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Zusammenfassung Im Rahmen der internationalen Vergleichsstudie TEDS-M
wurde ein Testinstrument zur Erfassung von facheriibergreifendem, paddagogischem
und auf die Kernaufgabe des Unterrichtens bezogenem Lehrerwissen entwickelt
und eingesetzt, um Ergebnisse der Lehrerausbildung im internationalen Vergleich
zu evaluieren. Als Fortfiihrung wurde im Rahmen der Studie EMW begonnen, in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz das pidagogische Wissen angehender
Lehrkrifte von ihrem Eintritt in die Ausbildung an langsschnittlich zu erfassen,
um differenziert Einblick in Lern- und Ausbildungsprozesse sowie Wirkungsweisen
von Ausbildungsprogrammen und ihren Charakteristika zu erhalten. Der Beitrag
verwendet einen Teildatensatz der EMW-Stichprobe von 1451 Lehramtsstudieren-
den aus Deutschland und Osterreich, die in ihrem ersten und fiinften Ausbildungs-
semester getestet wurden. Gefragt wird (1) nach einem Zuwachs an padagogischem
Wissen iiber die zwei Messzeitpunkte, (2) nach differenziellen Entwicklungen im
padagogischen Wissen in Abhéngigkeit der landesspezifischen Lehrerausbildungs-
systeme sowie (3) nach der Bedeutung schulpraktischer Lerngelegenheiten als pro-
ximale Pradiktoren des Wissenszuwachses. Die Ergebnisse belegen fiir beide Lén-
derstichproben einen statistisch signifikanten Wissenszuwachs, der grof3e praktische
Bedeutsamkeit besitzt. Eine Differenzierung des Tests in Dimensionen kognitiver
Anforderungen verdeutlicht dariiber hinaus einen stidrkeren Wissenszuwachs im
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handlungsnahen Wissen in der Osterreichischen Stichprobe. In Mehrebenenanaly-
sen ldsst sich dieser durch den Einbezug von Pradiktoren, die Merkmale der schul-
praktischen Lerngelegenheiten proximal erfassen, erklaren. Implikationen fiir den
Diskurs um den Theorie-Praxis-Bezug in der Lehrerausbildung werden diskutiert.

Schliisselworter Lehrerbildung - Lehrerkompetenzen - Padagogisches Wissen -
Léngsschnittstudie - Lerngelegenheiten

The acquisition of pedagogical knowledge by future teachers from a
comparative perspective: on the effectiveness of teacher education in
Germany and Austria

Abstract In TEDS-M, a comparative study, a test measuring pedagogical teacher
knowledge related to teaching as the core task of teachers was developed and ap-
plied in order to evaluate the outcome of initial teacher education from a compara-
tive perspective. To continue this, in Germany, Austria, and Switzerland the study
EMW has started to longitudinally assess pedagogical knowledge of future teachers
right from the start when they enter initial teacher education in order to get detailed
insight into processes of learning and teacher training as well as the efficacy of
teacher education programs and their characteristics. This paper uses a subset of
the EMW-data focusing on a sample of 1451 student teachers from Germany and
Austria that were tested in their first and their fifth semester. We ask (1) whether
there is a learning gain in their pedagogical knowledge over the two measurement
points, (2) whether there is a differential development in the pedagogical knowl-
edge depending on the country-specific initial teacher education system, as well
as (3) whether practical in-school opportunities to learn can function as proximal
predictors of the learning gain. Findings show that there is a statistically significant
learning gain in both country samples (large effect). Moreover, the differentiation
of the test into subscales of cognitive demands shows a stronger learning gain
in the procedural, more action-related knowledge in the Austrian student teacher
sample. In multi-level analysis, this difference can be explained when predictors
are included which proximally measure characteristics of practical in-school op-
portunities to learn. Implications for the discourse on the relationship of theory and
practice in initial teacher education are discussed.

Keywords Longitudinal study - Opportunities to learn - Pedagogical knowledge -
Teacher competence - Teacher education

1 Einleitung

Piadagogisches und auf die Kernanforderung des Unterrichtens bezogenes Wissen
gilt heute iibereinstimmend als zentraler Bereich des professionellen Wissens von

Lehrerinnen und Lehrern (Shulman 1987; Bromme 1992; Terhart 1993) sowie als
eine zentrale kognitive Komponente ihrer professionellen Kompetenz (Baumert und
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Kunter 2006; Kunter et al. 2011). Neben rein fachlichen Anforderungen im Lehrer-
beruf (z. B. Strukturierung der Inhalte eines Faches) stehen Lehrkrafte vor zentra-
len Anforderungen, die, auch wenn sie teilweise fachspezifisch ausgestaltet werden
miissen, fiir sdmtliche Facher relativ gleichformig sind (z. B. Klassenfiihrung). Fiir
die erfolgreiche Bewiltigung solcher Anforderungen wird ein padagogisches Wissen
vorausgesetzt (z. B. Shulman 1987; Bromme 1992; Voss et al. 2014). Im Rahmen
der Lehrerbildung sollen angehende Lehrkréfte padagogisches Wissen erwerben und
somit auf den Lehrerberuf vorbereitet werden (z. B. Terhart 2012).

Wihrend padagogisches Wissen von angehenden wie berufstitigen Lehrkréaften als
Gegenstand empirischer Untersuchungen lange Zeit wenig Beachtung fand (Blomeke
2004; Baumert und Kunter 2006), ist in der jlingsten Zeit eine deutliche Zunahme
an Forschungsansétzen zur standardisierten Erfassung bzw. Kompetenzmessung zu
beobachten. So wurde — u. a. — international-vergleichend das padagogische Wis-
sen von angehenden Lehrkréften im Rahmen der IEA-Studie Teacher Education and
Development Study — Learning to Teach Mathematics (TEDS-M) untersucht. Dafiir
wurden im Jahr 2008 in 17 Landern weltweit das fachliche und das fachdidaktische
Wissen sowie — ergidnzend in den drei Teilnehmerldndern Deutschland, USA und
Taiwan — das padagogische Wissen angehender Mathematiklehrkrafte flir die Pri-
marstufe und die Sekundarstufe I am Ende ihrer Ausbildung getestet (Blomeke et al.
2010a, b). TEDS-M stellt bislang die grofite international angelegte und mit repréa-
sentativen Landerstichproben arbeitende Studie zur Lehrerausbildung dar. Sie liefert,
dhnlich wie die groflen Schulleistungsstudien (z. B. PISA), prizise Informationen zu
Ergebnissen der Lehrerausbildung eines Landes, versehen mit Referenzwerten aus
dem internationalen Vergleich. Allerdings stellt sie, wie die groen Schulleistungs-
studien meist auch, nur eine Momentaufnahme dar, da mit Querschnittstichproben
angehender Lehrkréfte am Ende ihrer Ausbildung gearbeitet wird. So konnen Aussa-
gen tliber die Wirksamkeit der unterschiedlichen institutionellen Lehr-Lernprozesse
kaum getroffen werden, ein Defizit der empirischen Lehrerbildungsforschung, das
schon lange moniert wird (z. B. Schaefers 2002; Terhart 2012).

An dieser Problemstellung setzt die Studie Entwickiung von berufsspezifischer
Motivation und pddagogischem Wissen in der Lehrerausbildung (EMW) an, eine
in den drei deutschsprachigen Lindern Deutschland, Osterreich und der Schweiz
laufende Langsschnittuntersuchung.! Mit ihr werden Studierende von bis zu 31
Universitdten bzw. Pddagogischen Hochschulen, die im Wintersemester 2011/2012
ein Lehramtsstudium aufnahmen, im Turnus von zwei Jahren zu ihrem padagogi-
schen Wissen mithilfe des in TEDS-M entwickelten Erhebungsinstruments getestet.
In diesem Beitrag werden auf der Basis eines Teildatensatzes der EMW-Studie drei
Fragestellungen untersucht. Erstens wird gefragt, ob es in den beiden Teilnehmerlan-
dern Deutschland und Osterreich zu einem Zuwachs an pidagogischem Wissen iiber
die im Rahmen der EMW-Studie bisher durchgefiihrten zwei Messzeitpunkte (d. h.
innerhalb der ersten beiden Ausbildungsjahre) kommt. Zweitens wird nach differen-
ziellen Entwicklungen im padagogischen Wissen in Abhéngigkeit der beiden Lénder
gefragt. Dafiir wird, TEDS-M und den Studien im Kontext von TEDS-M folgend,
der Test zur Erfassung von piddagogischem Wissen in drei Dimensionen bzw. Sub-
skalen kognitiver Anforderungen unterteilt, die bei der Bearbeitung der Testaufga-
ben an die angehenden Lehrkrifte gestellt werden (vgl. Abschn. 2.2). Angesichts der
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Variation in der organisatorisch-curricularen Gestaltung des Theorie-Praxis-Bezugs
(z. B. Gewichtung, Verzahnung) der beiden Ausbildungssysteme in Deutschland und
Osterreich sowie der daraus resultierenden Unterschiede in den dargebotenen Lern-
gelegenheiten (vgl. Abschn. 3) werden Landerunterschiede im Zuwachs konzeptuell-
analytischen Wissens sowie im Zuwachs von eher handlungsnahem padagogischem
Wissen erwartet. Da jedoch die Unterscheidung der beiden Ausbildungskontexte nur
einen distalen Pradiktor fiir die Variation in der organisatorisch-curricularen Gestal-
tung des Theorie-Praxis-Bezugs darstellt, wird drittens mithilfe von Mehrebenenana-
lysen nach dem Einfluss von lernprozessbezogenen Tatigkeiten in schulpraktischen
Lerngelegenheiten als proximale Pradiktoren gefragt. Dies geschieht mit dem Ziel,
die Abhingigkeit des padagogischen Wissens von bereichsspezifischen Lerngelegen-
heiten zu belegen und somit ein Argument fiir die Validitdt des getesteten padago-
gischen Wissens zu liefern. Dariiber hinaus erscheinen solche Analysen mit Daten
aus zwei Landern wichtig, da die jeweilige Lehrerausbildung in Deutschland und
Osterreich mit sehr dhnlichen Problemlagen und Fragestellungen konfrontiert ist
(vgl. Stadelmann und Rhyn 2011) und ein Vergleich der beiden Ausbildungskontexte
neue Erkenntnisse fiir aktuelle Reformdiskurse erbringen kann.

2 Forschung zum Erwerb von piddagogischem Wissen
2.1 Konzeptualisierung von padagogischem Wissen

Mit den einflussreichen theoretischen Arbeiten von Shulman (1987, S. 8) zur heu-
ristischen Unterteilung von berufsspezifischem Lehrerwissen, d. h. dem ,,profes-
sionellen Wissen™ von Lehrkréften (Bromme 1992), kann padagogisches Wissen
(general pedagogical knowledge) zunachst verstanden werden als ,,knowledge, with
special reference to those broad principles and strategies of classroom management
and organization that appear to transcend subject matter®, wobei entscheidend sein
diirfte, dass bei Shulman (1987) wie auch heute (vgl. Baumert und Kunter 2006;
Baumert et al. 2010; Tatto et al. 2012) dieses Wissen von verschiedenen anderen
Komponenten des professionellen Wissens abgegrenzt wird, insbesondere vom Fach-
wissen (content knowledge) und vom fachdidaktischen Wissen (pedagogical content
knowledge). Wiahrend sich fachliches und fachdidaktisches Wissen eindeutig auf das
zu unterrichtende Fach beziehen, ist pddagogisches Wissen losgeldst vom jeweiligen
Fach. Fachdidaktisches Wissen kann als Ergebnis einer Transformation von fachli-
chem und padagogischem Wissen zu einer neuen Kategorie des Lehrerwissens ver-
standen werden, wenn man Shulmans (1987, S. 8) Vorstellung von fachdidaktischem
Wissen als ,,that special amalgam of content and pedagogy* folgt. Demnach sind von
diesen drei Wissensbereichen das fachliche und das pddagogische Wissen besonders
weit voneinander entfernt.

Aktuelle kompetenztheoretische Ansétze schlieen hier an, wenn diese Trias als
drei wesentliche kognitive Komponenten professioneller Kompetenz von Lehrkraften
konzeptualisiert wird (Baumert und Kunter 2006). Mit der Kompetenzorientierung
(Weinert 2001) geraten Anforderungen in den Blick, die an Lehrkréifte in ihrem Beruf
gestellt werden. In diesem Sinne wird auch in der vorliegenden Studie ,,professio-
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nelle Kompetenz* von Lehrkréften als die erfolgreiche Bewiltigung zentraler Anfor-
derungen definiert, die typisch fiir den Lehrerberuf sind. Im Speziellen fokussieren
wir dabei auf das padagogische Wissen, und zwar als kognitive Leistungsdisposition,
die die erfolgreiche Bewiltigung spezifischer Anforderungen (z. B. Klassenfiithrung)
wahrscheinlich macht (zuletzt Blomeke et al. 2015).

Ansitze zur definitorischen Klarung von padagogischem Wissen und seiner Bin-
nenstruktur weisen auf unterschiedliche Differenzierungen hin. Inhaltlich betrachtet
werden etwa in einer von Baumert und Kunter (2006, S. 485) vorgelegten Uber-
sicht vier Themen (Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen,
Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen, Unterrichtsfiihrung und
Orchestrierung von Lerngelegenheiten, Fachiibergreifende Prinzipien des Diagnos-
tizierens, Priifens und Bewertens) mit Unteraspekten gelistet, welche verdeutlichen,
dass padagogisches Wissen auf Anforderungen des Unterrichtens (z. B. effektive
Klassenfiihrung) bezogen werden kann, aber auch iiber unterrichtliche Fragen hin-
ausgeht (z. B. historische Grundlagen von Schule; vgl. auch bereits Terhart 1993).
Hingewiesen wird ferner auf das Spannungsverhaltnis von paddagogischem Wissen
zwischen einer ,disziplinbezogenen Betrachtung, die vom facheriibergreifenden
bzw. erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Curriculum der Lehrerbildung aus-
geht, und einer anforderungsbezogenen Betrachtung, welche die typischen Heraus-
forderungen des Lehrerberufs im Blick hat* (Konig 2014, S. 620). Schlielich wird
diskutiert, dass padagogisches Wissen von Lehrkriften in unterschiedlichen Qualita-
ten und Formen auftreten und von Bedeutung sein kénne (vgl. zuletzt Neuweg 2014).
Zentral ist die Unterscheidung in deklaratives Wissen (,, Wissen, dass...“) und proze-
durales Wissen (,,Wissen, wie...“), wobei letzteres jene Form darstellt, die besonders
handlungsrelevant ist, wihrend das ausschlieSliche Vorliegen deklarativen Wissens
Schwierigkeiten bei der Umsetzung von Wissen in die Praxis mit sich fithren kann
(Gruber und Renkl 2000; Anderson et al. 2001). Prozedurales Wissen ist dadurch
gekennzeichnet, dass es situations- und ablauforientiert organisiert ist (,,Handlungs-
schemata®). Das heilit in Bezug auf Lehrpersonen, dass sie Unterricht schrittweise
anhand typischer Abfolgen wahrnehmen, planen und durchfiihren (Aebli 1983; Put-
nam 1987). Ein weiteres Begriffspaar ist das ,,praktische Wissen®, also jenes Wissen,
das ,,the proximal guide for a good deal of a teacher’s classroom behavior* darstellt
(Berliner 2004, S. 206), und das theoretisch-formale Wissen, welches vor allem im
Rahmen einer universitiren Lehramtsausbildung schwerpunktartig erworben wer-
den diirfte (Fenstermacher 1994; Baumert und Kunter 2006). Im nachfolgenden
Abschn. 2.2 werden diese Begriffe beispielhaft auf die Messung von pddagogischem
Wissen in der vorliegenden Studie bezogen.

In den vergangenen Jahren ist, gerade im deutschsprachigen Raum, ein deutlicher
Zuwachs an Forschung zur standardisierten Erfassung von padagogischem Wissen
zu verzeichnen (u. a. Baer et al. 2007; Blomeke et al. 2008; Schulte et al. 2008;
Ko6nig und Blomeke 2009a; Voss et al. 2011; Kunina-Habenicht et al. 2013). Der vor-
liegende Beitrag bezieht sich auf die Arbeiten, die im Kontext von TEDS-M in den
vergangenen Jahren entstanden sind und baut auf diese auf, u. a. da das im Rahmen
von TEDS-M entwickelte Testinstrument zur Erfassung von padagogischem Wissen
auch in der hier in Rede stehenden EMW-Studie zum Einsatz gelangt.
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2.2 Messung von piadagogischem Wissen in der vorliegenden Studie

Zur empirischen Untersuchung dieses Wissensbereichs liegt mit dem TEDS-M Inst-
rument ein standardisierter Papier-Bleistift-Test vor, dessen Konzeption und Opera-
tionalisierung sich mittlerweile in verschiedenen empirischen Studien der nationalen
und internationalen Lehrerbildungsforschung bewahrt hat und selbst unter Kritikern
deutliche Anerkennung findet (Liders 2012).2 Unterrichtliche Herausforderungen,
wie sie mit der Forschung zur Unterrichtsqualitit beschrieben werden konnen, stel-
len dabei den Ausgangspunkt fiir die inhaltliche Differenzierung des Testinstruments
dar. Entsprechend kompetenztheoretischer Vorstellungen wird dann nach dem Wissen
gefragt, welches nétig ist, um diese Anforderungen erfolgreich zu bewiltigen. Der im
Kontext von TEDS-M entwickelte Ansatz von Konig und Blomeke (2009a, S. 504)
greift auf empirisch nachgewiesene Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét zurlick
und verkniipft diese mit Modellen der Allgemeinen Didaktik zu folgenden Inhalts-
dimensionen padagogischen Wissens: Umgang mit Heterogenitt, Strukturierung von
Unterricht, Klassenfiihrung, Motivierung, Leistungsbeurteilung. Diese Dimensionen
werden jeweils iber mehrere komplexe Testaufgaben operationalisiert, die entspre-
chende unterrichtliche Herausforderungen zum Gegenstand haben (vgl. Abb. 1).
Quer zu diesen fiinf berufsbezogenen Inhaltsbereichen weist das Testinstrument
eine kognitionsbezogene Struktur auf (Abb. 2): Zur Unterscheidung verschiedener
Qualitdten kognitiver Anforderungen, die bei der Bearbeitung der Testaufgaben an

Fiinf berufliche Anforderungen von
Themen fiir die Operationalisierung
Lehrpersonen beim Unterrichten

o Komponenten- und prozessbezogene Planung

Strukturierung von Unterricht .
& e Analyse von Unterricht

e Curriculare Strukturierung von Unterricht

Motivierung o Leistungsmotivation
e Motivierungsstrategien im Unterricht

Umgang mit Heterogenitt o Differenzierungsmafinahmen
o Methodenvielfalt
Klassenfiihrung e Storungspraventive Unterrichtsfithrung

o cffektive Nutzung der Unterrichtszeit

) ) e Funktionen und Formen
Leistungsbeurteilung e zentrale Kriterien

e Urteilsfehler

Abb. 1 Inhalte des Tests zum padagogischen Wissen (Konig und Blomeke 2009a, S. 504)

Abb. 2 Inhaltsdimensionen . Verstehen/ | Kreieren/

.. Erinnern .
und kognitive Prozesse als Analysieren | Generieren von
Testdesign-Matrix Handlungsoptionen

Umgang mit Heterogenitt

Strukturierung von Unterricht

Klassenfithrung

Motivierung

Leistungsbeurteilung
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die angehenden Lehrkréfte gestellt werden, wurde die von Anderson und Krathwohl
(2001) revidierte und erweiterte Bloomsche Taxonomie kognitiver Prozesse aufge-
griffen und auf die Testaufgaben bezogen. Im Fokus stehen dabei drei Dimensionen
kognitiver Prozesse:

1. Erinnern. Zur Bearbeitung von Testaufgaben, die diesem kognitiven Prozess
zugeordnet werden (vgl. als Beispiel Abb. 3), wird Wissen bendtigt, das in Er-
innerung gerufen werden muss (z. B. Lehrbuchwissen und bzw. oder Erfahrungs-
wissen). Zur Bearbeitung werden kognitive Prozesse benétigt wie das Nennen
bzw. Erkennen. Testaufgaben dieses Typs fordern bei der Befragung angehende
Lehrer auf, ein Beispiel fiir eine Definition zu geben, eine Aufzdhlung von Ele-
menten eines Phanomens, Begriffs oder Konzepts vorzunehmen oder einen Be-
griff oder ein Konzept zu erkennen oder zu identifizieren.

2. Verstehen/Analysieren. Zur Bearbeitung dieser Testaufgaben (vgl. als Beispiel
Abb. 4) wird Wissen benétigt, das in Erinnerung gerufen werden muss (z. B.
Lehrbuchwissen und bzw. oder Erfahrungswissen), aber dariiber hinaus auch mit
einer Problemstellung in Verbindung gebracht werden muss. Zur Bearbeitung
werden kognitive Prozesse benétigt wie das Erklaren bzw. Vergleichen. Bei der
Bearbeitung der Testaufgaben dieser Dimension wird den angehenden Lehrper-
sonen abverlangt, einen Sachverhalt, ein Konzept, einen Aspekt zu charakterisie-
ren oder zu erkléren, einen Begriff oder ein Konzept auszuwihlen und damit eine
Erklarung zu liefern oder einen Sachverhalt, eine Situation, eine Falldarstellung,
einen oder mehrere Begriffe zu vergleichen, zu kategorisieren, zu ordnen oder zu
interpretieren.

3. Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen. Zur Bearbeitung der Aufgaben,
die dieser Dimension zugeordnet werden (als Beispiele vgl. Abb. 5 und 6),
wird wiederum Wissen benétigt, das in Erinnerung gerufen werden muss (z. B.
Lehrbuchwissen und bzw. oder Erfahrungswissen) und dariiber hinaus zumin-
dest ansatzweise auch mit einer Problemstellung und einer typischen Situation
in Verbindung gebracht werden muss. Im Gegensatz zur vorherigen Dimension
des Verstehens und Analysierens wird den Befragten fiir die Bearbeitung jedoch
abverlangt, Handlungsoptionen zu entwickeln und zu formulieren, die ihnen fiir
die Bewiltigung einer typischen Situation zur Verfiigung stehen, d. h. praktisches
Wissen und Koénnen, das als propositionale mentale Représentation beschrieben
werden kann, darzulegen.

Diese Unterscheidung zielt darauf ab, soweit es im Rahmen einer Papier-Bleistift-
Testung iiberhaupt moglich ist, spezifischen Anforderungen bei der Kompetenz-
messung gerecht zu werden: Lehrkriafte miissen einen Grofiteil ihrer Arbeitszeit
ausgehend von unterrichtlichen Situationen zukunftsorientiert und zielgerichtet pla-
nen und Handlungsoptionen entwerfen. Mit dem Testkonzept wird angenommen,
dass Lehrpersonen Testaufgaben der dritten Anforderung des Kreierens bzw. Gene-
rierens von Handlungsoptionen erfolgreicher bearbeiten konnen, wenn sie ihr dekla-
ratives Wissen iiber Unterricht vor dem Hintergrund eigener Unterrichtserfahrungen
bereits hinreichend reflektieren konnten.

Die Konstruktvaliditiat des Tests konnte zum einen {iber die Priifung der theore-
tisch angenommenen dimensionalen Struktur im Rahmen der Analysen von TEDS-M
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nachgewiesen werden (Blomeke et al. 2010a, b). Zum anderen gelang der Nachweis
der Konstruktreprisentation iiber die Vorhersage von Item-Schwierigkeiten (Ko6nig
2009). Konvergente und diskriminante Validitdt (Campbell und Fiske 1959) konnte
fiir den Test vor allem anhand folgender Befunde belegt werden: Diskriminante
Validitdt wurde u. a. erwartet gegeniiber dem fachlichen Wissen und der Abiturnote,
konvergente Validitit hingegen gegeniiber dem fachdidaktischen Wissen. Bestétigen
lieBen sich diese Annahmen dahingehend, dass das so gemessene padagogische Wis-
sen schwicher korreliert ist mit Fachwissen als mit fachdidaktischem Wissen bei
angehenden Lehrkriften der Facher Mathematik, Deutsch und Englisch (Blomeke
et al. 2010a, b, 2011). Auch ist paddagogisches Wissen nur schwach mit der Abi-
turnote korreliert (K6nig und Seifert 2012). Prognostische Validitét zeigt sich bei
berufstitigen Lehrkréften in Form positiver Korrelationen mit den Einschiatzungen
zur Unterrichtsqualitdt der von diesen Lehrkrédften unterrichteten Schiilerinnen und
Schiilern (Pflanzl et al. 2013). Angesichts dieser verschiedenen Befunde zur Validitit
des TEDS-M Instruments zur Erfassung von paddagogischem Wissen setzt dieser Bei-
trag einen Fokus auf eine Untersuchung der Verdnderung des padagogischen Wissens
im Rahmen der Lehrerausbildung unterschiedlicher Ausbildungskontexte.

International wurde der Test im Rahmen der TEDS-M-Studie eingesetzt, um in
einem Dreildnder-Vergleich den jeweiligen Wissensstand angehender Lehrkrifte am
Ende ihrer Ausbildung in Deutschland, den USA und Taiwan abzuschétzen (Blomeke
et al. 2010a, b). Mit den Ergebnissen werden spezifische Starken und Schwéchen
der beteiligten Systeme abgebildet, etwa eine relative Stirke der US-amerikanischen
angehenden Lehrkrifte im Bereich des Kreierens/Generierens von Handlungs-
optionen, die bei angehenden Lehrkréften in Deutschland nicht gegeben war (bei
Betrachtung der ipsativen Werte). In weiterfiihrenden Studien mit Gsterreichischen
Stichproben (K6nig und Blomeke 2009b; Hopf 2012) konnte gezeigt werden, dass
der Test auch fiir den dortigen Kontext der Lehrerausbildung curricular valide ist,
ohne dass sprachliche Anpassungen notig gewesen wéren.

2.3 Erwerb von padagogischem Wissen

Empirische Erkenntnisse zur Entwicklung von Lehrerwissen stammen aus der For-
schung zur Lehrerexpertise (u. a. Bromme 1992), mit der Entwicklungsstadien vom
Novizen zum Experten beschrieben werden (Neuweg 1999; Berliner 2004). Zwar
beziehen sich die Stadien vorwiegend auf den beruflichen Werdegang, ein Transfer
auf die Lehrerausbildung ist jedoch moglich (Sabers et al. 1991): Lehramtsstudie-
rende am Anfang ihrer Ausbildung sind ,,Novizen* (novice), die erst im Verlauf ihrer
Ausbildung professionelles Wissen und Handlungserfahrungen erwerben, sodass sie
das Stadium des ,,Fortgeschrittenen Anfingers™ (advanced beginner) als das zweite
von flinf Stadien mit dem Abschluss der zweiten Phase erreichen bzw. durchlaufen.
Nach Berliner (2004) beginnt der (angehende) Lehrer auf dieser zweiten Stufe mit
der Aneignung von ,,praktischem Wissen“ (vgl. Abschn. 2.1). Wesentlicher Fokus
liegt auf der zunehmenden Kontext- und Situationseinbettung des professionellen
Wissens. (Quasi-)langsschnittliche Untersuchungen zum Erwerb und zur Verdnde-
rung des padagogischen Wissens von angehenden Lehrkraften wahrend der Zeit ihrer
Ausbildung (u. a. Baer et al. 2007; Blomeke et al. 2008; Schulte et al. 2008; Voss und
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Kunter 2011), belegen, dass im Verlauf der Lehrerausbildung trotz aller Kritik durch-
aus eine substanzielle Zunahme im padagogischen Wissen bei angehenden Lehrkraf-
ten erfolgt. Im Sinne der Expertiseforschung kann man annehmen, dass sich damit
angehende Lehrkriafte vom Stadium des ,,Novizen* hin zum Stadium des ,,Fortge-
schrittenen Anféngers* bewegen.

Diese Annahme wird auch durch empirische Befunde aus TEDS-M und der Studie
Ldngsschnittliche Erhebung pddagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden
(LEK) gestiitzt und differenziert. Konig und Seifert (2012) konnten im Rahmen der
LEK-Studie anhand einer Langsschnittstichprobe von 261 Lehramtsstudierenden
von vier unterschiedlichen deutschen Universitdten zeigen, dass zwischen dem ers-
ten und dem vierten Ausbildungssemester der Erwerb von padagogischem Wissen
schwerpunktartig im Bereich des deklarativen Wissens liegt — und zwar bei allen vier
in die LEK-Studie einbezogenen Universititen auf dhnliche Weise. Lehramtsstudie-
rende erwerben in dieser Zeit padagogisches Wissen, das sie also in der Testsituation
,Erinnern® bzw. ,,Verstehen/Analysieren* konnen. Handlungsnahes Wissen, opera-
tionalisiert iiber die kognitive Anforderung des ,,Kreierens/Generierens von Hand-
lungsoptionen®, wird dagegen im Zeitraum der ersten zwei Jahre der universitaren
Lehrerausbildung nur geringfiigig erworben. Vergleichende Analysen mithilfe der
TEDS-M Daten zeigen jedoch, dass Referendare kurz vor dem zweiten Staatsexa-
men im Vergleich mit den Studierenden des vierten Ausbildungssemesters nicht nur
insgesamt iiber mehr padagogisches Wissen verfligen, sondern ihnen insbesondere
im Bereich des handlungsnahen Wissens tiberlegen sind (Konig 2013). Dies lasst sich
mit den spezifischen Lerngelegenheiten der beiden Ausbildungsphasen, ihren theore-
tisch-formalen bzw. praktischen Akzentuierungen, gut erkldren. Das Ergebnis liefert
aber auch Hinweise, dass sich bei den angehenden Lehrkriften die in der Expertise-
forschung beschriebene zunehmende Verkniipfung ihres Wissens mit Unterrichtser-
fahrungen (Berliner 2004) im Verlauf der Lehrerausbildung vollzieht.

Mit nur vier Standorten eines Landes (Deutschland) ist allerdings auch die Aus-
sagekraft der LEK-Studie begrenzt. Thr Stichprobenumfang ist zu gering, um institu-
tionelle Variation und Wirkungen in mehrebenenanalytischen Regressionsmodellen
stabil schitzen zu konnen. Dies sowie der iiber die beiden Messzeitpunkte der LEK-
Studie an allen Standorten anzutreffende statistisch signifikante sowie praktisch
bedeutsame Wissenszuwachs gibt Anlass, ein stark vergrofertes Design mit mehr
Standorten und Teilnehmerldndern anzuwenden, wie es mit der hier in Rede stehen-
den EMW-Studie umgesetzt wird.

3 Vergleichende Untersuchung des Erwerbs von piadagogischem Wissen

3.1 Forschung zur Lehrerbildung im internationalen Vergleich

Die international-vergleichende, empirische Forschung zur Wirksamkeit der Leh-
rerbildung ist eine neue Erscheinung der empirischen Bildungsforschung (Klieme
2012). Thre Funktion ist es, besondere Leistungen eines Systems und seine Wirksam-

keit unter Beriicksichtigung der personellen, strukturellen, inhaltlichen sowie weite-
rer Bedingungen im systematischen Vergleich zu identifizieren (Blomeke 2011). Mit
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der Erforschung von Wirksamkeit der Lehrerbildung ist insbesondere das Ziel ver-
bunden, mit ,,stichhaltigen Daten (...) Inhalte, Methoden und Prozesse* der Lehrer-
bildung darauf hin zu priifen, ob ,,die gesetzten Ziele, ndmlich die Ausbildung guter
Lehrerinnen und Lehrer, auch erreicht werden (Hascher 2011, S. 419). Die Wirk-
samkeitsforschung ,,soll systematisch priifen, was gemeinhin als selbstverstiandlich
beziiglich der Effekte oder Nicht-Effekte angenommen wird. Insofern unterscheidet
sie sich klar von der Kritik der Lehrerbildung, die vor allem auf Meinungen und sub-
jektiven Mangelzuschreibungen beruht® (ebd.). Allerdings wird ein Mangel an inter-
national-vergleichenden Studien zum Lehrerberuf und zur Lehrerbildung beklagt
(Blomeke 2011), eingeschlossen Vergleiche im deutschsprachigen Raum (Bosse et
al. 2012). Narrativen Vergleichen von Strukturmerkmalen auf der Systemebene (u. a.
Eurydice 2004; OECD 2005, 2009; Schleicher 2011) steht eine deutlich geringere
Zahl von empirischen Studien gegeniiber, in denen auf der Individualebene Daten
mittels Fragebogen und Tests erhoben werden. Insbesondere die langsschnittliche
Messung padagogischen Wissens, welche Aussagen zur Wirksamkeit erlaubt, stellt
in der international-vergleichenden Lehrerbildungsforschung ,,einen defizitiaren For-
schungsbereich dar” (Blomeke 2011, S. 346). Vor diesem Hintergrund begegnet also
die hier in Rede stehende EMW-Studie — als eine in unterschiedlichen Ausbildungs-
kontexten stattfindende Langsschnittuntersuchung mit Fokus auf das padagogische
Wissen als Element der sich wihrend der Ausbildung entwickelnden professionellen
Kompetenz zukiinftiger Lehrpersonen — dieser ergédnzungsbediirftigen Forschungs-
lage (zu Limitierungen vgl. Abschn. 7.2).

3.2 Vergleich der Ausbildungskontexte Deutschland und Osterreich

Die zwei im vorliegenden Beitrag einbezogenen deutschsprachigen Lander Deutsch-
land und Osterreich bieten als unterschiedliche Kontexte der Lehrerausbildung ein
besonders grofes Potenzial: Zum einen lassen sich die Probleme, die sich bei einer
empirischen Vergleichsstudie etwa mit Blick auf die Konstruktvaliditédt und die empi-
rische Validitdat der Erhebungsinstrumente ergeben (vgl. Blomeke und Paine 2008;
Blomeke 2011; Klieme 2012), angesichts der gemeinsamen Sprache und der dhnli-
chen kulturellen Konnotationen mit einem vertretbaren Forschungsaufwand 16sen.
Zum anderen ist die Lehrerbildung in Deutschland und Osterreich strukturell von
sehr unterschiedlicher Pragung (vgl. Mayr und Neuweg 2009; Stadelmann und Rhyn
2011; Bosse et al. 2012), sodass man iiber Vergleichsanalysen zu ihrer Wirksamkeit
im péadagogischen Bereich neue und wichtige Erkenntnisse fiir aktuelle, auch drén-
gende Reformfragen der Lehrerbildung gewinnen kann.

Insbesondere die Variation in der organisatorisch-curricularen Gestaltung des
Theorie-Praxis-Bezugs (z. B. Gewichtung, Verzahnung) bietet ein erhebliches For-
schungspotenzial, ist es doch ein Thema, das die aktuellen Reformdebatten zur deut-
schen Lehrerbildung bestimmt (u. a. Expertenkommission 2007; Czerwenka 2011)
und schon seit Jahrzehnten strittig diskutiert wird, ohne dass — von zahlreichen
Studierenden-Umfragen einmal abgesehen — eine empirische Datenbasis vorliegen
wiirde, die die tatsdchliche Wirksamkeit des vielfach geforderten Praxisbezugs auf
relevante Ergebnisvariablen wie das zu erwerbende professionelle Wissen der ange-
henden Lehrkréfte belegen konnte (vgl. Hascher 2011; Clift und Brady 2005). Die
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Varianz in der Gestaltung von Lerngelegenheiten, die mit einem Vergleich der deut-
schen und der 6sterreichischen Lehrerausbildung auf ihre Wirksamkeit hin unter-
sucht werden kann, erlaubt hier wichtige, bislang nicht geleistete Analysen in Bezug
auf die Anbahnung von praktischem Wissen bei Lehramtsstudierenden (u. a. Berliner
2004; Gruber und Rehrl 2005; Clift und Brady 2005).

Kernmerkmal der bisherigen Osterreichischen Lehrerbildung (im Vergleich zur
deutschen — hier bis auf Baden-Wiirttemberg) ist die landesweite ,,Spaltung* (Mess-
ner und Posch 2010, S. 177) in Universitdten und Paddagogische Hochschulen (PHs).
Wihrend die universitdre Ausbildung fiir das ,,Lehramt fiir Hohere Schulen” in
Osterreich der Gymnasiallehrerausbildung in Deutschland strukturshnlich ist (u. a.
universitdre Verankerung, zweiphasige Ausbildung, fachliche Schwerpunktsetzung,
Schulform des anspruchsvollsten Bildungsgangs im mehrgliedrigen Sekundarschul-
system), unterscheiden sich die Ausbildungsginge der PHs in Osterreich fiir die
Lehrkrafte der sog. ,,Pflichtschulen (u. a. Volksschule, Hauptschule, Sonderschule)
deutlich zu den vergleichbaren Ausbildungsgidngen in Deutschland (d. h. Grund-
schule, Haupt-/Realschullehramt, Sonderpidagogik usw.). Osterreich gehért bislang
zu den letzten europdischen Landern, in denen die Lehrerbildung fiir die aufgefiihrten
Pflichtschullehrdmter akademisiert wurde (vgl. Hopmann 2008). Jedoch erreichen
die PHs auch bisher vermutlich nicht das akademische Niveau der Lehrerbildung
anderer Lénder oder jenes der PHs in Baden-Wiirttemberg: Das Osterreichische PH-
Studium beschrinkt sich bislang auf ein sechssemestriges Bachelorstudium, enthélt
von Beginn an kontinuierlich Praktika (wochentliche Praxistage, Blockpraktika)
und miindet direkt in den Berufseinstieg (vgl. Mayr und Neuweg 2009; Bosse et al.
2012).2

3.3 Einfluss schulpraktischer Lerngelegenheiten auf den Erwerb padagogischen
Wissens

Modellhafte Vorstellungen zur empirischen Untersuchung der Bedingungen von pro-
fessioneller Kompetenz im Sinne einer Wirksamkeit der Lehrerausbildung betonen
die Bedeutung von Prozessmerkmalen zur Beschreibung der Lehr-Lern-Arrange-
ments, die angehende Lehrkréfte unter der Zielperspektive durchlaufen, berufsrele-
vantes Wissen und Kénnen zu erwerben und aufzubauen (Blomeke 2011). Der dafiir
in der empirischen Lehrerbildungsforschung verwendete Begriff der ,,Lerngelegen-
heiten‘ — international opportunities to learn — bezieht sich auf institutionelle Ausbil-
dungsangebote, von denen angenommen wird, dass sie zum Erwerb professioneller
Kompetenzen einen Beitrag leisten (Tatto et al. 2008). Die Erhebung von Lerngele-
genheiten und die differenzierte Analyse ihres Zusammenhangs zu Lernergebnissen
bieten demnach wesentliche Einblicke in die Effektivitit von Curricula und Moglich-
keiten ihrer Qualitatssicherung.

Verschiedene Studien der empirischen Lehrerausbildungsforschung haben sich
der Herausforderung gestellt, Lerngelegenheiten in standardisierter Form zu erfassen
(vgl. z. B. Blomeke et al. 2010a, b), doch nur wenige dieser Untersuchungen haben
dabei Lerngelegenheiten im erziehungswissenschaftlichen bzw. padagogischen Stu-
dium {iiber die einzelne Institution hinweg vergleichend erfasst (Konig et al. 2014).
Fast keine Analyse existiert zur Erklarung des Erwerbs von padagogischem Wis-
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sen durch schulpraktische Lerngelegenheiten. Fiir diese wiirden jedoch zumindest
zwei Griinde sprechen (vgl. Blomeke 2011): Zum einen lieBe sich belegen, wie stark
das padagogische Wissen in Abhéngigkeit spezifischer Lerngelegenheiten anwéchst.
Zum anderen wire die Abhéngigkeit des Wissenserwerbs von Lerngelegenheiten der
Lehrerbildung auch ein Beleg fiir die curriculare Validitét des getesteten Wissens.

4 Fragestellungen und Hypothesen

Im Folgenden werden drei Fragen bearbeitet, um den Erwerb von paddagogischem
Wissen bei angehenden Lehrkriften in Deutschland und Osterreich zu untersuchen:

1. Kann mit dem Instrument bei deutschen und Osterreichischen Lehramtsstudie-
renden ein Wissenszuwachs iiber zwei Messzeitpunkte (1. und 5. Ausbildungs-
semester) abgebildet werden?

Vermutet wird ein statistisch signifikanter Wissenszuwachs mit grofer praktischer
Bedeutsamkeit vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt fiir beide Landerstichproben
(H1), da zum einen der Test als curricular valide in Bezug auf die beiden Ausbil-
dungskontexte erachtet wird und zum anderen von der Ausbildung in beiden Landern
Lernwirksamkeit angenommen wird. Diese Vermutung baut auf bisherigen mit dem
Instrument erzielten und in den Abschn. 2.2 und 2.3 dargestellten Ergebnissen auf.

2. Istder Erwerb abhingig von strukturell divergierenden, inhaltlich unterschiedlich
entwickelten und ausgerichteten Ausbildungssystemen?

Angesichts der Variation in der organisatorisch-curricularen Gestaltung des Theorie-
Praxis-Bezugs der beiden Ausbildungskontexte (Abschn. 3.2) werden Unterschiede
im konzeptuell-analytischen sowie im handlungsnahen padagogischen Wissenszu-
wachs erwartet. Wie in Abschn. 2.3 erldutert, zeigt die LEK-Studie fiir eine Langs-
schnittstichprobe von Lehramtsstudierenden in Deutschland, dass diese zwischen
ihrem 1. und 4. Semester padagogisches Wissen erwerben, dass dabei jedoch pri-
mar konzeptuell-analytisches und nur geringfiigig handlungsnahes Wissen erworben
wird, wobei der Erwerb handlungspraktischen Wissens jedoch durch schulpraktische
Lerngelegenheiten unterstiitzt werden kann. Eine Stirke der universitir geprigten
Ausbildungskontexte, wie sie in Deutschland (einschlieSlich der Padagogischen
Hochschulen, die sich dhnlich wie die deutschen Universititen von der zweiten Aus-
bildungsphase abgrenzen) vorliegen, diirfte somit im Vergleich mit den Padagogi-
schen Hochschulen in Osterreich in einer curricularen Schwerpunktlegung auf den
Erwerb konzeptuell-analytischen Wissens im Bereich der Pddagogik sein. Wir ver-
muten daher differenzielle Wissenszuwichse in den Subskalen des Tests , Erinnern‘
und ,,Verstehen/Analysieren* (Abb. 2) zugunsten aller Studiengédnge in Deutschland
(H2a). Im Gegensatz dazu diirfte handlungsnahes padagogisches Wissen in solchen
Kontexten schwerpunktartig gelehrt und erworben werden, in denen von Anfang an
die Ndhe zum professionell-praktischen Diskurs betont wird und seminaristische
Lehre mit schulpraktischem Training eng verflochten ist. Dies ist insbesondere in den
an Osterreichischen Padagogischen Hochschulen angebotenen Lehramtsstudiengén-
gen der Fall. Wir vermuten daher differenzielle Wissenszuwéchse in der Subskala des
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Tests ,,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen® zugunsten der Studiengénge an
Pidagogischen Hochschulen in Osterreich (H2b).

3. Korrespondiert die mit Frage (2) angenommene differenzielle Hohe des Zuwach-
ses padagogischen Wissens mit entsprechenden Unterschiedenen in den von den
Studierenden wahrgenommenen Lerngelegenheiten?

Da Ausbildungssysteme und Studiengénge nur distale Indikatoren darstellen, wer-
den ergéinzend auch Skalen zur Erfassung von schulpraktischen Lerngelegenheiten
(Selbstberichte der Studierenden) als proximale Indikatoren fiir die Variation in der
organisatorisch-curricularen Gestaltung des Theorie-Praxis-Bezugs einbezogen. Wir
vermuten, dass der Umfang gemachter Erfahrungen, die im Rahmen von schulprak-
tischen Lerngelegenheiten gesammelt werden konnten (wie die Planung, Durch-
fiihrung und Analyse von padagogischen Handlungssituationen, das Beziehen von
Theorien auf praktische Situationen), die Verdnderung der differenziellen Wissens-
zuwichse in der Subskala des Tests ,,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen*
zusétzlich erkldren konnen (H3).

Langsschnittstudien wie die EMW-Studie haben verschiedene Einbuflen hinsicht-
lich der Qualitit ihrer Stichprobe in Kauf zu nehmen (detailliert Abschn. 5.1). Um
die dargelegten Hypothesen dennoch untersuchen zu kdnnen, werden daher individu-
elle Eingangsvoraussetzungen (z. B. Schulabschlussnoten) kontrolliert. Die Auswahl
dieser Kontrollvariablen geschieht auch auf der Basis von Analysen der LEK-Studie
zu individuellen Eingangsvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden, die flir den
Erwerb ihres pddagogischen Wissens ausschlaggebend sein kénnen.

5 Untersuchungsmethode
5.1 Stichprobe

Fiir die Bearbeitung unserer Fragestellungen verwenden wir im Folgenden einen
Teildatensatz der EMW-Studie, und zwar angehende Lehrkrafte aus Deutschland und
Osterreich, die zu beiden Messzeitpunkten im Wintersemester 2011/12 (1. Semes-
ter) und im Wintersemester 2013/14 (5. Semester) teilnahmen und einem der vier in
Tab. 1 gelisteten Lehramtstypen der KMK (2009) zugeordnet werden konnten. Die
vier Typen wurden ausgewihlt, weil sie die fiir die nachfolgenden Analysen nétige
Vergleichbarkeit aufweisen. Der Teildatensatz enthilt insgesamt 33 Studiengédnge in
den 18 Standorten, wobei ein Studiengang eines Standortes im Durchschnitt von rund
44 Studierenden vertreten ist.

Zum ersten Messzeitpunkt der EMW-Studie wurden in Deutschland 18 Hochschu-
len aus neun Bundeslidndern einbezogen. Diese Hochschulen représentieren die wei-
teren, jeweils nicht einbezogenen Hochschulen dieser Bundeslénder gut bzw. stellen
im Einzelfall eine Vollerhebung auf Hochschulebene dar. In Nordrhein-Westfalen als
einem dieser neun Lander wurde eine Zufallsstichprobe von Universititen gezogen,
in den iibrigen Landern wurde aus forschungsékonomischen Griinden die Auswahl
der Universitdten letztlich verkniipft mit der Zusage eines Kooperationspartners vor
Ort, um die Datenerhebung zu unterstiitzen.* Die — zum ersten Messzeitpunkt — ein-
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Tab. 1 Verteilung des hier verwendeten Teildatensatzes der EMW-Léngsschnittstichproben von Studie-
renden und Hochschulen auf die Lehramtstypen der KMK (2009) sowie Osterreichische Bezeichnung in
Klammern

KMK-Typ Bezeichnung Deutschland Osterreich Gesamt

Studie- Hochsc- Studie- Hochsc- Studie- Hochsc-
rende hulen rende hulen rende hulen

1 Lehrdamter der Grundschule 208 5 386 6 594 11
bzw. Primarstufe (Lehramt fiir
Volksschulen)

3 Lehramter fiir alle oder einzelne 239 5 194 5 433 10

Schularten des Sekundarbereichs
I (Lehramt fiir Hauptschulen)
4 Lehramter fiir den Sekundar- 136 5 46 1 182 6
bereich II (allgemeinbildende
Fécher) oder fiir das Gymnasium
(Lehramt fiir hohere Schulen)

6 Sonderpadagogische Lehrdmter 207 4 35 2 242 6
(Sonderpadagogisches Lehramt)
Gesamt 790 10 661 8 1451 18

bezogenen Bundesldnder decken die Vielfalt der in Deutschland institutionalisier-
ten Lehrerausbildung hinreichend ab (vertreten sind neue und alte Lander, Lander
des siidlichen, nord-westlichen und &stlichen Bundesgebietes), allerdings ist kein
Stadtstaat Teil der Linderstichprobe. In Osterreich wurden zum ersten Messzeit-
punkt neun Pddagogische Hochschulen und zwei Universititen einbezogen, die ein
reprasentatives Abbild der dortigen 22 Standorte mit Lehramtsausbildung (14 Pad-
agogische Hochschulen, acht Universititen) darstellen. Auch hier war die Auswahl
der elf Standorte aus forschungsékonomischen Griinden bedingt durch die Zusage
einer Kooperation vor Ort, welche die Durchfithrung der Datenerhebung durch Pro-
jektpartner einschloss. Auf Individualebene konnten aus den 18 Universititen in
Deutschland 4402 Lehramtsstudierende an der EMW-Studie teilnehmen (Ausschdp-
fungsquote: 31,7 %), wihrend in Osterreich 1585 von den elf Standorten teilnechmen
konnten (Ausschépfungsquote: 49,8 %).

Vor Durchfithrung des zweiten Messzeitpunktes wurden die Kooperationspartner
der einzelnen Standorte um ihre Einschitzung zur Erreichbarkeit der Studierenden
ihres Standortes gebeten. An einigen Standorten wurde die Erreichbarkeit bereits
im Vorfeld als praktisch nicht realisierbar eingeschétzt, sodass angesichts einer zu
erwartenden sehr geringen Riicklaufquote diese Standorte ausgeschlossen werden
mussten. Letztlich konnten zehn Standorte in Deutschland sowie acht in Osterreich
(sieben Pddagogische Hochschulen und eine Universitét) wieder einbezogen werden.
Auf institutioneller Ebene betrdgt der Riicklauf des zweiten Messzeitpunktes dem-
nach 56 % in Deutschland und 73 % in Osterreich. Innerhalb der Standorte wurden
Lehramtsstudierende entweder iiber Kontaktdaten (E-Mail-Adressen), welche sie
beim ersten Messzeitpunkt zur Kontaktierung fiir Folgestudien hinterlassen hatten,
zu einer erneuten Teilnahme eingeladen oder iiber Lehrveranstaltungen, die ins-
besondere fiir Lehramtsstudierende im 5. Ausbildungssemester vorgesehen waren,
erreicht. Der tatsdchliche Riicklauf konnte jedoch nur auf der Basis jener Studieren-
den berechnet werden, bei denen die Verkniipfung der Fragebogen des ersten und
zweiten Messzeitpunktes iiber einen von ihnen — zu beiden Zeitpunkten — zu gene-
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rierenden anonymisierten Code moglich war. Bezogen auf die Teilnehmer des ersten
Messzeitpunkts innerhalb der Standorte betragt die so ermittelte Riicklaufquote 27 %
in Deutschland und 59 % in Osterreich.

Angesichts des Stichprobenausfalls wurde eine Drop-out Analyse durchgefiihrt, in
der auf der Basis der Stichprobe des ersten Messzeitpunktes die Teilnahme (kodiert
als 1, Nichtteilnahme kodiert als 0) am zweiten Messzeitpunkt vorhergesagt wurde.
Einbezogen wurden die Hintergrundvariablen Alter und Geschlecht, die Leistungsva-
riablen Schulabschlussnote und Score im Pddagogischen Wissen sowie Berufsmoti-
vationsskalen. Fiir die deutsche Stichprobe tendieren die Pradiktoren gegen Null (alle
|B|<0,05) und sind nicht statistisch signifikant. Fiir die Osterreichische Stichprobe
zeigen sich kleine Zusammenhinge hinsichtlich des Alters (—0,13), des Geschlechts
(—0,09), der Schulabschlussnote (—0,08), des padagogischen Wissens (0,10) und
der beruflichen Motivation, Lehramt als Verlegenheitslosung anzustreben (0,10).
Die Ergebnisse der Drop-out Analyse weisen somit nicht auf eine Verzerrung der
Stichproben hin, wie es anhand des Stichprobenausfalls insbesondere fiir die deut-
sche Stichprobe hitte erwartet werden kénnen. Angesichts der Einschrankungen bei
der Datenerhebung handelt es sich bei unserer Langsschnittstichprobe jedoch um
eine Gelegenheitsstichprobe, die — dhnlich wie beim ersten Messzeitpunkt — zwar
die Heterogenitat der Lehrerbildung in beiden Landern hinreichend abdeckt, jedoch
nicht als reprisentativ fiir die beiden Lander bezeichnet werden kann (zu weiteren
Einschriankungen vgl. Abschn. 7).

5.2 Instrumente
5.2.1 Testung des pddagogischen Wissens

Das padagogische Wissen der angehenden Lehrkriafte wurde zu beiden Zeitpunkten
mit dem Testinstrument erfasst, das im Rahmen der internationalen Vergleichsstudie
TEDS-M entwickelt worden war (Abschn. 2.2). Zum zweiten Messzeitpunkt unse-
rer Studie wurde das Instrument in voller Lange wie in TEDS-M eingesetzt. Abbil-
dung 3 enthélt eine Beispiel-Aufgabe der Inhaltsdimension ,,Leistungsbeurteilung*
und der kognitiven Anforderung ,,Erinnern. Abbildung 4 ist eine Beispiel-Aufgabe
zu entnehmen, die der Inhaltsdimension ,,Motivierung® und der kognitiven Anfor-

Wenn diagnostische Urteile fair und genau sein sollen, dann miissen sie drei Giitekriterien
erfiillen. Welche sind das?

Bitte nur ein Kdstchen ankreuzen.

A. Neutralitit, Reliabilitit, Veridikalitit [mh}
B. Objektivitdt, Reliabilitit, Validitat 2
C. Objektivitit, Reliabilitit, Veridikalitéit 03
D. Neutralitét, Reliabilitat, Validitit 04

Abb. 3 Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Leistungsbeurteilung mit der kognitiven Anforderung
~Erinnern” sowie korrekte Losung (1 Punkt) (K6nig und Blomeke 2009a)
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Bei welchen der folgenden Félle handelt es sich um eine intrinsische Motivation, bei welchen
um eine extrinsische Motivation?

Kreuzen Sie ein Kdstchen pro Zeile an.

intrinsische extrinsische
Motivation Motivation

Ein Schiiler lernt vor einer Mathematikarbeit, weil er...

A. fiir eine gute Note eine Belohnung erwartet. 0, X,

B. einen Tadel fiir eine schlechte Note vermeiden méchte. 0, 2

C.  an mathematischen Problemen interessiert ist. 1 0,

D. seine Eltern nicht enttiuschen mochte. O 1 2

E. seine gute Leistungsposition in der Klasse auch in O, )

Zukunft behalten mochte.

Abb. 4 Testaufgabe zur Erfassung von Wissen tiber Motivation mit der kognitiven Anforderung ,,Verste-
hen/Analysieren (jeweils 1 Punkt pro richtiger Antwort) (Konig und Blémeke 2009a)

Nennen Sie drei Unterrichtskonzepte bzw. Unterrichtsmethoden, die es den Schiiler(inne)n
grundsitzlich ermdglichen, iiber die Differenzierung im Unterricht mit zu entscheiden.
1))
2)
3)
Beispiel | Originalantworten Bewertung
1. 1) Lernzirkel 2 Punkte
2) Freiarbeit fiir Lernzirkel und Freiarbeit
3) Lehrervortrag
2. 1) Wochenplan 3 Punkte
2) Stationenlernen
3) Lernbuffet

Abb. 5 Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur beruflichen Anforderung Umgang mit Heterogenitdt
mit der kognitiven Anforderung ,,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen“ (Antwortkasten in ver-
kleinerter Darstellung) sowie Originalantworten mit Punktvergabe (Konig und Blomeke 2009a)

derung des ,,Verstehens/Analysierens” zugeordnet wird. Abbildung 5 und 6 ent-
halten Beispiel-Aufgaben der kognitiven Anforderung des ,,Kreierens/Generierens
von Handlungsoptionen®. Angesichts des komplexen Aufbaus kdnnen aus einzelnen
Testaufgaben mehrere dichotome Testitems resultieren, die anschlieBend Eingang in
die Skalierungsanalysen finden. Die Kodierung der Antworten auf die offenen Test-
fragen wurde mithilfe der Kodieranleitungen aus TEDS-M von trainierten Kodierern
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Abb. 6 Testaufgabe zur
Erfassung von Wissen zur
Strukturierung von Unterricht

Stellen Sie sich vor, Sie helfen einer angehenden Lehrperson bei der Auswertung ihres
Unterrichts, weil sie dies noch nie gemacht hat.
Welche Fragen wiirden Sie ihr stellen, damit sie ihren Unterricht angemessen

mit der kognitiven Anforderung analysiert?

,,kreieren/generieren von Hand- Nennen Sie zehn zentrale Fragen und formulieren Sie diese bitte aus.
lur}gsoptlonen“ (K6nig und )

Blomeke 2009a) 2)

3)

10)

durchgefiihrt (Ergebnisse der Ubereinstimmungsanalyse bei Doppelkodierungen in
der EMW-Studie: durchschnittliches Kappa=0,8).

Anhand von vertiefenden Skalierungsanalysen auf der Basis der LEK- und TEDS-
M-Daten konnte eine Kurzfassung des Tests entwickelt werden, die etwa die Halfte
aller Testaufgaben enthélt, bei der jedoch sdmtliche Zellen der Testdesign-Matrix
abgedeckt sind (Konig und Blomeke 2010). Diese Testversion wurde aus forschungs-
6konomischen Griinden zum ersten Messzeitpunkt der EMW-Studie eingesetzt und
sie erwies sich zum ersten Messzeitpunkt als reliabel. Mit dem vollstdndigen Test
ist eine multidimensionale Skalierung der inhaltlichen Dimensionen und kognitiven
Anforderungen mdglich, die sich bei sehr groBlen Stichproben auflerdem mithilfe
der Skalierung im Ansatz virtueller Fille (Rost 1996) und hinreichend vieler Anker-
Items auch auf den ersten Messzeitpunkt iibertragen ldsst, selbst wenn zu diesem
Zeitpunkt lediglich die Kurzfassung des Tests eingesetzt wurde (vgl. Wu et al. 1997).

5.2.2 Kontrollvariablen

Neben Alter und Geschlecht wurden die Abiturnote (Deutschland) bzw. die
Abschlussnoten der hoheren Schule in den Fachern Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch (Osterreich) der Studierenden erfragt. Abiturnote bzw. ein Durchschnittswert
der drei Abschlussnoten werden als genereller Indikator fiir allgemeine kognitive
Grundfahigkeiten einbezogen. Die soziale Herkunft der Studierenden wurde in der
EMW-Studie erfasst, indem die Studierenden den elterlichen Berufsstaus (/nterna-
tional Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI), Ganzeboom et al. 1992)
angeben sollten, wobei nachfolgend der in der Familie hochste Status (HISEI) in die
Analysen einbezogen wird.

5.2.3 Skalen zur Erfassung der lernprozessbezogenen Tdtigkeiten in
schulpraktischen Lerngelegenheiten

Verwendet wird ein im Rahmen der EMW-Studie entwickeltes und zum zweiten
Messzeitpunkt eingesetztes Instrument zur Erfassung von lernprozessbezogenen
Tatigkeiten in schulpraktischen Lerngelegenheiten. Es besteht aus insgesamt 74
Items, die sich zu fiinf Skalen zusammenfassen lassen: Komplexitat {iber forschungs-
methodische Zugénge erkunden, padagogische Handlungssituationen planen, pada-
gogische Handlungssituationen durchfiihren, Theorien auf Situationen beziehen, mit
Situationen analytisch-reflexiv umgehen. Die Items besitzen ein dichotomes Ant-
wortformat (ja/nein) und wurden im Fragebogen mit der Frage eingeleitet: ,,Haben
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Tab. 2 Beispiel-Items zur Messung von Dimensionen schulpraktischer Tétigkeiten bei angehenden Lehr-
kréften (Konig et al. 2014, S. 14) und Reliabilitdt der Skalen (Cronbachs Alpha)

Dimension Beispiel-Items Items Cronbachs
Alpha
Komplexitt Ich habe Schiilermeldungen protokolliert (z. B. Antworten eines 9 0,70

tiber forschungs- Schiilers mitgeschrieben)
methodische Zu- Ich habe den Lernstand eines Schiilers diagnostiziert und schrift-
géange erkunden lich festgehalten
Ich habe eine Schiilerbefragung durchgefiihrt mit einem
Fragebogen
Padagogische  Ich habe Lernziele in Anlehnung an das Curriculum formuliert 12 0,83
Handlungssitua- Ich habe Schiilerinteressen bei der Unterrichtsplanung
tionen planen  beriicksichtigt
Ich habe die Planung einer weiteren Unterrichtsstunde auf den
Unterrichtsverlauf aufgebaut

Padagogische  Ich habe die Anwesenheit der Schiiler kontrolliert 31 0,90
Handlungs- Ich habe leistungsdifferenzierte Arbeitsauftrage an Schiiler
situationen vergeben
durchfiihren Ich habe Schiilern gezeigt, wie sie ihren Lernweg selbst kontrol-
lieren kénnen
Theorien auf Ich habe Unterrichtsmethoden beobachtet, die ich in der Universi- 11 0,83
Situationen tat/der Padagogischen Hochschule gelernt habe
beziehen Ich habe fiir die Unterrichtsvorbereitung auf Material zuriickge-

griffen, das ich aus dem Studium kenne

Ich habe Konzepte des Unterrichts umgesetzt, die ich in der Uni-

versitit/der Padagogischen Hochschule gelernt habe
Mit Situationen Ich habe Hospitationsprotokolle von Unterricht alleine kriterien- 11 0,78
analytisch-refle- geleitet ausgewertet
xiv umgehen Ich habe meinen Unterricht anhand didaktischer Theorien alleine

analysiert

Ich habe mit einer Lehrperson Schlussfolgerungen fiir die kiinfti-

ge Unterrichtsgestaltung abgeleitet

Sie in Threr bisherigen Schulpraxis/in Ihren bisherigen Schulpraktika die folgenden
Tétigkeiten durchgefiihrt?* Die einzelnen Dimensionen werden jeweils mit rund
zehn Items gemessen, allein die Durchfiihrung von padagogischen Handlungssitua-
tionen wird {iber deutlich mehr Items erfasst, um ein besonders breites Spektrum pad-
agogischen Handelns abzubilden (vgl. Tab. 2). Die Skalen sind geeignet, um Varianz
zwischen den Lindern abzubilden (vgl. die Mittelwerte und die Effektstarke n? der
Léndervarianz in Tab. 3).°

5.3 Skalierung des Wissenstests

Die Skalierung des Wissenstest erfolgte zunichst getrennt fiir jeden Messzeitpunkt.
Die Skalierung des Tests zum ersten Messzeitpunkt ist in Konig und Rothland (2013)
dokumentiert. Die Skalierung des zweiten Messzeitpunktes folgte dem Vorgehen der
LEK-Studie. Dabei mussten von den im TEDS-M Testinstrument enthaltenen Aufga-
ben einzelne Aufgaben bzw. die daraus resultierenden Items ausgeschlossen werden.
Die in der LEK-Studie vorgenommene Skalierung des Tests bewihrte sich letztlich
auch fiir die Skalierung des zweiten Messzeitpunktes in der EMW-Studie. Insgesamt
kommen 42 Items beim ersten und 79 Items beim zweiten Messzeitpunkt zum Ein-
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Tab. 3 Deskriptive Kennwerte (Mittelwert, Standardfehler des Mittelwerts und Standardabweichung) fuir
die Skalen zur Erfassung von lernprozessbezogenen Tétigkeiten in schulpraktischen Lerngelegenheiten
(gegliedert nach Land) sowie Landervarianz (n?)
Deutschland Osterreich n
M SE SD M SE SD
Komplexitit iiber forschungsmethodische Zu- 3,2 0,1 2,2 3,8 0,1 23 0,02
géange erkunden
Padagogische Handlungssituationen planen 5,2 0,1 3,0 8,5 0,1 2,4 0,26

2

Pédagogische Handlungssituationen 17,7 0,2 6,5 22,0 03 6,9 0,09
durchfiihren
Theorien auf Situationen beziehen 52 0,1 3,0 8,0 0,1 23 0,22

Mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen 4,5 0,1 2,7 6,9 0,1 2.5 0,18

satz. Die 42 Items des ersten Messzeitpunktes konnen gleichzeitig als Ankeritems zur
Verkniipfung von beiden Messungen verwendet werden.

Fir die hier vorzustellenden Analysen wurden in einem weiteren Schritt die Test-
daten des ersten und zweiten Messzeitpunktes im Ansatz virtueller Fille (Rost 1996)
zundchst in einem eindimensionalen, dann in einem dreidimensionalen Modell ska-
liert. Entsprechend der grafischen Veranschaulichung in Abb. 7 wurde dabei die
Passung eines Modells, das eine eindimensionale Struktur, und die Passung eines
Modells, das zwischen drei Dimensionen kognitiver Anforderungen unterscheidet,
mithilfe der Software Conquest IRT-skaliert und geschitzt (Wu et al. 1997). Con-
quest weist jedem Item aufgrund seiner empirischen Haufigkeit (,,Losungsquote®)
einen Itemparameter (,,Schwierigkeitsparameter) und jeder befragten Person ent-
sprechend des gezeigten Antwortverhaltens einen Parameter auf der latenten Variable
Theta zu (,,Fahigkeitsparameter); mit dem mehrdimensionalen Random Coefficient
Multinomial Logit-Modell, das ebenfalls in Conguest implementiert ist, konnen meh-
rere latente Variablen gleichzeitig beriicksichtigt werden, deren Zusammenhénge
messfehlerbereinigt ausgegeben werden (Rost 1996; Wu und Adams 2006).

Fiir die Uberpriifung der internen Konsistenz der drei Dimensionen ziehen wir die
Expected A Posteriori Schiatzung (EAP-Schitzung; de Ayala 1995) heran, die eine
unverzerrte Beschreibung der Population liefert und die mehrdimensionale Modell-
struktur beriicksichtigt (Wu et al. 1997). Das eindimensionale Modell zeigt mit einem
Wert von 0,84 eine gute Reliabilitdt (Theta-Varianz 0,71). Die Item-Fit-Statistiken
verdeutlichen, dass die Item-Schwierigkeitswerte {iber einen Range von mehr als vier

Abb. 7 Schematische Dar-
stellung des eindimensionalen
Modells padagogischen Wis-
sens (/inks) und des dreidimen-
sionalen Modells kognitiver
Anforderungen (rechts)

Pédago-

Verstehen/

gisches Analysieren

Wissen

Kreieren/
Generieren
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Logits streuen (von —2,36 bis 2,28). Item-Diskriminationswerte liegen durchschnitt-
lich bei 0,34, der Weighted Mean Square jedes Items fillt in einen akzeptablen Bereich
zwischen 0,81 und 1,16, lediglich ein Item weist einen Wert von gréfer 1,20 auf.

Die drei Dimensionen des differenzierten Modells besitzen aufgrund der geringe-
ren Item-Anzahl unterschiedlich hohe Reliabilitdten: ,,Erinnern: 0,67, Dimension
,,Verstehen/Analysieren®: 0,82, Dimension ,,Kreieren/Generieren von Handlungsop-
tionen‘: 0,59 (jeweils vergleichbar mit Cronbachs Alpha), sie liegen somit in einem
akzeptablen bis guten Bereich. Einen wichtigen Einblick erlauben die korrelativen
Befunde der drei Dimensionen. Der héchste Zusammenhang (0,59) besteht zwischen
der Dimension ,,Erinnern” und der Dimension ,,Verstehen/Analysieren®, wahrend
die Dimension ,,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen* weniger hoch mit den
beiden anderen Dimensionen zusammenhéngt (0,46 mit dem ,,Erinnern®, 0,43 mit
dem ,,Verstehen/Analysieren®).

Im Anschluss an diese Modellpriifung werden die durch die Skalierung ermittelten
Leistungswerte (ein Gesamtscore, je ein Score fiir die drei Dimensionen kognitiver
Anforderungen) in den nachfolgenden Analysen genutzt. Hierfiir werden die Perso-
nenparameter aus der EAP-Schétzung verwendet. Diese werden fiir den Gesamtscore
und fiir die drei Scores kognitiver Anforderungen getrennt im Ansatz virtueller Fille
auf einen Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung von 10 transformiert.
Anschlielend erfolgt die Datenanalyse auf manifester Ebene mithilfe des Software-
pakets Mplus (Muthén und Muthén 1996-2006), welches u. a. Mehrebenenanalysen
sowie einen addquaten Umgang mit fehlenden Werten ermdglicht. In den nachfol-
genden Analysen werden fehlende Werte mithilfe der Methode der full-information-
maximum-likelihood modellbasiert geschitzt, d. h. der Behandlung fehlender Werte
wird dadurch Rechnung getragen, dass Analyse- und Imputationsmodell identisch
sind (vgl. Liidtke et al. 2007).

6 Ergebnisse
6.1 Verdnderung des padagogischen Wissens

Bereits die in Tab. 4 dargestellten Mittelwerte verdeutlichen, dass es in beiden Aus-
bildungskontexten zu einem Zuwachs an Wissen kommt. Die Differenz der Gesamt-
scores in beiden Landern liegt jeweils bei rund zehn Punkten und erreicht damit die
GroBe einer Standardabweichung. Tabelle 5 (obere Halfte) sind ferner Kennwerte von
mithilfe der Software Mplus durchgefiihrten Regressionsanalysen zu entnehmen, in
denen das padagogische Wissen der Lehramtsstudierenden im Ansatz virtueller Fille
und auf manifester Ebene als Kriteriumsvariable, der Messzeitpunkt als unabhingige
Variable spezifiziert wurden. Im Falle der Differenzierung des padagogischen Wis-
sens in Subskalen wurden samtliche Subskalen eines Modells als abhidngige Variablen
in einer Regressionsanalyse spezifiziert und der Effekt des Messzeitpunktes simul-
tan auf diese Subskalen geschitzt.” Ergidnzend wurden die Regressionsmodelle auch
unter Einschluss der Kontrollvariablen berechnet (Tab. 5, untere Halfte). Da unter
Einbezug der Kontrollvariablen die Effekte des Messzeitpunktes nicht geschmaélert
werden, beziehen wir uns nachfolgend auf die Ergebnisse der oberen Hilfte in Tab. 5.
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Tab. 4 Deskriptive Kennwerte (Mittelwert, Standardfehler des Mittelwerts und Standardabweichung) fuir
das padagogische Wissen (Gesamtscore und Subdimensionen kognitiver Anforderungen), gegliedert nach
Messzeitpunkt und Land

tl 2
M SE SD M SE SD
Gesamtscore Deutschland 45,1 0,3 8,1 54,8 0,3 9,2
Osterreich 44,8 0,4 8,9 55,2 0,3 8,0
Erinnern Deutschland 44,7 0,3 7,6 54,9 0,4 9,6
Osterreich 452 0,3 8,6 55,1 0,3 8,1
Verstehen/Analysieren Deutschland 45,3 0,3 8,6 55,7 0,3 8.3
Osterreich 44,4 0,4 9,1 54,8 0,3 7,3
Kreieren Deutschland 47,0 0,3 9,2 51,1 0,4 10,2
Osterreich 47,0 0,4 9,7 54,1 0,4 9,0

Tab. 5 Regression des padagogischen Wissens auf den Messzeitpunkt (Multi-Gruppen-Analyse fiir die
Linder, Schitzung in Mplus unter Beriicksichtigung des Ortes/Studiengangs als Stratifikationskriterien)

Modell Eindimensional Dreidimensional
Gesamtscore Erinnern Verstehen/ Kreieren/Generieren
Analysieren von Handlungsoptionen
B(SE) R*(SE) PB(SE) R2(SE) PB(SE) RZ*(SE) B (SE) R? (SE)
Deutschland® 0,49 0,24 0,51 0,26 0,52 0,27 0,21 0,04
(0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,01)
Osterreich? 0,52 0,27 0,51 0,26 0,52 0,29 0,35 0,12
(0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02)
Deutschland® 0,49 0,24 0,51 0,27 0,52 0,28 0,21 0,05
(0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,01)
Osterreich® 0,52 0,29 0,51 0,28 0,53 0,29 0,35 0,15

(0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02) (0,02)
2 Ohne Kontrollvariablen (Geschlecht, Alter, Schulabschlussnote, HISET)
® Mit Kontrollvariablen (Geschlecht, Alter, Schulabschlussnote, HISEI)

Der Messzeitpunkt als Pradiktor zur Erklarung des Gesamtscores in der Regres-
sionsanalyse ist statistisch signifikant und von groBer praktischer Bedeutsamkeit:
24% der Varianz in der deutschen und 27% der Varianz in der osterreichischen
Stichprobe konnen durch den Zeitpunkt erklart werden. Auch die Subskalen der
kognitiven Anforderungen kdnnen durch den Messzeitpunkt statistisch signifikant
vorhergesagt werden — doch hier zeigen sich Unterschiede nach Subskala, die auf
unterschiedliche Schwerpunkte des Wissenserwerbs schlieen lassen. Im Bereich des
,.Erinnerns sowie im Bereich des ,,Verstehens/Analysierens* lassen sich sowohl fiir
die deutsche Stichprobe (Varianzaufklarung 26 bzw. 27 %) als auch fiir die Osterrei-
chische Stichprobe (Varianzaufkldrung 26 bzw. 29 %) Unterschiede durch den Zeit-
punkt jeweils mit groBer praktischer Bedeutsamkeit erkldren. Es zeigen sich keine
Unterschiede zugunsten der deutschen Studierenden. Dagegen fallt der Mittelwert-
unterschied im Bereich des ,,Kreierens/Generierens von Handlungsoptionen® fiir die
deutsche Stichprobe deutlich kleiner aus (4 % der Varianz im padagogischen Wissen
konnen durch den Messzeitpunkt erklédrt werden) als fiir die Osterreichische Stich-
probe (12% erkldrte Varianz). Die deutschen Studierenden weisen innerhalb ihrer
ersten beiden Studienjahre einen statistisch signifikant geringeren Wissenszuwachs
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auf als die Osterreichischen, wie ein Vergleich der unterschiedlich hohen Anteile
erklarter Varianz verdeutlicht (¢=3,58, p<0,001). Die erreichten Mittelwerte zum
zweiten Messzeitpunkt sind bei den Osterreichischen Studierenden statistisch signi-
fikant hoher als bei den deutschen (1=—5,66, p<0,001), wahrend sie sich zum ersten
Messzeitpunkt nicht statistisch signifikant unterscheiden (¢=—0,09, n. s.).

6.2 Befunde aus Mehrebenenanalysen

Zur weiteren Bearbeitung unserer Fragestellungen beziechen wir Eingangsvorausset-
zungen als Kontrollvariablen und die Skalen zur Erfassung von lernprozessbezoge-
nen Tétigkeiten in schulpraktischen Lerngelegenheiten als proximale Pradiktoren zur
Erkldrung der Verdnderung im padagogischen Wissen ein. Hierfiir spezifizieren wir
Zwei-Ebenen-Modelle mit den Lehramtsstudierenden auf der ersten Ebene (Indivi-
dualdatenebene) und ihrem Studiengang innerhalb ihrer Hochschule als zweite Ebene
(Institutionenebene). Auf der Individualebene kontrollieren wir die jeweilige Krite-
riumsvariable zum ersten Messzeitpunkt, Geschlecht, Alter, Schulabschlussnote und
den hochsten in der Familie vorhandenen Erwerbsstatus (HISEI). Auf der Institutio-
nenebene kontrollieren wir die Studiengénge als Dummy-Variablen (Referenz: Gym-
nasiallehramt bzw. Lehramt fiir hhere Schulen) und fiigen das Land als Préadiktor ein.

Wie in Tab. 6 anhand der Befunde aus den vier Modellen fiir den Gesamtscore
sowie die drei Scores kognitiver Anforderungen ersichtlich ist, wird bei Kontrolle
von individuellen Eingangsvoraussetzungen sowie der Studiengidnge der Lénder-
préadiktor nicht signifikant — mit Ausnahme des vierten Modells mit dem ,,Kreieren/
Generieren von Handlungsoptionen® als abhdngige Variable. Mit =0,37 (p<0,05)
hat der Osterreichische Ausbildungskontext einen Einfluss auf den Wissenszuwachs
in diesem Bereich pddagogischen Wissens, wihrend bei den beiden anderen Scores
kognitiver Anforderungen kein iiberzufélliger Landerunterschied auf die Wissens-
verdanderung festgestellt werden kann.

Um zu priifen, ob die Landerunterschiede im Wissenszuwachs im Bereich ,,Kre-
ieren/Generieren von Handlungsoptionen® auf Unterschiede in den schulprakti-
schen Lerngelegenheiten zuriickgefiihrt werden konnen, wurden — ausgehend vom
vierten Modell (M4) in Tab. 6 — zundchst auf der Individualebene schrittweise die
fiinf Skalen lernprozessbezogener Tétigkeiten in schulpraktischen Lerngelegenhei-
ten eingefiihrt (Tab. 7). Da sie am Gesamtmittelwert zentriert sind, enthalten sie
nicht nur Varianzanteile der Individual- sondern auch der Institutionenebene (Bryk
und Raudenbush 1992). Mit ihrer Einfithrung ist der Landerpradiktor nicht mehr
statistisch signifikant.” Demnach lassen sich bereits mit den am Gesamtmittelwert
zentrierten Pradiktoren lernprozessbezogener Tétigkeiten in schulpraktischen Lern-
gelegenheiten Verdnderung im Bereich des ,,Kreierens/Generierens von Handlungs-
optionen® erkldren. Die Verdnderungseffekte sind statistisch signifikant, allerdings
nur fiir die drei Skalen ,,Pddagogische Handlungssituationen durchfithren®, ,, Theo-
rien auf Situationen beziehen* und ,,Mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen*
auch von praktischer Bedeutsamkeit (£>0,1). Studierende, die iiber umfangreichere
schulpraktische Erfahrungen in diesen Bereichen berichten, zeigen einen stirkeren
Wissenszuwachs im Bereich des ,,Kreierens/Generierens von Handlungsoptionen®
bei der Testung padagogischen Wissens.
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Tab. 6 Befunde aus Mehrebenenanalysen zum padagogischen Wissen (standardisierte Regressionskoef-
fizienten und Standardfehler)

Gesamtscore Erinnern Verstehen/ Kreieren/Ge-
Analysieren nerieren von
Handlungsoptionen

Ml M2 M3 M4

p SE 8 SE S SE B SE
Individualebene*
Kriterium t1 0,22*** 0,03 0,11%* 0,03  0,21*** 0,03 0,22*** 0,03
Geschlecht —-0,04 0,03 -0,09** 0,03 0,03 0,03 —0,10%* 0,03
Alter 0,01 0,04 0,04 0,03 0,01 0,04 —0,01 0,05
Schulabschlussnote —0,18*** 0,03 —0,18*** 0,04 —0,19%** 0,03 —0,10%** 0,03
HISEI —-0,02 0,03 0,00 0,03 —0,02 0,03 -0,02 0,05

Institutionenebene

Lehramtstyp (Referenz: Gymnasiallehramt bzw.Lehramt fiir héhere Schulen)

Lehramter der Grund- 0,78*** 0,19 0,59* 0,24 0,93**%* 0,16 0,49** 0,19
schule bzw. Primar-

stufe (Lehramt fiir

Volksschulen)

Lehramter fiir alle 0,20 0,26 0,20 0,26 0,27 0,26  —0,02 0,25
oder einzelne Schul-

arten des Sekundar-

bereichs I (Lehramt fiir

Hauptschulen)

Sonderpadagogische 0,47* 0,24 0,35 0,28  0,63** 0,20 0,22 0,24
Lehramter (Sonderpéd-

agogisches Lehramt)

Land (Kodierung: -0,05 0,17 -0,17 0,20 —0,20 0,16 0,37* 0,18
Deutschland =0, Oster-

reich=1)

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

2 Pradiktoren auf Individualebene am Gesamtmittelwert zentriert

7 Zusammenfassung und Diskussion
7.1 Zusammenfassung und Diskussion

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, am Beispiel der beiden Ausbildungskontexte
Deutschland und Osterreich Annahmen zum Erwerb von pidagogischem Wissen im
Rahmen der Lehrerausbildung zu formulieren. Solche Vergleichsanalysen sind wich-
tig, da sich die beiden deutschsprachigen Lander mit analogen oder identischen Pro-
blemlagen und Fragestellungen konfrontiert sehen (vgl. Stadelmann und Rhyn 2011).
Fiir das verwendete Instrument zur Erfassung von padagogischem Wissen, welches
urspriinglich fiir internationale Vergleichsanalysen im Rahmen von TEDS-M entwi-
ckelt worden war, wurde curriculare Validitit in Bezug auf die beiden hier einbezo-
genen Ausbildungskontexte angenommen. Die Ergebnisse bestitigen diese sowie die
vermutete Lernwirksamkeit der deutschen und Osterreichischen Lehrerausbildung
mit Blick auf das getestete paddagogische Wissen: In beiden Ausbildungskontexten
ist ein statistisch signifikanter Wissenszuwachs bei Lehramtsstudierenden zwischen
ihrem ersten und flinften Ausbildungssemester feststellbar, was die Hypothese zur
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ersten Fragestellung (H1) bestétigt und bisherige Ergebnisse aus Langsschnittstudien
zum Erwerb von padagogischem Wissen repliziert, insbesondere aus der LEK-Stu-
die. Ferner zeigen sich hohere Zuwichse im Bereich des handlungsnahen Wissens
(Dimension ,,Kreieren/Generieren von Handlungsoptionen™) bei sterreichischen
Studierenden im Vergleich zu den deutschen. Die unterschiedlich hohen Zuwéchse
konnen auf die unterschiedlichen schulpraktischen Lerngelegenheiten zuriickgefiihrt
werden, welche ihrerseits laut Angabe der Studierenden umfangreicher in Osterreich
sind als in Deutschland (vgl. Tab. 3). Dieses Ergebnis bestatigt damit unsere Hypo-
thesen, dass mit dem Gsterreichischen Lehrerbildungssystem (H2b) sowie ferner mit-
hilfe proximaler Pradiktoren zur Erfassung der schulpraktischen Lerngelegenheiten
(H3) der unterschiedlich hohe Wissenszuwachs im Bereich des ,,Kreierens/Generie-
rens von Handlungsoptionen® erklért werden kann. Nicht belegen hingegen lief3 sich
die Vermutung (H2a), dass Lehramtsstudierende in Deutschland aufgrund des starker
akademisch gepridgten Studiums im Bereich des konzeptuell-analytischen Wissens
(Dimensionen ,,Erinnern® und ,,Verstehen/Analysieren) zu einem héheren Wissens-
zuwachs gelangten als sterreichische Studierende. In unseren Stichproben gelangen
sowohl die deutschen als auch die 6sterreichischen Studierenden zu dhnlich hohen
Wissenszuwichsen.

Die hier durchgefiihrten Analyseergebnisse konnen als wichtiger Beitrag zur Frage
nach (fehlender) Wirksamkeit der Lehrerbildung gesehen werden, die sich gerade in
den deutschsprachigen Léndern seit Jahren wiederkehrend stellt (u. a. Oser und Oel-
kers 2001; Blomeke 2004; Terhart 2012). Insbesondere die Kohdrenz zwischen den
beiden Ausbildungsorten Hochschule und Schulpraxis wird — bereits fiir die ersten
Semester der Lehramtsausbildung an Universitaten bzw. Pddagogischen Hochschu-
len — als wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende Verkniipfung zwischen Theorie
und Praxis gesehen (KMK 2005). Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine sol-
che Kohirenz in Osterreich eher gegeben ist als in Deutschland, jedenfalls mit Blick
auf die Einschétzung der Studierenden, Theorien auf praktische Situationen beziechen
zu konnen (Tab. 3) bzw. mit Blick auf die Verdnderungswirkung dieser lernprozess-
bezogenen Dimension auf das handlungsnahe padagogische Wissen (Tab. 7, M4).
Dies lédsst sich weiterfliihrend im Zusammenhang betrachten mit Ergebnissen, die
bereits in TEDS-M fiir die Situation angehender Mathematiklehrkrifte in Deutsch-
land erbracht wurden, welche ndmlich ihre Ausbildung im internationalen Vergleich
besonders wenig kohédrent erlebten (Hsieh et al. 2011).

Neben unterschiedlichen Ausbildungskontexten diirfte es aulerdem auf der Indivi-
dualebene angehender Lehrkriéfte zu erheblichen Unterschieden in der Wahrnehmung
schulpraktischer Lerngelegenheiten bzw. in der konkreten Nutzung durch die Studie-
renden kommen. Speziell im bildungswissenschaftlichen Begleitstudium (Lohmann
et al. 2011) und in Schulpraktika (Konig 2012) besteht innerhalb von Ausbildungs-
gingen und Standorten Wahlfreiheit fiir Studierende. Professionstheoretische, sich
in der curricularen Gestaltung niederschlagende Vorstellungen zur Lehrerbildung,
z. B. als ein berufsbiographischer (Terhart 2011), ,,auf die Selbstverantwortung der
Studierenden gerichteter Prozess™ (Messner und Posch 2010, S. 185), kdnnen die
individualisierte Nutzung von Lerngelegenheiten durch die Studierenden zusatzlich
verstarken. Auch dies kann als Erklarung fiir die aufgetretenen Zusammenhénge zwi-
schen Lerngelegenheiten und Wissenszuwachs (Tab. 7) herangezogen werden.
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SchlieBlich verdeutlichen die Ergebnisse, dass eine Differenzierung des padago-
gischen Wissens in handlungsnahes und konzeptuell-analytisches von Bedeutung ist,
um Lern- und Ausbildungsprozesse angehender Lehrkrifte sowie Wirkungsweisen
von Ausbildungsprogrammen und ihren Charakteristika genauer beschreiben und
analysieren zu konnen. Die alleinige Verwendung eines Gesamtscores piddagogi-
schen Wissens in der vorliegenden Studie hitte von einer solchen Differenzierung
abstrahiert. Ebenfalls stellt sich die Frage, ob Tests, die zum Beispiel aus forschungs-
6konomischen Griinden hauptsachlich geschlossene Testaufgaben einsetzen und auf
die Verwendung von aufwéndigen offenen Testaufgabenformaten (s. Abb. 5 und 6)
verzichten, sensitiv fiir die besonderen Wirkungen von schulpraktischen Lerngele-
genheiten in der Lehrerausbildung sind. Wiederholt wurde in den vergangenen Jah-
ren verlangt, Testungen von Lehrerwissen starker an ihrem Handeln in der Praxis
zu orientieren (Shavelson 2010; Blomeke et al. 2015). Auch wenn weitere Moglich-
keiten der Kompetenzmessung bestehen und derzeit genutzt werden (z. B. video-
basierte Tests) scheint doch die Arbeit mit offenen und komplexen Testfragen im
Rahmen eines Papier-Bleistift-Tests eine moglicher Weg zu sein, dieser Forderung
zu begegnen.

7.2 Limitierungen

Als zentrale Limitierung unserer Studie ist die eingeschréankte Stichprobenqualitét zu
nennen, vor allem fehlende Repréasentativitét fiir das jeweilige Land, aber auch eine
niedrige Riicklaufquote in Deutschland zum zweiten Messzeitpunkt. Sollte entgegen
den Ergebnissen unserer Drop-out Analyse doch eine positive Auslese an Studie-
renden vorliegen, konnte dies Varianz einschrianken, d. h. moglicherweise wird das
Niveau padagogischen Wissens zum zweiten Messzeitpunkt in der deutschen Stich-
probe liberschitzt. Der Wissenszuwachs wire demnach geringer als die hier erbrach-
ten Ergebnisse zeigen. Da jedoch die Zuwichse in Osterreich nicht geringer, sondern
eher hoher ausfallen, kann angenommen werden, dass mit einer hoheren Stichproben-
qualitdt die hier angetroffenen Unterschiede nicht geringer, sondern vermutlich sogar
groBer (zugunsten Osterreichs) sein diirften. Dies ist als offene Frage fiir zukiinftige
Studien zu verstehen, denen es gelingt, eine Qualitdt von Landerstichproben nach
den in TEDS-M vorliegenden Standards der IEA zu erreichen. Allerdings kdnnen die
hier erzielten Ergebnisse dadurch etwas abgesichert werden, da sie die Ergebnisse
der LEK-Studie relativ prizise replizieren, wenn auch fiir deutlich mehr Standorte.
Im Falle der Osterreichischen Stichprobe konnte ebenfalls das Ergebnis aus einem
fritheren, quasi-ldngsschnittlichen Vergleich von Konig und Blomeke (2009b) nun
anhand einer echten Langsschnittstichprobe mit mehreren Standorten repliziert wer-
den, da der Leistungszuwachs in der vorliegenden Studie dhnlich hoch ausfallt wie
der in der fritheren Studie berichtete Mittelwertunterschied zwischen Studierenden
des ersten und fiinften Semesters.

Ferner ist die Erfassung von Lerngelegenheiten kritisch zu diskutieren, auch wenn
mit dem verwendeten Instrument eine Verbesserung gegeniiber fritheren Instru-
menten erzielt worden sein diirfte. Dies betrifft einerseits die Schwierigkeit, Inhalte
einzelner Items unterschiedlicher Dimensionen besonders eindeutig voneinander
abzugrenzen, andererseits neben einer Quantifizierung von Lerngelegenheiten auch
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ihrem multidimensionalen Charakter gerecht zu werden. Zumindest mit Blick auf die
erste der fiinf Skalen (Komplexitit {iber forschungsmethodische Zugidnge erkunden)
wire zukiinftig eine extensivere Erfassung sinnvoll, um zu differenzierten Aussagen
etwa zu den verschiedenen Formen forschenden Lernens (vgl. Schneider und Wildt
2009) zu gelangen.

7.3 Ausblick auf zukiinftige Forschung

Die vorliegende Fragestellung zielte auf die Untersuchung des Wissenszuwachses in
unterschiedlichen Ausbildungskontexten. Die in unserer Untersuchung fiir schulprak-
tische Lerngelegenheiten berichtete Variation sollte mithilfe weiterer Merkmale der
Lehrerausbildungssysteme analysiert werden. Im Rahmen der EMW-Studie werden
zahlreiche Mafle zum intendierten und implementierten Curriculum erfasst, sodass
weiterfithrende Analysen zum Einfluss konkreter Merkmale auf die Verdanderung des
padagogischen Wissens durchgefiihrt werden. Weitere individuelle Eingangsvoraus-
setzungen (z. B. motivationale Merkmale) werden ebenfalls gepriift. Wéhrend in der
vorliegenden Studie nur zwei Messzeitpunkte beriicksichtigt werden konnten, stellt
sich die Frage nach Verlaufsanalysen mit weiteren Messzeitpunkten. Hierfiir wird
im Herbst 2015 ein dritter Messzeitpunkt anvisiert. Wahrend sich Lehramtsstudie-
rende in Deutschland zu diesem Zeitpunkt im Master-Studium befinden, verfligt die
Vergleichsstichprobe in Osterreich iiber bis zu einem Jahr Berufserfahrung als voll
berufstitige Lehrkraft. Inwieweit sich die hier beobachtbaren differenziellen Ent-
wicklungen im handlungsnahen padagogischen Wissen fortsetzen, ist eine Frage, die
flir die Gestaltung der Lehrerbildung, insbesondere mit Blick auf neue schulprakti-
sche Bestandteile wie etwa das Praxissemester an deutschen Hochschulen, wichtige
Implikationen birgt und somit zukiinftig unter vergleichender Perspektive nicht nur
von der EMW-Studie bearbeitet werden diirfte.

Anmerkungen

1 Die EMW-Studie wird von der Rhein-Energie-Stiftung Koln (Projektnummer: W-13-2-003) gefor-
dert und von Prof. Dr. Johannes K6nig (Universitét zu Koln) und Prof. Dr. Martin Rothland (Univer-
sitdt Siegen) geleitet.

2 So thematisiert Liiders (2012) beispielsweise, dass nicht saimtliche Wissensbestinde der Allgemeinen
Didaktik von dem Test abgedeckt seien, erkennt aber wertschitzend an, dass Inhalte abgedeckt seien,
die eine breite Einsetzbarkeit des Tests ermdglichten.

3 Wihrend diese Situation noch fiir die im Rahmen der EMW-Studie untersuchten angehenden Lehr-
krifte zutrifft, sei allerdings ergdnzend auf den aktuell laufenden Reformprozess ,,Pddagoginnen-
bildung NEU — die Zukunft der Piadagogischen Berufe* in Osterreich verwiesen, mit dem in naher
Zukunft wesentliche Verdnderungen der Osterreichischen Lehramtsausbildung einhergehen diirften.

4 Die EMW-Studie wird getragen von einem Netzwerk von Kooperationspartnern der teilnehmenden
Hochschulen, die vor Ort die Datenerhebung unterstiitzen. Fiir die Mithilfe bei der Durchfiihrung
dieser Studie danken wir herzlich diesen Kooperationspartnern sowie allen weiteren Personen, die
dabei mitgewirkt haben. Aulerdem gilt unser Dank allen Lehramtsstudierenden, die sich die Miihe
gemacht haben, an der Befragung bzw. Testung teilzunehmen.

5 Die Skalen wurden — nach Priifung der faktoriellen Struktur — lediglich durch Aufsummierung der
dichotomen Items gebildet und nicht zusétzlich durch die Anzahl der Items geteilt.
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6  Aus theoretischen Griinden wurde dieses Item jedoch nicht ausgeschlossen. In der anschlieBenden
dreidimensionalen Skalierung weist es zudem einen weitaus besseren Fit auf (Weighted Mean Square
1,07).

7  Alternativ wurden die Effekte auf latenter Ebene mit dem Programm Congquest geschitzt. Insgesamt
fithren die auf diese Weise erzielten Ergebnisse jedoch nicht zu einer anderen Interpretation, sodass
im Folgenden allein die Ergebnisse aus Mplus berichtet werden, welche unter Beriicksichtigung der
Stratifikationskriterien der Stichprobe (Universitit bzw. Padagogische Hochschule, Studiengang)
erzielt werden konnten und damit zu korrekten Standardfehlern und Teststatistiken gelangen.

8  Aufgrund relativ hoher Korrelationen der fiinf Skalen lernprozessbezogener Tatigkeiten in der deut-
schen (0,34<r<0,62) und Osterreichischen Stichprobe (0,38 <r<0,72) verzichten wir mit Blick auf
mogliche Probleme der Multikollinearitdt darauf, die fiinf Skalen gemeinsam in eine Regressions-
analyse einzubeziehen.

9  Aufeine zusitzliche Einfithrung des aggregierten Merkmals wird daher verzichtet, zumal angesichts
der groBen Mittelwertunterschiede Probleme der Multikollinearitét auftreten konnen und die Einfiih-
rung weiterer Pradiktoren auf Institutionenebene angesichts der kleinen Einheitenstichprobe (7=33)
nicht ratsam erscheint.
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