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Zusammenfassung: Im Zentrum dieses Beitrags stehen Ergebnisse der Mes-
sung padagogischer Kompetenzen Studierender, die das Praxissemester absolviert
haben. Das bildungswissenschaftliche Wissen, Kompetenzselbsteinschitzungen
sowie die Einschitzung der im Praxissemester erreichten Ziele Studierender wer-
den dabei unter Beriicksichtigung ihrer individuellen Voraussetzungen (Ausrich-
tung des Lehramtsstudiums auf eine Schulform; Geschlecht; Alter; Abitur- und
Bachelornote) betrachtet (N = 2.008). Bevor die Hypothesen abgeleitet, die Anlage
der Studie sowie die Testinstrumente vorgestellt, die Ergebnisse prisentiert und
diskutiert werden, stehen u.a. exemplarische Forschungsbefunde zur schulform-
spezifischen Professionalisierung sowie Annahmen zur Relevanz von Wissen fiir
Lehrerhandeln im Fokus. Die Ergebnisse zeigen u.a. (1) signifikante Mittelwerts-
unterschiede in den Studiengéngen beziiglich des Geschlechts, des Alters, der Abi-
tur- und der Bachelornote, (2) dass das Geschlecht, die Abitur- und die Bachelor-
note signifikante Prédiktoren fiir das bildungswissenschaftliche Wissen sind,
(3) dass sich die Kompetenzselbsteinschidtzungen insbesondere in Abhdngigkeit
der Ausrichtung des Lehramtsstudiums auf eine Schulform unterscheiden und
(4) dass die Einschitzung der im Praxissemester erreichten Ziele in Abhéngigkeit
des Geschlechts differiert.
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1 Schulformspezifische Professionalisierung

Dass angehende Grundschullehrkrifte eine ,,Grundbildung in mehreren Unterrichtsfa-
chern zur Vorbereitung auf ihre Aufgabe als Klassenlehrerinnen und -lehrer (Dohr-
mann, Kaiser & Blomeke, 2008, S. 171) erhalten, angehende Gymnasiallehrkréfte
hingegen primdr fiir den Fachunterricht ausgebildet werden, ist mit Blick auf viele Lehr-
amtsstudiengénge in Deutschland ersichtlich (Lange, Kleickmann & Méller, 2011). Da-
von ausgehend kann eine schulformspezifische Professionalisierung angehender Lehr-
kréfte angenommen werden.

Diese Annahme wird auch von empirischen Erkenntnissen gestiitzt, denn bei ange-
henden Primarstufenlehrkriften ist im Vergleich mit angehenden Lehrkriften fiir die Se-
kundarstufe I oder mit zukiinftigen Gymnasiallehrkréften ein ausgepréigteres bildungs-
wissenschaftliches Wissen nachgewiesen worden (Blomeke, 2010; Konig, Kaiser &
Felbrich, 2012). Uberdies zeigen empirische Erkenntnisse unter Bezugnahme auf ange-
hende Lehrkrifte in der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung, dass diejenigen mit ei-
ner stufeniibergreifenden Lehramtsausbildung (Grund-, Haupt- und Realschule) {iber
signifikant mehr bildungswissenschaftliches Wissen iiber die Strukturierung von Unter-
richt und iiber Differenzierungsmafnahmen verfiigen als Lehrkrifte fiir Haupt-, Real-
schulen oder Gymnasien. Blomeke und Koénig (2011) begriinden den Unterschied aller-
dings auch anhand der Stichprobenkonstellation. Insgesamt finden sich Hinweise, die
auf Unterschiede zugunsten eines umfénglicheren bildungswissenschaftlichen Wissens
von (angehenden) Primarstufenlehrkriften oder Lehrkréften fiir die Sekundarstufe I hin-
weisen, auch wenn Konig, Blomeke und Schwippert (2013) zeigen, dass angehende
Gymnasial- und Gesamtschullehrkréfte ein hoheres bildungswissenschaftliches Wissen
aufweisen als angehende Grund-, Haupt- und Realschullehrkréfte.

Weitere schulformspezifische Unterschiede lassen sich auch hinsichtlich einer diag-
nostischen Praxis von Lehrkriften nachweisen (Ophuysen & Lintorf, 2014). Unter-
schiede zwischen Gesamtschul- und Gymnasiallehrkrédften, die durch Pfadanalysen
aufgedeckt wurden, werden dabei auf Unterschiede in pddagogischen Zielsetzungen zu-
riickgefiihrt. Lehrkréfte, die an einer Gesamtschule unterrichten, nutzen haufiger soziale
Unterrichtsmethoden zur Erfassung der Fihigkeiten ihrer Schiiler*innen. Lehrpersonen
unterscheiden sich zudem auch hinsichtlich der Wahrnehmung und Bearbeitung von Be-
rufsanforderungen in Abhéingigkeit der Schulform, an der sie tétig sind (Keller-Schnei-
der & Hericks, 2016). ,,Die Wahrnehmung und Deutung beruflicher Anforderungen
bestimmt die Ausrichtung der Bewiltigung derselben und damit die Ausrichtung der
weiteren Professionalisierung von Lehrpersonen mit.“ (Keller-Schneider & Hericks,
2016, S. 142) Bei fokussierter Betrachtung individueller Ressourcen von Lehrkriften
zeigen sich nur wenige Unterschiede. Hinsichtlich ,,der Relevanz der Bewiltigung der
adressatenbezogenen Vermittlung und der anerkennenden Klassenfithrung zeigen sich
schulformspezifische Auspriagungen® (Keller-Schneider & Hericks, 2016, S. 142), denn
Lehrkréfte an Haupt-, Real- und Gesamtschulen sind schiiler*innenzentrierter als Gym-
nasiallehrpersonen (Keller-Schneider & Hericks, 2016).

Die Befunde zur schulformspezifischen Professionalisierung zeigen, dass hinsichtlich
verschiedener Bereiche Unterschiede festgestellt werden konnen. Dabei konnen diese
Bereiche als solche Facetten beschrieben werden, die professionelle Handlungskompe-
tenz konstituieren (Baumert & Kunter, 2006). Auch wenn Wissen und Wissenserwerb
nicht ausreichend sind, um professionelle Handlungskompetenz auszubilden und um in
komplexen beruflichen Situationen professionell zu agieren, weil sich Wissen nicht (per
se) einfach in der Praxis anwenden ldsst (Neuweg, 2004), ist sowohl konzeptionell als
auch empirisch ein Zusammenhang von Wissen und Kénnen bzw. Performanz anzuneh-
men (Neuweg, 2004; Vogelsang, 2014; Vogelsang & Reinhold, 2013a, 2013b). Fundie-
rungskonzepte gehen davon aus, ,,dass das Wissen das Koénnen fundiert und [...] der
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Praxisbegegnung mehr oder weniger ausgedehnte Phasen der Wissensvermittlung
vor[anstehen sollten]* (Neuweg, 2004, S. 8).

Auch im Praxissemester steht Wissen der Praxis gewissermafien voran (obwohl Stu-
dierende an einem Tag in der Woche parallel zu ihren Praxiserfahrungen Veranstaltun-
gen an der Universitit besuchen), da die Studierenden im zweiten Mastersemester, d.h.
nach sieben Semestern Studium, ihr Langzeitpraktikum an den Schulen absolvieren
(Caruso, 2019). Vor diesem Hintergrund kénnte eine schulformspezifische Professiona-
lisierung gerade im Zusammenhang mit im Studium verankerten Praxisphasen virulent
werden. Zudem bieten die Praktika den Studierenden die Moglichkeit, das bildungswis-
senschaftliche Wissen zu erweitern und Strategien zu entwickeln, wie es im Kontext der
Schule zu nutzen ist, oder das Wissen weiterzuentwickeln (Caruso & Harteis, 2020; K6-
nig, Darge & Kramer, 2020; Seifert, Schaper & Konig, 2018).

Neben der Messung von Wissen und dessen Entwicklung wurden Effekte des Praxis-
semesters bisher insbesondere in Form der Untersuchung von studentischen Kompetenz-
selbsteinschitzungen erhoben (Caruso, 2019; Caruso & Seifert, 2019; Groschner & Miil-
ler, 2013, 2014; Groschner, Seidel & Schmitt, 2013). Dabei beziehen sich die Items
haufig auf die Kompetenzbereiche, die die Kultusministerkonferenz im Zusammenhang
mit Lehrerhandeln beschreibt (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren).

Dieser Beitrag! beleuchtet vor dem Hintergrund der voranstehenden Ausfiihrun-
gen (1) das bildungswissenschaftliche Wissen, (2) Kompetenzselbsteinschitzungen und
(3) die Einschitzung der im Praxissemester erreichten Ziele Studierender. Bei den Ana-
lysen werden neben den individuellen Voraussetzungen angehender Lehrkrifte (Ge-
schlecht; Alter; Abitur- und Bachelornote) insbesondere die Schulformunterschiede
(Ausrichtung des Lehramtsstudiums auf eine Schulform) beriicksichtigt. Im Folgenden
werden die Hypothesen formuliert (Kap. 2), die Methode und das Testinstrument be-
schrieben (Kap. 3), die Ergebnisse dargestellt (Kap. 4) und diskutiert (Kap. 5).

2 Vorstellung der Hypothesen

Empirische Befunde im Bereich der Lehrkriftebildung zeigen, dass sowohl eine schul-
formspezifische Professionalisierung angehender Lehrkréfte als auch schulformspezifi-
sche Unterschiede zwischen Lehrkréften anzunehmen sind (vgl. Kap. 1).

Unter Bezugnahme auf diese Ergebnisse scheint es u.a. erwartbar, dass angehende
Primarstufenlehrkréfte im Vergleich zu Gymnasiallehrkréften ein ausgeprigteres bil-
dungswissenschaftliches Wissen haben. Dariiber hinaus kann bezugnehmend auf andere
Studien ein Einfluss individueller Voraussetzungen (z.B. des Alters, der Abitur- und der
Bachelornote etc.) auf die studentische Kompetenz und deren Entwicklung angenommen
werden (Watson, Stender & Schaper, 2020).

Zudem wird bei den Analysen im Folgenden auch die Variable Geschlecht beriick-
sichtigt, da das Geschlecht Lernen und Entwicklung beeinflussen kann (Hurrelmann &
Schultz, 2012). Einerseits wird bei den Analysen im Folgenden davon ausgegangen, dass
das Alter einen Einfluss nimmt, da mit einem steigenden Alter ggf. auch die paddagogi-
schen Erfahrungen wachsen, die sich positiv auf das bildungswissenschaftliche Wissen
auswirken konnen. Dass auch das Geschlecht Einfluss nimmt, erscheint andererseits
plausibel, da erziehungs- und bildungswissenschaftliche Studienanteile ein hohes Mal3
an sprachlichen sowie Kommunikations- und Kooperationsfiahigkeiten erfordern, iiber
die Frauen im Vergleich zu Ménnern oftmals vermehrt verfiigen (Chipman & Kimura,
1998; Halpern, 2000).

Die Erhebung der Daten, die in diesem Beitrag prasentiert werden, wurde u.a. durch die Mitarbeit von
Andreas Seifert an einer grofl angelegten Untersuchung des Praxissemesters an der Universitdt Paderborn
(Zentrum fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung — PLAZ-Professional School) unterstiitzt. Andreas
Seifert iibernahm fiir diesen Beitrag insbesondere die Datenaufbereitung und -analyse. Carina Caruso
iibernahm insbesondere die Konzeption und Verschriftlichung dieses Beitrags.
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Auf dieser Basis lassen sich nachstehende Hypothesen aufstellen. Sie markieren den
Ausgangspunkt fiir die vorgenommenen Analysen, deren Ergebnisse vorgestellt (Kap. 4)
und diskutiert (Kap. 5) werden:

H1: Das bildungswissenschaftliche Wissen angehender Lehrkrifte unterscheidet sich
in Abhéngigkeit der Schulform, des Geschlechts, des Alters, der Abitur- und der
Bachelornote.

H2: Kompetenzselbsteinschitzungen angehender Lehrkrédfte unterscheiden sich in
Abhéngigkeit der Schulform, des Geschlechts, des Alters, der Abitur- und der
Bachelornote.

H3: Die Einschitzung der im Praxissemester erreichten Ziele unterscheidet sich in
Abhéngigkeit der Schulform, des Geschlechts, des Alters, der Abitur- und der
Bachelornote.

3 Methode, Stichprobe und Testinstrument

Die Studierenden nehmen unmittelbar vor und unmittelbar nach dem Praxissemester (in
Nordrhein-Westfalen handelt es sich dabei um ein fiinfmonatiges Praktikum am Lernort
Schule im zweiten Mastersemester) an der Fragebogenbefragung teil. Dabei handelt es
sich um eine digital gestiitzte Vollerhebung an einer nordrhein-westfalischen Universitét
(Universitdt Paderborn). Das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen ist eingebettet in
ein berufsbezogenes Studienjahr und somit curricularer Bestandteil des Masterstudiums
(Caruso, 2019). Die Studierenden sind zum ersten Messzeitpunkt demnach mindestens
im siebten Hochschulsemester (d.h. ersten Mastersemester).

Insgesamt wurden die Daten von sechs Studierendenkohorten erhoben, die das Pra-
xissemester in Nordrhein-Westfalen absolviert haben (im Zeitraum WiSe 2017/2018 bis
SoSe 2020). An der Fragebogenstudie haben insgesamt N = 2.008 Lehramtsstudierende
teilgenommen. Das Alter der Befragten lag im Mittel bei M = 25.75 (SD = 3.08); 71.1
Prozent waren weiblich. Beziiglich der Aufteilung auf die unterschiedlichen Studien-
ginge zeigt Tabelle 1, dass der grofite Teil der Studierenden das Gymnasiallehramt
(Gy/Ge) studiert, gefolgt von Sekundarstufe I (Sek I). Grundschule (G) und Berufskolleg
(BK) liegen in etwa gleichauf; die wenigsten Studierenden belegen den Studiengang
Sonderpidagogische Forderung (SP).

Tabelle 1: Verteilung auf die Studiengénge in der Stichprobe

G Sek 1 Gy/Ge SP BK Gesamt
N 333 512 592 198 312 1.947
% 17.1 26.3 304 10.2 16.0 100.0

Der Mittelwert der Abiturnote betrdgt 2.5 (SD =0.55), der der Bachelornote 2.2
(SD = 0.41). Die Abitur- und die Bachelornote korrelieren mit r = .39, p <.001. Es be-
stehen signifikante Geschlechterunterschiede beziiglich des Alters (t(1846) =9.109,
p <.001, d = 0.48), der Abiturnote (t(1866) = 3.06, p <.01, d = 0.16) und der Bachelor-
note (t(1874) = 6.71, p <.001, d = 0.35). Ménnliche Studierende sind demnach alter und
haben schlechtere Noten. Tabelle 2 auf der folgenden Seite zeigt die deskriptiven Statis-
tiken.
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Tabelle 2: Geschlechterunterschiede hinsichtlich Alter, Abitur- und Bachelornote

Geschlecht N M Sp Sk

Minnlich 507 26.67 3.20 0.14
Alter

Weiblich 1.341 25.27 2.84 0.078

Minnlich 503 2.61 0.57 0.03
Abiturnote

Weiblich 1.365 2.52 0.56 0.01

Minnlich 506 2.33 0.42 0.02
Bachelornote

Weiblich 1.370 2.19 0.40 0.01

Auch beziiglich der Belegung der Studiengénge zeigen sich deutliche Geschlechterun-
terschiede (3*(4) = 126.01, p <.001, V = .26). Der markanteste Unterschied besteht im
Studiengang Sonderpddagogische Forderung, denn hier studieren sehr wenige ménnliche
Studierende; fast ausgeglichen ist das Geschlechterverhéltnis jedoch im Studiengang Be-
rufskolleg. Tabelle 3 zeigt die bedingten Haufigkeiten.

Tabelle 3: Geschlechterverteilung in den Studiengédngen

G SekI Gy/Ge SP BK Gesamt
N 50 130 191 11 136 518
% 152 26.2 32.9 5.7 44.7 27.2
278 367 390 183 168 1.386
% 84.8 73.8 67.1 94.3 55.3 72.8

Minnlich

Weiblich

Weiters existieren signifikante Mittelwertunterschiede in den Studiengéngen beziiglich
des Alters (F(4,1875) = 55.42, p <.001, n? = .106), der Abiturnote (F(4,1902) = 74.93,
p <.001, n? = .14) und der Bachelornote (F(4,1910) = 67.57, p < .001, n?> = .12). Einen
Uberblick iiber die deskriptiven Statistiken gibt Tabelle 4.

Tabelle 4: Deskriptive Statistiken fiir Alter, Abitur- und Bachelornote in den Studien-

gangen
Alter Abiturnote Bachelornote

Studiengang M Sb N M Sp N M Sp N
G 24.64 227 326 239 046 326 2.17 035 323
Sek 1 2590 290 494 287 043 502 2.39 037 503
Gy/Ge 2534 261 576 239 0.58 587 2.12 043 586
SP 2475 229 186 244 044 195 1.99 0.33 198
BK 27.67 3.85 298 257 057 297 2.39 0.40 305
Gesamt 25.68 3.00 1.880 255 0.55 1907 2.23 041 1915

Die jlingsten Studierenden sind im Lehramtsstudium Grundschule zu identifizieren, die
iltesten im Bereich Berufskolleg. Die besten Abiturnoten ordnen sich sowohl den Stu-
dierenden im Lehramt Grundschule als auch denen im Lehramt Gymnasium/Gesamt-
schule zu, die schlechtesten hingegen solchen Studierenden im Bereich Sekundarstufe I.
Die besten Bachelornoten sind bei Studierenden der Sonderpadagogischen Forderung zu
finden, hingegen finden sich die schlechtesten Bachelornoten bei angehenden Lehrkraf-
ten fiir den Bereich Sekundarstufe I und Berufskolleg.
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Da die unterschiedlichen demographischen Variablen allesamt signifikante Zusammen-
hiange zum Studiengang aufweisen, werden diese als Kontrollvariablen in die folgenden
Analysen aufgenommen.

Zur Erhebung des bildungswissenschaftlichen Wissens wurden Teile des BWW-Tests
(Test zur Messung bildungswissenschaftlichen Wissens; Seifert, Hilligus & Schaper,
2009) eingesetzt. Die 146 Richtig-/Falsch-Items weisen eine interne Konsistenz von
o =.963 auf; die Trennschirfen befinden sich im Bereich von .24 < RIT < .56 (Watson,
Seifert & Schaper, 2017). Erhoben wurden die Daten zum ersten Messzeitpunkt (also
vor dem Praxissemester).

Zur Erfassung der Kompetenzselbsteinschitzungen wurden Teile der Skalen von
Groschner und Schmitt (2012) genutzt, die pro Kompetenzbereich (Unterrichten, Erzie-
hen, Beurteilen, Innovieren) je fiinf Items umfassen. Die Items sind mit einer fiinfstufi-
gen Likert-Skala (von ,,trifft nicht zu bis ,.trifft zu*) ausgestattet. Erhoben wurden die
Daten zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt (also vor und auch nach dem Praxis-
semester). Tabelle 5 zeigt eine Ubersicht iiber die Giite der vier Skalen zu beiden Mess-
zeitpunkten.

Tabelle 5: Giite der Kompetenzselbsteinschédtzungen beziiglich der vier KMK-Stan-

dards
KMK- T
Standard Beispielitem a—tl o—-t2 Rig—tl Rir-—-t2
Unter- Ich kann einzelne Unterrichtsstunden in
. meinen Féchern didaktisch begriindet .83 .83 S51-.69  .53-72
richten
planen.
Ich kann die Lernergebnisse der Schii-
Erziehen  ler*innen mit ihnen gemeinsam disku- .85 .85 .62-69  .62-.69
tieren.
Beurtei- Ich kann leistungsschwéchere Schii-
lenu ! ler*innen erkennen und individuell for- .87 .83 .64-75  .59-.66
dern.
Ich kann ein vorgegebenes Evaluations-
Innovie- instrument (Interview, Fragebogen) fiir
ren ein konkretes schulisches Problem an- "0 B84 .56-74 5174

wenden.

Um zu priifen, wie Studierende die Erreichung der dem Praxissemester zugeschriebenen
Ziele einschitzen, wurde eine Skala mit insgesamt elf Items eingesetzt. Diese Skala geht
auf Festner (2016) zuriick und basiert auf einer fiinfstufigen Likert-Skalierung (von
,»gar nicht“ bis ,,voll und ganz*). Ein Beispielitem lautet: ,,In welchem Ausmal} konnten
folgende Zielsetzungen von Thnen im Rahmen des Praxissemesters erreicht werden?
— Erwerb von Kompetenzen in der Vorbereitung und Planung von Unterricht.“ Die in-
terne Konsistenz betrdgt o =.915, die Trennschérfen befinden sich im Bereich von
38 <RIT < .81.
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4  Ergebnisse

4.1 Das Bildungswissenschaftliche Wissen angehender Lehrkréfte
unterscheidet sich (H1)

Signifikante Pradiktoren fiir das bildungswissenschaftliche Wissen sind das Geschlecht
(F(1,1783) = 13.59, p <.001, n2 =.008), die Abiturnote (F(1,1783)=36.44, p<.001,
n2 =.020) und die Bachelornote (F(1,1783)=19.14, p <.001, n2=.011). Nicht sig-
nifikant werden die Schulform (F(4,1783)=0.13, p>.05, n12=.000) und das Alter
(F(1,1783) =3.33, p> .05, n2 =.002). Weibliche Studierende erlangen bessere Werte
im BWW-Test und je besser die Abitur- und die Bachelornoten sind, desto besser ist
auch das Ergebnis des BWW-Tests.

4.2 Kompetenzselbsteinschitzungen angehender Lehrkréfte unterscheiden
sich (H2)

Beziiglich der Selbsteinschitzung im Kompetenzbereich Unterrichten werden die fol-
genden Pridiktoren signifikant: die Abiturnote (F(1,1782)=7.77, p <.01, n2 =.004),
die Bachelornote (F(1,1782)=7.19, p <.01, n2=.004), das Alter (F(1,1782)=5.08,
p <.05, 12 =.003) und die Schulform (F(4,1782)=10.62, p <.001, n2 =.023). Nicht
signifikant jedoch wird das Geschlecht (F(1,1782) = 0.09, p > .05, 12 =.001). Es ist so,
dass sich dltere Studierende schlechter einschitzen. Personen mit besseren Abiturnoten
schitzen sich besser ein, wihrend sich Personen mit schlechteren Bachelornoten besser
einschitzen. Die Verteilung der mittleren Einschétzungen getrennt nach Schulform ist
Tabelle 6 zu entnehmen. Studierende des Studiengangs Sekundarstufe I schitzen sich
am besten ein, wohingegen sich Studierende des Studiengangs Berufskolleg am schlech-
testen einschétzen.

Tabelle 6: Mittlere Kompetenzselbsteinschdtzungen beziiglich des Unterrichtens

Studiengang M Sb N
G 4.59 0.88 309
Sek 1 4.78 0.91 469
GyGe 4.68 0.95 559
SP 4.42 0.89 180
BK 4.32 1.03 278
Gesamt 4.61 0.95 1.795

Beziiglich der Selbsteinschitzung im Bereich Erziehen werden lediglich die Bachelor-
note (F(1,1779) = 11.06, p < .001, n? = .006) und die Schulform (F(4,1779) =3.43,p < .01,
n? =.008) signifikant. Nicht signifikant werden die Abiturnote, (F(1,1779) = 0.00,
p > .05, 1> =.000), das Alter (F(1,1779) = 0.23, p > .05, n?> = .000) und das Geschlecht
(F(1,1779) = 2.73, p>.05, 1> =.002). Studierende mit schlechteren Bachelornoten
schétzen sich besser ein. Tabelle 7 auf der folgenden Seite zeigt die mittleren Einschit-
zungen getrennt nach der Schulform. Studierende des Lehramts flir Sonderpadagogische
Forderung schitzen sich beziiglich ihrer Kompetenz im Erziehen am besten ein, Studie-
rende des Lehramts Berufskolleg am schlechtesten.
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Tabelle 7: Mittlere Kompetenzselbsteinschidtzungen beziiglich des Erziehens

Studiengang M Sp N
G 4.33 1.01 307
Sek I 4.44 0.99 468
GyGe 4.23 1.08 559
SP 4.45 0.94 180
BK 4.16 1.06 278
Gesamt 4.32 1.04 1.792

Beziiglich der Kompetenzselbsteinschitzung im Bereich Beurteilen ergibt sich ein dhn-
liches Bild: Signifikante Pradiktoren sind die Bachelornote (F(1,1782) = 10.72,p <.001,
N2 =.006) und die Schulform (F(4,1782)=8.45, p<.001, n2=.019); nicht signifi-
kant werden hingegen die Abiturnote (F(1,1782) =2.24, p > .05, n2 =.001), das Alter,
(F(1,1782)=3.70, p > .05, n2 =.002) und das Geschlecht (F(1,1782)=3.10, p> .05,
n2 =.001). Auch hier schitzen sich Studierende mit schlechteren Bachelornoten besser
ein. In Tabelle 8 auf der folgenden Seite sind die mittleren Einschitzungen getrennt nach
der Schulform abgebildet. Studierende des Lehramts fiir Sonderpddagogische Forderung
schétzen sich am besten ein, wéihrend sich Studierende des Berufskollegs am schlechtes-

ten einschétzen.

Tabelle 8: Mittlere Kompetenzselbsteinschiatzungen beziiglich des Beurteilens

Studiengang M Sp N

G 4.33 0.91 309
Sek I 433 1.03 469
GyGe 421 1.01 559
SP 4.64 0.83 180
BK 3.99 1.00 278

Gesamt 4.28 1.00 1.795

Beim Innovieren wird nur der Priadiktor Schulform signifikant (F(4,1779)=3.82,
p<.01, 1?=.009); nicht signifikant werden die Abiturnote (F(1,1779)=0.53,
p > .05, n? =.000), die Bachelornote (F(1,1779) =3.67, p> .05, n? =.002), das Alter
(F(1,1779) = 1.40, p> .05, n*=.01) und das Geschlecht (F(1,1779)=3.37, p> .05,
n? =.002). Tabelle 9 zeigt die die mittleren Einschitzungen getrennt nach der Schulform.
Beziiglich des Innovierens schitzen sich Studierende des Studiengangs fiir Sonderpada-
gogische Forderung am besten ein, Studierende des Berufskollegs am schlechtesten.

Tabelle 9: Mittlere Kompetenzselbsteinschidtzungen beziiglich des Innovierens

Studiengang M Sp N
G 4.26 1.02 307
Sek I 4.16 1.06 468
GyGe 4.04 1.13 559
SP 4.43 0.84 180
BK 4.00 1.08 278
Gesamt 4.14 1.07 1.792

PFLB (2021), 3 (1), 173187

https://doi.org/10.11576/pflb-4749


https://doi.org/10.11576/pflb-4749

Seifert & Caruso 181

4.3 Die Einschitzung der im Praxissemester erreichten Ziele unterscheidet
sich (H3)

Ein signifikanter Pradiktor fiir die Einschdtzung der Erreichung der Ziele ist allein
das Geschlecht (F(1,1640) =4.77, p < .05, 12 = .003); nicht signifikant werden Abitur-
note (F(1,1640)=2.17, p> .05, n2=.001), Bachelornote (F(1,1640)=0.29, p> .05,
n2 =.000), Alter (F(1,1640)=0.94, p>.05, n2=.001) sowie der Studiengang
(F(4,1640) =2.21, p > .05, 12 = .005). Weibliche Studierende schétzen die Auspragung
der Zielerreichung hoher ein (M = 4.08, SD = 0.63) als ménnliche (M = 3.91 SD = 0.74).

5 Diskussion

Die Ergebnisse der vorgenommenen Analysen sind teilweise anschlussfahig an bekannte
Befunde, zum Teil sind sie aber auch anders als erwartbar. Im Folgenden werden die
Ergebnisse abschlieBend zusammengefasst und diskutiert. Allen anderen voran stehen
Befunde, die sich auf die Stichprobe, die demographischen Daten sowie die individuel-
len Voraussetzungen beziehen; anschlieend wird Bezug auf die getesteten Hypothesen
genommen.

Im Hinblick auf die Stichprobe ist festzuhalten, dass der Mittelwert der Abiturnote
2.5, der der Bachelornote 2.2 betrigt. Demnach lésst sich annehmen, dass Absolvent*in-
nen mit einem soliden, nicht aber herausragendem Abitur ein Lehramtsstudium aufneh-
men und die Noten im Bachelorstudium im guten Bereich liegen. Im Vergleich zur Ge-
samtverteilung der entsprechenden Kohorten stellt die Stichprobe eine etwas ,,negative*
Auswahl dar. Das mag daran liegen, dass es in den Lehramtsstudiengéingen der hier be-
fragten Personen keinen Numerus Clausus gibt. Die bundesweiten Abiturnoten sowie
die aus Nordrhein-Westfalen sind in Tabelle 10 dargestellt.

Tabelle 10: Abiturnoten in Nordrhein-Westfalen und in der Bundesrepublik Deutsch-
land

2014 2015 2016
NRW 2.50 247 2.46
BRD 2.45 244 2.43

Anmerkung: Aufgefiihrt ist die Gesamtdurchschnittsnote des Landes Nordrhein-Westfalen sowie die
der gesamten Bundesrepublik Deutschland (KMK, n.d.).

Die Standardabweichung deutet dabei auf eine gewisse Homogenitdt hinsichtlich der
Noten hin, und es bestehen signifikante Geschlechterunterschiede beziiglich des Alters,
der Abitur- und der Bachelornote. Ob die Bachelornoten so zu deuten sind, dass es sich
bei allen Lehramtsstudiengéingen um relativ leichte Studiengéinge handelt, muss an die-
ser Stelle jedoch unbeantwortet bleiben.

Dass ménnliche Studierende im Vergleich zu ihren weiblichen Kommilitoninnen so-
wohl seltener als auch élter sind und schlechtere Bachelornoten erbringen, ist ggf. darauf
zurilickzuflihren, dass padagogische Berufsfelder fiir Frauen insgesamt attraktiver sind
(Joerin Fux, 2006). Im Bereich des Lehramtes konnte die Attraktivitat fiir Frauen zusétz-
lich auch darin begriindet sein, dass die Gleichbezahlung von Ménnern und Frauen an
Schulen nicht zur Disposition steht. Ebenfalls bereitet ein Lehramtsstudium Laufbahnen
vor, die aus Sicht von Frauen in besonderer Weise mit Familienplanungen vereinbar
sind, nicht zuletzt da die Verbeamtung Sicherheiten mit sich bringt (Treptow, 2006).
Plausibel wire allerdings, dass die wenigen ménnlichen Studierenden, die sich fiir ein
Lehramtsstudium entscheiden, besonders ambitioniert sind und deswegen gute oder so-
gar iiberdurchschnittliche Noten erbringen. Dies ldsst sich allerdings anhand der vorlie-
genden Daten in keinem Fall stiitzen. Hingegen ist wegen der festgestellten Korrelation
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der Abitur- und Bachelornote zu vermuten, dass sich verhdltnismaBig schlechte ménnli-
che Abiturienten fiir ein Lehramtsstudium entscheiden, ggf. weil in anderen Bereichen
die Voraussetzungen fiir die Aufnahme eines Studiums hoher sind (Neugebauer, 2013).

Auch beziiglich der Belegung der Studiengénge zeigen sich in der Stichprobe deutliche
Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Insbesondere im Studiengang Sonderpéddago-
gische Forderung sind nur wenige der angehenden Lehrkréfte mannlich (vgl. dazu auch
Ausfiihrungen in Egener, 2018). Nahezu ausgeglichen ist das Verhéltnis zwischen den Ge-
schlechtern jedoch im Studiengang Berufskolleg. Eine Begriindung dafiir konnte sein, dass
angehende Lehrkréifte im Bereich der Erwachsenenbildung ihre Aufgabe primér in der
Wissensvermittlung, nicht aber in der Erziehung ihrer Schiiler*innen sehen, somit dem
Pédagogischen aus Sicht von Studierenden an Berufskollegs eine weniger prominente, im
Bereich der Sonderpddagogischen Forderung eine sehr prominente Stellung zugesprochen
wird und damit der Lehramtsstudiengang Sonderpddagogische Forderung besonders fiir
Frauen attraktiv wird (vgl. dazu auch Ausfiihrungen in Manzel & Gronostay, 2018).

Weiters ist festzuhalten, dass in der Stichprobe signifikante Mittelwertunterschiede in
den Studiengingen beziiglich des Alters, der Abitur- und der Bachelornote festzustellen
sind. Die jlingsten Studierenden sind im Lehramtsstudiengang fiir Grundschule einge-
schrieben. Inwiefern das Alter der Studierenden als Hinweis darauf zu interpretieren ist,
dass in diesem Lehramtsstudiengang u.a. fachwissenschaftliche Studienanteile leichter
sind, sodass die Studierenden schneller studieren kdnnen und zum Zeitpunkt der Befra-
gung demnach jiinger sind (z.B. im Vergleich zum Gymnasiallehramtsstudium), muss
jedoch unbeantwortet bleiben. Die besten Abiturnoten finden sich sowohl im Lehramt
Grundschule als auch im Lehramt Gymnasium/Gesamtschule, die schlechtesten im Lehr-
amt Sekundarstufe I (vgl. dazu auch Ausfiihrungen in Neugebauer, 2020). Die besten
Bachelornoten haben Studierende im Lehramtsstudiengang Sonderpddagogische Forde-
rung; hingegen finden sich die schlechtesten Bachelornoten in den Studiengédngen Se-
kundarstufe I und Berufskolleg (vgl. dazu auch Ausfithrungen in McGrory, 2017). Eine
Denkfigur zur Erklarung dieser Befunde kdnnte sein, dass sich angehende Lehrkrifte fiir
den Bereich Sek I nicht primér als Wissensvermittler*innen verstehen (im Vergleich zu
angehenden Gymnasiallehrkréften), sich aber auch nicht primér als Erzieher*innen se-
hen (im Vergleich mit Grundschullehrkréiften). Die weniger klare Ausrichtung auf eine
Tatigkeit konnte sich auf die Berufswahlmotivation dieser Studierendengruppe und so-
mit auf ihre Leistung im Studium auswirken (vgl. dazu auch Ausfiihrungen in Kénig &
Rothland, 2013).

Unter Bezugnahme auf H1 (Das bildungswissenschaftliche Wissen angehender Lehr-
kréfte unterscheidet sich) ist festzuhalten, dass das Geschlecht, die Abitur- und die Ba-
chelornote signifikante Pradiktoren fiir das bildungswissenschaftliche Wissen sind. Ins-
gesamt zeigen die Ergebnisse, dass die weiblichen Studierenden bessere Werte im
BWW-Test erlangen und je besser die Abitur- und die Bachelornoten sind, desto besser
ist auch das Ergebnis des BWW-Tests. Die Ergebnisse sind erwartbar, da angenommen
werden kann, dass die Abitur- und die Bachelornote Auskunft tiber das kognitive Niveau,
aber auch iiber das Lern- und Leistungsverhalten der angehenden Lehrkréifte geben
(Schiipbach, Pixner & Zapf, 2006). Dass auch das Geschlecht Einfluss nimmt, ist plau-
sibel: Es handelt sich bei erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studienanteilen
um Féacher, deren Inhalte durch ein hohes MaB an sprachlichen sowie Kommunikations-
und Kooperationsfihigkeiten erarbeitet werden, iiber die Frauen im Vergleich zu Min-
nern oftmals vermehrt verfiigen (Chipman & Kimura, 1998; Halpern, 2000). Nicht sig-
nifikant werden wider Erwarten hingegen die Schulform und das Alter. Dass die Schul-
form nicht signifikant wird, konnte daran liegen, dass die Inhalte der universitiren
Veranstaltungen sich nicht besonders unterscheiden und die Studieninhalte sich nicht an
den Tatigkeiten, die den Lehrkréften an unterschiedlichen Schulformen in jeweils ande-
rer Gewichtung zugeschriebenen werden kdnnten, orientieren. Dass das Alter hier einen
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Einfluss nimmt, wére anzunehmen, weil mit einem steigenden Alter ggf. auch die pada-
gogischen Erfahrungen wachsen, die sich positiv auf das bildungswissenschaftliche
Wissen auswirken. Die Analyseergebnisse sind demnach nicht anschlussfiahig an bishe-
rige Befunde zur schulformspezifischen Professionalisierung, die i.d.R. ein ausgepréig-
teres bildungswissenschaftliches Wissen bei angehenden Primarstufenlehrkréiften zeigen
(Blomeke, 2010; Konig et al., 2012).

In Hinblick auf H2 (Kompetenzselbsteinschitzungen angehender Lehrkrifte unter-
scheiden sich) zeigt sich, dass beziiglich der Selbsteinschitzung im Kompetenzbereich
Unterrichten die Abitur- und die Bachelornote, das Alter und die Schulform einen Ein-
fluss nehmen. Dass die Schulform hinsichtlich der Kompetenzselbsteinschédtzungen im
Bereich Unterrichten, aber auch in den Bereichen Erziehen, Beurteilen und Innovieren
signifikant wirkt, konnte darauf zuriickgefiihrt werden, dass sich in der Kompetenz-
selbsteinschitzung ggf. Zielvorstellungen der Berufsrolle spiegeln (Grundschule: Erzie-
hen; Gymnasium: Unterrichten) (Keller-Schneider & Hericks, 2016). Somit bestétigen
die Analysen schulformspezifische Unterschiede bei angehenden Lehrkriften und sind
anschlussfahig an bisherige Erkenntnisse zur schulformspezifischen Professionalisie-
rung (Blomeke, 2010; Konig et al., 2012, 2013). Warum diejenigen mit relativ schlech-
ten Bachelornoten ihre Leistungen besser einschétzen, bleibt offen.

Dass sich Studierende im Lehramtsstudium fiir Sonderpédagogische Forderung be-
zliglich ihrer Kompetenz im Erziehen und Innovieren am besten einschétzen, {iberrascht
nicht, denn nach Ophuysen und Lintorf (2014) konnen schulformspezifische Unter-
schiede auf Unterschiede in padagogischen Zielsetzungen zuriickgefiihrt werden. Son-
derpiddagog*innen fordern Schiiler*innen unter Beriicksichtigung ihrer individuellen
Bediirfnisse, unterrichten sie in Orientierung an ihren Féahigkeiten und sind somit nicht
nur Lehrer*innen, sondern fungieren in besonderem Malle auch als Erzieher*innen und
Betreuer*innen. Hier konnten den Studierenden im Lehramtsstudium fiir Sonderpadago-
gische Forderung hohe Ambitionen unterstellt werden, weil sie in besonders ausgeprag-
ter Weise einen padagogischen Schwerpunkt haben und im Studium darauf vorbereitet
werden, innovative und rezipient*innenorientierte Bildungsangeboten fiir Menschen mit
korperlicher, seelischer und geistiger Beeintrachtigung zu konzipieren.

Hinsichtlich H3 (Die Einschitzung der im Praxissemester erreichten Ziele unterschei-
det sich) ist allein das Geschlecht ein signifikanter Priadiktor. Weibliche Studierende ge-
hen vermehrt davon aus, die Ziele des Praxissemesters erreicht zu haben. Auch dieser
Befund lésst sich so deuten, dass padagogische Erfahrungen, wie z.B. das Unterrichten
im Praxissemester, fiir Frauen eine hohere Attraktivitat haben als fiir Manner. Vor die-
sem Hintergrund, gepaart mit ihren kommunikationsbezogenen Fahigkeiten, nutzen sie
vermutlich mehr Lerngelegenheiten als ihre médnnlichen Kommilitonen.

Inwiefern das Praxissemester eine schulformspezifische Professionalisierung ermog-
licht, bleibt unbeantwortet. Die vorgenommenen Analysen decken jedoch Unterschiede
auf, die als Ausgangspunkte zukiinftiger Fragen im Zusammenhang mit der professio-
nellen Entwicklung angehender Lehrkréfte in Abhéngigkeit des Geschlechts oder der
Ausrichtung ihres Lehramtsstudiums auf eine Schulform fungieren konnten, z.B.: Was
verstehen angehende Lehrkrifte in Abhingigkeit der Ausrichtung ihres Studiums auf
eine Schulform unter Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren? Was sind hoch-
schuldidaktische Lernzuginge, die méinnliche Studierende bei dem Erwerb pédagogi-
scher Kompetenzen besonders unterstiitzen? Ebenfalls konnen die Unterschiede, die in
Abhéngigkeit des Geschlechts festgestellt wurden, weitere Fragen aufwerfen, denen in
zukiinftigen Projekten nachzugehen ist, um die Wirkung des Praxissemesters zu befor-
schen, aber ggf. auch um zukiinftig vermehrt gute und ménnliche Studierende fiir die
Lehramtsstudiengénge zu rekrutieren und in der Entwicklung ihrer paddagogischen Kom-
petenzen gezielt zu fordern.

Die vorgenommenen Analysen haben somit ihren Wert in der Exploration des Ein-
flusses individueller Voraussetzungen auf das bildungswissenschaftliche Wissen und die
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Kompetenzselbsteinschédtzungen Studierender. Als Limitation ist zu benennen, dass
auch signifikante Pradiktoren zumeist eher geringe Effektstirken aufweisen. Das ldsst
den Schluss zu, dass gegebenenfalls noch weitere, in dieser Untersuchung nicht erhobene
Pradiktoren weitere Variationen in den relevanten Variablen aufkliren kénnten.
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