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Originalbeitrag

Wilfried Schubarth, Karsten Speck, Andreas Seidel und Mirko Wendland

Unterrichtskompetenzen bei Referendaren und Studierenden

Empirische Befunde der Potsdamer Studien zur ersten und zweiten
Phase der Lehrerausbildung

Zusammenfassung: Im Beitrag werden Ergebnisse zur Auspragung von Unterrichtskompetenzen und
mogliche Bedingungsfaktoren fiir den Kompetenzerwerb bei Referendaren und Lehramtsstudierenden
vorgestellt. Die Befunde, die auf Selbstberichten basieren und im Rahmen der Potsdamer Studien zur
Lehrerbildung erhoben wurden, geben Aufschluss dariiber, dass Unterrichtskompetenzen sowohl in
der ersten als auch in der zweiten Phase eine zentrale Rolle spielen und durch Praxisphasen spiirbar
gefordert werden. Dariiber hinaus deuten die Befunde darauf hin, dass der Kompetenzerwerb in Prak-
tika von verschiedenen Faktoren, z. B. der Qualitét der Betreuung, abhingig ist und zudem nicht ge-
radlinig, sondern eher diskontinuierlich verlduft.

Schlagworter: Lehrerforschung — Lehrerkompetenzen — Praktika — Praxissemester — Referendariat

Teaching competencies for trainees and students. Empirical findings of the Pots-
dam studies on first and second phase of teacher education

Summary: This contribution offers results about the extent of teaching competencies and possible
conditional factors for the acquirement of these competencies for the groups of teaching students as
well as graduate teaching students. The findings, based on self-reports, collected as part of the Pots-
dam studies of teacher education, provide explanations for teaching competencies playing a central
role in the first as well as the second phase of the educational process and that it is even possible to
improve those by additional practical exercises. The results further indicate that the acquirement of
competencies throughout the training periods depends on several factors, such as the quality of the
mentoring, and does not take a straight, but rather a discontinuous course.

Key words: practise semesters — preparatory service — teacher competence — teacher research — trai-
ning periods

1. Einflhrung

Unterrichten ist einer der zentral zu erwerbenden Kompetenzbereiche von Leh-
rern. Unterrichtskompetenzen sollten bereits in der ersten Phase der Lehrerausbil-
dung vorbereitet und in der zweiten Phase weiterentwickelt werden. Die Frage,
wie gut diese Kompetenzen am Ende der beiden Phasen ausgeprégt sind und wel-
che Faktoren die Kompetenzentwicklung beeinflussen, steht seit einiger Zeit —
zusammen mit der Erforschung weiterer Lehrerkompetenzen — im Fokus der Leh-
rerbildungsforschung (vgl. z. B. Allemann-Ghionda & Terhart, 2006; Blomeke,
Kaiser & Lehmann, 2008; Hilligus & Rinkens, 2006; Liiders & Wissinger, 2007,
Schubarth & Pohlenz, 2006; Seifried & Abel, 2006). Mit der Forschung wird die



Schubarth, Speck, Seidel & Wendland: Unterrichtskompetenzen 305

Hoffnung verkniipft, mit mehr empirischer Evidenz die Lehrerausbildung zu ver-
bessern. Die Optimierungsbemiihungen werden flankiert von Beschliissen der
Kultusministerkonferenz zu den Standards in den Bildungswissenschaften (vgl.
KMK, 2004) bzw. in den Fachdidaktiken (vgl. KMK, 2008). Die Kompetenzori-
entierung soll zudem durch die Uberfiihrung der Lehramtsstudiengéinge in modu-
larisierte Strukturen und eine Ausweitung berufspraktischer Erfahrungen gefor-
dert werden.

Im vorliegenden Beitrag wollen wir ausgewahlte Ergebnisse aus unseren For-
schungen zur ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung vorstellen. In mehreren
Studien zur Lehrerbildung haben wir an der Universitit Potsdam Selbst- und
Fremdeinschédtzungen von unterschiedlichen Ausbildungsbeteiligten (Lehramts-
kandidaten, Seminarleiter, Ausbildungslehrer und Schulleiter) zu den erworbenen
Lehrerkompetenzen erfasst und sind deren Bedingungsfaktoren im Land Bran-
denburg nachgegangen. So wurden zuniachst umfangreiche Erhebungen zur zwei-
ten Phase, dem Vorbereitungsdienst, durchgefiihrt (2004-2006) (vgl. Abschnitt 1;
ausfiihrlicher Schubarth, Speck & Seidel, 2007). Seit Anfang 2009 finden nun-
mehr in den zum Wintersemester 2007/08 begonnenen lehramtsbezogenen Mas-
terstudiengédngen Untersuchungen zur Kompetenzentwicklung in der ersten Pha-
se, speziell zum Schulpraktikum (Praxissemester), statt (vgl. Abschnitt 2). Hinter-
grund hierfiir ist, dass gerade die Kompetenz des Unterrichtens ein Kernelement
im neu konzipierten 14-wochigen Schulpraktikum (Praxissemester) des Master-
studiums an der Universitdt Potsdam ist und auf der Basis der Forschungen Fol-
gerung fiir eine Verbesserung des Praxissemesters gezogen werden sollen. Ein-
schrinkend ist bei den nachfolgenden Ausfiihrungen auf a) die inhaltliche Fokus-
sierung auf Unterrichtskompetenzen, b) die Nachteile von Fremd- bzw. Selbstein-
schitzungen (keine Aufgabenbasierung) sowie ¢) den notwendigen Kompetenzer-
werb in der dritten Phase der Lehrerbildung (Berufseinstieg, Fort- und Weiterbil-
dung) hinzuweisen.

Wir konzentrieren uns im Beitrag auf Befunde zur Kompetenz des Unterrich-
tens und zu forderlichen Bedingungen der Kompetenzauspragung, wobei versucht
wird, die wahrgenommenen Kompetenz zu verschiedenen Zeitpunkten in beiden
Phasen zu vergleichen. Unterrichtskompetenz wird dabei von uns entsprechend
des KMK-Beschlusses vom 16.12.2004 verstanden als die fach- und sachgerechte
Planung und das Fiihren des Unterrichts (z. B. Kenntnis bzw. Auswahl von Un-
terrichtsmethoden), als Unterstiitzen und Motivieren des Lernprozesses der Schii-
lerinnen und Schiiler (z. B. Kenntnis bzw. Gestalten von Lehr-Lernprozessen)
und als Forderung des selbstbestimmten Lernens und Arbeitens (z. B. Kenntnis
und Fordern von Lern- und Arbeitsstrategien) (vgl. KMK, 2004).
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2. Unterrichtskompetenzen bei Referendaren
2.1 Zur Studie

Die hier vorzustellenden Befunde basieren auf einer dreijahrigen Untersuchung
(2004-2006) zur zweiten Phase der Lehrerausbildung im Bundesland Branden-
burg. Ziel der Studie, die vom Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des
Landes Brandenburg gefordert wurde, war die Untersuchung der Qualitét der
zweiten Phase aus Sicht relevanter Ausbildungsbeteiligter (Lehramtskandidaten,
Seminarleiter, Ausbildungslehrer und Schulleiter), die Identifizierung von Stér-
ken und Schwichen sowie die Ableitung von Empfehlungen fiir die Entschei-
dungsakteure auf der Landesebene und in den Studienseminaren. Zur Umsetzung
der Ziele wurden, angelehnt an ein Evaluationsmodell von Stufflebeam (1984,
2001) nicht nur Kompetenzeinschitzungen, sondern dariiber hinaus sowohl die
Input- und Kontextqualitdt als auch die Prozess- und Ergebnisqualitit in der zwei-
ten Phase erfasst. Das besondere Forschungsdesign bestand zum einen in einer
Methodentriangulation, d. h. der Verkniipfung von standardisierten und qualitati-
ven Methoden und zum anderen in der Multiperspektivitdt, d. h. in der Befragung
sowohl von Lehramtskandidaten, als auch von Seminarleitern, Ausbildungsleh-
rern und Schulleitern. Bei den standardisierten Befragungen, die jeweils Totaler-
hebungen fiir das Land Brandenburg darstellen, waren die Riickldufe — bis auf die
der Ausbildungslehrer — sehr zufriedenstellend: Lehramtskandidaten 88 %, Semi-
narleiter 86 %, Ausbildungslehrer 52 % und Schulleiter 70 %.'

2.2 Ergebnisse zu Unterrichtskompetenzen in der zweiten Phase

Die Brandenburger Lehramtskandidaten wurden zu insgesamt sechs Kompe-
tenzbereichen (Unterrichten, Erziehen, Beraten, Beurteilen, Innovieren, Organi-
sieren) um eine Selbsteinschétzung ihrer Kompetenzen gebeten. Der Kompetenz-
bereich ,,Unterrichten* wurde dabei mit 15 Aussagen erfasst und zwar auf der Ba-
sis inhaltlicher und methodischer Diskussionen der Ausbildungsvorgaben im
Land Brandenburg, vorliegender Kompetenzuntersuchungen (vgl. Oser & Oel-
kers, 2001) und aktueller Empfehlungen der einschldgigen Fachorganisationen.
Die Lehramtskandidaten verschiedener Ausbildungsphasen sollten in der Unter-
suchung beurteilen, inwieweit bestimmte Kompetenzen des Bereiches ,,Unterrich-
ten” an der Universitdt und im Vorbereitungsdienst vermittelt worden sind und
inwieweit sie sich diesbeziiglich kompetent fiihlen.

In der Gesamtbeurteilung schitzen die Befragten ihre Unterrichtskompetenz
am Ende des Vorbereitungsdienstes durchschnittlich bis gut ein. Uber die Hilfte
bis zwei Drittel der Lehramtskandidaten fiihlen sich bei ca. der Hélfte der abge-

! Ausfiihrliche Darstellung von Konzept, Methodik, Ergebnissen vgl. Schubarth, Speck und Seidel,
2007.
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fragten Kompetenzen kompetent. Korrelationsanalysen (Produkt-Moment-Kor-
relationen) zeigen, dass es enge Zusammenhdnge zwischen einer Vermittlung im
Vorbereitungsdienst und der selbst wahrgenommenen beruflichen Kompetenz
gibt. Zwar gibt es bei fast allen Kompetenzen auch statistische Zusammenhinge
zwischen der Vermittlung an der Universitdt und der selbst eingeschétzten Hand-
lungskompetenz, diese bewegen sich jedoch auf sehr niedrigem Niveau. Die Pro-
dukt-Moment-Korrelationen zwischen der Vermittlung im Vorbereitungsdienst
und der selbst wahrgenommenen beruflichen Kompetenz haben hingegen ein
mittleres Niveau. Anders formuliert: Aus Sicht der Lehramtskandidaten hiangt die
eigene Kompetenz hinsichtlich der abgefragten Kompetenzen offensichtlich stark
von der Qualitdt der Vermittlung im Vorbereitungsdienst und wenig von der uni-
versitdren Ausbildung ab.

Konzentriert man sich auf eine Analyse der Einschédtzungen der Lehramtskan-
didaten, die sich im 1. und 4. Ausbildungshalbjahr befinden, dann zeigt sich Fol-
gendes (vgl. Abb. 1): Die Rangfolge wird bei den Lehramtskandidaten aus dem 4.
Halbjahr angefiihrt von den Kompetenzen, die auf eine gute Unterrichts-
vorbereitung und strukturierte Unterrichtsfiihrung hinauslaufen (z. B. ,,Unter-
richtsthemen aus dem Rahmenlehrplan des Faches abzuleiten, ,,.Lernziele im
kognitiven, emotionalen und psychomotorischen Bereich zu formulieren” und
»Medien entsprechend den Lernzielen didaktisch begriindet auszuwihlen®). Kei-
ne Mehrheit der Lehramtskandidaten gibt es mehr bei Kompetenzen, die sich auf
den Transfer des Unterrichtsstoffes, eine heterogene Schiilerschaft und offene
Unterrichtssituationen beziehen. Hierzu gehoren z. B. die Kompetenzen ,,Lern-
iibertragungen (Transfer) systematisch und ausfiihrlich in den Unterricht einzu-
bauen und so dem erworbenen Wissen Sicherheit zu verleihen®, ,.Lernenden mit
Lernschwierigkeiten durch gezielte Erfolgserlebnisse Sicherheit und Vertrauen in
die eigene Leistungsfahigkeit zu vermitteln®, ,,spontan entstehende Diskussionen
von Lernenden fruchtbar zu gestalten” sowie ,,Lernenden zu zeigen, wie sie ihr
Lernen in Lernschritte einteilen und davon profitieren kdnnen*.

Grundsitzlich gilt: Bei fast allen abgefragten Items ist eine stirkere selbst
wahrgenommene Kompetenz der Lehramtskandidaten im 4. Ausbildungshalbjahr
im Vergleich zum 1. Halbjahr nachweisbar. Die Kompetenzwerte verbessern sich
vom ersten zum vierten Halbjahr um 13 bis 45 Prozentpunkte und liegen auch
deutlich iber den Werten anderer Kompetenzbereiche. Dies fiihrt jedoch nicht
dazu, dass im 1. Ausbildungshalbjahr niedrig bewertete Kompetenzen im 4. Halb-
jahr nunmehr durchgéngig positiv eingeschitzt werden (vgl. Abb. 1).
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Inwiefern fiihlen Sie sich im Hinblick auf die Lehrerqualifikation ,, Unterrich-

ten“ kompetent? (nur Position 4+5 — ,,in hohem Maf3e*)

Ableiten von Themen aus Rahmenlehrplan
Lernziele formulieren

Medien didaktisch begriindet auswahlen
Unterrichtsphasen bestimmen und gestalten
Anwendung handlungsorientierter Lernformen
unterschiedliche Methoden einsetzen
selbstandiges Lernen realisieren

neue Medien sinnvoll einsetzen
differenzierte Lernwege anbieten
Lernerfolgskontrollen durchfiihren
Diagnose d. entwicklungspsychol. Standes
Lerntransfer in den Unterricht einbauen
Hilfe bei Lernschwierigkeiten

Diskussionen fruchtbar gestalten

Methoden des Lernens vermitteln

47
41
42
43

53
40

88
85
80
77
77
76

100

80

60

[ 1. Halbjahr = 4. Halbjahr |

Abbildung 1: Kompetenz ,,Unterrichten” nach Ausbildungshalbjahr (Zustimmung

in %)

Bei einem Mittelwerts-Vergleich der Selbsteinschitzungen der Lehramtskandi-
daten mit den Fremdeinschétzungen ihrer Ausbildungslehrkrifte und Seminarlei-
ter (mittels t-Tests) ergeben sich bei allen Kompetenzbereichen, so auch beim
Unterrichten z. T. deutliche Unterschiede. Dies gilt jedoch nicht fiir alle abgefrag-

ten Einzelkompetenzen (vgl. Tab. 1).
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Tabelle 1: Kompetenzeinschatzung im Bereich Unterrichten™ aus Sicht verschie-
dener Befragtengruppen (Mittelwerte [MW] und Signifikanzniveaus [p])

AL SemL LAK"
MW MW MW
Die LAK sind am Ende des VD kompetent darin ... (p) (p) (p)
verschiedene Formen des selbststéandigen 4.2 41 3.9
Lernens im Unterricht zu realisieren. (.004)  (.198)
Unterrichtsthemen aus dem Rahmenlehrplan des 4.1 4.2 4.2
Faches abzuleiten. (.188)  (.761)
unterschiedliche Methoden inhaltsspezifisch 4.0 4.2 3.9
angepasst einzusetzen. (.200)  (.001)
Lernerfolgskontrollen regelmafRig und methodisch 3.9 3.8 3.5
vielfaltig vorzubereiten, durchzufiihren und (.001)  (.038)
auszuwerten.
differenzierte Lernwege anzubieten, um 3.9 3.8 3.6
individuelle Lernfortschritte zu ermdglichen. (.016)  (.356)
fachliche Inhalte didaktisch begriindet zu 3.8 3.9 -
reduzieren. (-) (-)
Lernenden mit Lernschwierigkeiten durch gezielte 3.7 3.5 3.3

Erfolgserlebnisse Sicherheit und Vertrauen in die (.000)  (.136)
eigene Leistungsfahigkeit zu vermitteln.

sortiert nach Mittelwert AL (= Ausbildungslehrer), SemL = Seminarleiter, LAK = Lehramts-
kandidaten; Skala 1-5: 1 = iiberhaupt nicht ... 5=in hohem MaBe " Signifikanzpriifung bei
Lehramtskandidaten des 4. Ausbildungshalbjahres

Auffillig ist, dass die Lehramtskandidaten bei zahlreichen Items ihre Kompe-
tenzen schlechter als Ausbildungslehrer und die Seminarleiter einschétzen:

— Lernerfolgskontrollen regelméfig und methodisch vielféltig vorzubereiten,
durchzufithren und auszuwerten (AL =71 % vs. SemL =69 % vs. LAK =
52 %),

— differenzierte Lernwege anzubieten, um individuelle Lernfortschritte zu er-
moglichen (AL =71 % vs. SemL = 66 % vs. LAK =55 %),

— verschiedene Formen des selbststdndigen Lernens im Unterricht zu realisieren
(AL =84 % vs. SemL =81 % vs. LAK =71 %),

— Lernenden mit Lernschwierigkeiten durch gezielte Erfolgserlebnisse Sicher-
heit und Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit zu vermitteln (AL = 62 %
vs. SemL = 52 % vs. LAK =41 %).

Oder anders betrachtet: Bei zahlreichen Kompetenzen im Bereich Unterrichten
unterschitzen die Lehramtskandidaten ihre Fahigkeiten bzw. iiberschétzen die
Ausbildungslehrer und Seminarleiter die Féhigkeiten der Lehramtskandidaten.
Nur vereinzelt nehmen die Lehramtskandidaten dhnliche Kompetenzeinschitzun-
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gen vor wie die Ausbildungslehrer und Seminarleiter. Ubereinstimmungen zwi-
schen den Befragtengruppen (Ausbildungslehrer, Seminarleiter und Lehramtskan-
didaten) gibt es beispielsweise bei der Frage, inwieweit die Lehramtskandidaten
in der Lage sind, Unterrichtsthemen aus dem Rahmenlehrplan des Faches abzu-
leiten, einer sehr intensiv und zeitaufwindig erprobte Kompetenz in der zweiten
Phase der Lehrerbildung (AL = 81 % vs. SemL =91 % vs. LAK = 88 %).

Fiir die Studie war von besonderem Interesse, welche Zusammenhénge es zwi-
schen den Eingangsvoraussetzungen und Einstellungen der Lehramtskandidaten
(Inputqualitét), den Rahmenbedingungen im Vorbereitungsdienst (Kontextquali-
tdat) und dem Ausbildungsprozess (Prozessqualitit) einerseits sowie den wahrge-
nommenen Kompetenzen der Lehramtskandidaten (Ergebnisqualitét) andererseits
gibt. Diese Zusammenhinge wurden mittels Korrelations- und Regressionsanaly-
sen untersucht.

Zur Analyse bedeutsamer Zusammenhidnge wurde im ersten Schritt ein Sum-
menscore liber alle selbst eingeschétzten Kompetenzen der Lehramtskandidaten
gebildet, d. h. ein Gesamtwert iiber alle 61 abgefragten Kompetenzen hinweg.
Die Konzentration auf die eine Variable ,,Gesamtkompetenz erscheint metho-
disch zuldssig, weil hier ein fachliches Interesse iiber alle Kompetenzen hinweg
besteht und die einzelnen Summenscores der sechs Kompetenzbereiche sehr hohe
Korrelationen zur Gesamtkompetenz aufweisen (.852 bis .884).

In einem zweiten Schritt wurden interessierende, bivariate Zusammenhénge
zwischen einzelnen Variablen bzw. Skalen und der gebildeten Gesamtkompetenz
der Lehramtskandidatinnen analysiert. Die Auswahl der einbezogenen Variablen
stiitzte sich sowohl auf theoretische Uberlegungen als auch auf empirische Be-
funde der bisherigen Datenanalysen. Die Auswertung der bivariaten Zusammen-
hénge erbrachte zundchst den etwas iiberraschenden Befund, dass weder das Ge-
schlecht, noch die Schul- oder Studiennoten einen statistisch bedeutsamen Ein-
fluss auf die selbst eingeschétzte Gesamtkompetenz haben. Anders formuliert: In
der vorliegenden Befragung ldsst sich — zumindest anhand der Selbsteinschétzun-
gen — kein Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und den in der Schule und
im Studium attestierten Leistungen auf die gegenwértige Kompetenzeinschiatzung
nachweisen. Ahnliches gilt fiir Einfliisse der Universitit und der Hauptseminare
auf die Gesamtkompetenz. Zu beriicksichtigen ist allerdings, dass die Kompeten-
zen in der vorliegenden Studie nicht iiber Testverfahren oder Beobachtungen er-
hoben wurden, sondern auf den Selbsteinschiatzungen der Lehramtskandidaten
beruhen. Nur geringe Zusammenhéinge lassen sich interessanter Weise nachwei-
sen zwischen der Bewertung der Rahmenbedingungen und Fachseminare einer-
seits und der Gesamtkompetenz andererseits (vgl. Tab. 2).
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Tabelle 2: Bivariate Zusammenhéinge zwischen einzelnen Variablen, Skalen und
Summenscores und der Gesamtkompetenz (Korrelationen)

Gesamtkompetenz
(r)

Eingangsvoraussetzungen und Einstellungen (Inputqualitét)

Alter 283"
Status (Lehramtskandidaten vs. berufsbegleitend) 283"
Ausbildungshalbjahr 429"
Anzahl der erteilten Unterrichtsstunden 459"
Skala: Personliche Resignationstendenz/offensive Problembewiltigung 247"
Skala: Innere Ruhe/Ausgeglichenheit 235"
Ausbildungsprozess (Prozessqualitét)

Score: Bewertung der Ausbildungsschule 269"
Score: Vermittlung von Ausbildungsinhalten im Studienseminar 521"
Score: Vermittiung der Kompetenzen im Vorbereitungsdienst 627"
Score: Berufliche und personliche Gesamtbeanspruchung -3927

% p <= 0,001

Bedeutsame Einfliisse auf die selbst eingeschitzte Gesamtkompetenz sind vor
allem bei Merkmalen zum Vorbereitungsdienst, bestimmten personlichkeitsbezo-
genen Variablen und den Bewertungen zum Vermittlungsprozess innerhalb des
Vorbereitungsdienstes erkennbar. Nicht ganz unerwartet gibt es die stirksten Be-
ziehungen zwischen der Vermittlung von Ausbildungsinhalten und Kompetenzen
und dem Ausbildungsjahr einerseits und der Gesamtkompetenz andererseits. Be-
merkenswert ist aber auch der relativ hohe Einfluss der beruflichen und personli-
chen Gesamtbeanspruchung auf die Einschdtzungen der Kompetenzen.

Um die Gesamtkompetenz durch diese unabhingigen Variablen vorhersagen zu
konnen und entsprechende Korrelationen zwischen den unabhéngigen Variablen
einzuschriinken, wurde in einem dritten Schritt eine multiple, lineare Regressions-
analyse (schrittweise Methode) durchgefiihrt und alle o. g. Variablen mit den
hochsten Korrelationen schrittweise in das Modell aufgenommen. Als abhingige
Ziel-Variable fungierte die selbst eingeschitzte Gesamtkompetenz der Lehramts-
kandidatinnen. Von den eingegebenen Variablen verbleiben letztlich a) die Ver-
mittlung der Kompetenzen im Vorbereitungsdienst, b) die berufliche und person-
liche Gesamtbeanspruchung, c) das Ausbildungshalbjahr und d) die Bewertung
der Ausbildungsschule im Modell (vgl. Tab. 3). Alle anderen Variablen wurden
ausgeschlossen (z. B. Alter, Anzahl der Unterrichtsstunden, personliche Resigna-
tionstendenz / offensive Problembewdltigung). Das Modell erklart 55 % der Vari-
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anz. Tab. 3 zeigt die Ergebnisse der endgiiltigen Regressionsanalyse, d. h. die auf-
genommenen Variablen sowie deren Beta-Werte und Signifikanzen.

Tabelle 3: Einzelne Variablen und Beta-Werte der Regressionsanalyse

B Standard- Beta T Signifikanz
fehler

158.033 20.641 7.656 .000
Score: Vermittlung der 1.063 .166 419 6.393 .000
Kompetenzen im
Vorbereitungsdienst
Score: Berufliche und -.963 .190 -.305 -5.058 .000
personliche
Gesamtbeanspruchung
Ausbildungshalbjahr 7.636 1.735 .283 4.401 .000
Score: Bewertung der 1.541 767 119 2.010 .046

Ausbildungsschule

Wie Tab. 3 verdeutlicht, haben also offensichtlich die intensive Vermittlung
der Kompetenzen im Vorbereitungsdienst und ein hohes Ausbildungshalbjahr,
aber auch ein geringes Beanspruchungserleben der Lehramtskandidaten und eine
gute Qualitdt der Ausbildungsschulen einen starken Einfluss auf die selbst einge-
schitzte Gesamtkompetenz der Lehramtskandidaten. Besonders bemerkenswert
ist wiederum die relativ hohe Bedeutung des Beanspruchungserlebens fiir die Be-
wertung der Gesamtkompetenz. Von Interesse wire, inwieweit sich diese Zusam-
menhénge bei aufgabenorientierten Testverfahren bestitigen bzw. welche Zusam-
menhinge sich bei den selbst eingeschétzten Kompetenzen im aufgabenorientier-
ten Testverfahren zeigen.

2.3 Zwischenfazit zu Unterrichtskompetenzen in der zweiten Phase

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse zum Kompetenzbereich ,,Unterrich-
ten auf Folgendes hin: Erstens zeigen sich enge Zusammenhinge zwischen einer
Vermittlung im Vorbereitungsdienst und der selbst eingeschétzten Kompetenz der
Lehramtskandidaten. Zweitens nimmt die Kompetenz vom 1. Ausbildungshalb-
jahr zum 4. Ausbildungshalbjahr bei allen abgefragten Items deutlich zu — aller-
dings ist dabei zu beachten, dass es sich um unterschiedliche Kohorten handelt.
Drittens sprechen die Befunde dafiir, dass sich die Lehramtskandidaten fiir die
Wissensvermittlung in hohem Malle kompetent sehen, jedoch nur eingeschrankt
fiir dariiber hinausgehende Unterstlitzungsaufgaben und Formen selbstgesteuerten
und offenen Lernens. Im Vergleich der Einschiatzungen von Lehramtskandidaten, Se-
minarleitern und Ausbildungslehrern gibt es z. T. deutliche Unterschiede. Auffil-
lig ist, dass die Lehramtskandidaten bei zahlreichen unterrichtsbezogenen Items
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ihre Kompetenzen deutlich schlechter bewerten als die Seminarleiter und Ausbil-
dungslehrer. Fiir die systematisch bessere Einschédtzung der Kompetenzen seitens
der Ausbilder bzw. die Unterschdtzung der Kompetenzen seitens der Lehramts-
kandidaten lassen sich verschiedene Erklérungsansitze heranziehen, z. B. unter-
schiedliche Perspektiven und Rollen, unterschiedliche Maf3stibe und Anspriiche
oder strukturelle Vermittlungsprobleme, dass z. B. bestimmte Handlungskompe-
tenzen auch bei intensiver Vermittlung schwerer anzueignen sind und mehr prak-
tische Lernerfahrungen brauchen.

Vertiefende statistische Auswertungen konnten zeigen, dass die wahrgenom-
menen Kompetenzen der Lehramtskandidaten vor allem von der Vermittlungsin-
tensitdt der entsprechenden Kompetenzen und der Beanspruchung der Lehramts-
kandidaten abhéngen (vgl. auch Keller-Schneider, 2008). Weitere Faktoren sind
das Ausbildungshalbjahr und die Qualitdt der Ausbildungsschule. Grundsétzlich
wird damit unsere Annahme bestitigt, dass neben dem Ausbildungsprozess (Pro-
zessqualitdt) auch bestimmte Eingangsvoraussetzungen der Lehramtskandidaten,
z. B. Ausbildungshalbjahr und Beanspruchung (Inputqualitit), die Gesamtkompe-
tenz (Ergebnisqualitdt) beeinflussen.

3. Unterrichtskompetenzen bei Studierenden
3.1 Zur Studie?

Mit Einfiihrung neuer Studienstrukturen im Zuge des Bologna-Prozesses sind
bundesweit auch die lehramtsbezogenen Studienginge verdndert worden. We-
sentliche Anderungen sind zum einen die Aufteilung der Studienverliufe in sepa-
rate Bachelor- und Masterstudiengénge und zum anderen die Aufwertung praxis-
bezogener Ausbildungsbestandteile. Ein solches quasi neues strukturbildendes
Element des lehramtsbezogenen Masterstudiums an der Universitdt Potsdam ist
das 14-wochige Schulpraktikum (Praxissemester), welches von den Studierenden
im vorletzten Mastersemester absolviert wird. Es bildet einen zentralen Bestand-
teil des Studiums und wird durch vorbereitende, begleitende und nachbereitende
Veranstaltungen unterstiitzt (vgl. WWW-Prisenz des Zentrums fiir Lehrerbil-
dung, 2009). Das Praxissemester an der Universitit Potsdam stellt eine Erweite-
rung der bisher im Staatsexamen integrierten, praktischen Ausbildungsbestandtei-
le dar: Neben einer besseren und umfassenderen Betreuung durch Ausbildungs-

% Die Studie ist Bestandteil von umfangreichen Erhebungen zum Schulpraktikum im lehramtsbezoge-
nen Masterstudium an der Universitit Potsdam und gekoppelt mit dem vom BMBF geforderten Pro-
jekt ,,Professionalisierung von Praxisphasen in aufleruniversitdren Lernorten (ProPrax). Die Erhebun-
gen beziehen sich nicht nur auf die Selbsteinschitzungen der Studierenden, sondern schlielen auch
Fremdeinschatzungen weiterer Akteursgruppen ein (z. B. Ausbildungslehrkrifte, Mentoren und Prak-
tika-Verantwortliche). Ziel der Erhebungen ist es, mit den erhaltenen Analyseergebnissen die Praktika
facheriibergreifend zu optimieren.
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lehrkrifte an den Schulen, Fachseminarleiter sowie Dozenten der Erziechungswis-
senschaften und Fachdidaktiken wurden der Gesamtumfang und die inhaltlichen
Anforderungen der praktischen Anteile erweitert und den Bedingungen des ersten
Halbjahres des Vorbereitungsdienstes quasi gleichgestellt. Das Schulpraktikum
beinhaltet fiir die Studierenden zwei wesentliche Aufgaben: Hospitieren und Un-
terrichten. Angesichts dieser Aufgaben stellt sich hier die Frage, inwieweit die
Kompetenz ,,Unterrichten bei den Studierenden durch das Schulpraktikum
verbessert wird.

In einer Quasi-Langsschnittuntersuchung, auf die im Folgenden eingegangen
werden soll, wurde dieser Frage exemplarisch nachgegangen. Vor Aufnahme des
Schulpraktikums (N =23) und nach Absolvieren des Schulpraktikums (N = 24)
wurden Studierende zum Stand ihrer Kompetenzen befragt.® Alle Studierende er-
hielten hierzu sowohl in den vor- als auch den nachbereitenden Seminaren jeweils
einen Fragebogen, der neben Rahmenbedingungen, Erwartungen und Personlich-
keitseinstellungen auch Einschédtzungen zu den eigenen Unterrichtskompetenzen
erfasste.

Die Items zur Erfassung der Unterrichtskompetenzen basierten zum Grof3teil
auf bestehenden Erhebungsinstrumenten (Gréschner, 2008; Schubarth, Speck & Sei-
del, 2007). Der Umfang der Erhebungsinstrumentarien zu den Unterrichtskompe-
tenzen musste allerdings deutlich beschrankt werden. Die Skala erwies sich mit
einem Cronbachs-Alpha in Héhe von .86 in Vor- und Nachbefragung als sehr
konsistent.

3.2 Ergebnisse zur Auspragung von Unterrichtskompetenzen in
der 1. Phase

Die Selbsteinschitzungen der Studierenden zu den eigenen Unterrichtskompe-
tenzen vor und nach dem Praktikum lassen sich grob in zwei Gruppen unterteilen:
Als relativ hoch werden — vor und nach dem Praktikum — von den Studierenden
solche Unterrichtskompetenzen bewertet, die sich auf das Planen und Strukturie-
ren von Unterricht beziehen. Demgegeniiber werden von den Studierenden Unter-
richtskompetenzen, die auf den Umgang mit der Heterogenitét der Schiilerinnen
und Schiilern ausgerichtet sind, — vor und nach dem Praktikum — relativ niedrig
bewertet (vgl. Abb. 2).

* In beiden Untersuchungen wurden Teilnehmer aus einer Gesamtkohorte von 60 Studierenden be-
fragt, wobei lediglich ein Teil von N =9 an beiden Erhebungen teilnahm und ein weiterer Teil nur an
einer der beiden Erhebungen (N =14 bzw. 15). Somit nahmen an der Vorerhebung 23 und an der
Nacherhebung 24 Studierende teil, die auch in die vorliegende Datenerhebung eingingen. Um aussa-
gekriftige Ergebnisse zu erhalten wurden unabhédngige Tests mit allen Teilnehmern durchgefiihrt. Bei
der derzeitigen Analyse handelt es sich somit um einen Quasivergleich.
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Kompetenzentwicklung ,.Unterrichten* im Schulpraktikum

.. die Phasen des Unterrichts bestimmen und gestalten | 67

.. differenzierte Lemwege anbieten, um individuelle
Lemfartschritte zu erméglichen

.. Schilerinnen und Schilern Lemstrategien fir das 37 35
weitere Lernen vermitteln

... werschiedene schilerorientierte Unterichtsmethoden
einsetzen

71 33
.. Lernsituationen Schilem gegentber klar strukturieren| 42 a3

.. einzelne Unterrichtsstunden in den Fachern
didaktisch begriindet planen 62 8

100 20 &0 40 20 0 20 40 &0 20 100

| [] Vor der Praktikura [l Nach der Praktikur |

Abbildung 2: Kompetenzentwicklung ,,Unterrichten* im Schulpraktikum (Zu-
stimmung in % [trifft eher zu, trifft tiberwiegend zu, trifft vollig zu])

Auf Item-Ebene betrachtet zeigt sich vor dem Praktikum Folgendes: Fiir alle
Unterrichtskompetenzen, die auf eine Planung und Strukturierung des Unterrichts
abzielen, geben die meisten Studierenden bereits vor dem Praktikum an, iiber die
entsprechenden Kompetenzen zu verfiigen: Durchschnittlich zwei Drittel aller
Befragten schétzte sich kompetent darin ein, (1) schiilerorientierte Unterrichtsme-
thoden einzusetzen (70.8 %), (2) die Phasen des Unterrichts zu bestimmen und zu
gestalten (66.7 %), (3) Lernsituationen klar zu strukturieren (62.5 %) sowie (4)
Unterrichtsstunden didaktisch begriindet zu planen (62.5 %). Bei den eher die He-
terogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler betreffenden Unterrichtskompetenzen
schétzen sich wesentlich weniger Studierende als kompetent ein: So fiihlen sich
nur etwa ein Drittel in der Lage (5) Schiilerinnen und Schiilern Lernstrategien fiir
das weitere Lernen zu vermitteln (37.5 %) und (6) differenzierte Lernwege anzu-
bieten, um individuelle Lernfortschritte zu ermdglichen (28.2 %).

Auch nach Beendigung des Schulpraktikums bestitigt sich diese Zweiteilung.
Bei den Unterrichtskompetenzen, die auf eine Planung und Strukturierung des
Unterrichts abzielen, schitzen sich nach dem Praktikum immerhin im Mittel ca.
20 % mehr Studierende als kompetent ein. Bei den eher die Heterogenitdt der
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Schiilerinnen und Schiiler betreffenden Unterrichtskompetenzen zeigt sich hinge-
gen ein zwiespiltiger Befund: Auf der einen Seite nimmt nach dem Praktikum der
Anteil der Studierenden zu, der sich fiir kompetent hélt, den Schiilerinnen und
Schiilern differenzierte Lernwege anzubieten, um individuelle Lernfortschritte zu
ermoglichen. Allerdings fiihlt sich auch hier nach dem Praktikum lediglich knapp
die Hilfte aller Befragten kompetent (47.8 %). Auf der anderen Seite gelingt es
durch das Praktikum offensichtlich nicht, die Einschédtzungen der Studierenden
beziiglich der Kompetenz, Schiilerinnen und Schiilern Lernstrategien fiir das wei-
tere Lernen zu vermitteln, zu verbessern. Bei diesem Item lassen sich zumindest
statistisch keine Verdnderungen nachweisen.

Mittels Varianzanalyse wurde auf empirischer Ebene gepriift, inwieweit sich
die Kompetenteinschitzungen vor und nach dem Praktikum voneinander unter-
scheiden. Insgesamt ergibt sich {iber alle Items hinweg fiir die Kompetenzein-
schitzung im Bereich ,,Unterrichten® ein statistisch signifikanter Zugewinn im
Verlaufe des Schulpraktikums mit F(1.46) =4.18, MS = 1.49, p=.047, Eta’ =
.085 bei einem Mittel* von M =4.53 (SD =.62) vor Aufnahme des Schulprakti-
kums und einem Mittel von M =4.89 (SD = .58) nach Beendigung des Schul-
praktikums.

Von Interesse erscheint nun, mit welchen anderen Variablen eine hohe Kom-
petenzeinschitzung nach Ende des Praktikums zusammenhingt. In unserer Studie
zur 2. Phase zeigte sich, dass die Betreuung und die Bedingungen an der Ausbil-
dungsschule fiir die Kompetenzeinschdtzungen der Referendare entscheidend
sind (vgl. 1. Abschnitt). Als zu priifende Hypothese fiir das Schulpraktikum wird
deshalb erstens davon ausgegangen, dass die Betreuung der Studierenden durch
die Ausbildungslehrkrifte an der Ausbildungsschule (Mentoren) fiir den Kompe-
tenzerwerb zentral ist. Andere Studien haben zudem darauf hingewiesen, dass die
Beanspruchung im Zusammenhang mit Kompetenzeinschitzungen steht (vgl.
Keller-Schneider, 2008 und Abschnitt 1). Vor diesem Hintergrund wird nachfol-
gend auch die Hypothese gepriift, dass die Beanspruchung der Studierenden einen
Einfluss auf deren Kompetenzeinschitzungen hat. Mittels Produkt-Moment-Kor-
relationen sollen diese Hypothesen gepriift werden.

Die Analysen bestdtigen zundchst die erste Hypothese: So zeigt sich, (1) dass
eine kontinuierliche Beratung und Betreuung durch die Ausbildungslehrkraft an
der Schule, (2) die Art der Einfiihrung in den Schulalltag, (3) eine kontinuierliche
Betreuung und Beratung in unterrichtlichen Belangen, (4) die Ubermittlung von
fachspezifischen Informationen iiber vorhandene Lehr- und Lernmittel, Medien
etc. sowie (5) die gemeinsame Reflexion des eigenen Unterrichts mit der Kompe-
tenzeinschitzung zusammenhéngen. Je intensiver die Begleitung von den Prakti-

* Die zugrunde liegende Skala reichte von 1 ,,trifft gar nicht zu“ bis 6 ,,trifft vollig zu*.
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kanten wahrgenommen wird, umso hoher ist auch die eigene Kompetenzeinschét-
zung (Tab. 4). Die ermittelten Effektstirken sind durchweg hoch (vgl. zur Ein-
schéitzung Bortz & Doéring, 1995).

Tabelle 4: Zusammenhinge zwischen der Unterstiitzung durch Ausbildungslehr-
kréfte (Mentoren) und der Kompetenzeinschiatzung der Studierenden

Unterstiitzung durch die Ausbildungslehrkraft r Effektstarke
(p) (d)
— kontinuierliche Betreuung und Beratung in 640 167
schulischen Belangen (.001) ’
. . . 557
— allgemeine Einfiihrung in den Schulalltag 1.34
(.006)
— kontinuierliche Betreuung und Beratung in 427 0.94
unterrichtlichen Belangen (.042) ’
— Ubermittlung von fachspezifischen Informationen 417 0.92
Uber vorhandene Lehr- und Lernmittel, Medien etc. (.048) ’
— gemeinsame Reflexion des eigenen Unterrichts / 445 0.99
der Unterrichtssequenzen (.033) ’

Der zweiten Hypothese folgend ist zu priifen, inwiefern das Beanspruchungser-
leben mit der Kompetenzwahrnehmung zusammenhéngt: Die Ergebnisse bestati-
gen auch diese Hypothese. Je geringer die wahrgenommene Beanspruchung der
Studierenden ist, desto kompetenter schitzten sie ihre Unterrichtskompetenzen
ein (vgl. Tab. 5). Dies kann durchaus mit den berichteten Zusammenhéngen zur
Unterstiitzung durch die Ausbildungslehrkraft verbunden sein. Dass diese Effekte
von hoher Bedeutung sind, zeigen wiederum die Effektstéirken (siehe Tab. 5).
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Tabelle 5: Zusammenhang des Beanspruchungsempfindens der Studierenden und
ihrer Kompetenzwahrnehmung zum Ende des Praktikums

Beanspruchungsempfinden der Studierenden r Effektstarke
(p) (d)
. . ) -.520
— Ich wurde UbermaRig kontrolliert. 1.22
(.011)
— Ich befiirchte, dass mich die berufliche Belastung -513 119
Uberfordern wird. (.012) ’
— Ich bezweifle nun, dass ich den fachlichen Anforderungen -.444 0.99
im Beruf gewachsen bin. (.034) ’
. o 414
— Ich konnte die gestellten Aufgaben bewaltigen. (.050) 0.91

3.3 Zwischenfazit zur 1. Phase der Lehrerbildung

Die Befragungen zu Kompetenzverdnderungen im Praxissemester des lehr-
amtsbezogenen Masterstudiums bieten einen ersten, exemplarischen Einblick in
den Kompetenzstand vor und nach dem Praktikum im Bereich ,,Unterrichten® in
der umstrukturierten, modularisierten ersten Phase der Lehrerbildung. Die meis-
ten Studierenden fiihlen sich offensichtlich nach —zum Teil aber auch bereits
vor — dem Schulpraktikum im Kompetenzbereich ,,Unterrichten* gewappnet. Sie
geben mehrheitlich an, iiber die vorhandenen Kompetenzen im hohen MafBle zu
verfiigen. Schwichen werden vor und nach dem Praktikum dort deutlich, wo die
Studierenden im Unterrichtsalltag auf die wahrgenommene Heterogenitit und die
individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler eingehen sollen. Hier
fiithlt sich nur ein Teil aller Befragten kompetent.

Das relativ positive Ergebnis vor dem Praktikum kann mit der curricularen
Struktur des Studiums an der Universitét Potsdam und dem Potsdamer Modell der
Lehrerbildung erklart werden, in denen das Schulpraktikum auf vorhergehende
Studien- und Praktikaphasen aufbaut. Die meisten Studierenden im lehramtsbe-
zogenen Masterstudium haben auch das Bachelorstudium an der Universitét Pots-
dam absolviert, in dem bereits zahlreiche Moglichkeiten existieren, eigene Unter-
richtserfahrungen zu sammeln und entsprechende Kompetenzen auszubilden. Die
vorliegenden Selbsteinschdtzungen der Studierenden deuten trotz mdglicher
Uberschitzungen der berufspraktischen Erfahrungen darauf hin, dass Schulprakti-
ka zu einem deutlichen Kompetenzgewinn fiihren. Die weiteren Zusammen-
hangsanalysen zeigen dabei die wichtige Rolle der Betreuung und Beratung am
Praktikumsort an. Je besser die Betreuungsqualitét im Praktikum ist, desto hoher
liegt auch die Kompetenzauspragung im Bereich Unterrichten. Hierin scheint —
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neben der Beanspruchungsregulierung seitens der Studierenden —ein Schliissel
fiir eine gezielte Kompetenzentwicklung zu liegen.

4. Fazit und Ausblick

Kompetenzen in den Bereichen Unterrichten, Erziechen, Beraten, Innovieren
und Organisieren sind in der Lehrerbildung in den verschiedenen Ausbildungs-
phasen mdglichst aufeinander abgestimmt zu vermitteln bzw. von den Studieren-
den bzw. Referendaren systematisch anzueignen. Unterrichtskompetenzen kon-
nen dabei als wichtige Basiskompetenzen fiir angehende Lehrer bewertet werden.
Folgendes Fazit ldsst sich aus unseren Befunden ziechen:

1. Die dargelegten Befunde bei Referendaren und Studierenden im Land Bran-
denburg bestitigen nicht ganz unerwartet, dass die Unterrichtskompetenzen im
Fokus der Lehrerausbildung stehen und dass diese insgesamt — auf der Basis von
Selbst- aber auch Fremdeinschétzungen — relativ gut beurteilt werden. Innerhalb
der Unterrichtskompetenzen gibt es jedoch deutliche Differenzen bei Referenda-
ren und Studierenden dariiber, inwiefern sie sich kompetent fiithlen. Die eigenen
Kompetenzen zur allgemeinen Unterrichtsplanung, -strukturierung und Wissens-
vermittlung werden besser eingeschitzt als Kompetenzen, die sich auf den Trans-
fer des Unterrichtsstoffes sowie den Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft
und offenen Unterrichtssituationen beziehen. Als wichtige Pradiktoren fiir eine
positive Kompetenzeinschitzung kristallisieren sich die Vermittlungsintensitit,
die qualifizierte Begleitung durch die Ausbildungslehrkrifte (Mentoren), die ei-
gene wahrgenommene Beanspruchung und die Qualitdt der Ausbildungsschule
heraus.

2. Als weiterer Befund, insbesondere beim Vergleich der Kompetenzeinschit-
zung von Studierenden und Referendaren, tritt zutage, dass Studierende bereits
vor dem Praxissemester ihre Unterrichtskompetenzen in Teilbereichen als recht
hoch einschitzen. Allerdings nehmen die Studierenden nach dem Praxissemester
und die Referendare im hdheren Ausbildungshalbjahr offensichtlich noch spiir-
bare, signifikante, Kompetenzgewinne wahr. Im Vergleich zu anderen Studien
fallen unsere Befunde im Hinblick auf die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit der
Lehrerausbildung z. T. etwas giinstiger aus als z. B. in den Studien von Oser &
Oclkers (2001). Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass wir einen etwas anderen kon-
zeptionellen und methodischen Ansatz verfolgen als z. B. Oser und Oelkers, die
insbesondere die erreichte Verarbeitungstiefe im Blick haben.

3. Unsere Befunde deuten schlieSlich darauf hin, dass die Kompetenzeinschit-
zungen bei Studierenden und Referendaren nicht — wie eigentlich erwartet — stetig
erfolgt. So ist im ersten Halbjahr des Vorbereitungsdienstes der Anteil der sich
kompetent fiihlenden Referendare offensichtlich teilweise geringer als der der
Studierenden im Schulpraktikum (vgl. Abb. 1 und 2). Ungeachtet dessen zeigen
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sich am Ende des Vorbereitungsdienstes relativ hohe Kompetenzeinschitzungen
bei den zukiinftigen Lehrern, die durch zum Teil noch bessere Fremdeinschét-
zung der Ausbilderinnen und Ausbilder bestétigt werden. Fiir diese eher unstetige
Kompetenzeinschitzung bei Studierenden und Referendaren gibt es mehrere,
moglicherweise zusammenhéngende Erklarungsansitze:

Erkidrungsansatz 1: Unterrichtsfokussierung an der Universitit:
Die scheinbar unsteten Kompetenzeinschédtzungen zwischen den Studierenden
und Referendaren im Vorbereitungsdienst konnten zum einen durch den starken
Fokus des universitdren Studiums auf den Kompetenzbereich ,,Unterricht™ erklart
werden. Mit Eintritt in das Praxissemester befinden sich die Studierenden — zu-
mindest an der Universitdt Potsdam — zudem weitgehend am Ende des Studiums.
Die Unterrichtsfokussierung und der relativ spéte Zeitpunkt des Praxissemesters
konnten dazu fithren, dass die Studierenden von ihren Unterrichtskompetenzen
iiberzeugt sind. Dies schlie3t allerdings weder aus, dass die Studierenden durch
die Erprobungsmoglichkeit im Praxissemester noch einen weiteren Kompetenz-
zuwachs erleben konnen, noch, dass siec am Anfang des Vorbereitungsdienstes
Kompetenzdefizite, beispielsweise im fachdidaktischen Bereich, wahrnehmen.

Erkldrungsansatz 2: Praxisidealisierung vs. Praxisbewdltigung:
Eine zweite Erkldrung geht von einer allgemeinen Praxiseuphorie bei den Studie-
renden und einer Praxisbewdhrung bei den Referendaren im Vorbereitungsdienst
aus. Dieser Erklarung folgend, konnten sich die Studierenden in einer Art Schon-
raum, ohne Bewertung und Benotung, erproben, wihrend die Referendare bereits
einer echten Bewéhrungsprobe als unterrichtende Lehrer unterzogen werden und
einem mehr oder weniger kritischen (Noten-)Beurteilungs- und Riickmeldesys-
tem durch ihre schulischen Ausbilder unterliegen. Fiir diesen Erkldrungsansatz
spricht, dass bei Studierenden nach dem Praktikum zunéchst mit einer ,,Idealisie-
rung® der Praktikaphasen zu rechnen ist, welche im Laufe der Zeit jedoch immer
mehr zuriicktritt (vgl. Hascher, 2006). Dieser Effekt von ,Praxisidealisierung™
muss auch bei unseren Befunden zumindest in Rechnung gestellt und wird von
uns zukiinftig zumindest ansatzweise mit einem follow-up-Design bei den Schul-
praktika untersucht.

Erklirungsansatz 3: verdnderter sozialer Bezugsrahmen und héheres Bean-
spruchungserleben:
Alternativ zu den beiden bisherigen Erkldrungsansitzen bietet sich fiir die unste-
tige Kompetenzwahrnehmung auch ein Riickgriff auf generelle Untersuchungen
zu Phaseniibergéngen an, wie sie bereits in der normalen Schullaufbahn auftreten.
Entsprechende Untersuchungen deuten beispielsweise darauf hin, dass sich beim
Wechsel von der Grundschule zu den Schulen der Sekundarstufe I zumeist ein
Leistungsgefille offenbart, welches in erster Linie mit der Anderung des bislang
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giiltigen sozialen Bezugsrahmens erklart werden kann (Rheinberg, 2006, 2008;
Kaéller, 2004). Ubertragen auf unseren Bereich bedeutet das: Die Studierenden
sind im Durchschnitt seit vier Jahren die Leistungsnormen, -regeln und -routinen
an der Universitdt gewohnt und haben sich entsprechend daran angepasst. Im
Vorbereitungsdienst befinden sich die ehemaligen Studierenden nun in einem
neuen, stark regulierten System, deren Normen, Regeln und Routinen von ihnen
erst noch erkannt und ,,gelernt werden miissen. Dies kann mit einem in Noten
ausgedriickten Leistungsriickgang und geringeren Kompetenzwahrnehmungen ver-
bunden sein. Geht man von diesem Erklarungsansatz aus, dann miisste die Qua-
litdt der Einfithrung in ein solches neues System einen Einfluss auf das Abrufen
entsprechender Leistungen haben. Dafiir spricht die relativ hohe Korrelation der
Kompetenzeinschidtzung zum Ende des Schulpraktikums mit der Art der Einfiih-
rung in den Schulalltag: Je besser die Einfithrung beurteilt wurde, desto kompe-
tenter fiihlten sich die Studierenden am Ende des Praktikums. Die kontinuierliche
Beratung und Begleitung trug insofern zu einem weiteren Kompetenzgewinn bei.
Fiir den Erkldrungsansatz spricht auch, dass die Studierenden im ersten Halbjahr
des Vorbereitungsdienstes eine eher niedrige Kompetenzeinschitzung vorneh-
men, was sich durch das gednderte Bezugssystem und das eigene Beanspru-
chungserleben erklédren liele. In den Regressionsanalysen wurde deutlich, dass
die Qualitit der Ausbildungsschule und nicht zuletzt das Beanspruchungsempfin-
den von groBer Bedeutung fiir die wahrgenommene Kompetenz ist. Das heif3t
letztlich, dass eine gut begleitete Einfiihrung in den Schulalltag und in die ,,Re-
geln des Vorbereitungsdienstes mit einer gezielteren Kompetenzentwicklung
einhergehen.

Zusammenfassend lassen sich aus den iibergreifenden Analysen drei Empfeh-
lungen zur Verbesserung der Lehrerbildung ableiten und zwar 1.) eine verbesserte
curriculare, personelle und organisatorische Abstimmung zwischen den Phasen
der Lehrerbildung, 2.) eine kontinuierliche Begleitung, Beratung und Betreuung
der Studierenden und Referendare von Beginn an sowie 3.) eine Qualifizierung
der Ausbildungslehrkrifte/Mentoren an den Schulen. Ein produktives Modell der
Verzahnung der Ausbildungsphasen kann das Praxissemester sein, wenn es in
gemeinsamer Verantwortung der ersten und zweiten Phase professionell betreut
wird (vgl. Schubarth, 2009). Diesen Fragen werden wir auch in unserem laufen-
den BMBF-Projekt (2009-2011) nachgehen.
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