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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Hintergrund und Zielsetzung. Aufgrund der groBen Bedeutung von Lehrer*innen fiir den
schulischen Lernerfolg von Schiiler*innen, ist ihre professionelle Kompetenz in den
vergangenen Jahren vermehrt in den Fokus der Forschung zur Lehrer*innenbildung geriickt.
Hierbei ist eine zentrale Frage, auf welche Art und Weise professionelle Kompetenzen, wie das
padagogische Wissen, erworben werden (Hascher, 2014; Grisel & Trempler, 2017). Um diese
Frage beantworten zu konnen, bedarf es (1) einer addquaten Modellierung und Messung von
Kompetenz. In der aktuellen Forschung zur Lehrer*innenbildung zeigt sich jedoch ein
Desiderat hinsichtlich der Kompetenzniveaumodellierung im pddagogischen Wissen. Dariiber
hinaus sind (2) differenzierte Untersuchungen notwendig, welche Faktoren einen Einfluss auf
den Wissenserwerb ausiiben. Diesbeziiglich zeigen sich Defizite insbesondere bei der Analyse
von Effekten von Lerngelegenheiten und motivationalen Merkmalen auf den Aufbau
padagogischen Wissens.

Um diesen Forschungsliicken zu begegnen, wurden sechs Studien konzipiert, die in die
vorliegende Dissertation einflieBen. Sie beziehen sich auf die beiden oben genannten
Schwerpunkte (1) Modellierung und Messung sowie (2) Erwerb des pddagogischen Wissens
und wesentliche Einflussfaktoren. Die Schwerpunkte werden in drei Untersuchungsbereichen

behandelt:

e Der Erwerb péddagogischen Wissens und der Einfluss von Lerngelegenheiten —

Ergebnisse auf Basis des kontinuumsorientierten Ansatzes
e Die Konstruktion eines Kompetenzniveaumodells im padagogischen Wissen

e Der Erwerb pddagogischen Wissens und der Einfluss von Lerngelegenheiten und
motivationalen Merkmalen — Ergebnisse auf Basis des kontinuums- und

kriteriumsorientierten Ansatzes

Methode. Die Datenbasis fiir die quantitativ-empirischen Analysen liefern unterschiedliche,
langsschnittliche Teilstichstichproben aus den Forschungsprojekten EMW und L¢P. Es werden
Teilstichproben der ersten beiden (n = 1451 bzw. n = 1347) und der ersten drei Messzeitpunkte
(n = 321) der EMW-Studie einbezogen. Die Analysen im Rahmen der LtP-Studie schliefen
einen Teildatensatz von 408 Lehramtsstudierenden ein.

Ergebnisse. Es zeigt sich, dass padagogisches Wissen in groem Umfang wéhrend der
Lehrer*innenausbildung erworben wird. Lerngelegenheiten weisen dabei bedeutsame Effekte

auf den Wissenserwerb auf. Insgesamt ist die tatsdchliche Nutzung von Lerngelegenheiten
\'%



Zusammenfassung

durch die angehenden Lehrer*innen entscheidender als das bereitgestellte Angebot seitens der
Hochschulen. Ferner kann auf der Basis der theoretischen Ansitze kognitive Komplexitdit und
Anwendung unterrichtsbezogener Terminologie ein Kompetenzniveaumodell fiir das
padagogische Wissen konstruiert werden. Erste Validitédtspriifungen fallen positiv aus.

Durch die Anwendung des Kompetenzniveaumodells konnen Analysen auf Basis
kontinuierlicher Testwerte um Analysen auf Basis kriterialer Testwerte ergéinzt werden. Es
zeigt sich, dass im Laufe der Lehrer*innenausbildung nicht nur mehr padagogisches Wissen
aufgebaut wird, sondern auch eine Umstrukturierung des Wissens angenommen werden kann.
Der Aufbau praktischer Wissensbestinde, die komplexe kognitive Prozesse erfordern, wird
sowohl durch schulpraktische Lerngelegenheiten als auch Karriereaspirationen gefordert.

Ausblick. Die Arbeit liefert mit diesen Befunden wichtige Erkenntnisse in verschiedenen
Bereichen der Lehrer*innenbildung bzw. -forschung und trigt damit wesentlich zum
wissenschaftlichen Diskurs bei. Gleichwohl wirft die Arbeit neue Fragen auf und macht
Bedarfe fiir zukiinftige Forschung kenntlich. Dies betrifft unter anderem eine
Weiterentwicklung der theoretischen Konzeptualisierung des péddagogischen Wissens mit
Bezug zu kognitiven Fahigkeiten und typischen Stadien professioneller Entwicklung sowie eine
Konkretisierung und Ausdifferenzierung der Standards in der Lehrer*innenbildung. Zudem
empfiehlt sich die weitere Untersuchung der Annahmen zum Kompetenzerwerb und damit
verbundenen Einflussfaktoren, um den Prozess des Wissensaufbaus besser zu verstehen und

Empfehlungen fiir die Lehrer*innenbildung daraus ableiten zu kénnen.

Schlagworte: ~ Péddagogisches =~ Wissen,  Lehrer*innenbildung, = Kompetenzniveaus,

Lerngelegenheiten, Karriereaspirationen

vi



Abstract

Abstract

Background and objectives. Due to the great importance of teachers for successful learning at
school, the professional competence of teachers has increasingly moved into the focus of
teacher education. A central question in research on teacher education is how professional
competencies such as pedagogical knowledge are acquired (Hascher, 2014; Grasel & Trempler,
2017). In order to answer this question, it is necessary to (1) adequately model and measure
competencies. However, in current research on teacher education exists a major gap concerning
the modelling of proficiency levels in pedagogical knowledge. Furthermore, (2) the
investigation of factors influencing the acquisition of knowledge is crucial. In this respect,
deficits are particularly apparent regarding analyses of effects of opportunities to learn and
motivational characteristics on the acquisition of pedagogical knowledge.

In order to close these research gaps, six studies have been designed which are included
in this dissertation. They relate to the two central points mentioned above (1) modelling and
measurement and (2) acquisition of pedagogical knowledge and influencing factors. These

central points are addressed in three research areas:

e The acquisition of pedagogical knowledge and the influence of opportunities to learn —

results based on the continuum-oriented approach
e The construction of proficiency levels in pedagogical knowledge

e The acquisition of pedagogical knowledge and the effects of opportunities to learn and
motivational characteristics — results based on the continuum- and criterion-oriented

approach

Method. The studies use different longitudinal subsamples from the research projects EMW and
LtP. Subsamples of the first two (n = 1451 and n = 1347) and the first three time points (n =
321) of the EMW study are included. The analyses within the framework of the LtP study
include a longitudinal sample of 408 pre-service teachers.

Results. Findings show that pedagogical knowledge is acquired to a large extent during
teacher training. Opportunities to learn have significant effects on the acquisition of knowledge.
Overall, the use of opportunities to learn by pre-service teachers is more important than the
offer by universities. Furthermore, a proficiency level model in pedagogical knowledge can be
constructed based on the theoretical approaches cognitive complexity and use of instruction-

related terminology. Different analyses support the validity of test interpretations.
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Abstract

Thus, analyses based on continuous test values can be supplemented with analyses based
on criterial test values by applying the proficiency level model. Results show that during teacher
training not only more pedagogical knowledge is acquired, but also a restructuring of
knowledge can be assumed. The acquisition of practical knowledge, which requires complex
cognitive processes, is affected positively by both in-school opportunities for teaching practice
and career aspirations.

Outlook. The dissertation provides important findings in various areas of research on
teacher education. Nevertheless, the studies pose new questions and identify needs for future
research. Further development of the theoretical conceptualization of pedagogical knowledge
regarding cognitive abilities and typical stages of professional development as well as a
concretization of standards in teacher education are needed. In addition, more investigation of
the acquisition of knowledge and influencing factors is recommended in order to better
understand the processes of acquiring knowledge and thus to enable recommendations for

teacher education.

Keywords: pedagogical knowledge, teacher education, proficiency levels, opportunities to

learn, career aspirations
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Einleitung

1 Einleitung

., Es geht ja auch gar nicht um die Frage , Wirkt Lehrerbildung? ‘, sondern um die Frage , Wie
wirkt Lehrerbildung? ‘, oder noch genauer: , Wie wirkt welche Lehrerbildung, wie wirkt welches
Element innerhalb welcher Lehrerbildung auf welche Teile der Lehrerkompetenz und des

Lehrerhandelns? ** (Terhart, 2012, S. 14).

Lehrer*innen gelten als die zentralen pddagogischen Akteur*innen im Schulsystem, da sie
malgeblich fiir den schulischen Lernerfolg der Schiiler*innen verantwortlich sind (Fend, 2008;
Kunter & Pohlmann, 2009; Baumert & Kunter, 2011). Dies konnte in verschiedenen Studien
empirisch belegt werden (bspw. Lipowsky, 2006; Hattie, 2012). Aufgrund der Relevanz von
Lehrpersonen steht ihre Professionalisierung seit Jahren im Fokus des Diskurses zur
Lehrer*innenausbildung und  diesbeziiglicher =~ Reformprozesse. Insbesondere  der
professionellen Kompetenz wird groBBe Aufmerksamkeit zuteil, da von ihr angenommen wird,
entscheidende Erklarungen zur erfolgreichen Bewiltigung berufsspezifischer Anforderungen
liefern zu konnen (Shulman, 1987; Bromme, 2001; Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al.,
2011a). Eine der wesentlichen Komponenten der professionellen Kompetenz stellt das
padagogische Wissen dar (Shulman, 1987; Bromme, 1992; Terhart 1991; Baumert & Kunter,
2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Kunter et al., 2011a). Dieses wird als grundlegende
Voraussetzung betrachtet, um die Kernaufgabe des Unterrichtens erfolgreich zu meistern
(Ko6nig, 2010; Voss et al., 2015). In Bezug auf die Qualitit der Lehrer*innenbildung steht daher
die zentrale Frage im Fokus, auf welche Art und Weise Kompetenzen, wie das padagogische
Wissen, erworben werden (Hascher, 2014; Grisel & Trempler, 2017).

Eine Grundvoraussetzung, um diese Frage beantworten zu konnen, ist (1) die addquate
Modellierung und Messung der betreffenden Kompetenzfacette. Sie ist insbesondere vor dem
Hintergrund einer Ausrichtung an Standards und Kompetenzen im Bereich der Lehrer*innen-
bildung bedeutsam, da nur so intendierte Ziele empirisch iiberpriift werden konnen. In der
aktuellen Forschung zur professionellen Kompetenz von Lehrer*innen zeigt sich allerdings,
dass die Kompetenzmodellierung und -messung fast ausschlieBlich auf einem kontinuums-
orientierten Ansatz und damit verbundenen kontinuierlichen Interpretationen von Testwerten
basiert. Diese eignen sich, die gemessenen Kompetenzen mit anderen Variablen in Beziehung
zu setzen oder Gruppen miteinander zu vergleichen (Hartig, 2007). Eine prazise Aussage, ob
eine Person ein bestimmtes Kriterium erfiillt hat oder nicht bzw. welche konkreten
Anforderungen eine Person mit einer bestimmten Ausprigung einer Kompetenz bewiltigen

1
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kann, ist allerdings nicht moglich (DeMars, Sundre & Wise, 2002; Rost, 2004; Hartig & Frey,
2012). Kompetenzniveaumodelle begegnen der Problematik, indem sie numerische Testwerte
mit konkreten Kompetenzen verkniipfen. Dieser kriteriumsorientierte Ansatz ermdglicht eine
kriteriale Interpretation von Testwerten (Pant et al., 2009; Harsch & Hartig, 2011). Dadurch
konnen Aussagen getroffen werden, iiber welche spezifischen Kompetenzen Personen
verfligen, die ein jeweiliges Niveau erreicht haben. Wiahrend in der Schulforschung
Kompetenzniveaumodelle seit Jahren ein etabliertes Verfahren darstellen (bspw. PISA 2015;
Reiss et al., 2016), wurden sie in der Forschung zur Lehrer*innenbildung, trotz der Durch-
fiihrung umfangreicher Studien zum professionellen Wissen, bisher nur vereinzelt bzw.
ansatzweise konstruiert (z. B. Konig, 2009; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Die bisherige
einseitige Modellierung und Messung von Kompetenzen in der Lehrer*innenforschung wird
zunehmend kritisch und als nicht mehr ausreichend betrachtet (DeMars, Sundre & Wise, 2002;
Rost, 2004; Helmke & Hosenfeld, 2004; Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2007; Hartig et al.,
2012). Im Bereich der Kompetenzniveaumodellierung liegt daher ein Desiderat vor (Schaper,
2009; Robitzsch, 2013; Konig, 2014), das sich auch auf die Facette des padagogischen Wissens
bezieht.

Um Aussagen iiber die Art und Weise des Kompetenzerwerbs treffen zu konnen, besteht
zudem die Notwendigkeit, (2) die Wirkung wesentlicher Bedingungsfaktoren auf den
Kompetenzerwerbsprozess zu untersuchen (Hascher, 2014). Bezugnehmend auf modellhafte
Vorstellungen zum Kompetenzerwerb von (angehenden) Lehrer*innen (bspw. Kunter et al.,
2011b; Voss et al., 2015; Kaiser & Konig, 2019) steht insbesondere die akademische Aus-
bildung und ihr Einfluss auf den Wissenserwerb im Fokus (vgl. Hascher, 2014). Als ein
wesentliches Ziel der Lehrer*innenausbildung wird der Aufbau pddagogischen Wissens
angesehen (Blomeke, 2011). Um dieser Anforderung gerecht zu werden, bieten Institutionen,
die an der Lehrer*innenbildung beteiligt sind, verschiedene formelle Lerngelegenheiten an, die
als ,,a set of experiences and content exposures” (Schmidt et al., 2008, S. 736) beschrieben
werden konnen (vgl. Tatto et al., 2008; Blomeke et al., 2014). Die Frage, welchen Effekt
formelle Lerngelegenheiten als wesentlicher Teil der akademischen Ausbildung auf den Erwerb
padagogischen Wissens ausiiben, ist von hoher Relevanz (Voss et al., 2015; Tachtsoglou &
Konig, 2018). Allerdings stehen Lerngelegenheiten bislang, auch aufgrund eines Mangels an
einer prazisen und umfangreichen Messung (Tachtsoglou & Konig, 2017), nur selten im Fokus
wissenschaftlicher Studien, sodass in diesem Forschungsfeld nach wie vor gro3e Forschungs-

liicken bestehen (vgl. Kunter et al., 2011a; Terhart, 2012; Floden, 2015; Voss et al., 2015).
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Neben dem Einfluss von Lerngelegenheiten, werden persdnlichen Voraussetzungen,
wie den motivationalen Merkmalen angehender Lehrer*innen, eine Wirkung auf die
Lernleistung und den Wissensaufbau zugeschrieben (Kunter et al., 201 1b; Kunter, 2014; Konig,
2017). Der Zusammenhang zwischen Motivation und Kompetenzerwerb stellt einen relevanten
Untersuchungsbereich in der aktuellen Lehrer*innenforschung dar (Zlatkin-Troitschanskaia &
PreuBBe, 2011; Konig & Rothland, 2013; Kunter, 2014), da mit der Forderung nach
hochqualifizierten Lehrer*innen der Bedarf einhergeht, ,,die motivationalen Unterschiede zu
ermitteln, die bestimmen, warum manche Lehrkréfte ihren Beruf erfolgreicher ausiiben als
andere* (Kunter, 2014, S. 706). Mehrfach konnte nachgewiesen werden, dass motivationale
Merkmale einen gilinstigen Einfluss auf den Lernerfolg und die kognitive Kompetenz-
entwicklung ausiiben (Kunter, 2014; Konig, 2017; Koller et al., 2019). Die Erwartungs-Wert-
Theorie (expactency-value theory, EVT; Eccles & Wigfield, 2002) liefert fiir den postulierten
Wirkungszusammenhang zudem eine fundierte theoretische Grundlage (Heckhausen &
Heckhausen, 2018). Wéhrend die Berufswahlmotivation als wichtige Eingangsvoraussetzung
zum Studium bereits im Fokus mehrerer Studien stand (bspw. Konig & Rothland, 2012, 2013),
wurden berufliche Ziele, wie z. B. die Karriereaspirationen angehender Lehrer*innen, bisher
nur wenig erforscht, obwohl sie als wichtiger Faktor bei der professionellen Entwicklung
betrachtet werden konnen (Abele, 2002). Terhart (2014) konstatiert daher in dem
Forschungsbereich von Karrierepldnen und ihren Implikationen fiir die berufsbiographische
Entwicklung von Lehrpersonen ein Desiderat.

Um den aufgezeigten Desideraten zu begegnen, wurden die in die vorliegende
Dissertation einflieBenden Studien konzipiert. Das iibergeordnete Ziel der Arbeit besteht darin,
einen fundierten wissenschaftlichen Beitrag sowohl (1) zur Modellierung und Messung als auch
(2) zum Erwerb des pddagogischen Wissens angehender Lehrkréfte zu leisten. Ein zentrales
Augenmerk liegt auf der Konstruktion eines Kompetenzniveaumodells im pddagogischen
Wissen und dessen Anwendung im Forschungskontext. Dies ermoglicht es, den Erwerb
padagogischen Wissens sowohl anhand kontinuierlicher als auch kriterialer Testwerte zu
beschreiben sowie erstmalig eine direkte Gegeniiberstellung der Ergebnisse beider Verfahren
zu realisieren. Ferner werden relevante Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb in den
Fokus der Dissertation geriickt. Durch den Einbezug von Lerngelegenheiten in die folgenden
Analysen konnen Einblicke in die Ausbildungsprozesse und Wirkungsweisen von
Ausbildungsprogrammen und ihren Charakteristika erlangt werden. Die Untersuchung des

Einflusses von Karriereaspirationen auf den Wissensaufbau beleuchtet den in der Forschung
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zur Lehrer*innenbildung noch wenig beachteten Zusammenhang von Motivation und
Kompetenzerwerb.
Die beiden Schwerpunkte der Dissertation lassen sich in drei Untersuchungsbereiche

ausdifferenzieren, die nachfolgend behandelt werden.

(1) Der Erwerb padagogischen Wissens und der Einfluss von Lerngelegenheiten — Ergebnisse

auf Basis des kontinuumsorientierten Ansatzes

In diesem Untersuchungsbereich werden, im Rahmen ldngsschnittlicher Analysen, die nach
wie vor wenig untersuchten Effekte von Lerngelegenheiten und den damit assoziierten
Ausbildungssystemen auf den Aufbau padagogischen Wissens fokussiert. In methodischer
Hinsicht stellt die Analyse auf Basis von kontinuierlichen Testwerten das derzeit {ibliche

Verfahren in der empirischen Lehrer*innenbildungsforschung dar.
(2) Die Konstruktion eines Kompetenzniveaumodells im padagogischen Wissen

Es werden theoretische Ansdtze kognitiver Fihigkeiten, die fiir die Bewiltigung von
Kernaufgaben des Lehrer*innenberufs bedeutsam sind, herausgearbeitet. Auf Grundlage
dieser Ansitze werden Aufgabenmerkmale abgeleitet, die zur Entwicklung eines
Kompetenzniveaumodells herangezogen werden kdnnen. Das konstruierte Modell umfasst

vier Niveaus.

(3) Der Erwerb piddagogischen Wissens und der Einfluss von Lerngelegenheiten und
motivationalen Merkmalen — Ergebnisse auf Basis des kontinuums- und kriteriums-

orientierten Ansatzes

Das Kompetenzniveaumodell wird in Studien zum Kompetenzerwerb eingesetzt und
ergédnzt damit Analysen auf Basis des kontinuumsorientierten Ansatzes. Hierbei werden im
Rahmen langsschnittlicher Analysen erneut die Effekte von Lerngelegenheiten untersucht.
Ferner wird die Wirkung motivationaler Merkmale auf den Kompetenzerwerb in den Blick
genommen. Dieser dritte Untersuchungsbereich der Arbeit zeigt Erkenntnisgewinne durch
die kriteriale Kompetenzbeschreibung auf und ermoglicht die Gegeniiberstellung der beiden
Modellierungs- bzw. Messansdtze wodurch neue Einblicke in den Kompetenzerwerb

generiert werden.

Die strukturelle Konzeption der vorliegenden kumulativen Dissertation findet ihren Kern in
fiinf wissenschaftlichen Artikeln und einem Buchbeitrag, die oben genannte Untersuchungs-
bereiche adressieren. Der Manteltext gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen

Teil und liefert:
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Professionelle Kompetenz von Lehrer*innen

e FEinen theoretischen Hintergrund und bestehende Desiderate in der aktuellen Forschung

(Kapitel 2 und 3)
e Daran anschlieende, forschungsleitende Fragestellungen (Kapitel 4)
e Die Methode der Arbeit (Kapitel 5)

¢ FEine Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse der sechs wissenschaftlichen Arbeiten

mit Bezug zu den forschungsleitenden Fragestellungen (Kapitel 6)

e Eine Einordnung und Diskussion der Forschungsergebnisse, den wissenschaftlichen
Beitrag dieser Arbeit, Limitationen sowie Implikationen und einen Ausblick auf

zukiinftige Forschung (Kapitel 7)

2 Professionelle Kompetenz von Lehrer*innen

2.1 Der Kompetenztheoretische Ansatz

,, Viele Diskussionen zur Lehrerbildung und zum Lehrerberuf laufen auf , Professionalitét ‘ und
,Professionalisierung * des Lehrerberufs hinaus®“ (Herzmann & Konig, 2016, S. 29).
Insbesondere die professionelle Kompetenz von Lehrer*innen ist in diesem Zusammenhang
seit vielen Jahren ein zentraler Begriff in der Bildungsforschung und -politik (Baumert &
Kunter, 2006; Reinisch, 2009; Kunter et al., 2017). Es besteht eine Vielzahl an verschiedenen
Bestimmungsansitzen von Professionalitit (vgl. Terhart, 2012; Herzmann & Konig, 2016)
bzw. Forschungsansidtzen zum Lehrer*innenberuf (Herzmann & Konig, 2016; Rothland,
Cramer & Terhart, 2016), die sich professioneller Kompetenz bzw. Professionalitidt im
Lehrer*innenberuf aus unterschiedlicher theoretischer und methodischer Perspektive nidhern.
Die vorliegende Arbeit fult auf einem kompetenztheoretischen Ansatz, dessen Grundziige im
Folgenden dargestellt werden. Hierbei erscheint es wichtig, Uberschneidungen mit anderen
Ansitzen herauszuarbeiten (z. B. mit dem Experten-Paradigma), aber auch Abgrenzungen
vorzunehmen (z. B. zum strukturtheoretischen Ansatz).

Der kompetenztheoretische Ansatz stellt eine genaue Beschreibung von berufstypischen
Anforderungen, fiir deren Bewiltigung spezifische Kompetenzen erforderlich sind, in den
Mittelpunkt (Terhart, 2011; Herzmann & Konig, 2016). Die Bestimmung der Kompetenz-

bereiche wird sowohl auf theoretischer als auch empirischer Basis vorgenommen.
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Professionalitidt manifestiert sich in diesem Ansatz in dem erreichten Kompetenzniveau von
Lehrer*innen und den damit verbundenen, moglichst groen Lern- und Erfahrungszuwichsen
der Schiiler*innen (Terhart, 2011). Die erforderlichen Kompetenzen von Lehrpersonen werden
daher primér auf das Ziel hin gepriift, inwiefern Schiiler*innen fachliche und tiberfachliche
Lernerfolge erzielen (ebd.).

Im Rahmen des kompetenztheoretischen Ansatzes wird eine wissenspsychologische
Sichtweise eingenommen und Annahmen und Erkenntnisse aus kognitionspsychologischen
Studien, in denen Novizen und Experten hinsichtlich verschiedener Aspekte wie zum Beispiel
Problemldseverhalten, kognitiver Strategien, Gedichtnisleistung und Représentation,
Wahrnehmung und Chunking (vgl. Krauss & Bruckmaier, 2014) verglichen werden, auf den
Lehrer*innenberuf iibertragen (Bromme, 1992; Reinisch, 2009). Somit weist der Ansatz
deutliche Uberschneidungen mit dem Experten-Paradigma (Bromme, 1992; Berliner, 2001,
2004) auf. Im Vordergrund der Expertiseforschung steht die Untersuchung von (beruflich)
erfolgreichen Personen, die iiber ldngere Zeitrdume herausragende Leistungen erbringen bzw.
erbracht haben (Mulder & Gruber, 2011). Eine zentrale Annahme des Experten-Paradigmas ist,
,»dass die (erfolgreiche) Tétigkeit von Lehrkriften auf Wissen und Konnen beruht, das in der
Ausbildung in theoretischen und praktischen Phasen gewonnen und dann durch die
Berufserfahrung weiterentwickelt wurde* (Bromme, 2008, S. 159). Eine prominente
Charakterisierung von Experten, in Abgrenzung zu Novizen, nimmt Berliner (2001) auf Basis

verschiedener wissenschaftlicher Studien vor:

- ,.Expert teachers often develop automaticity and routinization for the repetitive

operations that are needed to accomplish their goals;

- expert teachers are more sensitive to the task demands and social situation when solving

pedagogical problems;
- expert teachers are more opportunistic and flexible in their teaching than are novices;
- expert teachers represent problems in qualitatively different ways than do novices;

- expert teachers have fast and accurate pattern-recognition capabilities, whereas novices

cannot always make sense of what they experience;

- expert teachers perceive meaningful patterns in the domain in which they are

experienced,
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- and although expert teachers may begin to solve problems slower, they bring richer and
more personal sources of information to bear on the problem that they are trying to

solve” (Berliner, 2001, S. 472 f.).

Die Gegeniiberstellung von Novizen und Experten ist diesem Ansatz inhdrent. Dadurch lassen
sich auch verschiedene Entwicklungsstadien deutlich machen. Berliner (2001, 2004) postuliert
eine Entwicklung vom Novizen zum Experten iiber fiinf Stadien: Novize (novice),
fortgeschrittener Anfinger (advanced beginner), kompetent Handelnder (competent
performer), Profilierter (proficient) und Experte (expert). Fir die Lehrer*innenausbildung
besitzen in erster Linie die ersten beiden Stadien des Novizen und des fortgeschrittenen
Anfangers Relevanz (Konig, 2010). Wiahrend der Novize vorwiegend theoretisch-formale
Wissensbestiande aufbaut, beginnt der fortgeschrittene Anfanger damit, praktisches Wissen zu
generieren (vgl. Berliner, 2001, 2004). Hierbei erweisen sich Reflexionsprozesse von groBer
Bedeutung (ebd.; Baumert & Kunter, 2006). Der gesamte Entwicklungsprozess vom Novizen
zum Experten {iber die fiinf genannten Stadien gestaltet sich duBerst komplex und weist eine
Dauer von rund 10 Jahren auf (vgl. Kénig, 2010). Es wird angenommen, dass eine Vielzahl von
Lehrer*innen das Stadium des Expertenlehrers nie erreichen wird. Die dargestellten Annahmen
und Erkenntnisse der Expertiseforschung spielen eine wesentliche Rolle in der
kompetenztheoretischen Perspektive.

Der kompetenztheoretische Ansatz wird teilweise scharf gegen den struktur-
theoretischen Ansatz abgegrenzt (vgl. die Kontroverse zwischen Baumert & Kunter, 2006 und
Helsper, 2007). Die Strukturtheorie (Oevermann, 1996; Helsper, 2004) bezieht sich auf das
strukturtheoretische Modell Oevermanns (1996), das professionelles Handeln von
Lehrer*innen in die Néhe therapeutischer Téatigkeiten riickt (Reinisch, 2009) und eine
antinomische, d.h. in sich widerspriichliche Struktur des Unterrichts in den Mittelpunkt stellt
(Baumert & Kunter, 2006). Nicht die Gestaltung von Unterricht, sondern vielmehr die
Erziehung der ganzen Person wird als zentraler Aspekte der Lehrer*innenarbeit aufgefasst
(Cramer, 2012). Mehrere Antinomien der Lehrer*innentétigkeit stellen einen wesentlichen
Bezugspunkt des Ansatzes dar (vgl. Rothland, Cramer & Terhart, 2016). Dazu zéihlen
beispielsweise Nihe versus Distanz, Organisation versus Interaktion oder Einheitlichkeit versus
Differenz, die gemeinsam haben, dass sie unbestimmbar und widerspriichlich sind. So zeigt
sich beispielsweise an dem Problem von Einheitlichkeit versus Differenz, dass einerseits die
individuelle Situation des Schiilers/ der Schiilerin beriicksichtigt werden soll, aber ebenfalls
eine formale Gleichbehandlung aller Schiiler*innen geboten ist (Terhart, 2011). Professionalitét
im strukturtheoretischen Ansatz zeigt sich ,,in der Fihigkeit, die vielfachen Spannungen und
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genannten Antinomien sachgerecht handhaben zu konnen® (ebd., S. 206). Damit bleibt
professionelles Handeln aufgrund der Unsicherheit und Undeterminiertheit zwar immer prekér,
jedoch wird ein Steigerungsmoment in der selbstkritischen Reflexion auf das pddagogische
Handeln gesehen (Combe & Kolbe, 2008; Terhart, 2011).

Die therapeutische Sichtweise des strukturtheoretischen Ansatzes wird aus kompetenz-
theoretischer Perspektive kritisiert (vgl. Tillmann, 2014), da die professionelle Tatigkeit ,,auf
der Erziehung der ganzen Person in einer diffusen Sozialbeziehung® beruht und von dort aus
,»kein konzeptueller Weg zum Grundproblem professionellen Lehrerhandelns [fiihrt], d.h. zur
Beantwortung der Frage, wie Unterricht moglich ist und auf Dauer gestellt werden kann,
systematisches und kumulatives Lernen tiber Kindheit und Jugend hinweg erreichbar und die
kognitiven und motivationalen Voraussetzungen beruflicher, politischer, kultureller und
zivilgesellschaftlicher Teilhabe fiir die gesamte nachwachsende Generation zu sichern sind und
welche Anforderungen sich daraus fiir das Kompetenzprofil einer Lehrkraft ergeben* (Baumert
& Kunter, 2006, S. 472). Zwar wird auch im Rahmen der Kompetenztheorie eine situative
(Erfolgs-) Unsicherheit im Lehrer*innenberuf und eine fehlende Standardisierung anerkannt
(Baumert & Kunter, 2011), es wird jedoch angenommen, dass (1) die empirische
Erforschbarkeit des Unterrichts, (2) die Erlernbarkeit eines erfolgreichen Lehrer*innenhandelns
und (3) ein optimierbarer Lerner*innenbezug mdoglich sei (Terhart, 2011). Die Annahme, dass
Wissen und Konnen prinzipiell erlernbar seien, stellt zugleich eine Abgrenzung zum
Personlichkeitsparadigma dar, in welchem die Eignung zum Lehrer als ,,angeboren* betrachtet
und allgemeine, zeitlich relativ stabile Personlichkeitseigenschaften wie beispielsweise Humor

und Geduld in den Vordergrund gestellt werden (vgl. Bromme & Haag, 2004).

2.2 Kompetenzverstindnis

Das dieser Arbeit zugrunde liegende Kompetenzverstandnis schliet an den oben dargestellten
kompetenztheoretischen Ansatz bzw. das Experten-Paradigma an. Eine erste konzeptuelle
Anndherung bietet die in der deutschsprachigen Forschung einflussreiche und etablierte
Begriffsbestimmung von Weinert (2001a). Er definiert Kompetenzen als ,,die bei Individuen
verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Féhigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu konnen‘ (Weinert, 2001a, S. 27). Dieses Begriffsverstindnis,

das in Deutschland zum Referenzzitat geworden ist (Klieme, 2004), umfasst neben dem
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kognitiven Bereich auch eine affektive Komponente, die motivationale und volitionale
Merkmale impliziert. Weinert empfiehlt jedoch die Trennung der beiden Hauptkomponenten
fiir wissenschaftliche Untersuchungsdesigns, um Wechselwirkungen adidquat untersuchen zu
konnen (Weinert, 2001b). Darauf Bezug nehmend verengen Klieme und Leutner (2006) das
relativ breit gefasste Kompetenzverstindnis von Weinert (2001a) stirker auf den kognitiven
Aspekt. Sie schlagen vor, Kompetenzen als ,kontextspezifische kognitive Leistungs-
dispositionen™ zu verstehen, ,,die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in
bestimmten Doménen beziehen* (Klieme & Leutner, 2006, S. 879). Insbesondere Kompetenz-
ansitze, die eine padagogisch-diagnostische Ausrichtung aufweisen (bspw. die PIS4 und
TIMSS Studien), legen ihren Schwerpunkt auf kognitive Facetten (Schaper, 2012). Derartige
Fokussierungen liegen in erster Linie in einer analytischen Trennung der unterschiedlichen
Kompetenzfacetten begriindet, um sie, wie von Weinert (2001b) angedeutet, angemessen
untersuchen und ihre Relationen sowie Wechselwirkungen addquat bestimmen zu kénnen (vgl.
Konig, 2010).

In dem hier vorgestellten Begriffsverstindnis von Kompetenz zeigt sich die
Kontextspezifitdit als wesentliches Charakteristikum. Der Kontext umfasst einen Bereich von
Anforderungen und Situationen, auf den ein Kompetenzkonstrukt rekurriert (Hartig, 2008).
Kompetenz bezieht sich darauf, inwiefern diese Anforderungen in spezifischen Situationen
bewiltigt werden konnen (Klieme & Leutner, 2006). Daher orientiert sich die inhaltliche
Struktur von Kompetenzen an den in einer Domine zu bewiltigenden typischen
Anforderungen, Inhalten, zentralen Aufgaben und Losungen (Konig, 2010). Das Merkmal der
Kontextspezifitit gilt als zentrale Abgrenzung zum Intelligenzkonstrukt bzw. der Intelligenz-
forschung (Hartig, 2008), die kontextunabhdngige kognitive Dispositionen untersucht (Klieme
& Leutner, 2006). Aus der Kontextabhingigkeit leitet sich mit der Erlernbarkeit wiederum ein
weiteres hervorzuhebendes Charakteristikum von Kompetenz ab. Kompetenzen konnen ,,durch
Erfahrung und Lernen in relevanten Anforderungssituationen erworben sowie durch &ufBere
Interventionen beeinflusst werden* (ebd., S. 880) und sind somit entwicklungsfahige
Dispositionen. Weil Kompetenzen kontextabhdngig sind, ldsst sich ihr Erwerb nur als Ergebnis
von Lernprozessen denken, die auf Erfahrungen in bestimmten Situation und Kontexten
basieren (Klieme & Hartig, 2008; Schaper, 2012; Konig, 2010). Die Erlernbarkeit grenzt das
Kompetenzkonstrukt ebenfalls vom Intelligenzkonstrukt ab, da kognitive Grundfunktionen in
wesentlich geringerem Malle erlernbar bzw. beeinflussbar sind (Klieme & Leutner, 2006;

Weinert, 2001a, b).
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Zusammenfassend lassen sich vor dem Hintergrund der dargelegten Begriffs-
bestimmung vier Aspekte von Kompetenz in den Fokus riicken (siche Konig, 2010).

Kompetenzen sind:
e kontextabhingig
e auf bestimmte Doménen und spezifische Anforderungen bezogen
e erlern-, vermittel- und beeinflussbar

e in einem engen Verstdndnis kognitive Leistungsdispositionen und in einem breiteren

Verstindnis um nicht-kognitive Komponenten zu erweitern

2.3 Modelle professioneller Kompetenz

Es liegen mittlerweile mehrere Modellierungen zur professionellen Kompetenz von
Lehrpersonen vor (bspw. Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008, 2010a,
b), die auf den kompetenztheoretischen Ansatz bzw. das Experten-Paradigma und das damit
verbundene Kompetenzverstindnis Bezug nehmen. Kompetenzen werden in diesen Modellen
als Grundvoraussetzung fiir die Bewaltigung berufsspezifischer Anforderungen betrachtet.
Insbesondere dem Professionswissen wird dabei eine groBle Bedeutung beigemessen. Die
Modelle weisen in ihrem Kern groBe Ahnlichkeiten auf, da iiberwiegend zwischen
professionellem Wissen einerseits und affektiv-motivationalen Merkmalen andererseits, wie
beispielsweise  motivationalen  Orientierungen, selbstregulativen  Féhigkeiten und
Uberzeugungen bzw. Werthaltungen (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, b; Baumert &
Kunter, 2006), unterschieden wird (vgl. Kénig, 2010). Es findet damit eine Trennung zwischen
Wissen und Werthaltungen bzw. Uberzeugungen statt, da ihnen ein unterschiedlicher
epistemologischer Status zugeschrieben werden kann, auch wenn die Uberginge als flieBend
zu betrachten sind (vgl. Baumert & Kunter, 2006).

Die Diskussion um die konkrete Struktur und den Inhalt der Komponente des
professionellen Wissens ist mafigeblich von Shulman (1986, 1987) geprdgt worden, der

zwischen einer Vielzahl von Wissensfacetten unterschied:
,content knowledge;

- general pedagogical knowledge, with special reference to those broad principles and
strategies of classroom management and organization that appear to transcend subject
matter;
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- curriculum knowledge, with particular grasp of the materials and programs that serve as

,tools of the trade ‘ for teachers;

- pedagogical content knowledge, that special amalgam of content and pedagogy that is

uniquely the province of teachers, their own special form of professional understanding;
- knowledge of learners and their characteristics;

- knowledge of educational contexts, ranging from the workings of the group or
classroom, the governance and financing of school districts, to the character of
communities and cultures; and knowledge of educational ends, purposes, and values,

and their philosophical and historical grounds” (Shulman, 1987, S.8).

Dieser Referenzrahmen wurde als Vorlage fiir verschiedene Modelle herangezogen. Grossman
(1990) hat dabei eine Fokussierung auf die Wissensdominen pedagogical knowledge, subject-
matter knowledge, pedagogical content knowledge und knowledge of context vorgenommen.
Bromme (1992) schlieBt sich der Trias aus pddagogischem, fachlichem und fachspezifisch-
padagogischem Wissen an, ergénzt sie jedoch anstatt um Wissen iiber den Kontext (Grossman,
1990) um curriculares Wissen, das mogliche Unterschiedlichkeiten zwischen Fachwissen und
Schulfach umfasst, und Wissen iiber die Philosophie des Schulfachs, das sich auf
Zusammenhdnge zwischen dem Fachinhalt und weiteren Bereichen menschlichen Wissens und
Lebens sowie dem Nutzen des Fachinhalts bezieht.

Die beiden fiir die deutsche Forschung der vergangenen Jahre einflussreichen Modelle
aus TEDS-M (Teacher Education and Development Study in Mathematics; Blomeke, Kaiser &
Lehmann, 2010a, b) und COACTIV (Cognitive Activation in the Classroom; Kunter et al.,
2011a) weisen die derzeit geldufige Dreiteilung der Topologie in die Wissensdominen
allgemeines pddagogisches Wissen (general pedagogical knowledge), Fachwissen (subject-
matter content knowledge) und fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge) auf.
Wihrend beim fachlichen und fachdidaktischen Wissen die Eigenschaft eines starken
Féacherbezugs im Vordergrund steht, wird das pddagogische Wissen als eine generische Facette
von Kompetenz, die sich auf fachiibergreifende Unterrichtsaufgaben bezieht, verstanden (sieche
detailliert Abschnitt 3.1). Auf konzeptioneller Ebene konnen Fachwissen und pddagogisches
Wissen relativ klar unterschieden werden (Konig et al., 2018). Das fachdidaktische Wissen
hingegen lésst sich als "special amalgam of content and pedagogy that is uniquely the province
of teachers, their own special form of professional understanding" (Shulman, 1987, S. 8)

auffassen und enthélt somit Aspekte des pddagogischen und fachlichen Wissens. Es hat sich
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sowohl konzeptionell als auch empirisch als weniger eindeutig differenzierbar erwiesen (Konig
et al., 2018).

Eine leicht gednderte Modellierung nehmen Koehler und Mishra (2009) hinsichtlich
ihres vor allem international viel rezipierten TPACK Modells vor. Das Modell bezieht sich
zwar ebenfalls auf Shulman (1986, 1987), aber neben pedagogical knowledge und content
knowledge wird technological knowledge als dritte Hauptfacette aufgenommen. Dieses
technological knowledge ist schwierig zu definieren, da es auf einen sich stindig wandelnden
technologischen Inhalt rekurriert (vgl. Koehler & Mishra, 2009). Festhalten lésst sich jedoch,
dass es Wissen iiber die Informationsverarbeitung, Kommunikation und Problemlésungs-
ansitze und somit mehr als lediglich Computerkenntnisse umfasst und als flexibler als reines
Computerwissen betrachtet werden kann (ebd.). Das fachdidaktische Wissen ergibt sich in
diesem Modell aus der Uberschneidung von pidagogischem und fachlichem Wissen und wird
somit weniger stark hervorgehoben bzw. als weniger trennscharf aufgefasst.

Anhand der verschiedenen Ausdifferenzierungen wird deutlich, dass unterschiedliche
Auffassungen zur Modellierung des professionellen Wissens existieren (vgl. Dohrmann, Kaiser
& Blomeke, 2014; Guerreiro, 2017). Die Trias Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
padagogisches Wissen dient jedoch als Grundlage der vorliegenden Arbeit. Sie schlie3t zudem
an die curriculare Ausgestaltung von Lehramtsstudiengingen in deutschsprachigen Landern in
fachliche, fachdidaktische und erziechungswissenschaftliche bzw. padagogische Komponenten

an (Seifert & Schaper, 2010).

3 Padagogisches Wissen

3.1 Konzeptualisierung

Im Anschluss an die modellhaften Vorstellungen zur professionellen Lehrer*innenkompetenz
und aktuellen kompetenztheoretischen Ansidtzen folgend wird pddagogisches Wissen als
zentrale Facette des professionellen Wissens (Shulman, 1987; Bromme, 1992; Terhart, 1991)
sowie als eine zentrale kognitive Komponente der professionellen Kompetenz von
Lehrer*innen angesehen (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011a; Blomeke, Kaiser &
Lehmann, 2010a, b). Bei der konkreten Konzeptualisierung des padagogischen Wissens zeigen
sich jedoch differierende Auffassungen (vgl. Voss et al., 2015). Dies betrifft unter anderem die

einbezogenen Subfacetten des péddagogischen Wissens. So stehen zwar mehrheitlich
12
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Anforderungen des interaktiven Unterrichtens wie Klassenfithrungsexpertise und Lehr-
Lernprozesse im Mittelpunkt (ebd.), es werden jedoch teilweise auch Aspekte einbezogen, die
iiber das Unterrichten hinausgehen, wie beispielsweise schul- und bildungstheoretisches
Wissen (Shulman, 1987) oder historische Grundlagen von Schule (Terhart, 1991).

Der vorliegenden Arbeit liegt eine auf das Unterrichten fokussierte Konzeptualisierung
des piddagogischen Wissens zugrunde. Es lésst sich als ,,knowledge, with special reference to
those broad principles and strategies of classroom management and organization that appear to
transcend subject matter* (Shulman, 1987, S. 8) verstehen. Pddagogisches Wissen setzt bei den
Kernaufgaben von Lehrer*innen an, die entsprechend der KMK Standards fiir die
Lehrer*innenbildung die ,,gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete
Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle
Bewertung und systemische Evaluation sind (KMK, 2004, S. 3). Um diese Aufgaben erfiillen
zu konnen, ist pddagogisches Wissen notwendig, das ,,Kenntnisse iiber das Lernen und Lehren,
die sich auf die Gestaltung von Unterrichtssituationen beziehen und die fachunabhingig, das
hei3t auf verschiedene Facher und Bildungsbereiche anzuwenden sind*, umfasst (Voss et al.,
2015, S. 194). Demnach handelt es sich um generisches, auf das Unterrichten bezogenes
Wissen, das im Laufe der Ausbildung erlernt werden soll, um Lehrer*innen auf ihren Beruf
vorzubereiten (Terhart, 2012).

Konzeptuelle Unterschiede im paddagogischen Wissen finden sich zudem in der teils
unklaren Abgrenzung von Wissen als Teil von Kompetenz oder von Performanz wieder (Voss
etal., 2015). Im Folgenden wird zwischen Kompetenz und der sich im unterrichtlichen Handeln
manifestierenden Performanz differenziert. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass sich eine
ausgepragte Kompetenz im erfolgreichen Lehrer*innenhandeln bzw. der Performanz
widerspiegelt (Bromme, 1992; Baumert & Kunter, 2006). Die genauen Zusammenhinge und
Wirkungsmechanismen zwischen den beiden zentralen Aspekten Kompetenz und Performanz
sind noch zu klidren. Zudem miissen geeignete Verfahren zur Messung von Performanz
entwickelt werden. Der Forschungsbereich wird allerdings aktuell vermehrt in theoretischer
sowie empirischer Hinsicht bearbeitet (bspw. Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Kaiser
et al., 2015; Konig & Kramer, 2016).

Ferner zeigt sich, dass Wissen und Uberzeugungen teilweise trennscharf voneinander
abgegrenzt (bspw. Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008) oder als
iiberlappendes Konstrukt (bspw. Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006) betrachtet werden. Die
Schwierigkeit einer klaren Trennung beider Facetten, sofern sie als angebracht erachtet wird,

ergibt sich unter anderem auch dadurch, dass Uberzeugungen ,,nicht vollstéindig fassbar sind
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und deshalb auch keine allgemeingiiltige Definition besteht* (Oser & Blomeke, 2012, S. 416).
Die Abgrenzung beider Bereiche wird jedoch insbesondere mit Blick auf die
Operationalisierung des Konstrukts als bedeutsam erachtet, um bei der Erfassung von Wissen
Aussagen bzw. Antworten auf Testaufgaben als richtig oder falsch einstufen zu kénnen, was
bei subjektiven Uberzeugungen nur bedingt mdglich ist (vgl. Voss et al., 2015). Im Anschluss
daran werden in der vorliegenden Arbeit piadagogisches Wissen und Uberzeugungen als
getrennte Konstrukte behandelt.

Neben dieser inhaltlich-strukturellen Sicht ldsst sich pddagogisches Wissen aus
kognitionspsychologischer  Perspektive  betrachten, womit verschiedene mentale
Représentationen des Wissens in den Fokus riicken. Es sei darauf hingewiesen, dass die
Diskussion um die Arten des Lehrer*innenwissens relativ disparat gefiihrt wird (Konig, 2010)
und an dieser Stelle kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben wird. Es wird angenommen,
dass pddagogisches Wissen deklaratives (,,Wissen, dass...”) und prozedurales Wissen
(,,Wissen, wie...*) umfasst (Konig & Blomeke, 2009; Voss et al., 2015). Deklaratives Wissen
bezieht sich auf Kenntnisse iiber Fakten, Sachverhalte, Ereignisse und Objekte und wird als
verbalisierbar und nicht situationsspezifisch aufgefasst (vgl. Konig, 2010). Prozedurales
Wissen ist hingegen situations- und ablauforientiert organisiert. Es befdhigt Lehrer*innen dazu,
Unterricht anhand typischer Abfolgen wahrnehmen, planen und durchfiihren zu konnen (Konig
& Blomeke, 2009). Das zentrale Element des prozeduralen Wissens ist somit das Konnen,
weshalb sich Unschéirfen bei der Abgrenzung zur Performanz, die sich im unterrichtlichen
Handeln im Klassenraum zeigt, ergeben konnen. Eine Moglichkeit der Abgrenzung liegt darin,
prozedurales Wissen ,,als leistungsbezogene Verhaltensdisposition, die sich unabhingig von
der authentischen Performanz im Klassenraum durch beispielsweise powerorientierte
Testsituationen (z. B. Video- oder Vignettenaufgaben) erfassen ldsst®, zu verstehen (Voss et
al., 2015, S. 193). Es umfasst verbalisierbares Wissen iiber das Ausfiihren von Handlungs-
abldufen (ebd.).

Ein weiteres zentrales Begriffspaar von Wissenstypen findet sich im theoretisch-
formalen und praktischen Wissen (Fenstermacher, 1994). Zum theoretisch-formalen Wissen
von Lehrpersonen gehort das Fachwissen, aber auch Teile des fachdidaktischen und
padagogischen Wissens (Baumert & Kunter, 2006), die schwerpunkartig im Rahmen der
universitiren Lehrer*innenausbildung erworben werden. Praktisches Wissen ldsst sich als ,,the
proximal guide for a good deal of a teacher’s classroom behavior (Berliner, 2004, S. 206)
beschreiben und ist ,,erfahrungsbasiert, in spezifische Kontexte eingebettet und auf konkrete

Problemstellungen bezogen* (Baumert & Kunter, 2006, S. 483). Es wird davon ausgegangen,
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dass sowohl das theoretisch-formale als auch Anteile des praktischen Wissens, wie
beispielsweise die Planung von Unterricht, propositional reprédsentiert sind (ebd.). Berliner
(2004) versteht unter praktischem Wissen das Erfahrungswissen, das beim Unterrichten
gesammelt wird, wobei wesentlich ist, dass die Unterrichtserfahrungen beispielsweise anhand
von Fallbeispielen reflektiert werden (Konig, 2010).

Insgesamt veranschaulichen die Ausfiihrungen, dass die beiden Begriffspaare
deklaratives und prozedurales sowie theoretisch-formales und praktisches Wissen
Uberschneidungen beziiglich ihrer Charakteristika erkennen lassen. Hinsichtlich der Erfassung
von Wissen wird davon ausgegangen, dass deklaratives bzw. theoretisch-formales Wissen
ebenso wie zumindest die explizierbaren Anteile des prozeduralen Wissens bzw. die
propositional reprisentierten Anteile des praktischen Wissens anhand von paper-pencil

Verfahren getestet werden konnen (Konig & Blomeke, 2009; Konig, 2010).

3.2 Modellierung und Messung

3.2.1 Kompetenzmodelle

Anhand der Konzeptualisierung des padagogischen Wissens ist dessen Anforderungs- und
Kompetenzbereich prézisiert worden, womit eine wesentliche Grundlage fiir die Modellierung
und Messung des Konstrukts vorliegt. Um den betreffenden Kompetenzbereich in konkrete
Facetten weiter auszudifferenzieren und einer Messung zugénglich machen zu konnen, sind
Kompetenzmodelle erforderlich. Thnen wird eine grof3e Relevanz beigemessen, da sie sowohl
fir die Erstellung von Testinstrumenten als auch fiir die Ausbildungsplanung und
Curriculumentwicklung sowie die Optimierung und Wirksamkeitsiiberpriifung von
Studiengéngen und Bildungsinstitutionen eingesetzt werden konnen (Schaper, 2009). Es lassen
sich drei theoretische Kompetenzmodelle unterscheiden, die fiir die Entwicklung von
Messinstrumenten und eine valide Messung herangezogen werden konnen (ebd.):
Kompetenzstrukturmodelle, Kompetenzniveaumodelle und Kompetenzentwicklungsmodelle.
Kompetenzstrukturmodelle befassen sich in erster Linie mit der inhaltlichen
Dimensionalitdt von Kompetenzkonstrukten (Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2007). Dabei
leitet sich die Struktur der betreffenden Kompetenz aus der Struktur der Aufgaben und
Anforderungen eines Berufs bzw. einer Domine ab (vgl. Hartig & Klieme, 2006). Die Modelle
unterscheiden welche und wie viele Teilkompetenzen eine Kompetenz aufweist (Fleischer et

al.,, 2013). Es wird angenommen, dass die Teilkompetenzen einerseits zwar miteinander
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korrelieren, aber andererseits hinreichend unabhéngig sind (Schaper, 2009). Die Entwicklung
und Analyse von Kompetenzstrukturmodellen ermdglicht eine differenzierte Diagnostik und
Strukturpriifung der erfassten Kompetenz bzw. ihrer Teilkompetenzen (Klieme, Maag-Merki
& Hartig, 2007). Kompetenzstrukturmodelle lassen sich dem kontinuumsorientierten Ansatz
zuzuordnen.

Kompetenzniveaumodelle heben sich von (Kompetenz-)Strukturmodellen insofern ab,
als sie Aussagen dariiber treffen, welche spezifischen Anforderungen eine Person bei einer
bestimmten Niveauauspragung bewéltigen kann bzw. welche Fahigkeiten bei unterschiedlichen
Auspriagungen einer Kompetenz beherrscht werden (Schaper, 2009; Hartig & Klieme, 2006).
Fiir die Konstruktion von Kompetenzniveaus werden Anforderungen in einer Doméne nicht aus
inhaltlicher, sondern aus kognitiver Perspektive betrachtet. Es bestehen verschiedene Verfahren
zur Modellierung von Kompetenzniveaus, die alle zum Ziel haben, den kontinuierlichen
Testwert anhand von Schwellenwerten in Niveaus zu unterteilen und mit (berufs-)spezifischen
kognitiven Anforderungen zu verkniipfen. Dies ermdglicht eine Interpretation der Leistung in
Bezug auf bedeutsame Kriterien, die fiir die Erreichung der jeweiligen Niveaus wesentlich sind
(DeMars, Sundre & Wise, 2002). Die Niveaus sollten allerdings nicht als Entwicklungsstufen
aufgefasst werden, die vorgeben, welche Kompetenzausprigungen zu einem bestimmten
Zeitpunkt zu erreichen sind (Schaper, 2009). Kompetenzniveaumodelle sind dem
kriteriumsorientierten Ansatz zuzuordnen.

In welcher Stufung bzw. Sequenz bestimmte Kompetenzen bzw. Kompetenzfacetten im
Verlauf eines Kompetenzerwerbsprozesses erlangt werden sollen, wird anhand von
Kompetenzentwicklungsmodellen abgebildet (ebd.). Im Mittelpunkt steht die zeitliche Abfolge
eines Kompetenzerwerbsprozesses. Dies bezieht sich sowohl auf die Vermittlung als auch auf
die Erreichung bestimmter Kompetenzen. Es werden Aussagen dariiber getroffen, in welcher
Stufe eine jeweilige Kompetenz in einer jeweiligen Ausprdagung erworben werden sollte bzw.
erwartbar ist (Bach, 2013). Hierbei 1ist es wunter Umstinden moglich, auf
Kompetenzniveaumodelle zurlickzugreifen, vorausgesetzt die Niveaus lassen sich im Sinne

einer Entwicklungs- bzw. Aneignungslogik verstehen (Schaper, 2009).

3.2.2  Kompetenzstrukturmodell des pidagogischen Wissens

Das fiir die vorliegende Arbeit herangezogene Kompetenzstrukturmodell des pddagogischen
Wissens fokussiert den Unterricht und die im Rahmen der Konzeptualisierung dargestellten

Anforderungen an Lehrer*innen (siehe Abschnitt 3.1). Es folgt den Ausfiihrungen von Konig
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und Blomeke (2009) und bildet die Grundlage fiir die Entwicklung des TEDS-M
Testinstruments (siche Abschnitt 3.2.3). Die Festlegung auf bestimmte berufsspezifische
Anforderungen basiert sowohl auf empirisch nachgewiesenen Dimensionen von Unterrichts-
qualitit als auch auf Modellen der Allgemeinen Didaktik (vgl. detailliert Konig & Blomeke,
2009). Unter Einbezug der KMK-Standards (KMK, 2004) sowie Ansétzen der Allgemeinen
Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung wurden fiinf inhaltliche Dimensionen des
padagogischen Wissens definiert: Umgang mit Heterogenitét, Strukturierung von Unterricht,
Klassenfiihrung, Motivierung und Leistungsbeurteilung (vgl. Kénig & Blomeke, 2009). Die

jeweiligen Dimensionen umfassen folgende Inhaltsbereiche:
Umgang mit Heterogenitdt

e ,Kenntnisse zu Differenzierungsmafinahmen und deren Umsetzung im Unterricht

e Kenntnisse zur Methodenvielfalt und zu deren Einsatz im Unterricht* (ebd., S. 506)
Strukturierung von Unterricht

e , komponentenbezogene Planung und Analyse von Unterricht
e prozessbezogene Planung und Analyse von Unterricht

e curriculare Strukturierung von Unterricht® (ebd., S. 504f)
Klassenfiihrung

o storungspriventive Unterrichtsfiihrung

o cffektive Nutzung der Unterrichtszeit™ (ebd., S. 506)
Motivierung

e  Leistungsmotivation

e Motivierungsstrategien im Unterricht* (ebd., S. 505)
Leistungsbeurteilung

e Funktionen und Formen der Leistungsbeurteilung
e zentrale Kriterien

e Urteilsfehler* (ebd., S. 507)

In Ergdnzung zu diesen inhaltlichen Dimensionen ldsst sich auch eine kognitionsbezogene
Struktur unterscheiden. In Anlehnung an die von Anderson und Krathwohl (2001) revidierte

und erweiterte Bloomsche Taxonomie kann zwischen drei Dimensionen kognitiver Prozesse
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differenziert werden: ,,Erinnern®, ,,Verstehen/Analysieren* und ,,Kreieren/Generieren von

Handlungsoptionen®.

3.2.3 Testinstrument zum padagogischen Wissen

Die dargestellten Dimensionen des piddagogischen Wissens fungierten als Basis flir die
Erstellung des TEDS-M Testinstruments (Konig & Blomeke, 2009). Die Konzeption und
Operationalisierung hat sich bereits in mehreren empirischen Studien zur Lehrer*innen-
forschung bewéhrt und findet auch bei Kritiker*innen Anerkennung (vgl. Liiders, 2012; Voss
et al., 2015). Die Testinhalte korrespondieren in weiten Teilen mit den in den KMK-Standards
(2004) als Kernaufgaben formulierten Anforderungen (vgl. Konig & Blomeke, 2010).

Das Instrument ist als paper-pencil Test, der sowohl geschlossene als auch offene Items
umfasst, konzipiert. Es wurde fiir eine umfassende Testung des paddagogischen Wissens
konstruiert und umfasst 43 Testaufgaben, die sich relativ gleichméBig tiber die genannten fiinf
inhaltlichen Dimensionen verteilen. Diese als Langform bezeichnete Version ist im
Rotationsdesign angelegt und weist eine Bearbeitungszeit von ca. 30 Minuten auf. Um den
Einsatz jedoch auch in anderen Studien und Forschungskontexten einsetzen zu konnen, wurde
aus forschungsokonomischen Gesichtspunkten eine gekiirzte Fassung mit einer halbierten
Bearbeitungszeit von ca. 15 Minuten erstellt. Die Kurzform des Tests liegt sowohl in einem
Rotations- als auch in einem Einfachdesign vor. Die Vorteile der Langform gegeniiber der
Kurzform ergeben sich in erster Linie durch die extensivere Testung des Wissens, die eine
Binnendifferenzierung nach verschiedenen Wissensdimensionen (sieche Abschnitt 3.2.2) und
somit differenziertere Analysen ermdglicht. Beim Einsatz in Ladngsschnittstudien lassen sich
Kurzform oder auch Langform einsetzen und iiber Ankeritems in einer Skalierung verkniipfen.
Mit dem TEDS-M Test zum pddagogischen Wissen kann deklaratives, aber auch in Ansétzen
prozedurales Wissen erfasst werden (Konig & Blomeke, 2009). Wihrend das deklarative
Wissen tendenziell eher liber geschlossene Aufgabenformate getestet wird, kommen fiir die
Testung des prozeduralen Wissens Aufgabenformate zur Anwendung, die eine typische
Problemsituation im Lehrer*innenberuf aufwerfen und fiir deren Losung verschiedene
Handlungsoptionen generiert bzw. mehrere Aspekte bedacht und genannt werden miissen

(siehe bspw. Testaufgabe in Abbildung 1).
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Stellen Sie sich vor, Sie helfen einer angehenden Lehrperson bei der Auswertung ihres
Unterrichts, weil sie dies noch nie gemacht hat.
Welche Fragen wiirden Sie ihr stellen, damit sie ihren Unterricht angemessen analysiert?

Nennen Sie zehn zentrale Fragen und formulieren Sie diese bitte aus.
1)

2)
3)

10)

Abbildung 1: Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Strukturierung von Unterricht (Konig &
Blomeke, 2009)

Die Testwertinterpretationen anhand des TEDS-M Tests wurden mehreren Validitétspriifungen
unterzogen. Aufgrund der Vielzahl an Validititspriifungen sei hier nur auf ausgewihlte

hingewiesen:

(1) Die Testwertinterpretationen zeigten sich sowohl in diskriminanter als auch
konvergenter Hinsicht valide (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, b; Konig & Seifert,
2012).

(2) Konstruktvaliditit konnte anhand von Strukturpriifungen der Wissensdimensionen im
Rahmen der TEDS-M Studie nachgewiesen werden (Blomeke, Kaiser & Lehmann,

2010a, b).

(3) Weiterhin konnte iiber die Vorhersage von Itemschwierigkeiten durch Itemmerkmale

die Konstruktreprasentation belegt werden (Konig, 2009; Klemenz & Konig, 2019).

3.3 Kompetenzniveaumodell im padagogischen Wissen

Wesentliches Ziel von Kompetenzniveaumodellen ist die Beschreibung, ,,welche spezifischen
Anforderungen eine Person mit einer hohen Kompetenz bewiltigen kann und welche
Anforderungen eine Person mit einer niedrigen Kompetenz gerade noch bewiéltigt und welche
nicht“ (Hartig & Klieme, 2006, S. 133). Diese als kriteriumsorientiert bezeichnete
Interpretation von Kompetenz ermdglicht die Verortung einer Testperson auf einem
bestimmten Niveau und die qualitative, inhaltliche Beschreibung der Kompetenz, iiber die

verfiigt wird. Um kriteriale Aussagen hinsichtlich des pddagogischen Wissens (angehender)
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Lehrer*innen treffen zu konnen, bedarf es demnach eines Kompetenzniveaumodells. Fiir
dessen Konstruktion empfiehlt es sich, Bezug auf die Konzeptualisierung des pddagogischen
Wissens und die damit verbundenen kognitiven Anforderungen zu nehmen. Ferner ist die Wahl

eines geeigneten methodischen Verfahrens zur Umsetzung des Modells erforderlich.

3.3.1 Relevanz von Kompetenzniveaumodellen

Die Forderung nach Kompetenzniveaumodellen ist insbesondere durch die Entwicklung von
einer Input- hin zu einer Output-Orientierung und der damit einhergehenden Ausrichtung an
Standards und Kompetenzen in den Mittelpunkt geriickt, da es notwendig wird, deren
Erreichung zu iiberpriifen. Diese Uberpriifung ist mit psychometrischen Strukturmodellen, die
Kompetenzen von Lehrer*innen als kontinuierliche latente Dimensionen betrachten (Hartig et
al., 2012) und den Testwert dementsprechend kontinuierlich abbilden, nicht moglich (Sheehan,
1997). Solche Testwerte geben keine Auskunft dariiber, ob Personen bestimmte Kriterien oder
Standards erreichen oder nicht (Rost, 2004; DeMars, Sundre & Wise, 2002). Derartige
Informationen sind jedoch fiir die Entscheidungen in Bildungskontexten unerldsslich, da
»decisions, by definition, create categories* (Cizek, 2001, S. 21). Kompetenzniveaumodelle
begegnen diesem Problem, indem Testergebnisse mit spezifischen kognitiven Anforderungen
verbunden werden (DeMars, Sundre & Wise, 2002). IThnen kann daher eine Schliisselrolle bei
der empirischen Untersuchung, ob Schiiler*innen und Studierende Bildungsstandards bzw.
Kriterien erreichen, sowie bei der Bewertung der Wirksamkeit von Programmen in der
Lehrer*innenbildung zugewiesen werden (vgl. Rost, 2004; Harsch & Hartig, 2011). Dartiber
hinaus erleichtern es Kompetenzniveaumodelle, iiber Leistungen und die Erreichung von
Kriterien bzw. Standards zu kommunizieren (vgl. Pant et al., 2009). Dies trifft insbesondere auf
die Kommunikation mit Personen zu, die zwar an der Lehrer*innenausbildung beteiligt sind,
aber unter Umstinden nicht iiber fortgeschrittene (methodische und/oder statistische)
Kenntnisse verfligen. Des Weiteren ermoglichen Kompetenzniveaumodelle, die den Antworten
der Testpersonen zugrunde liegenden kognitiven Fahigkeiten zu untersuchen: ,,Such additional
information may help to better understand the meaning of the kinds of learning which might
help to improve those scores” (Sheehan, 1997, S. 333). Basierend auf derartigen Erkenntnissen
lassen sich somit unter Umsténden (praktische) MaBBnahmen in der Bildung empfehlen.
Beziiglich des padagogischen Wissens ldsst sich festhalten, dass zwar mehrere Studien
zur inhaltlichen Struktur des Wissens von Lehrer*innen durchgefiihrt (bspw. Konig &

Blomeke, 2009; Konig & Seifert, 2012; Voss et al., 2011), aber, bis auf wenige Ausnahmen
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(Konig, 2009), keine Kompetenzniveaus konstruiert wurden. Inwiefern Kriterien bzw.
Standards im pddagogischen Wissen erreicht werden oder nicht, bleibt damit eine

unbeantwortete, aber dringende Frage.

3.3.2 Konzeptionelle Grundlagen

Bei der Konstruktion von Kompetenzniveaus steht zundchst die zentrale Frage im Fokus,
welche kognitiven Fahigkeiten zur Bewaltigung berufsspezifischer Anforderungen in einer
bestimmten Domidne von Bedeutung sind (Winther, 2010). Bezugnehmend auf ein
Kompetenzniveaumodell im padagogischen Wissen empfiehlt es sich, auf die fundierte, in
weiten Teilen anerkannte und relativ umfassend ausgearbeitete Konzeptualisierung zu
rekurrieren (siehe Abschnitt 3.1). Ein wesentlicher Ankniipfungspunkt besteht darin, den
Unterricht als die Kernaufgabe von Lehrer*innen zu betrachten. Dies wird in den Ausfithrungen
der KMK Standards fiir die Lehrer*innenbildung im Bereich Bildungswissenschaften (KMK,
2004) konkretisiert, indem die ,,gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete
Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle
Bewertung und systemische Evaluation* (KMK, 2004, S. 3) in den Mittelpunkt geriickt wird.
Dieser Bezugsrahmen kann einem Kompetenzniveaumodell im péadagogischen Wissen
zugrunde gelegt werden. Die KMK-Standards (ebd.) standen und stehen allerdings vielfach in
der Kritik, unter anderem, weil die Zielformulierungen zu stark auf die Anforderungen
»Kennen“ und ,,Wissen* anstatt auf komplexere Bereiche wie ,,Entwerfen* oder ,,Gestalten*
bezogen sind (Blomeke, 2006). Dieses Defizit betrifft insbesondere die Ausfiihrungen der
KMK-Standards (2004) zu den theoretisch geprdgten Ausbildungsabschnitten, also die
akademische Grundbildung. Da in den KMK-Standards nur in Ansdtzen (komplexere)
kognitive Anforderungen bestimmt werden, ist es notwendig, kognitive Merkmale
herauszuarbeiten, die eine hohe Relevanz fiir die oben genannten Kernaufgaben von
Lehrer*innen aufweisen und damit als Grundlage fiir ein Kompetenzniveaumodell
herangezogen werden kdnnen.

Dariiber hinaus erscheint die Abbildung von theoretisch-formalen und praktischen
Wissensbestinden in einem Kompetenzniveaumodell bedeutsam (siehe Abschnitt 3.1). Die
modellhaften Vorstellungen zur Entwicklung vom Novizen zum Experten (Berliner, 2001,
2004) postulieren einen Aufbau theoretischer und praktischer Wissensbereiche wihrend der
ersten beiden Stadien (Novize, fortgeschrittener Anfénger), die auf die institutionalisierte

Lehrer*innenbildung bezogen werden konnen (vgl. Konig, 2010). Der Aufbau von
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theoretischem Wissen ist in erster Linie im Stadium des Novizen zu verorten, der Erwerb von
praktischem Wissen kann ab dem Niveau des fortgeschrittenen Anfingers angenommen
werden (siche Abschnitt 2.1). Ein Bezug zu diesen Stadien und damit verbundenen
Wissensbestdnden erscheint empfehlenswert.

Bei dem Erwerb praktischen Wissens spielen Unterrichtserfahrungen und ihre Reflexion
eine wichtige Rolle (Konig, 2010; Konig & Rothland, 2018): ,,What is important is that the
experiences of advanced beginners — cases, incidents, success, and failures — are reflected on
and turned into something useful to guide their own teaching practices* (Berliner, 2004, S. 206).
Aus Sicht des Experten-Paradigmas stellen demnach Reflexionsprozesse fiir den Erwerb von
praktischem Wissens bzw. professioneller Kompetenz und damit auch fiir die Entwicklung von
Novizen zum Experten eine wesentliche Grundlage dar. Somit gewinnt die Reflexionsféahigkeit
auch hinsichtlich der Konstruktion eines Kompetenzniveaumodells an Relevanz. Dies wird
zudem dadurch bestirkt, dass neben der Expertiseforschung auch der strukturtheoretische
Ansatz in der Reflexionsfihigkeit einen ,,Steigerungsmoment™ der Professionalitit von
Lehrer*innen erkennt (Terhart, 2011). Hierbei kdnnen unterschiedliche Ebenen und Niveaus in
der Professionalitdt angenommen werden (ebd.). Auch Dewe und Radtke (1991) gehen davon
aus, dass Pddagog*innen Reflexionswissen bendtigen, da sie es als bedeutsam ansehen,
implizites Wissen nachtréglich explizieren und somit reflektieren zu kdnnen. Combe und Kolbe
(2008) halten fest: ,Nur die Reflexivitit des Erfahrungswissens kann Professionalitit
hervorbringen, die eben durch das Wissen dariiber, was man tut bzw. getan hat, von der
Alltagspraxis zu unterscheiden ist* (Combe & Kolbe, 2008, S. 865).

Eine genauere Betrachtung von Reflexion und Handeln lésst sich anhand des Leitbilds
des ,reflective practitioner* darstellen (Schon, 1983). Der reflektierende Praktiker entwickelt
durch stetige Reflexion sein professionelles Handeln weiter, wodurch seine berufliche
Entwicklung nicht mehr ein passiver Anpassungs- und Eingliederungsprozess in vorgegebene
institutionelle Anforderungs- und Erwartungsstrukturen, sondern ein aktiver und zielgerichteter
Selbstlernprozess ist (Messner & Reusser, 2000). Reflexionsprozesse verlaufen sowohl in der
Handlung (reflection-in-action) als auch, wenn aus dem Handlungsfluss herausgetreten wird,
iber die Handlung hinaus (reflection-on-action). Wiahrend bei der Reflexion in der Handlung
nicht unbedingt bewusstes und explizierbares Wissen fiir eine Handlungsstrategie vonnéten ist,
erweist sich jedoch insbesondere bei der Reflexion #iber die Handlung die Féhigkeit als
notwendig, Wissen analysierbar und reorganisierbar sowie mittelbar zu machen (Altrichter &
Posch, 2007; siehe Abschnitt 6.2). Dadurch wird es einerseits moglich, Grundlagen fiir die

Losung schwieriger Handlungsprobleme und die Bearbeitung besonders komplexer
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Handlungsaufgaben heran zu ziehen. Andererseits wird das Wissen, das einer Handlung zu
Grunde liegt, sprachlich geordnet ausgedriickt, um Entscheidungen und Handlungen
diskutieren, begriinden und kritisch priifen zu konnen (vgl. Wyss, 2013). Treten also Probleme
in einer unterrichtlichen Handlungssituation auf, die nicht anhand von Routinen bewéltigt
werden konnen, werden bei einem reflektierten Praktiker Reflexionsprozesse iiber die
Handlung angestoBen, die unter Einbezug wissenschaftlicher Theorien zu Handlungs-
entscheidungen sowie deren Diskussion und Begriindung fithren (Altrichter & Posch, 2007).
Fiir unterrichtsbezogene Reflexionsprozesse (insbesondere iiber die Handlung, ,,reflection-on-
action®) spielt das pddagogische Wissen eine substanzielle Rolle, da es die Mdglichkeit bietet,
eingeiibte Praktiken auf Basis von Theoriewissen zu begriinden und zu reflektieren (Dewe &
Radtke, 1991).

Da das Experten-Paradigma, der strukturtheoretische Ansatz und ebenfalls die KMK-
Standards die Reflexionsfahigkeit hinsichtlich der Entwicklung professioneller Kompetenz
bzw. Professionalitdt hervorheben, erscheint es bedeutsam, Reflexion in einem Kompetenz-
niveaumodell zu beriicksichtigen. Nichtsdestotrotz darf pddagogisches Wissen aus einer — fiir
die Kompetenzniveaumodellierung notwendigen — kognitiven Perspektive nicht auf die
Reflexionsfahigkeit reduziert werden. Ein Kompetenzniveaumodell im padagogischen Wissen
steht demnach vor der Herausforderung, kognitive Merkmale einzubeziehen, die auf
verschiedene Kernaufgaben von Lehrer*innen (s. o.) rekurrieren, insbesondere die

Reflexionsfahigkeit berticksichtigen sowie theoretische und praktische Wissensbestinde
abbilden.

3.3.3 Methodische Verfahren

Um psychometrische Kompetenzniveaumodelle zu konstruieren, kommen verschiedene
methodische Vorgehensweisen in Betracht. Bei der Vielzahl von unterschiedlichen Verfahren
konnen insbesondere der proficiency-scaling Ansatz von Beaton und Allen (1992) sowie das
modellgeleitete Verfahren zur Vorhersage von Aufgabenschwierigkeiten durch schwierigkeits-
bestimmende Aufgabenmerkmale (bspw. Gorin & Embretson, 2006; Hartig, 2007; Sinharay,
Haberman & Lee, 2011), welches auch in der DESI-Studie (Hartig, 2007) eingesetzt wurde, zu
den hiufig angewendeten Verfahren gezihlt werden (Schumann & Eberle, 2011).

Bei dem proficiency-scaling Ansatz werden Schwellenwerte zwischen Niveaus in der
Regel in gleichen Abstinden auf der Testwertskala oder beispielsweise orientiert an den

durchschnittlichen Leistungen von Schiilern unterschiedlicher Jahrgangsstufen festgelegt
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(Harsch & Hartig, 2011). AnschlieBend werden Testitems in der Ndhe der Schwellenwerte von
Expert*innen hinsichtlich ihrer schwierigkeitsbestimmenden Eigenschaften untersucht und
charakterisiert. Auf Basis der Charakterisierung der Testaufgaben werden, in einem
konsensuellen Verfahren, die auf einem bestimmten Niveau verfiigbaren Kompetenzen
festgelegt. Es findet demnach eine post-hoc Beschreibung der Kompetenzniveaus statt.

Der modellgeleitete Ansatz sieht ein anderes Vorgehen vor. In einem ersten Schritt
werden kognitive Fahigkeiten, die fiir die Bewéltigung berufsspezifischer Aufgaben notwendig
und fiir die Charakterisierung der betreffenden Kompetenz wesentlich sind, festgelegt. Auf
Basis theoretischer Ansétze, die sich auf diese spezifischen kognitiven Féahigkeiten beziehen,
werden Merkmale der Testaufgaben abgeleitet. Diesen Aufgabenmerkmalen wird eine
schwierigkeitsbestimmende Wirkung unterstellt. Anhand von Regressionsmodellen ldsst sich
priifen, ob die theoretisch angenommenen Aufgabenschwierigkeiten die — mittels Rasch-
Modellen ermittelten — empirischen Aufgabenschwierigkeiten addquat vorhersagen konnen
(,,two-step“~Verfahren; Hartig et al., 2012). Auf Grundlage der Ergebnisse der Regression
konnen die Schwellenwerte der Kompetenzniveaus bestimmt werden (vgl. Hartig, 2007). Die
inhaltliche Beschreibung der Kompetenzniveaus und der damit verbundenen Anforderungen an
die Proband*innen einerseits bzw. der angenommenen Kompetenzen der Proband*innen
andererseits erfolgt durch den Riickbezug auf die verwendeten Aufgabenmerkmale (vgl. Hartig
& Frey, 2012).

Der modellgeleitete Ansatz empfiehlt sich insbesondere deshalb, weil durch die
Definition schwierigkeitsrelevanter Merkmale von Aufgaben vor der empirischen Erhebung,
diese den Status empirischer Hypothesen hinsichtlich der zu erfassenden Kompetenz erlangen
(vgl. Hartig, 2007). Neben diesem grundlegenden Aspekt lassen sich die Argumente fiir den
modellgeleiteten Ansatzes zur Vorhersage von Itemschwierigkeiten gemdll Hartig und Frey
(2012) — teilweise auch in Abgrenzung zum proficiency-scaling Ansatz (Beaton & Allen, 1992)
— insbesondere anhand von drei Punkten darlegen.

Mittels des modellgeleiteten Ansatzes kann im Gegensatz zum proficiency-scaling
Ansatz (1) unabhdngig von der Verteilung der gemessenen Kompetenz eine qualitative
Beschreibung von Testwerten vorgenommen werden. Bei der post-hoc-Analyse, die
beispielsweise in den PISA- und TIMSS-Studien durchgefiihrt wurde, wird hingegen die
empirisch ermittelte Verteilung der Testwerte anhand arbitrirer oder externer Kriterien mittels
Schwellenwerten unterteilt (Harsch & Hartig, 2011), um anschlieBend eine Beschreibung der
Niveaus vorzunehmen. Das Vorgehen eignet sich insbesondere dann, wenn noch kein

gesichertes Vorwissen iiber die Aufgabenschwierigkeiten bzw. ein Modell {iber die
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Niveaustruktur vorliegt. Die Nachteile dieses Ansatzes liegen vornehmlich darin, dass wenig
inhaltlicher Bezug auf das zu messende Konstrukt bei der Schwellendefinition genommen wird
sowie Anzahl und Breite der Niveaus willkiirlich gewdhlt werden (Harsch & Hartig, 2011).
Aufgrund dessen und der starken Abhédngigkeit der Riickschliisse auf kognitive Prozesse
anhand von post-hoc Interpretationen steht der Ansatz hinsichtlich seiner Validitit in der Kritik
(Leuders & Sodian, 2013).

Die systematische Vorhersage von Schwierigkeitsunterschieden der Testaufgaben stellt
zudem (2) einen wesentlichen Schritt zur Konstruktvalidierung im Sinne der Konstrukt-
reprdsentation dar (Embretson, 1983) und zédhlt zu einer empirischen Strategie, die sich
diesbeziiglich etabliert hat (Jenfen, Dunekacke & Blomeke, 2015). Mithilfe a priori festgelegter
kognitiver Theorien und kausaler Annahmen kann das Antwortverhalten von Testpersonen
zumindest teilweise erklirt werden. Die Untersuchung der Validitdit im Sinne der
Konstruktrepriasentation unterscheidet sich von derer der nomothetic span insofern, als bei
dieser a posteriori korrelative Zusammenhédnge mit weiteren, externen Kriterien im Fokus
stehen. Auch wenn standardisierte Tests nicht dafiir geeignet sind, tiefergehende kognitive
Bearbeitungsprozesse beim Ldsen von Aufgaben zu untersuchen, ermdglicht dennoch die
differenzierte Beschreibung schwierigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmale und ein daraus
abgeleitetes Messmodell belastbare Aussagen iiber die Validitdt von Testwertinterpretationen
(vgl. Hartig, 2007).

Ferner kann (3) die systematische Erkldrung von Itemschwierigkeiten zur Optimierung
von Testaufgaben herangezogen werden, da Items mit spezifischer Schwierigkeit bereits bei
der Testentwicklung konstruiert werden konnen. Somit ergibt sich die Moglichkeit, ein theorie-
und regelgeleitetes Vorgehen bei der Testentwicklung in den Mittelpunkt zu stellen (Winther,
2010). Dies hat zur Folge, dass die Konstruktvaliditét gesteigert werden kann, da die Items auf
Basis kognitiver Theorien und inhaltlicher Anforderungen gezielt hinsichtlich spezifischer
Konstrukte generiert werden konnen. Zudem erlaubt dieses Vorgehen eine stdrkere

Verallgemeinerung iiber das eingesetzte Aufgabenmaterial hinaus.

AbschlieBend sollen auch Herausforderungen und Schwierigkeiten bei der Modellierung von
Kompetenzniveaus Erwdhnung finden.

(1) Im modellgeleiteten Ansatz nehmen die in das Modell integrierten kognitiven
Féhigkeiten und die daraus abgeleiteten Aufgabenmerkmale eine wichtige Stellung ein, da auf
ihrer Basis die Interpretation der Kompetenzniveaus beruht. Thre Auswahl muss fiir jedes

konstruierte Kompetenzniveaumodell einer jeweiligen Domine separat hinsichtlich ihrer
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Relevanz fiir die betreffende Kompetenz gepriift werden. Eine Ubertragbarkeit bzw.
Generalisierung von Féhigkeiten bzw. den daraus abgeleiteten Aufgabemerkmalen auf Modelle
anderer Kompetenzen stellt sich aufgrund der Unterschiedlichkeit der Kompetenzkonstrukte
als schwierig dar, weshalb die Konstruktion von Niveaumodellen ebenso wie die von
Strukturmodellen einen grofBen Aufwand bedeutet. Allerdings zeigen sich in Studien, die
Kompetenzniveaumodelle entwickeln, Ahnlichkeiten in der Auswahl und Anwendung von
Aufgabemerkmalen zur Beschreibung von Niveaus. Im Riickgriff aufunterschiedliche Arbeiten
bzw. Autor*innen zdhlen Schumann und Eberle (2011, S. 79f.) hierzu: Inhaltliche Komplexitét,
Modellierungsleistung, Kognitives Anforderungsniveau, Wissensart, Kenntnis von
Definitionen und GesetzmiBigkeiten, Offenheit der Losungswege und Losungen, Vertrautheit
der Inhalte und Informationskomplexitit. Diese Merkmale konnen auf eine mogliche
Ubertragbarkeit gepriift werden.

(2) Die Einteilung einer kontinuierlichen Messung in Kategorien ermdglicht zwar eine
kriteriale Beschreibung der Testergebnisse, fiihrt aber gleichzeitig zu einem
Informationsverlust, da das Skalenniveau nicht mehr metrisch, sondern ordinal ist. Die
Analysen anhand eines kriterialen Testwerts sind daher weniger detailliert als diejenigen auf
Basis von kontinuierlichen Testwerten.

(3) Dariiber hinaus ist insbesondere die empirische Validierung von Testwert-
interpretationen auf Basis der Kompetenzniveaus eine zentrale Schwierigkeit (Cizek, Buns &
Koons, 2004; Pant et al., 2009). ,,Critically, standard-setting methods are consensual, normative
procedures and there are therefore no innately valid standards or cut scores which could be
found or applied” (Tiffin-Richards, Pant & Kéller, 2013, S. 15). In der Konsequenz gibt es zwar
eine Vielzahl von Ansdtzen zur Modellierung von Kompetenzniveaus (siehe z. B. Cizek &
Bunch, 2007), aber keine Methode, die sich durchgesetzt hat ,,to attain the most valid and
defensible interpretations of test-scores* (Tiffin-Richards, Pant & Kéller, 2013, S. 15). Daher
empfehlen Pant und Kolleg*innen (2009) eine Validierung der entwickelten Modelle, die sich
auf die vier Bereiche prozedurale, interne, externe und konsequentielle Validitét bezieht (vgl.
Pant et al., 2009). Die Validierungsschritte adressieren in erster Linie den proficiency-scaling
Ansatz (ebd.), dennoch bieten sie auch fiir den modellgeleiteten Ansatz einen Bezugspunkt fiir
empfehlenswerte Validitétspriifungen (vgl. Abschnitt 7.1 und 7.4).

Es ist anzunehmen, dass die Schwierigkeiten hinsichtlich der Modellierung von
Kompetenzniveaus und ihrer Validierung ein Grund fiir das Fehlen derartiger Modelle in der
Lehrer*innenforschung sind. Dennoch zeigt sich, dass Kompetenzniveaumodelle durch die

kriteriale Beschreibung von Kompetenz eine wichtige Funktion iibernehmen und somit
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wesentliche Vorteile — auch gegeniiber Strukturmodellen bzw. dem kontinuumsorientierten
Ansatz — aufweisen. Daher ist es bedeutsam, die Konstruktion bzw. den Einsatz beider Arten
von Kompetenzmodellen in Abhéngigkeit von den angestrebten Zielen einer Untersuchung in

Erwagung zu ziehen.

3.4 Erwerb padagogischen Wissens

3.4.1 Modelle zum Kompetenzerwerb

Auf Basis von Modellen professioneller Kompetenz im Lehrer*innenberuf (siche Abschnitt
2.3) und kompetenztheoretischer Annahmen wurden verschiedene Modelle entwickelt, um
Unterschiede im Kompetenzerwerb zu erklidren (vgl. Kunter et al., 2011b; Voss et al., 2015;
Konig & Seifert, 2012; Kaiser & Konig, 2019). Eine grundlegende Annahme derartiger
Modelle ist, dass interindividuelle Unterschiede in der Kompetenz zwischen den
Lehrerpersonen bestehen und diese sich im beruflichen Handeln widerspiegeln (Kunter et al.,
2011b). Die Modelle stellen professionelle Kompetenz mit ihren unterschiedlichen
berufsbezogenen Facetten wie Wissen, Motivation, selbstregulative Fahigkeiten und
Uberzeugungen in den Mittelpunkt. Sie betrachten Determinanten, die auf den
Kompetenzerwerb wirken, ebenso wie Effekte, die wiederum von der Kompetenz auf
verschiedene Outcomes anzunehmen sind. Professionelles Wissen lédsst sich somit in Bezug auf
Antezedenzien und Konsequenzen verorten.

Das Modell zum Kompetenzerwerb von Kaiser & Konig (2019) modelliert
professionelle Kompetenz ebenfalls sowohl als abhéngige als auch unabhingige Variable (siche
Abbildung 2). Abhidngig ist die professionelle Kompetenz bzw. deren Erwerb von
wechselseitigen Prozessen zwischen den personlichen Dispositionen der zukiinftigen
Lehrer*innen, den Lerngelegenheiten, die ithnen von den jeweiligen Bildungsinstitutionen
angeboten werden, und der tatsdchlichen Nutzung dieser Moglichkeiten (vgl. Kaiser & Konig,
2019). Lerngelegenheiten nehmen eine wichtige Rolle in dem Modell ein und lassen sich auf
vier Komponenten beziehen: (1) ficheriibergreifende, padagogische Ausbildungsinhalte, (2)
die jeweiligen Facher und (3) die damit verbundene Didaktik sowie (4) schulpraktische
Aktivitdten (vgl. auch Flores, 2016). Sie sind in einen institutionellen Kontext der jeweiligen
Hochschulen und ihren Programmen zur Lehrer*innenausbildung eingebettet und adressieren

den Aufbau von professioneller Kompetenz.
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Abbildung 2: Professionelle Kompetenz von Lehrer*innen;, modelliert als von der Lehrer*innen-
ausbildung abhdngige Variable und als erklirende Variable fiir Prozesse und Ergebnisse im
Lehrer*innenberuf (Kaiser & Konig, 2019)

Als unabhéngige Variable zeigt sich die professionelle Kompetenz wiederum mit Effekten auf
die Lernergebnisse von Schiiler*innen. Professionelle Kompetenz wird dabei als wesentliche
Voraussetzung fiir gelingenden Unterricht angesehen, der wiederum — vermittelt iiber
Lernprozesse (im Sinne eines Angebots-Nutzungs-Konzepts, bspw. Helmke, 2012) — positive
Effekte auf die Lernergebnisse der Schiiler*innen ausiibt. Ferner bildet die professionelle
Entwicklung von Lehrer*innen ein erwiinschtes Ergebnis, das durch die erfolgreiche
Bewiltigung von beruflichen Herausforderungen begiinstigt wird. Zu diesen lehrerseitigen
Outcomes lassen sich beispielsweise das auBerunterrichtliche Engagement, die
Innovationsbereitschaft, der berufliche Aufstieg und die Weiterentwicklung zidhlen (Kunter et
al., 2011b).

Das Modell von Kaiser und Konig (2019) eignet sich fiir die vorliegende Arbeit, da es

einen Schwerpunkt auf die Lehrer*innenausbildung und die Effekte von den Lerngelegenheiten
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sowie den personlichen Dispositionen auf den Kompetenzerwerb setzt. Im Folgenden werden

die Determinanten des Kompetenzerwerbs vorgestellt.

3.4.1.1 Lerngelegenheiten

Im Anschluss an das dargestellte Modell von Kaiser und Konig (2019; Abbildung 2) und die
kompetenztheoretischen Ausfiihrungen weiter oben, kann angenommen werden, dass
Lehrkrifte ihre professionelle Kompetenz durch die Nutzung verschiedener Lerngelegenheiten
aufbauen und weiterentwickeln (vgl. auch Kunter et al., 2011b). Dabei lassen sich grundsétzlich
informelle und formelle Lerngelegenheiten unterscheiden (Bauer et al., 2010; Kunina-
Habenicht et al., 2013). Wihrend informelle Lerngelegenheiten in alltdglichen Situationen
stattfinden, in denen das Lernen nicht notwendigerweise als Lernprozess wahrgenommen wird
(Werquin, 2010; Hofmann, 2015), werden formelle Lerngelegenheiten von institutionalisierten
Bildungseinrichtungen angeboten, um den Wissenserwerb gezielt zu fordern (Tachtsoglou &
Konig, 2018). Hierzu schaffen Institutionen, die an der Lehrer*innenbildung beteiligt sind
(z. B. Universitéten), unterschiedlich ausgestaltete Angebote an formellen Lerngelegenheiten
(Tatto et al., 2008; Blomeke et al., 2014), in denen sich auch die curricularen Variationen von
Lehrer*innenausbildungsprogrammen manifestieren (Tatto et al., 2008).

Neben der inhaltlichen Ausgestaltung derartiger formeller Lerngelegenheiten sollten
auch die Wirkungen von ithnen auf den Wissenserwerb in den Fokus riicken, wie sie in
entsprechenden Angebot-Nutzungs-Modellen zu finden sind (vgl. Kunter et al., 2011b; Konig
& Seifert, 2012). Die universitidre Lehrer*innenausbildung stellt hierbei ein Angebot dar, das
nicht direkt zum Aufbau von professionellen Kompetenz fiihrt, sondern iiber die tatsdchlich
realisierte, individuelle Nutzung dieses Angebots durch die Studierenden vermittelt wird
(Tachtsoglou & Konig, 2017). Diese Perspektive fithrt zu der Unterscheidung von
Lerngelegenheiten hinsichtlich eines intendierten, implementierten und erreichten Curriculums
(McDonnell, 1995; van den Akker, 2003). Das intendierte Curriculum bezieht sich auf das von
Bildungsinstitutionen definierte Curriculum (schriftliches Curriculum), d.h. Studien- und
Priifungsordnungen (McKenney, Nieveen & van den Akker, 2006; Vanderlinde, van Braak &
Hermans, 2009). Es kann als Angebot betrachtet werden, auf das die Studierenden im Rahmen
thres Studiums treffen (Tachtsoglou & Konig, 2017). Das implementierte Curriculum bezieht
sich auf verschiedene von den Studierenden in Anspruch genommenen Lernaktivititen, die auf
die Erreichung der angestrebten Lernziele ausgerichtet sind. Es umfasst das ,,operational

curriculum, i.e., the actual process of teaching and learning” (Vanderlinde, van Braak &

29



Pédagogisches Wissen

Hermans, 2009, S. 574). Das erreichte Curriculum ergibt sich aus dem intendierten und
implementierten Curriculum und zeigt sich in den Outcomes, wie beispielsweise dem Erwerb
padagogischen Wissens.

Trotz groBer Unterschiede in der Ausgestaltung der Lehrer*innenausbildung an den
jeweiligen Hochschulen besteht Konsens dariiber, dass wesentliche Komponenten von
formellen Lerngelegenheiten existieren. Diesbeziiglich sind Lerngelegenheiten, die sich auf die
Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen beziehen, sowie
schulpraktische Erfahrungen zu nennen (z. B. Flores, 2016; Kansanen, 2014; Schmidt, Cogan
& Houang, 2011). Zentrale Orte des Lernens stellen dabei die Hochschule und die Schule dar
(Flores, 2016). Zum einen werden inhaltsbezogene Lerngelegenheiten in Lehrveranstaltungen
an den Hochschulen angeboten, um vor allem theoretische Kenntnisse im Bereich des
fachlichen, fachdidaktischen und pidagogischen Wissens zu vermitteln. Zum anderen werden
praxisorientierte Lerngelegenheiten in der Schule angeboten, um Erfahrungen in der
Unterrichtspraxis zu sammeln, eine Verkniipfung von Theorie und Praxis zu ermdglichen und
praktisches Wissen zu erwerben. Fir den Erwerb des padagogischen Wissens kann
insbesondere von den beiden Komponenten der Lehrer*innenausbildung, die sich auf
padagogische Ausbildungsinhalte und schulpraktische Lerngelegenheiten beziehen, ein Effekt
erwartet werden (Tachtsoglou & Konig, 2017).

Verschiedene Studien belegen, dass inhaltsbezogene Lerngelegenheiten kognitive
Leistungen positiv beeinflussen (z. B. Blomeke et al., 2012; Schmidt, Cogan & Houang, 2011).
Péadagogische Ausbildungsinhalte umfassen Bereiche wie Beurteilen und Beraten,
Unterrichten, Erziehen, Klassenflihrung und Motivierung, Innovieren und die Heterogenitit
von Lerngruppen. Neben dieser inhaltsbezogenen Perspektive sind bei der Diskussion tiber die
Wirkung von Lerngelegenheiten auf den Wissenserwerb Qualitdtsaspekte von Lehr-
veranstaltungen ebenfalls relevant (Houang & Schmidt, 2008). Aus der Schulforschung ist
bekannt, dass Aspekte der Unterrichtsqualitit fiir einen effektiven Unterricht dulerst bedeutsam
sind (z. B. Seidel & Shavelson, 2007; Baumert & Kunter, 2011). Konkrete Bereiche der Qualitét
von Lerngelegenheiten, die sich in mehreren Studien effektstark erwiesen, sind die kognitive
Aktivierung (Baumert & Kunter, 2011; Lipowsky et al., 2009; Seidel & Shavelson, 2007) und
die Strukturierung von Lernprozessen (Good & Brophy, 2007; Muijs & Reynolds, 2011). Es ist
anzunehmen, dass sich diese Befunde auch auf den Wissenserwerb in der Hochschule
iibertragen lassen. Hinsichtlich der Art des Wissens wird davon ausgegangen, dass theoretisch-
formales Wissen (Fenstermacher, 1994) insbesondere im akademischen Kontext vermittelt und

erworben wird (Baumert & Kunter, 2006).
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Neben den inhalts- und qualititsbezogenen Facetten von Lerngelegenheiten spielen
schulpraktische Aktivititen, die in erster Linie darauf abzielen, den Studierenden Praxis-
erfahrungen zu ermdglichen, eine wichtige Rolle in der Lehrer*innenausbildung (Tachtsoglou
& Konig, 2017; Blomeke et al., 2012). Empirische Studien konnten zeigen, dass
schulpraktische Lerngelegenheiten den Erwerb von fachlichem und padagogischem Wissen
beeinflussen (Blomeke, 2011; Blomeke et al., 2012; Schmidt, Blomeke & Tatto, 2011;
Tachtsoglou & Konig, 2017, 2018). Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass
schulpraktische Lerngelegenheiten nicht nur die Wissensmenge, sondern auch die
Strukturierung und Prozeduralisierung von Wissen positiv beeinflussen (vgl. Voss et al., 2015).
Es wird zudem angenommen, dass schulpraktische Lerngelegenheiten eine bessere Verzahnung
von Theorie und Praxis ermdglichen konnen. Nicht zuletzt deshalb werden vermehrt
Lerngelegenheiten im schulpraktischen Bereich gefordert (bspw. Lampert & Ball, 1999;
Cochran-Smith & Villegas, 2016). In vielen deutschen Universitdten wird dieser Forderungen
mit der Einfiihrung des Praxissemesters begegnet, in welchem angehende Lehrer*innen ihre
Beobachtungen in der Schul- und Unterrichtspraxis theoriegeleitet analysieren sollen und das
padagogische Handeln planen, erproben und reflektieren lernen (K6nig & Rothland, 2018). Ziel
ist es, ,,Theorie und Praxis professionsorientiert miteinander zu verbinden und die Studierenden
auf die Praxisanforderungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes wissenschafts- und
berufsfeldbezogen vorzubereiten® (MSW, 2010, S. 4). Eine Kompetenzentwicklung ist flir die
Bereiche Unterrichten, Erziehen, der Leistungsbeobachtung sowie -beurteilung und in Bezug
auf das Selbstkonzept vorgesehen (ebd.). Aus diesen Erwartungen an die im Praxissemester zu
erwerbenden Fihigkeiten ldsst sich ableiten, dass angehende Lehrer*innen ihr erlangtes Wissen
bei unterrichtsbezogenen Aufgaben wie Planung, Durchfiihrung, Reflexion und Analyse von
Unterricht heranziehen und anwenden (Ko6nig & Rothland, 2018).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass formelle Lerngelegenheiten, die sowohl an der
Hochschule als auch in der Schule stattfinden, wesentliche Komponenten fiir den Erwerb
padagogischen Wissens darstellen. Da es ein zentrales Ziel der Lehrer*innenausbildung ist,
angehende Lehrpersonen bei ihrer Aufgabe zu unterstiitzen, theoretische und praktische
Wissenskomponenten zu erwerben und zu verkniipfen (Clift & Brady, 2005), sind
Lerngelegenheiten beider Lernorte sowie eine ausreichende Kongruenz zwischen dem, was an
der Universitit gelehrt wird, und dem, was die Studierenden wihrend ihrer Praxiserfahrung

erfahren, notwendig (Jones, 2006).
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3.4.1.2 Individuelle Voraussetzungen

Neben dem Angebot und der tatsdchlichen Nutzung von Lerngelegenheiten spielen auch die
Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden eine Rolle. Es wird angenommen, dass individuelle
Voraussetzungen wie motivationale Merkmale, kognitive Fidhigkeiten und weitere
Personlichkeitsmerkmale eine Wirkung auf die Nutzung von Lerngelegenheiten, den Erwerb
professioneller Kompetenz und das professionelle Verhalten ausiiben (Kunter et al., 2011b;
Voss et al., 2015; Kaiser & Konig, 2019).

Die angenommenen Effekte von motivationalen Merkmalen auf den Kompetenzerwerb
lassen sich anhand der Erwartungs-Wert-Theorie herleiten. Die EVT zur Leistungsmotivation
nach Eccles und Wigfield (2002) bildet eine theoretische Basis, um den Effekt von
motivationalen Faktoren auf Leistung zu erkldren. Sie unterscheidet eine Wert- und eine
Erwartungskomponente, denen beiden ein direkter Effekt auf Leistung zugesprochen wird
(Heckhausen & Heckhausen, 2018; Eccles & Wigfield, 2002). Die Erwartungs-Komponente
betrifft die individuell angenommene Wahrscheinlichkeit, ein Handlungsergebnis auch
tatsdchlich erreichen zu konnen (Brandstétter et al., 2018). Die Wert-Komponente bildet die
Bedeutung ab, die einer Aufgabe bzw. Tétigkeit beigemessen wird (Wild & Mdller, 2015;
Eccles & Wigfield, 2002). Mehrere Studien in der Schulforschung konnten auf Basis der EVT
nachweisen, dass Erwartungen und Wertzuschreibungen Leistungsergebnisse vorhersagen
(Wigfield & Cambria, 2009; Kdller et al., 2019). In der Lehrer*innenforschung konnte gezeigt
werden, dass die Berufswahlmotivation angehender Lehrer*innen und lern-leistungs-
motivationale Faktoren einen Effekt auf den Erwerb padagogischen Wissens haben (Konig &
Rothland, 2012, 2013). Neben der Berufswahlmotivation kann auch fiir Karriereaspirationen
als eine Facette von beruflichen Zielen ein Effekt auf den Wissenserwerb angenommen werden.
Anders als die vielfach untersuchte Berufswahlmotivation, die Motive und Interessen fiir die
Wahl bzw. den Beginn eines Studiums in den Blick nimmt, lassen sich Karriereaspirationen in
einem weiter fortgeschrittenen Stadium des bereits begonnen Studiums oder des Berufseintritts
verorten.

Karriereaspirationen von Lehrer*innen beziehen sich dabei einerseits auf berufliche
Ziele, die dem klassischen Verstdndnis von Karriere wie Aufstieg bzw. Fiihrungsverantwortung
zuzuordnen sind (Watt & Richardson, 2008; Watt, Richardson & Wilkins, 2014), und
andererseits auf das professionelle Engagement, sich im Rahmen des Lehrer*innenberufs
weiterzubilden und berufsbezogene Fahigkeiten weiterzuentwickeln sowie auf die anvisierten

Anstrengungen, eine wirksame Lehrperson zu sein (vgl. ebd.). In Deutschland ist dieser
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zweitgenannte Bereich mit der Aufgabe verbunden, dass Lehrer*innen ihre Kompetenzen
weiterentwickeln, den Beruf als stindige Lernaufgabe verstehen und Weiterbildungsangebote
nutzen sollen, um wissenschaftliche Erkenntnisse in ihre Lehrertétigkeit einflieBen zu lassen
(KMK, 2004). Das professionelle Engagement wird auch weiterfithrend verstanden ,,als eine
grundsitzliche Bereitschaft, Energie und Ressourcen in die eigene Arbeit zu investieren®
(Kunter, 2014, S. 704). Von Karriereaspirationen kann ebenso wie von beruflichen Zielen
angenommen werden, dass sie das Verhalten von Personen strukturieren, es in eine bestimmte
Richtung steuern und ,,letztlich den Ausschlag fiir Lernen und personliche Entwicklung® geben
(Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 332). Berufliche Ziele werden in der EVT nach Eccles
& Wigtield (2002) der Erwartungs-Komponente (Niitzlichkeitswert) zugeordnet, womit ihnen
eine Wirkung auf den Wissenserwerb unterstellt wird.

Ferner wird allgemeinen kognitiven Grundfertigkeiten beim Kompetenzerwerb
ebenfalls eine Bedeutung zugewiesen. Sie gelten als wichtige Priadiktoren fiir den Studien- bzw.
Berufserfolg (Klusmann et al, 2009). Kognitive Fahigkeiten lassen sich {iber die
Schulabschlussnote oder Intelligenz- bzw. Wissenstests erheben. Schulabschlussnoten gelten
als guter Pradiktor fiir den Ausbildungserfolg von Studierenden (Rothland, 2011) und lassen
sich zudem mit wenig Aufwand, im Gegensatz zu zusitzlichen Testungen, erheben. Neben
kognitiven Grundfertigkeiten sind auch Effekte des sozialen Hintergrundes auf die Lernleistung
moglich. Der soziale Hintergrund von Studierenden lésst sich liber den elterlichen Berufsstaus
(International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI), Ganzeboom et al., 1992)
erfassen, der auch in den PISA Studien zum Einsatz kommt (vgl. Miiller & Ehmke, 2016).
Ferner stellen demografische Merkmale wie Alter und Geschlecht, aber auch die Wahl des
Lehramtstyps weitere potentielle Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb dar. Angesichts
der Wirkung von individuellen Voraussetzungen auf den Erwerb professionellen Wissens
empfiehlt es sich demnach, diese Merkmale bei Analysen als Kontrollvariablen
miteinzubeziehen oder in bestimmten Untersuchungen, je nach Erkenntnisinteresse, stirker in

den Fokus zu ricken.

3.4.2 Lehrer*innenausbildung in Deutschland und Osterreich

Da die nachfolgenden Untersuchungen sowohl deutsche als auch osterreichische (angehende)
Lehrer*innen einbeziehen, werden die Ausbildungskontexte beider Lander vorgestellt.
Deutschland und Osterreich weisen groBe Ahnlichkeiten hinsichtlich ihres sprachlichen

und kulturellen Hintergrunds auf, wodurch Probleme, die sich bei empirischen Vergleichs-
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studien mit Blick auf die Konstruktvaliditit und die empirische Validitit der
Erhebungsinstrumente ergeben konnen (vgl. Blomeke & Paine, 2008; Blomeke, 2011; Klieme,
2012), vermindert werden. Dariiber hinaus nehmen Studierende aus beiden Lindern an
Ausbildungsprogrammen an Universititen oder Hochschulen teil, die schulpraktische
Lerngelegenheiten sowie Kurse mit pddagogischen, bildungs- bzw. erziehungs-
wissenschaftlichen Inhalten anbieten. Die nationalen Bildungsstandards fiir Lehrer*innen in
Deutschland (KMK, 2004) bieten einen Orientierungsrahmen fiir die Gestaltung von Curricula
nicht nur an deutschen Universititen. Auch die Lehrpline in Osterreich orientieren sich an
deutschen Bildungsstandards und weisen daher Ahnlichkeiten mit denen in Deutschland auf.

Es existieren allerdings auch einige, teils strukturelle Unterschiede in Bezug auf die
konkrete Gestaltung und Bereitstellung von Lernangeboten zwischen Deutschland und
Osterreich. Dies betrifft insbesondere die organisatorisch-curriculare Gestaltung der Theorie-
Praxis-Verkniipfung. Das Bachelorstudium in Deutschland ist mit nur wenigen Wochen
Praxisanteil konzipiert. Dies ist ein Resultat aus der Aufteilung der Ausbildung in eine erste
Phase an der Universitit mit starkem Schwerpunkt auf Theorie und eine nachfolgende zweite
praktische Phase (Referendariat), in der angehende Lehrer*innen regelméfig in der Schule
unterrichten. Im Gegensatz dazu haben die meisten (angehenden) Lehrer*innen in Osterreich
bereits von Beginn des Studiums an schulpraktische Erfahrungen in groBerem Umfang
sammeln konnen. Osterreichische Hochschulen, die aufgrund der vergleichsweise kurzen
Lehrer*innenausbildung' nicht zwischen zwei Phasen unterscheiden, bieten Ausbildungs-
programme an, in denen das theoretische Lernen eng mit der Unterrichtspraxis in den Schulen
verbunden ist. Dies spiegelt sich auch in den Ergebnissen einer Analyse beider Linder wider,
die einen deutlich hdéheren Umfang an praktischen Lerngelegenheiten in Osterreich im
Vergleich zu Deutschland feststellen konnte (Arnold, 2014).

Die aufgezeigten Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Ausbildungskontexten und
Lerngelegenheiten beider Lander sind gute Voraussetzungen fiir international-vergleichende
Untersuchungen. Mit Blick auf die Unterschiede ermoglichen derartige Untersuchungen die
Identifikation besonderer Leistungen von Systemen und ihrer Wirksamkeit im Vergleich zu
anderen hinsichtlich personeller, struktureller und inhaltlicher Bedingungen (Blomeke, 2011).
Durch die Gemeinsamkeiten wiederum werden zumindest in einem gewissen Umfang

Verallgemeinerungen der Ergebnisse moglich.

! Drei Jahre zum Zeitpunkt der Datenerhebung in Publikation I, 1L, I1I, IV und VL.
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4 Fragestellungen

Vor dem theoretischen Hintergrund und dem aktuellen Stand der Forschung wird deutlich, dass
das piadagogische Wissen eine zentrale Facette der professionellen Kompetenz von
Lehrer*innen darstellt. Fiir die Bewiltigung der Kernanforderung des Unterrichtens ist es
wesentlich, dieses facheriibergreifende, generische Wissen zu erwerben (Bromme, 1992;
Baumert & Kunter, 2006; Terhart, 2012). Um Erkenntnisse zum Erwerb des piddagogischen
Wissens generieren zu konnen, ist die addquate Kompetenzmodellierung und -messung sowie
die Analyse von Einflussfaktoren und Ausbildungssystemen unabdingbar. Die aktuelle
Forschung zur Lehrer*innenbildung bzw. zum Lehrer*innenberuf weist diesbeziiglich

allerdings grof3e Forschungsliicken auf:

(1) Die derzeitige Kompetenzmessung in der Lehrer*innenbildung basiert fast
ausschlieBlich auf dem kontinuumsorientierten Ansatz, anhand dessen die Erreichung
von Kriterien oder Standards nicht iberpriifbar ist. Hierfiir sind Kompetenz-
niveaumodelle notwendig. Im Bereich der Kompetenzniveaumodellierung im

padagogischen Wissen besteht jedoch ein Forschungsdesiderat.

(2) Ferner wurde deutlich, dass Analysen zum Erwerb pddagogischen Wissens und darauf
einflussnehmende Faktoren ebenfalls grofle Defizite aufweisen. Dies betrifft sowohl den
Bereich der Lerngelegenheiten und damit verbundenen Ausbildungssystemen als auch
den Bereich motivationaler Merkmale wie die Karriereaspirationen von (angehenden)

Lehrer*innen.

An diesen Forschungsliicken setzt die vorliegende Arbeit an und adressiert drei Komplexe
forschungsleitender Fragen.

Der erste Fragenkomplex fokussiert wie der Kompetenzerwerb im Studium verléuft,
welche inhaltlichen und schulpraktischen Lerngelegenheiten einen Einfluss auf den
Wissensautbau ausiiben und welche Bedeutung dem Ausbildungskontext zuteilwird. Die
Untersuchungen basieren auf einem kontinuumsorientierten Ansatz, der unter Einbezug der
Konzeptualisierung des padagogischen Wissens (siehe Abschnitt 3.1) und des Strukturmodells
des TEDS-M Tests (sieche Abschnitt 3.2.2) realisiert wird. Der erste Fragenblock bezieht sich
auf die Publikationen I und II.

1. Welche Erkenntnisse konnen zum Erwerb pddagogischen Wissens und dem Einfluss von

Lerngelegenheiten auf Basis des kontinuumsorientierten Ansatzes gewonnen werden?
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1.1a

1.1b

1.2a

1.2b

Kann anhand von Analysen auf Basis des kontinuumsorientierten Ansatzes ein
Wissenszuwachs im Gesamtscore und in kognitiven Teilskalen {iber zwei
Messzeitpunkte bei deutschen und Osterreichischen Lehramtsstudierenden

festgestellt werden?

Haben unterschiedliche Ausbildungssysteme und die von den Studierenden
wahrgenommenen schulpraktischen Lerngelegenheiten einen Effekt auf den

Wissenserwerb in unterschiedlichen kognitiven Dimensionen?

Haben inhaltliche und schulpraktische Lerngelegenheiten einen Effekt auf den

Wissenserwerb in unterschiedlichen inhaltlichen Dimensionen?

Welche Lerngelegenheiten zeigen sich auf individueller und welche auf
institutioneller Ebene als bedeutsame Priadiktoren zur Vorhersage des

Wissenserwerbs?

Fiir eine umfangreichere Kompetenzmessung bedarf es neben Untersuchungen auf Basis des

kontinuumsorientierten auch Untersuchungen auf Basis des kriteriumsorientierten Ansatzes.

Aufgrund dessen steht die Konstruktion eines Kompetenzniveaumodells im Mittelpunkt des

zweiten Fragenkomplexes. Es wird danach gefragt, welche theoretischen Konzepte in das

Kompetenzniveaumodell im padagogischen Wissen aufgenommen und welche schwierigkeits-

bestimmenden Aufgabenmerkmale fiir die Festlegung von Schwellenwerten herangezogen

werden konnen. Der zweite Fragenkomplex bezieht sich auf die Publikation III.

2. Wie lasst sich ein Kompetenzniveaumodell im padagogischen Wissen konstruieren?

2.1a

2.1b

2.1c
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Welche theoretischen Konzepte lassen sich herausarbeiten, die relevant fiir
Kernaufgaben von Lehrer*innen sind und fiir die Modellierung von

Kompetenzniveaus herangezogen werden konnen?

Lasst sich anhand der Aufgabenmerkmale  Komplexitit  kognitiver
Bearbeitungsprozesse und terminologische Anforderungen ein

Kompetenzniveaumodell konstruieren?

Erweisen sich die Testwertinterpretationen auf Basis des Kompetenzniveaumodells

als valide?



Methode

Im Fokus des dritten Fragenkomplexes steht die Anwendung des Kompetenzniveaumodells in
empirischen Studien. Es werden neben einer kontinuierlichen auch eine kriteriale Beschreibung
des pddagogischen Wissens und die Effekte von Einflussfaktoren auf den Erwerb
padagogischen Wissens adressiert. Zudem steht die Frage im Zentrum, wie sich Befunde des
kriteriumsorientierten Ansatzes zu denen des kontinuumsorientierten verhalten. Dazu werden
sowohl Lerngelegenheiten als auch motivationale Merkmale als Einflussfaktoren auf den
Wissenserwerb in den Blick genommen. Der dritte Fragenblock bezieht sich auf die

Publikationen IV, V und V1.

3. Welche Erkenntnisse konnen zum Erwerb des piddagogischen Wissens und dem Einfluss von
Lerngelegenheiten und motivationalen Merkmalen auf Basis des kriteriumsorientierten und

kontinuumsorientierten Ansatzes gewonnen werden?

3.1a Erweisen sich die Qualitdit von Lehrveranstaltungen und schulpraktische
Lerngelegenheiten als bedeutsame Priadiktoren fiir die Erreichung hoherer

Kompetenzniveaus?

3.1b Weisen die Qualitdt von Lehrveranstaltungen und schulpraktische Lerngelegenheiten

unterschiedliche Effekte auf die Erreichung unterschiedlicher Kompetenzniveaus auf?

3.2a Erweist sich das Praxissemester als bedeutsamer Pradiktor fir den Erwerb

padagogischen Wissens?

3.2b Weisen schulpraktische Lerngelegenheiten im Praxissemester einen Effekt auf die

Erreichung des hochsten Kompetenzniveaus auf?

3.3a Erweisen sich Karriereaspirationen als bedeutsame Pradiktoren fiir den Erwerb

padagogischen Wissens?

3.3b Weisen Karriereaspirationen insbesondere einen Effekt auf die Erreichung des

hochsten Kompetenzniveaus auf?

5 Methode

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden empirische Analysen durchgefiihrt. Dabei wird

einem empirisch-quantitativen Paradigma gefolgt.
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5.1 Untersuchungsdesign und Stichproben

Die Untersuchungen der vorliegenden Arbeit stiitzen sich auf die zwei ldngsschnittlich
angelegten Forschungsprojekte EMW? (Entwicklung von berufsspezifischer Motivation und
padagogischen Wissen in der Lehrerausbildung) und L¢P (Learning to Practice. Das
Praxissemester auf dem Priifstand). Fiinf der sechs Publikationen sind im Rahmen der EMW-
Studie entstanden. Die Projektverantwortlichen der Studie sind Prof. Dr. Johannes Konig von
der Universitdt zu Ko6ln und Prof. Dr. Martin Rothland von der Universitit Siegen (jetzt
Universitit Miinster). Ziele der EMW-Studie sind die differenzierte Beschreibung und
langsschnittliche sowie mehrebenenanalytische Modellierung von Prozess- und Ergebnis-
variablen des bildungswissenschaftlichen Segments universitirer Lehrer*innenausbildung, um
bislang fehlende Aussagen zur Wirksamkeit treffen zu konnen (siehe Projekthomepage:
https://www.hf.uni-koeln.de/35034). Neben der Erhebung des padagogischen Wissens werden
Lerngelegenheiten und berufsspezifische motivationale Merkmale von (angehenden)
Lehrkréften in standardisierter Form erfragt und weitere individuelle Eingangsmerkmale
beriicksichtigt und kontrolliert. Im Rahmen des Projekts wurden {iiber sechs Jahre vier
Messzeitpunkte (2011, 2013, 2015 und 2017) in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
durchgefiihrt. Die Proband*innen wurden wihrend des gesamten Verlaufs ihres Studiums und
bei Eintritt in das Referendariat (Deutschland) bzw. den Beruf (Osterreich, Schweiz) befragt.
Damit liegt eine fiir den deutschsprachigen Raum bislang einzigartige Langzeitstudie zur
Wirksamkeit der Lehrer*innenbildung vor, die {iber Selbstberichte der (angehenden)
Lehrer*innen hinausgeht und systematisch auch ihr padagogisches Wissen testet.

In den nachfolgenden Analysen werden unterschiedliche Teilstichproben der
langsschnittlichen Gesamtstichprobe einbezogen. Die Publikationen I, II, III und IV beziehen
sich auf die ersten beiden Messzeitpunkte der EMW-Studie. Wihrend die Publikation I, III und
IV die gleiche Stichprobe von 1451 angehenden Lehrer*innen aus Deutschland und Osterreich
einbezieht, stiitzt sich Studie II auf eine leicht reduzierte Anzahl von 1347 Proband*innen, die
notwendig wurde, um die spezifischen Mehrebenenanalysen durchfiihren zu kénnen. Die
Teilnehmer*innen haben an beiden Messzeitpunkten an der Studie teilgenommen (,,echter
Langsschnitt®). Publikation VI bezieht hingegen zusétzlich zu den ersten beiden auch den
dritten Messzeitpunkt der EMW-Studie ein. Es werden 321 Proband*innen, die mindestens am

ersten und dritten Messzeitpunkt teilgenommen haben, in die Untersuchung eingeschlossen.

2 Die EMW-Studie wurde von der Rhein-Energie-Stiftung KoIn (Projektnummer: W-13-2-003 und W-15-2-003)
gefordert.
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Publikation V ist im Rahmen des LtP? Projekts, einem Verbundprojekt der Projekte PriL
(,,Das Praxissemester in der Lehrerbildung: Nutzung und Wirkung", Universitit Siegen),
APPLAus (,,Analyse des Praxissemesters: Pilotstudie zur Lernwirksamkeit in der
Ausbildungsregion Koln - Kompetenzentwicklung der Studierenden", Universitdt zu Koln),
und der ,,Evaluation des Praxissemesters der Universitit Paderborn" (Universitdt Paderborn),
entstanden. Die Projektverantwortlichen der LtP-Studie sind Prof. Dr. Johannes Konig von der
Universitdt zu Koln, Prof. Dr. Martin Rothland von der Universitdt Siegen (jetzt Universitit
Miinster) und Prof. Dr. Niclas Schaper von der Universitdt Paderborn. Ziel des Projekts ist die
Untersuchung, welchen Mehrwert zeitlich erweiterte Schulpraktika im Rahmen der
Lehrer*innenausbildung an Universititen bieten und inwiefern sie zur Kompetenzentwicklung
der Studierenden beitragen (siche Projekthomepage: https://www.hf.uni-koeln.de/37356). Die
LtP-Studie liefert aus Sicht der Erziehungswissenschaft, der Empirischen Bildungs- und
Schulforschung sowie der Psychologie Befunde zur Nutzung und Wirksamkeit des
Praxissemesters und zur Entwicklung der professionellen Kompetenz von angehenden
Lehrkriften. An den Universititen Koln, Paderborn und Siegen wurde hierzu eine
langsschnittliche Erhebung mit einem Messzeitpunkt vor und einem nach dem fiinfmonatigen
Praxissemester im Jahr 2016 durchgefiihrt. Die Analysen der Publikation V umfassen einen

Teildatensatz des LtP-Projekts von 408 Lehramtsstudierenden.

5.2 Erhebungsinstrumente

Zur Erfassung des padagogischen Wissens wurde das TEDS-M Testinstrument (Konig &
Blomeke, 2009) eingesetzt, das in Abschnitt 3.2.3 ausfiihrlich beschrieben wurde. In der EMW-
Studie wurde das Instrument zum ersten Messzeitpunkt in der Kurzform und zu allen drei
folgenden Messzeitpunkten in der Langform eingesetzt. In der LtP-Studie kam aus
forschungsokonomischen Griinden eine verkiirzte Fassung des TEDS-M Tests zum Einsatz.
Die Lerngelegenheiten wurden mit einem im Rahmen der EMW-Studie entwickelten
Instrument (vgl. Konig & Klemenz, 2015), das an Vorarbeiten der LEK-Studie (Konig &

Seifert, 2012) ankniipft, erfasst. Das Instrument umfasst unter anderem die drei Bereiche

3 In Koln wurde die Befragung mit dem sogenannten ,Bildungsmonitoring®, einer MaBnahme der
Qualitdtssicherung, die im Rahmen des an der Universitidt zu Koln durchgefiihrten Projekts ,,Zukunftsstrategie
Lehrer*innenbildung K&In — Heterogenitét und Inklusion gestalten® (ZuS) im Sommer 2016 durchgefiihrt wurde,
synchronisiert. ZuS wird im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF) gefordert (Forderkennzeichen: 01JA1515). Das Projekt gliedert sich in vier
Handlungsfelder: Competence Labs, Studium inklusiv, Nachwuchsférderung und Qualitdtssicherung (weitere
Informationen unter http://zus.uni-koeln.de/).
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schulpraktische Lerngelegenheiten, péddagogische Ausbildungsinhalte und Qualitdt der
Lehrmethoden (siehe Konig et al., 2014a).

Die schulpraktischen Lerngelegenheiten wurden anhand von 74 Items erhoben, die sich
auf finf Skalen verteilen: Komplexitdit tiber forschungsmethodische Zugdinge erkunden,
pddagogische Handlungssituationen planen, pddagogische Handlungssituationen durch-
fiihren, Theorien auf Situationen beziehen und mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen. Die
Items besitzen ein dichotomes Antwortformat (,,ja/nein*), bei dem die Proband*innen angeben
sollen, ob sie bestimmte schulpraktische Tatigkeiten im Rahmen ihres Studiums durchgefiihrt
haben. Die Items werden mit der Frage eingeleitet: ,Haben Sie in Ihrer bisherigen
Schulpraxis/in Thren bisherigen Schulpraktika die folgenden Tétigkeiten durchgefiihrt?*. Fiir
die LtP-Studie wurden die Skalen angepasst und auf die schulpraktischen Erfahrungen im
Rahmen des Praxissemesters bezogen. Die Items werden mit der Frage eingeleitet: ,,Haben Sie
in Threm Praxissemester die folgenden Tétigkeiten durchgefiihrt?*.

Die padagogischen Ausbildungsinhalte wurden iiber 37 Items erhoben, die sich auf vier
Skalen verteilen: Umgang mit Heterogenitit, Strukturierung von Unterricht, Klassenfiihrung/
Motivierung und Leistungsbeurteilung. Die Items besitzen ebenfalls ein dichotomes
Antwortformat, bei dem die Proband*innen angeben sollten, ob bestimmte paddagogische
Inhalte im Rahmen ihres Studiums behandelt wurden. Die einleitende Frage lautet: ,,Wurden
folgende padagogische Ausbildungsinhalte bisher in Ihrem Studium behandelt?*.

Die Qualitdt der Lehrmethoden wurde anhand von 29 Items erfasst, die sich auf zwei
Bereiche mit vier Skalen verteilen: strukturierte Vermittlung (Vorlesung/Seminar) und
kognitive Aktivierung (Vorlesung/Seminar). Die Unterscheidung zwischen Seminaren und
Vorlesungen ermdglicht eine detaillierte Analyse der beiden Lehrformate im universitiren
Kontext. Die Proband*innen wurden gebeten, verschiedene Qualititsaspekte ihrer besuchten
Lehrveranstaltungen zu bewerten, z. B. ob Wissen gut strukturiert vermittelt wurde oder die
Mitarbeit der Studierenden stark ausgeprégt war. Die Antwortkategorien der Items reichen von
,trifft tiberhaupt nicht zu* bis ,,trifft voll zu* (4-stufige Likert-Skala).

Die beruflichen Ziele angehender Lehrkrifte wurden anhand von Karriereaspirationen
erhoben. Dafiir wurde das PECDA Testinstrument (,,professional engagement and career
development aspirations®, Watt & Richardson, 2008; Watt, Richardson & Wilkins, 2014) in
einer deutschen Fassung eingesetzt. Es umfasst 17 Items, die sich auf vier Skalen verteilen:
Fiihrungsaspirationen, anvisierter Verbleib im Lehrer*innenberuf, professionelle Entwicklung
von Fihigkeiten und Wissen sowie anvisierte Anstrengung, in die Wirksamkeit als Lehrer*in

und den Unterricht zu investieren. Die Proband*innen sollten beispielsweise angeben,
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inwiefern sie anstreben, weiterhin zu lernen, wie sie ihre Fahigkeit zu unterrichten verbessern
konnen oder eine Fithrungsposition in Schulen zu erreichen. Die Items erfassen als Likert-
Skalen die jeweilige Zustimmung mit einem 7-stufigen Antwortformat von 1 (,,iiberhaupt

nicht®) bis 7 (,,duBerst®).

5.3 Methoden statistischer Datenanalyse

Im Folgenden werden ausgewdhlte statistische Analysen, denen eine besondere Bedeutung fiir

die durchgefiihrten Studien beigemessen werden kann, ndher erldutert.

IRT-Skalierung. Modelle der Item-Response-Theory (IRT) stellen zentrale methodische
Verfahren bei der Kompetenzmodellierung dar (Bortz & Doéring, 2006). Im Gegensatz zur
Klassischen Testtheorie (KTT) wird in der IRT zwischen manifesten und latenten Variablen
unterschieden. Wihrend die manifesten Variablen das beobachtbare Antwortverhalten auf die
Testitems implizieren, spiegeln sich in latenten Variablen hingegen die Ausprigungen
beobachtbarer Fahigkeits- oder Personlichkeitsmerkmale, von denen das manifeste Verhalten
als abhingig betrachtet wird (Moosbrugger, 2012). Eine allgemeine Definition, was unter IRT-
Modellen zu verstehen ist, geben Klieme und Hartig (2008): ,,Modelle der Item-Response-
Theorie beschreiben den Zusammenhang zwischen dem Losungsverhalten bei Bearbeitung
einzelner Aufgaben und dem zugrunde liegenden (latenten) Dispositionsmerkmal durch
Wabhrscheinlichkeitsfunktionen. Diese = Modelle ermdglichen  gewissermaBlen  die
Rekonstruktion von Kompetenz aus der beobachteten Performanz* (Klieme & Hartig, 2008,
S. 25). Ein wesentlicher Vorteil von IRT-Modellen besteht darin, dass Personenfahigkeitswerte
und Itemschwierigkeiten auf einer gemeinsamen Skala abgebildet werden koénnen. Im
Gegensatz zur klassischen Testwertbildung ldsst sich somit zwischen der Kompetenz einer
Schiilerin/ eines Schiilers ein Bezug zur Schwierigkeit einer Aufgabe herstellen (Hartig, 2007).
Insbesondere das eindimensionale, dichotome Rasch-Modell kommt bei Modellierungen von

Kompetenzen zur Anwendung:

e(eS_Bi)

1+ e(eS_Bi)

P(X;s = 116,B;) =

Die Losungswahrscheinlichkeit (P) eines Items ergibt sich hierbei aus der Exponentialfunktion,

die die Personenfdhigkeit (0) in Bezug zur Itemschwierigkeit (3;) setzt.
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Fiir die Konstruktion von Kompetenzniveaumodellen spielt das Rasch-Modell eine
bedeutende Rolle. Die Basis fiir die Definition von Kompetenzniveaus liefern, sowohl beim
post-hoc als auch beim modellgeleiteten Ansatz zur Niveaumodellierung (siche Abschnitt

3.3.3), die durch die IRT-Skalierung ermittelten Itemschwierigkeiten (Moosbrugger, 2012).

Regressionsmodelle. Zur Testung von Effekten der jeweiligen Einflussfaktoren auf den
Wissenserwerb wurden verschiedene Arten von (multiplen) Regressionsanalysen durchgefiihrt.

Mehrebenenmodelle. Erziehungs-, sozialwissenschaftliche und psychologische
Forschung ist hinreichend komplex, sodass Daten meist nicht nur auf einer Ebene vorliegen,
sondern eine Mehrebenenstruktur aufweisen. Diese ,,liegt vor, wenn Daten einer Analyseebene
hierarchisch in einer zweiten geschachtelt sind“ (Nezlek, Schroder-Abé & Schiitz, 2006,
S. 213). Dieser Fall tritt dann auf, wenn Individuen bestimmten iibergeordneten Gruppen
zugeordnet werden konnen. Dies trifft beispielsweise auf Studierende zu, die einem bestimmten
Ausbildungsgang an einer Universitit zugeordnet werden konnen. Aber auch in der
Schulforschung hat man es hiufig mit Schiiler*innen in Klassen an unterschiedlichen Schulen
zu tun. Hier lieBen sich die Schiiler*innen auf Level-1, die Klassen auf Level-2 und die Schulen
auf Level-3 modellieren. In diesen Fillen handelt es sich um hierarchische Daten, die nicht
anhand von géngigen Verfahren wie Regressionsanalysen oder Varianzanalysen untersucht
werden sollten, da die Struktur der Daten nicht beriicksichtigt wird (Ditton, 1998). Im Falle
einer hierarchischen Datenstruktur kann vermutet werden, dass Untersuchungsobjekte
innerhalb einer Gruppe sich &hnlicher sind und somit eine hohere Homogenitdt bzw.
Untersuchungsobjekte verschiedener Gruppen eine hdhere Heterogenitiit aufweisen. Ubliche
(einfache) Varianz- und Regressionsanalysen sind fiir die Analyse derartiger Daten nicht
geeignet, da sie Zufallsstichproben voraussetzen, die unabhdngige Stichprobenelemente
annehmen (ebd.). Wenn Effekte der Aggregatvariable vorliegen, empfiehlt sich eine
Mehrebenenanalyse.

Der Intraclass-Correlation-Coefficient (ICC) gibt Auskunft dariiber, welcher Anteil der
Gesamtvarianz zwischen den Individuen durch die Gruppenzugehorigkeit erklart werden kann
(Jackle, 2017). Ein Anteil iiber 10 % (ICC > .1) wird haufig als Schwellenwert angegeben, iiber
dem eine Mehrebenenregression empfohlen wird (vgl. Byrne, 2012). Bei der
Mehrebenenregression kann ein Merkmal auf Level-1 als abhéngige Variable modelliert und
anhand von Pridiktoren verschiedener Level vorhergesagt werden. Zu den héaufig
angewendeten Verfahren der Mehrebenenmodelle lassen sich random intercept models zahlen.

Wihrend bei diesen Modellen ein variabler Achsenabschnitt (intercept) je Gruppe zugelassen
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wird, ist die Steigung (slope) hingegen fixiert. Die Effekte der unabhéngigen Variablen auf
Level-1 unterschieden sich demnach lediglich hinsichtlich ihres Niveaus, nicht jedoch
hinsichtlich ihrer Steigung (Jackle, 2017).

Ordinale Regressionsmodelle. In einigen Féllen weist die abhédngige Variable kein
metrisches, sondern ein ordinales Skalenniveau auf. Aufgrund des ordinalen Skalenniveaus
sind eine Vielzahl gidngiger statistischer Analysemethoden, die ein metrisches Skalenniveau der
abhéngigen Variable voraussetzen, nicht empfehlenswert, da die Struktur der Daten bei den
Berechnungen nicht addquat beriicksichtigt wird. Bei der Konstruktion von Kompetenzniveaus
wird der metrische Testwert in verschiedene Niveaus anhand von Schwellenwerten unterteilt.
Neben dieser kategorialen Unterscheidung ist den Niveaus zudem eine geordnete Reihenfolge
immanent. Das hohere Kompetenzniveau nimmt auch in messtheoretischer Perspektive ein
hoheres Niveau ein.

Ordinale Regressionsmodelle empfehlen sich, wenn Kompetenzniveaus als abhingige
Variable modelliert werden. Insbesondere das proportional odds model ist fiir derartige
Datenanalysen geeignet. Es ,,betrachtet die Wahrscheinlichkeit, eine ranghdhere Stufe des
ordinalen Ziels zu erreichen, relativ zur Wahrscheinlichkeit in der aktuellen Stufe zu verbleiben
oder in eine niedrigere Stufe zu gelangen® (Schlarmann & Galatsch, 2014, S. 2). Das Modell
geht von gleichen Steigungen/slopes (proportional odds) iiber alle Stufen hinweg aus (Agresti,
2010). Die Giiltigkeit dieser ,,equal slopes assumption® bzw. der ,,proportional odds* sollte
getestet werden, bevor das Modell fiir die Datenanalyse herangezogen wird (Schlarmann &
Galatsch, 2014).

Vor einer Anwendung des Modells empfiehlt sich zudem die Testung, ob eine
hierarchische Datenstruktur vorliegt (s. o.). Dies trifft insbesondere im Kontext dieser Arbeit
zu, da Studierende verschiedener Ausbildungsprogramme bzw. Lehramtsstudiengéinge an
unterschiedlichen Hochschulen untersucht werden. Hierzu kann ein Leermodell mit allen
relevanten Pradiktoren berechnet werden, um Abhéngigkeiten auf unterschiedlichen Ebenen
(bspw. Level-1 und Level-2) zu bewerten. Um diese Abhéngigkeiten beurteilen zu kénnen, wird
der Intraclass-Correlation-Coefficient berechnet, der den Anteil der erklarten Varianz auf den
unterschiedlichen Ebenen indiziert (s. o.).

Bindre Regressionsmodelle. Der Einsatz binir logistischer Regressionsmodelle eignet
sich bei Fragestellungen, die sich auf eine dichotome abhingige Variable beziehen. Derartige
Variablen besitzen, salopp formuliert, nur die Information ,,Merkmal ist vorhanden vs. nicht
vorhanden" oder ,,Ereignis eingetreten vs. nicht eingetreten" (Windzio, 2013, S. 39). Das Ziel

ist die Vorhersage, welche unabhingigen Variablen fiir das Eintreten des Ereignisses (y = 1)

43



Zentrale Ergebnisse der Studien

verantwortlich sind. Die Beziehung zwischen den unabhédngigen Variablen und der y-Variable
wird anhand einer logistischen Gleichung geschétzt. ,,Im Fall der logistischen Regression gibt
diese Gleichung an, welchen Einfluss die Verdanderung einer unabhéngigen Variablen auf die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens der abhéngigen Variablen hat* (Hildebrandt et al., 2015,
S.93). Anhand von bindren Regressionsmodellen lassen sich Wahrscheinlichkeitsverlaufe
angemessen und realititsgetreu modellieren und zudem (inferenz)statistische Probleme
vermeiden, die sich bei dem Einsatz von linearen Regressionsmodellen bei der Analyse von
dichotomen abhédngigen Variablen ergeben (Best & Wolf, 2012).

Um einen Vergleich der Regressionskoeffizienten sowohl innerhalb eines Modells als
auch zwischen den Modellen zu ermoéglichen, kdnnen average marginal effects (AMEs)
berechnet werden. AMEs werden bei logistischen Modellvergleichen im Vergleich zu
unstandardisierten Koeffizienten oder odds ratios als besser geeignet bewertet (ebd.). Sie
indizieren einen durchschnittlichen Effekt und lassen sich wie folgt interpretieren: Steigt X um
eine Einheit, steigt die Wahrscheinlichkeit von y = 1 im Durchschnitt um AME-Punkte (siche
ebd.). Somit konnen sie im Gegensatz zu nicht standardisierten Koeffizienten oder odds ratios
als EffektgroBen interpretiert werden. Bei mehreren binér logistischen Regressionsanalysen
empfiehlt es sich, die p-Werte der AMEs einer Korrektur (bspw. Bonferroni-Holm) zu

unterziehen, um dem Problem des multiplen Testens entgegenzuwirken.

6 Zentrale Ergebnisse der Studien

Im Folgenden werden die Kernergebnisse der Studien dargestellt, die zur Beantwortung der
Fragestellungen (Kapitel 4) durchgefiihrt wurden. Ausfiihrliche Ergebnisdarstellungen finden

sich in den jeweiligen Publikationen.

6.1 Welche Erkenntnisse konnen zum Erwerb des padagogischen Wissens und dem
Einfluss von Lerngelegenheiten auf Basis des kontinuumsorientierten Ansatzes

gewonnen werden?

Untersuchungen im Rahmen der Publikationen I und I1
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Zur Frage 1.1a: Kann anhand von Analysen auf Basis des kontinuumsorientierten Ansatzes ein

Wissenszuwachs im Gesamtscore und in kognitiven Teilskalen iiber zwei Messzeitpunkte bei

deutschen und Osterreichischen Lehramtsstudierenden festgestellt werden?

Sowohl in Deutschland als auch in Osterreich kommt es zu einem Zuwachs im Gesamtscore
des padagogischen Wissens vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt der rund 10 % und damit
etwa einer Standardabweichung entspricht. Mittels einer Regressionsanalyse, in welcher der
Gesamtscore als abhingige und der Messzeitpunkt als unabhéngige Variable spezifiziert wurde,
zeigt sich, dass der Messzeitpunkt ein praktisch bedeutsamer Préadiktor fiir die Vorhersage des
Wissenszuwachses ist. Differenzierte Analysen, die sich auf die drei kognitiven Subskalen des
Tests ,,Erinnern”, , Verstehen/Analysieren und ,Kreieren/Generieren von Handlungs-
optionen“ beziehen, deuten auf unterschiedliche Schwerpunkte im Wissenserwerb der
deutschen und Osterreichischen Studierenden hin. Wiahrend sich im Bereich ,,Erinnern® und
,, Verstehen/Analysieren keine Unterschiede zeigen, weisen dsterreichische Studierende in der
Subskala ,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen® einen signifikant hoheren
Wissenszuwachs als deutsche Studierende auf. Dies wird durch den Vergleich der
Varianzaufklarung anhand des Messzeitpunktes (t = 3.58, p < .001) bzw. des Mittelwert-
vergleichs (t =-5.66, p <.001) deutlich.

Zur Frage 1.1b: Haben unterschiedliche Ausbildungssysteme und die von den Studierenden

wahrgenommenen schulpraktischen Lerngelegenheiten einen Effekt auf den Wissenserwerb in

unterschiedlichen kognitiven Dimensionen?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden in einem ersten Schritt Mehrebenenanalysen mit
Individualdaten der Lehramtsstudierenden auf der ersten Ebene und mit dem Studiengang
innerhalb der Hochschule auf der zweiten Ebene spezifiziert. Es wurden vier Modelle
berechnet, in denen der Gesamtscore bzw. die drei kognitiven Subskalen als abhéngige Variable
verwendet wurden. Unter Kontrolle von Eingangsvoraussetzungen auf Individualebene und den
Studiengéngen auf Institutionenebene wird der Landerpridiktor mit dem Osterreichischen
Ausbildungskontext in dem Modell der Subskala ,Kreieren/Generieren von Handlungs-
optionen‘ signifikant. Dies ldsst auf einen Effekt des Ausbildungskontextes schlieBen.

Um zu iberpriifen, ob der in der Subskala ,,Kreieren/Generieren von Handlungs-
optionen* gefundene Effekt auf die Nutzung von Lerngelegenheiten innerhalb des jeweiligen

Ausbildungskontextes zuriickzufiihren ist, wurden Skalen schulpraktischer Lerngelegenheiten
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auf der Individualebene in jeweils separaten Modellen eingefiihrt. Mit ihrer Einfithrung wird
der Landerpriadiktor nicht mehr signifikant. Somit ist nicht der Ausbildungskontext der
entscheidende Priadiktor fiir den Wissenserwerb im Bereich ,,Kreieren/Generieren von
Handlungsoptionen®, sondern vielmehr die tatsdchlich in Anspruch genommenen schul-
praktischen Lerngelegenheiten. Alle Skalen der schulpraktischen Lerngelegenheiten haben
einen signifikanten Effekt auf den Erwerb piddagogischen Wissens im Bereich
,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen®, jedoch sind nur die Skalen ,,Pddagogische
Handlungssituationen durchfiihren®, ,, Theorien auf Situationen beziehen* und ,,Mit Situationen
analytisch-reflexiv umgehen* auch von praktischer Bedeutsamkeit (B > .1). Es ldsst sich
insgesamt festhalten, dass Lehramtsstudierende, die liber umfangreichere schulpraktische
Erfahrungen berichten, einen groferen Wissenszuwachs im Bereich ,,Kreieren/Generieren von

Handlungsoptionen* aufweisen.

Zur Frage 1.2a und Frage 1.2b: Haben inhaltliche und schulpraktische Lerngelegenheiten einen

Effekt auf den Wissenserwerb in unterschiedlichen inhaltlichen Dimensionen? Welche

Lerngelegenheiten zeigen sich auf individueller und welche auf institutioneller Ebene als

bedeutsame Pradiktoren zur Vorhersage des Wissenserwerbs?

Neben der Unterteilung des padagogischen Wissens in kognitive Subskalen ist zudem eine
Differenzierung in vier inhaltliche Subskalen mdglich: ,,Umgang mit Heterogenitit®,
»Strukturierung von Unterricht®, ,,Klassenfithrung/ Motivierung® und ,,Leistungsbeurteilung*.
Analysen zum Wissenserwerb differenziert nach diesen Inhaltsbereichen zeigen signifikante
Zuwichse vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt mit praktischer Bedeutsamkeit auf allen vier
Dimensionen, sowohl in Deutschland als auch in Osterreich. Die Mittelwertunterschiede
zwischen den Lindern sind duflerst gering.

In einem weiteren Schritt wurden Effekte der Lerngelegenheiten im Bereich der
padagogischen Ausbildungsinhalte auf die jeweils korrespondierende inhaltliche Wissens-
dimension gepriift. Hierzu wurden Mehrebenenanalysen ebenfalls wie in Studie I mit
Individualdaten der Lehramtsstudierenden auf der ersten Ebene und mit dem Studiengang
innerhalb der Hochschule auf der zweiten Ebene spezifiziert. Die drei Bereiche der
padagogischen Ausbildungsinhalte ,,Umgang mit Heterogenitat”, , Strukturierung“ und
»Leistungsbeurteilung® zeigen signifikante Effekte auf der individuellen Ebene, die jeweils
rund 5 % der Gesamtvarianz aufkliren konnen (.040 < R? < .057). Auf der institutionellen

Ebene zeigen die Skalen ,,Umgang mit Heterogenitit“ und ,,Strukturierung® signifikante
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Effekte auf den Erwerb der jeweils korrespondierenden Dimensionen des pddagogischen
Wissens. Es konnen zwischen 21 % und 31 % der Varianz der zweiten Ebene (.066 < ICC <
.112) aufgeklért werden.

Die Effekte der schulpraktischen Lerngelegenheiten wurden jeweils auf alle vier
inhaltlichen Wissensdimensionen in 16 Modellen gepriift. Alle schulpraktischen Skalen (mit
Ausnahme der Skala ,,Padagogische Handlungssituationen planen‘ auf die Wissensdimension
Klassenflihrung/Motivation) zeigen auf der individuellen Ebene signifikante Effekte auf den
Wissenserwerb getrennt nach inhaltlicher Dimension. Fiir die Skala ,,Theorien auf Situationen
beziehen* lassen sich im Verhiltnis zu den anderen schulpraktischen Skalen die grof3ten Effekte
feststellen (.023 < R* < .038). Die Effekte der schulpraktischen Lerngelegenheiten sind
insgesamt etwas kleiner als die der inhaltsbezogenen. Auf der institutionellen Ebene wird keine
der schulpraktischen Skalen signifikant.

Es zeigt sich demnach auch bei einer Differenzierung nach Inhaltsdimensionen des
padagogischen Wissens, dass institutionelle Bedingungen zwar bedeutsam sind. Den
entscheidenden Effekt fiir den realisierten Wissenserwerb iiben aber die tatsdchlich von den
Studierenden in Anspruch genommenen Lerngelegenheiten aus. Wahrend sich dieser Effekt bei
den inhaltlichen Lerngelegenheiten teilweise zeigt, tritt er bei den schulpraktischen
Lerngelegenheiten, von denen fast alle auf individueller, aber keine auf institutioneller Ebene

signifikant wird, besonders stark hervor.

6.2 Wie ldsst sich ein Kompetenzniveaumodell im péddagogischen Wissen

konstruieren?

Untersuchungen im Rahmen der Publikation 1]

Zur Frage 2.1a: Welche theoretischen Konzepte lassen sich herausarbeiten, die relevant fir

Kernaufgaben von Lehrer*innen sind und fiir die Modellierung von Kompetenzniveaus

herangezogen werden konnen?

Die beiden Konzepte kognitive Komplexitit und Anwendung unterrichtsbezogener
Terminologie erweisen sich fiir die Erflillung mehrerer Kernaufgaben von Lehrer*innen als
dullerst bedeutsam.

Kognitive Komplexitit beschreibt unterschiedliche Qualititen von informations-

verarbeitenden Prozessen. FEine grole Anzahl an Wissenselementen ermoglicht eine
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komplexere Informationsverarbeitung, die sich positiv auf die Strukturierung und Beurteilung
von Sachverhalten und Objekten auswirkt. Das Konzept der kognitiven Komplexitit kann auf
das padagogische Wissen von Lehrer*innen angewendet werden. Es wurde herausgearbeitet,
dass ein hohes Niveau forderlich wirkt, mehrperspektivische Sichtweisen einnehmen und
vielfdltige Handlungsoptionen kreieren zu konnen. Dies erweist sich als wesentliche
Voraussetzung flir Reflexionsprozesse, durch die Wissen und Handeln weiterentwickelt werden
konnen. Ferner unterstiitzen komplexe kognitive Strukturen die kategoriale Wahrnehmung
(Bromme, 1992) von Unterrichtsprozessen. Somit zeigt sich die kognitive Komplexitit auch
wichtig fiir die Organisation von Lehr-Lernprozessen.

Die Anwendung unterrichtsbezogener Terminologie erweist sich fiir Lehrer*innen als
bedeutsam, da ein diesbeziiglich hohes Niveau auf hoch spezialisiertes padagogisches Wissen
hindeutet, welches notwendig ist, um Erfahrungen und Unterrichtserlebnisse vor dem
Hintergrund paddagogischen Wissens einordnen zu kénnen. Des Weiteren zeigt sich in der
Anwendung von unterrichtsbezogener Terminologie die Féhigkeit, Wissen explizieren zu
konnen. Dieses explizite Wissen ist wesentlich, da es zu implizitem schulisch-unterrichtlichen
Wissen ins Verhéltnis gesetzt werden kann. In Form von (selbst)reflexivem Wissen kann es den
unterrichtlichen Routinen im Sinne einer kritisch-reflexiven Evaluation gegeniibergestellt und
fiir reflexive Transformationen zuginglich gemacht werden (vgl. Helsper, 2002). Diese
Voraussetzungen sind insbesondere fiir eine reflection-on-action (Schon, 1983) notwendig. Es
kann zudem davon ausgegangen werden, dass ein hohes Niveau von unterrichtsbezogener
Terminologie im padagogischen Wissen die Kommunikationsfahigkeit im beruflichen Kontext
unterstutzt.

Die Konzepte kognitive Komplexitit und Anwendung unterrichtsbezogener
Terminologie umfassen also kognitive Féhigkeiten, die wesentlich fiir die Bewdltigung
verschiedener berufsspezifischer Herausforderungen sind. Insbesondere zeigt sich bei beiden
Komponenten eine enge Anbindung an Reflexionsprozesse im Lehrer*innenberuf. Die
Konzepte eignen sich als Rationale fiir die in das Modell einbezogenen schwierigkeits-
bestimmenden Merkmale Komplexitdiit kognitiver Bearbeitungsprozesse und terminologische

Anforderungen.

Zur Frage 2.1b: Liasst sich anhand der Aufeabenmerkmale Komplexitit kognitiver

Bearbeitungsprozesse und terminologische Anforderungen ein Kompetenzniveaumodell

konstruieren?
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Auf Basis der theoretischen Konzepte wurden die beiden Aufgabenmerkmale Komplexitit
kognitiver Bearbeitungsprozesse und terminologische Anforderungen abgeleitet. In einem
»~two-step® Verfahren wurden zunidchst mittels Rasch Skalierung Itemschwierigkeiten
gewonnen, die anschlieBend anhand der Aufgabenmerkmale mittels multipler Regressions-
analyse vorhergesagt wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die beiden Aufgabenmerkmale
Komplexitdt kognitiver Bearbeitungsprozesse und terminologische Anforderungen zur
Vorhersage der Itemschwierigkeiten eignen. Das Merkmal Komplexitdt kognitiver
Bearbeitungsprozesse zeigt sich vorhersagestirker (p = .74) als das Merkmal terminologische
Anforderungen (f = .21 bzw. B = .24). Als wesentliches Kriterium bei einer modellbasierten
Vorgehensweise zur Konstruktion von Kompetenzniveaus wird der Determinationskoeffizient
(R?) angesehen. Er gibt Aufschluss dariiber, wie viel Varianz zwischen den
Itemschwierigkeiten durch die Aufgabenmerkmale vorhergesagt werden kann und damit, ob
das kognitive Modell niitzliche Informationen liefert. Mit 43 % wird ein groBer Teil der Varianz
zwischen den Aufgabenschwierigkeiten aufgeklirt (R%gjsutien = .43). Der Determinations-
koeffizient des Modells liegt damit deutlich {iber dem Wert von R?= .26, der als Mindestmal

fiir eine sinnvolle Kompetenzniveaumodellierung empfohlen wird (vgl. Hartig et al., 2012).

Tabelle 1: Schwellenwert und Kurzbeschreibung der Kompetenzniveaus

Kompetenz- Schwellenwert Kurzbeschreibung
niveau (Logit) Aufgaben, die...
Unterhalb I <-.942 einfache kognitive Bearbeitungsprozesse auf umgangs-

sprachlichem Niveau erfordern, konnen nicht mit hinreichender

Wabhrscheinlichkeit gelost werden

I -.942 einfache kognitive Bearbeitungsprozesse auf umgangs-
sprachlichen Niveau erfordern, konnen mit hinreichender

Wabhrscheinlichkeit gelost werden

II -.374 einfache kognitive Bearbeitungsprozesse auf fachsprachlichen
bzw. wissenschaftssprachlichen Niveau erfordern, konnen mit

hinreichender Wahrscheinlichkeit gelost werden

I 989 komplexe kognitive Bearbeitungsprozesse auf umgangs-
sprachlichen bzw. fachsprachlichen Niveau erfordern, konnen

mit hinreichender Wahrscheinlichkeit gelost werden
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Auf Basis der Ergebnisse der Regressionsanalyse ldsst sich ein Kompetenzniveaumodell im
padagogischen Wissen konstruieren. Die Schwellenwerte der Niveaus wurden anhand eines
additiven Ansatzes bestimmt (vgl. Hartig, 2007). Sie ergeben sich aus der Addition der
Regressionskonstanten mit den nicht standardisierten Regressionskoeffizienten der jeweiligen
Aufgabenmerkmale. Das Kompetenzniveaumodell umfasst vier unterschiedliche Niveaus

(siche Tabelle 1).

Zur Frage 2.1c: Erweisen sich die Testwertinterpretationen auf Basis des Kompetenz-

niveaumodells als valide?

Im Anschluss an die Konstruktion des Kompetenzniveaumodells wurden in einem weiteren
Schritt die Anderungssensitivitit untersucht und erste Validititspriifungen durchgefiihrt.
Angesichts formeller Lerngelegenheiten, die Studierende im Rahmen ihres Studiums zur
Verfligung gestellt bekommen und in Anspruch genommen haben, ist davon auszugehen, dass
fortgeschrittene Studierende hiufiger hohere Kompetenzniveaus erreichen als zu Beginn ihres
Studiums. Es zeigt sich, dass Studierende in ihrem fiinften Bachelor-Semester signifikant
hiufiger hohere Kompetenzniveaus erreichen als Studierende in ihrem ersten Semester
(x> = 763.33, df = 3, p < .01). Die Ergebnisse verweisen auf eine hohe Anderungssensitivitit
des Modells.

Aufgrund der konzeptuellen Nihe des Kompetenz- und Intelligenzbegriffs (siehe
Abschnitt 2.2) erscheint eine Priifung notwendig, ob der fiir das pddagogische Wissen
konstruktirrelevante Faktor Intelligenz in der durchgefiihrten Messung einen Effekt aufweist
und somit das Konstrukt zumindest teilweise konfundiert ist (vgl. Messick, 1995). Da der
Konstruktion der Kompetenzniveaus kognitive Fihigkeiten und keine allgemeinen kognitiven
Grundfertigkeiten zugrunde liegen, sollten die Schulabschlussnoten der Studierenden — als
Indikator fiir allgemeine kognitive Grundfertigkeiten — lediglich einen geringen Einfluss auf
die Erreichung hoherer Kompetenzniveaus ausiiben. Um dies zu testen, wurden
Varianzanalysen mit dem Kompetenzniveau als Faktor fiir die Lénder Deutschland und
Osterreich getrennt durchgefiihrt und Effektstirken berechnet. Die Mittelwertunterschiede der
Schulabschussnoten zwischen beiden Messzeitpunkten sind zwar signifikant, die Effektstirken
sind jedoch duBerst gering (DE: F(3,1491) = 5.247, p < .01, n?> = .01; AT: F(3,1218) = 7.899,
p <.01,n? =.02). Dies kann als Indiz fiir diskriminante Validitiit gedeutet werden.

Abschlieend ldsst sich festhalten, dass das Modell eine theoretisch fundierte

Begriindung fiir die in das Modell einbezogenen Konzepte bzw. Aufgabenmerkmale aufweist.
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Insbesondere die ausreichend hohe Varianzaufkldarung sichert das Kompetenzniveaumodell

auch statistisch ab. Ferner sind erste Validitétspriifungen positiv ausgefallen.

6.3 Welche Erkenntnisse konnen zum Erwerb paddagogischen Wissens und dem
Einfluss von Lerngelegenheiten und motivationalen Merkmalen auf Basis des

kriteriumsorientierten und kontinuumsorientierten Ansatzes gewonnen werden?

Untersuchungen im Rahmen der Publikationen IV, V und VI

Zur Frage 3.la: Erweisen sich die Qualitit von Lehrveranstaltungen und schulpraktische

Lerngelegenheiten als bedeutsame Préadiktoren fiir die Erreichung hoherer Kompetenzniveaus?

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden partial proportional odds Modelle berechnet, die
das ordinale Skalenniveau, das durch die Konstruktion des Kompetenzniveaumodells entsteht,
angemessen beriicksichtigen. Das Kompetenzniveau wurde als abhédngige Variable spezifiziert
und die Skalen der Qualitéit von Lehrveranstaltungen und der Lerngelegenheiten als Priadiktoren
in jeweils separaten Modellen eingefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass hinsichtlich der Qualitét
von Vorlesungen und Seminaren lediglich die Skalen ,,Strukturierte Vermittlung (Seminare)*
(p < .05) und ,,Kognitive Aktivierung (Seminare)* (p < .01) signifikante Effekte iiber alle
Niveaus hinweg aufweisen. Bei den schulpraktischen Lerngelegenheiten zeigen lediglich die
Skalen ,,Pddagogische Handlungssituationen durchfiithren (p < .01) und ,,Theorien auf
Situationen beziehen* (p < .01) signifikante Effekte. Angehende Lehrer*innen, die von diesen
Lerngelegenheiten mehr Gebrauch gemacht haben, erreichen mit groBerer Wahrscheinlichkeit

ein hoheres Kompetenzniveau.

Zur Frage 3.1b: Weisen die Qualitit von Lehrveranstaltungen und schulpraktische

Lerngelegenheiten unterschiedliche Effekte auf die Erreichung unterschiedlicher Kompetenz-

niveaus auf?

Um die Effekte der Qualitit von Lehrveranstaltungen und der schulpraktischen
Lerngelegenheiten auf die Erreichung einzelner Niveaus zu priifen, wurden im Anschluss an
die ordinalen Regressionsmodelle binér logistische Regressionen durchgefiihrt. Die Ergebnisse
belegen, dass sich die beiden Facetten der Lehrqualitit in Seminaren ,,Strukturierte
Vermittlung™ und ,,Kognitive Aktivierung™ lediglich auf die Erreichung der ersten beiden
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Niveaus auswirken, nicht aber auf das hochste. In Bezug auf die schulpraktischen Tatigkeiten
zeigt sich, dass die Skalen mit direktem Unterrichtsbezug ,,Pddagogische Handlungssituationen
planen* (AME = .016, p <.05) und ,,Paddagogische Handlungssituationen durchfiihren* (AME
=.018, p <.01) einen signifikanten Effekt auf das hochste Kompetenzniveau aufweisen. Um
das Kompetenzniveau zu erreichen, das komplexe kognitive Prozesse und zumindest anteilig
praktisches Wissen erfordert, erscheint es demnach notwendig, Erfahrungen in direktem
Zusammenhang mit Unterrichtssituationen zu sammeln. Die Befunde lassen sich mit einem
Blick auf inhaltsbezogene Lerngelegenheiten, die als Kontrollvariable in die Regressions-
analyse einbezogen wurden, unterstreichen. Sie iiben zwar Effekte auf die Erreichung des ersten
und zweiten Niveaus, die beide in erster Linie durch die Beherrschung theoretischer Inhalte und
somit deklarative Wissensformen charakterisiert sind, aus. Bei der Erreichung des hochsten
Niveaus zeigen sie sich jedoch nicht signifikant.

Auch wenn die EffektgroBen der beiden Skalen ,,Pddagogische Handlungssituationen
planen* und ,,Pddagogische Handlungssituationen durchfiithren* verhiltnismaBig klein sind,
handelt es sich bei beiden Skalen um die einzigen der untersuchten Facetten von

Lerngelegenheiten, die signifikante Effekten auf das hochste Niveau ausiiben.

Zur Frage 3.2a: Erweist sich das Praxissemester als bedeutsamer Pridiktor fiir den Erwerb

padagogischen Wissens?

Fir die Untersuchung der Fragen 3.2a und 3.2b wurden Kompetenzmessungen sowohl auf
Basis des kontinuumsorientierten als auch auf Basis des kritertumsorientierten Ansatzes
durchgefiihrt. Die Ergebnisse konnen somit einander direkt gegentibergestellt werden.

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden angehende Lehrer*innen zu Beginn und
zum Ende ihres Praxissemesters in ihrem piddagogischen Wissen getestet. Analysen anhand
eines kontinuierlichen Testwerts belegen, dass zwischen den beiden Messzeitpunkten ein
Zuwachs im Gesamtscore des pddagogischen Wissens stattfindet, der statistisch signifikant und
von kleiner praktischer Bedeutsamkeit ist (d = .21). Um qualitative Aussagen iiber den
Kompetenzerwerb treffen zu konnen, wurde der Wissenszuwachs zudem anhand von
Kompetenzniveaus abgebildet und analysiert. Wihrend sich insgesamt zwischen den beiden
Messzeitpunkten relativ geringe Anderungen in den Verteilungen der Studierenden auf die
Niveaus feststellen lassen, zeigt sich hingegen ein deutlicher Zuwachs auf dem hdochsten
Kompetenzniveau (F(1,814) = 9.331, p < .01), der von kleiner praktischer Bedeutsamkeit ist
(n? = .011). Rund 30 % der Studierenden erreichen zu Beginn und rund 40 % zum Ende des
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Praxissemesters das hochste Kompetenzniveau. Die angehenden Lehrer*innen verzeichnen
demnach die stirksten Zuwichse auf dem Niveau, das die erfolgreiche Bewiltigung von
Testaufgaben mit komplexen kognitiven Bearbeitungsprozessen erfordert. Auf dem ersten und
zweiten Kompetenzniveau kommt es zu keinem nennenswerten Zuwachs. Knapp 8 % der
Studierenden verbleiben auf dem niedrigsten Niveau. Sie kdnnen die Anforderungen des ersten
Niveaus — Aufgaben zu l0sen, die einfache kognitive Bearbeitungsprozesse auf
umgangssprachlichem Niveau erfordern — nicht adidquat erfiillen. Auf der ersten Stufe

verbleiben rund 10 %.

Zur Frage 3.2b: Weisen schulpraktische Lerngelegenheiten im Praxissemester einen Effekt auf

die Erreichung des hochsten Kompetenzniveaus auf?

Da ein Wissenszuwachs insbesondere auf dem dritten Kompetenzniveau festgestellt werden
konnte, wurden in weiterfilhrenden Analysen mogliche Einflussfaktoren fiir die Erreichung
dieses Niveaus untersucht. Hierzu eignen sich aufgrund des dichotomen Skalenniveaus des
dritten Kompetenzniveaus (,.erreicht oder ,,nicht erreicht) bindr logistische Regressions-
analysen. Das dritte Kompetenzniveau wurde als abhingige Variable spezifiziert und
lernprozessbezogene Téatigkeiten als Pridiktoren eingefiihrt, um deren Wirkung auf die
Erreichung des hochsten Niveaus zu priifen. Die Ergebnisse indizieren, dass die beiden
Tatigkeiten ,,Theorien auf Situationen beziehen® und ,,Mit Situationen analytisch-reflexiv
umgehen® die Verdnderung auf das hochste Kompetenzniveau vorhersagen kdnnen. Die
Tatigkeit ,,Pddagogische Handlungssituationen planen® weist eine signifikante Tendenz auf
(p < .10). Die beiden tiibrigen Lerngelegenheiten ,,Komplexitét iiber forschungsmethodische
Zuginge erkunden“ und ,Pddagogische Handlungssituationen durchfithren® konnen die

Verdnderung nicht statistisch signifikant erkléren.

Zur Frage 3.3a: Erweisen sich Karriereaspirationen als bedeutsame Priadiktoren fiir den Erwerb

pidagogischen Wissens?

Auch fiir die Untersuchungen der Fragen 3.3a und 3.3b wurden Kompetenzmessungen sowohl
auf Basis des kontinuumsorientierten als auch auf Basis des kriteriumsorientierten Ansatzes
durchgefiihrt. Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf einen Teildatensatz der EMW-
Studie, der Proband*innen aus Deutschland und Osterreich umfasst, die zu drei

Messzeitpunkten im Herbst 2011 (1. Bachelor-Semester), 2013 (5. Bachelor-Semester) und
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2015 (Deutschland: 2./3. Master-Semester; Osterreich: berufstiitige Lehrer*innen) an der Studie
teilgenommen haben.

Zunichst wird auf deskriptive Kennwerte eingegangen, um Ergebnisse zum Erwerb des
pidagogischen Wissens aufzuzeigen. Uber drei Messzeitpunkte lisst sich auf Basis des
kontinuierlichen Testwerts ein bedeutsamer und signifikanter Zuwachs an padagogischem
Wissen belegen (F(2, 960) = 318.837, p < .001, n? = .66). Vom ersten zum zweiten Mess-
zeitpunkt betrdgt dieser mehr als eine Standardabweichung. Vom zweiten zum dritten
Messzeitpunkt ist die Differenz mit rund einem Drittel einer Standardabweichung geringer, aber
dennoch praktisch bedeutsam. Die Abbildung des Wissenserwerbs anhand von Kompetenz-
niveaus zeigt zudem, dass die Verteilungen der Proband*innen auf die Niveaus getrennt nach
Messzeitpunkt deutliche Unterschiede aufweisen. Angehende Lehrpersonen, die in ihrem
Studium weiter fortgeschritten bzw. zum dritten Messzeitpunkt in den Beruf eingestiegen sind
(Osterreich), erreichen signifikant hiufiger hohere Kompetenzniveaus als Studierende zu
Beginn ihres Studiums (y° = 437.683, df = 6, p < .01). Zum dritten Messzeitpunkt erreichen
mehr als 60 % das zweite und rund 17 % das hochste Niveau. Wie erwartet (siche auch
Publikation III) verteilen sich die Proband*innen, die in ihrer Lehrer*innenausbildung weiter
fortgeschritten sind, haufiger auf die beiden héchsten Kompetenzniveaus.

Hinsichtlich des Einflusses von Karriereaspirationen auf den Kompetenzerwerb belegen
multiple lineare Regressionen, in denen der kontinuierliche Gesamtscore des padagogischen
Wissens als abhingige Variable spezifiziert wurde, dass die beiden PECDA-Skalen ,,Anvisierte
Anstrengung® (B = .148, p < .05) und ,,Professionelle Entwicklung® ( = .234, p <.001) einen
signifikant positiven und bedeutsamen Einfluss auf den Wissenserwerb ausiiben. Die beiden
anderen Skalen der Karriereaspirationen ,,Anvisierter Verbleib* und ,,Fiihrungsaspirationen

werden hingegen nicht signifikant.

Zur Frage 3.3b: Weisen Karriereaspirationen insbesondere einen Effekt auf die Erreichung des

hochsten Kompetenzniveaus auf?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden binér logistische Regressionsanalysen mit dem zweiten
bzw. dem hdchsten Kompetenzniveau als abhidngige Variable und den Skalen der Karriere-
aspirationen als Pradiktoren durchgefiihrt.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen, dass ausschlief8lich eine der vier Skalen
der Karriereaspirationen einen signifikanten Einfluss auf die Erreichung des zweiten

Kompetenzniveaus hat. Hierbei handelt es sich um die Skala ,,Professionelle Entwicklung*
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(AME = .063, p < .05). Fiir die Erreichung des hochsten Kompetenzniveaus konnte belegt
werden, dass die beiden Skalen ,,Anvisierte Anstrengung“ (AME = .112, p < .05) und
,Professionelle Entwicklung® (AME = .087, p < .05) signifikant positive Effekte ausiiben. Die
Skala ,,Professionelle Entwicklung* weist grofBere Effekte fiir die Erreichung des dritten als fiir

die Erreichung des zweiten Niveaus auf.

7 Diskussion, wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn und Ausblick

7.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

(1) Im Rahmen des ersten Fragenkomplexes wurde untersucht, welche Erkenntnisse anhand des
kontinuumsorientierten Ansatzes zum Erwerb péddagogischen Wissens angehender Lehr-
personen gewonnen werden konnen. Im Fokus standen sowohl die Untersuchung des
padagogischen Wissens als Gesamtscore als auch die Effekte von Lerngelegenheiten auf

unterschiedliche Wissensdimensionen.

In der ersten Studie wurde der Erwerb padagogischen Wissens liber zwei Messzeitpunkte belegt
und differenziert nach kognitiven Teildimensionen untersucht. Auf der kognitiven Subskala
,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen® weisen oOsterreichische Studierende hohere
Testwerte auf als deutsche Studierende. Mittels Mehrebenenanalysen kann gezeigt werden,
dass der Ausbildungskontext nur dann einen signifikanten Effekt aufweist, wenn
Lerngelegenheiten nicht als zusétzliche erkldrende Variable in das Modell aufgenommen
werden. Die Ergebnisse lassen sich dahingehend interpretieren, dass in Osterreich die
Voraussetzungen fiir den Aufbau von Wissen im Bereich ,Kreieren/Generieren von
Handlungsoptionen* aufgrund einer praxisorientierteren Lehramtsausbildung und einem damit
verbundenen umfangreicheren Angebot von schulpraktischen Lerngelegenheiten (vgl. Arnold,
2014) eher gegeben sind als in Deutschland. Entscheidend fiir den Wissenserwerb in diesem
Bereich erweist sich aber nicht das Angebot, sondern vielmehr die tatsichlich von den
Studierenden wahrgenommenen schulpraktischen Lerngelegenheiten. Es erscheint also
notwendig, nicht (ausschlieBlich) distale Merkmale, wie das Angebot an Lerngelegenheiten,
sondern vielmehr proximale Merkmale, wie die tatsdchliche Nutzung des Angebots durch die

Studierenden, in Studien zu erfassen, zu analysieren und fiir die Erkldrung von Unterschieden
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in Leistungszuwéchsen heranzuziehen (vgl. Schmidt, Cogan & Houang, 2011; Blomeke et al.,
2014).

Die Ergebnisse lassen sich zudem als Hinweis darauf deuten, dass schulpraktische
Lerngelegenheiten insbesondere geeignet sind, Wissensfacetten, die kognitiv anspruchsvolle
Prozesse erfordern (,,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen*), bzw. praktische Wissens-
bereiche aufzubauen (vgl. Konig, 2013). Die Befunde wurden durch eine qualitative
Perspektive auf den Wissenserwerb generiert und unterstreichen somit die Forderung nach

Kompetenzniveaumodellen im padagogischen Wissen (Schaper, 2009; Bach, 2013).

Im Rahmen der zweiten Studie wurde der Erwerb padagogischen Wissens differenziert nach
inhaltlichen Teildimensionen untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass sich drei der vier
inhaltlichen Lerngelegenheiten ,,Umgang mit Heterogenitat”, ,,Strukturierung” und
,Leistungsbeurteilung* effektstark auf den Erwerb der jeweils korrespondierenden inhaltlichen
Wissensfacette auswirken. Inhaltliche Lerngelegenheiten erweisen sich jedoch nicht als
signifikante Pradiktoren flir die Vorhersage von Wissenszuwéichsen in der Dimension
Klassenfiihrung. Dies l4sst — auch mit Blick auf die Bedeutung von Schulpraxis fiir den Aufbau
von Klassenfithrungsexpertise (vgl. Doyle, 2006) — die Interpretation zu, dass universitire
Lerngelegenheiten fiir den Aufbau von Klassenfithrungsexpertise weniger geeignet sind als
schulpraktische Erfahrungen bzw. zumindest nicht ausreichend sind, um entsprechendes
Wissen aufzubauen. Schlieflich konnte gezeigt werden, dass alle schulpraktischen
Lerngelegenheiten (bis auf ein Modell) eine signifikante Wirkung auf den Erwerb
padagogischen Wissens, auch im Bereich der Klassenfiihrungsexpertise, haben. Theoretische
Kenntnisse im Bereich der Klassenfiihrung (z. B. Strategien zur Vermeidung von Unterrichts-
storungen oder effektive Nutzung von Lernzeit) sind zwar bedeutsam und kénnen in Seminaren
und Vorlesungen gut vermittelt werden, allerdings ist es notwendig, dieses theoretische Wissen
zu prozeduralisieren (Anderson, 1982), in Zusammenhéinge einzubetten und in das praktische
Wissen zu integrieren (Clift & Brady, 2005). Dies kann durch schulpraktische Lern-
gelegenheiten unterstiitzt werden.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass insbesondere die Verkniipfung von Theorie und Praxis
(Skala ,,Theorien auf Situationen beziehen*) effektstark fiir den Kompetenzerwerb ist. Dies
verweist auf die Notwendigkeit, die Kongruenz zwischen theoretischen und praktischen
Ausbildungselementen zu gewéhrleisten (vgl. Jones, 2006). Wie in Studie I wird auch in Studie

IT deutlich, dass die individuelle Nutzung schulpraktischer Lerngelegenheiten entscheidender
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fiir die Erkldrung interindividueller Unterschiede im Kompetenzerwerb ist als institutionelle

Bedingungen.

(2) Im Rahmen des zweiten Fragenkomplexes wurde den Fragen nachgegangen, wie sich ein
Kompetenzniveaumodell im pddagogischen Wissen konstruieren und in Ansédtzen validieren

l4sst.

Die dritte Studie konnte darlegen, dass das Kompetenzniveaumodell mit den theoretischen
Konzepten kognitive Komplexitit und Anwendung unterrichtsbezogener Terminologie,
wesentliche kognitive Facetten beziiglich der Kernaufgaben von Lehrer*innen (vgl. KMK,
2004) abdeckt. Die Aufgabenmerkmale Komplexitit kognitiver Bearbeitungsprozesse und
terminologische Anforderungen erweisen sich als bedeutsame Préadiktoren bei der Vorhersage
von Itemschwierigkeiten und kliren einen groBen Anteil der Varianz auf. Auf Basis der
Regressionsanalyse kann ein Modell mit vier Niveaus konstruiert werden. Es umfasst mit den
Niveaus I und II Wissensbereiche, die eher dem theoretisch-formalen, und mit dem Niveau III
Bereiche, die eher dem praktischen Wissen zugeordnet werden kdnnen.

Sowohl die theoretische Herleitung der kognitiven Merkmale als auch die hohe
Varianzaufklarung der Aufgabenmerkmale sprechen dafiir, dass wesentliche Merkmale in das
Kompetenzniveaumodell eingeflossen sind. Insgesamt bleibt dennoch zu diskutieren, ob
weitere Ansdtze zur Abbildung berufsspezifischer Anforderungen fiir ein Niveaumodell im
padagogischen Wissen bedeutsam erscheinen und somit der Fokus des Modells auf weitere
Facetten der Kompetenz ausgeweitet werden soll. Bezugnehmend auf die Kernanforderungen
fiir Lehrer*innen der KMK (2004), bezieht das Niveaumodell die Reflexionsfahigkeit sowie
die Organisation und Evaluation von Lehr-Lern-Prozessen mit ein, wihrend die Planungs-
komponente nur ansatzweise integriert wird. Es konnte daher vielversprechend sein, eine
systematische Betrachtung und Herleitung von kognitiven Féhigkeiten, die bei der Planung von
Lehr-Lernsituationen notwendig sind, verstdrkt in den Blick zu nehmen (bspw. Clark, 1983;
Weingarten, 2019). Hierbei sei jedoch erwéhnt, dass es bei Kompetenzniveaumodellen — wie
auch bei Kompetenzmodellen im Allgemeinen — notwendig ist, die Breite des Spektrums an
Teilfacetten, die einbezogen werden, festzulegen (vgl. hierzu auch Schaper, 2009, 2012). Ein
engerer Fokus auf bestimmte Facetten trdagt dazu bei, dass das Modell nicht unspezifisch und
beliebig wird.

Weiterhin konnte gezeigt werden, dass mit der Reflexion ein Element von

Professionalitit im Kompetenzniveaumodell abgebildet wird, das vielfach als Schliissel-
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kompetenz von Lehrer*innen angesehen wird (vgl. Combe & Kolbe, 2008; Wyss, 2013; KMK,
2004) und auch im strukturtheoretischen Ansatz (siche Abschnitt 2.1) Beriicksichtigung findet.
SchlieBlich konstatiert Terhart mit Blick auf die Strukturtheorie: ,,Insbesondere die
selbstkritische, reflektierende Riickwendung auf das eigene Handeln, auf die eigene berufliche
Entwicklung ist ein zentraler Motor fiir die Weiter(!)-Entwicklung professioneller Fahigkeiten*
(Terhart, 2012, S. 207). Nichtsdestotrotz bleiben Reflexionsprozesse in etablierten Modellen
professioneller Kompetenz (bspw. Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2010a, b) unberiicksichtigt. Dies ist verwunderlich, wird doch im Anschluss an die
Expertiseforschung festgestellt: ,,Die Entwicklung von Expertise ist von systematischer und
reflektierter Praxis iiber einen langen Zeitraum hinweg abhéngig® (Baumert & Kunter, 2006,
S. 506). Es stellt sich somit die Frage, ob die Reflexion von Unterricht nicht nur in ein
Kompetenzniveaumodell, sondern auch in theoretische Modelle zur professionellen Kompetenz
bzw. dem Kompetenzerwerb aufgenommen werden kann bzw. sollte. Geht man davon aus, dass
eine Integration von Wissen und Kdnnen iiber Reflexionswissen bzw. Reflexionsfahigkeit
moglich ist (sieche Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992; Herzig, Grafe & Reinhold, 2005), konnen
zwel Ansitze in Betracht gezogen werden.

Reflexionswissen ldsst sich (1) als theoretisches, deklaratives Wissen verstehen, das
Kriterien fiir Reflexionsprozesse bereitstellt (vgl. Radtke & Webers, 1998; Schmelzing et al.,
2009). Bezieht man sich nun auf Modelle der professionellen Kompetenz angehender
Lehrer*innen (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, b), kann eine
solche Komponente an die bereits vorhandenen Wissensfacetten angegliedert werden. Hierbei
konnten Uberschneidungen mit den Facetten Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
padagogisches Wissen sichtbar gemacht werden, vor allem dann, wenn man davon ausgeht,
dass bei der Reflexion unterrichtlichen Handelns mehrere Wissenskomponenten betroffen sind
(siehe hierzu auch Schmelzing et al., 2009).

Das Reflexionswissen kann aber auch (2) als ,,metakognitives Wissen iiber das eigene
Koénnen und Handeln* (Schmelzing et al., 2009, S. 61) und somit als ein Prozess des reflexiven
Lernens aufgefasst werden, wie am Beispiel des ,reflective practitioner” (Schon, 1983) in
Abschnitt 3.3.2 gezeigt wurde. Prozesse des reflexiven Lernens (vgl. Herzig, Grafe & Reinhold,
2005) erscheinen fiir eine Abbildung in Modellen professioneller Kompetenz eher ungeeignet,
da der Fokus auf Komponenten der Kompetenz und nicht auf Prozesse gelegt wird. Sie besitzen
aber Ankniipfungspunkte zu Modellen zum Erwerb professioneller Kompetenz (bspw. Kunter
et al., 2011b; Kaiser & Konig, 2019). Nimmt man erneut Bezug zum Modell von Kaiser &
Konig (2019, siehe Abschnitt 3.4.1) kann Reflexion als ein, die einzelnen Bereiche des
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Kompetenzerwerbs umspannender, Prozess aufgefasst werden. Dieser Reflexionsprozess
diirfte sich hierbei zwischen allen vier Komponenten, ,,Teacher Education®, , Professional
Competence of Teachers®, ,,Processes” und ,,Outcomes abspielen (siche Abschnitt 3.4.1):
Personliche Voraussetzungen und Lerngelegenheiten beeinflussen Reflexionsprozesse, diese
haben wiederum einen Einfluss auf die Entwicklung der professionellen Kompetenz, die einen
von Reflexionsprozessen moderierten Effekt auf Outcomes sowohl auf Schiilerseite als auch
auf Lehrerseite haben diirfte. In Modellen zum Kompetenzerwerb besitzt damit die Reflexion
einerseits viele Ankniipfungspunkte, andererseits ist jedoch die konkrete Verortung von
Reflexionsprozessen eine grofle Herausforderung.

Ferner hielten die Testwertinterpretationen auf Basis des konstruierten Kompetenz-
niveaumodells ersten Validititspriifungen stand. Umfangreichere Priifungen konnten jedoch
angesichts der Schwierigkeiten, die hinsichtlich der Validitdt von Kompetenzniveaumodellen
— wie aber auch generell von Modellen professioneller (pddagogischer) Kompetenz (vgl.
Schaper, 2017) — existieren (Pant et al., 2009; Tiffin-Richards et al., 2013), in Erwégung
gezogen werden. Im Anschluss an Pitoniak (2003) nennen Pant und Kolleg*innen (2009) vier
wesentliche Bereiche zur Validierung im Rahmen des standard settings. Dazu zdhlen sie
konsequentielle, prozedurale, externe und interne Validitét (vgl. Pant et al., 2009). Obwohl die
Kriterien stark auf das Verfahren des standard settings ausgerichtet sind, konnen sie zumindest
ansatzweise auf das hier angewendete modellbasierte Verfahren angewendet werden. Eine
Beurteilung der konsequentiellen Validitdt, also der ,,Angemessenheit der Nutzung im
padagogischen oder bildungspolitischen Kontext™ (Leuders, 2014, S. 12), erscheint trotz der
Anwendung des Modells in ersten Studien zu dem jetzigen, noch recht frithen Zeitpunkt nach
der Konstruktion eher schwer moglich. Die prozedurale Validitdt, die beim standard setting
eine wesentliche Rolle spielt, diirfte bei dem modellbasierten Verfahren, das eine
standardisierte Vorgehensweise impliziert, eine etwas weniger zentrale Rolle einnehmen.
Zumal sich das hier angewandte ,two-step“-Verfahren auch im Vergleich zu anderen
methodischen Vorgehensweisen bewdéhrt hat: Die Anwendung komplexerer Methoden, wie
linear logistic test models (LLTM bzw. LLTM+e) zur Vorhersage von Itemschwierigkeiten,
konnte in einer Vergleichsstudie (Hartig et al., 2012) keine deutlich besseren Ergebnisse
hervorbringen. Hinsichtlich der externen Validitdt konnten die Testwertinterpretationen
ansatzweise gepriift werden. Studierende erreichen wie angenommen im fortgeschrittenen
Studium signifikant hdufiger hohere Kompetenzniveaus. Ferner ist der Zusammenhang mit
Abschlussnoten erwartungskonform. Dariiber hinaus zeigen die Studien IV, V und VI, dass die

Erreichung hoherer Niveaus anhand von Lerngelegenheiten und motivationalen Merkmalen
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erwartungskonform vorhergesagt werden konnen. Die erfolgreiche Vorhersage der empirischen
Aufgabenschwierigkeiten durch theoretisch angenommene Aufgabenmerkale kann zudem
hinsichtlich der Konstruktrepriasentation (Embretson, 1983) bzw. internen Validitédt positiv
gewertet werden. SchlieBlich konnen die theoretischen Annahmen, wie das Konstrukt in
kognitiver Hinsicht reprasentiert ist, auch empirisch bestitigt werden (vgl. Hartig & Frey, 2012;
Winther, 2010). Es kann demnach festgehalten werden, dass die Testwertinterpretationen auf

Basis des Modells in verschiedenen Bereichen validiert werden konnten.

(3) Im Rahmen des dritten Fragenkomplexes wurde untersucht, welche Erkenntnisse anhand
des kriteriumsorientierten und kontinuumsorientierten Ansatzes zum Erwerb pddagogischen
Wissens angehender Lehrpersonen und wesentlichen Einflussfaktoren gewonnen werden

konnen. Die Ergebnisse der differenziellen Analysen wurden einander gegeniibergestellt.

In der vierten Studie lag der Fokus auf der Untersuchung, ob Lerngelegenheiten
unterschiedliche Effekte auf die Erreichung unterschiedlicher Kompetenzniveaus aufweisen.
Waihrend sich die Qualitdt von Seminaren positiv auf die Erreichung des ersten und zweiten
Kompetenzniveaus auswirken, zeigen sich schulpraktische Lerngelegenheiten, die sich auf die
Planung und Durchfiihrung von pédagogischen Handlungssituationen beziehen, effektstark fiir
die Erreichung des hochsten Kompetenzniveaus. Die Befunde lassen die Interpretation zu, dass
die Qualitét der Lehrveranstaltungen insbesondere zu einem theoretisch-formalen Wissen, das
durch die Kompetenzniveaus I und II reprisentiert wird, beitrdgt. Universitire
Lehrveranstaltungen, die schwerpunktmifig theoretisches Wissen vermitteln und dafiir sehr
gut geeignet sind (vgl. Konig, 2013; Tachtsoglou & Konig, 2017), erscheinen hingegen nicht
optimal dafiir geeignet, den Aufbau praktischer Wissensbestinde (Niveau III) zu fordern.
Vielmehr deuten die Ergebnisse darauf hin, dass schulpraktische Lerngelegenheiten mit
direktem Bezug zum Unterrichten diesbeziiglich lernwirksamer sind (vgl. Berliner, 2001, 2004;
Schon, 1983). Dies stellt eine wichtige Erkenntnis zum Erwerb pddagogischen Wissens dar und
unterstiitzt Annahmen, die bereits im Rahmen der ersten Studie in dhnlicher Weise mit Bezug
zu den drei kognitiven Dimensionen des péddagogischen Wissens ,Erinnern,
,, Verstehen/Analysieren und ,,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen® getroffen werden
konnten: Unterschiedliche Lerngelegenheiten iiben unterschiedlich starken Einfluss auf

qualitativ unterschiedliche kognitive Wissenskomponenten bzw. Niveaus aus.
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Im Rahmen der fiinften Studie wurden Analysen sowohl anhand von kontinuierlichen als auch
kriterialen Testwerten durchgefiihrt. Zwischen den beiden Messzeitpunkten vor und nach
Absolvierung des Praxissemesters wurde anhand des kontinuierlichen Testscores ein Zuwachs
des piddagogischen Wissens belegt, der statistisch signifikant, wenn auch nur von kleiner
praktischer Bedeutsamkeit ist. Analysen anhand des Kompetenzniveaumodells zeigen, dass
dieser Wissenserwerb in erster Linie auf Zuwichse auf dem hdochsten Niveau zuriickzufiihren
ist. Die qualitativen Anderungen im Wissen konnten auf die beiden schulpraktischen
Lerngelegenheiten ,,Theorien auf Situationen beziehen* sowie ,,Mit Situationen analytisch-
reflexiv umgehen* zuriickgefithrt werden. Somit sind diejenigen schulpraktischen
Lerngelegenheiten bedeutsam, die mit Reflexionsprozessen von Praxiserfahrungen in
Verbindung stehen (Konig et al., 2014a). Die Ergebnisse konnen zudem wiederum als Indiz
dafir gedeutet werden, dass das Kompetenzniveaumodell einen Anstieg in der
Reflexionsfahigkeit auch tatsichlich abbilden kann.

Dariiber hinaus lassen die Befunde die Interpretation zu, dass angehende Lehrer*innen
wihrend ihres Praxissemesters weniger den Umfang ihres Wissens erweitern, sondern vielmehr
Wissen umstrukturieren, denn durch die Praxiserfahrungen haben sie die Moglichkeit, ihr
(theoretisch erworbenes) Wissen im konkreten Vollzug von unterrichtlichen Erfahrungen zu
kontextualisieren und zu reflektieren. Die Ergebnisse lassen sich vor dem Hintergrund der
Entwicklung vom Novizen zum Experten (Berliner, 2001, 2004) einordnen. In der Stufen-
progression vom Novizen zum Experten ist weniger die Zunahme des Wissens von Bedeutung,
sondern vielmehr dessen qualitative Verdnderung (vgl. Bach, 2013). Dies spiegelt sich in den
dargestellten Ergebnissen wider. Bei dem Kompetenzerwerbsprozess kann die Reflexion als
Bindeglied zwischen Theorie und Praxis verstanden werden. Sie ist notwendig, um
Praxiserfahrungen an theoretische bzw. wissenschaftliche Erkenntnisse riickzubinden (Konig
& Rothland, 2018). Wesentlich ist ein Verstdndnis von Praxis, ihrer Bedingungen und der
Griinde, weshalb bestimmte Handlungsweisen in beruflichen Situationen angemessen sein
konnen oder nicht (Rothland, 2016). An dieser Stelle wird deutlich, dass sowohl
schulpraktische als auch inhaltliche, auf die Pddagogik bezogene Lerngelegenheiten, essentiell
sind. Obwohl inhaltliche Lerngelegenheiten in dieser Arbeit weniger im Fokus stehen, weisen
sie grofle Relevanz fiir die Lehrer*innenausbildung auf, auch weil iiber sie zu einem groB3en
Teil die wissenschaftlichen Grundlagen vermittelt werden, die fiir eine Reflexion von

Unterrichtspraxis erforderlich sind.
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Die Untersuchungen der sechsten Studie wurden ebenfalls auf Basis von kontinuierlichen und
kriterialen Testwerten durchgefiihrt. Im Fokus standen der Erwerb piddagogischen Wissens iiber
drei Messzeitpunkte innerhalb von vier Jahren und der Einfluss von Karriereaspirationen. Somit
ricken motivationale Merkmale anstelle von Lerngelegenheiten als Pradiktoren fiir den
Wissenszuwachs in den Mittelpunkt.

Auf Basis kontinuierlicher Testwerte kann ein signifikanter Erwerb piddagogischen
Wissens iiber alle drei Messzeitpunkte belegt werden, der besonders stark vom ersten zum
flinften Semester zu verzeichnen ist. Regressionsanalysen zeigen, dass die beiden Facetten
»Anvisierte Anstrengung® und ,,Professionelle Entwicklung® einen signifikanten Einfluss auf
den Wissenserwerb ausiiben. Der Kompetenzerwerb 1isst sich zudem anhand von Niveaus
beschreiben. Zum ersten Messzeitpunkt erreicht keine angehende Lehrperson, zum zweiten
rund 8 % und zum dritten Messzeitpunkt rund 17 % das hochste Kompetenzniveau. Analysen
auf Basis des Kompetenzniveaumodells belegen, dass sich die beiden Skalen ,,Anvisierte
Anstrengung™ und ,,Professionelle Entwicklung® positiv auf die Erreichung des hochsten
Kompetenzniveaus auswirken. Motivationale Merkmale scheinen demnach nicht nur die
Quantitdt, sondern auch die Qualitit des pddagogischen Wissens zu beeinflussen. Von
Lehrer*innen, die planen, grole Anstrengungen in ihre Téatigkeit und ihre professionelle
Entwicklung zu investieren, kann angenommen werden, dass sie ihre Kernaufgaben mit hherer
Wabhrscheinlichkeit erfolgreich erfiillen.

Der von den Karriereaspirationen beeinflusste Kompetenzerwerbsprozess ldsst sich
theoretisch unter Bezugnahme auf die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2002)
begriinden (sieche Abschnitt 3.4.1): Lehrer*innen, die hohe Ausprigungen in den oben
genannten Karriereaspirationen aufweisen, messen dem piddagogischen Wissen eine grof3e
Bedeutung fiir ihre berufliche Zukunft bei, was sich wiederum in besseren Leistungs-
ergebnissen widerspiegelt (vgl. Heckhausen & Heckhausen, 2018). Motivationalen Merkmalen
kann dabei sowohl ein direkter als auch ein indirekter Effekt auf den Erwerb von
professionellem Wissen unterstellt werden (vgl. Kunter et al., 2011b). Direkte Effekte konnen
beispielsweise die investierte Lernzeit und ihre Wirkung auf den Wissenszuwachs sein (vgl.
Schiefele, 2009). Hinsichtlich indirekter Effekte ldsst sich vermuten, dass positiv ausgeprigte
Karriereaspirationen eine hohere Inanspruchnahme von formalen Lerngelegenheiten zur Folge
haben, die wiederum, wie in dieser Arbeit mehrfach gezeigt werden konnte (s. 0.), eine Wirkung
auf den Kompetenzerwerb und die Erreichung von hoheren bzw. des hochsten
Kompetenzniveaus ausiiben (vgl. Kunter et al., 2011b). Im Anschluss an vorangegangene

Interpretationen (insbesondere Studie IV und V) lédsst sich annehmen, dass die in dieser
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Untersuchung festgestellten Zuwéchse bzw. angenommenen Umstrukturierungen im Wissen
teilweise auch mit Hilfe von praktischen Lerngelegenheiten realisiert werden konnten. An
dieser Stelle wird offensichtlich, wie sich die von den Modellen zum Kompetenzerwerb
angenommenen Interdependenzen zwischen den verschiedenen Einflussfaktoren (vgl. Kunter
et al., 2011b; Voss et al., 2015; Kaiser & Konig; 2019) ausgestalten konnen und wie komplex
sie letztlich sind. Die Befunde der vorliegenden Studien kdnnen Annahmen dieser Modelle

bestdtigen.

7.2 Erkenntnisgewinn und Beitrag zum wissenschaftlichen Forschungsstand

Der Erkenntnisgewinn und Beitrag zum wissenschaftlichen Forschungsstand wird im
Folgenden auf die der Arbeit zugrunde liegenden Schwerpunkte Kompetenzmodellierung und

-messung sowie Kompetenzerwerb im padagogischen Wissen bezogen.

7.2.1 Erkenntnisgewinn und Beitrag zur Kompetenzmodellierung und -messung

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde ein Kompetenzniveaumodell im padagogischen
Wissen konstruiert, das erstmals theoretisch fundiert hergeleitet, in Anséitzen validiert und in
mehreren empirischen Studien zum Wissenserwerb angehender Lehrer*innen eingesetzt wurde.
Damit trdgt die Dissertation wesentlich dazu bei, die Kompetenzniveaumodellierung
und -messung in der Forschung zur Lehrer*innenbildung weiter zu entwickeln (vgl. Schaper,
2009; Bach, 2013; Leuders & Sodian, 2013). Auf Grundlage des Modells sind differenzielle
Analysen des Kompetenzerwerbs moglich geworden, die wertvolle neue Erkenntnisse
hervorbringen konnten.

In theoretischer Hinsicht wurde durch die Herleitung der in das Modell einbezogenen
Ansitze ein wichtiger Beitrag geleistet, um zu klaren, inwiefern sich kognitive Fahigkeiten auf
die Kernaufgaben des Lehrer*innenberufs beziehen lassen. Zudem wurde mit der Reflexions-
fahigkeit ein Aspekt einbezogen, der fiir die professionelle Entwicklung duBerst bedeutsam ist.
Es wurde deutlich, dass sich die Kompetenzmodellierung in der Lehrer*innenbildung aktuell
noch in einem Anfangsstadium verorten lasst und sowohl die Standards in der Lehrer*innen-
bildung als auch die Konzeptualisierung des padagogischen Wissens im Bereich der kognitiven
Fahigkeiten, die fiir die Bewaltigung berufsspezifischer Aufgaben erforderlich sind, einige
Defizite aufweisen. Die Arbeit gibt somit einen AnstoB, in diesem Bereich eine

Weiterentwicklung der Konzeptualisierung bzw. der Standards voran zu treiben.
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Die Konstruktion des Kompetenzniveaumodells und die anhand dessen generierten
Befunde konnen einen Beitrag dazu leisten, die in der aktuellen Forschung zu
Lehrer*innenkompetenzen dominierende kontinuumsorientierte Interpretation von Testwerten
nicht als einzige Option zur Kompetenzmessung zu betrachten. Auch wenn eine
Niveaumodellierung mit einem Informationsverlust durch das niedrigere Skalenniveau (vgl.
Fleischer et al., 2013) und einer weniger detaillierten Messung einhergeht, gibt es auch
wesentliche Vorteile. Die Einnahme einer qualitativen, kriterialen Perspektive auf Kompetenz
und die Méglichkeit, erreichte Kompetenzen und Kriterien priifen zu kénnen, ist nicht nur fiir
eine vollumfangliche Kompetenzmessung von substanzieller Bedeutung, sondern auch fiir
Diskussionen 1iiber Reformprozesse der Lehrer*innenausbildung. Durch die Niveau-
modellierung kann gepriift werden, wer welche Stufe bereits erreicht hat und wer
moglicherweise noch nicht. Dadurch konnte die Beurteilung der Wirksamkeit von
entsprechenden Lehrer*innenbildungsprogrammen weitaus besser eingeschétzt werden.

In methodischer Hinsicht konnte die Arbeit zeigen, dass sich der modellgeleitete Ansatz
zur Kompetenzniveaumodellierung bewihrt und somit das Vorgehen vorheriger Studien
bestitigt wird (bspw. Gorin & Embretson, 2006; Hartig, 2007; Sinharay, Haberman & Lee,
2011). Mit Bezug zum modellgeleiteten Ansatz stellen Leuders und Sodian (2013) fest: ,,Dieses
Vorgehen stellt das Auffinden von Kompetenzstufen auf eine rationale Basis; bislang fehlen
aber systematische Analysen dazu, wie plausibel, stabil und valide die so gewonnenen Stufen
sind“ (Leuders & Sodian, 2013, S. 29). Die vorliegenden Untersuchungen und
Validitétspriifungen konnen als wichtiger Beitrag verstanden werden, das Defizit an
diesbeziiglichen Analysen zu verringern.

Die Arbeit hat zudem eine Moglichkeit aufgezeigt, Daten mit ordinalem bzw. bindrem
Skalenniveau, das sich durch die Unterteilung der metrischen Skala des Testscores ergibt,

addquat in statistischen Analysen zu behandeln.

7.2.2 Erkenntnisgewinn und Beitrag zum Kompetenzerwerb

Die vorliegende Dissertation konnte zeigen, dass die universitire Ausbildung einen
maBgeblichen Effekt auf den Wissenserwerb ausiibt. Damit begegnet die Arbeit der immer
wiederkehrenden Diskussion um die fehlende Wirksamkeit der Lehrer*innenbildung (vgl.
Blomeke, 2004; Terhart, 2012; Voss et al., 2015).

Dariiber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass Unterschiede zwischen einem

quantitativen und einem qualitativen Aufbau piddagogischen Wissens existieren. Die im
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Rahmen der Studien gewonnenen Ergebnisse unterstiitzen die modellhaften Annahmen, dass
sich Novizen und Experten nicht nur in der Quantitét ihres Wissens, sondern vielmehr in der
Qualitdit bzw. der Organisation des Wissens unterscheiden und eine diesbeziigliche
Entwicklung stattfindet (vgl. Berliner, 2001, 2004; Konig, 2010; Bach, 2013). Auch wenn im
Fokus der Untersuchungen (angehende) Lehrer*innen standen, die den ersten beiden
Entwicklungsstadien zugeordnet werden kdnnen (Novize und fortgeschrittener Anfanger), kann
davon ausgegangen werden, dass bereits fortgeschrittene Anfanger, auch unter Einbezug von
schulpraktischen Erfahrungen, nicht nur mehr Wissen erlangen, sondern mit der
Umstrukturierung ihres padagogischen Wissens beginnen (vgl. Berliner, 2004; Konig, 2010;
Konig et al.,, 2018). Diese Befunde konnen in die Diskussion um Entwicklungsstadien
professioneller Kompetenz aufgenommen werden. Sie zeigen zudem die Relevanz von
Analysen auf Basis des Kompetenzniveaumodells, weil derartige Ergebnisse bei
Untersuchungen ausschlieflich auf Basis kontinuierlicher Testwerte verdeckt geblieben wiren.

Ferner liefert die vorliegende Arbeit einen wichtigen Beitrag zum Einfluss
verschiedener Faktoren auf den Kompetenzerwerb. Das Modell von Kaiser und Koénig (2019,
siche Abschnitt 3.4.1) versteht den Aufbau von professioneller Kompetenz im Rahmen der
Lehrer*innenausbildung als Ergebnis von wechselseitigen Prozessen zwischen den
personlichen Dispositionen der zukliinftigen Lehrer*innen, den Lerngelegenheiten, die ihnen
von den jeweiligen Bildungsinstitutionen angeboten werden und der tatsdchlichen Nutzung
dieser Moglichkeiten. Die in diesem wie auch in weiteren theoretischen Modellen zum
Kompetenzerwerb (bspw. Kunter et al., 2011b; Voss et al., 2015) hervorgehobene Bedeutung
von formalen Lerngelegenheiten fiir den Kompetenzerwerb, konnte zumindest hinsichtlich des
Erwerbs pidagogischen Wissens auch empirisch mehrfach nachgewiesen werden. Die
Bedeutung der schulpraktischen Lerngelegenheiten, die sich sowohl im Bachelor-Studium als
auch im Master-Studium bzw. Praxissemester zeigt, bestitigt Befunde anderer empirischer
Studien (Konig, Tachtsoglou & Seifert, 2012; Tachtsoglou & Konig, 2017, 2018) und
unterstreicht die Forderung, diese Komponente stiarker im Curriculum zu verankern (bspw.
Lampert & Ball, 1999; Cochran-Smith & Villegas, 2016).

Neben der Untersuchung von Effekten der Lerngelegenheiten auf den Wissenserwerb
liefert die Arbeit bedeutsame Erkenntnisse zu den Annahmen iiber den Einfluss personlicher
Dispositionen (vgl. Kunter et al., 2011b; Voss et al., 2015; Kaiser & Konig, 2019). Es konnte
gezeigt werden, dass Karriereaspirationen eine Wirkung auf den Kompetenzerwerb ausiiben,
die insbesondere auf dem hochsten Niveau zu verzeichnen ist. Die Studie konnte zudem

Annahmen der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2002), die beruflichen Zielen
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wie den Karriereaspirationen angehender Lehrer*innen einen Effekt auf den Kompetenzerwerb
unterstellt, empirisch bestdtigen. Diese Befunde konnen sowohl von der Kompetenzforschung
als auch von der Forschung zur Motivation von Lehrer*innen aufgegriffen werden. Schlie8lich
wurden die Zusammenhinge zwischen motivationalen Merkmalen und dem Kompetenzerwerb
von Lehrpersonen bislang kaum fokussiert (Zlatkin-Troitschanskaia & Preuf3e, 2011; Konig &
Rothland, 2013; K6nig, 2017; Kunter, 2014).

Ferner tragt die Arbeit dazu bei, das Defizit von Studien auf Basis langsschnittlicher
Stichproben, welches insbesondere in der international-vergleichenden Lehrer*innenbildungs-
forschung vorhanden ist (Blomeke, 2011), zu verringern. Es konnten mehrere Analysen iiber
zwel Messzeitpunkte und eine erste Analyse iiber drei Messzeitpunkte, in der (angehende)
Lehrpersonen iiber vier Jahre untersucht wurden (Publikation VI), durchgefiihrt werden.
Langsschnittliche Messungen des padagogischen Wissens, die in den beiden Projekten EMW
und LtP realisiert werden konnten, erlauben Aussagen zur Wirksamkeit der Lehrer*innen-
bildung, die bei querschnittlichen bzw. quasi-lingsschnittlichen Studiendesigns nur
eingeschrinkt moglich sind. Neben dem langsschnittlichen Design hat der Einbezug von
angehenden Lehrpersonen aus den beiden unterschiedlichen Ausbildungskontexten
Deutschland und Osterreich den Erkenntnisgewinn im Bereich der Wirksamkeit bzw. Effizienz
von verschiedenen Lehrer*innenausbildungsprogrammen steigern konnen. Insbesondere in den
ersten beiden Publikationen wurde dies durch die unterschiedlichen Erwerbsprozesse von

deutschen und Osterreichischen Studierenden und diesbeziigliche Analysen deutlich.

7.3 Limitationen der Studien

Eine zentrale Limitierung der Studien bezieht sich auf die verwendeten Stichproben. In der
EMW Studie konnten iiber sechs Jahre vier Messzeitpunkte im Turnus von zwei Jahren
realisiert werden, womit die (angehenden) Lehrer*innen iiber den gesamten Verlauf ihres
Studiums und bei Eintritt in das Referendariat (Deutschland) bzw. den Lehrer*innenberuf
(Osterreich, Schweiz) befragt wurden. Somit liegt zwar eine fiir den deutschsprachigen Raum
bislang einzigartige Langzeitstudie im Bereich der Forschung zur Lehrer*innenbildung vor, die
Reprisentativitit fiir das jeweilige Land (Deutschland bzw. Osterreich) ist jedoch aufgrund der
Stichprobenziehung eingeschriankt. Deshalb miissen die Analysen, die sich auf einen
Léandervergleich beziehen, mit einer gewissen Vorsicht interpretiert werden, da Schliisse auf
die Grundgesamtheit nur bedingt zuldssig sind. Zudem ist im Verlauf der Studie ein starker

Stichprobenausfall zu verzeichnen. Aufgrund dessen wurden sowohl vom ersten zum zweiten
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als auch vom ersten zum dritten Messzeitpunkt Drop-Out-Analysen durchgefiihrt. Diese weisen
auf nahezu keine bzw. duflerst geringe Verzerrungen (eine leichte Tendenz zur Teilnahme bei
starker motivierten Proband*innen) in der Stichprobe hin, dennoch lésst sich ein selection bias
nicht ginzlich ausschliefen. Des Weiteren flihrte die verhiltnismaBig geringe Groéfe der
Panelstichprobe bei Einbezug der ersten drei Messzeitpunkte (Publikation VI) bei einer
Unterteilung in mehrere Gruppen nach Kompetenzniveau zu Schwierigkeiten bei der
Durchfiihrung von bindr logistischen Regressionen. Die Wirkungsweise von Karriere-
aspirationen auf die Erreichung des ersten Niveaus ist deshalb unbeantwortet geblieben.

Nicht nur mit Blick auf die Stichprobe, sondern auch in Bezug auf das
Kompetenzniveaumodell gibt es Einschrankungen. Durch die Umstrukturierung der Testitems,
um das Aufgabenmerkmal der Komplexitit kognitiver Bearbeitungsprozesse abbilden zu
konnen, steht ein etwas kleinerer Anteil an Items zur Verfiigung als bei Verwendung der
gesamten Langform. Dadurch wird das Konstrukt in etwas geringerem Umfang abgebildet.

Eine weitere Limitation ergibt sich dadurch, dass die Aufgabenmerkmale nicht a priori,
sondern ex post festgelegt wurden. Eine a priori Festlegung konnte die Aussagekraft des
Niveaumodells noch einmal erhohen, da empirische Aussagen, die auf Grundlage vorab
formulierter Kompetenzmodelle und den daraus abgeleiteten Hypothesen getroffen werden,
eher verallgemeinert werden konnen (Hartig, 2007). Insgesamt unterstreicht dies die Forderung,
ein Modell und darauf basierende Aufgabenmerkmale bereits vor bzw. wihrend der
Konstruktion von Wissenstests umfassend und sorgfiltig zu konstruieren.

Beziiglich der Testung von Lerngelegenheiten zeigte sich, dass bestimmte Bereiche
durchaus noch differenzierter erfasst werden konnten. Die Instrumente zur Erhebung der
Lerngelegenheiten lassen sich zwar als extensiv bezeichnen, im Bereich der Qualitdt von
Lehrveranstaltungen erscheint die Erfassung von weiteren Merkmalen jedoch denkbar. Ferner
konnten der Umfang bzw. die Intensitét, mit der die jeweiligen Lerngelegenheiten behandelt
wurden, weiteren Aufschluss bieten. Es ldsst sich annehmen, dass es einen Unterschied macht,
ob beispielsweise Klassenfiihrung in einem oder schwerpunktméfig in mehreren Seminaren
bzw. in wenigen oder sehr vielen Wochenstunden behandelt wurde. Dariiber hinaus basieren
die Angaben zu den Lerngelegenheiten auf Selbstauskiinften. Hierbei muss also auf die korrekte
Angabe der Proband*innen vertraut werden. AbschlieBend gilt festzuhalten, dass keine
Aussagen dariiber getroffen werden konnen, wie genau der Lernprozess im Rahmen der

jeweiligen Lerngelegenheiten abgelaufen ist.

67



Diskussion, wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn und Ausblick

7.4 Implikationen und Ausblick

Angesichts der wichtigen Erkenntnisse, die anhand des Kompetenzniveaumodells gewonnen
werden konnten, sollte der Fokus verstarkt auf die Entwicklung derartiger Modelle — auch in
anderen Kompetenzbereichen und Domidnen — gerichtet werden. Eine essentielle Voraus-
setzung fiir die Modellierung von Kompetenzniveaus sind detailliert ausgearbeitete Standards
fiir die Lehrer*innenbildung, die nicht nur inhaltliche, sondern auch kognitive Aspekte einer
jeweiligen Kompetenz festlegen sollten. Wie bereits erwéhnt, stellen die KMK-Standards
(2004) die dafiir notwendigen Ausdifferenzierungen nur ansatzweise zur Verfiigung (siche
Abschnitt 3.3.1). Daher kann ein wesentlicher Auftrag, der mit dem Wandel von einer Input-
zu einer Outputorientierung in der Lehrer*innenbildung einhergeht, nur unzureichend erfiillt
werden: Die Priifung, welche Kompetenzen, Kriterien und Standards angehende Lehrer*innen
erreichen oder nicht erreichen. Aus diesem Grund sollte ein Diskurs tiber die Erweiterung bzw.
Konkretisierung der Standards fiir die Lehrer*innenbildung entstehen, in dessen Rahmen auch
eine weitere Ausdifferenzierung der kognitiven Anforderungen besprochen wird.

Eine weitere Ausdifferenzierung der kognitiven Facetten bzw. der Wissenstypen kann
auch in die Konzeptualisierung des paddagogischen Wissens einflieBen. Es wird zwar
iibereinstimmend angenommen, dass deklaratives und prozedurales bzw. theoretisch-formales
und praktisches Wissen wesentliche Bereiche des piddagogischen Wissens sind (siche Abschnitt
3.1). Es existieren jedoch wenig konkrete Aussagen mit direktem Bezug zum pddagogischen
Wissen dazu, in welchen Stadien der Lehrer*innenausbildung welche Wissenstypen eine Rolle
spielen bzw. erlangt werden sollten. Unter Einbezug der Befunde dieser Arbeit ist zu
diskutieren, inwiefern typische Entwicklungsstadien von Lehrer*innen hinsichtlich ihrer
professionellen Kompetenz festgelegt werden konnen (vgl. Kénig & Blomeke, im Druck).
Auch hier ist eine Anlehnung an die Entwicklungsstadien nach Berliner (2001, 2004) denkbar,
um mogliche Entwicklungsverldufe von (angehenden) Lehrpersonen zu bestimmen.
Diesbeziiglich kann die Konstruktion eines Kompetenzentwicklungsmodells empfohlen
werden, da dieses Aussagen iliber die Stufung bzw. Sequenz bestimmter Kompetenzen bzw.
Kompetenzfacetten im Verlauf eines Kompetenzerwerbsprozesses trifft bzw. auf diesen basiert
(Schaper, 2009; siehe Abschnitt 3.1). Dabei ist zu kldren, inwiefern das hier konstruierte
Kompetenzniveaumodell zumindest in Ansétzen eine Entwicklungs- bzw. Aneignungslogik
impliziert und somit als Vorlage fiir ein Entwicklungsmodell dienen kann (vgl. hierzu ebd. und
Abschnitt 3.2.1). Ein Entwicklungsmodell und damit verbundene Kriterien, die erreicht werden

sollten, konnten Uberschneidungen mit Standards in der Lehrer*innenbildung aufweisen (s. 0.).
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Damit wiirden einerseits Instrumente zur Priifung der Erreichung bestimmter Standards und
somit auch der Wirksamkeit der Lehrer*innen bereitgestellt werden. Andererseits konnen
Standards auch eine Orientierungsfunktion fiir Lehrer*innen im Sinne einer (optimalen)
Zielsetzung besitzen.

Ein zentrales Ergebnis ist, dass das Kompetenzniveaumodell ein Steigerungsmoment in
der Reflexion aufweist. Dieses Ergebnis lédsst sich mit einer Vielzahl von Forschungsansitzen
verbinden, die Reflexionsprozessen eine bedeutsame Rolle in der Entwicklung von
professioneller Kompetenz zuschreiben. Insbesondere hinsichtlich einer moglichen Integration
in theoretische Modelle zeigt sich allerdings die Problematik, dass viele proximale und distale
Effekte von Reflexionsprozessen auf die Entwicklung professioneller Kompetenz angenommen
werden konnen (siehe Abschnitt 7.1). Dariiber hinaus ist ,,die Reflexion® ein sehr breit gefasstes
Konstrukt ist, welches an vielen Stellen Ansétze der Beliebigkeit aufweist. Kritisch meint
Bengtsson dazu: ,,Reflection is today on everybody’s lips, and this has created the paradoxical
situation that ,reflection’ is often used in an unreflected manner” (Bengtsson, 2003, S. 295). Es
erscheint also aus theoretischer Perspektive notwendig, das Konzept der Reflexion im
Lehrer*innenberuf fiir eine Untersuchung mit Bezug zum professionellen Wissen deutlicher zu
konturieren. Da sich sowohl in der Expertiseforschung als auch in strukturtheoretischen
Ansitzen die Reflexion als Schliisselaspekt finden ldsst (vgl. Abschnitt 3.3.2 und 7.1), konnten
beide Ansdtze an einer solchen theoretischen Weiterentwicklung mitwirken und tiiber das
gemeinsame Element der Reflexionsfahigkeit eine erstrebenswerte Diskussion fithren. Bislang
lasst sich schlieBlich liberwiegend eine ,,wechselseitige Nichtbeachtung® (Tillmann, 2014,
S. 314) zwischen den beiden Ansitzen in der Lehrer*innenforschung feststellen.

Eine groe Herausforderung fiir das vorliegende Kompetenzniveaumodell und
zukiinftige Modelle ist die Gewdhrleistung valider Testwertinterpretationen (siehe hierzu
Cizek, Bunch & Koons, 2004; Pant et al. 2009; Tiffin-Richards, Pant & Koller, 2013). Fiir die
Testwertinterpretationen auf Basis des Kompetenzniveaumodells konnten bereits mehrere
Validitatspriifungen durchgefiihrt werden (siehe Abschnitt 6.2 und 7.1), aber weitere
Validierungsschritte erscheinen vielversprechend: Erstens empfiehlt sich — da kein ,,true cut
score* existiert (Schulz, 2006) — ein Abgleich der in dem Modell festgelegten Schwellenwerte
mit der Setzung von cut scores auf Basis einer alternativen Methode, wie beispielsweise des
standard settings nach Beaton & Allen (1992) (vgl. Pant et al., 2009). Zweitens kann eine
Gegeniiberstellung der Niveaus des vorliegenden Modells mit Testwerten anderer Tests, die

ebenfalls piddagogisches Wissen oder damit korrelierende Wissensbereiche erfassen, weitere
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Erkenntnisse hervorbringen, ob die Testwertinterpretationen auf Basis des Modells valide sind
(vgl. Pant et al., 2009).

Es erscheint zudem fiir zukiinftige Studien interessant, ob das Modell auf die Zielgruppe
von bereits berufstitigen Lehrpersonen applizierbar ist. Der TEDS-M Test eignet sich fiir die
Testung von deklarativen und anteilig prozeduralen Wissensbestanden (siehe Abschnitt 3.2.3),
deren Aufbau in den Stadien des Novizen und fortgeschrittenen Anfangers beginnt. Um
Kompetenzen zu erfassen, die sich auf spitere Entwicklungsstadien von Lehrpersonen beziehen
(kompetent Handelnder, Profilierter und Experte) und somit stirker Facetten von Performanz
sowie situations- und kontextspezifische Aspekte in den Mittelpunkt riicken, erscheinen andere
Testverfahren, wie beispielsweise Videovignetten, besser geeignet (vgl. Konig, 2015; Kaiser et
al., 2017; Konig & Kramer, 2016; Kersting, 2008; Oser et al., 2013). Das TEDS-M Instrument
wurde bereits durch Testaufgaben mit Video-Vignetten erginzt (Konig et al., 2014b; Konig &
Kramer, 2016), sodass das vorliegende Kompetenzniveaumodell derartige Aufgaben zusétzlich
einbeziehen und sich damit dem Bereich praktischer Wissensbestinde bzw. der Fihigkeit,
unterrichtsbezogene Situationen wahrzunehmen und zu interpretieren sowie Entscheidungen zu
treffen (Konig et al., 2014b; Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015), weiter anndhern konnte.
Eine Aufgabe fiir die zukiinftige Forschung ist es, nicht nur die Messung von Performanz
verstirkt in den Blick zu nehmen, sondern dabei auch eine kriteriumsorientierte Perspektive zu
beriicksichtigen.

Die Befunde der Arbeit liefern zudem wichtige Informationen, die fiir die curriculare
Gestaltung von Ausbildungsprogrammen in der Lehrer*innenbildung verwendet werden
konnen. Es zeigten sich insbesondere diejenigen schulpraktischen Lerngelegenheiten
effektstark flir den Erwerb praktischen Wissens, die sich auf die Reflexion von Praxis bzw.
Kohérenz zwischen Theorie und Praxis und auf konkrete unterrichtliche Handlungssituationen
beziehen (sieche Abschnitt 6.3). Die Ergebnisse sprechen also dafiir, diese Facetten von Lern-
gelegenheiten in der curricularen Planung verstarkt zu beriicksichtigen und in konkreten Phasen
der Lehrer*innenausbildung anzubieten, wenn der Erwerb praktischen Wissens angestrebt
wird.

Dariiber hinaus konnen zukiinftige Studien berufliche Ziele bzw. Karrierepldne von
Lehrer*innen verstéarkt in den Blick nehmen (Terhart, 2014; Watt & Richardson, 2008; Watt,
Richardson & Wilkins, 2014), um zu analysieren, wie genau diese auf den Wissenserwerb
wirken. Eine weitere Fokussierung auf Karriereaspirationen kann zudem Erkenntnisse iiber die

genaue Wirkung von direkten und indirekten Effekten auf den Wissenszuwachs hervorbringen.
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7.5 Schlussbetrachtung

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, einen Beitrag zur Modellierung und Messung sowie zur
Untersuchung des Erwerbs paddagogischen Wissens und wesentlicher Einflussfaktoren zu
liefern. Die durchgefiihrten Studien konnten diesbeziiglich substantielle neue Erkenntnisse
hervorbringen, die verschiedene Forschungsbereiche und Diskurse betreffen. Daher sollen zum

Abschluss der Arbeit die zentralen Befunde in kondensierter Form dargestellt werden:

(1) Das Kompetenzniveaumodell stellt eine bedeutsame Innovation in der Forschung zur
Lehrer*innenbildung dar. Es trigt dazu bei, die seit Jahren bestehende Liicke in der
Forschung zu schlieBen und die kontinuumsorientierte Kompetenzmodellierung
und -messung um eine kriteriumsorientierte Perspektive zu erweitern (vgl. Rost, 2004;
Schaper, 2009; Robitzsch, 2013; Konig, 2014; Leuders & Sodian, 2013). Im Rahmen
der Modellierung wurde gezeigt, wie der Bezug von kognitiven Féhigkeiten auf die
Kernaufgaben von Lehrer*innen theoretisch hergeleitet und methodisch umgesetzt
werden kann. Dariiber hinaus gibt das Kompetenzniveaumodell Hinweise auf die Frage,

wie sich typische Stadien professioneller Entwicklung ausgestalten konnten.

(2) Die Arbeit liefert zudem einen Nachweis, dass Lehrer*innenbildung wirkt und im
Rahmen des Studiums piddagogisches Wissen erworben wird. Dabei ldsst sich als
bedeutsames Ergebnis festhalten, dass der Erwerb pddagogischen Wissens nicht nur
quantitativ, sondern auch qualitativ abgebildet werden kann. Es wurde gezeigt, dass sich
schulpraktische Lerngelegenheiten als &uBerst bedeutsam beim Aufbau von
Wissensbestinden, die komplexe kognitive Prozesse erfordern, erweisen. Die
Ergebnisse dieser Arbeit stellen Ankniipfungspunkte bereit, die nicht nur von der
Forschung, sondern auch bei der curricularen Planung von Ausbildungsprogrammen
aufgenommen werden und somit direkte praktische Implikationen fiir die

Lehrer*innenausbildung aufweisen konnen.

(3) Ferner sind die hier durchgefiihrten Untersuchungen auch deshalb so bedeutsam, weil
sie bestechende Modellvorstellungen empirisch priifen. Neben Lerngelegenheiten
konnten postulierte Effekte von motivationalen Merkmalen auf den Kompetenzerwerb
(vgl. Eccles & Wigfield, 2002) belegt werden. Die Befunde tragen damit maBigeblich
zum Verstindnis des Kompetenzerwerbprozesses bei und konnen ihrerseits wiederum

die Theoriebildung beeinflussen.
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Insgesamt ldsst sich demnach festhalten, dass die vorliegende Arbeit gro3e Relevanz fiir den
Diskurs zur Ausbildung und Professionalisierung von Lehrer*innen besitzt. Hierbei wurden
Ergebnisse generiert, die sowohl fiir die System-, die Institutionen- und die Individuumsebene
(vgl. Blomeke et al., 2009) bedeutsam sind. Die Erkenntnisse und neu erlangten Perspektiven
werfen wiederum neue Fragen auf und zeigen Bedarfe fiir zukiinftige Studien. Dies betrifft

unter anderem:;

(1) Die Weiterentwicklung der Konzeptualisierung des pddagogischen Wissens mit Bezug
zu kognitiven Fahigkeiten und typischen Stadien professioneller Entwicklung von

Lehrer*innen;

(2) die Weiterentwicklung der bestehenden Standards in der Lehrer*innenbildung und die

Konstruktion eines Kompetenzentwicklungsmodells im padagogischen Wissen;

(3) die theoretische Einbindung der Reflexionsfdhigkeit in Modelle professioneller

Kompetenz und ihre empirische Priifung;

(4) die weitere Untersuchung des Aufbaus theoretischer und praktischer Bestinde von

(padagogischem) Wissen wihrend der Lehrer*innenausbildung und dariiber hinaus;

(5) die weitere Priifung von modellhaften Vorstellungen zum Kompetenzerwerb,
insbesondere mit Blick auf die Einflussfaktoren (schulpraktische) Lerngelegenheiten
und motivationale Merkmale, um den Kompetenzerwerbs in seiner Differenziertheit

besser verstehen zu konnen.

Im Anschluss daran kann konstatiert werden, dass zusétzliche Forschung notwendig ist, um zu
untersuchen, wie genau Lehrer*innen Kompetenzen erwerben und wie sich dieser
Erwerbsprozess methodisch und theoretisch abbilden lédsst, welche Stirken und Schwéchen
Lehrer*innenbildungsprogramme bzw. -systeme aufweisen und inwiefern Ausbildungs-
elemente modifiziert bzw. verbessert werden konnen (vgl. Hascher, 2014; Konig & Blomeke,
im Druck), mit dem Zweck, kompetente und engagierte Lehrpersonen auszubilden.
AbschlieBend sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass ein weiteres Ziel der
Lehrer*innenbildung nicht aus den Augen verloren werden darf: Die Schiiler*innen sind es, die
in ithrem Lernen und ihrem Lebensweg unterstiitzt werden sollen. Die Arbeit leistet einen

Beitrag, diesem Ziel ndher zu kommen.
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