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Editorial

Bildungsforschung hat weiterhin Konjunktur und befindet sich im Schnittfeld
verschiedener Disziplinen. Die vorliegende zweITE AUSGABE des Online-Journals
»Padagogische Horizonte« zeigt einen kleinen Ausschnitt aus der Vielfalt der Zu-
gange zum Bereich Kompetenzen von Lehrenden und Lehramtsstudierenden.

Kompetenzen im Sinne von kognitiven Dispositionen sind an sich nicht sicht-
bar, wir kdnnen nur ihre Auspragungen wahrnehmen. Dabei stellt sich die Frage,
inwieweit die Ubertragung von empirischem Wissen in Praxiskonzepte moglich
ist. Dies ist eine der grofien Herausforderungen der Lehrer/-innenausbildung.
Boeger (2016, S.1) spricht in diesem Zusammenhang die Zunahme der Anforde-
rungen an fachliche, methodische, soziale und personale Kompetenzen von Lehr-
kraften an. Handlungsbedarf zeigen hierbei schon Untersuchungen von Wellen-
reuther, der die zu geringe Vermittlung von padagogischen Grundkompetenzen
thematisiert (2006, S. 454).

Ploger pladiert flr einen weiten Kompetenzbegriff, der (iber die Interpretation
als blof3e Fahigkeiten im Sinne von Techniken hinausgeht und auch Reflexions-
kategorien miteinbeziehen sollte (Ploger, 2006, Umschlagseite).

Im ersten Beitrag stellt Martina Hechinger das Eignungsverfahren der Univer-
sitat Passau fiir Lehramtsstudierende vor und beschreibt eine Kompetenzanalyse
von Studienanwarterinnen und Studienanwartern, wobei Eingangsvoraussetzun-
gen thematisiert werden. Soziale Interessen, Gewissenhaftigkeit, intellektuelle Fa-
higkeiten sowie diverse Berufswahlmotive stehen im Fokus. Dabei werden Zusam-
menhange zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Kompetenzen dargestellt.

Gabriele Zehetner und Emmerich Boxhofer beschreiben in ihrer WaleKo-Stu-
die die Zusammenhidnge von der Wahrnehmung eigener Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden mit weiteren personalen Merkmalen, wie Neugierde und
Belastungserleben. Sie gehen dabei von komplexen Wirkzusammenhingen der
einzelnen Dispositionen aus und beschreiben die Bedeutung eines Wechselspiels
von padagogischer Leidenschaft und padagogischer Kompetenz.
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Inwieweit eine kontinuierlich begleitende Supervision einen Mehrwert fiir die
Kompetenzentwicklung bietet, wird von Michaela Gugler, Christian Huber, Chris-
tian Endler und Daniéle Hollick thematisiert. Dabei werden Ergebnisse einer Un-
tersuchung im Mixed Methods Design vorgestellt. Sie reden in ihrem Beitrag der
»Gruppe als Ressource« im Rahmen einer akademischen Ausbildung das Wort.

Die beiden abschlieBenden Beitrage stellen zwei verschiedene Zugéange zur
Beschreibung einer Klassenfithrungskompetenz dar. Harald Reibnegger und Ernst
Nausner vergleichen Strategien von Lehrenden mit der Wirkung auf die Schii-
ler/-innen und gehen dabei vom Angebots-Nutzungs-Modell aus. In ihrem zwei-
ten Beitrag zeigen die beiden Autoren die Unterschiede im Grenzbereich von er-
folgreichem und weniger erfolgreichem Fiithrungshandeln auf.

Als Initiative zur Implementierung von Beurteilungsszenarien jenseits der Zif-
fernnote versteht sich der Kurzbeitrag von Johannes Reitinger et al., »innovative
grading«, der die Ergebnisse einer Projektinitiative unserer Hochschule beschreibt
und in Form eines »vision statement« erste Ergebnisse vorstellt.

Die vorliegenden wissenschaftlichen Beitrage wurden einem double-blind-Review
unterzogen und verstehen sich als Beitrag zu einem vertiefenden wissenschaftlichen
Diskurs. Der Kurzartikel durchlief ein internes redaktionelles Review.
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Was bringen Lehramtsstudierende fiir ihr Studium mit?

Eine Kompetenzanalyse im Rahmen des Eignungsverfahrens PArcours

Martina Hechinger

Universitdt Passau
martina.hechinger@uni-passau.de
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Am Lehramtsstudium interessierte Personen sollten bestimmte Kompetenzen und Ei-
genschaften aufweisen, um im Studium und Lehrberuf erfolgreich zu sein. Etwa sind so-
ziale Interessen, Gewissenhaftigkeit, intellektuelle Fahigkeiten sowie intrinsische Studien-
und Berufswahlmotive erforderlich (z.B. Borkenau & Ostendorf, 2008; Gottfredson, 1997;
Mayr, 2012). Im Rahmen von Eignungsverfahren konnen angehende Lehramtsstudieren-
de tiber Studien- und Berufsanforderungen informiert und beztiglich ihrer personlichen
Eignung beraten werden. An der Universitat Passau wird seit 2009 das Eignungsver-
fahren PArcours angeboten. Die Teilnehmenden absolvieren praktische Ubungen und
schriftliche Tests. Im vorliegenden Beitrag wird das Verfahren vorgestellt. Auf Basis von
Daten, welche aus neun PArcours-Durchgangen gewonnen wurden (N = 412), wird Gber
das Profil angehender Lehramtsstudierender berichtet. Die PArcours-Ergebnisse ermdg-
lichen valide Aussagen zum Studienabbruch. Die Abiturnote sollte hingegen nicht als
Pradiktor fir den Verbleib im Studium herangezogen werden.

SCHLUSSELWORTER: Eignung, PArcours, Kompetenzen, Lehramtsstudium,
Studienabbruch

1. Einleitung

In den letzten Jahren gibt es ein zunehmend 6ffentliches und wissenschaftliches In-
teresse an der Frage, ob fiir die Ausbildung zur Lehrerin/zum Lehrer besondere Qua-
lifikationen erforderlich sind und ob der Zugang zum Lehramtsstudium limitiert
werden sollte (z.B. Hechinger & Seibert, 201s5; Nieskens, 2012; Seibert, 20173; Seibert,
2017b; Sliwka & Klopsch, 2012; Terhart, 2017). Es entstehen Studien zu Eignungsmerk-
malen fiir das Lehramtsstudium und den Lehrberuf (z.B. Mayr, 2012; Schaarschmidy,
2012). Uberdies werden in diversen Lindern und an verschiedenen Standorten
Selbsterkundungsverfahren (z.B. Mayr, Miiller & Nieskens, 2016; Schaarschmidt &
Kieschke, 2007), Selektionsverfahren (z.B. Kricke, 2015; Neubauer et al., 2017) sowie
Verfahren zur Eignungsberatung und Kompetenzentwicklung (z.B. Doring-Seipel
& Dauber, 2017; Hany, 2016; Hechinger, 2016; Wirth & Seibert, 2011) konzipiert und
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angeboten. In der vorliegenden Studie werden das Thema Eignung und Eignungs-
indikatoren behandelt, ein Eignungsberatungsverfahren fiir angehende Lehramts-
studierende vorgestellt, Analysen zu Eignungsmerkmalen durchgefiihrt und erste
Validitdtsbefunde berichtet.

1.1 Eignung und Eignungsindikatoren

Gemafl Mayr (2012, S. 39) wird Eignung definiert als ,(...) das Vorliegen jener
Dispositionen und Kompetenzen, die es erwarten lassen, dass die Personen die
Lehrerausbildung erfolgreich durchlaufen und auf Grundlage dieser Ausbildung
den Lehrerberuf iber langere Zeit kompetent und berufszufrieden ausiiben (...)"
Demnach sollten Studierende bereits zu Studienbeginn bestimmte Vorausset-
zungen aufweisen. Diese betreffen etwa Dispositionen, welche als relativ stabile
Eigenschaften in der Personlichkeit verankert sind (z.B. intellektuelle Fahigkeiten,
berufsrelevante Interessen und Personlichkeitsmerkmale) (Mayr & Nieskens, 2015,
S.82). Weiter gibt es Eignungsindikatoren, welche in der Lehramtsausbildung be-
reits vorausgesetzt werden bzw. zumeist nicht Gegenstand der Ausbildung sind
(z.B. stimmlich-sprecherische Fihigkeiten und sozial-kommunikative Kompeten-
zen) (Mayr & Nieskens, 2015, S. 82; Schaarschmidt, 2012, S. 62; Voigt-Zimmermann,
2010, S. 43, 47). Ergdnzend bestehen fiir die Berufseignung wichtige Kompetenzen,
welche im Studium erlernt werden bzw. entwickelbar sind (z.B. padagogisches
und didaktisches Geschick) (Schaarschmidt, 2012, S.63). Veranderungen und Ent-
wicklungen sind jedoch nur durch gezielte eigene Anstrengungen zu erreichen,
sodass ein solides Anfangsniveau zu empfehlen ist.

Personlichkeitsmerkmale, welche den Erfolg im Lehramtsstudium und Lehrbe-
ruf positiv beeinflussen, sind insbesondere die Gewissenhaftigkeit, die Extraversi-
on sowie die psychische Stabilitat (Mayr, 2012, S. 41f; Schaarschmidt, 2012, S. 60f).
Unabhangig von der Studienrichtung ist die Bedeutsamkeit der Gewissenhaftig-
keit flr die Lerndisziplin und den Studienerfolg vielfach nachgewiesen (Borkenau
& Ostendorf, 2008, S.14; Poropat, 2009, S.328, 334). Ein erhohter Neurotizismus,
d. h. die Disposition, dngstlich, nervos und unsicher auf die Umwelt zu reagieren,
ist ein Risikofaktor fiir das Erleben von beruflichem Stress und Burnout. Niedrige
Werte sind somit wiinschenswert (Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001, S.404, 411).
Unabhangig von der Schulart und den gewahlten Fiachern sollen Lehramtsstudie-
rende soziale Interessen aufweisen. Ergianzend sind kiinstlerisch-sprachliche, un-
ternehmerische und berufsspezifische Interessen wichtig (Mayr, 2012, S. 41f). Fir
die Schularten Mittelschule und Gymnasium sind intellektuell-forschende Inter-
essen wesentlich. In Abhéngigkeit der Facher kdnnen auch praktisch-technische
und konventionelle Interessen relevant sein (Bergmann & Eder, 2005, S.116fT).
Glinstig fur die Studienbewdhrung sind au3erdem hohe intellektuelle Fahigkeiten
(z.B. Gottfredson, 1997, S.116; Trapmann et al, 2007, S.24). Nachgewiesen ist die
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Bedeutung der Schulleistungen fiir die Art der verwendeten Lernstrategien und die
Leistungen im Lehramtsstudium. Zudem besteht eine positive Auswirkung der In-
telligenz auf die akademischen Leistungen (Hanfstingl & Mayr, 2007, in Mayr, 2012,
S.42). Unverzichtbare Eignungsvoraussetzungen sind aufierdem intrinsische Studi-
en- und Berufswahlmotive. Lehramtsstudierende sollten Freude am Umgang mit
Kindern und Jugendlichen sowie ein Wissens- und Informationsbediirfnis haben.
Zudem sollten sie die Fahigkeit besitzen, junge Menschen zu motivieren und zu
begeistern (Mayr, 2012, S. 41f; Schaarschmidt, 2012, S.61f). In der Lehramtsausbil-
dung vorausgesetzt und fiir den Berufserfolg notwendig ist aufierdem eine kraftige
und ausdauernde Stimme (Mayr & Nieskens, 2015, S. 82; Schaarschmidt, 2012, S. 63).
Da die Lehrtatigkeit von sozialen Interaktionen gepragt ist, sind eine ausgepragte
Kommunikationsfahigkeit und hohe soziale Kompetenzen zentrale Eignungsindi-
katoren. Die Studierenden sollten Ausdrucksfahigkeit, Freude am Kommunizieren,
sicheres Auftreten sowie Durchsetzungsvermogen in sozial-kommunikativen Situ-
ationen aufweisen (Schaarschmidt, 2012, S. 60ff; Sliwka & Klopsch, 2012, S.21). Des
Weiteren sollten sie wertschitzendes Verhalten, Freundlichkeit sowie Empathie-,
Team- und Problemldsefahigkeiten besitzen (Schaarschmidt, 2012, S. 62f; Sliwka &
Klopsch, 2012, S.21). Kommunikative und soziale Kompetenzen sollten bereits zu
Studienbeginn vorliegen, da Forderangebote zumeist nicht im Studienplan integ-
riert sind bzw. nicht verpflichtend belegt werden missen.

Im Allgemeinen sollten die genannten Eignungsindikatoren bereits zu Stu-
dienbeginn hoch ausgeprigt sein, da dies fruchtbare Lernprozesse und das Er-
reichen eines hohen Endniveaus begiinstigt. Abschlief3end ist anzumerken, dass
viele weitere Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmale existieren, welche in An-
betracht der Herausforderungen im Lehramtsstudium und -beruf wertvoll sind,
etwa Frustrationstoleranz, Stressresistenz, Fahigkeit zum Selbstmanagement, Hu-
mor, Flexibilitat usw. Die Auflistung aller relevanten Kompetenzen und Merkmale
wadre beinahe endlos.

1.2 Zur Bedeutung der Eignung und Eignungsberatung

Im Rahmen der Potsdamer Lehrerstudie (Schaarschmidt, 2005, 2012) wird der Zu-
sammenhang zwischen der Passung zum Lehrberuf und verschiedenen Mustern
arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens bei Studierenden, Referendarinnen und
Referendaren sowie Lehrerinnen und Lehrern untersucht. Festgestellt wird, dass Per-
sonen, die von ihrer Eignung fiir den Lehrberuf tiberzeugt sind, hohes berufliches
Engagement, Widerstandskraft und positives Lebensgefiihl aufweisen. Hingegen
erleben Personen, die ihre berufliche Eignung infrage stellen, verstarkt Erschopfung,
Resignation sowie verminderte Belastbarkeit (Schaarschmidt, 2012, S.59f). Diese Er-
gebnisse bestdtigen die Wichtigkeit der Eignungswahrnehmung fiir die psychische
Gesundheit im Studium und Beruf. Mayr (2012, S. 43) betont, dass am Lehrberuf inter-
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essierte Personen realititsbezogene und zukunftsorientierte Informationen {iber den
Beruf brauchen und beziiglich ihrer Passung zwischen den eigenen Voraussetzungen
und dem beruflichen Anforderungsprofil beraten werden sollten. Eine professionelle
Eignungsberatung an Lehrer/-innenausbildungsstdtten ist daher anzubieten, wobei
sich die Frage stellt, ob der Zugang zum Studium auch limitiert werden darf und
sollte. Ein Revidieren des Berufswunsches zahlt zu den ausschlaggebenden Griinden
fir den Abbruch eines Lehramtsstudiums (Herfter, Griineberg & Knopf, 2015, S. 72ff).
Eine gezielte Auswahl der Lehramtsstudierenden kann die Drop-out-Quote im Stu-
dium und Lehrberuf senken (Seibert, 20173, S.9). Ferner wird mit der Schaffung einer
Einstiegshiirde ein klares Qualitatssignal gesetzt (Sliwka & Klopsch, 2012, S.26). Selek-
tionsverfahren sind dennoch umstritten, da ihnen potentiellen Fehlentscheidungen
unterliegen, welche Auswirkungen auf den Werdegang der betreffenden Personen
haben (Terhart, 2017, S. 49). Der Einsatz valider Verfahren ist daher explizit zu fordern.
Dies gilt fiir Eignungstests, welche (iber Studienplatze entscheiden, aber auch fiir be-
ratende Verfahren, welche Aussagen hinsichtlich der Eignung formulieren.

2. Das Eignungsberatungsverfahren PArcours

PArcours wurde im Jahr 2009 am Lehrstuhl Schulpadagogik der Universitat Passau
entwickelt (Wirth & Seibert, 2011). Seitdem wird das Verfahren zumeist zweimal
jahrlich, jeweils zu Semesterbeginn, an mehreren Tagen durchgefiihrt. PArcours ist
ein freiwilliges und kostenloses Angebot fiir angehende Lehramtsstudierende der
Universitat Passau. An einem Tag konnen 18 Studierende den PArcours absolvie-
ren und eine umfassende Beratung zu ihrer Eignung erhalten. In den Jahren 2012
bis 2017 erfolgten Weiterentwicklungen des Verfahrens (Hechinger, 2016), und die
vorlaufig endgiiltige Version wird im Folgenden vorgestellt.

Ablauf von PArcours

Der PArcours-Tag beginnt mit einer Begriiffungsrunde, und anschliefiend werden
die Ubungen Selbstprisentation, Gruppendiskussion und Filmanalyse durchge-
fiihrt. Die Teilnehmenden werden zu jeder Ubung instruiert und bereiten sich auf
die jeweiligen Ubungen vor.

In der ersten Ubung Selbstprasentation sollen die Teilnehmenden ihre Mo-
tive fir die Studien-, Schulart- und Facherwahl darlegen sowie reflektieren, war-
um sie aufgrund ihrer personlichen Eigenschaften und sozialen Erfahrung fiir das
Lehramtsstudium und den Lehrberuf geeignet sind. Die Prasentation erfolgt im
Beobachtungsraum, in welchem zwei Beobachter/-innen die Teilnehmenden hin-
sichtlich folgender Kompetenzen und Personlichkeitseigenschaften einschatzen:
Intrinsische Motivation, Wirkung auf andere Personen, Prasentationsfahigkeit so-
wie verbales, paraverbales und nonverbales Sprachverhalten.
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Als zweite Ubung wird eine Gruppendiskussion durchgefiihrt. In der Instruk-
tion werden die Teilnehmenden aufgefordert, zehn Anforderungen an Lehrer/-in-
nen (z.B.: ,Lehrerinnen und Lehrer missen Schiilerinnen und Schiiler mit Migrati-
onshintergrund gelingend in die Klasse integrieren” oder ,Lehrerinnen und Lehrer
missen fachkompetent sein“) nach ihrer Wichtigkeit selbstiandig zu reihen und
das Resultat fir sich zu begriinden. Anschliefiend findet im Beobachtungsraum
eine Diskussion zwischen drei bis vier Teilnehmenden statt, im Zuge dessen eine
gemeinsame Reihung gefunden werden soll. In dieser Ubung wird jede Teilneh-
merin/jeder Teilnehmer seitens der Beobachter/-innen hinsichtlich der Kommu-
nikationsfahigkeit, der Kooperationsfahigkeit sowie der Wertschatzung gegen-
Uber den Gruppenmitgliedern eingeschatzt.

Am Nachmittag findet die dritte Ubung Filmanalyse statt. Die Teilnehmen-
den sehen zundchst einen kurzen Filmausschnitt. Dabei handelt es sich um den
Beginn einer Unterrichtsstunde, in welcher ein Schiiler zu spat zum Unterricht
erscheint und folglich ein Konflikt zwischen ihm und dem Lehrer auftritt. Die Teil-
nehmenden sollen die Geschehnisse detailliert beschreiben, auf die Schiiler- und
Lehrerperspektive eingehen und mogliche Verhaltensgriinde nennen. Weiter soll
ein Vorschlag zur Problemldsung angefiihrt werden. Auf Grundlage der Ubungs-
ausfiihrung schatzen die Beobachter/-innen folgende Kompetenzen ein: Fihig-
keit zur Situationsanalyse, Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme und Fahigkeit
zur Problemldsung. In jeder Ubung erfolgt zudem eine intuitive Einschatzung der
Eignung flr den Lehrberuf durch die Beobachter/-innen. Aulerdem werden nach
Ubungsabschluss besonders positive sowie negative Wahrnehmungen diskutiert
und seitens der Moderatorin/des Moderators schriftlich festgehalten.

Im Anschluss an die Ubungen bearbeiten die Teilnehmenden die standardi-
sierten Tests NEO-FFI und AIST-R. Das NEO-Finf-Faktoren-Inventar (NEO-FFI)
nach Costa und McCrae, dessen deutschsprachige Auflage von Borkenau und
Ostendorf (2008) konzipiert wurde, erfasst fiinf Dimensionen der Personlich-
keit. Der von Bergmann und Eder (2005) entwickelte Interessentest AIST-R dient
der Erhebung schulisch-beruflicher Interessen auf Basis der Theorie von Holland
(1973, 1979, 19853, nach Bergmann & Eder, 2005, S.14ff). Der mit dem AIST-R kor-
respondierende Umwelt-Struktur-Test (UST-R) wird im PArcours zwar eingesetzt,
in der vorliegenden Studie jedoch nicht naher betrachtet.

Am Ende des PArcours-Tages finden die Feedback- und Perspektivengesprache
statt. Dabei wird in einem personlichen Gesprach zwischen je einer Teilnehmerin/
einem Teilnehmer und einer Beobachterin/einem Beobachter ein schriftliches Er-
gebnisdokument mit einer detaillierten Ergebnisdarstellung tiberreicht und be-
sprochen. Zusatzlich wird eine Eignungseinschitzung fir das Lehramtsstudium
und den Lehrberuf auf Basis eines aufsummierten Kompetenzgesamtwertes for-
muliert. Im Falle der Feststellung, dass bestimmte Kompetenzen und Eigenschaf-
ten niedrig ausgepragt sind, werden Empfehlungen und Mafinahmen zur Weiter-
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entwicklung im Studium gegeben. Liegt eine negative Eignungseinschatzung vor,
werden alternative Ausbildungsmoglichkeiten mit den betreffenden Teilnehmen-
den besprochen.

3. Die aktuelle Studie

Untersucht wird die Auspragung von im PArcours erhobenen Kompetenzen
und Personlichkeitseigenschaften angehender Lehramtsstudierender. Als not-
wendige Eignungsvoraussetzungen werden die intrinsische Motivation und das
verbale, paraverbale und nonverbale Sprachverhalten erfasst (Mayr, 2007, S. 41f;
Schaarschmidt, 2012, S.61f). Gemafd Schaarschmidt (2012; S.61ff) sollten Lehr-
amtsstudierende Sicherheit im Auftreten sowie Begeisterungsfahigkeit aufwei-
sen, was im PArcours mit der Prasentationsfahigkeit und der Wirkung auf andere
Personen erhoben wird. Des Weiteren erfolgt die Erfassung der Wertschatzung
sowie der Kommunikations-, Kooperations- und Problemldsefihigkeiten, wel-
che fiir das Studium und den Berufserfolg erforderlich sind (Schaarschmidt, 2012,
S. 62f; Sliwka & Klopsch, 2012, S.21). Die notwendige Empathiefahigkeit wird im
PArcours durch die ahnliche, kognitiv gepragte Fahigkeit zur Perspektiventiber-
nahme erhoben (Lindner-Miiller, 2012, S.310). Mit der Fahigkeit zur Situations-
analyse (= systematische Analyse einer Unterrichtssituation) wird ein Indikator
flir padagogisches Geschick der Studierenden untersucht. In der vorliegenden
Studie werden die Eignungsindikatoren erforscht, mogliche Defizite eruiert und
folglich FordermafSnahmen angefiihrt. Ferner wird der Frage nachgegangen, ob
sich Frauen und Manner hinsichtlich ihrer Kompetenzen unterscheiden. Ergan-
zend werden mogliche Zusammenhange zwischen den gewadhlten Schularten und
den Kompetenzauspragungen untersucht. Zufolge von Riickmeldungen einzelner
Teilnehmenden weisen die PArcours-Ubungen unterschiedliche Schwierigkeiten
auf. Somit kdnnen die Ergebnisse im PArcours nicht nur von den Kompetenzen
der Teilnehmenden, sondern auch vom Aufbau und Inhalt der Ubungen abhin-
gig sein (vgl. Campbell & Fiske, 1959). Die Schwierigkeiten der Ubungen werden
gepriift und begriindet.

Des Weiteren wird die Personlichkeit angehender Lehramtsstudierender un-
tersucht. Glinstig fiir die Studien- und Berufsbewdhrung sind insbesondere die
Personlichkeitsdimensionen Gewissenhaftigkeit und Extraversion. Der Neuroti-
zismus sollte hingegen niedrig ausgepragt sein (z.B. Borkenau & Ostendorf, 2008;
Maslach et al,, 2001). Zu erwarten ist, dass Frauen in allen untersuchten Dimensi-
onen hohere Werte aufweisen als Manner (Borkenau & Ostendorf, 2008, S.18, 27).
Betreffend die gewéhlten Schularten besteht nach Klusmann et al. (2009, S.273)
eine hohere Auspragung der Offenheit fiir Erfahrung bei Gymnasialstudierenden,
wahrend Studierende der Grund-, Haupt-, Real- oder Sonderschule eine hohe-
re Vertraglichkeit zeigen. Nach einer Analyse mehrerer Untersuchungen kommt
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Rothland (2014, S.332) allerdings zum Schluss, dass Lehramtsstudierende keine
ubereinstimmende Merkmalsstruktur aufweisen.

Am Lehramtsstudium interessierte Personen sollten soziale, kiinstle-
risch-sprachliche und unternehmerische Interessen haben (Bergmann & Eder,
2005, S.116ff; Mayr, 2012, S. 41f). Zufolge Klusmann et al. (2009, S.272) ist anzu-
nehmen, dass Gymnasialstudierende hohere intellektuell-forschende Interes-
sen aufweisen, Studierende der anderen Lehramter dagegen verstarkt sozial in-
teressiert sind. Erwartet werden hohere Werte der Frauen in den sozialen und
kiinstlerisch-sprachlichen Interessen, fiir Manner werden hingegen hohere prak-
tisch-technische und intellektuell-forschende Interessen prognostiziert (Berg-
mann & Eder, 2005, S. 72f).

In der vorliegenden Studie werden Analysen zum Abbruch des Lehramtsstudi-
ums durchgefiihrt. Schulnoten sind ein wichtiger Pradiktor fiir den Erfolg im Lehr-
amtsstudium (Hanfstingl & Mayr, 2007, in Mayr, 2012, S. 42). Daher ist zu erwarten,
dass gute Abiturientinnen und Abiturienten ihr Lehramtsstudium auch abschlie-
3en. Des Weiteren wird angenommen, dass Lehramtsstudienabbrecher/-innen
bereits im PArcours niedrigere Kompetenzwerte aufweisen. Die Ergebnisse liefern
eine erste Grundlage fiir die Diskussion der Validitat der Eignungseinschatzung
im PArcours.

4. Methode

4.1 Stichprobe

Die in diesem Artikel prasentierten Ergebnisse basieren auf Daten, welche in
neun PArcours-Durchgdngen (Sommersemester (SoSe) 2013 bis Wintersemester
(WiSe) 2017/18) an der Universitit Passau erhoben wurden. Die Stichprobe um-
fasst insgesamt N= 412 Studierende (76,5% weiblich; Alter: M= 20.84 Jahre, SD=
3.91). Gemessen zu Studienbeginn erweist sich die Verteilung der Schularten in
der Stichprobe wie folgt: 46,5% Grundschule (GS), 10,9% Mittelschule (MS), 10%
Realschule (RS) und 32,6% Gymnasium (GYM).

4.2 Instrumente

Kompetenzen und Eigenschaften

Im PArcours werden insgesamt zwolf Kompetenzen und Personlichkeitseigen-
schaften erhoben. Dies erfolgt durch Fremdeinschdtzung, indem geschulte Beob-
achter/-innen die Performanz der Studierenden in den Ubungen beobachten und
einschdtzen. Herangezogen werden dazu fiir den PArcours entwickelte vierstufige
Likert-Skalen (1=, trifft nicht zu” bis 4=, trifft zu"). Zusatzlich beinhaltet das Antwort-
format die Kategorie ,nb", welche anzukreuzen ist, wenn das betreffende Merkmal
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nicht beobachtet wurde bzw. in der Situation nicht beobachtbar war. Abbildung 1
zeigt als Beispiel die Skala zur Erfassung der Fahigkeit zur Problemldsung. Um den
Rahmen dieses Artikels nicht zu tberschreiten, wurde auf die Abbildung aller im
PArcours eingesetzten Skalen verzichtet. Informationen zur ltementwicklung sowie
weitere Beispielskalen sind in vorangegangenen Publikationen zu finden (Hechinger,
2016, S.238f: Items der Skalen intrinsische Motivation und Kommunikationsfahig-
keit; Hechinger & Seibert, 2015, S.48f: Items der Skalen Kooperationsfahigkeit und
Wertschdtzung). Im vorliegenden Artikel beinhaltet Tabelle 1 (siehe tiberndchste
Seite) die internen Konsistenzen aller Skalen. Diese schwanken zwischen a= .67 und
0= .85 und sind damit insgesamt als zufriedenstellend zu bewerten.

Abbildung 1. Skala zur Erfassung der Féhigkeit zur Problemlosung

triffteher  trifft eher trifft

Die Teilneh in/der Teilneh Giliisa zu nicht zu nicht zu i
1) ...thematisiert eingehend Problemursachen. I — | ) S— | ) S— Il O
2) ...beriicksichtigt beide Probleme eingehend
(Leistungsdruck und Priigelei). L L e U %
3) ...formuliert padagogisch wertvolle Vorschlage zur Losun

) pidagog 8 & O 0 0 I 1)

der Probleme.

4) ...bringt sich selbst bei der Umsetzung der Lsung der I
Probleme ein (Verantwortungsiibernahme).

|
o

Personlichkeit und Interessen
Der NEO-FFI misst die finf Personlichkeitsdimensionen Neurotizismus, Extra-
version, Offenheit fiir Erfahrung, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit (Borke-
nau & Ostendorf, 2008). Jede Dimension ist mit zwdlf Items abgebildet, und die
Items sind auf einer flinfstufigen Skala zu beantworten (o=,starke Ablehnung” bis
4=,starke Zustimmung”). Somit kénnen die aufsummierten Testwerte fiir jede
Dimension zwischen o (niedrigste Auspragung) und 48 (hochste Auspragung)
liegen. Im Testmanual werden zufriedenstellend hohe interne Konsistenzen der
Skalen berichtet (a zwischen .72 und .87) (Borkenau & Ostendorf 2008, S.18).
Der AIST-R dient der Erfassung schulisch-beruflicher Interessen auf Basis der
Theorie von Holland (1973, 1979, 1985a, nach Bergmann & Eder, 2005, S.14ff). Der
Test besteht aus 6o Items, fiir welche Zahlenwerte von 5 (hohes Interesse) bis 1
(kein Interesse) zu vergeben sind. Es werden folgende sechs Interessendimensio-
nen erhoben: Praktisch-technische Interessen (Realistic), Intellektuell-forschende
Interessen (Investigative), Kiinstlerisch-sprachliche Interessen (Artistic), Soziale
Interessen (Social), Unternehmerische Interessen (Enterprising) und Konventio-
nelle Interessen (Conventional). Die Testentwickler berichten tiber hohe interne
Konsistenzen der Skalen (a zwischen .82 und .87) (Bergmann & Eder, 2005, S.57).
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Studienabbruch und Abiturnote

Seit dem PArcours-Durchgang im SoSe 2017 wird der Status des Studiums aller
PArcours-Teilnehmenden in jedem Semester erfasst. Dabei wird ein moglicher
Wechsel von Schulart oder Facher eruiert sowie festgestellt, ob eine fortlaufen-
de Inskription im Lehramtsstudium besteht oder dieses abgebrochen bzw. abge-
schlossen wurde. Seit dem WiSe 2014/15 wird zudem die Durchschnittsnote im
Abitur der Studierenden erfragt.

4.3 Statistische Analysen

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt mit dem Statistikprogramm SPSS 24
und umfasst Haufigkeitsanalysen, Reliabilitdtsanalysen sowie die Berechnung statis-
tischer Maf3zahlen. Weiter werden Unterschieds- und Zusammenhangshypothesen
uberprift. Zur Untersuchung von Unterschieden werden nichtparametrische Tests
durchgefiihrt, da keine der abhangigen Variablen (etwa Interessen, Abiturdurch-
schnittsnote, Kompetenzgesamtwert) eine Normalverteilung aufweist (Biihl, 2016,
S.359). Der Vergleich von zwei unabhingigen Stichproben erfolgt mittels U-Test
nach Mann und Whitney. Bei mehr als zwei unabhingigen Stichproben wird der
H-Test nach Kruskal und Wallis durchgefiihrt (Biihl, 2016, S.359fT; Schwarz & Brude-
rer Enzler, 2016). Aufgrund der fehlenden Normalverteilung der abhangigen Variab-
len wird als Methode zur Uberpriifung von Zusammenhingen die Rangkorrelation
nach Spearman herangezogen (Biihl, 2016, S. 426). Die Berechnung und Interpreta-
tion der Effektstdrken erfolgen nach Cohen (1992) und die Stéarke des Korrelations-
koeffizienten wird nach Haider (2006) interpretiert.

5. Ergebnisse

5.1 Kompetenzanalyse

In Tabelle 1 (siehe folgende Seite) sind deskriptive Angaben zu den im PArcours
erhobenen Kompetenzen und Personlichkeitsmerkmalen prasentiert. Die hochste
Auspragung liegt fiir das Konstrukt Wertschatzung vor (M =3.52), gefolgt vom ver-
balen Sprachverhalten (M =3.40). Die Studierenden weisen zudem hoch ausgeprag-
te Kooperationsfahigkeiten (M =3.34) und Kommunikationsfahigkeiten (M =3.32)
auf. Am niedrigsten ausgepragt ist die Fahigkeit zur Problemlésung (M = 2.61). Auch
zeigen die Studierenden niedrige Fahigkeiten im Bereich der Perspektiveniibernah-
me (M =2.82) und Situationsanalyse (M =2.96). Auffallend sind die Mittelwertsun-
terschiede zwischen den Ubungen: Fiir die Konstrukte, welche in der Ubung Grup-
pendiskussion erfasst werden, liegen allgemein hohe Mittelwerte vor (M fiir alle
Konstrukte der Ubung GD =3.39). Die niedrigsten Mittelwerte werden in der Ubung
Filmanalyse gemessen (M fiir alle Konstrukte der Ubung FA =2.80).
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Gebildet wird ein Kompetenzgesamtwert (KGW) fiir jede Probandin/jeden
Probanden, indem die Summe der Skalenmittelwerte durch die Anzahl der Ska-
len dividiert wird. Das verbale, nonverbale und paraverbale Sprachverhalten flief3t
dabei als ein gemeinsamer Mittelwert in die Berechnung mit ein. Der KGW liegt
bei allen Teilnehmenden im Mittel bei 3.16 (SD = 0.32). Untersucht wird, ob sich
der KGW hinsichtlich der Schulart und des Geschlechts unterscheidet (siehe Ta-
belle2 auf der folgenden Seite). Die Realschulstudierenden zeigen den hdchsten
KGW (Median, nachfolgend mit Mdn abgekiirzt =3.32; M =3.26), wohingegen die
Studierenden im Fach Mittelschule den niedrigsten Wert aufweisen (Mdn =3.13;
M =3.09). Der Kruskal-Wallis-Test lasst jedoch keinen signifikanten Unterschied
zwischen den Schularten erkennen (Chi-Quadrat(3) = 6.608, p=.085). Auch un-
terscheiden sich Frauen und Méanner hinsichtlich des KGW nicht (identischer
Mdn von 3.8 fiir beide Geschlechter; Mann-Whitney-U-Test: U =15107.000,
p =.868). Ein signifikanter Unterschied liegt lediglich fiir das Konstrukt Prasen-
tationsfahigkeit vor. Hier weisen Frauen (Mdn =3.40) hohere Fahigkeit auf (Mdn
der Manner: 3.00; Mann-Whitney-U-Test: U = 12281500, p =.003). Die Effektstarke
nach Cohen (1992) liegt bei r =.14 und entspricht einem schwachen Effekt.

5.2 Personlichkeit

Tabelle 3 (siehe tibernédchste Seite) enthalt deskriptive Angaben zu den im NEO-
FFl erfassten fiinf Personlichkeitsdimensionen. Am hochsten ausgepragt sind die
Vertraglichkeit (M =36.53) und die Gewissenhaftigkeit (M =36.05). Die Dimen-
sionen Extraversion (M =34.03) und Offenheit fiir Erfahrung (M =30.22) liegen
im mittleren Bereich. Am niedrigsten ausgepragt ist der Neurotizismus bei den
Teilnehmenden (M =17.23). Uberpriift wird, ob sich Frauen und Mianner hinsicht-
lich der Personlichkeitsdimensionen unterscheiden. Der Mann-Whitney-U-Test
[asst signifikante Geschlechterunterschiede fir folgende Dimensionen erkennen:
Neurotizismus (U =10432.000, p=.000; Effektstarke: r=.23), Gewissenhaftigkeit
(U=11855.500, p=.0071; Effektstirke: r=.16) und Vertraglichkeit (U=12266.500,
p =.004; Effektstarke: r = .14). Bei allen drei Dimensionen ist der Median der Frauen
hoher. Nach Cohen (1992) sind die Effekte schwach bis mittel. Mithilfe des Krus-
kal-Wallis-Tests werden signifikante Unterschiede fiir folgende Dimensionen in
Abhingigkeit der Schularten festgestellt: Neurotizismus (Chi-Quadrat(2) = 15.518,
p=.001) (hochster Mdn =18.00 fiir die Schulart GS), Vertraglichkeit (Chi-Qua-
drat(2) =10.901, p=.012) (hochster Mdn =38.00 fiir GS) und Offenheit fiir Er-
fahrung (Chi-Quadrat(2) = 8.366, p=.039) (héchster Mdn =32.00 fiir GYM). Die
Unterschiede bestehen dabei insbesondere bei den Grundschulstudierenden im
Vergleich zu den Studierenden der Schularten Gymnasium und Mittelschule.
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5.3 Interessen

Gemafs den im AIST-R ermittelten Standardwerten sind die sozialen Interessen bei
der vorliegenden Stichprobe am hdchsten ausgepragt (M =113.49). Weiter liegen
hohe Auspragungen fiir die unternehmerischen Interessen (M =108.03) und die
kiinstlerisch-sprachlichen Interessen (M =107.59) vor. Weniger vorhanden sind
bei den Lehramtsstudierenden konventionelle Interessen (M =104.88) und intel-
lektuell-forschende Interessen (M =101.50). Die niedrigste Auspragung weisen die
Studierenden im Bereich der praktisch-technischen Interessen auf (M = 98.97). Zu-
folge der Resultate des Mann-Whitney-U-Tests bestehen signifikante Geschlech-
terunterschiede bei den unternehmerischen Interessen (héherer Mdn der Méan-
ner: 109.00) (U =12258.000, p =.004; Effektstarke: r=.14), praktisch-technischen
Interessen (hoherer Mdn der Frauen: 100.00) (U =12893.000, p =.022; Effektstar-
ke: r=.11) und intellektuell-forschenden Interessen (hoherer Mdn der Manner:
103.00) (U =13077.000, p =.035; Effektstarke: r =.10). Signifikante Unterschiede in
Abhiangigkeit der Schularten werden mittels Kruskal-Wallis-Test fiir die unterneh-
merischen Interessen (Chi-Quadrat(2) = 27.291, p =.000) sowie fiir die konventio-
nellen Interessen (Chi-Quadrat(2) =10.603, p =.014) erkannt. Hier sind die niedri-
gen Mediane der Grundschulstudierenden im Vergleich zu den Studierenden der
anderen Schularten auffallend. Keine signifikanten Interessenunterschiede liegen
fiir die Mittelschulstudierenden mit den Studierenden der Schularten Realschule
und Gymnasium vor. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die deskriptiven Werte.

5.4 Studienabbruch und weitere Zusammenhinge

Von 297 PArcours-Teilnehmenden (SoSe 2013 bis SoSe 2017) haben 27,6% im Laufe
der Studienzeit ihr Lehramtsstudium abgebrochen. 72,4% studieren noch oder ha-
ben ihr Studium bereits erfolgreich beendet. Die Quote aller Lehramtsstudienab-
brecher/-innen an der Universitat Passau im genannten Zeitraum ist hoher und
betragt 32,2%. Uberpriift wird, ob die Lehramtsstudienabbrecher/-innen im PAr-
cours einen niedrigeren KGW bzw. eine schlechtere Abiturnote aufweisen. Es be-
steht ein signifikanter Unterschied hinsichtlich des Kompetenzgesamtwertes der
Abbrecher/-innen (Mdn =3.08) und Nicht-Abbrecher/-innen (Mdn =3.18; Mann-
Whitney-U-Test: U =10643.000, p =.017) (sieche Tabelle2). Dies entspricht mit ei-
ner Effektstirke von r=.14 einem schwachen Effekt (Cohen, 1992). Im Vergleich
dazu weisen Lehramtsstudienabbrecher/-innen keine schlechtere Abiturnote auf
(identischer Mdn von 2.40 der Abbrecher/-innen und Nicht-Abbrecher/-innen;
Mann-Whitney-U-Test: U = 3286.500, p =.563).

Im Rahmen von Zusammenhangspriifungen werden zwischen dem Kompe-
tenzgesamtwert und den Personlichkeitsdimensionen keine signifikanten Korre-
lationen festgestellt. Hingegen bestehen Zusammenhange des KGW mit folgen-
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den Interessen der Studierenden: Unternehmerische Interessen (rs =.251, p=.000,
n = 411), klinstlerisch-sprachliche Interessen (rs =.189, p =.000, n = 411) und soziale
Interessen (rs=.180, p=.000, n = 411). Die Abiturdurchschnittsnote korreliert sig-
nifikant negativ mit der Personlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit (rs=-.215,
p=.000, n=299) und signifikant positiv mit den sozialen Interessen (rs=.152,
p=.008, n=299). Zufolge der Einteilung nach Haider (2006) handelt es sich bei
den Zusammenhdngen zwischen dem KGW und den unternehmerischen Inte-
ressen sowie zwischen der Abiturnote und der Gewissenhaftigkeit um mittlere
Korrelationen. Die anderen Koeffizienten stellen schwache Korrelationen dar.

6. Diskussion

Die vorliegende Arbeit verfolgte zwei zentrale Forschungsziele: Zum ersten wur-
den Eignungsindikatoren von angehenden Lehramtsstudierenden untersucht.
Dabei wurden Auspragungen von Kompetenzen, Personlichkeitsmerkmalen und
Interessen berichtet und Unterschiede hinsichtlich Geschlecht und Schularten
Uberpriift. Das zweite Forschungsanliegen galt der Bedeutung des Kompetenz-
wertes von PArcours und der Abiturnote flr einen spateren Lehramtsstudienab-
bruch. Im Folgenden werden die Ergebnisse zusammengefasst dargestellt und
Schlussfolgerungen gezogen.

Von allen der im PArcours gemessenen Kompetenzen und Personlichkeitsei-
genschaften liegt die mit Abstand hochste Auspragung fiir die Wertschatzung
vor. Die Studierenden zeigen sich sehr engagiert im Gruppenprozess und weisen
einen respektvollen Umgang mit ihren Teamkolleginnen und -kollegen auf. Der
hohe Wert ist allerdings nicht ganzlich messfehlerfrei. Die Teilnehmenden wis-
sen, dass sie beobachtet und bewertet werden, sodass sozial erwiinschtes Ver-
halten anzunehmen ist (vgl. Déring & Bortz, 2016, S.437). Hohe Auspragungen
sind weiter fiir das verbale Sprachverhalten sowie fiir die Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit gegeben. Die Starke der Studierenden im kommunikati-
ven Bereich ist fiir den Studien- und Berufserfolg sehr giinstig (Mayr, 2012, S. 41;
Schaarschmidt, 2012, S.63; Sliwka & Klopsch, 2012, S.21). Defizite bestehen im
nonverbalen Ausdruck und in den Stimmeigenschaften. Eine Weiterentwicklung
soll durch Forderangebote ermdoglicht werden, welche gegenwartig noch kaum
Gegenstand der Lehrer/-innenbildung sind (Voigt-Zimmermann, 2010, S. 43, 47).
Mittel bis hoch ausgepragt sind die intrinsische Motivation, die Prasentationsfa-
higkeit sowie die Wirkung auf andere Personen. Aufgrund der grofien Bedeutsam-
keit der intrinsischen Motivation fiir den Studien- und Berufserfolg (Mayr, 2012,
S. 41f; Schaarschmidt, 2012, S.61f), wére diese idealerweise jedoch noch starker
ausgebildet. Die niedrigsten Auspragungen liegen fiir die Fahigkeiten zur Situa-
tionsanalyse, zur Perspektiveniibernahme und zur Problemldsung vor. Auffillig
ist, dass diese drei Kompetenzen in einer Ubung (Filmanalyse) erfasst werden. Die
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im PArcours erzielten Messwerte sind folglich nicht nur von den tatsachlichen
Kompetenzauspragungen der Studierenden abhdngig, sondern auch von den
Schwierigkeiten der Ubungen. Gemifd den Ubungsmittelwerten ist die Gruppen-
diskussion die leichteste Ubung, wohingegen die Filmanalyse den Studierenden
am schwersten fallt. Dies ist nicht lberraschend, da in der Filmanalyse ein Be-
zug zu einer komplexen Unterrichtssituation besteht und die Studierenden erst
am Beginn ihrer Ausbildung stehen. Ein geschlechtsspezifischer Unterschied hin-
sichtlich der Kompetenzauspragung liegt lediglich fiir die Prasentationsfahigkeit
vor: Demnach konnen Frauen sich selbst sowie Sachverhalte verstandlicher und
ansprechender prasentieren. Die Realschulstudierenden weisen den hochsten
Kompetenzgesamtwert auf. Folglich ist diese Studierendengruppe am besten fiir
ihr Studium geeignet, sofern der KGW eine Eignungseinschitzung erlaubt (siehe
Ausfiihrungen weiter unten).

Die angehenden Lehramtsstudierenden weisen eine hohe Vertraglichkeit und
Gewissenhaftigkeit auf und liegen dabei deutlich (iber den Mittelwerten der Nor-
mierungsstichprobe (Borkenau & Ostendorf, 2008, S.31). Aufgrund der Bedeut-
samkeit fiir den Studienerfolg und die Berufsbewahrung ist der erzielte Wert der
Gewissenhaftigkeit sehr giinstig. Das Ergebnis zur Vertréglichkeit ist kritisch zu be-
werten. Vertragliche Menschen begegnen anderen mit Wohlwollen und Verstand-
nis und neigen zu zwischenmenschlichem Vertrauen. In manchen Situationen ist
Skepsis und widerstidndiges Verhalten allerdings vorteilhaft (Borkenau & Osten-
dorf, 2008, S.41). Ein Grund fiir die hohe Gewissenhaftigkeit und Vertraglichkeit
der Lehramtsstudierenden ist vermutlich die Messung der Personlichkeitsdimen-
sionen im Rahmen des Eignungsverfahrens. Diese Erhebungssituation kann sozial
erwiinschtes Verhalten verstarken. Die Dimension Extraversion belegt in der vor-
liegenden Stichprobe den Platz drei. Der gemessene Mittelwert liegt jedoch deut-
lich Giber jenem der Normierungsstichprobe, was giinstig fiir die Studien- und Be-
rufsbewahrung ist (Mayr, 2012, S. 41f). Der am niedrigsten ausgepragte und zudem
unter dem Vergleichswert liegende Neurotizismus ist angesichts von Forschungs-
befunden zum Berufserfolg positiv zu bewerten (Maslach et al, 2001, S.404, 411).
Der niedrige Wert widerspricht der in der Offentlichkeit oftmals verbreiteten The-
se, dass insbesondere Personen den Lehrberuf wéhlen, welche labil sind und haufig
erkranken (Blomeke, 2005, S.28). Entgegen den Angaben im Testmanual (Borke-
nau & Ostendorf, 2008, S. S.18, 27) weisen Frauen in der vorliegenden Stichprobe
nicht in allen Dimensionen hohere Werte auf. Die Probandinnen sind neurotischer,
gewissenhafter und vertraglicher. Auch die Extraversion ist bei den Frauen etwas
hoher ausgepragt. In der Dimension Offenheit fiir Erfahrung sind die mannlichen
Probanden allerdings geringfiigig tiberlegen. Dieses Ergebnis bestatigt bzw. erklart
das Charakteristikum der PArcours-Teilnehmer: Insgesamt sind nur 23,5% mannlich
und dabei handelt es sich offenbar um besonders offene Manner, welche eine Be-
ratung durch externe Personen begriifien und tber ihre Eignung und Kompeten-
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zen erfahren mochten. In Abhangigkeit der Schularten werden in der vorliegenden
Stichprobe ebenso Unterschiede erkannt: In der Dimension Offenheit fiir Erfah-
rung zeigen die Gymnasialstudierenden im Vergleich zu den anderen Schularten
die hochste Auspragung. Die Grundschulstudierenden erweisen sich am vertrag-
lichsten, wobei der niedrigste Wert fiir die Studierenden der Mittelschule vorliegt.
Somit lassen sich die Befunde von Klusmann et al. (2009, S.273) teilweise besta-
tigen. Erganzend wird ein signifikanter Gruppenunterschied fiir die Dimension
Neurotizismus gefunden. Den hochsten Wert weisen die Grundschulstudierenden
auf, und auch die weiteren Dimensionen sind fiir die Studien- und Berufsbewah-
rung nicht optimal ausgeprégt. Eine glinstige Merkmalskonstellation besteht fiir
die Studierenden der Lehramter Mittelschule und Gymnasium. Zwischen dieser
Studierendengruppe und den Grundschulstudierenden liegen auch die grofiten
Unterschiede in den Personlichkeitsdimensionen. Keine signifikanten Gruppenun-
terschiede bestehen dagegen fiir die Schularten Realschule und Grundschule, Mit-
telschule und Realschule sowie Mittelschule und Gymnasium. Diese Schulartpaare
ziehen Studierende mit dhnlichen Personlichkeiten an.

Bezogen auf die beruflichen Interessen bestdtigen sich die Annahmen der all-
gemeinen Theorien zur Studien- und Berufswahl tiberwiegend: Die Lehramtsstu-
dierenden weisen hohe Auspragungen in den sozialen, unternehmerischen und
kiinstlerisch-sprachlichen Interessen auf, was glinstig fiir den Erfolg im Lehramts-
studium und -beruf ist (Bergmann & Eder, 2005, S.116ff; Mayr, 2012, S. 41f). Wie
erwartet sind Manner starker intellektuell-forschend interessiert als ihre Studien-
kolleginnen. Entgegen der bisherigen Befundlage weisen Frauen allerdings ein ho-
heres praktisch-technisches Interesse auf. Der erwartete Interessenschwerpunkt
der Frauen im sozialen sowie kiinstlerisch-sprachlichen Bereich konnte in der vor-
liegenden Stichprobe nicht bestdtigt werden. Schulartspezifische Unterschiede
zeigen sich insbesondere fiir Grundschulstudierende, welche niedrige Werte in
den unternehmerischen und konventionellen Interessen haben. Zufolge des Be-
rufsregisters im Testmanual (Bergmann & Eder, 2005, S.112ff) sind konventionelle
Interessen fiir Grundschullehrer/-innen nicht bedeutend. Vorteilhaft ist allerdings
eine unternehmerische Orientierung, welche durch Fithrungs- und Uberzeu-
gungsqualitdt charakterisiert ist und in sozialen Berufen in ihrer Wichtigkeit oft-
mals unterschitzt wird. Gemaf3 den Ergebnissen von Klusmann et al. (2009, S.272)
sind Gymnasialstudierende auch in der vorliegenden Stichprobe signifikant star-
ker intellektuell-forschend interessiert als die Studierenden der anderen Schular-
ten. Keine signifikanten Interessenunterschiede konnten hingegen im sozialen Be-
reich festgestellt werden. Auffallend ist, dass sich die Mittelschulstudierenden mit
den Studierenden der Schularten Realschule und Gymnasium in Bezug auf ihre
Interessen sehr ahnlich sind.

Gemafd einer Untersuchung von Herfter et al. (2015, S. 69ff) zdhlen Priifungs-
misserfolge sowie fachliche Uberforderung zu den wichtigsten Griinden fiir den
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Abbruch im Lehramtsstudium. In der vorliegenden Studie hat die Abiturnote
wenig Aussagekraft dariiber, ob die Studierenden im Studium verbleiben bzw.
dieses abschliefien. Entgegen den Erwartungen weisen Lehramtsstudienabbre-
cher/-innen keine schlechtere Abiturnote auf. Festgestellt wird allerdings, dass
Studierende, welche ihr Lehramtsstudium abbrechen, bereits im PArcours einen
niedrigeren KGW haben. Dafiir gibt es zwei wesentliche Griinde: Erstens fiihrt ein
schlechtes PArcours-Ergebnis bzw. Abraten vermutlich dazu, dass sich Studieren-
de beim Auftreten von Unsicherheiten oder Schwierigkeiten eher bzw. entschlos-
sener fiir einen Abbruch des Lehramtsstudiums entscheiden. Zweitens liefert
das Ergebnis einen Hinweis darauf, dass der KGW valide Aussagen betreffend der
Studienbewdhrung ermdglicht. Um die Bedeutung der Abiturnote und des KGW
fir die Studienbewahrung weiter zu untersuchen, werden Zusammenhangspri-
fungen durchgefiihrt. Die gefundene Korrelation zwischen der Abiturnote und
der Personlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit entspricht der bisherigen Be-
fundlage (Borkenau & Ostendorf, 2008, S.14). Nicht ganzlich unerwartet, jedoch
bedenklich ist, dass Studierende mit besserem Abitur niedrigere soziale Interessen
aufweisen. Gerade Starken im Bereich der zwischenmenschlichen Beziehungen
und Vorlieben fiir Erziehen und Unterrichten sind fiir den Lehrberuf unabdingbar.
Glinstiger ist hingegen die Befundlage zum KGW: Dieser korreliert mit den unter-
nehmerischen, kiinstlerisch-sprachlichen und sozialen Interessen, welche Pradik-
toren flr die Studien- und Berufsbewédhrung darstellen (Mayr, 2012, S. 41f). Die Er-
gebnisse sind ein Beleg dafiir, dass die im PArcours auf Basis des KGW formulierte
Eignungseinschatzung fiir das Lehramtsstudium valide ist. Hierbei handelt es sich
um einen Nachweis der pradiktiven Validitat (Christensen, 2004, S.186; Cronbach
& Meehl, 1955, S.282; Hechinger, 2014, S. 41), wobei weitere Validierungsstudien
zukiinftig erforderlich sind. Die Abiturnote sollte jedenfalls nicht zur Vorhersage
der Studienbewahrung, in dem Sinne, dass im Studium verblieben bzw. dieses ab-
geschlossen wird, herangezogen werden.

7. Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Artikel wurde der aktuelle Stand des Eignungsberatungsverfah-
rens PArcours vorgestellt sowie iber Kompetenzen, Personlichkeitsmerkmalen
und beruflichen Interessen von am PArcours teilgenommenen angehenden Lehr-
amtsstudierenden berichtet. Das Profil, welches die Studierenden zu Beginn ihres
Lehramtsstudiums aufweisen, kann wie folgt zusammengefasst werden: Ange-
hende Lehramtsstudierende sind sehr vertraglich, gewissenhaft sowie wertschat-
zend gegeniiber ihren Mitmenschen. Zudem weisen sie eine ausgepragte verbale
Sprechfahigkeit auf. Das starke soziale Interesse entspricht der sozialen Natur der
Unterrichtssituation, welche als das Kerngeschift des Lehrberufs verstanden wird
(Doyle, 2005, S.100, 109, 118). Die Erkenntnisse beziehen sich auf Studierende der
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Universitat Passau, welche am PArcours teilgenommen haben. Diese zeichnen
sich dadurch aus, dass sie entweder eine Bestatigung hinsichtlich ihrer Eignung
erhalten mochten oder aufgrund von Unsicherheiten eine ausfiihrliche Eignungs-
beratung wiinschen. Die PArcours-Teilnehmenden unterscheiden sich in ihrer
Personlichkeit vermutlich von jenen Studierenden, welche die Eignungsberatung
nicht in Anspruch nehmen. Bei Generalisierung der Befunde sollte dies beriick-
sichtigt werden.

Auffallend sind die erzielten Mittelwertsunterschiede zwischen den Ubungen,
welche auf eine Beeinflussung der Ubungsschwierigkeiten auf die Messwerte hin-
weisen. In einer Folgestudie soll gekldart werden, ob bzw. inwieweit die erzielten
Messwerte von den Raterinnen und Ratern unabhangig sind. Im PArcours werden
alle Ubungsausfiihrungen der Teilnehmenden videografisch aufgezeichnet. Somit
konnen im Nachhinein Videos randomisiert ausgewahlt und eine Einschdtzung
der Kompetenzen und Personlichkeitsmerkmale mittels Skalen von mehreren
Raterinnen und Ratern durchgefiihrt werden. Anschlieflend kann ein Vergleich
der Einschitzungen derselben Skalen und Ubungen erfolgen. Hohe Korrelationen
wiirden einen Beleg fiir die Interrater-Reliabilitat darstellen.

Die aktuelle Studie liefert einen Nachweis zur Validitat der Eignungseinschat-
zung im PArcours. Im Vergleich zur Abiturnote erwies sich der Kompetenzgesamt-
wert als besserer Pradiktor zur Vorhersage der Studienbewdhrung. Kritisch ist an-
zumerken, dass nicht nur der Studienverbleib, sondern auch die Zufriedenheit
und die akademischen Leistungen im Studium Indikatoren fiir die Bewdhrung im
Studium darstellen. Aufierdem bleibt die Frage offen, ob die PArcours-Ergebnisse
auch zur Vorhersage der Bewahrung im Praktikum und Beruf herangezogen wer-
den konnen. Zukiinftige Untersuchungen sollen Aufschluss dariiber liefern und
verschiedene Indikatoren der Studien- und Berufsbewahrung berticksichtigen.
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Die Frage nach Wirkmodellen und Wirkfaktoren fiir eine professionelle Lehrer/-innenaus-,
-fort- und -weiterbildung stellt einen zentralen Fokus innerhalb der Bildungsforschung
dar. Die Kompetenzforschung findet sich dabei im Spannungsfeld von Modellieren, Erfas-
sen und Entwickeln wieder. Der vorliegende Artikel versucht Wirkzusammenhange ver-
schiedener personaler Dispositionen (Personlichkeit, Belastung, Neugierde) zu beschrei-
ben. Zur Beschreibung der Personlichkeitsmerkmale wird das personlichkeitstheoretische
Konzept der so genannten Big 5 (Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fiir Neues, Ver-
traglichkeit und Gewissenhaftigkeit) nach Costa und McCrae verwendet. Weiters zeigt
der Beitrag, inwieweit Belastungserleben und Neugierde fordernde Dispositionen Einfluss
auf die Einschatzung von Lehrer/-innenkompetenzen haben.

Schlisselworter: Personlichkeitsmerkmale, Big Five, Neugierde,
Lehrer/-innenkompetenzen, Belastung, Lehramtsstudierende

1. Einleitung

Die Bedeutung von personalen Dispositionen und personengebundenen Merk-
malen von Lehramtsstudierenden wird in verschiedenen Forschungsdesideraten
zur Kompetenzentwicklung dieser Personengruppe verdeutlicht (Cramer, 2016;
Rothland, 2014; Ploger, 2006). Die Performanz — im Sinne des konkreten Verhal-
tens einer Lehrperson — ist augenscheinlich ein multikausales Phdanomen, das im
Zusammenhang sowohl von entsprechenden Kompetenzen als auch von Person-
lichkeitsmerkmalen, Belastungserleben und Neugierde fordernden Dispositionen
steht. Kompetenz wird damit auch zu einer ,erarbeiteten ldentitdt’, zum Aus-
druck individueller Fahigkeiten und zum Ergebnis subjektiver Theorien (Ploger,
2006, S.20). Fur die Darstellung von Kompetenz und Performanz scheint ein Fak-
torenbiindel zu existieren. Der vorliegende Artikel versteht sich als ein Teil dieses
Biindels zum prozessualen Kompetenzdialog. Herkunftsmerkmale und Leistungs-
merkmale werden dabei nicht beriicksichtigt. Dennoch konnten daraus Hand-
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lungsmoglichkeiten extrahiert werden, die mit einer erfolgreichen Situationsbe-
waltigung einhergehen. Das Selbstbild von Lehramtsstudierenden wird in Bezug
auf die oben angefiihrten Begriffe beschrieben und durch verschiedene Analyse-
merkmale untersucht. Die Vielfaltigkeit von Parametern zur individuellen Kom-
petenzentwicklung verlangt nach Instrumenten, die zwar berufsrelevant sind,
aber nicht ausschliefilich professionsspezifisch (Kraler, 2008, S.297). Insbesondere
im Hinblick auf die Beratung von Studierenden, aber auch fiir die Konzeptionie-
rung von Fort- und Weiterbildungsformaten fiir Lehrer/-innen, ist daher eine um-
fassende Kenntnis verschiedenster Dispositionen hilfreich. Die Ubereinstimmung
des subjektiven Kompetenzerlebens mit objektiven Messungen kann hier nicht
dargestellt werden. Allerdings sind subjektive Perspektiven von lerntheoretischen
Uberzeugungen angehender Lehrpersonen fiir die weitere Professionalisierung
von Bedeutung (Keller-Schneider, 2017, S.208). Dieser Beitrag geht der Frage nach,
ob die Wahrnehmung der eigenen professionsorientierten Kompetenzen in Zu-
sammenhang mit Personlichkeitsmerkmalen, Belastungserleben und Dispositio-
nen, die die Neugierde fordern, zusammenhdngt. Zur Bestimmung der einzelnen
Merkmale wurden einerseits bestehende Inventare (Big Five, nach Costa und
McCrae, 2002; AVEM, 2008; Kompetenzmodell Karner, 2012) verwendet, aus dem
bestehenden Neugierdemodell Zehetner (2014) wurde fiir die Bestimmung der
neugierdeférdernden Dispositionen eine eigene Itembatterie entwickelt. Dazu
wurden Studierende der Privaten Pddagogischen Hochschule der Didzese Linz
anonym, mittels eines Online-Fragebogens befragt. Die Wahrnehmung der eige-
nen Kompetenzen konnte fiir Studierende einen wichtigen Faktor zur Bewertung
der eigenen Selbstwirksamkeit darstellen. Im Folgenden werden die theoretischen
Grundlagen der einzelnen thematisierten Bereiche beschrieben und anschliefiend
deskriptive und analytische Befunde angefiihrt.

2. Theoretische Grundlagen

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen jener Konstrukte und Kon-
zepte beschrieben, die fiir die Fragestellung relevant sind.

Kompetenzen von Lehramtsstudierenden

Die Frage, welche Kompetenzen Lehrerinnen und Lehrer fiir eine professionale
Manifestation bildungsrelevanter Governance bendtigen, beschaftigt die Bil-
dungsforschung seit geraumer Zeit und ist nicht nur fir die Ausbildung von
Lehramtsstudierenden von Bedeutung, sondern in Folge auch fiir die Fort- und
Weiterbildung. Das mag einerseits der verstarkten wissenschaftlichen Analyse
von Lehrverhalten geschuldet sein, andererseits zeigt sich dadurch eine Reaktion
auf die volatilen Anforderungen des Lehrberufs. Lehrer/-innenbildung als zentra-
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les Schliisselfeld des Bildungssystems muss Vorstellungen davon haben, was eine
gute Lehrerin und einen guten Lehrer ausmacht. Dadurch ergeben sich themati-
sche Forschungsbénder, die der Profilierung von bildungsrelevanten Merkmalen
dienen sollten. Ploger spricht in diesem Kontext von einem idealtypischen Mo-
dell von Kompetenz, das sich nicht ins Utopische verlieren darf und sich auch
an einer empirischen Faktenlage orientieren muss (Ploger, 2006, S.18). In seinen
Thesen beschreibt Ploger die multifaktoriellen Aspekte eines Kompetenzbegriffs,
die sich auch in einem antinomischen Blick unterziehen mussen (Ploger, 2006,
S.16; Schlomerkemper, 2006, S.281-282). Diese Sichtweise mochten wir in diesem
Beitrag aufgreifen und durch weitere Aspekte hinsichtlich Neugierde fordernder
Dispositionen, Belastungserleben und Personlichkeitsmerkmalen erginzen. Die
Vielschichtigkeit eines Kompetenzbegriffs, der tiber die Dimensionen von Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Wissen hinausgeht, beschreibt Carle wie folgt:

»Kompetenz steht in unserem Sinne fiir die Handlungsfahigkeit eines individuellen,
kollektiven oder institutionellen Akteurs in einer Arbeitssituation und formt sich
durch die Entwicklung der Handlungsorganisation in prototypischen Arbeitssitu-
ationen — beildufig oder in einem gezielten Bildungsprozess. Kompetenz leistet die
aufgabenorientierte Integration der personalen, kognitiven, organisationsbezoge-
nen Erfahrungen. Die Integration des Wissens, der Werte, der Einstellungen und der
Selbstreflexion mit Hilfe emotionaler, kognitiver, motivationaler und volitionaler
Aspekte der Handlungssteuerung sowie der situativ verfiigbaren Handlungsbedin-
gungen und Mittel zur erfolgsrelevanten Handlungsinterfaces.” (Carle, 2003 in Carle
& Berthold, 2006, S.72).

Kognitive und soziale Dispositionen sind nicht sichtbar, wir konnen nur ihre Aus-
pragungen beobachten bzw. einschitzen. Da padagogische Kompetenz als Dis-
positionsresultat wahrgenommen wird (Seyfried, Weinberger & Reitinger, 2013,
S.116), verwenden die Autorinnen und Autoren einen Kompetenzbegriff, der ei-
nerseits Dimensionen situativer Bedingungen und anderseits auch veranderbare
inter- und intrapersonale Merkmale berticksichtigt. Diesem Umstand wird auch
im Kompetenzprofil von Karner Rechnung getragen. Karner hebt in ihrem Mo-
dell die Zusammenfiihrung von Selbst- und Fremdeinschdtzung hervor, wobei
dem kommunikativen Austausch ein hoher Stellenwert eingeraumt wird (Karner,
2016, S.17). Die Autorinnen und Autoren verwenden dieses Modell dennoch auch
fiir eine quantitativ empirische Untersuchung, weil es praktikabel erscheint. Die
vorliegende Studie implementiert dabei das Bewusstsein, dass Kompetenz auch
dynamische Komponenten hat (Karner, 2012, S.10). In der Entwicklung ihres Mo-
dells bezieht sich Karner auf konstruktivistische Grundpositionen, die Theorie der
multiplen Intelligenz (Gardner, 2002) und einen erweiterten Lernbegriff (Grunder
& Bohl, 2001). Ahnliche Zuginge zeigen sich bei Erpenbeck, Frey und Jiger, die
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Kompetenz als Selbstorganisationsdisposition konkreter Individuen beschreiben
und die Dimensionen personale Kompetenz, Aktivitdts- und Handlungskompe-
tenz, fachlich-methodische Kompetenz und sozialkommunikative Kompetenz
postulieren (Erpenbeck, 1999, Frey, 1999, Jager, 2002). Helmke (2015) verweist
unter dem Begriff ,Lehrerpersonlichkeit” und Professionsstandards unter ande-
rem auf Sachkompetenz, Klassenfiihrung, Professionswissen, Strukturierung und
Lehrpersonen als Sprachmodelle. In Abweichung von diversen Kompetenzprofi-
len, die meist in vier Dimensionen beschrieben werden, entwickelte Karner sechs
Dimensionen, um den speziellen Anforderungen in den Padagogisch-Praktischen
Studien besser gerecht werden zu kdnnen. Die einzelnen Dimensionen werden
durch erklarende Begriffe entsprechend konkretisiert.

TABELLE 1. Das Karner'sche Kompetenzmodell

Selbst- Sozial- Klassenfith-  Lehr- Sach- Sprach-

kompetenz ~ kompetenz  rungs- kompetenz  kompetenz ~ kompetenz
kompetenz

Selbstsicher- Kommu- Leistungs- Metho- Fachliche Pla-  Unterrichts-

heit, Lern- nikation, vermogen, denwahl, nung, Wissen, sprache, Ver-

bereitschaft, Kooperation, Organisation,  didaktische Medienum- standlichkeit,

Belastbarkeit ~ Achtsamkeit,  Flexibilitat, Fahigkeiten, gang Atem und

Empathie Konfliktma- Lernférderung Stimme, Kor-

nagement persprache

Neugierde und Curiosity-Forschung

Edelmann (2000) nennt im Konnex seiner Forschungen zur intrinsischen Moti-
vation beim Lernen zwei wichtige Komponenten: Neugier und Anreiz. Tieferge-
hend beschreibt Slusarek (1995, S.62) die Neugier als motivationales Konstrukt
fiir exploratives Verhalten, weist aber auch auf die Tension zwischen einerseits
Neugier und andererseits Belastung, auf Basis der emotionalen Erregung, hin. Hol-
land (1994) entwickelt in Zusammenhang mit den Personlichkeitsstrukturen des
Menschen ein Verfahren zur Messung von Interesse, speziell im Bereich der beruf-
lichen Orientierung. Dieses Modell bildet Items mit sechs differenten Interessen-
sorientierungen ab, die mit jenen der Neugierdeentwicklung in Relation stehen.
Die Tatsache, dass Bildung und Neugier positiv korrelieren konnten Kang et al.
(2009, S.963) evidenzbasiert belegen. Wissensdurst als Begleitfaktor beim Lernen
schafft bei jedem Probanden eine hohe Signifikanz der Stoffaufnahme in Korre-
lation mit der spateren Abrufmenge des Gelernten (ebd., auch Spitzer, 2012, S.11).
Diese Erkenntnis ist fiir die gesamte Aus-, Fort- und Weiterbildung von Padago-
ginnen und Padagogen von essentieller Wichtigkeit und unterstreicht den sich ab-
zeichnenden Paradigmenwechsel in padagogischen Prozessen, der sich langsam
aber stetig von rein fremdbestimmten Methoden in Richtung einer Synthese mit
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Uberwiegend autark bestimmten Lernprozessen entwickelt (vgl. Reitinger, 2013,
S.20ff). Diese interdisziplindre Sichtweise zieht verschiedene erziehungswissen-
schaftliche Ansdtze in Betracht und ermdoglicht damit eine Weiterentwicklung in
padagogischen Lernsettings (vgl. Seibert, 2000, S.30ff).

Grundlegend lasst sich festhalten, dass sich der menschliche Habitus in Situ-
ationen der Neugier in zwei wissenschaftliche Kontexte gliedert. Einerseits kann
Neugier als Zustandsvariable (state) untersucht werden (Voss & Keller, 1981,
S.254). Hierbei handelt es sich um exogene und endogene Stimuli, wie Situatio-
nen oder Sachverhalte, die auf den Probanden wirken und seine Neugier fordern
oder unterdriicken (Groeben & Hurrelmann, 2004, S.79), bzw. beschreibt State
die Neugier in einer bestimmten Situation (Young-Dal, 2000, S.66) oder nach der
Formulierung von Loewenstein (2007, S.231) ,State curiosity refers to curiosity in
a particular situation [...]" Andererseits existiert auch die personliche Dispositi-
on bzw. Eigenschaftsvariable (trait), die maf3gebliche Disparitdten beim Explora-
tionsverhalten des Menschen zuldsst, d. h. es gibt Individuen die mehr und/oder
schneller Neugier empfinden, aber auch jene die kontradiktorisch reagieren (Voss
& Keller, 1981, S.254). Auf den Punkt gebracht ist Eigenschaftsneugier die personli-
che Kapazitit eines Menschen Neugierde zu empfinden (Young-Dal, 2000, S. 66).
Auch Kashdan (2010) unterscheidet zwischen der (iberdauernden Personlich-
keitseigenschaft ,Neugier” (trait) und dem aktuellen Zustand einer Person (state),
die ,neugierig” ist.

In padagogischen Handlungsfeldern wird einerseits zwischen den differenten
Personlichkeitsmerkmalen und der Dispositionen der Lernenden, aber auch der
Lehrenden unterschieden, andererseits zwischen der aktuellen Konstellation der
divergierenden Einfliisse in Lernsettings. Die Annahme, dass beide Variablen kor-
relieren, bestatigen schon sehr friih Keller (1981) und auch Spielberger (1971). Kas-
hdan (2010) untermauert diese Studien in seinen aktuellen Forschungsdesigns.
Probleme beziiglich der Validitat ergeben sich laut Groeben et. al (2004) durch
die Konfundierung gewisser Personlichkeitseigenschaften sowie der Heterogeni-
tat und Komplexitat des Konstrukts der Neugier. Loewenstein (2007) verweist
hingegen auf das Fragebogeninventar MCI (Melbourne Curiosity Inverntory) nach
Naylor (1981), das sehr gute valide Ergebnisse aufweist. Es verfligt tiber Subskalen,
die State- und Traitvariablen beinhalten. Die Probanden beantworten Fragen, die
in Eigenschaftssubskalen (Ich empfinde allgemein in solchen Situationen...) und
Zustandssubsubskalen (In dieser Situation fiihle ich...) gegliedert sind. Wobei die
Items abschliefiend getrennt analysiert werden. Die Traitvariablen zeigen eine gro-
3e Test-Retest-Reliabilitdt, hingegen beweisen die Ergebnisse bei den Statevariab-
len grof3e Varianzen (Young-Dal, 2000, S. 66). Das bestatigt die Theorie Naylors:
Um Neugier zu steigern, missen beide Variablen beforscht werden, wobei be-
dacht werden muss, dass sich der Zustand einer Situation leichter &ndern lasst als
die Disposition eines Menschen.
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Zehetner (2014) hat verfligbare wissenschaftliche Erkenntnisse und Forschun-
gen in einem Modell zur Neugierdeforderung verdichtet und so den Versuch
gemacht, die Neugier in padagogischen Prozessen transparent darzustellen. Der
Aufbau des Modells weist mittig die Faktoren auf, die Neugier bedingen. Linksste-
hend finden sich die Variablen der Neugierdeforderung, rechtsstehend jene, die
eine Hemmung verursachen kénnen (ebd. S.169), wobei betont sei, dass diese Va-
riablen nicht grundsatzlich negativ zu sehen sind. Studien weisen jedoch bei die-
sen Aspekten auf eine Hemmung der Neugier bei den jeweiligen Fallstudien hin.

Um Neugier umfassend darzustellen, werden die genetische Variabilitdt sowie
die Umweltindikatoren gegentiibergestellt. Weiters werden die korrespondieren-
den bzw. die negativ oder neutral korrelierenden Personlichkeitsdispositionen in
Bezug zur Neugier verglichen. Auch die Einflussfaktoren der Erziehung und Bil-
dung sowie die Bedeutung des vorhandenen bzw. fehlenden Sicherheitsgefiihls
werden beleuchtet, wie die Abbildung 1 (gegentiberliegende Seite) verdeutlicht.

Personlichkeitsmerkmale von Lehramtsstudierenden — Bs-Modell

Mayr und Neuweg (2006) bezeichnen ,Lehrer/-innen/-personlichkeit als ei-
nen bisweilen normativ Gberladenen Begriff* und das Konzept des Bs-Modells
deskriptiv als Ensemble relativ stabiler Personlichkeitsdispositionen, die fiir das
Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrerberuf bedeutsam sind. Das ,Fiinf
Faktoren Personlichkeitsmodell” (Big Five oder Big 5-Modell) wurde fir das For-
schungssetting herangezogen, da dieses bis heute als stabiler Vektor in der Sum-
me aller Personlichkeitstheorien verankert ist. Die in dem wissenschaftlichen Fun-
dament bearbeiteten fiinf Faktoren wurden von Costa und McCrae (Ostendorf
& Angleitner, 2004, S.10) postuliert, in der Originalfassung von Costa & McCrae
(1995) als ,vielgestaltige Ansammlungen von spezifischen Kognitionen, Affekten
und von Verhaltenstendenzen, die unterschiedlich gruppierbar sind“ definiert
und folgend in hierarchisch unterteilte Facetten, diesen Items zugeordnet. Die
Struktur der ,Big Five” gliedert die Personlichkeit, laut lexikalischem Ansatz, in die
finf Dimensionen Neurotizismus (N), Extraversion (E), Offenheit fiir Erfahrung
(O), Vertraglichkeit (V) und Gewissenhaftigkeit (G). Diese sind bei allen Men-
schen in unterschiedlichen Auspragungen vorhanden (Gerlitz, 2005, S.10) und
gelten derzeit in ihrer Konzeption und Operationalisierung als das etablierteste
Eigenschaftsmodell der Personlichkeit (Muck, 2004, S.203).

Neurotizismus oder emotionale Instabilitdt wird von Personlichkeitsforschern
auch als Hang zur standigen selbstabwerteten Grundeinstellung und abnormen
Erlebnisverarbeitung als Vulnerabilitat bezeichnet (Utsch et. al, 2014). Dieses Kon-
strukt reicht von vélliger emotionaler Labilitit (N+) und Angstlichkeit bis hin zur
Stabilitdt (N-) und totaler Angstfreiheit. Hoher Neurotizismus bedeutet somit
emotionale Instabilitdt und zeigt den Grad negativer Emotionen an, wobei sich
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ABBILDUNG 1: Neugierdemodell Zehetner

Variablen der Variablen der

Neugierdeférderung Neugierdehemmung
Faktoren
2
£8
+ Unempfindliches ARAS ® 2 = Empfindliches ARAS
+ Hoher Dopaminspiegel 5 '§ - Niedriger Dopaminspiegel
3
=z
4+ Grundbeddrfnisse befriedigt - = Grundbedurfnisse nicht befriedigt
+ Kognitive, psychische und physische g - Reizuberflutung
Entwicklungsméglichkeit £ = Isolation
+ Differente Explorationsmodalitaten = - Einseitige Explorationsmodalitdten
+ Offenheit fir Neues -
+ Extraversion E = Neurotizismus
+ Kreativitat = = Introversion
+ Lésungs- und Prozessorientierung = = Pessimismus
+ Optimismus =§ - Passivitat
+ Flexibilitat g = Inflexibilitat
+ Intrinsische Motivation
4+ Férderung von perzeptiver, manipulativer = Unterdrickung von perzeptiver,
sowie epistemischer Neugier 02 mampulatwer sowie epistemischer
+ Hohe Responsivitét der Bezugspersonen 52 Ngug!er .
+ Forderung der 3 'gi, = Niedrige Responsivitat der
Aufmerksamkeitsregulation @ Bezugspersonen
4+ Forderung der Autonomieorientierung - Uberforderung L
= Hemmung der Autonomieorientierung
+ Geringe soziale, kognitive und = Hohe soziale, kognitive und kérperliche
kérperliche Angstbildung 5 Angstbildung
+ Strukturiertes Umfeld g = Unstrukturiertes Umfeld
+ Positive Erfahrungen S = Negative Erfahrungen
+ Vertrauensbildung »n = Antizipation des Kontrollverlustes
+ Forderung der Bindungskompetenz - Hemmung der Bindungskompetenz
. . S
:ﬁ';:ed" < % > - Fortgeschrittenes Alter

Neugierdemodell Zehetner
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in Folge oft ,unangepasste Formen der Problembewiltigung” (Fay, 2005, S.67)
entwickeln. Interessanterweise ist dies der einzige Faktor der Big Five, der als Ne-
gativum ausgewiesen ist. Im Englischen hingegen wird das Item Neurotizismus als
neutrales Wort ,,Emotional of Stability” bezeichnet (Barrick, 1993, S.111), jedoch in
der ndheren Erldauterung, ebenfalls von negativer Perspektive, als ,viewed from the
negativ pole”, beschrieben (ebd).

Vertraglichkeit reicht in ihrer Spannweite von wenig sozialer Kompetenz,
Aggressivitat und Herausforderung (Howard, 2002, S.74) bis hin zu sehr hohen
Werten an Empathie gegeniiber den Mitmenschen. Hauptsachlich geht es um
Geisteshaltungen in sozialen Doménen und menschlichen Interaktionen, denn
vertragliche Personen sind angenehme Zeitgenossen. Sie sind vertrauensvoll, hel-
fen bei Bedarf und vergeben leichter als Mitmenschen, die diese Eigenschaft nicht
besitzen. Auch der Begriff der Liebe wird diesem Personlichkeitsfaktor zugeordnet
(Asendorpf, 2011, S.68). Ein Nachteil bei hohen Werten entsteht durch die gro-
3e Vertrauensbasis, die nicht von allen Individuen gleichermaf3en erwidert wird.
Die allgemeine Wertschatzung der Gesellschaft ist in diesem Bezug klar definiert,
denn Personen mit den Personlichkeitsattributen warmherzig, giitig und hilfsbe-
reit werden jenen mit den Merkmalen kaltherzig, selbstsiichtig und unkooperativ
vorgezogen (ebd. S.92). Somit kann Vertraglichkeit als Motivation, die zwischen-
menschlichen Interaktionen anzustreben und aufrechtzuerhalten, beschrieben
werden. Denn Personen, die vertraglich sind, verhalten sich meist riicksichtsvoll
und selbstlos, weiters bemiihen sie sich stets um andere und stehen ihnen hilf-
reich zur Seite. Jedoch ist die Erwartungshaltung auf Gegenseitigkeit dieses Ver-
haltensschemas hoch. Vertréaglichen Personen fallt es leichter, im Team zu arbei-
ten, da die soziale Annahme der Mitmenschen eine Art Zugehorigkeitsgefiihl und
im weiterem Sinn Teil eines Ganzen zu sein, erzeugt. Grundlegend sind in der Ge-
sellschaft hohe Vertraglichkeitswerte erwiinscht, wobei ein zu hohes Maf oft als
naiv und selbstwerterniedrigend gesehen wird (Asendorpf, 2011, S. 68).

Die Skala der Gewissenhaftigkeit reicht von niedrigen Werten, die mit Unge-
nauigkeit, Inkonsequenz und Impulsivitat einhergehen, bis zu sehr hohen Werten
der Sorgfalt, des Leistungsstrebens sowie der Willenskontrolle (Henning & Netter,
2005, S.24). Die Fokussierung bzw. die Zielverfolgung ohne jegliche Abweichung
(Howard, 2002, S.85) geht mit der Definition von Kontrollbediirfnis der eigenen
sowie fremden Gefiihle und Handlungen einher (Henning & Netter, 2005, S.24).
Diese sogenannten Sekundartugenden wurden lange nicht beachtet. Galten doch
Personen, die fleiflig und ordentlich sind, eher als langweilig und unkreativ. Da
das Arbeits- und Leistungsverhalten am engsten von allen Big-Five-Dimensionen
mit der Gewissenhaftigkeit korreliert, sind hohe Werte zutraglich flr berufliche
Erfolge, aber auch die Disziplin dem eigenen Kdrper gegeniiber und damit eine
geslindere Lebensweise wird wahrscheinlicher. Sehr hohe Werte miinden aber oft
in einer Uberkontrolle der Mitmenschen (Saum-Aldehoff, 2012, S.112).
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Das Personlichkeitskonstrukt der Extraversion wurde erstmalig um 1920
von den Wissenschaftlern Jung und Kretschmer im Ansatz formuliert und ist
somit eines der dltesten (Henning & Netter, 2005, S.14). Basierend auf der wis-
senschaftlichen Aussage, handelt es sich bei der Extraversion gewissermafien
um die Mutter der Big Five. Kein Faktor ist so gut erforscht wie die Extraversion.
Die Bandbreite des Personlichkeitsbereichs zieht sich von Introversion (niedrige
Werte) bis hin zur Aktivitdt, Antriebsfreude und Geselligkeit (hohe Werte der
Extraversion). Menschen, die extravertiert sind, sind meist aktiv sowie tempera-
mentvoll und haben eine hohe Spontanitit (vgl. Ostendorf & Angleitner, 2004,
S.68). Dieses Verhalten ist offensichtlich und auch von wissenschaftlichen Laien
sehr gut erkenn- und beschreibbar, wobei sich die Eigenschaft nicht ausschlief3-
lich auf soziale Kommunikation bezieht, sondern auch auf Zieldefinitionen und
die Befriedigung von Bedrfnissen sowie die Abwechslungssuche (vgl. Henning
& Netter, 2005, S.14). Personen mit hohen Werten fiihlen sich in der Nihe von
anderen Menschen wohl, sind sehr kontaktfreudig und gesprachig (Ostendorf &
Angleitner, 2004, S.68), dies geht meist mit einer ,positiv optimistisch gefarbten
Grundstimmung einher” (Henning & Netter, 2005, S.14). Weiters empfinden sie
die Umwelt unmittelbar und positiv, denken in Fakten und reflektieren Sicher-
heit und Warme. Solche Personen verfiigen meist auch tiber Intuitionen, die das
Gesplr fiir Kommendes darlegt, jedoch oft mit der Schwierigkeit verbunden ist,
Projekte oder Situationen zu vollenden (vgl. Fisseni, 1998, S.67f). Gegensatzlich
sind introvertierte Personlichkeiten gerne alleine und meiden Menschenansamm-
lungen. lhnen wirft man im Zuge der Eigenschaft oft Unfreundlichkeit vor. Doch
bei ndherer Auseinandersetzung mit dem Menschen wird diese Disposition oft
revidiert (Ostendorf & Angleitner, 2004, S.68). Introvertierte Personen sind in
ihren Emotionen nach innen — das heifdt abstrahierend gepolt. Sie steuern den
Fokus auf ihr eigenes Erleben und sind subjektiv darauf ausgerichtet, andere an
den eigenen Empfindungen nicht teilhaben zu lassen (Saum-Aldehoff, 2011, S. 51).
Henrik Ibsen hat in seinem Zitat einen neuen Zugang zu dieser Eigenschaft formu-
liert: ,Der Starke ist am machtigsten allein” (Howard, 2002, S. 49). Das bedeutet,
dass introvertierte Personen am liebsten fiir sich sind und im Weiteren, dass Ruhe
und die vollkommene Absenz sensorischer Stimulation gesucht wird. Cain (2013)
schreibt in ihrem Buch ,Still - Die Kraft der Introvertierten” tiber viele Vorteile der
Introversion, unterbreitet aber auch Handlungsweisen beim Umgang mit diesem
Charakterzug. Die meisten Menschen weisen jedoch ambivertierte Ziige auf, das
heif3t, diese zwei Gegenpole stellen sich alternierend dar und werden selten zur
Ganze ausgereizt.

Der flinfte Faktor der Big Five, Offenheit fiir Neues, beschreibt die ,intellek-
tuelle Neugier als Bestandteil des menschlichen Wesens” (Saum-Aldehoff, 2012,
S.130). Diese Personlichkeitseigenschaft erldutert die Divergenz von niedrigen
Werten - diese deskriptivieren das Traditionsbewusstsein und das bewahren-
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de Interaktionsmuster (Howard, 2002, S.62) - bis hin zu hohen Werten, die sich
durch Experimentierfreudigkeit, Fantasienreichtum und Kreativitat auszeichnen.
Offenheit kann sich in vielen differenten Strukturen zeigen. Ein Individuum kann
offen sein fur Erfahrungen, Werte und Normen sowie fiir neue Ideen (Ostendorf,
2004, S. 41). Auch die Offenheit und Akzeptanz gegentiber anderen Kulturen und
Einstellungen ist zu erwdhnen (Rogers, 2004, S.175). In dem Zusammenhang spielt
der Selbstwert eine grof3e Rolle, denn Menschen, die offen gegeniiber sich selbst
und anderen sind, verfiigen tiber ein hohes Selbstvertrauen. Hingegen sind Indi-
viduen, die Anderes nicht zulassen und oft sogar ablehnen, von niedrigem Selbst-
wert gezeichnet (Titze, 2002, S.38).

Belastungserleben von Studierenden in den Padagogisch-Praktischen Studien
(SPAVEM)

SPAVEM orientiert sich am arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster
(AVEM) von Schaarschmidt und Fischer. AVEM ist ein diagnostisches Instrument
mit dem beurteilt werden kann, wie die Anforderungen der Arbeitswelt erlebt
werden, beziehungsweise wie man sich diesen Anforderungen gegeniiber verhilt.
Dies geschieht unter einem Aspekt der Gesundheit. Schaarschmidt und Fischer
orientieren sich dabei am Modell von Friedman und Rosenman (1974), das einen
Zusammenhang zwischen Personlichkeit und Gesundheit postuliert und konzi-
pierten 4 Muster beruflichen Bewiltigungsverhaltens. (Schaarschmidt & Fischer,
2008, S.7).

Muster G (Gesundheit): Dieses Muster zeigt ein gesundheitsforderndes Ver-
halten gegenUliber der Arbeit. Kennzeichen sind ein hohes — aber nicht exzessives
- Engagement, eine erlebte Widerstandskraft gegeniiber Belastungen und posi-
tive Emotionen im Sinne von Zufriedenheit und Wohlbefinden. Hervorzuheben
ist, dass trotz des hohen Engagements die Distanzierungsfahigkeit erhalten bleibt.

Muster S (Schonung): Hier finden sich geringe Auspragungen in der Bedeut-
samkeit der Arbeit, dem beruflichen Ehrgeiz, der Verausgabungsbereitschaft und
dem Perfektionsstreben. Stark ausgepragt sind die Distanzierungsfahigkeit und
die relative Zufriedenheit. Die beiden anderen Muster verstehen sich als Risiko-
muster, weil sie psychische Gefahrdungen zeigen und daher fiir praventive Anlie-
gen besonders wichtig sind.

Risikomuster A (hohe Anstrengung bringt keine positiven Emotionen): Uber-
hohtes Engagement mit verminderter Widerstandskraft und eher negativen Emo-
tionen. Geringe Auspragung der inneren Ruhe und Ausgeglichenheit sowie der
Lebenszufriedenheit und des Erlebens sozialer Unterstiitzung. Auch ist die Resig-
nationstendenz relativ hoch.

Risikomuster B (Erlebensmerkmale des Burnout-Syndroms): Wie bei Muster
S liegt ein geringes Engagement vor, allerdings geht es mit einer eingeschrank-



PADAGOGISCHE HORIZONTE 2|1 2018 33

ten Distanzierungsfahigkeit einher. Vorherrschende Resignation, Motivationsein-
schrankungen, herabgesetzte Widerstandsfahigkeit gegeniiber Belastungen und
negative Emotionen sind weitere Merkmale dieses Musters. Das psychodiagnosti-
sche AVEM-Verfahren untersucht elf Dimensionen des Erlebens von Belastungen,
die faktorenanalytisch zu drei inhaltlichen Bereichen (Sekundarfaktoren) gebiin-
delt werden: Arbeitsengagement, Widerstandskraft und berufsbegleitende Emo-
tionen. Schaarschmidt und Fischer gehen dabei tiber die blof3e Betrachtung des
Arbeitsengagements, wie dies bei Friedman und Rosenman der Fall war, hinaus
und beziehen auch die psychische Widerstandkraft und die Emotionen mit ein.
Sie verweisen darauf, dass eine starke Verausgabung im Beruf bei gleichzeitig ho-
her Belastbarkeit zu erlebten Erfolgen flhrt, bei geringen Widerstandsressourcen
allerdings ein Misserfolgserleben entstehen kann. Im zweiten Fall kann eine Ge-
sundheitsgefahrdung vorliegen, im ersten muss das nicht der Fall sein. Ein ,Wor-
kaholic” ist bei guter Widerstandskraft nicht unbedingt gesundheitsgefahrdet. Es
wird auch betont, dass ein hohes Arbeitsengagement nicht im Sinne von ,je mehr,
desto besser” zu verstehen ist, sondern vielmehr ein zielgerichteter und wohldo-
sierter Einsatz der personlichen Ressourcen anzustreben ist. Starke Auspragungen
in der Bedeutsambkeit der Arbeit sollten mit einer angemessenen Verausgabungs-
bereitschaft und einer entsprechenden Distanzierungsfahigkeit einhergehen. Sie
verweisen dabei auf die grofie Bedeutung der Distanzierungsfahigkeit in meh-
reren arbeitspsychologischen Konzepten z.B. von Richter, Rudolf und Schmidt
(1996). Distanzierungsfahigkeit ist auch Bestandteil des Sekundarbereichs Wider-
standskraft, die hier im Sinne eines Zutrauens in die eigene Problemldsungsfahig-
keit verstanden sein will. Dabei diirften auch entsprechende Coping-Strategien
und die Selbstwirksamkeit eine Rolle spielen. Der Bereich Emotionen bildet den
Hintergrund, auf dem sich die Auseinandersetzungen mit den Arbeitsbelastun-
gen vollziehen (Schaarschmidt & Fischer, 2008, S.8).

SPAVEM st ein Instrumentarium, welches versucht, das Belastungserleben
von Studierenden an Padagogischen Hochschulen in den Padagogisch-Prakti-
schen Studien zu beschreiben. Dazu wurden Items von AVEM ausgewahlt und in
den Fragestellungen der Begriff ,Arbeit” durch ,Schulpraxis” ersetzt, wo es sinn-
voll erschien. In manchen Bereichen wurde der Begriff , Arbeit” auch durch ,Stu-
dium” ersetzt.

Die Validitat des Inventars ist gegeben. Es zeigen sich in Untersuchungen auch
Zusammenhdnge zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Belastungserleben.
Insbesondere Distanzierungsfahigkeit weist einen starken Zusammenhang mit
der Entwicklung von Extraversion, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit auf.
Lehramtsstudierende, die (iber ein hohes Maf} an Distanzierungsfahigkeit verfii-
gen, zeigen positive Veranderung hinsichtlich dieser drei Personlichkeitsmerkmale
(Boxhofer, 2016, S.73).
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3. Forschungsdesiderate und Konzeption der Studie

Es gibt vielféltige Befunde, die Zusammenhange von Personlichkeitsmerkmalen
mit weiteren Parametern des Lehrberufs aufweisen (Mayr, 2014; Boxhofer, 2014;
Cramer & Binder, 2015). So zeigen hohe Werte im Bereich Extraversion und Ge-
wissenhaftigkeit Zusammenhange mit Berufszufriedenheit und Leistungsorientie-
rung (Cramer, 2016, S.37).

Hypothese: Es gibt Zusammenhange zwischen Personlichkeitsmerkmalen,
Belastungserleben und Neugierdeparametern mit der Wahrnehmung von Leh-
rer/-innenkompetenzen im Kontext der Padagogisch-Praktischen Studien.

Stichprobe

Befragt wurden alle Studierenden der Privaten Padagogischen Hochschule der Di-
Ozese Linz im Sommersemester 2016. Die Riickmeldequote lag bei ca. 30 %, 224
Studierende haben an der Befragung in vollem Umfang teilgenommen, wobei die
Verteilung beziiglich der Studiensemester (2.-6. Semester) gleichmafig ist. Die
quantitative Auswertung erfolgte mit SPSS24. Die Verteilung der Geschlechter
und der Studienrichtungen stellt sich wie folgt dar:

TABELLE 2. Geschlechterverteilung

Haufigkeit Prozent
mannlich 30 13,4
weiblich 193 86,2
ohne Angabe 1 0,4
gesamt 224 100

ABBILDUNG 2. Verteilung Studienrichtung (Angaben im Kreisdiagramm sind Absolutwerte)

Verteilung - Studienrichtung

5

® Lehramt Primarstufe/Vokschule = Lehramt Neue Mielschule

= Lehramt Sonderschule = Lehramt Religionslehrer/-innen
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Deskriptive Befunde

Fur die vorliegende Untersuchung wurden Studierende mit unterschiedlichen
Inventaren befragt, um die Fragestellung, ob es Zusammenhinge zwischen der
Wahrnehmung der Kompetenzen und den angefiihrten Dispositionen gibt, zu
beantworten (Kompetenzselbsteinschitzung nach Karner, BFI-10 nach Gosling,
SPAVEM-Modell nach Boxhofer, Neugierde-Itembatterie nach Zehetner/Boxho-
fer, abgleitet vom Neugierdemodell nach Zehetner). Zur Selbsteinschitzung der
Studierenden hinsichtlich ihrer Kompetenzen nach dem Karner’schen Modell
wurden folgende Fragestellungen vorgenommen: ,Bitte beantworten Sie, wie
stark Sie IHRE unterschiedlichen Kompetenzen in der Schulpraxis einschatzen.
Die einzelnen Kompetenzen sind durch entsprechende Begriffe verdeutlicht” (vgl.
Tabelle 1: Das Karner'sche Kompetenzmodell.) Die Studierenden konnten die ein-
zelnen Kompetenzen mittels 5-stufiger Likertskala bewerten; 5 = sehr hoch, 4 =
hoch; 3 = mittel, 2 = niedrig, 1 = sehr niedrig).

Messung der Kompetenzen

TABELLE 3. Statistiken zur Einschéitzung der eigenen Kompetenz der Studierenden

Selbst- Sozial- !.(Iassen- Lehr- Sach- Sprach-
fithrungs-
kompetenz
Mittelwert 4.18 4,59 3,91 3,83 3,90 4,10
Standard- 610 569 629 716 711 751
abweichung

Das Selbstbild der Studierenden hinsichtlich der abgefragten Kompetenzen ist
ausgesprochen positiv. So gaben liber 96 % an, dass sie liber eine sehr hohe oder
hohe Sozialkompetenz verfiigen, 88,8 % der Studierenden schitzen ihre Selbst-
kompetenz sehr hoch bzw. hoch ein.

ABBILDUNG 3. Kumulierte Prozentangaben fiir hohe und sehr hohe Einschdtzung der eigenen

Kompetenzen
Sehr hohe oder hohe Einschitzung der eigenen
Kompetenz

Prozent - kumuliert
N s @ @
o 8 8 8 8
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Die Ergebnisse zeigen fiir die Sozialkompetenz keine normalverteilten Werte. Die
weiteren Berechnungen mit der Sozialkompetenz sind daher nicht aussagekréftig
zu bewerten. Die Normalverteilung der anderen Kompetenzen ist ebenfalls schief,
allerdings ergeben sich in den bewerteten Abschnitten normalverteilte Darstel-
lungen.

ABBILDUNG 4. Verteilung der Kompetenzwerte

3 H 5
© 1 H 3 i H

Selbstkompetenz Sozialkompetenz Klassenfluhrungskompetenz

Lehrkompetenz Sprachkompetenz Sachkompetenz

Messung der Neugierde fordernden Dispositionen

Bezugnehmend auf das Neugierdemodell von Zehetner, entwickelten die Auto-
rinnen und Autoren eine Itembatterie zur Messung eines forderlichen bzw. hem-
menden Dispositionskomplexes fiir Neugierde (23 Items). Dabei wurden jene Be-
reiche des Neugierdemodells ausgewahlt, die empirisch mittels eines Fragebogens
zugdnglich sind. Um zum Beispiel die differente Explorationsmodalitat zu messen,
wurde folgendes Item verwendet: ,Ich hatte in meiner Kindheit viele Mdglichkei-
ten, verschiedene Dinge (z. B. Sportarten, Musikinstrumente, ...) auszuprobieren.”
Zur Bewertung der Autonomieorientierung wurde folgendes Item befragt: ,Ich
konnte sehr frith eigene Entscheidungen treffen.” Die Verteilung der Mittelwer-
te lasst sich folgendermaflen darstellen. Eine Normalverteilung zeigt sich nur im
oberen Messbereich.
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ABBILDUNG 5. Verteilung der Mittelwerte der 23 Items der Neugierde fordernden Dispositionen

T T
100 200 300 400 500
Mittelwert

Die Items konnten mittels 5-stufiger Likertskala beantwortet werden.

TABELLE 4. Reliabilitdt — Zusammenfassung der Fallverarbeitung

Fille N Prozent
Giiltig 211 94,2
Ausgeschlossen* 13 5,8
Gesamt 224 100

* Listenweise Loschung auf der Grundlage aller Variablen in der Prozedur.

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der Items
772 23

Der Alphawert .722 ist fiir 23 Items relativ niedrig. Zur Weiterentwicklung der Bat-
terie wird die Itemschwierigkeit anzuheben sein. Die deskriptiven Befunde zeigen,
dass Studierende Uber einen hohen forderlichen Dispositionskomplex fiir Neu-
gierde verfugen.

Tabelle s. Deskriptive Statistiken — Neugierde

Neugierde_23 Items

N Gilltig 212

Fehlend 12
Mittelwert 90,9009
Median 91,0000
Standardabweichung 8,60864
Schiefe -,342
Standardfehler der Schiefe ,167
Minimum 60,00
Maximum 111,00
Perzentile 25 85,2500

50 91,0000

75 97,0000
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Abbildung 6: Boxplotgrafik zur Verteilung der Dispositionswerte fiir Neugierde
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Messung der Personlichkeitsmerkmale

Die Einschidtzung der Personlichkeitsmerkmale nach dem Big-Five-Modell erfolgt
durch das Ten-Item-Personality-Inventory (TIPI 10) nach Gosling (Gosling, 2003).

Tabelle 6: Deskriptive Statistiken — Personlichkeitsmerkmale Bs

Statistiken
Neurotizismus Extraversion Offenheit _Gewissenhaftigkeit  Vertraglichkeit
N Gliltig 223 221 222 223 223
Fehlend 1 3 2 1 1
Mittelwert 2,0807 3,3394 3,6261 4,5426 3,2982
Standardabweichung ,64391 ,93188 ,59587 ,58257 ,51298
Schiefe ,538 5233 5192 -1,857 742
Standardfehler der Schiefe ,163 ,164 ,163 ,163 ,163

Die Ergebnisse zeigen Abweichungen zu den Referenzwerten von Gosling (blaue Li-
nie). (Referenzwerte fiir Alter 18—35; hohe Bildung; n=1134; N=2,25; E=3,93, 0 =3,73;
G=391V=344).

Abbildung 7: Mittelwertsdarstellung der Personlichkeitsmerkmale mit Referenzwerten
BFI 10 - Big Five Inventory Rammstedt, 2007
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Im Unterschied zu Studien von Eder zeigen sich geringere Werte fiir den Bereich
Offenheit. Fiir den Lehrberuf scheinen die Merkmale Extraversion, Belastbarkeit
(hier als Neurotizismus angefiihrt — Personen mit niedrigen Neurotizismuswerten
sind emotional stabiler, lassen sich nicht leicht aus der Ruhe bringen und haben
einen stabilen Umgang mit Stresssituationen) und Gewissenhaftigkeit von beson-
derer Bedeutung zu sein (Eder, 2008, S.282). Diese drei Bereiche zeigen in der vor-
liegenden Studie ansprechende Werte.

Messung des Belastungserlebens

Das Belastungserleben der Studierenden wurde durch das SPAVEM-Inventar gemes-
sen. Die Befragung erfolgte mittels 44 Items, die den elf Dimensionen und somit den
drei inhaltlichen Bereichen Engagement, Emotionen und Widerstandkraft zugeord-
net wurden, wobei Engagement durch die Dimensionen subjektive Bedeutung der
Schulpraxis, Beruflicher Ehrgeiz, Verausgabensbereitschaft, Perfektioensstreben und
Distanzierungsfahigkeit markiert wird. Emotionen werden durch die Dimensionen
Erfolgserleben in der Schulpraxis, Lebenszufriedenheit und Erleben sozialer Unter-
stiitzung bestimmt. Der Bereich Widerstandskraft wird durch die Dimensionen Di-
stanzierungsfahigkeit, Resignationsbereitschaft, Offene Problembewaltigung und
Ausgeglichenheit reprasentiert (Schaarschmidt & Fischer, 2008, S.9—10).

Tabelle 7: Deskriptive Statistiken — inhaltliche Bereiche SPAVEM

Neurotizismus Extraversion Offenheit _Gewissenhaftigkeit  Vertraglichkeit
N Giltig 223 221 222 223 223
Fehlend 1 3 2 1 1
Mittelwert 2,0807 3,3394 3,6261 4,5426 3,2982
Standardabweichung ,64391 ,93188 ,59587 ,58257 ,51298
Schiefe ,538 5233 5192 -1,857 742
Standardfehler der Schiefe ,163 ,164 ,163 ,163 ,163

Es erfolgte weiters eine entsprechende Berechnung der Typenzugehdrigkeit aus
den Itemwerten. Grundsatzlich verfiigen die Studierenden iiber ein gesundes
Muster zur Bewdltigung von Belastungen. Immerhin sind aber beinahe 30% einem
Risikomuster zuzuordnen.

Tabelle 8: Tendenzielle Typzuordnung - SPAVEM

Giiltige
Haufigkeit Prozent Prozente
Giltig Muster G 126 56,3 57,8
Risikomuster A 52 232 239
Muster S 27 12,1 12,4
Risikomuster B 13 58 6,0
Gesamt 218 97,3 100,0

Fehlend  System 6 2,7
Gesamt 224 100,0
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Abbildung 8: Hdufigkeiten der tendenziellen Typenzuordnung SPAVEM
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Korrelationsanalytische Zusammenhinge

Die Faktoren der einzelnen Inventare wurden miteinander korreliert. Hier zeigen
sich vielféltige Zusammenhange. So korrelieren Personlichkeitsmerkmale mit der
Einschitzung von Kompetenzen wie folgt.

Neurotizismus korreliert negativ hoch signifikant mit Selbstkompetenz und
Sprachkompetenz und signifikant mit Klassenfithrungs- und Lehrkompetenz. Je
neurotischer, desto geringer die entsprechende Bewertung der eigenen Kompetenz.

Extraversion korreliert hoch signifikant mit Selbstkompetenz und Klassenfiih-
rungskompetenz und Sprachkompetenz. Je extrovertierter, desto hoher die ent-
sprechende Bewertung der eigenen Kompetenz. Offenheit (fiir Neues) korreliert
hoch signifikant mit Sprachkompetenz. Je offener, desto hoher die entsprechende
Bewertung der eigenen Kompetenz.

Gewissenhaftigkeit korreliert hoch signifikant mit Sozialkompetenz und sig-
nifikant mit Klassenfiihrungskompetenz und Sachkompetenz. Je gewissenhafter,
desto hoher die entsprechende Bewertung der eigenen Kompetenz.

Vertraglichkeit korreliert hoch signifikant mit Sozialkompetenz. Je vertragli-
cher, desto hoher die entsprechende Bewertung der eigenen Kompetenz.

Dispositionskomplexe flir Neugierde zeigen hoch signifikante Zusammenhan-
ge zwischen allen Kompetenzbereichen mit Ausnahme von Sachkompetenz. Je
Neugierde fordernder, desto hoher die entsprechende Bewertung der eigenen
Kompetenz.

Es gibt hoch signifikante Zusammenhange zwischen den 11 Dimensionen von
SPAVEM und der Bewertung der eigenen Kompetenzen. So korreliert z.B. Erfolgs-
erleben in den Padagogisch-Praktischen Studien hochsignifikant mit allen Kom-
petenzbereichen. Perfektionsstreben und Verausgabensbereitschaft in den Pada-
gogisch-Praktischen Studien korreliert hochsignifikant mit der Einschdtzung von
Lehr- und Sachkompetenz. Ebenso zeigen sich hochsignifikante Zusammenhange
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zwischen der Einschiatzung der Kompetenzen und den inhaltlichen Bereichen Ar-
beitsengagement, Widerstandskraft und Emotionen, die — faktorenanalystisch ge-
stiitzt — aus den 11 Dimensionen kumulierbar sind (Schaarschmidt& Fischer, 2008,
S.9). Signifikante Unterschiede der Bewertung der eigenen Kompetenzen zeigen
sich auch hinsichtlich der tendenziellen Typenzuordnung von SPAVEM. Grundsatz-
lich ist von einem Zusammenhang der beschriebenen Modelle auszugehen.

Abbildung o: Signifikante Zusammenhdnge (strichliert: negative Korrelation)
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Die einzelnen Korrelationswerte stellen sich wie folgt dar:
Tabelle o: Signifikante Korrelationen

Selbst- Sozial- Klassenfithrungs-  Lehr- Sach- Sprach-
kompetenz  kompetenz  kompetenz kompetenz  kompetenz kompetenz

Neugierde ,353%* ,224%* ,303%* ,209%* ,292%*
B5 -

.. -,232%* -,176** -,150** -,198%*
Neurotizismus
B5 -

. ,278%* ,140* ,224%* ,190**

Extraversion
B5 - *%
Offenheit /165
B5 - * % *
Gewissenhaftigkeit 1209 1152
B5 - *k *
Vertraglichkeit 1249 /136
Belastung ,143* ,154* ,218%*
Engagement
Belastung ,193%* ,283% 257+ ,313% 143
Emotionen
Belastung 1329%* 220%* 321%* 242%

Widerstandskraft
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4. Fazit und Diskurs

Grundsatzlich ist anzumerken, dass die vorliegende Erhebung Ergebnisse von je-
nen Studierenden widergibt, die (iber ein hohes Maf8 an Gewissenhaftigkeit ver-
fligen. Nicht zu vernachlassigen ist auch, dass moglicherweise viele Antworten
im Kontext der sozialen Erwiinschtheit fiir den Lehrberuf erfolgten. Unter diesen
Gesichtspunkten sind die Ergebnisse auch zu bewerten.

Personlichkeitsmerkmale zeigen signifikante Zusammenhdnge mit der Ein-
schdtzung entsprechender Kompetenzbereiche ebenso, wie mit der Bewertung
von Neugierde fordernden Dispositionen und Belastungsdimensionen.

Zusammenhange zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Belastungserleben
zeigen sich auch bei Untersuchungen von Cramer und Boxhofer (Cramer, 2012,
S.227; Boxhofer, 2015, S.75). Studierende, die sich in den Kompetenzbereichen
nach KARNER hoch einschdtzen, bewerten ihre — fiir die Neugierde forderlichen
- Dispositionskomplexe besonders hoch, haben hohe Werte in — flir den Lehrbe-
ruf wichtigen — Personlichkeitsmerkmalen (Bs) und verfligen tber ein gesundes
Bewaltigungsmuster (SPAVEM) fiir Belastungen.

Abbildung 10: Korrelationsmodell der WaleKo-Befragung
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Disseminationskonstrukte der vorliegenden Ergebnisse fiir die hochschulische Leh-
re konnen sich nur in Form eines Gewahrseins der komplexen Zusammenhange fiir
die Einschdtzung der eigenen Kompetenz manifestieren. Ob alle diese Kompetenz-
vernetzungen von Lehramtsstudierenden einst fiir Schiiler/-innen entsprechende
Erlebens- und Erfahrungsmoglichkeiten darstellen und damit ein starkes innerliches
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Beteiligt sein — im Sinne von ,wholehearted purposeful activity” — bewirken, ist
nicht beantwortbar, als padagogisches Anliegen aber stiandig prasent (Dewey, 1916,
Kilpatrick, 1918 in Bosse, 2009, S.148). Padagogische Leidenschaft und padagogische
Kompetenzen manifestieren sich in einem Wechselspiel aus Neugierde, bestimmten
Personlichkeitsmerkmalen und der Bewusstmachung der eigenen Ressourcen.

Literatur

Asendorpf, ). (2011). Psychologie der Personlichkeit. Heidelberg: Springer Medizin.

Barrick, M. R, & Mount, M. K. (1993). Autonomy as a Moderator of the Relati-
onships between the Big Five Personality Dimensions and Job Performance.
Journal of Applied Psychology, 78(1), 11—118.

Bosse, D. (2009). Unterricht im Jahre 2020. In: D. Bosse & P. Posch (Hrsg), Schule 2020
aus Expertensicht (S.143—148). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
Boxhofer, E. (2015). Ndhe und Distanz. Belastungserleben von Lehramtsstudieren-
den in Schulpraktischen Studien. In R. Bolle (Hrsg), Schulpraktische Studien 2015
zwischen Standards, Alltag und Zukunftsvisionen. Schriftenreihe der Bundesar-
beitsgemeinschaft Schulpraktischer Studien (BaSS) (S.47-80). Band 10. Leipzig:

Leipziger Universitatsverlag.

Cramer, C. (2016). Personale Merkmale Lehramtsstudierender als Ausgangslage
der professionellen Entwicklung. Dimensionen, Befunde und deren Implika-
tionen fiir die Lehrerbildung. In A. Boeger. (Hrsg), Eignung fiir den Lehrberuf.
Auswahl und Férderung (S.31-56). Wiesbaden: Springer.

Cain, S. (2013). Still - Die Kraft der Introvertierten. Miinchen: Willhelm Goldmann.

Carle, U,, & Berthold, B. (2006). Definition von Kompetenzniveaus im Thiiringer
Schulversuch ,Verdnderte Schuleingangsphase” In A. Hilligus & H.-D. Rin-
kens (Hrsg), Standards und Kompetenzen — neue Qualitdt in der Lehrerbildung
(S.71-77). Berlin: LIT.

Costa, P. T, McCrae, R. R, & Dye, D. A. (1991). Facet scales for agreeableness and
conscientiousness: A revision of tshe NEO personality inventory. Personality
and Individual Differences, 12(9), 887-898. DOI: 10.1016/0191-8869(91)90177-D

Eder, F. (2008). Personlichkeitsmerkmale von Lehramtsstudierenden. In F. Eder &. G.
Horl (Hrsg), Gerechtigkeit und Effizienz im Bildungswesen (S.273-293). Wien: LIT.

Edelmann, W. (2000). Lernpsychologie. Braunschweig: Beltz.

Erpenbeck, J., & Heyse, V. (1999). Kompetenzbiographie - Kompetenzmilieu — Kom-
petenztransfer, QUEM-Report 62. Berlin.

Fay, E. (2005). Tests unter der Lupe 5: Aktuelle psychologische Testverfahren — kri-
tisch betrachtet. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Fisseni, H.-). (1998). Persdnlichkeitspsychologie. Ein Theorieniiberblick. Gottingen:
Hogrefe.



44 ZEHETNER & BOXHOFER WaleKo

Freire, P. (2008). Pddagogik der Autonomie: Notwendiges Wissen fiir die Bildungs-
praxis. Miinster: Waxmann.

Frey, A. (1999). Aufbau beruflicher Handlungskompetenz — Theoretische Vorstel-
lungen und diagnostisches Instrumentarium. Empirische Pddagogik 1, 29-56.

Gerlitz, ).-Y,, & Schupp, J. (2005). Zur Erhebung der Big-Five-basierten Personlich-
keitsmerkmale im SOEP. Berlin: Deutsches Institut fiir Wirtschaftsforschung.

Groeben, N., & Hurrelmann, B. (2004). Lesesozialisation in der Mediengesellschaft:
Ein Forschungsiiberblick. Weinheim und Miinchen: Juventa.

Gosling, S. D., Rentfrow, P. )., & Swann, W. B, Jr. (2003). A Very Brief Measure of the
Big Five Personality Domains. Journal of Research in Personality, 37, 504—528.

Grunder, H,, & Bohl, T. (Hrsg). (2001). Neue Formen der Leistungsbeurteilung in den
Sekundarstufen | und Il. Hohengehren: Schneider.

Heckhausen, J., & Heckhausen, H. (2010). Motivation und Handeln. Berlin: Springer.

Helmke, A. (2015). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Seelze-Velber: Klett.

Henning, J, & Netter, P. (2005). Biopsychologische Grundlagen der Personlichkeit.
Miinchen: Elsevier — Akademischer Verlag.

Holland, J.L. (1994). SDS - Self Directed Search. Odessa, FL: Psychological Assessment
Resources.

Howard, P.J,, & Howard, ). M. (2002). Fiihren mit dem BIG-FIVE Persénlichkeitsmodell.
Frankfurt/Main: Campus.

Jager, R. (2002). Notwendige Kompetenzen von Lehrkréften — erfassen und trainie-
ren, aber wie? Seminar, 3, 27-38.

Kang, M., Hsu, M., Krajbich, |, Loewenstein, G., McClure, S.,, Wang, J., & Camerer, C.
(2009). The wick in the candle of learning. Epistemic curiosity activates reward
circuitry and endhances memory. Psychological Science, 20(8), 963-973.

Karner, C. (2012). Mein Kompetenzprofil. Eine Forschungsreise in die eigene Kompe-
tenzlandschaft. Linz: Trauner.

Karner, C. (2016). Eine Forschungsreise in die eigene Kompetenzlandschaft. In E.
Boxhofer, G. Zehetner, A. Donner-Sparlinek, C. Karner (Hrsg.), Pddagogisch-Prak-
tische Studien (S.15—20). Linz: Trauner.

Kashdan, T. (2010). Curious - Discover the missing indegrient to a fullfilling life. New
York: Haper Collins.

Keller-Schneider, M. (2017). Die Bedeutung von lerntheoretischen Uberzeugungen
fur die Wahrnehmung von beruflichen Anforderungen von angehenden Lehr-
personen. In U. Fraefel & A. Seel (Hrsg.), Konzeptionelle Perspektiven Schulprakti-
scher Studien (S.195—212). Minster: Waxmann.

Kraler, C. (2008). Das Selbstbild von Lehramtsstudierenden zu Beginn ihres Studi-
ums. In F. Eder &. G. Horl (Hrsg), Gerechtigkeit und Effizienz im Bildungswesen
(S.295-321). Wien: LIT.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 2|1 2018 45

Lersch, R. (2006). Grenzen und Méglichkeiten bei der Entwicklung professioneller
Kompetenzen. In A. Hilligus & H.-D. Rinkens (Hrsg), Standards und Kompetenzen
— neue Qualitdt in der Lehrerbildung (S. 164—182). Berlin: LIT.

Loewenstein, G. (2007). Exotic Preferences: Behavioral Economics and Human Moti-
vation. Oxford: Oxford University Press.

Mayr, J. & Neuweg, G. H. (2006). Der Personlichkeitsansatz in der Lehrer/innen/for-
schung. Grundsitzliche Uberlegungen, exemplarische Befunde und Implikatio-
nen fir die Lehrer/innen/bildung. In U. Greiner & M. Heinrich (Hrsg.) (2006),
Schauen, was ‘rauskommt. Kompetenzférderung, Evaluation und Systemsteuerung
im Bildungswesen (S.183—206). Miinster: LIT.

McCrae, R. (2002). The Five-Factor Model of Personality Across Cultures. New York:
Kluver Academic/Plenum Publishers.

Muck, P. M. (2004). Rezension des “NEO-Personlichkeitsinventar nach Costa und
McCrae (NEO-PI-R) von F. Ostendorf und A. Angleitner. Zeitschrift fiir Arbeits-
und Organisationspsychologie A&QO, 48, 203-210.

Naylor, F. D. (1981). A State-Trait Curiosity Inventory. Australian Psychology, 16(2),
172-183.

Ostendorf F. & Angleitner A. (2004). NEO-PI-R, NEO-Personlichkeitsinventar nach
Costa und McCrae. Gottingen: Hogrefe.

Pervin, L. A. (1981). Personlichkeitstheorien. Miinchen: Ernst Reinhard.

Ploger, W. (2006). Was miissen Lehrerinnen und Lehrer kénnen? Paderborn: Scho-
ningh.

Reitinger, J. (2013). Forschendes Lernen: Theorie, Evaluation und Praxis in naturwissen-
schaftlichen Lernarrangements. Inmenhausen bei Kassel: Prolog.

Richter, P, Rudolf, M., & Schmidt, C. F. (1996). Fragebogen zur Analyse belastungsrele-
vanter Anforderungsbewdiltigung (FABA). Frankfurt/M.: Swets & Zeilinger.

Rothland, M. (2014). Wer entscheidet sich fiir den Lehrberuf. In E. Terhart, H. Benne-
witz, & M. Rothland (Hrsg), Handbuch der Forschung zum Lehrberuf (S.349—385).
Miinster: Waxmann.

Rogers, C. R. (2004). Entwicklung der Persénlichkeit. Stuttgart: Klett-Cotta.

Saum-Aldehoff, T. (2012). Big Five — sich selbst und andere erkennen. Dusseldorf:
Patmos.

Schaarschmidt, U. & Fischer, A. (2008). Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebens-
muster (AVEM). London: Pearson PLC.

Schlémerkemper, J. (2006). Die Kompetenz des antinomischen Blicks. In W. Ploger
(Hrsg), Was miissen Lehrerinnen und Lehrer kénnen? (S.281-308). Paderborn:
Schoningh.

Schratz, M., & Schrittesser, I. (2013). Was miissen Lehrerinnen und Lehrer in Zukunft
wissen und konnen. In H. Berner & R. Isler (Hrsg.), Lehrer-Identitdit, Lehrer-Rolle,
Lehrer-Handeln (S.173-194). Hohengehren: Schneider.

Seibert, N. (2000). Unterrichtsmethoden kontrovers. Regensburg: Julius Klinkhardt.



46 ZEHETNER & BOXHOFER WaleKo

Seyfried, C,, Weinberger, A. & Reitinger, J. (2013). Dispositions Inventory for Educa-
tion. In A. Weinberger (Hrsg). Reflexion im pddagogischen Kontext (S.113—134).
Wien: LIT.

Slusarek, M. (1995). Neugier und Problemlésen - Zum Einfluss motivationaler Faktoren
auf kognitive Fertigkeiten bei Vorschulkindern. Miinster: Waxmann.

Spitzer, M,, & Bertram, W. (2012). Hirnforschung fiir Neu(ro)gierige. Stuttgart: Schat-
tauer.

Titze, C, & Rischar, K. (2002). Methoden der Persénlichkeitsanalyse: Menschen beur-
teilen und auswdhlen. Renningen: Expert.

Utsch M, Bonelli, R, & Pfeifer, S. (2014). Psychotherapie und Spiritualitéit: Mit existen-
ziellen Konflikten und Transzendenzfragen professionell umgehen. Berlin: Springer.

Vester, F. (1978). Denken, Lernen, Vergessen - Was geht in unserem Kopf vor, wie lernt
das Gehirn und wann Idisst es uns im Stich? Miinchen: dtv — Wissen.

Voss, H.-G,, & Keller, H. (1981). Neugierforschung. Weinheim und Basel: Beltz.

Young-Dal, Y. (2000). Das Flow-Erlebnis und seine empirischen Implikationen fiir die
Psychotherapie. Miinchen: Herbert Utz.

Zehetner, G. (2014). Die positive Kraft der Neugier — Ein evidenzbasiertes Modell zur
Neugierdeforderung in der péddagogischen Praxis (Dissertation). Linz: Trauner.



ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Padagogische Hochschule der Dizese Linz, Austria

'III”I"I‘ Padagogische Horizonte, 2(1), 2018

Zur Bedeutung von Supervision
als integraler Bestandteil in Masterstudiengangen

Studie am Interuniversitaren Kolleg fiir Gesundheit und Entwicklung

Michaela Gugler?, Christian Huber?, Christian Endler?, & Daniéle Hollick®

“Interuniversitdres Kolleg Graz/Schloss Seggau
bPrivate Pédagogische Hochschule der Diozese Linz, Institut fiir Forschung und Entwicklung
daniele.hollick@ph-linz.at

EINGELANGT 27 FEB 2018 UBERARBEITET 23 MAI 2018 ANGENOMMEN 07 JUN 2018

In dem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welchen Mehrwert Studierenden eine
kontinuierlich begleitende Supervision im Rahmen eines Masterstudienganges fiir ihre
Kompetenzentwicklung bietet. Ausgehend vom Ansatz der Aktionsforschung wurde
dazu eine Studie am Interuniversitaren Kolleg Graz/Seggau mit einem Mixed Methods
Design durchgefiihrt. Dabei wurden Studierende fach- und jahrgangsiibergreifend zum
einen Uber ihr Erleben der Supervision und zum anderen hinsichtlich der Erreichung
der curricular festgelegten Lernziele befragt. Aus der Integration der Ergebnisse bei-
der Untersuchungen konnte festgestellt werden, dass sich die liber mehrere Semester
begleitende Supervision forderlich auf die jeweiligen Lern- und Entwicklungsprozesse
auswirkt. Die Rolle der Gruppe als Ressource fiir die einzelnen Studierenden kam dabei
klar zum Ausdruck.

SCHLUSSELWORTER: Hochschuldidaktik, Supervision, Mixed Methods

1. Ausgangssituation

Das Interuniversitire Kolleg Graz/Schloss Seggau, Osterreich, ist eine seit 2000
bestehende Forschungs- und Bildungsplattform, die bis 2012 Master-Lehrgénge
universitaren Charakters anbot und seither ihr Know-how flir den Betrieb von
Auflenstellen verschiedener Universitaten zur Verfligung stellt. Diese bieten Pro-
gramme zum Master (MSc, MEd) und Doktorat (Dr.) fiir Menschen aus helfen-
den und lehrenden Berufen an, und zwar in den Bereichen Gesundheits-, Ent-
wicklungs- und Bildungswissenschaften (,Health Sciences", ,Child Development”,
,Education” (Das Interuniversitiare Kolleg Graz/Schloss Seggau). Den Kern des
Leitbildes des von der Europaischen Kommission geférderten Projektes (Leo-
nardo da Vinci A/o2/BF/PP-124.205) bildet aufgrund der berufsbedingten Diver-
sitdt der Studierenden ein spezifisches hochschuldidaktisches Konzept, um den
unterschiedlichen Lernausgangslagen gerecht zu werden (Roth et al, 2014). Die
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Umsetzung des hochschuldidaktischen Konzeptes, ausgehend vom Ansatz des
Blended-Learning, basiert auf einer salutogenetischen Grundhaltung in den Lehr-
und Lernarrangements. So wird die Verschiedenheit der Teilnehmenden in der
Gruppe ,als Ressource zur interdisziplindren Vernetzung und zum ,Querdenken’,
um neue Wahrnehmungsaspekte und Interventionsformen zu integrieren” (End-
ler et al, 2012), wahrgenommen. Die Implementierung einer kontinuierlichen
Supervision im Curriculum der Bildungsangebote wird im Zusammenhang mit
theoriebasierter Reflexion als integratives Angebot flir Kompetenzentwicklung
beschrieben (ebd.).

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welcher Mehrwert sich durch
eine kontinuierliche Fachsupervision in Masterstudiengiangen aus Sicht der Stu-
dierenden ergibt. Ziel ist es, Potentiale fiir eine begleitende Supervision im Rah-
men einer Ausbildung auf dem Niveau von Masterstudiengdngen fiir Berufe im
Gesundheitswesen sowie in therapeutischen und padagogischen Bereichen ab-
zuleiten und die Ergebnisse fiir die Weiterentwicklung dieses Settings zu nutzen.

Als theoretischer Referenzrahmen wird Bezug genommen auf das salutogene-
tische Konzept des Koharenzempfindens (Sense of Coherence) nach Antonovsky
(1997) sowie Ansatze der psychotherapeutischen Fallsupervision. Vorgestellt wer-
den Ergebnisse einer Studie, bei der Studierende sowohl hinsichtlich der Weiter-
entwicklung eigener Sichtweisen, als auch der eigenen Kompetenzentwicklung in
Bezug auf die Lehr- und Lernziele des Moduls ,Praxissupervision” befragt wur-
den. Gewahlt wurde ein Mixed-Methods Design um unterschiedliche Aspekte
auf die oben genannte Fragestellung zu gewinnen. Im Sinne der Aktionsforschung
(Altrichter & Posch, 2006) ergibt das Resultat der Ergebnisse unterschiedlicher
Befragungen einen Mehrwert fiir das Ableiten von Potentialen einer kontinuierli-
chen Supervision und deren Weiterentwicklung.

2. Theoretischer Rahmen

Entsprechend dem Leitbild des Interuniversitdaren Kollegs wird die berufliche Di-
versitdt — bezogen auf die unterschiedlichen Qualifikationen sowie Erfahrungen
der Teilnehmenden aus den Bereichen Gesundheit, Padagogik und Soziales - als
Ressource flir die einzelnen Studierenden aufgegriffen (Roth et al, 2014; Paf3, 2014,
S.2). Lern- und Forschungsprozesse erfolgen kompetenzorientiert durch die re-
flektierende und diskursive Auseinandersetzung mit Lernbereichen (Roth et al,,
2014, S.111). Dabei spielt die salutogenetische Grundhaltung eine Schlisselrolle in
Lern- und Lehrsettings am Kolleg, die sich konzeptionell am ,Sense of Coherence”
(SOC) nach Antonovsky (1997) orientiert und sich in der hochschuldidaktischen
Gestaltung und Organisation der Lehre widerspiegelt.

,Sense of Coherence” (SOC) wird als ,ein stimmiges und tiberdauerndes Ge-
fiihl des Vertrauens” aufgefasst, das , auf einen positiven, bewaltigbaren und sinn-



PADAGOGISCHE HORIZONTE 2|1 2018 49

haften Umgang mit Anforderungen” (Seyfried und Plaimauer 2014, S. 17) im Zen-
trum des hochschuldidaktischen Konzeptes des Interuniversitaren Kollegs steht.

"Das SOC (Koharenzgefiihl) ist eine globale Orientierung, die ausdriicke, in wel-

chem Ausmaf3 man ein durchdringendes, andauerndes und dennoch dynamisches

Gefiihl des Vertrauens hat, dass

(1) die Stimuli, die sich im Verlauf des Lebens aus der inneren und dufSeren Umge-
bung ergeben, strukturiert, vorhersehbar und erklarbar sind;

(2) einem die Ressourcen zur Verfligung stehen, um den Anforderungen, die diese
Stimuli stellen, zu begegnen;

(3) diese Anforderungen auch Herausforderungen sind, die Anstrengung und En-
gagement lohnen” (Antonovsky 1997, S.36).

Wie bei Seyfried und Plaimauer (2014, S.17) wird davon ausgegangen, dass ,po-
sitive Erfahrungen in diesen o. beschriebenen Dimensionen Kompetenzerleben
ermoglichen, was wiederum verstarkend auf Anstrengungen zum professionellen
Kompetenzaufbau wirkt”.

Der Verkniipfung eigener Erfahrungen im Arbeitsfeld mit den Lerninhalten im
Rahmen der Ausbildung kommt aufgrund der beruflich unterschiedlichen Hin-
tergriinde der Teilnehmenden und dem gemeinsamen Lernen am Interuniversi-
taren Kolleg ein besonderer Stellenwert zu. In der in der Ausbildung curricular
implementierten Praxissupervision wird die Moglichkeit gesehen, durch Reflexion
von Erfahrungen im Arbeitsfeld und eigenen Sichtweisen in der interdisziplinar
zusammengesetzten Gruppe ,neue Wahrnehmungsaspekte und Interventions-
formen” in die eigene Kompetenzentwicklung zu integrieren (Endler et al,, 2012).

Praxissupervision wird entsprechend psychotherapeutischer Orientierungen
in unterschiedlichen Formen angeboten. Das Angebot am Interuniversitaren Kol-
leg Graz/Seggau setzt an der tiefenpsychologisch orientierten Supervisionsgrup-
pe nach Balint (1976) an.

Eine Grundorientierung im gesamten Lehr- und Lernprozess betrifft die Nut-
zung psychoanalytischer Paradigmen auch fiir nicht-psychotherapeutische Be-
rufsfelder. Zu den vermittelten Perspektiven gehoren: (1) ,Der fremde Blick”, d.h.
jeden Menschen stets ,neu” betrachten zu kdnnen und ihm mit stetiger Offenheit
und Akzeptanz gegenliber zu stehen, auch Bekanntes als vollkommen Neues und
Fremdes erleben zu konnen, (2) ,Der Freiraum im Reden und die gleichschwe-
bende Aufmerksamkeit im Horen”. Sie ermdoglichen einerseits den Lernenden, frei
und kreativ zu assoziieren und andererseits den Lehrenden auch den Lernenden,
nicht-wertend zuzuhéren. Die Phinomene ,Ubertragung/Gegeniibertragung”
werden fiir beruflichen sowie privaten Alltag bewusst gemacht (Paf3, 2007). Die
Studierenden lernen, sich zwischen ,Empathie und Konfrontation” zu bewegen,
pendeln so betrachtet zwischen Unterstiitzung, Warme, Nahe und Herausfor-
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derung und Distanz. ,Holding und Containing” beschreibt die Fahigkeit, die Ge-
fiihle des Gegeniibers zu kompensieren und auszuhalten. Es wird verdeutlicht,
dass schon allein ,die (therapeutische) Priasenz” (vgl. Balint 1976) eine Wirkung
auf die Studierenden hat. ,Wachsen an den eigenen Fehlern und Grenzen” und
»Lachen und Humor in der therapeutischen Beziehung” werden als wichtige As-
pekte der beruflichen und privaten Arbeit den Studierenden nahegebracht (Roth
et al, 2014). Die genannten Perspektiven werden einerseits im Rahmen eines Mo-
duls ,Tiefenpsychologische Grundlagen” (Paf§ & EU-Team, 2005) theoretisch ver-
mittelt und kommen andererseits in den kontinuierlichen Supervisionsgruppen
zum Einsatz. Die Entwicklung der Implementierung psychoanalytisch geleiteter
Selbsterfahrungsgruppen — wie z. B. die Balintarbeit — im Rahmen universitarer
Ausbildung ist gekennzeichnet durch kontroverse Diskussionen tber den Stellen-
wert gruppendynamischer Prozesse in der Supervision (siehe dazu ndher Rhode,
1998; Dietrich-Neunkirchner, 2016). Aktuell wird das entsprechend der Balintar-
beit ausgerichtete Setting in der Supervisionsgruppe am Interuniversitaren Kolleg
wie folgt gestaltet:

Ein Teilnehmer bzw. eine Teilnehmende stellt ein bestehendes Problem mit ei-
nem Klienten dar. Bei dieser Falldarstellung tragt der Erzdhler, die Erzahlerin mog-
lichst in freier Assoziation seine, ihre Erlebnisse, Emotionen und Beziehungsdyna-
mik zu seinem, ihrem Klienten vor. Balint (1976) pragte den Ausspruch ,Mut zur
eigenen Dummbheit”. Dieser Satz dient als ermutigende Aufforderung, sich mog-
lichst ohne Zensur seinen Erinnerungen und Einféllen zu tberlassen. Die Grup-
penleitung sowie die Gruppe halten sich primar zuriick, sodass es den jeweiligen
Darstellenden moglich ist, sich mit den eigenen Erzahlungen, der eigenen Bezie-
hung zu seinem, ihrem Klienten zu beschaftigen und tiefer in sich hineinzuhdren.
Enid Balint (1989) beschreibt diesen Prozess im ersten Schritt als Identifikation
mit dem Patienten (Hineinspuren, Erkennen und Verwenden der Gegenuibertra-
gungsgefiihle) ,gefolgt von einer Distanzierung, indem eine ,objektivere’ Position
eingenommen wird” (Dietrich-Neunkirchner, 2016, S.13).

In einem nachsten Schritt beschaftigt sich die Gruppe in unterstiitzender und
wertschatzender Weise mit den Darstellungen. Die Erzahlungen werden betrach-
tet und reflektiert und die einzelnen Gruppenteilnehmenden stellen ihre ,Aufden-
perspektiven” zur Verfiigung (vgl. ebd., 2016, S.15). Nach dem Grundprinzip von
Balint (1976) ist es die Aufgabe der Gruppenleitung, den Darstellenden vor unan-
genehmen und beschamenden Situationen zu bewahren. Schlieflich versucht die
Gruppenleitung, die einzelnen Beobachtungen, vorgebrachten Phantasien, Wiin-
sche und Gefiihle zu einem Ganzen zusammenzufiigen. Der emotionale Lernpro-
zess fiir die Darstellenden findet folgenderweise statt: ,Er wird bereit, die Gefiihle,
die ihm der Klient wahrend einer Behandlung entgegenbringt, als auch seine ei-
genen korrespondierenden Emotionen, zu erkennen, sie innerlich anzunehmen,
sie festzuhalten und zu untersuchen, bevor er etwas davon mittteilt oder sie von
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sich weist” (Dietrich-Neunkirchner, 2016, S.13). Dies entspricht dem ,Holding und
Containing”, d.h. Gefiihle des Gegeniibers auszuhalten und zu kompensieren.

Die Rahmenbedingungen einer Balintgruppe stellen eine besondere Lernum-
gebung dar. ,Die Gruppe wird als sozialer Resonanzkorper verstanden, mit der
Fahigkeit abgespaltene und verdrangte Gefiihle zu bearbeiten” (ebd,, 2016, S.15).

Das Gruppensetting sowie die Multiprofessionalitdat der Teilnehmenden, wie
es auch am Kolleg im Rahmen einer Prasenzveranstaltung durchgefiihrt wird, for-
dert das Interesse des Verstehens und Verstanden-Werdens. Uber dieses Uben
einer wichtigen therapeutischen wie padagogischen Fahigkeit hinaus, wird die Ba-
lintarbeit zu einem Forschungsinstrument — vom Erfahrungs- und Interaktions-
lernen, vom ,experiental learning”, zum ,training in research” (vgl. Paf3, 2011, S. 4).

3. Untersuchung

Die Hauptfrage dieser Untersuchung bezieht sich auf Zugewinne (Profite) der
Studierenden durch die Teilnahme an der kontinuierlichen Praxis-Supervision
im Rahmen von Masterstudiengange am Interuniversitdaren Kolleg (vgl. Das In-
teruniversitare Kolleg Graz/ Schloss Seggau 2017). Die Teilnehmenden der Studie
gehorten der Studienrichtung ,Health Sciences” = HS und ,Child Development/
Education” = CD an. Es handelte sich um Menschen in helfenden Berufen mit psy-
chosozial- oder heilkundlich-therapeutischem bzw. padagogischem Schwerpunkt
und zumeist langjahriger Berufserfahrung. Die Studierenden hatten bereits tiber
mehrere Semester (zwei bis sechs) an einer kontinuierlichen Supervisionsgruppe
(2 x 4 Stunden je Semester) teilgenommen. Die Sozialvariablen wie Alter und Ge-
schlecht wurden nicht erhoben, da diese fiir die Forschungsfrage in dieser Studie
nicht relevant sind.

Untersuchungsdesign

Ausgehend von der zentralen Forschungsfrage wurde die Studie entsprechend ei-
nes Mixed Methods Designs angelegt, um den Mehrwert der kontinuierlichen Su-
pervision in der Ausbildung aus unterschiedlichen Sichtweisen zu beleuchten. Der
Untersuchungsplan entspricht dem Paralleldesign (Kuckartz, 2014, S.71ff), d.h. es
wurden eine quantitative sowie qualitative Teilstudie parallel angelegt. Mixed Me-
thods bezieht sich in dieser Untersuchung auf die Integration der Ergebnisse nach
der Auswertung der jeweiligen Teilstudien sowie deren integrierenden Analyse auf
einer Uibergeordneten Ebene (vgl. Kelle, 2014, S.160). Daraus werden Meta-Inferen-
zen abgeleitet, die ,als gebiindelte Schlussfolgerungen hoherer Ordnung verstanden
werden, die darauf abzielen, gemeinsame Schlussfolgerungen aus den sich bestati-
genden, widersprechenden und erganzenden Ergebnissen zu ziehen und im gesam-
ten Forschungskontext zu reflektieren” (Hense & Schork, 2017, S.381).
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Bei der qualitativen Teilstudie handelt es sich um eine retrospektive Befragung
zum Einfluss der Praxissupervisionserfahrungen auf die Sichtweise auf eigene be-
rufliche Arbeit. Die Frage ,Welche Aspekte der kontinuierlichen Praxissupervisi-
onsgruppe haben lhre Sichtweise von der eigenen beruflichen Arbeit in welcher
Weise am meisten beeinflusst® wurde im Rahmen einer Prasenzveranstaltung
am Interuniversitdren Kolleg zu Semesterschluss im Juni 2015 insgesamt 87 Stu-
dentlnnen vorgelegt. Die offene qualitative Evaluationsfrage wurde auf einem
vorbereiteten Antwortbogen je nach Wunsch handschriftlich oder per Tastatur
in frei zu gestaltender Form beantwortet. Es wurden 61 Antwortbdgen vor Ort
abgegeben bzw. zeitversetzt zuriickgesandt, das entspricht einer Riicklaufquote
von rund 70%, die zur Auswertung herangezogen wurden. Dabei wurden die Ant-
worten in Anlehnung an das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring geordnet. Im Gegensatz zur quantitativen Analyse (Zahlbegriffe und deren
In-Beziehung-Setzen) steht hier das inhaltliche Verstandnis im Vordergrund (vgl.
Mayring, 2015). Von den drei Grundformen des Interpretierens (Zusammenfas-
sung, Explikation und Strukturierung; Mayring, 2015, S.67) wurde die inhaltliche
Strukturierung gewdhlt. Ziel ist es, das bereits vorhandene Material nach sinn-
voll erscheinenden Ordnungsgesichtspunkten zu klassifizieren, in aufeinander-
folgenden Schritten systematisch zusammenzufassen und bestimmte Kategorien
zu extrahieren (Mayring, 2015, S.99). Im Gegensatz zu einer freien Kategorienbil-
dung (induktive Kategoriendefinition) wurde eine gebundene Kategorienbildung
angewendet. Dies entspricht der deduktiven Kategorienbildung (ebd., S.97). Als
Hauptkategorien (ebd.,, S. 68) wurden die Komponenten des ,Sense of Coheren-
ce” (SOC) nach Aaron Antonovsky festgelegt. Diese SOC-Komponenten sind
,Bedeutsamkeit”, ,Verstehbarkeit” und ,Handhabbarkeit” (Antonovsky, 1997).
Da auch nach Antonovsky diese Dimensionen ineinandergreifen, war eine aus-
schlieflende Zuordnung weder moglich noch intendiert. So kann z.B. ein neues
Verstindnis neue Handlungsmoglichkeiten eroffnen, neue Moglichkeiten der
Handhabung konnen zu vermehrter Bedeutsamkeit fithren etc. Unter Bedacht-
nahme auf diese Unscharfen wurden im Sinne der ,Kodierregeln nach Mayring’
(2015, S.97) Sétze formuliert, die eine eindeutigere Zuordnung ermdglichten. In
der vorliegenden Auswertung wurden die verwendeten Kategorien durch folgen-
de Schlisselsitze eingegrenzt:

Bedeutsamkeit: ,Ich finde meine Arbeit bedeutsam®, sowie ,ich habe besseren
emotionalen/selbstreflektierten Zugang zu meiner Tatigkeit gewonnen”
Verstehbarkeit: ,Ich verstehe meine Arbeit und ihre Hintergriinde besser”
Handhabbarkeit: ,Ich kann meine Arbeit besser ausfithren”.

Keine Textsequenz wurde in mehreren Kategorien erfasst. Nach ausfiihrlicher, indivi-
dueller Beschaftigung zweier Personen mit dem Material wurden die Zuordnungen
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schlieSlich von einem Mitglied des Auswertungsduos durch Farbkodierung in den
Protokollen vorgeschlagen und vom anderen auf ihre Plausibilitdt hin tGberpriift.
Marginale Anderungen wurden im Zweierteam diskutiert. Anschlieend wurden
die, den Kategorien zugeordneten, Textsequenzen jeweils als getrennte Listen erfasst
und nochmals von beiden Auswertenden hinsichtlich ihrer Zugehorigkeit zu den
Kategorien Uberpriift. Auch hier wurden marginale Vorschlage zu Umstellungen im
Zweierteam diskutiert und umgesetzt. Die Subjektivitdt der Zuordnungen wurde
durch diese parallele Sichtung der Daten relativiert. Das Problem der systematischen
Verzerrung, das aus der qualitativen Forschung bekannt ist, wurde also soweit wie
moglich entscharft (vgl. Endler und Ploner, 2014). Zur besseren Lesbarkeit wurden
die Textsequenzen stilistisch geglattet und fallweise mit Verben versehen (,sehen,
erleben, profitieren, erhalten, ..."). Die handschriftlich festgehaltenen Satze wurden
in der Originalformulierung archiviert.

Die quantitative Datengewinnung erfolgte parallel zur qualitativen Evaluati-
on mit derselben Gruppe (siehe Fragestellung und Untersuchungskontext). Die
Items des verwendeten Fragebogens ergaben sich aus der Liste der Lehr- und
Lernziele des Moduls ,Praxissupervision der Lehrgidnge des Interuniversitaren
Kollegs. Entsprechend der Liste der Lehr- und Lernziele des Moduls ,Praxissuper-
vision” wurden die Einzelitems zudem zu Kategorien zusammengefasst, und zwar
»Kenntnisse®, ,Fertigkeiten®, ,Selbstkompetenz®, Sozialkompetenz®, ,Methoden-
kompetenz” und ,Handlungskompetenz"”. Die erhobenen Daten wurden mit dem
Kruskal-Wallis-Test auf die Frage hin tberprift, ob es Unterschiede hinsichtlich
des Erreichens der Lehr- und Lernziele durch die ,Praxissupervision” zwischen den
Semestern sowie den Stammberufen der Teilnehmer/-innen gibt.

4. Ergebnisse

Da die Teilstudien entsprechend dem angelegten Untersuchungsdesign parallel
und unabhangig voneinander durchgefiihrt wurden, werden die jeweiligen Ergeb-
nisse vorerst getrennt voneinander dargestellt, um im Anschluss in der Diskussi-
on Schlussfolgerungen bzw. ,Meta-Inferenzen” aus der Integration der Ergebnisse
beider Studien abzuleiten.

Qualitative Befragung

Die Ergebnisdarstellung entspricht den Kategorien, die mit den SOC-Komponen-
ten ,Bedeutsamkeit”, ,Verstehbarkeit” und ,Handhabbarkeit” korrespondieren
und in den Interviews wie folgt zum Ausdruck kommen:
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Bedeutsamkeit

Die folgenden Aussagen illustrieren den Aspekt der Bedeutsamkeit: ,Ich finde
meine Arbeit bedeutsamer” sowie ,Ich habe besseren emotionalen / selbstreflek-
tierten Zugang zu meiner Tatigkeit gewonnen®”.

In den Textsequenzen, die unter Bedeutsamkeit zusammengefasst wurden,
driicken die Teilnehmerlnnen ,jene Wahrnehmungen aus, wo sie in Prozesse in-
volviert sind, die das eigene Schicksal betreffen und die die alltagliche Erfahrung
bilden” (Antonovsky, 1997, S.35). Solche Bereicherungen sind vor allem im emoti-
onalen Bereich erlebbar. Aussagen, wie z.B. ,beschenkt werden” (F3), ,nutzen was
daist” (F17), ,Emotionen der anderen Gruppenmitglieder aufnehmen” (F42), ,per-
sonliches Wachstum erleben”(F8), ,Zufriedenwerden wahrnehmen” (F39) sind ex-
plizite Beispiele, die darauf hinweisen, dass man das Leben emotional als sinnvoll
empfindet (vgl. Antonovsky, 1997).

Verstehbarkeit
Die folgenden Aussagen illustrieren den Aspekt der Verstehbarkeit: ,Ich verstehe
meine Arbeit und ihre Hintergriinde besser”.

In den Textsequenzen, die unter Verstehbarkeit zusammengefasst wurden,
findet sich die kognitive Sinnhaftigkeit wieder. Die Bereicherung wurde als ge-
ordnete, strukturierte und klare Information wahrgenommen. Auch driicken die
Teilnehmer/-innen durch ihre Aussagen ,eine kognitiv positive bzw. eine vorher-
sagbare, geordnete und erkldarbare Zukunftserwartung aus” (Antonovsky, 1997,
S. 34). Aussagen wie ,ein Thema aus unterschiedlichen Sichtweisen betrachten”
(F1), ,Sichtweisen als hilfreich fiir Paradigmenwechsel erleben” (F61), ,Spannun-
gen beleuchten und dadurch Klarheit gewinnen” (F28), ,neue, objektive Sicht auf
die eigene Kompetenz erhalten” (F42), ,Horizonterweiterung und Ideen erhalten”
(F20) und , die Moglichkeit der Losung erkennen” (Fs3) weisen darauf hin, dass die
Realitdt kognitiv solide beurteilt werden kann.

Handhabbarkeit
Die folgenden Aussagen illustrieren den Aspekt der Handhabbarkeit: ,Ich kann
meine Arbeit besser ausfiihren”.

In den Textsequenzen, die unter Handhabbarkeit zusammengefasst wurden,
driicken die Teilnehmer/-innen die Wahrnehmung, dass geeignete Ressourcen zur
Verfligung stehen, aus. Durch Aussagen, wie ,Intervision mit Kolleg/-innen als hilf-
reich erleben” (F10), ,die weiteren Moglichkeiten anderer Ansétze kennenlernen”
(F44), ,Ressourcen aufdecken und erkennen” (F16), ,neue Aspekte kennenlernen”
(F19), ,Vernetzung erleben” (F4) wird klargelegt, dass das Vertrauen vorhanden
ist, die entsprechenden Ressourcen zur Verfligung zu haben, um den jeweiligen
Anforderungen des Lebens zu begegnen. Vorrangig wichtig sind hier Ressourcen,
die man selbst unter Kontrolle hat oder solche, die von anderen Menschen kont-
rolliert werden, denen man vertraut (Antonovsky, 1997, S. 35).
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Quantitative Erfassung der qualitativen Analyse

Die qualitative Analyse wurde zudem auch quantitativ erfasst. Bei der quan-
titativen Auswertung wurde die Besetzung der Kategorien wie folgt differenziert:
allgemein nach den SOC-Komponenten (Bedeutsamkeit, Handhabbarkeit und
Verstehbarkeit, Tab.1).

Tabelle 1. Quantitative Besetzung der Kategorien

Kategorie Teilnehmende
Bedeutsambkeit 33
Verstehbarkeit 41
Handhabbarkeit 58

Tendenziell betreffen die meisten der Textsequenzen die SOC-Komponente der
Handhabbarkeit (44%), gefolgt von Verstehbarkeit (31%) und Bedeutsamkeit (25%).

Abbildung 1 zeigt die prozentuelle Verteilung der Textsequenzen zu den Katego-
rien Bedeutsamkeit (B), Verstehbarkeit (V) und Handhabbarkeit (H) jeweils fiir die
Ausbildungsjahrgange 1, 2 und 3. Tendenziell nimmt der Zugewinn an Bedeutsamkeit
zwischen Studienjahr 1 und den Folgejahren zu, der Zugewinn an Verstehbarkeit ab.

Abbildung 1. Verteilung der Textsequenzen (in %) nach Jahrgangszugehérigkeit. J1, J2 oder J3
= Ausbildungsjahr 1, 2 oder 3

W s 40

v s s 46

s N 46

0% 20% 40% 60% 80% 100%
mJl m)2 =13

Abbildung 2 zeigt die prozentuelle Verteilung der Textsequenzen zu den Katego-
rien jeweils in Bezug auf den Stammberuf. Fiir die therapeutischen Berufe (,psy”
und ,hkt") steht der Zugewinn an Bedeutsamkeit sowie Verstehbarkeit tendenzi-
ell im Vordergrund, wahrend fir die Pidagoginnen und Padagogen der Zugewinn
an Handhabbarkeit ausgepragter scheint.
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Abbildung 2. Verteilung der Textsequenzen (in %) nach Stammberuf. psych. = psychosozial
oder psychotherapeutisch; heilk. = heilkundlich und weiter therapeutisch; péd. = péddagogisch.
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Abbildung 3 zeigt die prozentuelle Verteilung der Textsequenzen zu den Kate-
gorien jeweils in Bezug auf die Studienrichtung. Tendenziell ist der Zugewinn an
Bedeutsamkeit fiir die Angehorigen der Studienrichtung ,Health Sciences” grofier,
der Zugewinn an Handhabbarkeit fiir die Angehdrigen der Studienrichtung ,Child
Development”. In diesem Bild spiegelt sich auch die Verteilung der Stammberufe
in den beiden Studienrichtungen wieder.

Abbildung 3: Verteilung der Textsequenzen (in %) nach Studienrichtung (HS = Health Sciences;
CD = Child Development/Education)
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Quantitative Untersuchung

Die quantitative Datengewinnung erfolgte parallel zur qualitativen Evaluation mit
derselben Gruppe (siehe Fragestellung und Untersuchungskontext).
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Abbildung 4. Anzahl (in absoluten Zahlen) der Befragten pro Semester und Beruf

Anzahl
Semester 2 29
4 10
6 14
Beruf psych. 14
pad. 10
heilk. 24

Die Stichprobe setzte sich zusammen aus (N=53) Studierenden mit unterschied-
lichen Schwerpunkten bezogen auf ihren Stammberufen zusammen, wobei fiinf
Befragte keine Angaben zu ihrer beruflichen Zugehorigkeit abgaben. 14 Studie-
rende haben einen psychologischen Schwerpunk bezogen auf ihrem beruflichen
Hintergrund, 10 einen padagogischen und 24 einen heilkundlichen.

Erhoben wurde die subjektive Einschatzung hinsichtlich der Erreichung der
Lehr- und Lernziele der besuchten Studiengédnge (,Health Science” = HS und
,Child Development/ Education” = CD). Unterschieden wurde auch zwischen den
unterschiedlichen Semestern (2., 4. Und 6. Semester). Die Studierenden haben da-
bei iiber mehrere Semester bereits an einer kontinuierlichen Supervisionsgruppe
(2 x 4 Stunden/ Semester) teilgenommen. Die Sozialvariablen Geschlecht und
Alter wurden nicht erhoben, da diese fiir die Forschungsfrage in dieser Untersu-
chung als nicht relevant betrachtet wurden.

Als Erhebungsbogen wurden die Lehr- und Lernziele des Moduls ,Praxissuper-
vision“ herangezogen, wobei die Befragten ihre Einschitzungen hinsichtlich des
Erreichens der Lehr- und Lernziele auf einer prozentualen Intervallskala abgaben.
Die Items des verwendeten Fragebogens ergaben sich aus der Liste der Lehr- und
Lernziele des Moduls ,Praxissupervision der Lehrgidnge des Interuniversitaren
Kollegs. Entsprechend der Liste der Lehr- und Lernziele des Moduls ,Praxissuper-
vision” wurden die Einzelitems zudem zu folgenden Kategorien zusammengefasst:
»Kenntnisse®, ,Fertigkeiten®, ,Selbstkompetenz®, Sozialkompetenz®, ,Methoden-
kompetenz“ und ,Handlungskompetenz”. Die Ergebnisse werden dahingehend
dargestellt, inwieweit tendenzielle Unterschiede zwischen den Semestern und
den Berufsgruppen als unabhangige Stichproben vorhanden sind. Aufgrund der
geringen Stichprobe der drei untersuchten Gruppen (Beruf sowie Semester) wur-
den die Daten mittels des Kruskal Wallis Tests gepriift.

Ergebnisse

Die Studierenden schétzen auf einer Skala von 0% bis 100% die Erreichung der
Lehr- und Lernziele des Moduls ,Praxissupervision” ein.
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Tabelle 1. Mittelwert fiir die Einschdtzung der Erreichung der Lehr- und Lernziele in % Angaben

N Minimum Maximum  Mittelwert Std.-Abweichung
Kenntnisse 53 .00 100.00 75.8491 21.29770
Fahigkeiten 53 17.00 100.00 78.8679 20.68437
Kompetenzen 52 18.33 100.00 70.4808 21.48703
Soz. Komp. 51 40.00 100.00 78.2353 16.38058
Meth. Komp. 51 .00 100.00 70.4902 22.72674
Handl. Komp. 51 9.00 100.00 67.6667 24.20973

Giiltige Werte 50
(Listenweise)

Die Mittelwerte zeigen, dass vor allem in den Bereichen ,Fertigkeiten” und ,Sozi-

ale Kompetenzen” sowie ,Kenntnisse” die Erreichbarkeit der Lehr-

und Lernziele

hoch eingeschatzt wurden. Am geringsten wurden die Lehr- und Lernziele zum

Bereich ,Handlungskompetenz” als erreicht eingestuft.

Mit dem Kruskal-Wallis-Test wird {iberpriift, ob Unterschiede hinsichtlich der
Einschadtzung des Erreichens der Lehr- und Lernziele zwischen den Gruppenvaria-

blen (Semester, Beruf) feststellbar sind.

Statistik fiir Test>®

Kennt- Fertig- Kompe- Soz. Meth. Handl.
nisse keiten tenzen Komp. Komp. Komp.
Kruskal-Wallis H 7.471 3.024 2.484 4.387 4.842 2.825
df 2 2 2 2 2 2
Asymptotische 024 220 289 12 089 244
Signifikanz

a Kruskal-Wallis-Test,  Gruppenvariable: Semester

Es kann festgestellt werden, dass keine Unterschiede, auf8er bei der Variablen

»Kenntnisse”, zwischen den Semestern vorliegen.

Statistik fiir Test>®

Kennt- Fertig- Kompe- Soz. Meth. Handl.
nisse keiten tenzen Komp. Komp. Komp.
Kruskal-Wallis H 4.107 468 5.194 445 .798 7.209
df 2 2 2 2 2 2
Asymptotische 128 791 074 801 671 027
Signifikanz

a Kruskal-Wallis-Test, ® Gruppenvariable: Beruf
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Wird die unabhingige Variable ,Beruf” herangezogen, ergeben sich ebenfalls
nur bei einer Variable Gruppenunterschiede. Hinsichtlich der Variable ,Hand-
lungskompetenz” (Handl_Komp) ergibt sich ein Unterschied zwischen den Be-
rufsgruppen.

5. Diskussion

Ausgehend von der Fragestellung, welcher Mehrwert sich durch eine kontinuierli-
che Supervision in Masterstudiengange aus Sicht der Studierenden ergibt, kdnnen
folgende Meta-Inferenzen abgeleitet werden:

In den Textsequenzen, die unter Bedeutsamkeit zusammengefasst wurden,
driicken die Teilnehmer/-innen jene Wahrnehmungen aus, wo sie in Prozesse
involviert sind, die das eigene Leben betreffen und die die alltdgliche Erfahrung
bilden. Diese Komponente des SOC bezieht Antonovsky auf Lebensbereiche, die
einem emotional wichtig erscheinen, einem sehr am Herzen liegen (Antonovsky,

"«

1997). Aussagen, wie z.B. ,beschenkt werden”, ,nutzen was da ist", ,Emotionen
der anderen Gruppenmitglieder aufnehmen’, ,personliches Wachstum erleben®,
»Zufriedenwerden wahrnehmen” sind Beispiele, die darauf hinweisen, dass man
das Leben emotional als sinnvoll empfindet.

In den Textsequenzen, die unter Verstehbarkeit zusammengefasst wurden,
findet sich der kognitive Aspekt wieder. Die Bereicherung wurde als geordnete,
strukturierte und klare Information wahrgenommen. Auch driicken die Teilneh-
menden durch ihre Aussagen eine kognitiv positive bzw. eine vorhersagbare, ge-
ordnete und erklarbare Zukunftserwartung aus. Die SOC-Komponente Versteh-
barkeit bezieht sich auf das Ausmaf3, in welchem man interne und externe Stimuli
als kognitiv sinnhaft wahrnimmt (Antonovsky, 1997). Aussagen wie ,ein Thema
aus unterschiedlichen Sichtweisen betrachten®, ,Sichtweisen als hilfreich fiir Para-
digmenwechsel erleben, ,Spannungen beleuchten und dadurch Klarheit gewin-
nen’, ,neue, objektive Sicht auf die eigene Kompetenz erhalten®, ,Horizonterwei-
terung und Ideen erhalten”, und ,die Moglichkeit der Losung erkennen” weisen
darauf hin, dass die Realitét kognitiv solide beurteilt werden kann.

In den Textsequenzen, die unter Handhabbarkeit zusammengefasst wurden,
driicken die Teilnehmer/-innen die Wahrnehmung, dass geeignete Ressourcen zur
Verfligung stehen, aus. Wer ein hohes Ausmafd an Handhabbarkeit erlebt, wird
sich nicht durch Ereignisse in die Opferrolle gedrangt oder vom Leben ungerecht
behandelt fithlen (Antonovsky, 1997). Durch Aussagen, wie ,Intervision mit Kol-

«

leginnen als hilfreich erleben®, ,die weiteren Mdglichkeiten anderer Ansdtze ken-
nenlernen®, ,Ressourcen aufdecken und erkennen®, ,neue Aspekte kennenlernen®,
»Vernetzung erleben” wird klargelegt, dass das Vertrauen vorhanden ist, die ent-
sprechenden Ressourcen zur Verfligung zu haben, um den jeweiligen Anforderun-

gen des Lebens zu begegnen.



60  GUGLER, HUBER, ENDLER, & HOLLICK Supervision in Masterstudiengédngen

Durch die quantitative Analyse der deduktiv gebildeten Kategorien konnte
der Zugewinn an Koharenzempfinden (100%) gegliedert werden in 44% Beziige
zur Handhabbarkeit, 31% zur Verstehbarkeit und 25% zur Bedeutsambkeit.

Weiter konnte ein tendenzieller Zugewinn an Bedeutsamkeit zwischen Studi-
enjahr 1 und den Folgejahren festgestellt werden.

In der prozentuellen Verteilung der Textsequenzen in Bezug auf den Stamm-
beruf zeigt sich folgendes Bild: Fir die therapeutischen Berufe steht tendenziell
der Zugewinn an Verstehbarkeit und Bedeutsamkeit im Vordergrund, wéahrend
dieser bei Studierenden mit padagogischen Berufen nur in der Kategorie Hand-
habbarkeit aufscheint und ,Verstehbarkeit” sowie ,Bedeutsamkeit” keine bzw.
eine eher geringe Auspragung vorweisen.

Die kontinuierliche Praxissupervision scheint optimal geeignet, die Sichtweise
,der eigenen beruflichen Arbeit” der Studierenden am Interuniversitaren Kollegin
Bezug auf die SOC-Komponenten Handhabbarkeit, Verstehbarkeit und Bedeut-
samkeit zu bereichern und das Koharenzgefiihl zu stirken im Sinne von Strehl,
nach dem ,das Kohdrenzempfinden fiir Urvertrauen im Leben steht, dass das
Sinnhafte erkannt wird und das Leben stimmig ist” (Strehl, 2011, S.1).

Hinsichtlich der quantitativ angelegten Erhebung muss festgehalten werden,
dass aufgrund der zu kleinen Stichprobe eine differenziertere Analyse der Daten
nicht moglich war. Auf der deskriptiven Ebene konnte gezeigt werden, dass die Ein-
schdatzungen der Erreichbarkeit der Lehr- und Lernziele im Modul ,Praxissupervi-
sion” hoch waren. Mit dem Kruskal-Wallis-Test konnten Unterschiede festgestellt
werden zwischen den Semestern fiir den Lehr- und Lernzielbereich ,Kenntnisse”
sowie bei den Berufsgruppen fiir den Lehr- und Lernzielbereich ,Handlungskom-
petenz”. In einer weiteren Studie mit einer grofien Stichprobe kdnnte mittels einer
ANOVA Unterschiede zwischen Beruf, Semestern und Lehr- und Lernzielen diffe-
renzierter analysiert werden. Die durchgefiihrte Studie kann Hinweise liefern hin-
sichtlich moglicher Unterschiede, denen mit einer grofieren Stichprobe genauer
nachgegangen werden soll.

6. Schlussfolgerungen

Im Rahmen der Untersuchung am Interuniversitdren Kolleg Graz/Seggau wur-
de von der Fragestellung ausgegangen, welcher Mehrwert sich aus einer beglei-
tenden, kontinuierlichen Supervisionspraxis fiir die Studierenden ergibt. Aus der
Integration der Ergebnisse dieser Studie mit dem Mixed Methods Ansatz beider
Untersuchungen kann aus Sicht der Studierenden ein Zugewinn an Kenntnissen,
Fertigkeiten und Kompetenzen festgestellt werden. Praxiserfahrungen werden
vorgebracht und in der Gruppe reflektiert. Ermoglicht wird eine Reflexion unter
Einbeziehung eines ,Blicks von aufien” durch die anderen Teilnehmenden. Die ei-
gene Tatigkeit wird so als sinnvoll empfunden und eine Entwicklung der eigenen
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Kompetenzen auf professioneller Ebene erlebbar gemacht. Auffillig ist, dass sich
bei der Bewertung der Supervisionserfahrungen Unterschiede in den Berufsgrup-
pen ergeben. Es konnte die Frage gestellt werden, inwieweit die berufliche Ausbil-
dung und Tatigkeit Einfluss auf das Reflexionsverhalten im Rahmen von Supervi-
sion haben.

Insgesamt konnen Potentiale verortet werden, die eine begleitende Praxissu-
pervision wahrend der Ausbildung auf dem Niveau von Masterstudiengangen fiir
Berufe im Gesundheitswesen sowie in therapeutischen und padagogischen Be-
reichen begriinden. Die Gruppe bietet offensichtlich eine Ressource im Rahmen
einer akademischen Ausbildung, die zu einer Erweiterung der eigenen Sichtweise,
zu neuen Ansdtzen im eigenen Tatigkeitsbereich sowie zur Aneignung neuer Lo-
sungswege auf professioneller Ebene fiihrt. Durch Reflexion eigener Sichtweisen
und Emotionen kdnnen alternative und neue Handlungsmoglichkeiten individu-
ell abgeleitet sowie in der Gruppe diskutiert werden. Die Ermdglichung einer be-
wussten Wahrnehmung der eigenen Personlichkeitsentwicklung wirkt sich nach-
haltig positiv auf den institutionell eingebundenen Lernprozess aus.

,In diesem Sinn hat die Didaktik am Kolleg eine zentrale Position inne, als
ein integratives Modell des ganzheitlichen Lernens, das die diversen Bereiche im
sLehr- und Lernbetrieb” des Kollegs verbindet und inspiriert. So geben Studieren-
de zur Didaktik am Kolleg das Feedback: Vernetzen und Querdenken sei das ,Gii-
tesiegel” des Kolleg” (Paf3, 2014).
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Klassenfiihrung von Lehrpersonen ist in den vergangenen Jahrzehnten in unterschiedli-
chen Konzepten zu Unterrichtsqualitat als wesentlicher Faktor fiir guten Unterricht identi-
fiziert worden. Klassenfiihrungsstrategien von Lehrerinnen und Lehrern sind ein Pradiktor
fiir Unterrichtsqualitat. Diese Untersuchung geht der Frage nach, wie sich unterschiedli-
che Perspektiven auf das Klassenfiihrungshandeln von Lehrpersonen darstellen. Konkret
werden Strategien der Klassenfithrung von Lehrpersonen aus ihrer Perspektive und jener
ihrer Schiilerinnen und Schiiler verglichen. Es konnten theoretische Befunde, wonach Un-
terricht von Lehrpersonen anders eingeschatzt wird als von externen Beobachtern, besta-
tigt werden. Im Detail zeigt sich in der Untersuchung, dass dieser Unterschied deutlich ist,
wenn es Lehrpersonen weniger gelingt problematisches Schiilerverhalten zu unterbinden
und positives Lernverhalten zu gewahrleisten. Auch die Einstellung der Schiiler/-innen zu
den Lehrpersonen hat Einfluss auf die Einschatzung der Klassenfiihrungsstrategien. Insge-
samt liefert die Untersuchung fiir Lehrer/-innen interessante Hinweise fiir die Reflexion
und Evaluierung ihres eigenen Unterrichts. So konnten jene Strategien in der Klassenfiih-
rung, die im Vergleich zu ihren Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich eingeschatzt
werden, als potentielle Entwicklungsfelder identifiziert werden.

SCHLUSSELWORTER: Klassenfiihrung, Classroom Management, Handlungsstrategien im
Unterricht, Selbst- und Fremdsicht von Unterricht,
Lehrer/-innenhandeln aus unterschiedlichen Perspektiven

1. Einleitung und theoretische Grundlagen

Klassenfiihrung hat in der Unterrichtsforschung in den letzten Jahrzehnten eine
zentrale Bedeutung als Pradiktor fiir die Qualitdit von Unterricht bekommen
(Hattie, 2009). Im deutschen (Lenske & Mayr, 2015; Schuster, 2013), wie auch im
angloamerikanischen (Kounin, 1976, 2006; Evertson & Weinstein, 2006), padago-
gischen Umfeld haben sich aus verschiedenen Studien unterschiedliche Konzepte
und Ideen entwickelt. So werden im Kontext von Klassenfiihrung auch Begriffe
wie Classroommanagement oder Klassenmanagement verwendet. Ein Blick hinter
die Ideen der einzelnen Begriffe ermoglicht noch keine stringente Unterscheidung
entlang der differenten Begrifflichkeit. Dennoch sind engere (personenbezogene)
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und offenere (person-kontextbezogene) Konzepte zu identifizieren. Konzepte zu
Klassenfiihrung finden sich unter anderem in der behavioristischen Tradition, in
der handlungstheoretischen Tradition und in der kontextualistisch-6kologischen
Tradition (Neuenschwander, 2006, S.191).

Der Begriff ,Fiihrung” hat im gesellschaftlichen, kulturell-historischen und
padagogisch-schulischen Kontext teils stringente, teils divergente Erscheinungs-
formen entwickelt. Im Bewusstsein der etymologischen und historischen Genese
des Begriffs und seiner mannigfaltigen Erweiterungen und Ergdnzungen wird in
diesem Artikel die padagogisch-schulische Perspektive die zentrale sein. Fiir den
Kontext Schule beschreibt Dubs (2006) insgesamt fiinf Bereiche von Fithrungs-
handeln. Neben administrativer, symbolischer, human-sozialer, politisch-morali-
scher ist die padagogische Fiihrung jene, die konkret das Lern- und Lehrverhalten
(und somit das Zentrum von Schule betrifft), das Lernen und die Interaktion der
beteiligten Individuen.

Ein zentrales Interaktionsfeld in Schule ist der Unterricht. Dieser lduft unabhan-
gig von padagogisch-didaktischen Spezifizierungen grofitenteils in Klassen, oder
(Lern-)Gruppen, organisiert ab. Dadurch abgeleitet ist Lernen ein hochst sozialer
Prozess, ist Schule ein sozialer Raum. In diesem ist neben intrapersonalen Voraus-
setzungen aller Beteiligten auch ein bestimmtes Maf8 an Professionsverstandnis und
professionellem Handeln seitens der Lehrerinnen und Lehrer eine Voraussetzung
fiir eine qualitatsvolle Entwicklung des Lernprozesses fiir Schilerinnen und Schiiler.
Dies betrifft beide Aspekte von Qualitat, die Prozessseite, konkret das Unterrichts-
geschehen, und die Ergebnisseite, den Erfolg der Bildungsanstrengung.

Helmke (2014) bildet in seinem Angebots-Nutzungs-Modell Faktoren von Unter-
richtsqualitat ab, die Wirkungsweisen und Zielsetzungen von Unterricht integrieren
sollen (siehe Abb.1). Unterricht wird dabei in seiner Gesamtheit als Angebot verstan-
den, dass nicht direkt zu Wirkungen fithren kann/muss. Zentral hangt die Wirksam-
keit des Handelns von Lehrpersonen von zwei Prozessen seitens der Schiilerinnen
und Schiiler ab. Ob und wie werden die Erwartungen der Lehrkraft wahrgenommen
und welche motivationalen, emotionalen und volitionalen Prozesse werden ausge-
[6st. Das Angebots-Nutzungsmodell besteht aus sechs Erklarungsblocken. Im Block
Lehrerpersonlichkeit ist die Expertise der Lehrperson, bestehend aus Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik, Klassenfiihrung, Diagnostik, Subjektive Theorien, Selbstreflexi-
on, Selbstverbesserung und Selbstwirksamkeit zusammengefasst. Als zentralen Kern
von Unterrichtsqualitdt werden jene Prinzipien und Merkmale, die fiir den Unter-
richtserfolg ausschlaggebend sind, identifiziert. Diese sind Klarheit, kind-, fach- und
situationsangemessene Variation, didaktische Methoden, sensibler Umgang mit He-
terogenitat und Individualisierung und Motivierung. Dieser Kern wird erweitert um
einen zweiten Block, in den die Effizienz der Klassenfiihrung, Unterrichtsquantitat
und die Qualitat des Lehrmaterials gehoren (Helmke, 2007, S. 41—43). Unter Klassen-
flhrung werden im Folgenden konkrete Handlungsstrategien von Lehrpersonen ver-
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standen, die das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen, steuern und
damit auch auf den Lern- und Bildungsprozess direkt wirken.

Abbildung 1. Angebots-Nutzungs-Modell (nach Helmke, 2014, S. 808)
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2. Relevanz Forschungsvorhaben

Aufbauend auf der Analyse des Fiithrungsverhaltens erfolgreicher Lehrerinnen und
Lehrer wurden mit dem Linzer Diagnosebogen zur Klassenfithrung LDK (Mayr,
Eder, & Fartacek, 1985) ein Konzept begriindet, das Handlungsempfehlungen fiir
Lehrer/-innen ableiten lasst. (Mayr, Eder, & Fartacek, 1987). In mehreren Stufen
wurde das Konzept des LDK weiterentwickelt. Die Erweiterungen sind konkret
durch die Einbeziehung der Schiiler/-innenperspektive, Betrachtung der Realitat
in verschiedenen Schularten und Verbindungen zu verwandten Forschungsgebie-
ten (Masendorf, 1997; Schonbachler, 2008) und auch praktische Anwendung in
der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften (Lenske & Mayr, 2015) sichtbar.

Im Linzer Konzept der Klassenfithrung LKK (Lenske & Mayr, 2015) werden Stra-
tegien aufgezeigt, an Hand derer Lehrerinnen und Lehrer ihren eigenen Unter-
richt reflektieren und professionsorientiert weiterentwickeln konnen. Insgesamt
24 Strategien der Klassenfiihrung werden faktorenanalytisch den drei Kategorien
Beziehung, Kontrolle und Unterricht zugeordnet. Beziehung und Kontrolle beste-
hen aus direkten Strategien, die indirekten Strategien konnten dem Faktor Unter-
richtsgestaltung zugeordnet werden. Das Klassenfiihrungsverhalten wird erganzt
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durch Nebenskalen, die Lern-, Stor- und Problemverhalten von Schiilerinnen
und Schiilern beschreiben (Skalen Lernstrategien, Stor- und Problemverhalten)
und die Einstellung zu ihrer Lehrperson und dem Unterrichtsfach. In ihren Stu-
dien konnten Mayr (2009) und Lenske & Mayr (2015) zeigen, dass erfolgreiches
Handeln von Lehrerinnen und Lehrern in den jeweiligen Strategien innerhalb be-
stimmter Bandbreiten liegt (Lenske & Mayr, 2015, S.73—74; Mayr, 2009, S.34-35).

Abbildung 2. Variablen LDK, Lehrer/-innen und Klasse (nach Lenske & Mayr 2015, S.139)
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In den Linzer Studien von Mayr et al. (1991) und im Konzept des LKK (Lenske &
Mayr, 2015) standen die Lehrer/-innen im Mittelpunkt. Am Beginn des LDK stand
das Klassenfiihrungshandeln von erfolgreichen Lehrpersonen im Fokus. Im Laufe
der Weiterentwicklung wurden diese Daten erweitert. Sie begriinden sich aber
auf einer Teilnahme an der Befragung, die freiwillig, jedoch nicht aus eigenem An-
trieb, geschah. Auch eine Vorauswahl, in welchen Unterrichtsgegenstanden und
Klassen Einschatzungen zum Klassenfiihrungshandeln erhoben wurden, ist in den
bisherigen Erhebungen wahrscheinlich.
In der vorliegenden empirischen Studie standen Lehrpersonen im Fokus, die
a) sich bzgl. ihres Klassenfiihrungserfolges als heterogen erweisen
b) sich nicht aus eigenem Antrieb an der Untersuchung beteiligen, sondern gebe-
ten wurden, sich an der Gesamterhebung an ihrem Standort zu beteiligen
c) keine Vorauswahl der zu befragenden Klassen vornehmen, sondern Einschat-
zungen in allen Klassen durchfiihren
d) keine Vorauswahl des Unterrichtsfaches vornehmen
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In diesem Artikel werden Einschatzungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrerinnen und Lehrern zu einzelnen Bereichen von Unterrichtsqualitat dargestellt
und verglichen. Daflir ist zundchst die Frage, wie Ergebnisse dieser Einschatzungen
hinsichtlich ihrer Aussagekraft zu beurteilen sind, zu diskutieren. Helmke erkennt in
Angaben von Schiilerinnen und Schiilern zu Unterricht eine grof3e Bedeutung, sieht
in diesen jedoch sowohl Maglichkeiten als auch Grenzen. Einerseits bieten sie eine
wichtige Perspektive und sind daher fiir Forschungszwecke und formative Evaluati-
on sehr gut geeignet. Problematisch kdnnen sie aber fiir eine summative Evaluation
der Unterrichtsqualitét einzelner Klassen sein. Vor- und Nachteile von Urteilen von
Schiilerinnen und Schiilern Gber Unterricht sind Helmke zufolge (2007, S.167):

Vorteile:

+ Schiiler/-innen sind die Zielgruppe des Unterrichts, daher ist es naheliegend
sie auch zu Wort kommen zu lassen.

« Schiiler/-innen konnen ihren Beurteilungen langere Zeitraume (z.B.: Schuljahr)
zugrunde legen.

+ Aggregierungen von Schiiler/-innendaten und Klassenmittelwerten minimieren
Fehler und Verzerrungen.

+ Klasseninterne Streuung des beurteilten Unterrichtsmerkmals kdnnen als Maf3
der Ubereinstimmung bzw. Uneinigkeit innerhalb der Klasse aufgefasst werden.

Nachteile:

« Schiiler/-innen konnen bei Unterrichtsbeurteilungen tiberfordert sein, sie kon-
nen die didaktische und fachliche Expertise von Lehrpersonen schwer beurteilen.

« Oft besteht Unklarheit tiber den Maf3stab, den Schiiler/-innen ihren Beurteilun-
gen zugrunde legen und lber welchen Zeitraum sie kognitiv ermitteln.

+ In Einzelfdllen ist eine Verzerrung nicht auszuschlief3en.

« Differentielle Angaben zu einzelnen Fassetten der Unterrichtsqualitdt werden
Uberlagert durch die allgemeine Beliebtheit und Wertschatzung der Lehrkrafte.

Emotionen spielen in sozialen Interaktionsprozessen eine zentrale Rolle. Sie stellen
einerseits soziale Bindung und Kohasion her, andererseits sind Emotionen auch
Triebfedern von Konflikten und Desintegration (von Scheve & Berg, 2017, S.27).

Ebert (2017) fand in ihren Studien heraus, dass Wertschitzung den Aufbau
von Vertrauen ermoglicht und dadurch erst die Grundlage fiir eine gesteigerte
soziale Interaktion im Unterricht bildet (z.B. Schiiler/-innen fragen mehr nach,
Schiiler/-innen erzahlen mehr von sich). Daftir ist ein ko-konstruktives Lernklima
bedeutend, das durch gegenseitige Wertschatzung und Respekt getragen wird.
Grof3e Relevanz fiir die Entstehung einer professionellen Bewusstheit seitens der
Lehrerinnen und Lehrer hat dabei, dass subjektive (biografische) Lernerfahrungen
analysiert und reflektiert werden (Ebert, 2017, S.214-221, 273).
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Lehrkréfte selbst sind jedoch auch nicht die optimalen Beurteilenden ihres ei-
genen Unterrichts. Die Angaben zu Unterricht von Personen unterschiedlicher
Perspektiven (z.B.: Schiiler/-innen, Beobachtende) weisen hohe Ubereinstimmun-
gen auf. Die Einschdtzungen von Lehrpersonen hingegen zeigen mit jenen anderer
Gruppen weniger starke inhaltliche Zusammenhinge (Helmke, 2007, S.156).

Seethaler (2015) fand in einer Langsschnittstudie relevante Zusammenhange
zwischen Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudierenden und Praxispadagoginnen
und Praxispadagogen. Beides hat Einfluss auf eine erfolgreiche Klassenfiihrung. Es
zeigten sich auch Unterschiede in der Selbst- und Fremdeinschatzung der Klassen-
fllhrungsstrategien wie schon bei Helmke (2007). Dies ist ebenso ein Indiz, dass
es zwischen der Selbst- und Fremdeinschatzung von Lehrpersonen interessante
Unterschiede gibt. Genau hier wird die vorliegende Untersuchung der Frage nach-
gehen, wie sich, konkret bei den Klassenfiihrungsstrategien der Lehrer/-innen, die
Einschdtzung der Schiiler/-innen und Lehrer/-innen darstellen. Dabei werden ins-
besondere die Ergebnisse zwischen unterschiedlich erfolgreichen Lehrpersonen
dargestellt und analysiert werden.

3. Grundlegende Hypothesen

Schiiler/-innen und Lehrpersonen schatzen Klassenfiihrungsstrategien nach dem
Konzept des LKK unterschiedlich ein.
Lehrpersonen mit unterschiedlich erfolgreichen Klassenfithrungsstrategien (Ein-
teilung nach dem ipsativen Index "ELPIX") weisen auch Unterschiede zwischen
ihren Selbsteinschatzungen und Fremdeinschatzungen durch ihre Schiiler/-innen
beziiglich ihres Fithrungshandelns auf.

4. Untersuchung

Im Rahmen unterschiedlicher Qualifizierungsarbeiten und in weiterfiihrenden
Studien zur Klassenfiihrung im Rahmen der Linzer Studien zu Klassenfiihrung
(Mayr, 2008, S.336-337) wurden fiir dieses Vorhaben von 83 Lehrpersonen in 481
Klassen in ihren Unterrichtsgegenstanden Fragebogenerhebungen mit dem Lin-
zer Diagnosebogen zur Klassenfithrung (LDK) durchgefiihrt. Von 59 Lehrperso-
nen liegen in 314 Klassen in ihren Unterrichtsgegenstanden vollstandige Daten der
Selbst- und Fremdeinschatzung in allen Skalen des LDK und den Nebenskalen vor.

Das Instrument inkl. Begleitmaterial ist online zuganglich (https://Idk.aau.at/).
In dieser Untersuchung wurden die Einzelstrategien des Klassenfiihrungshandelns
durch Nebenskalen (Problemlosestrategien, Lernstrategien, Klima) erganzt. Schii-
ler/-innen und Lehrer/-innen wurden mittels des LDK um ihre Einschiatzung des
jeweiligen Unterrichts gebeten. Die Schiiler/-innen schatzten auch noch ihre Lern-
strategien, ihre Problemldsungsstrategien und ihre Einstellung zur Lehrperson ein.
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Die in dieser Studie verwendete Version des LDK verfligt tiber eine fiinfteilige
Antwortskala (1 = stimmt nicht / 5 = stimmt), die Nebenskalen haben eine vier-
teilige Haufigkeitsskala (1 = fast nie / 2 = manchmal / 3 = oft / 4 = fast immer).

5. Ergebnisse

Zunichst wurden die 23 Strategien des Klassenfiihrungshandelns des LDK (das
Item "Er/Sie kann gut erkldren.” war zum Erhebungszeitpunkt noch nicht ins In-
strument aufgenommen) mittels Reliabilitdtsanalyse hinsichtlich ihrer Skalenzu-
ordnung und Skalengtlite untersucht. Hier zeigen sich zu Lenkse & Mayr (2015)
idente Ergebnisse. Sowohl bei den Angaben der Schiiler/-innen wie auch bei jenen
der Lehrer/-innen zeigen sich ebenfalls annehmbare Cronbachs-a-Werte wie bei
Nausner (2010) und Reibnegger (2010). Die drei Variablen Beziehung, Kontrolle
und Unterricht des LDK weisen fiir beide Befragungsgruppen ausreichend reliable
Kennwerte auf (siehe Tab. 1). Es konnten die Einzelitems des Fiihrungshandelns
Authentizitdt, Wertschatzung, Verstehen, Kommunikation, Mitbestimmung, Ge-
meinschaftsforderung, Positive Emotionalitdt und Humor zur Variable Beziehung;
die Einzelitems Klarheit der Verhaltensregeln, Allgegenwartigkeit, Beschaftigung
der Schiiler/-innen, Leistungsforderung, Kontrolle des Arbeitsverhalten, Eingrei-
fen bei Storungen, Bestrafung und Positive Verstarkung zur Variable Kontrolle;
die Einzelitems Fachkompetenz, Bedeutsamkeit der Lernziele, Strukturiertheit
des Unterrichts, Erklarungsqualitat, Interessantheit des Unterrichts, Positive Er-
wartungshaltung und Klarheit der Arbeitsanweisungen zur Variable Unterricht
zusammengefasst werden.

Tabelle 1. Ergebnis Reliabilitit Variablen LDK

Cronbachs a

Variable Schiiler/-innen Lehrer/-innen
Beziehung 95 .85
Kontrolle .89 .86
Unterricht 93 .84

Die bisherigen theoretischen Befunde (Helmke 2006) lassen die Vermutung zu,
dass die Einschatzungen des Unterrichts von Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrpersonen unterschiedlich sind. In einem weiteren Schritt wird ermittelt, ob
sich Unterschiede zwischen den Einschitzungen der Schiiler/-innen und Leh-
rer/-innen in den Variablen Beziehung, Kontrolle und Unterricht auch in dieser
Untersuchung zeigen. Der Gruppenvergleich mittels T-Test (p<.05) ergibt fiir alle
drei Variablen ein einheitliches Ergebnis. Angaben von Schiilerinnen und Schiilern
unterscheiden sich hoch signifikant von jenen der Lehrer/-innen. Demnach schat-
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zen sich Lehrer/-innen in allen Variablen positiver ein als es ihre Schiiler/-innen
tun. Die ermittelten Effekte sind fiir die Variable Beziehung (d=o0,1) jedoch sehr
gering, fir Kontrolle (d=0,6) und Unterricht (d=0,7) zeigen sich mittlere Effekt-
starken.

Tabelle 2. Mittelwertsvergleich, unabhdngige Stichprobe T-Test; N=314

M SD Sig. (2-seitig)  Effektstarke d

Beziehung Schiiler/-innen 3.71 .67

.000 0.1
Beziehung Lehrer/-innen 4.31 .57
Kontrolle Schiiler/-innen 3.90 47

.000 0.6
Kontrolle Lehrer/-innen 422 .59
Unterricht Schiiler/-innen 3.89 .59

.000 0.7
Unterricht Lehrer/-innen 430 .61

Dem Single-Items-Ansatz folgend werden die Mittelwerte der einzelnen
Handlungsstrategien innerhalb der drei Variablen untersucht. Auf den ersten
Blick zeigen sie eine Verteilung in Richtung positiver Beantwortung, es liegt keine
Einzelstrategie im Mittel unter 3,44. Ebenso auffallend ist, dass in allen 23 Einzel-
strategien die Schiiler/-innen das Fitihrungshandeln ihrer Lehrpersonen niedriger
einschdtzen als die Lehrer/-innen selbst.

Innerhalb der Variable Beziehung zeigt sich bei sieben Handlungsstrategien
ein hochsignifikanter Unterschied zwischen Angaben der Schiiler/-innen und
Lehrer/-innen. Lediglich die Mitbestimmung im Unterricht wird nicht unter-
schiedlich eingeschitzt. Die Effektstarken weisen in den einzelnen Klassenfiih-
rungsstrategien mittlere bis starke Werte auf. Die starksten Effekte zeigen sich bei
Kommunikation und Authentizitét.

Tabelle 3. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, d = Effektstdirke nach Cohen

Beziehung Schiiler/-innen Lehrer/-innen T-Test d
M SD M SD Sig. (2-s.)

Authentizitat 392 69 4.64 61 .000 1.11
Wertschatzung 3.93 73 4.58 .78 .000 0.86
Verstehen 3.70 73 4.44 .76 .000 0.99
Kommunikation 3.44 93 4.46 .83 .000 1.16
Mitbestimmung 3.53 74 3.51 .99 .825 -0.02
Gemeinschaftsforderung 3.74 92 4.27 .95 .000 0.57
Positive Emotionalitdt 3.73 78 4.22 .87 .000 0.59

Humor 3.67 75 4.15 .83 .000 0.61
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Innerhalb der Variable Kontrolle unterscheiden sich die Einschatzungen der Schii-
ler/-innen und Lehrer/-innen hoch signifikant bei Klarheit der Verhaltensregeln,
Beschiftigung der Schiiler/-innen, Leistungsforderung, Eingreifen bei Storungen,
Bestrafung und Positiver Verstarkung. Signifikant unterscheiden sich die Urteile der
Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrpersonen bei der Kontrolle des Arbeits-
verhaltens. Bei Allgegenwartigkeit unterscheiden sie sich nicht. Bei Kontrolle zeigen
sich die Effektstarken differenzierter. So weist der Unterschied in der Handlungsstra-
tegie Positive Verstarkung einen grofSen Effekt auf, bei den Strategien Klarheit der
Verhaltensregeln, Eingreifen bei Storungen und Bestrafung einen mittleren Effekt.
Geringe Effekte ergeben sich bei Allgegenwartigkeit, Beschaftigung der Schiiler/-in-
nen, Leistungsanforderung und Kontrolle des Arbeitsverhaltens.

Tabelle 4. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, d = Effektstdrke nach Cohen

Kontrolle Schiiler/-innen Lehrer/-innen T-Test d
M SD M SD  Sig. (2-s.)

Klarheit der Verhaltensregeln 4.01 .66 4.44 .78 .000 0.60
Allgegenwartigkeit 3.49 75 3.65 1.01 .062 0.20
Beschiftigung der Schiiler/-innen 4.15 .59 4.38 .81 .001 0.33
Leistungsforderung 4.18 .53 4.44 77 .000 0.39
Kontrolle des Arbeitsverhaltens 3.84 .66 4.09 1.01 .015 0.29
Eingreifen bei Stérungen 3.94 .62 4.41 .83 .000 0.64
Bestrafung 3.68 65 4.18 .94 .000 0.62
Positive Verstarkung 3.92 .62 4.65 .64 .000 1.16

Innerhalb der Variable Unterricht unterscheiden sich die Einschatzungen der
Schiiler/-innen und Lehrer/-innen bei sieben Klassenfiihrungsstrategien hoch si-
gnifikant. Nur bei Fachkompetenz unterscheiden sie sich nicht. Betrachtet man
die Effektstarken innerhalb der einzelnen Handlungsstrategien, so zeigt sich ein
starker Effekt bei der Einschatzung Interessantheit des Unterrichts, mittlere Ef-
fekte ergeben sich bei Strukturiertheit des Unterrichts, Klarheit der Arbeitsan-
weisungen und Positiver Erwartungshaltung. Geringe Effekte ergeben sich bei der
Einschitzung Bedeutsamkeit der Lernziele und Klarheit der Arbeitsanweisungen.

Tabelle 5. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, d = Effektstdirke nach Cohen

Unterricht Schiiler/-innen Lehrer/-innen T-Test d
M SD M SD Sig. (2-s.)
Fachkompetenz 427 .66 4.15 1.07 244 -0.14

Bedeutsambkeit der Lernziele 391 71 4.30 .90 .000 0.48
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Unterricht Schiiler/-innen Lehrer/-innen T-Test d
M SD M SD  Sig. (2-s.)
Strukturiertheit des Unterrichts 3.65 .68 4.25 94 .000 0.73
Erklarungsqualitdt 3.66 .82 3.91 1.05 .000 0.27
Interessantheit des Unterrichts 3.84 .70 4.47 .70 .000 0.90
Positive Erwartungshaltung 4.04 .65 4.42 .80 .000 0.52
Klarheit der Arbeitsanweisungen 3.89 .68 4.40 .85 .000 0.66

Nach diesem ersten Uberblick der Einschitzungen der Schiiler/-innen und Leh-
rer/-innen soll die Untersuchung noch weiter fokussiert werden. Es macht Sinn,
Klassenfiihrungshandeln von Lehrpersonen am Lern-, Stor- und Problemverhal-
ten, sowie der Einstellung der Schiiler/-innen zu ihrer Lehrperson und dem Un-
terrichtsfach zu messen (Helmke, 2015). Daher werden die Lehrpersonen in dieser
Stichprobe zunidchst nach diesen Kriterien unterteilt. Als Grenzwert dient das
Skalenmittel der entsprechenden Skalen (Lenske & Mayr, 2015, S.74).

Erfolgreiche LP = LVH(M>Skalenmittel); PSVH(M<Skalenmittel); ELP(M>Skalenmittel)

Tabelle 6 zeigt die Zuordnung der Lehrpersonen der Stichprobe nach den er-
wahnten Kriterien. Die Lehrpersonen, die in ihrem Flhrungshandeln nach Ein-
schdtzung der Schiiler/-innen allen drei Kriterien entsprechen, bilden mit 64 %
die grofiere Gruppe, jene Lehrpersonen, die in einem Kriterium oder mehreren
Kriterien nicht entsprechen, mit 36 % die etwas kleinere Gruppe.

Tabelle 6. Zuordnung der Lehrpersonen der Stichprobe nach den Kriterien Lenske & Mayr

Kriterien nach Klassenfiithrung

Lenske & Mayr der Lehrperson N=314 Prozent
... nicht erfillt nicht erfolgreich 113 36

... erfulle erfolgreich 201 64

Ein neu eingefiihrter ipsativer Index (ELPIX) soll ermdglichen, die beiden
Gruppen der erfolgreichen und nicht erfolgreichen Lehrpersonen hinsichtlich ih-
rer Klassenflihrungsqualitdt weiter zu unterteilen. Zunachst fallt auf, dass es einen
mittleren Uberschneidungsbereich (8,60 bis 10,44) einer ELPIX-Rangliste gibt, in
dem 58,4 % beider Gruppen liegen: 21 % der nicht erfolgreichen Lehrpersonen
und 37,4 % der erfolgreichen (Abbildung 3 und Tabelle 7). Auffallig ist auch, dass
die Lehrpersonen beider Gruppen des Parallelbereiches in den Einschdtzungen ih-
res Flihrungshandeln durch ihre Schiiler/-innen bei allen Handlungsstrategien im
Bandbreitenbereich erfolgreichen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern liegen
(siehe Abbildung 3).
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Abbildung 3. ELPIX-Parallelbereich
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59 % der Lehrpersonen der Stichprobe gehoren einer dieser beiden Gruppen
aus dem Parallelbereich (8,60 < ELPIX > 10,44) an (sieche Abb. 3). Sie werden in
der Folge mit erfolgreich (N=127; 40 %) und wenig erfolgreich (N=58; 19 %) be-
zeichnet. Jene Gruppe der nicht erfolgreichen Lehrpersonen, deren ELPIX-Werte
geringer war als die Untergrenze der parallelen Bereiches (ELPIX < 8,60), wird als
nicht erfolgreich (N=55; 17 %) und jene mit ELPIX-Werten tber der Obergrenze
des parallelen Bereiches (ELPIX > 10,44) wird als hochst erfolgreich (N=74; 24 %)
betitelt (siehe Tabelle 7).

Tabelle 7. Differenzierung der Lehrpersonen mittels ELPIX in vier Gruppen

Kriterien nach Klassenfiihrung
Lenske & Mayr der Lehrperson ELPIX N=314 Prozent
nicht erfolgreich < 8.60 55 17
... nicht erfiillt i )
wenig erfolgreich 58 19
8.60 -10.44
erfolgreich 127 40
... erflll
hochst erfolgreich > 10.44 74 24

Ein Blick auf die Mittelwerte zeigt einen ersten Unterschied zwischen den Ein-
schatzungen der Schiiler/-innen und jener der Lehrer/-innen. Die Schiiler/-innen
zeigen in den drei Variablen Beziehung, Kontrolle, und Unterricht heterogene Zu-
stimmungswerte. Ganzlich anders ist dieses Bild bei den Angaben der Lehrer/-innen.
Hier zeigen sich innerhalb der drei Variablen jeweils sehr homogene Zustimmungs-
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werte (siehe Abb. 4). Die Darstellung zeigt auch die Konfidenzintervalle (95%) an.
Dieses Ergebnis ist insofern bemerkenswert, weil es sich von den Einschdtzungen
Helmkes (2007), wonach sich die Einschatzung von Unterricht von Lehrerinnen und
Lehrern sowie anderen Gruppen (hier Schiilerinnen und Schiiler), unterscheidet.
In der vorliegenden Studie ist dies abhangig davon, wie erfolgreich Lehrer/-innen
eingeschatzt wurden. Dieser Unterschied ist hier jedoch nicht genau zwischen den
beiden Gruppen zu ziehen. Es zeigt sich, dass Schiiler/-innen eine differenziertere
Einschatzung der Klassenfiihrungsstrategien ihrer Lehrer/-innen aufweisen, als dies
die Lehrer/-innen selbst tun. Mittels Varianzanalyse soll diese unterschiedliche Ein-
schatzung nun im Folgenden noch detaillierter erfolgen.

Abbildung 4. Mittelwertsverteilung Klassenfiihrungsstrategien mit Konfidenzintervallen

Klassenfiihrungsstrategien (Einschatzung Schilerlinnen und Lehrpersonen) mit Konfidenzintervallen (95%)
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Die Varianzanalyse (Scheffé-Prozedur) bestatigt bei den Schiilerninnen und
Schiilern ein heterogenes Ergebnis zwischen den vier Gruppen, bei den Einschat-
zungen der Lehrer/-innen jedoch ein homogenes Bild.

Fiir die Variable Beziehung (siehe Tab. 8) zeigen sich bei den Angaben der
Schiiler/-innen Unterschiede in drei Untergruppen. Die hochst erfolgreichen
Lehrpersonen unterscheiden sich von wenig erfolgreichen und erfolgreichen,
und diese beiden wiederum von den nicht erfolgreichen. Bei den Einschatzungen
der Lehrpersonen ergeben sich ebenfalls Unterschiede zwischen 3 Untergruppen
(nicht erfolgreiche; erfolgreiche und hochst erfolgreiche; wenig erfolgreiche). In-
teressant ist, dass bei den Lehrerinnen und Lehrern die wenig erfolgreichen Lehr-
personen die hochste Zustimmung in der Variable Beziehung angeben. Erwartbar
ist hier die Einschdtzung der Schiiler/-innen, diese weisen der Gruppe der hochst
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erfolgreichen Lehrpersonen den hochsten Wert zu. Insgesamt zeigt sich bei den
Lehrerinnen und Lehrern, dass alle Werte {iber 4,11 liegen, sie also sehr Richtung
positiven Pol verschoben sind. Auch die Spannweite ist hier gering. Bei den Schii-
lerinnen und Schiilern zeigt sich eine grofiere Spannweite, fiir die nicht erfolgrei-
chen Lehrpersonen liegt der Mittelwert bei 2,76, fiir die hdchst erfolgreichen liegt
er bei 4,31.

Tabelle 8. Variable Beziehung, Vergleich ELPIX-Gruppen

Beziehung Schiiler/-innen Untergruppe fiir Alpha=0.05
Lehrperson N 1 2 3
nicht erfolgreich 55 2.76
wenig erfolgreich 58 3.63
erfolgreich 127 3.80
hochst erfolgreich 74 4.31
Signifikanz 1.000 .180 1.000
Beziehung Lehrer/-innen Untergruppe fiir Alpha=0.05
Lehrperson N 1 2
nicht erfolgreich 55 4.11
wenig erfolgreich 127 4.29 4.29
erfolgreich 74 4.37 4.37
hochst erfolgreich 58 4.44
Signifikanz .057 494

Noch eindeutiger zeigt sich das Ergebnis der Gruppenverteilung bei Kontrolle
und Unterricht. Die Schiiler/-innen unterscheiden in ihren Angaben (siehe Tab.
9) klar in beiden Variablen zwischen den vier Gruppen von Lehrerinnen und Leh-
rern. Bei Kontrolle bestdtigt die Reihenfolge mit der hochsten Zustimmung, mit
4,28, fiir die hochst erfolgreichen Lehrpersonen bis 3,38 die Erwartung der Aus-
gangshypothese. Ein dhnliches Bild zeigt sich auch bei der Variable Unterricht. Die
Zustimmung ist fiir die hochst erfolgreichen mit 4,43 am grofdten, fir die nicht er-
folgreichen mit 3,02 am geringsten. Bei den Lehrerinnen und Lehrern lasst sich in
beiden Variablen mittels Varianzanalyse kein Unterschied in den Einschatzungen
feststellen (siehe Tab. 9). Auffallend ist, wie auch schon bei der Variablen Bezie-
hung, dass sich bei den Einschdtzungen der Lehrpersonen durchwegs Mittelwerte
Uber 4 zeigen. Sie schatzen ihre eigenen Strategien zur Beziehungsforderung sehr
positiv ein.
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Tabelle 9. Variablen Kontrolle und Unterricht, Vergleich ELPIX-Gruppen

Kontrolle Schiiler/-innen Untergruppe fiir Alpha=0.05
Lehrperson N 1 2 3 4
nicht erfolgreich 55 3.38
wenig erfolgreich 58 3.77
erfolgreich 127 3.97
hochst erfolgreich 74 4.28
Signifikanz 1.000 1.000 1.000 1.000
Kontrolle Lehrer/-innen Untergruppe fiir Alpha=0.05
Lehrperson N 1
nicht erfolgreich 55 4.07
wenig erfolgreich 74 4.22
erfolgreich 127 4.24
hochst erfolgreich 58 4.30
Signifikanz .152
Unterricht Schiiler/-innen Untergruppe fiir Alpha=0.05
Lehrperson N 1 2 3 4
nicht erfolgreich 55 3.02
wenig erfolgreich 58 3.78
erfolgreich 127 4.01
hochst erfolgreich 74 4.43
Signifikanz 1.000 1.000 1.000 1.000
Unterricht Lehrer/-innen Untergruppe fiir Alpha=0.05
Lehrperson N 1
nicht erfolgreich 55 4.25
wenig erfolgreich 127 427
erfolgreich 74 4.30
hochst erfolgreich 58 4.44
Signifikanz 316

Diese schon in der theoretischen Fundierung erwédhnte Erkenntnis soll nun
noch genauer, auf der Ebene der vier unterschiedlichen ELPIX-Gruppen analysiert



PADAGOGISCHE HORIZONTE 2|1 2018 77

und dargestellt werden (siehe Tab. 10). Hier zeigt sich ein etwas differenzierteres
Ergebnis. Die Gruppe der hochst erfolgreichen Lehrer/-innen unterscheidet sich
von den drei anderen Gruppen. Innerhalb der hochst erfolgreichen Lehrpersonen
zeigen sich in allen drei Variablen Beziehung, Kontrolle und Unterricht keine Un-
terschiede zwischen den Einschatzungen der Schiiler/-innen und Lehrer/-innen.
Hier kann man von einer kongruenten Betrachtung des Unterrichts aus Sicht der
beiden Gruppen (hochst erfolgreiche LP, Schiiler/-innen) ausgehen.

Tabelle 10. Gruppenvergleiche unabhdngige Stichprobe T-Test; N 314; p< ,05

hochst erfolgreiche LP N=74 M SD Sig. (2-s.)
Beziehung Schiiler/-innen 4.31 .30

Beziehung Lehrer/-innen 4.37 48 362
Kontrolle Schiiler/-innen 4.28 .28

Kontrolle Lehrer/-innen 4.22 48 398
Unterricht Schiiler/-innen 4.43 .25

Unterricht Lehrer/-innen 4.30 .50 046

Bei den drei anderen Gruppen (erfolgreich, wenig erfolgreich, nicht erfolgreich)
sind die Unterschiede zwischen den Angaben der Schiiler/-innen und Lehrer/-in-
nen in den drei Variablen Beziehung, Kontrolle und Unterricht hoch signifikant
(siehe Tab. 11). Diese Lehrer/-innen schatzen ihre Klassenfiihrungsstrategien posi-
tiver ein, als dies ihre Schiiler/-innen tun. Bei den erfolgreichen Lehrpersonen zeigt
sich in der Variable Beziehung ein hoher Effekt (d=0,95), bei Kontrolle (d=0,54)
und Unterricht (d=0,47) jeweils ein mittlerer Effekt. Bei den wenig erfolgreichen
und nicht erfolgreichen Lehrerinnen und Lehrern sind die Effekte (jeweils d>1)
sehr stark.

Tabelle 11. Gruppenvergleiche unabhdngige Stichprobe T-Test; N 314; p< ,05

erfolgreiche LP N=127 M SD Sig. (2-s.) Effektstarke d
Beziehung Schiiler/-innen 3.80 44

.000 0.95
Beziehung Lehrer/-innen 4.29 .58
Kontrolle Schiiler/-innen 397 33

.000 0.54
Kontrolle Lehrer/-innen 424 .63
Unterricht Schiiler/-innen 4.01 .36

.001 0.47
Unterricht Lehrer/-innen 4.27 .69
wenig erfolgreiche LP N=58 M SD Sig. (2-s.) Effektstarke d
Beziehung Schiiler/-innen 3.63 .55

.000 1.49

Beziehung Lehrer/-innen 4.44 .54




78 REIBNEGGER & NAUSNER Klassenfiihrungshandeln

wenig erfolgreiche LP N=58 M SD Sig. (2-s.) Effektstarke d
Kontrolle Schiiler/-innen 3.77 37

.000 1.31
Kontrolle Lehrer/-innen 4.30 .55
Unterricht Schiiler/-innen 3.78 .41

.000 1.38
Unterricht Lehrer/-innen 4.44 54
nicht erfolgreiche LP N=55 M SD Sig. (2-s.) Effektstarke d
Beziehung Schiiler/-innen 2.76 .53

.000 2.30
Beziehung Lehrer/-innen 4.11 .64
Kontrolle Schiiler/-innen 3.38 54

.000 1.14
Kontrolle Lehrer/-innen 4.07 .66
Unterricht Schiiler/-innen 3.02 47

.000 2.24
Unterricht Lehrer/-innen 4.25 .62

Es kann sehr deutlich gezeigt werden, dass je weniger erfolgreich eine Lehr-
person hinsichtlich ihrer Klassenfiihrungsstrategien wahrgenommen und einge-
schitzt wird, desto mehr unterscheiden sich Selbst- und Fremdsicht (Schiiler/-in-
nen) oder umgekehrt hochst erfolgreiche Klassenflihrer/-innen schitzen ihr
Handeln dhnlich ein, wie es ihre Schiiler/-innen tun. Es kann angenommen wer-
den, dass sie ihr Handeln aus reflexiver Distanz (Fichten & Meyer, 2014, S.13f) und
dem Status eines Beobachtenden betrachten. Nach Reitinger & Seyfried (2012)
ist dies ein wichtiger Ausgangspunkt kompetenter Reflexionen. Dariiber hinaus
konnte in weiteren Untersuchungen gepriift werden, ob zwischen realistischen
Selbsteinschatzungen von Lehrpersonen und erfolgreichem Klassenfithrungshan-
deln ein Kausalzusammenhang besteht.

6. Zusammenfassung und Interpretation

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Unterricht ein Prozess unterschied-
licher Interaktionen ist, der hauptsdchlich von Lehrerinnen und Lehrern sowie
Schiilerinnen und Schiilern bestimmt wird. Dieser Prozess wird bewusst und un-
bewusst von den beteiligten Personengruppen wahrgenommen, interpretiert und
reflektiert. Dies wiederum ist Grundlage fiir neue, kiinftige Handlungen im Unter-
richt. Diese Handlungsoptionen werden von den bewussten und unbewussten
Einstellungen der Lehrpersonen beeinflusst (Schuster, 2013, S.29-31). Die Wahr-
nehmung und Einschatzung von Unterricht und einer anschlieBenden Reflexi-
on kann problematisch sein, wenn Schiiler/-innen und Lehrer/-innen innerhalb
gleicher Variablen des Unterrichts eine unterschiedliche Einschiatzung abgeben.
Konkret konnte dies in vorliegender Untersuchung fiir Klassenflihrungsstrategien
von Lehrpersonen aufgezeigt werden.
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Diese unterschiedliche Wahrnehmung stellt nicht nur eine abweichende
Sichtweise derselben Wirklichkeit dar, sondern beeinflusst dadurch auch die je-
weiligen konkreten personlichen Handlungen aller beteiligten Personen innerhalb
des Unterrichts (Reitinger & Seyfried, 2012).

In den Ergebnissen des vorgestellten Forschungsvorhabens konnte gezeigt
werden, dass — was u.a. Helmke (2007) und Seethaler (2015) zeigen konnten —
Lehrer/-innen ihre Strategien der Klassenfithrung anders einschdtzen als ihre
Schiiler/-innen. Lehrer/-innen beurteilen sich hier durchwegs positiver und we-
niger differenziert als dies ihre eigenen Schiiler/-innen tun. Die grofiten Effekte
hinsichtlich dieser unterschiedlichen Einschatzungen betreffen die Variable Be-
ziehung. Lehrer/-innen sehen sich selbst authentischer, wertschatzender und ver-
standnisvoller als ihre Schiiler/-innen. In der Variable Kontrolle ist der Effekt bei
der Verstarkung positiven Verhaltens am grofdten. Lehrer/-innen Uberschatzen
hier unter Umstanden ihren Einsatz von Lob auf das Verhalten ihrer Schiiler/-in-
nen. Diese schitzen die Anwendung dieser Handlungsstrategien nicht so hoch
ein. Bemerkenswert ist auch, dass Lehrer/-innen ihren Unterricht spannender se-
hen als die ,Kunden"” desselben. Hier zeigen sich in der Untersuchung die starksten
Effekte bei den Unterschieden der Einschdtzung von Schiilerinnen und Schiilern
sowie Lehrerinnen und Lehrern. Ahnlich verhilt es sich auch bei der Einschitzung
der Strukturiertheit des Unterrichts. Schiiler/-innen geben hier deutlich geringere
Werte an als die unterrichtenden Lehrer/-innen.

Nicht alle Lehrer/-innen schatzen ihr Klassenfiihrungshandeln anders als ihre
Schiiler/-innen ein. Sehr auffallig ist, dass hochst erfolgreiche Lehrer/-innen und
Schiiler/-innen keine unterschiedlichen Sichtweisen beziiglich ihres Klassenfiih-
rungshandelns zeigen. Es konnte hier eine starke Kongruenz in den Betrachtungen
nachgewiesen werden. Die Unterschiede zeigen sich bei den drei weiteren Grup-
pen, wobei die Effekte mit dem Klassenfiihrungserfolg bis zur Gruppe der nicht
erfolgreichen Lehrer/-innen ansteigen. Man konnte auch behaupten, dass die
Kongruenz zwischen Lehrerinnen und Lehrern sowie Schiilerinnen und Schiilern
bei der Einschdtzung von Klassenfiihrungsstrategien abnimmt, wenn Lehrer/-in-
nen problematisches Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern weniger minimie-
ren kdnnen, es weniger schaffen das Lernverhalten der Schiiler/-innen positiv zu
beeinflussen und die Einstellung ihrer Schiiler/-innen zu ihnen selbst niedrig ist
(siehe Tab. 10 und Tab. 11).

Betrachtet man frithere Untersuchungen, so bestdtigt diese Untersuchung
altere Befunde, wie z.B. bei Helmke (2007), wonach die Einschdtzung von Unter-
richt von Lehrerinnen und Lehrern sich in den Urteilen anderer Beurteiler/-in-
nen desselben Unterrichts inkongruent sind. Dennoch miissen die Ergebnisse
der Untersuchung kritisch interpretiert werden, wenn man davon ausgeht, dass
gegenseitige Sympathie und Abneigung von Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrerinnen und Lehrern gleichermaf3en in den Ergebnissen Niederschlag finden
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konnten. Hier wiren Folgeuntersuchungen hilfreich, die andere Personengruppen
den Unterricht einschatzen lasst.

Der detaillierte Blick, den diese Untersuchung er6ffnet, zeigt aber, dass die Selbst-
sicht der Lehrer/-innen und die Entwicklung von erfolgreichem Klassenfiihrungs-
handeln offenbar abhingig sind von einem distanzierten Beobachter/-innenstatus
der Lehrer/-innen (Reitinger & Seyfried, 2012). Je weniger erfolgreich Lehrer/-innen
in ihrem Fithrungshandeln sind, desto grofier fallt der Unterschied in der Einschat-
zung von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen und Lehrern tber ein und
denselben Unterricht aus.

Interessant fiir kiinftige Untersuchung wird sein, wo genau dieses kongruente
bzw. inkongruente Einschdtzen ein und derselben Unterrichtssituation ihre Ursa-
chen hat und auch welche konkreten Konsequenzen sich daraus ergeben konnten.
Es konnten dabei u.a. Strategien des Selbstschutzes oder fehlende offensive Prob-
lembewaltigung eine Rolle spielen. Ebenso konnten dabei Kausalzusammenhan-
ge zwischen Reflexions- und Selbstdistanzierungsfahigkeit von Lehrpersonen und
der Unterrichtsqualitat sichtbar werden. Dabei konnten personliche Einstellungen
und Haltungen auf Lehrer/-innenseite ein Faktor sein, den es zu (iberpriifen gébe.
Ebenso konnte eine detailliertere Untersuchung der Auswirkung auf den konkre-
ten Lernerfolg der Schiiler/-innen aufschlussreich sein. Weiter ware es interessant
zu untersuchen, ob andere Fremdeinschatzer/-innen (z.B. Kollegen/-innen, exter-
ne Beobachter/-innen) von Unterricht dhnliche unterschiedliche Einschatzungen
zeigen, wenn sie Lehrer/-innen am Erfolg ihrer Klassenfiihrungsstrategien messen.

Vor allem fiir die Aus- und Fortbildung und die Weiterentwicklung der Kom-
petenzen von Lehrerinnen und Lehrern konnen diese Erkenntnisse bedeutsam
sein.So kdnnen Lehrer/-innen, wenn sie mittels Selbsteinschatzung und Fremdein-
schatzung ihren Unterricht evaluieren, bei den Klassenfiihrungsstrategien, die
sich am starksten unterscheiden, ihre grofiten Entwicklungsfelder identifizieren.
Es ist so unabhdngig von vermuteten Ursachen flir das vorliegende Ergebnis mog-
lich, dass sich Lehrer/-innen hier mit ihren ,blinden Flecken” auseinandersetzen
und sich bei den Einzelstrategien, bei denen ihre Einschdtzungen von jenen der
Schiiler/-innen am weitesten auseinanderklaffen, konkret verdnderte Vorgangs-
weisen Uberlegen und ausprobieren. Es konnen die Fragen angedacht werden, aus
welchen Griinden es zu kongruentem bzw. inkongruentem Einschétzen in ein und
demselben padagogischen Kontext kommt und welche moglichen Konsequen-
zen sich daraus ergeben konnen. Moglicherweise liegen schon gerade hier Indizien
fur die Reflexionsfahigkeit von Lehrerinnen und Lehrern an sich vor (Reitinger &
Seyfried, 2012).

Abschlieflend muss einschrankend noch diskutiert werden, was diese Untersu-
chung nicht zeigen konnte. Zentrale Aufmerksamkeit lag bei den beschriebenen
Ergebnissen in der Einschdtzung des Klassenfiihrungshandelns von unterschied-
lich erfolgreichen Lehrpersonen. Dabei war das Verhalten der Schiiler/-innen, er-
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wiinschtes wie problematisches, von Bedeutung. Von der konkreten Wirkung auf
den schulischen Erfolg von Schiilerinnen und Schiilern kann diese Untersuchung
keinen Beitrag leisten. Dazu braucht es Folgeuntersuchungen, in die auch der kon-
krete Lernoutput von Schiilerinnen und Schiilern in die Analyse mitaufgenom-
men werden miisste (Helmke et al., 2010).
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Handlungsstrategien von Lehrpersonen und die Zusammenhange bzw. Auswirkungen
auf das Verhalten ihrer Schiiler/-innen im Unterricht wird hdufig mit ausgewéhlten Pro-
banden untersucht. Diese Studie befasst sich mit Lehrer/-innen- und Schiiler/-innen-
einschatzungen in Totalerhebungen an mehreren Standorten (= Befragung aller Lehr-
personen und ihrer Schiiler/-innen in allen Klassen und Unterrichtsfachern). Das Linzer
Konzept der Klassenfithrung (LKK) mit den dazu entwickelten Instrumenten, Diagno-
sebogen zur Klassenfiihrung (LDK) und seinen Nebenskalen zum Lern-, Stor- und Pro-
blemverhalten der Schiiler/-innen im Unterricht, bildet die theoretische und methodi-
sche Basis dieses Beitrags. Es werden Bandbreiten fiir erfolgreiches Lehrer/-innenhandeln
Uberarbeitet. Zudem wird ein Index (ELPIX) basierend auf dem Lern-, Stor- und Problem-
verhalten von Schiilerinnen und Schiilern kreiert, der die Unterschiede im Grenzbereich
von erfolgreichem und weniger erfolgreichem Fiihrungshandeln sichtbar macht. An-
hand von Einzelfallbeispielen wird differenziert abgeleitet, wie das Diagnoseinstrument
bedarfsgenau in der Aus- und Fortbildung eingesetzt werden kann.

SCHLUSSELWORTER: Klassenfiihrung, Lehrer/-innenbildung, Totalerhebung, Bandbreiten
erfolgreichen Fiihrungshandelns, Index erfolgreichen Fiithrungshan-
delns, bedarfsgenaue Unterrichtsentwicklung, Unterrichtsevaluation,
Classroom Management

1. Einleitung

Welche Handlungsstrategien wenden erfolgreiche Lehrpersonen der SEK | zielfiih-
render als weniger erfolgreiche an, um das Lernverhalten ihrer Schiiler/-innen im
Unterricht zu fordern, um Problem- und Storverhalten vorzubeugen bzw. um die
Einstellung ihrer Schiiler/-innen zu ihnen und ihrem Fach positiv zu beeinflussen?
Wie konnen die gewonnenen Erkenntnisse Lehrpersonen helfen, ihr Fiihrungs-
handeln zu analysieren, zu reflektieren und effektiver zu gestalten?

Diese Fragen bilden den Ausgangspunkt dieses Forschungsvorhabens. Die em-
pirischen Grundlagen dazu kommen aus den Forschungsprojekten von Ferdinand
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Eder (Universitdt Salzburg), Johannes Mayr (Universitat Klagenfurt) und Walter
Fartacek (Padagogische Akademie der Didzese Linz), die in der Entwicklung des
Linzer Diagnosebogens zur Klassenfithrung miindeten (Mayr, 2006, S.288), sowie
Lenske und Mayr, die fiir die konzeptionelle Einbindung der Nebenskalen zum
Engagement der Schiiler/-innen im Unterricht und ihrem Stor- und Problemver-
halten in das Linzer Konzept fiir Klassenfiihrung sorgten (Lenske & Mayr, 2015).

Abbildung 1. Variablen des LDK und einige Beziehungen zwischen ihnen
(adaptiert nach Lenske & Mayr, 2015)
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Die gemeinsame Bearbeitung der Daten der Lehrer/-innenbefragung (in der Ab-
bildung1 weif3 hinterlegt) sind Gegenstand einer in Vorbereitung befindlichen
Veroffentlichung. Die grau hinterlegten Variablen stehen im Fokus dieser Studie.
Im Zentrum stehen drei Kernvariablen der Klassenfiihrung: Beziehung, Kontrolle
und Unterricht. Sie wirken einerseits auf das Lern- und Problemverhalten (z.B.
Stockinger, 1999; Nausner, 2010; Reibnegger, 2010), sowie auf die Einstellung der
Schiiler/-innen zu Lehrperson und Unterrichtsfach. Da padagogisches Handeln
in der Klasse ein sozialer, interaktiver Prozess ist, wirken das positive Lernengage-
ment, das geringe Problemverhalten und die positive Einstellung der Schiiler/-in-
nen auch auf das Fithrungsverhalten der Lehrpersonen, auch wenn in der Regel
Lehrer/-innen durch ihr Handeln mehr Einfluss auf die Schiiler/-innen haben als
umgekehrt (Hattie, 2008).
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2. Ziel des Forschungsvorhabens

Die Zielrichtung der Forschung, unterschiedliches Fithrungsverhalten erfolgrei-

cher und weniger erfolgreicher Lehrpersonen zu untersuchen und Schlisselstrate-

gien des Klassenfiihrungshandelns zu identifizieren, legt nahe, Daten zu vollstan-

digen, heterogene Lehrer/-innenpopulationen durch schulische Totalerhebungen

an mehreren Standorten zu ermitteln, d. h. alle Schiiler/-innen werden mittels LDK

zu allen Lehrpersonen ihrer Schule befragt. In der Stichprobe wurden Schiiler/-in-

neneinschatzungen bzgl. Klassenfiihrung, Lernverhalten, Problemverhalten und

die Einstellung zur Lehrperson, in Ansédtzen auch zum Fach, fiir alle Lehrpersonen

erhoben, in allen ihren Unterrichtsfachern und allen Klassen, die sie unterrichten.
Neu an der vorliegenden empirischen Studie ist, dass Lehrpersonen im Fokus

standen, welche

a) sich bzgl. ihres Klassenfiihrungserfolges als heterogen erweisen

b) sich nicht aus eigenem Antrieb an der Untersuchung beteiligen, sondern gebe-
ten wurden, sich an der Gesamterhebung an ihrem Standort zu beteiligen

¢) keine Vorauswahl der zu befragenden Klassen vornehmen, sondern Einschit-
zungen in allen Klassen durchfiihren

d) keine Vorauswahl des Unterrichtsfaches vornehmen

Der Fokus richtet sich dabei nicht mehr auf die Beschreibung des tiberaus komple-
xen Flthrungshandelns und der Zusammenhange der Variablen des LKK, sondern
auf die Schlisselstrategien im Grenzbereich erfolgreichen und weniger erfolgrei-
chen Fithrungshandelns im Kontext des LKK. Wobei erfolgreiches Fithrungshan-
deln durch das Lernverhalten der Schiiler/-innen, durch reduziertes Stor- und
Problemverhalten, sowie durch die positive Einstellung zur Lehrperson und zum
Unterrichtsfach definiert wird.

Lehrpersonen kann auf Grund der Einschatzungen ihrer Schiiler/-innen das
eigene Handeln bewusst gemacht und es kdnnen Starken bzw. Schwachen ihres
Fiihrungshandelns identifiziert werden. Erstere waren ,Tankstellen” bzw. gut funk-
tionierende Handlungsweisen, letztere wadren sichtbar zu machen. Schwachen
entpuppen sich haufig als ,Blinde Flecken®, die in den Fokus der reflexiven Beob-
achtung gertickt werden bzw. als personliches Entwicklungsfeld erkannt werden.

3. Methodisches Vorgehen

a) Stichprobe

Im Rahmen der Linzer Studien zur Klassenfiihrung (Mayr, 2008, S.334f) wurden
fir dieses Vorhaben an drei SEKI-Standorten mit unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen (Linz, Spittal/Drau, Steyr) Totalerhebungen durchgefiihrt. Alle
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Lehrpersonen (N = 83) wurden in allen Unterrichtsfichern und Klassen (N = 481)
zu ihrem Fiihrungshandeln befragt. Gleichzeitig wurden die Schiiler/-innen gebe-
ten, das Fiihrungshandeln ihrer Lehrpersonen in jedem einzelnen Unterrichtsfach
einzuschatzen.

b) Instrumente der Studie

Zentrales Instrument der Studie ist der LDK mit 23 seiner 24 Items von Hand-
lungsstrategien zu den Kernvariablen: Beziehung, Kontrolle und Unterricht (das
Item ,Sie/Er kann gut erklaren. fehlte zum Erhebungszeitpunkt noch in der Skala
Unterricht). Zehn nicht zugeteilte Handlungsstrategien (Restitems) des generell
als Single-ltems-Ansatz konzipierten Instruments, sowie die Nebenskalen ,Lern-
strategien”’, ,Problem- und Storverhalten” und ,Einstellung zu Lehrperson und
Fach” ergdnzen das Kerninstrument LDK (Lenske & Mayr, 2015). Auf der LDK-Web-
site (http://ius.aau.at/projekte/ldk) werden diese Materialien bereitgestellt.

Die in dieser Studie verwendete Form des LDK (Tabelle 1) verfiigt tiber eine
flnfstufige Antwortskala (1 = stimmt nicht / 5 = stimmt), die Nebenskalen haben
eine vierstufige Haufigkeitsskala (1 = fast nie / 2 = manchmal / 3 = oft / 4 = fast
immer).

Die Skalen fiir die Kernvariablen Beziehung (Cronbachs Alpha = .95), Kontrolle
(Cronbachs Alpha = .90) und Unterricht (Cronbachs Alpha = .93) verfligen tber
jeweils 8 ltems.

Tabelle 1. Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung (Lemske & Mayr, 2015)

Kat. | Strategie Item
Authentizitat Sie ist zu uns offen und ehrlich.
Wertschatzung Ich glaube, sie mag uns.
Verstehen Sie versucht uns auch dann zu verstehen, wenn wir ihr einmal
& Schwierigkeiten machen.
g Kommunikation Sie redet mit uns auch tiber den Unterricht.
&Nﬁ Mitbestimmung Sie lasst uns vieles selbst entscheiden.

Gemeinschaftsforderung Sie tut vieles, damit wir eine gute Klassengemeinschaft werden.

Positive Emotionalitdt Sie kommt gut gelaunt in die Klasse.
Humor Sie hat Humor.
Klarheit der

Bei ihr wissen wir genau, welches Verhalten sie von uns erwartet.
Verhaltensregeln

Allgegenwartigkeit Sie bemerkt alles, was in der Klasse vor sich geht.

Kontrolle

Beschaftigung der

- : Sie achtet darauf, dass wir uns im Unterricht anstrengen.
Schiiler/-innen

Leistungsforderung Sie will, dass wir uns im Unterricht anstrengen.
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Kat. | Strategie Item
Kontrolle des . . - .
. Sie kontrolliert aufmerksam, wie wir arbeiten.
Arbeitsverhaltens
2 | Eingreifen bei Stérungen Sie greift gleich ein, wenn ein Schiiler/eine Schiilerin zu stéren
o .
5 anfangt.
S
X | Bestrafung Wenn sich Schiiler/-innen bei ihr falsch verhalten, hat das unange-
nehme Folgen.
Positive Verstarkung Sie lobt die Schiiler/-innen, die sich so verhalten, wie sie es mochte.
Fachkompetenz Sie kann sehr viel in diesem Fach.
Bedeutsamkeit der N .. — .
. Was wir bei ihr lernen, kdnnen wir spdter sicher gut brauchen.
Lernziele
Strukturiertheit Sie gliedert die Unterrichtsstunde in Abschnitte, die gut aufeinander
des Unterrichts passen.
= Erklarungsqualitit Sie kann gut erklaren. (Dieses Item fehlt in der aktuellen Studie.)
=
£ | Interessantheit . . .
8 . Sie unterrichtet interessant.
c | des Unterrichtes
=
Klarheit der .. . . . .
. . Bei ihr wissen wir genau, was wir zu arbeiten haben.
Arbeitsanweisungen
Positive . .
Sie traut uns gute Leistungen zu.
Erwartungshaltung
Lernstandsriickmeldung Sie sagt jedem Schiiler/jeder Schiilerin genau, was er/sie schon gut
kann und was er/sie noch {iben muss.
Verlasslichkeit Wenn sie etwas verspricht oder ankiindigt, dann halt sie das auch
ein.
Lernstandsdiagnose Sie sagt uns regelméfig, was an unseren Arbeiten gut und was
weniger gut ist.
Aus Fehlern lernen Sie zeigt uns bei Fehlern, was wir daraus lernen kénnen.
Eigene Lernwege fordern Sie ermuntert uns, eigene Lernwege zu probieren.
g Selbststandige Losungen Sie lasst uns oft selbststindig Losungen suchen.
I
§ Begeisterung fiir das Fach | Sie zeigt Begeisterung fiir ihr Fach.
U
& | Gerechte . . .
. . Sie beurteilt unsere Leistungen gerecht.
Leistungsbeurteilung
Leistungsdifferenzierung Sie verlangt von den guten Schiiler/-innen mehr als von den schwi-
cheren.
Spafd am Lernen Bei ihr macht mir das Lernen Spaf3.
Nette Lehrperson Ich finde sie nett.
Gute Lehrperson Sie ist eine gute Lehrerin.

Auch die Nebenskalen Lernverhalten (Cronbachs Alpha = .89) und Storverhal-
ten (Cronbachs Alpha = .72) erweisen sich auch in dieser, bzgl. der Klassenfiih-
rungsqualitdt heterogeneren Stichprobe, als reliabel. Lediglich die Skala Prob-
lemverhalten der Schiiler/-innen im Unterricht weist einen niedrigeren Wert auf
(Cronbachs Alpha = .68) (Schonbichler, 2008). Das mag daran liegen, dass die als
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Single-ltems-Ansatz konzipierte Skala eine deutliche Streuung von z.T. passivem
Verhalten (,...bemiihe ich mich nicht negativ aufzufallen) bis hin zu aktivem
Problemverhalten (,...schwindle ich bei Priifungen.’) aufweist.

c) Kriterien erfolgreichen Fiihrungshandelns

Es macht Sinn, Klassenfiihrungshandeln von Lehrpersonen am Lern-, Stor- und
Problemverhalten, sowie der Einstellung der Schiiler/-innen zu ihrer Lehrperson
und dem Unterrichtsfach zu messen (Helmke, 2015). Daher werden die Lehrperso-
nen in dieser Stichprobe zunachst nach diesen Kriterien unterteilt. Als Grenzwert
dient das Skalenmittel der entsprechenden Skalen (Lenske & Mayr, 2015, S. 74).

Erfolgreiche LP = LVH(M>Skalenmittel); PSVH(M< Skalenmittel); ELP(M>Skalenmittel)

Tabelle 2 zeigt die Zuordnung der Lehrpersonen der Stichprobe nach den erwéhn-
ten Kriterien. Die Lehrpersonen, die in ihrem Fiihrungshandeln nach Einschatzung
der Schiiler/-innen allen drei Kriterien entsprechen, bilden mit 59.2 % die etwas
groflere Gruppe. Die Lehrpersonen, die in einer oder mehreren Kriterien nicht
entsprechen, mit 40.8 % die etwas kleinere Gruppe.

Tabelle 2. Zuordnung der Lehrpersonen der Stichprobe nach den Kriterien Lenske & Mayr

Kriterien nach Klassenfiithrung

Lenske & Mayr der Lehrperson N=481 Prozent
... nicht erfillt nicht erfolgreich 196 40.8
... erfulle erfolgreich 285 59.2

Die Ergebnisse der Vergleiche der zwei generierten Gruppen mittels T-Tests zeigen
sehr signifikante und bedeutsame Unterschiede sowohl in allen Kernvariablen
und allen Einzelitems des LDK als auch in allen Nebenskalen und Einzelitems der
Variablen des LKK (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3. Unterschiede von erfolgreichen und nicht erfolgreichen Lehrpersonen
in den Kerndimensionen Signifikanzniveau: p<.o1

Lehrpersonen N B K U
M/SD M/SD M/SD

erfolgreich 286 3.94/0.51 4.07/0.38 4.15/0.41

nicht erfolgreich 195 3.18/0.70 3.55/0.53 3.40/0.61

d=1.28 d=1.16 d=1.50
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Frihere Versuche, Lehrpersonen nach ihrem Klassenfiithrungserfolg einzutei-
len, gab es bereits bei Masendorf (1997), der seine Studierenden zu ,guten und
schlechten” Lehrpersonen mittels LDK befragte. Im anglo-amerikanischen Raum
untersuchten Kati Haycock (1998) und William Sanders et al. (1994) den Lerner-
folg bei effektiven und ineffektiven Klassenfithrenden. Und in Osterreich unter-
teilten Nausner (2010) und Reibnegger (2010) Lehrpersonen in ,gute, mittlere und
schlechte” Klassenfiihrende durch Clusteranalysen. Auch diese Gruppen zeigten
sehr signifikante Unterschiede in allen Items und Variablen. Was diesen Gruppen
jedoch fehlt, ist die Ausrichtung an theoretisch fundierten Kriterien.

d) Bandbreite erfolgreichen Fiihrungshandelns

Lenske & Mayr (2015) haben versucht eine Bandbreite erfolgreichen Fiihrungshan-
delns zu definieren. Dazu wurden von ihnen Ober- bzw. Untergrenzen festgelegt,
innerhalb derer sich die Mittelwerte der Handlungsstrategien befinden sollen, da-
mit man von erfolgreichem Fithrungshandeln sprechen kann. Bei Lenske & Mayr
liegen die mittleren 90 % jener Lehrpersonen der SEK | innerhalb der Bandbreite,
die gemaf Schiiler/-inneneinschatzung ihre Klasse erfolgreich fiihren (Lenske &
Mayr, 2015, Legende zu Tabelle 1). In dieser Studie wurden auch Lehrpersonen be-
fragt, die nicht von sich aus an der Studie teilgenommen hétten, und das auch in
Klassen, die sie im Falle des Falles nicht fiir eine Befragung ausgewahlt hitten. Da-
her scheint es legitim, auf Grund der grofieren Heterogenitat der Stichprobe, die
Bandbreite erfolgreichen Fithrungshandelns neu zu definieren (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4. Bandbreitenvergleich mit Studie Lenske, Mayr, und Pflanzl (2017) fiir die SEK I.

Kategorie Nausner/Reibnegger Lenske, Mayr, & Pflanzl
Strategie Min Max Min Max
Authentizitat 3.4 49 3.7 4.9
Wertschatzung 3.4 4.9 35 4.9

2 Verstehen 3.1 4.7 35 4.7
fé Kommunikation 2.5 4.8 3.0 4.7
g Mitbestimmung 29 4.7 2.8 4.3
Gemeinschaftsforderung 3.0 5.0 3.0 4.9
Positive Emotionalitdt 3.1 4.8 3.8 5.0
Humor 3.1 4.8 29 4.9
Klarheit der Verhaltensregeln 3.9 4.6 35 4.8
% Allgegenwartigkeit 2.8 4.6 2.8 4.3
§ Beschaftigung der Schiiler/-innen 3.7 4.9 39 4.8

Leistungsforderung 3.7 4.9 4.0 4.8
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Kategorie Nausner/Reibnegger Lenske, Mayr, & Pflanzl
Kontrolle des Arbeitsverhaltens 33 4.8 35 4.8
éé Eingreifen bei Stérungen 33 4.8 33 4.6
§ Bestrafung 29 4.6 22 4.2
Positive Verstarkung 3.4 4.8 3.0 4.7
Fachkompetenz 3.8 5.0 4.1 5.0
Bedeutsambkeit der Lernziele 3.4 4.9 2.8 4.8
. Strukturiertheit des Unterrichts 3.1 4.7 3.5 4.7
f‘é’ Erklarungsqualitdt - - 35 4.9
g Interessantheit des Unterrichts 32 4.8 33 4.8
Klarheit der Arbeitsanweisungen 33 4.9 35 4.7
Positive Erwartungshaltung 3.6 5.0 3.9 4.8
Lernstandriickmeldung 3.4 4.9 2.6 4.7

hellgrau hinterlegt = deutlich kleinere Bandbreite bei Nausner & Reibnegger
dunkelgrau hinterlegt = deutlich grofsere Bandbreite bei Nausner & Reibnegger

In der Variablen Beziehung ist die neu ermittelte Bandbreite der heterogeneren
Klassenflihrungsgruppe fiir drei Items deutlich unter jener von Lenske & Mayr
(Verstehen, Kommunikation, positive Emotionalitdt). Die Bandbreite fir erfolg-
reiches Fiihrungshandeln ist bei jenen Items deutlich grof3er. Hingegen liegt die
Bandbreitenuntergrenze in der Variable Kontrolle in der heterogeneren Gruppe
fur drei Items (Klarheit der Verhaltensregeln, Bestrafung, positive Verstarkung)
deutlich tber der ermittelten Grenze von Lenske & Mayr. Das bedeutet, dass im
Bereich des Kontrollverhaltens die Bandbreite fiir erfolgreiches Fiihrungshandeln
in der heterogeneren Gruppe deutlich geringer ausfallt. In der Variable Unterricht
gibt es sowohl eine deutlich niedrigere Untergrenze (Strukturiertheit des Unter-
richts) als auch zwei hohere (Bedeutende Lernziele, Lernriickstandsmeldung).

4Erfolgreiche Klassenfiihrung” ist keineswegs identisch mit einer optimalen
Auspragung aller Merkmale. Nicht immer ist es die maximale Auspragung, die
zum Erfolg fiihrt. Besonders deutlich wird das am Item ,positive Verstarkung"
Wird Lob exzessiv eingesetzt, so kann es inflationdren Charakter bekommen und
sich als unwirksam erweisen. Daher macht es Sinn, Bandbreiten mit Ober- und
Untergrenzen zu definieren (Helmke et al., 2010).

e) Ipsativer Index fiir erfolgreiches Lehrerhandeln (ELPIX)

Beide Bandbreiteneinteilungen konnen jedoch jenes Fithrungshandeln von Lehr-
personen nicht erklaren, das die oben genannten Kriterien (Mittelwerte Lernstra-
tegien der Schiiler/-innen und Einstellung zur Lehrperson ber der Skalenmitte
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und Mittelwert Problem- und Storverhalten unter der Skalenmitte) nicht erfiillt,
jedoch von den Schiilerinnen und Schiilern in allen Variablen und Einzelitems
innerhalb der Bandbreite erfolgreichen Lehrer/-innenhandelns eingeschatzt wird.

Um differenziertere Aussagen treffen zu kdnnen, muss daher auch eine differen-
ziertere Einteilung zum Klassenfiihrungserfolg gefunden werden. Um dies zu errei-
chen, wird daher aus der Summe der Abweichungen der Mittelwerte zur Skalen-
mitte der drei Erfolgsindikatoren (Forderung von positivem Lernverhalten = LVH;
Vermeidung von Problem- und Storverhalten = PSVH; Einstellung der Schiiler/-in-
nen zur Lehrperson = ELP) der Index fiir erfolgreiches Lehrer/-innenhandeln = ELPIX
generiert.

ELPIX = M_LVH-Skalenmittel + M_PSVH-Skalenmittel + M_ELP-Skalenmittel

Der ELPIX soll ermdglichen, die beiden Gruppen der erfolgreichen und nicht er-
folgreichen Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Klassenfiihrungsqualitdat weiter zu
unterteilen. Zunichst fillt auf, dass es einen mittleren Uberschneidungsbereich
(8.60 bis 10.44) einer ELPIX-Rangliste gibt, in dem 58.4 % beider Gruppen liegen:
21 % der nicht erfolgreichen Lehrpersonen und 37.4 % der erfolgreichen (Abbil-
dung 2 und Tabelle 3). Auffillig ist auch, dass die Lehrpersonen beider Gruppen
des Parallelbereiches in den Einschatzungen ihres Fithrungshandelns durch ihre
Schiiler/-innen bei allen Handlungsstrategien im Bandbreitenbereich erfolgrei-
chen Lehrer/-innenhandelns liegen (siehe Abbildung 3).

Abbildung 2. ELPIX-Parallelbereich

11.76
A
x Erfolgreiche LP 10.44
- nach Kriterien
= Lenske & Mayr A . _
(s.0.) Nicht erfolgreiche
v < LP nach Kriterien
o Lenske & Mayr
EUEL m (s.0.)
\ 4
6.22
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58.4 % der Lehrpersonen der Stichprobe gehoren einer dieser beiden Gruppen aus
dem Parallelbereich (8.60 < ELPIX > 10.44) an (siehe Abbildung 3). Sie werden in
der Folge mit erfolgreich (N=180; 37.4%) und wenig erfolgreich (N=101; 21%) be-
zeichnet. Jene Gruppe der nicht erfolgreichen Lehrpersonen, deren ELPIX-Werte
geringer waren als die Untergrenze des parallelen Bereiches (ELPIX < 8.60) wird als
nicht erfolgreich (N=95; 19.8%) und jene mit ELPIX-Werten tiber der Obergrenze
des parallelen Bereiches (ELPIX > 10.44) wird als hochst erfolgreich (N=105; 21.8%)
bezeichnet (siehe Tabelle 5).

Tabelle s. Differenzierung der Lehrpersonen mittels ELPIX in vier Gruppen

Kriterien Lenske & Mayr Klassenfithrung der LP ELPIX N=481 Prozent
nicht erfolgreich < 8.60 95 19.8
... nicht erfiille ) )
wenig erfolgreich 8.60— 101 21.0
erfolgreich 10.44 180 37.4
... erfull
hochst erfolgreich > 10.44 105 21.8
481 100.0

Abbildung 3. Schiiler/-inneneinschétzung zum Klassenfiihrungserfolg in den Variablen Bezie-
hung, Kontrolle, Unterricht. Bandbreitenminimum (Definition s. o.) ermittelt von den erfolgrei-
chen Lehrpersonen (hochst erfolgreich und erfolgreich). Einteilung der Gruppen siehe Tabelle 3.

Beziehung

e crfolgreiche LP

= wenig erfolgreiche LP

@ @ nicht erfolgreiche LP

------- Bandbreite Min.

Kontrolle

= @ hochst erfolgreiche LP
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@@= nicht erfolgreiche LP

------- Bandbreite Min

@ @ hochst erfolgreiche LP

em— c folgreiche LP
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@ = nicht erfolgreiche LP

"""" Bandbreite Min.
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4. Empirische Befunde zu erfolgreichem und wenig erfolgreichem
Lehrerhandeln

a) Kriterien fiir erfolgreiches Fiihrungshandeln

Ausschlaggebend fiir die Zuordnung in die Gruppe der wenig erfolgreichen Lehr-
personen sind in 90% der Fille die Einschdatzungen unterhalb der Skalenmitte
im Bereich des Lernverhaltens der Schiiler/-innen und in den restlichen 10 % die
Werte unter der Skalenmitte bei der Einstellung der Schiiler/-innen zu ihrer Lehr-
person. In einem Fall trifft beides zu. Varianzanalysen zeigen bei der Skala zum
Lernverhalten der Schiiler/-innen zwischen erfolgreichen Lehrpersonen (M=2.77/
SD=0.19) und wenig erfolgreichen Lehrpersonen (M=2.35/SD=0.24) sehr signifi-
kante Unterschiede (p<0.01) mit grof3er Effektstarke (d=1.96).

Varianzanalysen zeigen bei den Nebenskalen Problem- und Storverhalten kei-
ne unterschiedlichen Schiiler/-inneneinschatzungen fiir die zwei im Fokus ste-
henden Gruppen. Lediglich bei drei Einzelitems, die sich auf das Umdrehen und
das Schwitzen wahrend des Unterrichtes beziehen bzw. das nicht zu erkennen
geben, was sie (die Schiiler/-innen) wirklich denken, konnten Unterschiede mit
mittleren Effektstarken festgestellt werden (siehe Tabelle 6).

Tabelle 6. Problem- und Storverhalten — Unterschied signifikant auf dem Niveau **p<.o1; *p<.05

Erfolgreiche Wenig Effekt-

Lehrpersonen LP erfolgreiche LP starke

Ich drehe mich zu den Mitschiiler/-in-

M=2.15/SD=0.5 M=2.43/SD=0.6 d=.55**
nen, um zu plaudern.

Ich unterhalte mich mit meiner

Sitznachbarin/meinem Sitznachbarn. M=2.48/SD=0.5 M=2.69/5D=05 d=43

Ich lasse mir nicht anmerken,

= — - — —_ k%
was ich wirklich denke. M=2.25/SD=0.4 M=2.03/SD=0.4 d=.53

Auffallend ist, dass es sich hier um kleinere Verstof3e der Schiiler/-innen handelt.
Groflere Verstofle und aggressives bzw. oppositionelles Verhalten kommen bei
beiden Gruppen in gleichem Ausmaf, deutlich unter der Skalenmitte liegend vor.

b) Befunde zu den Kernvariablen (Beziehung, Kontrolle, Unterricht)

Die Gruppen der erfolgreichen und der weniger erfolgreichen Lehrpersonen un-
terscheiden sich auch beziiglich der Qualitdt ihres Klassenfiihrungsverhaltens
(siehe Abbildung 3). Die Unterschiede in der Einschatzung ihres Fiihrungsverhal-
tens sind hochst signifikant fir die Variablen Kontrolle (d = .48**) und Unterricht
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(d = .46™). Fur die Variable Beziehung konnten keine Unterschiede im Fiihrungs-
handeln der beiden Gruppen festgestellt werden.

Sollen die Befunde fiir die Arbeit am Fithrungshandeln einzelner Padagogin-
nen und Padagogen genutzt werden, wird schnell klar, dass die Einteilung in Kern-
variablen kaum weiterhilft. Um Handlungsstrategien zu reflektieren und ggf. zu
adaptieren, scheint der Single-ltems-Ansatz zielfiihrender zu sein.

c) Befunde zum Single-Items-Ansatz

Verfolgt man den Single-ltems-Ansatz und analysiert die Unterschiede bei den
einzelnen Items, so zeigt sich in der Variablen Kontrolle, dass zwei der acht Items
signifikante bzw. hochst signifikante Unterschiede aufweisen. Weniger erfolgrei-
che Lehrpersonen beschiftigen die Schiiler/-innen nicht so intensiv und kont-
rollieren die Arbeit der Schiiler/-innen wahrend des Unterrichtes weniger konse-
quent (siehe Abbildung 4).

In der Variablen Unterricht fallt auf, dass weniger erfolgreiche Lehrpersonen
weniger strukturiert unterrichten und den Schiilerinnen und Schiilern weni-
ger Riickmeldungen zu ihrem Lernerfolg geben (vgl. Meyer, 2004; Ditton, 2000;
McAuley et al., 1989).

Die Items mit den hochsten Effektgrofien bei den Unterschieden scheinen sen-
sible Bereiche im Klassenfiihrungsverhalten zu beschreiben. Sie markieren den Un-
terschied zwischen erfolgreichen Lehrpersonen und weniger erfolgreichen (Tabelle
6 und Abbildung 4). Des Weiteren befinden sich die Mittelwerte jener Items bei den
wenig erfolgreichen Lehrpersonen nur knapp innerhalb der Bandbreite fiir erfolgrei-
ches Lehrer/-innenhandeln. Je nach Item fallen ein Drittel bis annihernd die Halfte
der weniger erfolgreichen Lehrpersonen aus dem Bandbreitenbereich heraus.

Abbildung 4. Unterschiede in den Einschdtzungen zu den Variablen Kontrolle und Unterricht.
Signifikanzniveau: ** p<.o1; * p<.05

Kontrolle** Unterricht**

lgreiche LP

s wenig erfolgreiche LP s wenig erfolgreiche LP

....... Bandbreite Min ++++22 Bandbreite Min
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Die Variable Beziehung scheint keine so sensible Rolle zu spielen. Weder bei der ge-
samten Skala noch bei den Einzelitems ldsst sich ein signifikanter Unterschied in der
Einschdtzung der Handlungsstrategien zwischen den beiden Gruppen feststellen.

Tabelle 7 zeigt alle signifikanten Unterschiede der Einzelitems bei den Einschat-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler und die dazugehorigen Effektgrofien fiir die
Items der Kernvariablen und der nicht zugeordneten restlichen Einzelitems (RI)
des LDK fiir erfolgreiches und weniger erfolgreiches Flihrungshandeln aus dem
Parallelbereich der Einteilung mittels des Erfolgsindex (ELPIX).

Tabelle 7. Sensible Handlungsstrategien des Klassenfiihrungsverhaltens — Mittelwerte, Stan-
dardabweichung und Effektgrofsen

Sensible Bereiche des Kern- erfolgreiche wenig

Klassenfiihrungsverhaltens variable LP erfolgreiche Eﬁektdstéirke
gereiht nach Effektgrofien LDK M/SD LP M/SD
Lernriickstandsmeldung U 4.01/0.52 3.69/0.55 .60**
Kontrolle des Arbeitsverhaltens K 3.93/0.54 3.61/0.58 .58**
Strukturiertheit des Unterrichts ] 3.75/0.56 3.42/0.61 57**
Aus Fehlern lernen RI 3.94/0.54 3.65/0.57 53
Beschaftigung der Schiiler/-innen K 4.19/0.46 3.96/0.52 48"
Lernstandsdiagnose RI 4.04/0.57 3.81/0.60 40™*

d) Vom Single-Items-Ansatz zu einer Skala von Schliisselfaktoren

Um sichtbar zu machen, welche Schliisselfaktoren hinter den Einzelitems stehen,
wird in der Folge versucht die Items theoretischen Konstrukten zuzuordnen, die
empirisch gut belegt sind und die sich als wirksam bzgl. Lernverhalten und Schi-
ler/-innenleistung erwiesen haben.

Alle sechs der oben angefiihrten Items des LDK, bei denen bedeutsame Ein-
schatzungsunterschiede nachgewiesen werden konnen, lassen sich als eine un-
vollstindige Auswahl von Kriterien guten Unterrichts (GU) definieren (siehe Ta-
belle6). Sie decken dabei die Variablen wie klare Strukturierung des Unterricht,
echte Lernzeit, sinnstiftendes Kommunizieren, individuelles Fordern, intelligentes
Uben (Meyer, 2015; Helmke, 2015) ab.

Einige der Items lassen sich auch vielféltig anderen theoretischen Ansatzen (ei-
nige Beispiele in Tabelle 8) zuordnen:



96 NAUSNER & REIBNEGGER Schliisselstrategien Klassenfiihrung SEK |

Tabelle 8. Beispiele fiir theoretische Zuordnungen der Einzelitems

Kriterien guten Unterrichts

Item (Meyer; Helmke)

Sie/Er achtet darauf, dass wir im extrinsische Motivati-
Unterricht immer beschiftigt sind. | onsférderung Dimension

Sie/Er kontrolliert laufend, wie wir | »Druck” (McAuley et al,

echte Lernzeit

arbeiten und was wir {iben. 1989; Ditton, 2000) individuelles Fordern
Sie/Er gliedert die Unterrichtsstun-

de in Abschnitte, die gut aufeinan- klare Strukturierung
der passen.

Sie/Er sagt uns regelmafig, was Lernriickstandsdiagnose sinnstiftendes Kommuni-
an unseren Arbeiten gut und was (Hattie, 2009; Hattie & zieren

weniger gut ist. Timperley, 2007) (Hattie, 2014)

Sie/Er zeigt uns bei Fehlern, was wir

. intelligentes Uben
daraus lernen konnen.

elaborierendes Feedback
Sie/Er weif3 genau, was ein Schiiler (Lipowsky, 2009)

schon gut kann und was er noch individuelles Fordern
iben muss.

Zu den genannten Items gibt es zahllose empirische Befunde. Sie sind als Elemen-
te in Oberflichenstrukturen wie Direkte Instruktion, Kleingruppenarbeit, Offe-
nem Lernen und Selbstbestimmten forschendem Lernen (Reitinger, 2013) ebenso
zu finden, wie in Listen flir Tiefenstruktur-Merkmale. Welche Oberflichenstruktur
des Unterrichts auch immer augenscheinlich zur Anwendung kommt, sie muss
strukturiert sein, die aktive Lernzeit (time on task — Kounin, 2006) muss hoch
sein. Lernriickstandsfeedback (d = .90 nach Hattie, 2014) und elaborierendes Fee-
dback (Lipowsky, 2009) scheinen Schlisselpositionen im Fithrungshandeln er-
folgreicher Lehrpersonen zu sein.

Eine theoriebasierte Zuordnung dieser Items in eine Skala ,Schliisselstrategien”
guten Unterrichts erweist sich als reliabel (Cronbachs Alpha = .93).

e) Befunde zu den Schliisselstrategien im LKK

Abbildung 5 veranschaulicht sowohl die unterschiedliche Einschatzung fiir erfolg-
reiche und weniger erfolgreiche Lehrpersonen durch ihre Schiiler/-innen. Es wer-
den Einschatzungsunterschiede und Zusammenhange zwischen den Schlissel-
strategien und den Variablen des LKK fiir diese beiden Gruppen dargestellt. Dabei
ist zu erwdhnen, dass die erfolgreichen Lehrpersonen jeweils die hoheren Werte
bei Unterschieden und Zusammenhangen aufweisen.

Zunachst soll festgehalten werden, dass fiir die Schliisselstrategien starke Zusam-
menhénge (r > .60™*) mit der Variablen Lernstrategien der Schiiler/-innen und
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der Variablen Einstellung zur Lehrperson bestehen. Der Zusammenhang von den
Variablen Einstellung zur Lehrperson und den Lernstrategien der Schiiler/-innen
ist ein mittlerer (r > .50™). Grundsitzlich kann man nur von lernférderlicher
4Wirkung” sprechen, wenn die Variablen auf der Schiiler/-innenseite mit einbe-
zogen werden. Die Wirkung wird dann sichtbar, wenn auf Schiiler/-innenseite das
Lernverhalten adaptiert wird (Helmke et al, 2010) bzw. bessere Lernergebnisse
erbracht werden.

Abbildung 5. Unterschiede bedeutsamer Schliisselstrategien erfolgreicher und weniger
erfolgreicher Klassenfiihrung im LKK und deren Effektstdrken, sowie deren
Korrelationen (gepunktete Pfeile) mit den anderen Variablen des LKK.

Klasse

FUhrungsverhalten

Lernstrategien
d = .55

Problem-
verhalten

Einstellung

zur Lehrperson
+

Einstellung
zum Fach

"--l "

SSt = Schliisselstrategien der Klassenfiihrung Korrelationen: gepunktete Pfeile (grofSe Effekte)

Die Skala mit den Items, die Schlusselstrategien der Klassenfithrung (SSt) be-
schreiben, weisen Korrelationsunterschiede der beiden Gruppen mit mittleren
Effekten (d > .24) mit den Variablen Lernverhalten der Schiiler/-innen und ihrer
Einstellung zur Lehrperson auf. Der Korrelationsunterschied bei der Einstellung
der Schiiler/-innen zu ihrer Lehrperson und ihrem Lernverhalten hingegen hat
einen grof3en Effekt (d = .58).

Durch den Vergleich der zwei Gruppen von Lehrpersonen kann zusammenfas-
send festgehalten werden, dass Schliisselstrategien fir erfolgreiches Fiihrungshan-
deln jene sind, durch die
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« Schiiler/-innen motiviert werden, im Unterricht mitzuarbeiten. Das geschieht
durch konsequentes Kontrollieren und standiges Beschaftigen der Schiiler/-in-
nen. Es soll und darf ein gewisser Handlungsdruck aufgebaut werden (vgl.
McAuley et al., 1989).

« sinnstiftendes Lernen gefordert wird = indem den Schiiler/-innen riickgemel-
det wird, was an ihren Arbeiten gut bzw. weniger gut ist (Meyer, 2015; Marzano
et al., 2000; Hattie, 2008; Wilde et al,, 2009).

« Schiiler/-innen im Fokus des Handelns stehen, sei es durch Lernstandsdiag-
nosen, gezielte Riickmeldungen zum Lernerfolg (Marzano et al.,, 2000; Hattie,
2008) und durch elaborierendes Feedback (Lipowsky, 2009).

« fur die Schiler/-innen der Unterricht klar ersichtlich strukturiert wird (Ditton,
2000; Helmke & Schrader, 2008) und der ,rote Faden” immer erkennbar bleibt
(Brophy, 2008).

e) Praktische Relevanz der Befunde - 2 Fallbeispiele

Anhand von zwei Fallbeispielen soll die praktische Relevanz der Forschungsarbeit
zu den Schliisselstrategien aufgezeigt werden.

Fallbeispiel 1 — erfolgreiche Lehrperson

Die Lehrperson (siehe Abbildung 6) entspricht nach Schiiler/-inneneinschatzung
den Kriterien nach Lenske & Mayr (2015), d. h. die Einschatzungen liegen in den
Nebenskalen Lernstrategien, Problem- und Storverhalten und die Einstellung zur
Lehrperson ihrer Schiiler/-innen jeweils tiber der Skalenmitte. Deswegen gehort
sie zu den erfolgreichen Lehrpersonen, obwohl der Vergleich mit den Bandbrei-
tenwerten zeigt, dass die Lehrperson nicht in allen Skalen zu den 90 % der erfolg-
reichen Lehrpersonen gehort, die innerhalb der Bandbreite liegen. ,Lediglich” das
Lernverhalten ihrer Schiiler/-innen ist innerhalb der Bandbreite zu finden. Hervor-
zuheben ist auch, dass sich ihr Index fiir erfolgreiches Fithrungshandeln (ELPIX =
8.60) am unteren Ende des untersuchten Parallelbereiches von erfolgreichen und
weniger erfolgreichen Lehrpersonen befindet.

Die Einschatzungen zu den Kernvariablen Beziehung, Kontrolle und Unterricht
liegen tiber bzw. knapp um das Bandbreitenminimum. Diese Darstellung gibt we-
nig Aufschluss dariiber, wo in einer Arbeit an den Handlungsstrategien der Klas-
senfiihrung angesetzt werden konnte. Fiir die genauere Analyse und die Arbeit an
den Schwiéchen miisste in diesem Fall der Single-ltems-Ansatz angewendet wer-
den. Nachteilig konnte sich dabei erweisen, dass dann auf Grund der Komplexitat
der Handlungsstrategien zu vieles oder im schlimmsten Fall gar nichts im Fokus
der Bearbeitung steht.
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Abbildung 6. Nebenskalen und Kernvariablen des LKK fiir zwei Fallbeispiele
LS = Lernstrategien der Schiiler/-innen; PSVH = Problem- und Stérverhalten der Schiiler/-innen
EzLP = Einstellung zur Lehrperson; Kernvariablen: B = Beziehung; K = Kontrolle; U = Unterricht
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H wenig H wenig

3,5 erfolgreiche LP 3,5 1 erfolgreiche LP

H erfolgreiche LP H erfolgreiche LP
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Ein Blick auf die Schliisselstrategien zeigt Schwachen und Starken des Fiihrungs-
handelns dieser Lehrperson auf (Abbildung 7 und Abbildung 8). Zunichst kann
festgehalten werden, dass die Lehrperson gut strukturiert unterrichtet, Bescheid
weif3, was die Schiiler/-innen schon kénnen und was sie noch {iben miissen, die
Schiiler/-innen zu ihren Lernriickstinden informiert und ausreichend elaborie-
rendes Feedback gibt (Lipowsky, 2009, Hattie, 2008).

Abbildung 7. Schliisselstrategien der Klassenfiihrung
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Lediglich bei der Kontrolle der Schiiler/-innenarbeiten wahrend des Unterrichts
liegt ihr Wert unter dem Bandbreitenminimum fiir erfolgreiches Klassenfiihrungs-
handeln. Es wird deutlich, dass fiir eine Arbeit an den Handlungsstrategien im
Bereich des Fiihrungsverhaltens dieser erfolgreichen Lehrperson die konsequente
Kontrolle der Arbeiten im Mittelpunkt stehen konnte. Da diese Kontrolle in den
Bereich der Motivation (Dimension Druck) fallt, sollte gepriift werden, inwieweit
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andere Strategien aus dem Motivationsbereich Entwicklungsbedarf aufweisen. In
diesem Fall trifft das auf die Forderung zu, dass Schiiler/-innen sich im Unterricht
anstrengen, das Kommunizieren, wozu etwas gelernt werden soll, Humor im Un-
terricht und ein positiv-emotionales Auftreten zu.

Abbildung 8. Schliisselfaktoren des LKK fiir zwei Fallbeispiele
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Fallbeispiel 2 — wenig erfolgreiche Lehrperson

Die Lehrperson entspricht nicht den Kriterien fiir erfolgreiche Klassenfiihrung, da
ihre Schiiler/-innen das eigene Lernverhalten unter der Skalenmitte einschatzen.
Sie gehort also nach dieser groben Einteilung zu den nicht erfolgreichen Lehr-
personen, obwohl sie nach dem Index fiir Fiihrungshandeln (ELPIX = 9.24) in der
Mitte des Parallelbereiches von erfolgreichen und weniger erfolgreichen Lehrper-
sonen liegt. Bei den Nebenskalen liegt sie, so wie die Lehrperson aus dem Fallbei-
spiel 1, nur bei der Einstellung ihrer Schiiler/-innen ihr gegeniiber innerhalb der
Bandbreite von 90 % der erfolgreichen Lehrpersonen (Abbildung s).

Die Einschatzungen zu den Kernvariablen Beziehung, Kontrolle und Unterricht
zeigen jeweils hohere Werte als bei der erfolgreichen Lehrperson aus Fallbeispiel 1
(Abbildung 6). Der Single-Items-Ansatz wiirde hier einen besseren Uberblick iiber
die Unterschiede bieten, jedoch nicht erklaren, warum die Lehrperson bei hohe-
ren Einschatzungen nicht auch zu den erfolgreichen Lehrpersonen gehort.

Der Blick auf die Schliisselstrategien des LKK in Abbildung 7 zeigt, dass hier das
Bandbreitenminimum fir erfolgreiches Fiihrungshandeln nicht erreicht wird. Ab-
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bildung 8 macht deutlich, wo der entscheidende Unterschied in den Handlungs-
strategien liegt. In drei der sechs Schliisselstrategien féllt diese wenig erfolgreiche
Lehrperson aus der Bandbreite fiir erfolgreiches Fiihrungshandeln. Im konkreten
Fall handelt es sich um eine ausbaufihige Feedback-Kultur (Lernstandsriickmel-
dung sowie elaborierendes Feedback) und die unzureichende Kontrolle der Ar-
beit ihrer Schiiler/-innen im Unterricht. Die Einschatzung, was die Schiiler/-innen
schon wissen und was sie noch tiben missen, liegt ebenfalls im Bereich des Band-
breitenminimums fir erfolgreiches Flihrungshandeln.

Fir die Arbeit an einer Verbesserung des Fiihrungsverhaltens muss , regelmaf3i-
ges Feedback geben, das auch ankommt” in den Fokus geriickt werden. Die Lehr-
person verfligt Uber ein ausreichendes Maf8 an moglichen Handlungsstrategien.
Sie liegt bei vielen Items der Kernvariablen innerhalb der Bandbreite erfolgreichen
Lehrerhandelns. Ein bewusster Blick auf die ,blinden Flecken” konnte fiir sie aus-
reichen, ihr spezifisches Handeln in der Klasse zu reflektieren und zu adaptieren
und die Arbeit an den entsprechenden Schliisselstrategien zu einem personlichen
Entwicklungsfeld zu machen.

5. Einbettung in die Forderung von Klassenfithrungs-Kompetenz

Erfolgreiche Klassenfiihrung gilt schon seit langem als eine zentrale Variable fiir
gelingenden Unterricht (vgl. Wang et al., 1993; Helmke, 2015). Alle Konzepte, Stra-
tegien und Techniken dienen dem Ziel, positives Lernverhalten von Schiilerinnen
und Schiilern zu fordern, storungsfreies und reibungsloses Unterrichten zu er-
moglichen und dadurch die aktive Lernzeit zu maximieren (Helmke, 2015).

Die Ergebnisse dieser Studie erlauben einen detaillierten, theoriebasierten
Blick auf bedeutsame Schliisselstrategien im Grenzbereich erfolgreichen und
weniger erfolgreichen Fiihrungshandelns in der SEK I. Theoretische Befunde zur
schulpraktischen Realitdt machen nur Sinn, wenn sie auch wieder den Weg zu-
riick in die Praxis finden. Es folgt eine Beschreibung moglicher Einsatzgebiete der
Erkenntnisse um die bedeutsamen Schliisselstrategien in Rahmen des LKK. Geeig-
net dafiir erscheinen Vortrage, Aus-, Fort- und Weiterbildungsseminare (mit und
ohne Coaching-Elementen), sowie Videoanalysen.

Durch Vortrage und Informationen im Rahmen von Seminaren fiir Lehrpersonen
der SEK | kann
« der Blick bewusst auf besonders bedeutsame Schliisselstrategien gerichtet
werden.
« theoretisch belegt werden, warum gerade diese Strategien eine Schliisselposi-
tion einnehmen, um Fihrungshandeln noch wirksamer zu gestalten (Hattie,
2008; Lipowsky, 2009; Ditton 2000; Helmke et al,, 2010; u. v. a. m.)
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Durch den praktischen Einsatz mit den Materialien des LKK im Rahmen von Se-
minaren fiir Lehrpersonen der SEK | kann

« der Blick auf die eigenen ,blinden Flecken” gerichtet werden. Sichtbar gemacht,
konnen diese in den Fokus der reflexiven Bearbeitung riicken (Mayr et al,, 2017;
Reibnegger & Nausner, diese Ausgabe).

« ein personliches Fiihrungshandlungsprofil mit den Kernvariablen und den
bedeutenden Schliisselstrategien erstellt werden. Diese Profile kdnnen helfen
sinnvolle Schwerpunkte fiir ein personliches Entwicklungsprogramm heraus-
zuarbeiten.

« der praxisorientierte Blick von Padagoginnen und Padagogen theoriebasiert
erweitert werden, frei nach dem Motto: ,Welche Klassenfiihrungsstrategien
sind geeignet, personlich gesetzte Ziele zu erreichen? Und welche empirischen
Ergebnisse konnen das belegen?”

Durch Videoaufnahmen und -analysen (Emmer, Evertson & Warsham, 2006) kann
« der Blick fiir Handlungsstrategien und deren Wirkung gescharft werden (Konig,
2015).
+ besonders jenes Fiihrungsverhalten, das schwer adaptierbar ist, sichtbar und
trainierbar gemacht werden (Aho et al., 2010) z.B. "Allgegenwartigkeit" = alles
bemerken, was in der Klasse vor sich geht (Kounin, 2006).

Die empirischen Befunde scheinen besonders fiir den Einsatz im Rahmen von
Aktionsforschungszyklen geeignet (Altrichter & Posch, 2007, Altrichter, Messner
& Posch, 2006). Die Lehrpersonen kdnnen neue Entwicklungsziele fiir anschlie-
ende Aktionszirkel auf Grund von Selbsteinschatzungen, besser aber auf Grund
von Einschatzungen durch ihre Schiiler/-innen setzen. Eine Kombination mit den
oben genannten Interventionen kann ein wirksames Entwicklungstool fiir den
effektiven Einsatz von addquaten padagogischen Handlungsstrategien darstellen.
Voraussetzung ist neben intrapersonalen Dispositionen (Mayr & Neuweg, 2006)
aller Beteiligten auch ein Mafs an Professionsverstandnis und professionellem
Handeln auf Lehrer/-innenseite.

6. Ausblick

Klassenfiihrung und insbesondere das Handeln von Lehrpersonen im padagogi-
schen Umfeld ist unter anderem durch die Studie von Hattie (2008) popular gewor-
den. Um pédagogisches Handeln wirksamer zu gestalten, ist es wiinschenswert, die
Ergebnisse dieser Studie im Rahmen des LKK noch um die Lehrer/-innenvariablen
(Motivation, Einstellung zur Klasse) und die Selbst- und Fremdsicht des eigenen
Fiihrungshandeln zu erweitern. Die Datenlage scheint sich auch dafiir zu eignen, in
einer Folgeuntersuchung eine Strukturgleichungsmodellierung zu erstellen.
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Selbsteinschatzungen zum eigenen Handeln in vielen Klassen und Unterrichts-
fachern ermaglichen es diese effektiver mit der Fremdsicht durch die Schiiler/-in-
nen zu vergleichen und gewichtigere Aussagen zu treffen. Eine Studie dazu ist in
Vorbereitung. Unter anderem wird es dadurch erleichtert, ,blinde Flecken“ zu
identifizieren, bewusst zu machen und noch effektiver in den Fokus reflexiver und
praktischer Arbeit zu den Handlungsstrategien des Fiihrungsverhaltens zu riicken.

Es wird haufig zutreffen, dass sich erhohtes Lernverhalten und reduziertes Pro-
blemverhalten im Lernzuwachs widerspiegelt und es kann auch angenommen
werden, dass kompetentes Klassenfiihrungsverhalten seinen Anteil daran hat. Den-
noch muss festgehalten werden, dass diese interaktiven Prozesse im padagogischen
Handlungsfeld tiberaus komplex sind. Sie folgen weder simplen Wirkmechanismen,
noch lassen sich Einfliisse unterschiedlicher Elemente aufeinander restlos klaren.
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Hochschule der Dibzese Linz im Bereich innovativer Leistungsfeststellung und Leis-
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verfolgt dabei das Ziel, Alternativen zur herkdmmlichen Ziffernzensur zu untersuchen
und einzusetzen. Im Folgenden werden in Form eines Vision Statement der Interessens-
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1. Ausgangssituation

Fragen der Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung sind fiir jede Bildungs-
institution von Relevanz. In der Ausbildung von Lehrpersonen kann von einer
zweifachen Relevanz gesprochen werden. Einerseits geht es wie in jeder Bildungs-
institution darum, dass die Leistungen der Lernenden auf der Basis lernpsycholo-
gischer und gesetzlicher Grundlagen festgestellt und bewertet werden. Anderer-
seits setzen sich Lehramtsstudierende wahrend ihrer Ausbildung selber mit der
Thematik auseinander und es wird erwartet, dass sie in ihrem eigenen Unterricht
geeignete Methoden verwenden. Auf diesem Hintergrund erweist es sich als sinn-
voll, wenn das System der Leistungsfeststellung und -bewertung einer Ausbil-
dungsinstitution auf der Basis neuer Erkenntnisse kritisch analysiert und adaptiert
wird. Dieser Analyseprozess findet gegenwartig an der Privaten Padagogischen
Hochschule der Ditzese Linz statt. Dazu wurde eine Interessensgemeinschaft In-
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novative Grading IG? implementiert, die das Ziel verfolgt, Alternativen zur her-
kommlichen Ziffernzensur zu untersuchen und gegebenenfalls in der Hochschule
einzusetzen. Dieses Vorgehen stellt eine Mafinahme des Qualititsmanagements
der Padagogischen Hochschule dar. Der vorliegende Artikel berichtet tiber die ers-
ten Resultate dieser Untersuchung auf der Basis eines Diskussionsprozesses und
eines Literaturreviews.

2. Kritik der Ziffernzensur - Warum?

»So folgen die Menschen in ihren Wertigkeiten skalenmafig aufeinander, und die
Einteilung in wertvolle, minderwertvolle und geringwertige Individuen vollzieht
sich nach den einfachsten Gesichtspunkten. Dabei ist fiir die ganze Betrachtungs-
weise charakteristisch, daf8 jede Minderleistung als eine Art Verschulden, fiir das
man den Menschen verantwortlich macht, empfunden wird, als eine Undankbar-
keit der Gnade, Mensch sein zu diirfen. K. Zeidler, 1928

| remember the first time that a grading rubric was attached to a piece of my wri-
ting. Suddenly all the joy was taken away. | was writing for a grade — | was no longer

exploring for me. | want to get that back. Will | ever get that back?”

Claire, eine Studentin; nach K. Olson, 2006

Die Forschung zeichnet ein ziemlich eindeutiges Bild, was Ziffernzensur betrifft:

Testleistung und tatsachliche Zensur stehen in der Praxis in einem sehr va-
gen Zusammenhang (fehlende Objektivitdt der Beurteilung; z.B. Roeder,
Baumert, Sang & Schmitz, 1986; sieche auch Schmidinger & Vierlinger, 2012,
S.119fT).

Die fehlende Objektivitdt der Ziffernzensur betrifft alle Segmente institu-
tionalisierter Bildung und damit folglich auch den tertidren Bereich (vgl.
Schweitzer, 1996).

Die Ziffernzensur hat — tiber den Aspekt mangelnder Giitekriterienkonfor-
mitat hinaus (Bohl, 20093, S.73) — auch psychologisch gesehen negative Wir-
kungen (z.B. Einfluss auf Motivation; vgl. Kohn, 2011; ,Grades tend to reduce
the quality of students” thinking.; ebd, S.29).

Es gibt Alternativen, die gut ausgearbeitet und erprobt sind (vgl. Bohl, 20093,
S.132ff) und zumindest ansatzweise auch schon beforscht werden (z.B. Bos,
Beutel, Berkemeyer & Schenk, 2010).

Innovative Ansétze der Leistungsbeurteilung konnen nicht losgelost von der
Frage nach forderlichen Prozessen der Leistungsfeststellung gedacht und be-
wertet werden (ebd.).

Es gibt also eine Reihe von alternativen Ansdtzen der Leistungsfeststellung bzw.
-bewertung, wie z.B. schriftliche Bewertung, Kompetenzraster, Portfolio, Direkte
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Leistungsvorlage (DLV; Schmidinger & Vierlinger, 2012) usw., die aber wiederum
alle hinsichtlich ihrer Starken und Schwidchen zu analysieren sind. Zudem fin-
det man im Diskurs und in der Praxis der Leistungsbewertung differenzierende
Modi, die auf weniger als fiinf Bewertungskategorien bauen, wie z.B. pass/fail gra-
ding (zwei Stufen; mit/ohne Erfolg teilgenommen). Hier ist zu kldren, inwiefern
bei einem pass/fail-Modus paradigmatische oder konzeptuelle Unterschiede zur
klassischen fiinfstufigen Ziffernbeurteilung tatsichlich vorhanden sind und ob es
hinsichtlich der Wirkung einer solchen Beurteilungsform wissenschaftlich nach-
gewiesene Unterschiede gibt.

3. Innovative Grading im Sinne des pass/fail-Ansatzes

Erste vergleichende Forschungsergebnisse zeigen auf, dass es tatsichlich Unter-
schiede zwischen pass/fail grading und mehrstufigen Beurteilungsformen gibt:
Pass/fail grading reduziert Wettbewerb und fordert Kollaboration, erhoht intrin-
sische Motivation (White & Fantone, 2009), schafft mehr positive Erfahrungen
mit Leistungsfeststellung sowie einen authentischeren Zugang zur Auseinan-
dersetzung mit Inhalten (Dahlgren, Fejes, Abrandt-Dahlgren, & Trowald, 2009).
Weiters wird von einer Erhohung des Wohlbefindens und von Stressreduktion
berichtet (ebd.; Rohe, Barrier, Clark, Cook, Vickers, & Decker, 2006). Betreffend
Lernoutput, der mittels standardisierten Inventaren gemessen werden kann, sind
bisher Untersuchungen im Rahmen der medizinischen Ausbildung durchgefiihrt
worden. Diese sind jedoch noch nicht eindeutig und sprechen von leicht sinken-
der (McDuff, McDuff, Farace, Kelly, Savoia, & Mandel, 2014) bzw. gleichbleibender
Performance (ebd.; Bloodgood, Short, Jackson, & Martindale, 2009).

Neben der Beriicksichtigung erster Forschungsergebnisse ist auf theoretischer
Ebene zu kldren, ob sich ein flinfstufiges Beurteilungssystem von einem zweis-
tufigen tatsachlich auch paradigmatisch-konzeptuell unterscheidet. Dass eine
Umstellung von flnf Bewertungsstufen (sehr gut, gut, befriedigend, geniigend,
nicht genligend) auf zwei Bewertungsstufen (pass/fail grading) etwas ,Neues”
oder ,Anderes” darstellt, ist ndmlich auf den ersten Blick nicht ad hoc plausibel.
Eine ndhere Analyse ldsst aber erkennen, dass die tatsachliche Veranderung nicht
ausschliefdlich in einer Reduktion der Kategorien besteht, sondern in einer Um-
stellung von einem Zwei-Ebenen-Kategoriensystem auf ein Ein-Ebenen-Kategori-
ensystem. Denn auch die herkdmmliche fiinfstufige Form besteht eigentlich aus
zwei Hauptkategorien (pass/fail), von denen aber eine Kategorie (pass) weiter
differenziert — sozusagen subkategorisiert — ist (sehr gut, gut, befriedigend, genii-
gend). Eine Umstellung auf pass/fail grading hat zumindest hier den Vorteil, dass
eine schwer objektivierbare und wissenschaftlich unzureichend begriindbare Stu-
fung der Qualitdt erbrachter Leistungen nicht mehr im Zentrum der Leistungs-
riickmeldung steht. Ein pass/fail-Modus — insofern dessen Bewertungsgrundla-
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ge nicht summative Lernergebnisse oder Scores bei punktuellen Priifungen sind
— lief8e ferner eine rasterbasierte Beschreibung erbrachter Kompetenzen zu. Die
Einigung dariiber, welche Kompetenzen erreicht werden miissen, um zu einem
erfolgreichen Abschluss (pass) zu kommen, ist u.a. aus dem Curriculum abzulei-
ten. Im besten Fall ist dieses Kompetenzraster mit den Studierenden nicht nur be-
sprochen, sondern auch partizipativ gepriift und gegebenenfalls weiterentwickelt
worden (partizipativer Ansatz von Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung;
siehe auch Kohn, 2001, S.31). Die Darlegung erworbener Kompetenzen geschieht
nicht mehr punktuell durch Priifungen oder — wie im herkdmmlichen Modus -
summativ, sondern formativ im Zuge der gesamten Lehrveranstaltung.

Und nicht zuletzt bote eine kompetenzrasterbasierte, formative Leistungsfest-
stellung mehr Transparenz (vgl. Neuweg, 2014) fiir die Gruppe der Lehrenden wie
auch die betroffenen Studierenden. ,Der Schiiler soll selbst kontrollieren kdnnen,
wo er steht, was er noch {iben muss und wo er Erfolg hat. [Im {ibertragenen Sinne
wiirde das auch fiir Studierende gelten; Anm.d.V.]" (Singer, 1981, S.200).

4. Vision Statement

Im deutschsprachigen wie auch internationalen Raum findet Forschung zur Wirk-
samkeit innovativer Konzepte zur Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung
statt, tatsachlich aber nur in einem sehr bescheidenen Ausmaf3 (vgl. Bohl, 2009b,
S.492). Ferner wird davon ausgegangen, dass eine erfolgreiche Implementierung
innovativer Ansatze an Schulen nur im Zusammenwirken mit den tertidaren Insti-
tutionen erfolgen kann (vgl. Schmidinger & Vierlinger, 2012, S.107). Dieser Appell
an die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung kann zum einen bedeuten, dass dort
die diesbeziigliche Begleitforschung verstarkt wird. Zum anderen wird es aber
auch notig sein, dass diese Institutionen selber innovative Formen der Leistungs-
feststellung und Leistungsbewertung praktizieren, beforschen, weiterentwickeln
und mit Studierenden gemeinsam zum Thema machen.

Angesichts dieser Uberlegungen sowie der weiter oben angefiihrten Eviden-
zen ist an der Privaten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz von der Inter-
essensgemeinschaft Innovative Grading 1G? folgende Forschungsprojektinitiative
angedacht (Implementierung in zwei Phasen):

« Projektphase1: Umstellung der Beurteilung vom s5-stufigen System zum
pass/fail-System in jenen Lehrveranstaltungen, in denen die Veranstal-
tungsleiter/-innen diesbeziiglich bereits ihr Interesse bekundet haben, mit
optionaler gleichzeitiger Umstellung der Leistungsbewertung in diesen
Veranstaltungen auf einen kompetenzrasterbasierten, formativen und par-
tizipativen Modus. Fiir die betroffenen Lehrenden werden entsprechende
Fortbildungen und Coachings angeboten (z.B. zur Theorie des innovative
grading zur Praxis der Umsetzung; zur Begleitung und Bewertung von
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Lernprozessen; siehe auch Svoboda & Vogl 2017; zur kompetenzorien-
tierten Leistungsfeststellung; siehe auch Gerick, Sommer & Zimmermann
2018). Inwiefern auch Modi der Selbstbewertung (vgl. Bohl, 200943, S. 124ff;
Reitinger, 2013, S.155f) implementiert werden, ist noch zu diskutieren. Die
diesbezliglichen Erfahrungen werden dokumentiert, im Sinne von Aktions-
forschung begleitet und postaktional (also nach dem Lehrveranstaltungs-
ende) - gemeinsam mit betroffenen Studierenden - in der Interessensge-
meinschaft Innovative Grading IG? diskutiert. Zentrale Fragestellungen in
dieser Phase sind u.a,, inwiefern Studierende a) den Lernprozess und b) das
personliche Lernergebnis anders wahrnehmen als gewohnt. Die abhangi-
gen Variablen sind Wahrnehmung von Wettbewerb, von Stress, von Angst,
Wohlbefinden und Kollaboration. Ferner wird intrinsische Motivation, Er-
fahrung mit Leistungsfeststellung, Authentizitdt des Zugangs zu Lerninhal-
ten und der Lernoutput erhoben. Zusatzliche abhédngige Variablen werden
im Verlauf der weiteren Diskussion in der Interessensgruppe erganzt.

« Projektphase2: Weiterfithrung des pass/fail-Systems unter Beriicksich-
tigung der Ergebnisse und Diskurse aus der Projektphase1 mit gleich-
zeitiger multimethodischer Begleitforschung in quasi-experimentellen
Forschungsdesigns, um Unterschiede zum herkdmmlichen Beurteilungs-
system zu Uberpriifen.
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