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SCHWERPUNKT Z

Lehrerbildung und Praxiserfahrung im ersten
Berufsjahr und ihre Wirkung auf die
Unterrichtskompetenzen von Studierenden und
jungen Lehrpersonen im Berufseinstieg

Matthias Baer - Mirjam Kocher - Corinne Wyss - Titus Guldimann -
Susanna Larcher + Giinter Dérr

Zusammenfassung: Der Beitrag thematisiert die Kompetenzentwicklung im Lehrerstudium und
im Ubergang in die Berufstitigkeit. Das mehrperspektivisch angelegte Forschungsdesign ermog-
lichte, zu Beginn (t,), in der Mitte (t,) und am Schluss der Ausbildung (t,) von Studierenden
der Primarstufe (1.-6. Klasse) an zwei Piddagogischen Hochschulen in der Schweiz sowie von
jungen Lehrpersonen am Anfang (t,) und am Ende des ersten Jahres im Beruf (t,) in insgesamt
elf Bereichen Daten zu erheben. Prisentiert werden Ergebnisse von Daten, die in zwei Bereichen
zu jedem der fiinf Messzeitpunkte aufgenommen wurden: (a) Mit Vignetten wurde das Wissen
iiber das Planen von Unterricht erhoben. (b) In den Praktika wéhrend des Studiums sowie im
ersten Jahr im Beruf wurden die Versuchspersonen beim Unterrichten auf Video aufgezeichnet.
Dieselben Daten wurden mit Praxislehrpersonen erhoben, die ma3geblich an der berufpraktischen
Ausbildung der Studierenden beteiligt sind.
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Die Aussagen zu den Vignetten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Unterrichtsvideos
wurden mit niedrig-inferentem Kodieren hinsichtlich des sichtbaren Unterrichtsgeschehens ana-
lysiert und mit hoch-inferentem Rating beziiglich der Qualitdt des Unterrichts beurteilt. Die Er-
gebnisse, einschlieBlich jene aus dem Vergleich der Studierenden und Lehrpersonen im ersten
Berufsjahr (Novizen) mit den Praxislehrpersonen (Experten), lassen Riickschliisse auf die Wirk-
samkeit der Ausbildung zu sowie hinsichtlich der Auswirkungen der Praxiserfahrung im ersten
Berufsjahr auf das Wissen iiber (a) das Planen von Unterricht sowie (b) die Art und die Qualitét
des Unterrichts, der auf Video aufgenommen wurde.

Insgesamt kann der neuen Ausbildung an den beiden Péddagogischen Hochschulen ein erfreu-
licher Professionalisierungserfolg attestiert werden. Erkennbar wird jedoch auch, wo und inwie-
fern in Bezug auf die Professionalisierung von Lehrpersonen Entwicklungsbedarf besteht.

Schliisselworter: Wirksamkeit von Lehrerbildung - Kompetenzerwerb von Lehrpersonen -
Ubergang in den Beruf - Selbst- und Fremdeinschitzung von Unterrichtskompetenzen -
Videoanalyse von Unterrichtsstunden - Vignetten - Unterrichtsvideos - Praxiserfahrung

Teacher training and practical experiences in the first year of work and
their effects on the teaching competencies of students and teachers at the
start of their career

Abstract: This contribution looks at the competency development during teacher training and
entry into work. The multi-perspective research design makes it possible to collate data at five
stages within this transition process: at the start (t,), in the middle (t,) and on completion (t,) of
teacher training for primary school level (year 1-6) student teachers in two education colleges in
Switzerland, as well as novice teachers at the start (t,) and on competition (t,) of their first year
of work. The data covers eleven topic areas. This paper will present findings of data analysis for
two of these topic areas for all five stages of measurement: (a) knowledge of lesson planning
was captured using case vignettes and (b) teaching practice during the study program and in the
first year of work was recorded on video. The same data was collated from the teaching staff
involved in the practical training of the student teachers. The statements on the case vignettes
were studied using content-analysis. The lesson videos were analyzed using low-inference coding
for the visible occurrences during teaching and with a high-inference rating on the quality of the
lessons. The results, including those for a comparison of student teachers and novice teachers
with practical teacher training staff, give insights into the effectiveness of teacher training and the
impact of practical experience in the first year of work on knowledge of how to plan lessons and
on the form and quality of teaching. Overall, the new training at both education colleges can be
given a pleasingly positive appraisal in terms of professionalization. It is, however, also possible
to recognize where and to what extent a need for further developing the standard of profession-
alization of teaching still exists.

Keywords: Case vignettes - Efficacy of teacher training - Lesson videos - Practical experience -
Teachers’ acquisition of competencies - Transition into labor markets - Self-assessment and
external assessment of teaching competency - Video analysis of lessons

1 Einleitung und Ziele!

Seit dem Vorliegen der Ergebnisse der grolen Wirksamkeitsstudien TIMSS und PISA
wurden fiir die Erfassung, Analyse und Entwicklung von Lehrerkompetenzen in mancher
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Weise innovative Wege beschritten. So werden die Lehrpersonen nicht mehr nur nach
ihren Meinungen befragt, sondern sie schitzen videografierte Unterrichtssequenzen ein
(Stigler et al. 2000; Labudde 2002; Seidel und Prenzel 2003; Wild 2003), dullern sich zum
Umgang mit Problemsituationen aus dem Schul- und Unterrichtsalltag, die ihnen mittels
Vignetten vorgelegt werden (Bischoff et al. 2005; Beck et al. 2008), oder sie werden
beim Unterrichten auf Video aufgenommen (z. B. Reusser et al. 1998, 2010). Sowohl die
aufgezeichneten Unterrichtsstunden wie die Aussagen zu den Problemsituationen wer-
den mittels spezifisch entwickelten Auswertungsverfahren analysiert. In einem weiter-
fithrenden Teil von durchgefiihrten Videoanalysen (Seidel et al. 2006) geht es darum,
die Kompetenzen von Lehrpersonen fiir eine lernunterstiitzende Unterrichtsgestaltung
weiterzuentwickeln (Seidel und Prenzel 2007). Eine der neuesten Studie untersucht den
Unterschied in Bezug auf die Weiterentwicklung eigener Unterrichtskompetenz, wenn
Lehrpersonen mit Videos von eigenem Unterricht im Vergleich zu Videos von fremdem
Unterricht arbeiten (Seidel et al. 2010).

Trotz dieser Intensivierung der Forschungsbemiithungen (vgl. z.B. auch Blomeke et
al. 2004; Cochran-Smith und Zeichner 2005; Baumert und Kunter 2006; Seidel und Sha-
velson 2007; Blomeke et al. 2008, 2010a, b) gilt noch immer: ,,(...) teacher learning is a
relatively new topic of research, so there is not a great deal of data about it* (Bransford et
al. 2000, S.204). Auch Baumert und Kunter (2006, S. 505) weisen auf die noch spérliche
Befundlage hin. Die Forschungsgruppe um Baumert riickt folgerichtig die Lehrpersonen
als Experten fiir die Unterrichtsgestaltung wieder in den Mittelpunkt der Unterrichts-
forschung: ,,Eine der wichtigsten Aufgaben fiir kiinftige Forschung ist zu untersuchen,
wie Lehrkrifte professionelle Kompetenz erwerben und trainieren konnen* (Brunner et
al. 2006, S.761.). Insbesondere fehlt es an langsschnittlichen Studien zum Kompetenz-
erwerb von Lehrpersonen.

Neben dem wissenschaftlichen ist das bildungspolitische Interesse grof3 an der Frage,
ob angehende Lehrpersonen im Studium die Kompetenzen erwerben, um lernforderlich
zu unterrichten. Gleichzeitig ist die Frage fiir die Ausbildung von Lehrpersonen hochst
bedeutungsvoll. Nicht nur sollte eine empirisch gestiitzte Antwort dariiber verfiigbar sein,
ob im Studium die Kompetenzen zu unterrichten erworben werden; von ebenso grof3em
Interesse ist die Antwort auf die Frage, wie sich das regelméfige Unterrichten nach dem
Berufseinstieg auf die unterrichtlichen Kompetenzen der Berufseinsteigenden auswirkt.
Entwickeln sich die im Studium erworbenen Kompetenzen weiter, halten sie dem Druck
der Praxis stand, werden Defizite erkennbar?

Die berufsbiographisch kritische Phase des Ubergangs von der Ausbildung in den
Lehrberuf mit dem damit verbundenen Belastungsschub wurde lange Zeit unter dem
Stichwort ,Praxisschock® diskutiert (Miiller-Fohrbrodt et al. 1978; Dann 1994). Nach den
Befunden aus den 1970er- und 80er-Jahren fithren die Belastungen des Berufseinstiegs
zu Wahrnehmungen der Uberforderung und des Nichtgeniigens. Als Folge des Erlebens
eigener Verunsicherung vollziehe sich ein Prozess der Verédnderung von Einstellungen und
Verhaltensweisen. Innovative Einstellungen, die fiir erfolgreiches Handeln im Beruf als
glinstig gelten, wiirden durch konservativere Einstellungsmuster abgelost. Diese These,
bekannt unter dem Namen ,Konstanzer Wanne‘, gilt heute als iiberholt. Lipowsky (2003)
sowie Larcher Klee (2005) konnten Danns Befunde nicht replizieren. Sie kritisieren die
Fokussierung der Belastungen im Berufseinstieg als einseitig und empirisch nicht mehr
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gestiitzt. Die heutige Berufseinfithrung favorisiert in der Begleitung von Lehrpersonen im
Berufseinstieg vor allem den Beratungsansatz und legt den Fokus auf die Berufssozialisa-
tion und die Identitétsentwicklung (Larcher Klee 2005). Bestehen bleibt das Interesse an
der Frage, was mit den im Studium aufgebauten unterrichtlichen Kompetenzen geschieht,
wenn die ehemaligen Studierenden in den Beruf einsteigen.

Vor diesem Hintergrund besteht das Ziel der beiden Forschungsprojekte?, die dem vor-
liegenden Beitrag zugrunde liegen, darin, die folgenden Fragestellungen empirisch zu
erhellen:

i.  Wie verlduft der Aufbau der Kompetenzen zur Planung und Durchfithrung von Unter-
richt im Verlaufe des Lehrerinnen- und Lehrerstudiums?

ii. Welches Qualitdtsniveau wird in Bezug auf die Kompetenzen in das Studium mitge-
bracht und welches Qualititsniveau wird bis zum Ende des Studiums erreicht?

iii. Inwieweit gelingt es, unterrichtliches Planungs- und Handlungswissen im Berufsall-
tag umzusetzen?

iv. Wie verhalten sich die genannten Kompetenzen im Vergleich zu jenen von erfahrenen
Lehrpersonen?

v. Wie verdandern sich die wiahrend der Ausbildung erworbenen Unterrichtskompetenzen
im ersten Berufsjahr, wenn die ehemaligen Studierenden im Beruf stehen?

Die Fragen (i)—(iv) wurden mit Studierenden des sechssemestrigen Studiums fiir Lehrper-
sonen der Primarschulstufe (in der deutschsprachigen Schweiz 1.—6. Klasse) der Pddago-
gischen Hochschule des Kantons St. Gallen (PHSG) und der Padagogischen Hochschule
Zirich (PHZH) untersucht’, die Frage (v) mit Lehrpersonen im Berufseinstieg®. Bei ihnen
handelt es sich um ehemalige Studierende der PHZH und der PHSG, die unmittelbar nach
Abschluss des Studiums eine Stelle als Lehrer/in an einer Primarschule im Kanton Ziirich
oder im Kanton St. Gallen antraten.

Fiir die Forschung zur Lehrer/innenbildung formulierte Blomeke (2007, S. 13 ff.) u.a.
folgende Qualitatskriterien: (a) Untersuchung der nachhaltigen Wirkung der Lehrer/innen-
bildung, (b) Beriicksichtigung unterschiedlicher Methoden im Sinne der Triangulation,
(c) institutioneniibergreifende Untersuchungen und (d) Untersuchung von Studienver-
laufen in einem Langsschnitt. Diese Qualitatskriterien wurden in den beiden genannten
Forschungsprojekten zu beriicksichtigen versucht (vgl. Abb.2), indem (1) die Entwick-
lung der Kompetenzen von Studierenden und Lehrpersonen im Berufseinstieg untersucht
wurde, (2) die Selbsteinschdtzung der eigenen unterrichtlichen Kompetenzen durch die
Studierenden bzw. Berufseinsteigenden (3) mit der Fremdbeurteilung der Art und Quali-
tdt von (in den Praktika wihrend des Studiums sowie im ersten Berufsjahr) videografier-
ten Unterrichtsstunden ergidnzt wurde, und (4) indem an den beiden Forschungsprojekten
die Padagogischen Hochschulen St. Gallen und Ziirich beteiligt waren.

Mit (5) dem Einbezug einer Gruppe von Praxislehrpersonen (PLP), die an der beruf-
spraktischen Ausbildung der Studierenden mitwirken, wurde ermdglicht, die Daten der
Studierenden und jungen Lehrpersonen im ersten Berufsjahr mit jenen von erfahrenen
und erfolgreichen Lehrpersonen zu vergleichen. Zudem wurde (6) das Wissen iiber das
Planen von Unterricht ermittelt, (7) Daten zur Lernorientierung sowie (8) zum Umgang
mit Problemsituationen im Schulalltag und (9) zu den allgemeinen und den lehrpersonbe-
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zogenen Selbstwirksamkeitserwartungen erhoben und (10) die Schiilerinnen und Schiiler
der Klassen, in denen die Lehrpersonen beim Unterrichten auf Video aufgezeichnet wor-
den waren, dahingehend befragt, wie sie den Unterricht ihrer Lehrperson wahrnehmen.
SchlieBlich wurden (11) mit dem NEO FFI auch Personlichkeitsmerkmale der Lehrper-
son erfasst.

Bevor wir auf die Beurteilung (i) des Erwerbs von Wissen iiber das Planen von Unter-
richt im Verlaufe des Studiums und der mutmallichen Verdnderung dieses Wissens im
ersten Jahr im Beruf und (ii) die Art des Unterrichts und die Qualitit von Unterrichts-
stunden, die im Studium und im ersten Berufsjahr auf Video aufgezeichnet wurden, zu
sprechen kommen und damit aus dem Forschungsdesign die oben genannten Punkte (3),
(5) und (6) herausgreifen, gehen wir auf die Frage der Qualitdt von Unterricht und den
Erwerb von unterrichtlichen Kompetenzen ein.

2 Unterrichtsqualitit und der Weg zum Erwerb von Unterrichtskompetenz
2.1 Kiriterien guten Unterrichts

Schon vor iiber dreilig Jahren wurde versucht, Modelle zur Qualitit von Unterricht zu
entwickeln (Carroll 1963; Bloom 1971). Bemiihungen, Kriterien fiir guten Unterricht zu
bestimmen, gibt es auch in neuerer Zeit; aus dem englischen Sprachraum beispielsweise
von Brophy (1999), Walberg und Paik (2000), Borich (2010a, b) und Slavin (1997). Auch
die verschiedentlich formulierten ,Prinicples of Learning® konnen indirekt als Kriterien
guten Unterrichts aufgefasst werden. Im deutschsprachigen Raum gehen Initiativen u. a.
von Weinert und Helmke aus (Helmke und Weinert 1997; Helmke 2009; zusammen-
fassend: Meyer 2004, 2007; ISB Bayern 2005; Helmke und Schrader 2006). Auch in
den Nachfolgeuntersuchungen zu den groflen internationalen Studien TIMSS und PISA
geht es um die Frage, was guten Unterricht ausmacht (z. B. Baumert und Koéller 2000).
Bereits im Nachgang zu TIMSS wurden in verschiedenen Landern nach den Merkma-
len des Unterrichts gesucht, der bei den Schiilerinnen und Schiilern gute Lernleistungen
zur Folge hat (z.B. Bos 2003; Gonzales 2003; McGrae 2003; Reusser und Pauli 2003;
Senuma 2003; zusammenfassend: Peak 1996), ohne dass sich jedoch eindeutige Befunde
ergeben hétten.

Gesucht sind Kriterien fiir guten Unterricht, die empirisch belegbar sind. Vor kurzem
erschloss Helmke (2009) aus verschiedenen Studien (TIMSS, PISA, SCHOLASTIK,
VERA, Miinchner Studie) und Metastudien (Haertel et al. 1983; Walberg 1986; Fraser et
al. 1987; Scheerens und Bosker 1997; Baumert und Kunter 2006; Seidel und Shavelson
2007) die folgenden Merkmale guten Unterrichts:

1. Klassenfiihrung: Schaffen eines Rahmens fiir optimale Nutzung der Lehr- und
Lernzeit

2. Klarheit und Strukturiertheit: Gut strukturierte Prasentation der Inhalte; Klarheit und
Verstindlichkeit des Unterrichtsangebotes

3. Konsolidierung und Sicherung: Inhalte wiederholen und Verbindungen zu anderen
Informationen schaffen
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4. Aktivierung: kognitive Aktivierung durch selbstgesteuertes Lernen, soziale Aktivie-
rung durch kooperative Lernformen, aktive Beteiligung der Schiiler/innen durch Mit-
planen des Unterrichts, korperliche Aktivierung durch Handeln im Unterricht

5. Motivierung: die fremdgesteuerte Lernmotivation durch die Lehrperson zunehmend
durch die selbstgesteuerte Lernmotivation der Schiiler/innen abldsen

6. Lernforderliches Klima: positiver Umgang mit Fehlern, angemessene Wartezeiten,
entspannte Lernatmosphére, Abbau von Angst

7. Schiilerorientierung: Schiiler/innen werden als Person wertgeschétzt, die Planung
und Durchfithrung des Unterrichts orientiert sich an ihren Interessen, ihrem Vorwis-
sen und ihrer kognitiven Aktivierung

8. Kompetenzorientierung: der Unterricht richtet sich nach messbaren Kriterien (Bil-
dungsstandards, Curricula) aus

9. Umgang mit Heterogenitdt: Differenzierung und Individualisierung im Unterricht

10. Angebotsvariation: Methodenvielfalt im Unterricht

An solchen Kriterienlisten sind zwei Punkte problematisch: Zum einen sind die Kriterien
auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen formuliert, zum anderen ist die verwendete
Begrifflichkeit keineswegs einheitlich (Grossman und McDonald 2008). Beides erschwert
oder verunmdglicht die Vergleichbarkeit. Die Merkmalslisten weisen insofern zusétzliche
Beschrinkungen auf, weil die einzelnen Kriterien keine homogenen Konstrukte sind und
es Bereiche gibt, die sich tiberschneiden (Helmke 2009). Zudem ist guter Unterricht nicht
gleichzusetzen mit einer maximalen Auspriagung aller Merkmale, da Defizite mit Stirken
in anderen Bereichen kompensiert werden konnen. Eine weitere Begrenzung ist das Feh-
len von fachspezifischen Merkmalen, da die bisherigen Kriterien mehrheitlich allgemein-
didaktischer Natur sind.

Die Forschung iiber Unterrichtsqualitét zeigt einerseits einige generelle Kriterien auf,
welche den guten Unterricht in verschiedenen Klassen mit verschiedenen Lehrpersonen
kennzeichnen (Helmke 2009), andererseits ist mit Helmke und Weinert (1997) auf der
Grundlage von deren Scholastik-Studie nicht zu iibersehen, dass Lehrpersonen sowohl
guten wie schlechten Unterricht auf sehr verschiedene Weise halten konnen. Dies schlief3t
nicht aus, dass die Kompetenz der Lehrperson ein bedeutender Einflussfaktor fiir den
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler ist (Helmke und Weinert 1997). Nach Beck et
al. (2008) ermdoglicht hohe adaptive Lehrkompetenz, guten Unterricht zu gestalten, als
Angebot, das von den Schiilerinnen und Schiilern in heterogenen Schulklassen fiir ihr
Lernen genutzt werden muss, wie die Angebots-Nutzungs-Modelle zeigen (Fend 2001;
Reusser und Pauli 2003; Helmke 2009):

Damit moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler unter Einbezug ihrer heteroge-
nen Voraussetzungen moglichst gut lernen, braucht es Lehrpersonen, die Unterricht
adaptiv gestalten konnen. In ihrer Planung achten sie auf eine optimale Passung
zwischen dem Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler und dem Sachinhalt. Im
Moment des Unterrichtens nehmen sie weitere Anpassungen vor, je nach dem, wie
die antizipierten Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in Wirklichkeit ablau-
fen. Die Kompetenz, auf die individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler einzugehen, nennen wir adaptive Lehrkompetenz. Dabei unterscheiden
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wir adaptive Planungskompetenz und adaptive Handlungskompetenz. (Beck et al.
2008, S.10)

Fiir den Lernerfolg ist auch eine adaptive Lernbegleitung ausschlaggebend (Krammer
2009). Ahnlich wie bei den Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Helmke
und Weinert 1997, S.74) zeigt sich bei der Lehrerexpertise das Bild der multiplen Deter-
mination und des systemischen Zusammenhangs unter einzelnen Bedingungsfaktoren.
Empirisch belegt (Weinert et al. 1990) ist der in Abb. 1 wiedergegebene Zusammenhang
zwischen professioneller Expertise, unterrichtlichem Handeln und der Lernleistung der
Schiiler/innen.

Die Leistungsentwicklung der Schiiler/innen (in Mathematik) iiber ein Schuljahr hin-
weg wird zum einen durch vier Aspekte der Lehrerexpertise bestimmt: (a) die Klassen-
fithrung, (b) die Diagnosekompetenz, (c) die unterrichtsmethodische Kompetenz und (d)
das Sachwissen; zum anderen auf der Seite der Schiiler/innen durch (e) das Niveau und
die Varianz der Vorkenntnisse (auf Klassenniveau) sowie durch (f) die Leistungshetero-
genitdt der Klasse. Es zeigt sich, dass fiir die Unterrichtsplanung und die Durchfiihrung
des Unterrichts die zutreffende Diagnose des Lernstandes der Schiiler/innen in Bezug auf

Klassen-

&3 fiithrung

Vorkenntnis
niveau p~‘°

2

Diagnose
kompetenz

Nachtest-
leistung

Unterrichts-
methodische
Kompetenz

Leistungs-
hetero-

genitit 25

Abb. 1: Vorkenntnisse und Merkmale der Lehrerexpertise als Determinanten der Entwicklung der
Mathematikleistung im 5. Schuljahr (Kausalmodell auf Klassenebene) (Helmke und Weinert 1997, S. 134; siehe
auch Weinert et al. 1990, S.193)
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deren individuelles Niveau (vgl. oben: Schiilerorientierung) und die in der Klasse vor-
handene Streuung (vgl. oben: Umgang mit Heterogenitit) sowie die Reichhaltigkeit und
adaptive Verfiigbarkeit des didaktischen Repertoires der Lehrperson (vgl. oben: Metho-
denvielfalt) neben der Sachkompetenz der Lehrperson und ihrer Fahigkeit, die Klasse zu
fithren (vgl. oben: Klassenfiihrung), von entscheidender Bedeutung sind.

2.2 Situiertes Lernen als wegleitende Vorstellung fiir die berufspraktische Ausbildung

Nach Messner und Reusser (2000) sowie Putnam und Borko (2000) ist fiir handlungs-
wirksames Lernen entscheidend, dass angehende Lehrpersonen situiert, d.h. kontextge-
bunden auf das Losen vorliegender Fragen und Probleme bezogen, sowie kooperativ und
weitgehend selbstgesteuert lernen kdnnen. Nach der Konzeption ,,Wissen fiir die Praxis
bzw. fiir beruflich Handelnde und Problemldser” (Messner und Reusser 2000) miissen
angehende Lehrpersonen sowohl grundlegende erziehungswissenschaftliche Theorien,
Modelle und Begriffe als auch das theoriegestiitzte Reflektieren (Schon 1983, 1987) im
Kontext der Praxis erlernen kdnnen. Nach den Leitvorstellungen der berufspraktischen
Ausbildung an den Padagogischen Hochschulen St. Gallen (PHSG) und Ziirich (PHZH)

e erfolgt der berufliche Wissenserwerb problemorientiert und in realitdtsnahen Situati-
onen, die gemeinsam reflektiert und unter Beizug von wissenschaftlichen Konzepten
und Modellen geklért werden,

e wird dem genuin sozialen Charakter von Wissen Rechnung getragen, indem die Stu-
dierenden Wissen ko-konstruktiv aufbauen konnen, d.h. im Austausch und durch Ver-
standigung mit anderen, auch erfahreneren, wissenderen und fahigeren Personen,

e soll Wissen sozial verteilt erworben werden konnen, weil Wissen auf verschiedene
Personen und Instanzen verteilt ist und nicht jeder und jede in allen Bereichen kom-
petent sein kann,

e erfolgt mit Schon (1983, 1987) die professionelle Entwicklung durch Selbstentwick-
lung, die durch reflektive und metakognitive Prozesse ausgeldst und in Gang gehalten
wird.

Entsprechend diesen Vorstellungen beginnen die Studierenden der PHSG und der PHZH
bereits im ersten Semester zu unterrichten (PHZH 2004). An der PHZH — die Ausbil-
dung an der PHSG ist vergleichbar — verbringen sie im ersten Studienjahr einen Tag pro
Woche in einer sogenannten Kooperationsschule, kombiniert mit seminarartigen Ausbil-
dungseinheiten wéhrend dieses Tages, jeweils unter der Leitung einer Praxislehrperson
bzw. einer Mentorin/eines Mentors. In beiden Fillen handelt es sich um von der Péda-
gogischen Hochschule ausgewéhlte Personen. Zwischen dem 1. und dem 2. Semester
findet ein Praktikum statt, gefolgt von weiteren drei Praktika von wiederum drei bis vier
Wochen Dauer bis zum Ende des Studiums. Im letzten Praktikum wenige Wochen vor
Studienabschluss, dem Lernvikariat, tibernehmen die Studierenden die gesamte Aufgabe
einer Klassenlehrperson und bereiten sich so auf ihren Berufseinstieg vor. Rund ein Vier-
tel der Ausbildung wird auf diese Weise im Praxisfeld absolviert. Im IBH-Projekt ermog-
lichte dies, in jedem Studienjahr Datenerhebungen durchzufiihren, die letzten am Ende
des Studiums im Lernvikariat.
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Das dargestellte Konzept der berufspraktischen Ausbildung bietet weitgehende Mog-
lichkeiten fiir eine fruchtbare Nutzung der theoretischen Erkenntnisse situierten Lernens.
Wie wirksam sich dieses Potenzial auf der Seite der Studierenden tatsidchlich entfaltet,
ist abgesehen von den personlichen Auffassungen der Beteiligten weitgehend unbekannt.
Ebenso ist nicht bekannt, ob und wenn ja, inwiefern sich das im Studium erworbene
unterrichtliche Wissen und Koénnen im Ubergang zur Berufstitigkeit bzw. wihrend des
ersten Berufsjahres verdndert und wie sich beides im Vergleich zum Wissen und Kénnen
von erfahrenen Lehrpersonen verhélt.

Vor diesem Hintergrund sind dem vorliegenden Beitrag die folgenden Fragestellungen
zugrunde gelegt:

e Unterrichtsplanung: Wie entwickelt sich das Wissen iiber das Planen von Unterricht
im Studium und wie verdndert es sich allenfalls aufgrund der Praxiserfahrung im
ersten Jahr im Beruf?

e Unterrichtsart und Unterrichtsqualitdt: Welches unterrichtliche Geschehen (Sicht-
struktur des Unterrichts) lasst sich in zufillig ausgewéhlten und videografierten Unter-
richtsstunden, die im Studium und im ersten Berufsjahr gehalten wurden, feststellen,
von welcher Qualitat ist die aufgezeichnete Unterrichtsstunde und wie verdndern sich
die Art und die Qualitdt des Unterrichts im Verlauf von Studium und erstem Jahr im
Beruf?

o Jergleich mit erfahrenen und erfolgreichen Lehrpersonen: Wie verhdlt sich das
Wissen von Studierenden und Berufseinsteigenden zum Planen von Unterricht zum
entsprechenden Wissen von Praxislehrpersonen, die als Expertenlehrpersonen maf3-
geblich an der unterrichtspraktischen Ausbildung der Studierenden beteiligt sind, und
von welcher Qualitét sind deren ebenfalls nach Zufall ausgewihlten und auf Video
aufgezeichneten Unterrichtsstunden im Vergleich zur Qualitét der Unterrichtsstunden
von Studierenden und Berufseinsteigenden?

3 Methodisches Vorgehen
3.1 Forschungsdesign

Um den Verlauf der Kompetenzentwicklungen nachzuzeichnen, wurde fiir das Gesamt-
projekt (Baer und Fraefel 2003; Baer et al. 2005, 2007, 2009) das Forschungsdesign von
Abb. 2 entwickelt. Von diesem Design stehen im vorliegenden Beitrag die Vignetten und
die Unterrichtsvideografie im Fokus.

Mit den Vignetten wurden jeweils im Rahmen eines Praktikums in jedem Studienjahr
das Wissen zum Planen von Unterricht erhoben. Fiir die Unterrichtsvideografie wurde
pro Studierender/Studierendem und Studienjahr je eine von ihr/ihm im Praktikum gehal-
tene Unterrichtsstunde auf Video aufgezeichnet. Analoge Datenerhebungen wurden am
Anfang und am Ende des ersten Berufsjahrs mit Berufseinsteigenden durchgefiihrt. Um
zusétzlich zu den lingsschnittlichen Vergleichen tiber das Studium und das erste Berufs-
jahr hinweg fiir querschnittliche Vergleiche tiber eine Referenzgrofle zu verfligen, wurden
die Vignetten auch Praxislehrpersonen zur Bearbeitung vorgelegt. Diese erfahrenen Lehr-
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Abb. 2: Forschungsdesign des Gesamtprojektes: Ausbildung und erstes Berufsjahr

personen wurden auch einmal wihrend einer Unterrichtsstunde auf Video aufgezeichnet.
An den Pidagogischen Hochschulen St. Gallen und Ziirich werden Praxislehrpersonen
im Rahmen eines Bewerbungsverfahrens ausgewéhlt und entsprechend aus- und weiter-
gebildet. Sie wirken in der berufspraktischen Ausbildung der Studierenden mit. Ihre Auf-
gabe besteht darin, eine/n Studierende/n im Praktikum zu betreuen, das in ihrer Klasse
stattfindet. Die Praxislehrkraft tut dies als ,,Praktiker/in“ in Zusammenarbeit mit einem/
einer Mentor/in als Vertreter/in der ,,theoretischen Ausbildung® und seitens der Pddagogi-
schen Hochschule zustindigen Person iiber das gesamte Studium hinweg fiir die berufs-
praktische Ausbildung einer Gruppe von rund zwolf Studierenden.

3.2 Versuchspersonen

Um den Verlauf der Kompetenzentwicklungen nachzuzeichnen, wurden zu insgesamt
finf Zeitpunkten im sechssemestrigen Studium filir Primarlehrpersonen und im ersten
Jahr im Beruf Datenerhebungen durchgefiihrt (vgl. Abb.2), und zwar zu Beginn des 1.
(t,), des 3. (t,) und am Ende des 6. Semesters (t,) sowie am Anfang (t,) und am Ende (t,)
des ersten Berufsjahres. Im IBH-Projekt, das sich auf die Zeit des Studiums bezieht, konn-
ten nicht geniigend Studierende gefunden werden, die bereit waren, bei allen Datenerhe-
bungen gemil3 Abb.2 mitzuwirken. Es war jedoch mdglich, Studierende zu gewinnen,
die bereit waren, sich liber die Zeit ihres Studiums (t, bis t, ) bei den Datenerhebungen
mit einem Datenerhebungsinstrument zu beteiligen. Bei den Versuchspersonen, welche
die Vignetten bearbeiteten, und jenen, welche bei der Unterrichtsvideografie mitwirk-
ten, handelt es sich fiir die Zeit des Studiums deshalb nicht um identische Personen.
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Die Versuchspersonen der Vignetten und der Unterrichtsvideografie gehoren jedoch dem
gleichen Studienjahrgang an und die Versuchspersonen beider Gruppen durchliefen die
gleiche Ausbildung. Fiir das SNF-Projekt, dessen erste Datenerhebungen — um den Blick
auf den Ubergang in den Beruf zu ermdglichen — am Ende des Studiums erfolgten (t,)
gefolgt von Datenerhebungen zu Beginn (t,) und am Ende des ersten Berufsjahres (t,)
konnten am Ende der Ausbildung dagegen geniigend viele Studierende gewonnen wer-
den, die nach ihrer Diplomierung Anfang Juli ihre erste Stelle als Primarlehrer/in Mitte
August zu Beginn des neuen Schuljahres antraten. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass
die betreffenden Versuchspersonen inzwischen wihrend des Studiums die fiir das For-
schungsprojekt Zustdndigen als Dozierende kennengelernt hatten. Teilweise nahmen sie
ihnen zuliebe am Forschungsprojekt wéihrend der Zeit ihres ersten Berufsjahres teil. Die
Studierenden, die im Rahmen des IBH-Projektes in den ersten Wochen ihres Studiums
um Mitwirkung gebeten worden waren, schrinkten ihre Mitwirkung wéhrend des noch
vor ihnen liegenden Studiums im besten Fall auf ein Datenerhebungsinstrument ein, weil
sie weder die Zusténdigen fiir das Forschungsprojekt noch ihre weiteren Dozierenden
schon kannten.

Den dargestellten Gegebenheiten zufolge bestehen zu den Vignetten und zur Videogra-
fie fiir die Messzeitpunkte am Ende der Ausbildung (t,) Daten von je zwei Versuchsperso-
nengruppen, jener des IBH-Projektes und jener des SNF-Projektes. Um die Datengruppen
voneinander zu unterscheiden, sind nachfolgend die Ergebnisse des IBH-Projektes mit
dem Datenerhebungszeitpunkt t, , jene des SNF-Projektes mit dem Datenerhebungs-
zeitpunkt t,, gekennzeichnet. Die statistische Uberpriifung mittels t-Test (p>0.05) ergab
keine liberzufilligen Unterschiede zwischen den Ergebnissen zu t, und jenen zu t, . Die
Versuchspersonen fiir den Ubergang in den Beruf und das erste Berufsjahr (SNF-Projekt)
nahmen an allen Datenerhebungen gemil3 Abb.?2 teil. Die entsprechenden Daten stam-
men in diesem Fall also von jeweils derselben Versuchsperson.

3.3 Hypothesen

Uber Hypothesen im eigentlichen Wortsinn konnte zu Beginn der beiden Forschungs-
projekte auf der Grundlage der allgemeinen Fragestellungen (i) bis (v) nur spekuliert
werden. Generell kann fiir die Zeit des Studiums zunehmendes Wissen iiber das Planen
von Unterricht erwartet und zunehmend besseres Unterrichten erhofft werden. Was das
indessen im Einzelnen heift, war schwierig vorauszusagen, nicht zuletzt deshalb, weil die
Aussagen tiber das Unterrichten in der ,,theoretischen Ausbildung an der Péddagogischen
Hochschule nicht ohne Weiteres mit der Unterrichtsrealitét in den Schulen iibereinstim-
men, welche die Studierenden in ihren Praktika antreffen. Ebenso lieen sich beziiglich
der Frage, mit welchem Wissen iiber das Planen von Unterricht die Studierenden in das
Studium eintreten und wie und wie gut sie am Anfang des Studiums unterrichten, nur
Vermutungen anstellen. Dasselbe gilt fiir die Entwicklung des Planungswissens und des
unterrichtlichen Koénnens wiahrend des Studiums, die diesbeziiglich bis zum Ende der
Ausbildung erreichten Niveaus und den Vergleich mit den Praxislehrpersonen. Voraus-
sagen in Bezug auf das Planungswissen und die Art und die Qualitét des Unterrichts
wihrend des ersten Jahres im Beruf lieen sich ebenfalls nur schwer machen, genauso
wie eine Voraussage zum Vergleich des Wissens und Koénnens von Studierenden und
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Novizenlehrpersonen mit dem Wissen und Konnen von Expertenlehrpersonen. Die nach-
folgend dargestellten zwei Untersuchungen verstehen wir aus diesen Griinden als explo-
rativ. Durch die weitgehend deskriptive Betrachtung des Forschungsgegenstandes sollen
auch mogliche Ursachen und Bedingungen im Kompetenzerwerb von Studierenden und
Lehrpersonen im ersten Berufsjahr erkannt werden, um daraus Hypothesen generieren zu
konnen.

3.4 Vignetten: Experteneinschitzungen des Wissens tiber das Planen von Unterricht

Vignetten sind sprachlich reprasentierte Problemsituationen. Mit ihnen kann das dekla-
rative (,,theoretische*) Wissen iiber einen Sachverhalt ermittelt werden. Die Versuchs-
personen werden aufgefordert, fiir das dargestellte Problem einen Losungsvorschlag
aufzuschreiben. Das so erhobene Wissen bleibt jedoch sprachlich repréisentiert. Die
Umsetzung in Handlungssituationen wird mit Vignetten nicht erfasst (Barter und Renold
1999; Beck et al. 2008). Den Studierenden und den in den Beruf einsteigenden Novizen-
lehrpersonen wurden zu den Messzeitpunkten t, t, und t, bzw. t, , t, und t, jeweils die
zwel unten wiedergegebenen Vignetten vorgelegt. Die erste Vignette bezieht sich auf die
Unterrichtsplanung im Allgemeinen, die zweite zielt auf die diagnostische Kompetenz
der Lehrperson ab (vgl. Abb.3). Die Versuchspersonen wurden gebeten, um der jeweils
genannten Person zu helfen, ihre Uberlegungen aufzuschreiben. Dieselben Vignetten
wurden auch den Praxislehrpersonen vorgelegt.

Fiir die statistische Auswertung wurden die Losungsvorschldge inhaltsanalytisch auf-
bereitet. Die Analyse erfolgte auf der Grundlage des Auswertungsmanuals von Tab. 1.
Dieses wurde (,,hypothesengeleitet®) ausgehend von den vier Dimensionen, ,Klassen-
filhrung®, ,Diagnosekompetenz‘, ,Unterrichtsmethodische Kompetenz* und ,Sachkom-
petenz‘ von Abb. 1 sowie aufgrund der Aussagen der Studierenden zu den Vignetten
(,,bottom up*‘) entwickelt.

Ingesamt konnten in den Losungsvorschldgen der Studierenden 59 inhaltlich unter-
schiedliche Indikatoren identifiziert werden (Tab. 1). 38 Indikatoren entfallen auf die
Dimension Didaktik, 13 auf die Dimension Diagnostik. Bei den Dimensionen Klassen-
filhrung und Sachkompetenz ergaben sich je vier Indikatoren. Da von den Studierenden

Vignette 1

David Wagner ist beim Vorbereiten von Unterricht immer wieder unsicher, ob die Schiilerinnen und Schiiler
die zentralen Lernziele erreichen. Besonders im Bereich Natur und Technik zweifelt er daran, ob seine Vorbe-
reitungen professionell genug sind. Schildern Sie ihm, wie er bei der Unterrichtsvorbereitung in Natur und
Technik vorgehen koénnte. Gehen Sie bitte auf sémtliche Vorbereitungsschritte ein und begriinden Sie diese.

Vignette 2

Simone Landolt hat in der Ausbildung gehort, dass eine gute Diagnose des Lernstandes der Schiilerinnen und
Schiiler fiir die Planung und Steuerung des Unterrichts wichtig sei. Simone méchte deshalb regelmaBig
wihrend der Lektion im Bereich Natur und Technik das Verstehen der Schiilerinnen und Schiiler diagnostizi-
eren konnen. Erkldren Sie bitte Simone, wie sie dies schon bei der Vorbereitung beriicksichtigen kann und
wie sie das Ergebnis der Diagnose fiir die Steuerung und die weitere Planung des Unterrichts nutzen konnte.
Begriinden Sie Thre Antwort.

Abb. 3: Die fiir die Erhebung des Wissens zum Planen von Unterricht eingesetzten Vignetten
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Tab. 1: Uberblick iiber die Dimensionen des Auswertungsmanuals und mit den jeweiligen Kriterien
und Indikatoren: Fiir jeden in den Aussagen der Versuchspersonen zu den Vignetten festgestellten
Indikator wurde ein Punkt vergeben

Dimension Kriteritum  Indikator
(A) Didaktik  Didaktische Langfristige Planung von Unterrichtseinheiten, 1

Voriiber- damit Zeit fiir die Vorbereitung bleibt (z. B. forder-

legungen liche Lernprozesse)

treffen Ausrichtung des Unterrichts auf den Lehrplan 1
Ausrichtung des Unterrichts auf Lernziele 1
Erstellen eines Zusammenhanges zwischen den 1
Themenbereichen
Planung von Beziigen innerhalb der Unterrichts- 1
einheit/en (z. B. Ubergdnge von Lektionen, ,roter
Faden® in Lektion)
Bezugnahme auf didaktische Theorien 1
Reflexion der Planungsideen mit anderen Fachleu- 1
ten (Themenwahl, Vorgehensweise, ...)
Effektive und schonungsvolle Nutzung der eigenen 1
Ressourcen
Auswahl von Materialien 1
Auswahl verschiedener Medien 1
Ausrichtung des Unterrichts in Hinblick auf die 1
Motivation
Einschdtzung der Lernzeit 1
Vorgdngiger Testlauf der Unterrichtseinheit (z. B. 1
Versuche)
Reflexion des Unterrichts durch die LP 1
Riickkoppelung der Unterrichtsnachbereitung fiir 1
folgende Lektionen

Neues Einsatz verschiedener Methoden 1

Wissen Auswahl geeigneter Sozialformen (Gruppenunter- 1

erarbeiten  yicht, Parterarbeit, ...)
Ermoglichung von Lernen in verschiedenen Berei- 1
chen (kognitiv, kreativ, affektiv, sozial, multimodal)
Offenlegung der Lernziele gegeniiber den S 1
Anregung der S zu Vermutungen 1
Ermoglichung konkreter Handlungserfahrungen der S 1
Verbindung zu einem theoretischen Modell 1
Bezugnahme zu aktuellen Ereignissen oder Alltags- 1
erlebnissen der S
Erstellung von Zusammenhdngen und Initiierung 1

von Vernetzungen

Vermittlung von Arbeitstechniken und Lernstrategien 1

Fiihrung von Lerntagebiichern durch S
Aufnahme der Fragestellungen der S

1
1
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Tab. 1: (Fortsetzung)

Dimension Kriterium Indikator

Unmittelbare Anpassung der Planung an das 1
Unterrichtsgeschehen

Erarbeitetes Anregung der kognitiven Aktivitdt der S (Wissens- 1
Wissen ver-  transfer, Umsetzung, aktive Mitarbeit)

tiefen und Ermaéglichung der freien Verarbeitung des Themas 1
konsolidieren (z. B. Projektarbeit) durch die S

Schriftliche Fixierung der wichtigsten Erkenntnisse 1

mit der Klasse

Individuelle schriftliche Fixierung der Erkenntnisse 1
durch die S

Darbietung des neuen Wissens durch die S 1
Planung von Ubungsphasen zur Vertiefung des 1
neuen Wissens

Planung von Repetitionen bei mangelndem 1
Verstindnis

Differenzierung des Unterrichts, um Fihigkeiten 1
und Interessen der S gerecht zu werden

Hilfestellung bestimmter S durch einzelne S 1
Einsatz von Lernpartnerschaften (Tandemlernen) 1 38 64%
(B) Diagnostik Uberprii- Abkldrung des aufserschulisch erworbenen 1
fung des Vorwissens
Vorwissens

Lernvoraus- Abkldrung des schulisch erworbenen Vorwissens
setztingen Abklirung der Interessen der S
abkldren Abkldrung der Denk-/Lernstile der S

Abkldrung der sozialen Voraussetzungen (z. B.
Klassenklima)

~ o~~~

Verstindnis  Beobachtung der Mimik und Gestik (nonverbales 1
iberpriifen  S-Verhalten)
Stellen von Verstdndnisfragen
Aufforderung an S, das neue Wissen miindlich in 1
eigene Worte zu fassen
Schriftliche Abfrage des Verstindnisses

Aufforderung an S, das neue Wissen schriftlich in 1
eigene Worte zu fassen

Anregung der S zur Selbstevaluation des Lernens

Verstindnis- Summative Uberpriifung (dient Kontrolle) 1
iiberpriifung Formative Uberpriifung (dient Riickmeldung) 1 13 22%
auswerten

(C)Klassen-  Initilerung  Anpassung der Organisationsform an die Bediirf- 1
fithrung der Organi- nisse der Klasse
sationsform  Planung sinnvoller Zeiteinheiten fiir einen moglichst 1
storungsarmen Unterrichtsverlauf
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Tab. 1: (Fortsetzung)

Dimension Kriterium  Indikator
Regelnund Etablierung von Regeln und Ritualen fiir die Klasse 1
Abma-
chungen
festlegen
Interaktion  Reflexion des LP-Verhaltens als Modell fiir die S 1 4 7%
LP —Klasse
(D) Sachkom- Uber Sach-  Auswahl des Themas aufgrund des eigenen 1
petenz kenntnisse ~ Sachwissens
verfligen Begriindete Auswahl der Inhalte 1
Aneignung der nétigen Sachwissens 1
Lernen aus Fehlern (Unterrichtsinhalt) 1 4 7%

iiber alle Messzeitpunkte zu diesen Indikatoren insgesamt nur ganz wenige Aussagen
gemacht wurden, wurden diese beiden Dimensionen bei der weiteren Auswertung nicht
mehr beriicksichtigt. Jedes Mal wenn in einer Vignettenantwort ein Indikator festgestellt
wurde, wurde ein Punkt vergeben, nicht jedoch, wenn derselbe Indikator in der gleichen
Vignettenantwort nochmals vorkam. Es wurden nur die Antworten von solchen Versuchs-
personen ausgewertet, bei welchen die Daten von allen Erhebungszeitpunkten im Studium
(t, bis t, ) bzw. im Ubergang zum und im ersten Berufsjahr (t,, bis t,) vorliegen. Die Vig-
netten wurden jeweils unabhéngig von zwei geschulten Ratern/innen nach eingehendem
Training ausgewertet. Sie hatten nach erfolgreicher Tatigkeit als Primarlehrperson ein
erziehungswissenschaftliches Studium an der Universitét Ziirich durchlaufen und abge-
schlossen. Die Kappa-Werte liegen zwischen 0.7 und 0.9. Bei Nichtiibereinstimmung der
Einschitzungen wurde mittels Konsensverfahren definitiv entschieden.

3.5 Videografie: Expertenbeurteilung der Art und der Qualitét des Unterrichts

Analog zu den Vignetten wurden zu den Zeitpunkten t, bis t, eine Unterrichtsstunde, die
jeweils von derselben Versuchsperson in jedem Studienjahr wéhrend eines Praktikums
zu den Zeitpunkten t, t, und t, im Studium (IBH-Projekt) und zu den Zeitpunkten t,, t,
und t, im Ubergang in den Beruf und im ersten Berufsjahr (SNF-Projekt) gehalten wurde,
von einem geschulten Kamerateam nach TIMSS-Norm auf Video aufgezeichnet. In der
Zeit des Studiums wurde das Thema der Unterrichtsstunde jeweils von der Praxislehr-
person vorgegeben. Darauf bereitete der/die Student/in die Stunde selbstindig vor und
fithrte sie ohne weitere Riicksprache mit der Praxislehrperson mit der einen Hélfte der
Praktikumsklasse durch. Die Praxislehrperson bereitete zu einem der drei Messzeitpunkte
im Studium zum gleichen Thema ihrerseits eine Unterrichtsstunde vor und fiihrte sie
mit der anderen Halfte der Praktikumsklasse durch. Vorgéngig war die Praktikumsklasse
nach den Angaben der Praxislehrperson in zwei ,,gleich starke* Halbklassen aufgeteilt
worden.

Alle Unterrichtsvideos wurden mit der Software ,Videograph® (Rimmele 2004) mit
einem niedrig-inferenten Kodierverfahren, das in Anlehnung an Seidel (Seidel et al.
2001; Seidel 2003) ausgearbeitet worden war (Tab.2), in Zeitsequenzen von 10 Sekun-
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Tab. 2: Ubersicht iiber das verwendete Kodiersystem mit insgesamt 50 Items und die dazu
gehorigen statistischen Kennwerte (Kocher und Wyss 2008; Baer et al. 2009)

A. Sichtstrukturen
Facetten Kategorien
(1) Unterrichtsstatus (Cohens Kappa=0.92) 0 kein Unterricht
1 vor Unterrichtsbeginn
2 Unterricht
3 nach Unterrichtsende
(2) Unterrichtliche Arbeitsformen (Cohens 0 keine
Kappa=0.90) 1 Klassenunterricht
2 Stillarbeit/Einzelarbeit
3 Partnerarbeit
4 Gruppenarbeit
5 Ubergang
6 mehrere Arbeitsformen gleichzeitig
7 Storung durch die LP

8 andere
(3) Allgemeindidaktische Unterrichtsphasen 0 keine
(Cohens Kappa=0.67) 1 Einfithrung

2 Arbeits-, Anwendungs- und Vertiefungsphase
3 Zusammenfassung/Riickschau
4 Priifen/Leistungs- oder
Hausaufgabenkontrolle/Repetieren
5 andere
(4) Aktivitaten im Klassenunterricht (Cohens 0 keine
Kappa=0.79) 1 LP Vortrag
2 S Vortrag
3 Unterrichtsgespréch
4 Diktat/Abschreiben
5 Diskussion
6 Film/Video
7 Lesen
8 Spielformen
9 mehrere Aktivititen gleichzeitig
10 S leitet Unterricht
11 Abfragen von Resultaten

12 andere
(5) Kommunikation im Unterricht (Cohens 0 keine
Kappa=0.72) 1 niemand spricht
2 LP spricht
3 S spricht

4 Mischformen
5 andere
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Tab. 2: (Fortsetzung)

B. Lernorganisation wihrend des Klassenunterrichts

Facetten Kategorien
(6) Strukturierung (Cohens Kappa=0.83) 0 keine
1 Ziel und Ablauf der Stunde
2 Ziel und Ablauf weiterer Stunden
3 inhaltliche Arbeitsauftrige
4 Zusammenfassen
5 Riickschau
6 andere

(7) Differenzierung (Cohens Kappa=1.0) 0 keine
1 Leistungsdifferenzierung durch
Selbsteinschitzung
2 Leistungsdifferenzierung durch LP
3 Neigungsdifferenzierung
4 Mischformen

den beziiglich des sichtbaren Unterrichtsgeschehen analysiert (quantitative Analyse des
Unterrichtsgeschehens).

Zusitzlich wurden die gleichen Videos als ganze Unterrichtsstunde mit einem hoch-
inferenten Ratingverfahren, entwickelt in Anlehnung an Clausen et al. (2003), in Bezug
auf die Qualitdt des Unterrichts beurteilt (qualitative Analyse der Unterrichtsstunde)
(Tab. 3). Das Rating wurde auf einer sechsstufigen bipolaren Skala vorgenommen, deren
Skalenbezeichnungen von 1 (,,trifft {iberhaupt nicht zu*) bis 6 (,,trifft voll und ganz zu*)
reichen. Fiir die Beurteilung wurde jedes Unterrichtsvideo wiederum von den zwei wis-
senschaftlich geschulten Personen, die vor dem abgeschlossenen erziehungswissenschaft-
lichen Studium selber Lehrpersonen auf der Primarschulstufe in der Deutschschweiz
gewesen waren, nach vorausgegangenem eingehenden Training unabhingig voneinander
mit dem Ratingverfahren eingeschitzt (vgl. ICC-Werte in Tab. 3). Bei Nichtiibereinstim-
mung wurde die Einschidtzung mittels Konsensverfahren festgelegt.

Die Stichprobe des IBH-Projektes umfasste 30 Studierende. Wegen Abbruch des Stu-
diums oder Riicknahme der Zusage, sich beim Unterrichten weiterhin videografieren zu
lassen, reduzierte sich die Zahl der Teilnehmenden bis zum Ende des Studiums. Die Ver-
suchspersonengruppe des SNF-Projektes verdnderte sich dagegen nicht. Zum Zeitpunkt
t, konnte von zwei Studierenden umstéindehalber keine Videoaufnahme gemacht werden.
Die effektiven Versuchspersonenzahlen sind in den nachfolgenden Ergebnisdarstellungen
jeweils angegeben.

4 Ergebnisse
4.1 Wissen tiber das Planen von Unterricht
Die Tab.4 gibt fiir die Messzeitpunkte t, bis t, die Ergebnisse der Auswertung der Aus-

sagen zu den Vignetten wieder, als Gesamtauswertung (Gesamtpunktzahl) und aufgeteilt
nach den Dimensionen Didaktik und Diagnostik. Uber die Zeit des Studiums (t, bis t, )
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Tab. 3: Ubersicht iiber das verwendete Raterinventar und die dazu gehérigen statistischen
Kennwerte (Kocher und Wyss 2008; Baer et al. 2009)

Dimensionen Facetten Items
Instruktions- Umgang — Die zeitliche Planung der LP ist erkennbar. (ICC=0.953)
effizienz mit der — Die LP sorgt dafiir, dass die S sich zu Beginn der Stunde

Unterrichtszeit  ruhig verhalten und zur Mitarbeit bereit sind. (ICC=0.912)
— Die Wechsel zwischen den Arbeitsformen beanspruchen
wenig Zeit. (ICC=0.644)
— Die LP geht kompetent mit Stérungen um. (ICC=0.405)

Qualitét der — Das Arbeitsmaterial ist einsatzbereit. (ICC=0.982)
Organisation = — Die LP setzt Medien (auch Materialien, Tafel und Visuali-
sierungen) sinnvoll ein. (ICC=0.974)
— Die Organisation der offenen bzw. nicht lehrerzentrierten
Unterrichtsformen erfolgt zweckméBig. (ICC=0.248)
— Die LP variiert Methoden und Sozialformen in angemes-
sener Weise. (ICC=0.942)

Schiilerorien-  Umgang mit  — Die LP achtet darauf, dass Fehler nicht iiberbewertet wer-
tierung Fehlern den. (ICC=0.936)

— Niemand wird bloBgestellt. (ICC=0.764)

— Bei dieser LP ist Fehlermachen nichts Schlimmes.

(ICC=0.833)
Motivierungs- — Die LP unterrichtet tatkréftig und engagiert. (ICC=0.621)
fahigkeit — Die S arbeiten konzentriert und motiviert. (ICC=0.975)

— Die LP ermutigt einzelne S. (ICC=0.826)
— Die LP holt die S zur gemeinsamen Arbeit ab. (ICC=0.872)
— Die LP gibt aktivierende Impulse (verbal/nonverbal).

(ICC=0.840)
— Die LP verhilt sich den S gegeniiber wohlwollend.
(ICC=0.746)
Kognitive Pacing — Die LP geht im Stoff zligig voran, ohne die S zu iiberfor-
Aktivierung dern. (ICC=0.861)

— Die S erhalten angemessen Zeit fiir die Bearbeitung einer
Aufgabe. (ICC=0.920)

— Die LP unterstiitzt die S auch in den offenen Unterrichts-
phasen. (ICC=0.887)

— Die LP passt ihren Unterricht den S an. (ICC=0.361)

Lehrperson als — Die LP unterstiitzt bei der Ausformulierung bzw. Ausfiih-
Mediator rung von Ideen. (ICC=0.836)
— Die LP fragt — ohne zu bewerten — nach, wenn ein S unvoll-
stindige oder unklare Ideen formuliert. (ICC=0.408)
— Die LP unterstiitzt die S bei der Losung von Fragen und
Problemen. (ICC=0.121)
— Die LP gibt individuelle Riickmeldungen. (ICC=0.780)
— Die LP unterstiitzt mit Scaffolding, wo dies angebracht ist.
(ICC=0.753)
— Die LP tibernimmt die Funktion als Coach in offenen Unter-
richtsphasen. (ICC=0.883)
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Tab. 3: (Fortsetzung)

Dimensionen  Facetten Items
Klarheit und Sprachliche — Die LP spricht verstindlich. (ICC=0.747)
Strukturiertheit Qualitédt — Die LP macht keine Fehler. (ICC=0.882)
— Die LP passt das Sprachniveau der Schulstufe an.
(ICC=0.702)

Gesprichsfiih- — Die LP vermeidet das permanente Wiederholen von S-Ant-
rung worten (,Lehrerecho®). (ICC=0.669)
— Die LP vermeidet stereotype Riickmeldungen und Kom-
mentare. (ICC=0.474)
— Die LP verfiigt iiber verschiedene Strategien mit S-Antwor-
ten umzugehen. (ICC=0.759)
— Die LP setzt Fragen didaktisch sinnvoll ein. (ICC=0.444)

Zielklarheit — Die Ziele von Unterrichtsphasen oder der Lektion sind
erkennbar. (ICC=0.331)
— Die Anweisungen und Auftrige der LP sind klar formuliert.
(ICC=0.865)
— Der Zusammenhang zwischen Unterrichtsphasen ist erkenn-
bar. (ICC=0.373)

Tab. 4: Wissen iiber das Planen von Unterricht: Mittelwert (M), Standardabweichung (SD),
F-Wert (F) und Partielles Eta-Quadrat der Gesamtpunktzahl und der Dimensionen Didaktik
und Diagnostik der Vignettenauswertung zu den Zeitpunkten t, bis t, (Anfang bis Ende des
Studiums) und t,, bis t; (Ende des Studiums bis Ende erstes Berufsjahr) und im Vergleich zu den
Praxislehrpersonen (PLP)

t (n=22) t, (n=22) t, (n=22)
M SD M SD M SD F Partielles Eta?

Gesamtpunktzahl 10.05 3.44 13.59 3.78 1818 522 19.26 0.67**
Dimension Didaktik 6.63 257 836 265 11.18 390 1137 0.53**
Dimension Diagnostik 318 156 473 180 577 1.69 17.41 0.64**
t,, (n=39) t, (n=39) t. (n=39)
M SD M SO M SO F Partielles Eta’
Gesamtpunktzahl 18.10 552 16.13 428 16.59 4.82 3.00 0.14
Dimension Didaktik 11.28 4.05 10.46 323 10.49 390 0.96 0.05
Dimension Diagnostik 567 195 479 196 508 156 2.6 0.12
t, +t, (n=61) PLP (n=11)
M SD M SD ¢t Sig.
Gesamtpunktzahl 18.13 537 18.64 590 0.28 ns.
Dimension Didaktik 11.25 396 11.64 539 028 ns.
Dimension Diagnostik 570 185 536 186 —0.56 ns.

*kp <0.01
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bestehen in allen Fillen signifikante Zuwidchse (Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung). Am Ende des Studiums (t, +t, ) erreichen die Studierenden mit durchschnittlich
18.13 Punkten (SD=5.37) das Niveau der Praxislehrpersonen als Referenzgruppe, die
im Durchschnitt 18.64 Punkte (SD=5.90) erzielen. Der Vergleich der Studierenden zu
t, (t,,+t,,) mit den Praxislehrpersonen ergibt keine tiberzufélligen Unterschiede (t-Test;
p>0.05). Das Planungswissen der Praxislehrpersonen unterscheidet sich am Ende der
Ausbildung nicht von demjenigen der Studierenden.

Die Tab. 4 zeigt, wie bereits erwihnt, dass sich die Daten des Messzeitpunktes t, nicht
tiberzufillig von den Daten des Messzeitpunktes t, unterscheiden. Dies ist insofern von
Bedeutung, als daraus erschlieBbar ist, dass das mehrmalige Bearbeiten der Vignetten
wihrend des Studiums keine unerwiinschten Lerneffekte zur Folge hatte. Im Weiteren
zeigt sich bei der Gesamtauswertung (Gesamtpunktzahl) ein signifikanter Riickgang des
Planungswissens von t,, zu t, (t-Test; t=2.42; p=0.02). Der Vergleich tiber t,, t, und t;
zeigt jedoch keinen signifikanten Effekt. Das Planungswissen weist von Ende der Ausbil-
dung bis zum Ende des ersten Berufsjahres somit eine ,,Delle* auf. Von t, nach t, scheint
ein leichter Anstieg zu bestehen; die Effektstérke tiber t, , t, und t; ist jedoch gering und
nicht signifikant (partielles Eta?=0.14). Der Riickgang des Planungswissens im Ubergang
in den Beruf und im ersten Berufsjahr hilt sich somit in engen Grenzen.

Die Einzelauswertung nach den Dimensionen Didaktik und Diagnostik zeigt ein ana-
loges Bild. Die Studierenden erreichen am Ende des Studiums (t, +t,,) mit 11.25 Punkten
fiir die Didaktik und 5.70 Punkten fiir die Diagnostik das Niveau der Praxislehrpersonen
(11.64 bzw. 5.36 Punkte). Die Effektstarke bei der Dimension Diagnostik ist im Studi-
enverlauf (t, bis t, ) stirker ausgeprigt (Partielles Eta’=0.64**) als bei der Dimension
Didaktik (Partielles Eta>=0.53**). Der Riickgang im Ubergang in den Beruf (t,, bis t,)
bezieht sich auf das diagnostische Wissen (t-Test; t=2.25; p=0.03); beim didaktischen
Wissen ist der Riickgang nicht signifikant (t-Test; t=1.19; p=0.24).

Zu den Dimensionen Klassenfithrung und Sachkompetenz wurden sowohl von den
Studierenden wie von den Praxislehrpersonen kaum Aussagen gemacht. Fiir die Unter-
richtsvorbereitung scheinen beide Aspekte bei beiden Versuchspersonengruppen von
untergeordneter Bedeutung zu sein.

4.2 Videoanalyse
4.2.1 Kodierung des Unterrichtsgeschehens

Die Kodierung des unterrichtlichen Geschehens ergab zur Frage nach der Art des Unter-
richts die in den Tab. 5 und 6 wiedergegebenen Ergebnisse. Uber alle fiinf Messzeitpunkte
hinweg wird geméal Tab. 5 (unterrichtliche Arbeitsformen) sowohl von den Studierenden
und den jungen Lehrpersonen im ersten Berufsjahr wie auch von den Praxislehrpersonen
rund 50 % der Unterrichtszeit fiir den Klassenunterricht verwendet, gefolgt von 20-25 %
der Unterrichtszeit fiir Still- und Einzelarbeit. In je etwa 5 % bis gut 10 % der Unterrichts-
zeit findet entweder Partner- oder Gruppenarbeit statt. Die Ergebnisse fiir die Versuchs-
personen im Studium (t, bis t, ) bzw. im Ubergang in den Beruf und im ersten Berufsjahr
(t,, bis t,) und jene der Praxislehrpersonen unterscheiden sich nicht liberzufillig von
einander, mit einer einzigen Ausnahme: Im Unterricht der Praxislehrpersonen kommen
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Tab. 5: Kodierung des Unterrichtsgeschehens (gerundete Werte): Arbeitsformen im Unterricht
zu den Messzeitpunkten t, bis t, — im Vergleich dazu die Arbeitsformen im Unterricht der
Praxislehrpersonen (PLP)

t, (n=15) t, (n=13) t, (n=15) '
M SO M SO M SD F  Partelles

Eta’
Keine Arbeitsform 0.04 0.05 005 0.06 004 004 057 0.09
Klassenunterricht 049 023 051 021 053 0.17 021 0.04
Still-/Einzelarbeit 026 024 026 022 025 0.17 0.004 0.001
Partnerarbeit 0.04 0.07 0.1/ 015 005 0.08 1.04 0.16
Gruppenarbeit 0.09 0.10 0.07 0.09 008 0.10 210 0.28
Ubergang 0.07 0.04 004 0.02 006 0.06 148 0.21
Mehrere Arbeitsformen 0.04 0.14 001 0.04 0.008 0.02 1.06 0.16
gleichzeitig
Storung durch die Lehrperson  0.07  0.01 0.006 0.01 0.003 0.01 0.28 0.05
Andere 0.000 0.000 0.0002 0.001 0.001 0.01 1.0 0.15
t, (n=41) t, (n=41) t, (n=41) '
M SD M SD M SD F Partielles
Eta’
Keine Arbeitsformen 0.05 0.05 005 005 006 005 146 0.07
Klassenunterricht 052 019 049 0.19 044 020 237 0.11
Still-/Einzelarbeit 020 017 020 0.18 018 0.19 14 0.007
Partnerarbeit 0.07 0.11 0.07 011 0.07 0.12 0.003 0.00
Gruppenarbeit 0.06 0.07 008 010 013 021 1.88 0.09
Ubergang 0.09 0.04 009 0.07 008 006 138 0.07
Mehrere Arbeitsformen 0.05 0.09 006 019 010 0.19 1.56 0.07
gleichzeitig
Storung durch die Lehrperson  0.002 0.008 0.005 0.01  0.004 0.009 0.79 0.04
Andere 0.0008 0.003 0.00 0.00 0.00 0.00 2.04 0.05
t +t, (n=56) PLP (n=16)
M SD M SD t Sig.
Keine Arbeitsform 0.04 0.05 005 0.05 -—0.35 ns.
Klassenunterricht 052 018 054 0.17 -0.38 ns.
Still-/Einzelarbeit 0.21 0.17 0.17 0.14 0.88 n.s.
Partnerarbeit 0.06 0.10 0.06 0.09 -0.35 ns.
Gruppenarbeit 0.07 0.08 0.08 0.07 —0.60 n.s.
Ubergang 0.09 005 007 004 151 ns.
Mehrere Arbeitsformen 0.04 0.08 0.05 0.14 —0.58 n.s.
gleichzeitig
Storung durch die Lehrperson  0.003 0.01 0.02  0.02 —5.17 **
Andere 0.001 0.004 0.004 0.01 —1.25 ns.

#%p<0.01
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Tab. 6: Kodierung des Unterrichtsgeschehens (gerundete Werte): Sprechanteile im Unterricht
zu den Messzeitpunkten t; bis t, — im Vergleich dazu die Sprechanteile im Unterricht der
Praxislehrpersonen (PLP)*

t (n=15) t, (n=13) t, (n=15)
M SO M SO M SD F  Partielles

Eta?
Keine Kommunikation 0.04 005 006 06 004 0.04 0.58 0.10
Niemand spricht 0.21 020 025 017 025 0.13 0.02 0.004
Lehrperson spricht 0.28 0.12 0.29 015 034 0.10 233 0.30
Schiiler/in spricht 0.14 0.15 0.09 0.08 008 0.06 0.78 0.12
Mischformen 0.33 0.18 0.31 027 0.29 0.19 0.06 0.01
Andere 0.0003 0.001 0.006 0.01 0.005 0.02 189 0.26

t, (n=41) t, (n=41) t, (n=41)
M SD M SD M SD F Partielles

Eta’

Keine Kommunikation 0.04 005 005 005 006 005 174 0.08
Niemand spricht 0.18 0.16 014 0.13 0.12 011 275 0.12
Lehrperson spricht 033 011 027 008 027 012 396 0.17*
Schiiler/in spricht 0.06 005 0.06 005 006 0.04 033 0.02
Mischformen 0.38 0.18 048 018 049 0.19 6.06 0.24%*
Andere 0.002 0.01 0.0002 0.001 0.0003 0.002 0.43 0.02

t, +t, (n=56) PLP (n=16)

M SD M SD ¢ Sig.
Keine Kommunikation 0.04 005 005 005 -041 ns.
Niemand spricht 020 0.15 018 0.13 035 ns.
Lehrperson spricht 0.33 011 040 0.09 -2.15 *
Schiiler/in spricht 0.07 005 012 0.08 -3.14 **
Mischformen 036 0.18 0.25 0.14 221 *
Andere 0.003 0.01 0.0002 0.001 0.76 n.s.

,Niemand spricht heifit, dass im Unterricht niemand spricht, beispielsweise wéhrend der
Stillarbeit/Einzelarbeit; ,Keine Kommunikation® bedeutet, dass keine unterrichtsbezogene
Kommunikation stattfindet, obschon gesprochen wird, ,Andere Kommunikation* bezeichnet den
Fall, dass eine auBlenstehende Person, wie beispielsweise der Schulleiter, in der Unterrichtsstunde
zur Klasse spricht und die Unterrichtsstunde dadurch unterbrochen wird

*p<0.05

**p<0.01

Storungen signifikant héufiger vor als im Unterricht der Studierenden bzw. Berufsein-
steigenden. Als Storungen wurden AuBerungen der Lehrperson an die Klasse kodiert,
die erfolgten, nachdem die Schiiler/innen bereits ohne Hilfe der Lehrperson am Unter-
richtsgegenstand zu arbeiten angefangen hatten. Sie umfassen nachtrégliche Aussagen zu
den Arbeitsauftrigen oder Vorgehensweisen der Schiiler/innen (Ergdnzungen, Préizisie-
rungen, Korrekturen).

Fir die Berufseinsteigenden geht aus Tab. 5 hervor, dass von Ende des Studiums (t,)
bis zum Ende des ersten Berufsjahres (t,) der Anteil an kooperativen Formen des Unter-
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richts (Anteile der Partner- und der Gruppenarbeit aggregiert) signifikant zunimmt (Par-
tielles Eta?=0.16*). Der parallele Riickgang des Klassenunterrichts in dieser Zeitspanne
ist indessen nicht signifikant (Partielles Eta?=0.11; vgl. Tab. 5).

Die Tab. 6 zur Kommunikation im Unterricht zeigt, dass im Klassenunterricht die Lehr-
person das Gesprich dominiert. Besonders ausgeprégt ist dies bei den Praxislehrpersonen
der Fall. Sie sprechen im Unterricht signifikant haufiger als die Studierenden zu t, und t,,.
Auch ihre Schiiler/innen sprechen signifikant mehr als die Schiiler/innen in den Klassen
der Studierenden am Ende der Ausbildung. Bei den Berufeinsteigenden nimmt die kom-
munikative Dominanz der Lehrperson von t, zu t, signifikant ab (Partielles Eta®=0.17%)
zugunsten der Mischformen der Kommunikation, die signifikant zunehmen (Partielles
Eta’=0.24**). Am Ende des ersten Berufsjahres (t,) kommt bei den Berufseinsteigenden
die gemischte Kommunikation, welche fiir die kooperativen Arbeitsformen (Partner- und
Gruppenarbeit) typisch ist, am ausgepragtesten vor. Da die kooperativen Arbeitsformen
bei den Berufseinsteigenden auf (t;) zunehmen, miisste zu diesem Zeitpunkt ein Unter-
schied beziliglich der gemischten Kommunikation zwischen Berufseinsteigenden und
Praxislehrpersonen bestehen. Tatséchlich gibt es zwischen Berufseinsteigenden am Ende
des ersten Berufsjahres (t;) und den Praxislehrpersonen einen signifikanten Unterschied
(t-Test; t=4.64**; p=0.00).

4.2.2 Beurteilung der Unterrichtsqualitdt

Die Gesamtbeurteilung der Qualitdt der Unterrichtsstunden und die Einschédtzungen nach
den Dimensionen ,Instruktionseffizienz’, ,Schiilerorientierung’, ,Kognitive Aktivierung*
und ,Klarheit und Strukturiertheit® (Tab.3) mittels sechsstufiger Likertskala ergab die
in Tab. 7 wiedergegebenen Ergebnisse. Bereits zu Beginn des Studiums (t,) unterrichten
die Studierenden nach der Gesamtbeurteilung der Unterrichtsstunden (Gesamtwert) im
Durchschnitt auf einem Niveau, das mit M=3.51 {iber der Mitte der sechsstufigen Skala
liegt. Bis zum Ende der Ausbildung steigt die durchschnittliche gesamthafte Unterrichts-
qualitét signifikant auf M=4.00 an (Varianzanalyse mit Messwiederholung). Damit ergibt
sich fir die Zeit des Studiums (t, bis t, ) beziiglich der Unterrichtsqualitét insgesamt ein
signifikanter Zuwachs (Partielles Eta?=0.58**) von rund einem halben Punkt auf der
sechsstufigen Skala.

Des Weiteren zeigen sich fiir die Zeit des Studiums (t, bis t, ) signifikante Zuwéchse
bei der ,Instruktionseffizienz® (Partielles Eta?=0.57**) sowie bei der ,kognitiven Akti-
vierung‘ (Partielles Eta?=0.52%*). In Mittelwertsvergleichen wird die Aussage der ermit-
telten Daten immer reduziert, so dass eine Darstellung der neun Facetten (Tab. 3) weiteren
Einblick in die Breite der Daten gibt (Tab. 7). Es zeigen sich signifikante Zuwéchse bei
der ,Qualitdt der Organisation® (Partielles Eta?=0.64**) und beim ,Pacing* (Partielles
Eta?=0.57%).

Als erfreuliche Wirkung der Ausbildung kann auch das Ergebnis gewertet werden,
dass die Studierenden am Ende der Ausbildung (t,, bzw. t, ) mit durchschnittlich M=4
bzw. M=3.96 auf der sechsstufigen Skala das durchschnittliche unterrichtliche Quali-
tatsniveau der Praxislehrpersonen (M =4.13) erreichen. Zwischen den Studierenden am
Ende der Ausbildung (t, +t,)) und den Praxislehrpersonen bestehen keine signifikanten
Unterschiede, d.h. die Unterrichtsqualitdt beider Gruppen ist vergleichbar.
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Tab. 7: Beurteilung der Unterrichtsqualitit: Mittelwert (M), Standardabweichung (SD), F-Wert (F)
und Partielles Eta-Quadrat des Gesamtwerts, der vier Dimensionen und der neun Facetten zu den
Zeitpunkten t, bis t, (Anfang bis Ende des Studiums) und t,, bis t; (Ende Studium bis Ende erstes
Berufsjahr) sowie im Vergleich zu den Praxislehrpersonen (PLP) bewertet auf einer sechsstufigen

Skala (1 ,,trifft ganz und gar nicht zu“ bis 6 ,,trifft voll und ganz zu*)

t (n=15) t, (n=13) t, (n=15)
M SD M SD M SD F Partiel-
les Eta?

Gesamtwert 351 072 324 085 400 049 751 0.58**
Instruktionseffizienz 375 091 332 1.13 425 055 738 0.57**
Umgang mit der Unterrichtszeit 4./7 1.06 3.75 1.14 437 0.65 273 0.33
Qualitét der Organisation 333 087 288 125 413 0.63 9.84 0.64%*
Schiilerorientierung 373 1.02 357 113 436 0.69 3.12 0.36
Umgang mit Fehlern 380 120 387 1.10 431 077 189 0.26
Motivierungsfahigkeit 369 101 342 126 439 078 3.03 0.36
Kognitive Aktivierung 319 071 293 101 368 0.63 594 0.52%
Pacing 317 1.02 281 124 395 050 7.13 0.57*
Lehrperson als Mediator 321 058 301 102 350 084 143 0.21
Klarheit und Strukturiertheit 345 0.64 320 070 379 058 289 0.35
Sprachliche Qualitit 404 085 369 055 396 0.68 0.89 0.14
Gespréchsfiihrung 3.08 099 290 091 368 0.88 2.02 0.27
Zielklarheit 342 1.09 310 127 378 076 171 0.24

t, (n=41) t, (n=41) t, (n=41)

M SD M SD M SD F Partiel-

les Eta?

Gesamtwert 396 0.77 383 082 398 0.85 0.61 0.02
Instruktionseffizienz 4.17 087 4.12 085 410 1.02 0.10 0.00
Umgang mit der Unterrichtszeit 4.2/ 1.02 420 094 428 1.11  0.14 0.00
Qualitét der Organisation 4.13 084 4.04 093 392 1.04 0.66 0.02
Schiilerorientierung 427 080 399 100 415 089 155 0.04
Umgang mit Fehlern 444 078 4.24 107 435 096 0.56 0.01
Motivierungsfahigkeit 4.18 0.88 387 1.05 404 094 200 0.05
Kognitive Aktivierung 349 088 327 097 353 09 123 0.03
Pacing 359 1.05 345 120 360 1.18 0.28 0.01
Lehrperson als Mediator 342 88 315 088 348 090 231 0.06
Klarheit und Strukturiertheit 399 0.84 401 077 418 0.84 0.81 0.02
Sprachliche Qualitét 438 081 436 082 454 095 0.61 0.02
Gesprachsfithrung 361 1.12 372 097 391 1.01 1.11 0.03
Zielklarheit 4.11 098 404 1.00 4177 1.17 0.02 0.01

t +t, (n=56) PLP (n=16)

M SO M SD ¢ Sig.
Gesamtwert 397 0.70 413 0.69 —0.82 ns.
Instruktionseffizienz 4.19 097 443 073 -1.08 ns.
Umgang mit der Unterrichtszeit 4.25 093 4.68 0.83 —1.50
Qualitdt der Organisation 413 0.78 4.20 083 —0.40
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Tab. 7: (Fortsetzung)

t,+t, (1=56) PLP (n=16)

M SD M SD t Sig.
Schiilerorientierung 429 077 432 082 -0.11 ns.
Umgang mit Fehlern 440 078 436 1.00 0.66
Motivierungsfahigkeit 424 085 442 0.69 —0.49
Kognitive Aktivierung 354 082 357 097 -0.13 ns.
Pacing 368 095 350 1.11 0.82
Lehrperson als Mediator 344 086 370 095 —0.82
Klarheit und Strukturiertheit 394 0.78 429 062 -0.67 ns.
Sprachliche Qualitét 427 079 4.64 086 —1.11
Gespréachsfithrung 3.63 1.06 413 080 —1.41
Zielklarheit 4.02 093 440 087 —1.51
*p<0.05
**p<0.01

Die Qualitatsbeurteilung als Gesamtauswertung und nach den vier Dimensionen zeigt
fiir den Ubergang in den Beruf und das erste Jahr im Beruf (t,, bis t,) keinerlei Verdnde-
rungen. Auch am Ende des ersten Berufsjahres (t,) unterrichten die ehemaligen Studie-
renden, die unmittelbar nach Abschluss der Ausbildung in den Beruf eintraten, so gut wie
die Praxislehrpersonen

5 Diskussion

Gemadl den Ausfiihrungen in Abschnitt 2.1 wiirde eine Lehrperson dann professionell
unterrichten, wenn ihr Unterricht als den Kriterien guten Unterrichts entsprechend durch-
gefiihrt und die Vorbereitung und Durchfithrung von Unterricht als den Dimensionen
Sachkompetenz, diagnostische Kompetenz, didaktische Kompetenz und Klassenfiih-
rungskompetenz Rechnung tragend beurteilt werden kann. Die dargestellten Ergebnisse
beziehen sich auf drei von insgesamt elf Bereichen des gesamten Forschungsdesigns. Die
Beurteilung dieser Bereiche ist auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass von der Reform
der Lehrer/innenbildung nach den Wirksamkeitsuntersuchungen von Oser und Oelkers
(2001) und den bildungspolitischen Entscheidungen — alle um das Jahr 2000 geféllt —, die
Lehrer/innenbildung in der Schweiz neu an Pddagogischen Hochschulen durchzufiihren,
eine verstiarkte Professionalisierung erhofft wurde.

Die dargestellten Ergebnisse lassen insgesamt einen erfreulichen Professionalisie-
rungserfolg erkennen. Das Wissen iiber das Planen von Unterricht nimmt wéihrend des
Studiums von Jahr zu Jahr signifikant zu. Die Studierenden erreichen am Ende des Stu-
diums das Qualitédtsniveau des Planungswissens von erfahrenen Lehrpersonen, die als
Praxislehrpersonen in der Ausbildung angehender Lehrpersonen mafigeblich mitwirken
und in diesem Sinn als Expertenlehrpersonen bezeichnet werden kénnen. Am Ende des
Studiums (t,, bzw. t,, und t, +t, ) ist nicht nur das Planungswissen auf dem hochsten
Stand von allen fiinf Messzeitpunkten, das didaktische Wissen ist zu diesem Zeitpunkt
ebenfalls am ausgeprégtesten vorhanden. Relativ gesehen nimmt hingegen das diagnosti-
sche Wissen im Studium am starksten zu (+19.9 % gegentiber +12.7 % beim didaktischen
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Wissen). Gemessen am Zuwachs wéhrend der Ausbildung beginnen die Studierenden ihr
Studium indessen bereits mit vergleichsweise viel didaktischem Wissen. Der Zuwachs
beim diagnostischen Wissen hélt sich verglichen mit dem Ausgangspunkt zu Beginn des
Studiums ebenfalls in Grenzen, und es ist dieses Wissen, das im Zeitpunkt des Berufs-
einstiegs (t,) am starksten unter Druck gerit. Erfreulich jedoch ist, dass das Planungs-
wissen in der Berufseinstiegsphase auf dem Niveau des am Ende des Studiums erreichten
Standes bleibt. Ein Riickgang im Sinne der ,Konstanzer Wanne* ist nicht zu beobachten.
Damit bestétigen sich die Befunde von Lipowsky (2003) und Lacher Klee (2005). Im ers-
ten Jahr im Beruf verdndert sich das Planungswissen aus dem Studium nur unwesentlich.
Weder nimmt es durch das nun regelmafige Unterrichten zu, noch vermindert es sich
in einer Weise, welche die Nachhaltigkeit der Ausbildung in Frage stellen wiirde. Auch
wenn ein signifikanter Riickgang vom Messzeitpunkt am Ende Studiums (t,,) auf den
Messzeitpunkt am Anfang des ersten Berufsjahres (t,) zu beobachten ist (kleine ,Kons-
tanzer Wanne*), hélt das Planungswissen dem Druck der Praxis im Wesentlichen stand.
Umgekehrt nimmt es aufgrund der Praxiserfahrung auch nicht zu, wie sich jene erhoffen,
die sich den Kompetenzerwerb im Lehrberuf vor allem aus der Tatigkeit im beruflichen
Arbeitsfeld versprechen (Schiipbach 2007).

Bei aller Vorsicht konnen fiir das Studium erfreulicherweise signifikante Zuwéchse und
fiir die Zeit des ersten Berufsjahres hohe Konstanz als kennzeichnend angesehen werden.
Die Antwort auf den Vergleich mit den Praxislehrpersonen ist ebenfalls erfreulich und
lautet, dass der Wissensstand in Bezug auf das Planen von Unterricht sowohl am Ende
des Studiums wie am Ende des ersten Berufsjahres mit jenem bei den Praxislehrpersonen
vergleichbar ist. Nur voriibergehend scheint ein gewisser Riickgang des diagnostischen
Wissens (von t,, auf't,) zu bestehen.

Unerwartet ist indessen das Ergebnis, dass sich das Planungswissen der Praxislehr-
personen nicht vom Niveau, das von den Studierenden am Ende der Ausbildung (t,, bzw.
t, und t,_+t, ) erreicht wird, unterscheidet, obwohl sich die Praxislehrpersonen in ihrer
Arbeit mit den Studierenden, deren Praktika sie mitbetreuen, immer wieder mit dem Pla-
nen von Unterricht auseinandersetzen und diese bei deren konkretem Planen von Unter-
richt beraten und unterstiitzen. Als Betreuer/innen von Praktika miissen sie auch auf
Konsequenzen suboptimal geplanten Unterrichts eingehen. Die vorliegenden Ergebnis-
sen passen zu den teilweise erniichternden Erkenntnissen von Schiipbach (2007), wonach
die Unterrichtsnachbesprechung kaum die Bedeutung einer ,Nahtstelle von Theorie und
Praxis‘ hat, sondern viel eher diejenige einer kurzen evaluativen Riickmeldung mit Hin-
weisen auf praktische Konsequenzen in der Form von didaktischen und pédagogischen
Tipps und Anregungen. Reflexive Theorie-Praxis-Beziige kommen nach Schiipbach nur
selten vor, was ihn den Schluss ziehen lasst, dass in der Lehrer/innenbildung Wissen und
Handeln, respektive Theorie und Praxis, expliziter, gezielter und vielfaltiger miteinander
in Beziehung gebracht werden sollten. Den Ergebnissen der hier dargestellten Untersu-
chungen zufolge scheint auch das Planungswissen kaum eine echte ,Nahtstelle von Theo-
rie und Praxis® zu bilden. Zudem besteht beim Planungswissen zu héheren Bewertungen
auch bei den Praxislehrpersonen noch viel Spielraum.

Die Ergebnisse zur Frage nach der Art und der Qualitit des videografierten Unterrichts
sind zundchst ebenfalls erfreulich. Sie zeigen, dass das Studium wie erhofft einen Anstieg
der Unterrichtsqualitit bewirkt. Insgesamt unterrichten die Studierenden am Ende der



Lehrerbildung und Praxiserfahrung im ersten Berufsjahr und... 111

Ausbildung im Durchschnitt zudem so gut wie die Praxislehrpersonen, ebenfalls ein posi-
tiver Effekt der Ausbildung. Auch bei den spezifisch untersuchten vier Dimensionen der
Unterrichtsqualitat geht die Entwicklung in die erwiinschte Richtung. Dass nicht in jedem
Fall eine signifikante Qualitétssteigerung festzustellen ist, kann ihre Ursache auch in der
relativ niedrigen Zahl der in die Untersuchung einbezogenen Versuchspersonen haben.
Zudem ist der Qualitdtszuwachs wihrend des Studiums bei den Dimensionen ,Schiilero-
rientierung* (Partielles Eta?=0.36; p=0.08) und ,Klarheit und Strukturiertheit® (Partielles
Eta?=0.35; p=0.098) nur knapp nicht signifikant. Die Beurteilungen der Unterrichts-
qualitiit fiir den Ubergang in den Beruf und das erste Berufsjahr zeigen, dass gesamt-
haft gesehen (Gesamtwert) und bezogen auf die vier Dimensionen die durchschnittliche
Unterrichtsqualitit nicht einbricht. Hohe Konstanz und Ubereinstimmung mit den Praxis-
lehrpersonen sind wie beim Planungswissen auch fiir die Unterrichtsqualitit das Kenn-
zeichen des Ubergangs in den Beruf und des ersten Berufsjahres.

Gleichwohl ist nicht zu iibersehen, dass es der Ausbildung noch nicht gelingt, die Stu-
dierenden in allen vier Dimensionen der Unterrichtsqualitdt in gleicher Weise zu fordern.
Zwischen der am Ende des Studiums (t, +t,, ) am stirksten ausgeprégten ,Schiilerorien-
tierung® (M=4.29) und der zu t, +t, am tiefsten eingeschétzten ,kognitiven Aktivierung*
(M =3.54) besteht ein Unterschied in der Gréflenordnung von mehr als einem halben Punkt
auf der sechsteiligen Beurteilungsskala. Am Ende des ersten Berufsjahres (t,) bewegt sich
die durchschnittliche ,kognitive Aktivierung® mit M=3.53 verglichen mit M=3.49 am
Ende des Studiums (t,,) im Rahmen der zufdlligen Streuung. Fiir die Ausbildung wie-
derum spricht, dass der Qualititszuwachs von t, bis t, bei der ,kognitiven Aktivierung*
signifikant ist. Ebenso liegt fiir die Zeit des Studiums beim ,Pacing® ein signifikanter
Zuwachs vor, wihrend fiir die ,Schiilerorientierung* und die ,Klarheit und Strukturiert-
heit® keine signifikanten Zuwichse festgestellt werden konnten. Die Zuwéchse scheinen
allerdings ebenfalls in die erwiinschte Richtung zu gehen.

Auch bei den Praxislehrpersonen ist die ,kognitive Aktivierung® am tiefsten von allen
vier Dimensionen. Mit M=3.57 unterscheiden sich diesbeziiglich die Praxislehrperso-
nen im Durchschnitt nicht vom Durchschnitt der Studierenden am Ende der Ausbildung
(M=3.54 zu t, +t,, ) und ebenfalls nicht vom Durchschnitt am Ende des ersten Berufs-
jahres (M=3.53 zu t,). Dies weist auf ein grundsitzliches Problem der Ausbildung hin.
Der kognitiven Aktivierung kommt sowohl bei den Studierenden wie bei den Praxislehr-
personen noch nicht die ihr aufgrund der Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung bei-
zumessende Bedeutung zu (z. B. Danielson 2009; Klieme und Rakoczy 2008; Pauli et al.
2008; vgl. auch Heft 3/2010 der Zeitschrift ,,Unterrichtswissenschaft®).

Entwicklungsbediirftige Bereiche der Ausbildung zeigen sich auch aufgrund der Ergeb-
nisse des niedrig-inferenten Kodierens. Die sowohl von den Praxislehrpersonen wie von
den Studierenden und Berufseinsteigenden weitaus am meisten praktizierte Unterrichts-
art ist der Klassenunterricht, bei dem die Lehrperson am meisten spricht, die Schiiler/
innen am wenigsten. Interessanterweise sprechen die Praxislehrpersonen und ihre Schii-
ler/innen im Unterricht mehr als die Studierenden als Lehrpersonen am Ende der Aus-
bildung und ihre Schiiler/innen. Mit weiterfiihrenden Analysen (Baer et al. 2008) wird
zurzeit untersucht, von welcher Qualitét die Auftragserteilung und das Frageverhalten der
jungen Lehrpersonen ist (welches ausschlaggebend fiir die kognitive Aktivierung ist) und
wie sich die Erfahrung des tdglichen Unterrichtens im ersten Jahr der Berufstatigkeit auf
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die Qualitét der Auftridge und Fragen auswirkt. Die bisherigen Analysen der Unterrichts-
stunden der Lehrpersonen im ersten Berufsjahr lassen unbefriedigende Kompetenzstéinde
vermuten. Nicht nur scheinen sich die Beitrdge der Schiilerinnen und Schiiler vorwiegend
auf Stichwortgeber-Antworten zu beschrianken (daher ihre niedrigen Zeitanteile an der
Kommunikation im Unterricht), sondern vor allem entspricht der klassische Klassen-
unterricht mit Fragen der Lehrperson, die von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern fiir
die ganze Klasse beantwortet werden, nicht einem Unterricht, bei dem die individuellen
konstruktiven Lernprozesse fiir alle Schiiler/innen im Zentrum stehen, wie dies nach dem
Lehr-Lernverstidndnis der modernen Unterrichtsforschung zentral ist:

Learning is a set of constructive processes in which the individual student (alone
or socially) builds, activates, elaborates, and organizes knowledge structures. From
this conception of learning, it follows that teaching should maximize the opportu-
nity for students to engage in activities that promote higher order learning. (Seidel
und Shavelson 2007, S.459)

Dieses Verstiandnis trigt auch dem selbstregulierten Lernen und damit der Metakognition
Rechnung:

Thus, teachers should create an environment in which students are able to engage in
domain-specific learning activities. [...] Learning includes a regulative component.
Students have the opportunity to internalize processes of stimulating, monitoring,
and regulating learning. Teaching can, for example, guide and facilitate these regu-
lative processes by providing scaffolding, feedback, and support or by teaching
students strategies for self-regulation. (Seidel und Shavelson 2007, S.4591.)

In keiner der 182 niedrig- und hoch-inferent analysierten Unterrichtsstunden, die dem
vorliegenden Beitrag zugrunde liegen, wurde selbstgesteuertes Lernen beobachtet; eben-
sowenig Differenzierungen wegen der Heterogenitét der Lernenden (Beck et al. 2008)
und Strukturierungen (z.B. Ziel und Ablauf, Riickschau auf und Zusammenfassung der
Stunde). Fiir das Studium bedeutet dies: Die angehenden Lehrpersonen lernen, traditio-
nellen Klassenunterricht zunehmend besser durchzufithren, was im Gegensatz zu dem
steht, was ihnen im Studium ,theoretisch® vermittelt wird. Die Praxiserfahrung in den
Praktika verdndert an dieser Art des Unterrichtens kaum etwas. Diese Unterrichtsart
wird im Gegenteil von den Studierenden am Ende der Ausbildung und den Berufsein-
steigenden ebenso erfolgreich durchgefiihrt wie von den erfahrenen Praxislehrpersonen.
Das bedeutet indessen auch, dass die Studierenden das Modell fiir ihren Unterricht bei
den Praxislehrpersonen finden, die ihnen als Betreuer ihrer Praktika als Rollenmodelle
erscheinen. Zudem entspricht er wohl weitgehend der eigenen Schulerfahrung. Damit
perpetuiert sich jedoch dieses Unterrichtsmodell unabhingig von den seit den 1970-Jah-
ren erfolgten Verdnderungen im wissenschaftlichen Verstidndnis des Lernens und Leh-
rens, das die Studierenden in den Ausbildungsmodulen an der Paddagogischen Hochschule
kennenlernen. Den beiden an der Untersuchung beteiligten Pddagogischen Hochschulen
ist es noch nicht gelungen, ihre ,,Meisterlehrer/innen®, die Praxislehrpersonen, auf ein
anderes Unterrichtsverstindnis und seine Umsetzung mit den Studierenden in den von
ihnen betreuten Praktika hin weiterzubilden, wie aus den Kodierungen der videografier-
ten Unterrichtsstunden hervorgeht. Zu erwéhnen ist indessen auch, dass auf das Ende des
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ersten Berufsjahres hin (t, bis t) bei den Berufseinsteigenden eine signifikante Entwick-
lung zu mehr kooperativen Formen zu beobachten ist.

Die dargestellten Ergebnisse bestéitigen diejenigen einer Pilotstudie (Kocher et al.
2010). Wiahrend von den vier Dimensionen der Unterrichtsqualitdt die Schiilerorientie-
rung am stérksten ausgeprégt ist, zeigt sich beziiglich der oben dargestellten Kriterien
guten Unterrichts sowohl bei den Berufsteinsteigenden wie bei den erfahrenen Lehrper-
sonen Entwicklungsbedarf bei der kognitiven Aktivierung, dem Umgang mit Heteroge-
nitét und bei der Angebotsvariation; womit sich auch zeigt, inwiefern in Bezug auf die
Professionalisierung von Lehrpersonen Entwicklungsbedarf vorhanden ist. Interessante
Fragestellungen ergeben sich aus der Feststellung, dass die Praxislehrpersonen im Durch-
schnitt nicht besser unterrichten als es die Studierenden am Ende der Ausbildung durch-
schnittlich tun. Langjihrige Praxiserfahrung allein ist offensichtlich nicht Bedingung
genug fiir die Entwicklung von Expertise.

Abschlieffend sei darauf hingewiesen, dass zwischen dem Planungswissen und der
Unterrichtsqualitdt (Gesamtwert) eine einzige knapp signifikante Korrelation von r=0.22
(p=0.052) (Kendalls-Tau) fiir den Zeitpunkt am Ende des Studiums (t, +t, ) ermittelt
werden konnte. Zwischen den Dimensionen Didaktik bzw. Diagnostik des Planungswis-
sens und der Unterrichtsqualitidt konnten keine signifikanten Korrelationen festgestellt
werden. Das Planungswissen und die Unterrichtsqualitit scheinen bei den in die Untersu-
chungen einbezogenen Versuchspersonen kaum miteinander verbunden zu sein.
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