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ZUSAMMENFASSUNG

Ziel der Lehrerbildung ist es, zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern grundlegende berufsspezifische
Kompetenzen zu vermitteln. Ein bedeutsames Element der Erfurter Lehrerbildung ist hierbei das
Komplexe Schulpraktikum. Seit dem Wintersemester 2014/15 bekommen die Studierenden in ihrem
letzten Studienjahr die Gelegenheit, im Rahmen eines Praxissemesters die Komplexitat des Lehrerbe-
rufsalltags kennenzulernen, um das im bisherigen Studium Erlernte anzuwenden. Hierbei hilft die
Verzahnung von Theorie und Praxis mittels universitarer Begleitveranstaltungen. Um zu iberpriifen,
ob die intendierten Effekte erzielt werden, wird dieses neue Studienelement von Beginn an wissen-
schaftlich begleitet. In der vorliegenden Studie konnte mithilfe einer reprasentativen Erhebung des
ersten Studierendenjahrganges (2014/15) mit Fragebogenverfahren mit einem Pré-Posttest-Design
sowie im Gruppenvergleich der Nachweis erbracht werden, dass das Komplexe Schulpraktikum um-
fassende Lerngelegenheiten bietet und dadurch die Kompetenzentwicklung angehender Lehrperso-
nen in zentralen Bereichen wie Unterrichten, Erziehen und Beurteilen, aber auch in Bezug auf Selbst-
wirksamkeitserwartungen, erheblich voranbringt. Des Weiteren zeigte sich, dass sowohl das Ausmaf
als auch die engagierte Nutzung der Lerngelegenheiten im Praktikum zu erhéhter Kompetenzerwei-
terung flhren. Insgesamt erweist sich das Erfurter Praktikumskonzept, das die Lernorte Schule und
Universitat mit strukturierten Aufgaben, einem Portfolio, Begleitseminaren und Supervisionsgruppen
unter der Leitung berufserfahrener abgeordneter Lehrkrafte verbindet, als ausgesprochen erfolg-
reich.
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FUNKTION UND NUTZEN VON PRAKTIKA IM RAHMEN DER LEHRERBILDUNG

Schulpraktische Studien und eigene Praxiserfahrungen sind nach Meinung vieler Beteiligter wesentli-
che Elemente der systematischen Bildung fiir den Lehrberuf, da nur so das erforderliche erfahrungs-
gesattigte deklarative und prozedurale Wissen (Baumert & Kunter, 2006, S. 481) aufgebaut wird, mit
dem die Lehrpersonen ihre vielfaltigen Aufgaben bewaltigen (Hammerness & Darling-Hammond,
2005). Welche Effekte diese schulpraktischen Erfahrungen auf das Wissen und Kénnen angehender
Lehrpersonen haben, wird derzeit intensiv erforscht (Terhart, 2009), zumal die universitare Lehrerbil-
dung im Zuge der Bologna-Reform und weiterer struktureller Veranderungen neue Formen und In-
halte erhadlt. So hat eine Reihe von Bundesldandern bzw. Hochschulen Langzeitpraktika eingefiihrt
(Weyland & Wittmann, 2011), ohne die wissenschaftlich bereits haufig reflektierten Gelingensbedin-
gungen (Arnold et al., 2011) in jedem Falle sicherzustellen. Wie vor allem Hascher mehrfach darge-
legt und belegt hat, wirken Praktika nicht in jedem Fall auf die erwiinschte und erwartete Weise
(Hascher, 2012). So lassen sich zwar in vielen Befragungsstudien subjektive Kompetenzzuwéchse auf-
grund von Praxisphasen feststellen (vgl. Arnold, 2008; Groschner, Schmitt, & Seidel, 2013; Schubarth
et al., 2011; Thiel & Blithmann, 2009), in manchen Studien bleiben jedoch solche Effekte aus (Bach,
2013) oder die Kompetenzeinschatzungen gehen sogar zuriick (Meier, 2015; Moser & Hascher,
2000).

Obwohl subjektive Kompetenzeinschatzungen die vorhandenen Kompetenzen nicht realitats-
getreu widerspiegeln missen (Rauin & Maier, 2007), sind sie fur die mentale Situation von Lehramts-
studierenden von grolRer Bedeutung. So scheint sich aus den Selbsteinschatzungen im Lauf der Aus-
bildung der klare Berufswunsch fiir das Lehramt herauszukristallisieren (fiir aktuelle Daten siehe
Meier, 2015, S. 198), wie es nach der sozial-kognitiven Laufbahntheorie (Lent, Brown & Hackett,
2002) auch zu erwarten ist. Selbstiiberzeugungen von Lehrpersonen beeinflussen den Lernfortschritt
ihrer Schiilerinnen und Schiiler (Klassen & Tze, 2014) und die eigene spéatere Berufszufriedenheit
(Abele, 2011).

Die Erfassung subjektiver Kompetenzveranderungen ist der zentrale Fokus vieler empirischer
Studien zur Wirkungsweise schulpraktischer Studien. Uberraschend ist jedoch, dass nur selten spezi-
elle Bedingungsfaktoren fiir solche Veranderungen erfasst werden, obwohl fiir die Modellierung von
Praktika zunehmend Angebots-Nutzungs-Modelle verwendet werden (Hascher, 2013; Kunina-Habe-
nicht et al., 2013). In diesen Modellen wird der Kompetenzerwerb bzw. -zuwachs nicht allgemein be-
trachtet, sondern abhangig von Merkmalen des Praktikums und der aktiven Auseinandersetzung der
Praktikantinnen und Praktikanten mit den verfligbaren Lerngelegenheiten. Betrachtet man beispiels-
weise subjektiv wahrgenommene bzw. aktiv gestaltete Merkmale der Organisation, der Kooperation
und der Theorie-Praxis-Verzahnung der universitaren Ausbildung, so findet man differentielle Zusam-
menhinge mit dem Kompetenzzuwachs (Biermann, Karbach, Spinath, & Briinken, 2015). Ahnlich dif-
ferentiell wirksam scheint die Lernbegleitung an den Schulen zu sein, wie beispielsweise das Engage-
ment der das Praktikum betreuenden Lehrkrafte (Groschner, Schmitt & Seidel, 2013). Solche Zusam-
menhangsanalysen konnen erste Hinweise auf wirksame Praktikumsfaktoren liefern, denen anschlie-
Bend mit Studien, die etwa dem Ansatz des design-based research (Reimann, 2011) folgen, auf den
Grund gegangen werden kann. Die nachfolgend geschilderte Studie folgt dieser Logik und erfasst all-
gemeine sowie differentielle Effekte des an der Universitat Erfurt neu eingefiihrten Komplexen Schul-
praktikums.

DAS KOMPLEXE SCHULPRAKTIKUM IN DER ERFURTER LEHRERBILDUNG

Das Komplexe Schulpraktikum (KSP) vollendet die schulpraktische Ausbildung im Rahmen der lehr-
amtsbezogenen Studiengange an der Universitat Erfurt. Nachdem die Studierenden bereits im Ba-



-3-

chelorstudium orientierende und bildungswissenschaftliche Praktika absolviert und im Masterstu-
dium weitere bildungswissenschaftliche und zusatzlich fachdidaktische Praktika abgeleistet haben,
erwartet sie im letzten Studienjahr das fliinfzehnwochige KSP. In diesen 15 Wochen sind die Studie-
renden vier Tage pro Woche an der Schule und nehmen ganz reguldar am Schulalltag teil. Am flinften
Tag besuchen sie an der Universitat wissenschaftliche Begleitkurse mit Universitatsdozierenden und
einen Supervisionskurs mit einer erfahrenen, aus dem Schuldienst abgeordneten Lehrperson. Uber
das gesamte Praktikum hinweg flihren die Studierenden ein Portfolio, das ihnen bestimmte Aufgaben
nach den Kompetenzstandards der Kultusministerkonferenz vorschreibt, wobei jeweils aus mehreren
Aufgabenvorschlagen ausgewdhlt werden kann. Die zu erledigenden Aufgaben konzentrieren sich auf
die Bereiche Unterrichten, Beurteilen und Erziehen, wahrend die Bereiche Beraten und Innovieren
nicht zentral auftreten, da die Studierenden darauf noch zu wenig vorbereitet sind bzw. entspre-
chende Tatigkeiten wahrend der Praktikumszeit nicht an allen Schulen anfallen.

Die Studierenden haben die Mdglichkeit, sich ihre Praktikumsschule selbst zu suchen oder
aus den reichlich vorhandenen Angeboten auszuwahlen. Die Nachfrage nach Praktikumsstudieren-
den Ubersteigt das Angebot deutlich, so dass die Studierenden eine groRe Auswahl haben. Dies fihrt
dazu, dass die Studierenden das KSP gut organisieren kénnen und kaum Klagen hinsichtlich des Orga-
nisationsaufwands zu héren sind.

Im Studienjahr 2014/15, aus dem die nachfolgend berichteten Daten stammen, wurde das
KSP zum ersten Mal durchgefiihrt. Fir alle Beteiligten war dies ein mit Spannung erwartetes Ereignis,
da nicht vorherzusehen war, wie gut die Organisation funktionieren wiirde und wie gut die Studie-
renden mit den gesetzten Aufgaben und Pflichten zurechtkommen wiirden. Was man nicht unbe-
dingt erwarten konnte, trat jedoch ein: die Praktika wurden insgesamt vollig reibungslos durchge-
fihrt, die Studierenden waren sehr dankbar (iber die Moglichkeit, den Schulalltag umfassend und
langfristig kennen zu lernen, und die Schulen bedankten sich ausdrticklich fir die gut ausgebildeten
Studierenden. Die Ergebnisse der Befragung der Schulen und der Befragung der Studierenden zum
allgemeinen Eindruck hinsichtlich des Praktikums sind bei Stotzka (2015) dargestelit.

Flr die durchgefiihrte Studie ist es wichtig zu wissen, dass die ca. 300 Lehramtsstudierenden
fiir die Studiengange Grundschule und Regelschule nicht alle im selben Semester das KSP absolvie-
ren. Vielmehr wird angestrebt, dass etwa die Halfte der Studierenden im Wintersemester und die an-
dere Halfte der Studierenden im Sommersemester des letzten Studienjahres das Halbjahresprakti-
kum absolvieren. Das verbleibende Semester wird vornehmlich fiir die Anfertigung der Masterarbeit
genutzt. Hinsichtlich der zu erzielenden Leistungspunkte stehen im Semester, das fir die Masterar-
beit genutzt wird, noch weitere Lehrveranstaltungen auf dem Programm, allerdings bemiihen sich
die meisten Studierenden, diese Lehrveranstaltungen vorzuziehen, um das Semester dann vollstan-
dig fiir die Masterarbeit nutzen zu kénnen.

UNTERSUCHUNGSFRAGESTELLUNGEN

Die wesentliche Frage bei der Einflihrung eines neuen Studienelements ist, ob die intendierten Ef-
fekte erzielt werden. Das KSP kostet die Studierenden immerhin ein halbes Lebensjahr, bedeutet viel
Aufwand fir die beteiligten Schulen und nimmt auch an der Universitat nicht unerhebliche Ressour-
cen in Anspruch. Deshalb méchte man als erstes wissen, ob das zusatzliche Studiensemester ergéan-
zende Lerngelegenheiten flir den Aufbau zentraler Kompetenzen bieten konnte und ob die ins Auge
gefassten Kompetenzen weiter entwickelt werden konnten. Diese Fragen wurden in einem Pratest-
Posttest-Design mithilfe von Fragebogenverfahren einer Beantwortung zugefiihrt. Die im folgenden
untersuchten Vermutungen sind in Form von Hypothesen aufgelistet:
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e (H1) Das KSP ergénzt die Gelegenheiten im Studium, Kompetenzen zu erwerben: Nach
Durchlaufen des KSP wird von signifikant mehr Gelegenheiten zum Unterrichten, Erziehen
und Beurteilen berichtet als vor dem KSP.

e (H2) Die Zeit des KSP geht mit einer Erh6hung relevanter Kompetenzen einher: Die eigenen
Kompetenzen werden nach Durchlaufen des KSP héher eingeschatzt als vorher.

e (H3) Das KSP steigert die lehrerbezogene Selbstwirksamkeit: Nach dem KSP wird eine héhere
Selbstwirksamkeit berichtet als vorher.

e (H4) Je mehr Lerngelegenheiten die Studierenden im KSP hatten, desto gréRer ist der selbst-
eingeschatzte spezifische Kompetenzzuwachs.

e (H5) Je starker sich die Schule um die Praktikantinnen und Praktikanten bemiiht hat und je
engagierter die Praktizierenden die Lerngelegenheiten genutzt haben, desto groRer ist der
selbst eingeschatzte Kompetenzzuwachs.

Ergdanzend zu diesen langsschnittlich, per Veranderungsmessung tberpriiften Fragen und Hypothe-
sen kénnen einige Fragen aufgrund des Untersuchungsdesigns auch querschnittlich beantwortet
werden: Berichten die Studierenden, die im Frithjahr 2015 das KSP bereits hinter sich haben, von
mehr Lerngelegenheiten und Kompetenzfortschritten als ihre Mitstudierenden, die genauso lange
studiert haben, aber im Frihjahr 2015 das KSP noch vor sich haben? Folgende Hypothesen werden
aufgestellt:
e (H6) Die Studierenden, die das KSP bereits hinter sich haben, berichten von mehr Lerngele-
genheiten als ihre Kommilitonen mit derselben Anzahl an Studiensemestern, aber ohne KSP.
e (H7) Die Studierenden, die das KSP bereits hinter sich haben, schreiben sich groRere professi-
onelle Kompetenzen zu als ihre Kommilitonen mit derselben Anzahl an Studiensemestern,
aber ohne KSP.
e (H8) Die Selbstwirksamkeitserwartungen derjenigen Studierenden, die das KSP bereits hinter
sich haben, sind starker ausgepragt als die ihrer Kommilitonen mit derselben Anzahl an Studi-
ensemestern, aber ohne KSP.

METHODE
Untersuchungsgruppe und Design

Im Studienjahr 2014/15 starteten 294 Studierende in das neue Erfurter Studienelement der universi-
taren Lehramtsausbildung — das KSP. Dabei absolvierte die erste Halfte ihr Praktikum im Winterse-
mester 2014/15, die andere Halfte das KSP im Sommersemester 2015. Die Wahl des Semesters war
jedem und jeder einzelnen Studierenden Uberlassen. Es war nicht zu erkennen, dass die Wahl des Se-
mesters mit fir diese Studie relevanten Merkmalen der Studierenden konfundiert war.

Urspriinglich war ein vollstandiges Pra-Posttest-Design mit Behandlungs- und Kontrollgruppe
geplant. Dies konnte aus organisatorischen Griinden nicht aufrechterhalten werden, denn das hatte
bedeutet, zusatzlich zu den KSP-Praktikantinnen und KSP-Praktikanten auch diejenige Halfte der Stu-
dierenden mehrfach zu befragen, die gleichzeitig ihre Masterarbeit anfertigte. Durch fehlende uni-
versitare Veranstaltungen konnten diese jedoch nicht fiir eine Befragung gewonnen werden.

Im Wintersemester 2014/15 gingen insgesamt 140 Studierende ins Praktikum — davon 98 an-
gehende Grundschul- und 42 angehende Regelschullehrkrafte. Im Sommersemester 2015 waren es
104 Studierende des Grundschullehramtes und 50 Studierende des Regelschullehramtes. Insgesamt
waren 69% der Praktikantinnen und Praktikanten an Grundschulen tatig, 31% an Regelschulen.

Im Wintersemester 2014/15 beantworteten von den 140 Studierenden im Praktikum jeweils
123 Personen den Fragebogen zum ersten Messzeitpunkt (vor Antritt des KSP) bzw. nach Beendigung
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des KSP (zweiter Messzeitpunkt). Beim Zusammenfiigen der beiden Fragebogen konnten 110 langs-
schnittliche Datenséatze identifiziert werden (siehe Tabelle 1). Dies entspricht einem Riicklauf von 79
% fir beide Messzeitpunkte. Die restlichen 46 Befragten hatten nur zu einem der beiden Messzeit-
punkte teilgenommen. Aus den weiteren langsschnittlichen Analysen wurden diese ausgeschlossen.
In die querschnittlichen Analysen wurden diejenigen miteinbezogen, die das KSP bereits abgeschlos-
sen hatten, und diejenigen, die das KSP noch vor sich hatten — wobei beide Gruppen dieselbe Anzahl
an Studiensemestern hatten (Erhebung am Ende des Wintersemesters 2014/15).

Tabelle 1
Anzahl der am Komplexen Schulpraktikum (KSP) beteiligten Studierenden im Studienjahr 2014/2015

Semester KSP / Befragung Grundschule Regelschule Gesamt

WS 2014/15  KSP absolviert 98 42 140
davon: an Befragung teilgenommen 79 31 110

SS 2015 KSP absolviert 104 50 154
davon: an Befragung teilgenommen 94 43 137

Anmerkungen. WS = Wintersemester; SS = Sommersemester

Im Sommersemester 2015 konnten zum ersten Messzeitpunkt, also vor dem KSP, Daten von 151 Stu-
dierenden gewonnen werden. Zum zweiten Messzeitpunkt, nach dem KSP, beantworteten 139 den
Fragebogen. Zusammengefligt hatten 137 Personen zu beiden Messzeitpunkten die Bégen ausgefiillt
und gingen somit in die Analysen ein. Dies entspricht einem Riicklauf von 89 %. Insgesamt flossen in
die Berechnungen die Angaben beider Gruppen (als ein kompletter Studierendenjahrgang) ein. Somit
konnte eine StichprobengréRe von n = 247 erreicht werden.

Aufgrund der hohen Riicklaufquoten kann weitgehend von einer Vollerhebung gesprochen
werden. Dies wurde dadurch erreicht, dass die Befragungen der Studierenden in universitaren
Pflichtveranstaltungen durchgefiihrt wurden.

Beschreibung der Teilnehmer/innen der Studie

Im Wintersemester 2014/15 wurden 110 Personen zu zwei Messzeitpunkten befragt. Davon studie-
ren 72 % den Master flr das Grundschullehramt und 28 % den Master fiir das Regelschullehramt. Ins-
gesamt sind 83 % der Befragten weiblich. Nach Schulart getrennt sind im Grundschulbereich 88 % der
Befragten weiblich, im Regelschulbereich 68 % der Befragten mannlich. Das Durchschnittsalter der
Befragten betragt 24,4 Jahre mit einem Range von 21-39 Jahren. Die Frauen sind im Durchschnitt 24
Jahre alt (Range von 21-39). Die Manner sind im Schnitt 26 Jahre alt (Range 22-38).

Im Sommersemester 2015 wurden 137 Studierende vor und nach dem KSP befragt. Davon
studieren 69 % fir das Grundschullehramt und 31% fiir das Regelschullehramt. 76 % aller Befragten
sind weiblich. Je nach Schulart sind 90 % (Grundschule) bzw. 50 % (Regelschule) der befragten ange-
henden Lehrkrafte weiblich. Das Durchschnittsalter der Befragten betragt 24,7 Jahre mit einem
Range von 22-36 Jahren. Die Frauen sind im Durchschnitt 24,4 Jahre alt (Range von 22-36). Die Man-
ner sind im Schnitt 25,6 Jahre alt (Range 23-34). In der gesamten Kohorte (Winter- und Sommerse-
mester) sind 80 % der Befragten weiblich und im Schnitt 25 Jahre alt (Range 21-36).



Instrumente

Instrument Prdtest

Der Schwerpunkt des Pratests (vor Beginn des KSP) lag auf der Erhebung von Lerngelegenheiten wah-
rend des bisherigen Studiums sowie der subjektiven Einschatzung der erworbenen Kompetenzen.
Zum Einsatz kamen hierbei Skalen, die von anderen Forscherinnen und Forschern entwickelt worden
waren.

Um die Angaben jeder Person vor und nach dem KSP miteinander vergleichen zu kénnen,
sollten die Studierenden einen siebenstelligen Code generieren, der das Zusammenfiihren der Da-
tensdtze ermoglicht. Ebenso sollten die Studierenden angeben, welche Art des Lehramtes (Grund-
oder Regelschule) und welche Facher gewahlt wurden.

Die Erfassung der Gelegenheiten zum Kompetenzerwerb im Rahmen des Lehramtsstudiums
erfolgte mittels dreier Skalen von Kénig und Tachtsoglou (2012, S. 289). Mit sieben Items wird der
Bereich des Unterrichtens, mit drei ltems der Bereich des Erziehens und mit sechs Items der Bereich
des Beurteilens erfasst (Tabelle 2).

Fiir die Erfassung der im Studium erworbenen Kompetenzen wurde auf die Skalen von Thiel
und Blithmann von der FU Berlin zuriickgegriffen. Diese Skalen wurden bereits zur Untersuchung des
friiheren Magister-Lehramtsstudiums, das vor Einfiihrung des ,Master of Education” an der Universi-
tat Erfurt eingerichtet war, herangezogen. Das im Studium erworbene Fach- und curriculare Wissen
wurde mit vier bzw. drei Items erfasst (Thiel und Blithmann, 2009, S. 38f.). Die Einschatzung der di-
daktischen Planungskompetenz der Studierenden wurde mittels 14 Items erfragt (ebd., S. 46). Fir die
Selbsteinschatzung des im Studium erworbenen padagogischen Wissens und Kénnens wurden sechs
Skalen (ebd., S. 40ff.) genutzt. Damit werden die Bereiche Instruktion (4 Items), individuelle Férde-
rung (4 Items), Klassenfiihrung (8 Items), Motivierung (2 Items), Lerndiagnostik (5 Items) und Leis-
tungsbeurteilung (5 Items) abgedeckt. Die Skalen Instruktion und Individuelle Férderung beziehen
sich auf die Kompetenz ,,Unterrichten”, die Skalen Klassenfiihrung und Motivierung auf die Kompe-
tenz , Erziehen” und die Skalen Lerndiagnostik sowie Leistungsbeurteilung auf die Kompetenz ,Beur-
teilen”. Die Kompetenz , Innovieren” wurde in dieser Studie nicht erfasst, da es zweifelhaft war, ob
Studierende im Rahmen eines Praktikums an innovativen Prozessen in ihren Schulen beteiligt werden
wdirden.

Die Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrerinnen und Lehrern wurden mittels der be-
kannten Skala von Schwarzer und Schmitz (1999) erhoben (10 Items). AbschlieBend wurden soziode-
mographische Daten wie Alter und Geschlecht der Studierenden erfragt. Vor der Abgabe des ausge-
flllten Fragebogens hatten die Befragten die Moglichkeit, eine Mitteilung auf dem Bogen zu hinter-
lassen.

Instrument Posttest

Im Posttest wurden zunachst dieselben Inhalte wie zum ersten Messzeitpunkt erfragt. Zusatzlich
wurden weitere Aspekte erhoben, welche die konkrete Ausgestaltung des KSP betrafen. Neben ver-
schiedenen Items und Skalen, {iber die in einer anderen Arbeit berichtet werden soll, wurde — ange-
regt von Untersuchungen zum Organisationsklima (Patterson et al., 2005) — nach dem AusmaR per-
sonlichen Engagements (4 Items) und der aktiven Exploration, d. h. des Erprobens besonderer Unter-
richtsmethoden gefragt (3 Items).



Tabelle 2

Ubersicht iiber die eingesetzten Messverfahren

Bereich Skala An- Beispiel

zahl
ltems

Lerngelegenheiten  Unterrichten 7 Im bisherigen Studium hatte ich Gelegen-
heit, verschiedene Formen selbststandigen
Lernens im Unterricht zu realisieren.

Erziehen 3 Im bisherigen Studium hatte ich Gelegen-
heit, mit unterschiedlichen Disziplinproble-
men umzugehen.

Beurteilen 6 Im bisherigen Studium hatte ich Gelegen-
heit, individuelle Lernleistungen und -fort-
schritte zu erfassen und zu dokumentieren.

Ubergreifende Fachwissen 4 Ich habe vertieftes und gut strukturiertes

Kompetenzen Wissen zu Konzepten und Theorien meines
Faches/meiner Facher erworben.

Curriculares Wissen 3 Ich kenne die Bildungsstandards.

Didaktische Planungs- 14 Ich kann einen praxistauglichen Unter-

kompetenz richtsentwurf anfertigen.

Unterrichts- Instruktion 4 Ich kann Schiiler beim Verstehen des Stof-

spezifische fes gezielt unterstitzen.

Kompetenzen Individuelle Férderung 4 Ich kann die Selbststeuerung der Schiiler
im Lernprozess unterstutzen.

Klassenflihrung 8 Ich kann auf Stérungen reagieren ohne Un-
terricht zu beeintrachtigen.

Motivieren 2 Ich kann Lernsituationen motivierend ge-
stalten.

Beurteilung 5 Ich kann Bezugsnormen bei der Leistungs-
interpretation unterscheiden.

Diagnostik 5 Ich kenne Indikatoren fiir Teilleistungs-
schwachen.

Selbstwirksamkeit Selbstwirksamkeit 10 Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den
problematischen Schiilern in guten Kontakt
kommen kann, wenn ich mich darum be-
mihe.

Praktikumsnutzung Nutzung vieler Mog- 4 Ich habe versucht, an der Praktikumsschule

lichkeiten so viele Aufgaben wie moglich zu iberneh-
men.

Explorieren mit Unter- 3 Ich probierte bewusst bestimmte Metho-

richtsmethoden

den oder MaRnahmen aus, um zu sehen,
wie die Schiler/innen darauf reagieren.

Durchfiihrung

Die Befragungen der Studierenden erfolgten jeweils vor und nach dem KSP. Vor Antritt des Praxisse-
mesters erhielten alle Studierende im Rahmen einer Auftaktveranstaltung wesentliche Informatio-
nen lber die Aufgaben und Ziele dieser schulpraktischen Phase. In dieser Veranstaltung fiillten die
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Studierenden die ersten Fragebdgen aus (Pratest, 1. Messzeitpunkt). Die Posttest-Frageboégen wur-
den in der Abschlussveranstaltung einer universitaren Begleitveranstaltung (Supervision; 2. Messzeit-
punkt) ausgegeben. Dadurch konnte eine hohe Riicklaufquote erreicht werden.

Auswertung

Die Studierenden wurden um Einschatzungen zu verschiedenen Themen gebeten (z.B. zu Lerngele-
genheiten im Studium, bestimmte Kompetenzen zu erwerben). Dabei sollten sie in den meisten Fal-
len auf einer flinfstufigen Likert-Skala den Grad der Zustimmung zu den Aussagen angeben (,,stimmt
sehr”, ,stimmt weitgehend”, ,weder/noch”, , stimmt eher nicht”, ,,stimmt nicht“). Den Zustimmungs-
graden wurden Zahlen zugewiesen (,,stimmt sehr“=1 bis zu ,stimmt nicht“=5). Somit bedeutet eine
kleinere Zahl eine héhere Zustimmung. Nachfolgend wurden die Einzelitems — so wie es in den ver-
wendeten Quellen angegeben war — zu Skalen zusammengefasst. Bei fehlenden Werten von Einzel-
items wurden diese durch Mittelwertimputationen ersetzt. Diese Prozedur ist zwar statistisch nicht
optimal (siehe Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koéller, 2007), aber aufgrund des vergleichsweise klei-
nen Datensatzes und der Tatsache, dass Variablen, die zu Abschatzung der fehlenden Werte herange-
zogen werden hatten kénnen, auch in den Zusammenhangshypothesen verwendet wurden und eine
entsprechende Imputation der Bestatigung der Hypothesen Vorschub geleistet hatte, wurde auf auf-
wandigere Verfahren verzichtet.

Um Vergleiche zwischen den Einschatzungen vor und nach dem KSP ziehen zu kénnen, wur-
den in Bezug auf die ausgewadhlten Variablen (z.B. Lerngelegenheiten im Studium) nach Priifung der
Voraussetzungen fiir dieses Verfahren multivariate Varianzanalysen (MANOVAs) mit Messwiederho-
lungen gerechnet. Somit war es moéglich, mehrere Lerngelegenheiten gleichzeitig auf Veranderungen
zu Uberpriifen, z.B. die Verdanderungen in den Bereichen ,Unterrichten’, ,Erziehen’ und ,Beurteilen’.
Diese Analysen wurden in Bezug auf die Hypothesen 1, 2, 6 und 7 angewandt. Um die Unterschiede
eines Merkmals zwischen zwei Messzeitpunkten auf Signifikanz zu tiberprifen, wurden t-Tests flr
abhangige Stichproben durchgefiihrt (z.B. Selbstwirksamkeit vor und nach dem KSP — Hypothese 3).
Um Zusammenhange zwischen Variablen untersuchen zu kénnen, wurden Korrelationen berechnet
(Hypothese 4 und 5). Fir die Unterschiede der Selbstwirksamkeitserwartungen der Gruppen ohne
und mit KSP wurden t-Tests fir unabhangige Stichproben gerechnet (Hypothese 8).

ERGEBNISSE
Einschdtzung der Lerngelegenheiten im Studium und Verdnderung durch das KSP

In Tabelle 3 sind Mittelwerte und Standardabweichungen in den einzelnen Lerngelegenheitsberei-
chen im Pra- bzw. Posttest aufgefiihrt. Ebenso wie Abbildung 1 verdeutlicht sie die Ergebnisse der
multivariaten Varianzanalyse. Die MANOVA (Tabelle 4) zeigt, dass sowohl die Zeit als auch die Gele-
genheit einen signifikanten Haupteffekt aufweisen. Ebenso wird die Interaktion zwischen Zeit und
Gelegenheit signifikant. Dies bedeutet, dass sich die Einschatzungen der Lerngelegenheiten Uber die
Zeit hinweg signifikant verandern, dass die Einschatzungen in den drei Bereichen unterschiedlich aus-
fallen, und dass die Verdanderungen in den drei Bereichen Uber die Zeit hinweg unterschiedlich stark
ausgepragt sind. So fallt beispielsweise die Verdanderung der Lerngelegenheiten im Bereich ,Unter-
richten’ schwéacher aus als in den anderen beiden Bereichen. Aber insgesamt berichten die Studieren-
den in diesem Bereich schon zu Beginn des KSP von den meisten Lerngelegenheiten wahrend ihres
Studiums.

Insgesamt kann Hypothese 1 hiermit bestatigt werden. Nach dem KSP berichten die Studie-
renden von signifikant mehr Lerngelegenheiten als vor dem KSP.



Tabelle 3
Einschdtzung der Lerngelegenheiten im Studium vor und nach dem KSP

Pratest Posttest

M SD M SD
Unterrichten 2.44 0.63 2.03 0.51
Erziehen 3.48 0.94 2.30 0.90
Beurteilen 3.80 0.79 2.61 0.76

Anmerkungen. Die Mittelwerte basieren auf Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 = stimmt nicht). Die
Angaben beziehen sich auf n = 247 Befragte. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

Tabelle 4
Vergleich der eingeschdtzten Lerngelegenheiten im Studium vor und nach dem KSP mittels MANOVAs

F df dfr p Npart’
- Haupteffekt Zeit 421.07 1 246 <.001 .63
- Haupteffekt Gelegenheit 316.18 2 492 <.001 .56
- Interaktion Zeit x Gelegenheit 97.20 2 492 <.001 .28

Anmerkungen. Die Auswertungen basieren auf Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 = stimmt nicht).
Die Angaben beziehen sich auf n = 247 Befragte; F = F-Wert; df = Zahlerfreiheitsgrad; dfr = Nenner-
freiheitsgrad; p = p-Wert; npa = partielles Eta-Quadrat (Effektstarke)
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Erlebte Lerngelegenheiten im bisherigen Studium
Abbildung 1:

Graphischer Vergleich der eingeschdétzten Lerngelegenheiten im Studium vor und nach dem KSP (die
Skala zeigt nach oben stdrkere Einschétzungen)
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Einschdtzung der Kompetenzen im Studium und Verénderung durch das KSP

In Tabelle 5 sind Mittelwerte und Standardabweichungen in den Kompetenzbereichen Fachwissen,
curriculares Wissen und didaktische Planungskompetenz im Pra- bzw. Posttest aufgefiihrt. Sie ver-
deutlicht die Ergebnisse einer multivariaten Varianzanalyse fiir die Faktoren der Kompetenzentwick-
lung.

Tabelle 5
Einschétzung der Kompetenzbereiche im Studium vor und nach dem KSP

Pratest Posttest
Kompetenzbereich M SD M SD
Fachwissen 2.67 0.63 2.48 0.69
Curriculares Wissen 2.22 0.70 2.17 0.77
Didaktische Planungskompetenz 2.24 0.53 1.76 0.48

Anmerkungen. Die Mittelwerte basieren auf Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 = stimmt nicht). Die
Angaben beziehen sich auf n = 247 Befragte. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

Die MANOVA (Tabelle 6) zeigt, dass sowohl die Zeit als auch der Kompetenzbereich einen signifikan-
ten Haupteffekt aufweisen. Ebenso wird die Interaktion zwischen Zeit und Kompetenzbereich signifi-
kant. Dies bedeutet, dass sich die Einschdtzungen der Kompetenzbereiche liber die Zeit hinweg signi-
fikant verandern, dass die Einschdtzungen in den Bereichen unterschiedlich ausfallen, und dass die
Veranderungen in den Bereichen lber die Zeit hinweg unterschiedlich stark ausgepragt sind. So fallt
beispielsweise die Veranderung der Kompetenz im Bereich ,Didaktische Planungskompetenz’ starker
aus als in den anderen Bereichen. Dies ist nicht verwunderlich, da im KSP nur noch in geringem Um-
fang fachliches und curriculares Wissen vermittelt wird, didaktische Planungen jedoch bei der Vorbe-
reitung jeder Unterrichtsstunde anfallen. Vorgeschrieben fiir das KSP waren 20 Unterrichtsstunden,
die meisten Studierenden absolvierten jedoch freiwillig wesentlich mehr.

Insgesamt kann Hypothese 2 hiermit bestatigt werden. Nach dem KSP berichten die Studie-
renden von signifikant starkeren Kompetenzen als vor dem KSP.

Tabelle 6
Vergleich der eingeschétzten Kompetenzbereiche im Studium vor und nach dem KSP mittels MANOVAs
F df dfr p Npart”
- Haupteffekt Zeit 64.86 1 246 <.001 21
- Haupteffekt Kompetenzbereich 124.88 2 492 <.001 .34
- Interaktion Zeit x Kompetenzbereich 39.10 2 492 <.001 .14

Anmerkungen. Die Auswertungen basieren auf flinfstufigen Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 =
stimmt nicht). Die Angaben beziehen sich auf n = 247 Befragte; F = F-Wert; df = Zahlerfreiheitsgrad;
dfr = Nennerfreiheitsgrad; p = p-Wert; np.’ = partielles Eta-Quadrat (Effektstarke)

In Tabelle 7 sind Mittelwerte und Standardabweichungen in den einzelnen Kompetenzbereichen des
unterrichtsspezifischen Wissens und Kénnens im Pra- bzw. Posttest aufgefiihrt. Ebenso wie Abbil-
dung 2 verdeutlicht sie die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse. Die MANOVA (Tabelle 8)
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zeigt, dass sowohl die Zeit als auch der Kompetenzbereich einen signifikanten Haupteffekt auswei-
sen. Ebenso ist die Interaktion zwischen Zeit und Kompetenzbereich signifikant. Dies bedeutet, dass
sich die Einschatzungen der Kompetenzbereiche Uber die Zeit hinweg signifikant verdndern, dass die
Einschatzungen in den Bereichen unterschiedlich ausfallen, und dass die Veranderungen in den Be-
reichen Uber die Zeit hinweg unterschiedlich stark ausgepragt sind. So fallt beispielsweise die Veran-
derung der Kompetenz im Bereich ,Diagnostik’ schwacher aus als in den anderen Bereichen, weil die
Diagnostik mit standardisierten Instrumenten im Berufsalltag von Lehrpersonen relativ selten vor-
kommt.

Insgesamt kann auch in diesen Analysen Hypothese 2 bestatigt werden. Nach dem KSP be-
richten die Studierenden von signifikant starker ausgepragten Kompetenzen als vor dem KSP.

Tabelle 7
Einschétzung der Kompetenzbereiche im Studium vor und nach dem KSP

Pratest Posttest

Kompetenzbereich M SD M SD

Instruktion 2.63 0.62 2.00 0.56
Individuelle Forderung 3.34 0.79 2.55 0.77
Klassenfiihrung 2.89 0.66 2.24 0.67
Motivieren 2.34 0.72 1.89 0.70
Beurteilung 2.83 0.81 2.27 0.69
Diagnostik 2.91 0.77 2.75 0.76

Anmerkungen. Die Mittelwerte basieren auf flinfstufigen Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 =
stimmt nicht). Die Angaben beziehen sich auf n = 247 Befragte. M = Mittelwert; SD = Standardabwei-
chung

Tabelle 8
Vergleich der eingeschéitzten Kompetenzbereiche im Studium vor und nach dem KSP mittels MANOVA

F df dfr P Npart”
- Haupteffekt Zeit 273.86 1 246 <.001 .53
- Haupteffekt Kompetenzbereich 126.26 5 1230 <.001 .34
- Interaktion Zeit x Kompetenzbereich 29.13 5 1230 <.001 A1

Anmerkungen. Die Auswertungen basieren auf flinfstufigen Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 =
stimmt nicht). Die Angaben beziehen sich auf n = 247 Befragte; F = F-Wert; df = Zahlerfreiheitsgrad;
dfr = Nennerfreiheitsgrad; p = p-Wert; npa’ = partielles Eta-Quadrat (Effektstarke)

Zur Uberpriifung der subjektiven Einschitzung der Kompetenzen waren mit Bedacht die Skalen der
Untersuchung von Thiel und Blithmann (2009) verwendet worden. Dadurch ist es moglich, die Er-
gebnisse der Studie an der FU Berlin mit den eigenen Daten zu vergleichen. Allerdings wurde fir die
Erfurter Untersuchung nicht die achtstufige Likert-Skala eingesetzt, wie sie in Berlin verwendet
wurde. Deshalb missen die Ergebnisse aus Berlin transformiert werden, damit sie mit den Erfurter
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Befunden vergleichbar sind. Tabelle 9 zeigt die Mittelwerte der Berliner Erhebung und vergleicht sie
mit den in Erfurt ermittelten Befunden.
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Kompetenzbereiche

Abbildung 2:
Graphischer Vergleich der im Studium eingeschéitzten Kompetenzen vor und nach dem KSP (die Skala

zeigt nach oben stdrkere Einschdtzungen)

Wie der Vergleich der entscheidenden Werte zeigt (in Tabelle 9 fett gedruckt), fallen die Ergebnisse
in Berlin und Erfurt relativ ahnlich aus. In den unterrichtsbezogenen Kompetenzbereichen schreiben
sich die Erfurter Studierenden gleiche oder hohere Kompetenzen als die Berliner Studierenden zu.
Auf eine Signifikanzprifung wurde aufgrund der unterschiedlichen Skalenmetriken verzichtet.

Einschétzung der Selbstwirksamkeit im Studium und Verdnderung durch das KSP
Zur Uberpriifung der Hypothese H3 sind in Tabelle 10 die Werte des t-Tests fiir abhingige Stichpro-

ben (in SPSS: ,,verbundene Stichproben”) aufgefihrt. Sie verdeutlichen, dass die Selbstwirksamkeit
nach dem KSP signifikant hoher ausfallt als vor dem KSP. Somit kann Hypothese 3 bestatigt werden.
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Tabelle 9
Vergleich der Mittelwerte in Berlin nach dem Praktikum (Thiel & Bliithmann, 2009) und Erfurt bzgl.
der Selbsteinschdtzungen der professionellen Kompetenz bei Lehramtsstudierenden

Berlin Erfurt

Bereich Original-  umge- Cron- vordem  nach Cron-

wert rechnet® bach'sa KSP dem KSP  bach's a
Fachwissen 5.36 2,28 .85 2.67 248 .73
Curriculares Wissen 5.95 1.91 .75 2.22 2.17 71
Didaktische Pla- 6.07 1.83 .92 2.24 1.76 .88
nungskompetenz
Instruktion 5.54 2.16 .90 2.63 2.00 .78
Individuelle 5.05 247 .86 3.34 255 .81
Forderung
Klassenfiihrung 5.12 2.43 .92 2.89 2.24 .89
Motivierung 6.05 1.84 .85 2.34 1.89 .79
Beurteilung 5.34 2,29 .89 2.83 2.27 77
Diagnostik 4.00 3.13 .82 2.91 2.75 .76

Anmerkungen: Die Mittelwerte beziehen sich in der Berliner Stichprobe auf n = 140 Studierende, in
Erfurt auf n = 247. ®Diese Werte entsprechen der Erfurter Metrik (Skala 1-5, niedrigere Werte stehen
flir h6here Auspragungen).

Tabelle 10
Vergleich der Selbstwirksamkeit im Studium vor und nach dem Komplexen Schulpraktikum mittels t-
Tests fiir abhdngige Stichproben

Selbstwirksamkeit 2.42 (0.44) 2.23 (0.47) 6.46 246 <.001 42

Anmerkungen. Die Mittelwerte basieren auf flinfstufigen Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 =
stimmt nicht). Die Angaben beziehen sich auf n = 247 Befragte; Mprs = Mittelwert Pratest; Mpost = Mit-
telwert Posttest; SD,r = Standardabweichung Pratest; SDpost = Standardabweichung Posttest; t = t-
Test flir abhdngige Stichproben; df = Freiheitsgrade; p = p-Wert; d = Effektstarke Cohen’s d

Zusammenhdnge zwischen Lerngelegenheiten und Lernertrégen (erfasst jeweils zum zweiten Lernzeit-
punkt)

Zur Uberpriifung der Hypothese H4 zeigt Tabelle 11 die korrelativen Zusammenhinge zwischen dem
berichteten AusmaR an Lerngelegenheiten Gber das absolvierte Studium einschliefRlich des KSP und
dem Ausmal der erworbenen Kompetenzen. Die linearen Zusammenhange sind hochsignifikant und
weisen auch inhaltlich auf nachvollziehbare Zusammenhange hin. Einige Zusammenhange sollen
exemplarisch genannt werden: Je mehr Gelegenheiten zum Unterrichten geboten wurden, desto
starker entwickelte sich die Planungskompetenz (r = .55). Je 6fter Gelegenheit zum Erziehen bestand,
desto starker entwickelte sich die Kompetenz zur Klassenfiihrung (r = .50). Gelegenheiten zur Beur-
teilung stimulierten interessanterweise die Kompetenz der individuellen Férderung (r = .50) —
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wodurch moglicherweise die von Helmke und Schrader (1987) beobachtete Dissoziation von Diag-
nose- und Strukturierungskompetenz tiberwunden wird. Hypothese 4, wonach ein erhéhtes MaR an
Lerngelegenheiten mit erhohter Kompetenzentwicklung einhergeht, ist damit bestatigt.

Tabelle 11
Korrelative Zusammenhdéinge zwischen dem Ausmaf3 an Lerngelegenheiten und der erlebten Stdrke
der erworbenen Kompetenzen

Gelegenheiten zum Gelegenheiten zum Gelegenheiten zum
Unterrichten Erziehen Beurteilen
Fachwissen 0.44 0.32 0.35
Curriculares Wissen 0.33 0.19 0.27
Didaktische Planungs- 0.55 0.39 0.36
kompetenz
Instruktion 0.44 0.37 0.35
individuelle 0.41 0.38 0.50
Forderung
Klassenfiihrung 0.43 0.50 0.36
Motivierung 0.29 0.32 0.24
Beurteilung 0.23 0.20 0.22
Diagnostik 0.23 0.28 0.29
Selbstwirksamkeit 0.28 0.32 0.34

Anmerkung. Alle Korrelationskoeffizienten sind auf dem 0.1 %-Niveau signifikant. Die Angaben bezie-
hen sich auf n = 260 Befragte (glltige Werte im Posttest).

Angebot und Nutzung des Praktikums und die Auswirkungen auf den Kompetenzzuwachs

Zur Uberpriifung der Bedeutsamkeit der aktiven Nutzung des Praktikums (Hypothese H5) zeigt Ta-
belle 12 die korrelativen Zusammenhange zwischen dem selbst berichteten Ausmal der beschriebe-
nen Aktivitdten im Sinne einer selbst gesteuerten Nutzung des Praktikums und den Kompetenzein-
schatzungen nach dem KSP. Es konnten erneut zahlreiche positive Zusammenhange gefunden wer-
den, die auch sinnvoll erklarbar sind. So fiihrt das reine Aktivsein nicht zu einem Zuwachs an Fachwis-
sen, wohl aber das gezielte Explorieren auf dem Hintergrund des vorhandenen Fachwissens. Auch
wenn die Hypothese 5 grundsatzlich bestatigt wird, fallen die Zusammenhange nicht sehr hoch aus.

Einschétzung der Lerngelegenheiten im Studium von zwei Studierendengruppen (jeweils vor und nach
dem KSP bei gleicher Studiensemesteranzahl

Zur Uberpriifung der Hypothese H6 sind in Tabelle 13 die Mittelwerte und Standardabweichungen in
den einzelnen Lerngelegenheitsbereichen der Vergleichsgruppen aufgefihrt. Sie verdeutlicht die Er-
gebnisse der MANOVA (Tabelle 14). Die multivariate Varianzanalyse zeigt, dass sowohl die Gruppen-
zugehorigkeit als auch die Gelegenheit einen signifikanten Haupteffekt aufweisen. Ebenso wird die
Interaktion zwischen Gruppe und Gelegenheit signifikant. Dies bedeutet, dass sich die Einschatzun-
gen der Lerngelegenheiten beider Gruppen signifikant unterscheiden, dass die Einschatzungen in den
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drei Bereichen unterschiedlich ausfallen, und dass die Verdanderungen in den drei Bereichen in den
jeweiligen Gruppen unterschiedlich stark ausgepragt sind. Hypothese 6 ist somit genauso bestatigt
wie Hypothese 1.

Tabelle 12
Korrelative Zusammenhdnge zwischen dem Ausmaf3 an Eigenaktivitdten und der erlebten Stdrke der
erworbenen Kompetenzen

Nutzung vieler Moglich-  Explorieren von Unter-

keiten richtsmethoden

Fachwissen 0.06ns 0.20
Curriculares Wissen 0.07ns 0.16
Eel(::ktlsche Planungskompe- 0.24 0.28
Instruktion 0.21 0.18
Irldlwduelle 0.93 0.22
Forderung

Klassenflihrung 0.25 0.15
Motivierung 0.20 0.16
Beurteilung 0.07ns 0.16
Diagnostik 0.11ns 0.14
Selbstwirksamkeit 0.25 0.16

Anmerkung. Alle Korrelationskoeffizienten mit Ausnahme der mit ,,ns” gekennzeichneten sind auf
dem 5 %-Niveau signifikant. Die Angaben beziehen sich auf n = 238 Befragte (gliltige Werte im Post-
test).

Tabelle 13
Einschdétzung der Lerngelegenheiten im Gruppenvergleich (Gruppe 1 nach dem KSP, Gruppe 2 zeitgleich
vor dem KSP)

Pratest Gruppe 2 (N = 137) Posttest Gruppe 1 (N =123)

M SD M SD
Unterrichten 2.43 0.62 2.05 0.51
Erziehen 3.60 0.93 2.35 0.89
Beurteilen 3.73 0.83 2.70 0.71

Anmerkungen. Die Mittelwerte basieren auf Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 = stimmt nicht). M =
Mittelwert; SD = Standardabweichung

Einschdtzung der Kompetenzen im Studium und Verédnderung durch das KSP im Gruppenvergleich

Zur Uberpriifung von Hypothese H7 sind in Tabelle 15 Mittelwerte und Standardabweichungen in
den Kompetenzbereichen Fachwissen, curriculares Wissen und didaktische Planungskompetenz im
Gruppenvergleich aufgefiihrt. Sie verdeutlicht die Ergebnisse einer multivariaten Varianzanalyse fir
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die Faktoren der Kompetenzentwicklung (Tabelle 16). Die multivariate Varianzanalyse zeigt, dass so-
wohl die Gruppenzugehdrigkeit als auch der Kompetenzbereich einen signifikanten Haupteffekt auf-
weisen. Ebenso wird die Interaktion zwischen Gruppe und Kompetenzbereich signifikant. Dies bedeu-
tet, dass sich die Einschatzungen der Kompetenzen beider Gruppen signifikant unterscheiden, dass
die Einschatzungen in den Kompetenzbereich unterschiedlich ausfallen und dass die Veranderungen
in den drei Bereichen in den jeweiligen Gruppen unterschiedlich stark ausgepragt sind.

Tabelle 14
Vergleich der eingeschdtzten Lerngelegenheiten im Studium im Gruppenvergleich (Gruppe 1 nach
dem KSP, Gruppe 2 zeitgleich vor dem KSP) mittels MANOVAs

F df dfr p Npart”
- Haupteffekt Gruppe 137.46 1 258 <.001 .35
- Haupteffekt Gelegenheit 204.14 2 516 <.001 A4
- Interaktion Gruppe x Gelegenheit 40.93 2 516 <.001 14

Anmerkungen. Die Auswertungen basieren auf 5-Punkt-Likert Skalen (1 = stimmt sehr und 5 = stimmt
nicht). F = F-Wert; df = Z&hlerfreiheitsgrad; dfr = Nennerfreiheitsgrad; p = p-Wert; ny. = partielles
Eta-Quadrat (Effektstarke)

Tabelle 15
Einschétzung der Kompetenzbereiche im Studium im Gruppenvergleich (Gruppe 1 nach dem KSP,
Gruppe 2 zeitgleich vor dem KSP)

Pratest Gr.2 (N =137) Posttest Gr. 1 (N =123)
Kompetenzbereich M SD M SD
Fachwissen 2.66 0.66 2.58 0.73
Curriculares Wissen 2.24 0.67 2.27 0.78
Didaktische Planungskompetenz 2.22 0.50 1.83 0.52

Anmerkungen. Die Mittelwerte basieren auf 5-Punkt-Likert Skalen (1 = stimmt sehr und 5 = stimmt
nicht). M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

Tabelle 16
Vergleich der eingeschétzten Kompetenzbereiche im Studium im Gruppenvergleich (Gruppe 1 nach dem
KSP, Gruppe 2 zeitgleich vor dem KSP) mittels MANOVAs

F df dfr p Npart”
- Haupteffekt Gruppe 5.61 1 258 <.02 .02
- Haupteffekt Kompetenzbereich 91.96 2 516 <.001 .26
- Interaktion Gruppe x Kompetenzbereich 12.17 2 516 <.001 .05

Anmerkungen. Die Auswertungen basieren auf flinfstufigen Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 =
stimmt nicht). F = F-Wert; df = Zahlerfreiheitsgrad; dfr = Nennerfreiheitsgrad; p = p-Wert; npa’ = par-
tielles Eta-Quadrat (Effektstarke)
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Betrachtet man die Skalen der padagogischen Kompetenzen, so zeigt sich ein dhnliches Bild. In Ta-
belle 17 sind Mittelwerte und Standardabweichungen bzgl. des padagogischen Wissens im Gruppen-
vergleich aufgefiihrt. Sie verdeutlicht die Ergebnisse einer multivariaten Varianzanalyse fiir die Fakto-
ren der Kompetenzentwicklung (Tabelle 18). Die multivariate Varianzanalyse zeigt, dass sowohl die
Gruppenzugehorigkeit als auch der Kompetenzbereich einen signifikanten Haupteffekt aufweisen.
Ebenso wird die Interaktion zwischen Gruppe und Kompetenzbereich signifikant. Dies bedeutet, dass
sich die Einschatzungen der Kompetenzen beider Gruppen signifikant unterscheiden, dass die Ein-
schatzungen in den Kompetenzbereich unterschiedlich ausfallen, und dass die Verdanderungen in den
drei Bereichen in den jeweiligen Gruppen unterschiedlich stark ausgepragt sind. Insgesamt kann Hy-
pothese 7 genauso wie Hypothese 2 als bestatigt gelten. Der Vergleich der beiden Gruppen zeigt fast
identische Kompetenzauspragungen wie der Pra-Posttest-Vergleich.

Tabelle 17
Einschétzung der Kompetenzbereiche im Studium im Gruppenvergleich (Gruppe 1 nach dem KSP,
Gruppe 2 zeitgleich vor dem KSP) mittels MANOVAs

Pratest Gr. 2 (N =137) Posttest Gr. 1 (N =123)

Kompetenzbereich M SD M SD

Instruktion 2.59 0.59 2.03 0.59
Individuelle Férderung 3.30 0.80 2.68 0.77
Klassenfiihrung 2.74 0.68 2.11 0.71
Motivieren 2.36 0.70 1.97 0.79
Beurteilung 291 0.79 2.31 0.72
Diagnostik 3.05 0.72 2.81 0.78

Anmerkungen. Die Mittelwerte basieren auf flinfstufigen Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 =
stimmt nicht). M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

Tabelle 18
Vergleich der eingeschéitzten Kompetenzbereiche im Studium im Gruppenvergleich (Gruppe 1 nach
dem KSP, Gruppe 2 zeitgleich vor dem KSP) mittels MANOVAs

F df dfe p Npart”
- Haupteffekt Gruppe 63.26 1 258 <.001 .20
- Haupteffekt Kompetenzbereich 92.36 5 1290 <.001 .26
- Interaktion Gruppe x Kompetenzbereich 5.08 5 1290 <.001 .02

Anmerkungen. Die Auswertungen basieren auf flinfstufigen Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 =
stimmt nicht). F = F-Wert; df = Zahlerfreiheitsgrad; dfr = Nennerfreiheitsgrad; p = p-Wert; npar = par-
tielles Eta-Quadrat (Effektstarke)

Einschétzung der Selbstwirksamkeit im Studium und Verdnderung durch das KSP

In Tabelle 19 sind zur Uberpriifung der Hypothese H8 die Werte des t-Tests fiir unabhingige Stich-
proben aufgefiihrt. Es zeigt sich, dass sich die Selbstwirksamkeitserwartungen in den beiden Ver-
gleichsgruppen signifikant unterscheiden: diejenigen Studierenden, die das KSP bereits hinter sich
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haben, haben hohere Selbstwirksamkeitserwartungen als diejenigen, die das KSP noch vor sich ha-
ben. Somit kann Hypothese 8 ebenso wie Hypothese 3 bestatigt werden. Die Differenz zwischen den
beiden Gruppen fallt jedoch geringer aus als die Differenz im Pra- und Posttest fir die Gesamt-
gruppe. Dies konnte ein Indiz dafiir sein, dass auch das Semester, in dem die Masterarbeit und ggf.
auch noch kleinere Praktika absolviert werden, durchaus auch in gewissem Umfang die Selbstwirk-
samkeitseinschatzungen steigert.

Tabelle 19
Vergleich der Selbstwirksamkeit im Studium im Gruppenvergleich (Gruppe 1 nach dem KSP, Gruppe 2
zeitgleich vor dem KSP) mittels t-Tests

Gruppe 2 Gruppe 1

N=137 N=123

M (SD) M(SD) t df p d
Selbstwirksamkeit 2.26 (0.47) 2.11 (0.54) 2.46 258 <.02 31

Anmerkungen. Die Mittelwerte basieren auf flinfstufigen Likert-Skalen (1 = stimmt sehr bis 5 =
stimmt nicht). d = Effektstarke Cohen’s d

DISKUSSION

Die vorliegende Studie berichtet (iber Selbsteinschatzungen von Erfurter Studierenden aus den lehr-
amtsbezogenen Masterstudiengdngen fir Grund-und Regelschule im Studienjahr 2014/15. Zum ers-
ten Mal wurde mit dem Komplexen Schulpraktikum (KSP) ein von der Universitat konzipiertes, orga-
nisiertes und begleitetes Praxissemester durchgefiihrt, das sich Uber flinfzehn Wochen erstreckte. Da
die Studierenden entweder im neunten oder im zehnten Studiensemester dieses Praktikum absol-
vierten, wurden beide Studierendengruppen zu unterschiedlichen Zeiten vor und nach dem Prakti-
kum befragt. Fir die Gesamtgruppe konnte deshalb im Pratest-Posttest-Vergleich Gberprift werden,
ob sich die Erfahrungen hinsichtlich kompetenzbezogener Lerngelegenheiten und die Wahrnehmun-
gen lehrberufsspezifischer Kompetenzen wahrend der Zeit des Praktikums verdndert hatten. Ferner
war es moglich, beide Gruppen von Studierenden nach dem neunten Studiensemester miteinander
zu vergleichen: Hier hatte die eine Gruppe das KSP bereits absolviert, wahrend die andere das KSP
noch vor sich hatte.

Da die Fragebogenerhebungen in Lehrveranstaltungen stattfanden, konnten die Studieren-
den nahezu vollzahlig befragt werden. Die Ergebnisse kdnnen somit als reprasentativ angesehen wer-
den. Fir die Befragung wurden Instrumente aus Studien an anderen Hochschulorten verwendet, um
keine Zeit fur die Verfahrensentwicklung zu verlieren und die eigenen Ergebnisse mit den Ergebnis-
sen anderer Studien vergleichen zu kénnen. Inhaltlich konzentrierte sich die Befragung auf bildungs-
wissenschaftliche Standards der Lehrerbildung der KMK, insbesondere auf die Bereiche Unterrichten,
Erziehen und Beurteilen (KMK, 2004). Auf diese Bereiche sind auch die Kompetenzziele des KSP aus-
gerichtet. Dementsprechend haben die Studierenden im Laufe des Praxissemesters mehrere Aufga-
ben dazu durchzufiihren, umso die entsprechenden Kompetenzen zu entwickeln und zu verfeinern.
Zu den Aufgaben der Studierenden gehdort auch die Durchfihrung von mindestens zwanzig Unter-
richtsstunden, sodass zu erwarten war, dass die Studierenden am Ende des KSP von umfangreichen
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Gelegenheiten der Unterrichtsgestaltung und von der Erweiterung entsprechender Kompetenzen be-
richten wirden.

Die Hypothesen vom Anstieg der Unterrichtserfahrungen in den Bereichen Unterrichten, Er-
ziehen und Beurteilen wahrend des KSP konnten bestatigt werden. Obwohl die Studierenden bereits
vor dem KSP zahlreiche Unterrichtserfahrungen gemacht hatten (unter anderem in den fachdidakti-
schen Praktika, die im vierten Studienjahr angesiedelt sind), gewannen sie im KSP in diesem Bereich
noch dazu. Deutlich starker fiel der Zuwachs in den Bereichen Erziehen und Beurteilen aus, zu denen
die Studienmodule des Bachelorstudiums und des ersten Studienjahrs im Masterstudium nur einge-
schrankte Erfahrungsmoglichkeiten bieten.

Ebenso deutlich konnten die Hypothesen vom Zuwachs schul- bzw. unterrichtsbezogener
Kompetenzen bestatigt werden. Da die entsprechenden Zuwachse bereichsspezifisch unterschiedlich
ausfielen, kann man einen allgemeinen ,Hurra-Effekt” auf Seiten der Studierenden ausschlieRen. Of-
fenbar kénnen die Studierenden sehr prazise beschreiben, in welchen Feldern ihre Kompetenzen an-
wuchsen und in welchen nicht. Die starksten Zuwachse waren im Bereich des Unterrichtens, der indi-
viduellen Forderung, der Klassenfiihrung und des Beurteilens festzustellen. Nur geringe Zuwachse
waren wahrend des Praxissemesters im Bereich des Fachwissens, des Lehrplanwissens und der Diag-
nostik mit standardisierten Verfahren festzustellen — was aber nicht wirklich verwundert.

Untersucht wurde auch die Verdnderung der allgemeinen lehrberufsbezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartung. Hier zeigten sich ebenfalls signifikante Effekte, jedoch fiel die absolute Verdande-
rung gering aus, wie dies auch schon aus anderen Studien bekannt ist (z. B. Bach, 2013; Pendergast,
Garvis & Keogh, 2011). Vertiefte Auswertungen der erhobenen Daten zeigen starke individuelle Un-
terschiede hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartung, die tiber die Zeit hinweg auch relativ stabil
bleiben. Darauf wird im vorliegenden Bericht nicht ndher eingegangen. In einer weiteren Studie soll
dieser Beobachtung nachgegangen werden.

In erster Annaherung an ein Angebots-Nutzungs-Modell wurden die Studierenden nach ih-
rem Engagement an der Schule und ihrem theoriegeleiteten Explorieren befragt. Erwartungsgemaf
ergaben sich auch hier signifikante Zusammenhange zum Kompetenzzuwachs, allerdings fielen die
beobachteten Zusammenhange gering aus. Dies mag daran liegen, dass die Items vielleicht nach sozi-
aler Erwiinschtheit beantwortet wurden — wer gibt schon gern zu, nur die notigste Zeit an der Prakti-
kumsschule verbracht zu haben? —, oder es mag daran liegen, dass die herausfordernde Situation an
den Schulen, von denen viele Praktikantinnen und Praktikanten berichten, ohnehin von allen ein gro-
Res Engagement verlangt hat. Allerdings ist auch denkbar, dass manche Lehrpersonen an der Schule
dem Engagement der Praktizierenden einen engen Rahmen gesteckt haben, so dass auch der beste
Wille nicht zu grofRerem Lerngewinn fiihren konnte. Diese situativen Bedingungen, gerade im Hin-
blick darauf, wie haufig ,,schwache” und ,starke” Situationen sensu Mischel (1977) auftreten, missen
noch genauer erkundet werden.

Die umfassend bestatigten Untersuchungshypothesen erbringen den Nachweis, dass das
Komplexe Schulpraktikum seinem Anspruch gerecht wird: Die neunzig Tage an der Schule, erganzt
durch flinfzehn Tage mit hochschulischen Veranstaltungen, bieten den Studierenden umfassende
Lerngelegenheiten in denjenigen Kompetenzbereichen, die fiir die Anbahnung einer Professionalisie-
rung wichtig und notwendig sind. Die einladende und herausfordernde Situation an den Schulen ver-
bunden mit den strukturierten Aufgaben des Portfolio und den reflektierenden Diskussionen an der
Hochschule flihren zu einem substantiellen Kompetenzanstieg, der den Vergleich mit anderen Orga-
nisationsformen schulpraktischer Studien und anderen Hochschulstandorten nicht zu scheuen
braucht. Insgesamt deutlich, aber nicht in jedem Bereich einheitlich, erweitern sich die fiir den Lehr-
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beruf wichtigen Kompetenzen der Studierenden. Das AusmaR des Kompetenzerwerbs hingt eindeu-
tig mit dem Umfang an Lerngelegenheiten zusammen, den die Studierenden in ihrem Studium erlebt
bzw. sich selbst geschaffen haben. Die Korrelationsmatrix in Tabelle 11 zeigt nur positive Koeffizien-
ten und weist damit auf einen Generalfaktor hin, in dem sich die Studierenden systematisch unter-
scheiden: Ein Teil der Studierenden nimmt offenbar weniger Lerngelegenheiten und damit verbun-
den einen geringeren Kompetenzzuwachs wahr, wahrend andere Studierende mehr Lerngelegenhei-
ten und einen hoheren Kompetenzzuwachs berichten. Dieser Eindruck weist auf die Bedeutung der
aktiven Steuerung des eigenen Studiums hin. Ein Beleg dafiir findet sich auch in den positiven Zusam-
menhangen zwischen den eigenen Aktivitaten im KSP und den berichteten Kompetenzniveaus am
Ende dieses Studienmoduls. Zumindest zu einem gewissen Teil hdangt der Lernerfolg im Erfurter Pra-
xissemester auch vom individuellen Engagement und der Bereitschaft ab, die im Studium erworbe-
nen Wissensbestande in der Praxis zu testen, wie es die Angebots-Nutzungs-Modelle vorhersagen.

Der generelle Eindruck ist jedoch der — und das zeigen die Daten in jeder Hinsicht deutlich —,
dass die finfzehn Wochen praxisbezogenen Tuns und Lernens allgemein zu grofRen Entwicklungsfort-
schritten auf Seiten der Studierenden flihren, zumindest in der Selbstwahrnehmung. Aus Sicht der
Erfurter Lehrerbildung ist dafiir nicht nur die groRe Offenheit und professionelle Begleitung auf Sei-
ten der Praktikumsschulen und das grofRe Interesse und Engagement der Studierenden verantwort-
lich. Genauso ist es das kluge Praktikumskonzept in Erfurt, das die Studierenden in theoretischer wie
praktischer Sicht vorziiglich vorbereitet in das Praxissemester entsendet. Auch wahrend dieser Lern-
phase bietet dieses Konzept theoriebezogenen Input in den seminaristischen Veranstaltungen und
praxisorientierte Gestaltungs- und Reflexionshilfen durch die Betreuung von Seiten der abgeordne-
ten Lehrpersonen sowie die Aufgaben des Portfolio. Dass das KSP nicht benotet wird, scheint dem
Lernertrag keinen Abbruch zu tun. Vielmehr scheint es das selbstgesteuerte und selbstorganisierte
Lernen zu beférdern und tragt durch seinen intrinsisch motivierenden Charakter zu besonders umfas-
senden und vertieften Lernerfahrungen bei.

Interessanterweise finden wir im Bereich der Selbstwirksamkeit nur einen geringen Anstieg
und dieser fallt (in diesem Bericht nicht gezeigt) auch fir die Schularten unterschiedlich aus. Aller-
dings zeigen sich starke Zusammenhange zwischen den individuellen Unterschieden der Selbstwirk-
samkeit und den individuellen Kompetenzfortschritten. Da diese Zusammenhange komplex sind, sol-
len sie in der nachsten Studierendenkohorte eingehend untersucht werden. Dort wird auch die Frage
der Selbsteinschatzung der Kompetenzen noch einmal aufgegriffen, da die tblichen Ratingskalen hin-
sichtlich ihrer Eignung flr die Kompetenzmessung umstritten sind. Man muss allerdings konstatieren,
dass die Validitat von Selbsteinschatzungen in gewissem Umfang gegeben ist. So korrelieren Selbst-
einschatzungen von Lehramtsstudierenden mit den Einschatzungen durch ihre Mentorinnen und
Mentoren (Bach, 2013; Moser & Hascher, 2000). Selbsteinschatzungen bei anderen Populationen
korrespondieren mit subjektiven Erfolgseinschatzungen (z. B. Klimesch, 2009), nicht unerheblich mit
objektiven Kompetenzmessungen (Ackerman, Kanfer & Beier, 2013) und ebenso mit dem gezeigten
Engagement, mit der Aufgaben in Angriff genommen werden (Ackerman, Kanfer & Goff, 1995). Da
die wahrgenommenen Kompetenzen auch mit der Selbstwirksamkeitseinschatzung zusammenhan-
gen?, beeinflussen sie — nun wieder spezifisch bei Lehrpersonen — zumindest indirekt das Engage-
ment fir den Beruf (Chesnut & Burley, 2015) und die Effektivitat der Unterrichtsgestaltung (Klassen
& Tze, 2014).

! Entsprechende Befunde zeigen sich in der Befragung der KSP-Studierenden im Studienjahr 2015/16. Ein Be-
richt dazu ist in Vorbereitung.
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Was in der hier dargestellten Untersuchung aber bereits deutlich besser gelang als an ande-
ren Studienorten, ist die nahezu vollstandige Erfassung der Studierenden bei den Befragungen. Nur
die Unachtsamkeit der Studierenden (oder eine gewollte Verschleierung) bei der Pseudonymisierung
der Erhebungsunterlagen fiihrte zu einer gewissen Reduktion der Fallzahlen bei den statistischen
Auswertungen. Insgesamt ist es jedoch deutlich besser als anderswo gelungen, einen reprasentativen
Eindruck von den Erfahrungen und Lernentwicklungen der Studierenden zu gewinnen. Die Uberzeu-
genden Ergebnisse hinsichtlich der Brauchbarkeit des KSP ermutigen die Erfurt School of Education,
die eigene Konzeption weiter zu entwickeln und zusétzliche Qualitatsstandards fiir einzelne Kompo-
nenten des KSP sowie fiir die schulpraktische Ausbildung am Standort Erfurt zu etablieren.
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