Forschungsberichte aus der Erfurt School of Education

Lerngelegenheiten und Lerngewinne im
Komplexen Schulpraktikum 2015-2017

Thomas Bock, Ernst A. Hany und Madlen Protzel

Ezfurtts_chool of
UNIVERSITAT ERFURT ,







Lerngelegenheiten und Lerngewinne im Komplexen Schulpraktikum

Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des zweiten und dritten Studierendenjahr-
gangs in den Master of Education-Studiengangen (2015-2017)

Thomas Bock!?, Ernst Hany'? und Madlen Protzel®

IErfurt School of Education und ?Fachgebiet Psychologie
Universitdt Erfurt

2017

ZUSAMMENFASSUNG

Seit seiner Einflihrung im Jahr 2014 wird das Praxissemester in den lehramtsbezogenen Masterstudi-
engangen der Universitat Erfurt, das hier die Bezeichnung ,, Komplexes Schulpraktikum® tragt, wissen-
schaftlich begleitet. Die vorliegende Studie beschreibt die Fragestellungen, das Untersuchungsdesign
und wesentliche Ergebnisse der Erhebungen fir die Studienjahre 2015/16 und 2016/17. Um den
grundsatzlichen Nutzen der intensiven schulpraktischen Phase am Ende des Studiums (zusatzlich zu
weiteren Praktikumsformaten wahrend des gesamten Studiums) zu ermitteln, wurden Kompetenz-
einschatzungen vor und nach dem Komplexen Schulpraktikum erhoben und auf der Basis eines Ange-
bots-Nutzung-Modells schulischer Praktika mit den genutzten Lerngelegenheiten sowie weiteren Ge-
staltungsdaten in Beziehung gesetzt. Die Befunde sprechen fiir einen erheblichen allgemeinen, spezi-
fischen und differenziellen Kompetenzzuwachs durch das neu eingefiihrte Praxiselement, der stark
mit entsprechenden praxisbezogenen Lerngelegenheiten korrespondiert. Mithilfe innovativer Ant-
wortskalierungen wurden illusorische Kompetenzeinschdtzungen vermieden. Die neu entwickelten
Skalen sprechen fiir eine realistische Einschatzung des Kompetenzstandes und fiir eine angemessene
Expertiseentwicklung auf Seiten der Studierenden.
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VERANDERUNG DER ANTEILE UND FORMEN SCHULPRAKTISCHER STUDIEN IN DER UNIVERSITAREN
LEHRERBILDUNG

Das Verhaltnis von theoretischer und praktischer Ausbildung in den lehramtsbezogenen Studiengan-
gen hat sich in der letzten Zeit konzeptionell und organisatorisch verandert. Konzeptionell wird dem
Erfahrungslernen in der Praxis eine eigenstandige Bedeutung eingerdumt, da sich die Einsicht durch-
setzt, dass praktisches Handeln im Lehrberuf nicht einfach die Umsetzung von Theoriewissen bedeu-
tet (Neuweg, 2014). Vielmehr muss das prozedurale Wissen, das zum Handeln befdhigt, aus vielen
Einzelerfahrungen und aktiven sowie angeleiteten Formen der Verarbeitung hergeleitet, in Standard-
situationen gelibt und durch Routinebildung sowie die Verarbeitung variabler Situationen zu adapti-
ver Expertise ausgebaut werden (Korthagen, 2010). Da der Aufbau von Handlungswissen in der Aus-
einandersetzung und unter Einbezug von Theoriewissen erfolgen soll, fihlen sich die akademischen
Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Pflicht, Erfahrungsmoglichkeiten in der prak-
tischen Auslibung von Lehrtéatigkeiten bereits im Laufe des Studiums vorzusehen, theoretisch vorzu-
bereiten und reflektierend verarbeiten zu helfen. Diese konzeptionellen Verdanderungen in der Sicht-
weise des Verhaltnisses von Theoriewissen und Handlungswissen beférderten die Bereitschaft von
Hochschulen, ganze Praxissemester einzufiihren (Weyland, 2012), auch wenn die mutmalliche Moti-
vation flr diese Innovation darin bestehen mag, durch die damit verbundene Reduktion des Vorbe-
reitungsdienstes 6ffentliche Mittel einzusparen.

Von den Studierenden wurde die Erhéhung des Praxisanteils im Lehramtsstudium begriiit, aber auf
Seiten der Forschung wurden warnende Stimmen laut: Ein Mehr an Praxis wiirde die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung nicht unbedingt verbessern (Ronfeldt & Reininger, 2012). Sie wiirde vielmehr so-
gar dazu beitragen, dass die Lehramtsstudierenden vor allem die Verhaltens- und Denkmuster der
Praktikerinnen und Praktiker nachahmen und dadurch die theoriebezogene Ausbildung schneller ver-
gessen wiirden, als man sie vermitteln und festigen konnte (Hascher, 2012). Etwas polemisch wurde
sogar von einem ,,Mythos Praktikum“ (Hascher, 2011) gesprochen, mit dem die irrige Annahme be-
zeichnet wurde, Praktika an sich wirden dafiir sorgen, dass eine hohe Unterrichtsqualitdt gesichert
sei. In etlichen Studien konnte gezeigt werden, dass praktische Tatigkeiten nicht von sich aus dazu
beitragen, problematische Uberzeugungen abzubauen und wirksames Handeln zu férdern (Gottein,
2016). Dazu kam der Verdacht, dass die Studierenden und ihre Betreuungslehrkrafte die Wirkung von
Praktika falsch einschatzen und diese den Studierenden die lllusion vermitteln wiirden, sie hatten die
fir die Unterrichtstatigkeit nétigen Kompetenzen bereits ausreichend erworben (Schneider, 2007).

Diese Situation bringt die lehrerinnen- und lehrerbildenden Einrichtungen, die von sich aus oder auf-
grund des politischen Willens ihre Praxisphasen erweitert haben, in Schwierigkeiten. Da es nicht von
vornherein ausgemacht ist, dass langere und intensivere Praktika per se nitzlich sind, muss ihr Nut-
zen empirisch nachgewiesen werden. Aber die traditionelle Methode, die Zufriedenheit mit den Prak-
tika und ihre Effekte von den Studierenden selbst einschatzen zu lassen, gilt als fehleranfallig und
nicht valide genug (z. B. Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010). Wie soll man also vorgehen, um die
Wirksamkeit von Praktika nachzuweisen?

SCHWIERIGKEITEN BEIM NACHWEIS DER WIRKSAMKEIT VON PRAKTIKA

Das aktuelle Paradigma der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nutzt fir die Beschreibung deren Han-
delns das Konzept der Kompetenzen im Sinne von zielgerichtet organisierten Konglomeraten von
Wissensbestanden, Fertigkeiten, motivationalen Haltungen und dergleichen mehr, die fiir das effek-
tive Handeln in komplexen Situationen erforderlich sind (Baumert & Kunter, 2006). Ob solche Kom-
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petenzen vorhanden sind, ldsst sich am besten am effektiven Handeln demonstrieren: Wirksam han-
delnde Lehrkrafte missten bei ihren Schiilerinnen und Schilern fir einen angemessenen Lernfort-
schritt, flir interessegeleitetes und selbst organisiertes Lernhandeln, fiir Freude an der Schule und fir
ein kooperatives und solidarisches Miteinander im Klassenverband usw. sorgen. Bei ausgebildeten
Lehrkraften wird auf die vorhandenen Kompetenzen in der Tat aus dem Lernfortschritt ihrer Schiile-
rinnen und Schiler geschlossen (Wei, Hembry, Murphy & McBride, 2012); bei Praktikantinnen und
Praktikanten dirfte dies allein aus dem Grund schwierig sein, dass sie nicht fiir bedarfsdeckenden
Unterricht eingesetzt werden dirfen.

Wenn also die Lernergebnisse auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler die Kompetenzen der Studie-
renden nicht valide abbilden kénnen, kdnnte man sich ersatzweise auf die Beurteilung des durchge-
fUhrten Unterrichts verlassen (Wei & Pecheone, 2010). Aber auch hier gibt es erhebliche Zweifel an
der Brauchbarkeit entsprechender Aussagen. So wird vermutet, dass die das Praktikum betreuenden
Lehrkrafte zu positiv und zu wohlwollend urteilen. Es kann gezeigt werden, dass die Schiilerinnen und
Schiiler selbst keinen Lernfortschritt der Studierenden beobachten (Holtz, 2014). Und man muss sich
mit der Tatsache abfinden, dass Unterrichtsbeurteilungen notorisch unreliabel sind und nur mehrfa-
che Unterrichtsbeobachtungen unter Einsatz mehrerer unabhangiger Beurteilender brauchbare Er-
gebnisse liefern kénnen (Ho & Kane, 2013).

Deshalb wire es zielfiihrender, wenn man die sich entwickelnden Kompetenzen direkt auf Seiten der
Person selbst erfassen kénnte. Dies scheint insofern méglich zu sein, als die heute als akzeptiert gel-
tenden Kompetenzmodelle fiir Lehrpersonen vor allem Wissenskomponenten und stabile motivatio-
nale Haltungen sowie Uberzeugungen und Wertbestidnde thematisieren (Baumert & Kunter, 2006).
Wenn man die individuellen Voraussetzungen fiir effektives Handeln in schulischen Anforderungssi-
tuationen so strukturieren kann (wobei es auch erhebliche Einwadnde gegen diese Auffassung gibt; z.
B. Helsper, 2004), misste es moglich sein, durch geeignete Erhebungsverfahren die individuellen
Auspragungen dieser Kompetenzfacetten zu erfassen. In groRen und aufwandigen Studien zur Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung (z. B. COACTIV, Kunter et al., 2011; TEDS-M, Blémeke, Kaiser & Lehmann,
2010) wurden zumindest fiir den Bereich Mathematik Testverfahren entwickelt, mit denen das fachli-
che und fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen in geeigneter Weise erfasst werden kann. Auch
fiir das padagogische bzw. padagogisch-psychologische Wissen sind Testverfahren in der Entwicklung
(z. B. Konig et al., 2017) und Kompetenzfacetten wie Selbstwirksamkeit (Tschannen-Moran, Hoy &
Hoy, 1998), padagogische Uberzeugungen (Woolley, Benjamin & Woolley, 2004) oder die allgemeine
Unterrichtsplanungskompetenz (Bach, 2013) scheinen ebenfalls einer Messung gut zuganglich zu
sein.

So erfreulich diese Entwicklungen sind, so darf man dabei nicht Gbersehen, dass es noch viele Jahre
dauern wird, bis fir alle Unterrichtsfacher, fiir alle Schularten und alle Klassenstufen passende Tests
entwickelt sind. Es ist auch kaum zu erwarten, dass Testverfahren jemals in der Differenziertheit vor-
liegen werden, die fiir die praktische Evaluation eines konkreten Praktikumskonzepts an einem be-
stimmten Hochschulstandort erforderlich ware. Denn Forschungsfragen wie die allgemeine Nitzlich-
keit von praktischen Erfahrungen oder die Bedeutung von Feedbackgesprachen nach selbst durchge-
flhrten Unterrichtsstunden (um nur ein Beispiel zu nennen) lassen sich auch anhand eines einzelnen
Faches beantworten. Fir solche Studien kann und muss man die Probandinnen und Probanden
standortiibergreifend gewinnen, um ausreichende Zahlen fir die erforderlichen statistischen Analy-
sen verfligbar zu haben. Wenn man aber an einem bestimmten Hochschulstandort nur kleine ein-
oder zweistellige Zahlen an Studierenden fiir die jeweiligen Unterrichtsfacher zur Verfligung hat, ver-
hindert die geringe Power der durchfiihrbaren Analysen den Nachweis der Wirksamkeit von Praktika
insgesamt oder von bestimmten Praktikumselementen.
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VERWENDUNG VON SELBSTAUSKUNFTSVERFAHREN?

Wenn es also fiir Evaluationszwecke zweckmaRig ist, nicht fachspezifisch, sondern fachiibergreifend
Kompetenzen zu erfassen, um eben die schulart- und facheribergreifende Wirkung von Praktika zu
Uberprifen, scheint es geboten, sich an den allgemeinen Kompetenzkatalogen zu orientieren, die als
Ziele der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in vielen Léndern etabliert sind. In Deutschland sind dies
vor allem die bildungswissenschaftlichen Standards der Kultusministerkonferenz (KMK, 2004), die die
Grundlage vieler Methodenentwicklungen und Evaluationsstudien bilden (z. B. Gréschner, Schmitt &
Seidel, 2013). Es ist nicht auszuschlieRen, dass in naher Zukunft Kompetenztests fiir diese sehr breit
definierten Qualitatsindikatoren entwickelt werden; derzeit liegen sie aber noch nicht vor. Damit ha-
ben wir eine dhnliche Situation, wie sie in der Persodnlichkeitsforschung bzw. der Eignungsdiagnostik
etwa im Bereich der sozialen Kompetenzen gegeben ist: Nach vielen vergeblichen Versuchen, hand-
lungs- oder leistungsbezogene Aufgaben und Skalen zu konstruieren (SUR, Seidel & Weis, 2008), be-
schrankt man sich heutzutage oft auf Selbsteinschatzungen, fir die aber reliable und valide Skalen
entwickelt wurden (z. B. Buhrmester, Furman, Wittenberg & Reis, 1988; Kanning, 2009). Dieselbe Si-
tuation finden wir im Bereich der Messung emotionaler Kompetenz (z. B. Bar-On & Parker, 2009), der
interkulturellen Kompetenz (z. B. Hammer, Bennett & Wiseman, 2003) oder der Berufswahlkompe-
tenz (z. B. Ratschinski, 2012). So wiinschenswert es in all diesen Bereichen waére, auf Leistungstests
zuriickgreifen zu kdnnen, so schwierig hat sich die Konstruktion erwiesen, was natirlich auch an der
Breite der Konstrukte und an der Vielfalt der méglichen Situationen liegt, in denen die jeweilige Kom-
petenz gezeigt werden kann.

Im Grunde liegt genau diese Situation derzeit im Bereich der lehrberufsspezifischen Handlungskom-
petenzen vor: Lehrerinnen und Lehrer und auch die, die sich in der Ausbildung dazu befinden, sind
mit einer kaum Uiberschaubaren Vielfalt an Anforderungssituationen konfrontiert, die in Handlungs-
oder Leistungstests nur schwer reprasentativ abzubilden sind. Dies gilt umso mehr, als sich die schuli-
sche Realitat aufgrund aktueller Entwicklungen (zu nennen sind etwa Inklusion und Digitalisierung) in
einer dynamischen Verdanderung befindet. Jede Art von konkreter Abbildung schulischer Handlungssi-
tuationen kann in wenigen Jahren bereits wieder veraltet sein. Es scheint deshalb gerechtfertigt zu
sein, in Ermangelung objektiverer Messverfahren auf die Selbstaussagen der unmittelbar Handeln-
den zurlickzugreifen. Hier sei auch auf die Auffassung von Oelkers und Oser (2000) verwiesen, die
eine objektive Erfassung der Qualitdt von Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Frage stellen und sich
deshalb der Maxime verschreiben: ,, Wirksam ist eine Lehrerbildung, wenn unterschiedliche Akteure
die Ausbildung aufgrund definierter Kriterien als ,gut’ und ,wirksam’ einschatzen” (ebd., S. 6).

FEHLEINSCHATZUNG DER KOMPETENZEN BEI SELBSTAUSKUNFTSVERFAHREN?

Die Erfahrung zeigt allerdings, dass die Verwendung von Selbsteinschatzungen in Kombination mit
traditionellen Likert-Skalen zu gewissen Problemen fihrt (Kunter & Klusmann, 2010). Die graduelle
Skalierung mit einer oft willkiirlichen Zahl an Abstufungen bietet den Antwortenden keinerlei An-
haltspunkt fir eine angemessene Selbsteinschatzung. Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass Ein-
schatzungen in Befragungen sehr unterschiedlich ausfallen konnen (z. B. Moser & Hascher, 2000, vs.
Groschner, Schmitt & Seidel, 2013) und dass die Differenzen der Befragungen vor und nach einem
Praktikum die Lange und Intensitat des Praktikums nicht widerspiegeln (Groschner & Miiller, 2014).
Ferner fuhrt die Vorgabe von Erwartungsankern auf den Skalen zu einem drastisch anderen Ge-
brauch der Skalen (Jager-Flor, 2012). Man wird also nicht fehl darin gehen zu behaupten, dass es
moglicherweise weniger an den Selbsteinschatzungen als an der Verwendung von Likert-Skalen liegt,
dass die Erhebung wahrgenommener Kompetenzen durch Praktikantinnen und Praktikanten zu zwei-
felhaften Ergebnissen fuhrt.
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Ein anschauliches Beispiel bietet die Studie von Grassmé, Biermann, Glaser-Zikuda und Briinken
(2017). Bei Einsatz sechsstufiger Likertskalen fallen die durchschnittlichen Einschatzungen der befrag-
ten Lehramtsstudierenden teilweise unerwartet hoch aus, bei allerdings betrachtlichen interindividu-
ellen Unterschieden (vgl. Abbildung 1). Auch wenn die Studierenden in unterschiedlichen Abschnit-
ten des Studiums befragt wurden, ist es verbliiffend, dass im Grunde bei den meisten Skalen die ge-
samte Bandbreite der Antwortmaglichkeiten genutzt wurde.
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Abbildung 1: Mittelwerte der Kompetenzeinschatzungen von Lehramtsstudierenden auf Likert-Skalen
(Graphik entnommen aus Grassmé, Biermann, Glaser-Zikuda und Briinken, 2017)

Im Ubrigen lassen sich die Vorwiirfe, dass die Studierenden ihre Kompetenzen iiberschitzen, theore-
tisch nicht so einfach begriinden. Man kann sich dabei nicht einfach auf den Overconfidence-Effekt
berufen, der experimentell vielfach nachgewiesen wurde. Im Extremfall (Kruger & Dunning, 1999)
lautet hier die Erklarung, dass Studierende, die eine bestimmte akademische Leistung nicht erbrin-
gen, auch nicht tber die kognitive Fahigkeit verfligen, die nétig ware, um die mangelnde Qualitat die-
ser Leistung korrekt einzuschatzen. Diese Vermutung gilt als widerlegt (Clayson, 2005). Vielmehr
scheinen sich die Studierenden bei der Einschatzung der eigenen Leistung an den Ublichen Leistungs-
ergebnissen des Studiengangs bzw. der Fakultdt zu orientieren (Kennedy, Lawton & Plumlee, 2002).
Nur bei Studienanfangerinnen und -anfangern kann deshalb eine gewisse Orientierungslosigkeit zu
unrealistischen Einschatzungen fihren (Hartmann & Weiser, 2007). Je besser allerdings die Befragten
den Kompetenzbereich kennen, desto praziser fallen die Einschatzungen aus (Hansson, 2001).

Der Overconfidence-Effekt ist vor allem dann zu erwarten, wenn die Aufgaben schwierig und die Er-
folgsaussichten gering sind und die Befragten Wahrscheinlichkeitsurteile abzugeben haben (Moore &
Healy, 2008). Bei den im Rahmen von schulischen Praktika tibertragenen Aufgaben miissen die Auf-
gaben jedoch zu bewaltigen und die Erfolgsaussichten hoch sein, sonst sollten die Studierenden die
Aufgaben moglichst nicht Gbertragen bekommen. Interessanterweise beurteilen sich Lehramtsstu-
dierende in manchen Studien konsistent als nicht sehr kompetent (z. B. Baer et al., 2007).
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Mit dem Overconfidence-Effekt auf jeden Fall schwer vereinbar ist der tiblicherweise zu beobach-
tende Anstieg der Kompetenzeinschatzungen, nachdem die Studierenden ausgiebige Praxiserfahrun-
gen gemacht haben. Diese Erfahrungen mussten zu einer realistischeren und damit niedrigeren Ein-
schatzung fiihren, wenn die Einschatzungen vor dem Praktikum Giberhdéht waren. Ein solcher Effekt
zeigt sich in der Tat in einigen wenigen Studien (z. B. Pendergast, Garvis & Keogh, 2011; Woolfolk
Hoy & Burke Spero, 2005). Anzunehmen ist in jedem Fall, dass sich die Selbsteinschdtzungen an den
kommunizierten Leistungserwartungen und Leistungsbeurteilungen der Betreuerinnen und Betreuer
an den Schulen und der Hochschule orientieren, wofiir es auch empirische Belege gibt (Bach, 2013;
Jager-Flor, 2012).

Bislang ungeklart ist jedoch die Tatsache, warum die Selbsteinschdtzungen von Lehramtsstudieren-
den oder Lehrkraften hinsichtlich ihrer Unterrichtskompetenzen relativ niedrig mit objektiven Tests
korrelieren (z. B. Konig, Kaiser & Felbrich, 2012). Aus solchen Befunden wird gern ein Schluss gezo-
gen, wie er sich beispielhaft in der Arbeit von Kunter und Klusmann (2010, Abschn. 2.1) mit Bezug auf
Erhebungen und Auswertungen in der COACTIV-Studie findet: , Selbsteinschatzungen des eigenen
fachlichen Wissens hingen mit dem getesteten Wissen nur begrenzt zusammen, Selbsteinschatzun-
gen des fachdidaktischen Wissens gar nicht. Dies verdeutlicht, dass Selbstaussagen nur begrenzt als
Indikatoren flr objektiv vorhandene Kompetenz genutzt werden kénnen.“

Bei diesen Studien sind allerdings Verallgemeinerungen problematisch. In der Studie von Koénig et al.
(2012) wurde nur das padagogische Wissen erhoben und mit verschiedenen Aussagen zur unterricht-
lichen Handlungskompetenz in Beziehung gesetzt. Hier ist eigentlich nur die Schlussfolgerung zulas-
sig, dass die Lehrkrafte das mit dem Test erfasste padagogische Wissen nicht als Basis ihrer Hand-
lungskompetenz betrachten. Die mangelnde Wertschatzung padagogischen Wissens durch Lehramts-
studierende ist jedenfalls seit langem bekannt (Hoeltje, Oberliesen, Schwedes & Ziemer, 2004).

In der COACTIV-Studie wurden offenbar subjektive Wissenseinschatzungen erhoben, die aber nur
eine Facette des kompetenten Handelns darstellen. Im Grunde ist das Konzept der subjektiven Kom-
petenz noch nicht griindlich genug untersucht. Aus der Intelligenzforschung gibt es Hinweise, dass
die psychometrisch erfasste Intelligenz und das Personlichkeitsmerkmal der Intellektualitdt eng zu-
sammenhangen, aber nicht identisch sind (Ackerman & Wolman, 2007; Peterson & Whiteman,
2007), und dass die wahrgenommene Intellektualitdt wiederum eng mit der Selbstwirksamkeit kor-
respondiert, die eine wesentliche Determinante des Studienerfolgs darstellt (Richardson, Abraham &
Bond, 2012; Schneider & Preckel, 2017). Es ist also nicht allzu weit hergeholt, wenn man vermutet,
dass subjektive Kompetenziiberzeugungen eine wichtige Rolle bei gezielten Leistungsanstrengungen
und Erfolgsbestrebungen — auch im Lehrberuf — spielen und damit moglicherweise eine eigene Validi-
tat hinsichtlich effektiven Lehrerinnen- und Lehrerhandelns aufweisen. Hinsichtlich der Selbstwirk-
samkeitserwartung liegen bereits entsprechende Befunde vor (Chesnut & Burley, 2015), fir die sich
auch positive Auswirkungen auf die Leistung der Lernenden demonstrieren lassen (Klassen & Tze,
2014).

STAND DER FORSCHUNG ZUM KOMPETENZERWERB IN PRAKTIKA

Empirische Studien zum Nutzen der Praktika im Lehramtsstudium haben bereits eine gewisse Ge-
schichte. Ohne historisch allzu weit zurtlick zu blicken, konnten Lawson et al. (2015) {iber 100 ein-
schlagige Studien identifizieren. Beispielhaft soll die Studie von Leonhard, Wiist und Helmstadter
(2011) erwahnt werden, in der mit mehreren methodischen Zugdngen die Qualitat der schulprakti-
schen Ausbildung an der padagogischen Hochschule Heidelberg geprift wurde: Mithilfe eines Tests
wurde die Entwicklung der Reflexionskompetenz erfasst und auf der Basis von qualitativen Inter-
views mit dem Lehrpersonal und einer quantitativen Befragung der Studierenden wurden Verlaufs-
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und Erfolgsindikatoren ermittelt. Die erfassten Variablen orientierten sich dabei vor allem an lokalen
Informationsbedirfnissen.

In den letzten Jahren wurden die Erhebungen systematischer (fiir einen Uberblick Zlatkin-Troi-
tschanskaia & Kuhn, 2010). Bei der Erfassung der Kompetenzen orientierte man sich an allgemein ak-
zeptierten Standards zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, und auf die Entwicklung passender Skalen
wurde grolRe Aufmerksamkeit gelegt (z.B. Groschner & Schmitt, 2010; Schubarth et al., 2011). Nach
und nach wurden auch die theoretischen Ansatze verfeinert und die evaluierten Praktika bzw. die ge-
samte Ausbildung angehender Lehrpersonen nicht mehr als einheitliches , Treatment” betrachtet.
Einzelne Komponenten der lehrerbildenden Studiengdnge wurden getrennt evaluiert (z. B. Cramer,
Horn & Schweitzer, 2009). Nach und nach setzte sich das Modell von Angebot und Nutzung, das im
Bereich des schulischen Lernens schon langer verwendet wurde, auch zur Modellierung der Einfluss-
faktoren und WirkgroRen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und insbesondere bei schulischen
Praktika durch (Hascher & Kittinger, 2014; siehe Abbildung 2).
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competences at school |+ quality of and use of [+ characteristics of the
and university learning learning teacher students

opportunities opportunities

v A A Y

Learning outcomes: Acquisition of competences, motivation, professional identity etc.

Abbildung 2: Angebots-Nutzungs-Modell fiir schulische Praktika von Lehramtsstudierenden (selbst
gestaltet nach der Vorlage von Hascher und Kittinger, 2014, S. 223)

Dementsprechend erfassten Grassmé et al. (2016) verschiedene Kompetenzdimensionen nicht nur
Uber Skalen zur wahrgenommenen Kompetenz, sondern auch lber Skalen zu den wahrgenommenen
Lerngelegenheiten. In ihrer Querschnittsstudie war es den Autorinnen und Autoren besonders wich-
tig, differentielle Zusammenhange liber die Berechnung von Korrelationen zu ermitteln. Dabei fan-
den sie hoch signifikante Zusammenhange zwischen dem Ausmal der individuellen Lerngelegenhei-
ten und dem AusmaR der individuellen Kompetenzeinschatzungen (Tabelle 1). Da in die Stichprobe
Studierende in unterschiedlichen Studiensemestern einbezogen wurden, kénnte man die individuel-
len Unterschiede und ihre Zusammenhange vor allem auf die unterschiedliche Studienldange zuriick-
flihren. Interessant ware jedoch zu beobachten, inwieweit sich solche Unterschiede auch dann zei-
gen, wenn man seitens der Hochschule versucht, fiir alle Studierenden dieselben Lerngelegenheiten
bereitzustellen.



Tabelle 1
Zusammenhange zwischen gleichartigen Lerngelegenheiten bzw. Kompetenzen (Selbsteinschatzun-
gen) in der Studie von Grassmé, Biermann, Glaser-Zikuda und Briinken (2016; N ~ 500)

Korrelationen

Unterrichtsplanung .64
Unterrichtsdurchfiihrung .49
Umgang mit Disziplinproblemen .49
Diagnostik/Beurteilen A6
Professionelle Lehrerrolle .51

Auch im Hinblick auf die Skalierung der Items wurden Versuche unternommen, nicht nur die altbe-
kannten Likert-Skalen zu verwenden. Wie weiter oben ausgefiihrt wurde, bieten die lblichen Ant-
wortmoglichkeiten wenig Anhaltspunkte fiir eine passende Einschatzung des eigenen Wissens und
Kénnens. Oelkers und Oser (2000) wahlten deshalb ein anderes Antwortformat, um die Lerngelegen-
heiten von Lehramtsstudierenden im Verlauf ihres Studiums fiir einzelne Kompetenzfacetten zu er-
fassen. Sie gaben den Studierenden folgende fiinf Antwortmaglichkeiten vor:

Habe nichts von diesem Standard gehort.

Habe theoretisch davon gehort.

Habe dazu Ubungen gemacht oder mich damit in der Praxis auseinandergesetzt.

Habe Theorie und Ubung, oder Theorie und Praxis, oder Ubung und Praxis miteinander ver-
bunden.

5. Habe Theorie, Ubung und Praxis systematisch miteinander verbunden.*

s wnNPRE

Diese qualitativen Antwortstufen erfordern grundsatzlich eine Auswertung auf Ordinalskalenniveau.
Die Autoren verteilten aber Wertigkeiten von 1 bis 5 Punkten und generierten somit eine Inter-
vallskala, mit der sie auch weiterfihrende Berechnungen durchfiihrten. Obwohl diese flinfstufige
Skala methodisch kritisiert wurde, wurde sie offenbar auch in weiteren Studien verwendet (beschrie-
ben in Liders & Wissinger, 2007). Im Grunde ist ein solcher Ansatz sehr interessant, da er von den
Befragten keine quantitativen, sondern qualitative, d.h. kriteriumsorientierte Aussagen verlangt.
Man kann davon ausgehen, dass solche Einschatzungen realistischer erfolgen als auf einer Likert-
Skala mit einer relativ beliebigen Zahl an Abstufungen.

Insgesamt zeigen sich in den empirischen Studien zur Veranderung handlungsbezogener Kompeten-
zen durch Praktika positive Effekte der praktischen Elemente insgesamt und verschiedener Prakti-
kumsmerkmale. Von besonderer Bedeutung sind offenbar passende Lerngelegenheiten und das Ge-
fahl, von der Praktikumsschule gut aufgenommen zu sein (Gréschner, 2012; Hoffman et al., 2015).
Eine systematische Bewertung der Praktikumswirkungen und der Gelingensbedingungen ist aufgrund
der Vielfalt der methodischen Ansatze und in Ermangelung spezifischer Wirkungstheorien allerdings
derzeit noch nicht moglich. Die eigene, im Frithjahr 2015 geplante Studie, die iber zwei Jahre mit
identischem Design und weitgehend unverdnderten Untersuchungsinstrumenten durchgefiihrt
wurde, um die Probandenzahlen zusammenfihren zu kénnen, knilipft an den damaligen Forschungs-
stand an und versuchte, mithilfe eines Pratest-Posttest-Designs, langsschnittlicher Datenerhebung
und einer korrespondierenden Erfassung von Lerngelegenheiten und Handlungskompetenzen die
Wirkung des Erfurter Praktikumsmodells nachzuweisen.

! Ubernommen von https://www.sowi-online.de/reader/lehrerausbildung _oekonomische bildung/stan-
dards lehrerbildung schweizer studie.html#0ser2001 (Aufruf: 24.09.2017)



https://www.sowi-online.de/reader/lehrerausbildung_oekonomische_bildung/standards_lehrerbildung_schweizer_studie.html#Oser2001
https://www.sowi-online.de/reader/lehrerausbildung_oekonomische_bildung/standards_lehrerbildung_schweizer_studie.html#Oser2001
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DAS ERFURTER PRAKTIKUMSKONZEPT

Das Erfurter Praktikumsmodell zeichnet sich durch eine Vielzahl schulpraktischer Elemente aus, die
umfangreich, vielfaltig und systematisch in das gesamte Studium angehender Lehrpersonen einge-
bunden sind. Praktika umfassen dabei etwa ein Flinftel der ersten Ausbildungsphase kiinftiger Lehre-
rinnen und Lehrer. Das in besonderer Weise gestufte Praktikumskonzept vereint Schulpraxis bewusst
in verschiedenen Formaten, um Studierende schrittweise an die Bewaltigung immer komplexerer Si-
tuationen heranzufiihren. Die einzelnen Schulpraktika unterscheiden sich dabei allerdings hinsichtlich
ihrer Dauer, ihres Formats, der Betreuung und der intendierten Ziele.

An der Universitat Erfurt werden angehende Grund- und Regelschullehrpersonen in einem konsekuti-
ven Bachelor-/Master-Modell ausgebildet. Wahrend die Praktika im Bachelorstudium fir alle Lehr-
amter — Berufsschullehrpersonen sowie Forderpadagoginnen und -padagogen mit eingeschlossen —
in gleicher Weise verpflichtend sind, differenzieren sich die schulpraktischen Anteile im Masterstu-
dium ausbildungszielbezogen weiter aus. Vor diesem Hintergrund beziehen sich die folgenden Dar-
stellungen auf die Studienstruktur angehender Grund- oder Regelschullehrkrafte, um anschliefend
gezielt auf die Forschungsergebnisse Uberleiten zu kénnen.
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Abbildung 3: Gestuftes System schulpraktischer Elemente der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der
Universitat Erfurt

Lehramtsstudierende miissen an der Universitat Erfurt vor Studienbeginn keinerlei Praxiserfahrungen
nachweisen. Dieser Umstand dient zum einen der Absicherung begleiteter und reflektierter Praxis,
aber zum anderen auch zur Komplexitatssteuerung schulpraktischer Elemente vonseiten der Hoch-
schule (Protzel, Dreer & Hany, 2017). Zu diesem Zweck sind in den Bachelorstudiengangen zunachst
drei schulpraktische Elemente im unterrichtlichen sowie auBerunterrichtlichen Bereich vorgesehen.
Zwei als Beobachtungs- und Hospitationspraktika angelegte Elemente sollen den Wechsel von der
Perspektive der Lernenden zu Lehrenden sukzessiv anbahnen. Gelegenheiten zur Reflexion der Prak-
tikumserfahrungen und der individuellen Lernbiografie werden dabei vor allem im Rahmen vor- und
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nachbereitender Seminare seitens der Hochschule sichergestellt. Im Bachelorstudium kénnen in ei-
nem dritten Praktikum erste eigene Erfahrungen im Unterrichten gezielt vorbereitet, durchgefiihrt
und angeleitet reflektiert werden (vgl. Abbildung 3).

Wahrend die schulpraktischen Studien im Bachelorstudium maligeblich der Reflexion der individuel-
len Berufswahlentscheidung dienen, wird mit den praktischen Anteilen im Masterstudium starker die
berufsspezifische Qualifizierung der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer fokussiert. Im ersten Jahr des
Masterstudiums werden zu diesem Zweck u.a. zwei bildungswissenschaftliche Praktika durchgefiihrt.
Im Rahmen mehrerer fachdidaktischer Praktika setzen sich Studierende zu Beginn des Masterstudi-
ums mit fachdidaktischen Konzepten auseinander, planen Unterricht und konzipieren exemplarisch
Lerneinheiten. Damit verbundene obligatorische Unterrichtsversuche in den einzelnen Unterrichtsfa-
chern werden unter Einbezug der Planung durch Dozierende der Universitat angeleitet reflektiert.

Das spezifische und gestufte Praktikumskonzept bereitet die Studierenden bis zum flinften Studien-
jahr somit gezielt und sukzessiv auf die vielfaltigen Anforderungen ihres kiinftigen Berufsfeldes vor.
Das Komplexe Schulpraktikum (KSP) im letzten Jahr des Masterstudiums bildet als Praxissemester
den Abschluss und Hohepunkt des Erfurter Praktikumskonzepts und somit der ersten Phase der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. In 15 zusammenhangenden Schulwochen erhalten Studentinnen und
Studenten an vier Tagen in der Woche Gelegenheit, an der taglichen Arbeit einer selbst gewahlten
Schule umfassend teilzunehmen und diese aktiv mitzugestalten. Die in den vorangegangenen Prak-
tika punktuell erworbenen fachwissenschaftlichen, bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen sollen durch die Komplexitat dieses schulpraktischen Elements zusammengefihrt und
weiter geférdert werden. Insbesondere in den von der KMK formulierten Kompetenzbereichen Un-
terrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (KMK, 2004) sollen angehende Lehrpersonen zu kom-
petentem Handeln befahigt werden. Das KSP soll dabei die individuelle Entwicklung der Studierenden
hin zu reflektierenden Praktikerinnen und Praktikern (Schon, 2016) ohne obligatorische Priifungen
und Noten befordern. Diese spezifische Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudierenden wird wah-
rend der Zeit des flinfzehnwdchigen Praxissemesters an verschiedenen Lernorten unterstiitzt (vgl.
Abbildung 4).

Elemente des Komplexen Schulpraktikums (15 Wochen)

Lernort Schule Lernort Universitat

4 Tage je Woche 1 Tag je Woche

0 Erleben des Schulalltages in seiner Komplexi- | 0 Begleitkurse zu bildungswissenschaftli-
tat chen Schwerpunkten (Unterrichten, Erzie-

0 Beobachtungen und Hospitation hen, Beurteilen, Innovieren)

0 (mindestens 20) eigene Unterrichtsversuche | 0 Gruppensupervision (geleitet durch abge-

0 8 Lernaufgaben ordnete Lehrkrafte)

0 Bilanzgesprach

Portfolio
0 reflexionsbezogene Praktikumsdokumentation
0 Unterrichtsversuche, Lernaufgaben, Tatigkeiten

Abbildung 4: Elemente des Komplexen Schulpraktikums

An vier Tagen werden die Praktikantinnen und Praktikanten dabei an der Schule durch die dort tati-

gen Lehrkrafte mentoriell betreut und begleitet. Am flinften Tag der Woche finden zentrale Begleit-

veranstaltungen und Supervisionen statt, die dieses schulpraktische Element vonseiten der Universi-
tat unterstutzen.
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Am Lernort Schule sind neben Beobachtungen, Hospitationen und aktiver Teilhabe wahrend des ge-
samten Praxissemesters mindestens 20 Unterrichtsstunden verbindlich durchzufiihren. Um die spezi-
fische Entwicklung in den einschldgigen Kompetenzbereichen zu erzielen, sind dariiber hinaus auch
acht Lernaufgaben nachzuweisen. Inhaltlich decken diese ein breites Spektrum an spezifischen Anfor-
derungen des Lehrberufes ab und werden vor dem Hintergrund des persénlichen Entwicklungsstan-
des und individueller Ziele sowie unter Berlicksichtigung der schulischen Rahmenbedingungen selbst-
standig von Studierenden gewahlt.

Am Lernort Universitat wird die Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrpersonen jeweils frei-
tags durch themenspezifische Begleitkurse und eine Gruppensupervision universitar angeleitet und
gefordert. Inhaltlich greifen insgesamt vier an den o.g. Kompetenzbereichen orientierte Begleitkurse
(Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren) bildungswissenschaftliche Schwerpunkte der
Schulpraxis auf und regen geleitet durch Dozierende der Universitat zur Reflexion des eigenen Han-
delns an. Mit erfahrenen Lehrpersonen (Praktikumsmentorinnen und -mentoren) wird die Praxisre-
flexion im Rahmen einer Gruppensupervision u.a. in Form von kollegialer Fallberatung zusatzlich an-
geleitet und begleitet.

Als wesentliches die Lernorte verbindende Element wird von den Studentinnen und Studenten ein
Portfolio gefiihrt. Am ehesten ist dieses Instrument als Entwicklungsportfolio zu verstehen (Glaser-
Zikuda & Hascher, 2007), das es den Studierenden erleichtern soll, die Praxiserfahrungen und ihre
personliche Entwicklung zu dokumentieren und zu reflektieren. Die Portfolioarbeit wird mafRgeblich
von den Praktikumsmentorinnen und -mentoren unterstitzt. Die individuelle Kompetenzentwicklung
hin zu einem professionellen Selbst soll dadurch geférdert werden.

Inwiefern sich die Kompetenzentwicklung der Studierenden an der Universitat Erfurt im Rahmen des
Praxissemesters konkret gestaltet und ob die intendierten Ziele tatsachlich erreicht werden, wird vor
dem Hintergrund der konzeptionellen Darstellung und ausgehend von der stetigen Evaluation im Fol-
genden dargestellt.

FRAGESTELLUNGEN ZUM KOMPETENZERWERB DER ERFURTER STUDIERENDEN IM KOMPLEXEN
SCHULPRAKTIKUM

Angelehnt an die bisher durchgefiihrten empirischen Studien zur Wirkung des KSP (Stotzka & Hany,
2016) werden in der aktuellen Studie die folgenden Hypothesen Uberpriift.

e (H1a) Das KSP erganzt die Gelegenheiten im Studium, Kompetenzen zu erwerben: Nach
Durchlaufen des KSP wird von signifikant mehr praktischen Gelegenheiten zum Unterrichten,
Erziehen und Beurteilen berichtet als vor dem KSP.

e (H1b) Derin H1la angesprochene Anstieg lasst sich nicht auf die theoretischen Lerngelegen-
heiten Ubertragen. Hier wird kein Anstieg erwartet.

e (H2a) Die Zeit des KSP geht mit einer Erh6hung relevanter Kompetenzen einher: Die eigenen
Kompetenzen werden nach Durchlaufen des KSP héher eingeschatzt als vorher.

e (H2b) Der in H2a angesprochene Anstieg lasst sich nicht nur insgesamt feststellen, sondern
auch in Bezug auf jede einzelne Kompetenz.

e (H3) Je mehr praktische Lerngelegenheiten die Studierenden im KSP hatten, desto groRer ist
der selbst eingeschatzte spezifische Kompetenzzuwachs.

e (H4) Individuelle Erfahrungen am Lernort Schule beeinflussen die praktischen Lerngelegen-
heiten und den Kompetenzerwerb.

Die ersten beiden Hypothesen betonen die Differenzierung zwischen den abgefragten Lerngelegen-
heiten. So gehen wir davon aus, dass das Komplexe Schulpraktikum dafiir sorgt, dass die Studieren-
den summarisch Gber mehr praktische Erfahrungen berichten —in Bezug auf ihr gesamtes Studium
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(H1a). Im Gegensatz dazu gehen wir nicht davon aus, dass die Studierenden im Laufe des Praktikums
die theoretischen Zugange zu den verschiedenen Kompetenzbereichen vertiefen. Sollten Studierende
von einem dhnlichen Ausmal an theoretischen Lerngelegenheiten berichten, wie sie es bei den prak-
tischen Lerngelegenheiten tun, konnte man argumentieren, es handle sich beim identifizierten Effekt
um eine illusiondre Uberschitzung der Wirkung. Sollte sich ein deutlicher Unterschied in den Anga-
ben der Studierenden zwischen den praktischen und theoretischen Lerngelegenheiten finden, spricht
dies gegen einen allgemeinen Scheineffekt und ware ein Argument fir die Glaubwirdigkeit der
Selbstberichte.

Die Hypothesen 2a und 2b beziehen sich beide auf den Kompetenzerwerb. Wir gehen zum einen da-
von aus, dass sich insgesamt eine statistisch abgesicherte Kompetenzentwicklung zwischen Pra- und
Posttest durch das KSP feststellen |dsst (H2a). Etwas spezifischer gehen wir davon aus, dass sich in
jedem einzelnen der erhobenen Kompetenzbereiche ein bedeutsamer Kompetenzzuwachs messen
ldsst (H2b). H2b ist somit etwas spezifischer und setzt die Giiltigkeit von H2a voraus.

Die in den letzten beiden Hypothesen formulierten Effekte sind korrelativer Natur. Es soll Giberprift
werden, ob der Kompetenzzuwachs direkt mit den praktischen Lerngelegenheiten zusammenhangt
(H3). Die Studierenden sollten beispielsweise dann angeben, sie seien in einem Bereich kompetenter
geworden, wenn sie genau in diesem Bereich Uber eine Vielzahl von praktischen Lerngelegenheiten
berichten. Studierende mit einem geringeren AusmaR an Lerngelegenheiten sollten von einem gerin-
geren Kompetenzzuwachs ausgehen. Dies wiirde zum einen gemaf des Angebots-Nutzungs-Modells
(siehe Abbildung 2) sinnvoll erscheinen. Zum anderen ware ein entsprechendes Ergebnis ein Argu-
ment dafiir, dass die berichteten Daten nicht nur durch einen allgemeinen Wahrnehmungsbias zu
erklaren sind. In H4 wird geprift, ob praktische Lerngelegenheiten und der Kompetenzerwerb durch
Merkmale des Lernangebots und der Angebotsnutzung beeinflusst werden.

Tabelle 2

Erfasste Kompetenzfacetten und die dafiir verwendeten Items
Konstrukte (nach Meier, 2015) phz Meier iInTASC T&B eigen
Umgang mit Heterogenitat 3 2
Strukturierung von Unterricht 3 1 2
Motivierung/Klassenfihrung 1 2 2
Erziehen 1 3 1
Beurteilen 2 1 2 1
Innovieren 2 2 1
Didaktische Planungskompetenz 6
Reflektieren 5

Legende fiir die Quellen: phz = Professionsstandards der PH Zug (2004); Meier = Meier (2015): Kompetenzen
von Lehrkraften; inTASC = Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (InTASC) Model Core
Teaching Standards (2011); T & B = Thiel & Bliithmann (2009). Ergebnisse der Evaluation der lehrerbildenden
Studiengénge an der Freien Universitdt Berlin - Sommersemester 2009.
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METHODE

Untersuchungsinstrument: Kompetenzfacetten

Um den Kompetenzerwerb schulart- und fachertibergreifend zu messen, wurden die Studierenden
mit Hilfe eines Fragebogens um Selbstauskiinfte gebeten. Im Fokus der Messung standen die Kon-
strukte ,,Umgang mit Heterogenitat®, , Strukturierung von Unterricht”, ,Motivierung und Klassenfih-
rung”, ,Erziehen”, ,Beurteilen”, , Innovieren”, ,Didaktische Planungskompetenz” und , Reflektieren”,
die von Meier (2015) empirisch ermittelt wurden. AulRerdem reprasentieren diese Konstrukte die vier
Kompetenzbereiche der KMK: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (KMK, 2004). Zur
Formulierung der Items wurde weitgehend auf bereits erprobte Skalen zuriickgegriffen, vor allem
dort, wo die Items von Meier kompliziert formuliert waren. In Tabelle 2 werden die Anzahl der Items
und deren Quellen dargestellt. Die Iltems zur Reflexion wurden selbst formuliert, da dieses wesentli-
che Element der schulpraktischen Ausbildung bei Meier nicht bericksichtigt worden war. Tabelle 3
zeigt ein Beispielsitem fiir jede Skala.

Tabelle 3

Iltembeispiele fiir die Skalen zu den Lerngelegenheiten und den unterrichtsbezogenen Kompetenzen

Konstrukte

Itembeispiel

Didaktische Planungskompe-
tenz
Umgang mit Heterogenitat

Strukturierung von Unter-
richt

Reflektieren

Motivierung/Klassenfihrung
Erziehen

Beurteilen

Innovieren

einen praxistauglichen Unterrichtsentwurf anfertigen

den Unterricht auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen aus-
richten

vielfaltige Methoden des Unterrichtens klassenzentriert sach-, ziel-
und adressatengerecht einsetzen

die eigenen Unterrichtserfahrungen analysieren und Griinde fiir
Verlauf und Ergebnis erkennen

den Schilerinnen und Schiilern férdernde Riickmeldung geben

auf Stérungen so reagieren, dass der Unterricht moglichst wenig
beeintrachtigt wird

den Lernfortschritt nach unterschiedlichen Kriterien und mit unter-
schiedlichen Instrumenten erfassen

sich mit Fragen der Schulentwicklung auseinander setzen und sich
an Projekten der Schulentwicklung aktiv und verantwortlich beteili-
gen

Anmerkung: Dargestellt sind die Itemstamme von einem Beispielsitem je gemessenem Konstrukt.

Die Items wurden als Tatigkeiten formuliert und wurden in dreierlei Hinsicht von den Probanden be-

antwortet:

1. ,Wieintensiv haben Sie davon gehort oder dariiber gelesen?” (Theoretische Lerngelegen-

heit)

2. ,Wie intensiv haben Sie die Tatigkeit ausgefiihrt?” (Praktische Lerngelegenheit)
3. ,Wie kompetent sind Sie in der Ausiibung der folgenden Tatigkeiten?”
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Die Fragen 1 und 2 beziehen sich dabei auf die Lerngelegenheiten. Wenn die Studierenden angeben,
viel Uber eine Tatigkeit gehort oder gelesen zu haben, spricht das fir eine theoretische Lerngelegen-
heit; geben sie an, die angegebene Tatigkeit selbst erprobt zu haben, signalisiert das eine praktische
Lerngelegenheit. Die dritte Frage konzentriert sich auf den selbstberichteten Kompetenzstand der
Studierenden. Um nicht zu riskieren, unrealistische und invalide Ergebnisse zu erhalten, wurden statt
einer Likert-Skala qualitativ formulierte Antworten vorgegeben.

Untersuchungsinstrument: Gestaltung der Antwortformate

Die Fragen zum Kompetenzstand der Studierenden wurden anhand einer flinfstufigen ordinalen
Skala beantwortet, deren Formulierung sich am Expertise-Modell von Dreyfus (2004) orientiert. Kon-
kret sah das Antwortformat wie folgt aus:

e |ch komme damit nicht zurecht.

e Es gelingt mir ansatzweise.

e Ich handle in Standardsituationen sicher.

e |Ich komme auch in unterschiedlichen Situationen sehr gut zurecht.

e Ich beherrsche die Tatigkeit (fast) perfekt und tue schon automatisch das Richtige.

Das gewahlte Antwortformat sollte den Studierenden einen Referenzrahmen bieten, der dazu dienen
soll, die eigenen Kompetenzen realistisch einzuschatzen. So wiirde beispielsweise eine schlichte Ab-
stufung von ,,nicht kompetent” bis ,sehr kompetent” kaum eine Maoglichkeit bieten, eine realistische
Schatzung abzugeben. Es bliebe sehr abstrakt und die Studierenden hatten auch kein einheitliches
Verstandnis davon, was es bedeutet, kompetent in einer Tatigkeit zu sein. Durch die gewahlte For-
mulierung sollte es den Studierenden leichter fallen, ihre eigenen Kompetenzen einzuordnen. So
scheint es einfacher, sich selbst anhand der Expertise-Stufen zu verorten. Erwartet wird dadurch ein
realistischeres, genaueres und damit valideres Antwortverhalten der Probanden.

Fur die Lerngelegenheiten wurde in Anlehnung an Oelkers und Oser (2001) ein dreistufiges (im Studi-
enjahr 2015/16) bzw. ein vierstufiges Antwortformat (im Studienjahr 2016/17) vorgegeben. Das drei-
stufige Format hatte folgende Auspragungen:

A. Wie intensiv haben Sie davon gehort oder dartiber gelesen?
(1) nichts dartiber erfahren
(2) ansatzweise beschaftigt
(3) umfassend auseinandergesetzt
B. Wie intensiv haben Sie die Tatigkeit selbst ausgeflihrt?
(a) nichts davon getan
(b) ansatzweise ausprobiert
(c) umfassend gelibt

Aufgrund der Riickmeldung der Studierenden wurden die Skalen im zweiten Untersuchungsjahr star-
ker differenziert und bekamen folgende Form:

A. Wie intensiv haben Sie davon gehort oder dariber gelesen?
(1) nichts dartiber erfahren
(2) ansatzweise beschéftigt
(3) tiefergehend beschaftigt
(4) umfassend auseinandergesetzt
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B. Wie intensiv haben Sie die Tatigkeit selbst ausgefiihrt?
(a) nichts davon getan
(b) ansatzweise ausprobiert
(c) tiefergehend gelibt
(d) umfassend gelibt

Da fur die nachstehend berichteten Auswertungen die Skalen parametrisch ausgewertet wurden, er-
hielten die Antwortmadglichkeiten Punkte. Bei den Kompetenzeinschatzungen wurden den Antworten
die Punkte 1 bis 5 zugeordnet, bei den Lerngelegenheiten die Punkte 1 bis 3 bzw. 1 bis 4. Um die An-
gaben der beiden Jahrgange gemeinsam auswerten zu kénnen, wurden die Punkte des zweiten Studi-
enjahrs (P2) wie folgt umgerechnet, um wie flr das Studienjahr zuvor eine Skala zwischen 1 und 3 zu
erhalten: P2’ = (P2-1)*2/3+1. Neben den parametrischen wurden auch nicht-parametrische Auswer-
tungen durchgefiihrt, die hier nicht gezeigt werden, aber zu vergleichbaren Ergebnissen fihrten
(Hany, Stotzka & Protzel, 2017).

Fir alle drei Merkmalsbereiche, die theoretischen und die praktischen Lerngelegenheiten sowie die
Kompetenzmessungen, wurden getrennt fiir die beiden Messzeitpunkte die vorgesehenen funf bis
sechs Items verrechnet. Aufgrund der angewandten Intervallskalierung wurden jeweils die Mittel-
werte dieser Items unter Ausgleich fehlender Werte als individuelle Kennwerte berechnet.

In der Studie wurden weitere Items erhoben, vor allem —im Rahmen des Posttests — zu den Erfahrun-
gen im Praktikum. Hier wurden meist flinfstufige Likertskalen eingesetzt. Einige der Items bzw. Ska-
len werden spater beschrieben. Hier sind die Auswertungen insgesamt noch nicht abgeschlossen.

Stichprobe

Insgesamt wurden 423, grofStenteils weibliche (83%) Studierende befragt, die sich auf insgesamt vier
KSP-Teilgruppen aufteilten. In Tabelle 4 sind die genauen Stichprobengréfen und einige demografi-
sche Daten dargestellt.

Tabelle 4
Langsschnittlich nutzbare Stichprobe

Gesamt Grund- Regel- % weiblich MW Al- Range Alter

schule schule ter
Jahr 2015/16 Gesamt 217 151 64 82 % 25.0 22-42
Wintersem. 100 69 31 78 % 25.1 22-42
Sommersem. 115 82 33 86 % 24.8 22 -39
Jahr 2016/17 Gesamt 208 149 59 85 % 25.3 21-48
Wintersem. 104 66 38 73 % 25.2 21-48
Sommersem. 104 83 21 99 % 254 22 -39
Gesamt 423 300 123 83 % 25.1 21-48

Die erste Erhebung wurde im Wintersemester des Studienjahres 2015/16 durchgefiihrt und umfasste
nach Ausschluss derjenigen Probandinnen und Probanden, fiir die keine Daten von zwei Messzeit-
punkten vorlagen, 100 Studierende zwischen 22 und 42 Jahren. Durch das Engagement der Proban-
dinnen und Probanden, der Praktikumsmentorinnen und weiterer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
der Erfurt School of Education gelang es, die Kohorten fast komplett zu erheben. Dies ermoéglicht zum
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einen prazise Effekt-Schatzungen, zum anderen ist davon auszugehen, dass die Stichproben repra-
sentativ fur die Lehramtsstudierenden an der Universitat Erfurt sind.

Untersuchungsdesign

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, einen Pra-Posttest-Vergleich mit Kontrollgruppe vorzu-
nehmen. Durch den Umstand, dass nur jeweils ca. die Halfte einer Studierendenkohorte am KSP teil-
nimmt und die andere Halfte in dieser Zeit ihre Masterarbeit anfertigt, war dies umzusetzen. In Abbil-
dung 5 ist das Erhebungsdesign grafisch dargestellt.

Studienjahr 2015/16 Studienjahr 2016/17

i Halfte der Kohorte Sommersem.*
M.Ed.-Kurs |

2015-2017 | Halfte der Kohorte | Wintersem.* |

| Pratest | Posttest

M.Ed.-Kurs | Halfte der Kohorte

2014-2016 | Halfte der Kohorte Wintersem.* |

Pratest Posttest *15-wochige Praktikumszeit

Abbildung 5: Untersuchungsdesign (vier Halbjahres-Praktikumsgruppen, sequentiell verteilt Gber
zwei Studienjahre)

Die erste Untersuchungsgruppe wurde (wie oben angesprochen) im Wintersemester des Studienjah-
res 2015/16 im Pratest — also vor dem KSP — befragt. Nach dem 15-wéchigen Praktikum wurde der
erste Posttest erhoben. Zeitgleich verfertigten diejenigen Studierenden, die das KSP nicht absolvier-
ten, ihre Masterarbeit. Diese Studierenden gingen dann im Sommersemester ins KSP und wurden in
einem Préatest befragt. Dieser Pratest dient auf der einen Seite dem Vorher-Nachher-Vergleich als
auch als Quasi-Kontrollgruppenvergleich zum Pratest der Studierenden, die bereits im Wintersemes-
ter zuvor ins KSP gingen. Ferner ware es moglich, die jeweiligen Posttestdaten mit den Pratestdaten
der nachfolgenden KSP-Gruppe zu vergleichen, da auf diese Weise allgemeine Einfliisse der Studien-
dauer, der individuellen Entwicklung und epochaler Einfliisse konstant gehalten werden kénnen. Die
Berechnungen dazu ergaben nahezu identische Ergebnisse wie die nachfolgend berichteten Pratest-
Posttest-Vergleiche belegen, so dass sich die Darstellung auf diese Befunde beschrankt.

Im Ergebnisteil soll es nun zunachst um die Vergleiche zwischen den einzelnen Praktikumsgruppen
gehen. Hier werden im Allgemeinen keine bzw. nur geringfligige Unterschiede erwartet. Anschlie-
Rend werden die zuvor aufgestellten Hypothesen geprift.
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ERGEBNISSE

Ein Anliegen der Untersuchung war es, ein Instrument zu erproben, das den Studierenden hilft, rea-
listische Angaben zu produzieren. In Tabelle 5 sind deskriptive Statistiken bzgl. der theoretischen und
praktischen Lerngelegenheiten insgesamt (also nicht im Pra-Post-Vergleich) dargestelit.

Tabelle 5
Lerngelegenheiten vor dem KSP (N=423)

Theorie Praxis

MW SD MW SD
Didaktische Planungskompetenz 2.18 .33 2.08 31
Strukturierung von Unterricht 2.18 .36 2.05 .35
Umgang mit Heterogenitat 2.11 .36 1.86 .34
Reflektieren 2.14 .36 2.02 34
Motivierung/Klassenfihrung 2.07 .35 1.99 .35
Erziehen 1.89 35 1.66 35
Beurteilen 1.87 33 1.50 33
Innovieren 1.45 .33 1.25 .28

Anmerkung: MW := Mittelwert, SD:= Standardabweichung; N := Stichprobengrolle, Skala von 1
»hichts dariiber erfahren” (Theorie) bzw. ,nichts davon getan” (Praxis) bis 4 ,,umfassend auseinan-
dergesetzt” (Theorie) bzw. ,,umfassend gelibt” (Praxis)

Sowohl in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht berichten die Studierenden am haufigsten
Uber Lerngelegenheiten bezliglich der didaktischen Planungskompetenz und in der Strukturierung
von Unterricht. Berlicksichtigt man den Studienverlauf Studierender der Universitat Erfurt, Gber-
rascht dieser Befund nicht: Dem KSP sind mehrere Praktika vorgelagert, in denen es auch darum
geht, Unterricht zu planen und durchzufiihren. Anders verhalt es sich mit der Kompetenz des Inno-
vierens. Hier werden im Studium bedingt durch gewachsene Studienstrukturen weniger Lerngelegen-
heiten geboten. Dieser Punkt wird von den Aussagen der Studierenden klar unterstiitzt. Innovieren
ist sowohl aus theoretischer als auch aus praktischer Perspektive diejenige Facette, zu der die we-
nigsten Lerngelegenheiten geboten wurden. Die Daten scheinen demnach plausibel und realistisch
und entsprechen unseren Erwartungen.

Abseits dieses sehr generellen Befundes ist die Frage interessant, ob die beiden Semester dhnliche
Daten liefern. Betrachtet man den Pratest des Sommersemesters als Quasi-Kontrollgruppe fiir das
Wintersemester, ist es besonders wichtig, dass sich die beiden Semester gar nicht oder nur geringfi-
gig unterscheiden. In Abbildung 6 sind die Antworten auf die Fragen nach den Lerngelegenheiten im
Semester-Vergleich dargestellt.

Zunachst ist zu den theoretischen Lerngelegenheiten zu sagen, dass kaum bedeutsame Unterschiede
zwischen den beiden Semestern (die ,Antennen” in der Graphik dirften sich kaum Gberlappen, um
von einem signifikanten Unterschied zu sprechen) zu konstatieren sind. Studierende beider Semester
sind der Uberzeugung, vorrangig in den Kompetenzfacetten der didaktischen Planungskompetenz,
der Unterrichtsstrukturierung, dem Umgang mit Heterogenitat, des Reflektierens und der Motivie-
rung bzw. Klassenfiihrung theoretische Lerngelegenheiten zu erfahren. Ein deutlich weniger intensi-
ves Ausmald an Lerngelegenheiten berichten die Studierenden fiir die Facette des Innovierens. Auch
hier ist der Unterschied nicht bedeutsam.
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Abbildung 6: Profile (Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle) der theoretischen und praktischen
Lerngelegenheiten vor dem Halbjahrespraktikum, getrennt fiir das Semester, in dem das Praktikum
absolviert wurde

In Bezug auf die praktischen Lerngelegenheiten zeichnet sich ein etwas anderes Bild ab. Zwar ist der
Profilverlauf der beiden Semester nahezu identisch, jedoch verlauft der des Sommersemesters (also
der letzteren Gruppe) konstant etwas hoher. Gerade im Bereich der Facette ,,Beurteilen” lasst sich
ein etwas grolRerer Unterschied feststellen. Dies mag damit zusammenhangen, dass die Studierenden
des Sommersemesters zum Befragungszeitpunkt bereits ihre Masterarbeit angefertigt haben und in
diesem Rahmen moglicherweise praktisch an Schulen tatig waren. So besteht die Méglichkeit, selbst
geplante und durchgefiihrte Unterrichtsstunden als Gegenstand fiir die Auseinandersetzung im Kon-
text der Masterarbeit zu verwenden. In diesem Rahmen erfahren die Studierenden dann praktische
Lerngelegenheiten, die den gefundenen Effekt erklaren kénnen. Auf der anderen Seite muss man
auch bericksichtigen, dass die StichprobengréRRe von 423 Studierenden recht hoch ist. So werden
auch kleine Unterschiede bereits statistisch bedeutsam. Tabelle 6 soll dazu dienen, die GroRRe dieses
und weiterer Effekte genauer einschatzen zu kénnen.

Der oben angesprochene Effekt zwischen den Semestern l3sst sich in der ersten Zeile der Tabelle ab-
lesen: Es ist der Haupteffekt Semester mit F(1,421) = 6.31 mit einem Effekt von nﬁameu =.01. Der
Effekt drickt aus, dass die Variable Semester (also ob Studierende im Wintersemester oder erst im
Sommersemester an der Erhebung teilgenommen haben) nur 1 % der Varianz in der Kompetenz aus-
machen. Da es sich ,,nur“ um das partielle Eta-Quadrat handelt, ist dieses eine Prozent eine Art Maxi-
mum, das diese Variable erkldren kann. Es wird deutlich, dass es sich um einen sehr geringen Effekt
handelt, der kaum einer besonderen Erklarung bedarf.
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Tabelle 6
Prifung des Effekts des Semesters, in dem das Halbjahrespraktikum absolviert wurde, auf die wahr-
genommenen Lerngelegenheiten

Effekt F-Wert  df p part. eta?
Haupteffekt Semester 6.31 1,421 .01 .01
Haupteffekt Theorie/Praxis 210.00 1,421 .00 .33
Haupteffekt Kompetenzbereich 746.76 7, 2947 .00 .64
Interaktion Semester x Theorie/Praxis 1.82 1,421 .18 .00
Interaktion Semester x Kompetenzbereich .46 7, 2947 .87 .00
Interaktion Theorie/Praxis x Kompetenzb. 70.09 7, 2947 .00 14
Interaktion Sem. x Theorie/Praxis x Komp.b. 3.77 7, 2947 .00 .01
Der Haupteffekt Theorie/Praxis weist mit nzz,artie” = .33 eine sehr viel héhere Varianzaufklarung auf.

Der Effekt driickt aus, dass die Studierenden (unabhangig von ihrem Semester) vor dem Halbjahre-
spraktikum deutlich intensivere theoretische Lerngelegenheiten berichten, als dass sie praktische re-
ferieren. Umso wichtiger scheint es, Studierenden gerade die erfolgreiche Auseinandersetzung mit
praktischen Lerngelegenheiten zu ermdoglichen. Der besonders hohe Effekt des Kompetenzbereichs
(ngartie” = .64) drickt aus, dass die Kompetenzen unterschiedlich stark ausgepragt sind, abhangig
von der Kompetenzfacette.

Nach den Ergebnissen zu den Lerngelegenheiten ist der Vergleich zwischen den Semestern in Bezug
auf die Angaben zum Kompetenzstand bemerkenswert. Auch hier sollten sich die Studierenden gar
nicht oder nur geringfligig voneinander unterscheiden. Tabelle 7 zeigt zunachst grundlegende De-
skriptivstatistiken zu den Kompetenzfacetten.

Tabelle 7
Kompetenzbeschreibungen vor dem KSP

MW SD min max
Didaktische Planungskompetenz 3.16 .51 2.00 4.50
Strukturierung von Unterricht 3.08 .58 1.50 4.83
Umgang mit Heterogenitat 2.79 .56 1.20 4.80
Reflektieren 3.04 .57 1.20 4.60
Motivierung/Klassenfihrung 3.12 .58 1.20 5.00
Erziehen 2.60 .59 1.00 4.80
Beurteilen 2.32 49 1.00 4.00
Innovieren 2.06 .50 1.00 3.92

Anmerkung: MW := Mittelwert, SD:= Standardabweichung; N := StichprobengréRe, Skala von 1 ,Ich
komme damit nicht zurecht” bis 5 ,,Ich beherrsche die Tatigkeit (fast) perfekt und tue schon automa-
tisch das Richtige”.

Insgesamt scheinen die Daten ein realistisches Bild abzugeben, denn in keiner der Kompetenzfacet-
ten befindet sich der Durchschnitt der Studierenden auf der vierten (,,Ich komme auch in unter-
schiedlichen Situationen sehr gut zurecht”) oder gar auf einer hoheren Ebene. Ein Deckeneffekt der
Antworten — wie er bei einigen Untersuchungen mit Likert-Skalen auffallt — tritt bei der verwendeten
Skalierung nicht auf. Allerdings fallt die starke interindividuelle Streuung innerhalb der Skalen auf. Es
gibt offenbar Personen, die sich in einzelnen Kompetenzbereichen bislang sehr schwache Leistungen
attestieren. Dies konnte auch in der Studie von Grassmé (2017; vgl. Abbildung 1) beobachtet werden.
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Im Grunde waren solche Angaben Anlass fiir ein persénliches Beratungsgesprach, da so schwach aus-
gepragte Kompetenzen den Einsatz im Praxissemester riskant erscheinen lassen. AuBerdem gefahr-
den gering ausgepragte Selbstwirksamkeitserwartungen die Motivation, sich im Praktikum anzu-
strengen und dadurch Erfolge zu erzielen.

Im Semestervergleich zeigt sich ein durchgangig (fast) identischer Profilverlauf des Kompetenzstands
der Studierenden (Abbildung 7). Tabelle 8 zeigt die dazu gehérenden statistischen Kennwerte, die
den Eindruck der Ahnlichkeit der beiden Semester bestatigen.

Kompetenzlevel
M3
=3}

24! -

221 -
i Wintersemester

20+ B Sommersemester 1

186

Plan komp. t
Unterrstrukt.
Umg Heterog. |
Reflekt.
Mot./Klassenf.
Erzieh.

Beurt.

Innov. |

Wahrgenommene Kompetenzen

Abbildung 7: Profil ( Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle) der selbst eingeschatzten Kompeten-
zen vor dem Halbjahrespraktikum

Tabelle 8

Statistische Priifung des Effekts des Semesters, in dem das Halbjahrespraktikum absolviert wurde
Effekt F-Wert  df p part. eta?
Haupteffekt Semester .14 1,421 71 .00
Haupteffekt Kompetenz 536.71 7,2947 .00 .56
Interaktion Semester x Kompetenz 1.31 7,2947 .24 .00

Weder der Haupteffekt des Semesters noch die Interaktion der beiden Variablen erreicht statistische
Signifikanz (p > .05). Der einzige Faktor mit signifikantem Effekt ist der Faktor der Kompetenzfa-
cette. Das ist jedoch nicht Gberraschend, da sich die Studierenden je nach Kompetenzfacette sehr
unterschiedlich kompetent einschatzten.
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Im Grunde sollte klargeworden sein, dass sich die Semestergruppen in keinem Punkt wesentlich von-
einander unterscheiden. Sie werden zur Hypothesenpriifung demnach zusammengefihrt.

Ergebnisse: Hypothesenpriifung

Hypothese 1b: Der in Hla angesprochene Anstieg lasst sich nicht auf die theoretischen Lerngelegen-
heiten Ubertragen. Hier wird kein Anstieg erwartet.

Zur Prifung von Hypothese 1b (Hypothese 1a folgt unten) wird ein Pra-Posttest-Vergleich berechnet.
Im Mittelpunkt steht die Frage, ob es erwahnenswerte Zuwéachse in der theoretischen Auseinander-
setzung mit Tatigkeiten gibt, die mit den erwdhnten Kompetenzfacetten einhergehen. Abbildung 8
zeigt den Vergleich an theoretischen Lerngelegenheiten vor und nach dem KSP.

Ausmalk der Befassung

—iF vor dem KSP ]
1.2} - nach dem KSP

Plan komp. t
Unterr.strukt.
Umg Heterog. +
Reflekt.

Mot /Klassenf. |
Erzieh. t

Beurt.

Innov.

Lerngelegenheiten: theoretisch

Abbildung 8: Langsschnittliche Verdanderungen (Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle) der selbst
eingeschéatzten theoretischen Lerngelegenheiten im Lauf des Komplexen Schulpraktikums (KSP)

Die Daten bestatigen im Wesentlichen die Vermutung, dass kein bedeutsamer Zugewinn an theoreti-
schen Lerngelegenheiten durch das KSP zu verzeichnen ist. Die Ausnahme der Regel scheint die Fa-
cette des Innovierens zu sein. Hier berichten die Studierenden einen deutlichen Anstieg theoreti-
scher Lerngelegenheiten nach dem KSP — auch wenn das erreichte Niveau selbst nach dem Anstieg
deutlich unter demjenigen der anderen Facetten bleibt. Im Wesentlichen kann H1b jedoch als besta-
tigt angesehen werden. Statistisch wird diese Interpretation durch die Kennwerte belegt (Tabelle 9).
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Tabelle 9
Statistische Priifung der Effekte (Varianzanalyse mit Messwiederholung) zur Veranderung der theore-
tischen Lerngelegenheiten

Effekt F-Wert  df p part. eta?
Haupteffekt KSP 3.02 1,422 .08 .01
Haupteffekt Kompetenz 558.99 7, 2954 .00 .57
Interaktion KSP x Kompetenz 22.06 7, 2954 .00 .05

Der maligebliche Effekt ist der Haupteffekt KSP (r)fmme” = .01). Dieser erreicht mit p = .08 keine
statistische Signifikanz. Demnach kann die Hypothese, es gdabe keinen Unterschied vor und nach dem
KSP, nicht verworfen werden. Allerdings wird dieser Haupteffekt durch die signifikante Interaktion
qualifiziert. Der Anstieg in der Theoriefacette des Innovierens ist vermutlich durch das Begleitseminar

zur Schulentwicklung bedingt, das die Studierenden neben anderen Kursen praktikumsbegleitend ab-
solvieren.

Hypothese 1a: Das KSP erganzt die Gelegenheiten im Studium, Kompetenzen zu erwerben: Nach
Durchlaufen des KSP wird von signifikant mehr praktische Gelegenheiten zum Unterrichten, Erziehen
und Beurteilen berichtet als vor dem KSP.

Ein analoger Vergleich soll nun zur Klarung von H1la dienen. In Abbildung 9 sind die Veranderungen
durch das KSP grafisch dargestellt.
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Abbildung 9: Langsschnittliche Veranderungen (Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle) der selbst
eingeschatzten praktischen Lerngelegenheiten im Lauf des Komplexen Schulpraktikums (KSP)
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Es zeigen sich deutliche Anstiege in allen acht Kompetenzfacetten. Der schwéachste Anstieg ist dabei
der Facette ,Reflektieren” zu attestieren — wahrend der hohe Ausgangswert wiederum beeindru-
ckend ist. Besonders starke Zuwachse gibt es in den Facetten ,Erziehen”, ,Beurteilen” und ,Innovie-
ren”. Die statistischen Kennwerte (Tabelle 10) belegen den beachtlichen Effekt durch das KSP.

Tabelle 10
Statistische Priifung der Effekte (Varianzanalyse mit Messwiederholung) zur Veranderung der prakti-
schen Lerngelegenheiten

Effekt F-Wert  df p part. eta?
Haupteffekt KSP 760.62 1,422 .00 .63
Haupteffekt Kompetenz 934.01 7, 2954 .00 .69
Interaktion KSP x Kompetenz 47.33 7,2954 .00 .10

Der entscheidende Effekt ist dabei der Haupteffekt KSP (nzzzartiell = .63). So erklart die Teilnahme am
KSP 63 % der Varianz in der Intensitdtsbeurteilung praktischer Lerngelegenheiten (nach der Beriick-
sichtigung der Variable Kompetenz). Dieser Effekt ist beachtlich und zeigt, dass das KSP ein elementa-
rer Bestandteil der Darbietung praktischer Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium zu sein scheint.
Auch hier ist der signifikante Interaktionseffekt zu beachten, der offenbar von der beschriebenen
,2Ausnahme” des Reflektierens verursacht wird.
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Abbildung 10: Ldngsschnittliche Verdinderungen (Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle) der selbst
eingeschdtzten Kompetenzen unter Einbeziehung aller Kohorten im Lauf des Komplexen Schulprakti-
kums (KSP)
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Hypothese 2b: Der in H2a angesprochene Anstieg ldsst sich nicht nur insgesamt feststellen, sondern
auch in Bezug auf jede einzelne Kompetenz.

Zur Kldrung beider Hypothesen (2a und 2b) dient der Pra-Post-Vergleich in Bezug auf das KSP. Abbil-
dung 10 zeigt den Entwicklungsverlauf Uber die acht Kompetenzfacetten, anhand derer man H2b kla-
ren kann.

Keines der abgetragenen Konfidenzintervalle Gberschneidet sich (im Pra-Post-Vergleich), was bedeu-
tet, dass sie sich statistisch bedeutsam voneinander unterscheiden. Wir finden demnach nicht nur
einen allgemeinen Effekt im Sinne von ,Nach dem KSP werden héhere Kompetenzstufen berichtet”
(vgl. H2a, weiter unten), sondern kdnnen attestieren, dass es einen solchen Anstieg in jeder der acht
Facetten zu verzeichnen gibt. Die Hohe der Zuwachse ist dabei eher konstant, wenngleich es bei der
Facette Reflektieren den geringsten und in den Facetten Erziehen, Beurteilen und Innovieren die
groBten Anstiege gibt — analog zu den Ergebnissen der praktischen Lerngelegenheiten.

Hypothese 2a: Die Zeit des KSP geht mit einer Erh6hung relevanter Kompetenzen einher: Die eigenen
Kompetenzen werden nach Durchlaufen des KSP hoher eingeschatzt als vorher.

Der in Abbildung 10 bereits ersichtliche Haupteffekt flir das KSP in Bezug auf die Kompetenzentwick-
lung der Studierenden lasst sich statistisch absichern (Tabelle 11).

Tabelle 11
Statistische Priifung der Effekte (Varianzanalyse mit Messwiederholung) zur Kompetenzentwicklung

Effekt F-Wert  df p part. eta?
Haupteffekt KSP 377.22 1,422 .00 47
Haupteffekt Kompetenz 694.92 7, 2954 .00 .62
Interaktion KSP x Kompetenz 10.53 7, 2954 .00 .02

Hier wird der Haupteffekt KSP mit nzz,am-e” = .47 statistisch bedeutsam. Das bedeutet, dass die Teil-
nahme am KSP 47 % der Varianz erklart (die nicht bereits durch die Variable Kompetenz erklart wird),
was fir einen grolRen Einfluss des KSP auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden spricht. Die
Interaktion der beiden Variablen KSP und Kompetenz erreicht zwar statistische Signifikanz, jedoch
mit einem sehr schwachen Effekt von r)f,am-e” = .02. Das bedeutet, dass die Kompetenzprofile zu
beiden KSP-Zeitpunkten (vorher und nachher) in etwa gleich waren.

Wir finden demnach sowohl starke Evidenz fiir die Hypothese 2a als auch fir 2b.

Man konnte nun schlussfolgern, dass der groRRe Einfluss des KSP dazu fiihrt, dass hier die alleinige
Kompetenzentwicklung der Studierenden im Rahmen der beschriebenen acht Kompetenzfacetten
stattfindet. Wenn dem so ware, miisste es gleichgiiltig fiir den Kompetenzstand nach dem KSP sein,
wie kompetent sich die Person vorher eingeschatzt hat. Anders ausgedriickt misste eine Nullkorrela-
tion zwischen den Kompetenzeinschatzungen der beiden Messzeitpunkte bestehen. Bei sehr hohen
Korrelationen hingegen wiirde der Eindruck vermittelt, dass der Kompetenzerwerb bereits schon vor-
her festgeschrieben war: Wer vorher kompetenter war als die anderen, wird es nachher auch sein.
Um diese Vermutungen zu klaren, zeigt Tabelle 12 die Zusammenhange zwischen den individuellen
Kompetenzmessungen vor und nach dem KSP.
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Tabelle 12
Korrelationen zwischen den Kompetenzen vor dem KSP und den Kompetenzen nach dem KSP

vor - nach
Didaktische Planungskompetenz .49
Strukturierung von Unterricht 46
Umgang mit Heterogenitat .45
Reflektieren 43
Motivierung/Klassenfihrung .49
Erziehen .51
Beurteilen A48
Innovieren .35

Anmerkung: Dargestellt sind Pearsons Korrelationskoeffizienten.
Alle Korrelationen sind signifikant (@ = .05). N = 423

Die Korrelationen scheinen weder sehr niedrig noch sehr hoch zu sein — sie bewegen sich auf einem
konventionsgemaR mittleren bis leicht hohen Niveau. Wie auch bei den anderen Ergebnissen scheint
sich die Facette , Innovieren” etwas von den anderen zu unterscheiden. Die Ergebnisse legen nahe,
dass das KSP zwar eine wichtige Chance fiir den Kompetenzerwerb ist, jedoch auch die bisherige
Laufbahn, Einstellungen, Personlichkeitsfaktoren und viele weitere Variablen die Entwicklung wah-
rend des KSP beeinflussen diirften. Ein Faktor, der bestimmt, als wie stark der erlebte Kompetenzer-
werb berichtet wird, kdnnte sein, wie intensiv praktische Lerngelegenheiten erlebt und genutzt wur-
den.

Hypothese 3: Je mehr praktische Lerngelegenheiten die Studierenden im KSP hatten, desto grofer ist
der selbst eingeschatzte spezifische Kompetenzzuwachs.

Die Hypothese geht davon aus, dass es eine positive Verknlipfung zwischen den Lerngelegenheiten
im KSP und dem erlebten Kompetenzzuwachs gibt. Tabelle 13 zeigt die Korrelationen zwischen bei-
den Merkmalen je Kompetenzfacette.

Tabelle 13
Korrelationen der Lerngelegenheiten nach dem KSP mit den Kompetenzen nach dem KSP

LG2 — Komp2
Didaktische Planungskompetenz .53
Strukturierung von Unterricht .55
Umgang mit Heterogenitat .56
Reflektieren .57
Motivierung/Klassenfihrung .55
Erziehen .51
Beurteilen .56
Innovieren 42

Anmerkung: Dargestellt sind Korrelationskoeffizienten nach Pearson. Alle Korrelationen sind signifi-
kant (¢ = .05). N = 423.
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Die Korrelationen sind konventionsgemal$ eher hoch, was zeigt, dass die erlebte Kompetenz am Ende
des Praktikums stark damit zusammenhangt, wie intensiv die Lerngelegenheiten waren, die die Stu-
dierenden wahrgenommen haben. Hypothese 3 kann somit bestatigt werden.

Vergleicht man die Ergebnisse in Tabelle 13 mit denen in Tabelle 12 (Zusammenhang der Kompetenz-
einschatzung vor und nach dem KSP) fallt auRerdem auf, dass der Einfluss der Lerngelegenheiten
noch groRer zu sein scheint als der der anfanglichen Kompetenzeinschatzung. Die Wichtigkeit, prakti-
sche Lerngelegenheiten zu nutzen, wird somit erneut herausgestellt.

In Tabelle 14 wurden die EinflussgrofRen auf die Kompetenzen nach dem KSP in einer gemeinsamen
Regressionsanalyse betrachtet.

Tabelle 14
Multiple Regression einschl. Pratest
Kompetenz Pradiktor Pradiktor Lern-  Pradiktor Lern-  R? F (und p)
Kompe- gelegenheit vor  gelegenheit
tenz vor KSP nach KSP
KSP
Didaktische Planungskom- A1* -.04 A4* 42 101.2*
petenz
Strukturierung von Unter- 37* -11%* A8%* .40 93.9*
richt
Umgang mit Heterogenitat .33%* .02 A8%* 42 103.7*
Reflektieren 37* -.10* .51* 42 102.5*
Motivierung/Klassenfihrung .30%* .06 A5* 42 104.0*
Erziehen A4* -.04* A4A3%* 42 103.3*
Beurteilen .36* .03 A7* .45 114.6*
Innovieren 27% .04 .36* .25 47.5%*

Anmerkung: Dargestellt sind Pearsons Korrelationskoeffizienten; R%:= Determinationskoeffizient; ,**
:= signifikant bei @ = .05; N = 423

Im Wesentlichen zeigt sich liber alle Kompetenzfacetten hinweg, dass der Einfluss der Lerngelegen-
heiten vor dem KSP gering und kaum nennenswert ist. Die maximale Korrelationsstarke liegt bei. 11
und ist negativ, was bedeuten kann, dass das KSP vor allem dann ein intensives Lernen (was zu hohen
Werten flihrt) ermdglicht, wenn es zuvor daran fehlt (d.h. wenn die Ausgangswerte niedrig waren).
Negative Korrelationen sprechen also fiir die Kompensationsfunktion des Komplexen Schulprakti-
kums im Hinblick auf praktische Erfahrungen.

Hohe Koeffizienten treten bei den Pradiktoren des Kompetenzstands vor dem KSP und den Lerngele-
genheiten auf, die nach dem KSP eingeschatzt werden. Dies legt den Schluss nahe, dass das KSP in
der Tat ursachlich fiir den berichteten Kompetenzanstieg zu sein scheint. Insgesamt werden die Kom-
petenzen nach dem KSP in einem hohen AusmaR erklart (bis zu 45 %). Eine Ausnahme bildet erneut
die Kompetenzfacette , Innovieren”.

Um den Kompetenzstand zum zweiten Messzeitpunkt weiter zu erklaren und um Aufschluss tiber die
erlebte Intensitat der praktischen Lerngelegenheiten zu erhalten, wird das personlich erlebte Erleben
und Verhalten der Studierenden in die Analyse einbezogen.
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Hypothese 4: Individuelle Erfahrungen am Lernort Schule beeinflussen die praktischen Lerngelegen-
heiten und den Kompetenzerwerb.

Um die individuellen Erfahrungen der Studierenden zu erfassen, wurden die Akzeptanz am Lernort
Schule, der Grad des Anspruchs der ibernommenen Aufgaben und das personliche Engagement der
Studierenden abgefragt. Tabelle 15 zeigt Grunddaten der verwendeten Skalen.

Tabelle 15
Faktoren-/Skalenbildung aus den Erfahrungsitems

N Items MW SD alpha
Akzeptanz 4 3.06 .83 .78
Anspruchsvolle Aufgaben 4 2.52 .78 .69
Engagement 5 2.69 .69 .62

Anmerkung: N = 215

Zur Skalenbildung standen nicht beide Studienjahre zur Verfiigung, weswegen sich diese Daten nur
auf 215 Probanden beziehen. Die Cronbachs alpha-Werte der Skalen ,,Anspruchsvolle Aufgaben” und
»Engagement” sind verbesserungswiirdig. Insofern sind die nachfolgenden Daten mit Vorsicht zu in-
terpretieren.

Hypothese 4 soll anhand der Korrelation zwischen den o.g. Skalen und den Lerngelegenheiten nach
dem KSP (Tabelle 16) sowie den Kompetenzen nach dem KSP (Tabelle 17) gepriift werden.

Tabelle 16
Korrelationen zwischen den individuellen Lernerfahrungen und den Posttest-Lerngelegenheiten

Akzeptanz Anspruchsvolle Engagement

Aufgaben
Didaktische Planungskompetenz A7* -.03 .28*
Strukturierung von Unterricht 21%* -.07 .36%*
Umgang mit Heterogenitat A7* -.03 .28%*
Reflektieren .15%* .02 .30*
Motivierung/Klassenfihrung .16* -.08 .20%*
Erziehen .18* -.05 .25%
Beurteilen .15%* -.06 .26*
Innovieren 31* -.00 24*

Anmerkung: Dargestellt sind Pearsons Korrelationskoeffizienten. ,*“ := signifikant mit @ = .05; N =
215

Es lassen sich durchweg signifikante Korrelationen zwischen der Akzeptanz bzw. dem Engagement
und den Lerngelegenheiten ausfindig machen. Eine héhere Akzeptanz kénnte sich etwa in einer bes-
seren Eingliederung in das schulische System ausdriicken, was zu mehr Verantwortung und in dem
Sinne zu mehr Lerngelegenheiten flihren konnte. Das Engagement ist der starkste Pradiktor fiir die
Intensitat von Lerngelegenheiten. Dies scheint nahezulegen, dass es die Studierenden selbst sind, die
am Ende dariiber entscheiden, wie stark sie sich im Praktikum einbringen mdchten. Keinen Zusam-
menhang mit den Lerngelegenheiten findet man fiir die Skala ,,Anspruchsvolle Aufgaben”. Demnach
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scheint es flr den Grad an Intensitat der Lerngelegenheiten nicht wichtig zu sein, ob vor allem an-
spruchsvolle Tatigkeiten gefordert werden.

Tabelle 17
Korrelationen zwischen den Lernerfahrungen und den Posttest-Kompetenzen

Akzeptanz Anspruchsvolle Engagement

Aufgaben
Didaktische Planungskompetenz 21%* -.13 .26*
Strukturierung von Unterricht .26%* -.10 .29%*
Umgang mit Heterogenitat .25%* -.13 .29%*
Reflektieren .16* -.06 23*
Motivierung/Klassenfihrung .20%* -.13 21%*
Erziehen .28* -.08 .15%
Beurteilen .20* -.09 24*
Innovieren .24* .05 25%

Anmerkung: Dargestellt sind Pearsons Korrelationskoeffizienten. ,*“ := signifikant mit & = .05; N =
215

Ein dhnliches Muster zu dem oben genannten gibt es auch in Bezug auf die eingeschatzte Kompetenz
am Ende des Praktikums. Es scheint nicht wichtig zu sein, wie schwer den Studierenden die Aufgaben
am Lernort Schule fallen. Vielmehr spielen die persénliche Akzeptanz und das eigene Engagement
eine tragende Rolle. Hier unterscheiden sich die Koeffizienten auch kaum untereinander und bewe-
gen sich alle auf einem konventionsgemaf} schwachen bis mittleren Niveau.

DISKUSSION

An der Universitat Erfurt wurden zwei Jahrgdnge an Lehramtsstudierenden in ihrem letzten Studien-
jahr bei der Durchfiihrung des Komplexen Schulpraktikums wissenschaftlich begleitet. Insgesamt
wurden Daten von vier Semestergruppen im Pra-Posttest-Design erhoben, von denen im vorliegen-
den Text vor allem (iber die erlebten Lerngelegenheiten und die selbst eingeschatzten Kompetenzen
berichtet wurde. Im Mittelpunkt der Erhebungen standen vor allem unterrichtsbezogene Kompeten-
zen, da die Studierenden im Laufe des Praxissemesters etliche Unterrichtsstunden durchzufiihren ha-
ben und freiwillig noch wesentlich mehr Unterrichtsstunden gestalten. Statt der vorgeschriebenen 20
Unterrichtsstunden werden im Durchschnitt 40 und mehr Stunden durchgefiihrt. Insofern beschafti-
gen sich die Studierenden vorwiegend mit der Unterrichtsplanung, der Wissensvermittlung, mit Mo-
tivations- und Erziehungsfragen und Formen der Leistungsbeurteilung. Da in Thiiringen landesweit
sehr viel Wert auf die Umsetzung der Inklusion gelegt wird, steht auch dieses Thema bei der Gestal-
tung von Schule und Unterricht stets im Vordergrund. Hinzu kommt das durch die regelmaBigen Tref-
fen mit den Praktikumsmentorinnen und -mentoren am Lernort Universitdt angeregte Reflektieren
der eigenen Erfahrungen, der eigenen Uberzeugungen und der eigenen professionellen Rolle. Auch
das Thema Schulentwicklung ist Gegenstand eines Begleitkurses und einer der Arbeitsauftrage fiir die
Studierenden, sodass auch der Themenbereich , Innovieren” Gegenstand des Praktikums ist.

Insgesamt zeigen die Daten, dass die Studierenden bereits zu Beginn des Komplexen Schulpraktikums
Uber ein gewisses Mal} an unterrichtsbezogenen Kompetenzen verfligen, wobei die Selbstzuschrei-
bungen malvoll bleiben und nicht extrem hoch ausfallen. Dies ist auch den neuartigen Antwortfor-
maten geschuldet, mit denen qualitative Aussagen ermittelt wurden. In der zuvor durchgefiihrten
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Studie (Stotzka & Hany, 2016) waren die Selbsteinschdtzungen noch wesentlich héher ausgefallen,
vermutlich allein deshalb, weil Likert-Skalen eingesetzt wurden, die es den Studierenden schwer
machten, die eigenen Kompetenzen sachgerecht zu verorten.

Auch zeigt sich, dass die Studierenden im Lauf der bereits absolvierten vier bis viereinhalb Studien-
jahre schon wesentliche Lerngelegenheiten in Theorie und Praxis erlebt und genutzt haben. Dass be-
reits substantielle Praxiserfahrungen vorliegen, liegt sicher daran, dass die Studierenden bereits im
Bachelorstudium ihre ersten Praktika absolvieren und fachspezifische sowie bildungswissenschaftli-
che Unterrichtspraktika im ersten Jahr des Masterstudiums folgen. Bevor die Studierenden das Pra-
xissemester antreten, haben sie also in jedem Fall bereits eigene Unterrichtserfahrungen gesammelt.

Erwartungsgemal bietet das Praxissemester viele Moéglichkeiten zur Vertiefung der praktischen Er-
fahrungen. Dies zeigt sich in den deutlich erhéhten Einschdtzungen der praxisbezogenen Lerngele-
genheiten nach dem KSP im Vergleich zu den Einschatzungen vor dem KSP. Die Angaben der Studie-
renden sind glaubhaft, weil sich die Veranderungen der Einschatzungen spezifisch auf die praxisbezo-
genen Lerngelegenheiten beziehen, wahrend die theoriebezogenen Lerngelegenheiten im allgemei-
nen nicht als erweitert wahrgenommen wurden. Allerdings muss konstatiert werden, dass die
Lernerfahrungen Gber alle untersuchten Bereiche noch nicht ausgewogen sind. Erfahrungen im Be-
reich der Beurteilung von Lernenden und der Schulentwicklung bleiben aufgrund der entsprechen-
den Schwerpunktsetzung der Studienanteile weiterhin deutlich schwacher ausgepragt als Erfahrun-
gen im Bereich der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung.

Hinsichtlich der erfassten Handlungskompetenzen ergibt sich ein recht paralleles Bild wie bei den
praktischen Lerngelegenheiten: Die Studierenden schreiben sich am Ende des Komplexen Schulprak-
tikums insgesamt deutlich verbesserte Kompetenzen zu, wobei die Form des Kompetenzprofils weit-
gehend erhalten bleibt. Das bedeutet, dass Unterrichtsplanung, Unterrichtsdurchfiihrung und Klas-
senflihrung insgesamt deutlich besser bewaltigt werden als Aufgaben der Erziehung, Beurteilung o-
der der Schulentwicklung. Dieses Bild entspricht dem Stand der Forschung, da vergleichbare Profile
auch in anderen Evaluationsstudien gefunden wurden (Groschner & Miiller, 2014; Gréschner, Sch-
mitt & Seidel, 2013; Schubarth et al., 2011). Die Wirkungsweise des Erfurter Praxissemesters ist also
hinsichtlich der geforderten bzw. entwickelten Kompetenzbereiche vergleichbar mit dhnlichen For-
men schulpraktischer Studien an anderen Hochschulstandorten.

Neben den allgemeinen Effekten des Praxissemesters auf die Intensitat der Lernerfahrungen und die
Kompetenzentwicklung wurden auch differentielle Effekte Gberprift. Dabei zeigten sich mittelhohe
Korrelationen zwischen den Lernerfahrungen und den Kompetenzeinschatzungen am Ende des Kom-
plexen Schulpraktikums sowie mittelhohe Korrelationen zwischen den Kompetenzeinschatzungen vor
und nach dem Komplexen Schulpraktikum. Beide Befunde sind etwas unterschiedlich zu interpretie-
ren. Der korrelative Zusammenhang zwischen den Lerngelegenheiten und der Kompetenzentwick-
lung kann im Sinne eines Wirkungsmodells interpretiert werden: Je intensiver die erlebten Lerngele-
genheiten sind, desto besser entwickelt sich die Kompetenz. Dies entspricht den Erkenntnissen von
Ronfeldt und Reininger (2012), denen zufolge die Qualitat eines Praktikums und nicht dessen Lange
fir den Ertrag verantwortlich ist. Interessant an den nur mittelhohen Korrelationen ist die Einsicht,
dass es offenbar nicht nur an der Qualitat der Lerngelegenheiten, sondern moglicherweise auch an
der Intensitat der individuellen Nutzung und Verarbeitung liegt, dass diese Gelegenheiten in Kompe-
tenzen umgemiinzt werden. Dafiir sprechen die ebenfalls ermittelten Korrelationen zu verschiede-
nen Aspekten des personlichen Nutzungsverhaltens, die wiederum das Angebots-Nutzungs-Modell
der schulpraktischen Tatigkeiten (Hascher & Kittinger, 2014) bestéatigen.



-30-

Die mittelhohen Korrelationen zwischen den Kompetenzeinschatzungen vor und nach dem Praxisse-
mester kdnnen auch in dieser Richtung interpretiert werden. Wenn alle Studierenden dieselben Lern-
gelegenheiten und damit dasselbe Wachstum fiir ihre Kompetenzen erlebt hatten, miissten die Kom-
petenzen maximal korrelieren (soweit es die Reliabilitdt der Skalen erlaubt), da sich die Einschatzun-
gen vor und nach dem KSP dann nur durch eine Konstante unterscheiden wiirden. Da dies nicht der
Fall ist, kann man von individuell unterschiedlich erlebten Lernerfahrungen und Verarbeitungsstrate-
gien ausgehen, wofir auch die Ergebnisse der Multiplen Regressionsanalysen sprechen. Diese sind
vermutlich einerseits auf Merkmale der Praktikumsschulen (Ronfeldt, 2015), andererseits auf Merk-
male der Praktikantinnen und Praktikanten wie beispielsweise ihre lehrberufsspezifischen Interessen
(Schiefele & Schaffner, 2015) zurlickzufiihren. Hier gibt es noch viel Forschungsbedarf.

Die vorgelegte Studie befasste sich vor allem mit der allgemeinen Effektivitat des Erfurter Praxisse-
mesters. Aufgrund der vorgelegten Befunde kann diese als gesichert gelten. Die qualitativen Ant-
wortskalierungen mit Riickgriff auf das Expertisekonzept (Dreyfus, 2004) zeigen, dass die Studieren-
den mit Bezug auf unmittelbar unterrichtsrelevante Kompetenzen im Durchschnitt von sich sagen,
dass sie auf jeden Fall mit Standardsituationen zurechtkommen und auch schon gewisse Sicherheiten
in variierenden Situationen erreicht haben. In den Bereichen des Beurteilens und des Innovierens
sind die Handlungskompetenzen allerdings erst ansatzweise angebahnt und bediirfen noch der Festi-
gung und Sicherung im Verlauf der zweiten Ausbildungsphase. Man kdnnte (iber die Moglichkeit
nachdenken, den Studierenden ihr individuelles Kompetenzprofil schriftlich zu Gbergeben, damit
diese Uiber ihre Starken und Schwachen reflektieren und entsprechende Lernangebote in der zweiten
Ausbildungsphase wahrnehmen kdnnten. Gleichzeitig knnte im Rahmen der zweiten Ausbildungs-
phase liberprift und damit zusatzlich validiert werden, ob sich die Studierenden angemessen ein-
schatzen oder ob sie sich Uber- bzw. unterschatzen.

Auch wenn die durch das Erfurter System der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gewahrten Lerngele-
genheiten und vermittelten Kompetenzen insgesamt angemessen wirken, ist doch auch zu konstatie-
ren, dass starke individuelle Unterschiede in den Selbsteinschatzungen auftreten. Auch hier ist die
vorliegende Studie kein Einzelfall, denn auch in anderen Untersuchungen treten breite Streuungen in
den Kompetenzeinschatzungen auf (z.B. Grassmé et al., 2017). Dies ist fur eine lehrerinnen- und leh-
rerbildende Einrichtung nicht vollstandig befriedigend, da bereits bei der Auswahl der Studierenden
versucht wird, die Kandidatinnen und Kandidaten mit den besten Aussichten fiir ein erfolgreiches
Studium auszuwahlen. Im Sinne des zielerreichenden Lernens bzw. der Sicherung von Mindeststan-
dards fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung auch im Einzelfall missten ungilinstige Entwicklungen
moglichst friihzeitig erfasst und Angebote zur Gegensteuerung vorgelegt werden. Das setzt nattrlich
das Interesse und die Bereitschaft der Studierenden, in diesem Sinne aktiv zu werden, voraus. In den
aktuellen Zeiten, in denen die Abschlussnote fiir den Berufseinstieg nicht mehr ausschlaggebend ist,
kann es aber sein, dass die Studierenden wenig motiviert sind, den zur Erreichung eines angemesse-
nen Kompetenzniveaus erforderlichen Arbeitsaufwand zu betreiben.

Allerdings gibt es viele andere, auBerhalb des bzw. der einzelnen Studierenden liegende Faktoren,
die zum Kompetenzerwerb beitragen. So konnten beispielsweise Ronfeldt, Reininger und Kwok
(2013) nachweisen, dass die Unterrichtsqualitdt von Lehrkraften besonders von zwei Faktoren ab-
hangt, namlich den persdnlichen Kompetenzen der Betreuungslehrkraft wahrend der Praxisphasen
und der wahrend der Praxisphasen gewahrten Autonomie bei der eigenstandigen Gestaltung und
Durchflihrung von Unterricht. Hier muss es Aufgabe einer Hochschule sein, kompetenzférderliche
Rahmenbedingungen der schulpraktischen Studien am Lernort Schule zu sichern. Die Rolle der be-
treuenden Lehrkraft wird auRerdem besonders bedeutsam, wenn man Elemente wie das Komplexe
Schulpraktikum als Gelegenheit zum Erwerb von Expertise ansieht (Bromme, 1997) und praktische
Lerngelegenheiten ,,mit dem konzeptionellen Brillenglas des deliberate practice” (Han & Paine, 2010)
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betrachtet. Beim Konzept des deliberate practice, das von Ericsson und Kollegen (1993) im Sport-
und Musikbereich entwickelt wurde, geht es unter anderem darum, dass Trainerinnen und Trainer
aufgrund ihres konstruktiven und unmittelbaren Feedbacks wichtiger Bestandteil einer erfolgreichen
Expertiseentwicklung sind (Dunn & Shriner, 1999; Lampert et al., 2013). Vor diesem Hintergrund ist
es demnach fir die wissenschaftliche Betreuung schulpraktischer Studien besonders wichtig, den Be-
treuungsumfang und die Betreuungsqualitdt zu messen, sicherzustellen und zu fordern. Gelingen
kann dies vor allem durch die Zusammenarbeit von Schule und Hochschule beziiglich gemeinsamer
Zielsetzungen und deren Erreichung. Die Entwicklung gemeinsamer Konzepte sollte dabei malRgeb-
lich vorangetrieben werden, wofir allerdings entsprechende Ressourcen zur Verfligung gestellt wer-
den miussen. All dies kénnte letztendlich dazu beitragen, die Lerngelegenheiten und Lerngewinne der
Studierenden mit Blick auf eine professionelle Entwicklung zu optimieren.

Hinsichtlich der vorliegenden Studie ist einschrankend zu sagen, dass nur ein kleiner Bereich der ge-
samten Wirkungszusammenhange zwischen der Auswahl der Studierenden, der Ausbildungsqualitat,
den erworbenen Kompetenzen, dem unterrichtlichen Handeln und schlief3lich der Leistungs- und Per-
sonlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler untersucht wurde. Es wurden ausschlieRlich
subjektive Einschatzungen der Studierenden erhoben, bei denen gewisse korrelative Zusammen-
hange allein aufgrund der gemeinsamen Datenquelle zu erwarten waren. Moglicherweise bedeut-
same Unterschiede zwischen Schularten, Klassenstufen und Unterrichtsfachern wurden auRer Acht
gelassen, ebenso wesentliche Randbedingungen der Lernorte Schule und Universitat. Ebenso wenig
beachtet wurden die Tatigkeiten der Praktikantinnen und Praktikanten, die sie aulRerhalb der Prakti-
kumszeit verfolgen (unter anderem zur Sicherung des Lebensunterhalts) und die padagogisch rele-
vant sein kénnen.

Es ist insofern schon beachtlich, dass trotz der Ausgrenzung vieler moglicher Einflussfaktoren doch
eindeutige Wirkungen und substantielle Zusammenhange zwischen Lerngelegenheiten und Kompe-
tenzzuwachsen gefunden werden konnten. Das Komplexe Schulpraktikum an der Universitat Erfurt
kann aufgrund der vorgelegten Daten als erfolgreiche Implementation eines Praxissemesters bewer-
tet werden. Dass dazu zahlreiche strukturelle Faktoren, aber noch mehr engagierte Personen an der
Universitat und an den Schulen und natirlich auch die Studierenden selbst beigetragen haben, steht
aulier Frage.

LITERATUR

Ackerman, P. L. & Wolman, S. D. (2007). Determinants and validity of self-estimates of abilities and
self-concept measures. Journal of Experimental Psychology: Applied, 13(2), 57-78.

Ausbildungsleitung PH Zug (2014). Professionsstandards. Zug, Schweiz: Padagogische Hochschule.

Bach, A. (2013). Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum: Ausmaf$ und zeitliche Stabilitét von Lern-
effekten hochschulischer Praxisphasen. Miinster: Waxmann.

Baer, M., Dorr, G., Fraefel, U., Kocher, M., Kister, O., Larcher, S., Miiller, P., Sempert, W. & Wyss, C.
(2007). Werden angehende Lehrpersonen durch das Studium kompetenter? Kompetenzaufbau
und Standarderreichung in der berufswissenschaftlichen Ausbildung an drei Padagogischen
Hochschulen in der Schweiz und in Deutschland. Unterrichtswissenschaft, 35(1), 15-47.

Bar-On, R. & Parker, J. D. A. (2000). The Bar-On Emotional Quotient Inventory: Youth Version (EQ-i:
YV) Technical Manual. Toronto, Canada: Multi-Health Systems, Inc.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 9, 469-520.



-32-

Blomeke, S., Kaiser, G. & Lehmann, R. (Hrsg.). (2010). TEDS-M 2008. Professionelle Kompetenz und
Lerngelegenheiten angehender Primarstufenlehrkriifte im internationalen Vergleich. Miinster:
Waxmann.

Bromme, R. (1997). The teacher as an expert: everyday concepts and some facts about the
knowledge base of the teaching profession. In W. Biinder & K. Rebel (eds.), Teacher education —
Theoretical requirements and professional reality (pp. 23—40). Kiel: IPN Materialien.

Buhrmester, D., Furman, W., Wittenberg, M. T. & Reis, H. T. (1988). Five domains of interpersonal
competence in peer relationships. Journal of Personality and Social Psychology, 55(6), 991-1008.

Chesnut, S. R. & Burley, H. (2015). Self-efficacy as a predictor of commitment to the teaching profes-
sion: A meta-analysis. Educational Research Review, 15, 1-16.

Clayson, D. E. (2005). Performance overconfidence: Metacognitive effects or misplaced student ex-
pectations? Journal of Marketing Education, 27(2), 122—129.

Council of Chief State School Officers (2011). Interstate Teacher Assessment and Support Consortium
(InTASC) Model Core Teaching Standards: A Resource for State Dialogue. Washington, DC: Au-
thor.

Cramer, C., Horn, K.-P. & Schweitzer, F. (2009). Zur Bedeutsamkeit von Ausbildungskomponenten des
Lehramtsstudiums im Urteil von Erstsemestern. Erste Ergebnisse der Studie "Entwicklung Lehr-
amtsstudierender im Kontext institutioneller Rahmenbedingungen" (ELKiR). Zeitschrift fiir Pdda-
gogik, 55(5), 761-780.

Dreyfus, D. E. (2004). The five-stage model of adult skill acquisition. Bulletin of Science Technology &
Society, 24, 177-181.

Dunn, T. G. & Shriner, C. (1999). Deliberate practice in teaching: what teachers do for self-improve-
ment. Teaching and Teacher Education, 15(6), 631-651.

Ericsson, K. A., Krampe, R. T. & Tesch-Romer, C. (1993). The role of deliberate practice in the acquisi-
tion of expert performance. Psychological Review, 100(3), 363—-406.

Glaser-Zikuda, M. & Hascher, T. (2007). Zum Potenzial von Lerntagebuch und Portfolio. In M. Glaser-
Zikuda & T. Hascher (Hrsg.), Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und beurteilen (S. 9-24).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Gottein, H.-P. (2016). Tun sie denn, was sie wissen? Hochschuldidaktische Uberlequngen fiir eine
kompetenzorientierte und handlungspsychologisch begriindete Lernumgebung in der Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Grassmé, |., Biermann, A., Glaser-Zikuda, M. & Briinken, R. (2016). Lerngelegenheiten und Kompeten-
zentwicklung im Praktikum. Eine kooperative Forschungsstudie der Friedrich-Alexander-Universi-
tdt Erlangen Niirnberg und der Universitéit des Saarlandes zur Kompetenzentwicklung von Lehr-
amtsstudierenden im Praktikum. Posterprasentation auf der AEPF Tagung: Rostock. (Abrufbar
unter http://www.spaed.ewf.uni-erlangen.de/forschung/hochschulforschung/pos-
ter_aepf_2016.pdf; letzter Abruf: 28. 9. 2017).

Grassmé, |., Biermann, A., Glaser-Zikuda, M. & Briinken, R. (2017). Kompetenzentwicklung in Schul-
praktika. Eine kooperative empirische Studie der Friedrich-Alexander-Universitét Erlangen-Niirn-
berg und der Universitdt des Saarlandes zur Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden in
den Schulpraktika. Posterprasentation im Rahmen der Jahrestagung 2017 der Konferenz fiir
Grundschulpadagogik und -didaktik an bayerischen Universitaten am Standort Nirnberg. (Abruf-
bar unter http://www.spaed.ewf.uni-erlangen.de/forschung/hochschulforschung/pos-
ter_grassm_gsp_2017.pdf; letzter Abruf: 28. 9. 2017).

Groschner, A. & Milller, K. (2014). Welche Rolle spielt die Dauer eines Praktikums? Befunde auf der
Basis von Kompetenzselbsteinschatzungen. In K. Kleinespel (Hrsg.), Ein Praxissemester in der



-33-

Lehrerbildung: Konzepte, Befunde und Entwicklungsprozesse im Jenaer Modell der Lehrerbildung
(S. 62—75). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Groschner, A. & Schmitt, C. (2010). Skalen zur Erfassung von Kompetenzen in der Lehrerausbildung.
Ein empirisches Instrument in Anlehnung an die KMK-Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften. Jena: ZLD. (Abrufbar unter http://www.zlb.uni-
jena.de/zldmedia/Downloads/Forschung/KLiP_Skalenhandbuch.pdf; letzter Abruf: 29. 9. 2017)

Groschner, A. (2012). Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung. Fiir und wider ein
innovatives Studienelement im Rahmen der Bologna-Reform. Beitrdge zur Lehrerbildung, 30(2),
200-208.

Groschner, A., Schmitt, C. & Seidel, T. (2013). Veranderung subjektiver Kompetenzeinschatzungen
von Lehramtsstudierenden im Praxissemester. Pddagogische Psychologie, 27(1-2), 77-86.

Hammer, M. R., Bennett, M. J. & Wiseman, R. (2003). Measuring intercultural sensitivity: The inter-
cultural development inventory. International Journal of Intercultural Relations, 27(4), 421-443.

Han, X. & Paine, L. (2010). Teaching mathematics as deliberate practice through practice public les-
sons. The Elementary School Journal, 110(4), 519-541.

Hansson, B. (2001). Competency models: Are self-perceptions accurate enough? Journal of European
Industrial Training, 25(9), 428-441.

Hany, E. A., Stotzka, C. & Protzel, M. (2017). Allgemeiner, differenzierter und differenzieller Kompe-
tenzzuwachs durch Merkmale des Praxissemesters: Selbsteinschdtzungen jenseits von Likert-Ska-
len. Vortrag gehalten auf dem Internationalen Kongress: Lernen in der Praxis 2017. Professionali-
sierungsprozesse im Kontext von schulpraktischen Studien in der Lehrerbildung. Ruhr-Universitat
Bochum, 6.—8. Marz 2017.

Hartmann, M. & Weiser, B. (2007). Unbewusste Inkompetenz? Selbstiiberschitzung bei Studienan-
fangerinnen. In C. Kraler & M. Schratz (Hrsg.), Ausbildungsqualitit und Kompetenz im Lehrerbe-
ruf (S. 37-55). Wiesbaden: VS.

Hascher, T. & Kittinger, C. (2014). Learning processes in internships—analyses from a study using
learning diaries. In K.-H. Arnold, A. Groschner & T. Hascher (Eds.), Pedagogical field experiences
in teacher education (pp. 221-235).Minster: Waxmann.

Helsper, W. (2004). Antinomien, Widerspriiche, Paradoxien: Lehrerarbeit — ein unmaogliches Ge-
schaft? Eine strukturtheoretisch-rekonstruktive Perspektive auf das Lehrerhandeln. In B. Koch-
Priewe, F. U. Kolbe & J. Wildt (Hrsg.), Grundlagenforschung und mikrodidaktische Reformansdtze
zur Lehrerbildung (S. 49-98). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ho, A. D. & Kane, T. J. (2013). The reliability of classroom observations by school personnel. Research
paper. MET Project. Seattle, WA: Bill & Melinda Gates Foundation. Retrieved from
http://www.metproject.org/downloads/MET_Reliability_of_Classroom_Observations_Rese
arch_Paper.pdf.

Hoeltje, B., Oberliesen, R., Schwedes, H. & Ziemer, T. (2004). Das Halbjahrespraktikum in der Lehrer-
ausbildung der Universitidt Bremen: Befunde, Problemfelder, Empfehlungen. Bremen: Arbeits-
gruppe Evaluation Halbjahrespraktikum der Universitat Bremen.

Hoffman, J. V, Wetzel, M. M., Maloch, B., Greeter, E., Taylor, L., Delulio, S. & Vlach, S. K. (2015). What
can we learn from studying the coaching interactions between cooperating teachers and pre-
service teachers? A literature review. Teaching and Teacher Education, 52, 99-112.

Holtz, P. (2014). Jenseits von Selbstauskiinften: Veranderung im Unterrichtshandeln wahrend des
Praxissemesters aus Sicht von Studierenden, Mentorinnen und Schilerinnen. In K. Kleinespel
(Hrsg.), Ein Praxissemester in der Lehrerbildung: Konzepte, Befunde und Entwicklungsprozesse im
Jenaer Modell der Lehrerbildung (S. 139-160). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.



-34-

Jager-Flor, D. (2012). Entwicklung und Validierung eines mehrteiligen Online-Self-Assessments fiir
Lehramtsstudierende zum Einsatz im Ubergang vom Bachelor- zum Masterstudiengang. Koblenz-
Landau: Universitdt Koblenz-Landau, Fachbereich Psychologie.

Kanning, U. P. (2009). ISK. Inventar sozialer Kompetenzen. Gottingen: Hogrefe.

Kennedy, E. J., Lawton, L. & Plumlee, E. L. (2002). Blissful ignorance: The problem of unrecognized
incompetence and academic performance. Journal of Marketing Education, 24(3), 243—-252.

Klassen, R. & Tze, V. M. C. (2014). Teachers' self-efficacy, personality, and teaching effectiveness: A
meta-analysis. Educational Research Review, 12, 59-76.

KMK (2004). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d. F. vom 12.06.2014). Bonn: KMK. (Abrufbar unter
www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004 12 16-Standards-
Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf; letzter Abruf: 28. 9. 2017).

Konig, J., Gerhard, K., Melzer, C., Riihl, A.-M., Zenner, J. & Kaspar, K. (2017). Erfassung von padagogi-
schem Wissen fir inklusiven Unterricht bei angehenden Lehrkraften: Testkonstruktion und Vali-
dierung. Unterrichtswissenschaft, 45 (4), 223-242.

Konig, J., Kaiser, G. & Felbrich, A. (2012). Spiegelt sich pddagogisches Wissen in den Kompetenz-
selbsteinschitzungen angehender Lehrkrafte? Zum Zusammenhang von Wissen und Uberzeu-
gungen am Ende der Lehrerausbildung. Zeitschrift fiir Pddagogik, 58 (4), 476—491.

Korthagen, F. A. J. (2010). How teacher education can make a difference. Journal of Education for
Teaching, 36(4), 407-423.

Kruger, J. & Dunning, D. (1999). Unskilled and unaware of it: How difficulties in recognizing one’s own
incompetence lead to inflated self-assessments. Journal of Personality and Social Psychology,
77(6), 1121-1134.

Kunter, M., & Klusmann, U. (2010). Kompetenzmessung bei Lehrkraften - Methodische Herausforde-
rungen. Unterrichtswissenschaft, 38(1), 68—86.

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusmann, U., Krauss, S. & Neubrand, M. (Hrsg.). (2011). Professio-
nelle Kompetenz von Lehrkrdiften - Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Minster:
Waxmann.

Kunter, M., Kleickmann, T., Klusmann, U. & Richter, D. (2011). Die Entwicklung professioneller Kom-
petenz von Lehrkraften. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neu-
brand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkrdiften - Ergebnisse des Forschungspro-
gramms COACTIV (S. 55-68). Miinster: Waxmann.

Lampert, M., Franke, M. L., Kazemi, E., Ghousseini, H., Turrou, A. C., Beasley, H., Cunard, A. & Crowe,
K. (2013). Keeping it complex: Using rehearsals to support novice teacher learning of ambitious
teaching. Journal of Teacher Education, 64(3), 226-243.

Lawson, T., Cakmak, M., Glindiz, M. & Busher, H. (2015). Research on teaching practicum — a system-
atic review. European Journal of Teacher Education, 38(3), 392—407.

Leonhard, T., Wist, Y. & Helmstadter, S. (2011). Evaluations- und Forschungsbericht Schulpraktische
Studien 2008-2010. Heidelberg: Padagogische Hochschule Heidelberg.

Luders, M. & Wissinger, J. (Hrsg.). (2007). Forschung zur Lehrerbildung. Kompetenzentwicklung und
Programmevaluation. Minster: Waxmann.

Meier, S. (2015). Kompetenzen von Lehrkrdften. Eine empirische Studie zur Entwicklung fachiibergrei-
fender Kompetenzeinschétzungen. Miinster: Waxmann.

Moore, D. & Healy, P. J. (2008). The trouble with overconfidence. Psychological Review, 115, 502—
517.



-35-

Moser, P. & Hascher, T. (2000). Lernen im Praktikum. Projektbericht. Bern: Universitat Bern, For-
schungsstelle fir Schulpadagogik und Fachdidaktik.

Neuweg, G. H. (2014). Das Wissen der Wissensvermittler. Problemstellungen, Befunde und Perspekti-
ven der Forschung zum Lehrerwissen. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Hand-
buch der Forschung zum Lehrerberuf (2., vollst. Gberarb. u. erw. Aufl., S. 583—-614). Miinster:
Waxmann.

Oelkers, J. & Oser, F. (2000). Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz. Umsetzungs-
bericht, Nationales Forschungsprogramm 33 ,, Wirksamkeit unserer Bildungssysteme*“. Bern und
Aarau: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF).

Pendergast, D., Garvis, S. & Keogh, J. (2011). Pre-service student-teacher self-efficacy beliefs: An in-
sight into the making of teachers. Australian Journal of Teacher Education, 36(12), 46-58.

Peterson, E. R., & Whiteman, M. C. (2007). “I think | can, | think | can...”: The interrelationships
among self-assessed intelligence, self-concept, self-efficacy and the personality trait intellect in
university students in Scotland and New Zealand. Personality and Individual Differences, 43(4),
959-968.

Preston, C. (2017). University-based teacher preparation and middle grades teacher effectiveness.
Journal of Teacher Education, 68(1), 102-116.

Protzel, M., Dreer, B. & Hany, E. (2017). Studienangebote zur Entwicklung von Handlungs-, Begriin-
dungs- und Reflexionskompetenzen. Das Praktikumskonzept der Erfurter Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung. In U. Fraefel & A. Seel (Hrsg.), Konzeptionelle Perspektiven Schulpraktischer Studien.
Partnerschaftsmodelle — Praktikumskonzepte — Begleitformate (S. 91-104). Miinster: Waxmann.

Ratschinski, G. (2012). Berufswahlkompetenz. Versuch einer zeitgemalRen Operationalisierung der
Berufswabhlreife. In G. Ratschinski & A. Steuber (Hrsg.), Ausbildungsreife (S. 135-156). Wiesba-
den: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Richardson, M., Abraham, C. & Bond, R. (2012). Psychological correlates of university students’ aca-
demic performance: A systematic review and meta-analysis. Psychological Bulletin, 138(2), 353—
387.

Ronfeldt, M. (2015). Field placement schools and instructional effectiveness. Journal of Teacher Edu-
cation, 66(4), 304-320.

Ronfeldt, M. & Reininger, M. (2012). More or better student teaching? Teaching and Teacher Educa-
tion, 28(8), 1091-1106.

Ronfeldt, M., Reininger, M. & Kwok, A. (2013). Recruitment or preparation? Investigating the effects
of teacher characteristics and student teaching. Journal of Teacher Education, 64(4), 319-337.

Schiefele, U. & Schaffner, E. (2015). Teacher interests, mastery goals, and self-efficacy as predictors
of instructional practices and student motivation. Contemporary Educational Psychology, 42,
159-171.

Schneider, C. (2007). Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden in den Schulpraktika in der
ersten Phase der Ausbildung: Effekte innerhalb und zwischen den Praktika aus der Sicht der
Praktikanten und Mentoren. In R. Bodensohn, L. Balzer & A. Frey (Hrsg.), Diagnose von berufli-
chen Kompetenzen in der Lehrerausbildung — das Projekt VERBAL. Landau: Verlag Empirische
Padagogik.

Schneider, M. & Preckel, F. (2017). Variables associated with achievement in higher education: A sys-
tematic review of meta-analyses. Psychological Bulletin, 143, 565—-600.

Schon, D. (2016). The reflective practitioner. How professionals think in action. New York: Basic
Books.



-36 -

Schubarth, W., Speck, K., Seidel, A., Kamm, C., Kleinfeld, M. & Sarrar, L. (2011). Evidenzbasierte Pro-
fessionalisierung der Praxisphasen in aufSeruniversitdren Lernorten: Erste Ergebnisse des For-
schungsprojektes ProPrax. Potsdam: Potsdamer Beitrage Zur Hochschulforschung.

Stotzka, C. & Hany, E. A. (2016). Lerngelegenheiten und Lerngewinne im Komplexen Schulpraktikum.
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des ersten Studierendenjahrgangs in den Master of
Education-Studiengdngen (2014/15). Forschungsberichte aus der Erfurt School of Education. Er-
furt: Universitat Erfurt, Erfurt School of Education. (Abrufbar unter https://www.uni-er-
furt.de/ese/downloadbereich/veroeffentlichungen/; letzter Abruf: 28. 9. 2017).

SUR, H.-M., Seidel, K. & Weis, S. (2008). Neue Wege zur leistungsbasierten Erfassung sozialer Intelli-
genz und erste Befunde. In W. Sarges & D. Scheffer (Hrsg.), Innovative Ansdtze fiir die Eignungs-
diagnostik (S. 129-143). Gottingen: Hogrefe.

Thiel, F. & Blithmann, I. (2009). Ergebnisse der Evaluation der lehrerbildenden Studiengdnge an der
Freien Universitdit Berlin. Berlin: Freie Universitat Berlin.

Tschannen-Moran, M., Hoy, A. W. & Hoy, W. K. (1998). Teacher efficacy: Its meaning and measure.
Review of Educational Research, 68(2), 202—-248.

Wei, H., Hembry, T., Murphy, D. L. & McBride, Y. (2012). Value-added models in the evaluation of
teacher effectiveness: A comparison of models and outcomes. Research report. Boulder, CO:
Pearson Assessments. Retrieved from http://www.pearsonassessments.com/research.

Wei, R. C. & Pecheone, R. L. (2010). Assessment for learning in preservice teacher education. In M.
M. Kennedy (Ed.), Teacher assessment and the quest for teacher quality: A handbook (pp. 69—
132). San Francisco CA: Jossey Bass.

Weyland, U. (2012). Lehrerbildung: Expertise zu den Praxisphasen in der Lehrerbildung in den Bundes-
ldndern. Hamburg: Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung.

Woolfolk Hoy, A. & Burke Spero, R. (2005). Changes in teacher efficacy during the early years of
teaching: A comparison of four measures. Teaching and Teacher Education, 21(4), 343-356.

Woolley, S. L., Benjamin, W.-J. J. & Woolley, A. W. (2004). Construct validity of a self-report measure
of teacher beliefs related to constructivist and traditional approaches to teaching and learning.
Educational and Psychological Measurement, 64(2), 319-331.

Zlatkin-Troitschanskaia, O. & Kuhn, C. (2010). Messung akademisch vermittelter Fertigkeiten und
Kenntnisse von Studierenden bzw. Hochschulabsolventen - Analyse zum Forschungsstand. Mainz:
Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik der Universitat Mainz. (Abrufbar unter http://www.wi-
paed.uni-mainz.de/ls/ArbeitspapiereWP/gr_Nr.56.pdf; letzter Abruf: 29. 9. 2017)






Seit 2006 unterstiitzt die Erfurt School of Education als zentrale wissen-
schaftliche Einrichtung die Konzeption, Organisation und Koordination der
Lehrer*innenbildung an der Universitdt Erfurt. Zu ihren weiteren Aufgaben
gehoren Bildungsforschung, Weiterbildung, wissenschaftliche Nachwuchs-
férderung sowie die Evaluation des Lehrangebots. Uber die durchgefiihrten
Studien informiert die Reihe ,Forschungsberichte®

Dieser Bericht dokumentiert die Evaluation des Komplexen Schulprakti-
kums (KSP) in den Studienjahren 2015/16 und 2016/17. Das KSP ist als Pra-
xissemester im letzten Studienjahr der Master of Education-Studiengédnge
angesiedelt und wird mit einer ganzen Reihe kleinerer Praktika vorbereitet,
um die Studierenden optimal auf die Bewéltigung des Berufsalltags vorzu-
bereiten. Der Bericht beschreibt den wahrgenommenen Kompetenzgewinn
aus Sicht der Studierenden mit Bezug zu den verfiigharen Lerngelegenhei-
ten fiir insgesamt vier Praxissemestergruppen.
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