hessischen Kultusministeriums erlassen wurde. Da-
mit war zu Beginn des Programms noch nicht abzuschétzen, iiber welche Kanile sich
schulische Mentor*innen ihre Informationen verschaffen oder inwiefern diese auf die
fiir sie aufbereiteten Angebote zuriickkommen werden. Daher wurde ein explorativer
Ansatz gewdhlt, um die Nutzung der Angebote zu erkunden.

Wie bereits herausgearbeitet, stellt die Begleitung von Lehramtsstudierenden hohe
Anforderungen an schulische Mentor*innen. Entsprechend ist von groflem Interes-
se, inwiefern sich (angehende) Mentor*innen auf ihre Aufgabe vorbereiten. Folglich
lautet Forschungsfrage I: Bereiten sich schulische Mentor*innen auf ihre Tatigkeit als
Betreuende im Praxissemester vor und wenn ja, auf welchem Weg? Nutzen sie Fort-
bildungsangebote der Universitit? Diese Forschungsfrage kniipft an Ergebnisse einer
fritheren Studie zum Praxissemester in Frankfurt an (Knuth-Herzig et al., 2021). Um
Hinweise darauf zu bekommen, inwiefern zukiinftig gegebenenfalls die Angebote
selbst oder Informationen tiber diese Angebote fiir bestimmte Zielgruppen angepasst
werden sollten, soll auflerdem gepriift werden, ob sich Zusammenhénge der Nutzung
mit personlichen Merkmalen der schulischen Mentor*innen zeigen.

Vor dem Hintergrund, dass insbesondere formalen Fortbildungsangeboten ein
grofles Potential zugesprochen wird, ist es wichtig zu priifen, in welcher Weise die fiir
die schulischen Mentor*innen entwickelten Fortbildungsangebote tatsidchlich wirk-
sam sind. Das bereits eingefithrte Angebots-Nutzungs-Modell von Lipowsky (2010)
schlégt fir die Evaluation von Fortbildungsangeboten vier Ebenen vor. Aus pragma-
tischen Griinden sollen zunéchst nur die Einschatzung der Teilnehmenden (Ebene 1)
sowie deren Wissenszuwachs (Ebene 2) fokussiert werden. Dementsprechend lautet
Forschungsfrage 2: Welche Zusammenhdnge bestehen zwischen der Nutzung der speziell
auf die Bedarfe von schulischen Mentor*innen ausgerichteten Fortbildungsangebote an
der Goethe-Universitit Frankfurt und dem selbsteingeschitzten Verstindnis der Struk-
turierung der Praxisphase sowie der selbst eingeschitzten Qualitit ihrer Betreuung?

Die im Zuge der Einfiihrung des Praxissemesters in Hessen konzipierten Fort-
bildungsmafinahmen orientieren sich, wie bereits ausgefiihrt, nah an den Bediirfnis-
sen der (angehenden) schulischen Mentor*innen in Vorbereitung auf ihre Aufgabe
und sind entsprechend den Qualititsmerkmalen wirksamer Fortbildungen gestaltet
worden. Bezugnehmend auf die Empfehlungen aus der Literatur zur Gestaltung von
Fortbildungsangeboten im Hinblick auf ihre Effektivitdt und Niitzlichkeit (siehe Asp-
fors & Fransson, 2015; Desimone, 2011; Lipowksy, 2010) lautet Forschungsfrage 3: Wie
schétzen kiinftige schulische Mentor*innen die Qualitit einer ausgewdihlten Fortbildung
innerhalb des Fortbildungsangebots der Goethe-Universitit Frankfurt ein? Hierbei wer-
den Qualitdtsmerkmale wirksamer Fortbildungen wie Praxisrelevanz, Niitzlichkeit,
Zufriedenheit mit der Fortbildung und der Wissenszuwachs in den Blick genommen.



266 | Katja Hartig, Sabine Fabriz, Katja Knuth-Herzig, Yasemin Z. Varol & Claudia Krille

4. Methode
4.1 Kontext der Studie

Um die Qualitit der Studierendenbetreuung im Rahmen des neu eingefiihrten Pra-
xissemesters zu fordern, hat das Interdisziplinare Kolleg Hochschuldidaktik der Goe-
the-Universitat Frankfurt (IKH) in Kooperation mit dem Biiro fiir Schulpraktische
Studien der ABL im Jahr 2015 eine Schulungsreihe fiir universitire Betreuer*innen
und schulische Mentor*innen mit dem Titel ,,Beratung und Betreuung von Studieren-
den im Praktikum (BBSP)“ konzipiert. Diese zielt darauf ab, schulische Mentor*in-
nen und universitire Betreuer*innen auf ihre neue Aufgabe vorzubereiten und sie
zu begleiten. Die betreuenden Lehrpersonen sollen durch die Schulungen in ihrem
professionellen Umgang mit Betreuungs- und Beratungsaufgaben unterstiitzt werden.

Das Basismodul der Schulungsreihe wurde als ,,Kick-oft“ der Schulungsreihe kon-
zipiert und war fiir alle Mentor*innen vorgesehen. Alle anderen Teilmodule waren so
konzipiert, dass sie sich inhaltlich ergénzten, jedoch unabhingig voneinander besucht
werden konnten. Diese vier halbtagigen Module setzen die Schwerpunkte Diagnostik,
Beratung und Feedback sowie den Umgang mit schwierigen Situationen im Unter-
richt (Fabriz et al., 2016)". Entsprechend den Qualitdtsanforderungen an wirksame
Lehrkriftefortbildungen werden dabei grundlegende, aber auch aktuelle evidenz-
basierte padagogisch-psychologische Inhalte lernzielorientiert und bedarfszentriert
vermittelt. Alle Schulen, die im Zuge des Praxissemesters mit der Goethe-Univer-
sitat Frankfurt kooperierten, wurden vor Beginn des ersten Durchgangs des Praxis-
semesters iiber die Angebote informiert und schulische Mentor*innen zur Teilnahme
eingeladen. Ebenso wurden die universitdren Betreuer*innen eingeladen. Die Module
wurden wiederholt in jeweils zeitlicher Nahe angeboten, so dass ein Bezug zwischen
den Teilmodulen aus Sicht der Teilnehmenden einfach herzustellen sein sollte. Eine
Beteiligung an den Angeboten war freiwillig; die Teilnahme am Basismodul sowie an
mindestens drei weiteren Schulungen mit unterschiedlichen thematischen Schwer-
punkten wurde mit einem Zertifikat honoriert. Ein Spezifikum der Frankfurter Schu-
lungsangebote war es, dass betreuende Personen aus Schule und Universitit gemein-
sam an den Veranstaltungen teilnahmen und so auch Gelegenheit zum Austausch
und zur Vernetzung hatten. Das Schulungsangebot wurde kontinuierlich evaluiert
und die Ergebnisse auch formativ fiir die Weiterentwicklung genutzt.

Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir auf das Basismodul, da es fiir alle an der
Schulungsreihe teilnehmenden Mentor*innen relevant ist. Es zielte darauf ab, Teil-
nehmende Uber Ziele, Rollen (Studierende, universitiare Betreuer*innen, schulische
Mentor*innen, Schulleitungen) und organisatorische Details des Praxissemesters zu
informieren und das inhaltliche Themenfeld ,,Passung zum Lehramtsstudium® zu be-
arbeiten, das leitend fiir das Praxissemester in der Erprobung war. Methodisch um-

1 Das Schulungsangebot wurde in den darauffolgenden Semestern thematisch erweitert und
flexibilisiert (z.B. durch die Entwicklung von Web Based Trainings oder die Ansprache
weiterer Zielgruppen).
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fasst das Basismodul neben Inputphasen moderierte Diskussionen iiber Méglichkei-
ten und Herausforderungen des Praxissemesters sowie Gruppenarbeitsphasen zum
Einsatz des Feedbackinstruments. Das Basismodul wurde von je einer erfahrenen
Mitarbeiterin der Pddagogischen Psychologie der Goethe-Universitit Frankfurt mo-
deriert und die Inputphasen durch die fiir das Praxissemester zustdndige Koordina-
torin der ABL unterstiitzt.

4.2  Stichprobe

Insgesamt werden im Rahmen der folgenden Auswertungen Daten berichtet, die zwei
verschiedenen Erhebungen entstammen: (1) der Evaluation der Schulungsangebote
fiir universitare Betreuer*innen und schulischen Mentor*innen im Praxissemester
der Goethe-Universitit Frankfurt (N = 170) sowie (2) der Befragung der schulischen
Mentor*innen im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters (N = 911) zwischen
Mirz 2016 und September 2019. Alle befragten schulischen Mentor*innen waren als
Betreuende in der Erprobung des Praxissemesters in Hessen fiir Studierende der Goe-
the-Universitat Frankfurt im Gymnasiallehramt zustiandig.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen 2 und 3 wurde die Schnittmenge aus bei-
den Befragungen herangezogen. Fiir eine grofitmogliche Schnittmenge wird fiir diesen
Beitrag beziiglich der Schulungen ausschliefSlich die fiir das Zertifikat obligatorische
einfithrende Veranstaltung ,,Basismodul“ betrachtet. Die Datensétze aus beiden Erhe-
bungen konnten mit Hilfe eines personlichen Codes anonymisiert verkniipft werden.
Die Teilstichprobe, fiir die eine Verbindung beider Befragungen méglich war (n = 38),
nahm in der Zeit zwischen Juli und Oktober 2015 am Basismodul der Schulungsreihe
und der zugehorigen Evaluation teil. Die Befragung zur Evaluation des Praxissemes-
ters dieser Teilstichprobe fand schwerpunktméflig zwischen Mérz und Oktober 2016
statt, also etwa ein halbes bis ein Jahr spiter. Von diesen schulischen Mentor*innen
waren 20 (52.6 %) weiblich und 17 (44.7 %) ménnlich (1 fehlende Angabe). Das durch-
schnittliche Alter lag bei M = 41.68 Jahren (SD = 9.27; Min = 29; Max = 59) und
die durchschnittliche schulische Lehrerfahrung (inklusive Vorbereitungsdienst) bei
M = 8.43 Jahren (SD = 3.17). Pro Jahr betreuten die schulischen Mentor*innen nach
eigenen Angaben im Mittel M = 6.53 (SD = 4.64) Lehramtsstudierende im Praktikum
(2 fehlende Angaben) und 74 % der befragten Mentor*innen haben bereits vor der
Einfithrung des Praxissemesters Studierende im Schulpraktikum betreut.

4.3  Instrumente und Design
(1) Evaluation des Basismoduls im Rahmen der Evaluation der Schulungsangebote

Die Evaluation der halbtdgigen Schulungsmafinahme ,,Basismodul® erfolgte als sum-
mative Evaluation und umfasste eine Bewertung des Workshops, des eigenen Lerner-
folgs sowie das selbsteingeschitzte Wissen vor und nach der Mafinahme als Indikator
fir den Lernerfolg auf Wissensebene.
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Um die Zufriedenheit der Teilnehmenden zu erheben, wurden sie gebeten, das
Basismodul mithilfe einer Schulnote 1 (sehr gut) bis 6 (unzureichend) zu bewerten
(»Insgesamt bewerte ich den Workshop als ... ). Um den selbsteingeschdtzten Wissens-
zuwachs bezogen auf die Inhalte des Basismoduls zu erheben, wurden vor und nach
dem Workshop fiinf Items mit einer fiinfstufigen Antwortskala von 1 (sehr wenig) bis
5 (sehr viel) eingesetzt (Beispielitem: ,, Wie viel wissen Sie tiber Rahmenbedingungen
des Praxissemesters in Hessen?“). Diese Items wurden in Zusammenarbeit mit den
Workshopleitenden so entwickelt, dass iiber die Abbildung der zentralen Inhalte die
inhaltliche Validitdt angenommen werden kann. Die Items wurden als gemittelter Ge-
samtwert als Indikator fir das subjektive Wissen herangezogen (Cronbachs a_, =.77;
Cronbachs o = .85).

Weitere 18 Items wurden eingesetzt, um die Qualititsmerkmale guter Fortbildun-
gen auf den fiinf Dimensionen Nutzen, Roter Faden, Ausgewogenheit von Theorie und
Praxis, Motivation zum Lerntransfer sowie Transferdesign bezogen auf den Workshop
einschitzen zu lassen. Dafiir wurden etablierte Skalen aus dem Fortbildungskontext
genutzt und auf die Betreuung von Lehramtsstudierenden adaptiert (siehe Tabelle 1).
Alle Items wurden mit einer fiinfstufigen Likert-Skala von 1 (stimme iiberhaupt nicht
zu) bis 5 (stimme villig zu) erhoben. Als Maf3 fiir die interne Konsistenz wird Cron-
bachs a verwendet (vgl. Schermelleh-Engel & Werner, 2012). Wihrend die interne
Konsistenz der Skalen Nutzen, Roter Faden und Ausgewogenheit Theorie-Praxis als
akzeptabel bis gut eingeschitzt werden kann, weisen die Skalen Motivation zum Lern-
transfer und Transferdesign nach konventionellen Daumenregeln eine als moderat zu
bewertende Reliabilitit auf.

Tab. 1:  Skalen zur Erfassung von Qualititsmerkmalen guter Fortbildungen

Skala Beispielitem (Wortlaut) AnzahlItems n  Cronbachsa
Nutzen (LTSI; Holton et al., Es hat sich fiir mich gelohnt, diesen 3 35 .88
2000) Workshop zu besuchen.

Roter Faden (Staufenbiel, 2000, Der Workshop verlauft nach einer 4 36 .76

Skala Planung und Darstellung) ~Klaren Gliederung.

Ausgewogenheit Theorie- Es wurden Beziige zwischen Theorie 3 36 .83
Praxis (TRIL, Gollwitzer & und Praxis aufgezeigt.

Schlotz, 2003, Skala Anwen-

dungsbezug)

Motivation zum Lerntransfer ~ Ich glaube der Workshop wird mir 3 35 .53
(GLTSI; Kauffeld, et al., 2008)  helfen, die Betreuung von Studie-
renden im Praktikum besser zu be-

wiltigen.
Transferdesign (GLTSL; Kauf-  Die Aktivititen und Ubungen, die 3 35 .59
feld et al., 2008) die TrainerInnen benutzen, helfen

mir, das was ich gelernt habe, bei
der Betreuung von Studierenden im
Praktikum anzuwenden.
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(2) Befragung der schulischen Mentor*innen im Rahmen der Evaluation des
Praxissemesters

Im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters im Lehramtsstudium in Hessen wur-
den die schulischen Mentor*innen regelméiflig einmal pro Semester online zu ihrer
Betreuungstitigkeit befragt. Der Befragungszeitpunkt lag immer nach dem Ende
des Praxissemesters und wurde {iber LimeSurvey® als Onlinebefragung realisiert.
Im Rahmen der jeweils ersten Befragung der Mentor*innen wurde unter anderem
gefragt, wie sich die schulischen Mentor*innen auf ihre Rolle vorbereiten. Hierfiir
wurden sechs dichotome Items (ja/nein) zur Auswahl gestellt: Die Vorbereitung mit
Beteiligung der Universitit wurde mit drei Items erfragt (Vorbereitung gemeinsam
mit Kolleg*innen/Praktikumsbetreuer*innen an der Universitit, Besuch einer Info-
veranstaltung an der Universitdt, Besuch eines oder mehrerer Workshops zur Men-
tor*innen-Weiterbildung an der Universitit). Mit drei weiteren Items wurde die Vor-
bereitung ohne Beteiligung der Universitét erfragt (Eigene Vorbereitung [Literatur
etc.], Vorbereitung gemeinsam mit Kolleg*innen/Mentor*innen in der Schule, Vorbe-
reitungsveranstaltung an einer auf8eruniversitiren Einrichtung). Dabei waren Mehr-
fachnennungen moglich.

Die Mentor*innen wurden zudem nach einer Selbsteinschitzung ihrer Kenntnisse
rund um das neue Praxissemester gefragt (,,Ist Ihnen das neue System des Praxissemes-
ters hinsichtlich Aufbau und Zielsetzung bekannt?“). Das Item konnte anhand einer
sechsstufigen Skala 1 (gar nicht) bis 6 (absolut) beantwortet werden. Auch wurden
sie gebeten, die selbst eingeschitzte Qualitdt ihrer Betreuung in insgesamt elf Items
anzugeben. Die Items entstammen der Skala ,Qualitdit Mentorenarbeit — Selbstein-
schitzung“ aus den Instrumenten der Pidagogische Entwicklungsbilanzen an Stu-
dienseminaren (PEB-Sem, Abs et al., 2009) und wurden fiir den Kontext der Studie
adaptiert. Beispielitems finden sich in Tabelle 2. Die Skala wurde im Original fakto-
renanalytisch als eindimensional abgesichert und besitzt fiir die Daten der vorliegen-
den Stichprobe mit Cronbachs a = .83 eine gute interne Konsistenz.

Tab. 2:  Items zur Erfassung der Betreuungsqualitit aus dem PEB-Sem

Besipielitems (Wortlaut)

01 Ich begriinde gegeniiber den Praktikant(inn)en, warum ich bestimmte Entscheidungen im Unterricht
treffe.

03  Von mir kénnen Praktikant(inn)en lernen, wie man die Unterrichtszeit effektiv nutzt.
07  Ich bin fir meine Tatigkeit als schulische(r) Betreuer(in) hinreichend ausgebildet.

11 Ich will an den Beratungen nach Unterrichtsbesuchen — wann immer es geht — teilnehmen.

Anmerkung: Alle Items wurden mit einer sechsstufigen Likert-Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 6
(trifft vollig zu) erhoben.

269
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4.4  Analysen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde zunichst eine Gruppeneinteilung
(Vorbereitung mit/ohne Universitit) anhand der Beantwortung der sechs Items zur
individuellen Vorbereitung auf die Tétigkeit als Mentor*in vorgenommen. Danach
wurden Mittelwerte und Standardabweichungen zu verschiedenen Personenmerk-
malen und Selbsteinschatzungen der Personen in den beiden gebildeten Gruppen
berechnet. Zur Priifung von Gruppenunterschieden wurden in Abhdngigkeit vom
Datenniveau der Variablen univariate Varianzanalysen (z.B. Alter, selbsteingeschitz-
tes Wissen) oder ein Chi-Quadrat-Test (Geschlechterverteilung) angewendet. Die
Analysen wurden mithilfe der Software SPSS (Version 27) vorgenommen.

5.  Ergebnisse

5.1  Vergleich der schulischen Mentor*innen, die sich mit und ohne
Beteiligung der Universitit auf ihre Aufgabe vorbereitet haben

In einem ersten Schritt wurden zundchst ausschliefllich Daten aus der Evaluation des
Praxissemesters in Hessen und die Items zur Vorbereitung der schulischen Mentor*in-
nen betrachtet. Die Verteilung der Antworten ist in Tabelle 3 dargestellt. Auffillig ist
dabei, dass ein geringer Anteil der Befragten formale Angebote wie Vorbereitungsver-
anstaltungen (mit und ohne universitarer Beteiligung) nutzte und iiberwiegend eine
eigenstindige Vorbereitung oder gemeinsam mit Kolleg*innen erfolgte.

Tab. 3:  Angaben zur Vorbereitung der schulischen Mentor*innen auf ihre Rolle im Praxisse-

mester
Artder Anteil der Zustimmungen
Vorbereitung (N=911)
Vorbereitung mit Beteiligung der Universitit
Vorbereitung gemeinsam mit Kolleg*innen/Praktikumsbetreuer*innen an der 10%
Universitét
Besuch einer Informationsveranstaltung an der Universitét 8%
Besuch eines oder mehrerer Workshops zur Mentor*innen-Weiterbildung an 8%

der Universitét

Vorbereitung ohne Beteiligung der Universitit

Eigene Vorbereitung (Literatur etc.) 62%
Vorbereitung gemeinsam mit Kolleg*innen/Mentor*innen in der Schule 54%
Vorbereitungsveranstaltung an einer auferuniversitaren Einrichtung 3%
Gar keine Vorbereitung 9%

Anmerkung: Mehrfachnennungen waren moglich.

Wurde mindestens eines der drei Items zur Vorbereitung mit Universitdt (siche Tabel-
le 3) mit ,,ja“ beantwortet, fand eine Zuordnung der Person zur Gruppe ,,Vorbereitung
unter Beteiligung der Universitit® statt. Wurden alle drei Items zur Vorbereitung mit
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Beteiligung der Universitét verneint, wurde die Person der Gruppe ,Vorbereitung
ohne Beteiligung der Universitit“ zugeordnet. In Tabelle 4 sind die Unterschiede der
beiden Gruppen hinsichtlich verschiedener personlicher Merkmale, dem selbst ein-
geschitzten Wissen zum Praxissemester und der selbst eingeschitzten Qualitdt der
Betreuung dargestellt. Dabei ist zu beachten, dass die Mafle zum Teil untereinander
abhingig sind (z. B. Alter und Berufserfahrung). Der Gruppe, die sich mit Beteiligung
der Universitdt vorbereitet hat, waren n = 170 Personen zugeordnet, von denen 53.5 %
weiblich und 45.9 % mannlich waren. In der Gruppe derer, die sich ohne Beteiligung
der Universitit auf ihre Aufgabe vorbereitet haben, befanden sich n = 741 Personen,
41.39 % hiervon weiblich und 37.7 % méannlich. Von 20.91% der Personen wurden kei-
ne Angaben gemacht. Im Hinblick auf die Geschlechterverteilung unterschieden sich
beide Gruppen bedeutsam dahingehend, dass sich in der Gruppe ohne Vorbereitung
anteilig mehr weibliche Lehrkrifte befanden (x*(1) = 3.913, p = .048).

Tab. 4: Merkmale der schulischen Mentor*innen in den beiden Vorbereitungsgruppen

Merkmal Mithilfe Universitit Ohne Universitit Statistiken des
(n=170) (n=1741) Unterschiedstests
M (SD) M (SD) M (SD)
Soziodemographische Merkmale
Alter (Jahre) 43.09 (9.13) 41.39 (9.36) F(1,904) = 4.58,
p=.033
Berufliche Erfahrungen
Berufserfahrung (Jahre) 13.73 (16.19) 11.50 (7.78) F(1, 896) = 6.94,
p<.01
Erfahrung in Lehrkrifteausbildung 5.77 (5.25) 3.99 (5.40) F(1, 894) = 15.00,
(Jahre) p<.01
Vorherige Beteiligung an Schul- .66 (.48) .55 (.50) F(1,97) =6.57,
praktischen Studien (ja/nein) p=.011
Selbsteinschitzungen*
Kenntnisse zum Praxissemester 4.69 (1.49) 3.99 (1.52) F(1, 40) = 28.40,
p<.001
Qualitét der eigenen Betreuung 4.79 (0.61) 4.41 (0.69) F(1, 18) =9.20,
p=.003

Anmerkung: * Skalierung 1 bis 6, hohere Werte driicken stirkere Zustimmung aus.

Die Gruppen unterschieden sich in allen untersuchten Merkmalen signifikant von-
einander: Die schulischen Mentor*innen, die sich ohne Beteiligung der Universitét
vorbereitet haben, waren signifikant jinger und unterschieden sich entsprechend
auch im Hinblick auf die Berufserfahrung signifikant. Diese Gruppe hatte weniger
Erfahrungen in der Ausbildung von Lehrkriften und gab seltener an, bereits vor der
Einfithrung des Praxissemesters Studierende im Schulpraktikum betreut zu haben.
Schulische Mentor*innen, die sich mit Beteiligung der Universitét auf ihre Aufgabe
vorbereitet haben, schitzten ijhren Kenntnisstand signifikant hoher ein als die andere
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Gruppe. Das gleiche Bild ergab sich bei der selbsteingeschitzten Qualitit der Betreu-
ung.

5.2  Bewertung des Basismoduls fiir schulische Mentor*innen und
selbsteingeschitzter Lernzuwachs

Um Forschungsfrage 3 zu beantworten, wurden die Teilnehmenden gebeten, ihre Zu-
friedenheit mit dem Workshop und fiinf Qualitdtsmerkmale im Anschluss an das Ba-
sismodul zu bewerten. Die Bewertung des Basismoduls mithilfe einer Schulnote lag im
Mittel bei M = 2.33 (S§D = 0.66, n = 30). Auch bei den Einschitzungen der Merkmale
guter Fortbildungen lagen die Mittelwerte alle iiber dem Skalenmittel, was fiir eine
eher positive Einschitzung des Workshops spricht. Die mittleren Werte lagen im Ein-
zelnen fir die Skala Nutzen bei M = 3.20 (SD = 0.64), beim Merkmal Roter Faden bei
M =3.21(SD = 0.60), bei der Ausgewogenheit Theorie-Praxis bei M = 2.84 (SD = 0.74),
bei der Motivation zum Lerntransfer bei M = 3.20 (SD = 0.83) und beim Transfer-
design bei M = 3.01 (SD = 0.61). Betrachtet man das selbsteingeschdtzte Wissen der
Teilnehmenden im Basismodul, findet sich in der Befragung vor der Veranstaltung
ein signifikant geringerer (F[1, 35] = 62.02; p < .001; partielles n*>= 0.64) Mittelwert
von M = 2.65 (SD = 0.79) im Vergleich zur Befragung nach dem Workshop (M = 3.66,
SD = 0.69).

6. Diskussion und Ausblick

6.1 Diskussion der Ergebnisse

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich einerseits mit der Frage, wie sich schulische
Mentor*innen auf ihre Titigkeit im Praxissemester vorbereiten und ob sich Zusam-
menhidnge zwischen der Teilnahme an universitiren Fortbildungsangeboten und Va-
riablen wie der selbst eingeschitzten Qualitit der Betreuung zeigen. Dariiber hinaus
sollte am Beispiel von Teilnehmenden einer konkreten Fortbildungsmafinahme ge-
priift werden, wie die Mentor*innen die Veranstaltung entlang typischer Q ualitts-
merkmale wirksamer Fortbildungen beurteilen.

Anhand der Befragungsdaten von schulischen Mentor*innen im Rahmen des
Praxissemesters wurde zunachst untersucht, wie sie sich auf ihre Rolle vorbereiten
(Forschungsfrage 1). Dabei zeigte sich, dass sie sich nur zum Teil explizit auf diese
Tétigkeit vorbereiten. Nur ein vergleichsweise geringer Anteil nutzt dabei Angebote
der Universitit. In Ubereinstimmung mit diesem Ergebnis zeigen sich in der For-
schung zu Lehrkraftefortbildungen im Allgemeinen Hinweise darauf, dass Angebote
von Universititen verhiltnismaflig selten besucht werden (Krille, 2020). Lehrkrifte
im Schuldienst begriinden dies unter anderem durch die zu grofle Ferne von der
Schulpraxis (Stichwort ,,Elfenbeinturm®). Schulische Mentor*innen, die sich mithilfe
dieser universitiren Angebote vorbereiteten, sind signifikant alter, haben mehr Be-
rufserfahrung sowie mehr Erfahrung in der Ausbildung und Betreuung angehender
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Lehrkrifte. Dies steht im Einklang mit fritheren Ergebnissen zum Praxissemester in
Frankfurt (Knuth-Herzig et al., 2021), die ebenfalls zeigten, dass sich verstérkt éltere,
erfahrene Lehrkrifte gemeinsam mit der Universitdt auf ihre Tatigkeit als Mentor*in-
nen vorbereiteten.

Generell ist die Arbeitsbelastung sowie die Unvereinbarkeit mit der Arbeitszeit
ein grofles Hindernis fiir Lehrkrifte an einer Fortbildung teilzunehmen (Krille, 2020;
Richter et al., 2020). Da die Mentor*innentatigkeit nicht mit einem Ausgleich durch
eine geringere Unterrichtsverpflichtung einhergeht, kdnnen Fortbildungen jeglicher
Art eine weitere zeitliche Belastung darstellen. Hier erscheinen moglicherweise aus
Sicht der Lehrkréfte non-formale und an der Schule stattfindende Lerngelegenheiten
attraktiver. Im vorliegendem Beitrag schldgt sich dies in der relativ hohen Zahl von
Lehrkriften nieder, die angab, sich ohne universitire Unterstiitzung vorbereitet zu
haben. Um der zeitlichen Belastung von Lehrkréften und insbesondere Mentor*innen
Rechnung zu tragen, konnte ein Ansatz sein, Online-Fortbildungen anzubieten. Bei
diesen Formaten féllt zum Beispiel der oft als Hindernis angegebene Anfahrtsweg
(z.B. Krille, 2020) weg und asynchrone Angebote bieten den Lehrkriften die Mog-
lichkeit, sich die Bearbeitung zeitlich frei einzuteilen. Tatsdchlich zeigte sich bei einer
im weiteren Verlauf des Praxissemesters durchgefithrten Bedarfsanalyse von Prife-
renzen der Mentor*innen fiir ein Durchfithrungsformat (online und/oder Prisenz),
dass die Bereitschaft, an traditionellen Présenzterminen teilzunehmen, unter den Be-
fragten eher gering war (Tiirktorun et al., 2018). Das Basismodul, welches zunichst als
Prasenzveranstaltung angeboten wurde, wurde im Laufe der Erprobung des Praxis-
semesters als Web Based Training angeboten.

Andere Griinde fir die geringe Teilnahmequote an den universitiren Fortbil-
dungsangeboten sind mdglicherweise, dass Informationen zur Durchfithrung des
neuen Praxissemesters auch im Kolleg*innenkreis tradiert oder die Herausforderun-
gen der Mentor*innenaufgabe nicht so hoch eingeschitzt wurden, insbesondere dann,
wenn Lehrkrifte bereits erfahren in der Betreuung von Studierenden sind. Allerdings
weisen die Ergebnisse mit Blick auf die Merkmale der Teilnehmenden hier darauf hin,
dass gerade diejenigen Lehrkrifte mit mehr Betreuungserfahrung das Angebot der
Universitit nutzten.

Forschungsfrage 2 befasste sich mit der Frage, inwiefern es einen Zusammen-
hang zwischen der Teilnahme an den universitiren Vorbereitungsangeboten mit dem
selbsteingeschitzten Verstdndnis der Strukturierung der Praxisphase und der selbst
eingeschitzten Qualitit ihrer Betreuung gibt. Schulische Mentor*innen, die an den
Vorbereitungsangeboten der Universitit teilnahmen, schitzten sich selbst im Hin-
blick auf Aufbau und Zielsetzung des Praxissemesters als besser informiert ein und
bewerteten die Qualitét ihrer Betreuung hoher als schulische Mentor*innen, die sich
ohne Angebote der Universitit vorbereiteten.

Schliefllich befasste sich Forschungsfrage 3 damit, wie die schulischen Mentor*in-
nen universitare Vorbereitungsveranstaltungen wahrnehmen. Das fiir diesen Beitrag
fokussierte und von den Mentor*innen besuchte Basismodul wurde mit Blick auf die
Qualitdtsmerkmale insgesamt als eher positiv eingeschitzt. Moglicherweise spielte
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die bereits erwihnte Skepsis gegeniiber universitaren Fortbildungen auch bei den in
der Evaluation des Praxissemesters befragten Lehrkriften eine Rolle, so dass sie eher
kritisch eingestellt waren. Andererseits ist gerade diese Fortbildungsreihe sehr nah
an der Praxis und speziell fiir den Bedarf der schulischen Mentor*innen konzipiert.
Tatsichlich zeigte sich fiir die Skala ,, Ausgewogenheit Theorie-Praxis“ der geringste
Beurteilungswert der fiinf Qualitatsmerkmale.

6.2 Limitationen

Zunichst muss bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden, dass in
die Analyse lediglich Daten von nur einem Universititsstandort eingingen, der an der
Erprobung zur Einfiihrung des Praxissemesters beteiligt war. Die Goethe-Universitat
Frankfurt ist nur einer von drei Standorten in Hessen, an dem das Praxissemester zur
Erprobung eingefiihrt wurde; hier fand das Praxissemester in der Erprobung nur im
Gymnasiallehramt statt. Folglich wurden auch nur schulische Mentor*innen befragt,
die Studierende an den entsprechenden Schulen betreut haben. Grundsitzlich ware
also ein Vergleich mit schulischen Mentor*innen der Universititen Gieflen und Kas-
sel interessant, die im Rahmen der Erprobung die Durchfithrung des Praxissemesters
im Lehramt fiir Grundschulen oder Haupt- und Realschulen (Universitat Kassel) re-
spektive im Lehramt fiir Forderschulen (Justus-Liebig-Universitit Gief3en) begleitet
haben.

Um die Daten aus der Evaluation des Praxissemesters und der Evaluation des Ba-
sismoduls in Beziehung zu setzen, ergab sich nur eine sehr kleine Stichprobe fiir die
Analysen. Durch die Freiwilligkeit beider Befragungen sowie Ungenauigkeiten bei
der Angabe des personlichen Befragungscodes konnten schlussendlich nur wenige
Angaben berticksichtigt werden. Dabei ist nicht klar, inwiefern die einbezogenen
Daten représentativ fiir alle anderen Befragten sind oder ob es systematische fehlende
Werte gibt, zum Beispiel in der Form, dass besonders engagierte Mentor*innen keine
Zeit fanden, an der Evaluation des Praxissemesters teilzunehmen oder ohnehin we-
nig motivierte Teilnehmende sich nicht beteiligten. Die Ansprache an die schulischen
Mentor*innen erfolgte systematisch iiber alle Schulleitungen der beteiligten Schulen,
jedoch konnte hier seitens der Universitét nicht sichergestellt werden, dass alle schu-
lischen Mentor*innen auch tatsachlich informiert wurden.

In Bezug auf die Einschitzung des Basismoduls durch die Teilnehmenden ist da-
ran zu erinnern, dass es sich dabei nur um einen kleinen Ausschnitt aus dem Fortbil-
dungsprogramm des IKH handelt und gerade zum Zeitpunkt der Neueinfithrung des
Praxissemesters die Meinungen auf Seiten der Schulen gegeniiber der Verinderung
der Praxisphasen nicht unkritisch waren (z. B. GEW, 2015). Da das Basismodul viele
Informationen zur Organisation und Durchfithrung des Praxissemesters an sich the-
matisierte und Gelegenheit zum gegenseitigen Austausch anbot, wurden auch Beden-
ken offen diskutiert und die Skill-basierten Workshopanteile traten deutlich stirker
in den Hintergrund als es bei den weiteren Modulen der Fall war. Insgesamt wurde
die Mafinahme im Schnitt etwas weniger positiv bewertet als die anderen Angebote.
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Die erhobenen Daten zeigen zwar auf, dass ein relativ geringer Anteil der schulischen
Mentor*innen an den universitir angebotenen Vorbereitungsveranstaltungen teil-
nahm, allerdings wurde nicht erfragt, warum andere Mentor*innen nicht an diesen
Veranstaltungen teilnahmen. Dieser Einblick wiirde es ermdglichen, die Angebote
noch besser auf die Bediirfnisse einer méglichst grofien Gruppe von Mentor*innen
anzupassen (z.B. die Anpassung des Durchfithrungsformats). Schliellich ist auch zu
beriicksichtigen, dass die Analysen auf (Selbst-)Einschatzungen der Lehrkrifte beru-
hen und somit deren subjektive Wahrnehmung widerspiegeln. So wire es wiinschens-
wert, nicht nur das selbsteingeschitzte Wissen und dessen Zuwachs zu analysieren,
sondern das erlernte und gegebenenfalls in die Betreuungssituation transferierte
Wissen einzubeziehen. Wiinschenswert wire dariiber hinaus die Nutzung eines Kon-
trollgruppen-Designs, bei dem der Wissenszuwachs von Mentor*innen tiber einen
vergleichbaren Zeitraum untersucht werden kdnnte, die nicht an den universitidren
Vorbereitungsveranstaltungen teilgenommen haben.

6.3 Ausblick

Als Konsequenz aus der Tatsache, dass die Teilnahme an Qualifizierungsmafinahmen
einerseits erforderlich ist, anderseits die Fortbildungsbereitschaft von einer Reihe von
Variablen beeinflusst wird, stellt sich die Frage, wie man die Teilnahmebedingungen
gestalten kann, um eine grofiere Menge an Lehrkriften zu erreichen - zumal die Ergeb-
nisse darauf hinweisen, dass die Fortbildung im Sinne eines Wissenszuwachses gewirkt
hat. Auch in den anderen Teilmodulen, die in diesem Beitrag nicht nidher thematisiert
wurden, zeigten sich positive Ergebnisse zur berichteten Niitzlichkeit und zum Lern-
zuwachs tiber den Vergleich des subjektiven Wissens vor und nach den Modulen.

Auch da Hochschulen in der Lage sind, Fortbildungen mit wissenschaftlicher Ak-
tualitdt und auch potentiell in Verschrinkung zu Praxisphasen anzubieten, liegt es
nahe, Mentor*innen weiterhin und an vielen Standorten mit kohérenten Angeboten
zu unterstiitzen (vgl. z. B. Dressler et al., 2018; Volschow et al., 2019). Wiinschenswerte
Rahmenbedingungen wie eine systematische Freistellung von (zukiinftigen) Men-
tor*innen fiir Fortbildungen oder eine Verbindlichkeit einer unterstiitzenden Quali-
fizierung sind dabei wenig beeinflussbar, jedoch konnen Gestaltungsmerkmale und
Ansprachestrategien gezielt angepasst werden, um Fortbildungen wahrscheinlicher
zu machen und zu erwartende Vorteile einer Teilnahme transparent an Lehrkrifte zu
vermitteln.

Wie dargestellt, konnten zum Beispiel Angebote generiert werden, die entweder
komplett zeit- und ortsunabhédngig im Selbststudium bearbeitet werden kénnen
(Tirktorun et al., 2018) oder in Blended-Learning-Formaten Anteile der Fortbildun-
gen flexibel asynchron bereitstellen und positiv von Mentor*innen wahrgenommen
wurden. Auch die Stirkung von Kooperationen zwischen Lehrkriften kdnnte weiter
ausgebaut werden, um darinliegende Ressourcen nutzbar zu machen und Priferenzen
von Lehrkriften entgegenzukommen (z.B. Griésel et al., 2006). Beziiglich der Linge
geplanter Fortbildungen fanden Johannmeyer und Cramer (2021) einen erfreulichen
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positiven Zusammenhang zwischen der Lange von Veranstaltungen und der Teilnah-
me. Gegeniiber der sonst haufig gefundenen Zuriickhaltung von Lehrkriften bei ldn-
geren Fortbildungen, scheint dies ein ermutigendes Ergebnis. Um Lehrkrifte von dem
Mehrwert von Fortbildungen zu iiberzeugen, sollten diese zum einen sorgfiltig kon-
zipiert sein, zum anderen aber auch zu erwartende Vorteile direkt kommunizieren.

Eine konsequente Beforschung von Fortbildungsmafinahmen und auch der T4tig-
keit von schulischen Mentor*innen im Kontext von Praxisphasen ist wiinschenswert,
um Evidenzen zu wirksamen Fortbildungen bereitzustellen und noch mehr tiber die
Wirkweise von Betreuung in Praxisphasen zu erfahren. Forschungsimplikationen se-
hen wir im Zusammenhang mit der Reanalyse vorliegender Daten aus der Erprobung
des Praxissemesters, aber auch dariiber hinaus.

Es ist beispielsweise gut moglich, dass schulische Mentor*innen zu einem spéteren
Zeitpunkt als dem im Beitrag betrachteten an Fortbildungen teilgenommen haben.
Im Rahmen der Analyse vorliegender Daten konnte dies vertieft betrachtet werden,
auch wenn dann eine weniger grofSe Homogenitit beziiglich der Fortbildungsinhalte
bestiinde, da das Fortbildungsangebot der Universitit tiber die Folgejahre thematisch
ausgeweitet wurde. Weitergehend hitten langsschnittliche Begleitungen von schu-
lischen Mentor*innen auch auflerhalb der vorliegenden Daten die Moglichkeit, das
Transferpotential von Fortbildungsinhalten zu beleuchten und eine noch engere Ab-
stimmung auf Beratungsinhalte zuzulassen. Auch der systematische Einbezug einer
Studierendenperspektive konnte in einem solchen Rahmen realisiert werden. Kon-
krete Fragen in diesem Zusammenhang wiren beispielsweise, wie Studierende die
Betreuung durch die (unterschiedlich gut) vorbereiteten schulischen Mentor*innen
wahrnehmen und in welchem Zusammenhang die Einschatzungen mit Fortbildungs-
und Vorbereitungsaktivititen der schulischen Mentor*innen stehen. Hier wire wie-
derum auch eine weitere Differenzierung dieser Aktivititen von Interesse, etwa durch
die Abfrage schulinterner Fortbildungen oder der Spezifizierung non-formaler Lern-
gelegenheiten (Fussangel et al., 2010).
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