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1 Einleitung

Die Ergebnisse aus nationalen und internationalen Schulleistungsvergleichsstudien
wie PISA (Programme for International Student Assessment) oder TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study) haben vermehrt zu Bemuhungen
gefuhrt die Wirksamkeit schulischer Bildung und deren Rahmenbedingungen
empirisch zu untersuchen.

Damit sind auch die Lehrerlnnen, welche die Verantwortung fur die
Unterrichtsgestaltung tragen und somit Lehr-Lern-Prozesse wesentlich beeinflussen,
ins Zentrum des Interesses empirischer Bildungsforschung geruckt.

Verbunden mit diesem Fokuswechsel beschaftigte man sich in weiterer Folge auch
vermehrt mit Fragen zur Qualitat bzw. Wirksamkeit der Lehrerlnnenausbildung.

Als Wirksamkeitskriterien dienen dabei meist jene Kompetenzen, welche als
notwendig erachtet werden, um als Lehrkraft professionell und handlungsfahig zu
sein. Diese Kompetenzen werden vermehrt in Standards konkretisiert - welche als

QualitatsmaRstéabe dienen - und damit einer Uberprifung zugénglich gemacht.

So erfuhr die Forschung zur Lehrerinnenbildung in letzten Jahren zwar einen
regelrechten ,Boom“ (Mayr, 2012, S. 1) im deutschsprachigen Raum, dies
beschrankte sich in Osterreich aber lange Zeit auf die Padagogischen Hochschulen
(ehemals Padagogischen Akademien). Studien Uber die Lehrerinnenausbildung an
Universitaten sind im internationalen Vergleich nach wie vor Mangelware.

In diesem Zusammenhang hielten Larcher und Oelkers 2004 (S. 129) bereits fest:
,Wenn es eine Krise der Lehrerausbildung gibt, dann ist es wesentlich eine Krise der
fehlenden Daten.”

So fehlt zur Neustrukturierung der Lehrerinnenbildung eine empirisch gesicherte
Datengrundlage und die Umgestaltung der Lehramtsausbildung in konsekutive
Studiengange, der Bologna-Struktur entsprechend, erfolgt vorwiegend ohne, fur die
Qualitatsentwicklung, notwendige Evaluation der bisherigen universitaren Ausbildung
und deren Ergebnisse.

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel die Kompetenzen, die in Bezug auf den
spateren Beruf als notwendig erachtet werden, von den Lehramtsstudierenden selbst
zu erheben und die Angaben von Lehramtsanwarterlnnen der Universitat und der

Padagogischen Hochschule Wien abzubilden und zu vergleichen.
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Daruber hinaus sollen eventuelle Unterschiede in der Vermittlung dieser
Kompetenzen, durch Beurteilung der Studierenden, aufgedeckt werden.

Fur den Vergleich der beiden Ausbildungseinrichtungen werden zunachst die
strukturellen Unterschiede der Lehrerinnenausbildung in Osterreich dargestellt und
im Speziellen auf den curricularen Aufbau der Ausbildung an der Universitat Wien
und der Padagogischen Hochschule Wien eingegangen.

Anschlie®end wird der Lehrerlnnenberuf aus der Perspektive verschiedener
professionstheoretischer Zugange beleuchtet und versucht den Kompetenzbegriff
anhand verschiedener Definitionen zu erortern.

AuRerdem werden verschiedene Kompetenzmodelle, darunter auch jenes, das fur
die vorliegende Studie herangezogen wurde, sowie Standards, die fur die
Lehrerinnenbildung entwickelt wurden, vorgestellt.

Darauf folgt ein Uberblick Uber die verschiedenen Verfahren zur Messung von
Kompetenzen angehender Lehrerlnnen und dem Forschungsstand auf diesem
Gebiet.

Des Weiteren werden Forschungsergebnisse aus Osterreichischen und
internationalen Untersuchungen wiedergegeben, die im Zusammenhang mit der
durchgefuhrten Studie relevant sind.

Im Anschluss an die theoretische Situierung wird auf die Untersuchung und die
verwendeten Methoden eingegangen, die Ergebnisse werden prasentiert und

diskutiert.



. THEORETISCHER TEIL

2 Lehrerinnenbildung in Osterreich

Die Lehramtsausbildung in Osterreich ist durch Uneinheitlichkeit gekennzeichnet. So
erfolgt die Ausbildung von Pflichtschullehrerinnen an Padagogischen Hochschulen
und Lehrerinnen fur hdhere Schulen an Universitaten. Die Unterschiede liegen dabei
nicht nur im Aufbau und in der Dauer des Studiums, sondern vor allem auch in der
Schwerpunktsetzung. Wahrend an den  Padagogischen  Hochschulen
berufspraktische Ubungen im Vordergrund stehen, wird das Hauptaugenmerk an den
Universitaten auf die fachliche Ausbildung der Studierenden gelegt (vgl. Mayr, 2012).
Aus diesem Grund werden in diesem Kapitel zunachst die unterschiedlichen
Strukturen der Lehramtsausbildung in Osterreich und im Speziellen in Wien
dargestellt.

2.1 Universitiaten

Die Ausbildung fir Lehrerinnen an héheren Schulen ist in Osterreich an insgesamt
acht Universitaten und sechs Kunstuniversitaten moglich. Dabei bieten diese
Einrichtungen eine variierende Anzahl und Kombinationsmdglichkeit von

Unterrichtsfachern aus folgenden Bereichen an (bmukk, 2010a):

« geistes- und kulturwissenschaftliche Unterrichtsfacher
« naturwissenschaftliche Unterrichtsfacher

« kunstlerische Unterrichtsfacher

« theologische Unterrichtsfacher

Aus diesem Angebot mussen zwei Unterrichtsfacher ausgewahlt und kombiniert
werden. Will man zwei Lehramtsstudien studieren, mussen entweder drei
Unterrichtsfacher, davon eines zweimal, oder vier Unterrichtsfacher ausgewahlt
werden (Studentpoint, 0.J.). Das Studium fur das Lehramt an hdheren Schulen
umfasst eine Mindeststudiendauer von neun Semestern aufgeteilt auf zwei

Studienabschnitte und wird mit dem Magisterium abgeschlossen (bmukk, 2010a).
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An der Universitat Wien gliedert sich das Lehramtsstudium je nach gewahlten
Unterrichtsfachern  in  fachspezifische = Lehrveranstaltungen, padagogisch-
wissenschaftliche Berufsvorbildung und schulpraktische Ausbildung. Wobei die
padagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung und die schulpraktische Ausbildung
fur alle Lehramtsstudien ident sind (Lehrerlnnenbildung, o0.J.).

Die padagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung ist im Umfang von 14
Semesterwochenstunden zu absolvieren, welche auf beide Studienabschnitte
aufgeteilt sind (Universitat Wien, 2012).

Die schulpraktische Ausbildung setzt sich aus einem padagogischen und einem
fachbezogenen Praktikum zusammen, wobei das padagogische Praktikum (3 SSt.)
nur einmal und das fachbezogene Praktikum fur jedes der beiden gewahlten
Unterrichtsfacher zu durchlaufen ist. Insgesamt umfasst die schulpraktische
Ausbildung 165 Stundeneinheiten und ist innerhalb von 12 Wochen abzuschliel3en.
Das fachbezogene Praktikum (3 SSt.) besteht aus 15 Blocken, welche sich jeweils
aus einer Vorbesprechung, mindestens funf selbst gestalteten Unterrichtsstunden
und einer Nachbesprechung zusammensetzen (SSS Lehrerlnnenbildung, 2012a;
SSS Lehrerlnnenbildung, 2012b).

Der Stundenrahmen fur Unterrichtsfacher der geistes- und kulturwissenschaftlichen
Fakultat setzt sich etwa folgendermalien zusammen — dabei ist zu beachten, dass
der angegebene Stundenumfang nur fur ein Unterrichtsfach gilt, bei zwei gewahlten
Unterrichtsfachern der geistes- und kulturwissenschaftlichen Fakultat wirde sich die
Stundenzahl verdoppeln (Universitat Wien, 2012):

» 7 SSt. auf die padagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung

* 13 SSt. Fachdidaktik

* 60 SSt. fachspezifische wissenschaftliche Ausbildung inkl. Wahlfacher
* schulpraktische Ausbildung (SSt. siehe oben)

2.2 Padagogische Hochschulen

Das Lehramt fur den Pflichtschulbereich und den berufsbildenden Bereich kann in
Osterreich an neun Padagogischen Hochschulen des Bundes und fiinf privaten

Padagogischen Hochschulen erworben werden. Die Studienzeit betragt mindestens
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sechs Semester und wird mit einem Bachelor of Education abgeschlossen (bmukk,
2010a).

Da sich die vorliegende Arbeit mit dem Studium fur das Hauptschullehramt in Wien
beschaftigt, soll an dieser Stelle lediglich auf dessen Aufbau und
Schwerpunktsetzung eingegangen werden.

Auch hier mussen zunachst zwei Unterrichtsfacher gewahlt werden. Diese sind in 30
Modulen zusammengefasst, welche sich je nach Modul in die Bereiche
Humanwissenschaften, Fachwissenschaften, Fachdidaktik, Schulpraktische Studien
und Erganzende Studien unterteilen lassen. Das Studium besteht aus zwei
Studienabschnitten, in denen insgesamt 180 ECTS-Punkte im Umfang von 164 SSt.
zu erbringen sind. Diese ECTS-Punkte beschreiben das erforderliche Arbeitspensum
(PH Wien, 2007).

Fir das Lehramtsstudium fur die Hauptschule ergibt sich folgende Aufteilung der
Semesterstunden auf die Fachbereiche (PH Wien, 2007):

* 26 SSt. Humanwissenschaften

* 59 SSt. Fachwissenschaften und Fachdidaktiken
* 31 SSt. schulpraktische Studien

* 10 SSt. erganzende Studien

Die restlichen 38 SSt. entfallen auf weitere betreute Studienanteile (Genaueres dazu

unter: www.phwien.ac.at).

2.3 Vergleich der beiden Institutionen

Ein Vergleich der Stundenaufteilungen macht schon deutlich, wie unterschiedlich die
Lehramtsstudien an der Universitat und der Padagogischen Hochschule aufgebaut
sind. Demnach entfallen an der Universitdt mehr als doppelt so viele
Semesterwochenstunden auf Fachwissenschaften und Fachdidaktiken als an der
Padagogischen Hochschule. Umgekehrt stellt sich diese Verteilung hinsichtlich der
schulpraktischen Ausbildung der beiden Studien dar.
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,Gemal der universitaren Tradition der forschungsgeleiteten Lehre liegen die
Schwerpunkte der Lehramtsstudien in der fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Ausbildung® (bmukk, 2010a,
http://www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/fakten.xml). Das bedeutet, dass wie bei
den meisten Universitatsstudien auch in der universitaren Lehrerlnnenbildung die
Vermittlung einer wissenschaftlichen Arbeitsweise und einer umfangreichen
Wissensbasis zur Berufsvorbildung im Vordergrund steht. An Padagogischen
Hochschulen hingegen liegt der Fokus konkret auf der Berufsausbildung als Lehrkraft
auf einer wissenschaftlichen Grundlage (AMS, 2012). Diese Ausbildung ist durch
einen hohen Anteil an Praxis wahrend des gesamten Studiums gekennzeichnet. So
werden hier erste praktische Erfahrungen bereits ab dem ersten Semester
gesammelt, zunachst als Beobachterln und ab dem zweiten Semester durch
selbststandig gefuhrten Unterricht an den zum Teil eigens dafur eingerichteten
Praxisschulen der Padagogischen Hochschulen (PH Wien, o0.J.).

Die universitare Ausbildung umfasst zwar ebenfalls, wie oben beschrieben, Praktika,
die tatsachliche Einflhrung in den Beruf als Lehrerin findet aber erst in dem
einjahrigen Unterrichtspraktikum im Anschluss an das Studium statt (Mayr, 2012).
Diese unterschiedliche curriculare Schwerpunktsetzung fuhrt dazu, dass
Pflichtschullehrerlnnen ihre Profession vorwiegend im padagogischen Bereich sehen
und Lehrerlnnen an héheren Schulen in ihrem jeweiligen Fach (bmukk, 2010b).

,ES ist jedoch ein ,feiner Unterschied” (vgl. Bourdieu, 1982), ob man sich in seiner
Profession als Lehrerln definiert, die ein Fach unterrichtet oder als Fachexpertin, die
auch Unterricht erteilt” (bmukk, 2010b, S. 24). Zur Professionalisierung der
Lehrerlnnenbildung ware demnach eine Verknupfung dieser beiden Bereiche
wunschenswert (Fischer & Grossmann, 2010).

Was nun genau Begriffe wie Profession und Professionalisierung im Zusammenhang

mit dem Lehrberuf und der Lehrerinnenbildung zu bedeuten haben, wird im nachsten
Kapitel erlautert.
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3 Lehren als Profession

Wie bereits eingangs erwahnt, fuhrten Entwicklungen wie der Bologna-Prozess
sowie die Ergebnisse internationaler Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA oder
TIMSS, welche den Blick auf Lehrkrafte in Zusammenhang mit den Lernerfolgen von
Schulerlnnen richteten, zu der Forderung die Lehrerlnnenbildung neu zu
strukturieren, um damit einen hoheren Grad an Professionalitdt bei angehenden
Lehrerinnen zu erwirken.

In welchem Zusammenhang Begriffe wie Profession und Professionalitat mit dem

Lehrberuf stehen und was sie bedeuten, soll in diesem Kapitel geklart werden.

3.1 Profession, Professionalitat & professionstheoretische Ansatze

Eine Lehrkraft hat im Laufe ihres Berufsalltags eine Vielzahl an Anforderungen zu
bewaltigen, dies gelingt ihr mit Hilfe verschiedener erworbener Fahigkeiten und
Fertigkeiten, welche unter dem Begriff ,Professionalitat® zusammengefasst werden
(Cramer, 2012). Professionalitat ist demnach als ,Zielkriterium® (Cramer, 2012, S. 22)
zu verstehen und Professionalisierung als ,Herausbildung kompetenten individuellen
Handelns® (Blomeke, 2001, S. 133).

Traditionell wurden unter Professionen - im berufssoziologischen Kontext - zunachst
die alten akademischen Berufe (Arzt, Anwalt und Pfarrer) gefasst, welche sich am
Gemeinwohl anderer ausrichteten (Cramer, 2012; Terhart, 2011). Diese
Professionen hoben sich von sonstigen Berufen durch mehrere Merkmale ab
(Cramer, 2012):

sie beschaftigen sich mit generellen Anliegen der Gesellschaft (Gesundheit,
Recht, Seelenheil)

* sie stehen im Dienst der Gesellschaft

* sie erfordern umfangreiches Wissen und viel Erfahrung

* sie sind weitgehend autonom und beruflich sehr angesehen

» folgen einer eigenen Berufsethik und werden professionsintern kontrolliert
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Professionalisierung meint damit den Prozess des Aufsteigens eines herkdmmlichen
Berufs in den Status einer Profession (Mieg, 2005; Terhart, 2011). Auf individueller
Ebene ware dies das Hineinwachsen eines/einer Anfangers/in in den Beruf und dem
damit assoziierten Status und den erwarteten Kompetenzen. Dazu sind ein Studium
sowie eine intensive Sozialisation in dem jeweiligen Beruf erforderlich. Berufe, die
nur einen Teil dieser Kriterien erfullen, werden unter dem Begriff ,Semi-
Professionen® subsumiert (bspw.: Krankenpflegerinnen, Sozialarbeiterinnen). Dazu
wirde auch der Lehrberuf zahlen. Diesen anhand des klassischen
Professionsverstandnisses zu definieren ware jedoch aus zwei Griunden nicht
angebracht. Zum einen deshalb, weil das klassische Verstandnis von Professionen
vielfach kritisiert wurde und nicht in der Lage ist die Entwicklungen heutiger Berufe
adaquat abzubilden und zum anderen, weil die damals klassischen Professionen die
oben genannten Kriterien aus heutiger Sicht zum Teil selbst nicht mehr eindeutig
erfullen (Cramer, 2012; Terhart, 2011).

Aus diesem Grund wurden im Laufe der Zeit verschiedene Ansatze entwickelt, die
die Lehrerlnnenprofessionalitadt zu bestimmen versuchen. In der deutschsprachigen
Literatur werden der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische sowie der
berufsbiographische Ansatz unterschieden (Terhart, 2011).

3.1.1 Strukturtheoretischer Ansatz

Aus strukturtheoretischer Sicht sind die Aufgaben und Anforderungen, die an eine
Lehrkraft gestellt werden, durch eine Vielzahl an Widerspruchlichkeiten und
Paradoxien gekennzeichnet (Cramer, 2012; Terhart, 2011).

Terhart (2011) fuhrt dazu folgende ,,Antinomien® an:

* Nahe/ Distanz zum Schuler: zum einen treffen in der Schule und im
Klassenzimmer ,ganze® (Terhart, 2011, S. 206) Personen aufeinander und
zum anderen ist rollenspezifisches Verhalten gefordert

* Subsumption/ Rekonstruktion: jede/r Schulerln und jede Situation
unterscheiden sich und erfordern eine eigene Rekonstruktion, dies muss
allerdings im Zuge des fur die Schule und die Lehrtatigkeit vorgesehenen

allgemeinen Regelsystems erfolgen
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* Person des Schulers/ Anspruch der Lern-Sachen: individuelle Bedurfnisse der
Schulerlnnen sollen bei gleichzeitiger Durchsetzung allgemeiner curricularer
und inhaltlicher Erfordernisse berlcksichtigt werden

* Einheitlichkeit/ Differenz: auf der einen Seite mussen Schulerlnnen formal
gleich behandelt werden und auf der anderen Seite sollte Rucksicht auf die
individuelle Situation genommen werden

* Organisation/ Interaktion: die administrativ auferlegten Regeln der Schule und
die Interaktion, die zwischen allen Beteiligten stattfindet, sind zueinander in
Beziehung zu setzen

* Autonomie/ Heteronomie: Schulerlnnen sollen zwar Autonomie erlangen, aber
durch den ,Pflicht-Apparat Schule® (Terhart, 2011, S. 206)

Professionalitat aullert sich aus strukturtheoretischer Perspektive in der Fahigkeit die
bestehenden Antinomien und Spannungen in entsprechender Weise bewaltigen bzw.
handhaben zu konnen. Das Kernelement padagogischer Professionalitat besteht in
einem reflektierten Umgang mit der entstandenen, unauflosbaren Unsicherheit und
Undeterminiertheit. Professionelles Handeln ist damit unsicher, sowohl situativ als
auch berufsbiographisch (Terhart, 2011).

Der strukturtheoretische Ansatz unterscheidet, neben dem Streben nach genauer
Definition und Beschreibung tiefgreifender Antinomien des Lehrberufs, auch
zwischen verschiedenen Ebenen/Qualitaten der Bewaltigung bestehender
Unsicherheit. Die Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen wird dabei vor
allem durch den selbstkritischen und reflektierten Umgang mit dem eigenen Handeln

angetrieben (Terhart, 2011).

3.1.2 Kompetenztheoretischer Ansatz

,Der Kompetenzansatz orientiert sich am Aufgabenprofil des Lehrerberufs und fragt,
wie berufsrelevante Kompetenzen in der Ausbildung angebahnt bzw. entwickelt
werden konnen® (Cramer, 2012, S. 33).

Dabei werden zunachst die Wissens- und Kompetenzbereiche, die zur Bewaltigung
der Aufgaben erforderlich sind, definiert. Dies geschieht vor allem auf Basis
empirischer Forschung. Aus kompetenztheoretischer Sicht ist ein/e Lehrerln dann

professionell, wenn er/ sie moglichst weit entwickelte Kompetenzen in den diversen
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Anforderungsbereichen aufweisen kann. Diese werden unter dem Begriff
,professionelle Handlungskompetenz® subsumiert. Anhand des jeweils erlangten
Kompetenzniveaus bzw. der Lernerfolge der Schulerinnen lasst sich der erreichte
Professionalitatsgrad feststellen. Dabei wird aber auch einer situativen Unsicherheit
und der grundsatzlichen Kontingenz des Zusammenhangs zwischen dem
Lehrerinnenhandeln und dem Lernerfolg der Schilerinnen Rechnung getragen,
wonach kompetentes Handeln nicht vollstandig standardisiert werden kann (Terhart,
2011). Dennoch stellt der kompetenztheoretische Ansatz ,(...) die empirische
Erforschbarkeit des komplexen unterrichtlichen Geschehens, (2) die nicht zuletzt auf
dieser Forschungsbasis erfolgende Erlernbarkeit eines erfolgreichen Lehrerhandelns
und (3) den zwar nie deterministisch-kausalen, aber doch optimierbaren Lernerbezug
von Lehrerkompetenzen in den Mittelpunkt® (Terhart, 2011, S. 207 f.).

In diesem Zusammenhang werden in den folgenden Kapiteln der Kompetenzbegriff
sowie damit zusammenhangende Modelle, die der Erfassung padagogischer
Kompetenzen dienen, genauer erortert und diskutiert.

3.1.3 Berufsbiographischer Ansatz

Unter Berucksichtigung der Dimension beruflicher Entwicklung, spricht Terhart
(2011) von LehrerInnenprofessionalitat als ,berufsbiographisches
Entwicklungsproblem® (S. 208).

Hauptfokus wird dabei auf den schrittweisen Aufbau und die Entwicklung von
Kompetenzen, der Entwicklung eines beruflichen Habitus, der Verknipfung von
Privatem und Beruflichem sowie auf weitere Aspekte der gesamten beruflichen
Laufbahn gelegt. Dies ermdglicht ein starker individualisiertes, erweitertes und
ebenso dynamisches Verstandnis von Lehrerlnnenprofessionalitat. Als problematisch
erweist sich in diesem Ansatz allerdings die Verknupfung empirisch feststellbarer
Berufsbiographien mit den Vorstellungen Uber gelungene und erfolgreiche
Biographien. Dabei ist es wichtig, begrindet zwischen gelungener und nicht
gelungener  Entwicklung zu  unterscheiden,  mogliche  Ausloser  von
Entwicklungsprozessen zu bestimmen sowie Stillstand oder Rickgang von

Kompetenzniveaus erklaren zu konnen (Terhart, 2011).
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,Erst vor diesem Hintergrund lassen sich Konzepte des Aufbaus und der
kontinuierlichen, das Berufsleben durchziehenden Kompetenzentwicklung, der

adaquaten Unterstutzung bei Belastungen etc. konstruieren® (Terhart, 2011, S. 208).

3.1.4 Zusammenfassung

Wahrend der strukturtheoretische und der kompetenzorientierte Ansatz im
wissenschaftlichen Diskurs haufig als konkurrierende Ansatze betrachtet werden, so
sieht Terhart (2011) im berufsbiographischen Ansatz eine Art Bindeglied zwischen
den beiden ersteren. Er ist der Meinung, dass sich die Bestimmungsversuche von
Lehrerprofessionalitat trotz ,eklatanter® Unterschiede in bestimmten Bereichen
erganzen konnen. Sie beschreiben mit Hilfe unterschiedlicher Begrifflichkeiten und
Methodiken teils ahnliche oder gleiche, teils verschiedene Aspekte des Lehrberufs
(Terhart, 2011).

Betrachtet man Professionalitdt namlich als ein ,berufsbiographisches
Entwicklungsproblem®, so ware der Entwicklungsprozess berufsspezifischer
Kompetenzen nie abgeschlossen, sondern wurde durch berufsbiographische
Veranderungen, welche mit der Reflexion bisheriger beruflicher Erfahrungen
verbunden sind, weiter voranschreiten. Beruhrungspunkt zwischen dem
strukturtheoretischen und dem kompetenzorientierten Ansatz stellt dabei die
Annahme dar, dass Selbstreflexivitat eine Kompetenz ist, die auch erlernt werden
kann (Cramer, 2012). ,Professionalitat entsteht dann in der wissens- aber auch
erfahrungsgestutzten produktiven Verarbeitung beruflichen Erlebens® (Cramer, 2012,
S. 34).

Zusammen genommen lasst sich festhalten, dass die verschiedenen theoretischen
Zugange eine Ausbildung fordern, die auf einen produktiven Umgang mit
bestehenden Antinomien vorbereitet, eine grundsatzliche Handlungsfahigkeit im
beruflichen Alltag durch Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen ermoglicht sowie der
Tatsache Rechnung tragt, dass die Entwicklung professioneller Kompetenz nie als
Jfertig® (vgl. Cramer, 2012) zu betrachten ist und Uber das Studium hinausgeht.
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Weitgehend durchgesetzt hat sich der an Kompetenzen orientierte Ansatz, welcher
auch im Zusammenhang mit der Professionalisierung der Lehrerinnenbildung
vielfach diskutiert wird (siehe bspw. ,Das Innsbrucker Modell“ von Kraler, 2008).
Professionalisierung im Lehrberuf soll hier aulerdem als ein Entwicklungsprozess
verstanden werden, der bereits wahrend des Lehramtstudiums einsetzt und Uber die
gesamte Spanne des Berufslebens anhalt.

So kann Professionalitat aktuell zwar noch nicht mit Abschluss der
Lehrerlnnenausbildung erreicht werden (vgl. Fischer & Grossmann, 2010), dennoch
tragt sie wesentlich dazu bei, notwendige Kompetenzen zukunftiger Lehrkrafte derart
auszubilden, dass sie den Anforderungen im weiteren Berufsleben handlungsfahig
gegenubertreten konnen.

Welche Kompetenzen dazu erforderlich sind und was genau unter dem Begriff
Kompetenz zu verstehen ist, soll in den nachsten Kapiteln erortert werden.
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4 Der Kompetenzbegriff

Over the last few decades, competence has become a fashionable term with a
vague meaning not only in public use, but also in many social sciences. One can
even refer to a conceptual “inflation”, where the lack of precise definition is

accompanied by considerable surplus meanings. (Weinert, 2001a, S. 45)

Kompetenz ist eines der am haufigsten verwendeten Worter im deutschsprachigen
Raum, seine Bedeutung ist allerdings, wie auch Weinert schon feststellte, nicht
einheitlich (Hartig, 2008). So findet man den Kompetenzbegriff mit seinen
unterschiedlichen Definitionen nicht nur im alltaglichen Sprachgebrauch, sondern
ebenso in den verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen. Aber nicht nur
zwischen den Wissenschaftsdisziplinen, sondern auch innerhalb dieser liegen
Unterschiede im Verstandnis von Kompetenz vor. Der Grund dafur liegt in der
Tatsache begrindet, dass der Begriff in unterschiedlichen
Forschungszusammenhangen angewendet wird (Hartig, 2008; Zlatkin-
Troitschanskaia & Seidel, 2011).

In empirischen Studien, die sich mit der Entwicklung und Anderung von
menschlichen Ressourcen und der Qualitat des Bildungswesens beschaftigen, nimmt
der Kompetenzbegriff ebenfalls eine zentrale Rolle ein. Vor allem zur Bestimmung
von veranderten funktionalen Anforderungen der Lebens- und Arbeitswelt als auch
damit verbundenen Bildungszielen findet der Kompetenzbegriff Anwendung (Klieme,
2004; Klieme & Leutner, 2006). In diesem Zusammenhang stellt Klieme (2004) in
einem Artikel zur Messung von Kompetenzen fest, dass es auf Grundlage der
bestehenden Literatur nicht nur zwischen kognitiven und affektiven Kompetenzen zu
unterscheiden gilt, wie dies unter anderem Weinert vorschlagt, sondern auch eine
Differenzierung hinsichtlich des Kompetenzbezuges, fachspezifisch und ubergreifend
moglich ist. Folgend wird auf einige Kompetenzdefinitionen Bezug genommen, die
einen wesentlichen Beitrag zur Kompetenzdiskussion geleistet haben.

Aus einer Perspektive mit kognitionsbezogenem Fokus ist Kompetenz als
»individuelle kognitive Disposition zur erfolgreichen Bewaltigung einer Situation oder
einer beruflichen Aufgabe“ (Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011, S. 220) zu

verstehen. Disposition meint in diesem Zusammenhang die individuelle
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Voraussetzung einer Person das eigene Handeln regulieren zu konnen (Zlatkin-
Troitschanskaia & Seidel, 2011).

Ein derartiges Verstandnis findet sich beispielsweise in den Sprachwissenschaften
bei Chomsky (1972), welcher den Begriff der ,Performanz’ in die
Kompetenzdiskussion integrierte. Sein Ziel war es, die kognitive Basis sprachlicher
Kommunikation, die allen Menschen gemein ist, zu verstehen. Unter Kompetenz
versteht er dabei das zum Teil unbewusste Potential eines Menschen, Sprache zu
generieren. Performanz hingegen ist fur ihn die Fahigkeit zur tatsachlichen
Anwendung der Sprache in einem spezifischen situativen Kontext (Klieme & Hartig,
2007). Dieser Auffassung zufolge ist Kompetenz also die allen Menschen
innewohnende kognitive Basis des sprachlichen Handelns. Die unterschiedliche
Auspragung zeigt sich lediglich in der jeweiligen Performanz (Umsetzung der
Sprache), auf die personale und situative Faktoren Einfluss haben kdnnen, die aber
aus theoretischer Sicht keine weitere Berucksichtigung finden (Klieme & Hartig,
2007).

Weinert (2001b), der sich vor allem in einem Gutachten Uber Kompetenzen fur die
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) mit dem
Kompetenzbegriff beschaftigt hat, fasst Kompetenzen als ,(...)die bei Individuen
verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu I|0sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Probleml6sungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen“ (Weinert,
2001b, S.27f.). Neben kognitiven Fahigkeiten sind somit auch motivationale,
volitionale und soziale Komponenten an der Kompetenzentwicklung beteiligt; diesen
schenkt Weinert allerdings zunachst keine weitere Aufmerksamkeit (Zlatkin-
Troitschanskaia & Seidel, 2011; Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2007).

Klieme und Leutner (2006) orientieren sich bei ihrer Definition ebenfalls am
Kompetenzverstandnis von Weinert und definieren Kompetenzen in weiterer Folge
als ,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf
Situationen und Anforderungen in bestimmten Domé&nen beziehen® (S. 4).

In einem handlungsorientierteren Verstandnis von Kompetenz wird das
Hauptaugenmerk auf das gelegt, was Chomsky unter Performanz versteht (Klieme &
Hartig, 2007).
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In diesem Zusammenhang ist besonders das Begriffsverstandnis von Roth (1971)
hervorzuheben, welcher als erster den Kompetenzbegriff in der Padagogik diskutiert
haben soll. Er betont in seiner ,padagogischen Anthropologie” Mundigkeit als
,Kompetenz fur verantwortliche Handlungsfahigkeit® (Klieme & Hartig, 2007, S. 19),

welche eines der zentralen Bildungsziele sei:

Mundigkeit (...) ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in einem dreifachen
Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. als Fahigkeit, fir sich selbst
verantwortlich handeln zu kdnnen, b) als Sachkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fir
Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zustandig sein zu kénnen, und
c) als Sozialkompetenz, d.h. als Fahigkeit, flr sozial, gesellschaftlich und politisch
relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls
zustandig sein zu kénnen. (Roth, 1971, S. 180)

Diese Klassifikation war sehr bedeutend fur die weitere Diskussion um den
Kompetenzbegriff und diente als Orientierung fur viele darauf folgende Typologien
(siehe bspw. unten das Kompetenzmodell von Frey) (Zlatkin-Troitschanskaia &
Seidel, 2011).

Einen ersten Versuch Kompetenz und Motivation in einer Kompetenzdefinition zu
verknupfen, lieferte White (1959, S. 317): | shall argue that it is necessary to make
competence a motivational concept, that there is a competence motivation.”

Er verstand Kompetenz als die Motivation eines Menschen in wirkungsvoller Weise
mit seiner Umwelt in Interaktion zu treten (White, 1959; Klieme & Hartig, 2007).
AulBerdem unterstellt White den Menschen ein Bedurfnis nach Kompetenz, also nach
einem effektiven Austausch mit ihrer Umwelt (Hartig & Klieme, 2007; Zlatkin-
Troitschanskaia & Seidel, 2011).

Auch der Aufsatz ,Testing for Competence rather than for ,Intelligence™ von
McClelland (1973, S.1) trug zur Kompetenzdiskussion bei. Er forderte darin die
Abkehr von der traditionellen Intelligenzdiagnostik und die Entwicklung von
Erhebungsverfahren, welche die kontextbezogene Abhangigkeit des menschlichen
Handlungsvermogens berucksichtigen. So beschreibt er Kompetenz als die
notwendige Disposition fur eine spezifische Handlung. Eine konkretere theoretische
Begriffsklarung fehlt jedoch (Klieme & Hartig, 2007).

Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (2011) fuhren daruber hinaus noch die

Kompetenzdefinition von Wollersheim an, der Kompetenz als die Basis fur
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erfolgreiches Bewaltigungsverhalten sieht. Kompetenz setzt sich ihm zufolge aus
Wissen, Motivation, Selbststandigkeit und Identitat zusammen. Das heil3t Kompetenz
setzt ,ein Kennen (Wissen) voraus, impliziert ein sich daraus ableitendes Konnen
(Organisation des Wissens und Kreativitat), das zu seiner Realisierung an ein
prinzipielles Wollen (Kompetenzwillen) gebunden ist® (Zlatkin-Troitschanskaia &
Seidel, 2011, S. 222).

Das fur die vorliegende Arbeit herangezogene Kompetenzmodell von Baumert &
Kunter (2011), das in einem der folgenden Kapitel vorgestellt wird, orientiert sich am
kognitionsbezogenen Begriffsverstandnis von Weinert (2001b), welches allerdings
um Uberzeugungen und Werthaltungen sowie um selbstregulative Fahigkeiten

erweitert wurde. Genaueres dazu findet sich in Kapitel 5.5.

22



5 Kompetenzmodelle

Will man nun die Kompetenzen einer oder mehrerer Personen erfassen, so stellt sich
die Frage anhand welcher Modelle entsprechende Messinstrumente entwickelt
werden sollen bzw. anhand welcher Modelle die erhobenen Messergebnisse
interpretiert werden sollen (Klieme et al., 2007).

Es muissen also zunachst theoretische Modelle formuliert werden, die der
systematischen Aufbereitung von Kompetenzdimensionen und Kompetenzstufen, die
zur erfolgreichen Bewaltigung bestimmter Anforderungen als relevant erachtet
werden, dienen (Frey & Jung, 2011). Kompetenzmodelle dienen laut Klieme et al.
(2003) im Zusammenhang mit Bildungsstandards zwei Zwecken, zum einen stellen
sie das Gefluge an Anforderungen bzw. Leistungserwartungen dar, welches es zu
bewaltigen gilt (,Strukturmodell®) und zum anderen stellen sie wissenschaftlich
gestutzte Aussagen Uber mogliche Kompetenzstufen und —niveaus zur Verfigung
(,Niveaumodell®). Kompetenzstrukturmodelle dienen demnach der Differenzierung
verschiedener Kompetenzdimensionen in einem bestimmten Bereich. Wohingegen
sich Kompetenzniveaumodelle damit beschaftigen, welche Anforderungen
verschiedene Personen, in Abhangigkeit ihrer jeweiligen Kompetenzauspragungen,
zu bewaltigen in der Lage sind (Klieme & Leutner, 2006). Diese theoretischen
Modelle werden dann, nach empirischer Uberprifung ihrer Giltigkeit, um
psychometrische Modelle, welche als mathematische Regelsysteme, Schlisse aus
Unterschieden im Antwortverhalten auf Unterschiede in der Kompetenzauspragung
ermdoglichen, erganzt und bilden gemeinsam die Grundlage fur die Entwicklung
entsprechender Messinstrumente (Klieme & Leutner, 2006).

Da im Bereich der Lehrerlnnenbildung mittlerweile eine Vielzahl an
Kompetenzmodellen mit unterschiedlichen Schwerpunkten entwickelt wurde, soll
anhand der folgenden Auswahl ein Uberblick (iber diese Vielfalt geschaffen werden.
Vorgestellt werden der Prototyp des Lehrerexperten von Sternberg und Horvath
(1995), das hierarchische Strukturmodell von Handlungskompetenz von Frey (2008),
der Expertise-Ansatz von Bromme (2008), das Angebots-Nutzungs-Modell von
Helmke (2004) sowie abschlieBend das Kompetenzmodell des COACTIV-
Forschungsprogramms (2011), welches als theoretisches Rahmenmodell fur die

vorliegende Studie diente und deshalb ausfuhrlicher beschrieben wird.
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5.1 Der Prototyp des Lehrexperten

Sternberg und Horvath (1995) definieren in ihrer, von kognitionspsychologischen
Erkenntnissen gepragten, Abhandlung darliber was eine Lehrexpertin/einen
Lehrexperten ausmacht einen entsprechenden Prototyp. Diese Definition erfolgt
anhand einer Gegenuberstellung der Expertin/des Experten und der ,Novizin/des
,Novizen®. Eine Novizin/ein Novize kann laut Sternberg und Horvath auch eine
Lehrkraft sein, die zwar erfahren in ihrem Beruf ist, aber das Niveau einer
Expertin/eines Experten noch nicht erreicht hat. Eine Expertin/ein Experte
unterscheidet sich von der Novizin/vom Novizen durch ihre/seine Fahigkeiten in den

Bereichen Wissen, Effizienz und Erkenntnis (Sternberg & Horvath, 1995).

Wissen

Sternberg und Horvath (1995) folgen der Unterteilung von Shulman (1987) in
Fachwissen und padagogisches Wissen und erweitern diese um das padagogisch-
fachliche Wissen, das Wissen daruber wie man den spezifischen Lehrstoff vermitteln
kann.

Eine Expertin/ein Experte zeichnet sich aber nicht nur durch ihre/seinen grof3eren
Wissensumfang aus, sondern vor allem auch durch die Organisation ihres/seines
Wissens, die es ihr/ihm ermoglicht effektiver an Probleme heranzugehen (Sternberg
& Horvath, 1995).

,EXperts bring knowledge to bear more effectively on problems within their domains
of expertise than do novices® (Sternberg & Horvath, 1995, S. 10).

Neben einem gut strukturierten Fach- und padagogischem Wissen verfugt eine
Expertin/ein Experte aulRerdem uber praktisches Wissen in Bezug auf die politischen
und sozialen Kontexte, in denen Unterricht stattfindet. Dieses Praxiswissen wird
weiter in explizites und implizites Wissen unterteilt. Vor allem dem impliziten Wissen
wird gro3e Bedeutung zugeschrieben, da es zum einen laut Studien beruflichen
Erfolg besser prognostiziert als der Intelligenzquotient und zum anderen hilfreich
dabei ist als Experte Anerkennung zu erlangen (Sternberg & Horvath, 1995).
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Effizienz

.Experts do more in less time (in their domain of expertise) than do novices®
(Sternberg & Horvath, 1995, S. 10). Das lasst sich primar auf die gute Strukturierung
ihres Wissens und den hohen Umfang an praktischer Erfahrung zuruckfuhren.
Sternberg und Horvath (1995) weisen in diesem Zusammenhang auf folgende
wichtige Prozesse hin:

* Automatisierung: bestimmte kognitive Prozesse, die zu Beginn muhevoll und
zeitaufwandig waren, werden mit zunehmender Erfahrung und Wiederholung
automatisiert und zu Routinen. Dies wird durch eine gute Strukturierung des
vorhandenen Wissens begunstigt.

* Metakomponenten: Expertlnnen nutzen haufiger so  genannte
Metakomponenten, um ihre Handlungen zu planen, zu kontrollieren und zu
evaluieren.

* Re-Investition von kognitiven Ressourcen: Expertinnen re-investieren die
durch Routine erworbenen kognitiven Fahigkeiten, um dadurch zu

adaquateren Probleml6sungen zu gelangen

Erkenntnis

.EXperts are more likely to arrive at novel and appropriate solutions to problems
(again within their domains) than are novices® (Sternberg & Horvath, 1995, S. 10).
Dies geschieht vor dem Hintergrund, dass Expertinnen Probleme haufig neu
definieren und dadurch zu geistreicheren und erkenntnisreicheren Losungen
gelangen. Fur diese kreativen Problemlésungen sind folgende Prozesse
verantwortlich (Sternberg & Horvath, 1995):

» selektive Verarbeitung: bezieht sich auf die Fahigkeit relevante Informationen
von irrelevanten zu trennen.

* selektive Kombination: beschreibt die Fahigkeit Informationen so zu
kombinieren, dass sie fur die Losung des Problems von Nutzen sind.

* selektiver Vergleich: ist die Fahigkeit Analogien herzustellen und

Informationen aus anderen Kontexten fir ein bestehendes Problem zu nutzen.
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5.2 Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz

Frey entwickelte sein hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz im
Laufe seiner Untersuchungen zur Kompetenzstruktur von angehenden Lehrerinnen.
Sein Modell folgt der in der Literatur gangigen Unterteilung der Handlungskompetenz
in die vier Kompetenzklassen Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz.
Kompetenzen definiert er ,(...) als ein Bundel von korperlichen und geistigen
Fahigkeiten (...), die jemand bendétigt, um anstehende Aufgaben oder Probleme
zZielorientiert und verantwortungsvoll zu l6sen, die Losungen zu bewerten und das
eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln® (Frey, 2004, S. 904).
Das Modell ist zunachst sehr allgemein gehalten, weswegen es sich nicht auf die
Lehrtatigkeit alleine beschrankt, sondern auch auf andere Berufsarten anwenden
lasst. Die Kompetenzklassen sind dann berufsbezogen zu spezifizieren und ergeben
sich folgendermalien (Frey, 2004, 2008):

* Fachkompetenz: bezieht sich auf fachspezifische Fahigkeiten, welche der
Spezialisierung einer Person dienen und die meist disziplinorientiert
ausgerichtet sind. Im Zusammenhang mit der Lehrerlnnenbildung orientiert
sich Frey an den unten beschriebenen 12 Standardgruppen von Oser (1997).

* Methodenkompetenz: umfasst Kompetenzen, die es jemanden erlauben in
einem bestimmten Fachbereich handlungs- und denkfahig zu sein. Darunter
fallen die Fahigkeitsdimensionen Analysefahigkeit, Flexibilitat, Reflexivitat,
zielorientiertes Handeln und Arbeitstechniken.

* Sozialkompetenz: umfasst jenen Fahigkeitsbereich, der in der
Zusammenarbeit mit anderen Personen zur Erreichung eines gemeinsamen
Ziels naotig ist. Dieser Bereich subsumiert die Dimensionen: Selbststandigkeit,
soziale Verantwortung, Kooperations-, Kommunikations-, Fuhrungs- und
Kritikfahigkeit.

* Personalkompetenz: schliet  jene Fahigkeiten ein, die  fur
selbstverantwortliches und motiviertes Handeln verantwortlich sind. Diesen
Fahigkeiten werden neun Tugenden zugrunde gelegt: Gelassenheit und
Geduldigkeit, Einfuhlsamkeit und Hilfsbereitschaft, Neugierde und
Erfolgsorientiertheit, Genussfahigkeit  und Freiheitsstreben sowie
Pflichtbewusstsein.
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(Frey, 2004, S. 907)

Abbildung 1: Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz

Die vier Kompetenzbereiche sind nicht als voneinander unabhangig zu betrachten,
sie sind miteinander verbunden und bilden die berufliche Handlungskompetenz einer
Person. Diese entwickelt sich laut Frey entlang dreier Ebenen. Auf der untersten
Ebene (E.lI) befinden sich einzelne Fertigkeiten, welche gruppiert verschiedene
Fahigkeitsdimensionen (E. Il) bilden. Fertigkeiten definiert Frey als ,(...) ein konkretes
und inhaltlich bestimmbares Kénnen (...), welche durch Ubung soweit automatisiert
wurden, dass sie auch unter weit gehender Ausschaltung des Bewusstseins
vollzogen werden konnen® (Frey, 2004, S. 906). Eine Fahigkeitsdimension ist ,(...)
ein theoretisches Konstrukt zur Bezeichnung der Gesamtheit der psychischen und
physischen Fertigkeiten (...)* (Frey, 2004, S. 906). Diese Fahigkeitsdimensionen
lassen sich dann wiederum einer der vier Kompetenzklassen (E.lll) zuordnen, welche
in weiterer Folge die generalisierte Handlungskompetenz (E.IV) konstituieren (Frey,
2004, 2008).

5.3 Der Expertise-Ansatz

.Lehrerexpertise bezeichnet das berufsbezogene Wissen und Konnen von
Lehrerinnen und Lehrern“ (Bromme, 2008, S.1). Dieses Wissen und Konnen wird
sowohl wahrend der Ausbildung als auch im Berufsleben erworben und stellt die
Voraussetzung fur den Erfolg als Lehrerin dar (Bromme, 2008).

Das Konstrukt der Lehrerexpertise vereinigt zwei theoretische Entwicklungen, die
kognitionspsychologische Expertiseforschung und das Prozess-Produkt-Paradigma.
Die kognitionspsychologische Expertiseforschung beschaftigt sich mit der
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Entwicklung und Anwendung von Expertise im Zusammenhang mit bestimmten
Anforderungen, wohingegen das Prozess-Produkt-Paradigma das Ziel hatte den
Zusammenhang zwischen umschriebenen, beobachtbaren Verhaltensweisen der
Lehrerlnnen (,Prozesse®) und dem Lernerfolg der Schulerinnen (,Produkte®) zu
analysieren (Bromme, 2008).

Da sich zwischen dem Ausmal® an Erfahrung und der Arbeitsleistung kein linearer
Zusammenhang feststellen lasst, kommen andere Kriterien als das Ausmal} an
Bildung und  praktischer Erfahrung bei der Charakterisierung von
Expertenlehrerinnen zum Einsatz. Diese Kriterien waren beispielsweise der
Lernzuwachs der Schulerlnnen, die Teilnahme an Fortbildungen, Vorgesetzten- oder
Kollegenurteile sowie direktes Beobachten wahrend des Unterrichtens (Bromme,
2008).

Anforderungen an Expertenlehrerinnen:

Laut Bromme ist das professionelle Wissen und Koénnen von Expertinnen immer
unter Berucksichtigung der an sie gestellten Anforderungen zu betrachten, welche er
dabei wie folgt unterscheidet (Bromme, 2008, S. 162):

* Organisation & Aufrechterhaltung einer Struktur von Schuiler- und
Lehreraktivitaten: Dies soll durch Antizipation eventueller Stérungen im
Unterrichtsablauf und schnelles Eingreifen seitens der Lehrerlnnen moglich
sein

* Gemeinsame Entwicklung des Unterrichtsstoffes: Etwa der Einsatz
unterschiedlicher Unterrichtsmethoden, Interesse der Schulerlnnen wecken
und fur Erfolgserlebnisse auf Seiten der Schulerlnnen sorgen

* Organisation der Unterrichtszeit: effizientes Nutzen der Unterrichtszeit und

Rucksichtnahme auf das unterschiedliche Tempo der Schulerinnen

Daruber hinaus definiert er unter Anknipfung an Shulman (1986) folgende
Inhaltsbereiche des Expertenwissens:

* Fachliches Wissen: Wissen, das sich auf das jeweilige Schulfach bezieht
* Curriculares Wissen: Wissen daruber, welches fachspezifische Wissen

vermittelt werden soll
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e Philosophie des Schulfaches: Uberzeugungen Uber Entstehung,
Veranderbarkeit und Begriundung von Wissen

* Allgemeines padagogisches Wissen: Wissen uber Anwendung verschiedener
Unterrichtsmethoden

* Fachspezifisches padagogisches Wissen: Wissen uber fachbezogene
Unterrichtsgestaltung

* Diagnostische = Kompetenz:  Beurteilung der  Schilerinnen  sowie
Wahrnehmung individueller Verstandnisfehlern und Lernschwierigkeiten
(Bromme, 2008, S. 164)

5.4 Das Angebots-Nutzungs-Modell

Das Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2004) beschaftigt sich mit den
Determinanten des Lernerfolgs von Schulerlnnen, dabei unterscheidet er zwischen
den Faktoren Lehrerinnenpersonlichkeit, Unterricht und individuellen
Voraussetzungen der Lernenden. Diese Faktoren sind dem Konzept von Angebot

und Nutzen unterstellt.

Bildungsangebote Nutzung der Bildungsangebote

Kulturelle, 6konomische und Familiare und peer-bezogene
schulische Bedingungen Voraussetzungen des Lernenden

\ Kognitive, soziale /

Merkmale der
Klasse

! ' !

Lehrer- Unterrichtsqualitat

p kiomp_-etenz_en: Lehrerhandeln: Schiilerhandeln: vationale und
E]obassmns\mssen, | Quantititund ~ Wahmehmung |4  emotionale
erzeugungen, Qualitatt der  und Nutzung der| | Voraussetzungen

Motivation,_s_elbsl— Lernangebote des Lernenden
bez. Kognitionen *+----- 'S

kognitive, moti-

Schulerfolg: Leistung, Interesse und Mativation, Lernfreude, Selbstkonzept

(Lipowsky, 2006, S. 48)
Abbildung 2: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell
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Grundgedanke des Modells ist es, dass das Angebot ,Unterricht” durch die
Lehrenden nur dann wirkungsvoll sein kann und den gewunschten Erfolg erzielen
kann, wenn von diesem Angebot auch Gebrauch gemacht wird. Ob dieses Angebot
nun entsprechend genutzt und wahrgenommen wird, hangt von so genannten

Mediationsprozessen auf Seiten der Schulerlnnen ab (Helmke, 2004).

Guter Unterricht hangt nach Helmke (2004 ) von folgenden Kriterien ab:

* Merkmale der Lehrperson & Unterrichtsqualitat
Engagement & Lehrmotivation: Einstellung und Enthusiasmus im
Zusammengang mit dem Unterrichtsfach
Subjektive Theorien & epistemologische Uberzeugungen: sie leiten das
Verhalten und dienen der Erklarung und Vorhersage, allerdings ohne
wissenschaftlichen Gehalt
Fahigkeit & Bereitschaft zur Selbstreflexion und Selbstverbesserung: Fahigkeit
zur selbstkritischen Hinterfragung des eigenen Unterrichts
Fachwissenschaftliche Expertise: Wissen und Beherrschen der Lehrinhalte
Didaktische Expertise: Beherrschen unterschiedlicher Unterrichtsmethoden
Motivierungsqualitat: Motivieren der Schulerlnnen zur Beschaftigung mit dem
Unterrichtsstoff
Klassenfuhrung: effiziente Fuhrung zur Optimierung des =zeitlichen und
motivationalen Rahmens in dem Unterricht stattfindet
Diagnostische Expertise: umfasst sowohl implizite als auch explizite Urteile
uber Schulerlnnenleistungen

* Unterrichtsquantitat: Effiziente Nutzung der Unterrichtseinheiten

* Qualitat des Lehr- und Lernmaterials: Anregungsgehalt des vorgegebenen
Unterrichtsmaterials
(Helmke, 2004, S. 49 ff.)

5.5 Das Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrerberuf

Das Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrberuf wurde im Zuge der
Studie ,Professionelle Kompetenz von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Unterricht

und die mathematische Kompetenz von Schuilerinnen und Schulern (COACTIV)
(Baumert et al., 2011, S. 7) entwickelt. Ziel dieser Studie war es — eingebettet in die
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beiden Erhebungswellen der PISA-Studie 2003/2004 - die professionelle Kompetenz
von Mathematiklehrkraften zu erfassen (Krauss et al., 2004; Baumert, Kunter, Blum,
Klusmann, Krauss, & Neubrand, 2011).

Das Modell stutzt sich dabei auf die oben erwahnte Definition des Kompetenzbegriffs
von Weinert (2001), wonach Kompetenzen ,(...) die bei Individuen verfugbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen

Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kbnnen® (S. 27f.), sind.
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(Krauss et al., 2004, S. 35)

Abbildung 3: Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrerberuf

Professionelle Handlungskompetenz

Die notwendige professionelle Handlungskompetenz fur den Lehrberuf, die hier als
die Kompetenz im weiteren Sinne (Krauss et al. 2004) zu verstehen ist, umfasst jene
berufsspezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die notwendig sind, um die
Anforderungen, die an eine Lehrperson gestellt werden, bewaltigen zu kdnnen

(Kunter, 2009).
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Diese berufsspezifischen Fahigkeiten ergeben sich aus dem Wechselspiel der
Kompetenzaspekte Professionswissen (spezifisches deklaratives und prozedurales
Wissen), Werthaltungen und Uberzeugungen sowie motivationale Komponenten und
selbstregulative Fahigkeiten (Baumert & Kunter, 2006; Baumert & Kunter, 2011).

Professionswissen

Die Kompetenz im engeren Sinne (Krauss et al., 2004) stellt das Professionswissen
dar, welches unmittelbar fur den Unterricht von Relevanz ist. Dieses gliedert sich in
funf Kompetenzbereiche. Dabei wurde auf die Einteilung von Shulman (1986) in
Fachwissen (subject matter content knowledge), fachdidaktisches Wissen
(pedagogical content knowledge), allgemeines padagogisches Wissen (general
pedagogical knowlegde) =zuruckgegriffen und diese um die Bereiche
Organisationswissen (Sternberg & Horvath, 1995; Hiebert, Gallimore & Stigler, 2002;
Fried, 2003) und Beratungswissen (Bromme & Rambow, 2001; Hertel, 2009)
erweitert (Baumert & Kunter, 2006; Baumert & Kunter, 2011; Krauss et al., 2004).

Die Kompetenzbereiche konnen in weiterer Folge wiederum in Kompetenzfacetten
unterteilt werden, die sich aus den verschiedenen Elementen deklarativen,
prozeduralen oder konzeptuellen Wissens zusammensetzen und fur eine

erfolgreiche Unterrichtsgestaltung notwendig sind (Krauss et al., 2004).

Fachwissen

Das Fachwissen stellt das tiefe Verstandnis von schulnahem Stoff dar, welches zur
Vermittlung der fachbezogenen Sachverhalte erforderlich ist (Kunter, 2009; Baumert
& Kunter, 2011).

Fachdidaktisches Wissen

Neben einem fundierten Fachwissen mussen Lehrkrafte sowohl Uber verschiedene
Methoden zur Vermittlung der Unterrichtsinhalte verfugen als auch uUber deren
Rahmenbedingungen Bescheid wissen (Kunter, 2009). In der COACTIV-Studie
wurden dabei folgende Wissensdimensionen unterschieden (Baumert & Kunter,
2006; Baumert & Kunter, 2011, S. 37f.):

* Wissen uber kognitives und diagnostisches Potenzial verschiedener Aufgaben

32



* Wissen Uuber Vorstellungen der Schilerinnen und die diagnostische
Kompetenz im Hinblick auf das Wissen der Schuilerinnen und die
Lernprozesse der Schulerinnen

* Erklarungswissen und Wissen Uber vielfaltige Darstellungsmethoden der
Lehrinhalte

Padagogisch-psychologisches Wissen

Lehrkrafte sollen aber neben dem Fach- und fachdidaktischem Wissen auch
fachunabhangiges Wissen uber die Unterrichtsgestaltung und die Optimierung von
Lehr-Lern-Prozessen besitzen. Krauss et al. (2004) differenzieren in ihrer Studie

folgende Kompetenzfacetten padagogisch-psychologischen Wissens:

* Wissen uber das allgemeine didaktische Handeln
* Wissen daruber Unterricht zu organisieren

* Wissen uber Standards zur Bewertung und deren Auswirkungen

Diese drei Facetten umfassen generelle padagogische Handlungsstrategien, das
Wissen Uber individuelle Lernprozesse, Unterrichtsmethoden, Klassenfuhrung sowie
das Wissen Uber facherubergreifende Prinzipien der Leistungsbeurteilung (Kunter,
2009; Baumert & Kunter, 2011).

Organisationswissen

Bei dem Organisationswissen handelt es sich um Kenntnisse Uuber die
Funktionsweise des jeweiligen Bildungssystems und dessen verschiedenen
Bildungseinrichtungen. Es umfasst die Facetten (Baumert & Kunter, 2011, S. 40):

* Bildungssystem und seine Rahmenbedingungen

» Steuerung, Governance und Transparenzsicherung

* Schulorganisation, -0kologie, -verfassung, Rechtsstellung von Schulerinnen,
Eltern und Lehrkraften sowie Aufgaben der Schulleitung

* Schulqualitat und -effektivitat

¢ Schultheorien
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Beratungswissen

Das Beratungswissen beschreibt jenen fachunabhangigen Kompetenzbereich, auf
den Lehrkrafte in der Kommunikation mit Laien zurtckgreifen. Personen, mit denen
Lehrkrafte in Beratungssituationen zu tun haben, sind zum einen Schulerlnnen -
einzelne als auch Gruppen - und zum anderen Eltern oder auch Familien. Anlasse
fur eine Beratung im schulischen Kontext koénnen Lernschwierigkeiten,
Verhaltensauffalligkeiten, Laufbahnberatung sein (Hertel, 2009; Baumert & Kunter,
2011).

Uberzeugungen & Werthaltungen

Aber auch Komponenten wie Uberzeugungen und Werthaltungen, die Lehrerlnnen in
Bezug auf die Unterrichtssituation haben, spielen eine wichtige Rolle bei der
Bewaltigung der Anforderungen, die der Lehrberuf mit sich bringt. Das Modell geht
davon aus, dass Lehrerlnnen ihren Unterricht in Abhangigkeit ihrer Uberzeugungen
und Werthaltungen planen und gestalten. Dabei differenziert es zwischen
konstruktivistischen und transmissiven Uberzeugungen. Tendiert man zu ersterem,
so ist man eher davon uberzeugt, dass Lernen subjektiv konstruiert ist und eine
selbststandige, problemlosungsorientierte Herangehensweise an Lernthemen
notwendig macht. Tendiert man eher zu zweiterem, folgt man eher der Uberzeugung,
dass der Wissenserwerb von den vom Lehrenden prasentierten Fakten abhangt
(Kunter, 2009; Baumert & Kunter, 2011).

Motivationale Orientierungen & Selbstregulation

Das COACTIV-Modell beinhaltet neben kognitiven Bereichen aber auch nicht-
kognitive Aspekte wie motivationale Orientierungen und die Fahigkeit zur
Selbstregulation, von denen ebenfalls ein wichtiger Einfluss auf das
Unterrichtsgeschehen angenommen wird. Um den Anforderungen der Lehrtatigkeit
gerecht zu werden, ist es erforderlich Uber ein gewisses Mal® an Motivation fur den
Lehrberuf zu verfugen. In diesem Modell werden folgende Aspekte motivationaler

Orientierung unterschieden (Baumert & Kunter, 2011):

* Kontroll- und Selbstwirksamkeitsuberzeugungen
* Intrinsische motivationale Orientierung

* Professionelle Selbstregulation
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So hat sich beispielsweise herausgestellt, dass Lehrpersonen mit hoherer
Selbstwirksamkeit groleren Enthusiasmus fur die Tatigkeit, eine starkere normative
Bindung an ihre Tatigkeit und eine hohere Verweilwahrscheinlichkeit im Beruf
aufweisen (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy & Hoy, 1998; Baumer & Kunter, 2011).
Unter intrinsischer motivationaler Orientierung versteht das Modell den
Enthusiasmus fur die Lehrtatigkeit. Die Fahigkeit zur Selbstregulation bezieht sich
auf den verantwortungsvollen Einsatz der eigenen Ressourcen. So konnte gezeigt
werden, dass Personen, denen es gelingt eine gewisse Balance zwischen dem
Engagement fur den Beruf und der Distanzierungsfahigkeit herzustellen, eine hohere
Zufriedenheit mit ihrer Tatigkeit und ein geringeres Stressempfinden aufweisen. Dies
wiederum wirkt sich positiv auf die Verbleibsdauer im Beruf aus (Baumert & Kunter,
2006; Kunter, 2009).

5.6 Zusammenfassung

Die beschriebenen Modelle verstehen unter Kompetenzen so genannte latente
Fahigkeiten, die einer Messung nicht direkt zuganglich sind. Sie konzentrieren sich
deshalb bei der Operationalisierung der verschiedenen Kompetenzen auf die
Anforderungen, die an eine Lehrperson gestellt werden (Cramer, 2012).

Wahrend der Prototyp des Lehrexperten von Sternberg und Horvath, der
Lehrerexpertiseansatz von Bromme, das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke
sowie das Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert & Kunter
speziell fur den Lehrberuf entwickelt wurden, ist das hierarchische Strukturmodell
von Frey so allgemein gehalten, sodass es sich auf verschiedene Berufe anwenden
|asst.

Das Modell von Sternberg und Horvath konzentriert sich neben dem Wissensumfang
einer Lehrperson in den Bereichen Fachwissen, padagogisches Wissen, fachlich-
padagogisches Wissen sowie praktisches Wissen vor allem auch auf die
Aufbereitung und Organisation dieses Wissens. Bromme bertcksichtigt in seinem
Ansatz daruber hinaus die Anforderungen, die an eine Lehrperson gestellt werden
und eine zentrale Rolle bei der Definition von professionellem Wissen spielen.
Helmke integriert in  seinem  Angebots-Nutzungs-Modell neben  den
Lehrerinnenkompetenzen, welche bei ihm unter anderen auch epistemologische

Uberzeugungen umfassen, auerdem aufierschulische Bedingungen und individuelle
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Voraussetzungen auf Seiten der Schulerlnnen. Frey und Baumert und Kunter
fokussieren hingegen die hierarchische Struktur professioneller
Handlungskompetenz. Wobei die Untersuchung von Frey sehr breit - auf alle
Kompetenzbereiche gerichtet - angelegt ist und Baumert und Kunter - zwar zunachst
auch ausgehend von einem breiten Modell - nur einen Aspekt, das
Professionswissen, differenzierter betrachten.

Es lassen sich also zwei Herangehensweisen unterscheiden, zum einen eine eher
allgemeine, die samtliche Kompetenzaspekte gleichermallen untersucht und zum
anderen eine detailliertere, die einen einzigen Aspekt mit seinen verschiedenen

Facetten genauer zu beschreiben versucht (Terhart, 2007).

Im Zusammenhang mit dem Vorhaben der vorliegenden Arbeit erscheint ein
detaillierteres Kompetenzmodell als theoretische Ausgangsbasis geeigneter zu sein.
Aus diesem Grund wurde das Modell professioneller Handlungskompetenz von

Baumert und Kunter zur Entwicklung eines Erhebungsinstruments herangezogen.
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6 Standards in der Lehrerbildung

Durch den Wandel weg von einer reinen Input- (Lehr- und Lerninhalte etc.) hin zu
einer Output-Orientierung (Lern- und Leistungsergebnisse/ Kompetenzen) kam es
zunehmend zu Bemuhungen Standards fur die Lehrerinnenbildung zu formulieren
(Konig & Blomeke, 2009).

,otandards fur die Bildung von Lehrkraften umschreiben Voraussetzungen fur ein
professionelles Handeln der Lehrkraft (Kompetenzen)* (Wilbers, 2006, S. 2). Aus der
Sicht von Terhart (2005) sind Standards deswegen notwendig, da es im
Zusammenhang mit der Wirkung von Lehrerinnenbildung nicht gentigt von schwach,
mittel oder stark ausgepragten Kompetenzen der Studierenden zu sprechen und
diese damit von einem bestimmten Durchschnitt abhangig zu machen. Die
Kompetenzen mussen vielmehr in Standards derart konkretisiert werden, damit die
Wirkung der Ausbildung daran bemessen werden kann (Terhart, 2005).

Standards fungieren dementsprechend als QualitadtsmaRstébe, deren Uberprifung
den tatsachlichen Erwerb umschriebener Kompetenzen gewahrleisten und somit

eine Evaluation der Ausbildung ermdglichen soll.

Im Folgenden werden beispielhaft die Standards in der Lehrerbildung nach Oser
(1997), die Standards fur die Lehrerbildung nach Terhart (2002) sowie die Standards
des Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (2011) vorgestellt.

6.1 Standards in der Lehrerbildung nach Oser

Oser (1997) entwickelte seine Standards fur die Lehrerlnnenbildung auf der Basis
von Gesprachen mit Expertlnnen bzw. Verantwortlichen der Lehrerinnenbildung.
Diese Standards dienen heute als Ansatzpunkt fur viele folgende Modelle und
Ansatze (Frey & Jung, 2011).

Er definiert Standards als ,(...) optimal ausgefihrte bzw. optimal beherrschte und in
vielen Situationen anwendbare Fahigkeiten und Fertigkeiten, die nur von
Professionellen Verwendung finden kdnnen, aber nicht von Laien oder von Personen
anderer Professionen® (Oser, 1997, S. 28).
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Eine professionelle Handlung muss zunachst vier Kriterien erfillen, um als Standard

gelten zu konnen (Oser, 1997):

* Kiriterium der Theorie: Es mussen Theorien Uber die Rahmenbedingungen
optimaler Lernprozesse vorhanden sein.

e Kiriterium der Empirie: diese Theorien Uber die verschiedenen
Handlungsformen missen empirisch Uberpruft werden.

e Kiriterium der Qualitdt: Expertinnenhandeln unterscheidet sich von
Novizlnnenhandeln in seiner Wirkungsweise.

* Kriterium der Ausfuhrbarkeit: Standards mussen ausfuhrbar und wiederholbar

sein.

Standards sind ,(...) darauf angelegt, Ubungsintensiv ausgefuhrt und wiederholt in
kontextueller Vielfalt eingesetzt zu werden® (Oser, 1997, S. 36). Das unterscheidet
Standards von ,Skills“. ,Skills“ zeichnen sich durch ihren voll automatisierten und
sicheren Ablauf in ahnlichen Situationen aus, wohingegen der Einsatz von Standards
»(...) reflexiv, unter Anwendung von Theorien in je unterschiedlichen Situationen
geschieht® (Oser, 1997, S. 30).

Oser unterscheidet 88 Standards, die in 12 Standardgruppen zusammengefasst
werden und unterschiedliche Relevanz aufweisen (Oser, 1997).

An dieser Stelle werden allerdings nur die Gruppen und ihre inhaltliche Bedeutung
dargestellt, da dieses Kapitel lediglich einen Uberblick Uber die verschiedenen

Standardmodelle geben soll.

38



Tabelle 1
Standardgruppen nach Oser (1997, S. 31)

1. Lehrer-Schiller-Beziehungen: Aufbau einer positiven Beziehung zu den
Schulerlnnen, Schaffung eines menschlichen, angstfreien Klimas in der Klasse

2. Schiulerunterstiitzendes Handeln und Diagnose: Schilerlnnen sorgfaltig und
aufmerksam im Auge behalten, um bei Problemen eingreifen zu kénnen

3. Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schilerrisiken: Umgang mit
Schwierigkeiten und Konflikten in der Klasse

4. Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten: Férderung des sozialen Verhaltens
und der Gemeinschaft in einer heterogenen Schulklasse

5. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten: Schilerlnnen zum
selbststandigen und effizienten Lernen befahigen

6. Gestaltung und Methoden des Unterrichts: Unterricht methodisch vielseitig und
abwechslungsreich strukturieren

7. Leistungsmessung: vielseitige, gerechte und effiziente Uberpriifung und
Beurteilung der Schulerlnnenleistungen
Medien: sinnvoller Einsatz von Medien im Unterricht
Zusammenarbeit in der Schule: Zusammenarbeit mit allen Beteiligten der
Schulgestaltung (Kolleginnen, Schulaufsicht, Schulleitung, Eltern)

10. Schule und Offentlichkeit: Kontakt mit Offentlichkeit herstellen und Schule nach
Aulen vertreten

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft: Wissen, Fahigkeiten und persoénliche
Ressourcen zur Bewaltigung des Schulalltags ohne unndtigen Krafteverschleif®

12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen: klassische didaktische

und fachdidaktische Kompetenzen

Oser verweist auf die Unvollstandigkeit seiner Standardubersicht und auf mogliche
Akzentuierungen und Erweiterungen von Standardgruppen verschiedener
Ausbildungsstatten (Oser, 1997).

Daruber hinaus erwahnt er die Wichtigkeit jenes Wissens, welches sich nicht
unmittelbar auf Standards bezieht und zum Verstandnis von padagogischen
Zusammenhangen herangezogen werden kann. Dieses Wissen besteht fur ihn in so
genannten SchlUsselqualifikationen, also professionsubergreifenden Kompetenzen
wie etwa der Abstraktionsfahigkeit, der Reflexionsfahigkeit oder der Kritikfahigkeit
(Oser, 1997).
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6.2 Standards fur die Lehrerbildung nach Terhart

Terhart erstellte 2002 im Auftrag der Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik
Deutschland eine Expertise Uber Standards zur Lehrerinnenbildung. Die Leitfrage fur
die Entwicklung dieser Standards lautete wie folgt (Terhart, 2002, S. 3): ,Was sind
die Qualitétskriterien fiir eine ,gute’ Lehrerbildung?*

Er differenziert dabei zwischen Standards fur ausgebildete Personen, Standards fur
Institutionen und Standards fur das jeweilige Steuerungssystem.

Hier wird das Augenmerk auf die interessierende Gruppe von Standards fur
ausgebildete Lehrerlnnen (Absolventenstandards) (Terhart, 2002) gelegt.

Diese Standards unterteilt er wiederum in Standards der universitaren Phase der
Lehrerlnnenbildung und Standards der zweiten Phase im Studienseminar.

In diesen beiden Phasen der Lehrerlnnenbildung sollen die angehenden Lehrkrafte,
seinem Stufenmodell entsprechend, verschiedene Kompetenzen erwerben, welche
als aufeinander aufbauend zu betrachten sind. Dabei handelt es sich um ein solides
systematisch, methodisch und wissenschaftsgeschichtlich gestutztes Wissen Uber
das kunftige Berufsfeld, Reflexionsfahigkeit Uber Sachinhalte und die eigene Person,
Kommunikationsfahigkeit  Uber  Strukturen, Themen und Probleme im
Tatigkeitsbereich und Urteilsfahigkeit in Bezug auf padagogische Entscheidungs-
und Handlungsprozesse sowie um die Erprobung der Handlungs- und
Reflexionsfahigkeit (Terhart, 2002).

Die jeweiligen Standards ergeben sich dann zum einen aus den verschiedenen
inhaltlichen Bereichen und zum anderen aus den jeweils zu erwerbenden

Kompetenzen (Terhart, 2002).

Die Standards der ersten Phase setzen sich folgendermallen zusammen (Terhart,
2002):

* 10 Standards fur die Unterrichtsfacher

* 10 Standards fur die Fachdidaktiken

* 10 Standards fur die Erziehungswissenschaften
* 5 Standards fur die schulpraktischen Studien
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Zweitere umfassen folgende Standards (Terhart, 2002):

Unterrichts- & Klassenfuhrung
Unterrichtsplanung

Beurteilung, Diagnose & Forderung
Einsatz breiten Methodenrepertoires
Einsatz neuer Informationstechnologien
Selbstevaluation

Selbstbild & Entwicklung als Lehrerin
Formelle & informelle Weiterbildung

Berufliche Belastung & deren Bewaltigung

> © 0N R Wb

0. Kooperation mit Kolleglnnen/ Schulentwicklung

Terhart (2005) weist aullerdem darauf hin, dass sich die einzelnen
Kompetenzbereiche unterschiedlich schnell entwickeln und unterschiedlich stark
ausgepragt sein konnen. Bei Beurteilung der beruflichen Kompetenz einer
angehenden Lehrkraft ist dann die unterschiedliche Bedeutung der
Kompetenzbereiche zu gewichten (Terhart, 2005).

Dieses Standardmodell weist somit jeder Kompetenz, die im Zuge der Ausbildung zu
erwerben ist, einen Standard zu, anhand dessen festgestellt werden soll, in welchem

Ausmal} diese erreicht worden ist.

6.3 InTASC-Standards

Das Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (InTASC)
veroffentlichte 2011 eine Uberarbeitete Version ihrer bereits 1992 verdffentlichten 10
Kernstandards, welche beschreiben was angehende und bereits im Beruf stehende
Lehrerlnnen, unabhangig von ihrem gewahlten Fachgebiet und der jeweiligen
Schulstufe, konnen und wissen sollen, um entsprechende Schulerlnnenleistungen
gewabhrleisten zu konnen (INTASC, 2001). Die Standards beziehen sich auf folgende

Bereiche:
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Tabelle 2
InTASC-Standards (2011)

Learner Development

Learning Differences
Learning Environments
Content Knowledge
Application of Content
Assessment

Planning for Instruction

Instructional Strategies

© 0O Nk ODdb-=

Professional Learning and Ethical Practice
10. Leadership and Collaboration

Fir jeden dieser Standards werden Indikatoren fur die Umsetzung (performances),
das essentielle Wissen (essential knowledge) und die kritischen Dispositionen
(critical dispositions) vorgeschlagen. Dies soll beispielhaft anhand des 4. Standards
dargestellt werden (InTASC, 2011):

Content knowledge

» 1 he teacher understands the central concepts, tools of inquiry, and structures of the
discipline(s) he or she teaches and creates learning experiences that make these
aspects of the discipline accessible and meaningful for learners to assure mastery of
the content” (INTASC, 2011, S. 13).

* Umsetzung: Der/die Lehrerin nutzt mehrere Arten der Darstellung und
Erklarung seiner/ihrer Disziplin, leitet Lernprozesse an und fordert
Schulerlnnenleistungen.

* Essentielles Wissen: Der/die Lehrerin versteht die wichtigen Konzepte,
Annahmen, Debatten, Forschungsentwicklungen seiner Disziplin.

» Kiritische Dispositionen: Der/die Lehrerln erkennt verschiedene Perspektiven
innerhalb seiner/inrer Disziplin an und fordert die kritische Betrachtung der
Schulerlnnen in Bezug auf diese Perspektiven.

(InTASC, 2011; Frey & Jung, 2011)

42



6.4 Zusammenfassung

Standards dienen als QualitdtsmaRstdbe und sollen die Uberpriifung erworbener
Kompetenzen ermadglichen, die Wirksamkeit der Ausbildung kann damit evaluiert
werden.

In diesem Kapitel wurden die Standards fur die Lehrerbildung von Oser, Terhart und
des Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (INTASC) dargestellt.
Wahrend sich die Standards von Oser und der INTASC lediglich auf die Gruppe der
Lehrenden beziehen, hat Terhart mit seinen Standards auch die Institutionen und die
jeweiligen Steuerungssysteme bedacht. Oser und die InTASC (auch fur
Absolventinnen) haben ihre Standards fur noch in der Ausbildung Stehende
formuliert, wohingegen Terhart seine Standards ausschliel3lich fur Absolventinnen
entwickelt hat.

Oser’s Aufstellung umfasst 88 Standards, die auf 12 Gruppen aufgeteilt und so
angelegt sind, dass sie eine direkte Beobachtung des Lehrerhandelns mdglich
machen. Eine professionelle Handlung wird laut Oser durch die Erfullung der
Kriterien der Theorie, der Empirie, der Qualitat und der Ausfuhrbarkeit zum Standard.
Diese Standards grenzt er aul3erdem von ,Skills” ab, die im Gegensatz zu Standards
durch ihren automatisierten Ablauf gekennzeichnet sind. Daruber hinaus verweist
Oser auf die Unvollstandigkeit seiner Standards und das Vorhandensein so
genannter Schlusselqualifikationen, professionsubergreifender Kompetenzen wie
Abstraktionsfahigkeit, Reflexionsfahigkeit und Kritikfahigkeit.

Terhart’s Taxonomie ist unterteilt in Standards fur die erste, universitare Phase der
Lehrerbildung und Standards fur die zweite Phase im Studienseminar, insgesamt
sind das 45 Standards. Nach Terhart bauen die verschiedenen Kompetenzen
aufeinander auf, dabei unterscheidet er zwischen einer breiten Wissensbasis,
Reflexionsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Urteilsfahigkeit sowie der Erprobung
der erworbenen Handlungs- und Reflexionsfahigkeit.

Das InTASC hat 10 Kernstandards formuliert, fur die jeweils Indikatoren fur die
Umsetzung, die Einstellung und fur das Wissen angefuhrt werden. Diese 10
Standards sollen gewahrleisten, dass angehende und bereits im Beruf stehende
Lehrerinnen Uber jene Kompetenzen verfugen, die fur entsprechende

Schulerlnnenleistungen ausschlaggebend sind.
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7 Methoden der Kompetenzmessung & Forschungsstand

Aufgrund der Vielfalt an Definitionen des Kompetenzbegriffs ergeben sich ebenso
viele verschiedene Moglichkeiten Kompetenzen empirisch zu erfassen, wobei
grundsatzlich  zwischen  objektiven und subjektiven  Erhebungsverfahren
unterschieden wird. In diesem Kapitel sollen deshalb Aspekte objektiver und
subjektiver Kompetenzmessung erértert werden sowie ein Uberblick zu dem
bisherigen Forschungsstand im Hinblick auf die Lehrerlnnenbildung im
deutschsprachigen Raum gegeben werden. Dabei wird vor allem auf die Ergebnisse
zweier Osterreichischer Studien und einer internationalen Studie, auf Grund ihrer

Relevanz fur die vorliegende Arbeit, Bezug genommen.

7.1 Objektive Kompetenzmessung

Objektive Verfahren zur Kompetenzmessung verfolgen das Ziel Kompetenzen wie
naturwissenschaftliche GroRen zu behandeln und zu erfassen, um dann auf
messtheoretischer und statistischer Basis kausale Aussagen uber sie treffen zu
konnen (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007). Der Vorteil dieser Verfahren liegt in der
Unabhangigkeit der erhaltenen Daten von den untersuchten Personen. Hierzu zahlen
beispielsweise Tests, Fremdbeurteilungen oder Beobachtungen.

Studien aus Deutschland, die sich bei der Erhebung von Lehrerlnnenkompetenzen
auf objektive Messverfahren stutzen, waren beispielsweise die
Forschungsprogramme COACTIV und COACTIV-R von Baumert und Kunter (2006)
und Brunner et al. (2006), welche sich mit den Kompetenzen von bereits erfahrenen
Lehrpersonen und Referendarlnnen in dem Fach Mathematik beschaftigen.

Eine weitere Untersuchung stammt von Blomeke, Bremerich-Voss,Kaiser, Lehrmann,
Nold, Schwippert, Willenberg, Doll, Konig, Buchholtz, Roters, Buchholtz und Dammer
(0.J.), die TEDS-LT-Studie, eine Erweiterung der IEA-Studie ,Teacher Education and
Development: Learning to Teach Mathematics (TEDS-M)“. In dieser Studie
interessieren die Kompetenzen von Lehramtsstudierenden der Bachelor-Master-
Struktur und der alten Lehramtsausbildung sowie Referendarlnnen der Facher
Mathematik, Deutsch und Englisch. Beide Studien konzentrieren sich darauf
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fachliches, fachdidaktisches und padagogisches Wissen der jeweiligen Zielgruppe
sowohl im zeitlichen Verlauf als auch auf Lander- und Bundesebene zu erfassen. Sie
stutzen sich dabei auf eigens entwickelte Kompetenzmodelle (Zlatkin-
Troitschanskaia & Kuhn, 2010).

Studien aus Osterreich, die sich mit dem Erwerb von Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden befassen, liegen Uberwiegend fur Studierende der — damals
noch - padagogischen Akademien (Mayr, 2012) vor.

So untersuchten Blomeke und Konig (2009) beispielsweise mittels eines im Zuge
ihrer IEA-Studie ,Teacher Education and Development Study: Learning to Teach
Mathematics” (TEDS-M) entwickelten Tests das facherubergreifende padagogische
Wissen von Studienanfangerlinnen und bereits fortgeschrittenen Studentinnen einer

padagogischen Hochschule in Osterreich.

7.2 Subjektive Kompetenzmessung

Bei subjektiven Verfahren zur Erfassung von Kompetenzen handelt es sich um
Verfahren, die auf der Selbsteinschatzung der jeweils befragten Personen basieren
(Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010). Aus diesen subjektiven
Selbstwahrnehmungen wird dann auf die Kompetenz einer Person geschlossen.
Dementsprechend geht es dabei nicht darum eine objektivierbare Aussage uber das
tatsachliche Vorhandensein einer Fahigkeit zu machen, sondern Uber die subjektive
Uberzeugung, inwieweit eine derartige Kompetenz beherrscht wird (Mdller, 2010).
Diese Methode der Kompetenzerfassung birgt infolgedessen einige Schwierigkeiten.
So ist in diesem Zusammenhang — wie bei allen weiteren subjektiven
Erhebungstechniken - die Mdglichkeit der Uber- oder Unterschatzung der eigenen
Fahigkeiten zu nennen. Abgesehen von der Problematik sich selbst realistisch
einschatzen zu kénnen, kann es auch passieren, dass manche Personen im Sinne
sozialer Erwunschtheit antworten und ihre Antworten an den vermuteten
Erwartungen ihres Gegenubers ausrichten (Muller, 2010; Zlatkin-Troitschanskaia &
Kuhn, 2010).

Nichtsdestotrotz handelt es sich hierbei um ein aul3erst 6konomisches Mittel, um
einen Einblick in die Uberzeugungen der Studierenden zu bekommen und die

Lehrerinnenbildung aus Sicht dieser zu bewerten bzw. zu evaluieren.
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Dementsprechend liegt eine Vielzahl an Studien vor, die subjektive
Kompetenzeinschatzungsverfahren bei Lehramtsstudierenden einsetzen.

Ein Beispiel dafur ist das Berliner Evaluationsinstrument fur selbsteingeschatzte
studentische Kompetenzen (BEvaKomp) von Braun & Hannover (2008), welches die
Handlungsbereiche Methoden-, Prasentations-, Kommunikations-, Kooperations- und
Personalkompetenz zu erfassen versucht. Ziel ist es den subjektiven
Kompetenzzugewinn durch den Besuch einer bestimmten Lehrveranstaltung den
Anforderungen der klassischen Testtheorie entsprechend zu messen (Braun &
Hannover, 2008).

Eine weitere - als large-scale Design angelegte — Studie ist die PalLea-Studie von
Bauer (2009), welche versucht die selbst eingeschatzte professionsbezogene
Entwicklung von Lehramtsstudierenden im Verlauf ihres Studiums abzubilden.
Erhoben wird dies an Studienanfangerlnnen und fortgeschrittenen Studierenden von
zwOIf deutschen Hochschulen (Bachelor, Master, Staatsexamen) (Zlatkin-
Troitschanskaia & Seidel, 2010).

7.3 Forschungsergebnisse fiir Osterreich

Wie schon eingangs erwahnt beschranken sich Studien Uber Lehramtsstudierende in
Osterreich in erster Linie auf Padagogische Hochschulen bzw. friher auf
Padagogische Akademien, da diese aufgrund ihres schulahnlichen Aufbaus leichter
beforschbar sind (Mayr, 2012).

Dementsprechend wenige Ergebnisse existieren zu den Kompetenzen bzw.
Kompetenzeinschatzungen von Lehramtsstudierenden an  Osterreichischen
Universitaten bzw. zu moglichen Unterschieden zwischen den Einschatzungen von
Studierenden an Universitaten und Padagogischen Hochschulen. Da es eine
derartige Aufteilung und einen derartigen Aufbau der Lehramtsausbildung auf die
Institutionen Hochschule und Universitat sonst nirgendwo gibt, werden im Folgenden
einige Ergebnisse aus Studien, die sich mit einem Vergleich eben dieser
beschaftigen, dargestellt. Aulerdem erscheint es sinnvoll zu erortern, wo sich
Osterreich im internationalen Vergleich einordnet, was anhand einer Studie von Frey

(2004) aufgezeigt wird.
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Eine Studie - und die wohl umfassendste - zur Lehrerinnenbildung in Osterreich
stammt von Johannes Mayr. Es handelt sich dabei um eine Langsschnittstudie
(sechs Befragungswellen von 1994/95 - 2005) zur Kompetenzentwicklung von
angehenden Pflichtschullehrerlnnen (n=1700) eines kompletten Jahrgangs aller
padagogischen Akademien. Die Lehramtsstudierenden mussten sich am Ende ihrer
Ausbildung (Befragungswelle D, 1998), unter anderem, hinsichtlich der
berufsbezogenen Kompetenzen Gestalten von Unterricht, Foérdern sozialer
Beziehungen, Eingehen auf spezifische Bedlirfnisse, Kontrollieren und Beurteilen
von Verhalten, Zusammenarbeiten mit Eltern und Kolleglnnen selbst einschatzen.
Um einen Vergleich mit Lehramtsstudierenden Osterreichischer Universitaten zu
ermoglichen, wurde dieser Datensatz um die Daten einer Querschnittstudie von
Studierenden (n=315) aller Osterreichischen Universitaten mit Lehramtsstudien
erganzt (Mayr, 2012).

45

[ —
4l F— l‘u\.‘_ﬁ_\_ - — = Voksschue (533)
. ““'H1 R - -+ — Hauplsshule (468)
P R O --#-- Sondarschule (165)
35 — Tan oy x-+ Hihare Schule (52)

(5]
o

KUNTG KBEZF KSPEE KKOBE KELKO

K:UNTG = Kompetenz im Gestalten von Unterricht,

K:BEZF = Kompetenz im Fardern sozialer Beziehungen,

K:SPEB = Kompetenz im Eingehen auf spezifische Bedirfnisse,
K:KOBE = Kompetenz im Kontrollieren und Beurteilen von Verhalten,
K:ELKO = Kampetenz im Zusammenarbelten mit Etern und Kollegfinnen
Funfstufige Ratingskalen; 5 = die Tatigkeiten des betreffenden Bereichs
werden sehr gut’ (vs. 1 = _nicht gut”) beherrschi
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Abbildung 4: Berufsbezogene Kompetenzen Lehramtsstudierender

Wie sich an obiger Grafik erkennen lasst, weisen die ermittelten Kompetenzprofile
der Studierenden des Hauptschullehramts und des Lehramts fir hohere Schulen
starke Ahnlichkeiten auf, die angehenden Hauptschullehrerinnen schatzen sich

allerdings deutlich kompetenter ein. Den Grund fur den beachtlichen Unterschied von
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mindestens einem Drittel der Standardabweichung sieht Mayr (2012) in dem
unterschiedlichen Aufbau der Ausbildung:

Wahrend die angehenden Hauptschullehrer/iinnen (...) eine einphasige, kontinuierlich
berufspraktische Ubungen beinhaltende Ausbildung absolvieren, erfahren die kiinftigen
Lehrkrafte der héheren Schulen eine ,wissenschaftliche Berufsvorbildung®. Diese beinhaltet
zwar Praktika, die eigentliche Berufseinfihrung erfolgt jedoch erst im einjahrigen
Unterrichtspraktikum nach Abschluss des Universitatsstudiums (und damit nach dem
Zeitpunkt der Befragung). (Mayr, 2012, S. 17)

Daruber hinaus wurde in der Langsschnittstudie (Welle E) erhoben, wie gut die
Studierenden ihrer Meinung nach von der jeweiligen Padagogischen Akademie auf
die obigen Tatigkeiten vorbereitet worden sind. Die hier erhaltenen Ergebnisse
deuten gemeinsam mit den zuvor beschriebenen darauf hin, dass die Ausbildung der
Padagogischen Akademien gut auf die unmittelbare Arbeit im Unterricht, aber zu
wenig auf sozial-interaktive Tatigkeiten und den Umgang mit Eltern und Kolleginnen
vorbereitet (Mayr, 2012).

Ahnliches wurde in einer Studie des Instituts fiir empirische Sozialforschung (IFES)
2009 im Auftrag des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst & Kultur und des
Bundesministeriums fur Wissenschaft und Forschung untersucht.

Hier wurden Lehramtsstudierende (n=3240) Padagogischer Hochschulen und
Universitaten dahingehend befragt, wie gut ihrer Ansicht nach fachliche,
padagogische und soziale Kompetenzen wahrend der Ausbildung vermittelt werden
(IFES, 2009). Dabei hat sich herausgestellt, dass PH-Studierende ihre padagogische
und  didaktische  Ausbildung  deutlich  besser  beurteilen als dies
Universitatsstudierende tun. Universitatsstudierende hingegen bewerten die
Vermittlung des Fachwissens besonders gut und deutlich positiver als Studierende
der Padagogischen Hochschulen (IFES, 2009).

Defizite sehen die Lehramtsstudierenden beider Einrichtungen vor allem in den
folgenden Bereichen (IFES, 2009): Methoden der Klassenfuhrung, gewaltfreie
Konfliktldsung, Umgang mit Gewalt in der Klasse, Umgang mit Vorgesetzten und mit
Eltern als auch in der Vorbereitung auf lebenslanges Lernen.
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Auffallend ist daruber hinaus die Bewertung der Lehrinhalte im Zusammenhang mit
dem Studienfortschritt. So bewerten sowohl Studierende an den Universitaten als
auch an den Padagogischen Hochschulen die Lehrinhalte mit zunehmendem
Semester schlechter (IFES, 2009).

Eine weitere Studie von Frey aus dem Jahr 2004, die in diesem Zusammenhang
ebenfalls von Interesse ist, stellt die selbst wahrgenommenen Kompetenzen
Osterreichischer  Lehramtsstudierender jenen  deutscher, schweizerischer,
italienischer und polnischer Lehramtsstudentinnen gegenuber. Die Studierenden
wurden hier nach ihren Einschatzungen bezuglich der in Kapitel 5.2 dargestellten
Kompetenzklassen Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und
Personalkompetenz befragt. Erfasst wurde dies mit einem Selbstbeurteilungsbogen,
welcher nach 214 Fertigkeiten auf 34 Fahigkeitsdimensionen fragt, die sich wiederum
den vier Kompetenzklassen zuordnen lassen.

Die Stichprobe setzte sich aus 1313 Studentlnnen aus Deutschland, 75
Studentinnen aus der Schweiz, 88 Studentlnnen aus Osterreich, 208 Studentinnen
aus Polen und 157 Studentlnnen aus Italien zusammen.

Die Mittelwertsanalysen (siehe Abbildung unten) zeigten, dass die Osterreichischen
Studierenden in beinahe allen fachlichen Fahigkeitsdimensionen bessere Werte als
die Ubrigen Lander aufweisen. Ahnliches konnte fiir die sozialen und methodischen
Fahigkeitsdimensionen festgestellt werden, auch hier warten die Osterreichischen
Studierenden vorwiegend mit hoheren Werten auf. In der Personalkompetenzklasse
haben die Osterreichischen Studierenden ebenfalls die besten Werte erreicht. Am
schlechtesten schneiden die polnischen Studentinnen ab, die Ubrigen Lander reihen
sich zwischen Osterreich und Polen ein.
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(Frey, 2004, S. 918)

Abbildung 5: Mittelwertsanalysen der Kompetenzklassen im Léndervergleich

Die Korrelationsanalysen belegten, dass insbesondere fir Osterreich und die
Schweiz kein Zusammenhang zwischen den Aulenbezugen Alter, Geschlecht,
Semester, Ausbildungszufriedenheit, Berufsaussichten und den vier
Kompetenzklassen nachzuweisen war. Insgesamt konnte fur alle Gruppen ein
mittleres Anwendungsniveau aller Fahigkeitsdimensionen festgestellt werden (Frey,
2004).

Die vorliegende Untersuchung bedient sich der Methoden der subjektiven
Kompetenzmessung und verfolgt, ahnlich wie die Studie von Mayr, einen Vergleich
der Kompetenzeinschatzungen von Studierenden an einer Padagogischen
Hochschule und Studierenden des Lehramts an einer Universitat. Naheres dazu
findet sich in den folgenden Kapiteln.
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8 Zielsetzung & Fragestellungen

Wie bereits weiter oben erwahnt orientiert sich die Studie an dem Kompetenzmodell
von Baumert wund Kunter (2011), wonach sich die professionelle
Handlungskompetenz in die Kompetenzaspekte Professionswissen, Uberzeugungen
und Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten
gliedert. Da es den Rahmen dieser Arbeit sprengen wuirde jeden dieser
Kompetenzaspekte zu erfassen, findet hier lediglich das Professionswissen und
dessen Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches

Wissen, Organisations- und Beratungswissen Bertcksichtigung.

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es demnach, anhand einer Stichprobe von
Lehramtsstudierenden an der Universitat Wien und der Padagogischen Hochschule
Wien, herauszufinden, wie Lehramtsstudierende ihre Kompetenzen in den von
Baumert et al. (2011) definierten Bereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
padagogisches Wissen, Organisations- und Beratungswissen einschatzen. Ahnlich
wie bei der Evaluationsstudie von Spiel, Schober und Reimann (2006) uber das
Medizincurriculum der Karl-Franzens-Universitat Graz, interessiert hier neben der
Selbsteinschatzung des Professionswissens auch die Beurteilung der tatsachlichen
Vermittlung dieses Wissens durch die Studierenden. Anhand dieser Ergebnisse soll
dann festgestellt werden, inwieweit signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Ausbildungseinrichtungen bestehen und ob es Unterschiede in Abhangigkeit von
Geschlecht und Studienfortschritt gibt.

Folgend sind die aus der Literatur abgeleiteten Fragestellungen angefihrt.
Der Begriff Professionswissen bezieht sich dabei auf alle funf Kompetenzbereiche:
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wissen, Organisations- und

Beratungswissen.

Fragestellung 1:

Wie schatzen Lehramtsstudierende der Universitat Wien wund der
Padagogischen Hochschule Wien ihr Professionswissen und die Vermittlung
dessen ein und unterscheiden sich die beiden Studentinnengruppen in ihrer

Selbsteinschatzung und der Beurteilung der Vermittlung?
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Diese Fragestellung zielt darauf ab herauszufinden, auf welchem Niveau die
Lehramtsstudierenden der  beiden  Ausbildungseinrichtungen ihre
Kompetenzen ansiedeln und in welchen Teilbereichen sie sich als gut bzw.
schlecht wahrnehmen. AuRerdem interessiert, fur wie gut sie die Vermittlung
der verschiedenen Kompetenzbereiche im Rahmen ihrer Ausbildung befinden.

Ausgehend von den Ergebnissen von Mayr (2012) ware anzunehmen, dass
Studierende der Padagogischen Hochschule ihre Kompetenzen in samtlichen
Bereichen besser einschatzen, als dies Studierende der Universitat tun.
Allerdings ist davon auszugehen, dass die Studierenden ihre Kompetenzen
den jeweiligen Lehrplanen entsprechend ansiedeln, wie dies in Kapitel 2
dargestellt wurde. Demzufolge wirden Studierende der Universitat inre Starke
im Fach- und fachdidaktischen Wissen und Studierende der Padagogischen

Hochschule im padagogischen Wissen vermuten.

Daruber hinaus wird angenommen, dass die Studierenden der Universitat die
Kompetenzvermittiung in dem Bereich Fachwissen besser und in den
Bereichen fachdidaktisches und padagogisches Wissen schlechter beurteilen
als die Studierenden der Padagogischen Hochschule. Diese Annahmen
basieren auf der in Kapitel 2.3 beschriebenen unterschiedlichen curricularen
Schwerpunktsetzung der beiden Institutionen sowie auf den in Kapitel 7.3
(IFES, 2009) dargestellten Ergebnissen bereits durchgefuhrter Studien.

In Bezug auf die Bereiche Organisations- und Beratungswissen werden keine
Annahmen angestellt, da diese in der Form zuvor noch nicht untersucht

wurden.

Fragestellung 2:
Gibt es Unterschiede in der Selbsteinschatzung des Professionswissens und
der Vermittlung dessen in Abhangigkeit von Geschlecht und Studienabschnitt?

Es erscheint im Zusammenhang mit der Kompetenzeinschatzung und der
Beurteilung der Kompetenzvermittiung aullerdem interessant, ob es

Geschlechterunterschiede gibt. In der Studie von Frey (2004) konnte dies fur
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die Osterreichische Stichprobe nicht festgestellt werden, in den weiteren
Stichproben fanden sich jedoch geringe Effekte.

AuBerdem wird davon ausgegangen, dass die Kompetenzeinschatzung mit
zunehmendem  Fortschritt im  Studium und damit  assoziierten
Kompetenzzuwachs ansteigt.

Gemall den Ergebnissen der IFES-Studie (2009) ware des Weiteren
anzunehmen, dass das Studium bzw. die Kompetenzvermittlung in einem

hoheren Studienabschnitt schlechter bewertet wird als in einem niedrigeren.

Fragestellung 3:
Gibt es Unterschiede zwischen der  Selbsteinschatzung des

Professionswissens und der Vermittlung dessen?

Diese Fragestellung beabsichtigt herauszufinden, ob die
Kompetenzeinschatzung  der  Studierenden  der  Beurteilung  der
Kompetenzvermittlung in den verschiedenen Bereichen entspricht. Dabei wird

davon angenommen, dass eine Entsprechung vorhanden ist.

Fragestellung 4:
Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Selbsteinschatzung des

Professionswissens und der Vermittlung dessen?
Anhand dieser Fragestellung soll festgestellt werden, ob Personen, die ihr

Professionswissen hoher einschatzen auch die Vermittlung dessen besser

bewerten.
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Il. EMPIRISCHER TEIL

9 Methode und Vorgehen

Dieses Kapitel dient der Vorstellung des Untersuchungsplans, des verwendeten
Erhebungsinstruments, der Beschreibung der herangezogenen Stichprobe sowie der

tatsachlichen Durchfuhrung der Untersuchung.

9.1 Untersuchungsplan

Es sollten 300 Wiener Lehramtsstudierenden, davon 150 Studierende der Universitat
und 150 Studierende des Hauptschullehramts der Padagogischen Hochschule,
Fragebdgen zur Ermittlung ihrer Selbsteinschatzung in Bezug auf ihre Kompetenzen
vorgegeben werden mit dem Ziel eines Vergleiches der Dbeiden
Studentinnengruppen.

Als Referenzgruppe fur die Studierenden der Universitat wurden die Studierenden
des Hauptschullehramts deshalb ausgewahlt, weil der Fragebogen unter anderem
auch die Einschatzung des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens erfasst.
Da sich an der Padagogischen Hochschule lediglich die Studierenden des
Hauptschullehramts auf zwei Facher spezialisieren muissen, sind sie, wie die
Studierenden der Universitat, in der Lage ihr Wissen in Bezug auf das jeweilige Fach

einzuschatzen.

Dies sollte, einerseits mittels Schnellballsystem via E-Mail und andererseits anhand

von Face-to-Face Interviews vor Ort geschehen.

9.2 Das Erhebungsinstrument

Fur die Untersuchung wurde, da es sich um ein Selbsteinschatzungsverfahren
handelt, ein Fragebogen als Erhebungsinstrument gewahlt, welcher sich aus
mehreren Teilen zusammensetzt. Dabei wurden aus Okonomischen Grinden
vorwiegend geschlossene Fragen verwendet, welche auch eine einfachere

Auswertung der erhaltenen Daten ermdglichen.
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Der erste Teil des Fragebogens besteht aus allgemeinen Angaben zur Person und

zum jeweiligen Studium (insgesamt 15 Fragen):

* Geschlecht, Alter

* Semester, Studienabschnitt, Studiengang
* Hauptstudium, welches Lehramt

* gewahlte Unterrichtsfacher

* Studienzufriedenheit

* Unterrichtserfahrung

*  Wunschberuf Lehrerin

* Soziale Unterstutzung

» Tatigkeit, Finanzierung des Studiums, Einkommen

Der anschliefende Teil, bestehend aus 14 Items, wurde in Anlehnung an das
Kompetenzverstandnis des Modells professioneller Handlungskompetenz aus dem
Forschungsprogramm COACTIV (Krauss et al., 2004) entwickelt.

Dabei mussten die Studierenden beurteilen wie gut ihrer Ansicht nach die
Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wissen,
Organisations- und Beratungswissen in ihrem jeweiligen Studium vermittelt werden.
Wobei im Zusammenhang mit den fachbezogenen Kompetenzbereichen
(Fachwissen, fachdidaktisches Wissen) zunachst das Unterrichtsfach anzugeben
war, um sicherzustellen, dass sich die folgenden Einschatzungen der Studierenden
auch tatsachlich auf das jeweilige Fach beziehen.

Die Fragen zu den fachbezogenen Kompetenzen wurden demnach zweimal gestellt,

einmal fur das eine Unterrichtsfach und einmal flr das andere Unterrichtsfach.

Die Items waren jeweils auf einer flunfstufigen Rating-Skala (1 = ,sehr schlecht® bis
5 = ,sehr gut®) zu beantworten.

Ebenso wurde bei der Einschatzung der eigenen Kompetenzen vorgegangen.

Im Folgenden werden einige Items genauer dargestelit:

* Beispiel-ltems zur Beurteilung der Vermittlung des Professionswissens:
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Wie gut werden deiner Meinung nach folgende Bereiche in deinem Studium vermittelt?

Bezogen auf dein 1. Unterrichtsfach

Fachwissen (Notwendiges, tiefes Verstandnis der jeweiligen Unterrichtsfacher)

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

Fachdidaktisches Wissen (Wissen darlber, wie man die Lehrinhalte den Schilerinnen

vermitteln kann; Fahigkeit, fachbezogene Sachverhalte vielseitig erlautern zu kénnen)

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

Wie gut werden deiner Meinung nach folgende Bereiche in deinem Studium vermittelt?

Bezogen auf dein 2. Unterrichtsfach

Fachwissen (Notwendiges, tiefes Verstandnis der jeweiligen Unterrichtsfacher)

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

Fachdidaktisches Wissen (Wissen darlber, wie man die Lehrinhalte den Schulerinnen

vermitteln kann; Fahigkeit, fachbezogene Sachverhalte vielseitig erlautern zu kénnen

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

Wie gut werden deiner Meinung nach folgende Bereiche in deinem Studium vermittelt?

Padagogisches Wissen (facherlbergreifendes Wissen Uber Gestaltung und Optimierung von
Unterrichtssituationen; Wissen Uber individuelle Verarbeitungsprozesse und Besonderheiten
im Lernkontext, Unterrichtsplanung und -methoden oder Strategien der Klassenflhrung;

Wissen um Leistungsubeurteilung)

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

Organisationswissen (bezieht sich auf die Funktionslogik des Bildungsssystems und der
Bildungseinrichtungen; Wissen Uber Bildungssystem und seine Rahmenbedingungen,

Schuldkologie, Schulorganisation, Schulverfassung, Rechtsstellung von Eltern, Lehrern und
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Schilern und Aufgaben der Schulleitung, Schulqualitat und Schuleffektivitat sowie

Schultheorien)

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

Beratungswissen (Beratung von Eltern, einzelnen Schulerinnen oder -gruppen im
schulischen Kontext zu Anlassen wie etwa Schullaufbahnberatung, Lernschwierigkeiten oder

Verhaltensprobleme)

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

* Beispiel-ltems zur Selbsteinschatzung des Professionswissens:

Wie schatzt du deine Fahigkeiten in den folgenden Bereichen ein? Bezogen auf dein 1.

Unterrichtsfach
Fachwissen (Notwendiges, tiefes Verstandnis des Unterrichtsstoffes)

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

Fachdidaktisches Wissen (Wissen darlber, wie man die Lehrinhalte den Schiilerinnen

vermitteln kann; Fahigkeit, fachbezogene Sachverhalte vielseitig erldutern zu kénnen)

Sehr schlecht sehr gut

[m] [m] [m] [m] [m]

Die Definitionen der Kompetenzbereiche wurden den Arbeiten zum
Forschungsprogramm COACTIV (Baumert & Kunter, 2011) und COACTIV-R (Kunter,

2009) entnommen.

Da die Erhebung in Kooperation mit den Studienkolleginnen Amélie Aichhorn und
Josef Sucec durchgefuhrt wurde, beinhaltet der Fragebogen dartber hinaus noch
eine Kurzversion des NEO-FFI von Hanfstingl und Rollett (2004), eine leicht
modifizierte Version der Irritationsskala von Mohr, Rigotti und Mduller (2005), eine
Skala zur Erhebung der generalisierten Kompetenzerwartung von Schwarzer und

Jerusalem (1992), die um eine Instruktion erweitert wurde sowie vereinzelte Items,
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die im Zusammenhang mit den beiden anderen Arbeiten von Relevanz sind. Diese
Variablen werden im Rahmen der entsprechenden Diplomarbeiten ausfuhrlicher

vorgestellt.

Der vollstandige Fragebogen kann im Anhang D eingesehen werden.

9.3 Durchfuhrung

Im Marz 2013 wurde zunachst ein Pretest an bekannten Lehramtsstudierenden
durchgefuhrt, um etwaigen Missverstandnissen und Unklarheiten im Zusammenhang
mit dem Fragebogen vorzubeugen und einen Uberblick tber die durchschnittliche

Bearbeitungsdauer zu erlangen.

Die eigentliche Erhebung fand im Zeitraum von April bis Juni 2013 statt und wurde
zum Teil personlich an der Universitat bzw. der Padagogischen Hochschule und zum
Teil mittels online erstelltem Fragebogen, welcher per E-Mail (,Schnellballverfahren®)

versandt bzw. in facheinschlagigen Foren gepostet wurde, umgesetzt.

9.4 Stichprobe

Der Fragebogen wurde von insgesamt 349 Studentinnen ausgefillt, davon wurden
12 ausgeschlossen, da sie entweder nicht der Zielgruppe angehérten oder die
Fragebodgen zu viele fehlende Werte fur eine statistische Auswertung aufwiesen. Die
Gesamtstichprobe umfasste demnach 337 Personen, davon waren 86 Studierende
der Padagogischen Hochschule Wien und 251 Studierende der Universitat Wien.

Die angestrebte Gleichverteilung der beiden Gruppen konnte trotz mehrmaliger

Besuche auf der Padagogischen Hochschule leider nicht erreicht werden.
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Tabelle 3
Héufigkeiten Geschlecht x Ausbildungseinrichtung x Studienabschnitt

Padagogische _ L
Hochschul Universitat Gesamt
Geschlecht ochschule
1.Abschnitt 2.Abschnitt 1.Abschnitt 2.Abschnitt 1.Abschnitt 2.Abschnitt
mannlich 3 32 35 27 38 59
weiblich 6 45 89 100 95 145
Gesamt 9 77 124 127 133 204

Wie in Tabelle 3 ersichtlich haben deutlich mehr Studentlnnen der Universitat
(n=251) als der Padagogischen Hochschule (n=86) an der Befragung teilgenommen.
Das liegt zum einen daran, dass es wesentlich mehr Lehramtsstudierende an der
Universitat als an der Padagogischen Hochschule gibt und zum anderen daran, dass
die Studierenden an der Padagogischen Hochschule lediglich vor Ort zu erreichen
waren. Wohingegen die Studierenden der Universitat zum Grofdteil durch die Links in
facheinschlagigen Foren auf den Fragebogen aufmerksam wurden und diesen online
beantwortet haben.

Die Geschlechterverteilung besteht sowohl an der Universitat als auch an der
Padagogischen Hochschule vorwiegend aus weiblichen Personen (Uni: n=189; PH:
n=51). Dies entspricht der bekannten Geschlechterverteilung in den
Lehramtsstudiengangen.

133 der befragten Studierenden befinden sich im ersten Studienabschnitt, davon sind
neun Personen von der Padagogischen Hochschule und 124 von der Universitat,

204 befinden sich im zweiten Studienabschnitt.
Die Studierenden der Padagogischen Hochschule sind im Durchschnitt 25.98 Jahre

alt (SD=5.913), die Studierenden der Universitat 23.08 Jahre (SD=4.314). Der
Altersdurchschnitt der gesamten Stichprobe liegt bei 23.82 (SD=4.931).
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Tabelle 4

Hé&ufigkeiten bezahlte Tétigkeit x Ausbildungseinrichtung

Ausbildungseinrichtung

Gesamt
PH UNI
) 45 154 199
bezahlte Tatigkeit
nein 41 97 138
Gesamt 86 251 337

199 der teilnehmenden Personen gehen neben ihrem Studium einer bezahlten

Tatigkeit nach, davon sind 45 Studierende der Padagogischen Hochschule und 154

Studierende der Universitat.

Tabelle 5 und Tabelle 6 stellen die Haufigkeiten der gewahlten Facher dar. Vereinzelt

wurden von den Studentlnnen auch drei Facher gewahlt, Berlcksichtigung finden

hier allerdings nur jene, welche auch von den Studentinnen in Bezug auf ihr

Professionswissen und die jeweilige Vermittlung beurteilt wurden. In der Stichprobe

der Universitat wurden am haufigsten die Facher Englisch (n=89), Geschichte
(n=75), Deutsch (n=72) und Psychologie/Philosophie (n=55) gewahlt.

Tabelle 5

Féacherverteilung Universitét

Fach n Fach n
Englisch 89 Latein 8
Geschichte 75 Physik 8
Deutsch 72 Informatik 6
Psychologie/Philosophie 55 Bildnerische Erziehung 6
Mathematik 33 Musikerziehung 6
Geographie 28 Russisch 5
Biologie 27 Werken 3
Franzdsisch 20 Ernahrung & Haushaltsékonomie 2
Spanisch 20 Polnisch 2
Italienisch 13 Religion 1
Sport 12 Ungarisch 1
Chemie 9 Griechisch 1
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In der Stichprobe der Padagogischen Hochschule fiel die Wahl am haufigsten auf die
Facher Mathematik (n=38), Englisch (n=34), Geschichte (n=24) und Sport (n=18).

Tabelle 6
Fécherverteilung Péddagogische Hochschule
Fach n Fach n
Mathematik 38 Physik/Chemie 11
Englisch 34 Bildnerische Erziehung 8
Geschichte 24 Ernahrung & Haushaltsékonomie 5
Sport 18 Biologie 5
Deutsch 14 Musikerziehung 3
Geographie 12

10 Studentlnnen sind mit ihnrem Studium sehr unzufrieden, 47 eher unzufrieden, 119
geben an, dass sie weder zufrieden noch unzufrieden damit sind, 136 sind eher
zufrieden und 25 sind sehr zufrieden. In Tabelle 7 ist dies getrennt nach

Ausbildungseinrichtung ersichtlich.

Tabelle 7
Ausbildungseinrichtung x Studienzufriedenheit

Ausbildungseinrichtung

PH UNI Gesamt
sehr unzufrieden 2 8 10
eher unzufrieden 18 29 47
Studienzufriedenheit weder noch 33 86 119
eher zufrieden 25 111 136
sehr zufrieden 8 17 25
Gesamt 86 251 337

Fur 300 der befragten Studentinnen ist der Lehrberuf ihr Wunschberuf, lediglich 37

sehen das anders.
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10 Auswertungsverfahren

Die Auswahl der verwendeten Auswertungsverfahren erfolgte entsprechend der Gute
und der erflllten Voraussetzungen der erhobenen Daten. Samtliche Analysen des
Datensatzes wurden mit dem Statistikprogramm SPSS Version 21 fur Mac Os
durchgefuhrt, zur Erstellung der Diagramme wurde das Programm Microsoft Excel

verwendet.

Die statistischen Auswertungen beruhen je nach Art der Fragestellung auf

Haufigkeitsanalysen oder Mittelwertsvergleichen.

Um herauszufinden, wie gut bzw. wie schlecht Lehramtsstudierende ihr
Professionswissen sowie die Vermittlung davon beurteilen, wurden Mittelwerte fur die
funf Kompetenzbereiche getrennt fur Studierende der Universitat und der
Padagogischen Hochschule berechnet. Die Ergebnisse werden in Profildiagrammen
je nach Zustimmung zu den prasentierten Items im Vergleich mit der

Referenzgruppe, den Studierenden der Padagogischen Hochschule, dargestellt.

Um signifikante Unterschiede zwischen den beiden Studentinnengruppen hinsichtlich
der erfassten Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
padagogisches Wissen, Organisations- und Beratungswissen feststellen zu kénnen,
wurden Varianzanalysen gerechnet. Dabei wurden alle relevanten Variablen
gemeinsam in eine einfaktorielle multivariate Varianzanalyse (MANOVA)

einbezogen.

Ob etwa das Geschlecht oder der Studienfortschritt Einfluss auf die
Selbsteinschatzungen und Bewertungen der Studentinnen haben, wurde ebenfalls

mittels multivariater Varianzanalysen (MANOVA) ermittelt.
Varianzanalysen mit Messwiederholung kamen bei der Untersuchung maoglicher

Unterschiede zwischen der Selbsteinschatzung und der Vermittlung des

Professionswissens zum Einsatz.
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Um herauszufinden, ob ein Zusammenhang zwischen der Selbsteinschatzung des
Professionswissens und der Vermittlung dessen besteht, ob also Studierende, die ihr
Professionswissen hoher einschatzen auch die Vermittlung besser beurteilen,

werden Korrelationen nach Pearson fur die jeweiligen Variablen berechnet.
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11 Ergebnisse

Das folgende Kapitel dient der Darstellung und Beschreibung der gewonnenen
Ergebnisse, der Ubersichtlichkeit halber ist es der Reihenfolge der Fragestellungen
entsprechend gegliedert. Vor Durchfiihrung der Mittelwertsvergleiche wurden jeweils

die Voraussetzungen mittels Kolmogorov-Smirnov-, Levene- und Box-M-Test geprift.

11.1 Wie schatzen Lehramtsstudierende der Universitat Wien und der
Padagogischen Hochschule Wien ihr Professionswissen und die
Vermittlung dessen ein und unterscheiden sich die beiden
Studentinnengruppen in ihrer Selbsteinschatzung und der Beurteilung der

Vermittlung?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden zunachst die Mittelwerte flur die
Selbsteinschatzung in Bezug auf das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen, das
padagogische Wissen, das Organisationswissen und das Beratungswissen pro
Studentlnnengruppe berechnet. Ebenso wurde bei der Kompetenzvermittlung in den
funf Bereichen vorgegangen. Abbildung 5 und Abbildung 6 veranschaulichen die
Resultate dieser Berechnungen.

Des Weiteren wurden zwei einfaktorielle multivariate Varianzanalysen mit dem
zweistufigen Faktor Ausbildungseinrichtung zum einen mit den abhangigen Variablen
~oelbsteinschatzung Fachwissen®, ,Selbsteinschatzung Fachdidaktisches Wissen®,
~oelbsteinschatzung Padagogisches Wissen®, ~oelbsteinschatzung
Organisationswissen® und ,Selbsteinschatzung Beratungswissen® und zum anderen
mit den abhangigen Variablen ,Vermittlung Fachwissen, ,Vermittlung
Fachdidaktisches Wissen®, ,Vermittlung Padagogisches Wissen®, ,Vermittlung

Organisationswissen® und ,Vermittlung Beratungswissen® gewahlt.

Da die Selbsteinschatzungen und die Beurteilungen der Vermittlung des
Fachwissens und des Fachdidaktischen Wissens fur beide gewahlten
Unterrichtsfacher erhoben wurden, wurden mittels Zufallsverfahren die Werte der

Selbsteinschatzung in Bezug auf das Professionswissen und der Beurteilung der
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Vermittlung fur nur eines der Facher ausgewahlt und bei den weiteren Berechnungen

berucksichtigt.

Um eine multivariate Varianzanalyse durchfihren zu kénnen, mussten zunachst die
Voraussetzungen fur dieses Verfahren gepruft werden. Dazu zahlen die multivariate
Normalverteilung der abhangigen Variablen, die Zufalligkeit der Stichproben, die
Homogenitat der  Varianz-Kovarianz-Matrizen, die = Unabhangigkeit  der
Beobachtungen sowie die Intervallskalierung der abhangigen Variablen (Field, 2009).
Aufgrund des verwendeten Antwortformats und der Vorgehensweise bei der
Datenerhebung, konnen die beiden letzteren Voraussetzungen fur samtliche
folgenden Berechnungen als erflllt erachtet werden.

Die Ziehung der Stichprobe erfolgte zwar nicht zufallig, man begnugt sich haufig aber
auch mit so genannten ,anfallenden® Stichproben, wie es auch hier der Fall ist (Bortz,
2005).

Die Erflllung der weiteren Voraussetzungen wird bei der Darstellung der jeweiligen

Ergebnisse diskutiert.

11.1.1 Selbsteinschatzung

Die Profile fur die Selbsteinschatzungen der beiden Studentinnengruppen
prasentieren sich sehr ahnlich, sowohl die Studentinnen der Padagogischen
Hochschule als auch der Universitat verorten ihr Wissen grofteils im positiven
Bereich.

Die Studierenden der Padagogischen Hochschule schatzen sich im Hinblick auf das
Beratungswissen (M = 2.87, SD = .97) leicht negativ ein und die Studierenden der
Universitat im Hinblick auf das Organisationswissen (M = 2.68, SD = 1.05) und das
Beratungswissen (M = 2.45, SD = 1.02).

Deutlich zu erkennen ist, dass die Studierenden der Padagogischen Hochschule ihre
Kompetenzen Uber alle finf Bereiche hinweg besser einschatzen als dies die
Studierenden der Universitat tun. Ob diese Unterschiede signifikant sind, wird

anhand der folgenden Ergebnisse geklart.
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Abbildung 6: Mittelwerte der Selbsteinschitzungen in Bezug auf die

Kompetenzbereiche der Studentinnen der PH und der Universitét

Vor Berechnung der ersten multivariaten Varianzanalyse erfolgte eine Prufung der
Voraussetzungen. Wie bereits oben erwahnt, werden drei der Voraussetzungen
bereits als erfullt erachtet.

Die Prufung der multivariaten Normalverteilung ist mit dem Statistikprogramm SPSS
nicht moglich, aus diesem Grund wird die Normalverteilung der abhangigen
Variablen pro Faktorstufe mittels Kolmogorov-Smirnov-Test Uberprtft. Dies ergab fur
jede der abhangigen Variablen ein signifikantes Ergebnis (p < .05; siehe Tabelle 6
Anhang C), es konnte somit keine Normalverteilung angenommen werden. Da aber
die MANOVA als ein sehr robustes Verfahren qilt, findet sie haufig trotz Verletzung
der Normalverteilung Anwendung (Field, 2005).

Die Homogenitat der Varianz-Kovarianz-Matrizen der beiden Gruppen wurde mittels
Box-M-Test getestet, welcher ebenfalls ein signifikantes Ergebnis (F(15, 104409.55)
= 2.113, p < .05) lieferte und damit gegen die Homogenitat der Varianz-Kovarianz-
Matrizen spricht. Da der Box-M-Test aber ein sehr sensibles Verfahren ist, wird er bei
grolden Stichproben trotz gleicher Varianz-Kovarianz-Matrizen leicht signifikant. Aus
diesem Grund und weil kein vergleichbares parameterfreies Ersatzverfahren zur

VerfUgung steht, erfolgt die Auswertung trotzdem mittels multivariater
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Varianzanalyse. Ebenso wurde bei den weiteren Berechnungen vorgegangen, wenn

dieses Problem auftrat.

Da Pillai's Spur laut Field (2005) bei Verletzungen der Voraussetzungen am
robustesten sein soll, wird diese TestgroRe zur Darstellung der Ergebnisse
herangezogen. Dementsprechend besteht ein signifikanter Haupteffekt fur den
Faktor Ausbildungseinrichtung V = .129, (F(5, 331)= 9.829, p < .05).

Die weitere Auswertung erfolgte mittels univariater Varianzanalysen, um feststellen
zu konnen, in Bezug auf welche der abhangigen Variablen signifikante Unterschiede
bestehen.

Dazu musste zunachst die Voraussetzung der Homogenitat der Varianzen mittels
Levene-Test Uberprift werden. Die Variablen ,Selbsteinschatzung Padagogisches
Wissen® (F(1, 335) = .054, p > .05), ,Selbsteinschatzung Organisationswissen® (F(1,
335) = 2.325, p > .05) und ,Selbsteinschatzung Beratungswissen® (F(1, 335) =
3.400, p > .05) erfullen diese Voraussetzung, die Variablen ,Selbsteinschatzung
Fachwissen® (F(1, 335) = 13.349, p < .05), ,Selbsteinschatzung Fachdidaktisches
Wissen® (F(1, 335) = 17.025, p < .05) jedoch nicht. Da aber auch dieser Test bei
groleren Stichproben, trotz homogener Varianzen, leichter signifikant wird, werden

die Ergebnisse dennoch interpretiert.

Die univariaten Analysen zeigen signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Ausbildungseinrichtungen in Bezug auf alle einbezogenen Variablen.
Dementsprechend unterscheiden sich die Studierenden der Padagogischen
Hochschule und der Universitat in ihrer Selbsteinschatzung im Fachwissen (F(1, 335)
= 9.253, p < .05), Fachdidaktischen Wissen (F(1, 335) = 37.718, p < .05),
Padagogischen Wissen (F(1, 335) = 29.735, p < .05), Organisationswissen (F(1, 335)
=12.293, p <.05) und Beratungswissen (F(1, 335) = 11.309, p < .05).

Betrachtet man nun in weiterer Folge die Mittelwerte der beiden
Studentinnengruppen in Tabelle 8, so stellt sich heraus, dass die Studentinnen der
Padagogischen Hochschule ihre Kompetenzen in den Bereichen Fachwissen (M =
3.97, SD = .80), Fachdidaktisches Wissen (M = 3.95, SD = .85), Padagogisches
Wissen (M = 3.65, SD = .88), Organisationswissen (M = 3.13, SD = .96) und
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Beratungswissen (M = 2.87, SD = .97) signifikant besser einschatzen als dies

Studentlnnen der Universitat tun.

Tabelle 8
Mittelwerte & Standardabweichungen Selbsteinschétzungen getrennt nach

Ausbildungseinrichtung

Padagogische Hochschule Universitat

M (SD) M (SD)
Fachwissen 3.97 (.80) 3.62 (.95)
Fachdidaktisches Wissen 3.95 (.85) 3.19 (1.04)
Padagogisches Wissen 3.65 (.88) 3.03 (.92)
Organisationswissen 3.13 (.96) 2.68 (1.05)
Beratungswissen 2.87 (.97) 2.45 (1.02)

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

11.1.2 Vermittlung

Die Profile, die sich aus den Mittelwerten der Beurteilungen der Vermittlung des
Professionswissens durch die Studentlnnengruppen ergeben, sind bis auf den
Bereich Fachwissen ebenfalls sehr ahnlich. Auffallend ist, dass auch hier die Urteile
der PH-Studentinnen besser ausfallen als bei den Uni-Studentinnen. Lediglich der
Bereich Fachwissen schneidet bei den Studentinnen der Universitat besser ab als
bei jenen der Padagogischen Hochschule.

Ob diese Unterschiede statistisch signifikant sind, wird im Folgenden geklart.
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Abbildung 7: Mittelwerte der Beurteilungen der Vermittlung in Bezug auf die

Kompetenzbereiche von Studentinnen der PH und der Universitét

Auch in Bezug auf die Vermittlung des Professionswissens konnte keine
Normalverteilung der abhangigen Variablen ,Vermittlung Fachwissen®, ,Vermittlung
Fachdidaktisches Wissen®, ,Vermittlung Padagogisches Wissen®, ,Vermittlung
Organisationswissen“ und ,Vermittlung Beratungswissen“ festgestellt werden, der
Kolmogorov-Smirnov-Test erwies sich als signifikant (p < .05; siehe Tabelle 7
Anhang C).

Die Prufung der Homogenitat der Varianz-Kovarianz-Matrizen mittels Box-M-Test
ergab mit einem nicht signifikanten Ergebnis (F(15, 104409.55) = 1.522, p > .05)

homogene Varianz-Kovarianz-Matrizen.

Die verwendete Teststatistik Pillai's Spur zeigt auch hier einen signifikanten
Haupteffekt fir den Faktor Ausbildungseinrichtung V = .171, (F(5, 331)= 13.634, p <
.05).

Mittels univariater Tests sollte in weiterer Folge herausgefunden werden, in welchen

abhangigen Variablen signifikante Unterschiede vorhanden sind. Dazu wurde

zunachst die Voraussetzung der Homogenitat der Varianzen mittels Levene-Test

Uberpruft. Die Variablen ,Vermittlung Fachdidaktisches Wissen“ (F(1, 335) = .178, p

> .05 ), ,Vermittlung Padagogisches Wissen“ (F(1, 335) = .013, p > .05) und
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Lvermittlung Organisationswissen“ (F(1, 335) = 1.371, p > .05) erfullen diese
Voraussetzung, die Variablen ,Vermittlung Fachwissen® (F(1,335) = 10,691, p < .05),
,vermittlung Beratungswissen“ (F(1, 335) = 9,552, p < .05) hingegen nicht. Wie
bereits oben erwahnt, wird dieser Test bei grol3en Stichproben leichter signifikant,

auch wenn die Varianzen homogen sind.

Univariat gibt es signifikante  Unterschiede  zwischen den  beiden
Ausbildungseinrichtungen in Bezug auf vier der einbezogenen Variablen. Die
Studierenden der Padagogischen Hochschule und der Universitat unterscheiden sich
demzufolge in ihren Bewertungen der Kompetenzvermittiung bezuglich
Fachdidaktischem Wissen (F(1, 335) = 23.882, p < .05), Padagogischem Wissen
(F(1, 335) = 39.625, p < .05), Organisationswissen (F(1, 335) = 14.074, p < .05) und
Beratungswissen (F(1, 335) = 13.084, p < .05).

Die Mittelwerte der beiden Studentinnengruppen in Tabelle 9 veranschaulichen, dass
die Studentlnnen der Padagogischen Hochschule die Vermittlung in den Bereichen
Fachdidaktisches Wissen (M = 3.70, SD = 1.03), Padagogisches Wissen (M = 3.50,
SD = .93), Organisationswissen (M = 2.90, SD = 1.00) und Beratungswissen (M =

2.48, SD = 1.09) signifikant besser beurteilen als die Studentlnnen der Universitat.

Tabelle 9
Mittelwerte & Standardabweichungen der Beurteilung der Vermittlung getrennt nach

Ausbildungseinrichtung

Padagogische Hochschule Universitat

M (SD) M (SD)
Fachwissen 3.55(1.18) 3.80 (.98)
Fachdidaktisches Wissen 3.70 (1.03) 3.05 (1.10)
Padagogisches Wissen 3.50 (.93) 2.75 (.96)
Organisationswissen 2.90 (1.00) 2.43 (.99)
Beratungswissen 2.48 (1.09) 2.04 (.92)

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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11.2 Gibt es Unterschiede in der Selbsteinschatzung des Professionswissens

und der Vermittlung dessen in Abhangigkeit vom Geschlecht?

Ursprunglich war geplant, neben dem Geschlecht auch den Studienabschnitt in die
Berechnungen mit einzubeziehen, da dies aber aufgrund der Verteilung der
Studierenden nicht moglich war, wurde darauf verzichtet und lediglich die Variable

Geschlecht berlcksichtigt.

Dementsprechend wurden an dieser Stelle zwei einfaktorielle multivariate
Varianzanalysen mit dem zweistufigen Faktor Geschlecht zum einen mit den
abhangigen Variablen ,Selbsteinschatzung Fachwissen®, ,Selbsteinschatzung
Fachdidaktisches  Wissen®, ,Selbsteinschatzung Padagogisches  Wissen®,
~oelbsteinschatzung Organisationswissen” und ~oelbsteinschatzung
Beratungswissen® sowie zum anderen mit den Variablen ,Vermittlung Fachwissen®,
,vermittlung Fachdidaktisches Wissen®, ,Vermittlung P&dagogisches Wissen®,

,vermittlung Organisationswissen® und ,Vermittlung Beratungswissen® berechnet.

11.2.1 Selbsteinschatzung

Vor Berechnung der einfaktoriellen multivariaten Varianzanalyse mit dem Faktor
Geschlecht und den funf abhangigen Variablen der Selbsteinschatzung, wurden

wiederum die statistischen Voraussetzungen Uberpruft.

Der K-S-Test auf Normalverteilung deutet auf nicht normalverteilte Daten Gber beide
Gruppen hinweg hin (p < .05). Die tabellarisch dargestellten Werte sind der
Ubersichtlichkeit halber im Anhang C in Tabelle 8 zu finden. Da aber auch hier
wieder davon auszugehen ist, dass eine Normalverteilung der Daten vorhanden ist,
wird diese Tatsache vernachlassigt.

Der Box-M-Test spricht mit einem nicht signifikanten Ergebnis (F(15, 75855.872) =

1.001, p > .05) auch hier wieder fur homogene Varianz-Kovarianz-Matrizen.

Die Werte der Teststatistik Pillai’'s Spur deuten auf einen signifikanten Haupteffekt
des Faktors Geschlecht V = .038 (F(5, 331) = 2.642, p < .05) hin.
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Der Levene-Test auf Homogenitat der Varianzen fallt fir alle abhangigen Variablen
nicht signifikant aus (p > .05), die Voraussetzung homogener Varianzen ist damit

erfullt. Detailliertere Angaben finden sich in Anhang C in Tabelle 14.

Univariat ergeben sich keine signifikanten Geschlechterunterschiede, was darauf
zuruckzufuhren ist, dass die multivariaten Tests eine groRere Teststarke aufweisen
und Korrelationen zwischen den abhangigen Variablen bericksichtigen, wodurch sie

sensibler fur Gruppenunterschiede werden als univariate Tests (Field, 2005).

Tabelle 10 zeigt die Ergebnisse der Mittelwertsberechnungen des

Professionswissens fir Manner und Frauen.

Tabelle 10
Mittelwerte & Standardabweichungen der Selbsteinschétzungen getrennt nach
Geschlecht

Mannlich Weiblich

M (SD) M (SD)
Fachwissen 3.82 (.98) 3.66 (.90)
Fachdidaktisches Wissen 3.49 (1.05) 3.34 (1.05)
Padagogisches Wissen 3.07 (1.01) 3.23 (0.93)
Organisationswissen 2.88 (1.02) 2.76 (1.06)
Beratungswissen 2.67 (1.02) 2.51 (1.02)

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

11.2.2 Vermittlung

Eine weitere einfaktorielle multivariate Varianzanalyse wurde, wie bereits erwahnt,
mit dem Faktor Geschlecht sowie mit den abhangigen Variablen ,Vermittlung
Fachwissen®, ,Vermittlung Fachdidaktisches Wissen®, ,Vermittlung Padagogisches
Wissen®, ,Vermittlung Organisationswissen® und ,Vermittlung Beratungswissen®

erstellt.
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Auch hier erweist sich der K-S-Test auf Normalverteilung Uber alle Faktorstufen flr
die abhangigen Variablen als signifikant (p < .05; siehe Tabelle 9 Anhang C).

Der Box-M-Test ist ebenfalls signifikant (F(15, 141604.037) = 1.394, p < .05), was
bedeutet, dass die Voraussetzung homogener Varianz-Kovarianz-Matrizen nicht
erflllt ist. Aufgrund der Sensibilitat des Tests gegenuber grof3en Stichproben und da
kein parameterfreies Ersatzverfahren verfugbar ist, wird das Ergebnis des

multivariaten Verfahrens dennoch herangezogen.

Pillai’s Spur weist einen signifikanten Haupteffekt des Faktors Geschlecht V = .041
(F(5, 331) = 2.827, p < .05) auf.

Vor der weiteren Auswertung mittels univariater Analysen, wird der Levene-Test auf
Homogenitat der Varianzen durchgeflhrt. Diese Voraussetzung ist fur die Variablen
,vermittlung Fachdidaktisches Wissen® (F(3, 333) = .323, p > .05), ,Vermittlung
Organisationswissen® (F(3, 333) = 1.487, p > .05), ,Vermittlung Beratungswissen®
(F(3, 333) = 1.027, p > .05) erflllt, fur die Variablen ,Vermittlung Fachwissen® (F(3,
333) = 3.614, p <.05) und ,Vermittlung Padagogisches Wissen® (F(3, 333) = 3.647, p
< .05) nicht.

Die Ergebnisse der univariaten Tests liefern signifikante Geschlechterunterschiede in
den Variablen ,Vermittlung Organisationswissen® (F(1, 335) = 5.105, p < .05) und
,vermittlung Beratungswissen® (F(1, 335) = 12.400, p < .05). Manner bewerten die
Kompetenzvermittiung in diesen Bereichen (Organisationswissen: M = 2.74, SD =
.98; Beratungswissen: M = 2.44, SD = 1.01) demnach signifikant besser als Frauen
(Organisationswissen: M = 2.47, SD = 1.03; Beratungswissen: M = 2.03, SD = .95).
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Tabelle 11
Mittelwerte & Standardabweichungen der Beurteilungen der Vermittlung getrennt

nach Geschlecht

Mannlich Weiblich

M (SD) M (SD)
Fachwissen 3.71 (1.18) 3.75 (.98)
Fachdidaktisches Wissen 3.33 (1.17) 3.17 (1.10)
Padagogisches Wissen 3.04 (1.04) 2.90 (.99)
Organisationswissen 2.74 (.98) 2.47 (1.03)
Beratungswissen 2.44 (1.01) 2.03 (.95)

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

11.3 Gibt es Unterschiede zwischen der Selbsteinschatzung der

Professionswissens und der Vermittlung dieser?

Mit dieser Fragestellung soll geklart werden, ob die befragten Studentinnen ihre
Kompetenzen und die Vermittlung dieser Kompetenzen unterschiedlich beurteilen.
Dazu wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung herangezogen. Die
Bedingungen stellen dabei die Kompetenzeinschatzung und die
Kompetenzvermittiung der funf Kompetenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen, padagogisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen dar,
welche von allen teilnehmenden Personen bearbeitet wurden. Weswegen die

Voraussetzung unabhangiger Treatmentstufen nicht gegeben ist.
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Abbildung 8: Mittelwerte der Selbsteinschéatzungen & Beurteilungen der Vermittlung

Wie man in Abbildung 8 erkennen kann, weichen das Profil fur die
Selbsteinschatzungen in Bezug auf das Professionswissen und das Profil fur die
Beurteilungen der Vermittlung in den Bereichen Fachdidaktisches Wissen,
Padagogisches Wissen, Organisations- und Beratungswissen voneinander ab. In
dem Bereich Fachwissen liegen die beiden Profile annahernd tbereinander.

Ob diese Abweichungen signifikant sind, wird, nachdem die Voraussetzungen fur die

Varianzanalyse mit Messwiederholung gepruft wurden, geklart.

Die Tests auf Normalverteilung nach Kolmogorov-Smirnov sind fur beide
Bedingungen ,Kompetenzeinschatzung“ und ,Kompetenzvermittlung® Uber alle
Kompetenzbereiche hinweg signifikant (p < .05; siehe Tabelle 10, Anhang C) und
sprechen damit gegen normalverteilte abhangige Variablen. Wiederum wird hier das
Argument der Robustheit multivariater Varianzanalysen angefihrt und

weitergerechnet.
Die Voraussetzung der Spharizitat kann aufgrund des zweistufigen

Messwiederholungsfaktors nicht Uberpruft werden, weswegen eine Korrektur nach

Greenhouse-Geisser vorgenommen wurde.
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Da es mir in SPSS nicht moglich war eine multivariate Varianzanalyse mit
Messwiederholung zu berechnen, wurden fur die funf Kompetenzbereiche einzelne

Varianzanalysen mit Messwiederholung durchgefihrt.

Die erste Varianzanalyse mit Messwiederholung liefert, wie schon Abbildung 8
vermuten lie, ein nicht signifikantes Ergebnis flr die abhangige Variable
.Fachwissen“ V = .001 (F(1, 336) = .265, p > .05). Das bedeutet es bestehen keine
signifikanten Unterschiede zwischen der Kompetenzeinschatzung und der

Beurteilung der Kompetenzvermittlung im Bereich Fachwissen.

Die zweite Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt, dass ein signifikanter
Unterschied zwischen der Kompetenzeinschatzung und der Beurteilung der
Kompetenzvermittlung im Bereich ,Fachdidaktisches Wissen“ V = .026 (F(1, 336) =
8.967, p < .05 besteht. Das heildt, die Kompetenzeinschatzung in Bezug auf das
Fachdidaktische Wissen (M 3.38, SD = 1.05) ist signifikant hoher als die
Beurteilung der Kompetenzvermittlung (M = 3.22, SD = 1.12).

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung fur die abhangige Variable
.,Padagogisches Wissen“ erweist sich ebenfalls als signifikant V = .062 (F(1, 336) =
22195, p < .05). Das bedeutet, die Kompetenzeinschatzung im Bereich
Padagogisches Wissen (M = 3.19, SD = .95) ist signifikant hdher als die Beurteilung
der Kompetenzvermittiung (M = 2.94, SD = 1.00).

In Bezug auf die abhangige Variable ,Organisationswissen® konnte mittels
Varianzanalyse mit Messwiederholung ein weiteres signifikantes Ergebnis V = .059
(F(1, 336) = 21.033, p < .05) gewonnen werden. Das Organisationswissen wird
demzufolge von den Studierenden besser eingeschatzt (M = 2.79, SD = 1.05) als
dessen Vermittlung beurteilt wird (M = 2.55, SD = 1.02).

Auch fur die Variable ,Beratungswissen® stellte sich ein signifikanter Unterschied
vV = 137 (F(1,336) = 53.268, p < .05) zwischen den beiden Bedingungen
Kompetenzeinschatzung und Kompetenzvermittlung heraus. So schatzen die
Studierenden ihre Kompetenzen im Bereich Beratungswissen (M = 2.56, SD = 1.05)

signifikant besser ein als sie die Vermittlung dieser bewerten (M = 2.15, SD = .98).
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Tabelle 12
Mittelwerte & Standardabweichungen der Selbsteinschétzungen und Beurteilungen

der Vermittlung

Selbsteinschatzung Vermittlung
M (SD) M (SD)
Fachwissen 3.71 (.93) 3.74 (1.04)
Fachdidaktisches Wissen 3.38 (1.05) 3.22 (1.12)
Padagogisches Wissen 3.19 (.95) 2.94 (1.00)
Organisationswissen 2.79 (1.05) 2.55 (1.02)
Beratungswissen 2.56 (1.02) 2.15 (.98)

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

11.4 Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Selbsteinschatzung des

Professionswissens und der Vermittlung dessen?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden Korrelationen zwischen den
Variablen ,Selbsteinschatzung Fachwissen® und ,Vermittlung Fachwissen,
,oelbsteinschatzung Fachdidaktisches Wissen“ und ,Vermittlung Fachdidaktisches
Wissen, ,Selbsteinschatzung Padagogisches Wissen® und ,Vermittlung
Padagogisches Wissen®, ,Selbsteinschatzung Organisationswissen® und ,Vermittlung
Organisationswissen® sowie ,Selbsteinschatzung Beratungswissen® und ,Vermittlung

Beratungswissen® berechnet.

Fur die Variablen ,Selbsteinschatzung Fachwissen® und ,Vermittlung Fachwissen®
ergibt sich eine mittlere positive Korrelation r (335) = .428, welche auch signifikant ist
(p < .05).

Die Variablen ,Selbsteinschatzung Fachdidaktisches Wissen“ und ,Vermittlung
Fachdidaktisches Wissen korrelieren ebenfalls mittel stark positiv r (335) = .531 (p <
.05) miteinander.

Auch zwischen der ,Selbsteinschatzung Padagogisches Wissen® und ,Vermittlung
Padagogisches Wissen® konnte ein mittlerer Zusammenhang von r (335) = .531 (p <

.05) festgestellt werden.
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Und auch die Variablen ,Selbsteinschatzung Organisationswissen® und ,Vermittlung
Organisationswissen“ sowie die Variablen ,Selbsteinschatzung Beratungswissen®
und ,Vermittlung Beratungswissen® zeigen mit r (335) = .545 und r (335) = .479 einen
mittleren Zusammenhang (p < .05).

Es kann also Uber alle Kompetenzbereiche hinweg gesagt werden, dass
Studierende, die ihr Professionswissen hoher einschatzen auch die Vermittlung

dieses Professionswissens besser bewerten.
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12 Diskussion und Zusammenfassung der Ergebnisse

Ziel der vorliegenden Studie war es herauszufinden, wo Wiener Lehramtsstudierende
der Universitat und der Padagogischen Hochschule ihre Kompetenzen und deren
Vermittlung einordnen. Darlber hinaus sollten die Kompetenzeinschatzungen und
die Bewertungen der Kompetenzvermittlung der Studierenden der Universitat jenen
der Padagogischen Hochschule gegenubergestellt werden sowie eventuelle
Unterschiede in Abhangigkeit von Geschlecht und Studienfortschritt aufgedeckt
werden.

Im Folgenden werden die erhaltenen Ergebnisse diskutiert und mit der zuvor
besprochenen Literatur in Beziehung gesetztt Dem folgt eine kritische
Auseinandersetzung mit der Arbeit sowie eine Behandlung etwaiger offener Fragen

und ein Ausblick auf mdgliche weitere Forschungsarbeiten.

12.1 Beantwortung der Fragestellungen

Wie in der Studie von Mayr (2012) ahneln auch in der hier durchgefuhrten Studie die
Kompetenzprofile der Studierenden der Universitat und der Padagogischen
Hochschule einander sehr stark.

Beide Gruppen erzielen die hdchsten Werte im Bereich Fachwissen und die
niedrigsten Werte im Bereich Beratungswissen, welche infolge bei den
Universitatsstudierenden auch leicht ins Negative reichen. Das bedeutet, sie sehen
ihre Starken vor allem in dem flr den Unterricht notwendigen Verstandnis der
jeweiligen Unterrichtsfacher und empfinden ihre Kompetenzen in
Beratungssituationen mit Eltern oder Schulerinnen als eher maig.

Dazwischen liegen die Kompetenzeinschatzungen in Bezug auf das fachdidaktische
Wissen, das padagogische Wissen und das Organisationswissen. Auch bei Frey
(2004) und Mayr (2012) wurden die Kompetenzen, die im Umgang mit anderen von

Bedeutung sind, von den Studentinnen am niedrigsten eingestuft.

Auffallend ist des Weiteren, dass sich die angehenden Lehrerinnen an Hauptschulen
als deutlich kompetenter einschatzen als die zukunftigen Lehrerlnnen an hdheren

Schulen. Dieser Unterschied erwies sich in allen erhobenen Kompetenzbereichen als
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signifikant. Die Annahme, dass sich Universitatsstudierende bezuglich des
Fachwissens als kompetenter erleben, konnte demnach nicht bestatigt werden, dass
sich die PH-Studentinnen im padagogischen Bereich besser einschatzen hingegen

schon.

Eine weitere Annahme bezog sich auf Unterschiede in den Bewertungen der
Vermittlung an den beiden Ausbildungseinrichtungen Universitat und Padagogische
Hochschule. So wurde davon ausgegangen, dass padagogisches und
fachdidaktisches Wissen an der Padagogischen Hochschule besser vermittelt wird,
das Fachwissen jedoch an der Universitat. Dies wird zum Teil durch die Ergebnisse
gestutzt. Die Vermittlung des padagogischen, des fachdidaktischen sowie des
Organisations- und Beratungswissens wird von den Studentlnnen der
Padagogischen Hochschule signifikant besser beurteilt. Deskriptiv lasst sich zwar
auch im Fachwissen eine Tendenz in Richtung der vermuteten Unterschiede

erkennen, diese stellte sich allerdings als statistisch nicht signifikant heraus.

Betrachtet man weiters die Mittelwerte, die sich aus den Bewertungen der
Vermittlung in den einzelnen Kompetenzbereichen ergeben, trifft man auf ein
ahnliches Bild wie schon bei den Selbsteinschatzungen. Dementsprechend werden
die Vermittlung des Fachwissens von den Universitatsstudierenden am besten und
die Vermittlung des Beratungswissens am schlechtesten beurteilt. Zwischen diesen
liegt die Vermittlung des fachdidaktischen Wissens, gefolgt vom padagogischen
Wissen und Organisationswissen. Die PH-Studentinnen sehen die Vermittlung des

fachdidaktischen Wissens an erster Stelle.

Frey (2004) konnte geringe Effekte der Aullenbeziige Geschlecht und Semester in
Bezug auf die von ihm erhobenen Kompetenzklassen nachweisen. Da die Gruppe
der Studierenden von der Padagogischen Hochschule doch relativ gering ausfiel und
dadurch nur eine sehr geringe Zellenbesetzung zustande kam, wurde hier auf den
Einbezug der Variable Studienabschnitt verzichtet und lediglich ein
Geschlechtervergleich durchgefuhrt.

Die statistischen Auswertungen lieferten fur den Faktor Geschlecht einen
signifikanten Haupteffekt in den Selbsteinschatzungen und den Bewertungen der

Vermittlung. Konkret konnten diese Geschlechterunterschiede in den Bewertungen
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der Vermittlung in den Bereichen Organisations- und Beratungswissen gefunden

werden. Die befragten Manner beurteilten diese deutlich besser als Frauen.

Daruber hinaus wurde untersucht, ob die Studierenden ihre Kompetenzen und die
Vermittlung dieser Kompetenzen durch die jeweiligen Ausbildungseinrichtungen
unterschiedlich beurteilen. Die Studierenden schatzten ihre Fahigkeiten in den
Kompetenzbereichen  fachdidaktisches  Wissen, padagogisches  Wissen,
Organisations- und Beratungswissen signifikant hdher ein als die Vermittlung dieser
Kompetenzbereiche. Lediglich zwischen den Selbsteinschatzungen im Fachwissen
und den Bewertungen von dessen Vermittlung gab es keinen signifikanten
Unterschied.

Ahnliches wurde bei Spiel et al. (2006) im Zuge der Evaluation des
Medizincurriculums der Karl-Franzens-Universitat Graz erhoben, wobei hier ein
Vergleich zwischen der Kompetenzvermittlung und Kompetenzeinschatzung aus
Sicht der Lehrenden und der Kompetenzvermittiung und Kompetenzeinschatzung
aus Sicht der Studierenden angestellt wurde. Dabei stellte sich heraus, dass die
Fremdeinschatzungen  der  Kompetenzen niedriger ausfielen als die
Selbsteinschatzungen, wohingegen die Lehrenden die Vermittlung der diversen

Kompetenzbereiche hdher einstuften als dies die Studierenden taten.

Ein weiterer Punkt galt der Untersuchung des vermuteten Zusammenhangs
zwischen der Selbsteinschatzung und der Beurteilung der Vermittlung des
Professionswissens besteht. Dem ging die Vermutung voraus, dass die
Kompetenzeinschatzungen im Grolen und Ganzen den Bewertungen der
Kompetenzvermittlung entsprechen mussten, da davon auszugehen ware, dass der
Kompetenzzugewinn der Studierenden und damit ihre Kompetenzeinschatzung von
der Qualitat der Kompetenzvermittiung abhangig ist. Dies konnte insofern bestatigt
werden als, dass fur die verschiedenen Kompetenzbereiche mittlere positive
Korrelationen zwischen Selbsteinschatzung und Vermittlung zu verzeichnen waren.
Studierende, die ihr Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wissen,
Organisations- und Beratungswissen hoher einstufen, bewerten also auch die

Vermittlung dieses Wissens durch die jeweilige Ausbildungseinrichtung besser.
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Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass sich die Studierenden der
Universitat und der Padagogischen Hochschule in ihren Selbsteinschatzungen in
Bezug auf alle Kompetenzbereiche voneinander unterscheiden und sich angehende
Lehrerlnnen an der Hauptschule als kompetenter betrachten als angehende
Lehrerinnen an hoheren Schulen. Dies lasst sich eventuell auf die Tatsache
zuruckfuhren, dass die angehenden Lehrerinnen an der Padagogischen Hochschule
bereits im Zuge ihrer einphasigen Ausbildung die Mdglichkeit haben ihre Fahigkeiten
in der Praxis zu erproben und zu reflektieren, wahrend dies die
Lehramtsstudierenden der Universitat erst nach Abschluss ihres Studiums tun
kénnen.

Die Ergebnisse, sowohl jene zur Selbsteinschatzung als auch jene zur Vermittlung,
deuten in Zusammenschau auf3erdem darauf hin, dass die Lehramtsausbildung aus
Sicht der Studierenden relativ gut auf fachbezogene Herausforderungen im
Unterricht vorbereitet, wohingegen Fertigkeiten, auf die Lehrende im Umgang mit
Laien im schulischen Beratungskontext (etwa bei Lernschwierigkeiten oder
Verhaltensproblemen der Schulerlnnen) zurlckgreifen kdnnen sowie Wissen Uber
das Bildungssystem und seine Funktionsweise, aus Sicht der Studierenden, zu

wenig vermittelt werden.

12.2 Einschrankungen, offene Fragen, Ausblick

Die vorliegende Untersuchung liefert lediglich einen allgemeinen Uberblick tber die
Selbsteinschatzungen  der Kompetenzen und die  Bewertungen der
Kompetenzvermittlung von Studierenden. Detailliertere Untersuchungen zu den
einzelnen Fragestellungen wirden sich also durchaus anbieten. Umfangreichere
Ergebnisse wirde man beispielsweise erzielen, wenn die einzelnen
Kompetenzbereiche anhand mehrerer ltems erfasst werden wirden und weitere
mdogliche Determinanten der Lehramtsausbildung, die Beitrage zur Erklarung der
Kompetenzstruktur der Studierenden leisten konnten, Berucksichtigung finden
wurden. Personlichkeitsmerkmale etwa kdonnen einen Einfluss auf die Nutzung von
Lerngelegenheiten und in Folge auf die Lernergebnisse (Mayr, 2012) bzw. die

subjektiven Kompetenzeinschatzungen der Studierenden haben.
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Im Zusammenhang mit der Stichprobe muss festgehalten werden, dass diese nicht
reprasentativ fur die beiden Studentinnengruppen ist. Studierende der Universitat
sind deutlich Uberreprasentiert und auch die Auswahl der Studienteilnehmerinnen
erfolgte nicht nach Zufallsprinzip. Eine Erhebung, die Lehramtsstudiengange aller
Bundeslander inkludiert, ware aussagekraftiger fur einen Vergleich und die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf die Gesamtpopulation

Universitatsstudierender und PH-Studierender ware gewahrleistet.

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die Vorgehensweise bei der Datenerhebung.
Studierende der Padagogischen Hochschule wurden fast ausschlieB3lich persdnlich
befragt, wahrend Studierende der Universitat den Fragebogen Uberwiegend online
ausgeflllt haben. Die Art der Datenerhebung kdnnte sich unterschiedlich auf das

Antwortverhalten der befragten Personen ausgewirkt haben.

Aulerdem erscheint es sinnvoll, neben den Selbsteinschatzungen der Studierenden
auch Fremdeinschatzungen durch Lehrende der beiden Ausbildungseinrichtungen -
ahnlich wie dies Spiel et. al (2006) an der Karl-Franzens-Universitat in Graz gemacht
haben - in die Erhebung mit einzubeziehen und zu untersuchen ob bzw. inwieweit
diese voneinander abweichen. In diesem Zusammenhang wurde sich ein Vergleich
der Fremdeinschatzungen der beiden Lehrendengruppen anbieten, um
herauszufinden, ob hier die gleichen Unterschiede bestehen wie zwischen den

Selbsteinschatzungen der beiden Studentinnengruppen.

Eine weitere Moglichkeit ware naturlich auch die zusatzliche Erhebung der
verschiedenen Kompetenzbereiche mittels objektiver Verfahren, um zu testen
inwieweit die Studentlnnen dazu neigen ihre erworbenen Kompetenzen zu uber-
bzw. zu unterschatzen. Selbsteinschatzungen sind, wie bereits in Kapitel 7.2

erwahnt, aufgrund dieser Problematik nur beschrankt aussagekraftig.

Darlber hinaus ware es interessant zu untersuchen, inwieweit sich die subjektiven
und auch die objektiven Kompetenzen der Studierenden im Langsschnitt — etwa zu
Beginn, in der Mitte und am Ende des Studiums - verandern, so wie dies auch Mayr

(2012) in seiner Studie gemacht hat.
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13 Zusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit beschaftigt sich mit den Selbsteinschatzungen des
Professionswissens und der Beurteilung von dessen Vermittlung von Studierenden
der Universitat Wien und der Padagogischen Hochschule Wien. Ziel war es
herauszufinden, inwieweit sich diese beiden Gruppen in ihren Einschatzungen und
Urteilen unterscheiden und ob Aulenbezliige wie Geschlecht oder Studienabschnitt
zu Unterschieden in den Kompetenzeinschatzungen und den Bewertungen der
Kompetenzvermittlung fihren. Dies wurde zum Teil personlich und zum Teil mittels
Online-Fragebogen an einer Stichprobe von 251 Studentinnen der Universitat und 86
Studentlnnen der Padagogischen Hochschule im Zeitraum von April bis Juni 2013
untersucht.

Sowohl die Studentinnen der Padagogischen Hochschule als auch jene der
Universitat erreichten die hochsten Werte im Fachwissen und die niedrigsten Werte
im Beratungswissen, die Einschatzungen der ubrigen Kompetenzbereiche lagen
dazwischen. Bei der weiteren Analyse der Daten mittels Mittelwertsvergleichen stellte
sich heraus, dass sich die Studentlnnen der padagogischen Hochschule in allen
relevanten Kompetenzbereichen kompetenter einschatzen als ihre Kolleginnen von
der Universitat. Auch in den Bewertungen der Kompetenzvermittiung fanden sich
signifikante Unterschiede in den Bereichen fachdidaktisches, padagogisches,
Organisations- und Beratungswissen. Diese fielen bei den Studentinnen der PH
ebenfalls hoher aus.

In Bezug auf den Faktor Geschlecht konnte ein signifikanter Haupteffekt in Bezug auf
die Selbsteinschatzung des Professionswissens festgestellt werden. Die Vermittlung
des Professionswissens wurde in den Bereichen Organisations- und
Beratungswissen von den mannlichen Befragten besser bewertet als von den
weiblichen. Der Studienabschnitt fand aufgrund zu geringer Zellenbesetzungen keine
weitere BerlUcksichtigung. Eine weitere Analyse betraf mdgliche Unterschiede
zwischen den Selbsteinschatzungen und den Bewertungen der Vermittlung. Die
Selbsteinschatzungen fielen in vier der finf Kompetenzbereiche hdher aus als die
Beurteilung der Vermittlung. Aullerdem wurden die Zusammenhange zwischen den
Variablen der Selbsteinschatzung und der Vermittlung analysiert, dies ergab flr
jeden Kompetenzbereich einen mittleren positiven Zusammenhang zwischen

Selbsteinschatzung und Vermittlung.
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14 Abstract

This thesis deals with the self-assessments of acquired skills and ratings of the
extent to which these skills are imparted by students at the University of Vienna and
the Vienna College of Education (PH). The aim was to find out to what extent these
two groups differ from each other and whether external references, such as gender
or stage of study are leading to differences in the self-assessments and reviews of
the extent to which these skills are imparted. This was tested on a sample of 251
students of the University of Vienna and 86 students from the College of Education in
the period from April to June 2013.

Both, students of the College of Education as well as those of the University of
Vienna achieved the highest scores in content knowledge and the lowest in
consulting knowledge, the ratings of the other competences are in between.

Upon further analysis of the data using mean comparisons, it was found that the
students of the College of Education assessed their skills consistently higher than
their colleagues from the University did.

Also in regards to the ratings of the extent to which skills are imparted, significant
differences in the pedagogical content knowledge, general pedagogical knowledge,
knowledge of educational context and consulting knowledge have been found. These
were also higher among students of the College of Education (PH).

In relation to the factor gender a significant main effect could be confirmed in the self-
assessments of knowledge. Other significant differences have been found in regards
to the impartment of the knowledge of educational context and consulting, where the
male participants rated better than females. Because of low cell casts the stage of
study has not been considered in further analysis.

Further analysis concerned possible differences between the self-assessments of
acquired skills and the reviews of the extent to which these skills are presently
imparted, with the acquired skills being rated higher than the impartment of the skills

in four of the five relevant areas of knowledge.
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C Weitere Ergebnisse

Deskriptive Ergebnisse

Tabelle 1 Ausbildungseinrichtung x 1. Unterrichtsfach

Ausbildungseinrichtung  Gesamt
PH UNI

Italienisch 0 8 8

Geschichte 0 24 24

Biologie 0 18 18

Englisch 34 64 98

Mathematik 38 22 60

Latein 0 4 4

Geographie 0 12 12

Deutsch 14 45 59

Informatik 0 1 1

. Sport 0 4 4
1. Unterrichtsfach Franzésisch 0 11 11
Psychologie/Philosophie 0 9 9

Physik 0 4 4

Chemie 0 5 5

Musik 0 4 4

Russisch 0 2 2

Religion 0 1 1

Spanisch 0 10 10

BE 0 2 2

Werken 0 1 1

Gesamt 86 251 337
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Tabelle 2 Ausbildungseinrichtung x 2. Unterrichtsfach

Ausbildungseinrichtung  Gesamt
PH UNI
Italienisch 0 5
Geschichte 24 51 75
Biologie 5 14
Englisch 0 25 25
Mathematik 0 11 11
Latein 0 4 4
Geographie 12 16 28
Deutsch 0 27 27
Informatik 0 5 5
Sport 18 8 26
Franzosisch 0 9 9
2. Unterrichtsfach PuP 0 46 46
Physik 11 4 15
Chemie 0 4 4
Musik 3 2 5
Russisch 0 3 3
Polnisch 0 2 2
Spanisch 0 10 10
Erndhrung 5 2 7
BE 8 4 12
Werken 0 2 2
Ungarisch 0 1 1
Griechisch 0 1 1
Gesamt 86 251 337

Tabelle 3 Ausbildungseinrichtung x Studienabschnitt

Ausbildungseinrichtung  Gesamt

PH UNI

. . 1. Abschnitt 9 124 133
Studienabschnitt )\ nitt 77 127 204
Gesamt 86 251 337
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Tabelle 4 Ausbildungseinrichtung x Studienzufriedenheit

Ausbildungseinrichtung  Gesamt
PH
sehr unzufrieden 2 8 10
[1] 18 29 47
Studienzufriedenheit [2] 33 86 119
[3] 25 111 136
sehr zufrieden 8 17 25
Gesamt 86 251 337

Tabelle 5 Ausbildungseinrichtung x Wunschberuf
Ausbildungseinrichtung  Gesamt

PH UNI
ja 78 222 300
Wunschberuf nein 8 29 37
Gesamt 86 251 337
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Ergebnisse der K-S-Tests

Tabelle 6 : Tests auf Normalverteilung Ausbildungseinrichtung x Selbsteinschétzung

Ausbildungs- Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
einrichtung Statistik ~ df Signifikan  Statistik df Signifikanz
z

Selbsteinschatzung: PH 312 86 ,000 ,818 86 ,000
FachdidaktischesWissen UNI ,188 251 ,000 ,907 251 ,000
Selbsteinschatzung: PH ,296 86 ,000 ,828 86 ,000
Fachwissen UNI ,262 251 ,000 ,881 251 ,000
Selbsteinschatzung: PH 271 86 ,000 ,862 86 ,000
Padagogisches Wissen  UNI ,205 251 ,000 ,899 251 ,000
Selbsteinschatzung: PH ,203 86 ,000 ,895 86 ,000
Organisationswissen UNI ,202 251 ,000 ,906 251 ,000
Selbsteinschatzung: PH 227 86 ,000 ,897 86 ,000
Beratungswissen UNI ,192 251 ,000 ,893 251 ,000

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors

Tabelle 7: Tests auf Normalverteilung Ausbildungseinrichtung x Vermittlung

Ausbildungs- Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
einrichtung Statistik df  Signifikan Statistik df Signifikanz
z

Vermittlung: PH 242 86 ,000 874 86 ,000
Fachwissen UNI 234 251 ,000 ,870 251 ,000
Vermittlung: PH 239 86 ,000 ,878 86 ,000
FachdidaktischesWissen UNI , 180 251 ,000 912 251 ,000
Vermittlung: PH 216 86 ,000 894 86 ,000
Padagogisches Wissen  UNI 235 251 ,000 ,891 251 ,000
Vermittlung: PH , 193 86 ,000 910 86 ,000
Organisationswissen UNI ,207 251 ,000 ,888 251 ,000
Vermittlung: PH ,205 86 ,000 ,897 86 ,000
Beratungswissen UNI ,230 251 ,000 ,854 251 ,000

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors
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Tabelle 8: Tests auf Normalverteilung Geschlecht x Selbsteinschétzung

Geschlecht Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Statistik df  Signifikanz Statistik df  Signifikanz
Selbsteinschatzung: weiblich 232 240 ,000 ,899 240 ,000
FachdidaktischesWissen mannlich 210 97 ,000 ,899 97 ,000
Selbsteinschatzung: weiblich ,269 240 ,000 ,874 240 ,000
Fachwissen mannlich ,293 97 ,000 ,845 97 ,000
Selbsteinschatzung: weiblich ,204 240 ,000 ,895 240 ,000
Padagogisches Wissen  mannlich ,224 97 ,000 ,886 97 ,000
Selbsteinschatzung: weiblich , 197 240 ,000 ,908 240 ,000
Organisationswissen mannlich ,198 97 ,000 ,903 97 ,000
Selbsteinschatzung: weiblich , 188 240 ,000 ,900 240 ,000
Beratungswissen mannlich ,237 97 ,000 ,867 97 ,000
a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors
Tabelle 9: Tests auf Normalverteilung Geschlecht x Vermittlung
Geschlecht Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Statistik df  Signifikanz ~ Statistik df Signifikanz
Vermittlung: weiblich 239 240 ,000 ,878 240 ,000
Fachwissen mannlich 236 97 ,000 ,863 97 ,000
Vermittlung: weiblich , 183 240 ,000 ,911 240 ,000
FachdidaktischesWissen mannlich 222 97 ,000 ,901 97 ,000
Vermittlung: weiblich 218 240 ,000 ,905 240 ,000
Padagogisches Wissen  mannlich ,206 97 ,000 ,901 97 ,000
Vermittlung: weiblich , 190 240 ,000 ,896 240 ,000
Organisationswissen mannlich ,232 97 ,000 ,898 97 ,000
Vermittlung: weiblich 231 240 ,000 ,850 240 ,000
Beratungswissen mannlich 216 97 ,000 ,897 97 ,000

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors
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Ergebnisse Box-M-Tests

Tabelle 10 Box-Test Ausbildungseinrichtung x Selbsteinschdtzung

Box-M-Test 32,439
F 2,113
df1 15
df2 104409,556
Sig. ,007
Tabelle 11 Box-Test Ausbildungseinrichtung x Vermittlung

Box-M-Test 23,360
F 1,522
df1 15
df2 104409,556
Sig. ,088

Ergebnisse der Levene-Tests

Tabelle 12 Levene-Test Ausbildungseinrichtung x Selbsteinschdtzung

F df1 df2 Sig.
Selbsteinschatzung:
Fachdidaktisches Wissen 17,025 L 335 000
SelbstelnsF:hatzung: 13.349 1 335 000
Fachwissen
Selbsteinschatzung
4 1 335 ,816
Padagogisches Wissen 05
Selbst.eln.schatz.ung: 2325 1 335 128
Organisationswissen
Selbstelnsche.\tzung: 3.400 1 335 066
Beratungswissen
Tabelle 13 Levene-Test Ausbildungseinrichtung x Vermittlung
F df1 df2 Sig.
Vermittlung: Fachwissen 10,691 1 335 ,001
Vermittlung
Fachdidaktisches Wissen 178 L 335 674
Vermittlung:
Padagogisches Wissen 013 1 335 ,909
Vermittlung: 1,371 1 335 242
Organisationswissen
Vermittlung: 9,552 1 335 002
Beratungswissen
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Tabelle 14 Levene-Test Geschlecht x Selbsteinschétzung

F df1 df2 Sig.
Selbsteinschatzung:
FachdidaktischesWissen 402 3 333 752
Selbstelnsc.:hatzung: 435 3 333 728
Fachwissen
Selbsteinschatzung:
1 17
Padagogisches Wissen 683 3 333 170
Selbst.eln.schatz.ung: 250 3 333 861
Organisationswissen
Selbstelnsche.\tzung: 1849 3 333 138
Beratungswissen
Tabelle 15 Levene-Test Geschlecht x Vermittlung
F df1 df2 Sig.
Vermittlung:
2 1 7
Padagogisches Wissen 265 335 60
Vermittlung: 1,727 1 335 190
Organisationswissen
Vermittlung: 3,479 1 335 063
Beratungswissen
Vermittlung: Fachwissen 6,994 1 335 ,009
Vermittlung:
FachdidaktischesWissen 1.718 L 335 191

Ergebnisse der Korrelationen

Tabelle Korrelation Selbsteinschétzung x Vermittlung Fachwissen

Selbsteinschatzung: Vermittlung:
Fachwissen Fachwissen
. ) Korrelation nach Pearson 1 428"
Selbsteinschatzung: o .
Fachwissen Signifikanz (2-seitig) ,000
N 337 337
Vermittlung: Korr-ela-ti-on nach Pe-e-\rson 428" 1
Fachwissen Signifikanz (2-seitig) ,000
N 337 337
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Tabelle Korrelation Sebsteinschétzung x Vermittlung Fachdidaktisches Wissen

Selbsteinschatzung: Vermittlung:
FachdidaktischesWis FachdidaktischesW
sen issen

Selbsteinschatzung: Korrelation nach Pearson 1 561"
FachdidaktischesWis Signifikanz (2-seitig) ,000
sen N 337 337
Vermittlung: Korrelation nach Pearson 561" 1
FachdidaktischesWis Signifikanz (2-seitig) ,000
sen N 337 337

Tabelle Korrelation Selbsteinschétzung x Vermittlung Pddagogisches Wissen

Selbsteinschatzung: Vermittlung:
Padagogisches Padagogisches
Wissen Wissen

Selbsteinschatzung:  Korrelation nach Pearson 1 531"
Padagogisches Signifikanz (2-seitig) ,000
Wissen N 337 337
Vermittlung: Korrelation nach Pearson 5317 1
Padagogisches Signifikanz (2-seitig) ,000

Wissen N 337 337

Tabelle Korrelation Selbsteinschitzung x Vermittlung Organisationswissen

Selbsteinschatzung: Vermittlung:
Organisationswissen Organisationswissen
. Korrelation nach Pearson 1 545"
Selbsteinschatzung: D "
Organisationswissen Signifikanz (2-seitig) ,000
N 337 337
Vermittlung: Korr-ela-ti-on nach Pe-e-\rson 545~ 1
Organisationswissen Signifikanz (2-seitig) ,000
N 337 337
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Tabelle Korrelation Selbsteinschétzung x Vermittlung Beratungswissen

Selbsteinschatzung: Vermittlung:
Beratungswissen Beratungswissen
. ) Korrelation nach Pearson 1 4797
Selbsteinschatzung: . -
Beratungswissen Signifikanz (2-seitig) ,000
N 337 337
Vermittlung: Kprrg!ation nach -F-’earson 479" 1
Beratungswissen Signifikanz (2-seitig) ,000
N 337 337
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Lniversitat
wien

D Fragebogen

Lieber Kollege, liebe Kollegin!

Im Zuge unserer Diplomarbeit fUhren wir eine Befragung unter Lehramtstudierenden
zum Thema ,Bewertung des eigenen Studiums® durch, bei der wir dich um deine
Mithilfe bitten.

Selbstverstandlich ist die Teilnahme anonym, alle deine Angaben werden vertraulich
behandelt und nicht an Dritte weitergegeben. Es gibt weder richtige noch falsche
Antworten, Uberlege nicht zu lange, sondern antworte gemal deiner ersten Reaktion.

Vielen Dank fir deine Teilnahme!

Allgemeines

1. Geschlecht: o mannlich 2. Alter: Jahre
o weiblich

3. Semester

4.  Studienabschnitt
o 1. Abschnitt
o 2. Abschnitt
5. Studiengang
o Lehramt alte Studienordnung
o Bachelor
o Master
6. Ist das Lehramtsstudium dein Hauptstudium?
O nein
Oja
7. Welches Lehramt strebst du an?
o die Hauptschule / Kooperative Mittelschule / Neue Mittelschule

(Sekundarstufe 1)
o das Gymnasium (Sekundarstufe Il)
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8. Welche Unterrichtsfacher studierst du?

1. Fach:
2. Fach:
ggf. 3. Fach:

9.  Wie zufrieden bist du mit deinem Studium?

sehr zufrieden sehr unzufrieden
Od Od Od Od Od

10. Haben Sie bereits studienbezogene Praxiserfahrungen sammeln kdnnen?

O ja
O nein

11. Ist Lehrer/in dein Wunschberuf?

O ja
O nein

12. Fuhlen Sie sich ausreichend sozial unterstitzt in Inrem Studium (beispielsweise
durch Familie, Partnerin/Partner, Freunde)

ja nein
O O O O

13. Gehst du einer bezahlten Tatigkeit nach?

O nein
O ja

14. Wie finanzierst du dir hauptsachlich dein Studium?

o Eigene Erwerbstatigkeit
o Eltern/Verwandte

o Partnerin

o Stipendium

o Sonstiges:

15.  Wie viel Geld hast du schatzungsweise monatlich insgesamt zur Verfugung?

bis 300€/Monat
mehr als 300€, weniger als 600€/Monat
600€ bis 1000€/Monat

O
O
O
o mehr als 1200 €/Monat
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Kompetenzen

1. Wie gut werden deiner Meinung nach folgende Bereiche in deinem Studium
vermittelt? Bezogen auf dein 1. Unterrichtsfach

Fachwissen (Notwendiges, tiefes Verstandnis der jeweiligen Unterrichtsfacher)
Sehr schlecht sehr gut
O O O O O

Fachdidaktisches Wissen (Wissen daruber, wie man die Lehrinhalte den
Schulerlnnen vermitteln kann; Fahigkeit, fachbezogene Sachverhalte vielseitig
erlautern zu kdnnen)

Sehr schlecht sehr gut
O O O O O

2. Wie gut werden deiner Meinung nach folgende Bereiche in deinem Studium
vermittelt? Bezogen auf dein 2. Unterrichtsfach

Fachwissen (Notwendiges, tiefes Verstandnis der jeweiligen Unterrichtsfacher)
Sehr schlecht sehr gut
O O O O O

Fachdidaktisches Wissen (Wissen daruber, wie man die Lehrinhalte den
Schulerlnnen vermitteln kann; Fahigkeit, fachbezogene Sachverhalte vielseitig
erlautern zu kénnen

Sehr schlecht sehr gut
O O O O O

3. Wie gut werden deiner Meinung nach folgende Bereiche in deinem Studium
vermittelt?

Padagogisches Wissen (facherlUbergreifendes Wissen tber Gestaltung und
Optimierung von Unterrichtssituationen; Wissen Uber individuelle
Verarbeitungsprozesse und Besonderheiten im Lernkontext, Unterrichtsplanung und
-methoden oder Strategien der Klassenfihrung; Wissen um Leistungsubeurteilung)

Sehr schlecht sehr gut
O O O O O

Organisationswissen (bezieht sich auf die Funktionslogik des Bildungsssystems
und der Bildungseinrichtungen; Wissen uber Bildungssystem und seine
Rahmenbedingungen, Schuldkologie, Schulorganisation, Schulverfassung,
Rechtsstellung von Eltern, Lehrern und Schulern und Aufgaben der Schulleitung,
Schulqualitat und Schuleffektivitat sowie Schultheorien)

Sehr schlecht sehr gut

O O O O O
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Beratungswissen (Beratung von Eltern, einzelnen Schulerlnnen oder -gruppen im
schulischen Kontext zu Anlassen wie etwa Schullaufbahnberatung,
Lernschwierigkeiten oder Verhaltensprobleme)

Sehr schlecht sehr gut

O O O O O

4. Wie schatzt du deine Fahigkeiten in den folgenden Bereichen ein? Bezogen auf
dein 1. Unterrichtsfach

Fachwissen (Notwendiges, tiefes Verstandnis des Unterrichtsstoffes)
Sehr schlecht sehr gut
O O O O O

Fachdidaktisches Wissen (Wissen daruber, wie man die Lehrinhalte den
Schulerlnnen vermitteln kann; Fahigkeit, fachbezogene Sachverhalte vielseitig
erlautern zu kdnnen)

Sehr schlecht sehr gut

O O O O O

5. Wie schatzt du deine Fahigkeiten in den folgenden Bereichen ein? Bezogen auf
dein 2. Unterrichtsfach

Fachwissen (Notwendiges, tiefes Verstandnis des Unterrichtsstoffes)
Sehr schlecht sehr gut

O O O O O

Fachdidaktisches Wissen (Wissen daruber, wie man die Lehrinhalte den
Schulerlnnen vermitteln kann; Fahigkeit, fachbezogene Sachverhalte vielseitig
erlautern zu kdnnen)

Sehr schlecht sehr gut

O O O O O
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6. Wie schatzt du deine Fahigkeiten in den folgenden Bereichen ein?

Padagogisches Wissen (facherlUbergreifendes Wissen tber Gestaltung und
Optimierung von Unterrichtssituationen; Wissen Uber individuelle
Verarbeitungsprozesse und Besonderheiten im Lernkontext, Unterrichtsplanung und
-methoden oder Strategien der Klassenfihrung; Wissen um Leistungsubeurteilung)

Sehr schlecht sehr gut

O O O O O

Organisations- und Interaktionswissen (bezieht sich auf die Funktionslogik des
Bildungsssystems und der Bildungseinrichtungen; Wissen Uber Bildungssystem und
seine Rahmenbedingungen, Schuldkologie, Schulorganisation, Schulverfassung,
Rechtsstellung von Eltern, Lehrern und Schulern und Aufgaben der Schulleitung,
Schulqualitat und Schuleffektivitat sowie Schultheorien)

Sehr schlecht sehr gut

O O O O O

Beratungswissen (Beratung von Eltern, einzelnen Schulerlnnen oder -gruppen im
schulischen Kontext zu Anlassen wie etwa Schullaufbahnberatung,
Lernschwierigkeiten oder Verhaltensprobleme)

Sehr schlecht sehr gut

O O O O O
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Kurzform des Neo-FFi von Hanfstingl und Rollett (2004)

Bitte gib im Folgenden an, wie sehr du jeder dieser Aussagen zustimmst!

Starke
Ablehnung

Ablehnung

Neutral

Zustimmung

Starke
Zustimmung

1. Ich habe gerne Leute um mich herum.

2. Ich finde philosophische Diskussionen
langweilig.

3. Ich halte mich fir besonders frohlich.

4. Manche Leute halten mich fur
selbstsuchtig und selbstgefallig.

5. Ich unterhalte mich wirklich gerne mit
anderen Menschen.

6. Ich versuche, alle mir aufgetragenen
Aufgaben sehr gewissenhaft zu
erledigen.

7. Ich fihle mich oft angespannt und
nervos.

8. Ich bin gerne im Zentrum des
Geschehens.

9. Poesie beeindruckt mich wenig oder
gar nicht.

10.Im Hinblick auf die Ansichten anderer
bin ich eher zynisch und skeptisch.

11.Ich habe eine Reihe von klaren Zielen
und arbeite auf sie zu.

12.Manchmal fuhle ich mich vollig
wertlos.

13.Ich arbeite hart, um meine Ziele zu
erreichen.

14.Ich bin ein frohlicher, gut gelaunter
Mensch.

15.Manche Menschen halten mich fir
kalt und berechnend.
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Starke
Ablehnung

Ablehnung

Neutral

Zustimmung

Starke
Zustimmung

16.Zu haufig bin ich entmutigt und will
aufgeben, wenn etwas schief geht.

17.Wenn ich Literatur lese oder ein
Kunstwerk betrachte, empfinde ich
manchmal ein Frdsteln oder eine
Welle der Begeisterung.

18.Ich bin selten traurig oder deprimiert.

19.Ich habe wenig Interesse, Uber die
Natur des Universums oder die Lage
der Menschheit zu spekulieren.

20.Ich versuche, stets rticksichtsvoll und
sensibel zu handeln.

21.Ich bin eine tlchtige Person, die ihre
Arbeit immer erledigt.

22.lch fihle mich oft hilflos und wiinsche
mir eine Person, die meine Probleme
16st.

23.Ich habe oft Spal’ daran, mit Theorien
oder abstrakten Ideen zu spielen.

24.Um zu bekommen was ich will, bin ich
notfalls bereit, Menschen zu
manipulieren.

25.Bei allem was ich tue, strebe ich nach
Perfektion.
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Abgeanderte Version der Skala generalisierte Kompetenzerwartung von
Schwarzer und Jerusalem (1992)

Im folgenden Teil findest du 8 Aussagen. Kreuze bitte die passenden Antworten an!

1. Es fallt mir schwer, nach dem Studium abzuschlielRen.
trifft nicht zu trifft zu

O O O O O
2. Ich muss auch zu Hause an Schwierigkeiten beim Studium denken.
trifft nicht zu trifft zu
O O O O O O O
3. Wenn andere mich anspechen, kommt es vor, dass ich muarrisch reagiere.
trifft nicht zu trifft zu
O O O O O O O
4. Selbst im Urlaub muss ich manchmal an Probleme beim Studium denken.
trifft nicht zu trifft zu
O O O O O O O
5. Ich fuhle mich ab und zu wie jemand, den man als Nervenbundel bezeichnet.
trifft nicht zu trifft zu
O O O O O O O
6. Ich bin schnell verargert.
trifft nicht zu trifft zu
O O O O O O O
7. Ich reagiere gereizt, obwohl ich es gar nicht will.
trifft nicht zu trifft zu
O O O O O O O
8. Wenn ich mude vom Studieren nach Hause komme, bin ich ziemlich nervos.
trifft nicht zu trifft zu

O O O O O O O

114



Irritationsskala von Mohr, Rigotti und Miller (2005)
Im folgenden Teil findest du 10 allgemein gehaltene Aussagen. Bitte beziehe diese

Aussagen ausschlieBlich auf dein Studium!

1. Wenn mir jemand Widerstand leistet, finde ich Mittel und Wege, mich
durchzusetzen.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau

O O O O

2. Die LAdsung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum
bemuhe.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau

O O O O
3. Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau

O O O O
4. In unerwarteten Situationen weild ich immer, wie ich mich verhalten soll.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau

O O O O

5. Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut damit
zurechtkommen werde.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau

O O O O

6. Schwierigkeiten sehe ich gelassen, weil ich mich immer auf meine Fahigkeiten
verlassen kann.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau

O O O O
7. Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau
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8. Fur jedes Problem finde ich eine Losung.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau

O O O O

9. Wenn ich mit einer neuen Sache konfrontiert werde, weil} ich, wie ich damit
umgehen kann.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau
O O O O

10. Wenn ich mit einem Problem konfrontiert werde, habe ich meist mehrere Ideen,
wie ich damit fertig werde.

stimmt nicht stimmt kaum stimmt eher stimmt genau

Vielen Dank fiir deine Mitarbeit!!
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Hiermit bestatige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen

selbststandig durchgeflhrt wurde.

Wien, am 4. September 2013
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Name:

Schulische Ausbildung
September 2009

Seit Oktober 2005

2004-2009

1996-2004

1992-1996

Berufliche Erfahrungen
April, Mai, Juli 2013

Oktober 2012

Marz, April 2012

Oktober 2011- Janner 2012

Marz, Juni 2011

Juni 2011

Dezember 2010

November 2009 - Janner 2010
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Studium der Psychologie an der
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Studierenden an der FH Krems
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European Conference on Traumatic Stress:
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