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Matthias Baer, Giinter Dorr, Urban Fraefel, Mirjam Kocher,
Oliver Kiister, Susanna Larcher, Peter Miiller,
Waltraud Sempert, Corinne Wyss

Werden angehende Lehrpersonen durch das
Studium kompetenter?

Kompetenzaufbau und Standarderreichung in der
berufswissenschaftlichen Ausbildung an drei Péddagogischen
Hochschulen in der Schweiz und in Deutschland'

Competencies and Standards in Teacher Education in
Switzerland and Germany

Im folgenden Artikel werden Ziele, Methoden und erste Ergebnisse eines
Forschungsprojektes dargestellt, an dem drei Pidagogische Hochschulen
aus der Schweiz und Deutschland gemeinsam arbeiten. Im Zentrum dieser
Studie steht die ldngsschnittliche Untersuchung der Kompetenzentwicklung
von Studierenden des Lehramtes vom Beginn des Studiums bis zum Ende
des Vorbereitungsdienstes (Deutschland) bzw. zum Ende des ersten Jahres
der Berufseinfiihrung (Schweiz). Methodisch basiert die Studie auf dem von
Oser vorgelegten Standardkonzept, in dem handlungsorientierte Kompe-
tenzprofile beschrieben werden, sowie auf den vier Dimensionen ,,Sachwis-
sen“, ,diagnostische Kompetenz®, , didaktisch Kompetenz* sowie , Klas-
senfiihrung “. Es werden verschiedene Instrumente eingesetzt: (1) Fragebo-
gen fiir Studierende und Schiiler, (2) Vignetten, die berufspraktisches Wis-
sen fiir die Unterrichtsplanung erheben, (3) sog. ,,Videotest*, in dem Stu-
dierende Einschdtzungen und Handlungsalternativen zu einer ihnen gezeig-
ten, drehbuchbasierten Unterrichtsstunde darlegen sollen, sowie (4) Video-
studien liber durchgefiihrte Unterrichtsstunden. Neben den Selbsteinschiit-
zungen der Studierenden liegen somit Daten von standardisierten Verfah-
ren und Fremdeinschdtzungen vor. Diese werden aufeinander bezogen, um
ein empirisch abgestiitztes Bild der Entwicklungsverliufe des Erwerbs
komplexen berufspraktischen Wissens und didaktischer Handlungskompe-
tenz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie in der beruflichen Praxis
zu erhalten.

1 Das Forschungsprojekt wurde von der Internationalen Bodensee Hochschule (IBH)
finanziell unterstiitzt (Forschungsprojekt Nr. 6 69/04, Projekt Nr. 58).
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The article presents aims, methods and first results of a project in which
three educational universities in Switzerland and Germany are involved.
Our focus of interest is the longitudinal analysis of teaching competencies
from the beginning up to the end of teacher training. With a sample of
teacher students, we test their teaching competencies at the beginning of the
training and trace the development of their competencies over the three
years period of their study. Methodologically, our study is based on Oser's
professional standards, as well as on the four dimensions ‘subject matter
knowledge’, ‘diagnostical knowledge’, ‘didactical knowledge’, and ‘class
room management knowledge’ which have been framed as teachers’ cru-
cial competencies. A combination of different instruments - (1) question-
naires for students and teachers, (2) vignettes, (3) a so called «video test»,
and (4) video analyses of school lessons, - was used to investigate how
teaching competencies develop during teacher training. According to this
goal, the relationship between students’ subjective ratings of their compe-
tencies and standardized data from observations and tests are compared to
investigate the relationship between subjective rating data from students
and standardized data from observations and tests. Our study aims at the
development of complex teacher knowledge in order to foster the acquisi-
tion of professional teacher competencies in preservice teacher training.

1. Einleitung

1.1 (Un-)Wirksamkeit der friiheren Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in der Schweiz

Es sind zehn Jahre her, seit im Rahmen des Nationalen Forschungsprogram-
mes 33 (NFP 33) damit begonnen wurde, die Lehrerbildungssysteme in der
Schweiz auf ihre Wirksamkeit hin zu untersuchen. Seit rund fiinf Jahren lie-
gen die Ergebnisse dieser breit angelegten Untersuchung vor (Oser & Oel-
kers 2001). Sie zeigen ein eher erniichterndes Bild und fordern deutliche
Unterschiede in der Beurteilung zwischen den ehemaligen Studentinnen
und Studenten und den Dozierenden der schweizerischen Lehrerbildung zu
Tage (Oelkers & Oser 2000). Wihrend die befragten Lehrpersonen fiir ihre
Ausbildung riickblickend unklare Zielsetzungen, mangelnde Zeitékonomie
im Studium und "vertrodelte Zeit" monieren und sich im Studium in den
berufsbildenden Fichern weit mehr unter- als iiberfordert sahen, berichten
die Dozierenden von klaren Zielsetzungen, einem effektiven Zeitverbrauch
und nehmen keine "vertrodelte Zeit" wahr. Was die ehemaligen Studieren-
den anbelangt, sind die Dozierenden der Auffassung, dass in der Ausbil-
dung wenigstens gewisse Standards erreicht wurden. Den Dozierenden sel-
ber attestierten die ehemaligen Studierenden hohes personliches Engage-
ment (Oelkers & Oser 2000, 18). Positiv erwihnen sie auch, dass es der
Ausbildung gelang, "das Wohlbefinden der Studierenden durch die Qualitt
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der Interaktion und durch einen kooperativen Stil zu optimieren” (Oser &
Oelkers 2001, 17).

Insgesamt kommt Oser (2001, 310) zum Schluss: ,,Die Professionalisierung
als komplexer Kompetenzerwerb in der Ausbildung zum Lehrerberuf liegt
im Argen. Man ist erstaunt, feststellen zu miissen, dass die Verarbeitungs-
tiefe bei zentralen Fihigkeiten zur Bewiltigung der Aufgaben in diesem
Beruf kaum ausgeschopft wird (...). Das, was im Kopf der Lehramtskandi-
daten und -kandidatinnen entsteht, ist nicht professionelles Kénnen und Be-
herrschen, sondern bloss partikuléres, verinseltes Wissen.*

1.2 Untersuchte Standards und Standardgruppen

Um kompetent handeln zu kénnen, muss eine Person in verschiedenen Be-
reichen eine Reihe von Kompetenzen aufweisen. Frey (2004) unterscheidet
die folgenden vier Bereiche von Kompetenz: Fachkompetenz, Methoden-
kompetenz, Sozialkompetenz, Personalkompetenz. Die vier Bereiche sind
keine voneinander inhaltlich und methodisch unabhéngigen Kompetenzfa-
cetten. Zusammen bilden sie als verwobene bzw. vernetzte Kompetenzklas-
sen die Handlungskompetenz einer Person. Wihrend des Studiums sollten
die Lehrerstudierenden ihre eigenen Kompetenzen erkennen, ausbilden und
festigen. Dies kann in der theoretischen sowie in der berufspraktischen
Ausbildung stattfinden. Frey (2004) untersuchte Studierende der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung aus fiinf verschiedenen Lindern (Polen, Deutsch-
land, Schweiz, Italien und Osterreich) beziiglich der Fach-, Sozial-, Metho-
den- und Personalkompetenz. Er konnte zeigen, dass Studierende vor allem
die Kompetenzen am besten anwenden konnen, die an der Hochschule er-
worben werden konnen. Dies sind Dimensionen wie Lehrer-Schiiler-
Beziehungen, Medien des Unterrichts, allgemeine didaktische Gesichts-
punkte, soziale Verantwortung, situationsgerechtes Auftreten und Arbeits-
techniken. Andere Dimensionen wie Zusammenarbeit in der Schule, Schule
und Offentlichkeit, Selbstorganisation, Konfliktfahigkeit und Analysefi-
higkeit konnten weniger gut umgesetzt werden. Daraus wurde geschlossen,
dass die Hochschulen Fihigkeitsdimensionen vernachldssigen, die mehr
Unterrichtspraxis verlangen. Zeit- und entwicklungsintensive Dimensionen
werden zuwenig gefordert. Auch konnte Frey (2004) zeigen, dass AuBen-
beziige wie Alter, Geschlecht und Semesterzahlen keinen Einfluss auf die
Ergebnisse haben. Diese GroBen miissten seiner Meinung nach noch genau-
er untersucht werden. Er fordert auch, dass die Kompetenzwerte lings-
schnittlich untersucht werden sollten, um noch genauere Resultate zur
Kompetenzentwicklung zu erhalten. Gerade dieser letzte Punkt ist fiir unse-
re eigene Untersuchung zentral.

Definitionen zum Begriff Kompetenz sind in der wissenschaftlichen Litera-
tur zahlreich zu finden. Frey (2004, 904) umschreibt Kompetenz folgen-
dermaBen: ,Besitzt eine Person Kompetenz, so kann sie etwas, ist hand-
lungsfihig und iibernimmt fiir sich und andere Verantwortung. Sie kann so
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titig werden, dass sie ein Ziel oder einen Zweck unter Beachtung von
Handlungsprinzipien, Werten, Normen und Regeln mit Bezug auf konkrete,
die jeweilige Handlungssituation bestimmende Bedingungen zu erreichen
vermag. Wer Kompetenz besitzt, ist erfolgreich und verniinftig titig. Somit
kann man Kompetenz als ein Biindel von korperlichen und geistigen Fahig-
keiten bezeichnen, die jemand benotigt, um anstehende Aufgaben oder Prob-
leme zielorientiert und verantwortungsvoll zu 16sen, die Losungen zu bewer-
ten und das eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln.*

Auch Oser (1997a/b 2001 2002; Oser & Renold 2005) beschiftigt sich mit
Kompetenzen im Lehrberuf und in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Er
schldgt vor, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an professionellen Standards
zu orientieren. Das Konzept der Standards bietet eine relativ konkrete Ziel-
orientierung fiir die Ausbildung von Lehrpersonen und einen MaBstab fiir die
Qualititsevaluation. Oser (1997a) schlidgt zur Verinderung der handlungs-
steuernden Strukturen und Prozesse die Erstellung von Portfolios vor.
»Portfolios sind Sammlungen von reflektierten Erfahrungsstiicken, Unter-
richtsmaterialien, analysierten Video-, Tagebuch- und Unterrichtsprotokoll-
aufzeichnungen, Berichten iiber Zusammenarbeit mit Expertenlehrperson
u.4. Portfolios sind stets das Resultat eines lingeren Theorie-, Ubungs- und
Praxisumgangs hinsichtlich einer professionellen Kompetenz* (Oser,
1997a, 37). Das Standardkonzept von Oser sticht durch seine Umfassenheit
hervor (Altrichter & Hascher 2002). Es versucht Untersuchungen, welche
die Unterrichtsqualitét erforschten, einzubeziehen und erbringt damit eine
Integrationsleistung der verschiedenen Forschungsansédtze zum Lehrerwis-
sen, -handeln und zur Unterrichtsqualitit (vgl. auch z.B. Czerwenka & Nol-
le 2000; Nolle 2002; Ostermeier & Prenzel 2002).

Fiir die Untersuchung der Wirksamkeit der schweizerischen Lehrer/innen-
bildung wurden von Oser zwolf Standardgruppen mit insgesamt 88 Stan-
dards unterschieden. Diese Gruppen sind (Oser 2001, 230):

o

Lehrer-Schiiler-Beziehungen und férdernde Riickmeldungen
Diagnose und Schiiler unterstiitzendes Handeln
Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken
Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten
Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten
Gestaltung und Methoden des Unterrichts
Leistungsmessung

Medien

. Zusammenarbeit in der Schule

10.Schule und Offentlichkeit

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

0PN A W
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Bei keiner einzigen dieser von den befragten ehemaligen Studentinnen und
Studenten durchwegs als bedeutsam fiir die T#tigkeit als Lehrperson ange-
sehenen Standardgruppen konnte eine zufrieden stellende Wirksamkeit der
Ausbildung feststellt werden (Oser 2001, 215-342). Am allerwenigsten er-
reicht wird das von Oser postulierte Ideal der systematischen Verbindung
von Theorie, Ubung und Praxis, die er in Anlehnung an amerikanische Lite-
ratur mit Portfolio bezeichnet (Oser 2001, 254): ,,Die intensivste Form der
Auseinandersetzung mit dem, was wir (...) als Standard bezeichnet haben,
besteht in einer Kombination von theoretischer Darbietung, von Ubungen,
die darin bestehen, das vorliegende Expertenhandeln zu analysieren und
von Ausprobieren in der Praxis. In der amerikanischen Literatur spricht
man von Portfolio.*

1.3 Standardorientierung bei der Neugestaltung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den neuen Pidagogischen
Hochschulen in der Schweiz

Die Feststellung, dass die Standardgruppen als eigentliche Berufskompe-
tenzen von Lehrpersonen in unterschiedlichem Ausmass, aber im Allge-
meinen nur schwach oder kaum ausgebildet werden, stellte der schweizeri-
schen Lehrerbildung kein gutes Zeugnis aus. Als nach jahrelanger Struktur-
diskussion in der Schweiz (Criblez 2002) die Entscheidung gefillt wurde,
die Lehrpersonen — faktisch mit Ausnahme der Gymnasiallehrkrifte — zu-
kiinftig an zu griindenden Pidagogischen Hochschulen auszubilden, kam
den Ergebnissen der Untersuchung der Wirksamkeit der Lehrerbildungssys-
teme grosse Bedeutung zu. In den neuen Pddagogischen Hochschulen soll-
ten Kompetenzen effizienter aufgebaut werden, als es in der herkommli-
chen Lehrerinnen- und Lehrerbildung offensichtlich gelungen war. Bei der
Vorbereitung der Griindungen der Piddagogischen Hochschulen in der
Schweiz (Baer et al. 2001), die iiberall in den ersten Jahren nach der Jahr-
tausendwende erfolgten, stellte die Orientierung an Standards daher einen
zentralen, teils mehr, teils weniger beachteten Gesichtspunkt dar. Neu sollte
die Ausbildung standardorientiert und zudem unter dem Einfluss der Bo-
logna Deklaration in Modulen organisiert erfolgen.

Von den drei an der vorliegenden Untersuchung beteiligten Pidagogischen
Hochschulen (PH) bilden zwei die Studierenden auf der Basis von Stan-
dards aus (PH Rorschach und PH Ziirich), wihrend dies bei der dritten PH
(PH Weingarten) nicht der Fall ist. Unterschiede gibt es auch in Bezug auf
die Anzahl Fécher, in denen die angehenden Lehrpersonen ausgebildet
werden. An allen Pddagogischen Hochschulen werden Primarlehrpersonen
ausgebildet: an der PH Ziirich in sieben Fichern, an der PH Rorschach in
zwoIf und an der PH Weingarten in zwei bis drei. In Ziirich und Weingarten
studieren zusitzlich Sekundarlehrerinnen und -lehrer fiinf bzw. zwei Fi-
cher.
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Standards und ihre Funktion

Standards sind ,Fahigkeiten, die theoretisch fundiert sind, hinsichtlich derer
es Grundlagenforschung gibt, die kriteriell evaluierbar sind und die auf ei-
ner gelebten Praxis beruhen* (Oser 1997b, 210). Belege fiir die Lernwirk-
samkeit von Standards liegen bisher hauptséchlich in Form von Fallstudien
vor (Cochran-Smith & Lytle 1999a 1999b; Puntnam & Borko 2000; Serres
2000). Nach Oser (1997a, 28) dienen Standards ,,als Richtschnur fiir eine
Ausbildung und deren Evaluation“. Mit dem Begriff der Standards zur
Kennzeichnung von berufsrelevantem Wissen, das in vielfaltiger Weise mit
Handeln verbunden ist, kniipft er an Standarddebatten in den USA an (Kel-
ler 2002). Der Begriff ist auch alimentiert mit Ergebnissen der parallel zur
US-amerikanischen Diskussion in Australien gefiihrten Standarddiskussion.
Mit der Orientierung an Standards — so Osers Vorschlag — sollte es in der
neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz nicht mehr vorkom-
men, dass die Ausbildung in Bezug auf "performanzorientierte Fihigkeiten,
die theoretisch fundiert, empirisch erprobt, qualitativ abgesichert (Exper-
tenwissen) und praktisch relevant sind" (Oser & Oelkers 2001, 17), zu we-
nig wirksam ist.

Forderung nach Standardorientierung der neuen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung in der Schweiz

Da es nicht moglich ist, alle 88 von Oser unterschiedenen Standards ,,in der
Verarbeitungstiefe eines Portfolios zu erlernen” (Oser 2001, 316), schligt
Oser selbst vor, ,,dass die Ausbildung sich auf exemplarische Standards be-
zieht, die aus jeder Standardgruppe am Anfang des Ausbildungsweges aus-
gewihlt und systematisch modular geplant werden* (ebd.). Neben den Vor-
lesungen beziiglich notwendigem p#dagogischem, lernpsychologischem,
entwicklungspsychologischem, didaktischem und fachdidaktischem Wissen
sollen ,,zeitlich gleichwertig und mit hoher Intensitit exemplarisch etwa 30
Standards in Modulen ausgebildet (werden), die die volle Konzentration der
Lehrenden, eine strenge Kontrolle und eine zentrale Verwaltung im Ausbil-
dungssystem bedingen* (ebd.). Die ausgewihlten Standards sollen ,,liber al-
le Studienjahre und Studiengidnge so verteilt (werden), dass iiberschaubare
Gruppen von Studierenden je mit einem Mentor diese zu erfiillen und unter
hohen Anspriichen handlungsorientiert in Priifungen zu belegen haben“
(ebd.).

Bei einer derart grundlegend neuen Vorstellung von Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung kann nicht davon ausgegangen werden, dass ungeteilte Zustim-
mung besteht. Bekanntlich wurde und wird Osers Standardkonzept ebenso
vielfaltig wie teilweise heftig kritisiert. Um nur wenige der Einwendungen
zu nennen: Terhart (2002) bemingelt, dass die Standards nach Oser einen
wesentlichen Bereich gar nicht abdecken, ndmlich jenen der Inhalte. Her-
zog lehnt Standards fiir die Lehrerbildung génzlich ab (Herzog 2005; Oser
2005); Mayr (2002) befiirwortet grundsitzlich die Ausrichtung der Ausbil-
dung von Lehrpersonen an Standards, warnt aber davor, die Formbarkeit
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von professionellen Kompetenzen durch formalisierte Lernprozesse, zu de-
ren Aufbau Standards beitragen, zu iiberschitzen (Mayr & Paseka 2002).
Eine an Standards orientierte Lehrerbildung erzeuge nicht notwendigerwei-
se gute Lehrpersonen. Sie sei wie jedes andere Lehrerbildungskonzept oder
jede Ausbildungsmethode weder eine notwendige noch eine hinreichende
Bedingung fiir das Lernen der Studierenden (Weinert 1988). Sie schaffe le-
diglich mehr oder weniger gute Rahmenbedingungen fiir den letztlich un-
verfiigbaren Selbstbildungsprozess (Messner 2001).

Mayrs pragmatische, zuriickhaltend optimistische Haltung gegeniiber dem
neuen Konzept ist durchaus nachvollziehbar, solange nicht auf empiriege-
stiitzte Belege fiir die Wirksamkeit der standardorientiert gestalteten Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung zuriickgegriffen werden kann. Dies bedeutet aber
auch, dass ein erheblicher Bedarf besteht nach empirischen Erkenntnissen
iiber die Wirkung einer auf Standards bezogen Lehrerbildung. So wire es
ein grosser Vorteil, auf empirischer Grundlage zu wissen, welche Voraus-
setzungen — etwa in Bezug auf die Unterrichtskompetenz als einem Kern-
element der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — die Studierenden in die Aus-
bildung mitbringen. Uber empirische Daten dariiber zu verfiigen, wie ein-
heitlich oder uneinheitlich diese Vorkenntnisse sind, wiirde es erlauben, die
Ausbildung nicht nur standard-, sondern gezielt auch adressatenbezogen zu
gestalten. Wire bekannt, inwiefern sich die ins Lehrerstudium mitgebrach-
ten Kompetenzen von jenen von erfolgreich im Beruf titigen Expertenlehr-
personen unterscheiden, kdnnte besser ermessen werden, wie lange der
Weg vom Novizen zum Fortgeschrittenen und schliesslich zur unterrichtli-
chen Expertenlehrperson ist (Ropo 2004). Es wire besser abschitzbar, wie
dieser Weg verldauft und wie anspruchsvoll er zu begehen ist.

Ausgerichtet auf solche Fragestellungen lassen sich sowohl lingsschnittli-
che (Studierende zu verschiedenen Zeitpunkten im Studium verglichen mit
sich selber) wie querschnittliche (Studierende zu verschiedenen Zeitpunk-
ten im Studium verglichen mit Expertenlehrpersonen) Vergleiche vorstel-
len. Die wiederholte Beurteilung und der Vergleich mit sich selber und mit
Expertenlehrpersonen lassen erkennen, wie sich Unterrichtskompetenz im
Verlaufe des Lehrerstudiums aufbaut. Es kann festgestellt werden, welches
Kompetenzniveau Lehrerstudierende im Vergleich sowohl zum Stand bei
Studienbeginn wie verglichen mit Expertenlehrpersonen bis zum Ende der
Ausbildung erreichen. Idealerweise wird sich aus solchen Erkenntnissen ab-
leiten lassen, was das Studium bewirkt und was es nicht bewirkt oder noch
nicht bewirken kann, weil moglicherweise erst die Berufseinfiihrungsphase
die Gelegenheit zum Erwerb der Kompetenz gibt. Zudem ist denkbar, die
teilweise unterschiedlichen Ausbildungskonzeptionen von verschiedenen
Piddagogischen Hochschulen einander gegeniiberzustellen. Das Eine wie
das Andere ergibt Anhaltspunkte zur Evaluation der Ausbildungskonzepti-
on, ldsst aber auch erkennen, wo und inwiefern die Ausbildung zu Gunsten
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erhohter Wirksamkeit zu verindern und zu optimieren ist. In diesen Kon-
text ist die Fragestellung unseres Forschungsprojektes eingebettet.

1.4 Fragestellung

Mit der vorliegenden Untersuchung wird ein Kernbereich des Lehrer/innen-
studiums, die berufsfeldorientierte Ausbildung, ins Auge gefasst. Anders
als im Rahmen von TIMSS international werden nicht die unterrichtlichen
Kompetenzen von bereits im Beruf stehenden Lehrpersonen diagnostiziert
(vgl. z.B. Bos 2003; Gonzales 2003; Mc Grae 2003; Reusser & Pauli 2003;
Senuma 2003), sondern es wird der Aufbau der Kompetenz zu unterrichten
der Studierenden untersucht. Der Einbezug von Institutionen der Lehrer-
und Lehrerinnenbildung in Deutschland und in der Schweiz gibt der Frage-
stellung eine interessante zusétzliche Perspektive, da er bei aller gebotenen
Vorsicht die Gegeniiberstellung der Wirksamkeit der beiden neu gegriinde-
ten Pidagogischen Hochschulen Rorschach und Ziirich untereinander und
im Vergleich zum nicht standardorientiert konzipierten Studiengang an der
Pidagogischen Hochschule Weingarten ermoglicht. Im Fokus der For-
schungsziele stehen zudem erhoffte Hinweise auf allfillige unterschiedliche
Kompetenzentwicklungen bei den Studierenden, je nach besuchter Ausbil-
dungsinstitution. Zwar kann es nicht das Ziel sein, unterschiedliche Ent-
wicklungsverlidufe in einen ursichlichen Zusammenhang mit den Rahmen-
bedingungen und den Ausbildungskonzeptionen an den beteiligten Pddago-
gischen Hochschulen zu bringen, wohl aber ldsst sich erhoffen, auf dieser
Basis begriindete Hypothesen iiber solche Zusammenhénge generieren zu
konnen. Mit Hilfe der sich ergebenden Hypothesen kdnnen weitere, wesent-
lich zielgerichtetere Untersuchungen zur Wirksamkeit von Lehrerinnen-
und Lehrerbildung durchfiihrt werden, wiederum mit moglichen Konse-
quenzen fiir die Ausbildungsgestaltung, aber auch beziiglich wissenschaftli-
chen Wissens iiber den Erwerb von komplexem Wissen und Konnen.

Die Ziele des vorliegenden Forschungsprojektes sind (vgl. Baer & Fraefel
2003):

— Diagnose des Ist-Zustandes
Es wird untersucht, von welchem Stand aus Studierende zu Beginn des
Studiums ihre Lehrkompetenz aufzubauen beginnen.

— Kompetenzzuwachs durch die Ausbildung
Untersucht wird, inwiefern die Ausbildung die Kompetenz zu unterrich-
ten verdndert, wie der Kompetenzaufbau verlauft und welches Niveau am
Ende der Ausbildung vorliegt.

— Effekte der gesamten Ausbildungskonzeption
Durch den Vergleich mit ausgewiesenen Expertenlehrpersonen soll ermit-
telt werden, inwieweit das Studium an Pddagogischen Hochschulen die
Studierenden an das Kompetenzniveau von Expertenlehrpersonen heran-
fiihrt. Dazu wird die Unterrichtskompetenz der Studierenden zu verschie-
denen Zeitpunkten im Lehrerstudium mit der Kompetenz von Experten-
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lehrpersonen als ReferenzgroBe verglichen. Ziel ist es, die globalen Wir-
kungen der Ausbildungskonzeption von Pidagogischen Hochschulen be-
ziiglich der Unterrichtskompetenz zu identifizieren.

— Riickschliisse auf die Standardgruppen und Schlussfolgerungen auf die
Wirksamkeit der berufspraktischen Ausbildung
Die erwarteten Erkenntnisse iiber den Aufbau der Unterrichtskompetenz
lassen sich mit den Standards fiir die Lehrerbildung (Oser 1997a/b; Oser
2002; Helmke 2003; PHZH 2002) in Beziehung setzen.

— Berufseinfiihrungsphase / Referendariat

Mit einem Fortsetzungsprojekt (vgl. Baer, Guldimann, Fraefel & Miiller
2005) soll in Fortsetzung des vorliegenden Forschungsprojektes die
Lehrkompetenz in der Berufseinfiihrungsphase (Schweiz) und im Refe-
rendariat (Deutschland) untersucht werden. Ermittelt werden soll, ob und
inwiefern sich die bis zum Ende des Lehrerstudiums erworbene Unter-
richtskompetenz in der Phase der Berufseinfiihrung bzw. im Referendari-
at verandert. Zusétzlich werden schiilerseitige Variablen erhoben und mit
Variablen auf der Seite der Lehrperson in Beziehung gesetzt. Uber die
Ergebnisse dieser Untersuchung wird in einem spiteren Zeitpunkt berich-
tet, da sich das Projekt noch in der Anfangsphase befindet.

1.5 Wahrgenommene Bedeutsamkeit von Standards

Ein wesentlicher Teil (Online-Befragung) des vorliegenden Forschungspro-
jektes stiitzt sich auf die Standards von Oser. Ergidnzend wurde in einer
Vorstudie (Fraefel & Baer 2006) untersucht, wie iibereinstimmend ver-
schiedene Experten die Bedeutsamkeit von Standards einschiitzen. Die
Standards nach Oser (1997a), erweitert durch die Standards der Pidagogi-
schen Hochschule Ziirich (PHZH 2002), wurden von Studierenden, Lehrer-
bildnerinnen und -bildnern, Expertenlehrpersonen und Mitgliedern der
Schulbehorde von zufillig ausgewihlten Schulgemeinden im Kanton Zii-
rich (Schweiz) nach eigenem Ermessen auf ihre Bedeutsamkeit hin einge-
schitzt (vierstufige Lickertskala von «wenig wichtig» bis «absolut zent-
ral»). Die in Abbildung 1 wiedergegebenen Ergebnisse zeigen — entgegen
den Erwartungen — praktisch keine signifikanten Unterschiede bei den Be-
fragten. Sie lassen vielmehr einen breiten Konsens dariiber erkennen, wel-
che Standards in welchem MaBe bedeutsam sind. Fast alle Standards wur-
den als wichtig eingeschitzt. Von den insgesamt 16 Standardgruppen wur-
den 13 als «sehr wichtig» bis «absolut zentral», drei als «recht wichtig» und
keine einzige als «wenig wichtig» beurteilt. Ubereinstimmend stellen die
vier unterschiedlichen Befragtengruppen allgemein und umfassend hohe
Anspriiche an die Kompetenzen von Lehrpersonen.
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Lernwirksamen Unterricht gestalten
Lehrer-Schiler-Beziehungen
Lernstrategien lehren

Forderung sozialen Verhaltens -3 Befragte:
Lernprozesse anleiten Schul-
Disziplin behdrden
Didaktische Analyse, Planung —o—
Strukturierung des Unterrichts Lehrer-
Fach- und Lehrkompetenz \\J bildner/innen
Beobachtung und Diagnose —O
I Praxis-
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Repertoire an Unterrichtsmethoden % —
Zusammenarbeit in der Schule Studierende
Leistungsmessung ﬂ'
Schule und Offentlichkeit —'@
Unterrichtsmedien
wen? recht sehr absolut
wichtig wichtig wichtig zentral

Abb. 1: Einschidtzung der Bedeutsamkeit der Standards durch Studierende, Lehrerbildne-
rinnen und -bildner, Expertenlehrpersonen und Mitglieder von Schulbehdrden

2. Methode

2.1 Mehrperspektivischer Ansatz

Das Design des vorliegenden Forschungsprojektes enthilt verschiedene me-
thodische Zugénge (vgl. Abbildung 2). Davon erhofften wir uns verschie-
denartige, nicht notgedrungen systematisch aufeinander bezogene Perspek-
tiven auf den untersuchten Gegenstand. Gleichwohl wird mit der Online-
Befragung die Selbsteinschidtzung des Kompetenzerwerbs erfragt. Beim
Vignetten- und Videotest und der Unterrichtsvideografie geht es dagegen
um die Fremdeinschétzung des Kompetenzerwerbs, wobei sich der Vignet-
tentest auf die Kompetenz, Unterricht zu planen, bezieht und der Videotest
auf die Kompetenz, Unterrichtsqualitiit zu beurteilen. Bei der Unterrichtsvi-
deografie schitzen Expert(inn)en die Qualitdt von Unterricht ein, den die
Versuchspersonen selber durchgefiihrt haben.

Die nachfolgend aufgefiihrten Instrumente zur Datenerhebung wurden zu
Beginn des Studiums und anschliessend zu Beginn jedes neuen Studienjahres
eingesetzt, ausgenommen die Fragebogen zu den Praktika und die Videogra-
fien, die zum jeweiligen Zeitpunkt des Praktikums eingesetzt wurden.

Zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Artikels wird die dritte Datenerhe-
bung zu Beginn des dritten Studienjahres vorbereitet. An der Pidagogi-
schen Hochschule Ziirich wurde ein erster Teil der Datenerhebung an die-
sem Standort vorgezogen bereits zu Beginn des Wintersemesters 2003/04
durchgefiihrt. Der zweite Teil der Datenerhebung fand wie bei den Pidago-
gischen Hochschulen Rorschach und Weingarten zu Beginn des Winterse-
mesters 2004/05 statt. Aus diesem Grund konnen fiir die Pddagogische
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Hochschule Ziirich mit einem Teil der Daten erste Aussagen iiber die ge-
samte Dauer des dreijahrigen Studiums gemacht werden.

Zeitplan und Methoden 2004 2005 2006
November/ Februar November/ Marz
Dezember (1. Praktikum) Dezemb (2. Praktikum)
T
Online-Befragung Online- { Online-
(Vollerhebung) Befragung \  Befragung
L)
1
Tests Videotest E Videotest
(Stichproben) ¢
Vignettentest 1 Vignettentest
,
Unterrichtsvideografie Videografie | Videografie
(Stichproben) ferende und ! 9%
Praktikumsbetreuer , kumsbetreuer
'
Weitere Befragungen “Problem- _ 'Prlgkrt‘ikp,m" i “Problem- “Praktikum”
(tchproben) satoner” | gty | stustonen’ | getiests,,
“Lernorientierung” Praktikumsbetreuer {“Lernorientierung” Praktikumsbetreuer

Abb. 2: Mehrperspektivischer Ansatz des Forschungsprojektes. Grau unterlegt sind die
Datenerhebungsinstrumente, zu denen in diesem Artikel Ergebnisse présentiert
werden.

(a) Online-Befragung der Studierenden
Die Studierenden schiitzen selber ihre Unterrichtskompetenz ein (Selbstein-
schitzung).

(b) Fragebogen Praktikum Praktikumslehrperson

Praktikumslehrpersonen schitzen im Anschluss an ein Praktikum im Ver-
laufe des Lehrerstudiums mittels Fragebogen die Unterrichtskompetenz der
Studierenden im Praktikum ein (Fremdeinschitzung).

(c) Fragebogen Praktikum Studierende

Analog zur Befragung der Praktikumslehrpersonen schiitzen die Studieren-
den, ebenfalls im Anschluss an ein Praktikum, ihre Unterrichtskompetenz
ein (Selbsteinschitzung).

(d) Vignettentest

Den Studierenden werden Vignetten vorgelegt, die sich auf das Vorbereiten
von Unterricht beziehen. Vignetten sind formulierte Problemsituationen, zu
denen die Studierenden schriftlich Stellung nehmen und Losungsvorschlage
entwickeln miissen (Baer 1998; Barter & Renold 1999; Beck et al. 2006).
Thre Antworten werden auf ihre Qualitiit hin von Expertinnen und Experten
beurteilt (Fremdbeurteilung).

(e) Videotest

Die Studierenden beurteilen eine nach einem Drehbuch gespielte und tiber
Video wiedergegebene Unterrichtssequenz. Dabei miissen ,eingebaute Feh-
ler’ der Lehrperson erkannt und Alternativen genannt werden, die aus Sicht
der Versuchsperson 'besser' sind als die Handlung der Lehrperson im Video
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(Bischoff, Brithwiler & Baer 2005). Die Feststellungen der Versuchsperso-
nen werden von Expertinnen und Experten beurteilt (Fremdbeurteilung).

(f) Fragebogen Lernorientierung

In Anlehnung an Staub und Stern (2002) geben die Studierenden Auskunft
liber ihre Einstellungen zum Lernen. Erhoben wird, ob eher ein konstrukti-
vistisches oder eher ein assoziationistisches Lernverstindnis zu Tage tritt
(Fremdbeurteilung).

(g) Fragebogen Umgang mit Problemsituationen

Die Studierenden schitzen Situationen im Schulalltag ein, indem sie zu
vorgegebenen Reaktionsweisen zur Bewiltigung von Problemen der ge-
schilderten Art Stellung nehmen (Fremdbeurteilung).

(h) Unterrichtsvideografie

Wiihrend der jahrlichen Praktika gestaltet die Studentin oder der Student im
Praktikum ebenso wie die zustdndige Praktikumslehrperson eine Unter-
richtsstunde. Dies geschieht unabhingig voneinander zum selben Thema
fir je eine leistungsmissig vergleichbar zusammengesetzte Halbklasse.
Beide Unterrichtsstunden werden von nach TIMSS-Norm trainierten Teams
auf Video aufgezeichnet. Anschliessend werden diese inhaltsanalytisch
ausgewertet (Fremdbeurteilung). Das Verfahren ermoglicht lingsschnittli-
che Vergleiche (ein/e Student/in wird beim Unterrichten zu verschiedenen
Zeitpunkten im Studium mit sich selber verglichen) und querschnittliche
Vergleiche (der Unterricht des Studenten bzw. der Studentin wird mit dem
Unterricht der betreffenden Praktikumslehrperson verglichen).

2.2 Kurzbeschreibungen der Datenerhebungsinstrumente, zu denen
Ergebnisse priisentiert werden

Online-Fragebogen: Selbsteinschiitzung der Standarderreichung durch
Lehrerstudierende

Am Anfang jedes Studienjahres erhalten die Studierenden aller drei Piada-
gogischen Hochschulen die Moglichkeit, anhand von jeweils vier bis sechs
Items zu jeder der unter 1.5 genannten sechzehn Standardgruppen ihre
Kompetenz auf einer kontinuierlich gestalteten Schitzskala von 0 (= keine
Kompetenz vorhanden) bis 100 Prozent (Kompetenz vollstidndig vorhan-
den) selber einzuschitzen. Die Erhebung erfolgt als Online-Befragung.
Zugrunde gelegt ist die Annahme, dass die Selbsteinschitzung ein gutes
Bild des subjektiv erlebten Kompetenzerwerbs ergibt. Der Erkenntniswert
des Online-Fragebogens beruht auf der wiederholten Befragung iiber die
gesamte Ausbildungsdauer der grossen Stichprobe und der Beteiligung von
mehreren Pddagogischen Hochschulen. Sdmtliche Studierenden der drei be-
teiligten Padagogischen Hochschulen mit Studienbeginn Herbst 2004 (an
der PH Ziirich auch Herbst 2003) wurden ab Studienbeginn bis zum Herbst
2005 jahrlich angeschrieben. Insgesamt wurden 2161 Fragenbogen ausge-
wertet. Der Riicklauf betrug zwischen 30% und 60% und variierte je nach
Hochschule und Zeitpunkt (im Mittel pro Befragung: N (Ziirich)=340, N
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(Rorschach)=146, N (Weingarten)=287). Angesichts der grossen Anzahl
durch die Studierenden einzuschitzender Kompetenzen wurden die Befrag-
ten in fiinf Zufallsgruppen eingeteilt, die je einen Teil der Items zu beant-
worten hatten. Anhand einiger von allen beantworteten Ankeritems ldsst
sich zeigen, dass die Zufallsgruppen kein signifikant anderes Antwortver-
halten hatten.

Weiter konnten die Studierenden bei jeder befragten Kompetenz fiir sich
selber den Grad ihrer Wiinschbarkeit angeben. Die diesbeziiglichen Anga-
ben konnen auch als Einschédtzung der Bedeutsamkeit des jeweiligen Stan-
dards aus Sicht der Studierenden interpretiert werden. Des Weiteren wurden
die Studierenden gefragt, wo die jeweilige Kompetenz ihrer Meinung nach
am ehesten zu erwerben sei. Zur Auswahl standen fiinf Moglichkeiten: ,Im
ausserschulischen Bereich®, ,In Vorlesungen, durch Lektiire”, ,,In Semina-
ren, Projekten, Trainings®, ,In den Ausbildungspraktika®, ,,In der spéteren
Berufspraxis*, wobei Mehrfachantworten moglich waren.

Die — letztlich intuitive — Selbsteinschédtzung der Studierenden hinsichtlich
ihrer aktuellen Lehrkompetenz ist ein zentraler Bestandteil des Forschungs-
programms. Es geht nicht darum zu evaluieren, ob und in welchem Masse
den Studierenden im Studium die Moglichkeit gegeben wurde, die jeweili-
gen Kompetenzen zu erwerben; vielmehr geht es um die erlebte Kompetenz
bzw. das wahrgenommene Defizit unabhéngig vom institutionellen Kontext
des Erwerbs und ungeachtet der verschiedenen Wissens- und Handlungsas-
pekte einer Kompetenz. Dahinter steht die Hypothese, dass Studierende
selber ein realistisches Bild ihres Kompetenzniveaus haben und recht gut
beurteilen konnen, welche Dimensionen einer Kompetenz noch zu entwi-
ckeln sind. Dies manifestiert sich mittelbar in der Angabe, wo sie die jewei-
lige Kompetenz erwerben wollen.

Vignettentest: Planungskompetenz

Vignetten beinhalten Fragestellungen zur Unterrichtsvorbereitung, die mog-
lichst strukturierte Impulse vermitteln sollen. Dabei wird die Versuchsper-
son aufgefordert, sich in die geschilderte Problemsituation hineinzuverset-
zen und ihre Uberlegungen bei der Planung von Unterricht mit eigenen
Worten zum Ausdruck zu bringen. Der Vorteil dieser Methode besteht dar-
in, dass ein Kontext vermittelt wird, in dem handlungsleitende Kognitionen
ausgedriickt werden konnen, wobei dies, durch den gegebenen Kontext,
gleichzeitig mit einer gewissen Distanzierung von der eigenen Praxis ge-
schieht (Baer 1998; Barter & Renold 1999; Beck et al. 2006). Die schriftli-
che Form wurde einem Interview vorgezogen, da auf diese Weise die Ver-
suchsperson ihre Voriiberlegungen zur Unterrichtsplanung wie auch die
Gedanken zur eigentlichen Unterrichtsplanung ohne Intervention einer
Testperson festhalten kann.

Die zwei verwendeten Vignetten entstammen dem Forschungsprojekt ,Adap-
tive Lehrkompetenz’ (Beck et al. 2006) und wurden dem Kontext und den
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Fragestellungen des vorliegenden Forschungsprojekts angepasst. Die Vig-
nette A bezieht sich auf die Unterrichtsplanung im Allgemeinen, wihrend
die Vignette B im Speziellen auf die diagnostische Kompetenz der Lehrper-
son ausgerichtet ist. In beiden Vignetten werden die Versuchspersonen auf-
gefordert, sich in die Rolle einer Expertin bzw. eines Experten zu versetzen
und einer Anfangerin bzw. einem Anfinger Hilfestellungen fiir die Planung
von Unterricht zu geben. Dabei sollen sie zum Ausdruck bringen, wie sie
selber beim Planen von Unterricht vorgehen.

Die Stichprobe der ersten Datenerhebung umfasst 46 Personen. Diese hat
sich in der zweiten Datenerhebung durch Abgénge verkleinert und umfasst
noch 37 Personen (80.4% der ersten Datenerhebung).

Die beiden Stichproben teilen sich jeweils in 70% Studentinnen und 30%
Studenten auf, womit die Vorgabe, die Stichprobe gemiss dem Anteil von
weiblichen und ménnlichen Studierenden in der Ausbildung zusammenzu-
stellen, erfiillt ist.

Zum Zeitpunkt der ersten Datenerhebung waren die drei Hochschulen je-
weils gleichmissig an der Gesamtstichprobe beteiligt. Die Stichprobe der
zweiten Datenerhebung setzt sich aus 14 Befragten (= 37.8%) der Pidago-
gischen Hochschule Ziirich, 13 Personen (= 35.1%) der Pidagogischen
Hochschule Rorschach und 10 Studierenden (= 27.0%) der Pddagogischen
Hochschule Weingarten zusammen (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Vignettentest: Ubersicht Stichprobe 1. und 2. Datenerhebung

PH PH PH
Ziirich Rorschach | Weingarten Alle PHs
1. Datenerhebung
Dezember 2004/Januar 2005 | 15 15 16 46
2. Datenerhebung
Dezember 2005/Mirz 2006 14 13 10 37

Videotest: Einschdtzung der Lehrkompetenz durch Expertinnen und
Experten

Mit Videoaufzeichnungen von Unterricht kénnen verschiedene unterrichtli-
che Verhaltensweisen und Aktivititen wiedergegeben werden. Damit ist es
moglich, Unterricht zu beschreiben, zu reflektieren und zu analysieren
(Seidel & Prenzel 2003). Diese Moglichkeit wurde genutzt, indem allen
Versuchspersonen dieselbe Videoaufzeichnung von Unterricht gezeigt wur-
de mit dem Auftrag, sich in die Rolle der gefilmten Lehrperson zu verset-
zen und immer dann den Videofilm zu stoppen und eine Handlungsalterna-
tive zu nennen, wenn sie anders als diese Lehrperson handeln wiirden. Da-
bei musste die Handlungsalternative erlautert und begriindet werden. Dieser
Videotest wurde fiir das Forschungsprojekt ,Adaptive Lehrkompetenz’ ent-
wickelt (vgl. Beck et al. 2006; Bischoff, Brithwiler & Baer 2005).
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Die ca. 13-miniitige Unterrichtssequenz wurde nach einem im Rahmen des
Forschungsprojektes 'Adaptive Lehrkompetenz' entwickelten Drehbuch von
einer 5. und 6. Primarklasse und deren Lehrer gespielt und von einem pro-
fessionellen Filmteam gefilmt und geschnitten. Das Auswertungsmanual
des Forschungsprojektes ,Adaptive Lehrkompetenz’ wurde gemiss den
spezifischen Fragestellungen des vorliegenden Forschungsprojektes iiberar-
beitet und angepasst.

Mit Hilfe des Videotestes kann unterrichtliche Handlungskompetenz kon-
kret und dennoch standardisiert und damit vergleichbar erfasst werden. Der
Vorteil dieses Testinstrumentes besteht darin, dass die Versuchsperson den
Zeitpunkt ihrer Interventionen selber wihlen kann. Damit ist es moglich,
festzustellen, welche Handlungsweisen der Lehrperson im Video die Ver-
suchsperson als ungeeignet identifiziert und mit welcher Begriindung sie
dazu welche Alternative(n) vorschlégt.

Die Stichprobe der ersten Datenerhebung umfasst 32 Personen, wobei
28.1% der Versuchspersonen ménnlich sind.

Der Videotest wurde mit 25 Personen (= 78.1% der ersten Datenerhebung)
ein zweites Mal durchgefiihrt. Die Verteilung von ménnlichen (28.0%) und
weiblichen Versuchspersonen bleibt konstant (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Videotest: Ubersicht Stichprobe 1. und 2. Datenerhebung

PH PH PH
Zirich | Rorschach | Weingarten | A€ PHS
1. Datenerhebung
Dezember 2004/Januar 2005 | 10 11 11 32
2. Datenerhebung
Dezember 2005/Mirz 2006 7 10 8 25

Unterrichtsvideografie: Kompetenzniveau auf der Grundlage vergleichen-
der Analysen von Studierenden- und Expertenvideoaufnahmen

Die bisherige Darstellung zeigt, dass der Untersuchung ein progressives
Voranschreiten von der Selbsteinschédtzung der eigenen Unterrichtskompe-
tenz (Online-Befragung) iiber die Fremd- bzw. Expertenbeurteilung der
Qualitit der Planung von Unterricht (Vignettentest) bis zur Fremd- bzw.
Expertenbeurteilung der Qualitit der Einschédtzung von fremder Unter-
richtskompetenz (Videotest) zu Grunde liegt. Mit dem Instrument Unter-
richtsvideografie wird dartiber hinaus ein Schritt hin zur Erfassung der Quali-
tdt von realem Unterricht, wie sich diese in den Praktika des Lehrerinnen-
und Lehrerstudiums von den Studierenden zeigt, getan. Als Referenzgrosse
wurde auch der Unterricht der das Praktikum betreuenden Praktikumslehrper-
son videografiert. Entsprechend der Fragestellung — welche Unterrichtskom-
petenz bringen Studierende in das Studium mit, welche erwerben sie im Ver-
laufe ihrer Ausbildung und inwiefern unterscheidet sich diese im Vergleich
zur Kompetenz zu Beginn des Studiums (Iingsschnittlicher Vergleich) bzw.
im Vergleich zu Expertenlehrpersonen (querschnittlicher Vergleich) — wird
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mit dem Mittel der Unterrichtsvideografie untersucht, inwiefern sich die
Qualitit des realen Unterrichtens iiber die Dauer eines Lehrerstudiums ver-
andert und welches diesbeziigliche Niveau bis zum Ende der Ausbildung
erreicht wird. Diese Analyse wird einerseits in Anlehnung an Seidel (Sei-
del, Dahlehefte & Meyer 2001; Seidel 2003) mit der Kodierung des Untes-
richtsgeschehens mit Hilfe der Software «Videograph» (Rimmele 2004),
andererseits mit einem in Anlehnung an Clausen, Reusser & Klieme (2003)
entwickelten Rater-Inventar vorgenommen (Kocher & Wyss 2006).

3. Ergebnisse
3.1 Online-Befragung

Selbsteinschdtzung des Kompetenzniveaus

Bei der Ersterhebung zu Studienbeginn liegen die selbst eingeschitzten
Kompetenzniveaus erwartungsgemaf tief: In sdmtlichen Standardgruppen
geben die Studierenden den Grad ihrer Kompetenz mit weniger als 50% an.
Relativ hthere Kompetenzeinschitzungen liegen vor bei ,Medien des Unter-
richts’, ,Strukturierung des Unterrichtsverlaufs’ und ,Lehrer-Schiiler-
Beziehungen’. Niedrige Kompetenzeinschitzungen betreffen u.a. die Berei-
che ,Schule und Offentlichkeit’, ,Bewiltigung von Disziplinproblemen und
Schiilerrisiken’ sowie ,Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft’ (Abbil-
dung 3). Tendenziell schitzen die neu eintretenden Studierenden der PH
Rorschach ihre Kompetenzen vergleichsweise hoher ein, jene der PH
Weingarten vergleichsweise tiefer. Die zweite Erhebung zu Beginn des
zweiten Studienjahrs zeigt in sdmtlichen Bereichen einen deutlichen Zu-
wachs der erlebten Kompetenz. Uber alle Bereiche hinweg ist die Selbst-
einschitzung der Kompetenz um 0.23 angestiegen, das heisst, von 26% auf
49%. Uberdurchschnittliche Zuwichse sind insbesondere in den didakti-
schen Bereichen zu verzeichnen. Beziiglich der Zugehorigkeit zu einer der
Pidagogischen Hochschulen sind zunehmend klare Unterschiede erkenn-
bar. Den grissten Zuwachs verzeichnen die Studierenden in Ziirich (29%),
wihrend die Weingartner Studierenden gemittelt 16% und die Rorschacher
20% zulegen. Zu diesem Zeitpunkt sind es die Studierenden aus Ziirich, die
sich vergleichsweise am kompetentesten sehen. Uber die gesamte Stichpro-
be hinweg sind die Zuwichse in simtlichen Bereichen hoch signifikant
(p<.001). Das teils tiefe Signifikanzniveau der einzeinen Hochschulen (Ta-
belle 3) ist bedingt durch das kleine N als Folge der Aufteilung der Stich-
probe in fiinf Zufallsgruppen. Deshalb wurden ergidnzend auch die Effekt-
starken angegeben, die auch bei mangelnder Signifikanz teils beachtliche
Werte erreichen. — Weitere unabhéngige Variablen (Geschlecht, Alter, Un-
terrichtserfahrung) zeigen ebenfalls vereinzelte Zusammenhénge zur Kom-
petenzeinschitzung, doch diese Aspekte stehen mit Blick auf die Frage des
Einflusses der Ausbildung vorerst nicht im Vordergrund.
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Fiir den weiteren Verlauf des Kompetenzerlebens liegen nur Daten von
Ziircher Studierenden (Studienbeginn Herbst 2003) vor, die ihre Einschiit-
zungen zu drei Messpunkten gemacht haben. Es zeigt sich, dass die erlebte
Kompetenz auch im zweiten Studienjahr weiter zunimmt, wenngleich etwas
verlangsamt gegeniiber dem ersten Studienjahr (Abbildung 3).

Erwiinschte Kompetenzen

Die Studierenden gaben fiir jeden Bereich an, wie hoch ihr Wunsch ist, die
betreffende Kompetenz zu erwerben. Hier wird eine hohe Lernbereitschaft
deutlich: Die Studierenden wiinschen in sdmtlichen Bereichen, die Kompe-
tenz in hohem Masse zu erwerben. Dabei ist der Kompetenzerwerb in den
Bereichen ,individuelle Lernprozesse anleiten und begleiten’, ,Strukturie-
rung des Unterrichtsverlaufs’ sowie ,didaktische Analyse und Lektionspla-
nung’ am stirksten erwiinscht. Dies sind drei Bereiche, die auf spezifische
Berufskompetenzen zielen. Demgegeniiber interessiert der Bereich ,Schule
und Offentlichkeit’ zu Studienbeginn am wenigsten vordringlich. Der
Wunsch, eine Kompetenz zu erwerben, bleibt in allen Bereichen unverin-
dert hoch. Gleichzeitig wird deren Bedeutsamkeit weiterhin als hoch emp-
funden (vgl. Abbildung 3).

-~ Weingarten —o— Ziirich —~ Rorschach
50% 100%

Schule und Offentlichkeit | — —{— '[
Schiil tiitzende B g und Diag 2 :
Lernwirksame Gestaltung von Unterricht |-————fC-— : e —
Bewaltigung von Disziplinproblemen & Schllerrisiken B 57 4| o
Aufbau und Forderung von sozialem Ve ; Sy }
Zusammenarbeit in der Schule |-——f—— Joffeteas’ et — e ——
Breites Repertoire an Unterrichtsmethod B
Fachkenntnisse und Vermittiung von Sachverhalt
Lemstrategien vermitteln
Leistungsmessung
Individuelle Lernprozesse anleiten und begleiten
Didaktische Analyse und Lektionsplanung
Strukturierung des Unterrichtsveriaufs -t s €
Lehrer-Schiiler-Beziehungen |——— Y9 e
Medien des TN
1. Semester (alle PHs) Kompetenzen erworben Wiinschbarkeit des
3. Semester (alle PHs) Kompetenzen erworben Kompetenzerwerbs
5. Semester (nur Ziirich) Kompetenzen erworben (alle PHs, alle Sem.)

Selbstorganisationskompelenz der Lehrkraft {— - \ r J——7 | S R—
R !

A

Abb. 3: Entwicklung der Kompetenz-Selbsteinschitzungen der Studierenden der drei
Pidagogischen Hochschulen zu Beginn des ersten, zweiten und dritten (nur Zii-
rich) Studienjahres, sowie die angegebene Wiinschbarkeit des Erwerbs der je-
weiligen Kompetenz.
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Tab. 3: Entwicklung der selbst eingeschitzten Kompetenzen in 16 Bereichen im Ver-
gleich von erstem und drittem Semesters insgesamt und in den drei Pidagogi-
schen Hochschulen Weingarten, Ziirich sowie Rorschach: Mittelwertsunter-
schied (Zunahme) auf der Skala von O bis 1; Signifikanzniveau * p<.05;
** p<.01; *** p<.001.

alle Wein- | zjich Ror-

garten schach
Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft 0.18 *** | 0.08 0.17** 10.21*
Schule und Offentlichkeit 0.22 *** | 0.08 022 ** (028 ***
Schillerunterstiitzende Beobachtung u. Diagnose | 0.15 *** [ 0.16 * 0.19 *** { 0.05
Lemwirksame Gestaltung von Unterricht 0.23 *** [ 0.14* 0.29 *** | 0.20 **+

Bewailtigung Disz.-probleme u. Schillerrisiken | 0.16 *** | 0.13 0.24** | 0.08
Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten | 0.19 *** | 0.07 0.31*** | 0.10

Zusammenarbeit in der Schule 0.24 *** {0.18 0.37 *** [ 0.14
Breites Repertoire an Unterrichtsmethoden 0.32%** [ 0.35*** [ 0.36*** [ 0.23 **
Fachkenntnisse, Vermittlung von Sachverhalten | 0.26 *** | 0.19 ** | 0.36 *** | 0.20 **
Lernstrategien vermitteln 0.29 *** [ 0.21 ** [ 0.36 *** [ 0.26 ***
Leistungsmessung 0.24 **+ | 0.06 0.30 **+ | 0.28 ***
Individuelle Lemnprozesse anleiten u. begleiten | 0.29 *** | 0.22 ** | 0.31 *** [ 0.27 ***
Didaktische Analyse und Lektionsplanung 0.26 *** 1 0.18** ]0.34*** | 0.22**
Strukturierung des Unterrichtsveriaufs 0.30*** | 0.22** | 0.4]1 *** | 0.26 **
Lehrer-Schiiler-Beziehungen 0.19 *** | 0.12 0.25%** [ 0.12
Medien des Unterrichts 0.19 *** {0.13 023+ 0.18*

Orte des Kompetenzerwerbs

Ein dritter Schwerpunkt der Befragung bezieht sich auf den bevorzugten
Ort des Kompetenzerwerbs. Generell werden Seminare und Praktika am
meisten genannt, gefolgt von der spéteren Berufspraxis. Es zeigen sich je-
doch erhebliche Differenzierungen innerhalb der einzelnen Dimensionen,
wie folgende Beispiele zeigen (vgl. auch Abbildung 4): Vom 1. zum 3. Se-
mester gibt es deutliche Verschiebungen; auller der spiteren Berufspraxis
werden alle Erwerbsorte weniger genannt, auch die Praktika. Anfinglich
wird der auBerschulische Bereich (,,Alltag“) in einem Viertel der Fille ge-
nannt, er verliert aber deutlich an Gewicht. Studierenden wird offenbar klar,
dass dem Alltagswissen eine geringere Bedeutung zukommt als zu Studien-
beginn angenommen. Studierende erkennen in einigen Kompetenzberei-
chen durchaus einen hohen Bedarf an Theoriewissen (Vorlesungen und
Lektiire), so etwa bei der Leistungsmessung; wenig Theoriebedarf besteht
hingegen z.B. beziiglich Bewiltigung von Disziplinproblemen. Bei lernspy-
chologisch anspruchsvollen Kompetenzen erkennen die Studierenden im
Lauf der Ausbildung einen gesteigerten Theorie- und Verarbeitungsbedarf
(Schiilerunterstiitzende Beobachtung und Diagnose; Lernstrategien vermit-
teln).
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Abb. 4: Bevorzugte Orte des Kompetenzerwerbs von Studierenden bei fiinf ausgewihl-
ten Bereichen, Angaben im 1. und 3. Semester. Die Kurzbezeichnungen der
Abbildung bedeuten: ,,im Alltag* = im auBerschulischen Bereich; ,,mit Theorie”
= durch Vorlesungen, Lektiire; ,,in Seminaren” = in Seminaren, Projekten,
Trainings; ,,in Praktika® = in den Ausbildungspraktika; ,,im Beruf* = in der spi-
teren Berufspraxis (signifikante Verdnderungen insgesamt in 44% der Fille).

Diese Befunde sind gegenlédufig zum Klischee, dass Lehrerstudierende den
praxisnahen Lerngelegenheiten pauschal am meisten Bedeutung zumessen.
Im Durchschnitt aller Bereiche (schwarze Balken in Abbildung 4) scheint
sich das Bild von der Praxislastigkeit studentischer Erwartungen an die
Ausbildung zwar zu bestitigen, doch ein zweiter Blick zeigt, dass Studie-
rende sich differenzieller Kompetenzerwerbsstrategien bedienen wollen.

3.2 Vignettentest

Die Auswertung des Vignettentests erfolgt nach einem Auswertungsmanu-
al, das auf dem Manual des oben genannten Projektes ,Adaptive Lehrkompe-
tenz’ basiert (2.2). Es wurde jedoch auf Grund des eigenen Forschungs-
schwerpunktes inhaltlich, methodisch und sprachlich iiberarbeitet und
orientiert sich an den vier Unterrichtsdimensionen Didaktik, Diagnostik,
Klassenfiihrung und Sachkompetenz (vgl. Beck et al. 2006). Die vier
Dimensionen gliedern sich weiter auf in Kriterien. Die Dimensionen und
dazugehorigen Kriterien werden in der Auswertung unterschiedlich gewichtet
(vgl. Tabelle 4).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der ersten und zweiten Datenerhe-
bung dargestellt (Herbst 2004 und Herbst 2005). Die Werte lassen sich je-
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weils fiir die gesamte Stichprobe oder aufgeschliisselt nach den einzelnen
Pidagogischen Hochschulen darstellen. Im Sinne einer Ubersicht und Fo-
kussierung werden anschliessend die Ebenen der Gesamtbewertung und der
vier Dimensionen dargestellt.

Tab. 4: Vignettentest: Ubersicht Manual

Dimension max. erreichba- Kriterium max. erreichbare
re Punktzahl der Punktzahl des
Dimension Kriteriums
Didaktische Voriiberlegungen 15
treffen
Didaktik 38 =64% |Neues Wissen erarbeiten 13
Erarbeitetes Wissen vertiefen und 10
fixieren
Uberpriifung des Vorwissens 2
Lernvoraussetzungen abkliren 3
Diagnostik 13 =22% |Verstindnis iiberpriifen 6
Verstindnisiiberpriifung 2
auswerten
Initiierung der Organisationsform 2
Klassenfiihrung 4 =7% |Regeln und Abmachungen treffen 1
Interaktion LP-Klasse 1
Sachkompetenz 4 =7% |Uber Sachkenntnisse verfiigen 4

Insgesamt haben in den Datenerhebungen 46 bzw. 37 Studierende aus allen
drei beteiligten Hochschulen die Vignetten A und B gelost. Das Auswer-
tungsmanual sieht fiir beide Vignetten insgesamt ein theoretisches Maxi-
mum von 59 Punkten vor (vgl. Tabelle 5).

In der ersten Datenerhebung liegen die erreichten Gesamtwerte der Studen-
tinnen und Studenten zwischen 2 und 16 Punkten, mit einem Mittelwert von
9.48 Punkten. Dies entspricht einem Anteil von 16.1% der maximal er-
reichbaren Gesamtpunktzahl von 59 Punkten.

Tab. 5: Vignettentest: 1. und 2. Datenerhebung — Statistische Kennwerte

n Max. Min Max (M s %-Anteil an |t-Wert
erreich- der max. er-
bare reichbaren
Punkt- Punktzahl
zahl
1. Daten-
erhebung| 46 2 16 948 | 3.37 16.1%
(1. Sem.) 59 36 |we*
2 Daten-
erhebung | 37 5 22 12.51 | 4.19 21.2%
(3. Sem.)

P<5%*,p<1% **, p<0.1% ***
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Der Anstieg des Mittelwertes der zweiten Datenerhebung ist hoch signifi-
kant. Die mittlere erreichte Punktzahl von 12.51 entspricht einem Anteil
von 21.2% der max. erreichbaren Gesamtpunktzahl (vgl. Abbildung 5).

Perzentie Verteilung und Mittelw erte der Ges artpunktzahl

Erhebung Il

Erhebung |

0 10 20 30 40 50

Anz. erreichte Punkte (Maximum = 59)

prozentuale Verteilung EZBRA M [RRZ

Abb. 5: Vignettentest: Perzentile Verteilung (5%/25%/75%/95%) und Mittelwert der
Gesamtpunktzahl der Erhebung I und II

Die Gesamtergebnisse konnen in einem zweiten Schritt in die Dimensionen
Didaktik, Diagnostik, Klassenfiihrung und Sachkompetenz unterteilt wer-
den (vgl. Tabelle 6 und Abbildung 6).

In der Dimension Didaktik kann eine theoretische Hochstpunktzahl von 38
erreicht werden, was 64% der Gesamtpunktzahl des Vignettentestes ent-
spricht. Zu Beginn des Studiums erreichen die Studentinnen und Studenten
Werte zwischen 1 und 12 Punkten mit einem Mittelwert von 5.61 Punkten.
Dies entspricht 14.7% der Gesamtpunktzahl der Dimension Didaktik. Zu Be-
ginn des zweiten Studienjahres erhoht sich der Mittelwert auf 7.70 Punkte
und hebt sich hoch signifikant vom Mittelwert der ersten Datenerhebung ab.

Tab. 6: Vignettentest: 1. und 2. Datenerhebung - Statistische Kennwerte, aufgeschliis-
selt nach Dimensionen (n1=46; n2=37)

Dimension Maximal Min | Max M S %-Anteil | t-Wert
erreichbare an der
Punktzahl max. er-
reichba-
ren
Punktzahl
oLl | i 1| 12 [561 240 [ 147% | _ -
e s e T T 14 | 2n [ 03% ]|
Diagnos- | 1 | o 0 6 328 | 1.39 | 25.2% i =
tik BT 0 9 |430 | 194 | 33.1% 28
Klassen- | 1 0 2 0.13 40 3.3%
fihung [2] 4 | " [0 [ 1 [oi6 ] 37 | 40% Ol | B8,
Sach- 5 0 2 046 | .58 11.5%
Sonieetl il o | AR LS g g < Py | g’ | rpam | B e
tenz

P<5% * p<1% **, p<0.1% ***
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Die Dimension Diagnostik deckt eine theoretische Gesamtpunktzahl von 13
ab. Dies entspricht 22% der Gesamtpunktzahl des Testes. In der ersten Da-
tenerhebung erreichen die Studentinnen und Studenten Werte zwischen 0
und 6 Punkten und einen Mittelwert von 3.28 Punkten. Dies entspricht
25.2% der Gesamtpunktzahl der Dimension Diagnostik. Auch hier zeigt
sich in der zweiten Datenerhebung eine signifikante Steigerung des Mittel-
wertes auf 4.30 Punkte, der damit 33.1% der maximal erreichbaren Punkt-
zahl der Dimension Diagnostik erreicht (vgl. Tabelle 6).

In den Dimensionen Klassenfiihrung und Sachkompetenz kann jeweils eine
theoretische Gesamtpunktzahl von 4 erreicht werden, womit je 7% der Ge-
samtpunktzahl abgedeckt werden. Die erreichten Punktwerte zeigen sich als
zu gering, als dass sie hier weiter ausgefiihrt werden.

’ Perzentile Verteilung und Mitel ert der Di Didaktik und Di 08 im Vergleich zur maximal erreichbaren
Punktzahl

Diagnostik it

Diagnostk |

| Didaktikll

Didaktk |

| 0 5 10 15 20 25 30 35 40
Punktzahl

max. erreichbare Punktzahl der Dimension _
prozentuale Vereitong. v

Abb. 6: Vignettentest: Perzentile Verteilung (5%/25%/75%/95%) und Mittelwert der
Dimensionen Didaktik und Diagnostik der Erhebung I und II.

3.3 Videotest

Die Auswertung des Videotests erfolgt nach einem Auswertungsmanual,
das sich auf das Manual des oben genannten Projektes ,Adaptive Lehrkom-
petenz’ stiitzt (vgl. Kapitel 2.2). Dieses wurde jedoch auf Grund des eige-
nen Forschungsschwerpunktes inhaltlich, methodisch und sprachlich iiber-
arbeitet. Es orientiert sich analog dem Vignettentest an den vier Unter-
richtsdimensionen Didaktik, Diagnostik, Klassenfiihrung und Sachkompe-
tenz. Die vier Dimensionen lassen sich jeweils in Kriteriums- und Indikato-
renwerte unterteilen. Die Kriteriumswerte zeigen auf, wie oft die Proban-
dinnen und Probanden die jeweilige Dimension angesprochen haben. Die
Indikatorenwerte verweisen auf die Anzahl der genannten Handlungsalter-
nativen. Die vier Dimensionen werden in der Auswertung unterschiedlich
gewichtet (vgl. Tabelle 7).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der ersten (Herbst 2004) und zweiten
(Herbst 2005) Datenerhebung des Videotests dargestellt. Die Daten wurden
auf den folgenden Ebenen berechnet: Gesamtbewertung, Dimensionen, Kri-
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terien und Indikatoren. Im Sinne einer Ubersicht und Fokussierung werden
hier analog dem Vignettentest die Ebenen der Gesamtbewertung und der
vier Dimensionen dargestellt.

Tab. 7: Videotest: Ubersicht Manual

Dimension max. erreichbare Kriterium max. erreichbare
Punktzahl der Dimension Punktzahl
Kriterium Indikator
Unterrichtstruktur 3 3
Einbezug von 1
: 1
Vorwissen
Erarbeitung neuer 8 8
Inhalte
Didaktik 42 =42%  [Schriftliche Fixie-
rung der neu erar- 5 5
beiteten Inhalte
Reaktion auf
Verstindnisschwie- 4 4
rigkeiten
Verfiigbarkeit von 2 2
Vorwissen
Diagnostik i8 =18% |Verfiigbarkeit des
neu erworbenen 7 7
Wissens
Organisation 5 5
Aufmerksamkeit
und Prisenz 3 3
Klassenfithrung 34 =34% ——
Kommunikation 6 6
der LP
S-Verhalten 3 3
Sachkompetenz 6 =6% Fachwissen der LP 3 3

In den beiden Datenerhebungen haben 32 bzw. 25 Studentinnen und Stu-
denten aus allen drei beteiligten Hochschulen den Videotest bearbeitet. Das
Auswertungsmanual sieht fiir den Videotest ein theoretisches Maximum
von 100 Punkten vor (vgl.Tabelle 8).

Tab. 8: Videotest: 1. und 2. Datenerhebung — Statistische Kennwerte

n |max.er-| Min | Max M s | %-Anteil | t-Wert
reichba- an der
re PZ max.
erreichba-
ren PZ
1. Datener-
hebung 32 7 49 2543 1 9.69 | 254%

1. Sem.) x%
. Datener- 100 42
hebung 25 13 54 13292 1936 | 329%

3. Sem.)

P<5% *; p< 1% **; p<0.1% ***
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In der ersten Datenerhebung liegen die erreichten Gesamtwerte zwischen 7
und 49 Punkten, mit einem erreichten Mittelwert von 25.43 Punkten. Dies
entspricht einem Anteil von 25.4%, also ungefihr einem Viertel der maxi-
mal erreichbaren Gesamtpunktzahl von 100 Punkten.

Der Anstieg des Mittelwertes der zweiten Datenerhebung ist hoch signifi-
kant. Die mittlere erreichte Punktzahl von 32.92 entspricht einem Anteil
von 32.9% der maximal erreichbaren Gesamtpunktzahl (Abbildung 7).

Perzentile Vertelung und Mittelw erte der Gesamtpunktzahl

] 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gesamtpunktzahl

Abb. 7: Videotest: Perzentile Verteilung (5% / 25% / 75% |/ 95%) und Mittelwert der
Gesamtpunktzahl der Erhebung I und IT

Die Gesamtergebnisse konnen in einem zweiten Schritt analog dem Vignet-
tentest in die Dimensionen Didaktik, Diagnostik, Klassenfiihrung und
Sachkompetenz unterteilt werden (vgl. Tabelle 9 und Abbildung 8), die im
Folgenden genauer erldutert werden.

Tab. 9: Videotest: 1. und 2. Datenerhebung - Statistische Kennwerte, aufgeschliisselt
nach Dimensionen (n1=32; n2=25)

Dimension Maximal Min | Max M s %-Anteil t-
ereichbare an der Wert
PZ max. er-
reichba-
ren PZ
Dn.da- | 1] 4 B 0 19 9.88 4.197 23.5% 37 e
ktik 2 42% 3 23 13.36 4.290 34.0%
Dia- 1 _ 0 10 2.78 2.406 15.4%
= o] 18 » -1.6
B |2 18% | 0 1| 380 | 2217 | 21.1% W
Klas- |1 1 24 12.13 4.950 35.7%
sen- =
4 -2 "
fiih- 2 3 34% 4 26 15.16 5.113 44.6% 2
rung
Sach- 1 0 4 0.56 1.045 9.3%
kom- [ .| 6 | =6% -166 | n.s.
olpard 2 0 5 0.60 1.258 10.0%

P<5%*;p< 1% **, p<0.1% ***

Die Dimension Didaktik deckt 42% der Gesamtpunktzahl des Videotests
ab, was 42 Punkten entspricht. Zu Beginn des Studiums erreichen die
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Studentinnen und Studenten Werte zwischen 0 und 19 Punkten mit ei-
nem Mittelwert von 9.88 Punkten. Dies entspricht 23.5% der Gesamt-
punktzahl der Dimension Didaktik. Im zweiten Studienjahr erhoht sich
der Mittelwert auf 13.36 Punkte und hebt sich hoch signifikant vom
Mittelwert der ersten Datenerhebung ab.

In der Dimension Diagnostik kann eine theoretische Gesamtpunktzahl von
18 erreicht werden. Dies entspricht 18% der Gesamtpunktzahl des Video-
tests. In der ersten Datenerhebung erreichen die Studentinnen und Studen-
ten Werte zwischen 0 und 10 Punkten und einen Mittelwert von 2.78 Punk-
ten. Dies entspricht 15.4% der Gesamtpunktzahl der Dimension Diagnostik.
Hier zeigt sich in der zweiten Datenerhebung die Steigerung des Mittelwer-
tes auf 3.80 Punkte, der damit 21.1% der maximal erreichbaren Punktzahl
abdeckt, als nicht signifikant (vgl. Abbildung 8).

Die Dimension Klassenfiihrung umfasst maximal 34 Punkte, womit 34%
der Gesamtpunktzahl abgedeckt werden. Zu Beginn des Studiums erreichen
die Probandinnen und Probanden im Mittel einen Wert von 12.13 Punkten,
was 35.7% des maximalen Dimensionswertes abdeckt. Der Mittelwert
steigt in der zweiten Datenerhebung signifikant auf 15.16.

In der Dimension Sachkompetenz kann eine theoretische Gesamtpunktzahl
von 6 Punkten erreicht werden, womit 6% der Gesamtpunktzahl abgedeckt
werden. Der erreichte Punktwert zeigt sich wie im Vignettentest als zu ge-
ring, als dass er hier weiter ausgefiihrt wird.

Perzentile, Mttelw erte und max. errechbare Ges ampunkizahlen der v er Dimensionen

Kiassent ghrung I ‘

Klassentiihrung |

Diagnostk Il
Dagnostk |

Didaktk 0

Ddakbk |

maximal erre chbare Punkiz ahl ‘

max. erreichbare Punktzahl der Dimension_
c s =

prozentuale Verteilung

Abb. 8: Videotest: Perzentile Verteilung (5% / 25% / 75% / 95%) und Mittelwert der
Dimensionen Didaktik, Diagnostik und Klassenfiihrung der Erhebung I und II.

3.4 Unterrichtsvideografie

Die Auswertungen der Videostudien beruhen auf 40 Unterrichtsstunden aus
der berufspraktischen Ausbildung der Pddagogischen Hochschule Ziirich
(Kocher & Wyss 2006). (Die Analysen der Unterrichtsvideos der PH Ror-
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schach und der PH Weingarten sind zum Zeitpunkt des Verfassens des vor-
liegenden Artikels noch im Gang.) Die Videoaufnahmen erlauben sowohl
einen Quervergleich als auch einen Langzeitvergleich der erhobenen Daten,
da die Studentinnen und Studenten in ihren Praktika wie auch ihre jeweili-
gen Praktikumslehrpersonen beim Unterrichten aufgenommen wurden. Die
ersten Aufnahmen stammen aus dem Wintersemester 2003/2004 an der Pi-
dagogischen Hochschule Ziirich, womit fiir die Auswertungen fiir diesen
Standort bereits vier Messzeitpunkte vorliegen. Allerdings wurden beim
ersten Zeitpunkt nur die Studentinnen und Studenten videografiert, nicht je-
doch die das Praktikum betreuenden Praktikumslehrpersonen wie in den
drei spéteren Praktika.

Die Auswertung erfolgte durch ein niedrig inferentes Kodiersystem und ein
hoch inferentes Ratingsystem. Die Ergebnisse von diesen zwei Messverfah-
ren sollen im Folgenden dargestellt werden.

Durch die Kodierung der videografierten Unterrichtslektionen wird ersicht-
lich, dass durchschnittlich iiber 60% des gesamten Unterrichts im Klassen-
unterricht stattfindet, wobei die Praktikumslehrpersonen in allen drei Mess-
zeitpunkten hohere Werte als die Studentinnen und Studenten aufweisen.
Die Unterrichtsinhalte werden hier zumeist durch das Unterrichtsgesprich
vermittelt. Weisen die Praktikumslehrpersonen in den ersten beiden Mess-
zeitpunkten noch die grossere Methodenvielfalt auf, kann im letzten Mess-
zeitpunkt fiir beide Gruppen eine vergleichbare Methodenvielfalt festge-
stellt werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler beteiligen sich bei ihren Praktikumslehrper-
sonen aktiver am Unterricht, so dass der Anteil an Schiilermeldungen bei
den Studentinnen und Studenten geringer ausfallt. Die Praktikumslehrper-
sonen reagieren auf Schiilermeldungen eher mit Erkldrungen und Erldute-
rungen und erteilen mehr Lob als dies die Studentinnen und Studenten tun.

Der Anteil an strukturierenden Elementen ist bei den Praktikumslehrperso-
nen in allen drei Messzeitpunkten hoher als bei den Studentinnen und Stu-
denten. Daneben ist ein qualitativer Unterschied zu bemerken. Die Studen-
tinnen und Studenten verwenden insgesamt mehr Zeit als ihre Praktikums-
lehrpersonen, um den Unterricht zu organisieren. Bei den Praktikumslehr-
personen kommen andere Formen der Strukturierung, wie ein- und weiter-
leitende sowie zusammenfassende Elemente, vermehrt zur Anwendung. In
diesem Bereich konnen fiir die Studentinnen und Studenten kaum Fort-
schritte im Verlauf des Studiums verzeichnet werden.

Grosse Fortschritte konnten indes im Bereich der Unterrichtsstérung beo-
bachtet werden. Sind im ersten Praktikum durchschnittlich 7% des Unter-
richts durch Stérungen beeinflusst, sinkt der Wert im vierten Praktikum auf
2,4%, was eine deutliche Abnahme an Unterrichtstérungen im Verlauf des
Studiums aufzeigt. Die Werte der Praktikumslehrpersonen liegen in allen
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Messzeitpunkten rund 2% tiefer, wobei sich die Differenz tendenziell ver-
ringert.

Die Ergebnisse des hochinferenten Ratings zeigen, dass die Praktikums-
lehrpersonen in allen drei Messzeitpunkten besser bewertet werden als die
Studierenden (vgl. Abbildung 9). Signifikant bessere Beurteilungen der
Praktikumslehrpersonen sind in den Bereichen ,Diagnostische Kompetenz
im Leistungsbereich’, die Lehrperson als Mediator (Lernbegleiter/in)’ und
,Organisation bzw. Elaboration des Unterrichts (zielgerichteter Aufbau der
Lektion, Inhalte angemessen und mit Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiiler verkniipft)’ zu verzeichnen.

4 - —m - —- T -

[—0—- Studierende — 4 — Praktikumslehrpersonen |

Abb. 9: Vergleich Studierende und Praktikumslehrpersonen im Praktikum 4

Liangsschnittlich gesehen konnen sich die Studierenden in allen bewerteten
Bereichen vom ersten zum letzten Messzeitpunkt verbessern (vgl. Abbil-
dung 10). Eine signifikante Steigerung im Verlauf des Studiums zeigen die
Studentinnen und Studenten in den Bereichen ,Motivierungsfahigkeit’, ,Dia-
gnostische Kompetenz im Leistungsbereich’, ,Lehrperson als Mediator/in’
und ,Organisation bzw. Elaboration des Unterrichts’. Nur bei der ,Ge-
sprachsfithrung’ und dem ,Interaktionstempo’ zeigen sich keine signifikan-
ten Zuwichse. Es kann ausserdem beobachtet werden, dass die Streuung
der Bewertungen bei den Studierenden iiber die vier Praktika hinweg klei-
ner wird.
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Praktikum 1 Praktikum 2 Praktikum 3 Praktikum 4

— -~ — Interaktionstempo —&— Motivierungsfahigkeit
- - & - — Diagnostische Kompetenz Leistung X~ - Gesprachsfiihrung
—»— Lehrer als Mediator - - -@ - - Organisation, Elaboration

Abb. 10:  Die Bewertungen der Studentinnen und Studenten iiber die vier Praktika

4. Diskussion

Im Rahmen unseres Projektes wollen wir die Kompetenzentwicklung von
angehenden Lehrerinnen und Lehrern vom Beginn des Studiums bis in die
Berufseintrittsphase untersuchen. Dazu werden verschiedene Instrumente
eingesetzt, die von subjektiven Einschidtzungen der Kompetenzentwicklung
bis hin zur Beobachtung von konkret durchgefithrtem Unterricht reichen,
d.h. es werden nicht nur Selbstbeobachtungsdaten erhoben, sondern auch
Daten, die durch Fremdbeobachtung erhoben werden, spielen eine wesent-
liche Rolle.

Die bisherigen Ergebnisse zeigen — was nicht unbedingt zu erwarten war —
dass sowohl die subjektiven Selbsteinschidtzungen zur Kompetenzentwick-
lung (Online-Fragebogen) als auch die Fremdeinschédtzungen (Vignetten-
test, Videotest, Videografie) in die gleiche Richtung weisen. Uber zwei
Messzeitpunkte sind mit samtlichen Instrumenten signifikante Kompetenz-
zuwichse zu beobachten. Allerdings sind die Ergebnisse durchaus differen-
ziert zu interpretieren: Es zeigt sich bei allen Resultaten noch ein grosser
Spielraum zur maximal erreichbaren Punktzahl. D.h. obwohl ein betrichtli-
cher Kompetenzzuwachs beobachtet werden kann, kann nicht davon ausge-
gangen werden, dass die erfassten Lehrkompetenzen bereits in einem hin-
reichenden AusmaB erworben wurden. Auch kann nicht in allen Bereichen
ein vergleichbarer Kompetenzzuwachs beobachtet werden. Insbesondere im
Bereich der Sachkompetenz kann mit den eingesetzten Instrumenten keine
Kompetenzsteigerung beobachtet werden, wihrend der Kompetenzzuwachs
im Bereich Didaktik durchaus bemerkenswert ist, insbesondere weil er auf
Ergebnissen mit Instrumenten basiert, die auf Fremdbeobachtung beruhen
(Videotest, Vignettentest). Erschwert wird die Interpretation durch die Tat-
sache, dass die Streuungen in sidmtlichen Variablen relativ hoch sind und
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zudem vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt nicht geringer werden, son-
dern tendenziell sogar ansteigen. Interessant wird die Beobachtung weiterer
Messzeitpunkte sein, einmal ob die durchschnittliche Lehrkompetenz weiter
steigt und auch die Frage wie sich die Streuung beziiglich der verschiede-
nen beobachteten Dimensionen entwickeln wird.

Es zeigen sich zum Teil deutliche Unterschiede zwischen den verschiede-
nen Ausbildungsorten, ohne dass sich die groBen Differenzen zwischen den
Einzelwerten durch die Variable ,Studienort’ hinreichend begriinden lies-
sen. Hier sollten zukiinftige Studien Klarheit schaffen, die eine bessere
Kontrolle der in unserem Projekt konfundierten Variablen leisten kdnnen.

Die prisentierten Auswertungen haben den zeitlichen Kompetenzverlauf
aus der Sicht der jeweiligen Instrumente dargestellt. Das sich ergebende
Bild liefert zwar interessante Befunde, zeichnet jedoch auf der Ebene des
einzelnen Studierenden noch kein geniigend deutliches Bild, was methodi-
sche Griinde hat:

— Eine vertiefte Analyse mit multivariaten Verfahren insbesondere der Da-
ten der Selbsteinschitzungen ist noch ausstehend.

— Es wurden schwerpunktmissig Gruppenvergleiche zu zwei Messzeit-
punkten angestellt. Wegen der unterschiedlichen Zusammensetzung der
verschiedenen Stichproben der Online-Befragung war es nicht moglich,
individuelle Lingsschnitte der Selbsteinschitzung nachzuverfolgen. In
Ermangelung dieser Daten konnten nur Mittelwertsvergleiche der Grup-
pen angestellt werden. In zukiinftigen Erhebungen (ab dem dritten Mess-
zeitpunkt) ist sicher gestellt, dass auch individuelle Langsschnitte berech-
net werden konnen.

Mit Blick auf die Fortsetzung des Projekts wird der Kontrolle der Stichpro-
ben grosse Aufmerksamkeit geschenkt, so dass solide Aussagen auch auf
der Ebene individueller Studierender gemacht werden konnen.

Die interessanteste Frage ergibt sich aus der bisher beobachteten Kompe-
tenzsteigerung iiber zwei bzw. drei (PH Ziirich) Messzeitpunkte: Kann die-
se Kompetenzsteigerung im weiteren Verlauf des Studiums fortgesetzt wer-
den? Hilt sich die beobachtete Kompetenzsteigerung auch in der Be-
rufseingangsphase (Schweiz) bzw. im Referendariat (Deutschland)? Eine
Kldarung dieser Fragen erhoffen wir uns aus der Weiterfilhrung unseres Pro-
jektes (Baer, Guldimann, Fraefel & Miiller 2005).
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