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Zum Geleit

Im Rahmen der gemeinsamen , Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern er-
halt die Universitat Erfurt in diesen Jahren Fordermittel des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung fiir die Fort- und Weiterentwicklung der Lehrerbildung. Eines der Teilprojekte
des Erfurter Vorhabens QUALITEACH ist das , Teaching Talent Center”, das es sich zur Auf-
gabe gemacht hat, Talente fiir den Lehrberuf zu identifizieren und zu fordern sowie den
Lehrberuf insgesamt fiir talentierte junge Menschen attraktiv zu machen.

Eine wichtige Basis fiir diese Arbeit ist die Verfligbarkeit von Diagnose- und Assessmentver-
fahren, mit denen Personlichkeitsmerkmale von Lehramtsstudierenden oder gegebenenfalls
von Bewerberinnen und Bewerbern fiir das Lehramtsstudium erfasst, analysiert und in Folge
systematisch weiterentwickelt werden kdnnen.

Die vorliegende Arbeit ist als Masterarbeit im Studiengang Psychologie entstanden. Unter
meiner Betreuung werden fortlaufend Projektstudien, Methodenstudien und Masterarbei-
ten durchgefiihrt, in denen Assessmentverfahren entwickelt, erprobt und evaluiert werden.

Der anschlieBend dargestellte Bericht entspricht dem Original der Masterarbeit von Frau Cla-
sen, der ich fur die Erlaubnis danke, den Bericht an die Fachoffentlichkeit weiterzugeben. Fiir
Kolleginnen und Kollegen werden die sehr detailliert dargestellte Vorgehensweise sowie die
statistischen Auswertungen eine wertvolle Anregung sein. Ich bitte um Verstandnis, dass das
Aufgabenmaterial und die Auswertungsbégen aus dem Anhang entfernt wurden. Da die Ma-
terialien weiterhin eingesetzt werden sollen, wire eine Verbreitung in der Offentlichkeit
kontraproduktiv. Fachkolleg*innen kénnen das Material aber bei uns anfordern.

Die Studie von Frau Clasen bezieht sich auf drei Performance Assessment-Aufgaben, bei de-
nen die Proband*innen innerhalb von wenigen Minuten Handlungsaufgaben zu bearbeiten
hatten. Die Tatigkeiten der Proband*innen wurden aufgezeichnet und anschliefend von
mehreren Beurteiler*innen ausgewertet. Bislang konnten von den umfangreichen Erhebun-
gen jeweils 50 Performances gesichtet werden. Zu unser aller Uberraschung erwies es sich
als sehr schwierig, bei Einsatz verschiedener Beurteilender zu vergleichbaren Einschatzungen
zu gelangen. Nach den derzeitigen Erkenntnissen mussten drei bis flinf Beurteilungen vorlie-
gen, um eine einigermalen aussagekraftige Einschatzung der Leistung der Teilnehmenden
zu erhalten. Allerdings deckt sich diese Erkenntnis mit den Befunden anderer Autor*innen.

Die Entwicklung und Erprobung der Multiplen Mini-Interviews wird in den kommenden Se-
mestern fortgesetzt. Uber die Ergebnisse werden wir berichten.
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Zusammenfassung

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die psychometrische Qualitdt des Verfahrens der Multiplen
Mini-Interviews im Anwendungsbereich der Diagnostik lehrberuflicher Kompetenzen zu untersuchen.
Hierzu wurden sechs konzipierte MMI-Aufgaben mit Lehramtsstudierenden der Universitat Erfurt
erprobt und die Leistungen mit Hilfe von zwei bis drei Beurteilern tiber erstellte Beurteilungsbogen
ausgewertet. Drei der sechs MMI-Aufgaben, welche Berufswahl-, Instruktions- und Planungskompe-
tenzen zu messen beabsichtigen, gingen in die Analyse der vorliegenden Arbeit ein, um die psycho-
metrischen Giitekriterien Reliabilitdt, Objektivitit, Validitdt und Okonomie anhand einer Stichprobe
von 50 Studierenden zu bestimmen. Uberpriifungen der Beurteileriibereinstimmung und Skalen der
Beurteilungsbégen weisen darauf hin, dass die Reliabilitdat und Objektivitat des MMls stark von der
Konzeption der einzelnen Beurteilungsbdgen abhangt. Zur Validitat liefert die vorliegende Arbeit
unter Einbezug von Globaleinschatzungen durch Testleiter und Fahigkeits- und Personlichkeitsselbst-
einschitzungen der Testpersonen heterogene Befunde. Die grundsitzlich gute Okonomie der An-
wendung des Verfahrens wird durch den enorm hohen Aufwand der Konzipierung und Uberpriifung
der MMI-Aufgaben vermindert. Die psychometrische Qualitat des MMI als Gesamtverfahren |asst
sich vor dem Hintergrund der uneinheitlichen Ergebnisse fir die drei Aufgaben nicht global bewer-

ten.
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Anmerkung:

Aus Grinden der leichteren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit die gewohnte mannliche
Sprachform bei personenbezogenen Substantiven und Pronomen verwendet. Dies impliziert jedoch

keine Benachteiligung des weiblichen Geschlechts, sondern soll im Sinne der sprachlichen Vereinfa-

chung als geschlechtsneutral zu verstehen sein.



1 Einleitung

1 Einleitung

Der Lehrberuf — er unterliegt dem standigen Wandel der gesellschaftlich verankerten Erwartungen
an das Gelingen des Bildungs- und Schulsystems. Lehrkradfte befinden sich zunehmend im Span-
nungsfeld unterschiedlicher Erwartungstrager, seien dies Eltern, Kollegen oder die Schiiler selbst
(Sieland, 2001). Angehende Lehrer und Lehrerinnen missen heutzutage einem zunehmend viel-
schichtigen Anforderungsprofil genligen als dies noch vor dreiRig Jahren der Fall war. Doch die cha-
rakteristische Unbestimmbarkeit und Unsicherheit insbesondere der padagogischen Tatigkeiten im
lehrberuflichen Alltag gestalten die hohen Anspriiche an professionelles Lehrerhandeln als eine
groRRe Herausforderung (Baumert & Kunter, 2006; Combe & Kolbe, 2008; Weil}, Schramm & Kiel,
2014). Es existiert mittlerweile eine Vielzahl an Versuchen in der Forschung zum Lehrberuf, Anfor-
derungen und benoétigte Kompetenzen von Lehrkraften herauszuarbeiten und daraus MaRnahmen
zur Qualitatssicherung abzuleiten. ,Was ist eine gute Lehrperson?” oder ,Was macht eine gute
Lehrkraft aus?“ lauten die leitenden Uberschriften vieler Forschungsarbeiten — die Antworten auf
diese Fragen zeigen sich nicht selten als Modelle und Strukturen diverser Kompetenzfacetten, Ex-

pertisen oder Professionscharakteristika von Lehrpersonen (Mulder & Gruber, 2011).

Doch wie erreichen Lehrkrafte in der Praxis die Aneignung dieser unterschiedlichen Fahig-
keiten, um kompetent und professionell handeln zu kénnen? Wann beginnt die Entwicklung der
erwiinschten Kénnensbereiche? Die von der Kultusministerkonferenz festgelegten Standards der
Lehrerbildung verorten die Kompetenzentwicklung aus politischer Sicht in der Ausbildungszeit von
Lehrkraften (KMK, 2004). Die notwendigen Fahigkeiten und Kompetenzbereiche werden hierbei als
Standards formuliert, welche im Rahmen der Ausbildung angeeignet und nach Abschluss dieser in
winschenswerten Ausprdagungen vorhanden sein sollten. Die Ausformulierung von Standards fo-
kussiert jedoch wiederum nur den zu erwartenden Zustand, ohne dabei Ansatze fiir den zielfihren-
den Prozess zu liefern (Frey & Jung, 2011). Die Aneignung der Standards soll demzufolge lber die
Lehrerbildung erfolgen, doch fiihren Befunde dariiber, dass das Studienangebot nur kaum zur Ent-
wicklung beruflicher Kompetenz beitragt (Mayr, 2006a), zu der Frage, inwiefern das Studium tat-

sachlich auf die berufliche Tatigkeit vorbereitet.

Aus diesem Anlass heraus verlagern sich die Forschungen zum Lehrberuf immer mehr auf
die Lehrerbildung und untersuchen Ansatze, wie sich geeignete Lehrer gewinnen, ausbilden und
fordern lassen (Weyand, Justus & Schratz, 2012). Kompetenzdiagnostik, -feedback und entspre-
chende Entwicklungsangebote bereits wahrend der Lehrerbildung scheinen ein moglicher Versuch
zu sein, berufliche Kompetenzen angehender Lehrkréfte durch eine direkte und transparente Aus-

richtung des Studiums im erwiinschten Ausmal} herauszubilden (Schratz, 2012). Die vorliegende
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1 Einleitung

Arbeit setzt in diesem Kontext bei der Kompetenzdiagnostik in der Lehrerbildung an. Um die Kom-
petenzentwicklung in Richtung der gewiinschten Ziel- oder Sollauspragungen der erforderlichen
Fahigkeiten anzuregen, bleibt es unumganglich, zuvor den realen Ist-Zustand zu identifizieren. Nur
so kann Uberhaupt das Entwicklungspotential festgestellt und fiir weitere Interventionen genutzt
werden. Die Kompetenzdiagnostik stellt somit ein entscheidendes Bindeglied dar, um anhand der
fahigkeitsbezogenen Voraussetzungen und Potentiale eine optimale Passung zu den Anforderungen

des Lehrberufs zu erreichen.

Um die besonders handlungsorientierten Kompetenzfacetten und deren Vorlauferfahigkei-
ten fir das Gelingen der Lehrerarbeit zuverldssig diagnostizieren zu kénnen, bedarf es eines Diag-
noseinstruments, welches starke Bezlige zur tatsachlichen Tatigkeit aufweist. Auf diese Weise wer-
den die eigentlich geforderten Kompetenzfacetten auch fiir die Studierenden bereits wahrend ihrer
Ausbildung transparent. Denn so ist es im Lehramtsstudium in Deutschland aktuell noch der Fall,
dass Studierende in der Regel ihre berufliche Eignung oder eben Nicht-Eignung erst am Ende ihres
Studiums begreifen (Rothland & Terhart, 2011). Diagnostikverfahren, welche bereits wahrend der
Ausbildung eingesetzt werden und welche die tatsachlichen Anforderungen des Lehrberufs authen-
tisch simulieren, erméglichen auch fiir Studierende eine friihzeitigere Uberpriifung der eigenen

Passung fir den Lehrberuf.

Die Anspriiche an eine solche Kompetenzdiagnostik sind jedoch nicht nur inhaltlich hoch,
sondern erfordern auch eine entsprechende Qualitat der Messung als solche. Soll den Studierenden
ein realistisches Bild ihrer eigenen Kompetenzen zuriickgemeldet werden, so miissen die zu mes-
senden Fahigkeiten zum einen zuverlassig und genau erfasst werden, um zwischen den interindivi-
duellen Auspradgungen differenzierte Aussaugen treffen zu konnen. Zum anderen sollte das Verfah-
ren Uberhaupt auch in der Lage sein, die zu messen vorgegebenen Kompetenzen tatsachlich abzu-
bilden. AuBerdem dirfen Messung und Auswertung der Kompetenzen nicht von subjektiven Urtei-
len der Durchfiihrenden abhadngen. Es bestiinde sonst die Gefahr, dass das Verfahren als solches
von den Studierenden tberhaupt nicht akzeptiert und ernst genommen wird. Von Seiten der durch-
fihrenden Hochschule muss das Instrument aufgrund der Vielzahl an Lehramtsstudierenden au-
Rerdem ressourcensparend einsetzbar sein, denn so stellt es zum regularen Prifungsaufwand nur
eine spezifische Ergdnzung dar, welche weder Unmengen an Zeit noch an Personal in Anspruch

nimmt.

Als ein potentielles Verfahren der Kompetenzdiagnostik im Zuge der Lehrerbildung wird
dem besonders simulationsorientierten Verfahren der Multiplen Mini-Interviews viel Zuversicht
entgegen gebracht. Das Verfahren stammt eigentlich aus dem medizinischen Kontext und findet in
der Auswahl geeigneter Studierender seinen Einsatz (Knorr & Hissbach, 2014). Im englischsprachi-
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1 Einleitung

gen Raum wurde das MMI bereits auf seine Qualitat hin untersucht und als potentiell messgenaues,
zuverldssiges und im Gegensatz zu Einstellungsinterviews 6konomisches Verfahren konstatiert (sie-
he Pau et al.,, 2013). Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag dazu leisten, Aussagen Ulber die
psychometrische Qualitat des Verfahrens im Anwendungskontext von lehrberufsrelevanten Fahig-
keiten und Kompetenzen treffen zu konnen. Das Potential, welches das MMI aufgrund der Anwen-
dung als Auswahlverfahren im medizinischen Bereich aufzuweisen scheint, muss fiir den Einsatz in

der Lehrerbildung zunachst umfassend geprift werden.

Zuvor soll in dieser Arbeit ein Uberblick tiber die aktuelle Diskussion um die Qualitatssiche-
rung im Lehrberuf auf Grundlage der hervorgehobenen beruflichen Anforderungen gegeben wer-
den. Nach Erlauterung von bedeutsamen Kompetenzbereichen fiir das erfolgreiche Handeln als
Lehrkraft soll der Fokus auf die Lehrerbildung gelegt werden. Hierzu wird herausgearbeitet, dass die
Ermoglichung einer Passung zwischen Lehrkraften und den hohen beruflichen Anforderungen be-
reits in der Ausbildung angestrebt werden sollte und es werden bisherige Interventionen zur Kom-
petenzentwicklung gezeigt. Daraufhin sollen theoretische Grundlagen der Eignungs- und Leistungs-
diagnostik erldutert und das hier bedeutsame Verfahren der Multiplen Mini-Interviews ausfiihrlich
dargestellt werden. Der empirische Kern der Arbeit liegt im Anschluss auf der Analyse der psycho-
metrischen Qualitat eines entwickelten Satzes von lehrberufsspezifischen MMI-Aufgaben und soll
Aufschluss dariliber geben, inwiefern sich das Verfahren zur Kompetenzdiagnostik in der Lehrerbil-

dung eignet.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Anforderungen an den Lehrberuf

Aufgrund der komplexen Struktur des Lehrerberufs lassen sich nur schwerlich klare und strukturier-
te Anforderungen festlegen (WeiR, Schramm & Kiel, 2014). Der berufliche Alltag von Lehrern ge-
staltet sich besonders im Teilbereich des padagogischen Handelns als undurchschaubar und unge-
wiss, so dass die Tatigkeit nur schwer in standardisierte Anforderungsprofile tGberfiihrbar ist. Die
Vielfalt und Komplexitat der lehrberuflichen Anforderungen werfen bis heute die Frage danach auf,
was eine gute Lehrperson Uberhaupt ausmacht und welche Grundlagen an Wissen und Kénnen ein
Lehrer aufweisen muss, um professionell zu handeln (Baumert & Kunter, 2006; Blémeke, 2011;
Combe & Kolbe, 2008; Keller-Schneider, 2011; Mulder & Gruber, 2011). Zwar ist der Hauptgegen-
stand des Lehrberufs unbestritten das Erteilen von Unterricht und die Initialisierung von Lernpro-
zessen bei den zu unterrichtenden Schiilern, jedoch herrschen beziiglich des Erfolgs der lehrenden

Tatigkeit nur unsichere und kaum operativ eindeutige Vorgaben vor (Baumert & Kunter, 2006).

In der Forschung existieren mittlerweile zahlreiche Versuche, die Anforderungen an den
Lehrberuf zu systematisieren, Voraussetzungen fiir eine professionelle Ausiibung des Berufs festzu-
legen sowie Merkmale der ,,guten” Lehrperson multidimensional zu beschreiben. Dabei haben sich
drei Forschungsstriange ergeben, die aus unterschiedlichen Perspektiven entweder die Merkmale
der Lehrerprofessionalitat, die bendtigten Kompetenzen oder die Entstehung von Expertise zu ih-
rem Gegenstand machen (Mulder & Gruber, 2011). Die vorliegende Arbeit legt das primare Au-
genmerk auf die Kompetenzforschung zum Lehrberuf, welche im Rahmen von Voraussetzungsana-
lysen bendtigte Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Berufsbewaltigung formuliert. Solche Kompe-
tenzen lassen sich in ihrer Entwicklung grundsatzlich bereits im Lehramtsstudium verorten und
werden in der Praxis Uber so genannte Lehrerbildungsstandards von der Kultusministerkonferenz
(2004) umgesetzt. Das Erforschen und Festlegen von erwiinschten Kompetenzen dient letztendlich
dem Ubergeordneten Ziel, das lehrberufliche Handeln zur Zufriedenheit aller zu optimieren, ver-
bindliche Anforderungen an das Lehren aufzustellen und somit den Lehrberuf zu professionalisieren

(Hascher, 2004; Weil et al., 2014).

In den folgenden Kapiteln soll zunachst auf ausgewahlte Kompetenzmodelle aus der Fachli-
teratur zum Lehrberuf eingegangen und anschliefend in diesem Rahmen haufig betonte Kompe-
tenzfacetten ohne explizite Modelleinbettung erldutert werden. Aufgrund von Veranderungen im
Belastungserleben des schulischen Alltags werden weiterhin Faktoren und Kompetenzen aus dem
Bereich der beruflichen Gesundheit und Zufriedenheit als Anforderungen an den Lehrberuf erlau-

tert.



2 Theoretischer Hintergrund

2.1.1 Kompetenzmodelle

Im Kontext der Debatte darum, was einen guten und professionell handelnden Lehrer ausmacht,
sind verschiedene Entwirfe zu berufsbezogenen Kompetenzen entstanden, die angeben sollen,
welche Fahigkeiten und Einstellungen eine Lehrperson fir das erfolgreiche Ausiiben des Berufs
aufweisen muss (Baumert & Kunter, 2006; Messner, 2007). Haufig versuchen die Autoren, ihre
Entwiirfe zu den Komponenten der Lehrerkompetenzen anhand eines Ubergeordneten Kompe-
tenzmodells zu strukturieren (Frey & Jung, 2011). Doch bevor zwei dieser Modelle exemplarisch
dargestellt werden, muss zunachst einmal definiert werden, wann und inwiefern eine Person liber-
haupt kompetent handelt. So lasst sich grundséatzlich festhalten, dass nicht nur spezifisches Wissen
oder bestimmte Fahigkeiten Kompetenz ausmachen, sondern immer auch das Kénnen im Sinne
einer aktiven Anwendung des Wissens von Bedeutung ist (Baumert & Kunter, 2006; Frey & Jung,

2011).

Haufig ist hier auch die Rede von Handlungskompetenz, denn so befdahigen Wissen und Fer-
tigkeiten eine Person innerhalb einer Situation auftretende Probleme oder Anforderungen aktiv zu
bewiltigen, sprich kompetent und verantwortungsvoll zu handeln (Frey, 2004, 2008; Terhart,
2007). Kompetenz wird somit denjenigen zugesprochen, die in der Lage sind, ,so tatig zu werden,
dass sie eine Absicht, ein Ziel oder ein Zweck unter Beachtung von Handlungsprinzipien, Werten,
Normen und Regeln, mit Bezug auf konkrete, die jeweilige Handlungssituation bestimmende Bedin-
gung, zu erreichen vermag” (Frey, 2006, S. 31). Ganzheitliche Kompetenz besteht also aus der mul-
tidimensionalen Zusammenkunft von psychischen und physischen Fahigkeiten, die einer erfolgrei-
chen Bewiltigung von Anforderungen zugrunde liegen (Terhart, 2007). In den meisten Kompe-
tenzmodellen wird sich haufig auf diese grundlegenden Voraussetzungen fiir kompetentes Handeln

fokussiert (Frey, 2008).

Die noétige Qualitat von kompetenten Handlungen versuchen Standardmodelle im Sinne von
ethischen Normen und Ausbildungszielen, also erwarteten Kompetenzauspragungen, abzumachen.
Sie entspringen in erster Linie der Bildungspolitik und beziehen sich dabei vordergriindig auf Exper-
tenmeinungen und weniger auf theoretische Kompetenzmodelle aus der Forschung (Frey & Jung,
2011; Helmke, 2009; Oser, Curcio & Diiggeli, 2007). Anforderungen (iber die Kompetenzen von
angehenden Lehrern postuliert etwa die Kultusministerkonferenz (2004) durch ihre Standards fiir
die Lehrerbildung in den vier Kompetenzbereichen , Unterrichten, , Erziehen”, ,Beurteilen” und
yInnovieren”. Insgesamt definieren elf spezifische Kompetenzen die Zielsetzungen der Lehrerbil-
dung in den theoretischen und praktischen Abschnitten. Trotz der haufig bemangelten fehlenden
theoretischen Fundierung von Standardmodellen weisen sie viele Parallelen zu Kompetenzmodel-

len und deren grundlegenden Elementen auf (Frey & Jung, 2011).



2 Theoretischer Hintergrund

Das Hierarchische Strukturmodell der Handlungskompetenz nach Frey (2004) teilt die generelle
Handlungskompetenz einer Lehrperson auf der hdchsten Ebene in vier Kompetenzklassen: Die
Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz, welche strukturell voneinander abhangig und
miteinander verwoben sind. Innerhalb der Fachkompetenzklasse sind jene Fahigkeiten subsum-
miert, die stark mit der spezifischen Berufsdisziplin zusammenhangen. Dies betrifft das jeweilige
Fachwissen, Kenntnisse der padagogisch-psychologischen Grundlagen, der Didaktik und allgemei-
nen Unterrichtsmethoden sowie Wissen liber Lehrpldane und der Diagnostik (Frey, 2006; Frey &
Jung, 2011). Elemente aus der Methodenkompetenzklasse beziehen sich auf die Fahigkeiten, ziel-
orientiert und effizient agieren zu kénnen, wozu es an Selbstorganisation, Flexibilitdt, Ressourcen-
management, Zielorientierung und Routine bedarf (Frey, 2008; Frey & Jung, 2011). Fahigkeiten,
welche die Lehrkraft flir Anforderungen in kooperativ-interaktiven Settings benétigt, werden der
Sozialkompetenzklasse zugeschrieben. Hierzu zdhlen Strategien der Kommunikation, Kooperation
und Interaktion, ebenso wie durch Empathie geleitete Konflikt- und Motivationsfahigkeiten (Frey,
2006, 2008; Frey & Jung, 2011). Die letzte Kompetenzklasse umfasst schlieBlich Fahigkeitskonzepte,
die sich stark auf die eigene Person und deren Funktionieren beziehen lassen. So erhalten in diesem
Bereich Auspragungen der Selbstreflektion, des Selbstbilds, unterschiedlicher Werthaltungen sowie
Bewaltigungsstile beruflicher Belastungen durch Gelassenheit, Geduld und Angepasstheit ihre Be-

deutung (Frey, 2008; Frey & Jung, 2011).

Wie bereits durch die Beschreibungen der einzelnen Kompetenzklassen sichtbar wird, defi-
nieren sich die Ubergeordneten Kompetenzen (ber verschiedene Fahigkeitsdimensionen. Somit
weist jede Kompetenzklasse ein Blindel aus verschiedenen Fahigkeiten auf, welche gemeinsam
festgelegte Fahigkeitsdimensionen reprasentieren. Als Beispiel setzt sich etwa die Sozialkompetenz
aus den Fahigkeitsdimensionen der Kommunikation, Kooperation, Interaktion, Empathie, Wert-
schatzung und der Motivierung zusammen. Jede dieser einzelnen Fahigkeiten gestaltet sich als ein
Ubergeordnetes Konstrukt, das ein relativ hohes Abstraktionsniveau besitzt. Erst durch das Zuwei-
sen von konkreten Verhaltensweisen, also dem bestimmbaren Kénnen, erhalt eine Fahigkeitsdi-
mension greifbaren Handlungsbezug. Auf dieser untersten Ebene spricht Frey (2004) in diesem
Kontext von einzelnen Fertigkeiten, die durch routinierte Ausiibung auch ohne bewusste Steue-
rung ausgefiihrt werden kdnnen und eine Fahigkeitsdimension ausmachen. Sich klar und prazise
auszudriicken stellt beispielsweise eine Fertigkeit dar und kann der Fahigkeitsdimension der Kom-
munikation zugeordnet werden, welche wiederum ein Teil der Sozialkompetenz einer Lehrkraft
ausmacht. Handlungskompetenz bedarf schlussendlich auf der untersten Ebene des hierarchischen
Strukturmodells distinkter Fertigkeiten einer Person. Ergdnzt wird dieses eigene Konnen immer
auch durch die individuellen Selbstkonzepte dieser einzelnen Fertigkeiten, also der Einschatzung

des eigenen Kénnens durch die Person selbst (Frey, 2004).
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Fasst man also konkrete Fertigkeiten zu Fahigkeiten zusammen, biindelt diese in Fahigkeitsdimen-
sionen, ergeben sich die vier Kompetenzklassen, welche gemeinsam die Handlungskompetenz einer
Person reprasentieren. Insgesamt weist das Modell somit vier Ebenen auf, die hierarchisch aufei-
nander aufgebaut sind. Abbildung 1 verdeutlicht noch einmal die einzelnen Ebenen und fiihrt diese

exemplarisch aus.
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Abbildung 1. Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz nach Frey (2008). Darstellung des
Modells erganzt durch Zusammenfassungen aus Frey & Jung (2011).

Ein weiteres Modell, das die Handlungskompetenz von Lehrern mittels verschiedenen Kompetenz-
facetten aufzugliedern versucht, ist das generische Modell professioneller Handlungskompetenz
von Baumert und Kunter (2006). In diesem Ansatz liegt der Fokus weniger auf spezifischen Fahigkei-
ten, als auf Aspekten des berufsspezifischen Wissens und Kénnens und verfolgt einen sehr umfas-
senden Ansatz. Durch ein Zusammenspiel der folgenden vier Elemente ergibt sich als Kern der
Theorie die professionelle Handlungskompetenz: Professionswissen, Uberzeugungen und Werthal-
tungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregulative Fahigkeiten. Eine Ubersicht zu der

Zusammensetzung der Handlungskompetenz gibt Abbildung 2.
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Motivationale Orientierungen
Kontrolliberzeugungenund
Selbstwirksamkeits erwartungen

Intrinsische motivationale

Orientierung

Uberzeugungen/Werthaltungen
Wertbindungen
Epistemologische Uberzeugungen
Subjektive Theorien Lehren/Lernen
Zielsysteme Curriculum/Unterricht

Selbstregulative Fahigkeiten
Engagement
Distanzierungsfihigkeit

Professionswissen
Piddagogisches Wissen
Fachwissen
Fachdidaktisches Wissen
Organisationswissen
Beratungswissen

Abbildung 2. Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert & Kunter (2006).

Das Professionswissen ist hierbei das am starksten untergliederte Element und besteht wiederum
aus verschiedenen Bereichen des padagogischen, fachlichen und fachdidaktischen Wissens, sowie
Aspekten des Organisations- und Beratungswissen. Es lasst sich aufgrund seiner Zusammensetzung
aus Wissen und Expertise auch als so genannte Sachkompetenz der Lehrperson subsummieren
(Helmke, 2009). Jeder einzelne Wissensbereich des Professionswissens weist wiederum eine Viel-
zahl von spezifischen Wissensfacetten auf; so ist etwa das padagogische Wissen auf den Inhalten zu
konzeptuellen bildungswissenschaftlichen Grundlagen, allgemeindidaktischer Konzeption und Pla-
nung, Unterrichtsfihrung und Orchestrierung von Lerngelegenheit sowie fachiibergreifende Prinzi-
pien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens fundiert (Baumert & Kunter, 2006, S. 485). Das
padagogische Wissen fullt dabei auch auf entwicklungspsychologischen Grundlagen sowie Ver-
standnis von Lernprozessen und befdhigt die Lehrkraft dazu, Lernende anzuleiten, sowie ein lern-
forderliches Klima und eine entsprechende Arbeitskultur zu schaffen (Keller-Schneider, 2011). Als
besonderen Kern der professionellen Kompetenz im Bereich des Professionswissens erweist sich
das fachliche Wissen, auf dessen Grundlage fachdidaktische Handlungen erst ihre Wirkung zeigen
kénnen (Baumert & Kunter, 2006). Beratungswissen gewinnt insbesondere im Zuge der Kommuni-
kation mit Eltern oder Schilern an Bedeutung. Es befédhigt die Lehrperson dazu, Schiiler in ihrem
Lernprozess dann zu unterstiitzen, wenn diese auf Hirden beim Verstehen treffen. Dabei liefert das
Beratungswissen noétige Lehr- und Lernstrategien, um das Lernen der Schiiler erfolgreich zu beglei-

ten (Keller-Schneider, 2011).

Das Element der Werthaltungen und Uberzeugungen wird kategorial vom Professionswis-
sen abgegrenzt, denn es enthalt weniger Kompetenzfacetten des Wissens, sondern zeichnet sich
durch individuelle Vorstellungen und indirekte subjektive Theorien der Lehrperson aus. Im Gegen-
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satz zum sachlichen Wissen iiber Unterricht und Didaktik sind Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen eher durch einen klaren Wertbezug gepragt (Lipowsky, 2006). Zu diesem Bereich zdhlen
allgemeine Wertbindungen, so genannte epistemologische Uberzeugungen und Weltbilder, welche
Einfluss auf die Planung und Gestaltung von Unterricht nehmen, sowie Annahmen lber das Lehren
und Lernen beinhalten. Beziiglich dieser Uberzeugungen lassen sich Lehrkrifte in zwei grundlegen-
de Arten der Vorstellungen vom Unterrichten unterscheiden: Lehrkradfte mit transmissionsorientier-
ten Uberzeugungen gestalten ihren Unterricht stirker lehrerzentriert und auf Grundlage von Ubun-
gen. Konstruktionsorientierte Uberzeugungen sprechen Schiilern ein hohes MaR an eigener Kon-
trolle Gber ihre Lernprozesse zu, so dass eine konstruktionsorientierte Lehrkraft viel eher eigen-
standige Lerngelegenheiten herstellen wird (Biedermann, Brihwiler & Krattenmacher, 2012; BI6-
meke, 2011). Werthaltungen und Uberzeugungen sind aber nicht véllig losgeldst vom Professions-
wissen, denn es konnte festgestellt werden, dass starker ausgebildetes Fachwissen sowie hoéhere
Kenntnisse in fachdidaktischen Bereichen fiir das Unterrichtsfach Mathematik haufiger mit kon-
struktivistischen Uberzeugungen einhergeht. Fillt das Fachwissen eher niedrig aus, zeigten die
Lehrkrafte vermehrt transmissionsorientierte Vorstellungen zum Mathematikunterricht (Blomeke,
2011). Dariiber hinaus lassen sich auch Leistungsunterschiede der Schiiler anhand des Auspra-

gungsgrades konstruktivistischer Orientierungen seitens der Lehrer erklaren (Staub & Stern, 2002).

Motivationale Orientierungen sowie selbstregulative Fahigkeiten fokussieren in erster Linie
die personenbezogene psychologische Funktionsfahigkeit. Hierunter fallen einerseits Erwartungen
der eigenen Selbstwirksamkeit, also dem Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, trotz moglicher
Schwierigkeiten erfolgreich handeln zu kénnen, andererseits aber auch Uberzeugungen dariiber,
inwiefern Kontrolle Gber Situationen und Verhalten ausgelibt werden kann. Motivationale Orientie-
rungen geben Auskunft Gber die intrinsischen Motive flr die Ausiibung des Lehrberufs und steuern
mafgeblich den Enthusiasmus, der dem Beruf entgegen gebracht wird (Baumert & Kunter, 2006). In
diesem Kontext beeinflussen sie auRerdem die Bedeutung des eigenen unterrichtlichen Handelns
und stehen im Zusammenhang mit den Vorstellungen zur persénlichen und generellen Lehrereffizi-
enz. Die Erwartungen zur eigenen Effizienz hangen nicht nur mit dem generellen Verhalten der
Lehrkraft im Unterricht zusammen, sondern bestimmen auch mafigeblich, wie bemiiht Zielsetzun-
gen verfolgt und wie hoch diese Ziele liberhaupt gesteckt werden. Lehrer, die von ihrer eigenen
Effizienz Uberzeugt sind, zeigen sich offener fiir neue Ideen beziiglich Methoden oder Herange-
hensweisen, um Schiiler in ihren Lernprozessen optimal zu fordern und férdern (Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy & Hoy, 1998). Wirksamkeitserwartungen im Allgemeinen bedingen also maRgeblich,
an welchen Mal3stdben und Anspriichen eine Lehrkraft ihren Unterricht ausrichtet und beeinflussen
letztendlich auch die Lernleistung und —Entwicklung der Schiler (Lipowsky, 2006). Selbstregulative

Fahigkeiten sorgen dem lbergeordnet dafiir, dass diese motivationalen, physischen und psychi-
9
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schen Ressourcen auf verantwortungsvolle und situationsangemessene Art und Weise eingesetzt

werden (Baumert & Kunter, 2006).

Neben diesen beiden Modellen zur Kompetenz von Lehrkraften existieren in der Forschung
noch viele weitere Versuche, Kompetenzfacetten zu identifizieren und strukturieren. Die gesamten
Forschungsbeitrage im Rahmen der Kontroverse tber die Anforderungen an den Lehrberuf kénnen
hier nicht umfassend, sondern lediglich vereinzelt und exemplarisch abgebildet werden. Dennoch
lassen sich einige Kompetenzelemente erkennen, welche trotz nicht explizit formulierter Mo-
delleinbettung in der Fachliteratur haufig wiederkehren und von verschiedenen Autoren stark be-
tont werden. Grundlegend kdnnen sie in die von Frey (2004) vorgenommene Aufteilung der Kom-
petenzklassen integriert und in der Regel entweder der Fach-, Methoden-, Sozial- oder Personal-
kompetenz zugeordnet werden. Darliber hinaus zeichnen sich vier grobe Felder ab, in deren Kon-
text die Anforderungen an die Kompetenzen einer Lehrkraft jeweils spezifiziert werden. Das Hand-
lungsfeld Unterrichtsmethodik und -management umfasst etwa in erster Linie Bereiche der Unter-
richtsplanung, des Zeitmanagements und der allgemeinen Lernprozesse. Hierflir notige Kompeten-
zen werden in der Forschung haufig als fachliche und soziale Kompetenzen umschrieben. Leis-
tungsmessungen, Férderungen und die Motivierung von Schiilern gehéren dem Handlungsfeld der
Diagnostik und Foérderung an und bedirfen sowohl fachlicher als auch methodischer Kompetenz.
Geht es um die schulische Umwelt, Offentlichkeits- und Elternarbeit sowie Beratung werden von
der Lehrkraft im Feld der Schulentwicklung und des schulischen Umfelds haufig Sozial- und Perso-
nalkompetenzen untersucht. Das Klassenmanagement stellt ein eigenes Handlungsfeld dar. Es um-
fasst die Lehrer-Schiiler-Beziehung, Disziplin, Krisen und Konflikte sowie die Férderung des sozialen
Verhaltens. In der Forschungsliteratur liegt das Augenmerk in erster Linie auf methodischen und

personalen Kompetenzen (Frey & Jung, 2011).

Trotz der zahlreichen Versuche, die Kompetenzstruktur von Lehrkraften zu erfassen und
systematisieren, trifft kaum ein Modell Aussagen darlber, wie die einzelnen Kompetenzen zu ge-
wichten sind. Ublicherweise liegen sie auf einer Ebene und beeinflussen gleichermalen die Hand-
lungskompetenz. Dennoch existieren vereinzelte Forschungsbeitrage, die jeweils nur eine Facette
der Kompetenz starker betonen und diese ohne Modelleinbettung systematisch untersuchen. In
den folgenden Kapiteln soll beispielhaft auf einzelne, besonders haufig hervorgehobene Kompeten-

zen eingegangen werden.
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2.1.2 Hervorgehobene Kompetenzbereiche ohne explizierte Modelleinbettung

In den letzten 30 Jahren unterliegen die Schule an sich als auch die Anforderungen an die Lehrkraf-
te einem starken Wandel, der zunehmend hohe Erwartungen an die Rolle der Lehrer mit sich
bringt. Die Erziehungs- und Unterrichtsaufgaben eines Lehrers bieten insbesondere im Zuge der
Interaktion mit Schiilern, Eltern, Kollegen, Schulbehérden sowie der Offentlichkeit ein erhohtes
Belastungspotential, welchem nur mit effizienten Ressourceneinsatz begegnet werden kann (Sie-
land, 2001). Durch den Anstieg der Erwartungen sowie der zunehmenden Komplexitdt der Erzie-
hungsaufgaben sind Lehrer nicht selten vorschneller Kritik ausgeliefert ohne eine nétige Wertschat-
zung der geleisteten Arbeit. Dieser Umstand erfordert auf Seiten der Lehrkrafte immer mehr indivi-
duelle Voraussetzungen fir den Umgang und die Beeinflussung wahrgenommener Belastungen
(Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Fehlen der Lehrkraft die nétigen Ressourcen zur Bewaltigung der
Belastungen oder ist die Lehrkraft nicht in der Lage, diese Ressourcen angemessen zu organisieren,
kénnen schlieRlich Uberlastungen und Stressfaktoren zur emotionalen Erschépfung und Erkrankun-
gen wie Burnout fiihren (Bromme & Haag, 2008). Die Berufsgruppe der Lehrer ist mittlerweile am

haufigsten betroffen von diesem Phdnomen Burnout (Bauer, 2009).

Der krankheitsbedingte Ausfall betrifft nicht nur die erkrankte Lehrkraft, sondern stets auch
die Schiler und Kollegen, die mit Unterrichtsausfall und -vertretung konfrontiert werden (Sieland &
Tacke, 2000). In diesem Sinne riicken vermehrt belastungsrelevante Ressourcen der Lehrkraft in
den Vordergrund der spezifischen Anforderungen an den Lehrberuf und sollten im Rahmen der
Erforschung von Lehrerkompetenzen nicht aulRer Acht gelassen werden. Diese Ressourcen lassen
sich in erster Linie als personale Kompetenzen nach Frey (2004) kategorisieren und umfassen Fa-
higkeiten der Selbststeuerung, des Stressmanagements sowie des Umgangs mit Gefiihlen (Sieland
& Tacke, 2000). Aber auch Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregulative
Fahigkeiten wird eine hohe Bedeutung im Umgang mit belastenden Anforderungen zugesprochen
und kénnen im Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) ver-

ortet werden.

Da Uberlastungen oder Burnout im Lehrberuf kein seltenes Phdnomen darstellen, wurden
die Faktoren fiir eine erfolgreiche Bewiltigung der gestiegenen Anforderungen im Lehrberuf aus-
flhrlich untersucht. Es lasst sich feststellen, dass Lehrer mit spezifischen Kompetenzen weniger
anfallig fur Belastungen sind und selbst bei erh6hten Anforderungen selten ihre eigenen Kapazita-
ten der Bewadltigung Uberschreiten (Sieland & Tacke, 2000). Immer haufiger ist die Rede von so
genannten personlichen Voraussetzungen, die eine Lehrkraft dazu befahigen, mit den Anforderun-

gen realitdtsnah und effizient umzugehen. Hierzu zdhlen sozial-kommunikative Kompetenzen, ho-
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hes Selbstvertrauen sowie eine generelle psychische Widerstandskraft (Schaarschmidt & Kieschke,

2007).

Die Anforderungen an den Lehrberuf haben sich aufgrund der zunehmenden Burnout-
Erkrankungen der Lehrkrafte sowie den hiufigen Uberlastungssymptomen verstérkt hin zu psychi-
schen Bewaltigungsstrategien weiterentwickelt, so dass die Eignung fiir den Lehrberuf nun auch
Merkmale der psychischen Stabilitat voraussetzt (Schaarschmidt, 2012). Anforderungsanalysen mit
Einbezug von Lehrern, Studenten und Lehramtsausbildern ergeben die vordergriindige Bedeutung
von psychischer Stabilitat als spezielle Eignungsvoraussetzung, um dem beruflichen und haufig hek-
tischen Alltag trotz moglicher Misserfolgserlebnisse oder besonderen Perioden starker Belastungen
etwa durch Klassenarbeitskorrekturen produktiv und geriistet entgegnen zu kénnen. Hierzu zdhlen
laut Schaarschmidt (2012) die Merkmale der Frustrationstoleranz, Stabilitdt bei emotionalen Belas-
tungen sowie einer allgemeinen Stressresistenz. Misserfolge missen zudem offensiv bearbeitet
werden, um auch mégliche Enttduschungen, Arger oder Niederlagen akzeptieren zu kénnen. Das
Aufweisen von spezifischen personalen Kompetenzen dient also nicht nur dem bloRen Gerecht
werden der tatigkeitsbezogenen Anforderungen und somit einer professionellen und qualitativ
hochwertigen Ausibung des Berufs, sondern bedingt auch maRgeblich die berufliche Gesundheit
sowie das zufriedene und engagierte Verweilen im Beruf. Kontrolliiberzeugungen, selbstregulative
Fahigkeiten sowie Werthaltungen dirfen als wichtige Kompetenzfacetten der Lehrkraft nicht in den
Hintergrund der Forschungen zum Lehrberuf geraten. Ebenso wichtig sind generelle Einstellungen
zum Unterrichten sowie dem beruflichen Ehrgeiz beziehungsweise Engagement. Besonders bei
letzterem zeigen die Ergebnisse aus der Belastungsforschung, dass nicht immer ein Maximum der
Eigenschaft am erfolgversprechendsten ist (Helmke, 2009). Unterricht und Erziehung kénnen nur
dann erfolgreich gelingen, wenn Lehrkrafte ein gewisses Mindestmal an beruflicher Zufriedenheit

trotz moglicher Belastungsfaktoren aufweisen (Bromme & Haag, 2008).

Das Belastungserleben der Lehrkraft beeinflusst nicht zuletzt auch die Ebene der Schiiler-
leistung, denn so weist der Erfolg auf Seiten der Lernenden auch eine Verbindung zu der subjekti-
ven Belastung der Lehrkraft sowie deren Enthusiasmus auf (Bromme & Haag, 2008; Frey, 2008). In
einer groR angelegten Onlinebefragung zur Berufszufriedenheit deutsch-schweizer Lehrer konnte
Landert (2007) zeigen, dass ebenso Elemente der Arbeitsbelastung einen mafigeblichen Anteil an
der Hohe der Berufszufriedenheit bilden. Gleichfalls wirken sich Uberzeugungen der eignen Selbst-
sicherheit im beruflichen Kontext als auch Erfolge in den Erziehungsaufgaben liber Werthaltungen
und Selbstkompetenzen positiv auf die Berufszufriedenheit aus (Landert, 2007), weshalb sie im
weiteren Sinne auch als wichtige Bedingungsfaktoren fiir den erfolgreichen Umgang mit Belas-

tungsfaktoren genannt wurden. Die Bedeutung der Selbstwirksamkeit sowie Selbstbestimmung ist
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im Kontext der allgemeinen Zufriedenheit und Gesundheit nicht zu unterschatzen. Das Vertrauen in
die eigenen Kompetenzen beeinflusst die Motivation und Freude der Lehrkraft im alltaglichen Be-
rufsleben und wirkt sich von Seiten des Lehrers ebenfalls auf die Entwicklung von Selbstwirksamkeit

und Selbstbestimmung der Schiler aus (Jerusalem et al., 2007).

Eine weitere, in der Forschung haufig thematisierte Kompetenz von Lehrkraften stellt die
Sozialkompetenz dar. Diese lasst sich zwar eindeutig in das hierarchische Strukturmodell von Hand-
lungskompetenz nach Frey (2004) eingliedern, wird aber von vielen Autoren in der Fachliteratur als
alleinstehende Kompetenz stark hervorgehoben und eine ibergeordnete Bedeutung fiir den Lehr-
beruf zugesprochen. So sieht Rothland (2010) in der sozialen Kompetenz von Lehrkraften die Kern-
voraussetzung fur den Tatigkeitsbereich des Unterrichtens sowie der Zusammenarbeit mit Kollegen.
Sozial-kommunikative Fahigkeiten erscheinen unabdingbar, schlieRlich wird das Lernen im Klassen-
raum primdar Uber Interaktionen und zwischenmenschliche Beziehungen initiiert (Schaarschmidt,
2012). Der Lehrberuf wird demnach auch als ,Beziehungsberuf” bezeichnet in dessen Kontext die
Lehrkraft fur das Gelingen von Unterricht im eigentlichen Sinne als ,Beziehungskiinstler” gesehen
wird (Bauer, 2009, S. 254). Die soziale Kompetenz spielt eine entscheidende Rolle in Bezug auf die
Anforderungen an die Lehrkraft, als auch als Einflussfaktor fir die sozialen Kompetenzen und deren
Entwicklung auf Seiten der Schiilerschaft. Das AusmaR an sozialer Verantwortung und Selbststan-
digkeit geht mit der jeweiligen Auspragung der Sozialkompetenz der Lehrkraft einher (Frey, 2008).
Das Vorherrschen von Kooperationsbereitschaft erweist sich nicht nur als férderlich fir die Lernen-
den, sondern befahigt die Lehrkraft auch dazu, in einem Kollegium zu interagieren (Rothland,
2010). Riickwirkend lasst sich die Kooperation im Kollegium wiederum als schuldifferenzierender

Faktor fir die Lernleistungen der Schiler feststellen (Frey, 2008).

Als spezielle Fahigkeit beziehungsweise Facette der sozialen Kompetenz ist die kommunika-
tive Kompetenz zu nennen, denn so erweist sich das erfolgreiche Fiihren von Gesprachen mit El-
tern, Schillern oder etwa Kollegen als eine wichtige Aufgabe im lehrberuflichen Alltag (Gartmeier,
Bauer, Fischer, Karsten & Prenzel, 2011). Letztendlich kann das Unterrichten an sich als grundle-
gende kommunikative Tatigkeit beschrieben werden, denn so agiert eine Lehrkraft in Abhangigkeit
von Situationen und Adressaten liber kommunikative Botschaften (Girmes, 2006). Die kommunika-
tiven Fahigkeiten der Lehrperson (iben auflerdem inhaltsunabhangig einen nicht zu vernachlassi-
genden Einfluss auf die Lernleistung von Schiilern aus, sofern das Sprachverhalten angenehm und
frei von Aggressivitdt wahrgenommen wird (Frey, 2008). Nicht zuletzt missen Lehrkrafte im Unter-
richt stets auf ein wichtiges Instrument ihrer Tatigkeiten zuriickgreifen und vertrauen kdnnen: ihre

eigene Stimme. Eine kraftige Stimme reicht hierbei nicht aus, auch die Ausdrucksfahigkeit ist fir
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verstandliche und klare Kommunikation von Noéten, die auch dazu befahigt, unterschiedliche Adres-

saten zu erreichen (Schaarschmidt, 2012).

Die Kommunikationskompetenz ldsst sich nicht nur bei Frey (2004) finden, sondern zeigt
sich im generischen Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006)
im Beratungswissen als Aspekt des Professionswissens von Lehrkraften. Auch in den Standards fur
die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz spielen ,Kommunikation, Interaktion und Konflikt-
bewiltigung als grundlegende Elemente der Lehr- und Erziehungstatigkeit” eine wichtige Rolle
(KMK, 2004, S. 5). Von Gartmeier et al. (2011) wird die Kommunikationskompetenz besonders im
Lehrer-Elterngesprach hervorgehoben. Anforderungsanalysen des Lehrberufs betonen die Wichtig-
keit von Starken im sozial-kommunikativen Kompetenzbereich, die vor allem in Bereichen von pro-
sozialen Einstellungen, sozialer Riicksichtnahme und der Selbstbehauptung von Noten sind (Schaar-
schmidt, 2012). Weitere eignungsspezifische Merkmale fur den Lehrberuf sind laut Schaarschmidt
(2012) das Durchsetzungsvermégen, die soziale Sensibilitdt, Sicherheit im 6ffentlichen Auftreten

und Freundlichkeit beziehungsweise Warmherzigkeit.

In der Praxis herrscht ebenfalls Einigkeit darliber, dass den sozialen Kompetenzen im lehr-
beruflichen Alltag eine wichtige Rolle zugeschrieben wird. Lehrkrafte mit und ohne Ausbildungs-
funktion nennen in Anlehnung an Frey (2004) alle vier Dimensionen der Fach-, Methoden-, Sozial-
und Personalkompetenzen, wobei insbesondere die personale und soziale Kompetenzen am aus-
flhrlichsten durch unterschiedliche Fahigkeiten definiert wurden (WeiR, et al., 2014). Ein wichtiger
Aspekt der Sozialkompetenz im Unterrichtskontext stellt die Fihrungskompetenz dar, welche sich
in den Fahigkeiten widerspiegelt, Entscheidungen zu treffen und diese auch konsequent geltend zu
machen. Dies wird als Ausleben der Rolle des Lehrers beschrieben und bringt unter anderem die
Notwendigkeit mit sich, die Beziehung zu den Lernenden im Gleichgewicht zu halten. Innerhalb des
sozialen Handlungsfeldes wird auBerdem von der Lehrkraft gefordert, authentisch und glaubwiirdig
zu agieren, um von den Schiilern als Interaktionspartner wertgeschatzt zu werden. Im Einklang mit
den Befunden von Gartmeier et al. (2011) entnehmen auch Weil et al. (2014) einer Gruppendiskus-
sionsanalyse von praktisch tatigen Lehrkraften, dass die berufliche Tatigkeit heutzutage verstarkt
beratende Aufgaben beinhaltet, folglich Fahigkeiten der Konfliktlosung und Kommunikation unab-
dingbare Eigenschaften einer Lehrkraft darstellen. Dabei heil3t es den Befunden zufolge aber auch,
im Konflikt mit Schilern, Eltern oder Kollegen die lehrende Rolle zeitweise abzulegen, um Bedrf-

nisse aller Gesprachspartner sachlich wahrzunehmen und einen Konflikt als solches auszuhalten.

Die Befunde von Weil} et al. (2014) weisen zudem auf einen Bereich der sozialen Kompe-
tenz hin, der insbesondere fiir den Umgang mit Schiilern gebraucht wird. Hier zielen Anforderungen

auf die Orientierung am Kind, das soziale Feingefiihl sowie dem Einfliihlungsvermogen ab, wie sie
14
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sonst in der Fachliteratur verstarkt unter dem Aspekt der Empathie oder Wertschatzung subsum-
miert werden (Frey 2004, 2008). Von Lehrkraften im Grundschullehramt wird das Hineinversetzen
in die Gefiihlswelt der Kinder stark betont, um darauf aufbauend einen bedirfnisorientierten Un-
terricht aufzubauen. Kindorientierung und Einfiihlungsvermogen wirken dabei als Voraussetzungen
fiir die gelingende Umsetzung von Fachwissen und Unterrichtsmethoden. Besonders Gymnasialleh-
rer begegnen in ihrem schulischen Alltag in der Regel Schiilern unterschiedlichsten Alters- und Ent-
wicklungsstufen und bediirfen flr die Unterrichtung dieser verschiedenen Interessengruppen eines

entsprechenden AusmaRes an sozialem Feingefiihl.

Zwischenmenschliche Fahigkeiten sind im lehrberuflichen Kontext stets in den Interaktions-
bereichen mit Schiilern, Eltern oder dem Kollegium erforderlich und entscheidend. In den letzten
Jahrzehnten hat sich die Beziehungsgestaltung aber besonders zu den Schiilern durch zunehmende
Verhaltensauffalligkeiten zu einem potentiell belastenden Faktor entwickelt (Sieland, 2001). Viele
Lehrer stehen vor der Herausforderung, trotz der widersprichlichen oder nicht immer zu vereinba-
renden Erwartungen in Bezug auf das energische Fiihren sowie der sensiblen Berlicksichtigung der
Lernenden eine funktionierende padagogische Beziehung aufrecht zu erhalten (Bauer, 2009;
Schaarschmidt, 2012). Auch soziale Anforderungen stehen im Verdacht, Risiken flr Burnout und
Uberlastungen im Lehrberuf darzustellen, folglich bedingen soziale Kompetenzen nicht nur allge-
meinen beruflichen Erfolg sondern beeinflussen auch die psychische Gesundheit der Lehrkraft
(Schaarschmidt, 2012). Im Bereich der Interaktion mit Schilern erweisen sich soziale Kompetenzen
als wichtige Elemente fiir den Umgang mit den Forderungen an die Lehrer-Schiiler-Beziehung. In
der Belastungsforschung lassen sich unter psychisch erschépften Lehrkraften haufig auch zwei Ty-
pen der gestorten Beziehungsgestaltung zu der Schilerschaft herausarbeiten: Einerseits kénnen
Lehrkrdfte das Beziehungsgleichgewicht in Richtung eines stark flihrungsorientierten und primar
auf den Stoff fokussierten Unterricht verlagern, und so die Notwendigkeit von sozial-
kommunikativen Handlungen auf ein Minimum zu reduzieren. Andererseits kann das Gleichgewicht
auch auf Seiten der Schiiler verschoben sein, so dass die Lehrkraft ausschlieRlich versucht, ihren
Unterricht durch empathische Bemiihungen auf Wiinsche und Bedirfnisse der Schiiler auszurich-
ten, ohne dabei eine klare Filhrungsrolle einzunehmen (Bauer, 2009). Um diesen gestorten Varian-
ten der Lehrer-Schiiler-Beziehungen entgegenzuwirken, sind sozial-kommunikative Kompetenzen

auch aus Perspektive der Belastungsforschung eine entscheidende Anforderung an die Lehrkraft.

Wie die vorherigen Ausfiihrungen zeigen konnten, wurden in der Forschung und Fachlitera-
tur insbesondere personale und soziale Kompetenzen der Lehrkraft in den Vordergrund geriickt
und besondere Bedeutung zugesprochen. Sie bilden dabei die zwei am starksten gewichteten Fak-

toren fir eine gelungene Eignung im Sinne der Anforderungen an den Lehrberuf. Darliber hinaus
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stolRt man in der Literatur auf weitere Kompetenzfacetten und Fahigkeitsstrukturen, die von ver-
einzelten Forschungsgruppen verstarkt untersucht wurden. Darunter zdhlen besondere Wis-
senselemente wie fachdidaktisches oder padagogisches Wissen, aber auch motivationale Aspekte,
die durch Einstellungen und Werte beeinflusst werden und als Gesamtheit in Bezug auf das Lehrer-
handeln ebenso berlicksichtigt werden sollten wie personale und soziale Kompetenzen (Weil et al.,
2014). Dieses haufig untersuchte Konglomerat von Lehrermerkmalen weist starke Parallelen zu
dem Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) auf, denn dort
werden ebenfalls Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen und das Pro-
fessionswissen als entscheidende Komponenten des kompetenten Handelns von Lehrkraften be-

schrieben.

Das padagogische Wissen erweist sich als ebenso einflussreich auf die Schiilerleistung wie
das individuelle Fachwissen einer Lehrkraft (Blomeke, Olsen & Suhl, 2016). Unter padagogischem
Wissen versteht man fachunspezifisches Wissen (iber Gestaltungsmoglichkeiten des Unterrichts,
also die Strukturierung von Unterrichtszeit und -abldufen, sowie das Klassenmanagement und An-
wendung von methodischen Kenntnissen zum Lernen und den Sozialformen (Bromme & Haag,
2008). Es ist deutlich mit der Methodenkompetenz gekoppelt und steuert Arbeits- und Lernprozes-
se der Schiler, um das Fachwissen adressatengerecht zu vermitteln. Das Wissen stellt dabei die
notigen Grundlagen Gber Lehr- und Lernprozesse dar, um darauf fuend den Unterricht zeitlich in
Bezug auf Methoden-, Material- und Medieneinsatz zu planen (Girmes, 2006). Auch aus der Per-
spektive von Lehrkrdften und Lehramtsausbildern in der Praxis wird die Methodenkompetenz im
Zuge wichtiger Qualifikationen fir den Lehrberuf genannt. Hier ist sie zwar der Fachkompetenz
deutlich untergeordnet, bezieht aber ebenso didaktische und methodische Fahigkeiten mit ein,
welche erst durch eine Organisationskompetenz erfolgreich geordnet und eingesetzt werden kon-
nen. AuBerdem kann nur durch einen Perspektivwechsel in Richtung der Schiiler die Angemessen-
heit der Methoden beurteilt werden (WeiR et al., 2014). Auch Aussagen zum idealen Lehrerbild
von selbst aktiven Lehrern betonen nicht nur die Wissensorientierung, sondern auch eine didakti-
sche Ausrichtung der idealen Lehrertatigkeit. AuRerdem wird aus Lehrerperspektive dem idealen
Lehrer am haufigsten ein hohes Mal8 an padagogischen Kompetenzen zugesprochen, ebenso wie
Einfihlungsvermogen, Geduld und eine sorgfaltige Unterrichtsvorbereitung (Wilbert & Gerdes,

2007).

Stronge und Hindmann (2003) fassen in ihrem Artikel erwiinschte Charakteristika von effek-
tiven Lehrkraften zusammen, um damit bei der Personalauswahl fundierte Variablen zur erfolgrei-
chen Einstellung von Lehrern bereitzustellen. Die Autoren erstellen hierfiir sechs spezifische Di-

mensionen, die bei der Personalauswahl zu berlicksichtigen sind: Voraussetzungen fir effektives
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Lehren, Lehrperson bezogene Merkmale, Klassenmanagement und Organisation, Instruktionsorga-
nisation, Instruktionsdurchfiihrung sowie die Uberwachung des Schiilerfortschritts und -potentials.
Neben dem auch hier betonten lehr- und lernbezogenen Wissen als Voraussetzung fiir effektives
Lehren postulieren die Autoren gleichermaen organisatorische Kompetenzen auf Seiten der Lehr-
kraft. Diese werden in erster Linie im Zuge des Klassenmanagements eingesetzt. In anderen For-
schungsbeitragen bisher unerwahnt bleibt die Rolle der Instruktionen im unterrichtlichen Kontext,
welche von Stronge und Hindmann (2003) aber durch zwei Bereiche betont werden: Die Instrukti-
onsdurchfiihrung verlangt das Wissen Uber instruktionstheoretische Strategien sowie deren diffe-
renzierten Einsatz bezliglich der Komplexitdt und den jeweiligen Adressaten. Instruktionen und
Aufgaben sollten dabei stets an den Bedirfnissen der Schiler angepasst sein, um Lernende indivi-
duell zu férdern. Diese Differenzierung findet sich auch in der Dimension der Uberwachung des

Schilerfortschritts und -potentials wieder.

Der Erfolg von Lehrern, auf Schiiler entsprechend ihrer individuellen Bediirfnisse mittels di-
daktischen und methodischen Kenntnissen eingehen zu konnen, hangt aber nicht zuletzt auch von
subjektiven Uberzeugungen und Motivation ab und moderiert je nach deren Auspriagungen sogar
die Leistungen der Lernenden (Blémeke, 2011; Blomeke et al., 2016). Im Sinne von Einstellungen
und Uberzeugungen betonen auch Anforderungsanalysen, dass die Lehrkraft in Richtung von Mit-
gestaltungs- und Verdanderungsbereitschaft hohe Auspragungen aufweist und auch zur Verantwor-
tungsiibernahme motiviert ist. AuRerdem sind fiir eine Lehrberufseignung auch Begeisterungs- und

Motivierungsfahigkeit von Noten, um Schiiler zur Teilhabe am Unterricht motivieren zu kénnen.

Die Grundhaltung zum Beruf sollte auch den Entschluss mit sich bringen, den Lehrberuf ty-
pischen Auslagerungen von Korrektur- und Vorbereitungsaufgaben in den privaten Bereich ange-
strengt und entbehrungsbereit entgegen zu treten (Schaarschmidt, 2012). Auch die Begeisterung
flr das Fach ist eine nennenswerte Eigenschaft aus Perspektive von Lehrkraften in der Praxis (Weil3
et al., 2014). Doch hier bleibt zu erwdhnen, dass das reine Interesse an einem Fach nicht ausrei-
chend fiir die professionelle Auslibung des Lehrberufs ist. Berufswahlmotive sollten stets die Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen beriicksichtigen, sowie die Absicht, am Schulalltag teilzuhaben
(Schaarschmidt, 2012). Intrinsische Motivlagen, wie etwa das Interesse an padagogischer und er-
zieherischer Arbeit mit Heranwachsenden (ben einen Einfluss auf das Erfolgserleben im Studium
und Beruf aus (Affolter, Hollenstein & Briihwiler, 2015; Mayr, 2009). Dies zeigen auch Befunde zur
Berufszufriedenheit und Berufswiederwahl, welche den unterrichtlichen und erzieherischen Um-
gang mit Kindern, somit padagogische Elemente, als Hauptgriinde herausstellen. Das Verbleiben im
Beruf ist nicht zuletzt davon abhangig, inwiefern das eigene Unterrichten als erfolgreich wahrge-

nommen wird. Gerade intrinsische Berufswahlmotive bieten hierfiir eine glinstige Bedingung (Ma-
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yr, 2009). Besonders in Lédndern, in denen der Lehrberuf mit einer Verbeamtung einhergehen kann,
dullern Studierende jedoch haufig auch Aspekte der Arbeitsplatzsicherheit als Griinde fir die Be-
rufswahl (Sliwka & Klopsch, 2012). Solche extrinsische Motive kdnnen mit grundlegend eher prag-
matisch verankerten Berufsiiberzeugungen einhergehen, reichen aber in der Regel nicht fiir eine
gewissenhafte Auslibung des Lehrauftrags aus (Affolter et al., 2015). Im Gegensatz dazu kdnnen
jedoch auch ausgepragte intrinsische Berufswahlmotive die Gefahr bergen, sehr (iberzogene und
unrealistische Erwartungen an den Lehrberuf zu hegen. Ein solcher Idealismus sollte zur Vermei-
dung von uberraschend eintretenden Uberlastungen im realen Berufsalltag stets mit realistischen

Vorstellungen vom Berufsbild gekoppelt sein (Schaarschmidt, 2012; Weyand, 2012).

2.2 Kompetenzentwicklung in der Lehrerbildung

Kapitel 2.1 lasst sich entnehmen, dass die Forschung zu Anforderungen an den Lehrberuf einige
theoretisch fundierte Modelle zu berufsrelevanten Kompetenzen hervorgebracht hat und somit
einen Versuch wagt, Kriterien fur die professionelle und kompetente Berufsausiibung festzulegen.
Kompetenzmodelle sind jedoch nicht in der Lage, qualitative Aussagen lber das Ausprdagungsmini-
mum der jeweiligen Kompetenzfacetten und Fahigkeiten zu tatigen, ebenso wenig wie sie den pos-
tulierten Konglomerat an Kompetenzen Prioritdten zuordnen (Frey, 2008). Das Modell der Hand-
lungskompetenz nach Frey (2004) legt zwar tber die Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompe-
tenz vier Bereiche fest, stellt diese aber als gleichermalRen einflussreich fur die generelle Hand-
lungskompetenz dar. Qualitatsanspriiche, die durch Kompetenzmodelle nicht artikuliert werden,
lassen sich jedoch in Standardmodellen wiederfinden, welche festgelegte Normen und nétige Aus-
pragungen der geforderten Kompetenzen formulieren (Frey & Jung, 2011). Im Fokus der Standards
ist trotz der haufigen Beanstandung der fehlenden Theoriefundierung ganz klar der ,Output” der
Lehrerbildung zu verorten (Frey & Jung, 2011, S. 564), wobei bislang generell die Frage nach den
Voraussetzungen und Bedingungen fiir eine zielfiihrende Entwicklung der durch Kompetenzmodelle
festgelegten Fahigkeitsbereiche zu den in Standards formulierten Auspragungsgraden ungeklart
bleibt. Hochschulen stehen also allein vor der Herausforderung, wie sie die professionelle Hand-
lungskompetenz der Lehramtsstudierenden im Rahmen der Lehrerbildung aufbauen und Studie-

rende als addaquat ausgebildete Fachleute in die Berufspraxis entlassen (Messner, 2007).

Nach wie vor herrscht Uneinigkeit darliber, wann und vor allem welche Kompetenzen in der
Lehrerbildung entwickelt werden miissen, um anhand dessen ein Qualifizierungsangebot zu konzi-
pieren, das die Studierenden dazu befahigt, eine entsprechend kompetente Handlungsbasis fiir den
Beruf auszubilden (Frey, 2008; Kolbe & Combe, 2008). Da sich die Kompetenz einer Person nicht
nur durch Wissen oder theoretische Fahigkeiten definiert, sondern immer erst dann von Kompe-

tenz gesprochen wird, wenn Wissen und Fahigkeiten erfolgreich angewendet werden, ist auch in
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der Ausbildung bereits ein praxisorientierter Handlungsbezug unabdingbar. Professionelle Hand-
lungskompetenz entsteht demzufolge neben dem Aufbau von grundlegenden Wissensstrukturen
nur durch die ergdnzende Beschaftigung mit Aufgaben der beruflichen Praxis (Messner, 2007). Dass
dies in der Realitat haufig nicht an den Hochschulen der Fall ist, wird durch die klare Bemangelung
der Theorie-Praxis-Verzahnung seitens der Studierenden deutlich. Haufig fokussieren Lehramtsstu-
diengange vieler Lander verstarkt curriculares, fachliches Wissen und Inhalte der Erziehungswissen-
schaften und vernachlassigen hierbei hdufig kompetenzorientierte Ausbildungsformen (Bromme &
Haag, 2008; Girmes, 2006). Der Ubertrag von theoretischem Wissen zu praktischen Handeln er-
scheint vielen Studierenden durch mangelnden Praxisbezug des Studiums kaum leistbar (Kolbe &
Combe, 2008). Die Potentiale der Studierenden fiir die Ausbildung von kompetenten beruflichen
Kénnens bediirfen im Sinne von Gelegenheiten zur Ubung und Erfahrungssammlung ein verstarktes

Mal an Unterstlitzung (Frey, 2008; Messner, 2007).

Grundsatzlich fuhrt ein starkerer Praxisbezug zwar zu der Sammlung von Erfahrungen, je-
doch reicht dies noch nicht aus, um auch ein dementsprechend professionelleres Kénnen auszubil-
den. Ein wichtiger moderierender Faktor zur Entfaltung von Handlungskompetenz stellt die Reflexi-
on dar (Bromme & Haag, 2008; Messner, 2007). Neben der transparenten Festlegung von Kompe-
tenzklassen durch die jeweiligen Ausbildungsstatten, um die Komplexitat der spateren Berufsanfor-
derungen deutlich zu machen, gilt es ebenso, den Studierenden im Laufe des Studiums immer wie-
der Feedback zu ihrem eigenen Entwicklungsstand zu gewahrleisten (Frey, 2008; Girmes, 2006;
Sliwka & Klopsch, 2012). Durch solche Kompetenzriickmeldungen sind die Studierenden in der Lage,
ihre Fahigkeiten und somit die Erflillung von Zielsetzungen des Studiums zu reflektieren, so dass
gegebenenfalls ihr Vorgehen im Studium angepasst werden kann. Hierzu sollte es im Rahmen der
Ausbildung geniigend Moglichkeiten geben, erforderliche Kompetenzen aufbauen zu kénnen (Frey,
2008; Girmes, 2006; Sliwka & Klopsch, 2012). Riickmeldungen kommen dabei nicht nur den einzel-
nen Studierenden zu Gute, sondern treiben auch insgesamt die Qualitdt der Lehrerausbildung vo-
ran, was wiederum aus bildungspolitischer Perspektive hoch wiinschenswert erscheint (Mayr, 2012;

Sliwka & Klopsch, 2012).

Ein weiterer Grund fir eine starker kompetenzorientierte Lehramtsausbildung mit wieder-
kehrendem und fest verankertem Feedback als Unterstitzungssystem der lehrberufsspezifischen
Kompetenzentwicklung, stellt mit Sicherheit die in vielen Ldndern offene oder mit nur wenig Be-
schrankungen behaftete Zulassung zum Lehramtsstudium dar (Mayr, 2012; Rothland & Terhart,
2011). In der Regel basiert die Zulassungsentscheidung fiir ein Lehramtsstudium auf der Durch-
schnittsnote des Abiturs, so dass ein Numerus Clausus als festgelegte Zahl die Anzahl der aufge-

nommenen Bewerber reguliert. Dies geschieht jedoch nicht aus konzeptuellen Erwagungen, son-
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dern stellt rein rechnerisch eine Obergrenze fiir die Anzahl der zugelassenen Studierenden dar
(Rothland & Terhart, 2011). Durch diesen Umstand gelangen jedoch auch immer wieder Studieren-
de in das Lehramtsstudium, die Gber kaum fundierte Berufswahlmotive verfiigen und in der Regel
ohne vorherige Gedanken oder Absichten diesen Ausbildungsweg einschlagen. Die fehlenden Zulas-
sungsbeschrankungen fordern bei unentschlossenen Studierenden die Annahme, der Lehrberuf sei
eine Tatigkeit, die sich ohne besondere Voraussetzungen grundsatzlich als von jedem ausiibbar
erweise. Haufig entscheiden sich diese Studierenden im Laufe der Ausbildung durch mangelnde

Berufsmotivation dazu, vorzeitig aus dem Studium auszuscheiden (Rothland & Terhart, 2011).

In der Praxis wird haufig darauf vertraut, dass Studierende bereits zu Beginn des Studiums
in der Lage sind, ihre Eignung und Berufswahlmotive realitatsgetreu und objektiv reflektieren zu
kénnen. Dazu bieten manche Hochschulen so genannte Selbsterkundungsverfahren vor Studienbe-
ginn an, so dass Bewerber Anregungen erhalten, ihre Passung zum Lehrberuf selbststandig zu beur-
teilen und somit eine eigengesteuerte Selektion zu vollziehen (Bieri Buschor & Schuler Braun-
schweig, 2011). Es ist jedoch mehr als fragwiirdig, ob solche Verfahren der Selbstselektion {iber-
haupt eine Wirkung zeigen. In der Regel zeigen angehende Lehramtsstudierende stark optimisti-
sche Erwartungen und Einschatzungen zu ihren eigenen Fahigkeiten und begriinden ihre Eignung
vorrangig mit subjektiven Erfahrungen und Vorstellungen zum Lehrberuf (Bieri Buschor, Schuler
Braunschweig & Strinemann Wolf, 2006). Es bedarf also zu Beginn und wahrend des Studiums an
UnterstlitzungsmalRnahmen im Sinne von Feedback und Evaluation zur Kompetenzentwicklung, um
nicht nur auf die reflektierte Weiterentwicklung von geeigneten Studierenden abzuzielen, sondern
um ebenfalls Hilfestellungen dazu zu bieten, die berufliche Eignung zu Gberdenken und gegebenen-

falls eine andere, besser passende Studienrichtung einzuschlagen (Mayr, 2012).

In den folgenden Kapiteln soll zundchst beleuchtet werden, inwiefern Studierende des
Lehramts bereits Uber erforderliche Kompetenzen fiir den Lehrberuf verfiigen und in welchem
Ausmal die Notwendigkeit vorliegt, die Ausbildung stdrker auf die Kompetenzentwicklung auszu-
richten. In diesem Kontext wird ebenso hervorgehoben, welche Kompetenzen bereits im Studium
gefordert werden sollten. Zum Schluss soll auf bislang eingesetzte Verfahren zur Erfassung von be-

rufseignungsrelevanten Kompetenzen vor und wahrend des Studiums eingegangen werden.

2.2.1 Kompetenzen von Lehramtsstudierenden

In Anbetracht der Vielzahl an eignungsrelevanten Fahigkeiten und Kompetenzen, welche sich aus
den Kompetenz- und Standardmodellen ableiten lassen, bleibt die Frage offen, wann sich diese in
der beruflichen Laufbahn hin zu den erstrebenswerten Auspragungen entwickeln (Baumert & Kun-

ter, 2006; Rothland, 2010). Es ist keinesfalls zu erwarten, dass Lehramtsstudierende bereits zu Be-
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ginn ihres Studiums mit den nétigen Kompetenzen vollstandig ausgestattet sind (Schaarschmidt,
2012). Vielmehr lassen sich bei Studierenden zunéchst mehr oder weniger glinstige Voraussetzun-
gen fir die Eignung zum Lehrberuf feststellen, anhand derer Entwicklungspotentiale festgesteckt
werden konnen (Rothland, 2010). Dieses Veranderungsprozesse bezlglich der generellen Hand-
lungskompetenz sowie die mogliche Erlernbarkeit von Kompetenzen machen deutlich, dass die
berufsbezogene Eignung kein starres oder unverdanderbares Konstrukt darstellt (Baumert & Kunter,
2006; Rothland, 2010; Schaarschmidt, 2012). Da es bislang kaum Kompetenzmodelle gibt, welche
Aussagen Uber die Entwicklung der Kompetenzen tatigen, forciert die Lehrerforschung immer star-
ker den Bereich der Lehrerbildung, denn so stellt diese unbestritten die Ausgangsbasis flir das Ge-
lingen einer professionellen Berufsausiibung dar (Schratz, 2012). Studien zu den Kompetenzen und
deren Einschatzung von Lehramtsstudierenden sollen Aufschluss dartiber geben, inwiefern Studie-
rende Gber Entwicklungspotentiale zu den geforderten Kompetenzen verfiigen und ob die Lehrer-
bildung im Allgemeinen der Notwendigkeit unterliegt, diese im Laufe der Ausbildung zu férdern.
Hierbei setzen die Autoren je nach Zugehorigkeit einer Forschungsrichtung unterschiedliches Au-
genmerk auf die einzelnen Kompetenzfacetten. Im Folgenden soll auf ausgewahlte Studien einge-

gangen und deren Schlussfolgerungen fiir die Lehrerbildung dargestellt werden.

Im Rahmen des von Frey (2004) aufgestellten hierarchischen Strukturmodells von Hand-
lungskompetenz und der Einteilung in die vier Kompetenzklassen der Fach-, Methoden- Sozial- und
Personalkompetenz wurde im Rahmen einer internationalen Studie in den Landern Deutschland,
Schweiz, Osterreich, Polen und Italien iiber Selbstbeurteilungsbégen erforscht, wie sich die dortigen
Lehramtsstudierenden in ihren Fahigkeiten einschatzen und ob sich diese zu den vier Kompetenz-
klassen biindeln lassen. AuBerdem wurde der Einfluss von verschiedenen Faktoren wie Alter, Ge-
schlecht, Fachsemester, Ausbildungszufriedenheit oder Berufsperspektiven auf die Kompetenzen
geprift. Die Stichprobe bestand aus 1841 Lehramtsstudierenden, wobei die Mehrzahl aus Deutsch-
land stammte. Die Untersuchung wurde spater auf 2150 Studierende sowie Referendare erweitert
und den gleichen Untersuchungsfragen unterzogen (Frey, 2008). Insgesamt konnte gezeigt werden,
dass sich die Fahigkeiten der Lehramtsstudierenden der verschiedenen Lander allesamt in Fach-,
Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen aufteilbar sind. Die hochsten Auspragungen der
Kompetenzklassen wiesen die 6sterreichischen Studierenden auf, die niedrigsten Kompetenzwerte
zeigte die polnische Stichprobe. Deutsche Lehramtsstudierende lassen sich im mittleren Bereich der
Kompetenzauspragungen verorten. Die Studierenden berichteten auerdem darilber, dass sich
insbesondere solche Fahigkeiten leichter in der Praxis anwenden lieen, welche schon in der Hoch-
schule intensiv vermittelt und eingesetzt werden konnten. Schwieriger fallt den Studierenden hin-
gegen der Einsatz von weniger in der Ausbildung fokussierten Kompetenzbereichen, welche Ele-

mente wie die Selbstorganisation, Konflikt-, Filhrungs- und Analysefahigkeit sowie der Reflektion
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beinhalten. Eine signifikante Verbindung der Fahigkeitsauspragungen zu moglichen externen Ein-
flussvariablen lieR sich insgesamt nicht feststellen, so dass das Heranziehen von personenspezifi-
schen Kriterien, Ausbildungsfortschritt und -zufriedenheit nicht ausreichend ist, um die berufsrele-

vanten Kompetenzen von Lehramtsstudierenden vorherzusagen.

In der Studie von Rothland (2010) wurde ausschlieBlich die Sozialkompetenz von Lehramts-
studierenden untersucht, da diese laut Aussagen des Autors aufgrund der lehrberufsspezifischen
vielfaltigen Interaktionsgegebenheiten mit Schiilern, Eltern und Kollegen eine hervorzuhebende
Anforderung an den Lehrberuf darstellt (eine ausfuhrliche Darstellung der Bedeutung von sozialer
Kompetenz findet sich in Kapitel 2.1). Die Auspragungen der sozialen Kompetenz von Lehramtsstu-
dierenden wurden hierbei nicht nur isoliert empirisch untersucht, sondern auch mit den Auspra-
gungen von Studierenden der Humanmedizin und Rechtswissenschaften verglichen, denn es gelten
fiir Arzte und Juristen ebenfalls hohe Anforderungen an soziale Fahigkeiten fiir die gelingende Aus-
Gbung des Berufs. In diesem Rahmen sollte ebenfalls geklart werden, in welchem Ausmal die uni-
versitare Ausbildung zur Entwicklung der Sozialkompetenz beitrdagt und inwiefern ein Entwicklungs-
bedarf zu verorten ist. Die Stichprobe setzt sich aus 977 Lehramtsstudierenden unterschiedlichen
Ausbildungsgrades und aus verschiedenen Bundesldndern, 210 Studierenden der Humanmedizin
sowie 135 Studierende der Rechtswissenschaften zusammen. Uber Fragebégen wurden die Studie-
renden gebeten, verschiedenste Auskiinfte zu Bereichen wie unter anderem der Kooperationsfa-
higkeit, der sozialen Verantwortung, der Kommunikations- und Konfliktfahigkeit sowie des situati-
onsgerechten Auftretens zu geben. Es konnte gezeigt werden, dass Lehramtsstudierende ihre sozi-
al-kommunikativen Kompetenzen durchweg als stark ausgepragt beurteilen und sich ihre Selbstein-
schatzungen nicht signifikant von denen der Medizin- und Rechtswissenschaftsstudierenden unter-
schieden. Lehramtsstudierende empfinden einen durch das Studium hervorgerufenen Kompetenz-
zuwachs im Bereich sozialer Fahigkeiten, obgleich diese Steigerung nicht sonderlich herausragend

ist.

Die beiden Studien von Frey (2004, 2008) und Rothland (2010) zeigen zusammenfassend,
dass die Entwicklung von fachlicher, methodischer, sozialer und personaler Kompetenz bereits im
Lehramtsstudium zu verorten ist und in ihrer Entwicklungen grundsatzlich von der Ausbildung tan-
giert werden kénnen. Aus internationaler Perspektive weisen die Kompetenzauspragungen deut-
scher Lehramtsstudierende auf die Dringlichkeit hin, die Ausbildung grundsatzlich bezogen auf alle
vier Kompetenzdimensionen sowie vermehrt praxisbezogene Fahigkeiten starker zu férdern. Hin-
weise flr Verbesserungsansatze der Lehramtsausbildung lassen sich in &sterreichischen und
schweizerischen Ausbildungssystemen wiederfinden, denn hier wird den Studierenden vermehrt

die Moglichkeit gegeben, ihr theoretisches Wissen in der Praxis zu erproben und somit ihre eigene
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Handlungskompetenz ausbilden und reflektieren zu kénnen (Frey 2004, 2008). Die Studie von Roth-
land (2010) erganzt dieses generelle Verbesserungspotential der Lehrerbildung durch die Hervor-
hebung speziell zu fordernder Fahigkeitsaspekte. Zwar fielen die Kompetenzurteile zu sozialen Fa-
higkeiten grundsatzlich zufriedenstellend aus, doch so konnte insbesondere im mannlichen Teil der
Stichprobe ein vermehrter Entwicklungsbedarf der Sozialkompetenz festgestellt werden. In Berei-
chen der Konfliktfahigkeit, der Empfindlichkeit bei sozialer Frustration, der Selbstbehauptung und
Konfrontationstendenz zeigten sich liberdies geschlechtsunspezifische Entwicklungspotentiale auf.
Zwar wiesen Lehramtsstudierende der Ausbildung eine Rolle in Bezug auf ihre Kompetenzentwick-
lung im Laufe des Studiums zu, doch so geschieht dies eher durch studiengangunspezifische und
generell an Hochschulen geltenden Arbeitsformen. Es zeigen sich hier also Ansatzpunkte fir spezifi-

sche FordermaBnahmen zur Kompetenzentwicklung und -reflektion innerhalb der Ausbildung.

Ein Giberwiegender Teil der Studien zu berufsrelevanten Kompetenzen von Lehramtsstudie-
renden nutzen als Methode Selbsteinschatzungsinstrumente und verlassen sich somit darauf, dass
Studierende in der Lage sind, ihre eigenen Fahigkeiten realistisch einzuschatzen. Ob eine hohe Ein-
schatzung in einem Kompetenzbereich auch damit einhergeht, dass die entsprechende Person hier
auch tatsachlich kompetent handeln kann, bleibt in der Regel offen. Rauin und Meier (2007) befrag-
ten 900 Lehramtsstudierende dreier Hochschulen in Baden-Wiirttemberg Gber einen Zeitraum von
acht Jahren zu Berufswahlmotiven, Studienbedingungen und Kompetenzerwerb, um schlussfolgern
zu kénnen, ob die Ausbildung durch regelmaRige Kompetenzriickmeldungen dazu beigetragen hat,
eine realistische Einschatzung der Kompetenzentwicklung zu ermoglichen. Anhand der Selbstaus-
kiinfte der Studierenden lieR sich kein einheitliches Bild der Kompetenzen erstellen, da eine objek-
tive Messgrundlage fehlte. Die Urteile zeugten von selbstwertdienlichen Tendenzen und lieRen den
Schluss nahe, dass Selbsteinschatzungen weniger den qualitativen Auspragungsgrad einer Kompe-
tenz wiedergeben, sondern wiederspiegeln, welche Inhalte haufig Gegenstand der Beschaftigung
waren. Die Konfrontation mit der Realitat erfolgt schlussendlich erst durch den Wechsel ins Refe-
rendariat, wobei viele Referendare erst durch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Belastun-
gen ihre fehlende Vorbereitung fir den tatsdchlichen Umgang mit einer Klasse erkennen (Bauer,

2009).

Es wird deutlich, dass es auch in der Verantwortung der Hochschule und der Ausbildung
liegt, den Studierenden transparent zu kommunizieren, auf welchem Stand der Kompetenzentwick-
lung sie sich befinden und welche Mindestauspragung erforderlich ist, um in der praktischen Lehrsi-
tuation erfolgreich handeln zu kénnen. Studierende sollten generell durch ein realistisches Kompe-
tenzfeedback davor geschitzt werden, sich gegenwartig Uberfordernden Situationen und somit

starken Belastungen auszusetzen (Girmes, 2006). Auch unter Berlicksichtigung der Belastungsfor-
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schung und der zunehmenden Erkrankung an Burnout oder Symptomen der psychischen Uberlas-
tung ist es von groRer Bedeutung, den Berufseinstieg nicht sogleich mit Uberforderungen und Ver-
sagensangsten beginnen zu lassen (Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Wichtige Handlungskompe-
tenzen, auf die ein Lehramtsstudium zur Belastungspravention vorbereiten sollte, gehoren in erster
Linie dem sozial-kommunikativen Bereich an und umfassen Fahigkeiten wie Sensibilitat, Ricksicht-
nahme, Ausgeglichenheit, Belastbarkeit, aber auch Durchsetzungskraft, Selbstbehauptung und eine
grundlegende Kontaktfahigkeit (Abujatum, Arold, Knispel, Rudolf & Schaarschmidt, 2007; Schaar-
schmidt & Kieschke, 2007; Sieland & Tacke, 2000). Wichtige Ansatze der Belastungspravention,
welche im Studium bereits etabliert sein sollen, umfassen zum einen generelle Praventionsmal3-
nahmen, die sich auf eine Verbesserung der Ausbildung von berufsrelevanter Kompetenzen stiit-
zen, und zum anderen spezifische Praventionsmallnahmen, die gezielte Konflikt-, Kommunikations-

und Stressbewaltigungstrainings in die Lehrerbildung integrieren (Sieland, 2001).

Von Studierenden, die einen Lehrberuf anstreben, kann in keiner Weise erwartet werden,
dass diese bereits alle berufsrelevanten Merkmale und Kompetenzen mit ins Studium bringen. Viel
eher lasst sich bei den individuellen Voraussetzungen von Lehramtsstudierenden eine grofRe Hete-
rogenitat feststellen, welche mit Blick auf die fir den Beruf erforderlichen Kompetenzen im Zuge
der Ausbildung zielgeleitet und kompetenzorientiert geschult und geférdert werden missen (Abu-
jatum et al., 2007; Sieland, 2001). Bei den verschiedenen Ausgangsqualifikationen ist es ratsam,
diese nicht als defizitdare Strukturen zu sehen, sondern viel eher in der Lehrerbildung dafiir zu sor-
gen, dass die Voraussetzungen der Studierenden mit den Anforderungen des Lehrberufs in Einklang
gebracht werden (Oser, 2006). Dies bedeutet jedoch, dass Hochschulen ihre Ausbildungsziele
transparent darstellen miissen, um bereits zu Studienbeginn eine Reflexion liber die Eignung im
Zusammenhang mit den Anforderungen des Lehrberufs zu unterstiitzen und damit auch Gelegen-
heiten schaffen, Berufsalternativen in Erwadgung zu ziehen (Abujatum et al., 2007; Mayr, 2012;
Schaarschmidt, et al., 2000; Sieland, 2001) Dariiber hinaus ist es von N6ten, den Studierenden im
Laufe ihrer Ausbildung durch Potentialanalysen immer wieder die eigenen Leistungsfahigkeiten und
Entwicklungsstdande zurlickzumelden, so dass sie ihren Entwicklungsbedarf erkennen und ihre Aus-
bildung in Richtung der bendtigten Kompetenzen vorantreiben kdnnen (Mayr, 2012; Sieland, 2001).
Grundlegend besteht der Vorschlag, die Ausbildung weg von einer reinen Wissensvermittlung hin
zu einer kompetenzorientierten Lehrerbildung umzugestalten (Oser, 2006; Schratz, 2012). Jedoch
besteht noch lange nicht die notige Offenheit gegeniiber einer in das Studium eingebetteten Kom-

petenzdiagnostik und -riickmeldung (Frey, 2004).
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2.2.2 Diagnostik und Férderung von Kompetenzen in der Lehrerbildung

Wie bereits in den vorangegangen Kapiteln betont, stellt die Lehrerbildung einen entscheidenden
Abschnitt in der Entwicklung von berufsrelevanten Kompetenzen dar. Zu Beginn des Studiums brin-
gen Lehramtsstudierende individuelle Qualifikationen und heterogene Voraussetzungen mit, so
dass unterschiedlichste Potentiale in die Ausbildung einflieBen. Die Lehrerbildung sollte im Rahmen
einer kompetenzorientierten Ausbildung als Entwicklungs- und Entfaltungsraum fungieren und den
Studierenden Unterstiitzungen bieten, um die reflektierte Weiterbildung voranzutreiben (Mayr,
2012; Terhart, 2007). Um die Qualitat der Ausbildung zu steigern, werden immer mehr Forderun-
gen nach regelmaRiger Kompetenzdiagnostik, Feedback und Entwicklungsforderung gedufRert. Viele
Hochschulen sind aktuell mit der Frage nach der richtigen Methode zur Erfassung von Kompetenzen
konfrontiert, um darauf aufbauend den Kompetenzentwicklungsprozess der Studierenden im Lehr-

amt anzuregen und zu unterstiitzen (Frey, 2006).

Es gestaltet sich als Herausforderung, geeignete Methoden und Instrumente zur Kompe-
tenzdiagnostik zu konzipieren, die auf standardisierte Weise verlassliche Informationen tGber Kom-
petenzen liefern und auch in der Lage sind, zwischen individuellen Auspragungsgraden genau diffe-
renzieren zu konnen (Lehberger & Lith, 2012; Terhart, 2007). Die Beurteilung von Kompetenzen
gestaltet sich aufgrund des Umfangs von empirisch hervorgehobenen Kompetenzfacetten als kein
klar definiertes Konzept, denn so konkurrieren verschiedenste theoretische Ansdtze zu eignungsre-
levanten Fahigkeiten von Lehrern miteinander und schaffen kein einheitliches Bild zwingend erfor-
derlicher Kompetenzen. Aufgrund der vielfédltigen und oft nicht eindeutigen Anforderungsstruktur
des Lehrberufs wird haufig argumentiert, dass berufsrelevante Leistung nicht verzerrungsfrei er-
fasst werden kann. AuBerdem muss aus der Vielzahl der komplexen Anforderungsbereichen eine
reduzierte Auswahl getroffen werden, um die Kompetenzdiagnostik tiberhaupt aus Griinden der
Durchfiihrbarkeit und des Aufwandes realisieren zu konnen. Dariber hinaus gibt es noch keine ge-
nligend empirisch gestiitzten Befunde zu der Entwicklung von Kompetenzen, als dass klare Ursa-
chen und Wirkgefilige fir ein gelingendes Erreichen der noétigen Fahigkeiten aufgestellt werden
kénnen. Unterschiede in den Auspragungen und individuellen Voraussetzungen kdnnen auf multip-
le Ursachen zuriickgefiihrt werden, ob diese im Rahmen der Ausbildung tGberhaupt beeinflussbar
sind, bleibt noch unklar (Terhart, 2007). Aus methodischer Sicht miissen Verfahren zur Kompetenz-
diagnostik auBerdem den testtheoretischen Qualitatsindikatoren geniigen, also entsprechend reli-

able, valide und objektiv wie gdngige Leistungsbeurteilen ausfallen (Frey, 2006; Schuler, 2004).

Einige Ausbildungsinstitutionen haben bereits Projekte ins Leben gerufen, um Verfahren zur
Kompetenzdiagnostik, Beratung und der Potentialentwicklung zu erstellen und zu erproben (Frey,

2006; Nieskens, 2012). Diese Methoden lassen sich in Kategorien einteilen, je nachdem welches Ziel
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die entwickelten Instrumentarien verfolgen. Dadurch, dass die Zulassung fiir das Lehramtsstudium
in der Regel nicht beschrankt ist, hat sich an vielen Hochschulen der Trend etabliert, so genannte
Selbsterkundungsverfahren vor Studienbeginn anzubieten. Haufig werden diese als Online-Version
angeboten und ermoglichen es Studieninteressierten, einen Einblick in die berufsspezifischen Cha-
rakteristika und Anforderungen zu erhalten (Nieskens, 2012). Die Bewerber sollen im Sinne eines
Self Assessments anhand standardisierter Fragen zu ihren Kompetenzen und Fahigkeiten Einschat-
zungen treffen, die auf einer festgelegten Antwortskala zu lokalisieren sind (Konig, Kaiser & Fel-

brich, 2012).

Diese Selbsterkundungsverfahren sollen die Bewerber dabei unterstiitzen, ihre Passung zu
den Anforderungen des Lehrberufs selbststandig zu beurteilen und verlagern somit die Zustandig-
keit fur die Selektion auf die Seite der potentiellen Bewerber (Bieri Buschor & Schuler Braun-
schweig, 2011). Es bleibt jedoch fraglich, inwiefern Personen Gberhaupt in der Lage sind, ihre eige-
nen Fahigkeiten und Leistungen retrospektiv zuverlassig zu beurteilen, ohne dass hierbei Verzer-
rungen durch moglicherweise unbewusste Tendenzen zu sozialer Erwiinschtheit die Ergebnisse in
ihrer Aussagekraft einschranken (Frey, 2006; Terhart, 2007). Zwar sind Selbsterkundungen prinzipi-
ell mit wenig Aufwand verbunden, doch bleibt auch auf inhaltlicher Ebene unklar, ob die Komplexi-
tat der lehrberufsrelevanten Kompetenzfacetten ganzheitlich iber sehr begrenzte Selbsterkun-
dungsverfahren erfasst werden kénnen (Oser et al., 2007). Aus diesem Grund koppeln einige Hoch-
schulen die Anwendung von Self Assessments mit einem verpflichtenden Beratungsangebot (Nies-

kens, 2012).

Der generellen Problematik der subjektiven Verzerrungen von Selbsterkundung und Selbst-
selektion entgegnen manche Hochschulen mit dem Einsatz von Aufnahmeverfahren, die der
Fremdselektion unterliegen (Nieskens, 2012). Aufnahmeverfahren sind dem Studium vorangestellt
und messen die aus Anforderungsanalysen gewonnen berufsspezifischen Kompetenzen bei Bewer-
bern des Lehramts, um deren Eignung diagnostisch objektiv beurteilen zu kénnen (Bieri Buschor et
al., 2006). Haufig prifen Aufnahmeverfahren fachliche, soziale und personale Kompetenzen lber
direkte Beobachtungen, denn nur so kann ein zuldssiger Schluss von in der Situation gezeigten Leis-
tungen zur Auspragungen der zu untersuchenden Kompetenzen erfolgen (Bieri Buschor et al., 2006;
Oser et al., 2007). Viele Hochschulen greifen bei Aufnahmeverfahren auf Konzepte des klassischen
Assessment Centers zurlick, damit die Messungen anhand von vielfaltiger Methoden und dem Ein-
satz mehrerer geschulter Beurteiler den psychometrischen Gitekriterien Reliabilitat, Validitat und
Objektivitat gentigen (Bieri Buschor et al., 2006; Terhart, 2007). An der Padagogischen Hochschule
Zirich etwa wird das Assessment Center als verbindliches Aufnahmeverfahren fiir Studieninteres-

sierte ohne Abitur durchgefiihrt. Zwar birgt ein solches Verfahren stets auch hohe personale und
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zeitliche Kosten, doch so besitzt es eine (iberzeugende prognostische Validitat in Bezug auf den
Studienerfolg und wird von Studierenden gemeinhin akzeptiert (Bieri Buschor et al., 2006; Nies-

kens, 2012; Oser et al., 2007).

Doch neben der Selbst- und Fremdselektion haben einige Hochschulen Verfahren der Diag-
nostik von lehrberufsrelevanten Kompetenzen prioritdr dafiir konzipiert, den Studierenden wah-
rend ihrer Ausbildungslaufbahn hochwertige Impulse zur Kompetenzweiterentwicklung zu bieten.
Haufig gehen diese Verfahren auch mit beratenden Angeboten fiir die Berufslaufbahn einher, sollen
jedoch viel eher auf die Kompetenzen der Studierenden abzielen, um eine handlungsbefdhigende
Passung zwischen Fahigkeitsvoraussetzungen der Studierenden und beruflichen Anforderungen zu
unterstltzen (Nieskens, 2012). Eignungsdiagnostische Verfahren der Leistungsbeurteilung missen
also nicht zwangslaufig mit einer Entscheidung fiir die allgemeine Zulassung zum Lehramtsstudium
gekoppelt sein, sondern kdnnen auch als systematische Feststellung des Entwicklungspotentiales
genutzt werden. Darauf aufbauend kann den Studierenden schliefRlich im Zuge ihrer Ausbildung ein
individuelles Feedback erteilt werden und ein Angebot geschaffen werden, um die Kompetenzent-

wicklung zielgerichtet zu férdern (Bieri Buschor et al., 2006; PaRler, Hell & Schuler, 2011).

Aktuell existieren bereits vielzidhlige Verfahren zur Erfassung von Kompetenzen, die unter-
schiedliche Zielrichtungen verfolgen (Selbsterkundung, Fremdselektion, Kompetenzfeedback und -
entwicklung) und sich dabei verschiedener Methoden bedienen (Nieskens, 2012). Die gangigsten
Formate verwenden Fragebogen zur Selbstbeurteilung, darliber hinaus existieren aber auch Grup-
penbeurteilungsverfahren, Assessment Center, Unterrichtsproben, Entwicklungsportfolio oder Bil-
dertests. Betrachtet man Diagnoseinstrumente, welche zwischen 1991 und 2005 verdffentlicht
wurden, zeigt sich, dass 79 % (37 von 47) der Instrumente aus Fragebogenformaten bestehen und
markieren einen deutlichen Trend fiir diese Methodik. Nur vier Instrumente nutzen eine Inter-
viewstruktur und nur drei lassen sich dem Assessment Center zuordnen (Frey, 2006). Die Trierer
Tagung , Auf den Lehrer kommt es an — Geeignete Lehrer/innen gewinnen, (aus-)bilden und for-
dern” (2009) identifizierte insgesamt sechzehn empirisch erprobte Verfahren aus dem deutschspra-
chigen Raum, welche entweder zu Zwecken der Selektion, Beratung oder Forderung entwickelt
wurden und an padagogischen Hochschulen Verwendung finden. Im Jahre 2011 wurde diese
Sammlung liberarbeitet und in einem Uberblick veréffentlicht (Nieskens, 2012). Tabelle 1 zeigt die
sechzehn Verfahren und bestimmt ergdnzend die verwendeten Methoden und Instrumente der

jeweiligen Verfahren.
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Sechzehn Verfahren zur Lehrerrekrutierung, Lehrereignung und Studierendenauswahl nach Nieskens

(2012), ergdnzt durch Angaben zur Methodik

Name des Verfahrens

Methodik

Verantwortliche

ABC-Lehramt

Assessment, Beratung und Coaching
zur Klarung der

Berufseignung von Lehramtsstudie-
renden

Assessment, Bera-
tung, Coaching

Dipl. Pad. Birgit Weyand,
Prof. Dr. Helga Schnabel-Schiile, Universitat Trier
Zentrum fur Lehrerbildung

CCT — Career Counselling for Teach-
ers

Fragebogen, Kompe-
tenztest

Prof. Dr. Johannes Mayr, Dr. Birgit Nieskens,

Prof. Dr. Eveline Gutzwiller-Helfenfinger, Universitat
Klagenfurt,

Leuphana Universitat Lineburg,

Padagogische Hochschule Zentralschweiz, Luzern

Eignungsabkldarung im Rahmen des
Grundjahrs an
der PHZ Luzern

Hospitation, Gespra-
che

Marco Wyss, Prof. Dr. Michael Fuchs, Padagogische
Hochschule Zentralschweiz Luzern

EignungsFeedback

Selbst-
/Fremdbeobachtung,
Beratung, Portfolio

Vanessa Rumpold, Nicole Valdorf, Dr. Lilian

Streblow, Mandy Geisler, Anke Schoning, Universitat
Bielefeld

FIBEL — Self-Assessment der Univer-
sitat Minster

Self Assessment,
Selbstbeobachtung

Prof. Dr. Wolfgang Bottcher, Dr. Detlef Berntzen,
Prof. Dr. Uwe P. Kanning (Hochschule Osnabriick), West-
falische Wilhelms-Universitat Minster

Forderung von Lehrerkompetenzen ~ Workshop Ute Kienzl, Silvia Bar-Montag, GPV Gestaltpadagogische

der Lernkultur in sprachlich, kultu- Vereinigunge. V.

rellen und leistungsmaRig hetero-

genen Klassen

Ganzheitliche Stresspravention Training Dr. Julia Kosinar, Universitdt Bremen

Lehrereignung frihzeitig erkennen Selbst- Dr. Elmar Lath, Prof. Dr. Reiner Lehberger, Prof. Dr.

und fordern /Fremdbeobachtung, Uwe Schaarschmidt, Dr. Andreas W. Fischer, ZEIT-
Selbsterkundung, Stiftung, Universitat Hamburg,
Training Zentrum fiir Lehrerbildung, COPING

PArcours — Eignungsdiagnostisches
Verfahren fir
angehende Lehramtsstudierende

Multimodales Asses-
sment Center

Prof. Dr. Norbert Seibert, Renate Wirth, Universitat
Passau

Professions- und kompetenzorien-
tierte, personalisierte
Lehrerinnenausbildung (Sek I+11)

Ausbildungsintegrierte
Portfolioarbeit

Dr. Christian Kraler, Universitat Innsbruck

Psychosoziale Basiskompetenzen fiir
den Lehrerberuf

Blockseminar, Fremd-
beobachtung, Reflexi-
on

Prof. Dr. Heinrich Dauber, Dr. Elke Doring-Seipel,
Prof. Dr. Dorit Bosse, Timo Nolle, Universitat Kassel

Quer- und Seiteneinsteiger ins
Lehramt Physik

Fragebogen

Dr. Friederike Korneck, Jan Lamprecht, Lars
Oettinghaus, Goethe-Universitat Frankfurt am Main

Studienberatungstests fir Lehr-
amtsstudierende (LBT)

Tests, Fragebogen

Dr. Gabriele Horl, Univ.-Prof. Dr. Ferdinand Eder,
Univ.-Prof. Mag. Dr. Franz Hofmann, Universitat Salzburg

Teach First Deutschland

Training

Kirsten Altenhoff, Kommunikation, Teach First Deutsch-
land
gemeinnitzige GmbH, Berlin

Tatigkeits-, Stimmungs- und Zeit-
analyse. Trainings

zum Arbeits- und Gesundheitsver-
halten von Studierenden,
Lehrkraften und Schilern

Fragebogen, Zeittage-
buch, Training

Prof. Dr. Bernhard Sieland, Leuphana Universitat Liine-
burg

TEK-LS — Training emotionaler Kom-
petenzen fir
Lehrkrafte und Schiler

Fragebogen, Training

Prof. Dr. Bernhard Sieland, Leuphana Universitat Liine-
burg
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Auch hier zeigt sich der haufige Einsatz von Fragebdgen, jedoch werden ebenfalls Elemente der
Verhaltensbeobachtung in die einzelnen Verfahren integriert. Es wird deutlich, dass Hochschulen,
die eine Kompetenzdiagnostik im Zuge von entwicklungsunterstiitzenden Feedback- und Reflexi-
onsangeboten in die Ausbildung integrieren mochten, sich auch mit methodischen Fragestellungen
auseinandersetzen missen. Es bleibt ihnen offen, ob sie sich bereits veréffentlichte Methoden und
Instrumente zu Nutze machen, oder ganzlich neue Verfahren konzipieren (Frey, 2006). Aufgrund
der Komplexitat und der Verhaltensbezogenheit von lehrberuflichen Kompetenzen liegt es jedoch
nahe, direkte Beobachtungen von Performanz heranzuziehen und eignungsdiagnostische Verfahren
der Leistungsbeurteilung an den hohen Anspriichen der Testglitekriterien auszurichten, um zuver-
lassige und objektive Aussagen Uber Kompetenzauspragungen tatigen zu konnen (Bieri Buschor et
al., 2006; Oser et al., 2007). In den folgenden Kapiteln sollen allgemeine eignungsdiagnostische
Verfahren daher noch einmal detailliert dargestellt werden und auf ihre Starken und Schwéachen hin
untersucht werden. Dabei fokussiert sich die vorliegende Arbeit primar auf verhaltensbezogene
und simulationsorientierte Verfahren, da diese bis dato nur sehr selten als moégliche Kompetenzdi-

agnostikverfahren fiir das Lehramtsstudium in Betracht gezogen wurden.

2.3 Verfahren zur Eignungsdiagnostik und Leistungsbeurteilung

Verfahren zur Eignungsdiagnostik werden in erster Linie dazu genutzt, Leistungen von Personen zu
beurteilen und damit ihre Eignung fiir einen spezifischen Beruf festzustellen. Doch neben diesem
Einsatz im klassischen Bereich der Eignungsdiagnostik existieren noch weitere Funktionen der Beur-
teilung von Leistungen: Einer Person kann ihr aktueller Leistungsstand zuriickgemeldet und somit
Ansatzpunkte und Feedback fiir die eigene Leistungssteuerung geboten werden. Informationen
Uber das derzeitige Leistungsniveau, die Prognose zukiinftiger Leistungsentwicklung sowie eine
mogliche Beurteilung von Potenzialen kdnnen eine Ausgangslage flir Beratungen und Entwicklungs-
forderungen bieten. Nicht zuletzt bieten Leistungsmessungen auch Transparenz dariiber, welche
Anforderungen in der beruflichen Tatigkeit tatsachlich herrschen. (Schuler, 2004; Stiggins, Arter,
Chappuis & Chappuis, 2004). Besonders letztere Funktionen der Eignungsdiagnostik und Leistungs-
beurteilung kénnen von Interesse in der Lehrerbildung sein, um den Studierenden ein realistisches
Bild Uber ihre bislang entwickelten Kompetenzen zu verschaffen und durch Feedback die Reflexion

des eigenen Kénnens und somit die Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen.

Die nachsten Kapitel sollen besonders solche Verfahren der Eignungsdiagnostik erlautern,
welche weniger darauf abzielen, festgelegte und spezifische Wissensziele abzufragen. Fir die Kom-
petenzerfassung im Lehramtsstudium legt diese Arbeit das Augenmerk ausschliefRlich auf simulati-
onsorientierte Methoden, welche die Performanz einer Person beobachtbar machen und diese als
Zugang zu den Kompetenzen einer Person nutzen. Dazu erfolgt zuerst eine Einfiihrung in die Grund-
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lagen der Berufseignungsdiagnostik, um im Anschluss das Verfahren des Performance Assessment
als eine spezielle verhaltensbezogene Variante des Assessment Centers naher zu beleuchten. Da es
innerhalb von Assessment Centern gangig ist, die fremdbeurteilten Leistungsbeobachtungen mit
Selbsteinschatzungen zu kombinieren und Selbstbeurteilungen von Kompetenzen in der Lehrerbil-
dung haufig bevorzugt werden, soll dieser ergdanzende Zugang anschlieBend kurz in seinen Vor- und
Nachteilen angeschnitten werden. Am Ende des Kapitels wird die Methode des Multiplen Mini-
Interviews ausfuhrlich dargestellt und diskutiert und als potentiell geeignetes Verfahren zur Kom-

petenzmessung in der Lehrerbildung vorgeschlagen werden.

2.3.1 Berufseignungsdiagnostik

Ein spezielles Feld der Leistungsbeurteilung ist die Berufseignungsdiagnostik, welches primar Leis-
tungen und Fahigkeiten im beruflichen Kontext fokussiert. Eine Beurteilung der Berufseignung er-
folgt Gber einen prazisen Abgleich zwischen Kenntnissen und Fahigkeiten eines Bewerbers und den
tatigkeitsspezifischen Anforderungen des Arbeitsplatzes. Es soll analysiert werden, inwiefern das
individuelle Personenprofil des Bewerbers die gewiinschte Leistungsfahigkeit des Berufes ermdg-
licht, so dass eine eignungsbezogene Prognose abschatzbar wird (Kleinmann, 1997; PaRler et al.,
2011). Berticksichtigt man dabei weniger die bisherigen Leistungen eines Bewerbers, sondern be-
trachtet spezielle Fahigkeiten und erfolgsrelevante Eigenschaften als Bedingung fiir zuklnftiges
Verhalten, spricht man von einer Potentialanalyse (Schuler, 2004). Im Vordergrund steht hier eine
langfristige Zielorientierung: Durch das Erfassen von Entwicklungsmdglichkeiten einer Person, ist
diese in der Lage, kiinftig selbstgesteuert passende Berufswege einzuschlagen. Durch den Abgleich
des beobachteten und typischen Verhaltens mit den geschéatzten Leistungsmoglichkeiten einer Per-
son kann Feedback dariber gegeben werden, ob gezeigtes Verhalten ober- - beziehungsweise un-
terhalb der eigenen Moglichkeiten liegt. Somit lasst sich Verhalten durch Informationen lber das

eigene Leistungspotential gezielt verbessern (Schuler, 2004).

Als Analyseinstrumente fiir die Beurteilung von Leistungen haben sich drei Modalitaten
bewadhrt: Der biographische Ansatz nutzt diagnostische Informationen Uber vergangenes Verhalten
und gezeigte Leistungsergebnisse fir Prognosen zur zukiinftigen Passung zwischen Bewerbern und
Berufsanforderungen. Gegenstand des eigenschafts- oder konstruktorientierten Ansatzes sind
stabile und homogene Eigenschaften des Bewerbers, welche auch als , Traits“ bezeichnet werden.
Der simulationsorientierte Ansatz stiitzt sich hingegen auf inhaltsvalide Verhaltensstichproben rele-
vanten beruflichen Verhaltens und arbeitet realitdtsnah, indem Bewerber in Simulationen von tat-
sachlichen beruflichen Aufgaben gepriift werden (PaRler et al., 2011). Hierzu zahlt auch das Per-
formance Assessment, eine besonders verhaltensbezogene Form des Assessment Centers, welches
im darauffolgenden Kapitel erlautert wird. Insgesamt unterliegt der eignungsdiagnostische Prozess
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hohen Qualitatsanspriichen, denn das jeweilige Instrument muss in der Lage sein, die tatsachliche
und individuelle Auspragung des Bewerbers auf den Anforderungsdimensionen korrekt zu erfassen.
Nur bei einer verlasslichen Differenzierung zwischen Merkmalen sowie zwischen Personen kann das
Instrument vergleichbare Urteile liefern (Schuler, 2004). Neben einer verzerrungsfreien und genau-
en Messung ist es daher ebenso wichtig, theoretisch zu klaren, was das Instrument in der Anwen-
dung Uberhaupt misst (Kleinmann, 1997). Nur bei ausfiihrlicher Untersuchung der Validitat eines
Instruments kdnnen die Angemessenheit der Schliisse aus den Ergebnissen und die Richtigkeit der

Interpretation dieser sinnvoll bewertet und Prognosen angefertigt werden (Schuler, 2004).

Anforderungen an ein Beurteilungsverfahren liegen zunachst einmal in der Erfassung leis-
tungsrelevanter Aspekte, die der entsprechenden realen Tatigkeit nahe kommen (Schuler, 2004).
Fiir die Prognose darliber, ob ein Bewerber zum Tatigkeitsprofil anhand seiner Fahigkeiten passt,
muss Klarheit dariiber herrschen, welche Anforderungen ein Bewerber (iberhaupt erfillen muss.
Die feste Grundlage bildet hier also ein Anforderungsprofil, welches aus der Analyse der konkreten
Verhaltensanforderungen einer spezifischen Tatigkeit entsteht (Schuler, 2004). Eine solche Anfor-
derungsanalyse gibt Aufschluss dariiber, welche Kompetenzen in welchem Ausmal von einem Be-
werber leistungs- und erfolgsrelevant einzustufen sind (Kanning, 2009a). Hierzu zahlt auch eine
theoretisch fundierte Abklarung der moglichen Pradiktoren fir beruflichen Erfolg, der individuellen
Voraussetzungen fiir Zufriedenheit im jeweiligen Beruf und der Identifizierung von personalen Res-

sourcen gegen Belastungen (PaRler et al., 2011).

Die Beurteilung der Leistung kann in diesem Rahmen zum Beispiel anhand von Leistungs-
kriterien oder —zielen erfolgen, so dass a priori theoretische Annahmen festgelegte Beobachtungs-
einheiten als Erfolgsindikatoren definieren (Schuler, 2004). Fiir jede beobachtete Leistung ergibt
sich ein Leitfaden fur deren Beurteilung, wobei spezifische Aspekte der Leistung aufgefiihrt sind
und eine Rubrik mit verschiedenen Dimension erstellt wird, innerhalb derer die Qualitat der Leis-
tung eingestuft werden kann (Stiggins et al., 2004). In jedem Fall muss eine transparente und expli-
zite Ubersetzung von Verhalten in stimmige Scores erfolgen, welche dann quanti- und qualifizierbar
sind (Clauser, 2000). Die Kriterien fir eine solche Wertung von Verhaltensaspekten werden in der
Praxis hdufig von so genannten Experten festgelegt, die sich dabei auf Wissen und Erfahrung in dem
spezifischen Themengebiet stitzen. Dieses Vorgehen fiihrt jedoch zu erheblichen Einschrankungen
der Validitat, denn so gewichten Experten moglicherweise stark subjektive, unklare oder obskure
Details als Beurteilungskriterien, welche kaum mit den realen Fahigkeiten von Bewerbern zu ver-

einbaren sind (Clauser, 2000; Wiley & Haertel, 1996).

Theoretisch fundierte Einstufungsskalen liefern in diesem Kontext einen verlasslicheren und

deutlich objektiveren Beurteilungsprozess. Verhaltensbeobachtungen werden mehrstufigen Ska-
31



2 Theoretischer Hintergrund

lenpunkten zugeordnet, die in der Regel durch Zahlenwerte (optimale Skalenlange zwischen 5 und
9), Adjektive oder adverbiale Bestimmungen festgelegt sind (Schuler, 2004). Bei verhaltensveran-
kerten Einstufungsskalen konnen alle oder vereinzelte Skalenwerte mit positiven, neutralen oder
negativen Verhaltensbeschreibungen beispielhaft verankert werden, was den Vorteil eines deutlich
erkennbaren Anforderungsbezugs und Verhaltensorientierung mit sich bringt. AuBerdem bieten
verhaltensverankerte Einstufungsskalen weniger Raum fiir subjektive Interpretationen des Verhal-
tens oder der Urteilsdimension. Haufig finden auch Verhaltensbeobachtungsskalen Anwendung,
welche im Likertformat funf Skalenpunkte besitzen und jeweils bei der oberen und unteren Ext-
remauspragung durch Haufigkeitsbezeichnungen abgrenzt sind (Schuler, 2004). Die Objektivitat der
Beurteilung kann aulRerdem durch ein entsprechendes Training der Beurteiler erhoht werden, so
dass diese fiir Fehler sensibilisiert sind und nach Maoglichkeit Beurteilerfehler wie etwa den Halo-
Effekt (von bereits bekannten Eigenschaften einer Person auf noch unbekannte schlieRen), Milde-
/Strenge-Effekt (durch ein negatives/positives Gesamtbild wird die Beurteilung verzerrt) oder die
Tendenz zur Mitte (liberwiegend mittlere Skalenwerte werden ausgewahlt) vermeiden (Kleinmann,
1997). Werden bei einem Beurteilungsprozess objektive Kriterien etabliert und ein ausreichendes
Beurteilertraining durchgefiihrt, unterscheiden sich die Urteile von Laien und Experten in ihrer Qua-

litat grundsatzlich nicht (Wiley & Haertel, 1996).

Grundsatzlich ist aber davon auszugehen, dass eine vollstandige Objektivitat, also eine aus-
nahmslose Unabhéangigkeit des Urteils von der Person des Beurteilers kaum zu erreichen ist. Haufig
greift man in diesem Kontext auf die Beurteilerlibereinstimmung zuriick, indem mehrere Beurteiler
den gleichen Beurteilungsgegenstand bearbeiten und die Ergebnisse in ihrer Ubereinstimmung
Uberprift werden. Kommen zwei oder mehrere Beurteiler zu demselben Ergebnis, spricht dies fir
eine hohe Interraterreliabilitat (Schuler, 2004). Um die Diskrepanzen in den Urteilen mehrerer Be-
urteiler zu bereinigen oder zumindest abzumildern, legen Empfehlungen die Verwendung von min-

destens zwei unabhangigen Beurteilern pro Beobachtung nahe (Wiley & Haertel, 1996).

Da innerhalb der Leistungsbeurteilung auch Riickmeldungen zu den Leistungsergebnissen
der Bewerber gegeben werden, spielen Kriterien der Akzeptabilitat durchaus eine Rolle. Beurtei-
lungsverfahren werden als fair und akzeptabel wahrgenommen, wenn der ganzheitliche Prozess
sozialvertraglich und ricksichtsvoll gehandhabt wird. Die soziale Validitat ist erheblich zu steigern,
indem Bewerbern im Zuge einer klaren Transparenz ausreichend Informationen zum Verfahren
mitgeteilt werden und somit das Gefiihl der Partizipation und Kontrolle moglich gemacht wird.
Nicht zu vernachlassigen ist auRerdem die Urteilskommunikation und das Feedback, um fir den
Bewerber eine verhaltenssteuernde und lernférdernde Wirkung zu entfalten. Hierbei konnen dem

Bewerber wertvolle Hinweise zu Verbesserungsmoglichkeiten und mogliche Unterstiitzung in der
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Entwicklung zuganglich gemacht werden. Auf der anderen Seite steht natirlich insbesondere fiir
den Anwender der Berufseignungsdiagnostik die Praktikabilitdt und der Nutzen eines solchen Ver-
fahrens im Vordergrund: Die Leistungsbeurteilung sollte insgesamt kosten- und ressourcensparend
durchfiihrbar sein, sich somit 6konomisch, praktikabel und verstadndlich in der Verwendung aus-

zeichnen (Schuler, 2004).

2.3.2 Performance Assessment

Wie bereits im vorigen Kapitel erldutert, erfassen Leistungsbeurteilungen die Fahigkeiten einer
Person nicht nur tber spezifische Wissenstests, sondern kénnen auch einen biographischen, eigen-
schafts- oder simulationsorientierten Ansatz verfolgen. Besonders letzterer erfillt das Merkmal, auf
authentische Art und Weise Leistungen zu messen, indem genau das Verhalten zum Gegenstand
der Messung gemacht wird, welches fiir wichtige berufliche Aufgaben von Bedeutung ist (Hoft &
Funke, 2006). Durch realitdtsnahe Simulationen von beruflich relevanten Situationen erweist sich
eine simulations- und verhaltensorientierte Diagnostik, in der Literatur oft als Performance Assess-
ment bezeichnet, als eine potentiell valide Methodik (Linn, Baker & Dunbar, 1991; Palm, 2001). Das
Performance Assessment verlangt dabei, dass das zu beobachtende Verhalten eines Bewerbers
oder Kandidaten die gréRtmogliche Ubereinstimmung mit dem Verhalten aufweist, das im realen
Kontext von Bedeutung ist. Mitunter bedeutet dies die Notwendigkeit von Equipment und Material,
um einen realitditsnahen Kontext herzustellen, der einen klaren Bezug zu Problemstellungen und
Inhalten des Anwendungsfelds erkennen lasst (Palm, 2001). Dieses Vorgehen steht im klaren Kon-
trast zu ressourcen- und zeitsparenden Papier-Bleistift Tests oder Multiple Choice Formaten, deren
Ergebnisse in der Regel erst dann an Aussagekraft gewinnen, wenn sie als Korrelate anderer Leis-

tungen interpretiert werden (Linn et al., 1991).

Grundlage des Performance Assessments sind stets Beobachtungen von Verhalten, um
anhand derer ein Urteil Gber die Qualitat der Leistung zu erstellen (Stiggins et al., 2004). Diese Me-
thode bietet einen viel indirekteren Zugang zu Fahigkeiten einer Person, da erst aus verschiedenen
Verhaltensweisen in unterschiedlichen Situationen ein Schluss dariiber gezogen werden kann, in
welcher Auspragung eine Fahigkeit vorliegt. Die jeweilige Auspragung der Fahigkeit oder Kompe-
tenz einer Person bleibt (iber die Situationen hinweg die stabilste EinflussgréRe fiir das Verhalten
(Kanning, 2009a). Dem Performance Assessment wird damit zugeschrieben, verstarkt Fahigkeiten
aus den Bereichen der Problemlésung und dem Problemverstandnis, kritischem Denken sowie me-
takognitiven Prozessen abdecken zu kénnen (Linn et al., 1991). Anstelle von fachlichen Qualifizie-
rungen zahlt viel mehr die Verhaltenskompetenz als ibergeordnete Leistung, welche durch motiva-
tionale, kommunikative und soziale Fahigkeiten beeinflusst wird (Kleinmann, 1997). Je nach Aufga-
benformat spielen also immer auch kommunikative Kompetenzen eine entscheidende Rolle, etwa
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bei Interaktionen mit anderen Personen oder dem Halten einer Prasentation (Stiggins et al., 2004).
Soziale Kompetenzen etwa lassen sich fast nur iber situative Verhaltensbeobachtungen auf indirek-
te Art erfassen. Das Performance Assessment wird in diesem Kompetenzbereich als simulationsori-

entiertes Verfahren zur Methode der Wahl (Kanning, 2009a).

Die Beobachtungssettings in simulations- und verhaltensorientierten Verfahren lassen sich
in zwei verschiedene Aufgabenformate unterteilen: Zum einen die individuellen, situationsgebun-
denen Aufgaben, bei denen Kandidaten in Einzelarbeit mit Problemsituationen aus dem tatsachli-
chen Tatigkeitsfeld konfrontiert werden. Diese kénnen beispielsweise liber Prasentationen, Falli-
bungen oder Stegreifreden gel6st werden. Zum anderen erfordern interaktive, situationsgebunde-
ne Aufgaben das Zusammenspiel mit mindestens einer weiteren Person, um die Aufgabenstellung
zu bewiltigen. Hierbei werden haufig Rollenspiele eingesetzt und prifen in erster Linie soziale

Kompetenzen (H6ft & Funke, 2006; Kanning, 2009a).

In der Praxis wird besonders haufig das klassische Assessment Center angewendet, welches
im Rahmen einer grol} angelegten Testbatterie hdufig viele Elemente des Performance Assessment
integriert, doch dariiber hinaus noch zusatzliche Ubungen hinzufiigt, die eher den Charakter von
Leistungstests besitzen (H6ft & Funke, 2006; Kanning, 2009a). Auf diese Weise kdnnen viele Bewer-
ber durch systematische und standardisierte Aufgabentypen zur gleichen Zeit beurteilt werden,
indem primar durch Verhaltensbeobachtungen auf die entsprechenden Kompetenzen der Bewer-
ber geschlossen wird (Bieri Buschor et al., 2006; Kleinmann, 1997). Der klare Vorteil eines Assess-
ment Centers liegt in den Grundlagen der Konzipierung: Durch die vielen verschiedenen Ubungs-
formen und Aufgaben zeichnet sich das Verfahren durch seine hohe Methodenvielfalt aus (Bieri
Buschor et al., 2006). AuRerdem kann bei einem Assessment Center von einem Multitrait-
Multimethod-Prinzip gesprochen werden, da stets eine Vielzahl an Eigenschaften und Fahigkeiten
anhand ebenso vieler Methoden unabhangig voneinander erhoben werden kénnen (H6ft & Funke,
2006; Kanning, 2009a). Eine weitere Starke liegt im Mehraugenprinzip: Es werden mehrere geschul-
te Beobachter eingesetzt, um die Verhaltensleistungen zu beurteilen und damit méglichen Beurtei-

lungsfehlern und -verzerrungen vorzubeugen (Schuler, 2004).

Performance Assessment oder das Assessment Center im Allgemeinen erfordert in seiner
Entwicklung und Durchfiihrung hohe Kosten, zumal die Anwendung des Assessment Centers in sei-
ner Dauer von einem halben Tag bis zu drei Wochen variieren kann (Bieri Buschor et al., 2006;
Kleinmann, 1997). Obwohl es grundsatzlich als prognostisch valides Instrument eingestuft wird,
bleiben Untersuchungen zur Konstruktvaliditdt des Assessment Centers insgesamt unzureichend.
Ein gut strukturiertes und nur aus wenigen Dimensionen bestehendes Beurteilungssystem erweist

sich als positiv beeinflussende Variable fiir die Validitat. Berlicksichtigt man diese Variablen, kann
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das Assessment Center in vielen Bereichen der Personalauswahl, -entwicklung sowie der interper-
sonalen Starken- und Schwéachenanalyse brauchbar eingesetzt werden (Kleinmann, 1997). Bei letz-
terem kombiniert man die simulationsorientierten und fremdbeurteilten Ubungsformate mit Ele-
menten der Selbsteinschatzung, um einen optimalen diagnostischen Zugang zu Starken und Schwa-
chen zu erhalten (Bieri Buschor & Schuler Braunschweig, 2011). Auf die Verwendung von Selbstein-

schatzungen in der Eignungsdiagnostik soll im nachsten Kapitel eingegangen werden.

2.3.3 Selbsteinschatzungsverfahren

Selbsteinschatzungen erganzen nicht nur simulationsorientierte Verfahren wie das Assessment
Center, sondern spielen ebenfalls in der Eignungsabklarung im Lehrberuf eine bedeutende Rolle
(siehe Kapitel 2.3.1). Es ist nicht zu bestreiten, dass sich der Vergleich der eigenen Einschatzung mit
der von anderen forderlich auf die Selbstreflexion auswirkt und die Erhebung von Selbsteinschat-
zungen aulerst einfach und wenig aufwandig erfolgen kann (Bieri Buschor & Schuler Braunschweig,
2011; Moser, 2004). Betrachtet man aber Selbsteinschatzungen als eigenstandigen Zugang zu den
Kompetenzen einer Person, bleibt bislang unklar, was Uber Selbsteinschatzungen tatsachlich er-
fasst wird. Selten wurde bislang empirisch untersucht, ob und inwiefern iberhaupt eine Uberein-
stimmung mit anderen Instrumenten der Kompetenz- und Leistungsmessung vorliegt (Konig et al.,

2012).

Wird ein Bewerber gebeten, seine eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen anhand einer
vorgegebenen Skala einzuschatzen, kdnnen subjektive Beurteilungsverzerrungen kaum ausge-
schlossen werden. Daten aus Selbsteinschatzungsverfahren lassen sich im Grunde genommen nur
dann vergleichen, wenn den sich einschatzenden Personen ein gemeinsamer VergleichsmaRstab
vorgegeben wurde. Andernfalls bleibt nicht die tatsachliche Fahigkeitsauspragung die starkste be-
einflussende Variable, sondern es riicken personliche Merkmale wie Selbstwirksamkeitserwartun-
gen, motivationale Voreingenommenheit oder soziale Erwiinschtheit in den Vordergrund (Konig et
al., 2012). Auch das Selbstvertrauen einer Person kann das Urteil der Selbsteinschdtzung moderie-
ren. Bei starker Uberzeugung von der eigenen Person und hoher Selbstachtung fallen Urteile tiber
die eigene Leistung, verglichen mit einer Fremdbeurteilung, nicht selten stark Gberbewertet aus.
Gerade bei schwach ausgepragten Fahigkeiten kann lber eine besonders milde und somit selbst-
wertdienliche Beurteilung der eigenen Leistung der Selbstwert geschitzt oder gar erhéht werden

(Moser, 2004).

Im Gegensatz zu simulationsorientierten Verfahren, welche Leistungen durch tatsachliche
Beobachtung zu beurteilen versuchen, greifen Verfahren der Selbsteinschatzung auf Verhaltensbe-

schreibungen oder Attributnennungen zuriick, welche der Bewerber durch einen Abgleich mit sei-
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nem vorherigem Verhalten in ihrer individuellen Auspragung bewertet. Bei Selbsteinschdtzungen
bilden also lediglich Erinnerungen an entsprechendes Verhalten und dessen Erfolg die Grundlage
fiir den Urteilsprozess. Hier wird deutlich, dass die Angewiesenheit auf Erinnerungsvorgange eine
starke Quelle flir Verzerrungen bietet (Moser, 2004). Ob und vor allem was der Bewerber im Mo-
ment der Selbsteinschatzung bezlglich seines eigenen Verhaltens und der Leistung erinnert, muss
nicht zwangslaufig mit der Realitat Gbereinstimmen. Auch hier kénnen die oben genannten Variab-
len beeinflussend wirken. Schlussendlich kénnen Selbsteinschdtzungen zwar den Informationsge-
halt von simulationsorientierten Verfahren erhdhen, sind aber in ihrer Verlasslichkeit als alleinste-

hende Methode stark eingeschrankt.

2.3.4 Multiple Mini-Interviews

In den vorangegangen Kapiteln wurden bereits verschiedene Vorgehensweisen in der Leistungsdi-
agnostik vorgestellt und auf ihre Vor- und Nachteile hin untersucht. Das Assessment Center scheint
eine Vielzahl von Starken beziglich der verhaltensbezogenen Beurteilung von Fahigkeiten und
Kompetenzen aufzuweisen, ergdanzt jedoch Elemente des Performance Assessment mit eher leis-
tungstestahnlichen Ubungsformaten. Ein weiteres Verfahren, das sowohl den Multi-Gedanken des
Assessment Centers beziglich Methoden- und Kompetenzvielfalt als auch eine stark am Verhalten

ausgerichtete Diagnostik miteinander kombiniert, ist das Multiple Mini-Interview.

Das Multiple Mini-Interview (MMI) wurde urspriinglich im Jahr 2001 an der McMaster Uni-
versitat in Hamilton, Kanada, entwickelt und fungiert dort noch heute als strukturierte Auswahlme-
thode fir Bewerber des Medizinstudiums (Knorr & Hissbach, 2014; Pau et al., 2013). Mit diesem
Verfahren sollen in erster Linie nicht-kognitive Kompetenzen wie etwa moralisches Urteilsvermo-
gen oder Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit der Bewerber zuverldssig gemessen werden,
um eine optimale Passung zwischen Eingangsvoraussetzungen und Anforderungen des Studiums
und Berufs zu garantieren (Reiter, Eva, Rosenfeld & Norman, 2007; Tiller et al., 2013). Die Bewer-
ber durchlaufen hierbei eine Reihe von standardisierten, kurzen Stationen mit verschiedenen Auf-
gaben und werden dabei von geschulten Beobachtern beurteilt (Bingham & Scharf, 2011). Mittler-
weile hat sich das MMI als Aufnahmeverfahren in vielen englischsprachigen und vereinzelten euro-
paischen Landern verbreitet und findet primar in medizinisch-gesundheitlichen Ausbildungen wie
Allgemein-, Zahn- und Tiermedizin sowie Pharmazie seine Anwendung (Knorr & Hissbach, 2014, Pau

et al., 2013).

Trotz seiner mittlerweile zahlreichen Anwendung stellt sich das MMI nicht als ein spezifisch
definiertes Instrument heraus, das in seinem Inhalt und seiner Qualitat zu stets gleichen Ergebnis-

sen fuhrt. Es ist vielmehr ein Rahmenkonzept fiir den Prozess der Beurteilung von unterschiedlichen
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Fahigkeiten (Eva et al., 2012). So kann das MMI in einer Vielzahl von Eigenschaften inhaltlich als
auch methodisch modifiziert und den Anspriichen des jeweiligen Anwendungskontexts angepasst
werden. Im Folgenden sollen die wichtigsten Variablen beleuchtet und auf deren Auswirkungen auf

die Qualitat des MMls eingegangen werden.

Der urspriingliche Anspruch an das MMI, ausschlielRlich nicht-kognitive Fahigkeiten zu er-
fassen, lasst nichtsdestotrotz den Anwendern relativ groRen Freiraum dartiber, welche Kompeten-
zen tatsachlich mit der Methode erhoben werden. Die Entwicklung eines programmspezifischen
MMIs setzt insbesondere die Festlegung derjenigen Fahigkeiten voraus, welche das jeweilige Insti-
tut zu messen beabsichtigt. Im besten Fall basiert dieser Prozess auf Anforderungsanalysen sowie
fundierten theoretischen Recherchen zu entsprechenden Kompetenzen, haufig legen jedoch so
genannte Experten nach subjektiven Kriterien fest, welche Kompetenzen erfasst werden sollen
(Knorr & Hissbach, 2014). Dabei variiert die Anzahl der getesteten Fahigkeiten von drei bis 19, da-
runter lassen sich haufig Arten der Kommunikationsfahigkeit wiederfinden (Knorr & Hissbach,
2014). Generell sollen die Stationen jedoch so gestaltet sein, dass bei deren Bearbeitung keinerlei
Rickgriff auf spezifisch gelerntes Wissen notwendig ist und somit nur der situative Umgang mit der
Aufgabe zur Beurteilung der festgelegten Fahigkeiten herangezogen wird (Bingham & Scharf, 2011;
Pau et al., 2013).

Die Flexibilitdt in der Entwicklung der Stationen ldsst je nach Interesse und Absichten des
verwendenden Instituts verschiedene Aufgabenformate zu. Dies verhindert nicht zuletzt, dass sich
die Bewerber auf die Aufgaben vorbereiten kénnen, indem sie beispielsweise Antworten im Voraus
auswendig lernen (Eva, Rosenfeld, Reiter & Norman, 2004c). Typische Aufgabenformen der einzel-
nen Stationen des MMls sind beispielsweise Diskussionen zu vorgelegten Themen, Interaktionen
mit instruierten Schauspielenden, die Beantwortung standardisierter Fragen oder Bearbeitung
festgelegter Aufgabenstellungen (Knorr & Hissbach, 2014). Die jeweiligen Stationen werden a priori
festgelegt und in ihrem Inhalt und Ablauf bestmoglich standardisiert, so dass jeder Bewerber den
gleichen Satz an Aufgaben bearbeitet und die Leistungen vergleichbar werden (Eva, Rosenfeld, Rei-
ter & Norman, 2004c). Jede Station besteht in der Regel aus einer kurzen Vorbereitungszeit, in der
die Bewerber die Szenarien und Instruktionen zu der jeweiligen Station durchlesen, einer Bearbei-
tungszeit, in der die AuBerungen und Interaktionen des Bewerbers beobachtet und im Anschluss
mit einem Beurteilungsbogen bewertet werden (Rosenfeld, Reiter, Trinh & Eva, 2008). Bei einem
klassischen MMI findet jede Station in einem separaten Raum statt, so dass mehrere Bewerber
durch Zuteilung zu den entsprechenden Raumen zeitgleich mehrere Situationen durchlaufen. Akus-

tische Signale unterteilen den Ablauf deutlich in Vorbereitungs- und Bearbeitungsabschnitte und
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geben den Raumwechsel fiir alle Bewerber an, so dass ein weitgehend automatisch wechselnder

Zirkel entsteht (Rosenfeld et al., 2008).

Die Anzahl und das Format der Stationen sowie die Dauer der einzelnen zeitlichen Abschnit-
te kann ebenso programmspezifisch angepasst werden, wie es bei den zu messenden Fahigkeiten
der Fall ist. Doch besonders die Anzahl der Stationen sowie die vorgegebene Bearbeitungszeit pro
Station Uben erheblichen Einfluss auf die Qualitat der Messung und Handhabbarkeit der Methode
aus. Pau et al. (2013) fassten in einem Review die Ergebnisse von insgesamt 30 publizierten Studien
zusammen, welche das Multiple Mini-Interview als Methode verwendeten. Die verschiedenen
MMIs bestanden in der Regel aus vier bis zwolf Stationen, wobei die Zeit pro Station von finf bis
flinfzehn Minuten variierte und jede Station mit einem Beobachter besetzt war. Das durchschnittli-
che MMI besteht somit aus 10 Stationen, welche jeweils eine Bearbeitungsdauer von acht Minuten
aufweisen, wohingegen andere Autoren die optimale Stationenanzahl zwischen 7 und 12 zusam-

menfassen (Rees et al., 2016).

Das wiederholte Erfassen von Leistungen (iber multiple Stationen stellt definitiv eine
Hauptstarke des MMlIs dar und pragt maRgeblich die psychometrische Qualitat, insbesondere die
Reliabilitdt der Methode (Eva et al., 2012; Knorr & Hissbach, 2014; Serres & Peeters, 2012). Gene-
rell zeichnet sich das MMI durch eine vergleichsweise akzeptable Reliabilitdt aus, es lassen sich
Reliabilitatskoeffizienten zwischen 0.65 und 0.85 finden (Eva et al., 2004c; Hecker et al., 2009; Hiss-
bach, Sehner, Herendza & Hampe, 2014; Pau et al., 2013; Rees et al., 2016; Serres & Peeters, 2012).
Dennoch variiert die Messgenauigkeit der MMlIs erheblich, Messungen nur einer einzelnen MMI
Station weisen eine sehr geringe Generalisierbarkeit auf und sind stark kontext-, beurteiler- und
situationsabhéangig (Eva, Reiter, Rosenfeld & Norman, 2004; Hissbach et al., 2014; Knorr & Hissbach,
2014).

In der Praxis wurden hierzu versuchsweise Modifikationen beziiglich der Anzahl der Statio-
nen, Dauer pro Station sowie Anzahl der Beobachter/Beurteiler je Station vorgenommen, um Ver-
besserungen in der Reliabilitat zu erzielen (Hissbach et al., 2014). Insgesamt zeigte sich sehr deut-
lich, dass eine Erhohung der Stationenanzahl einen groRReren Einfluss auf die Reliabilitat hat als eine
langere Stationsdauer oder hohere Beobachteranzahl. Die Verwendung mehrerer Stationen beugt
Verzerrungen durch situative Einflisse und Zufall am kosteneffektivsten vor, infolgedessen sollte
die Stationenanzahl und damit verbundene Verfiigbarkeit von Raumlichkeiten im Mittelpunkt der
Ressourcenverteilung des MMlIs stehen (Eva et al., 2004; Eva et al., 2004c; Hissbach et al., 2014;
Knorr & Hissbach, 2014; Rees et al., 2016). Nicht zu vernachlassigen sind gleichwohl Verzerrungen
in den Beurteilungen und Effekte durch Interaktionen zwischen Bewerbern und Beurteilern, so dass

der Einsatz von mindestens zwei Beurteilern pro Station trotz steigender Personalkosten nicht ver-
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nachlassigt werden darf (Hecker et al., 2009; Hissbach et al., 2014). AuRerdem erweist sich die Sub-
jektivitat von Beurteilern als relativ gewichtige Fehlerquelle, eine genaue Festlegung, wer als Beur-
teiler fungieren darf, liegt bisher nicht vor. Haufig greifen Institute auf eigenes Personal zurlick,
seltener werden Studierende oder Beurteiler aus der direkten Berufspraxis rekrutiert (Pau et al.,
2013). Nur ein entsprechend umfangreiches Training fiir alle Beurteiler sowie strukturierte Beurtei-
lungsbogen garantieren einen standardisierten Ablauf fiir jede Station und eine objektive Bewer-

tung der Leistung des Bewerbers (Bingham & Scharf, 2011; Eva et al., 2004c; Hecker et al., 2009).

Durch die Moglichkeit, die Leistung von Bewerbern (iber mehrere Situationen hinweg zu er-
fassen, lassen sich die einzelnen Begegnungen mit den jeweiligen Beobachtern relativ kurz gestal-
ten (Eva et al., 2012). Dodson et al. (2009) zufolge reichen bereits flinf Minuten pro Station aus,
ohne starke EinbuBen in der Reliabilitdt oder den Leistungen der Bewerber zu provozieren. Nach
bereits 5-6 Minuten haben die meisten Beurteiler bereits einen relativ festen Eindruck von der Leis-
tung des Bewerbers gewonnen t, so dass die Zeit darlber hinaus grofStenteils redundante Informa-
tionen generiert, von der allenfalls etwas leistungsschwéachere Bewerber profitieren (Dodson et al.,
2009; Eva et al., 2012; Knorr & Hissbach, 2014). Durch Reduktionen in der Stationendauer kénnen

nicht zuletzt Anspriiche der kosten- und zeitsparenden Durchfiihrbarkeit umgesetzt werden.

Obgleich die Reliabilitdt der MMlIs haufig Gegenstand von Verbesserungsversuchen in der
Forschung ist, bleiben Angaben zur Validitdt der Methode Uberwiegend ungeklart. Es herrscht viel-
mehr eine Kontroverse dariiber, was ein MMI eigentlich misst (Patterson et al., 2016; Tiller et al.,
2013). Letztendlich ist die Validitat eines jeden MMls sehr stark davon abhangig, auf welcher Basis
und mit welchem Inhalt die einzelnen Stationen gestaltet sind — dies obliegt der jeweiligen Absicht
des durchfiihrenden Instituts (Rees et al., 2016). Da das MMI hauptsachlich zur Auswahl von Studie-
renden in medizinischen Ausbildungen angewendet wird, existieren bislang auch nur vereinzelte
Aussagen zur Validitat in diesem begrenzten Fachbereich. So korreliert die Leistung im MMI nicht
mit traditionellen Auswahlverfahren und weist keine Assoziationen mit akademischen Qualifikatio-
nen oder dem Notendurchschnitt vor Beginn des Studiums auf (Hecker et al., 2009; Knorr & Hiss-
bach, 2014; Pau et al., 2013). Jedoch zeigt sich das Abschneiden in einem MMI als bester Pradiktor
fur die Leistung im OSCE (Objective Structured Clinical Examination)® und sagt sowohl die anschlie-
Rende Leistung im arztlichen Referendariat als auch in der medizinischen Abschlusspriifung vorher
(Pau et al., 2013; Reiter, Eva, Rosenfeld & Norman, 2007). Auch kdnnen Informationen aus dem
MMI fiir eine Vorhersage von intra- und interpersonalen Eigenschaften herangezogen werden und

sind dabei zuverlassiger als beispielsweise Selbstauskiinfte oder Empfehlungen (Patterson et al.,

! OSCE ist ein miindlich-praktisches Prifungsverfahren im Rahmen des Medizinstudiums. Es erfasst praktische
Fahigkeiten des medizinischen Alltags.
Siehe: http://flexikon.doccheck.com/de/OSCE, abgerufen am 28.12.2017
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2016). Studierende, welche durch ein MMI-Auswahlverfahren zum Studium zugelassen wurden,
Ubertrafen die abgelehnten und an anderen Universitdten ausgebildeten Studierenden in ihrer Leis-
tung sogar 4-6 Jahre nach der Auswahlentscheidung, und dies lasst sich nicht allein durch den Lehr-
planerfolg der jeweiligen Universitat erklaren (Eva et al., 2012). Zudem fanden Jerant et al. (2012)
einen Zusammenhang zwischen Personlichkeitsfaktoren und der MMI-Leistung. Sie konnten zeigen,
dass Medizinstudierende mit besonders hoch ausgepragter Extraversion signifikant hohere Punkt-
zahlen im MMI erreichten als Studierende mit niedrigen Werten der Extraversion. Die Personlich-
keitsfaktoren Extraversion und Vertraglichkeit standen ebenfalls gemeinsam mit dem Abschneiden

im MMl in einem positiven Zusammenhang mit der Annahme an einer Medizinstudie.

Wie sich anhand der wenigen Befunde feststellen ldsst, mangelt es dem MMI insgesamt an
Befunden zur Validitat, besonders aber der prognostischen Validitat (Knorr & Hissbach, 2014; Pau
et al., 2013). Deutlich wird ein klarer Bedarf an Followup-Studien mit langsschnittlichem Design, um
langzeitliche Informationen Uber das Abschneiden von Studierenden im Studium und Beruf zu er-
halten, die durch ein MMI zum Studium zugelassen wurden (Patterson et al., 2016). Einzig und al-
lein die Augenscheinvaliditat wird in der Mehrheit der publizierten Studien als hoch eingeschatzt,
diese spricht jedoch primar fir die allgemeine Akzeptanz der Methode (Eva et al., 2004c; Hecker et
al., 2009; Knorr & Hissbach, 2014; Rees et al., 2016). Bewerber, die ein MMI absolviert haben, be-
tonten ausfihrlich die wahrgenommene Fairness der Methode. Durch die verschiedenen Stationen
mit jeweils wechselnden Beobachtern kommt es zu keiner Voreingenommenheit beziiglich Ge-
schlecht, Alter, soziobkonomischen Status oder kulturellen Verschiedenheiten (Pau et al., 2013;
Rees et al., 2016). Dariiber lassen die multiplen Stationen die Moglichkeit offen, schlechteres Ab-
schneiden bei vorherigen Aufgaben durch héhere Anstrengungen in den folgenden Stationen aus-
zugleichen und somit einen soliden Gesamteindruck zu hinterlassen (Bingham & Scharf, 2011; Eva
et al., 2004c; Pau et al., 2013). Andere Studien berichten allerdings auch dariber, dass eine miss-
lungene Aufgabe zu erhdhter Nervositdt bei den Bewerbern fiihrte und sich dies durchaus hem-
mend auf eine effektive und strukturierte Bearbeitung der weiteren Aufgaben auswirken kann
(McAndrew & Ellis, 2012). Dass die Leistungen von Station zu Station unterschiedlich ausfallen kon-

nen, lasst sich demnach zugleich als Schwache und Starke interpretieren.

Ein Schwachpunkt des MMIs zeichnet sich gewiss in seinen hohen personalen, logistischen
und zeitlichen Kosten ab. Die Verwendung eines MMIs zur Auswahl von geeigneten Studierenden
zu einem Studiengang fiihrt zu hoheren Kosten als beispielsweise ein schriftlicher Aufnahmetest
(Hissbach et al., 2014). Besonders kostenintensiv ist vor allem der Einsatz von Personal mit entspre-
chender Expertise fiir die Entwicklung der Stationen, der Betreuung in der Durchfiihrung sowie der

Auswertung der gesammelten Daten, welche mindestens zwei Beurteiler verlangt (Rosenfeld et al.,
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2008). Auch die Bewerber investieren nennenswerte zeitliche Ressourcen, bei einem durchschnitt-
lichen MMI mit zehn Stationen, jeweils mit einer Bearbeitungsdauer von zehn Minuten, ergibt dies
100 geleistete Minuten pro Kandidat. Die Durchfiihrbarkeit eines MMIs hangt deutlich von den
finanziellen und personalen Ressourcen einer Fakultat ab, jedoch missen auch fiir einen festgeleg-
ten Zeitraum genigend Raumlichkeiten zur Verfligung stehen (Pau et al., 2013). Aus diesem Grund
wurde bereits der Versuch gestartet, das MMI {iber das Internet mit dem Instant-Messaging-Dienst
Skype per Video durchzufiihren, so dass der Ablauf raumlich entkoppelt werden kann und Bewer-
ber keine weiten Reisen auf sich nehmen missen. Dieses Vorgehen erprobte sich als ressourcen-
sparend, entsprechend reliabel, valide und von den Bewerbern akzeptiert wie ein vor Ort durchge-
fihrtes MMI (Tiller et al., 2013). Verglichen mit einem Panel Interview, bei dem sich ein Bewerber
vor mehreren Interviewpartnern behaupten muss, schneidet das MMI aber durchaus positiver ab:
Insgesamt werden nicht mehr Priifer gebraucht, die Kosten sind insgesamt etwas niedriger und die
einzelnen Begegnungen mit den Bewerbern fallen deutlich kiirzer aus (Pau et al., 2013; Rees et al.,

2016).

Schlussendlich lasst sich das MMI als eine Methode bezeichnen, die durch multiple, unab-
hédngige Beobachtungen in verschieden gestalteten Situationen durch einen objektiven Beurtei-
lungsprozess eine reliable Messung unterschiedlicher Fahigkeiten eines Bewerbers erméglicht. Da-
bei wird die Interaktion zwischen Bewerber und Beobachter in den Hintergrund geriickt, so dass der
Fokus auf den situativen Leistungen in einer Reihe von standardisierten Aufgaben liegt und Zufalls-
sowie Beurteilerverzerrungen vermindert werden. Die Methode des MMIs kann dessen ungeachtet
nur so gut sein wie die Entwicklung ihres Inhalts. Da das MMI bislang in erster Linie im Kontext me-
dizinischer Ausbildungen erprobt wurde, bleiben Ergebnisse zu Messungen von Fahigkeiten fernab
der medizinischen Expertise bislang unterreprasentiert. Da es sich aber grundsatzlich als potentiell
zuverldssiges Instrument erweist, stellt es fir die Kompetenzdiagnostik im Rahmen der Lehramts-
ausbildung ein vielversprechendes Verfahren dar. Hier gilt zu prifen, inwiefern das MMI auch fir
andere Fachbereiche adaptierbar ist und ob die psychometrischen Giitekriterien ebenso zufrieden-
stellend ausfallen kénnen, wenn es im Kontext der Diagnostik von lehrberuflichen Kompetenzen
verwendet wird. Ob sich hierbei die gleichen Vorgaben wie in medizinischen Settings zur Konstruk-
tion als erfolgsversprechend erweisen und ob das MMI dazu in der Lage ist, zwischen den Auspra-
gungsgraden von eignungsrelevanten Kompetenzen des Lehrberufs differenzieren zu kénnen, bleibt
empirisch zu Gberprifen. Bevor das MMI als ein mogliches Instrument zur Messung von Kompeten-
zen in der Lehrerbildung etabliert werden kann, muss es zunachst unter inhaltsspezifischer Anwen-

dung und Konzeption dem hohen Anspruch psychometrischer Qualitdt geniigen.
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Im vorherigen Kapitel wurde ausfihrlich dargestellt, dass das MMI kein fest definiertes Instrument
zur Messung von eignungsrelevanten Kompetenzen darstellt, sondern viel mehr als ein generelles
methodisches Rahmenkonzept verstanden werden kann. Es ist aber durchaus méglich, Multiple
Mini-Interviews neben der bislang haufigen Verwendung im medizinischen Bereich auch im Kontext

anderer Fachbereiche zu konzipieren (Eva et al., 2012; Knorr & Hissbach, 2014).

Durch die zunehmende Kompetenzorientierung in der Forschung zum Lehrberuf und der
Bedeutung der Entwicklung notwendiger Kompetenzen fir eine gelingende und professionelle Aus-
Ubung des Berufs, wurde das Augenmerk verstarkt auf die Lehrerbildung verlagert. Die Kompetenz-
diagnostik im Zuge des Lehramtsstudiums gewinnt hierbei zunehmend an Popularitdt und so lassen
sich zahlreiche Versuche identifizieren, diagnostische Verfahren zur Eignungsabklarung in das Lehr-
amtsstudium einzubetten (Frey, 2006; Nieskens, 2012). Die Einsatzbereiche, wie etwa als Selekti-
onsverfahren vor dem Studium oder als Ausgangslage fiir ein gezieltes Kompetenzfeedback zur
Entwicklungsunterstiitzung, variieren derzeit noch stark und weisen unterschiedlich praferierte

Instrumente zur Diagnostik auf (Frey, 2006; Nieskens, 2012).

Auch an der Universitat Erfurt wird daran gearbeitet, lehrberufsrelevante Kompetenzen di-
agnostisch erfassen zu konnen. Dies erfolgte in anfanglichen Phasen noch mit der Absicht, geeigne-
te Studierende fiir den Lehrberuf eignungsdiagnostisch selektieren zu kénnen, soll nunmehr aber
vermehrt fiir ein Kompetenzfeedback zur Entwicklungsunterstiitzung wahrend der Lehrerbildung
genutzt werden. Als potentiell geeignetes Verfahren zur Messung dieser lehrberufsrelevanten
Handlungskompetenzen wurden die aus der Medizin stammenden simulations- und verhaltensori-
entierten Multiplen Mini-Interviews als ein potentiell geeignetes Verfahren zur Messung von lehr-
berufsrelevanten Handlungskompetenzen auserwahlt. Das MMI soll als neuer Ansatz flr die Erstel-
lung eines qualitativ hochwertigen Diagnoseinstruments innerhalb der Lehrerbildung empirisch
erprobt und Uberprift werden. Hierzu werden lehrberufsrelevante Kompetenzen theoriegeleitet
ausgewahlt, um diese durch methodisch vielfaltige Aufgaben als Bestandteile von Multiplen Mini-
Interviews zuverlassig messbar zu machen. Es existieren zwar Forschungsergebnisse zur psycho-
metrischen Qualitat der MMIs im medizinischen Kontext, jedoch bleiben Ergebnisse fernab dieser
Domane zum MMI bisher unterreprasentiert. Aus diesem Grund soll die vorliegende Arbeit die
Adaption des Verfahrens dahingehend Uberpriifen, ob Multiple Mini-Interviews im Anwendungs-
kontext der Diagnostik lehrberufsrelevanter Kompetenzen den Anspriichen an die psychometrische

Qualitat standhalten kdnnen.
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Als Grundlage fiir diese Arbeit liegt ein Gesamtset von sechs verschiedenen MMI-Aufgaben vor,
welches die Auspragungen einer Auswahl von lehrberufsrelevanten Kompetenzen bei Lehramtsstu-
dierenden zu messen beabsichtigt. Die sechs MMI-Aufgaben erfassen jeweils verschiedene Kompe-
tenzfacetten, darunter unter anderem Kompetenzen des Erklarens und Unterrichtens, der Berufs-
wahl und des Planens, sowie Kommunikationsfahigkeiten, Stressbewaltigung und Empathie. Als
Aufgabenformate wurde bei zwei Aufgaben jeweils ein kurzes Rollenspiel mit einem instruierten
Schauspieler realisiert, die restlichen vier Aufgaben erfassen die Kompetenzen anhand diskursiver

Auseinandersetzungen mit verschiedenen Aufgabenstellungen in Monologform.

Aus zeitlichen Grinden kann in der vorliegenden Arbeit jedoch nur ein Teil der sechs MMI-
Aufgaben berlicksichtigt werden, so dass die Untersuchung hinsichtlich der psychometrischen Qua-
litdt des MMIs nur auf Grundlage von drei Aufgaben erfolgen kann, welche im folgenden Kapitel
genauer dargestellt werden (siehe Kapitel 4). Ob anhand des konstruierten MMIs die Messabsich-
ten auch im lehrberuflichen Kontext zuverlassig erreicht werden, soll mittels verschiedener Krite-
rien der Testglite untersucht werden. Die Betrachtung der Testgltekriterien des MMls stellt einen
bedeutsamen Punkt zur Entscheidung Uber zuklinftige Anwendungsmaoglichkeiten des Verfahrens
dar und sollte daher unbedingt bereits in der Phase der Verfahrenskonstruktion bericksichtigt wer-
den (Kemper, Ziegler, Krumm, Heene & Biihner, 2015). Die vorliegende Arbeit Gberprift den Satz
von drei MMI-Aufgaben hinsichtlich der Hauptgitekriterien der Reliabilitdt, Objektivitat und Validi-
tat. Zudem sollen Aussagen liber das Nebengiitekriterium der Okonomie getroffen werden. Folgen-

de Untersuchungshypothesen werden in dieser Arbeit untersucht:
(1) Die drei MMI-Aufgaben messen die Kompetenzbereiche zuverladssig und genau.

(1a) Die Messung weist eine hohe Reliabilitat auf, indem die Urteile der eingesetzten Beurteiler
fir jede MMI-Aufgabe hoch miteinander Uibereinstimmen und zu einheitlichen Einschatzungen

der Leistungen der Testpersonen fihren.

(1b) Die Items der Beurteilungsbogen der drei MMI-Aufgaben sind intern konsistent und pro-
duzieren genaue Messergebnisse. Die gemessenen Unterschiede sind nicht durch Messfehler

bedingt.

(2) Die Messergebnisse der MMI-Aufgaben sind insgesamt unabhangig von der Person des Testlei-

ters.

(2a) Die Durchfiihrung der MMI-Aufgaben ist objektiv, so dass die Leistungen der Testpersonen

nicht von der Testsituation oder dem Testleiter beeinflusst werden.
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(2b) Die Auswertungsergebnisse der MMI-Aufgaben sind unabhangig von der Person des Beur-

teilers, so dass von einer hohen Auswertungsobjektivitdt gesprochen werden kann.

Die drei MMI-Aufgaben erfassen tatsachlich die zu messen beabsichtigten Kompetenzen und
Fahigkeiten, so dass die Ergebnisse der Messung generalisiert werden kdnnen. Die Messungen

der drei MMI-Aufgaben sind konstrukt- und kriteriumsvalide.

(3a) Die Leistungsbeurteilungen zeigen liber die drei MMI-Aufgaben konvergente und diver-
gente Validitat. Die jeweilige Leistungsbeurteilung durch die Testbeurteiler in den drei MMI-
Aufgaben steht in einem positiven Zusammenhang mit der entsprechenden globalen Einschat-
zung der Bewaltigung der MMI-Aufgabe durch den Testleiter. Die Leistungsbeurteilungen
durch die Testbeurteiler in den drei MMI-Aufgaben stehen in keinem relevanten Zusammen-

hang zueinander.

(3b) Die Leistungsbeurteilungen sind faktoriell valide. Die Beurteilungsitems der drei MMI-
Aufgaben sind voneinander unabhangig und kénnen jeweils dem entsprechenden Aufgaben-

faktor eindeutig zugeordnet werden.

(3c) Die Leistungsbeurteilungen sind tber die drei MMI-Aufgaben kriteriumsvalide. Die jeweili-
gen Leistungsbeurteilungen der drei MMI-Aufgaben stehen in einem positiven Zusammenhang
mit den Selbsteinschatzungen der spezifischen aufgabenrelevanten Fahigkeitsbereiche der
Testpersonen. Anhand der Selbsteinschatzungen zu den aufgabenrelevanten Fahigkeiten lasst
sich die Gesamtleistung Uber alle drei Aufgaben vorhersagen. Die aufsummierte durch die
Testbeurteiler bestimmte Gesamtleistung in allen drei MMI-Aufgaben steht in einem positiven
Zusammenhang mit dem globalen Gesamteindruck, den die Testleiter angeben. Items, welche
insbesondere die sprachliche Qualitit der AuBerungen in den MMI-Aufgaben bewerten, wei-
sen einen Zusammenhang mit globalen Einschatzungen zur Qualitat des sprachlichen Aus-
drucks und der Argumentation. MMI-Aufgaben mit komplexen Aufgabenstellungen zeigen ei-
nen Zusammenhang der Gesamtleistung mit der globalen Auffassungsgabe. In Anlehnung an
Jerant et al. (2012) stehen ebenfalls die Persénlichkeitsfaktoren Extraversion und Vertraglich-
keit mit der MMI-Leistung in Verbindung. Die Aufregung der Testpersonen beeinflusst die Ge-

samtleistung im MMI nicht.

Die drei MMI-Aufgaben sind insofern 6konomisch, als dass sie nur geringe finanzielle und zeit-
liche Ressourcen in Anspruch nehmen. Dies betrifft die Durchfiihrungszeit und die Handhab-

barkeit der Auswertung.
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Um die Forschungsfragen zur psychometrischen Qualitdt des MMlIs im Kontext der Erfassung lehr-
berufsrelevanter Kompetenzen empirisch zu liberprifen, wurden sechs MMI-Aufgaben erstmalig in
ihrer Zusammensetzung in einer grol} angelegten Erhebung in einem Zeitraum von vier Wochen an
der Universitat Erfurt durchgefiihrt. Da die vorliegende Arbeit zeitlichen Restriktionen unterliegt,
war es nicht moglich, alle sechs MMI-Aufgaben in die Auswertungen miteinzubeziehen. Aus diesem
Grund stitzt sich diese Arbeit nur auf eine Auswahl von drei Aufgaben, anhand dessen Aussagen
Uber die Qualitdt des MMIs getroffen werden sollen. Im Folgenden werden die Gestaltung und der
genaue Ablauf der gesamten Erhebungen umfassend dargestellt, in der Beschreibung der Erhe-

bungsverfahren wird dann jedoch nur noch auf die drei ausgewahlten MMI-Aufgaben eingegangen.

4.1 Gestaltung und Ablauf der Erhebungen

Die Erhebung von sechs MMI-Aufgaben fand insgesamt in einem vierwdchigen Zeitraum vom
27.11.-21.12.2017 in den Raumlichkeiten der erziehungswissenschaftlichen Fakultdt der Universitat
Erfurt statt. Dabei wurde die Durchfihrung der MMI-Aufgaben inhaltlich in zwei Teile aufgeteilt, so
dass vom 27.11.-07.12.2017 zunéchst die ersten drei MMI-Aufgaben ohne Rollenspiel durchgefiihrt
wurden und die restlichen zwei Rollenspielaufgaben mit einer monologischen Aufgabe gemeinsam
ab dem 11.12.2017 erfolgten. Die Beschreibung der drei ausgewahlten MMI-Aufgaben, welche im

Rahmen dieser Arbeit ausgewertet werden, erfolgt in Kapitel 4.2.1.

Die Erhebungen fanden zeitgleich in zwei benachbarten Raumen in einem Zeitfenster von
vier Stunden statt und wiesen jeder Testperson eine Testdauer von 30 Minuten zu. Innerhalb der 30
Minuten sollten die Testpersonen die drei entsprechenden Aufgaben bearbeiten und hatten hierbei
fir jede Aufgabe insgesamt zehn Minuten. Jede Testperson musste dementsprechend sowohl zu
einem Termin im ersten als auch im zweiten Erhebungszeitraum erscheinen, um insgesamt alle

sechs Aufgaben des MMIs vollstandig durchlaufen zu haben.

Die Gesamtarbeitszeit der vollstdandigen MMI-Konzeption bestehend aus sechs Aufgaben
betragt somit pro Person 60 Minuten. Die Terminvergabe erfolgte Gber einen zuvor an alle Testper-
sonen versandten Online-Fragebogen, innerhalb dessen zunachst demographische Angaben, Per-
sonlichkeitseinschatzungen und Selbsteinschatzungen abgefragt wurden. Eine vollstandige Be-
schreibung dieses Fragebogens erfolgt in Kapitel 4.2.3. Nach vollstandiger Bearbeitung des Frage-

bogens konnten die Testpersonen zwei verbindliche Erhebungstermine online eintragen.

Um im gesamten Erhebungszeitraum fir beide Raume jeweils einen Testleiter fir die
Durchfiihrung bereitstellen zu kénnen, wurden zwolf Personen aus unterschiedlichen Fachberei-
chen (Mitarbeitende des Teaching Talent Centers und des Lehrstuhls Padagogisch-psychologische
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Diagnostik und Differentielle Psychologie, studentische Hilfskrafte und Masterstudierende der Psy-
chologie) sowie zuziglich drei Schauspielende flir den zweiten Erhebungszeitraum mit Rollenspiel-
aufgaben eingesetzt. Als Testpersonen konnten Studierende des Lehramts im ersten Mastersemes-
ter der Universitat Erfurt gewonnen werden, indem das Absolvieren der MMiIs als Leistung einer

teilnehmerstarken Veranstaltung angesetzt wurde.

An jedem Erhebungstag durchliefen maximal sechzehn Testpersonen die drei angesetzten
MMI-Aufgaben, wobei stets zwei Testpersonen in den separaten Raumen gleichzeitig erhoben wer-
den konnten. Vor jedem Termin wurden die Testpersonen gebeten, zunachst im Flur zu den Rdum-
lichkeiten zu warten, bis sie paarweise hineingebeten und jeweils einem Raum und Testleiter zuge-
wiesen wurden. Nach einer kurzen BegriRung und dem Notieren wichtiger Personendaten sollten
die Testpersonen die MMI-Aufgaben nacheinander bearbeiten. Hierfiir erhielten sie stets zwei Mi-
nuten Vorbereitungszeit pro Aufgabe, um sich die ausgeteilte Aufgabenstellung durchzulesen und
sich Antworten zu Uberlegen. AnschlieRend folgte eine achtminiitige Bearbeitungsdauer, in der sich
die Testpersonen zu der Aufgabe duRern konnten. Somit brauchte eine Testperson pro Termin ma-
ximal 30 Minuten, bestehend aus jeweils zwei Minuten Vorbereitungs- und acht Minuten Bearbei-

tungszeit pro Aufgabe.

Nach erfolgreicher Bearbeitung der drei Aufgaben wurden die Testpersonen entlassen und
die nachsten zwei in die Rdumlichkeiten gebeten. Im ersten Erhebungsteil vom 17.11.-07.12.2017
durchliefen die Testpersonen die drei Aufgaben immer in der gleichen Reihenfolge. Im zweiten
Erhebungsteil vom 11.12.-21.12.2017 fanden die zwei Rollenspielaufgaben als erstes und letztes
Element jeweils pro Raum im Wechsel statt, da nur ein Schauspielender pro Rollenspiel zur Verfi-
gung stand und dieser nicht zeitgleich in beiden Raumlichkeiten agieren konnte. Ebenso erfolgte die
Zuordnung von Testperson zu Testleiter per Zufall beziehungsweise Verfugbarkeit der verschiede-
nen Testleiter pro Erhebungstag und -uhrzeit. Somit konnte eine Testperson die beiden Erhebungs-
termine bei unterschiedlichen Testleitern absolviert haben oder zu beiden Terminen denselben

Testleiter antreffen.

Bereits vor Ort erfolgte nach Abschluss eines Termins fiir jede Testperson eine globale Ein-
schatzung durch den Testleiter, welche sich sowohl auf die subjektive Bewertung der Leistung zu
jeder MMI-Aufgabe bezieht, also auch generelle Bewertungen zu Ausdruck, Aufgabenverstandnis
und Auftreten der jeweiligen Testperson umfasst. Diese Globaleinschdtzungen werden in Kapitel
4.2.2 ausfihrlich dargestellt. Um die Auswertung der insgesamt sechs Aufgaben aus zeitlichen
Griinden nach den Erhebungen stattfinden lassen zu kénnen, wurden die AuRerungen der Testper-
sonen unter vorheriger Abklarung des Einverstandnisses bei monologischen Aufgabenformaten mit
einem Diktiergerat und bei Rollenspielaufgaben mit einer Videokamera aufgezeichnet. Jeder Test-
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person wurde hierzu ein fester Testpersonencode zugewiesen, um die insgesamt sechs Aufnahmen

im Zuge der Auswertungen einer Person zuordnen zu kénnen. Abbildung 3 verdeutlicht noch einmal

den Ablauf der MMI-Aufgaben in beiden Erhebungsteilen.

Erhebungsteil 1 (27.11.-07.12.2017)

zwei Testpersonen warten im Flur

Zuteilung zu einem der Rdume

® &
(o] (bzrun |

Zuweisung eines Testpersonen-Codes

. g

Absolvierung der drei MMI-Aufgaben
Berufswahl

2 Minuten Vorbereitung
8 Minuten Bearbeitung

Bildbeschreibung

Erhebungsteil 2 (11.12.-21.12.2017)

zwei Testpersonen warten im Flur

Zuteilung zu einem der Rdume

"R
Ty =i

Zuweisung eines Testpersonen-Codes

4 \ ¢

Absolvierung der drei MMI-Aufgaben
Hausmeister

2 Minuten Vorbereitung
B Minuten Bearbeitung

Kollegengesprach

2 Minuten Vorbereitung
B Minuten Bearbeitung

Forenbeitrag

2 Minuten Vorbereitung
B Minuten Bearbeitung

2 Minuten Vorbereitung
8 Minuten Bearbeitung

Hausmeister

2 Minuten Veorbereitung
B Minuten Bearbeitung

Kollegengesprach

2 Minuten Vorbereitung
B Minuten Bearbeitung

Ausflug in den Zoo

2 Minuten Vorbereitung
8 Minuten Bearbeitung

\ 4 \ ¢ ¥ ¢

Globalbewertung durch den Testleiter Globalbewertung durch den Testleiter

Abbildung 3. Ablauf der MMI-Aufgaben zu beiden Erhebungsteilen.

4.2 Erhebungsverfahren

Fir die Erhebungen kamen insgesamt sechs MM-Aufgaben zum Einsatz, die unterschiedliche lehr-
berufsrelevante Kompetenzfacetten zu messen beabsichtigen. Wie bereits erwdhnt wurde, kénnen
in der vorliegenden Arbeit lediglich drei Aufgaben auf ihre psychometrische Qualitat hin untersucht
werden. Daher sollen im Folgenden auch nur die drei MMI-Aufgaben umfassend dargestellt wer-
den, welche auch in die Auswertungen eingegangen sind. Fiir jede Aufgabe wird das fokussierte
Messkonstrukt theoretisch begriindet und die Aufgabenbeschaffenheit detailliert dargestellt. Da es
sich bei den produzierten Daten der MMI-Aufgaben um Verhaltensaufzeichnungen handelt, findet
die Auswertung Uber entsprechende Beurteilungsbogen statt, welche das beobachtbare Verhalten

durch eine festgelegte Anzahl von Variablen erfassen.

Zusatzlich zu den MMI-Aufgaben kamen Globaleinschatzungen zum Auftreten und den Leis-

tungen der Testpersonen beziiglich der Erhebungstermine zum Einsatz. Auerdem nahmen die
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Testpersonen bereits vor dem Durchlaufen der MMI-Aufgaben Selbsteinschatzungen anhand eines
Online-Fragebogen vor, (iber den ebenfalls demographische Angaben zu den Teilnehmern gewon-
nen werden konnten. Im Folgenden werden die Multiplen Mini-Interviews, die Globaleinschatzun-

gen und der Online-Fragebogen vorgestellt.

4.2.1 Multiple Mini-Interviews

Aus den sechs MMI-Aufgaben wurden die drei folgenden Aufgaben ausgewahlt: Berufswahl, Bildbe-
schreibung und Ausflug in den Zoo. Diese drei ausgewdhlten MMI-Aufgaben stellen in ihrer Zusam-
mensetzung das Aufgabenset des ersten Erhebungstermin der zweigeteilten Gesamterhebung dar
(siehe Kapitel 4.1, Abbildung 3). Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die Gesamtheit der sechs
durchgefiihrten MMI-Aufgaben und ordnet den einzelnen Formaten die jeweils fokussierte Kompe-
tenzfacette zu, so dass die in diesem Ansatz berticksichtigten lehrberufsspezifischen Kompetenzen

deutlich werden.
Tabelle 2

Durchgefiihrte Aufgabentypen der MMI-Erhebung im Winter 2017

Aufgabentitel Erfasste Kompetenz Aufgabentyp Kurzbeschreibung

Berufswahl Berufswahl- Monolog Erlauterungen zu Motiven der
kompetenz Lehrberufswahl, der personlichen
Eignung, dem Umgang mit Her-
ausforderungen sowie berufliche
Alternativen

Bild- Instruktionsklarheit, Monolog Beschreibung eines komplexen
beschreibung Erklarungskompetenz Bildes, so dass jemand dieses
nachzeichnen kénnte
Ausflug in den Planungskompetenz, Monolog Planung und Strukturierung eines
Zoo Padagogisches Grund- jahrgangsibergreifenden Ausflugs
verstandnis in den Zoo
Kollegen- Konfliktfahigkeit, Prob-  Rollenspiel Gesprach mit einem in der Zu-
gesprach lemldsung sammenarbeit unzuverlassigen
Kollegen, gemeinsame Losung des
Problems
Forenbeitrag Sachliche Konfliktlo- Monolog Sachliche Stellungnahme zu einer
sung polemisch geschriebenen Kritik
des Lehrberufs
Hausmeister Gelassenheit, Geduld, Rollenspiel Ausleihe eines CD-Players unter
Stressresistenz Zeitdruck bei einem sehr gemach-

lichen Hausmeister
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Ausflug in den Zoo

Die Aufgabe zielt darauf ab, die planerischen Kompetenzen sowie das padagogisch-erzieherische
Grundverstandnis von Lehramtsstudierenden Uber eine verhaltensorientierte Aufgabenstellung
messbar zu machen. Es handelt sich bei dieser MMI-Aufgabe um ein monologisches Aufgabenfor-
mat, so dass die Testperson ihre Ausfiihrungen selbststandig und ohne Interaktion mit dem Testlei-
ter darstellen soll. Sie basiert dabei auf Annahmen zur Methodenkompetenz nach Frey (2004,
2008), welche die Analysefidhigkeit und das planméaRige Vorgehen in Bezug auf die Organisation von

Arbeitsprozessen als wichtige Elemente einer generellen Handlungskompetenz erachten.

Die Aufgabe entspricht ebenfalls den von der Kultusministerkompetenz festgelegten Stan-
dards fir die Lehrerbildung, welche unter anderem die Erwartung an die Lehrkraft formulieren, das
Lehren und Lernen sinnvoll zu planen und zu organisieren (KMK, 2004). Als ,,Fachleute fur das Leh-
ren und Lernen” (KMK, 2004, S. 4) sollen Lehrkrafte ihre Kenntnisse Gber methodische Konzepte,
dem Umgang mit der Klasse sowie allgemeiner Lernprozesse fiir eine sorgfiltige und zunachst fach-
unabhangige Konzeption von Unterricht einsetzen. Dies legt nahe, dass planerische und organisato-
rische Kompetenzen ebenso mit dem padagogischen Handlungsrepertoire verkniipft sind, um als

Resultat gelingenden Unterricht zu gestalten.

Zu diesem padagogischen Kompetenzbereich zdhlen unter anderem methodische Kenntnis-
se der Unterrichtsplanung, der effizienten Klassenfliihrung und der Strukturierung von Lerngele-
genheiten (Bauer, 1998; Baumert & Kunter, 2011; Koénig & Bldmeke, 2009; Voss, Kunina-Habenicht,
Hoehne & Kunter, 2015). Aus diesem Grunde erfasst die MMI-Situation ebenso Kompetenzen aus
dem padagogisch-erzieherischem Handlungsspektrum der Lehr-Lern-Gestaltung. Die Aufgabenstel-
lung zielt insbesondere auf die Verwendung unterschiedlicher Methoden, Sozialformen und diffe-
renzierter Lernangebote ab, welche in der Literatur als wichtige Bestandteile des padagogischen
Kompetenzbereichs genannt werden (Baumert & Kunter, 2011; Goppel, 2013; Konig & Blomeke,
2009; Preul, 2008; Voss & Kunter, 2011). Ebenso sollen erzieherische Handlungskompetenzen in
Form von Klassenfiihrung und Stérungspravention durch die Situation sichtbar werden, da Lehrkraf-
te vor allem im Bereich des Classroom Managements durch die Schaffung von Regeln und sozialen
Strukturierungen aktive Lernzeit fiir die Schiler garantieren (Bauer, 1998; Goppel, 2013; Konig &
Blémeke, 2009; Konig & Seifert, 2012; Voss et al., 2015).

Um diese planerischen und grundlegend padagogischen Kompetenzen erfassen zu kénnen,
werden die Testpersonen in dieser MMI-Aufgabe gebeten, einen jahrgangsibergreifenden Ausflug
in den Zoo zu gestalten. Als Besonderheit der Ausflugsplanung sieht die Aufgabenstellung vor, dass

die Testperson die Rolle der Lehrkraft der zweiten Klasse einnimmt und gemeinsam mit der vierten
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Klasse einen Zooausflug unternehmen mochte. Als Rahmeninformationen sind die jeweiligen Un-
terrichtsthematiken der beiden Klassen genannt, sowie der Hinweis darauf, dass die vierte Klasse
bereits Referate zu ihrem Thema vorbereitet hat. Es erfolgt aullerdem eine Nennung der Anfangs-
und Endzeit des Ausflugs sowie die Bereitstellung einer Kopie des Zoo-Plans als Hilfsmittel. Die Auf-
gabe ist so gestellt, dass die Testperson stichpunktartig die wichtigsten Gesichtspunkte zum Inhalt,
den Methoden und der zeitlichen Organisation fir die Gestaltung des Ausflugs erldutern soll. Mit
der Wahl eines jahrgangsiibergreifenden Ausflugs soll die Testperson dazu angeregt werden, neben
einer allgemein methodischen Unterrichtsplanung auch MaRnahmen zur Differenzierung zu er-
wahnen. Ein exkursionsartiger Ausflug spricht auBerdem in starkerem Ausmal planerische und
organisatorische Kompetenzen an, denn so findet er als rdumliche Auslagerung vom Klassenraum

statt und bedarf einer Vielzahl an vorherigen Planungsschritten.

Die Testperson hat zundchst zwei Minuten Zeit, sich die Aufgabenstellung durchzulesen und
erste Uberlegungen anzustellen. AnschlieRend wird sie gebeten, ihre Ideen innerhalb von acht Mi-
nuten monologisch zu prasentieren. Aufgrund der Komplexitdt der Aufgabe und der begrenzten
Bearbeitungszeit von acht Minuten ist es moglich, dass Testpersonen ihrer Nervositdt geschuldet
nicht auf alle relevanten Gesichtspunkte eingehen konnen. Aus diesem Anlass wurden insgesamt
neun Hinweisfragen erstellt, welche der Testleiter bei ausbleibender Bearbeitung von grundlegen-
den Rubriken wie der organisatorischen Planung, dem padagogischen Umgang oder der methodi-
schen Gestaltung gezielt duern soll. Die komplette Aufgabenbeschreibung sowie die Auflistung

aller Hinweisfragen sind im Anhang A und B zu finden.

Zur Auswertung der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo erfolgt eine Einschatzung lber einen
Beurteilungsbogen, welcher Uber die Dimensionen Strukturierung von Lerngelegenheiten, pddago-
gisch-erzieherisches Grundverstidndnis und Planungskompetenz die Leistungen der Testperson be-
wertet. Jede der insgesamt drei Dimensionen wird Uber zwei Items auf einer finfstufigen graphi-
schen Antwortskala erhoben, so dass der Beurteilungsbogen aus insgesamt sechs Items besteht.
Die Dimension Strukturierung von Lerngelegenheiten erfasst lGiber zwei Items zum einen Methoden
und Integration in eine Unterrichtseinheit und zum anderen die innere Differenzierung. Die Grup-
penorganisation durch soziale Strukturierung sowie die allgemeine Klassenfiihrung wird in der Di-
mension pddagogisch-erzieherisches Grundversténdnis erfasst. Die Dimension der Planungskompe-
tenz bericksichtigt die Zeit- und Ablaufplanung sowie die (ibergeordnete Ausflugsorganisation. Die
Skalen sind so aufgebaut, dass schwache Leistungen mit niedrigen Werten und starke Leistungen
mit hohen Werten bepunktet werden. Der niedrigste Wert liegt bei 1 und der hochste Wert liegt
bei 5. Es kann ein Gesamtskalenwert errechnet werden, indem die Rohwerte der jeweils sechs

Iltems aufaddiert werden. Der maximal erreichbare Wert der Gesamtskala liegt folglich bei 30. Die
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Anzahl der Hinweisfragen wird zwar im Beurteilungsbogen vermerkt, geht aber zundchst nicht in

die Bewertung mit ein. Der vollstandige Beurteilungsbogen der Situation findet sich im Anhang C.

Berufswahl

Die MMI-Situation Berufswahl erfasst die motivationalen Orientierungen, welche im Zuge der Be-
rufswahlentscheidung von Bedeutung sind. Es ist grundsatzlich anzunehmen, dass sich Lehramts-
studierende aus unterschiedlichen Motiven heraus fiir den Beruf des Lehrers entscheiden. Ob sich
dabei nur jedoch nur tatsachlich geeignete Kandidaten des Lehrberufs flr das Studium entscheiden,
bleibt eine umstrittene Frage (Affolter et al., 2015). Aufgrund einer in Deutschland fehlenden offizi-
ellen Eignungsabklarung zu Beginn des Lehrberufs, ist der Zugang zu einem Lehramtsstudium
grundsatzlich jeder Person mit entsprechendem Schulabschluss méglich (Mayr, 2012; Rothland &
Terhart, 2011). Dennoch erweist sich die Handlungskompetenz einer Lehrperson zugleich von moti-
vationalen Orientierungen und Uberzeugungen abhingig und wird in der Fachliteratur als eine der
vier wesentlichen Komponenten der professionellen Lehrerkompetenz angesehen (Baumert & Kun-

ter, 2006).

Berufswahlmotive bestimmen also nicht nur die Entscheidung fiir den Lehrberuf, sondern
Uben darlber hinaus einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf die Entwicklung der professionel-
len Lehrerrolle, die grundlegende Unterrichtsgestaltung sowie dem Engagement im Berufsalltag aus
(Thomson, Turner & Nietfeld, 2012). Die Berufswahlmotivation kann etwa durch das primare Vor-
herrschen von unrealistischen und (ibersteigerten Vorstellungen des Berufsalltags dazu fiihren,
dass idealistische Erwartungen schnell in Uberlastungen umschlagen (Schaarschmidt & Kieschke,
2007). Die Bedeutung von Berufswahlmotiven lasst sich auch im Sinne der Gesundheitspravention

nicht leugnen (Rothland, 2013).

Die Struktur von Berufswahlmotiven im Lehrberuf ist in der Regel von unterschiedlich aus-
gepragten intrinsischen und extrinsischen Werten geformt. Die haufigsten Griinde fir die Wahl des
Lehramtsberufs lassen sich intrinsischen Motivlagen zuordnen, hierzu zdhlen Freude und das Inte-
resse an der Arbeit mit Kindern und die mogliche Einflussnahme auf die kindliche Entwicklung
(Richardson & Watt, 2006; Watt & Richardson, 2007). Intrinsisch motivierte Personen verbleiben
langer im Beruf und berichten von starker ausgepragten Erfolgen beim Unterrichten (Mayr, 2009).
Extrinsische Motive fokussieren die allgemeinen Vorziige des Berufs wie Berufssicherheit, geregel-
tes Einkommen, Urlaubsmaoglichkeiten und Zeit fiir die Familie (Richardson & Watt, 2006; Watt &
Richardson, 2007). Berufswahlmotive beziehen dariiber hinaus auch Uberzeugungen der eigenen

Fahigkeiten und Einschatzungen des Anspruchs der beruflichen Tatigkeit mit ein (Richardson &
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Watt, 2006). Die Berufswahl besteht also nicht nur aus einer vereinzelten Motivauspragung, son-
dern l3sst sich eher als Biindel verschiedener Uberzeugungen und Orientierungen verstehen (Affol-
ter al., 2015). Haufig werden sie in Ubergeordnete Motivtypen kategorisiert (z.B. Affolter et al.,

2015; Thomson et al., 2012).

Die MMI-Situation Berufswahl fordert die Testpersonen auf, sich anhand von vier verschie-
denen Fragen zu ihrer Berufswahl zu duBern. Sie beziehen sich auf das Interesse fiir den Lehrberuf,
die moglichen Schwierigkeiten und der geplante Umgang mit diesen, eignungsrelevante Eigenschaf-
ten sowie moglichen beruflichen Alternativen. Die Testpersonen haben zwei Minuten Zeit, sich zu
den vier Fragen erste Uberlegungen anzustellen und werden anschlieBend gebeten, diese inner-
halb von acht Minuten darzulegen. Damit der Prozess so standardisiert wie moglich ablduft, werden
die Fragen nacheinander durch Testleiter gestellt. Die Bearbeitungszeit beginnt demnach mit der
Stellung der ersten Frage, welche die Testpersonen ohne weitere Interaktion mit dem Testleiter
beantworten sollen. Sofern sich die Testperson nicht mehr zu einer Frage duRert, leitet der Testlei-
ter durch Vorlesen der darauffolgenden Frage den nachsten Abschnitt ein, bis die letzte Frage ge-
stellt und beantwortet wurde. Der originale Aufgabentext zur Aufgabe Berufswahl befindet sich im

Anhang D.

Zur Auswertung der MMI-Aufgabe wird ein Beurteilungsbogen herangezogen, mit Hilfe
dessen die AuRerungen der Testperson pro gestellte Frage und hinsichtlich des gesamten Ge-
sprachs bewertet werden. Dies erfolgt flir die ersten drei gestellten Fragen auf jeweils zwei ltems,
hinsichtlich der letzten Frage zu den beruflichen Alternativen nur auf einem Item und in Bezug auf
das gesamte Gesprach Uber drei globale Items. Der Beurteilungsbogen besteht somit aus zehn
Items, welche in fiinf Dimensionen untergliedert sind. Die Auswertung der fragenbezogenen AuRe-
rungen werden grundlegend in Bezug auf die Erflllung der erwarteten Standards auf einer flinfstu-
figen Antwortskala vorgenommen, mit dem Skalenpunkt 0 als niedrigsten Wert (,liegt weit ab vom
erwarteten Standard (Erfragtes wird nicht genannt)”) und dem Skalenpunkt 4 als héchsten Wert
(,liegt ilber dem erwarteten Standard (Erfragtes wird genannt und erldutert und durch Belege be-

grindet)”).

In Anlehnung an die von Richardson und Watt (2006) vorgenommene Unterteilung in
intrinsische und extrinsische Motive der Berufswahl, erfassen zwei Items zur Frage nach dem Inte-
resse beziehungsweise Reiz am Lehrberuf die Nennung von intrinsischen oder extrinsischen Motiv-
lagen. Die Frage nach den Herausforderungen und Schwierigkeiten und Umgang mit diesen wird
Uber zwei Items zur Ausfuhrlichkeit und faktischen Begriindung der Nennungen eingeschatzt. Bei
der Einschatzung der giinstigen und ungiinstigen Eigenschaften fiir den Lehrberuf flieRt ebenfalls in
die Wertung mit ein, ob die Testpersonen die Bedeutung der Eigenschaften in Bezug auf den Lehr-
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beruf darlegen. AuBerungen zu beruflichen Alternativen werden in Abhingigkeit ihres Umfangs und
des Realitatsbezuges beurteilt. Der Beurteilungsbogen zur Berufswahl nimmt auBerdem Uber drei
Iltems zur Qualitdt der argumentativen Darlegung, der Realitatsnahe und der intellektuellen Durch-
dringung eine Ubergeordnete Einschatzung des gesamten Gespraches vor. Der vollstandige Beurtei-

lungsbogen mit allen Items und den spezifischen Skalenabstufungen befindet sich im Anhang E.

Bildbeschreibung

Die MMI-Aufgabe Bildbeschreibung legt das Augenmerk auf die Instruktionsfahigkeiten der Lehr-
kraft und fordert die Testpersonen heraus, ein komplexes geometrisches Bild so zu beschreiben,
dass eine andere Person dieses problemlos nachzeichnen kann. Trotz des vorherrschenden didakti-
schen ldeals, Lernprozesse der Schiiler so oft wie moglich durch selbstgesteuerte Lerngelegenhei-
ten anzuregen, muss das lehrergeleitete Erklaren und Instruieren dennoch als ein wichtiger Kompe-
tenzbereich jeder Lehrkraft angesehen werden (Aeschbacher, 2009). Durch das Zurickgreifen auf
die eigene Fachkompetenz zielen Lehrkrafte in ihrem Unterricht darauf ab, grundlegende Inhalte
und komplexe Themen so darzustellen, dass sie von den Lernenden verstanden und verinnerlicht
werden kénnen. Fir viele Praktiker ist diese Aufbereitung der Lerninhalte, so dass sie aus den Per-
spektiven der Schiler korrekt nachvollzogen werden kénnen, eine entscheidende Kernaufgabe des

Lehrens (Weil} et al., 2014).

In der Forschung wurden Instruktionen und Erklarungen im unterrichtlichen Kontext dahin-
gehend untersucht, welche Faktoren ihre Effektivitat beeinflussen. Wittwer und Renkl (2008) sich-
teten eine Vielzahl von Forschungsergebnissen zu Instruktionen im Lehrkontext und identifizierten
eine Reihe von Eigenschaften, die fiir eine bessere Qualitdt von Erklarungen sorgen kénnen. Sie
betonen beispielsweise die Notwendigkeit, Instruktionen mit dem Vorwissen der Lernenden zu
verknipfen und empfehlen, beim Erklaren wichtige Konzepte und Prinzipien miteinzubeziehen (vgl.
Lipowsky, 2007). Instruktionen sollen demnach weder zu leicht ausfallen, da sonst die kognitive
Kapazitat der Lernenden fiir das Verarbeiten der wenig anspruchsvollen Informationen belegt wird,
noch zu Uberforderungen seitens der Lernenden fiihren. Durch Vereinfachungen und Abstraktionen
konnen komplexe Sachverhalte verstandlich auf relevante Themen reduziert werden (Aeschbacher,
2009; Lipowsky, 2007). Beispiele zu lebensweltlichen Beziigen und gelegentliche Wiederholungen
befahigen die Schiiler dazu, neue Informationen erfolgreich in Konzepte und Vorwissen einzubetten

(Wittwer & Renkl, 2008).

Eine Lehrkraft muss in ihren Erkldarungen stets das Verstandnis und die Ausgangslage der

Schiler bericksichtigen. Dies gelingt nur durch das Hineinversetzen in die Denkweisen der Lernen-

53



4 Methode

den und die darauf aufbauende Fahigkeit, Erklarungen auf vielfaltige Art an die unterschiedlichsten
Verstdandnisprozesse anpassen zu kénnen (Weild et al., 2014). Auf dieser Grundlage kann der Unter-
richt durch Elemente des Instruierens und Erklarens bereichert werden, sofern diese ,interessant,
pragnant, klar, verstdndlich, gut gegliedert und vernetzt prasentiert” sind (Lipowsky, 2007, S. 28).
Genau diese Aspekte einer gelingenden und klaren Instruktion erfasst die MMI-Aufgabe Bildbe-
schreibung. Die Testpersonen erhalten auf einem DIN A4 Blatt die Abbildung eines geometrischen
Bildes und werden gebeten, ein Audio-Tutorial fiir Schiiler der Oberstufe zu erstellen. Hierbei soll
der Nutzer des Audio-Tutorials dazu angeleitet werden, das Bild in seiner Komplexitdt nachzuzeich-
nen. In der Aufgabenbeschreibung wird bereits das Ziel des Audio-Tutorials erwdhnt, namlich kom-
plizierte Sachverhalte so zu erklaren, dass sie jeder verstehen kann. Zur Vorbereitung auf die Auf-
gabe erhalten die Testpersonen zwei Minuten Zeit, die Bearbeitung der Aufgabe nimmt im An-
schluss acht Minuten Zeit in Anspruch. Da nicht zu erwarten ist, dass in dieser kurzen Zeit ein solch
vernetztes Bild vollstandig beschrieben werden kann, erhalten die Testpersonen zuvor einen ent-

sprechenden Hinweis. Das genaue Bild sowie die Aufgabenstellung findet sich in Anhang F.

Die Auswertung dieser MMI-Aufgabe erfolgt tiber einen Beurteilungsbogen bestehend aus
drei Dimensionen mit jeweils zwei Items, so dass der gesamte Bogen die Leistung der Testpersonen
insgesamt liber sechs Items beurteilt. Die Beurteilung wird tber ein flinfstufiges graphisches Ska-
lenformat vorgenommen, indem schlechte Leistungen mit niedrigen Werten und gute Leistungen
mit hohen Werten einhergehen. Das Minimum der Skala stellt der Wert 1, das Maximum der Wert
5 dar. Unter der Dimension Kommunikative Perspektive wird Gber ein Item die adressatenbezogene
Sprechweise erfasst, sowie durch ein zweites Item die Vermittlung eines Orientierungsrahmens
beurteilt. Die Klarheit der Darstellung und die fachliche Prazision der Begriffe werden durch jeweils
ein Item in der Dimension Begriffliche Eindeutigkeit beriicksichtigt. Die dritte Dimension Ordnung
und Folgerichtigkeit beurteilt die Leistungen hinsichtlich ihrer strukturierten Vorgehensweise und
einer hierarchischen Gliederung. Fiir die Aufgabe lasst sich ein Gesamtskalenwert errechnen, indem
die einzelnen Werte der sechs Items addiert werden. Insgesamt ist ein maximaler Gesamtskalen-

wert von 30 zu erreichen. Der vollstandige Beurteilungsbogen ist im Anhang G nachzusehen.

4.2.2 Globaleinschatzungen

Bereits vor Ort und unmittelbar nach jeder Absolvierung der drei MMI-Aufgaben des Erhebungs-
termins erfolgten globale Einschatzungen der Leistung jeder Testperson. Diese sind zum einen auf-
gabenunspezifisch und betreffen eher das allgemeine Auftreten und den Umgang mit der Gesamtsi-
tuation, zum anderen beziehen sie sich auf die Leistung in der spezifischen MMI-Aufgabe. Zum

Schluss sollte der Testleiter zudem ein subjektives globales Urteil Gber den Gesamteindruck der
54



4 Methode

Testperson abgeben. Somit liegen fiir jede Testperson zwei vollstandige Satze an Globaleinschat-
zungen vor, da zu jedem Termin ein solcher Bogen durch den entsprechenden Testleiter ausgefiillt

wurde.

Fiir den ersten Testtermin beziehen sich die aufgabenspezifischen Globaleinschdtzungen
dabei auf die Leistungen in den MMI-Aufgaben Berufswahl, Bildbeschreibung und Ausflug in den
Zoo, fiir den zweiten Testtermin erfolgte die aufgabenspezifische Einschatzung entsprechend fiir
die Aufgaben Kollegengesprich, Forenbeitrag und Hausmeister. Die nicht aufgabengebundenen
Einschatzungen blieben beim ersten und zweiten Termin identisch. Da jedoch die Testpersonen zu
den zwei Erhebungsterminen nicht immer durch dieselben Testleiter betreut wurden, kénnen die
zwei Globaleinschatzungssatze pro Testperson durchaus von zwei unterschiedlichen Testleitern
angefertigt worden sein. Diese Arbeit fokussiert sich nur auf drei MMI-Aufgaben des ersten Erhe-

bungszeitraums, so dass nur die Globaleinschatzungen des ersten Termins miteinbezogen werden.

Fiur die aufgabenspezifischen Einschatzungen sollten die Testleiter fiir jede Testperson auf
einer funfstufigen Skala fir jede einzelne MMI-Aufgaben eine sofortige Bewertung ihrer Leistung
anfertigen, diese reichte von ,eher misslungen” bis ,sehr gut gelungen”. Es handelt sich bei den
Skalen zur Einschatzung der MMI-Aufgaben um positiv verschobene Skalen, so dass der Mittelpunkt
beim Skalenwert 3 bereits eine gute Leistung (,,gut gelungen®) widerspiegelt. Die Bearbeitung von
jeweils drei Aufgaben pro Erhebungstermin wurden zusammengenommen hinsichtlich der allge-
meinen Qualitdt der Argumentation (von ,,sprunghaft, einseitig” bis ,strukturiert, begriindet”), des
sprachlichen Ausdrucks (von ,unklar, Mundart” bis ,pragnant, komplex“) sowie der Aufgeregtheit

(von ,,angespannt, nervds” bis ,ruhig, entspannt”) der Testperson eingeschatzt.

Die aufgabenunspezifischen Bewertungen erfassen situations- und personenbezogenen Ei-
genschaften pro Erhebungstermin. Der Testleiter trifft hierfir ebenfalls auf einer flinfstufigen Skala
Aussagen Uber die Umgénglichkeit/Zugewandtheit (von ,distanziert, sprode” bis ,kontaktfreudig®),
die Auffassungsgabe und das Aufgabenverstandnis (,von langsam, beschrankt” bis ,rasch, umfas-
send”), die Motiviertheit und das Interesse (von ,trdge, gelangweilt” bis ,eifrig, engagiert”) sowie
Uber die Hoflichkeit und das generelle duRere Auftreten (von ,flapsig, nachladssig” bis ,gesittet, se-
rios“). Auf einer positiv verschobenen Skala hielten die Testleiter pro Termin schlussendlich ihren
Gesamteindruck von der Leistung und dem Auftreten der Testperson fest, dieser reicht von ,eher
negativ” bis ,,sehr positiv”, wobei , eher positiv” bereits eine mittlere Bewertung darstellt. Die voll-
standigen Items der Globaleinschatzungen mit den entsprechenden Skalenabstufungen befinden

sich im Anhang H.
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4.2.3 Online-Fragebogen

Bevor die Testpersonen die einzelnen MMI-Aufgaben durchliefen, wurden sie gebeten, zunachst
einen Online-Fragebogen auszufillen. Dieser erfasst grundlegende demographische Informationen
zum Alter, dem Geschlecht sowie Angaben zum Lehramtsstudium (Bachelor/Master, Fachsemester,
Schulart und Unterrichtsfacher). Im Anschluss folgen Einschatzungen der eigenen Personlichkeit

sowie verschiedene Selbsteinschatzungen.

Die Personlichkeitseinschatzung besteht aus einer Auflistung von neun Gegensatzpaaren
unterschiedlicher Eigenschaften, wobei jedes Adjektiv des Gegensatzpaares einen Pol der Einschat-
zungen darstellt. Die Testpersonen sollen bewerten, welche der zwei Eigenschaften pro Wortpaar
jeweils besser auf sie zutreffen. Zur Verfliigung standen den Testpersonen dabei insgesamt sechs
Skalenabstufungen pro Wortpaar, wovon sich jeweils eine Halfte (,,vollig”, ,viel eher”, ,eher”) auf
das jeweilige Eigenschaftswort als Pol der Skala bezieht. Jeweils drei der neun Items lassen sich zu
einem der drei Personlichkeitsfaktoren Extraversion, Vertraglichkeit und emotionaler Stabilitat zu-
ordnen, welche dem Big-Five Modell entstammen (siehe Costa & McCrae, 1999). Die Items ,ge-
sprachig/schweigsam®, , kontaktfreudig/zurickhaltend” und ,anschlussbediirftig/einzelgangerisch”
sollen Extraversion messen, die Items ,gutmutig/reizbar”, ,nachsichtig/barsch” und ,selbst-
los/selbststichtig” zdhlen zum Faktor Vertraglichkeit und die drei Items ,robust/verletzlich®,
»selbstzufrieden/selbstmitleidig” und ,,entspannt/tberempfindlich” messen die emotionale Stabili-

tat.

Die Selbsteinschatzungen werden mit dem Titel ,,Wie sehen Sie sich selbst?“ eingeleitet und
stellen eine Liste aus achtzehn Aussagen zu Einschatzungen des eigenen Erlebens und Handelns
dar. Auf einer flinfstufigen Skala sollen die Testpersonen den Grad ihrer Zustimmung bezogen auf
das Zutreffen von ,,stimme ganz und gar nicht zu“ bis ,,stimme voll und ganz zu“ angeben. Die acht-
zehn Items lassen sich sechs Fahigkeits- und Kompetenzbereichen zuordnen und beziehen sich auf
die Berufswahl-, Erklarungs- und Planungskompetenz sowie das allgemeine Leistungsstreben,
Stressbewaltigung und soziale Kompetenz. Diese Fahigkeitsbereiche sind wiederum fiir die sechs
MMI-Aufgaben jeweils von spezifischer Relevanz. Fiir die Aufgabe Ausflug in den Zoo spielen plane-
rische Kompetenzen eine Rolle, fiir die Aufgabe Bildbeschreibung sind vor allem Kompetenzen des
Erklarens von Bedeutung und die Aufgabe Berufswahl verlangt Berufswahlkompetenz. Die vollstan-
dige Version mit allen einzelnen Wortpaaren der Persdnlichkeitseinschatzungen und den achtzehn

Aussagen zu den Selbsteinschatzungen konnen im Anhang | eingesehen werden.
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4.3 Stichprobe

Die Stichprobe fiir diese Arbeit besteht aus insgesamt N = 50 Lehramtsstudierenden der Universitat
Erfurt. Hiervon sind 47 Personen weiblichen Geschlechts und zwei Personen mannlichen Ge-
schlechts, bei einer Testperson fehlt die Angabe zum Geschlecht. Die Studierenden waren durch-
schnittlich 23.04 Jahre alt (SD = 2.43) mit einer Altersspanne von 19 bis 30. Bei den 50 Testpersonen
handelt es sich um fast ausschlieBlich Studierende im Master (n = 47), nur drei Testpersonen haben
angegeben, dass sie im Bachelor studieren. Von den drei Bachelorstudierenden befinden sich zwei
Personen im ersten Fachsemester, und eine Person im siebten Fachsemester. Die Fachsemester der
Masterstudierenden reichen vom ersten bis zum elften Semester. Insgesamt befinden sich 29 der
47 Masterstudierenden im siebten Fachsemester, gefolgt von flinfzehn Personen im ersten Fach-
semester und jeweils einer Person im dritten, neunten und elften Fachsemester. Mehrheitlich ha-
ben sich die 47 Masterstudierenden mit 85.1 Prozent auf die Grundschule spezialisiert (n = 40), 10.6
Prozent studieren fiir das Lehramt der Regelschule (n = 5) und nur jeweils 2.1 Prozent gaben die

Schulart Forderschule (n = 1) und berufsbildende Schulen (n = 1) an.

Globaleinschétzungen durch die Testleiter

Globaleinschatzungen des allgemeinen Auftretens und beziglich der Bewaltigung der drei MMI-
Aufgaben durch die Testleiter liegen nur fiir einen Teil der Stichprobe von N = 47 vor. Betrachtet
man zundchst die aufgabenspezifischen Einschatzungen der Testleiter fiur jede MMI-Aufgabe, so
schatzten die Testleiter die Leistungen der Testpersonen in der ersten MMI-Aufgabe Berufswah/ im
Mittel am hochsten ein (M = 3.51, SD = .98), darauf folgt die mittlere Einschdtzung der Bewaltigung
der Zooaufgabe (M = 3.43, SD = 1.25) und am niedrigsten fallt die mittlere Bewertung der Leistung
in der Aufgabe Bildbeschreibung aus (M = 2.83, SD = 1.17). In Tabelle 3 sind zudem die minimalen
und maximalen Bewertungen der jeweiligen Bewaltigung der drei MMI-Aufgaben abgetragen, bei
der Bildbeschreibung und dem Ausflug in den Zoo schépfen die Bewertungen die Skalenspannweite
voll aus, nur bei der Berufswahl wurde als niedrigster Wert insgesamt eine 2 anstelle einer 1 verge-

ben.
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Tabelle 3

Globaleinschétzungen der Testleiter beziiglich der Bewdiltigung der drei MMI-Aufgaben

MMI-Aufgabe M SD Minimum Maximum
Berufswahl 351 0.98 2.00 5.00
Bildbeschreibung 2.83 1.17 1.00 5.00
Ausflug in den Zoo 3.43 1.25 1.00 5.00

Anmerkungen. Der theoretische Skalenwertebereich fir die Einschdtzungen der drei MMI-Aufgaben er-
streckt sich von 1 bis 5.

Betrachtet man die allgemeinen Einschatzungen des Auftretens, so wurde generell die Hoflichkeit
der Testpersonen am hochsten (M = 4.32, SD = .73) und die Aufgeregtheit am niedrigsten einge-
schatzt (M = 3.36, SD = 1.24). Die Umganglichkeit, Auffassungsgabe und Motiviertheit sowie die
Qualitat der Argumentation und des sprachlichen Ausdrucks erhielten mittelhohe Einschatzungen
von M = 3.45 bis M = 3.89. Der globale Eindruck von den Testpersonen liegt im Mittel bei M = 3.51
(SD = .91). Tabelle 4 zeigt alle Mittelwerte, Standardabweichungen und entsprechende Minimum-

und Maximumwerte fiir jedes Einschatzungsitem.

Tabelle 4

Aufgabenunspezifische Globaleinschétzungen der Testleiter

Item M SD Minimum Maximum
Umganglichkeit/Zugewandtheit 3.89 1.11 1.00 5.00
Auffassungsgabe/ 3.85 1.10 1.00 5.00
Aufgabenverstandnis

Motiviertheit/Interesse 3.77 1.20 1.00 5.00
Hoflichkeit/Auftreten 4.32 0.73 2.00 5.00
Qualitat der Argumentation 3.45 1.06 1.00 5.00
Qualitat des sprachlichen Ausdrucks 3.62 0.92 1.00 5.00
Aufgeregtheit 3.36 1.23 1.00 5.00
Eindruck insgesamt 3.51 0.91 1.00 5.00

Anmerkungen. Der theoretische Skalenwertebereich fir die Einschdtzungen der drei MMI-Aufgaben er-
streckt sich von 1 bis 5.
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Persénlichkeits- und Selbsteinschdtzungen der Testpersonen

Hinsichtlich der Personlichkeitsmerkmale der Testpersonen ergibt sich folgendes Bild: Die Auspra-
gung von Extraversion betragt in der vollstandigen Stichprobe von N = 50 im Mittel 3.24 (SD = 1.48),
die mittlere Auspragung von Vertraglichkeit M = 2.48 (SD = 1.28) und von emotionaler Stabilitat M =
3.16 (SD = 1.28). Das Minimum des theoretischen Wertebereichs liegt bei 1.00 und das Maximum
bei 7.00. Betrachtet man die Selbsteinschatzungen der Testpersonen, so wird das eigene Leistungs-
streben mit einem Mittelwert von 3.86 (SD = .65) am hdchsten eingestuft, wohingegen die eigene
Planungskompetenz von den Testpersonen am niedrigsten eingeschatzt wird (M = 3.40, SD = .44).
Kompetenzen des Erkldrens und der Berufswahl, die soziale Kompetenz und die Stressbewaltigung
weisen im Mittel Einschatzungen von M = 3.47 bis M = 3.74 auf. In Tabelle 5 sind alle Selbstein-

schatzungen Ubersichtlich aufgefiihrt.

Tabelle 5

Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Minimum und Maximum fiir die Selbsteinschdtzungen

Item M SD Minimum Maximum
Berufswahlkompetenz 3.48 .68 2.00 5.00
Erklarungskompetenz 3.59 .35 1.50 4.50
Planungskompetenz 3.40 44 2.33 4.33
Leistungsstreben 3.86 .65 1.50 5.00
Soziale Kompetenz 3.74 .65 2.00 4.50
Stressbewiltigung 3.47 .58 2.00 4.50

Anmerkungen. Der theoretische Skalenwertebereich fiir die Einschatzungen der drei MMI-Aufgaben er-
streckt sich von 1 bis 5.

4.4 Auswertungsmethodik

Die Beurteilungen der drei MMI-Situationen Berufswahl, Bildbeschreibung und Ausflug in den Zoo
erfolgte unter Beteiligung des Teaching Talent Centers und dem Lehrstuhl Padagogisch-
psychologische Diagnostik und Differentielle Psychologie mit einer Gesamtheit von zehn Beurtei-
lern. Um alle Mitwirkenden mit dem Beurteilungsbogen der jeweiligen Situation vertraut zu ma-
chen und eine grundlegende Kalibrierung aller Beurteiler vorzunehmen, wurden zunéachst drei zu-
fallig ausgewdhlte Testpersonen aus dem Gesamtdatensatz ausgewertet und die Ergebnisse im
Plenum besprochen. Erst nach Erreichen eines zufriedenstellenden Konsenses (iber die Handha-

bung der einzelnen Beurteilungsdimensionen wurde eine weitere Zufallsstichprobe von zehn Test-
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personen durch alle zehn Beurteiler bewertet. Nach Berechnungen von Intraklassenkorrelation zur
Analyse der Beurteileriibereinstimmungen erfolgten eventuelle Uberarbeitungen der Beurteilungs-
bogen, um im Anschluss und als Grundlage dieser Arbeit die Leistungen von 50 Testpersonen in den
drei MMI-Aufgaben durch ausgewahlte Beurteiler einschatzen zu lassen. Die MMI-Aufgabe Bildbe-
schreibung wurde durch zwei Beurteiler, die Aufgabe Berufswahl durch zwei Beurteiler und die
Aufgabe Ausflug in den Zoo durch drei Beurteiler anhand der aktuellsten Fassung des Beurteilungs-

bogens bearbeitet.

Zur Prifung der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit wurden die Daten anhand des sta-
tistischen Auswertungsprogrammes SPSS Version 21 von IBM und Excel 2016 von Microsoft Office
analysiert. Um die Messgenauigkeit auf Basis der (iber die Beurteiler gemittelten Werte zu untersu-
chen, wurden Uber Trennscharfen- und Reliabilitdtsanalysen entsprechende Kennwerte fir jede
MMI-Aufgabe ermittelt. Als Mal} fir die Reliabilitdat wird in dieser Arbeit die interne Konsistenz mit-
tels Cronbachs Alpha wiedergegeben. Der Anspruch an gute Instrumente liegt hier mindestens bei
einem Cronbachs Alpha von ag, = .80 (Bortz & Doring, 2006; S. 199). Trennscharfen ergeben sich
aus der korrigierten Item-Korrelation mit dem Gesamtwert, einer so genannten Item-Skala-
Korrelation. Werte zwischen r; = .30 und r;; = .50 gelten als mittelmaRig, Werte r; > .50 als hoch

(Bortz & Doring, 2006; S. 220).

Um fiir jede MMI-Aufgabe die Itemschwierigkeiten der Beurteilungsbogen zu berechnen,
wurde der Schwierigkeitsindex bei mehrstufige Antworten p,, verwendet (Fisseni, 2004, S. 34). Die
Items in den Beurteilungsbégen der MMI-Aufgaben Ausflug in den Zoo und Bildbeschreibung liegen
in einem funfstufigen Skalenformat mit dem Wertebereich von 1 bis 5 vor. Zur Bestimmung des
Schwierigkeitsindex mussten diese Skalen zunachst in einen Wertebereich von 0 bis 4 umcodiert
werden, damit die erreichten Wertpunkte pro Item zur maximalen Anzahl erreichbarer Wertpunkte
ins Verhaltnis gesetzt werden konnten. Das Skalenformat des Beurteilungsbogens der MMI-
Aufgabe Berufswahl weist bereits passende Skalenwerte von 0 bis 4 auf. Von einer idealen
ltemschwierigkeit spricht man bei Werten von p,,=.50. Aus praktischer Sicht kdnnen jedoch sowohl
ltems mit p,,, = .50 sowie .50 > p,, < .50 vorhanden sein, um eine Differenzierungsvielfalt zu ermogli-

chen (Fisseni, 2004).

Zur Bestimmung der Reliabilitdt der Einschdtzungen unterschiedlicher Beurteiler wurden
Beurteilerlibereinstimmungen Uber Intraklassenkorrelationen berechnet. Die Berechnung von Int-
raklassenkorrelationen ist hier zuldssig, da die Verhaltensbeurteilungen anhand von Ratingskalen
vorgenommen wurden und somit davon auszugehen ist, dass intervallskalierte Daten vorliegen. Die
Intraklassenkorrelation ist dabei ein Mal3, das die Starke des Zusammenhangs der Urteile Uber die-
selben Objekte von zwei oder mehreren Beurteilern angibt (Wirtz & Caspar, 2004). Die Aussagen
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des ICC-Koeffizienten stehen dabei sowohl fiir die Reliabilitadt als auch die Objektivitat der Messun-
gen und machen Angaben fiir einen einzelnen Beurteiler (Stemmler & Margraf-Stiksrud, 2015). Von
den drei moglichen ICC-Koeffizienten wird fir die vorliegenden Daten der Intraklassenkorrelations-
koeffizient ICC2 errechnet, da innerhalb jeder MMI-Aufgabe alle 50 Beobachtungsobjekte, also
Testpersonen, von denselben Beurteilern beurteilt worden sind. Diese Beurteiler sollen dabei eine
zufallige Auswahl aus der Grundgesamtheit aller potentiellen Beurteiler darstellen. Aus diesen
Grinden kann der /CC2 als Reliabilitaitsmal} genutzt werden (Stemmler & Margraf-Stiksrud, 2015;
Wirtz & Caspar, 2004).

Neben Aussagen (iber einen einzelnen Beurteiler lassen sich anhand des /CC(2,2) Angaben
zum mittleren Urteil berechnen. Er spielt eine Rolle, wenn die vorgenommenen Einschatzungen
Gber alle Beurteiler gemittelt werden und diese Durchschnittswerte die Entscheidungsgrundlage
darstellen (Stemmler & Margraf-Stiksrud, 2015; Wirtz & Caspar, 2004). Grundsétzlich spricht man

ab einem Wert von ICC = 0.70 von einer akzeptablen Reliabilitat (Wirtz & Caspar, 2004).

Zur Beantwortung der Fragestellungen, welche sich auf die Validitdt des Verfahrens bezie-
hen, werden Faktorenanalysen nach der Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation durch-
gefiihrt. Die Verifizierung der Stichprobeneignung fiir eine Faktorenanalyse erfolgt mithilfe des
Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums und (iber den Bartlett-Test auf Sphaérizitat. Das Mal} der Stichpro-
beneignung sollte beziglich des KMO-Kriteriums mindestens .5, jedoch wiinschenswert einen Wert
von mindestens .8 aufweisen. Der Bartlett-Test auf Spharizitat sollte signifikant ausfallen, um die
Voraussetzungen fir eine Faktorenanalyse zu erfiillen (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2011,

S. 342). Ab einer Ladungshéhe von .5 wird eine Variable einem Faktor zugeordnet

Zusammenhange der Uber die MMI-Aufgaben erfassten Konstrukte mit den Global- und
Selbsteinschatzungen werden mittels Korrelationen und multiplen Regressionen untersucht. Da die
interessierenden Konstrukte intervallskaliert sind, wird eine Produkt-Moment-Korrelation verwen-
det. Die ermittelten Korrelationen sind je nach Hohe nach Bortz und Doring (2006) mit r = .10 als
niedrig, r = .30 als mittel und mit r = .50 hoch bewertet. Multiple Regressionen werden errechnet,
um multivariate Zusammenhange zu Uberprifen. Durch die Kombination von Pradiktorvariablen
soll eine grolRtmogliche Varianzaufklarung in der Kriteriumsvariable erreicht werden. Fiir die Be-
rechnungen erfolgt die Priifung auf Signifikanz sowohl fiir das gesamte Modell als auch fiir die ein-
zelnen Regressionskoeffizienten. Es wird zudem die korrigierte Varianzaufklarung der jeweiligen

Regressionsanalysen angegeben.

Um Multikollinearitat auszuschlieRen, wird zudem der Varianz-Inflations-Faktor (VIF) her-

angezogen, welcher die Grenze von VIF = 5 unterschreiten sollte (Urban & Mayerl, 2011; S. 232).
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Um eine Alpha-Fehler-Kumulierung zu vermeiden, wird fiir jeden Signifikanztest das Signifikanzni-
veau nach der B-Y-Methode korrigiert (Narum, 2006). Um den testtheoretischen Vorgaben dieser
Arbeit gerecht zu werden, missen berichtete Ergebnisse Werte von mindestens p < .01 aufweisen,

so dass sie als gesicherte Ergebnisse betrachtet werden kénnen.
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5 Ergebnisse

Im Folgenden werden die vorliegenden Daten der MMI-Aufgaben hinsichtlich ihrer Reliabilitat und
Validitat untersucht. Hierfir werden bi- und multivariate Zusammenhange zwischen den Leistun-
gen in den MMI-Aufgaben und den Globaleinschatzungen durch die Testleiter sowie den Persén-

lichkeits- und Selbsteinschatzungen der Testpersonen lberprift.

5.1 ltem- und Reliabilitdtsanalysen

MMI-Aufgabe Berufswahl

Die Gesamtleistung der Testpersonen in der MMI-Aufgabe Berufswahl errechnet sich als Summe
der einzelnen Punkte pro Einschatzungsitem und liegt in der vorliegenden Stichprobe von N = 50
bei einem Mittelwert von M = 17.71 (SD = 3.98). Grundlage fiir die Berechnung sind die {iber beide
Beurteiler gemittelten Einschdtzungen. Die niedrigste Leistung in dieser Aufgabe liegt bei einem

Gesamtscore von 9.50, die hochste Leistung belduft sich auf 27.50 (siehe Tabelle 6).

Tabelle 6

Gesamtleistung der Testpersonen in der MMI-Aufgabe Berufswahl!

M SD Minimum Maximum

Gesamtscore Berufswahl 17.71 3.98 9.50 27.50

Anmerkungen. Basis der Werte ist sind die gemittelten Einschdtzungen der zwei Beurteiler. Der theoreti-
sche Wertebereich der Gesamtleistung liegt von 0 bis 40.

In Tabelle 7 sind die mittleren Urteile der zwei Beurteiler (iber alle 50 Testpersonen fir jedes der
zehn Items der MMI-Aufgabe Berufswahl abgetragen, sowie der Mittelwert beider Beurteiler pro
Item, die Standardabweichung und die Itemschwierigkeiten. Die Mittelwerte der Beurteiler fiir die
zehn Items unterscheiden sich teilweise recht deutlich, so weist Beurteiler 1 bezlglich des ltems
Beruf 01 einen um nahezu einen Punkt geringeren Mittelwert als Beurteiler 2 bei diesem Item auf.
Bei den Items Beruf_03 und Beruf 05 finden sich ebenfalls Unterschiede in den Mittelwerten pro
Item, diese fallen jedoch geringer aus. Die Uber alle Beurteiler und Testpersonen errechneten Mit-
telwerte der zehn Items variieren von M = 0.05 (Beruf _02) bis M = 2.65 (Beruf_02). Die Itemschwie-
rigkeiten der zehn Items sind in Tabelle 7 unter p,, abgetragen. Das Item Beruf_02 stellt mit einem
Schwierigkeitsindex von p,, = .01 das schwierigste Item dar, nahezu keine Testperson erreichte hier
Punkte. Das leichteste Item hingegen ist Beruf_01 mit einem Schwierigkeitsindex von p,, = .66. Ins-
gesamt weisen sechs der zehn Items (Beruf_02, Beruf 04, Beruf_06, Beruf_07, Beruf_09, Beruf_19)

Schwierigkeitsindizes unterhalb von .50 auf und lassen sich somit als eher schwierige Items klassifi-
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5 Ergebnisse

zieren. Die Items Beruf_01, Beruf 03 und Beruf 08 sind aufgrund ihrer Schwierigkeitsindizes ober-
halb von .50 eher leichte Items. Das Item Beruf_06 weist als einziges Item eine nahezu mittlere

Schwierigkeit von p,,,=.52 auf.

Tabelle 7

Gemittelte Urteile der zwei Beurteiler (iber alle Testpersonen in Bezug
auf die zehn Items der MMlI-Aufgabe Berufswahl sowie Schwierig-

keitsindizes fiir jedes Item

Beurteiler
Item

1 2 M SD Pm
Beruf_01 2.16 3.14 2.65 47 .66
Beruf_02 0.08 0.02 0.05 .25 .01
Beruf_03 2.14 2.60 2.37 .67 .59
Beruf_04 1.30 1.16 1.23 .92 31
Beruf_05 1.80 2.35 2.08 73 .52
Beruf_06 1.59 1.80 1.68 .79 42
Beruf_07 1.96 1.70 1.81 .68 .45
Beruf_08 2.54 2.56 2.55 .59 .64
Beruf_09 1.62 1.66 1.64 72 41
Beruf_10 1.72 1.58 1.65 .56 41

Anmerkungen. Der theoretische Wertebereich fiir jedes Item erstreckt sich von
0 bis 4.

Um die Beurteilerlibereinstimmung der zwei eingesetzten Beurteiler bei der MMI-Aufgabe Berufs-
wahl zu untersuchen, werden zundchst die Mittelwerte der Beurteiler liber alle Items und Testper-
sonen betrachtet sowie die vergebenen Minimal- und Maximalwerte der Beurteiler. In Tabelle 8

sind diese Ergebnisse aufgefihrt.
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Tabelle 8

Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Minimum und Maximum der

Beurteiler

Beurteiler Berufswahl M SD Minimum Maximum
1 1.69 0.93 0.00 4.00

2 1.86 1.17 0.00 4.00

Anmerkungen. Grundlage sind die (iber alle Items und Testpersonen gemittelten
Urteile. Der theoretische Wertebereich der zu vergebenden Punkte erstreckt sich
von 0 bis 4.

Die Mittelwerte der zwei Beurteiler Gber alle Items und Testpersonen unterscheiden sich nur ge-
ringfligig und liegen bei M = 1.69 und M = 1.86. Beide Beurteiler weisen eine recht geringe Stan-
dardabweichung von SD = 0.93 und SD = 1.17 auf. Anhand der vergebenen Minimal- und Maximal-
werte der Beurteiler ldsst sich jedoch feststellen, dass der theoretische Wertebereich der Beurtei-
lungsskala vollstandig ausgenutzt wurde, so vergaben beide Beurteiler als niedrigsten Wert 0 und

als hochsten Wert 4.

Um die Beurteileribereinstimmung fiir jedes Item zu bestimmen, wurden Intraklas-
senkorrelationen berechnet. Dabei werden die zwei Koeffizienten /ICC2 und ICC(2,2) herangezogen,
ersterer trifft Aussagen Uber die Reliabilitat eines Beurteilers, letzterer steht fiir die Reliabilitdt des
Uber beide Beurteiler gemittelten Urteils. Tabelle 9 zeigt die beiden Koeffizienten fir die Beurtei-

lungen aller zehn Items unter Beriicksichtigung der zwei Beurteiler.

Bezliglich des Kennwertes ICC2 liegen neun der zehn Items deutlich unterhalb der Grenze
von ICC2 = .70, so dass anhand eines Beurteilers keine zuverldssigen und genauen Urteile fir die
zehn Items erfolgen (/CC2 = .10 bis ICC2 = .62). Das Item Beruf_08 weist mit einem /CC2 von .69
einen knapp zufriedenstellenden Reliabilitdtswert des Urteils auf. Betrachtet man den /CC(2,2), so
weisen lediglich die Items Beruf_04 und Beruf_08 eine hohe Beurteileriibereinstimmung auf, vo-
rausgesetzt, man mittelt die Urteile beider Beurteiler. Alle anderen Items bis auf ltem Beruf 01
weisen /CC(2,2) Werte auf, welche um den Wert von .60 liegen. Die geringste Beurteileriiberein-
stimmung zeigt sich insgesamt bezlglich beider ICC-Kennwerte fiir das Item Beruf 01, so belduft

sich der /ICC2 nur auf .10 und der ICC(2,2) auf .17.
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Tabelle 9

Intraklassenkorrelationen fiir alle zehn Items der MMI-Aufgabe Be-

rufswahl unter Beriicksichtigung der zwei Beurteiler

Item icc2 1cc(2,2)
Beruf 01 .10 17
Beruf_02 44 .61
Beruf 03 .40 .57
Beruf_04 .62 77
Beruf 05 44 .61
Beruf 06 46 .63
Beruf_07 A5 .61
Beruf 08 .69 .81
Beruf 09 44 .61
Beruf 10 .43 .60

Zur Bestimmung der Reliabilitdat der Gesamtskala mittels Cronbachs Alpha gingen alle zehn Items in
eine Reliabilitatsanalyse ein. Datengrundlage stellten die {iber beide Beurteiler gemittelten Urteile
dar. Insgesamt liel8 sich flir die Gesamtskala mit allen zehn Items ein bereits zufriedenstellendes
Cronbachs Alpha von .81 ermitteln. Die mittlere Inter-ltem-Korrelation der zehn ltems betragt .30.
Tabelle 10 zeigt fiir jedes der zehn Items den Skalenmittelwert, die Skalenvarianz sowie das Cron-
bachs Alpha, wenn das entsprechende Item aus der Skala ausgeschlossen wird. Unter r; ist die

Trennscharfe des Items abgetragen, welche sich aus der korrigierten Item-Skala-Korrelation ergibt.

Die Items Beruf 01, Beruf 03, Beruf 05, Beruf 08, Beruf 09 und Beruf 10 weisen insge-
samt akzeptable bis sehr zufriedenstellende Werte auf. Die héchste Trennscharfe zeigt das Item
Beruf 10 (r; = .85). Die Items Beruf 02, Beruf 04, Beruf 06 sowie Beruf 07 zeigen unzufrieden
stellende Trennschéarfen (von r;; = -.03 bis r;; = .33), weshalb eine erneute Reliabilitdtsanalyse unter
Ausschluss dieser vier Items vorgenommen wurde. Tabelle 11 zeigt die Ergebnisse der Analyse
unter Bericksichtigung von nur sechs Items. Insgesamt lasst sich anhand von sechs Items fir diese
reduzierte Skala ein Cronbachs Alpha von .88 feststellen. Die Trennscharfen der sechs Items liegen
allesamt oberhalb von r; = .50 und kdnnen somit als zufriedenstellend erachtet werden. Kein ltem

fuhrt durch Ausschluss zu einer erhéhten Skalenreliabilitat.
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Tabelle 10

Reliabilitdtsanalyse der zehn Items der MMI-Aufgabe Berufswahl

Skalenmittelwert: 17.71

Skalenvarianz: 15.83
Cronbachs Alpha: .81
Item M, ohne Skalenvarianz, ohne ri Ocron, Ohne

Beruf_01 15.06 13.70 .56 .78
Beruf_02 17.66 15.84 -.03 .82
Beruf_03 15.34 12.64 .58 .78
Beruf_04 16.48 12.85 .33 .82
Beruf_05 15.63 12.71 .50 .79
Beruf_06 16.03 13.54 .29 .81
Beruf_07 15.90 13.76 .32 .81
Beruf_08 15.16 12.33 .76 .76
Beruf_09 16.07 11.48 .79 .75
Beruf_10 16.06 12.23 .85 .75
Tabelle 11

Reliabilitdtsanalyse unter Ausschluss der Items Beruf 02, Beruf 04, Beruf 06 und Beruf 07 der
MMI-Aufgabe Berufswahl

Skalenmittelwert: 12.94

Skalenvarianz: 8.83
Cronbachs Alpha: .88
Item M, ohne Skalenvarianz, ohne ri Ocron, Ohne

Beruf_01 10.29 7.22 .56 .88
Beruf_03 10.57 6.33 .61 .87
Beruf_05 10.86 6.23 .57 .88
Beruf_08 10.39 6.22 77 .84
Beruf_09 11.30 5.58 .80 .83
Beruf_10 11.29 6.14 .86 .83
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MMI-Aufgabe Bildbeschreibung

Tabelle 12 zeigt die Gesamtleistung der Testpersonen in der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung. Sie
wird auf Grundlage der Uber beide Beurteiler gemittelten Urteile als Summe aller sechs Itempunkte
errechnet und liegt im Durchschnitt bei einem Gesamtscore von M = 16.06 (SD = 3.22). Die niedrigs-
te Gesamtleistung der Testpersonen belduft sich auf einen Wert von 8.00 und die hochste Gesamt-

leistung liegt bei 27.00.

Tabelle 12

Gesamtleistung der Testpersonen in der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung

M SD Minimum Maximum

Gesamtscore Bildbeschreibung 16.06 3.22 8.00 27.00

Anmerkungen. Basis der Werte ist sind die gemittelten Einschdtzungen der zwei Beurteiler. Der theoreti-
sche Wertebereich der Gesamtleistung liegt von 6 bis 30.

In Tabelle 13 die liber die Testpersonen gemittelten Urteile der zwei Beurteiler fiir jedes der sechs
Iltems abgetragen. In den Spalten daneben ist der Mittelwert Uber beide Beurteiler fir alle Items
aufgefihrt, sowie die Standardabweichung und der Itemschwierigkeitsindex p,,. Die Mittelwerte
der zwei Beurteiler pro Item liegen relativ nah beieinander und unterscheiden sich in der Regel
nicht starker als um 0.30. Die Mittelwerte der sechs Items, welche Uber beide Beurteiler ermittelt
wurden, variieren von M = 1.15 (Bild_02) bis M = 3.11 (Bild_04). Die ltemschwierigkeiten liegen fiir
flnf der sechs Items im mittleren Bereich um p,, = .50, das Item Bild_02 sticht als extrem schwieri-

ges Item mit einem Schwierigkeitsindex von p,, = .04 deutlich heraus.

Betrachtet man die zwei Beurteiler der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung, so liegen jeweiligen
mittleren Einschatzungen Uber alle Items und Testpersonen mit M = 2.76 und M = 2.59 nicht weit
auseinander. Ebenfalls weisen die beiden Mittelwerte eine dhnliche Standardabweichung auf, so
dass beide Beurteiler gleichermaRen in ihren Einschatzungen differenzierten. In Tabelle 14 sind
ebenfalls die vergebenen Minimal- und Maximalpunktwerte der beiden Beurteiler aufgefiihrt. Da
pro Item Werte von 1 bis 5 vergeben werden konnten, nutzen beide Beurteiler mit einem Minimal-

wert von 1 und einem Maximalwert von 5 die Punkteskala vollstandig aus.
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Tabelle 13

Gemittelte Urteile der zwei Beurteiler (iber alle Testpersonen in Bezug
auf die sechs Items der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung sowie Schwie-

rigkeitsindizes fiir jedes Item

Beurteiler

Item

1 2 m SD Pm
Bild_01 3.18 2.84 3.01 91 .50
Bild_02 1.18 1.12 1.15 .52 .04
Bild_03 3.04 2.68 2.86 .76 A7
Bild_04 3.26 2.96 3.11 72 .53
Bild_05 3.10 3.02 3.06 .79 .52
Bild_06 2.82 2.92 2.87 .61 A7

Anmerkungen. Der theoretische Wertebereich fiir jedes Item erstreckt sich
von 1 bis 5.

Tabelle 14

Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Minimum und Maximum der Beurteiler

Beurteiler Bildbeschreibung M SD Minimum Maximum
1 2.76 1.04 1.00 5.00
2 2.59 1.06 1.00 5.00

Anmerkungen. Grundlage sind die (iber alle Iltems und Testpersonen gemittelten Urteile. Der theore-
tische Wertebereich der zu vergebenden Punkte erstreckt sich von 1 bis 5.

Zur Berechnung der Beurteileriibereinstimmung wurden auch bei der MMI-Aufgabe Bildbeschrei-
bung die beiden Intraklassenkorrelationskoeffizienten /CC2 und ICC(2,2) herangezogen, so dass die
Urteilsgenauigkeit fiir einen Beurteiler (/CC2) und fiir das durchschnittliche Urteil beider Beurteiler
(I€C(2,2)) bestimmt wurde. In Tabelle 15 sind beide ICC-Kennwerte fiir die sechs Items der Bildbe-

schreibung unter Berlicksichtigung der beiden Beurteiler abgetragen.
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Tabelle 15

Intraklassenkorrelationen fiir alle sechs Items der MMI-Aufgabe Bildbe-

schreibung unter Berlicksichtigung der zwei Beurteiler

Item Icc2 1cc(2,2)
Bild_01 .60 75
Bild_02 83 91
Bild_03 62 77
Bild_04 63 77
Bild_05 .80 .89
Bild_06 63 77

Betrachtet man zunéachst die Urteilsgenauigkeit eines Beurteilers anhand des ICC2-Koeffizienten, so
erreichen die Items Bild_02 (/CC2 = .83) und Bild_05 (/CC2 = .80) sehr zufriedenstellende Werte
oberhalb von .70. Die restlichen vier Items (Bild_01, Bild_03, Bild_04 und Bild_06) liegen mit Wer-
ten von ICC2 = .60 bis ICC2= .63 unterhalb der akzeptablen Grenze von .70 und erreichen somit
anhand nur eines Beurteilers keine reliablen Ergebnisse. Die Intraklassenkorrelationen fiir das ge-
mittelte Urteil der beiden Beurteiler (/CC(2,2)) fallt fir alle sechs Items sehr zufriedenstellend aus,

die Kennwerte liegen zwischen ICC(2,2) = .75 und ICC(2,2) = .91.

Untersucht man die Reliabilitdt unter Zuhilfenahme des Kennwertes Cronbachs Alpha zur
Bestimmung der internen Konsistenz anhand aller sechs Items der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung,
ergibt sich ein Cronbachs Alpha von .83 und eine mittlere Inter-Item-Korrelation von .44. In Tabelle
16 sind die Trennscharfen der Items abgetragen sowie Angaben Gber den Mittelwert, die Skalenva-
rianz und Cronbachs Alpha, wenn das jeweilige Item aus der Reliabilitdtsanalyse ausgeschlossen
wird. Die Items Bild_01, Bild_03 und Bild_05 erreichen zufriedenstellende Trennschéarfen von r; =
.72 bis r; = .76, die andere Hélfte der Items weist allerdings nur passable bis nicht zufriedenstellen-
de Trennscharfen auf (r; = .41 bis r; = .52). Der Ausschluss keines Items flihrt zu einer deutlich rele-

vanten Erhéhung der Skalenreliabilitat.
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Tabelle 16

Reliabilitédtsanalyse der sechs Items der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung

Skalenmittelwert: 16.06

Skalenvarianz: 10.83
Cronbachs Alpha: .83
Item M, ohne Skalenvarianz, ohne ri Ocron, Ohne

Bild_01 13.05 6.27 72 .78
Bild_02 14.91 8.86 41 .84
Bild_03 13.20 6.86 .75 77
Bild_04 12.95 7.76 .52 .82
Bild_05 13.00 6.66 .76 77
Bild_06 13.19 8.32 .48 .83

MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo

Die Leistungen in der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo wurden im Gegensatz zu den anderen bei-
den MMI-Aufgaben von drei Beurteilern eingeschatzt. Die Gesamtleistung einer Testperson errech-
net sich jedoch auch hier aus der Summe der einzelnen Itempunkte, nur dass in diesem Fall tiber
die Urteile von drei Beurteilern gemittelt wurde. Insgesamt erreichten die 50 Testpersonen in der
MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo im Durchschnitt einen Wert von M = 18.89 (SD = 2.94). Die nied-
rigste Gesamtleistung liegt dabei nahezu doppelt so hoch als der minimal zu erreichende Wert von
6, namlich bei 11.67. Die hochste Leistung einer Testperson liegt bei 24.33. Insgesamt schnitten die
Testpersonen in dieser MMI-Aufgabe recht positiv ab. Da den Testpersonen wahrend der Bearbei-
tung der Aufgabe insgesamt neun Hinweisfragen gestellt werden konnten, um auf relevante, bisher
nicht ausgefiihrte Aspekte aufmerksam zu machen, ergibt sich fir jede Testperson ebenfalls ein
Summenwert der gesamten bendtigten Hinweise. Der Mittelwert, die Standardabweichung sowie
die minimal und maximal bendtigte Anzahl von Hinweisen befinden sich neben den Angaben zur
Gesamtleistung der Testpersonen in Tabelle 17. Im Durchschnitt wurden den Testpersonen 2.50
Hinweisfragen gestellt (SD = 1.66). Es wurden insgesamt bis zu maximal acht Hinweisfragen pro

Testperson gestellt, ebenfalls gab es Fille, in denen keine Hinweisfrage zum Einsatz kam.

71



5 Ergebnisse

Tabelle 17

Gesamtleistung und benétigte Hinweise der Testpersonen in der MMI-Aufgabe Ausflug in den

Zoo

M SD Minimum Maximum
Gesamtscore Ausflug in den Zoo 18.89 2.94 11.67 24.33
Hinweise 2.50 1.66 0.00 8.00

Anmerkungen. Basis der Werte ist sind die gemittelten Einschatzungen der drei Beurteiler. Der theore-
tische Wertebereich der Gesamtleistung erstreckt sich von 6 bis 30. Insgesamt konnten 9 Hinweisfra-
gen gestellt werden.

In die Itemanalysen der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo gingen die Uber alle Testpersonen
gemittelten Urteile von drei Beurteilern pro Item ein. Tabelle 18 zeigt die Mittelwerte der
drei Beurteiler fur jedes der sechs Items, sowie Uber alle Testpersonen und Beurteiler gemit-
telte Werte pro Item, die entsprechende Standardabweichung und den Schwierigkeitsindex.
Die Mittelwerte der Items Uber alle drei Beurteiler variieren von M = 3.81 bis M = 2.54. Von
den sechs ltems erweisen sich die drei Items Zoo_01, Zoo_05 und Zoo_06 als psychometrisch
leicht, so liegen die Schwierigkeitsindizes oberhalb von .50 (p,, = .60 bis p,, = .70). Das Item
Zoo_02 liegt genau im mittleren Schwierigkeitsbereich mit einem Schwierigkeitsindex von p,,
=.51. Die zwei Items Zoo_03 und Zoo_04 stellen eher schwierige Items dar, so belaufen sich

ihre Schwierigkeitsindizes auf p,, = .38 und p,, = .40.

Tabelle 18

Gemittelte Urteile der drei Beurteiler (iber alle Testpersonen in Bezug auf die sechs

Items der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo sowie Schwierigkeitsindizes fiir jedes

Item
Beurteiler

Item

1 2 3 M SD Pm
Zoo_01 3.96 2.58 3.96 3.50 0.53 .62
Zoo_02 3.32 2.46 3.34 3.04 0.66 .51
Zoo_03 2.56 2.08 3.20 2.61 1.08 .40
Zoo_04 2.48 2.18 2.96 2.54 1.10 .38
Zoo_05 3.74 3.06 3.38 3.39 0.81 .60
Zoo_06 4.08 3.32 4.02 3.81 0.96 .70

Anmerkungen. Der theoretische Wertebereich fiir jedes Item erstreckt sich von 1 bis 5.
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Betrachtet man die in Tabelle 19 aufgefiihrten Mittelwerte der drei Beurteiler (iber alle Testperso-
nen fir jedes Item, so fallt auf, dass Beurteiler 2 fiir jedes Item teilweise deutlich niedrigere Mittel-
werte zeigt. Dies schldgt sich auch in den Beurteilermittelwerten (iber alle Testpersonen und Items
(siehe Tabelle 18). Zwar nutzen alle drei Beurteiler alle Skalenpunkte von 1 bis 5, doch so unter-
scheiden sich ihre mittleren Urteile voneinander. Beurteiler 3 weist den hochsten Mittelwert von
3.48 (SD = 1.12) auf, Beurteiler 1 liegt mit einem mittlerem Urteil von M = 3.36 (SD = 1.20) nur ge-
ringfligig unterhalb Beurteiler 1, das mittlere Urteil von Beurteiler 2 hingegen weicht mit M = 2.61

(5D =1.18) deutlich von den zwei anderen Beurteilern ab.

Tabelle 19

Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Minimum und Maximum der Beurteiler

Beurteiler Ausflug in den Zoo M SD Minimum Maximum
1 3.36 1.20 1.00 5.00
2 2.61 1.18 1.00 5.00
3 3.48 1.12 1.00 5.00

Anmerkungen. Grundlage sind die (iber alle Iltems und Testpersonen gemittelten Urteile. Der theore-
tische Wertebereich der zu vergebenden Punkte erstreckt sich von 1 bis 5.

Vergleicht man die drei mittleren Urteile der Beurteiler varianzanalytisch, so ergibt sich bei der
Berechnung einer ANOVA ein signifikanter Effekt von F(2,897) = 48.37 (p < .001). Das Urteil von
Beurteiler 2 scheint im Vergleich zu den Urteilen von Beurteiler 1 und 3 deutlich strenger auszufal-
len und kann in diesem Vergleich von einer Strengetendenz des Beurteilers 2 gesprochen werden.

In Abbildung 4 sind die durchschnittlichen Einschatzungen der drei Beurteiler aufgefiihrt.

Zur Bestimmung der Beurteileriibereinstimmungen der drei Beurteiler wurde die Intraklas-
senkorrelation herangezogen und ebenfalls der Kennwert /CC2 zur Bestimmung der Urteilsgenauig-
keit eines Beurteilers sowie der /CC(2,3) zur Bestimmung der Urteilsgenauigkeit des lber die drei
Beurteiler gemittelten Urteils errechnet. Tabelle 20 zeigt die Kennwerte fir alle sechs Items unter

Beriicksichtigung der drei Beurteiler.
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Abbildung 4. Mittelwerte der drei Beurteiler (iber alle ltems und Testpersonen. Die Fehlerbalken re-

prasentieren 95 %-Konfidenzintervalle.

Tabelle 20

Intraklassenkorrelationen fiir alle sechs Items der MMI-Aufgabe Aus-

flug in den Zoo unter Beriicksichtigung der drei Beurteiler

Item icc2 1€c(2,3)
Zoo 01 14 .32
Zoo_02 .25 .50
Zoo_03 .39 .66
Zoo_04 .69 .87
Zoo_05 .45 71
Zoo_06 .60 .82

Der ICC2-Kennwert fallt fir die ersten beiden Items Zoo_01 und Zoo_02 mit /ICC2 = .14 und ICC2 =
.25 besonders niedrig aus, so dass hier keine Reliabilitdt bezlglich des Urteils eines einzelnen Beur-
teilers gegeben ist. Die drei Items Zoo_03, Zoo_05 und Zoo_06 variieren in ihren Kennwerten im
nicht akzeptablen Bereich von ICC2 = .39 bis ICC2 = .60, das Item Zoo_04 liegt nur marginal unter
der Grenze von .70 (/ICC2 = .69). Mittelt man die Urteile der drei Beurteiler und betrachtet die Ge-

nauigkeit dieses mittleren Urteils, so fihren nur die Halfte der Items (Zoo_04, Zoo_05, Zoo_06) zu
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reliablen Urteilen von ICC(2,3) = .71 bis ICC(2,3) = .87. Die ersten drei Items Zoo_01, Zoo_02 und
Zoo_03 sind auch unter Bertiicksichtigung des gemittelten Urteils unterhalb der akzeptablen Grenze

von .70.

Um auch die Beurteileribereinstimmung von nur zwei Beurteilern analysieren zu kénnen,
wurden flr die drei Beurteiler jeweils die drei Moglichkeiten der Kombination von zwei Beurteilern
errechnet. Tabelle 21 zeigt die Intraklassenkorrelationen fiir die jeweiligen Kombinationsméglich-
keiten der drei Beurteiler. Keine der drei moglichen Kombinationen aus zwei Beurteilern erreicht
weder im Kennwert ICC2 noch im Kennwert ICC(2,2) fiir mehr als drei Items zufriedenstellende
Werte grolRer oder gleich .70. Somit ist keine der Kombinationen aus zwei Beurteilern der gesamt-
heitlichen Beriicksichtigung dreier Beurteiler vorzuziehen. Die Reliabilitdt der Urteile von zwei und

drei Beurteilern fallt ahnlich aus.

Tabelle 21

Intraklassenkorrelationen fiir alle sechs Items der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo unter Beriick-

sichtigung jeweils einer Kombination aus zwei der drei Beurteiler

Item Beurteiler 1 und 3 Beurteiler 1 und 2 Beurteiler 2 und 3
icc2 1€C(2,2) Icc2 1cc(2,2) Icc2 1CC(2,2)
Zoo_01 44 .61 A1 .20 .07 A3
Zoo_02 43 .60 .23 .37 18 .30
Zoo_03 .58 .73 .16 .27 41 .58
Zoo_04 .67 .80 .78 .88 .62 .76
Zoo_05 .32 49 .52 .68 48 .65
Zoo_06 .70 .82 .54 71 .58 .74

Bezieht man die Uber die drei Beurteiler gemittelten Einschatzungen in eine Reliabilitatsanalyse der
Gesamtskala bestehend aus sechs Items ein, so ergibt sich auch fir diese Gesamtskala keine zufrie-
denstellende interne Konsistenz, Cronbachs Alpha belduft sich auf den nicht akzeptablen Wert von
.55. Die mittlere Inter-ltem-Korrelation betragt .22. In Tabelle 22 ist der Skalenmittelwert, die Ska-
lenvarianz sowie Cronbachs Alpha abgetragen, wenn das entsprechende Item entfernt wird. Der

Kennwert r;; gibt die Trennschéarfe der Items als korrigierte Item-Skala-Korrelation an.
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Tabelle 22

Reliabilitédtsanalyse der sechs Items der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo

Skalenmittelwert: 18.89

Skalenvarianz: 8.63

Cronbachs Alpha: .55

Item M, ohne Skalenvarianz, ohne ri Ocron, Ohne

Zoo_01 15.39 7.01 48 47
Zoo_02 15.85 6.98 .35 .49
Zoo_03 16.28 6.51 .17 .58
Zoo_04 16.35 6.89 .09 .62
Zoo_05 15.50 5.78 .56 .38
Zoo_06 15.09 6.03 .36 A7

Die Trennscharfen aller sechs ltems sind insgesamt mit Werten von r;; = .09 bis r;; = .56 unterdurch-
schnittlich und nicht zufriedenstellend. Das Item Zoo_04 weist sogar einen Wert nahe Null auf (r;; =
.09). Da der Ausschluss der zwei Items mit den geringsten Trennscharfen (Zoo_03 und Zoo_04) auch
zu einer relevanten Verbesserung von Cronbachs Alpha fiihrt, wurde die Reliabilitatsanalyse fur die
um zwei ltems reduzierte Skala wiederholt. Die Ergebnisse der erneuten Reliabilitdtsanalyse sind in
Tabelle 23 abgetragen. Der Ausschluss der zwei Items flihrt zu einer Erhohung von Cronbachs Alpha
auf .64, die mittlere Inter-ltem-Korrelation belduft sich auf .34. Trotz der positiven Veranderung der
internen Konsistenz erreicht Cronbachs Alpha noch keinen zufriedenstellenden Wert. Auch die
Trennscharfen verbleiben fir die vier beriicksichtigten Items in nicht zufriedenstellenden Berei-
chen. Der Ausschluss keines weiteren Items fiihrt zu einer deutlichen Verbesserung der internen

Konsistenz.
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Tabelle 23

Reliabilitédtsanalyse unter Ausschluss der Items Zoo_03 und Zoo 04 der MMI-Aufgabe Ausflug in den

Zoo

Skalenmittelwert: 13.74

Skalenvarianz: 4.41

Cronbachs Alpha: .64

Item M, ohne Skalenvarianz, ohne ri Ocron, Ohne

Zoo 01 10.24 3.14 .52 .54
Zoo 02 10.70 3.07 .39 .59
Zoo 05 10.35 2.51 A8 .52
Zoo 06 9.93 2.40 .37 .64

5.1 Validitatsanalysen

Die Untersuchung der Konstruktvaliditat der drei MMI-Aufgaben erfolgt Gber eine Korrelationsana-
lyse. Hierzu wurden die auf dem gemittelten Urteil der Beobachter basierenden und tiber alle Items
aufsummierten Gesamtleistungsscores in den MMI-Aufgaben Berufswahl, Bildbeschreibung und
Ausflug in den Zoo mit den jeweiligen globalen Einschatzungen der Bewaltigung der MMI-Aufgaben
durch die Testleiter korreliert. Die hierbei resultierende Korrelationsmatrix entspricht in etwa einer
so genannten Multitrait-Multimethod Matrix und lasst Riickschliisse auf die konvergente und dis-
kriminante Validitat zu (Campbell & Fiske, 1959). Jedoch werden die erfassten Konstrukte {iber zwei
Methoden erfasst, namlich dem Urteil der Beurteiler anhand des Beurteilungsbogens und einer
globalen Einschatzung der Leistung durch den Testleiter, welche sich beide auf dieselben Leistun-

gen beziehen, namlich in den drei MMI-Aufgaben.Tabelle 24 zeigt die Korrelationsmatrix.

Im Sinne der konvergenten Validitat werden die Korrelationen der Konstrukte tiber alle Me-
thoden betrachtet. Der MMI-Gesamtscore der Aufgabe Berufswahl korreliert mit r = .46 (p < .01)
signifikant mit der Globaleinschatzung der Bewaltigung der Berufswahl-Aufgabe durch den Testlei-
ter. Eine etwas hohere Korrelation zeigt sich zwischen dem MMI-Gesamtscore der Aufgabe Bildbe-
schreibung und der Globaleinschatzung der Bewaltigung der Bildbeschreibung-Aufgabe durch den
Testleiter mit r = .60, diese Korrelation ist ebenfalls mit p < .01 signifikant. Die hochste signifikante
Korrelation weist der Gesamtscore der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo mit der entsprechenden
Globaleinschatzung der Bewaltigung der Aufgabe durch den Testleiter auf und belduft sich auf r =

.67 (p < .01).
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Tabelle 24

Korrelationsmatrix der Gesamtscores der einzelnen MMI-Aufgaben und den Globaleinschdtzungen

der Bewidltigung der einzelnen MMI-Aufgaben

Globaleinschatzungen MMI-Gesamtscore
Beruf Bild Zoo Beruf Bild Zoo

Globaleinschitzungen

Beruf -

Bild .35% -

Zoo .32%* .23 -
MMI-Gesamtscore

Beruf A6** .34%* 31* -

Bild A5 .60** 31% .33* -

Zoo .24 .08 67** .34* .23 -

Anmerkungen. * Die Korrelation ist auf einem Niveau von p < .05 signifikant; ** Die Korrelation ist auf ei-
nem Niveau von p £ .01 signifikant.

Verschiedene Konstrukte sollten im Sinne der diskriminanten Validitat Gber eine Methode niedrig
korrelieren. Die Korrelationen zwischen dem MMI-Gesamtscore der Berufswahl, der Bildbeschrei-
bung und dem Ausflug in den Zoo fallen mit Werten von r = .33 (p < .05) und r = .34 mittelmaRig
aus. Die Korrelation zwischen dem Gesamtscore der Bildbeschreibung und der Zoo-Aufgabe fallt mit
r = .23 etwas niedriger aus. Die Korrelationen der Globaleinschatzungen fallen ebenso fiir die Zu-
sammenhange verschiedener MMI-Aufgaben mittelmaRig positiv aus (r = .23 bis r = .35). Die Korre-
lationen zwischen verschiedenen Konstrukten und unterschiedlichen Methoden sollte insgesamt
niedrig ausfallen. Betrachtet man die Zusammenhdnge unterschiedlicher MMI-Gesamtscores und
Globaleinschatzungen der Bewaltigung der MMI-Aufgaben, so ergeben sich Korrelationskoeffizien-
ten von niedriger bis mittelmaRRiger Hohe von r = .08 bis r = .34. Um einer Alpha-Fehler-
Kumulierung vorzubeugen, sollte laut der B-Y-Methode ein Signifikanzniveau von mindestens p <
.01 angestrebt werden. Das Erreichen des Signifikanzniveaus von p < .05 reicht in diesem Falle nicht

aus, um ein gesichertes Ergebnis zu liefern.

Es wird deutlich, dass die Gesamtscores der verschiedenen MMI-Aufgaben nicht ganz un-
abhéngig voneinander sind und somit eventuell nicht nur drei aufgabenspezifische Konstrukte ge-
messen werden. Neben der Korrelationsmatrix der Gesamtscores und den Globaleinschatzungen
wurde daher zudem die Faktorenstruktur der Gesamtheit aller Beurteilungsitems der drei MMI-

Aufgaben genauer betrachtet. Zuvor wurde der vorliegende Datensatz auf eine Eignung fiir eine
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Faktorenanalyse untersucht. Betrachtet man die Korrelationsmatrix aller Items der drei Beurtei-
lungsbogen, so liegen haufig geringe Korrelationswerte vor, was nur begrenzt fiir die faktorenanaly-
tische Eignung der Daten spricht. Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium, ein Mal} der Stichprobeneig-
nung, weist einen Wert von .602 auf, befindet die Daten nach Konvention also als mittelmaRig ge-
eignet flr eine faktorenanalytische Untersuchung. Der Bartlett-Test auf Spharizitat fallt hingegen
signifikant aus (X? (231) = 507.895, p < .0001). Aufgrund der zwar mittelmaRBigen aber dennoch ge-
gebenen Eignung der Stichprobe fir eine Faktorenanalyse, wurden die Daten einer Hauptkompo-
nentenanalyse mit Varimax-Rotation unterzogen. Nach dem Kaiser-Guttmann-Kriterium werden
jedoch sechs Faktoren extrahiert (vgl. Tabelle 25). Die sechs extrahierten Faktoren klaren insgesamt
67.10 Prozent der Varianz auf, wobei der erste Faktor mit 26.20 Prozent deutlich am varianzstarks-
ten ist, die Anteile der erklérten Varianz der restlichen sechs Faktoren belduft sich auf 11.64 bis

5.24 Prozent. Die Kommunalitaten der einzelnen Items reichen von h? = .48 bis h’ = .86.

Anstelle von drei aufgabenspezifischen Faktoren ergeben sich insgesamt sechs Faktoren.
Auf Faktor 1 laden ausschlieRlich Items der MMI-Aufgabe Berufswahl hoch. Auf Faktor 2 lassen sich
ausschlieBlich hohe Ladungen von Items der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung erkennen. Auf den
dritten Faktor laden nur die Items Zoo 01, Zoo_05 und Zoo_06 hoch. Aufgrund der jeweils aufga-
benspezifischen Itemladungen auf die drei Faktoren kdnnen diese als weitestgehend aufgabenspe-
zifische Faktoren gelten, somit kann Faktor 1 als spezifisch fiir die Aufgabe Berufswahl, Faktor 2 als
spezifisch fiir die Aufgabe Bildbeschreibung und Faktor 3 als spezifisch fur die Aufgabe Ausflug in

den Zoo angesehen werden.

Die drei letzten Faktoren weisen weniger aufgabengebundene Ladungen auf. Auf Faktor 4
laden nur die Items Beruf_02 und Zoo_04 hoch, wobei es sich bei dem Item Beruf_02 um eine ne-
gative Ladung handelt. Die Items Zoo_02 und Beruf_04 weisen geringere Ladungen von .62 und .49
bezliglich des vierten Faktors auf. Faktor 5 zeigt hohe Ladungen der Items beruf_06, Beruf_07 und
Bild_02 auf, wobei die Ladung von Bild_02 negativ ausfallt. Auf den sechsten Faktor ladt nur das
Iltem Zoo_03 mit einer Faktorladung von .79 hoch. Die Ladung von Bild_06 kann mit .46 ebenfalls
als relevant betrachtet werden. Anhand der Itemladungen auf Faktor 4 lassen sich keine inhaltlich
eindeutigen Interpretationen fiir diesen Faktor anstellen. Auf Faktor 5 laden die Items Beruf_06,
Beruf 07 und negativ das Item Bild_02 hoch. Diese ltems stehen fiir lehrberufsrelevante personli-
che Schwiéchen, Alternativen zum Lehrberuf und Vermittlung eines Orientierungsrahmens bei der
Bildbeschreibung. Diese ltems erfassen grundsatzlich Aspekte der Performanzen, welche moglich-
erweise ein hohes MalR an Selbstreflexion erfordern sowie die Fahigkeit, eine Metaperspektive ein-
zunehmen. Faktor 6 weist insgesamt nur niedrige Faktorladungen auf, bezieht man die zwei Items

mit den hdchsten Ladungen ein, Zoo_03, also die Gruppenorganisation durch soziale Strukturierung
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und Bild_06, also die hierarchische Gliederung der Darstellungen in der Bildbeschreibung, so laden
auf diesen Faktor vor allem Items, die fiir eine Strukturierungs- und Gliederungsfahigkeit stehen.

Tabelle 25

Faktorenanalyse (iber alle Items der drei MMI-Aufgaben

Rotierte Faktorladungen -
Kommunalitat

ltem Faktor 1 Faktor2 Faktor3 Faktor4 Faktor5 Faktor6 h*
Beruf 01 .69 .55
Beruf_02 -77 .62
Beruf_03 .66 31 .60
Beruf_04 46 49 .56
Beruf_05 .66 -.36 .69
Beruf_06 37 -.35 .54 .64
Beruf_07 .69 .68
Beruf 08 .82 .76
Beruf_09 .87 .79
Beruf_10 .87 .86
Bild_01 .86 .80
Bild_02 .34 .34 -.58 .61
Bild_03 .80 77
Bild_04 .70 .61
Bild_05 .87 .80
Bild_06 .52 -.38 -31 46 .75
Zoo_01 .63 33 .66
Zoo_02 .37 41 .39 .33 .58
Zoo_03 .79 73
Zoo_04 .62 48
Zoo_05 .64 .30 .63
Zoo_06 77 .63
Anteil an

Varianz- 26.20 11.64 9.95 7.56 6.51 5.24

aufklarung

Anmerkungen. Faktorladungen < .30 werden nicht aufgefiihrt. Der Anteil an Varianzaufklarung ist in Prozent
angegeben.
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Zur Untersuchung der Kriteriumsvaliditat wurden bi- und multivariate Zusammenhange der anhand
der Beurteiler eingeschatzten Leistungen in den MMI-Aufgaben mit den Globaleinschatzungen der
Testleiter sowie den PersOnlichkeits- und Selbsteinschatzungen der Testpersonen vorgenommen.
Die Selbsteinschatzungen der Testpersonen umfassen Items, welche sich zu drei aufgabenspezifisch
relevanten Fahigkeits- und Kompetenzbereiche zusammenfassen lassen. So liegen Selbsteinschat-
zungen zur Berufswahlkompetenz vor, welche im Zusammenhang mit der Gesamtleistung in der
MMI-Aufgabe Berufswahl stehen sollten. Selbsteinschdatzungen der Erklarungskompetenz sollten
Zusammenhdnge mit der Gesamtleistung in der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung aufweisen. Die
Einschatzung der eigenen Planungskompetenz durch die Testpersonen sollte mit der Gesamtleis-
tung in der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo zusammenhangen. Hierfiir wurden die jeweiligen
MMI-Gesamtscores mit den Selbsteinschatzungen der drei Kompetenzbereiche korreliert. Tabelle

26 zeigt die Korrelationsmatrix.

Tabelle 26

Korrelationen der Selbsteinschétzungen mit den Gesamtscores in den MMI-Aufgaben

Selbsteinschatzungen

Berufswahlkompetenz Erklarungskompetenz Planungskompetenz

MMI-Gesamtscore

Berufswahl -.02 -.05 -.07
Bildbeschreibung -.07 -.18 -.05
Ausflug in den Zoo 37** .14 .30*

Anmerkungen. * Die Korrelation ist auf einem Niveau von p < .05 signifikant; ** Die Korrelation ist auf ei-
nem Niveau von p < .01 signifikant.

Die Gesamtleistung in der MMI-Aufgabe Berufswahl steht in keinem Zusammenhang mit der
Selbsteinschatzung der Berufswahlkompetenz (r = -.02). Es zeigen sich zudem auch keine Zusam-
menhédnge mit den Selbsteinschatzungen der Erklarungs- und Planungskompetenz (r=-.05und r = -
.07). Die Gesamtleistung in der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung zeigt sogar einen minimalen negati-
ven Zusammenhang mit der Selbsteinschatzung der Erklarungskompetenz (r = -.18). Die Gesamtleis-
tung in dieser MMI-Aufgabe zeigt ebenfalls keine Zusammenhange mit den Selbsteinschatzungen
der nicht relevanten Berufs- und Planungskompetenz (r = -.07 und r = -.05). Die Gesamtleistung in
der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo weist eine mittlere signifikante Korrelation von r=.37 (p < .01)
mit der Selbsteinschatzung der Berufswahlkompetenz auf. Es lasst sich ebenfalls ein maRig positiver
Zusammenhang von r = .30 (p < .05) mit den Selbsteinschatzungen der Planungskompetenz feststel-
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len. Aufgrund der Vermeidung von Alpha-Fehler-Kumulierungen reicht hier der Wert von p < .05

jedoch nicht aus, um von einem gesicherten signifikanten Ergebnis sprechen zu kénnen.

In den Beurteilungen der Leistungen beziglich der MMI-Aufgabe Berufswahl und Bildbe-
schreibung durch die Beurteiler wurden Dimensionen beriicksichtigt, welche vor allem Aspekte der
sprachlichen Qualitit wie den Ausdruck und die Struktur der sprachlichen AuBerungen einschitzten
(Items Beruf_08, Beruf_10 sowie Bild_03 und Bild_05). In den Globaleinschatzungen durch die Test-
leiter wurde ebenfalls die Qualitdat des Ausdrucks und der Argumentation Uber alle drei MMI-
Aufgaben bewertet (Iltem Qualitdt der Argumentation und Item Qualitdt des sprachlichen Aus-
drucks). Die sprachlichen Dimensionen der MMI-Aufgaben Berufswahl und Bildbeschreibung wur-
den anhand bivariater Korrelationsanalysen auf Zusammenhange mit den Globaleinschatzungen
der sprachlichen Qualitat durch die Testleiter untersucht. Tabelle 27 zeigt die entsprechenden Kor-

relationskoeffizienten.

Tabelle 27

Korrelationen der sprachlichen Beurteilungsdimensionen der MMI-Aufgaben Berufswahl und

Bildbeschreibung mit der Globaleinschdtzung der sprachlichen Qualitdt durch die Testleiter

Globaleinschdtzung sprachlicher Qualitat

Dimensionen der MMI-Aufgaben
Sprachlich_Berufswahl .34%*
Sprachlich_Bildbeschreibung A45%*

Anmerkungen. * Die Korrelation ist auf einem Niveau von p < .05 signifikant; ** Die Korrelation ist auf
einem Niveau von p < .01 signifikant.

Die sprachlichen Beurteilungsdimensionen der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung korrelieren signifi-
kant mit der Globaleinschatzung der sprachlichen Qualitat durch die Testleiter und dies relativ hoch
(r = .45, p < .01). Die sprachlichen Beurteilungsdimensionen der MMI-Aufgabe Berufswahl! korrelie-
ren moderat mit den Globaleinschatzungen der sprachlichen Qualitat (r = .34, p < .05). Aufgrund
der Vermeidung von Alpha-Fehler-Kumulierungen reicht hier der Wert von p < .05 jedoch nicht aus,

um von einem gesicherten signifikanten Ergebnis sprechen zu kénnen.

Da es sich bei der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung und Ausflug in den Zoo um eher komple-
xe Aufgabenstellungen handelt (die Ausflugsplanung an sich sowie das zu beschreibende Bild sind
sehr umfassend), benétigen die Testpersonen eine gewisse Auffassungsgabe, um in der kurzen Be-
arbeitungszeit entsprechende Leistungen zu erbringen. Die MMI-Aufgabe Berufswahl legt insbe-
sondere Wert auf die sprachliche Darstellung der Inhalte, da es sich um eine reine Narration be-

rufsbezogener Inhalte handelt. Auch in der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung spielen Aspekte des
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sprachlichen Ausdrucks eine Rolle. Der jeweilige Gesamtscore in den drei MMI-Aufgaben wird auf
seinen Zusammenhang mit den Globaleinschatzungen der Testleiter bezliglich der Auffassungsgabe
und der sprachlichen Qualitdt untersucht. In Tabelle 28 sind die Ergebnisse der Korrelationsanalyse

abgetragen.
Tabelle 28

Korrelationen zwischen den Gesamtscores der MMI-Aufgaben und den Globalein-

schdtzungen der Auffassungsgabe und der sprachlichen Qualitdt durch die Testleiter

Globaleinschdtzungen

Auffassungsgabe Sprachliche Qualitat
MMI-Gesamtscore
Berufswahl .33* .24
Bildbeschreibung A5%* 37*
Ausflug in den Zoo .33* A43*

Anmerkungen. * Die Korrelation ist auf einem Niveau von p < .05 signifikant; ** Die Korrelati-
on ist auf einem Niveau von p < .01 signifikant.

Betrachtet man die Gesamtleistung der MMI-Aufgabe Berufswahl und nicht nur die sprachspezifi-
sche Beurteilungsdimension (siehe Tabelle 28), so lasst sich nahezu kein nennenswerter positiver
Zusammenhang zur Globaleinschatzung der sprachlichen Qualitdt durch die Testleiter feststellen (r
= .24). Die Gesamtleistung in der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung hingegen zeigt eine héhere, mitt-
lere Korrelation von r = .37 (p < .05) mit der Globaleinschdtzung der sprachlichen Qualitat durch die
Testleiter. Die hochste Korrelation mit der Globaleinschdtzung der sprachlichen Qualitat zeigt die
Gesamtleistung in der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo mit r = .43 (p < .05). Um einer Alpha-Fehler-
Kumulierung vorzubeugen, gelten diese Ergebnisse als nicht signifikant, da die Korrelationen nur
auf einem Niveau von .05 signifikant werden. Die Gesamtleistungen in der MMI-Aufgabe Berufs-
wahl und Ausflug in den Zoo korrelieren gleich hoch mit der Globaleinschatzung der Auffassungsga-
be (r = .33, p < .05). Der starkste positive Zusammenhang mit der Globaleinschatzung der Auffas-
sungsgabe lasst sich mit r = .45 in Bezug auf die Gesamtleistung in der MMI-Aufgabe Bildbeschrei-

bung finden, dieser wird sogar auf einem Niveau von p < .01 signifikant.

Der globale Eindruck, den die Testleiter von den Testpersonen nach Bewaltigung der drei
MMI-Aufgaben hatten, steht in einem stark positiven Zusammenhang mit der Gesamtleistung aller
drei MMI-Aufgaben (errechnet durch die Aufsummierung der Aufgabengesamtscores), so betragt

die Korrelation r = .57 und ist signifikant (p < .01) (siehe Tabelle 29). Es lasst sich kein Zusammen-
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hang zwischen der aufsummierten Gesamtleistung in den drei MMI-Aufgaben und der von den

Testleitern eingeschatzten Aufgeregtheit der Testpersonen feststellen (r =.09).

Tabelle 29

Zusammenhdnge zwischen der Gesamtleistung in allen drei MMI-Aufgaben und den

Globaleinschdtzungen des Gesamteindrucks und der Aufgeregtheit

Globaleinschdtzungen

Gesamteindruck Aufgeregtheit

Gesamtleistung in allen

k%
drei MMI-Aufgaben 1 09

Anmerkungen. ** Die Korrelation ist auf einem Niveau von p < .01 signifikant. Hohe Werte in
der Globaleinschatzung der Aufgeregtheit stehen fiir Gelassenheit, niedrige Werte fiir Aufge-
regtheit

Zur Uberpriifung des multivariaten Zusammenhangs zwischen den drei erfassten Personlichkeits-
faktoren Extraversion, Vertraglichkeit und emotionale Stabilitdit sowie den aufgabenrelevanten
Selbsteinschatzungen und der Gesamtleistung in den drei MMI-Aufgaben (aufsummierte Ge-
samtscores der drei MMI-Aufgaben), wurde eine lineare Regression des Kriteriums der MMI-
Gesamtleistung auf die Pradiktoren Extraversion, Vertraglichkeit, emotionale Stabilitat, Berufswahl-
kompetenz, Erklarungskompetenz und Planungskompetenz durchgefihrt. In Tabelle 30 sind die
Ergebnisse abgetragen. In diesem Modell der Regressionsanalyse wird mit den sechs genannten
Pradiktoren lediglich eine Varianzaufklarung von 8 Prozent erzielt (F(6,43) = .690; p = .658). Keiner

der Pradiktoren hat einen signifikanten Einfluss auf die MMI-Gesamtleistung.

Tabelle 30

Ergebnisse der Regressionsanalyse fiir die MMI-Gesamtleistung.

Pradiktoren B T p VIE
SE_Berufswahlkompetenz 0.218 5.761 .282 1.886
SE_Erklarungskompetenz -0.266 1.089 .182 1.812
SE_Planungskompetenz 0.169 -1.356 .382 1.731
Extraversion -0.022 0.882 .891 1.157
Emotionale Stabilitat -0.180 -0.137 .244 1.101
Vertraglichkeit -0.174 -1.180 .265 1.122
R? 0.08
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Die vorliegende Arbeit widmet sich der Uberpriifung der psychometrischen Qualitdt von Multiplen
Mini-Interviews im Einsatzkontext der Erfassung von lehrberufsrelevanten Kompetenzen bei Lehr-
amtsstudierenden. Hierzu wurden insgesamt sechs MMI-Aufgaben in einem zweigeteilten Erhe-
bungsdurchlauf anhand von Lehramtsstudierenden lberwiegend im Masterstudiengang durchge-
flhrt und erprobt. Die Auswertungen und Analysen der vorliegenden Arbeit berlcksichtigen aus-
schlieBlich den ersten Erhebungsteil bestehend aus drei MMI-Aufgaben zu Kompetenzbereichen
der Berufswahl, der Erklarungs- und Instruktionskompetenz sowie planerischen und organisatori-
schen Kompetenzfacetten. Im Folgenden soll auf Grundlage der statistischen Ergebnisse systema-
tisch auf die Untersuchungshypothesen eingegangen werden und die Befunde zur Reliabilitat, Ob-

jektivitat, Validitat und Okonomie kritisch erldutert und interpretiert werden.

Reliabilitdt

Ein sehr wichtiges Qualitatskriterium stellt die Reliabilitdt dar und trifft Aussagen dariber, wie zu-
verlassig und genau ein Verfahren misst. Die drei bericksichtigten MMI-Aufgaben Berufswahl, Bild-
beschreibung und Ausflug in den Zoo treffen die Leistungsbeurteilung tGber theoretisch konzipierte
Beurteilungsboégen, welche anhand einer gewissen Anzahl von Items das Verhalten unter Bertick-
sichtigung verschiedener Aspekte der Performanz bewerten. Summiert man alle erreichten Punkte
Uber die Items auf, so ergibt sich der Gesamtleistungsscore fiir die entsprechende Aufgabe. Dieser
gibt Auskunft dariber, wie gut oder schlecht die Testpersonen in dieser Aufgabe unter Berlicksich-
tigung der vorher festgelegten Leistungsfacetten abgeschnitten haben. Bei allen drei Aufgaben lasst
sich feststellen, dass die berticksichtigte Stichprobe im Durchschnitt in etwa mittlere Leistungen in
Bezug auf die zu erreichende Gesamtpunkzahl erzielt hat. Keine der Aufgaben sticht durch Uber-
wiegend niedrige Gesamtleistungen heraus. Analysiert man die Beschaffenheit der MMI-Aufgaben
auf ltemebene der Beurteilungsbégen, so lassen sich dennoch einige Schwachen herausarbeiten.
Betrachtet man die Trennscharfen der Items, welche dafiir stehen, inwiefern ein Item zwischen den
Leistungen der Testpersonen differenzieren kann, so zeigen die drei MMI-Aufgaben stellenweise

wenig trennscharfe Items.

Die hochsten Trennscharfen weisen die Items der Bildbeschreibung-Aufgabe auf, diese sind
allesamt hoch. Die Items der Berufswahl und der Aufgabe Ausflug in den Zoo hingegen differenzie-
ren nicht alle entsprechend zufriedenstellend zwischen den Leistungen. Die Schwierigkeiten der
Items variieren ebenfalls innerhalb der Aufgaben. Sowohl die Aufgabe Bildbeschreibung als auch
Berufswahl weisen jeweils ein Item auf, das von nahezu keiner der 50 Testpersonen geldst wurde.

Bei der Berufswahl-Aufgabe handelt es sich hierbei um das Item, das die extrinsischen Berufswahl-
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motive erfasst. In der vorliegenden Stichprobe (iberwog jedoch die Nennung von intrinsischen Mo-
tiven, so dass der hohe Schwierigkeitsindex in diesem Fall kein Zeichen fiir eine unglinstige Item-
konstruktion ist, sondern eher durch die vorliegende Stichprobenverteilung bedingt wurde. Insge-

samt muss hier die Stichprobenabhangigkeit der Itemkennwerte beriicksichtigt werden.

Die Leistungen der Testpersonen wurden mit Hilfe des entsprechenden Beurteilungsbogens
fir die MMI-Aufgaben Berufswahl und Bildbeschreibung von jeweils zwei Beurteilern und fir die
MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo von drei Beurteilern eingeschatzt. Da die Beurteilerabhangigkeit
der Messungen bei simulations- und verhaltensorientierten Verfahren ein generelles Problem dar-
stellt, wird diesem haufig mit dem Einsatz von mehreren geschulten Beurteilern zur Auswertung
begegnet. Die Absicht, durch eine Vielzahl von Beurteilern reliable Messergebnisse zu erreichen,
steht jedoch im Gegensatz zu dem Anspruch an das Verfahren, zeit- und ressourcensparend an-
wendbar zu sein. Aus diesem Grund wurde in der vorliegenden Arbeit die Anzahl der auswertenden
Beurteiler auf ein Maximum von drei beschrankt. In der Forschungsliteratur zum MMI im medizini-
schen Kontext wird angegeben, dass mindestens zwei Beurteiler zur Vorbeugung von Beurteilerver-

zerrungen in den Messungen eingesetzt werden sollten (Hecker et al., 2009; Hissbach et al., 2014).

Als Mal} der Reliabilitdt der Messungen wurde die Intraklassenkorrelation bezogen auf die
jeweiligen zwei oder drei Beurteiler fiir jede MMI-Aufgabe berechnet. Dabei wurden die zwei Koef-
fizienten ICC2 und ICC(2,k) herangezogen; ersterer trifft Aussagen Uber die Reliabilitidt eines Beur-
teilers, letzterer steht fiir die Reliabilitdt des tGber die Beurteiler gemittelten Urteils. Die Reliabilitat
des Urteiles von nur einem Beurteiler fallt fiir die meisten Items aller drei MMI-Aufgaben nicht zu-
friedenstellend aus und macht deutlich, dass keine der drei MMI-Aufgaben mit der Zuhilfenahme
von nur einem einzigen Beurteiler in der Lage ist, bezliglich aller Beurteilungsitems reliable Messer-
gebnisse zu produzieren. Mittelt man jedoch die Urteile {iber die eingesetzten Beurteiler, so lassen
sich nur anhand der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung in allen Items reliable Einschatzungen der Leis-
tungen erreichen. Das gemittelte Urteil aus zwei Beurteilern erweist sich fiir die MMI-Aufgabe Be-
rufswahl nur in Bezug auf zwei der zehn Items als reliable Auswertung. Die restlichen Items kdnnen
den notwendigen Kennwert von .70, um von einer reliablen Messung sprechen zu kénnen, teilweise

nur sehr nicht erreichen.

Fiir das gemittelte Urteil der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo lagen Einschatzungen von
drei Beurteilern vor. Beriicksichtigt man alle drei Beurteiler, so kdnnen Uber drei der sechs Iltems
reliable Werte erzielt werden. Die drei moglichen Zweier-Kombinationen aus den drei Beurteilern
zeigen ebenfalls nur in Bezug auf maximal drei Items eine reliable Messung, wobei diese fir jede
Kombination in unterschiedlichen ltems erreicht wird. Vergleicht man die Mittelwerte der drei Be-
urteiler tber alle Testpersonen und Items, so zeigt sich eine deutliche Strengetendenz des zweiten
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Beurteilers im Gegensatz zu den anderen beiden Beurteilern. Hier kdnnte also eine systematische
Beurteilerverzerrung in den Auswertungen der MMI-Aufgabe Zoo vorliegen. Der Einsatz von drei
anstelle von zwei Beurteilern bei dieser MMI-Aufgabe liegt in dem krankheitsbedingten Ausfall des
eigentlich vorgesehenen zweiten Beurteilers begriindet, so dass unter groRen Zeitdruck zwei Hilfs-
krafte fur die Auswertungen gewonnen werden mussten. Die nicht akzeptablen Beurteileriiberein-
stimmungen fiir die MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo konnten also dem Umstand geschuldet sein,
dass zwei relativ kurzfristig akkreditierte Beurteiler mit nur einer vergleichsweise geringen Beurtei-
lerschulung zum Einsatz kamen. Die Ergebnisse sprechen in diesem Fall deutlich fiir die Notwendig-
keit einer umfassenden Schulung der Beurteiler, bevor die Leistungen der Testpersonen anhand der

Beurteilungsbbégen eingeschatzt werden.

Ermittelt man die Reliabilitdt anhand der Gber die jeweils eingesetzten Beurteiler gemittel-
ten Werte fir die Gesamtskala der Beurteilungsbogen, so ergeben sich heterogene Ergebnisse. Die
Gesamtskala bestehend aus zehn ltems der MMI-Aufgabe Berufswahl weist die hochste interne
Konsistenz, Cronbachs Alpha, auf. Mit ac., = .81 erzielt die Gesamtskala bereits sehr zufriedenstel-
lend reliable Ergebnisse. Unter Ausschluss der vier ltems mit den geringsten Trennscharfen (Extrin-
sische Motive, Begegnung der Herausforderungen im Beruf, lehrberufsrelevante personliche
Schwachen und berufliche Alternativen) erreicht die Gesamtskala sogar einen Wert von ac,, = .88.
Die MMI-Aufgabe Bildbeschreibung erreicht ebenfalls eine sehr zufriedenstellende Reliabilitat von
Ocron = -83. Lediglich die MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo lasst auf Skalenebene bezlglich der Relia-
bilitdt zu wiinschen Ubrig. Hier fiihrt auch kein Ausschluss bestimmter Items zu einer verbesserten
Skalenreliabilitat. In Bezug auf diese MMI-Aufgabe lasst sich jedoch feststellen, dass sie sehr hete-
rogene Leistungsaspekte der Testpersonen erfasst, so weist der Beurteilungsbogen Items zu drei
abgrenzbaren Dimensionen auf. Die mittlere Inter-ltem-Korrelation betragt lediglich .22 und stutzt

die Annahme der relativ unabhangigen Beurteilungsitems.

Insgesamt weisen die drei MMI-Aufgaben unterschiedlich reliable Messungen auf. Die
MMI-Aufgabe Bildbeschreibung fihrt insgesamt zu den zuverlassigsten Messergebnissen, sofern die
Aufgabe anhand von zwei Beurteilern ausgewertet wird. Die MMI-Aufgabe Berufswahl zeigt Schwa-
chen in Bezug auf die Beurteileriibereinstimmung und bedarf méglicherweise einer Uberarbeitung
des Beurteilungsbogens, so dass dieser zu einheitlicheren Einschatzungen fiihrt. Moglicherweise
werden die einzelnen Beurteilungsitems von den Beurteilern unterschiedlich interpretiert oder die
Einschatzungen werden von individuellen UrteilsmaRstdben beeinflusst. Die MMI-Aufgabe Ausflug
in den Zoo weist insgesamt die niedrigste Reliabilitat auf. Wie bereits erwdhnt, sind in Bezug auf

den Beurteilungsbogen besonders umfassende Beurteilerschulungen nétig. Ebenfalls zeigt der Be-
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urteilungsbogen auf Itemebene noch Spielraum fiir Uberarbeitungen, um die BeurteilungsmaRsta-

be einheitlich verstandlich und weniger abhangig von der Expertise des Beurteilers zu gestalten.

Objektivitiit

Da die Intraklassenkorrelation als Mal} fiir die Beurteileriibereinstimmung verstanden werden
kann, lassen sich aus den Kennwerten ebenso Aussagen Uber die Auswertungsobjektivitat ableiten.
Geringe Intraklassenkorrelationen sprechen dafiir, dass die Beurteiler zu unterschiedlichen Ein-
schatzungen der Leistungen kommen und die Ergebnisse der MMI-Aufgaben somit nicht vollig un-
abhangig von der auswertenden Person sein kénnen. Bereits in den Vorlaufen der eigentlichen Ein-
schatzung anhand der Beurteilungsbégen wurden Kalibrierungsversuche der Urteile anhand der
Bogen vorgenommen. An der Kalibrierung der Urteile haben insgesamt zehn Beurteiler teilgenom-
men und zeigten deutliche Probleme in der einheitlichen Interpretation der Beurteilungsdimensio-
nen in Bezug auf die Beurteilungsbogen der drei MMI-Aufgaben. Erst nach sehr aufwandiger Be-
sprechung und Abgleichung der verschiedenen Einschatzungen fihlten sich die jeweils ausgewahl-
ten Beurteiler fir die vorliegende Stichprobe lberhaupt annahernd sicher genug, mit den Beurtei-
lungsbogen zu arbeiten. Die zwei Hilfskrafte, welche als Krankheitsersatz zur Beurteilung der Leis-
tungen in der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo eingesetzt wurden, waren an den Kalibrierungsbe-
miihungen nicht beteiligt. Moglicherweise ist dies ein weiterer Grund fir die wenig zufriedenstel-

lenden Beurteileriibereinstimmungen der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo.

Die Durchfiihrungsobjektivitat ist fur alle drei MMI-Aufgaben grundsatzlich gegeben. Fir
jede der drei MMI-Aufgaben lag eine standardisierte Instruktion fiir den Testleiter vor und die In-
teraktion mit den Testpersonen wurde so gering wie moglich gehalten. Bei den MMI-Aufgaben Be-
rufswahl und Ausflug in den Zoo wurden den Testpersonen wahrend der Bearbeitungszeit Fragen
durch den Testleiter gestellt. Diese waren alle vorher ausformuliert und festgelegt. Die Fragen der
MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo hingegen waren groRtenteils dem Ermessen des Testleiters unter-
legen. So entschied der Testleiter, wann er den Hinweis auf ein bisher nicht genanntes Themenge-
biet einbrachte, und dies fiihrte haufig zu unterschiedlichen Handhabungen der Hinweise durch die
Testleiter. Hier sollten die Hinweisfragen ahnlich wie in der Berufswahlaufgabe bestenfalls bereits
wahrend der Vorbereitungszeit auf strukturierte Art den Testpersonen prasentiert werden, so dass

diese wahrend der Bearbeitungszeit ihre Ausfihrungen daran ausrichten koénnen.
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Validitdt

Die Validitat eines Verfahrens trifft Aussagen dariber, ob das Verfahren auch tatsachlich das Kon-
strukt erfasst, was es zu messen vorgibt (Kemper et al., 2015). Somit ist dieses Testgltekriterium
mit am bedeutendsten, denn so entscheidet das Maf der Validitat vor allem dartber, inwiefern die
Ergebnisse generalisierbar sind. In der Forschung zu den Multiplen Mini-Interviews im medizini-
schen Anwendungskontext gibt es bislang nur wenig empirische Befunde zur Validitat des Verfah-
rens. Haufig wird von einer hohen Augenscheinvaliditat berichtet, welche jedoch nur auf dem sub-
jektiven Eindruck der Messabsicht beruht. Die MMIs in der Medizin zeigen teilweise eine hohe
prognostische Validitat, so lasst sich das Abschneiden im MMI positiv mit der Leistung in einem
medizinischen Praxistest in Verbindung bringen oder aber mit der Zusage einer medizinischen
Hochschule (Jerant et al., 2012; Pau et al., 2013). In der vorliegenden Arbeit sollen vor allem die
bislang wenig untersuchten Validitatsarten der Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat untersucht wer-
den. Hierflr wurden zum einen Globaleinschatzungen der Testleiter Gber die aufgabenspezifische
und -unspezifische Leistung der Testpersonen sowie Selbsteinschatzungen der Testpersonen zu

verschiedenen Kompetenz- und Fahigkeitsbereichen und der Personlichkeit herangezogen.

Zur Bestimmung der Konstruktvaliditdt untersucht man die Ubereinstimmung der Test-
scores mit einem nomologischen Netz anderer Scores, welche theoretisch verwandt sind. In den
Untersuchungshypothesen wurde bereits konstatiert, dass sich ein systematischer Zusammenhang
zwischen den durch die Beurteiler eingeschatzten Leistungen in den drei MMI-Aufgaben mit den
globalen Einschatzungen der Bewaltigung der drei MMI-Aufgaben durch die Testleiter zeigen sollte.
In diesem Fall lieB sich die Validitdt anhand einer Multitrait-Multimethod &hnlichen Matrix Gber die
konvergente und diskriminante Validitat bestimmen. Es liegen jedoch nur zwei Methoden vor und
die gewonnen Daten beziehen sich beide auf die gleiche Leistung in den MMI-Aufgaben. Die kon-
vergente Validitat, also die Ubereinstimmung eines gemessenen Konstrukts tiber verschiedene Me-
thoden, in diesem Fall die Leistungsbeurteilung durch die Beurteiler und die Globaleinschatzung
durch die Testleiter, fallt fir die MMI-Aufgaben hoch aus. Die diskriminante Validitat ist ebenfalls
grundsatzlich gegeben. So korrelierten die Gesamtscores der MMI-Aufgaben untereinander nur
gering und nicht signifikant, es lieRen sich also nur geringe positive Zusammenhange der Leistungen
in den drei Aufgaben finden. Die durch die Beurteiler eingeschitzten Gesamtleistungen und die
Globaleinschatzungen der Bewaltigung durch den Testleiter verschiedener MMI-Aufgaben zeigten

kaum nennenswerte Zusammenhange.

Da die drei MMI-Aufgaben unterschiedliche Konstrukte messen, namlich grundsatzlich Pla-
nungskompetenz, Instruktionsklarheit und Erklarungskompetenz sowie Berufswahlkompetenzen,
sollten sich diese drei Aufgaben- beziehungsweise Kompetenzfaktoren ebenfalls in einer Faktoren-
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analyse ergeben. Eine explorative Hauptkomponentenanalyse identifizierte jedoch insgesamt sechs
Faktoren, welche die Varianz der Gesamtheit aller Items aus den drei Beurteilungsbdgen erkldrten.
Unter den sechs Faktoren lieRen sich die ersten drei dennoch als aufgabenspezifische Faktoren
interpretieren, so luden auf den ersten Faktor nur Items der Berufswahlaufgabe hoch, auf den
zweiten Faktor nur Items der Bildbeschreibungsaufgabe hoch und auf den dritten Faktor nur Items
der Zooaufgabe hoch. Die faktorielle Validitat ist demzufolge nur bedingt gegeben, als dass zum
einen nicht alle Items einer MMI-Aufgabe vollstandig auf den entsprechenden Aufgabenfaktor la-
den und zudem drei Faktoren existieren, welche die Varianz unterschiedlicher Aufgabenitems erkla-

ren.

Die Kriteriumsvaliditat zeigt ein deutlich heterogenes Ergebnisbild. Zwei der drei MMI-
Aufgaben berlicksichtigen in der Leistungsbeurteilung nicht nur die inhaltlichen Gesichtspunkte der
Performanz, sondern beziehen ebenfalls den sprachlichen Ausdruck und die Art der Strukturierung
der verbalen Darstellungen mit ein. Hier bedarf es also neben den spezifisch fokussierten Kompe-
tenzen des Instruieren, Erklarens und der Berufswahl ebenfalls sprachlicher Fahigkeiten fiur die Be-
waltigung der Aufgaben, welche innerhalb der Beurteilungsbégen auch erfasst wird. Nur fir die
sprachlichen Einschatzungsdimensionen der Bildbeschreibung lasst sich ein signifikanter und mittel
positiver Zusammenhang zu den Globaleinschatzungen der sprachlichen Qualitdt durch die Testlei-
ter feststellen. Je hoher die sprachliche Qualitat der Ausfiihrungen durch die Testleiter global ein-
geschatzt wird, desto besser schneiden die Testpersonen in den sprachlichen Leistungsdimensionen
der Bildbeschreibungsaufgabe ab. Dieser Zusammenhang zeigt sich jedoch nicht signifikant und
etwas schwacher in Bezug auf den Gesamtscore in der MMI-Aufgabe Bildbeschreibung, so dass die
Gesamtleistung nur einen schwachen Zusammenhang zu sprachlichen Qualitdaten aufweist. Fir die
Berufswahlaufgabe zeigen sich lediglich schwache und nicht signifikante Zusammenhange zur
sprachlichen Qualitat und dies trotz der Tatsache, dass der sprachliche Ausdruck und die Argumen-

tation ausdrticklich in den Einschatzungen beriicksichtigt werden.

Da es sich bei den Aufgaben der Bildbeschreibung und dem Ausflug in den Zoo um sehr
komplexe Aufgaben handelt, wird hierfiir moglicherweise eine hoch ausgepragte Auffassungsgabe
bendtigt, um in der kurzen Zeit die Aufgabenanforderungen zu analysieren beziehungsweise das
komplexe Bild aufgabenrelevant zu entschliisseln. Es zeigt sich jedoch nur ein signifikant positiver
Zusammenhang der Gesamtleistung in der Bildbeschreibungsaufgabe mit der durch die Testleiter
beurteilte Auffassungsgabe. Im Gegensatz zu den beiden anderen MMI-Aufgaben, stellt die Bildbe-
schreibung die einzige Aufgabe dar, in welcher der Testleiter die Aufgabenbearbeitung nicht durch
Fragen unterstiitzen kann. Somit ist es insbesondere in dieser Aufgabe von Bedeutung, die Aufgabe

rasch und umfassend zu durchdringen.
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Die von Jerant et al. (2012) gefundenen Verbindungen der MMI-Leistungen mit Persdnlichkeitsfak-
toren konnte hier bezlglich Extraversion, emotionaler Vertraglichkeit und Stabilitat nicht gefunden
werden. Keiner der Personlichkeitsfaktoren trug dazu bei, die Varianz der Gesamtleistung tber alle
MMI-Aufgaben aufzuklaren. In der Forschung zur Anwendung des MMls im medizinischen Fachbe-
reich wird haufig betont, dass die multiplen und aufeinander folgenden Aufgaben den Einfluss von
Nervositat mindern kénnen. Denn bei jeder neuen Aufgabe kann durch vermehrte Anstrengung ein
zuvor schlechtes Ergebnis ausgeglichen werden und nimmt somit den Leistungsdruck und schwacht
Effekte der Aufgeregtheit ab (Bingham & Scharf, 2011; Eva et al., 2004c; Pau et al., 2013). Auch die
Gesamtleistung in Bezug auf alle drei MMI-Aufgaben weist keinen Zusammenhang mit der durch

die Testleiter eingeschatzte Aufgeregtheit der Testpersonen auf.

Uberraschenderweise konnten keine Zusammenhinge der Gesamtscores in den drei MMI-
Aufgaben mit den Selbsteinschatzungen der aufgabenrelevanten Kompetenzbereiche nachgewie-
sen werden. Es zeigen sich Korrelationen nahe 0 fir den Gesamtscore in der Berufswahl und der
Selbsteinschatzung der Berufswahlkompetenz und fiir den Gesamtscore der Bildbeschreibungsauf-
gabe und der Selbsteinschatzung der Erklarungskompetenz. AusschlieBlich die Selbsteinschatzung
der Planungskompetenz zeigt einen gering positiven, jedoch nicht signifikanten, Zusammenhang
mit der Leistung in der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo. Hohere Einschatzungen der Planungskom-
petenz gehen also mit hoheren Leistungen in der MMI-Aufgabe Ausflug in den Zoo einher. Der ein-
zig signifikant positive Zusammenhang zwischen Selbsteinschdtzung und Leistung in einer MMI-
Aufgabe besteht fir die Einschatzung der Berufswahlkompetenz und der Leistung in der MMI-
Aufgabe Ausflug in den Zoo. Hohe Einschatzungen der Berufswahlkompetenzen gehen mit hohen

Leistungen in dieser MMI-Aufgabe einher.

Da aulier beziiglich der Planungs- und Berufswahlkompetenz und der Zooaufgabe keinerlei
Zusammenhadnge zwischen Selbsteinschatzungen und den Gesamtleistungen in den MMI-Aufgaben
nachgewiesen werden konnten und die Selbsteinschatzungen der aufgabenspezifischen Kompeten-
zen auch keine Varianz der MMI-Gesamtleistung aufklaren, lassen sich in diesem Kontext keine
eindeutigen Aussagen zur Validitat treffen. Wie in Kapitel 2.3.3 bereits angedeutet, ist die Verlass-
lichkeit von Selbsteinschatzungen zur Messung von Fahigkeiten und Kompetenzen stark durch Erin-
nerungsverzerrungen und selbstwertdienlichen Tendenzen beeintrachtigt. Es bleibt zu bezweifeln,
inwiefern Studierende in der Lage sind, realistische Vorstellungen ihrer eigenen Kompetenzen zu
entwickeln. Zum einen kdnnen die hier berlicksichtigten MMI-Aufgaben doch andere Kompetenz-
bereiche erfassen, als das Verfahren es vorgibt und die Studierenden beziglich der persdnlichen
Auspragungen somit eingeschatzt haben, zum anderen moégen die Selbsteinschatzungen keinerlei

systematische Ubereinstimmungen mit den tatsichlich vorhandenen Kompetenzauspriagungen
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aufweisen. Die globalen Eindriicke der Testleiter bezliglich der aufgabenspezifischen Leistungen
hingegen stimmen positiv mit den anhand der Beurteilungsbdgen ermittelten Gesamtscores lber-

ein.

Insgesamt zeichnet sich auch fiir die Anwendung der MMIs im lehrberuflichen Kompetenz-
bereich kein homogenes Bild der Validitat ab. Hierflir miissten die Messergebnisse der drei MMI-
Aufgaben mit weiteren, bereits als valide eingeschatzten Messungen der gleichen Kompetenzkon-
strukte verglichen werden. Bis auf die Selbsteinschatzungen der Testpersonen, bei welchen Verzer-
rungen nicht auszuschlieBen sind, wurden zur Validierung der MMI-Aufgaben ausschliellich Ein-
schatzungen verschiedener Variablen bericksichtigt, welche sich allesamt auf das in den MMI-

Aufgaben gezeigte Verhalten bezogen.

Okonomie

Trotz der knapp bemessenen Zeit pro MMI-Aufgabe von zwei Minuten Vorbereitungs- und acht
Minuten Bearbeitungszeit konnte eine groRe Varianz an Leistungen der Testpersonen produziert
werden. Haufig nutzten die Testpersonen die acht Minuten fiir die Bearbeitung der Aufgabe nicht
vollstdndig aus und beendeten ihre Ausfiihrungen schon vor Ablauf der vorgegebenen Zeit. 30 Mi-
nuten zur Bearbeitung von drei Aufgaben erweisen sich fiir eine Testperson nicht allzu zeitintensiv,
jedoch bedarf es bei der Erhebung von einer Vielzahl von Studierenden enormer zeitlicher, finanzi-
eller, raumlicher und personaler Ressourcen, denn so muss fiir jede Testperson ein Testleiter und
insgesamt genligend R3aumlichkeiten zur Verfligung stehen. Neben der reinen Durchfiihrungszeit
muss zudem die Auswertungszeit und der Einsatz von mindestens zwei Beurteilern bedacht wer-
den. Ergebnisse der Beurteileriibereinstimmungen wiesen bereits im Kontext der Reliabilitat darauf
hin, dass die Auswertung mit nur zwei oder drei Beurteilern zwar zu personalen Einsparungen fihrt,
jedoch umfassende und zeitlich vorgelagerte Kalibrierungsprozesse und Schulungen bedarf, um
eine hohe Messgenauigkeit zu garantieren. Die Entwicklung und Konzeption theoretisch fundierter
MMI-Aufgaben mit entsprechend hochwertigen Beurteilungsbogen, welche in der Anwendung den
hohen Qualitatsanspriichen der Testgite genligen kénnen, muss aus Perspektive dieser Arbeit defi-

nitiv als ein alle MalSe lbersteigend aufwandiger Prozess eingeschatzt werden.

Anhand der Ergebnisse dieser Arbeit lasst sich noch kein globales Fazit tGiber die psychomet-
rische Qualitdt von Multiplen Mini-Interviews im Anwendungskontext lehrberuflicher Kompetenz-
diagnostik ziehen. Die Testglite des gesamten Verfahrens steht und fallt mit der theoretischen Kon-
zeption und prazisen Entwicklung von inhaltlich eindeutigen Beurteilungsbégen zu den jeweiligen

MMI-Aufgaben. So zeigten die drei MMI-Aufgaben, welche in dieser Arbeit berlicksichtigt worden,
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6 Diskussion

in Bezug auf die Reliabilitat, Objektivitat und Validitat heterogene Ergebnisse, so dass Aussagen zu
der Gite des MMlIs nur aufgabenspezifisch erfolgen kann. Von einer globalen Bewertung des MMls
zur Diagnostik lehrberufsrelevanter Kompetenzen, wie es im medizinischen Kontext in der Regel
schon erfolgt, scheint das Verfahren bislang durch die starke Aufgabenabhangigkeit der Qualitat
noch weit entfernt zu sein. Das Gelingen der Anwendung Multipler Mini-Interviews zur Diagnostik
von lehrberuflichen Kompetenzen erweist sich ausgehend von den Ergebnissen dieser Arbeit noch
stark von den einzelnen konzipierten MMI-Aufgaben abhangig. So 6konomisch die spatere Anwen-
dung des MMlIs im Vergleich zu klassischen Interviews auch ausfallen mag, darf der Konzeptions-
aufwand zur Sicherstellung der psychometrischen Qualitdt des Verfahrens nicht aulRer Acht gelas-

sen und an dem spateren Nutzen des Verfahrens abgewogen werden.

Weitere Forschungsbemiihungen zur Konzeption und Anwendung von Multiplen Mini-
Interviews beziglich Diagnostik von Kompetenzen des Lehrberufs sollten bereits wahrend der Auf-
gabenkonstruktion die psychometrischen Gitekriterien umfassend beriicksichtigen. Erst dann kann
der Schritt gewagt werden, anhand der Messungen des MMIs Kompetenzriickmeldungen fiir Lehr-

amtsstudierende abzuleiten.
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