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Einleinung

1. Einleitung

Uber welche Kompetenzstinde verfiigen Lehramtsstudierende der Universitit zu Kéln (UzK)
bei Abschluss ihres Studiums? Wie gut konnten sie ihre Kompetenzen im Studium erweitern?

Diese Fragen bilden seit mehreren Jahren einen Arbeitsschwerpunkt des Handlungsfeldes
Qualitdtssicherung (QS). Das Handlungsfeld ist Teil des UzK-Projekts ,,Heterogenitidt und
Inklusion gestalten — Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung® (ZuS). ZuS wird im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Léndern mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen 01JA1515
(2015-2018) und 01JA1815 (2019-2023) seit 2015 gefordert und vom Prorektorat fiir Lehre
und Studium der UzK geleitet.

Das Handlungsfeld QS fiihrt unter der Leitung von Prof. Dr. Johannes Konig seit Beginn des
ZuS-Projekts jéhrlich ein hochschulweites Lehrer*innen-Bildungsmonitoring (genannt Bilmo)
an der UzK durch. Der vorliegende Bericht zieht eine erste Bilanz basierend auf den Aussagen
und Testresultaten der ersten Kohorte von Studierenden, die durch die QS vollstindig begleitet
wurde: Es handelt sich um jene Lehramtsstudierenden, die im Wintersemester 2015/2016 ihr
Bachelor-Studium an der UzK aufnahmen und sich im Sommersemester 2020 im 4. Semester
ihres Master-Studiums befanden. Mit Abschluss des Sommersemesters 2020 gehorten die
Studierenden — bei Einhaltung der Regelstudienzeit — zu den Absolvent*innen der
Lehramtsausbildung an der UzK.

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse der Befragungen dargestellt. Dabei erfolgt
zunichst eine einleitende Darstellung zu den Rahmenbedingungen des Studiums sowie zum
Bilmo, ferner wird die verwendete Datengrundlage des Berichtes dokumentiert. Bevor die
Ergebnisse zu den Befragungen und Kompetenztests prédsentiert werden, werden die
Studierenden u. a. hinsichtlich ihres soziodemographischen Hintergrunds néher beschrieben.
Auch wird auf vorhandene Informationen zur Einhaltung von Regelstudienzeiten im
Lehramtsstudium eingegangen.

Den Kernbereich des Berichts bilden Ergebnisse zu fachiibergreifenden und fachspezifischen
Kompetenzen der Studierenden. Dabei wurden die folgenden Themen ausgewihlt, welche fiir
die Lehrkrifteausbildung als zentral angesehen werden konnen: die wahrgenommene
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit, das pddagogische Wissen, das padagogisches Wissen fiir
inklusiven Unterricht, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen im Fach Deutsch
(Primarbereich) und die Classroom Management Expertise.

Zwei Fragestellungen sind jeweils leitend fiir den vorliegenden Ergebnisbericht:

1. Welche Kompetenzen weisen die Studierenden im Jahr 2020 zum Abschluss ihres Studiums
auf?

2. Kann bei den Studierenden eine Zunahme ihrer Kompetenzen entlang des Studiums fiir den
Zeitraum 2017 bis 2020 empirisch festgestellt werden?

© Universitét zu Koln.
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2. Das Lehramtsstudium an der Universitiat zu Koln

Seit dem Wintersemester 2011/2012 sind alle Lehramtsstudiengénge in Nordrhein-Westfalen
(NRW) und somit auch der UzK als Bachelor-Master-Studienmodell aufgebaut. Der Bachelor
of Arts mit dem Studienprofil Lehramt umfasst dabei 180 Leistungspunkte, die in der Regel in
sechs Semestern erlangt werden. Neben dem fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Studium von Kern- bzw. Unterrichtstichern, Lernbereichen und/oder Forderschwerpunkten
umfasst das Studium einen fachiibergreifenden Anteil an bildungswissenschaftlichen Studien
(vgl. MSB NRW, 2022).

An den Bachelor-Abschluss muss flir die schulische Laufbahn der Master of Education
anschlieen. In einer Regelstudienzeit von vier Semestern werden 120 Leistungspunkte
erworben. Zusitzlich zu den bereits im Bachelor studierten Kern- bzw. Unterrichtsfachern,
Lernbereichen und/oder Forderschwerpunkten und den Bildungswissenschaften ist hier der
Ausbildungsbereich Deutsch als Zweitsprache vorgesehen.

Die Verzahnung zwischen Theorie und Praxis erfolgt im Bachelorstudium wihrend zweier
Pflichtpraktika. Zum einen erfolgt das Eignungs- und Orientierungspraktikum im Umfang von
25 Tagen an einer Schule der studierten Schulform. Zum anderen soll das vierwdchige
Berufsfeldpraktikum in einem auBerschulischen Bereich absolviert werden.

Wihrend des zweiten Semesters des Masterstudiums ist im Lehramtsstudium in NRW ein
fiinfmonatiges Praxissemester erforderlich, das an der gewdhlten Schulform und in den
studierten Unterrichtsfachern absolviert wird. Im Praxissemester soll zum einen das im Studium
erworbene Theoriewissen mit praktischer Unterrichtstdtigkeit verkniipft werden. Dazu sollen
50-70 Unterrichtsstunden unter Begleitung durchgefiihrt werden. Zum anderen soll durch die
Umsetzung von bis zu drei benoteten Studienprojekten in den Fachdidaktiken oder
Bildungswissenschaften eine forschende Grundhaltung erworben werden.

An der UzK wird ein Studienprojekt in einem selbst gewdhlten Unterrichtsfach oder den
Bildungswissenschaften durchgefiihrt. Im Vordergrund stehen auBerdem der Erwerb
berufsbezogener Kompetenzen sowie die Vorbereitung auf den sich anschlieBenden
Vorbereitungsdienst.

Der Vorbereitungsdienst, der in NRW an den Zentren fiir schulpraktische Lehrerbildung (ZfsL)
erfolgt, umfasst 18 Monate. Angehende Lehrkriafte werden an einer Schule in Zusammenarbeit
mit den ZfsL ausgebildet. Sie sollen hier Kompetenzen im Bereich des Unterrichtens sowie der
Erziehungstitigkeit erwerben und in weiteren fiir den Beruf relevanten Bereiche ausgebildet
werden (z. B. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2018).
Der Vorbereitungsdienst schliefit mit dem Staatsexamen ab.
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3. Das Bildungsmonitoring der Qualititssicherung von ZuS

Die im Handlungsfeld der QS vorgesehene Qualititskontrolle greift den Wandel von einer
input- zu einer output-orientierten Steuerung in der Bildungsplanung auf (vgl. Konig, 2010).
Sie orientiert sich an den Standards fiir die Lehrer*innenbildung der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2004/2019) und folgt aktuellen Vorstellungen der Bildungsforschung zur
professionellen Kompetenz von Lehrkriften (zuletzt im Uberblick Kénig, 2021). Als eine
wesentliche Komponente hat das Handlungsfeld QS ein hochschulweites Lehrer*innen-
Bildungsmonitoring (genannt Bilmo) etabliert.

Mit dem Bilmo erfolgt auf Ebene der UzK als Hochschule eine formative und summative
Evaluation der hiesigen Lehrer*innenbildung. Professionelle Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden sowie Angaben zu ihren Lerngelegenheiten werden seit 2016 im
jéhrlichen Turnus iiber grofe Befragungen bzw. Testungen der Studierenden erfasst (jeweils
im Sommersemester 2016, 2017, 2018, 2019, 2020, 2021, 2022). Das Design sicht einen
Mehrkohorten-Langsschnitt vor (Abbildung 1), welcher Kompetenzbeschreibungen sowie
Analysen von Lernfortschritten liber die gesamte Ausbildung hochschulweit und langfristig
ermoOglicht. Verwendet werden unterschiedliche Instrumente (u. a. standardisierte
Wissenstests), die aus bisherigen Studien der einschldgigen Forschung zu professionellen
Lehrkompetenzen verfiigbar sind. Spezifische Tests, etwa zum paddagogischen Wissen fiir
inklusiven Unterricht der angehenden Lehrkrifte (Konig et al., 2017), wurden im Rahmen des
ZuS-Projekts zusitzlich neu entwickelt und ebenfalls in Erhebungen des Bilmo eingesetzt.

; Qualitatssicherung: Studiendesign Bildungsmonitoring

BA, 2. Sem BA, 4.5em BA, 6. Sem
729 605 428
BA, 2. Sem BA, 4. Sem BA, 6.5em - MA, 2. Sem
668 129 338 _ 2
BA, 2. Sem
m =
386

Anmerkung: BA = Bachelor, MA=Master, Sem = Semesfer, Abs = Absolventin, Ref =im Vorberetungsdienst Referendanat

Abbildung 1: Studiendesign und Anzahl Teilnehmender des ZuS-Bildungsmonitorings von
2016 bis 2022

Die im Bilmo erhobenen Daten werden fiir das Anfertigen wissenschaftlicher Publikationen,
fiir die nachhaltige Entwicklung des ZuS-Projektes und fiir die Verbesserung der Beratung der
Akteur*innen aufbereitet und verschiedentlich genutzt. Ziel ist es, auf einer libergreifenden
Ebene Informationen zum Kompetenzerwerb in der Kolner Lehrer*innenausbildung
bereitzustellen und damit die Qualitdtsentwicklung der Koélner Lehrer*innenbildung insgesamt
und nachhaltig zu unterstiitzen.
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Das Bildungsmonitoring der Qualitdtssicherung von ZuS [y

Mit dem Bilmo wurden bislang vier Kohorten durch standardisierte Befragungen wihrend ihres
Studiums an der UzK begleitet (Abbildung 1): Kohorte 1 umfasst dabei alle
Bachelorstudierenden der Bildungswissenschaften mit dem angestrebten Studienabschluss
Lehramt, welche das Bachelor-Studium im Wintersemester 2015/16 starteten und — nach
vorgesehener Regelstudienzeit — im Wintersemsester 2018/19 in das Masterstudium wechselten
sowie im Sommersemester 2020 — erneut unter Annahme einer Regelstudienzeit — ihr
Lehramtsstudium abschlossen. Diese Kohorte steht im Vordergrund der hier vorliegenden
Analysen. Auf die weiteren Kohorten wird im vorliegenden Bericht nicht eingegangen,
stattdessen sei auf weitere Projektpublikationen verwiesen (z. B. Konig et al., 2018a, 2018b,
2022a).

3.1. Durchfiihrung der Datenerhebungen und Stichprobe

Fiir die Durchfiihrung des Bilmo wurden die ausgewiahlten Kohorten und Stichproben mithilfe
der Angaben der Universitdtsverwaltung definiert. Dem Team der QS wurden Informationen
zur Grundgesamtheit (u. a. in Form von Populationsstatistiken) zur Verfligung gestellt. Die
Datenerhebungen fanden wéhrend der ersten Erhebungen (2016 bis 2019) vor Ort in
Lehrveranstaltungen und erginzend online, ab 2020 ausschlieBlich online statt. Trotz
erheblicher Bemiihungen bei der Datenerhebung konnen die gewonnenen Stichproben
allerdings nicht als repridsentativ fiir die Grundgesamtheit gelten, u. a. da keine lehrbuch-
gerechte Umsetzung zufallsgesteuerter Auswahlverfahren méglich war.

Um die in der Einleitung genannten Fragestellungen zu bearbeiten, werden fiir die im
vorliegenden Bericht betrachtete Kohorte I, die Daten des zweiten Messzeitpunktes (2017) und
jene des fiinften Messzeitpunkts (2020) analysiert (Abbildung 1). In beiden Jahren war der
Riicklauf jeweils zufriedenstellend mit 42 % unter den Bachelorstudierenden 2017 und 29 %
unter den Masterstudierenden 2020.

Ein Vergleich der Populationsstatistik mit den erreichten Stichproben 2017 und 2020 zeigt, dass
eine kleine Verzerrung hinsichtlich des Geschlechts vorliegt, da Frauen leicht iiberrepriasentiert
sind. Weitere Verzerrungen liegen hinsichtlich des Lehramts an Gymnasium und
Gesamtschulen und des Lehramts fiir sonderpiddagogische Forderung vor. In der erhobenen
Stichprobe ist ersteres leicht unter- und letzteres leicht liberreprisentiert (Tabelle 1).

Relevant fiir die Einschidtzung der Ergebnisse ist zudem, dass Ausfille (drop outs) bereits in
der Populationsstatistik zu beobachten sind: Wihrend die Anzahl der Bachelor-Studierenden
im 4. Semester bei 1433 liegt, ist die Kohorte 2020 um 653 Personen reduziert bei 780
Studierenden im 4. Mastersemester. Dies entspricht einer Reduktion von 46 %. Den groften
Riickgang der Studierendenanzahl zwischen dem 4. Bachelorsemester und dem 4.
Mastersemester verzeichnet das Lehramt Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen mit
60 % (n = 150), gefolgt von dem Lehramt fiir sonderpddagogische Férderung mit 51 % (n =
252) und dem Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen mit 46 % Riickgang (n = 272).
Dagegen ist der Riickgang der Studierendenzahlen des Lehramts an Grundschulen mit 18 %
gering (n = 18) und das Lehramt Berufskolleg erfahrt sogar einen Zuwachs an Studierenden im
Master von rund 28 % (n = 12). Diese Anderungen in der Populationsstatistik sollten bei der
Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt werden.
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Tabelle 1: Grundgesamtheit und Riicklauf der hier untersuchten Kohorte I

Bilmo-Erhebung 2017

Bachelorstudierende, 4. Semester

Grundgesamtheit Stichprobe

N % n %
Insgesamt 1433 100 605 100
Anteil Frauen 1000 70 510 84
Lehramt an Grundschulen 99 7 76 13
Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen 250 17 106 18
Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen 598 42 143 24
Lehramt fiir sonderpiddagogische Forderung 443 31 268 44
Lehramt an Berufskollegs 43 3 12 2

Bilmo-Erhebung 2020

Masterstudierende, 4. Semester

Grundgesamtheit Stichprobe

N % n %
Insgesamt 780 100 229 100
Anteil Frauen 565 72 187 82
Lehramt an Grundschulen 81 10 30 13
Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen 100 13 31 14
Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen 326 42 82 36
Lehramt fiir sonderpéddagogische Forderung 218 28 73 32
Lehramt an Berufskollegs 55 7 13 6

3.2. Fragestellungen und Methode des vorliegenden Berichts

Der vorliegende Bericht fokussiert auf die Fragen, welche Kompetenzen die Studierenden der
UzK am Ende der Regelstudienzeit aufweisen und welche Kompetenzverdnderung wihrend
des Studiums zu beobachten ist. Die Datenanalysen beschrianken sich daher nicht allein auf
erreichte Kompetenzstinde der Kohorte I im Sommersemester 2020. Mit Einbezug eines
vorherigen Messzeitpunktes aus dem Jahr 2017 soll die Verdnderung der Kompetenzen
zwischen dem 4. Bachelor-Semester und dem 4. Master-Semester untersucht werden.

3.3. Uberblick zu den berichteten Instrumenten

Ziel war es, den frithestmoglichen Erhebungszeitpunkt, im besten Fall Sommersemester 2016
mit den Ergebnissen der letzten Befragung im Sommersemester 2020 lédngsschnittlich zu
vergleichen. Da aber nicht zu jedem Messzeitpunkt jedes Test- bzw. Befragungsinstrument
eingesetzt werden konnte oder auch bei einzelnen Tests nicht zu jedem Zeitpunkt eine
ausreichende Anzahl an Antworten vorlag, wurde das Jahr 2017, in welchem die Studierenden
im 4. Bachelorsemester studierten, als Vergleichszeitpunkt mit den Ergebnissen der
Absolvent*innen ausgewéhlt. Ein Langsschnitt iiber diese zwei Zeitpunkte wird im Folgenden
nur dann berichtet, wenn mehr als 20 Studierenden an beiden Zeitpunkten mit giiltigen Werten
fiir das jeweilige Instrument vertreten sind. Tabelle 2 enthilt die Auswahl der Instrumente bzw.
Konstrukte und Messzeitpunkte.

© Universitét zu Koln.
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Tabelle 2: Ubersicht zu den ausgewihlten Instrumenten und Messzeitpunkten

Studierende Absolvent*innen
2017 2020
BA MA Erhebungsmodus
4. Semester 4. Semester
Fachiibergreifende Kompetenzen
Lehrer*innen- X X Selbsteinschitzung
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
Péadagogisches Wissen X X Wissenstest
Péadagogisches Wissen fiir inklusiven X X Wissenstest
Unterricht
Classroom Management Expertise X X Videobasierter Test
Fachspezifische Kompetenzen
Fachliches Wissen fiir den basalen Lese- X X Wissenstest
und Schreibunterricht (Primarstufe)
Fachdidaktisches Wissen fiir den basalen X X Wissenstest
Lese- und Schreibunterricht
(Primarstufe)

Anmerkung: BA = Bachelorstudierende, MA = Masterstudierende.

3.4. Erlauterung zur Vereinfachung der Lesbarkeit der Abbildungen

Die Datengrundlage basiert auf den Angaben der Studierenden im Bachelor 4. Semester 2017
(in den Abbildungen im Folgenden hellblau dargestellt) und den Daten der Masterstudierenden
im 4. Semester 2020 (in den Abbildungen dunkelblau dargestellt). Auswertungen im
Querschnitt, also pro Messzeitpunkt, werden als Séulen dargestellt, Ergebnisse der
Liangsschnittstichprobe iiber zwei Zeitpunkte als griine Linie. Wenn die Verdnderung iiber die
Zeit statistisch signifikant ist (p < .05), wird dies mit einer durchgezogenen griinen Linie
kenntlich gemacht. Eine gestrichelte Linie indiziert eine statistisch nicht-signifikante
Verdnderung.

Um Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten hinsichtlich der statistischen Relevanz
tiberpriifen zu konnen, wurden #-Tests fiir unabhédngige Stichproben (Kohortenvergleiche)
sowie abhdngige Stichproben (ldngsschnittliche Analysen) zur Priifung der statistischen
Signifikanz durchgefiihrt. Um die relative Bedeutsamkeit einschitzen zu kdnnen, wurde zudem
die Effektstiarke, Cohen‘s d (+/—.20 = klein; +/—.50 = mittel; +/—.80 = groB3) berechnet. In diesem
Bericht bedeutet ein positives Cohen’s d (z. B. d = +.56), dass sich die Kompetenzen im
betrachteten Bereich vergroBert haben und ein negatives Cohen’s d (z. B. d = —.56), dass
Kompetenzen abgenommen haben.
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4. Merkmale der befragten Studierenden

Neben allgemeinen Informationen zum soziodemografischen Hintergrund der Studierenden
(Abschnitt 4.1) interessiert nachfolgend die Frage, inwiefern die von uns befragten
Studierenden im Jahr 2020 als ,,Absolvent*innen“ bezeichnet werden konnen. Laut der
vorgesehenen Regelstudienzeit sind vier Semester fiir das Masterstudium geplant — demnach
befinden sich die Studierenden im Jahr 2020 reguldr in ihrem letzten Mastersemester.
Allerdings ist bekannt, dass die Regelstudienzeit nur von einem Anteil der Studierenden
eingehalten wird. In Abschnitt 4.2 werden daher entsprechende Statistiken betrachtet.

4.1. Soziodemographischer Hintergrund der Studierenden

Die von uns befragten Studierenden in den Jahren 2017 und 2020 zeichnen sich dadurch aus,
dass sie in beiden Jahren liberwiegend weiblich sind (Tabelle 1), iiberwiegend Deutsch als
Familiensprache sprechen, in Deutschland geboren sind und zudem aus Familien kommen, in
denen mindestens ein Elternteil iiber einen mittleren Bildungsabschluss verfiigt (Tabelle 3).
Etwa ein Drittel der Eltern der angehenden Lehrkréfte besitzt einen (Fach-) Hochschulabschluss
oder einen hoheren Abschluss, wohingegen nur ein geringer Anteil der Eltern als hochsten
Abschluss einen Hauptschulabschluss besitzt (Tabelle 3). Ebenfalls gering ist der Anteil der
Studierenden aus Elternhdusern ohne mittleren oder hoheren Bildungshintergrund. Ferner sind
Studierende mit Migrationshintergrund sowie médnnliche Lehrkrédfte nur in geringem Anteil
vertreten. Betrachtet man die beiden Kohorten 2017 und 2020 separat, so zeigt sich, dass diese
— trotz vorliegender Unterschiede — als vergleichbar eingeordnet werden konnen (Tabelle 3),
da sich nur in wenigen Kategorien Unterschiede zeigen, die groBer als 5 % ausfallen.

Tabelle 3: Soziodemographische Merkmale der Studierenden im Jahr 2017 und 2020

Insgesamt 2017  Insgesamt 2020

% %
(Fach-) Hochschulabschluss oder héher Mutter 31 29
Vater 41 31
Hochschulreife Mutter 20 17
Vater 14 12
Berufsschule/Mittlere Reife Mutter 34 39
Vater 28 26
Hauptschulabschluss oder ein anderer Schulabschluss Mutter 12 13
Vater 16 26
Kein Abschluss Mutter 2
Vater
In Deutschland geboren Selbst 96 98
Mutter 85 98
Vater 84 82
Familiensprache Deutsch 93 92
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4.2. Einhaltung und Uberschreitung der Regelstudienzeit

Innerhalb der Regelstudienzeit beendeten laut Auskunft des ZfL nur rund ein Viertel (26 %)
der 825 Studierenden, die im Wintersemester 2018/19 den Master of Education begonnen
hatten, ihren Studiengang. Weitere rund 60 % erreichten ihren Studienabschluss bis zum Ende
des 6. Semesters oder im Laufe des 7. Semesters, also spitestens bis zum Ende des
Wintersemesters 2021/22. 14 % der Studierenden erhielten bis zum Ende des Wintersemester
2021/22 keinen Abschluss, wobei keine Informationen dazu vorliegen, ob sie dem Studium
weiter nachgingen oder dieses moglicherweise abbrachen.

Dies bedeutet, dass die Kohorte, die in diesem Bericht als ,,Absolvent*innen‘ bezeichnet wird
und im Sommersemester 2020 befragt bzw. zu ihren Kompetenzen getestet wurde, zu diesem
Zeitpunkt nur teilweise das Lehramtsstudium auch tatsdchlich absolvierte; mehrheitlich
studierten die Studierenden dieser Kohorte noch bis zu zwei oder sogar mehr Semester
zusitzlich, um ihren Lehramtsstudiengang abzuschlieen.

4.3. Limitation der Stichprobe und Implikationen fiir die Ergebnisinterpretation

Aufgrund der Regelstudienzeitiiberschreitung muss davon ausgegangen werden, dass bei vielen
Masterstudierenden ihre bis zum 4. Semester erreichten fachiibergreifenden und
fachspezifischen Kompetenzstinde, die nachfolgend zum Untersuchungsgegenstand gemacht
werden, moglicherweise nicht ,der letzte Stand der Dinge‘ ihres Kompetenzerwerbs im
Lehramtsstudium sind. Die Mehrheit der Studierenden iiberschritt die Regelstudienzeit und
studierte weitere Semester — sie hatten daher vermutlich weitere universitire
Lerngelegenheiten, innerhalb derer sie ihre fachiibergreifenden und fachspezifischen
Kompetenzen ausbauen konnten. Somit ist nicht auszuschlieBen, dass die ermittelten
Kompetenzstinde im Sommersemester 2020, welche nachfolgend dargestellt werden, eher eine
Unterschitzung jener Kompetenzen sind, mit denen Lehramtsstudierende (dann nach
Uberschreitung der Regelstudienzeit) die UzK als ,tatséichliche® Absolvent*innen verlassen.

Das ZuS-Handlungsfeld QS ergriff daher die Mallnahme, im Wintersemester 2020/2021 jene
Studierende der Kohorte mit einer gesonderten Datenerhebung des Bilmos zu erreichen, die die
Regelstudienzeit ihres Master-Studiums um ein weiteres Semester iiberschritten hatten, sich
dann also im 5. Semester ihres Master of Education befanden. Diese Mafinahme fiihrte jedoch
zu extrem niedrigen Riickldufen, sodass eine Erweiterung der hier verwendeten Stichprobe von
Masterstudierenden im 4. Semester ihrer Regelstudienzeit um ,Nachziigler’ im 5. Master-
Semester verworfen werden musste. Insgesamt erschien damit die im vorliegenden Bericht
gewihlte Definition von Absolvent*innen als praktikabel und am ehesten zielfiihrend.
Insbesondere erlaubt die hier genutzte Stichprobe erste Aussagen iber die
Kompetenzentwicklung innerhalb der universitiren Lehramtsausbildung an der UzK iiber einen
Zeitraum von etwa vier Jahren. Gleichwohl miissen die hier genannten Limitationen der
Untersuchungsstichprobe bei der Interpretation der Ergebnisse Beriicksichtigung finden.
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5. Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Um zu untersuchen, inwiefern die Studierenden und spater Absolvent*innen der UzK iiberzeugt
sind, dass sie typische Aufgaben des Lehrberufs meistern konnen, wurde im Bilmo die auf den
Lehrberuf bezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden durchgéngig zu
jedem Erhebungszeitpunkt erfragt. Diese Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
gelten als ein Kernmerkmal professioneller Kompetenz von Lehrkraften wie auch als relevantes
Konstrukt in der empirischen Forschung zur Lehrer*innenbildung und zum Lehrberuf (vgl. im
Uberblick zuletzt Bach, 2022).

5.1. Erfassung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Im Bilmo  wurde das  Instrument zur  Messung der  Lehrer*innen-
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von Pfitzner-Eden et al. (2014) eingesetzt, welches auf der
englischen Version von Tschannen-Moran und Hoy (2001) basiert. Dieses Instrument ist in
aktuellen Studien zur Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sehr verbreitet.

Das Instrument besteht aus 12 Items, die entweder insgesamt als Gradmesser der
wahrgenommenen Selbstwirksamkeit analysiert werden konnen (12 Items, Cronbach’s Alpha
Messzeitpunkt 2017 und Messzeitpunkt 2020: .87) oder aber entlang dreier Subdimensionen:
Instructional Strategies (4 Items, Cronbach’s Alpha Messzeitpunkt 2017 und Messzeitpunkt
2020: .71), Classroom Management (4 Items, Cronbach’s Alpha Messzeitpunkt 2017: .90,
Messzeitpunkt 2020: .88) und Student Engagement (4 Items, Cronbach’s Alpha Messzeitpunkt
2017: .79, Messzeitpunkt 2020: .78). Im Folgenden werden die Ergebnisse zur
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung insgesamt ebenso wie zu den drei Subdimensionen présentiert.

Die Einleitung und Fragestellung zur Selbstwirksamkeitsiiberzeugung lauten: ,,Im Folgenden
sind Aussagen zu typischen Aufgaben, die eine Lehrkraft im Berufsalltag ausfiihrt, aufgelistet.
Bitte schétzen Sie ein, wie liberzeugt Sie davon sind, diese Aufgaben erfolgreich ausfiihren zu
konnen. Wie tiberzeugt sind Sie davon, dass Sie...“ und die Studierenden/ Absolvent*innen
konnen auf einer Skala von 1 (gar nicht iiberzeugt) bis 9 (vollig liberzeugt) angeben, inwiefern
sie liberzeugt sind, die gelisteten Aufgaben zu bewiltigen.

Um eine Vorstellung der Subdimensionen zu erhalten, sei hier jeweils ein Beispielitem zu der

Fragestellung ,,Wie tiberzeugt sind Sie davon, dass Sie ... aufgezeigt:

o Instructional Strategies: ,,... das Anforderungsniveau des Unterrichts an das
Leistungsniveau einzelner Schiiler*innen anpassen konnen?*

e Classroom Management: ,,...storendes Verhalten im Unterricht kontrollieren konnen?*

o Student Engagement. ... Schiiller*innen, die wenig Interesse am Unterricht haben,

motivieren konnen?*

5.2. Ergebnisse der Absolvent*innen 2020 nach Lehramt

Die Abbildung 2 zeigt die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Absolvent*innen der UzK im
Sommersemester 2020 insgesamt sowie differenziert nach Subdimensionen und angestrebtem
Lehramt. Die Absolvent*innen sind im Durchschnitt eher davon iiberzeugt, dass sie die
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beruflichen Aufgaben bewéltigen konnen (Mittelwert variiert zwischen 6 und 7). Zwischen den
Lehrdmtern zeigen sich nur wenige Unterschiede, auffillig ist lediglich, dass in der
Subdimension Classroom Management die Absolvent*innen mit dem Lehramt Gymnasien und
Gesamtschulen weniger als die iibrigen Absolvent*innen iiberzeugt sind, Aufgaben wie
beispielsweise die Kontrolle stérenden Verhaltens bewéltigen zu konnen. Signifikanzpriifungen
wurden hier aufgrund der insgesamt vergleichbaren Ergebnisse nicht durchgefiihrt.

(“Ge 5oP 3d “\Ge S 0?3(3 ﬁ\Ge ooP 3d ﬁ\Ge 5oP 3d

Mittelwert der Skalen
(V) (98] N (9] N J o0

[

Wahrgenommene Instructional Strategies Classroom Management Student Engagement
Selbstwirksamkeit (Insg.)

Anmerkung: GS = Lehramt an Grundschulen (n=30), HRSGe = Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und
Gesamtschulen (n = 30), GymGe = Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen (n = 77), SoPdd = Lehramt fiir
sonderpddagogische Forderung (n = 72), Rapsotvent*innen2020 = 221.

Abbildung 2: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Absolvent*innen 2020

5.3. Ergebnisse: Bachelorstudierende und Absolvent*innen im Vergleich

Uber die Zeit, so zeigt Abbildung 3, nehmen die Studierenden ihre Selbstwirksamkeit
gleichbleibend wahr. Die Absolvent*innen 2020 wie die Bachelorstudierenden 2017 berichten
im Durschnitt gleichermallen, dass sie eher iiberzeugt sind, Aufgaben ihres Berufs umsetzen zu
konnen. Dies gilt auch weitgehend mit Blick auf die Subdimensionen. Allerdings zeigt sich bei
langsschnittlicher Betrachtung eine signifikante Verdnderung der Einschdtzung von 2017 zu
2020 hinsichtlich der Subdimension [Instructional Strategies: Hier berichten die
Absolvent*innen im Jahr 2020 eine geringere Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als 2017. Die
Abnahme ist auf dem 5 %-Niveau signifikant. Dennoch sind die Absolvent*innen im
Durchschnitt immer noch ,,eher iiberzeugt®, beispielsweise das Anforderungsniveau im
Unterricht dem Leistungsniveau unterschiedlicher Schiiler*innen anpassen zu kdnnen.
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Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Fehlerbalken reprisentieren + 1 Standardabweichung um den
Mittelwert. 517 < Rpachelorstudierende2017 >33 1, Rapsotventsinnen2020 = 221, 69 < NLingsschnitt = 75.

Abbildung 3: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Bachelorstudierenden 2017 und
Absolvent*innen 2020 sowie im Langsschnitt

5.4. Weiterfithrende Analysen

Weitere  Analysen zur Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden auf Basis der Bilmo-Daten finden sich in einer weiterflihrenden
Publikation aus dem ZuS-Projekt von Konig, Gerhard und Jager-Biela (2022a). Gezeigt werden
kann unter anderem, dass schulpraktische Lerngelegenheiten die Zunahme von Lehrer*innen-
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei Studierenden unterstiitzen. Aus diesem Ergebnis konnen
wichtige Implikationen fiir die Gestaltung der Schulpraxis im Lehramtsstudium abgeleitet
werden.
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6. Pddagogisches Wissen

Bei dem Instrument zum padagogischen Wissen von Konig und Blomeke (2010a) handelt es
sich um einen standardisierten Wissenstest fiir (angehende) Lehrkréfte aller Schulformen und
Unterrichtsfacher. Dieser umfasst fiinf Inhaltsbereiche (Motivierung, Leistungsbeurteilung,
Klassenfiihrung, Strukturierung und Umgang mit Heterogenitit), die fiir die professionelle
Kompetenz von Lehrkriften im Unterricht kennzeichnend sind (Konig und Blomeke, 2010a,
2010b). Operationalisiert werden diese Dimensionen liber offene und geschlossene Testfragen
mit unterschiedlichem Komplexitdtsgrad (Konig und Blomeke, 2010a, 2010b). Dies bedeutet,
dass die Aufgaben durch unterschiedliche kognitive Prozesse (Erinnern, Verstehen/Analysieren
und Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen) gelost werden miissen. Die Testaufgaben
orientieren sich damit an der revidierten und erweiterten Bloomschen Taxonomie kognitiver
Prozesse von Anderson und Krathwohl (2001; vgl. Koénig und Klemenz, 2015). Die
nachfolgend dargelegten Ergebnisse beziehen sich auf eine Kurzfassung des Testinstruments
fiir den Einsatz bei Lehramtsstudierenden (K6nig und Blomeke 2010b).

6.1. Das Testinstrument

Der Test umfasst 42 Items, welche mittels der Item-Response-Theorie (IRT) mit der Software
Acer ConQuest iiber beide Kohorten hinweg gemeinsam skaliert wurden (Adams et al., 2015).
Die Ergebnisse sind zufriedenstellend (Tabelle 4): Die Reliabilitét ist gut (EAP-Wert .79),
Testwerte streuen hinreichen (Theta-Varianz .74), die gewichteten Abweichungsquadrate der
Items variieren innerhalb eines akzeptablen Bereichs (.78 — 1.19) und die Diskrimination aller
Items liegt im Durchschnitt bei .36.

Tabelle 4: Psychometrische Kennwerte der Skalierung des pddagogischen Wissenstests

Items n EAP Theta- Gewichtete Item-
Reliabilitit Varianz =~ Abweichungsquadrate Diskrimination
(min.—max.) (Mittelwert)
Padagogisches Wissen
2017 und 2020 42 816 .79 74 78 —-1.19 .36

Anmerkung: Items = Anzahl der eingesetzten Items, n = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer*innen, EAP
Reliabilitidt = Expected-a-Posteriori Reliabilitdt.

Um Informationen iiber den Wissensstand der Studierenden zu erhalten, wurden die
Testresultate skaliert und Personenfdhigkeitswerte berechnet (Weighted-Likelihood-
Estimation, WLE). Da diese numerischen Werte jedoch inhaltlich nur schwer zu interpretieren
sind, werden zur Veranschaulichung die prozentualen Losungshédufigkeiten der Testergebnisse
berichtet. 100 % wiirde demnach bedeuten, dass alle Aufgaben von allen Teilnehmenden
korrekt gelost wurden. Allerdings muss berticksichtigt werden, dass dieser filir die empirische
Bildungsforschung entwickelte Wissenstest vor allem darauf zielt, die Unterschiede in den
Féhigkeiten von (angehenden) Lehrkriften zu identifizieren bzw. Varianz innerhalb der
Stichprobe durch die Testung abzubilden. Bezogen auf die einzelne Testaufgabe ist dies
insbesondere der Fall, wenn sie nur von 50 % der Teilnehmenden gel6st werden kann, da dann
der Informationsgehalt zur Unterscheidung héherer und niedrigerer Testleistung maximal ist
(Rost, 2004). Der Test hat also nicht zum Ziel, dass alle Lehramtsstudierenden alle Aufgaben
korrekt 16sen (sog. Deckeneffekt). Der MaBstab fiir zu erreichende Kompetenzen im
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Wissenstest (Normative Zuschreibung) muss separat festgelegt werden und kann nicht an dieser
Stelle erfolgen (vgl. Diskussion zu kriterialen Anforderungen im Piddagogischen Wissen bei
Lehramtsstudierenden, z. B. Klemenz und Koénig, 2019).

6.2. Ergebnisse: Bachelorstudierende und Absolvent*innen im Vergleich

Insgesamt — {iber alle Lehrdmter hinweg — erzielen Studierende im 4. Bachelorsemester im
Durchschnitt bereits rund 46 % der zu erreichenden Punkte des verwendeten pddagogischen
Wissenstests (Abbildung 4). Die Absolvent*innen verfiigen hingegen im Durchschnitt mit rund
65 % iiber deutlich umfangreicheres pidagogisches Wissen (signifikanter Unterschied,
mittlerer Effekt). Dies entspricht auch bisherigen Untersuchungen (z. B. Konig et al., 2017).
Frithere Untersuchungen zeigen aullerdem, dass es bereits zwischen 1. und 4. Semester, also in
den ersten zwei Studienjahren, die in der vorliegenden Analyse ausgeklammert sind, zu
deutlichen Zuwichse im pddagogischen Wissen kommt (Konig und Seifert, 2012).

Uber die Zeit zeigt sich, dass das pidagogische Wissen iiber das Studium hinweg stark zunimmt
(p <.001), dies ist bereits bei dem Vergleich der Kohorten 2017 (4. BA-Semester) und Kohorte
2020 (4. MA-Semester) deutlich, zeigt sich jedoch noch deutlicher in der Betrachtung des
Langsschnitts (n =212) (Abbildung 4). Dieses Ergebnis wird, so unsere Interpretation, zu einem
Anteil durch die wahrgenommenen Lerngelegenheiten an der UzK erklért (vgl. weiterfithrende
Analysen z. B. in Konig et al., 2018a). Gleichzeitig muss bei einem Vergleich der Kohorten
berticksichtigt werden, dass Ausleseprozesse eine Rolle spielen konnten: So reduziert sich die
Anzahl der Studierenden nach dem Bachelorstudium beim Ubergang zum Master erheblich
(drop out, vgl. Abschnitt 3.1). Fiir die Studierenden, die nach dem Bachelor in den Master
wechseln und von denen Daten vorliegen, ldsst sich jedoch konstatieren, dass ihr pddagogisches
Wissen iiber die Zeit deutlich zunimmt.

100
90

80 *xkp < 001

60 599
50
40
30
20
10
0

Prozentuale Losungshédufigkeit

46.4

Bachelorstudierende 2017 Absolvent*innen 2020

Langsschnitt: signifikant

Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Fehlerbalken reprdsentieren + 1 Standardabweichung um den
Mittelwert, NBachelorstudierende2017 = 586, N Absolvent*innen2020, NLingsschnitt = 212.

Abbildung 4: Ausmal} des péddagogischen Wissens bei Bachelorstudierenden 2017 und
Absolvent*innen 2020 sowie Zunahme im Léngsschnitt

© Universitét zu Koln.



Pddagogisches Wissen

Um in einem weiteren Schritt zu priifen, ob Studierende aller Eingangsniveaus von einem
Lernzuwachs profitieren, zeigt Abbildung 5 die durchschnittlichen prozentualen
Losungshéufigkeiten aufgeschliisselt nach dem oberen, dem mittleren und dem unteren
Leistungsdrittel. Der Kohortenvergleich liefert erste deskriptive Hinweise darauf, dass alle
Gruppen gleichermallen von dem Lernzuwachs profitieren konnten.

Perzentil 75 [
perzentil 50 [ est

Absolvent*innen 2020

Perzentil 25 59

Perzentil 75 65

Perzentil 50 52

Perzentil 25 39

Bachelorstudierende 2017

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Anmerkung-. N Bachelorstudierende2017 = 586; N Absolvent*innen2020 = 212

Abbildung 5: Durchschnittlich erreichte Leistung im padagogischen Wissenstest der
Bachelorstudierenden 2017 und der Absolvent*innen 2020, differenziert nach Perzentilen

6.3. Ergebnisse der Bachelorstudierenden und der Absolvent*innen nach
Lehramt

Wie Abbildung 6 zeigt, unterscheiden sich die Ergebnisse von 2017 zu 2020 zum
padagogischen Wissen je nach studiertem Lehramt. Insgesamt ist das pddagogische Wissen
erwartungskonform bei den Absolvent*innen im Durchschnitt hoéher als bei den
Bachelorstudierenden. Dies trifft insbesondere auf die Lehrimter zu, die besondere
padagogische Schwerpunkte setzen — Lehramt Grundschule und Lehramt fiir
sonderpddagogische Forderung: Fiir diese ist ein signifikanter Zuwachs an Wissen von 2017 zu
2020 mit mittlerem Effekt jeweils nachweisbar (Lehramt der Grundschule: mittlerer Effekt, d
= +.62; Lehramt fiir sonderpddagogische Forderung: mittlerer Effekt, d = +.77).

Fiir Studierende des Lehramts Gymnasium und Gesamtschule liegt dagegen ein kleiner Effekt
vor (d = +.25). Bei dem Lehramt flir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen zeigt sich
keine signifikante Verdnderung, wobei hier beriicksichtigt werden muss, dass die Stichprobe
klein ist (n < 30); der Grenzwert fiir einen kleinen Effekt (d > .20) wird mit d = +.19 allerdings
auch knapp unterschritten.
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Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p <.001, Fehlerbalken reprdsentieren + I Standardabweichung um den
Mitt@lwert, Lehramt an Grundschulen: NBachelorstudierende2017 = 90, N Absolvent*innen2020, NLongsschnitt2020 = 29, Lehramt an
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen: npacheiorsudierende2017 = 123, Nabsolvent*innen2020, NLongsschniti2020 = 27,
Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen: npacheiorsudierende2017 = 197, Nabsolvent*innen2020, PLéngsschnin2020 = 76,
Lehramtﬁr SonderpddagogiSChe Fb‘rderung: N Bachelorstudierende2017 = 295; N Absolvent*innen2020, NLongsschnitt2020 = 69.

Abbildung 6: Durchschnittliches padagogisches Wissen bei Bachelorstudierenden 2017 und
Absolvent*innen 2020 sowie im Langsschnitt, differenziert nach Lehramt
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7. Péadagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht

Im Zuge gewandelter und neuer Aufgaben im Bereich der inklusiven Bildung werden erweiterte
Anforderungen an Lehrkréfte gestellt. Fiir die erfolgreiche Bewéltigung solcher Anforderungen
benotigen Lehrkrifte bestimmte kognitive Voraussetzungen. Da es bislang keinen
entsprechenden Wissenstest zur Inklusion gab, wurde im Schnittbereich der beiden ZuS-
Handlungsfelder Studium inklusiv und Qualitditssicherung das Testinstrument zum
padagogischen Wissen fiir inklusiven Unterricht (General Pedagogical Knowledge for
Inclusive Teaching — GPK-IT) (Konig et al., 2019, Konig et al, 2017) von einem
interdisziplindren Team entwickelt, in dem die Perspektiven der Erziechungswissenschaften, der
Psychologie und der Sonderpddagogik vertreten waren.

7.1. Das Testinstrument

Mit dem Testinstrument GPK-IT wird paddagogisches Wissen erweitert — unter Bezugnahme
auf Kernanforderungen der Diagnose und der Intervention, die Lehrkrifte im inklusiven
Unterricht in besonderem Malle herausfordern (vgl. dazu detailliert Konig et al., 2019). Beiden
Anforderungen werden spezifische Inhalte zugeordnet. Diese sind im Anforderungsbereich der
Diagnose: Wissen iiber Lernprozesse, Wissen iiber Dispositionen/Unterschiede und
Methodisches Wissen iiber Diagnose. Der Anforderungsbereich der Intervention umfasst
folgende Inhalte: Wissen iiber Klassenfiihrung, Wissen iiber Strukturierung und Wissen iiber
Binnendifferenzierung/Individualisierung (Konig et al., 2019; Konig et al., 2017). Diese Inhalte
wurden unter Beriicksichtigung der Erkenntnisse eines systematischen Literaturreviews von
Konig (2014) zum internationalen Stand der Forschung zum piddagogischen Wissen entwickelt
(detailliert Konig et al., 2017).

Der Test soll u. a. dazu dienen, den Einfluss bildungswissenschaftlicher Lerngelegenheiten mit
Fokus Inklusion auf den Erwerb professionellen Wissens bei (angehenden) Lehrkriften zu
priifen. Der Test wurde im ZuS-Lehrer*innen-Bildungsmonitoring 2017, 2018 und 2020 bei
Lehramtsstudierenden (bzw. auch Lehramtsanwérter*innen in 2018) eingesetzt und ersten
Validierungspriifungen unterzogen (Konig et al., 2017). Zudem wurde das Instrument fiir
weitere evaluative Zwecke im Rahmen einer Interventionsstudie verwendet (vgl. Gerhard et al.,
2019).

Um zu priifen, ob das Testinstrument reliabel und damit fiir weitere Analysen und Aussagen
nutzbar ist, wurde eine IRT-Skalierung vorgenommen. Die Skalierung wurde zum einen mit
der Stichprobe zu 2020 (n =203), die fiir weitere Querschnittanalysen dienen soll, und zum
anderen mit der Langsschnittstichprobe iiber beide Messzeitpunkte 2017 und 2020 (n="71)
durchgefiihrt. Der Querschnitt 2020 setzt sich aus einer Stichprobe von n = 203 Studierenden
zusammen. Da von den urspriinglich n =229 Studierenden 26 Studierende bzw.
Absolvent*innen den GPK-IT Test nur mit weniger als drei Items bearbeitet haben, mussten sie
von weiteren Analysen ausgeschlossen werden. Fiir die Léngsschnittstichprobe werden mit
n =71 alle Personen in die Skalierung einbezogen, die den Test sowohl zu 2017 als auch zu
2020 hinreichend bearbeitet haben. Die Kennwerte zeigen insgesamt einen akzeptablen bis
guten Fit der durchgefiihrten Skalierungen auf (Tabelle 5).

© Universitét zu Koln.



Pidagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht

Die Idee der Testung ist es, Personenfdhigkeitswerte der Lehramtsstudierenden zu ermitteln
und somit auch langfristig Aussagen iiber den aktuellen Wissenstand sowie die vermutete
Zunahme des Wissens wihrend der Lehramtsausbildung zu treffen. Zur besseren
Anschaulichkeit werden im Folgenden die Losungshédufigkeiten der Testergebnisse in Prozent
berichtet (Tabelle 6). Wichtig zu betonen ist, dass mit dem fiir Forschungszwecke entwickelten
Testinstruments nicht das Ziel verfolgt wird, dass alle Absolvent*innen zum Ende ihres
Studiums (Regelstudienzeit) alle Testfragen richtig beantworten konnen (vgl. Abschnitt 6.2).

Tabelle 5: Psychometrische Kennwerte der Skalierung des GPK-IT Tests

Items n EAP Theta-  Gewichtete Ab- Item-
Reliabilitit Varianz weichungsquadrate  Diskrimination
(min.—max.) (Mittelwert)
Querschnitt 44 203 .57 31 .88 -1.09 32
Messzeitpunkt 2020
Léngsschnitt 44 71 .60 35 .87-1.10 33
Messzeitpunkte 2017 und
2020

Anmerkung: Items = Anzahl der eingesetzten Items, n = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer*innen, EAP
Reliabilitidt = Expected-A-Posteriori-Reliabilitdt.

7.2. Ergebnisse der Absolvent*innen 2020 nach Lehramt

Betrachtet man die Losungshiufigkeiten fiir die Gesamtstichprobe zu 2020 (n = 203), lédsst sich
festhalten, dass rund 64 % der Testaufgaben richtig gelost wurden; dabei lag die niedrigste
Losungshéufigkeit bei rund 9 % und die hochste Losungshaufigkeit bei rund 91 % (Tabelle 6).

Tabelle 6: Statistik der erreichten Losungshédufigkeiten (in %) der Absolvent*innen in 2020

n Minimum Maximum M SD
Alle Studierenden in 2020 203 9.09 90.91 63.75 13.86
Regelschullehramt in 2020 137 9.09 86.36 60.52 13.76
Lehramt fiir sonderpiddagogische 66 31.82 90.91 70.46 11.53

Forderung in 2020

Anmerkung: n = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer*innen, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.

Weiterfiihrend wurden Studierende des Lehramts fiir sonderpadagogische Forderung anderen
Lehramtern (d.h. BK, GS, HRSGe, GymGe) gegeniibergestellt. Der Vergleich der so
gruppierten Absolvent*innen (137 Regelschullehrkréfte vs. 66 Studierende SoPéd) zeigt einen
signifikanten Unterschied in den durchschnittlichen Testleistungen beider Gruppen auf. Die
Losungshéufigkeiten filir die Gruppe der zukiinftigen Lehrkrifte fiir SoPédd sind signifikant
hoher als fiir die Gruppe der Regelschullehrkrifte (p <.001) (Abbildung 7). Es handelt sich um
einen Effekt mittlerer bis hoher Ausprigung (d = +.76). Dies deutet darauf hin, dass die
zukiinftigen SoPad-Lehrkréfte zum Abschluss ihres Studiums tiber ein umfangreicheres Wissen
im Bereich der Inklusion verfiigen als ihre zukiinftigen Kolleg*innen der Regelschullehramter.
Bei Betrachtung der minimalen und maximalen Losungshaufigkeiten ist zudem zu erkennen,
dass das Basiswissen der Studierenden SoPdd mit 31.8 % im Vergleich zu den
Regelschullehrimtern (9.1 %) auf einem viel hoheren Wissensniveau ansetzt (vgl. Tabelle 6).
Zudem zeigt ein Vergleich der vier zentralen Lehrdmter zu 2020 (Abbildung 8; Lehramt BK
wurde aufgrund geringer  StichprobengréBe  ausgeschlossen), dass angehende
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Sonderpddagog*innen anderen Lehrdmtern in der Testleistung iiberlegen sind (GS: p < .01, d
=+.81, HRSGe: p <.001, d =+1.02, GymGe: p <.001, d =+.73), die drei Regelschullehrdmter
sich jedoch untereinander nicht in ihren durchschnittlichen Testleistungen unterscheiden.
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Prozentuale Losungshaufigkeit

Regelschullehramt Lehramt fiir sonderpiddagogische Forderung

Anmerkung: *p < .05, ¥*p < .01, ***p <.001, Fehlerbalken reprdsentieren + 1 Standardabweichung um den
Mittelwert, Regelschullehramt: napsowvent*innen2020 = 137, Lehramt fiir sonderpddagogische Forderung:
N Absolvent*innen2020 = 66.

Abbildung 7: Padagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht der Absolvent*innen 2020,
differenziert nach Lehramtsgruppe
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Lehramt an Lehramt an Haupt-, Lehramt an Gymnasien Lehramt fiir
Grundschulen Real-, Sekundar-und  und Gesamtschulen sonderpiadagogische
Gesamtschulen Forderung

Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Fehlerbalken reprdsentieren + 1 Standardabweichung um den
Mittelwert, Lehramt an Grundschulen: napsoivent*inneno20 = 29, Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und
Gesamtschulen: napsotvent*innen2020 = 29, Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen: npsoivent*innen2020 = 68, Lehramt
fiir sonderpddagogische Férderung: napsoivent*innen2020 = 60.

Abbildung 8: Piadagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht der Absolvent*innen 2020,
differenziert nach Lehramt

© Universitit zu Koln.



Pidagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht

7.3. Ergebnisse: Bachelorstudierende und Absolvent*innen im Vergleich

Auch hinsichtlich des pddagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht stellt sich die Frage, ob
im Verlauf des Studiums eine Verdnderung des Wissens belegt werden kann. In Anbetracht der
zunehmenden Bedeutsamkeit der Inklusionsthematik und deren fokussierter Einbindung in das
Lehramtsstudium ist ein signifikanter sowie praktisch bedeutsamer Lernzuwachs der
angehenden Lehrkrifte zu erwarten — insbesondere vor dem Hintergrund, dass ZuS im hier
betrachteten Zeitraum 2017 bis 2020 speziell zur Inklusionsthematik innovative Lehrangebote
entwickelte und in die Lehramtsstudiengiinge implementierte.

Ein #-Test fiir abhdngige Stichproben zeigt den Lernzuwachs des Léngsschnitts zwischen 2017
und 2020 (n = 71) (Abbildung 9). Wéhrend die prozentuale Losungshiufigkeit im Jahr 2017
bei 57.8 % lag, ist diese im Jahr 2020 mit 68.2 % signifikant angestiegen (#(70) = 5.44, p <.001,
d =+.65). Es handelt sich um einen mittleren Effekt.
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Bachelorstudierende 2017 Absolvent*innen 2020

Langsschnitt: signifikant

Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Fehlerbalken reprisentieren + I Standardabweichung um den
Mittelwert, NBachelorstudierende2017 = 571, N Absolvent*innen2020 = 203, nLdngSSChnitt = 71

Abbildung 9: AusmaR des pddagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht bei
Bachelorstudierenden 2017 und Absolvent*innen 2020 sowie im Lingsschnitt

Wie Abbildung 10 zeigt, unterscheiden sich die Ergebnisse von 2017 zu 2020 zum
padagogischen Wissen fiir inklusiven Unterricht in Abhédngigkeit der Lehramtsgruppe.
Studierende des Lehramts fiir sonderpddagogische Forderung wurden allen anderen Lehrdmtern
(Regelschullehramt: d.h. BK, GS, HRSGe, GymGe) gegeniibergestellt. Der Vergleich der so
gruppierten Bachelorstudierenden und Absolvent*innen zeigt einen signifikanten Unterschied
in den durchschnittlichen Testleistungen beider Gruppen auf. Bei Betrachtung der
Ldngsschnittstichprobe ist hinsichtlich des Lehramts fiir sonderpiddagogische Forderung der
Zuwachs des péddagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht hoher ausgeprdgt und von
mittlerer Effektstirke (#(39)=4.42, p=.001,d=+.70). In der Regelschullehramtsgruppe zeigen
die Ergebnisse von 2017 zu 2020 zum padagogischen Wissen fiir inklusiven Unterricht
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ebenfalls einen signifikanten Zuwachs (#(30) = 3.16, p =.004, d = +.57), der von mittlerer
Effektstarke ist.
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Regelschullehramt Lehramt fiir sonderpiddagogische Forderung

Léngsschnitt: signifikant

Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Fehlerbalken reprdsentieren + 1 Standardabweichung um den
Mittelwert, RegelSChM”ehran’lt-’ NBachelorstudierende2017 = 309, R Absolvent*innen2020 = ]37; NLingsschnitt = 31, Lehramtfiir
SonderpddagogiSChe Fé'rdemng; NBachelorstudierende2017 = 258, N dbsolvent*innen2020 = 66, NLingsschnitt = 40.

Abbildung 10: Ausmal des padagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht bei
Bachelorstudierenden 2017 und Absolvent*innen 2020 sowie im Léngsschnitt, differenziert
nach Lehramtsgruppe

Abbildung 11 zeigt weiterflihrend fiir die Betrachtung der Lédngsschnittstichprobe, dass neben
dem Lehramt fiir sonderpddagogische Forderung auch beim Lehramt an Grundschulen ein
starker signifikanter Zuwachs des paddagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht belegt
werden kann (#(14) = 3.14, p = .007, d = +.81). Die Berechnung vergleichbarer Zuwichse bei
weiteren Lehrdmtern ist aufgrund geringer Teilstichproben nicht moglich.

Betrachtet man die Querschnittstichproben nach studiertem Lehramt, so zeigt sich bei allen
Lehrdmtern ein signifikanter Mittelwertunterschied zwischen den beiden Zeitpunkten 2017 und
2020. Mittelwertunterschiede weisen im Falle der Lehrdmter fiir sonderpddagogische
Forderung und fiir HRSGe eine hohe (d = +.97 bzw. d = +.90), im Falle der Lehrdmter
Grundschule und GymGe eine mittlere Bedeutsamkeit auf (d = +.64 bzw. d = +.63).
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Langsschnitt: signifikant

Anmerkung: *p < .05, ¥*p < .01, ¥***p < .001, Fehlerbalken reprisentieren £ 1 Standardabweichung um den
Mittelwert, Lehramt an Grundschulen: NBachelorstudierende2017 = 74, N 4bsolvent*innen2020 = 29, N Lingsschnitt = 15; Lehramt
an Haupt', Real', Sekundar- und Gesamtschulen: NBachelorstudierende2017 = 97, N 4bsolvent*innen2020 = 29, N Lingsschnitt = 3,
Lehramt an GymnaSien und Gesamtschulen: Npacheiorstudierende2017 = 128, Nabsolvent*innen2020 = 68, N Lingsschnitt = 11,
Lehramt fiir sonderpddagogische Forderung: npacheiorsudierende2017 = 258, Rabsolventtinnen2020= 66, ALingsschnin = 40.

Abbildung 11: Ausmal des padagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht bei
Bachelorstudierenden 2017 und Absolvent*innen 2020 sowie im Langsschnitt, differenziert
nach Lehramt
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8. Classroom Management Expertise

Die Testung des professionellen Wissens von Lehrkriften — wie in den bisherigen Abschnitten
6 und 7 dargestellt — hat sich in den vergangenen Jahren deutlich etabliert (vgl. bereits Blomeke
et al., 2010a, b). In jiingerer Zeit kommen zunehmend situationsspezifische Fahigkeiten von
Lehrkriften als Facette professioneller Kompetenz hinzu (Blomeke et al., 2015; Kaiser et al.,
2015; fiir einen Uberblick siehe Kénig et al., 2022c). Diese Fihigkeiten umfassen unter
anderem die Wahrnehmung und wissensbasierte Interpretation des Unterrichtsgeschehens. Sie
gelten als deutlich handlungsnéher und sind somit fiir eine innovative Lehramtsausbildung, die
starker zwischen Theorie und Praxis vermitteln mochte, besonders interessant.

Die Relevanz der situationsspezifischen Konzeptualisierung von Lehrkraftekompetenz wird
besonders deutlich im Hinblick auf das Classroom Management, welches als eine zentrale
Dimension von Unterrichtsqualitét gesehen wird (z. B. Ophardt und Thiel, 2017). Einem weiten
Verstindnis dieses Konzeptes folgend, konnen unter Classroom Management diejenigen
Handlungen der Lehrkraft gefasst werden, die darauf abzielen, eine Umgebung im Unterricht
bzw. Klassenraum zu schaffen, in der akademisches sowie sozial-emotionales Lernen mdglich
wird (Evertson und Weinstein, 2006). Die Umsetzung entsprechender Strategien der Lehrkraft,
beispielweise die unmittelbare und angemessene Reaktion auf storendes Verhalten von
Schiiler*innen (Kounin, 1976), ist hochgradig abhingig von der spezifischen
Unterrichtssituation. Die Féhigkeit zur Durchfiihrung gelingenden Classroom Managements
geht somit {iber rein deklaratives Wissen hinaus und verlangt von Lehrkréften die akkurate
Wahrnehmung und Analyse relevanter Unterrichtsereignisse.

&.1. Das Testinstrument

Mit Bezug zur Expertise-Forschung legen Konig und Lebens (2012; vgl. auch Konig, 2015)
dem hier eingesetzten Test das Konstrukt der Classroom Management Expertise (CME)
zugrunde. Jene bezeichnet die Fahigkeit zur wissensbasierten Verarbeitung von Unterricht mit
Blick auf das Classroom Management und unterteilt sich in drei Dimensionen: (1) Genauigkeit
der Wahrnehmung, d. h. das Erinnern relevanter Details im Unterrichtsverlauf, (2) Holistische
Wahrnehmung, d. h. die Kontextualisierung von Unterrichtsbeobachtungen in der Gesamtheit
des Unterrichtsverlaufs und (3) Interpretation (auch: Rechtfertigung einer Handlung), d. h. die
Analyse der unterrichtlichen Funktion von Handlungen der Lehrkraft.

Zur Erfassung von CME wurde ein videobasiertes Testinstrument genutzt, das in
vorangegangen Studien bereits mehrfach erfolgreich eingesetzt werden konnte (Konig, 2015;
Koénig und Kramer, 2016; Kramer et al., 2017). Die befragten Studierenden bzw.
Absolvent*innen sahen hier insgesamt vier kurze Video-Clips (Lange: 1 — 2 Minuten), welche
zentrale Situationen des Classroom Managements zeigen. Diese Situationen beziehen sich auf
die Gestaltung von Ubergingen, die Organisation zeitlicher Abliufe, das Regulieren des
Verhaltens der Lernenden sowie auf das Erteilen von Feedback. Nach der Betrachtung jedes
Video-Clips beantworteten die Teilnehmenden spezifische Testaufgaben. In die finale Wertung
wurden insgesamt 24 Testaufgaben einbezogen, von denen 19 ein offenes und 5 ein
geschlossenes Antwortformat aufwiesen. Das Scoring der offenen Testfragen erfolgte durch
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zwei Rater*innen auf Basis eines umfassenden Kodierleitfadens. In einer unabhéngigen
Doppelkodierung von 30 Féllen zeigte sich eine hohe Interrater-Reliabilitdt (Cohen’s k = .87).

Die Testaufgaben adressieren die drei Bereiche der kognitiven Verarbeitung: (1) Genauigkeit
der Wahrnehmung (14 Fragen), holistische Wahrnehmung (6 Fragen) und Interpretieren (4
Fragen). Die Beispiele fiir Testfragen in Abbildung 12 beziehen sich auf eine videografisch
dargestellte Situation, in der eine Lehrerin zu Beginn des letzten Drittels einer
Unterrichtsstunde mdglichst zeiteffizient den Ubergang von einer Gruppenarbeitsphase zu einer
Prisentationsphase iiberleiten muss. Um die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen fiir diesen
Phasenwechsel zu erhalten, muss die Lehrerin verschiedene HandlungsmaBBnahmen ergreifen.
Anstelle der Bildung von Teilskalen wurden alle 24 Items fiir weitere Analysen als Indikatoren
einer latenten Variable (d. h. Classroom Management Expertise) modelliert.

a) Nennen Sie vier verschiedene HandlungsmafBnahmen (Stichworte), mit denen die Lehrerin
gezielt die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf sich richtet.

b) Wann findet die gesehene Situation zeitlich betrachtet ungefahr statt?
Kreuzen Sie bitte nur ein Kdstchen an.
A. Am Anfang einer Unterrichtsstunde (d. h. wéhrend der ersten 5 Minuten). O
B. Im ersten Drittel einer Unterrichtsstunde. i
C. Im letzten Drittel einer Unterrichtsstunde. i
D. Am Ende einer Unterrichtsstunde (d. h. wahrend der letzten ca. 5 O
Minuten).

¢) Welche Funktion besitzt das Poster an der Tafel?

Abbildung 12: Beispielitems des Classroom Management Expertise Tests zu ,,Genauigkeit der
Wahrnehmung® (a), ,,Holistische Wahrnehmung* (b) und ,,Interpretation (c). Die Items
beziehen sich auf ein zuvor dargebotenes Video (Kramer et al., 2017)

Im Gegensatz zu den in den Abschnitten 6 und 7 vorgestellten Tests wurde der CME Test aus
Zeitgriinden nur einer Teilgruppe von Studierenden, die am Bilmo teilnahmen, in einem
erginzenden Online-Survey dargeboten. Daher liegen fiir das Jahr 2020 lediglich von n = 52
Absolvent*innen und fiir das Jahr 2017 nur von n = 42 Bachelorstudierenden verwertbare
Testdaten vor. Eine hinreichende Langsschnittstichprobe konnte nicht erreicht werden. Die
Reliabilitdt der Messung von CME wurde auf Basis der Item Response Theorie durch
Rasch-Modelle gepriift (Software-Paket ConQuest, Adams et al., 2015). Das eindimensionale
Modell wurde fiir drei Stichproben geschétzt: (1) Bachelorstudierende im Jahre 2017 (n = 42),
(2) Absolvent*innen im Jahre 2020 (# = 52) und (3) Bachelorstudierende und Absolvent*innen
in einer konkurrenten Skalierung (n = 94).

Wie in Tabelle 7 ersichtlich zeigen sich sowohl in den separaten Skalierungen fiir
Bachelorstudierende und Absolvent*innen als auch in der gemeinsamen Skalierung gute
Reliabilititen. Die Item-Statistiken (d. h. Item-Diskrimination und gewichtete
Abweichungsquadrate) liegen in einem akzeptablen bis guten Bereich. Einzelne Items, die in
der Skalierung mit Absolvent*innen problematische gewichtete Abweichungsquadrate
aufwiesen, wurden dennoch in der Auswertung belassen, da sie zufriedenstellende
Trennschérfen und in der konkurrenten Skalierung auch akzeptable Abweichungsquadrate
zeigten.
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Tabelle 7: Psychometrische Kennwerte der Skalierung des CME Tests

Items n  EAP WLE Gewichtete Item-
Reliabilitdit Reliabilitdit Abweichungsquadrate  Diskrimination
(min-max) (Mittelwert)

Querschnitt 24 42 .73 .70 85-1.15 .36
Messzeitpunkt 2017

Querschnitt 24 52 .84 .80 719 -1.37 43
Messzeitpunkt 2020

Messzeitpunkte 2017 24 94 .78 .76 83-1.25 40

und 2020

Anmerkung: Items = Item-Anzahl, n = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer*innen, EAP Reliabilitit = Expected-
a-Posteriori Reliabilitit, WLE Reliabilitit = Weighted-Likelihood-Estimation-Reliabilitdt.

8.2. Ergebnisse: Bachelorstudierende und Absolvent*innen im Vergleich

Die Bachelorstudierenden 2017 erreichten eine mittlere prozentuale Losungshiufigkeit von
48.0 % (SD = 16.19). Bei den Absolvent*innen lag die mittlere prozentuale Losungshiufigkeit
mit 49.0 % (SD = 19.00) nur geringfiigig hoher (Abbildung 13 links). Dieser Unterschied ist
von sehr geringer Effektstirke und nicht statistisch signifikant (#92) = .50, p =.779, d = +.06).

Aufgrund der geringen Stichprobengrofle sowie mit Blick auf den Umstand, dass es sich hier
um eine Gelegenheitsstichprobe handelt, ist dieser Befund vorsichtig zu interpretieren. Ebenso
ist zu beriicksichtigen, dass es sich nicht um einen langsschnittlichen Vergleich handelt.
Allerdings erscheint denkbar, dass die Absolvent*innen im Zuge ihres Studiums zwar einen
Zuwachs deklarativen Wissens verzeichnen konnten (vgl. die Ergebnisse in den Abschnitten 6
und 7), aber keine Entwicklung der Fahigkeit zur Wahrnehmung und Analyse von
Unterrichtssituationen zur Klassenfiihrung stattgefunden hat. Hier gilt auch zu berticksichtigen,
dass im Sommersemester 2020 bedingt durch die Pandemie Studierende mit Distanzlernen
konfrontiert waren.

Beim Einbezug der unterschiedlichen Lehramtsstudiengdnge in die Analyse resultieren
wiederum sehr kleine Gruppen mit verwertbaren Testdaten. Vergleiche zwischen Studierenden
unterschiedlicher Lehramtsformen sind auf dieser Basis nicht aussagekréftig. Lediglich fiir die
Gruppe der Studierenden des Lehramts GymGe kann ein Vergleich zwischen 2017 und 2020
vorgenommen werden (Abbildung 13 rechts). Diese Gruppe loste 2017 im Mittel 48.3 % (SD
= 16.64) der Testaufgaben korrekt. In der Erhebung 2020 wiesen die Absolvent*innen eine
etwas hohere Losungshiufigkeit auf (M = 51.00 %, SD = 19.00). Der Unterschied ist allerdings
erneut gering und nicht statistisch signifikant (#(62) = .59, p = .559, d =+.15).
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Anmerkungen: *p < .05, *¥p < .01, ¥***p < .001, Fehlerbalken reprisentieren £ 1 Standardabweichung um den
Mittelwert, Gesamtstichprobe. Npachelorsstudicrende2017 = 42, Rabsolvent*innen2020 = 52, Lehramt an Gymnasien und
GesamtSChUIen-' NBachelorsstudierende2017 = 30; N Absolvent*innen2020 = 34

Abbildung 13: Ausmal} der Classroom Management Expertise fiir Bachelorstudierende 2017
und Absolvent*innen 2020 fiir die Gesamtstichprobe und die Studierenden des Lehramts an
Gymnasien und Gesamtschulen

8.3. Vergleich mit Ergebnissen bisheriger Untersuchungen

Die hier nicht belegbaren Unterschiede in der Classroom Management Expertise zwischen
Bachelor-Studierenden und Absolvent*innen mdgen erniichternd sein. Doch gilt zu
beriicksichtigen, dass sich auch in vorangegangenen Untersuchungen nur kleine Effekte bei
dhnlichen Fragestellungen zeigten: In der Untersuchung von Konig und Kramer (2016) zeigten
sich im Vergleich zwischen Referendar*innen und Lehramtsstudierenden nur geringe
Unterschiede in der Classroom Management Expertise. Dagegen zeigten sich deutliche
Unterschiede zwischen erfahrenen berufstitigen Lehrkriaften und den angehenden Lehrkriften
(Referendar*innen und Lehramtsstudierenden). Die Autor*innen schlussfolgerten daraus, dass
sich Classroom Management Expertise vor allem bei der Ausiibung des Lehrberufs entwickelt.
Mit Blick auf die professionelle Wahrnehmung von Classroom Management finden Gold und
Holodynski (2017) in ihrer Untersuchung nur anhand von einer von zwei untersuchten
Kobhorten einen kleinen Unterschied zwischen Bachelor- und Masterstudierenden (d = +.32) —
bei der zweiten Kohorte lag kein signifikanter Effekt vor. Moglicherweise verlangt die
Entwicklung von Classroom Management Expertise umfassende unterrichtspraktische
Erfahrung, die beispielsweise im Rahmen des Praxissemesters noch nicht ermoglicht werden
kann. Der Befund ist jedoch in weiteren Untersuchungen zu priifen.
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Bei der Durchfiihrung der Datenerhebungen des Bilmos wurden mehrere Tests eingesetzt, um
fachspezifische Kompetenzen der Lehramtsstudierenden zu ermitteln. Diese Tests erfolgten
ausschlieBlich online, um den Studierenden entsprechend ihrer Facher die passenden Tests
malgeschneidert zuordnen zu kénnen. Ergebnisse fiir die Facher Deutsch, Mathematik und die
Fremdsprache Englisch in der Sekundarstufe wurden bereits von Konig et al. (2018b) publiziert.
Nachfolgend legen wir einen beispielhaften Schwerpunkt auf fachspezifisches Wissen im
Primarbereich fiir das Fach Deutsch.

Eingesetzt wurde ein Testinventar zur Erfassung des professionellen Lehrer*innenwissens zum
basalen Lesen- und Schreibenlernen. Dieses Testinventar wurde von einem interdisziplindren
Forschungsverbund entwickelt. Es besteht aus einem Test zur Erfassung des bendtigten
Fachwissens und aus einem Test zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens von (angehenden)
Lehrkraften zum basalen Lese- und Schreibunterricht (Hanke et al., 2019; Konig et al., 2022b).

9.1. Testung von Wissen zum basalen Lesen- und Schreibenlernen

Der Test von Wissen zum basalen Lesen- und Schreibenlernen untersucht einerseits das
fachliche Wissen (content knowledge, CK) und andererseits das fachdidaktische Wissen
(pedagogical content knowledge, PCK) der (angehenden) Lehrkrifte, wobei das
fachdidaktische Wissen weiter ausdifferenziert wird (siche ausfiihrlich Hanke et al., 2019;
Konig et al., 2022b). Der Test wurde im Rahmen einer Pilotierungsstudie empirisch gepriift
und seine Nutzbarkeit durch eine Expert*innenbefragung bestétigt (Bruckmann et al., 2019).
Erste Ergebnisse zeigen, dass sich die Annahme, dass Lehrer*innen iiber PCK, CK sowie auch
GPK verfiigen miissen, bestdtigt und dass ein dreidimensionales Modell auch fiir das
Unterrichten im Fach Deutsch der Primarstufe notwendig erscheint (Konig et al., 2022b). Der
fachspezifische Test umfasst insgesamt 43 Testfragen mit offenem und geschlossenem
Aufgabenformat, wobei sich 14 Testfragen auf das CK und 29 Testfragen auf das PCK beziehen
(Tabelle 8). Fiir die vorliegenden Daten der Bachelorstudierenden 2017 und der
Absolvent*innen 2020 zeigte die IRT-Skalierung des Tests, dass die Dimensionen CK und PCK
als Teilskalen des Gesamttests reliabel sind (EAP-Werte zwischen .67 und .77) (Tabelle 8).

Tabelle 8: Psychometrische Kennwerte der Skalierung der Testung von Wissen zum basalen
Lesen- und Schreibenlernen

Items n EAP Theta- Gewichtete Item-
Reliabilitat Varianz Abweichungsquadrate Diskrimination
(min-max) (Mittelwert)
CK 14 150 .67 .50 .90-1.07 30
PCK 29 151 7 .66 90-1.10 .36

Anmerkung: Fiir einen Fall war keine Berechnung auf der CK-Dimension méglich, daher reduziertes n = 150,
EAP Reliabilitit = Expected-A-Posteriori Reliabilitiit.
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9.2. Ergebnisse: Bachelorstudierende und Absolvent*innen im Vergleich

Studierende im 4. Bachelorsemester konnten im Durchschnitt bereits etwas mehr als die Halfte
der Testfragen im Fachwissen (rund 57 %) korrekt beantworten (Abbildung 14). Mit Blick auf
das fachdidaktische Wissen war das Ausgangsniveau der Bachelorstudierenden 2017 etwas
niedriger (48 %; Abbildung 15).
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Abbildung 14: Ausmal} des Fachwissens Deutsch (CK, Primarstufe) Bachelorstudierende
2017 und Absolvent*innen 2020 sowie im Langsschnitt
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Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Fehlerbalken reprdsentieren + 1 Standardabweichung um den
Mittelwert, Npachelorsstudierende2017 = 112, Nabsolventinnen2020 = 38, N Lingsschnitt = 21.

Abbildung 15: Ausmal des deutschdidaktischen Wissens (PCK, Primarstufe) fiir
Bachelorstudierende 2017, Absolvent*innen 2020 sowie im Léngsschnitt
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Bis zum Ende des Studiums konnen im Durchschnitt signifikant mehr Testfragen zum
fachlichen =~ Wissen korrekt beantwortet werden. So unterscheiden sich die
Querschnittstichproben statistisch signifikant mit einem mittleren Effekt. Betrachtet man die
Liangsschnittstichprobe, also jene Studierenden, die an beiden Messzeitpunkten teilnahmen, so
zeigt sich ein signifikanter Zuwachs des Wissens im CK (#(1,20) = 2.68, p < .05, d = +.59)
(Abbildung 14). Er ist von mittlerer praktischer Bedeutsamkeit.

Auch das deutschdidaktische Wissen (PCK) liegt erwartungsgemil3 bei den Absolvent*innen
2020 signifikant hoher als bei den Bachelorstudierenden 2017 (Abbildung 15). Hier sind die
Unterschiede von mittlerer praktischer Bedeutsamkeit. Dieses Ergebnis zeigt sich auch fiir die
Studierenden, die im Jahr 2017 und im Jahr 2020 an der Befragung teilnahmen (#(1,20) = 5.75,
p < .001, d = +1.26). Hier ist der Zuwachs an Wissen sogar von hoher praktischer
Bedeutsamkeit. Bei den Ergebnissen zur Langsschnittstichprobe muss zwar einschriankend die
geringe Anzahl Teilnehmender bedacht werden, allerdings geben die Ergebnisse des Quer- wie
Lingsschnitts Hinweise auf einen signifikanten Wissenszuwachs sowohl im Bereich des
fachlichen als auch im Bereich des fachdidaktischen Wissens fiir den basalen Lese- und
Schreibunterricht.
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Aus wissenschaftlicher Sicht fehlen bislang fiir die Lehramtsausbildung an Universitdten — wie
auch fiir die meisten anderen Hochschulstudiengéinge — belastbare Informationen zum
Kompetenzerwerb der Studierenden (Konig et al., 2023/im Druck). Allerdings hat die
empirische Hochschulforschung im Bereich der Messung und Modellierung akademischer
Kompetenzen in den vergangenen Jahren beachtliche Fortschritte gemacht (Zlatkin-
Troitschanskaia et al., 2020). Der vorliegende Bericht schlie8t hier an: Basierend auf einem
Lehrer*innen-Bildungsmonitoring, das seit 2016 jéhrlich hochschulweit an der Universitét zu
Koln stattfindet, konnten mithilfe wissenschaftlicher Testinstrumente evidenzbasierte
Aussagen zum fachiibergreifenden und fachspezifischen Kompetenzerwerb von Studierenden
getroffen werden, die laut Regelstudienzeit, im Sommer 2020 ihr letztes Semester durchliefen
—und damit weitgehend das Niveau von Hochschulabsolvent*innen reprasentieren.

Die hier préasentierten Ergebnisse basieren auf Stichproben, die auch verschiedene Teilgruppen,
beispielsweise an der UzK studierbare Lehrdmter sowie soziodemographische Gruppen
angemessen widerspiegeln. Einzelne Gruppen sind leicht iiberreprésentiert, wie beispielsweise
der Anteil der Frauen oder das Lehramt fiir sonderpddagogische Forderung. Andere sind leicht
unterreprasentiert, wie das Lehramt Gymnasium und Gesamtschule. Hinsichtlich der
soziodemographischen Zusammensetzung der Stichprobe ist auffillig, dass es sich um eine
recht homogene Gruppe handelt, die nicht die Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft
vergangener Jahre oder gegenwirtig spiegelt: So ist der Anteil der Frauen sehr hoch, der Anteil
der Studierenden mit Migrationshintergrund sehr niedrig. Auch der Anteil an Studierenden,
deren Bildungshintergrund weniger privilegiert ist, ist nur gering.

Betrachtet man die Anzahl derjenigen, die im 4. Semester Bachelor studieren mit denen, die
sich im 4. Semester ihres Master of Education befinden, so fillt auf, dass sich bereits die
Grundgesamtheit der Lehramtsstudierenden der Universitit zu Koln, welche der hier
verwendeten Stichprobe zugrunde liegt, eklatant reduziert hat. Hier sind demnach (Selbst-)
Ausleseprozesse von Semester zu Semester sowie vermutlich wiihrend des Ubergangs vom
Bachelor zum Master zu verzeichnen, die bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt
werden sollten.

Im Fokus des vorliegenden Berichts standen die Analyse des studentischen Erwerbs der
verschiedenen Wissensfacetten sowie die Veriinderungen von Uberzeugungen. Die
Kernergebnisse sind in Form von ermittelten Effektstirken in Abbildung 16 iiberblicksartig
dargestellt. Der Vergleich der Effektstirken darf allerdings nur eingeschridnkt interpretiert
werden: Denn die Anzahl der jeweils Befragten differiert stark und die Ergebnisse beziehen
sich auf unterschiedliche Teilgruppen von Studierenden, da beispielsweise eine Studentin, die
an der Testung Wissen zum basalen Lesen- und Schreibenlernen (Abschnitt 9) teilgenommen
hat, nicht zwingend auch Angaben zum Wissenstest fiir inklusiven Unterricht (Abschnitt 7)
gemacht hat. Abbildung 16 kann daher nur einen groben, zusammenfassenden Uberblick iiber
mogliche Entwicklungen im Zuge der Lehramtsausbildung geben.
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Pddagogisches Wissen s 48
Pidagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht I +.65
Classroom Management Expertise +.06
Deutsch (Primarbereich) Fachwissen I+ .59
Deutsch (Primarbereich) Fachdidaktisches Wissen 1,26
Selbstwirksamkeit (insgesamt) -.15
Selbstwirksamkeit: Instructional Strategies -27 .
Selbstwirksamkeit: Classroom Management 0
Selbstwirksamkeit: Student Engagement -.01
-6 -4 -2 0 +2 +4 +6 +8 +1.0 +12 +14

Anmerkung: Einteilung von Cohens d als Effektstirke mit kleiner (|d| > .2), mittlerer (|d| > .5) und grofer (|d| >
.8) praktischer Bedeutsamkeit (griine Balken); Verdnderungen ohne praktische Bedeutsamkeit (|d| < .2) sind
durch hellgraue Balken kenntlich gemacht.

Abbildung 16: Relative Bedeutsamkeit der Verdnderung unterschiedlicher Kompetenzfacetten
von 2017 zu 2020 (Panelstichproben) im Vergleich

Die Zusammenstellung der Effektstirken zeigt, dass der Zuwachs an Wissen in allen
untersuchten Bereichen mindestens von mittlerer praktischer Bedeutsamkeit ist. Der Zuwachs
im deutschdidaktischen Wissen zum basalen Lesen- und Schreibenlernen ist hinsichtlich der
Effektstirke sogar als grofl zu bezeichnen. Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
zeigt sich kein Zuwachs im zeitlichen Vergleich. Die Subdimension Instructional Strategies
verzeichnet sogar einen signifikanten Riickgang der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von
kleiner praktischer Bedeutsamkeit. Hier gilt jedoch zu beriicksichtigen, dass die Angaben der
Studierenden zur Einschdtzung ihrer Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit insgesamt hoch bzw.
sehr hoch ausfallen (vgl. dazu weiterfiihrend Konig et al., 2022a). Im Bereich einer
situationsspezifischen Testung von besonders handlungsnaher Classroom Management
Expertise konnte kein Beleg fiir einen Kompetenzzuwachs erbracht werden. Dieser
ausbleibende Zuwachs tiiberrascht jedoch nicht, da damit vorherige Untersuchungen generell
bestdtigt werden.

Insgesamt lésst sich somit festhalten, dass Studierende wihrend des Studiums insbesondere
professionelles Wissen erwerben. Dariiber hinaus lassen sich aus den Ergebnissen Perspektiven
entwickeln, die fir zukiinftige Reformbemiihungen und Gestaltungsprozesse der
Lehramtsausbildung an der UzK bedeutsam sein konnten:

e Die verwendeten Testungen von professionellem Wissen im piddagogischen Bereich —
padagogisches Wissen (Abschnitt 6) — machen darauf aufmerksam, dass es vor allem in den
Lehramtsstudiengéngen GS und SoPéad zu deutlichen Wissenszuwédchsen kommt. In den
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auf die Sekundarstufe bezogenen Regelschullehrimtern (HRSGe und GymGe) sind die
Zuwichse auch vorhanden, fallen jedoch geringer aus. Auf eine solche differenzielle
Entwicklung piadagogischer Kompetenz nach Lehramt wurde bereits in einer fritheren
Untersuchung, die mit demselben Test arbeitete, hingewiesen (Konig et al., 2008).
Reformdiskussionen kdnnten priifen, ob eine solche vorliegende Schwerpunktsetzung bzw.
Ausdifferenzierung von Lehrdmtern an der UzK den curricularen Erwartungen entspricht.

e Piadagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht (Abschnitt 7) hat nachweislich fiir alle
Lehramter eine Bedeutung, doch die Studierenden mit Lehramt fiir sonderpidagogische
Forderung zeigen die besten Ergebnisse fiir Inklusionswissen. Dies diirfte bedingt sein
durch die speziellen Schwerpunkte des Lehramtsstudiengangs flir sonderpddagogische
Forderung an der Universitit zu Koln. Da es sich jedoch bei dem getesteten padagogischen
Wissen fiir inklusiven Unterricht noch nicht um spezialisiertes ,,sonderpiddagogisches
Wissen handelt (Konig et al., 2019), wire zu diskutieren, inwieweit Lehrangebote fiir
Inklusion starker Eingang in bestehende Curricula fiir alle Lehrdmter finden sollten.

e Der fehlende Beleg fiir den Erwerb handlungsnaher, situationsspezifischer
Kompetenzen wie die Classroom Management Expertise (Abschnitt 8) konnte bei der
Gestaltung von Theorie-Praxis-Verkniipfungen oder schulpraktischen Lerngelegenheiten
zukiinftig beriicksichtigt werden. Schon lange wird die Lehramtsausbildung (allgemein,
nicht standortspezifisch) dafiir kritisiert, im Bereich der professionellen Klassenfiihrung nur
eingeschrinkt Lernangebote bereitzustellen — angehende Lehrkréfte fiihlen sich nicht selten
in der Praxis auf sich gestellt. Die hier vorgestellten Ergebnisse deuten ebenfalls in diese
Richtung.

e Am Beispiel des professionellen Wissens fiir den basalen Lese- und Schreibunterricht
(Abschnitt 9) konnte fiir den Bereich fachspezifischer Kompetenzen aufgezeigt werden,
dass die relevanten Grundlagen iiber die Zeit eines Lehramtsstudiums an der UzK vermittelt
und erworben werden. Der grofle Zuwachs des Wissens bei den Lehramtsstudierenden in
den getesteten Bereichen (u.a. Sprachliche Entwicklung, Diagnostik, Lehrmethoden) deutet
auf eine qualitativ hochwertige Lehramtsausbildung im Primarbereich der UzK hin.

AbschlieBBend gilt zu beriicksichtigen, dass der vorliegende Bericht einen Schwerpunkt auf die
erfassten Kompetenzen der Studierenden gelegt hat, nicht aber auf die Ausprdgungen und die
Qualitit ihrer Lerngelegenheiten. Die Analyse von Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium der
UzK bildet ebenfalls einen Schwerpunkt des jdhrlichen Bildungsmonitorings, sodass auf
entsprechende Publikationen verwiesen werden kann (u. a. Konig et al., 2018a, 2018b, 2020,
2022a). Erst nach 2020 wurden vom jdhrlichen Bildungsmonitoring auch Kompetenzen der
Lehramtsstudierenden im Bereich der digitalen Bildung beriicksichtigt, sodass entsprechende
Ergebnisse ebenfalls an anderer Stelle zu finden sind (Gerhard et al., 2023). SchlieBlich sei
erwahnt, dass im Jahr 2023 die erneute Untersuchung einer Kohorte im Fokus des
Bildungsmonitorings stehen wird, die dann als Absolvent*innen nach der hier verwendeten
Definition (letztes Mastersemester laut Regelstudienzeit) betrachtet werden kdnnen. Fiir einige
der Kompetenzmal3e konnen dann Vergleichswerte zu den hier vorgelegten Kompetenzstdnden
im Jahr 2020 gezogen werden — mit mdglicherweise weiteren interessanten Implikationen fiir
die zukiinftige Gestaltung der Lehramtsausbildung an der UzK.
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