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Facheriibergreifende und fachintegrierte Forderung
digitaler (Lehr-)Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden

Leona Kruse und Andreas Miihling

1. Einfiuhrung

Der Lebensalltag ist heute anndhernd in allen Bereichen von digitalen Prozes-
sen und der Nutzung digitaler Technologien durchdrungen, sodass es digitaler
Kompetenzen bedarf, um aktiv diese digitale Welt mitgestalten zu kénnen (vgl.
Brinda et al., 2019; KMK, 2016). Jedoch wird die Férderung relevanter digitaler
Kompetenzen in der Schule als Teil der Allgemeinbildung (vgl. Barkmin et al.,
2020, S.99) noch nicht flaichendeckend umgesetzt. Aktuell fehlen dafiir unter
anderem Lehrkrifte, die entsprechende (Lehr-)Kompetenzen mitbringen, um
digitale Kompetenzen bei den Schiller*innen férdern zu kénnen (vgl. Eickel-
mann et al., 2019; Robert Bosch Stiftung, 2021).

Aus dieser Ausgangssituation heraus startete das Teilprojekt ,Digitalisie-
rung und schulische Bildung® seine Arbeit wihrend der Corona-Pandemie,
als die Herausforderungen im Schulsystem — aufgrund des Mangels digitaler
Kompetenzen der Lehrkrafte und der Schiiler*innen sowie der fehlenden tech-
nischen Infrastruktur zur Nutzung digitaler Medien - so deutlich wie selten
zuvor wurden. In diesem Teilprojekt wurde der Aufbau digitaler (Lehr-)Kom-
petenzen angehender Lehrkrifte an der Universitét in den Mittelpunkt gestellt.
Im Beitrag werden die ergriffenen Mafinahmen dafiir erlautert. Im ersten Teil
wird die zu Beginn des Projektes durchgefithrte Bedarfserhebung zum Status
quo der Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen an der Universitit Kiel vorge-
stellt. Anschlieend werden die im Rahmen der Corona-Pandemie kurzfristig
implementierten Fortbildungen zu digitalen (Lehr-)Kompetenzen beim Unter-
richten thematisiert. Der Schwerpunkt des Teilprojekts lag dann in der Arbeit
fachiibergreifender und fachintegrierter Ansatzpunkte zur Férderung digitaler
(Lehr-)Kompetenzen in der Lehrkraftebildung, die im weiteren Verlauf des Bei-
trags naher betrachtet werden.
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2. Integration der Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden in die Lehrkraftebildung

2.1 Bedarfsermittlung zum Erwerb digitaler (Lehr-)Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden

Das Teilprojekt ,Digitalisierung und schulische Bildung® startete in einer Zeit,
in der beeinflusst durch die Corona-Pandemie, das Lehren und Lernen mit
digitalen Medien einen Aufschwung erhielt. An der Universitat Kiel wurden
verschiedene Mafinahmen ergriffen, die die Lehre und das Lernen mit digitalen
Medien unterstiitzten. Z.B. wurde ein groflerer Pool an digitalen Werkzeugen
zum Einsatz in der Lehre freigegeben, eine von Studierenden und Mitarbei-
tenden nutzbare Cloud zur Verfiigung gestellt, fiir Mitarbeitende bestanden
leichtere Moglichkeiten aus dem Homeoffice zu arbeiten, verschiedene Video-
konferenzsysteme konnten fiir Lehre und Besprechungen eingesetzt werden.

In dieser Zeit — den Anfingen der Pandemie — wurde eine Bedarfserhebung
unter Lehramtsstudierenden (s. Kapitel ,Bedarfe von Lehramtsstudierenden zur
digitalen Kompetenzférderung im Studium®) hinsichtlich fachspezifischer und
fachiibergreifender Medienkompetenz durchgefiithrt. Dabei gaben 34 Prozent
der Studierenden (n=24) in einem offenen Fragenformat mit anschlieBender
Kategorisierung an, dass sie bei sich einen Entwicklungsbedarf im Bereich der
fachspezifischen Medienkompetenz wahrnehmen; und ein Viertel (25 %) nann-
ten explizit einen Bedarf im Umgang mit fachspezifischen Programmen.

Auch die Fachdidaktiker*innen (N=19) wurden zu den Entwicklungsbe-
darfen hinsichtlich digitaler Kompetenzen der Studierenden befragt: 63 Pro-
zent gaben als Bedarf die Kenntnis und Anwendung von Tools und Geréten
an; 37 Prozent nannten Selbstorganisation und Verantwortung; 66,7 Prozent
wiinschten sich fiir die Lehre als Unterstiitzungsmafinahme Fortbildungen zu
digitalen Medien fiir Lehrende und Lernende.

Eine anschliefSend durchgefiihrte Modulanalyse der curricularen Lehrver-
anstaltungen im Lehramt zeigte, dass kein fachiibergreifendes verpflichtendes
Lehrangebot fiir Lehramtsstudierende existierte, das explizit medienbezogene
Kompetenzen von Schiiler*innen oder (angehenden) Lehrkréften thematisiert
oder sich mit dem Medieneinsatz in Lehr- und Lernkontexten befasst.

Auf Basis der Ergebnisse der Evaluationen und der Modulanalyse kann fest-
gehalten werden, dass es zu Beginn des Teilprojekts nicht allen Lehramtsstu-
dierenden moglich war, im Rahmen des Studiums digitale (Lehr-)Kompetenzen
zu entwickeln und sich mit der Férderung digitaler Kompetenzen von Schii-
ler*innen auseinanderzusetzen.
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2.2 Fortbildungen fiir Studierende und Lehrkrafte fiir das Unterrichten
im Distanzunterricht

Ausgehend von den Ergebnissen der Bedarfserhebung und den pandemiebe-
dingten Einschriankungen auf die Lehre und das Studium, wurde deutlich, dass
auch die Masterstudierenden, die kurz vor ihrem Praxissemester standen, einen
verdnderten Unterricht an der Schule vorfinden wiirden. Auf diesen waren sie
nicht ausreichend vorbereitet. Daher wurden einige Mafinahmen ergriffen, die
im Folgenden in einem Uberblick vorgestellt werden.

2.2.1 Angebote zur Vorbereitung auf den Distanzunterricht fiir Studierende

Im Herbst 2020 zeichnete sich ab, dass Studierende ihr bald beginnendes Pra-
xissemester in der Schule moglicherweise im Distanzunterricht wiirden durch-
fihren miissen. Insbesondere mit dem Blick auf die in der Bedarfserhebung
gewonnenen Erkenntnisse, dass den Studierenden grundlegende Kompetenzen
fir das Unterrichten mit digitalen Medien fehlten, erschien es notwendig, ein
Angebot fur diese neue Situation zu entwickeln.

In einem dreiteiligen Online-Seminar (4 90 Minuten) hatten die Studie-
renden die Moglichkeit, einen Einstieg in das Unterrichten mit digitalen Me-
dien zu finden. Zunéchst wurden grundlegende Modelle zum Virtualisierungs-
grad der Lehre (vgl. Bremer, 2017) und zu relevanten Kompetenzen, abgeleitet
vom TPACK-Modell (vgl. Koehler & Mishra, 2009), thematisiert. Anschlieffend
konnten sich die Studierenden ganz praktisch mit digitalen Medien, wie der
Bedienung eines Videokonferenzsystems aus der Perspektive einer Lehrperson
und der Erstellung einfacher Erkldrvideos vertraut machen. Dariiber hinaus
wurden der Datenschutz und das damit relevante Vorgehen beim Einsatz digi-
taler Medien in der Schule, die verdnderte Kommunikation im digitalen Raum
als auch verschiedene didaktische Szenarien behandelt. Die meisten Themen
waren sowohl fiir die Distanz- als auch fiir Prasenzlehre relevant.

Die Studierenden wurden nach dem Praxissemester im Rahmen einer Eva-
luation (N =77) iiber das Format des von ihnen kennengelernten Unterrichts
befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass 51 Studierende teilweise in Prasenz und
teilweise online am Unterricht teilgenommen hatten, 72 gaben an, dass sie di-
gitalen Unterricht selbst durchfithrten. Bei der Frage nach den Kenntnissen im
Umgang mit digitalen Lehr-Lern-Werkzeugen stuften sich die meisten Studieren-
den auf technischer Ebene als eher stark oder ausreichend (auf einer 5-stufigen
Likert-Skala von 1 =zu gering bis 5 = stark) ein, hingegen schétzten sie sich auf
didaktischer Ebene insgesamt etwas schwécher ein. Dabei waren die Selbst-
einschatzungen der Studierenden, die zuvor am Online-Seminar zur Vorberei-
tung des digitalen Medieneinsatzes teilgenommen hatten, in einem zweiseiti-
gen t-test signifikant héher (p=.01; p<.05) — bezogen auf ihre Kenntnisse auf
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didaktischer Ebene — gegeniiber denjenigen, die nicht am Seminar teilgenom-
men hatten. Weitere Ergebnisse der Evaluation des Praxissemesters mit dem
Schwerpunkt auf den digitalen Medieneinsatz werden im Kapitel ,Bedarfe von
Lehramtsstudierenden zur digitalen Kompetenzforderung im Studium® vorge-
stellt.

2.2.2 Weiterbildungsangebote zum Unterrichten mit digitalen Medien fiir
Lehrkrafte

Ahnlich wie die Studierenden einen Entwicklungsbedarf ihrer eigenen fachspe-
zifischen Medienkompetenz in der ersten Bedarfserhebung (s. Kap. 2.1) wahr-
nahmen, nahmen auch Lehrkréfte an Schulen diesen Bedarf bei sich wahr (vgl.
Robert Bosch Stiftung, 2021, S.19), wenn es darum ging, einen Unterricht in
Distanz erfolgreich zu gestalten oder digitale Medien generell in den Unterricht
zu integrieren. Das Unterrichten in Distanz war in den Schulen eine voriiber-
gehende Notmafinahme, der Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist jedoch
eine grundsitzliche Aufgabe, die auch die Forderung digitaler Kompetenzen
der Schiler*innen umfasst (vgl. KMK, 2016). Mit diesem Fokus wurde daher
ein entsprechendes Angebot fiir Lehrkrafte konzipiert, das die Grundlagen
des Unterrichtens mit digitalen Medien im Présenzunterricht behandelte. Die-
ses Angebot wurde am ,Institut fiir Qualititsmanagement Schleswig-Holstein®
(,IQSH®) fiir Lehrkriafte angeboten. Gegenstand der Fortbildung waren auf der
einen Seite die Thematisierung der derzeitigen (vgl. Eickelmann et al., 2019,
S.126) und der notwendigen digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen (vgl.
KMK, 2016) sowie die vorhandenen (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 218) und der
notwendigen Kompetenzen der Lehrkrifte (vgl. Blomeke, 2017, S. 233; Koehler
& Mishra, 2009; Redecker & Punie, 2017). Auf der anderen Seite wurde aufge-
zeigt, wie Unterricht mit digitalen Medien ergénzt und geplant werden kann,
unter Beriicksichtigung des deutschen Datenschutzes. Dariiber hinaus wurden
fachiibergreifend einsetzbare digitale Werkzeuge exemplarisch als Anregung
mit technischen und didaktischen Hinweisen vorgestellt.

2.3 Curriculare Integration der Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen
in die Lehrkraftefortbildung

2.3.1 Féacheribergreifende Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen im
Lehramtsstudium

Zu Beginn des Beitrags wurde ein Mangel an sowohl curricular verankerten
als auch fiir alle Lehramtsstudierenden verpflichtenden Angeboten zur Ent-
wicklung digitaler (Lehr-)Kompetenzen an der Universitit Kiel konstatiert. Als
Mafinahme zur Verbesserung dieser Situation wurde zunéchst ein fakultatives,
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individuell nutzbares, interaktives ,Grundlagenmodul zu medienpéadagogischer
und informatischer Grundbildung im Lehramt® in Form eines frei zugénglichen
Online-Kurses (Creative Commons Lizenz) entwickelt und auf der ,Future-
Skills“-Plattform des Landes Schleswig-Holstein® bereitgestellt. Als strukturie-
rende Modelle zur Definition der Begrifflichkeit der digitalen Kompetenzen wur-
den unter anderem das ,Dagstuhl-Dreieck” (vgl. Brinda et al., 2016), das Strate-
giepapier ,Bildung in der digitalen Welt“ (vgl. KMK, 2016), der ,DigCompEdu”
Kompetenzrahmen (vgl. Redecker & Punie, 2017) und das ,medienpadagogische
Kompetenzmodell“ (vgl. Blomeke, 2017, S.233) herangezogen. In Anlehnung
daran wurden die vier Teilmodule erstellt: (I) Digitale Kompetenzen von Lehr-
krdften und Schiiler*innen im 21. Jhd., (I1) Lehren und Lernen mit digitalen Me-
dien, (IIl) Daten verstehen und (IV) Daten verarbeiten. Fir jedes Teilmodul kann
ein Badge und fiir die Bearbeitung aller Module ein Zertifikat erlangt werden.

Durch diesen Online-Kurs erhalten alle Studierenden in einem ersten Schritt
die Moglichkeit, sich mit diesem Themenkomplex bereits wihrend des Studi-
ums auseinanderzusetzen.

Der Online-Kurs wurde im Wintersemester 2021/2022 erstmalig als Proto-
typ von Studierenden belegt. Eine qualitative Evaluation, unter Zuhilfenahme
der Methode der Personas, ergab ein erwartbares Ergebnis: vorwiegend sehr
engagierte Studierende belegen das Grundlagenmodul, da es sich nicht um
eine verpflichtende Bearbeitung handelt. Diese Beobachtung fiihrte in einem
weiteren Schritt zu einer Integration der Inhalte des Grundlagenmoduls in
curriculare Lehrveranstaltungen, die von allen Lehramtsstudierenden besucht
werden. Es konnten Themen speziell des ersten Moduls des Online-Kurses in
zwei grundstidndige Vorlesungen (sowohl im Bachelor als auch im Master) im
Wintersemester 2022/2023 integriert werden. Weitere Integrationen sind ge-
plant. Parallel zu den Veranstaltungen wird den Studierenden die Vertiefung
durch die Bearbeitung des ,Grundlagenmoduls zu medienpddagogischer und
informatischer Grundbildung im Lehramt® empfohlen.

Es wurde somit erreicht, dass sich Studierende bereits im Lehramtsstu-
dium mit der Relevanz der Férderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen von Schii-
ler*innen und Lehrkriften befassen konnen.

Der Online-Kurs wurde auch durch das ,Institut fiir Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-Holstein® (,IQSH®) in die zweite Phase der Lehrkriftebil-
dung tibernommen und findet dort Einsatz.

1 https://Ims.futureskills-sh.de/course/view.php?id=88 (Registrierung erforderlich)
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2.3.2 Fachintergierte Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen

Die Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen im Lehramtsstudium muss gemafl
der ,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaf-
ten und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung® (vgl. KMK, 2019) als eine Quer-
schnittsaufgabe von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften betrachtet und als verzahnte, curricular verankerte Studieninhalte
beriicksichtig werden (vgl. van Ackeren et al.,, 2019, S.111). In der Strategie
,Bildung in der digitalen Welt* wird der Schwerpunkt auf die Stirkung der
fachdidaktischen Kompetenz in der Auseinandersetzung mit den medienbezo-
genen Themen gelegt (vgl. KMK, 2016, S. 29). Diesem Ansatz folgend wurden
im Teilprojekt exemplarisch zwei Studien in den Fachdidaktiken — Mathematik
und Deutsch - durchgefiihrt, die im Folgenden im Uberblick vorgestellt wer-
den. Es wurden fiir die Entwicklung bewusst zwei Hauptficher mit entspre-
chend hoheren Studierendenzahlen gewahlt, die zusdtzlich auch den MINT-
bzw. nicht-MINT-Bereich abdecken.

Beide Studien bauen auf dem Design-Based-Research-Ansatz (z.B. vgl. Bak-
ker, 2018; Reinmann, 2005) (kurz: DBR) auf, in dessen Zentrum die Entwick-
lung einer Intervention steht, die die Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen
bei Lehramtsstudierenden im Fach fokussiert. Die Entwicklung der Interven-
tionen erfolgte theoriegeleitet (Phase der ,Gestaltung®), die anschlieend in
einem ersten Durchlauf in der Praxis eingesetzt (,Durchfithrung®) und auf Basis
empirischer Forschungsmethoden evaluiert wurde (,Analyse®). Ein zentrales
Charakteristikum in einem DBR-Projekt ist das iterative Vorgehen, in dem eine
Uberarbeitung (,Re-Design®) der Intervention im Anschluss der Auswertung
der Ergebnisse erfolgt. Es schlieen weiterer Zyklen an, die sich aus den ein-
zelnen Phasen — Durchfithrung, Analyse, Re-Design - zusammensetzen (vgl.
Reinmann, 2005, S. 62).

Diesem Prozess folgend wurde in einer grundstindigen Lehrveranstaltung
der Mathematikdidaktik die Férderung mediendidaktischer Kompetenzen in
Form einer ergdnzenden Online-Wissens-Ressource mit relevanten Inhalten
zum Einsatz digitaler Medien integriert. Die Studierenden erhielten dadurch
in der Planung und Umsetzung einer Online-Seminarsitzung in der Rolle der
Lehrperson Unterstiitzung.

In einer Lehrveranstaltung der Deutschdidaktik wurde in einer Seminar-
einheit das Erkennen und Formulieren von Algorithmen in fachspezifischen
Lehr- und Lern-Werkzeugen in den Mittelpunkt gestellt. Dadurch sollte die
Entwicklung informatischer Grundkompetenzen angebahnt werden. Die Stu-
dierenden niherten sich dem Begriff des ,Algorithmus® aus unterschiedlichen
Perspektiven, beispielsweise indem sie einen einfachen Algorithmus formulier-
ten oder einen solchen exakt ausfithren mussten. Dadurch sollte ein einfaches
Verstandnis dieses Themenbereichs entwickelt werden. In einer anschlief3en-
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den Diskussion wurde die Ubertragbarkeit der Inhalte auf den Schulunterricht
besprochen.

Beide besuchten Didaktik-Lehrveranstaltungen wurden mit einem For-
schungsdesign untersucht, welches im ersten Durchlauf die medienbezogenen
Vorerfahrungen der Studierenden und die Zufriedenheit mit den Interventio-
nen erfasste. Nachdem die Interventionen auf Grundlage der gewonnenen Er-
gebnisse iiberarbeitet wurden, lag der Schwerpunkt im zweiten Zyklus auf
der Motivation und den entwickelten mediendidaktischen, bzw. informatischen
Kompetenzen der Studierenden sowie auf ihrer Fahigkeit, Inhalte des Seminars
auf einen schulnahen Kontext zu iibertragen.

Weitere Details zum Studiendesign und weitere Ergebnisse s. Kruse, Miih-
ling & Kleickmann (in Begutachtung).

Beide Studien zeigen, dass die fachintegrierte Auseinandersetzung mit
medienbezogenen Themen im Lehramtsstudium mit sehr geringem Umfang
grundsatzlich moglich ist und positiv von den Studierenden angenommen wird.

Beide Interventionen lassen sich fiir andere Fachdidaktiken mit einem iiber-
schaubaren Aufwand anpassen. Fir die Intervention der Mathematikdidaktik
wiirde die Anpassung bedeuten, fachspezifische digitale Medien in die erstellte
Online-Wissens-Ressource aufzunehmen. Das Seminarkonzept der Deutschdi-
daktik musste auf ein entsprechend fachspezifisch genutztes digitales Medium
iibertragen und an die entsprechenden Inhalte angepasst werden. Zu iiberprii-
fen ware, inwiefern die Interventionen in anderen Fachern wirken und zur
Motivationsforderung sowie zum Kompetenzaufbau beitragen.

3. Zusammenfassung

Die zu Beginn des Teilprojekts durchgefithrten Evaluationen zeigten eine bis-
her nicht hinreichende Beriicksichtigung medienbezogener Themen im Lehr-
amtsstudium, die zur Vorbereitung der Férderung digitaler Kompetenzen von
Schiiler*innen in der Schule und dem didaktisch reflektierten Medieneinsatz
im Unterricht relevant sind. Insbesondere nannten die Studierenden Entwick-
lungsbedarfe in Bezug auf ihre fachspezifische Medienkompetenz und im Um-
gang mit fachspezifischen Programmen.

Es wurden Ansétze zur Verwirklichung dieses Desiderats umgesetzt, indem
auf fachiibergreifender Ebene zunéchst ein fakultativer Online-Kurs zur medi-
enpadagogischen und informatischen Grundbildung fiir Lehramtsstudierende
entwickelt wurde. Dieser steht den Studierenden wahrend ihres gesamten Stu-
diums zur Bearbeitung zur Verfiigung. Damit grundlegend relevante Inhalte
jedoch nicht nur auf freiwilliger Basis von einem Teil der Studierenden erar-
beitet werden, wurden Teile des Online-Kurses in fachiibergreifende, curricu-
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lar verankerte Lehrveranstaltungen — eine im Bachelor und eine im Master —
integriert, die von allen Lehramtsstudierenden besucht werden.

Im Bereich der Fachdidaktiken wurde die Forderung digitaler (Lehr-)Kom-
petenzen in grundstiandige Lehrveranstaltungen — mediendidaktische Kompe-
tenzen in der Mathematik und informatische Kompetenzen in Deutsch - exem-
plarisch erprobt. Dabei wurden die Interventionen nach dem Design-Based-Re-
search-Ansatz entwickelt, der ein iteratives Vorgehen in Zyklen vorgibt, sodass
die Evaluationsergebnisse des ersten Durchlaufs die Grundlage fiir die Uberar-
beitung der Interventionen des zweiten Zyklus darstellen. Beide Interventionen
koénnen fiir den Einsatz in andere Fachdidaktiken angepasst werden, wobei eine
begleitende Untersuchung tiber Nutzen und Wirkung empfehlenswert ist.

Die beiden durchgefithrten Studien in den Fachdidaktiken zeigen, dass die
fachintegrierte Auseinandersetzung mit medienbezogenen Themen mit gerin-
gem Umfang moglich ist.

Eine zukiinftige Integration medienbezogener Themen in weitere fachiiber-
greifende und fachdidaktische Lehrveranstaltungen wére erstrebenswert, da-
mit die angehenden Lehrkrifte umfangreichere (Lehr-)Kompetenzen entwi-
ckeln, um digitale Kompetenzen im Schulunterricht férdern und digitale Me-
dien didaktisch reflektiert zur Verbesserung der Lehre einsetzen kénnen.
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Bedarfe von Lehramtsstudierenden
zur digitalen Kompetenzférderung im Studium

Leona Kruse und Andreas Miihling

1. Einleitung

Wie bereits im Kapitel ,Fachiibergreifende und fachintegrierte Férderung digi-
taler (Lehr-)Kompetenzen von Lehramtsstudierenden® thematisiert wurde, ist
die Forderung digitaler Kompetenzen als Teil der Allgemeinbildung (vgl. Bark-
min et al., 2020) in der Schule ein wichtiger Baustein zur aktiven Teilhabe (vgl.
KMK, 2016) in einer durch eine Vielzahl digitaler Prozesse beeinflussten Welt.
Jedoch fehlen den Lehrkriften haufig entsprechende (Lehr-)Kompetenzen, um
die digitalen Kompetenzen bei den Schiller*innen férdern zu kénnen (vgl. Ei-
ckelmann et al., 2019).

Zu Beginn der Arbeit des Teilprojekts ,Digitalisierung und schulische Bil-
dung® Mitte 2020 sollte eine Bedarfsanalyse Uberblick iiber den aktuellen
Stand der Férderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen im Lehramtsstudium an der
Universitat Kiel geben. Daraus wurden anschliefflend Mafinahmen abgeleitet.
Es wurden verschiedene Evaluationen und Recherchen durchgefiihrt, erganzt
durch Ergebnisse weiterer Erhebungen der Folgejahre, die im Mittelpunkt die-
ses Kapitels stehen. Da der Aufbau digitaler (Lehr-)Kompetenzen durch die Ein-
stellungen zum digitalen Medieneinsatz beeinflusst wird (vgl. Vogelsang et al.,
2019), finden diese im Beitrag Beachtung. Die folgenden zwei Fragen werden
dabei fokussiert:

a) Welche Bedarfe im Kontext der digitalen Kompetenzférderung nehmen
Lehramtsstudierende im Studium wahr?

b) Welche Einstellungen haben Lehramtsstudierende zum digitalen Me-
dieneinsatz?

2. Bedarfe und Einstellungen von Lehramtsstudierenden

2.1 Bedarfe von Lehramtsstudierenden im Kontext der digitalen
Kompetenzférderung im Studium

Die fehlenden digitalen (Lehr-)Kompetenzen der schulischen Lehrkrifte wei-
sen riickblickend auf eine mangelnde Férderung entsprechender Kompetenzen
bereits im universitiren Studium hin. Zur Untersuchung dieser Fragestellung
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werden wahrgenommene Bedarfe der Lehramtsstudierenden in diesem Bereich
an der Universitit Kiel in mehreren Erhebungen erfasst.

An einer fragebogengestiitzten Umfrage unter Masterstudierenden im drit-
ten Semester 2020/21 nahmen insgesamt 30 Studierende teil, davon waren
71,4 Prozent weiblich und 28,6 Prozent mannlich. Die Studierenden kamen aus
16 der 21 an der CAU studierbaren Lehramtsfichern, am haufigsten aus der
Anglistik (12) und der Germanistik (11).

Es wurde in einem offenen Fragenformat — nach anschliefender Katego-
risierung - ermittelt, dass 34 Prozent der Studierenden (n=24!) einen Ent-
wicklungsbedarf im Bereich der fachspezifischen Medienkompetenz bei sich
wahrnehmen; 25 Prozent nannten dabei explizit einen Bedarf im Umgang mit
fachspezifischen Programmen. Im Bereich der fachiibergreifenden Medienkom-
petenz gaben 28,6 Prozent (n=21) — ebenfalls eine offene Frage mit anschlie-
Bender Kategorisierung - einen Entwicklungsbedarf im Umgang mit fachiiber-
greifenden digitalen Werkzeugen an. 56,7 Prozent (N =30) der Studierenden
wihlten bei einer geschlossenen Frage mit Mehrfachantwortmoéglichkeit aus,
dass in ihrem Studium bereits die Erprobung digitaler Werkzeuge fiir die Lehre
thematisiert wurde; 43,3 Prozent konnten sich bereits mit mediengestiitzten
Lehr-Lern-Szenarien im Studium befassen. Dem gegeniibergestellt vermissten
52,6 Prozent (n=19) die Thematisierung medienbezogener Themen im Studium
géanzlich, da diese in ihren besuchten Lehrveranstaltungen kaum bis gar nicht
behandelt wurden, wie eine offene und anschlieffend kategorisierte Frage er-
gab.

Eine weitere Evaluation wurde gemeinsam mit dem Projekt ,OLaD@S-H"?
unter Studierenden, nach dem achtwdchigen Praxissemester im Friithjahr 2021,
das in Zeiten pandemiebedingter Teil-Schulschliefungen und am Ende des drit-
ten Mastersemesters stattfand, durchgefiihrt. Es gab hier insgesamt 77 Teilneh-
mende, davon waren 73 Prozent weiblich und 22 Prozent mannlich. Alle Lehr-
amtsfacher waren vertreten, am héufigsten Deutsch, Englisch, Geographie und
Geschichte. Es wurden u.a. die wahrgenommenen Bedarfe der Digitalisierung
von Schulen in Bezug auf das Studium in einer offenen Frage erfasst. Nach der
Kategorisierung fallen 58,3 Prozent der Studierendenantworten in die Kategorie
Medienkompetenz in der Lehrkrdftebildung als wahrgenommener Bedarf fiir die
Digitalisierung von Schule.

Zur abschlieffenden Betrachtung der wahrgenommenen Bedarfe in der di-
gitalen (Lehr-)Kompetenzforderung aus Sicht der Studierenden werden im Fol-
genden die Ergebnisse einer projektbegleitenden Evaluation vorgestellt. Diese

1 Angegeben ist jeweils die Anzahl an Antworten zu den einzelnen Fragen. In diesem Beispiel
haben also 24 der 30 Studierenden eine Antwort gegeben.
2 OLaD@SH - Offenes Lehramt Digital in Schleswig-Holstein.
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wurden in einer jahrlichen Erhebung durch das LeaP-Teilprojekt ,Student Tea-
cher Professional Development Study® (,STePS*) (vgl. Klusmann & Carstensen,
2023) erhoben, die die professionelle Entwicklung der Lehramtsstudierenden
an der Universitat Kiel iiber das gesamte Studium erfasst, um projektbedingte
Veranderungen im Kontext der Projektziele zu erheben. Es nahmen Lehramts-
studierende aller Facher teil, am meisten aus den Fachern Deutsch und Anglis-
tik. Seit 2020 sind vermehrt medienbezogene Fragen integriert worden, deren
Ergebnisse in Bezug auf die Vermittlung didaktischer Konzepte fiir den digitalen
Medieneinsatz im Studium im Folgenden vorgestellt werden.

Zur Erhebung wurden zwei Items eingesetzt, u.a. sollten die Studierenden
auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme
vollig zu) ihre Einschétzung zu folgender Aussage geben: Im Rahmen meines
Studiums werden didaktische Konzepte vermittelt, wie Lerninhalte durch den Ein-
satz von digitalen Medien effizient vermittelt werden konnen. Zwischen den Jah-
ren 2020-2022 haben sich die Werte der mittleren Auspragung leicht verbes-
sert, bleiben aber auf einem geringen Niveau (s. Tabelle 1).

Tabelle 1: Verlauf ,Vermittlung im Studium®. M = Mittelwert. SD = Standardabweichung.
N = Gesamtanzahl der Studierenden. w/m = weibliche /ménnliche Studierende.

M SD N w/m/d
2020 2,16 0,81 1199 68,8 %/30,6 %/0,6 %
2021 2,24 0,83 1003 73,9 %/25,7%/0,4 %
2022 2,21 0,80 788 75,5 %/24%/0,5 %

Zu den wahrgenommenen Entwicklungsbedarfen digitaler Kompetenzen der
Studierenden wurden Mitte 2020 auch die Fachdidaktiker*innen (N = 19) in of-
fenen Frageformaten mittels eines Fragebogens, mit anschlielender Kategori-
sierung, befragt. Es nahmen Lehrende aus 13 Fachern teil, am hiufigsten waren
Lehrende aus dem Fach Geschichte vertreten und aus den meisten anderen
Fichern jeweils eine Lehrperson.

63 Prozent der Lehrenden gaben als Entwicklungsbedarf der Studierenden
die Kenntnis und Anwendung von digitalen Werkzeugen und Gerdten in ihrem
Fachbereich an; 36,9 Prozent nannten Selbstorganisation und Verantwortung (in
Bezug auf selbststindiges Lernen mit Online-Medien); 66,7 Prozent der Fachdi-
daktiker*innen wiinschten sich Fortbildungen zu digitalen Medien fiir Lehrende
und Lernende als Unterstitzungsmafinahme fiir die Lehre.

Eine Analyse der Modulbeschreibungen aller curricular verankerten Lehr-
veranstaltungen im Lehramt der Universitit zeigte, dass kein fachiibergreifen-
des verpflichtendes Lehrangebot fiir alle Lehramtsstudierenden in den Semes-
tern 2020/21 und 2021 existierte, das explizit medienbezogene Kompetenzen
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von Schiller*innen oder (angehenden) Lehrkraften thematisiert oder sich mit
dem Medieneinsatz in Lehr- und Lernkontexten befasst.

2.2 Einstellungen von Lehramtsstudierenden zum digitalen
Medieneinsatz

Bisherige Untersuchungen zeigen, dass positive lernbezogene Vorerfahrungen
in der digitalen Mediennutzung wéhrend des Studiums einen bedeutsamen po-
sitiven Effekt auf die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden haben,
digitale Medien selbst einzusetzen. Dabei verstirken sich zugleich auch ihre po-
sitiven Einstellungen zum digitalen Medieneinsatz. Die positiven Einstellungen
zum Lernen mit digitalen Medien lassen wiederum eine positive Einsatzbereit-
schaft dieser vermuten (vgl. Vogelsang et al., 2019, S. 126 ff.).

Die bisher in Abschnitt 2.1 vorgestellten Ergebnisse zu den Bedarfen me-
dienbezogener Themen im Studium werden im Folgenden um die Einstellungen
zum digitalen Medieneinsatz erweitert. Es soll beleuchtet werden, inwiefern
die Studierenden dem digitalen Medieneinsatz gegeniiber grundsitzlich eher
positiv oder negativ eingestellt sind.

Zunichst wird dafiir die nach dem achtwochigen Praxissemester im Friih-
jahr 2021 durchgefiihrte Evaluation herangezogen, die nicht nur die Bedarfe der
Studierenden erfasste (s. Abschnitt 2.1), sondern auch die Einstellungen bezogen
auf den digitalen Medieneinsatz in der Schule. Die Einstellungen wurden in vier
Items erhoben, formuliert nach Vogelsang et al. (2019). Auf einer finfstufigen
Likert-Skala (1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme véllig zu) lag die mittlere
Auspragung der Einstellungen zum Lernen mit digitalen Medien im Unterricht
bei M=3,42 (SD=1,07; N=77) und damit in einem ausbaufihigen Bereich. Ein
Blick auf ein einzelnes Item deutet darauf hin, dass die Studierenden den digita-
len Medieneinsatz generell befiirworten: Digitale Medien sollten generell in den
Lehrplinen der Schulen ein starkes Gewicht erhalten (M =3,85; SD=1).

Zur weiteren Betrachtung der Einstellungen der Studierenden zum digita-
len Medieneinsatz, werden im Folgenden auch an dieser Stelle die Ergebnisse
der projektbegleitenden Evaluation der ,Student Teacher Professional Deve-
lopment Study“ (STePS) (vgl. Klusmann & Carstensen, 2023) (s. Abschnitt 2.1)
vorgestellt. In insgesamt sieben Items wurden seit 2020 die Einstellungen der
Studierenden im Rahmen der jihrlich durchgefithrten Online-Evaluation erho-
ben (vierstufige Likert-Skala; 1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme vollig
zu). Die mittlere Auspriagung des wahrgenommenen Potenzials des digitalen
Medieneinsatzes in der Schule zeigte bereits 2020 eine eher positive Einstellung,
die in den Folgejahren leicht anstieg (s. Tabelle 2).



Bedarfe zur digitalen Kompetenzférderung im Studium 249

Tabelle 2: Verlauf ,Potenzial des digitalen Medieneinsatzes in der Schule”. M = Mittelwert.
SD = Standardabweichung. N = Gesamtanzahl der Studierenden. w/m = weibliche/
mannliche Studierende.

M SD N w/m/d
2020 2,99 0,61 1199 68,8 %/30,6 %/0,6 %
2021 3,13 0,48 1003 73,9 %/25,7%/0,4 %
2022 3,19 0,51 788 75,5 %/24%/0,5 %

Die Verdnderung eines einzelnen Items iiber die Jahre hinweg zu den wahr-
genommenen Chancen der Wissensvermittlung — Der Einsatz von digitalen Me-
dien hat das Potenzial, die Wissensvermittlung im Unterricht zu verbessern —wird
mit M=3,21 (5D =0,7) im Jahr 2020 recht positiv bewertet und zeigt in den Fol-
gejahren einen positiven Trend (s. Tabelle 3). Das Item zur Befiirwortung des
Medieneinsatzes in der Schule — Digitale Medien sollen im Unterricht eingesetzt
werden — wurde 2021 bereits auf einem hohen Niveau mit M= 3,52 (SD=0,59)
bewertet und blieb 2022 auf diesem (s. Tabelle 4).

Tabelle 3: Verlauf ,Chancen der Wissensvermittlung”. M = Mittelwert.
SD = Standardabweichung. N = Gesamtanzahl der Studierenden. w/m = weibliche/
mannliche Studierende.

M SD N w/m/d
2020 3,21 0,7 1199 68,8 %/30,6 %/0,6 %
2021 3,38 0,64 1003 73,9 %/25,7%/0,4 %
2022 3,41 0,67 788 75,5 %/24 %/0,5%

Tabelle 4: Verlauf ,Befiirwortung des Medieneinsatzes”. M = Mittelwert.
SD = Standardabweichung. N = Gesamtanzahl der Studierenden. w/m = weibliche/
mannliche Studierende.

M SD N w/m/d
2021 3,52 0,59 1003 73,9 %/25,7%/0,4%
2022 3,51 0,61 788 75,5 %/24%/0,5%

3. Zusammenfassung

Ausgehend von verschiedenen Perspektiven zeigt der Beitrag die vorhande-
nen Bedarfe und aktuell noch mangelnde Umsetzung der Férderung digitaler
(Lehr-)Kompetenzen von Studierenden in ihrem Studium zwischen den Jahren
2020-2022 auf. So gaben immer noch 34 Prozent der Masterstudierenden am
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Ende ihres Studiums einen Bedarf an fachspezifischer Medienkompetenz an,
25 Prozent im Speziellen im Umgang mit fachspezifischen Programmen und
25 Prozent in Bezug auf fachiibergreifende Medienkompetenz. Nur etwa 50 Pro-
zent der Studierenden konnten sich im Studium mit medienbezogenen The-
men auseinandersetzen, das bedeutet, ca. 50 Prozent vermissten eine univer-
sitire Auseinandersetzung in ihren Lehrveranstaltungen damit génzlich. Gut
58 Prozent der Studierenden gaben nach ihrem Praxissemester an, dass sie die
Medienkompetenz in der Lehrkréftebildung als einen Bedarf fiir die Digitalisie-
rung von Schule wahrnehmen.

Die projektbegleitende Evaluation, die von ,STePS“ unter Lehramtsstudie-
renden durchgefiithrt wurde, ergab zwischen den Jahren 2020-2022 nur eine
leichte Verbesserung der gemittelten Items zur Vermittlung von didaktischen
Konzepten zum digitalen Medieneinsatz im Studium und blieb auf einem recht
geringen Niveau.

Eine Analyse der Modulbeschreibungen bestétigte die ermittelten Bedarfe
dahingehend, dass bislang kein verpflichtendes Lehrangebot fiir alle Studieren-
den existiert, das medienbezogene Themen bereits wahrend des Studiums in
curricular verankerten Lehrveranstaltungen behandelt.

Es wurde deutlich, dass die Bedarfe nicht nur seitens der Studierenden
existieren. Aus Perspektive der Fachdidaktiker*innen wurde von 63 Prozent
die Kenntnis und Anwendung von digitalen Werkzeugen und Programmen im
Fachbereich als Bedarf aufgefiihrt. 66,7 Prozent winschten sich Fortbildungen
fiir Lehrende und Studierende in diesem Bereich.

Die Ergebnisse der verschiedenen Studien zeigen insgesamt einen Bedarf
der universitaren Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen. Da eine Verkniip-
fung zwischen lernbezogener Vorerfahrung in der digitalen Mediennutzung
wihrend des Studiums und der dadurch entwickelten Selbstwirksamkeit in Stu-
dien (vgl. Vogelsang et al., 2019) belegt wurde, kann vermutet werden, dass
die Studierenden eher zuriickhaltend im eigenen Einsatz digitaler Medien in
der Schule sein werden. Dies miisste jedoch fiir eine sichere Aussage genauer
untersucht werden.

Da positive Einstellungen der Studierenden zum digitalen Medieneinsatz
vermutlich die Einsatzbereitschaft in der Schule fordern (Vogelsang et al.,
2019), wurden auch die Einstellungen in diesem Beitrag betrachtet. 2021 ga-
ben Masterstudierende (fast am Ende ihres Studiums) nur mittel ausgepragte
Einstellungen zum Lernen mit digitalen Medien im Unterricht an. Wahrend die
projektbegleitende Evaluation von ,,STePS® mit Studierenden aus allen Semes-
tern eine deutlich positivere Einstellung mit positivem Trend erfasste. Diese
Abweichungen lassen vermuten, dass die Studierenden fast am Ende ihres Stu-
diums - kurz nach ihrem Praxissemester in Schulen, das in Pandemiezeiten
teilweise online erfolgte — etwas gedampftere Einstellungen gegeniiber den
Studierenden aus niedrigeren Semestern haben. Obwohl eine geringe Ausei-
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nandersetzung im Studium mit digitalen Medien konstatiert wurde, werden
bei den Studierenden insgesamt zwischen den Jahren 2020-2022 recht positive
Einstellungen erfasst.

Die Ergebnisse der verschiedenen Evaluationen im Bereich der Bedarfe und
Einstellungen weisen somit auf ein grundsétzliches Interesse der Studierenden
am digitalen Medieneinsatz hin, das aktuell noch nicht durch ein curricular
verankertes Angebot fiir alle Studierenden abgedeckt wird. Daher wurde zu-
nichst ein extra-curriculares, fachiibergreifendes Angebot (s. Kapitel ,Fach-
tibergreifende und fachintegrierte Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden®) entwickelt, das dartiber hinaus auch den Lehrenden
zur Fortbildung zur Verfigung steht.
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STePS — Student Teacher Professional Development
Study

Eine Ubersicht zu den Titigkeiten im Teilprojekt Evaluation

Uta Klusmann und Bastian Carstensen

1. Ausgangssituation und Ziele

Das Kieler Programm ,Lehramt mit Perspektive an der CAU “ (LeaP@CAU)
der Qualititsoffensive Lehrerbildung wurde durch die Student Teacher
Professional Development Study (STePS) am Leibniz-Institut fiir die Padagogik
der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) begleitet.

Im Rahmen einer empirischen Evaluation verfolgte STePS drei zentrale
Ziele. Erstens sollte der Ist-Zustand in den drei LeaP@CAU-Handlungsfel-
dern - (A) Orientierung und Vernetzte Entwicklung', (B) Systematische Theorie-
Praxis-Verkniipfung, (C) Integrierte Konzepte fiir Querschnittsthemen — aus Sicht
der Studierenden beschrieben werden. Die fortlaufende Riickmeldung des Sta-
tus quo an die Handlungsfelder ermdglichte es den assoziierten Teilprojekten,
ihre Ausrichtung vor dem Hintergrund der zu erreichenden Projektziele stetig
anzupassen.

Zweitens sollten die jahrlichen Umfragen langsschnittliche Entwicklungen
an der CAU empirisch abbilden. Hierzu wurden die Studierenden zu ihren
Wahrnehmungen und Erfahrungen im Studium (z.B. Qualitat der Lehre), zu
Aspekten ihrer professionellen Kompetenz (z.B. Uberzeugungen und Werthal-
tungen, motivationale Orientierungen) sowie zu iiberfachlichen Kompetenzen
und individuellen Personenmerkmalen (z.B. Personlichkeit, sozial-emotionale
Kompetenz) befragt. Die wiederholte Erfassung iiber die gesamte Projektlauf-
zeit erlaubte es, diese Merkmale in ihrer Entwicklung zu beschreiben und mit
den Initiativen aus LeaP@CAU in Zusammenhang zu setzen.

Drittens sollten den Lehrenden und Studierenden an der CAU Informatio-
nen iiber die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden bereitgestellt wer-
den. Hierfiir wurden die Ergebnisse aus STePS im Sinne eines Lehramtsmonito-
ring (vgl. Monitor Lehrerbildung; Bertelsmann-Stiftung, 2018) in aggregierter
Form zur Verfiigung gestellt. Zudem wurden einzelnen Fachern bzw. Instituten
an der CAU auf Anfrage gezielte Riickmeldungen gegeben. Zusétzlich werden

1 Vor Beginn der zweiten Férderphase in 2019 lautete die Bezeichnung fiir Handlungsfeld A
Vernetzung von Professionswissen.
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Abb. 1: Die Student Teacher Professional Development Study als Grundlage fir die Evaluation
der LeaP@CAU-Zielerreichung und den reziproken Austausch mit den Akteurinnen und
Akteuren in den Handlungsfeldern.

die Evaluationsdaten derzeit fiir die wissenschaftliche Nachnutzung vorbereitet
und im Anschluss in einem Repositorium zur Verfiigung gestellt.

Neben den genannten Kernzielen zur Qualitdtssicherung im Projekt
LeaP@CAU diente die umfassende und im Langsschnitt erhobene Datenba-
sis dazu, begleitende Forschungsprojekte zu Fragen der Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden in Abhéngigkeit institutioneller Bedingungen und
individueller Faktoren zu erméglichen. Die Erkenntnisse dieser Zusatzanaly-
sen wurden sowohl projektintern als auch im Rahmen von Konferenzen und
Beitriagen vorgestellt sowie in wissenschaftlichen Fachzeitschriften publiziert.

STePS erstreckt sich tiber das Bachelor- und Masterstudium der Kieler Lehr-
amtsstudierenden (Profil Lehramt an Gymnasien) und Handelslehramtsstudie-
renden (Profil Wirtschaftspddagogik) aller lehramtsbildenden Fachrichtungen
an der CAU und basiert auf einem Multi-Kohorten-Sequenz-Design (vgl. Nes-
selroade & Baltes, 1979). In diesem Forschungsdesign werden mehrere Teil-
nehmerinnen- und Teilnehmergruppen bzw. Kohorten iiber einen bestimmten
Zeitraum hinweg untersucht. Im Vergleich zu Quer- und Langsschnittstudien,
die jeweils nur eine Kohorte iiber einen oder mehrere Messzeitpunkte ver-
folgen, ermdglicht das Multi-Kohorten-Sequenz-Design eine umfassende Kon-
trolle von Storvariablen und Verzerrungen (z.B. Kohorteneffekte; vgl. Glenn,
1977). Zudem erhoht die langsschnittliche Untersuchung mehrerer Kohorten
die Verallgemeinerbarkeit und statistische Aussagekraft der Studienergebnisse.

Im Falle von STePS bilden die Studierenden aus den verschiedenen Stu-
dienjahren die Kohorten, die iiber die Messzeitpunkte hinweg ldngsschnittlich
befragt werden, d.h. es ergeben sich Langsschnitte fiir jede Kohorte (s. Abb. 2).
Auf diese Weise ist es moglich, die Entwicklung der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer unter Beriicksichtigung diverser Faktoren wie dem jeweiligen Fachse-
mester, dem betrachteten Messzeitpunkt oder dem Ubergang vom Bachelor-
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Abb. 2: Multi-Kohorten-Sequenz-Design mit sieben Messzeitpunkten (Wintersemester 2016/17
bis Wintersemester 2022/23). Die Zielkohorten (Kreise) erlauben (quasi-)langsschnittliche
Untersuchungen der Entwicklung von Lehramtsstudierenden, u.a. beim Ubergang vom
Bachelor- ins Masterstudium und dem Eintritt in den Vorbereitungsdienst (aktuell noch nicht
erhoben). Zudem erlaubt das Design Vergleiche zwischen den Kohorten.

zum Masterstudium im zeitlichen Verlauf nachzuzeichnen. Somit sind auch
Vergleiche mit einer Kontrollgruppe von Lehramtsstudierenden, die noch nicht
von LeaP@CAU profitiert hat, moglich. Zusitzlich wird in STePS zu jedem
Messzeitpunkt mit den Studierenden des ersten Studienjahrs eine neue Kohorte
in den Datensatz aufgenommen.

2. Tatigkeiten der vergangenen Jahre

Die Kerntatigkeiten von STePS umfassten die initiale Konzeption der Evalua-
tionsstudie, die Planung, Durchfithrung und Auswertung der iiber die Projekt-
laufzeit regelméflig stattfindenden Studierendenumfrage sowie die adressaten-
gerechte Aufbereitung der Evaluationsergebnisse. Diesen Tétigkeitsbereichen
folgend mochten wir die einzelnen Téatigkeiten der vergangenen Jahre nach-
zeichnen und gehen in diesem Zuge auf zentrale Charakteristika der Evaluati-
onsstudie ein.

2.1 Konzeption der Evaluationsstudie

Zu Beginn der Projektlaufzeit stand die Ausarbeitung der begleitenden Evalua-
tionsstudie im Vordergrund. Im Rahmen dieser konzeptionellen Phase wurde
das Multi-Kohorten-Sequenz-Design als Grundlage gew#hlt und fiir die spezi-
fischen Bedarfe von LeaP@CAU konkretisiert. Parallel dazu fand in enger Ab-
sprache mit den Akteurinnen und Akteuren aller Teilprojekte die Entwicklung
empirischer Indikatoren fiir die Projektziele statt, wobei geeignete Skalen zur
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Tabelle 1: Im Rahmen von STePS erfasste Konstrukte (Auswahl).

Kategorie Konstrukte und Beispiele
Allgemeine Soziodemographie
Angaben (Geburtsdaten, Geschlecht, Abiturnote)

Angaben zum Studium
(Studiengang, Hauptficher, Fachsemester, Bachelornote)

Handlungsfeld A Allgemeine Studienzufriedenheit
(,Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen Studium zufrieden.")
Lehrveranstaltungszufriedenheit
(,Ich lerne in den Lehrveranstaltungen in diesem Fach viel dazu.)
Vernetzung
(,,Jn meinem Hauptfach X wird die Vermittlung von fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Inhalten in den Lehrveranstaltungen erkennbar
aufeinander abgestimmt.")
Fachenthusiasmus
(,Ich bin von diesem Fach begeistert.”)
Sicherheit der Studienentscheidung
(,.Ich hatte bisher im Studium umfassende Gelegenheit, meine Studienwahl zu
reflektieren”)
Abbruchsintentionen
(,Ich denke ernsthaft daran, das Lehramtsstudium ganz aufzugeben.*)

Handlungsfeld B Angaben zu den Pflichtpraktika
(Zufriedenheit mit der Praxisphase, Qualitdt der vorbereitenden Lehrver-
anstaltungen)
Angaben zu Studienangeboten
(Nutzung extracurricularer Angebote, Zufriedenheit mit extracurricularen
Angeboten)

Handlungsfeld C  Einstellungen/Selbstwirksamkeitserwartungen zur Heterogenitit und In-
klusion
(-Ein inklusives Schulsystem kann gewinnbringend fiir alle Schiiler innen
sein. )
Einstellungen zu digitalen Medien in Studium und Beruf
(,Der Einsatz von digitalen Medien hat das Potential, die Wissensvermittlung
im Unterricht zu verbessern.*)

Individuelle Personlichkeit

Merkmale der (,Ich bin entspannt, lasse mich durch Stress nicht aus der Ruhe bringen. )
Studierenden und Lehrkraftbezogenes Selbstkonzept

ihrer Professio-  (,Ich kann fachliche Inhalte interessant vermitteln. )

nalisierung im Padagogisches Interesse

Studium (,Ich mdchte einen Beruf ausiiben, in dem ich die Erziehung von Jugendlichen

bzw. jungen Erwachsenen mitgestalten kann.")
Emotionale Erschopfung
(,Ich fiithle mich von meinem Studium insgesamt iiberlastet.")

Anmerkungen. Die Tabelle stellt eine Auswahl der in STePS tiber die Projektlaufzeit erhobenen
Konstrukte dar. Die Skalendokumentationen mit einer ausfiihrlichen Beschreibung der eingesetzten
Instrumente und den Kennwerten stehen unter https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.uni-kiel.
de/de/evaluation zur Verfiigung.
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Messung und Abbildung von Verénderungen im Rahmen der Lehramtsausbil-
dung entweder selbst konzipiert oder von bereits bestehenden Instrumenten
adaptiert wurden. Neben den Indikatoren zur Messung der Entwicklungen in
den Handlungsfeldern wurden Kriterien und Instrumente zur Messung allge-
meiner Merkmale der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden identi-
fiziert. Der breiten Ausrichtung von LeaP@CAU entsprechend ergab sich aus
diesen Arbeiten ein umfassender Fragenkatalog, dessen Bearbeitung zwischen
20 und 30 Minuten in Anspruch nahm. Eine Auswahl der in STePS erfassten
Konstrukte ist in Tabelle 1 dargestellt.

Um trotz des groflen Umfangs des Fragebogens fiir eine hohe Teilnahmebe-
reitschaft unter den Lehramtsstudierenden und eine hinreichend grof3e Stich-
probe zu sorgen, wurde vorab geplant, dass die Umfrage unter anderem wah-
rend universitidrer Lehrveranstaltungen durchgefiihrt wird. Eine umfangreiche
Verlosung von Gutscheinen fiir regionale Angebote (z.B. Einkaufsgutscheine
fiir Geschéfte im Raum Kiel, Kinogutscheine) unter allen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern sollte die Studierenden zusitzlich motivieren. Um méglichst ver-
allgemeinerbare Ergebnisse fiir das Lehramtsstudium an der CAU zu erlangen,
wurde angestrebt ca. 20 bis 25 Prozent der Studierenden in Lehramt und Han-
delslehramt zu jedem Messzeitpunkt zu erreichen, was einer absoluten Stich-
probengrofie von etwa 1.000 Teilnehmerinnen und Teilnehmern pro Messzeit-
punkt und der erwartbaren Riicklaufquote in Erwachsenenpopulationen ent-
spricht.

2.2 Die jahrlich stattfindende Studierendenumfrage

Die Umfrage fand iiber die Projektlaufzeit im Jahresabstand statt und wurde
jeweils wihrend des Wintersemesters durchgefiihrt. Uber ein mehrschrittiges
Vorgehen wurden zu den Messzeitpunkten jeweils alle an der CAU eingeschrie-
benen Lehramts- und Handelslehramtsstudierenden eingeladen, ihre Meinun-
gen und Erfahrungen zum Studium an der CAU zu schildern. Im Vorfeld jeder
Erhebungsphase haben wir die Lehrenden aus den lehramtsbildenden Fachern
und den bildungswissenschaftlichen Modulen kontaktiert und darum gebeten,
die Umfrage in ihren Lehrveranstaltungen durchfithren zu diirfen. Durch die
hohe Kooperationsbereitschaft der Lehrenden war es uns moglich, tiber die
Jahre jeweils zwischen 20 und 40 Prasenzveranstaltungen zu besuchen und die
dort anwesenden Studierenden fur die Teilnahme zu rekrutieren. Studierende,
die wihrend dieser Prasenzerhebungsphase nicht erreicht werden konnten,
wurden in einem zweiten Schritt per E-Mail zur Umfrage eingeladen. Im letzten
Schritt erinnerten wir die Studierenden, die bisher noch nicht auf die Einladung
reagiert hatten, regelmaflig bis zum Ende des jeweiligen Wintersemesters.
Abbildung 3 gibt einen Uberblick zu den absoluten Teilnahmezahlen und
der prozentualen Teilnahmequote. Die angestrebte Teilnahmequote von ca. 20
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Abb. 3: Verlauf der Teilnahmezahlen und -quoten lber die Erhebungswellen. Zur Berechnung
der Teilnahmequote wurde die Teilnehmer*innenzahl der einzelnen Erhebungszeitpunkte an
der Gesamtzahl der zum jeweiligen Messzeitpunkt an der CAU eingeschriebenen
Lehramtsstudierenden relativiert. In den Wintersemestern 2020/21 und 2021/22 fand die
Erhebung aufgrund der jeweils geltenden Corona-Beschrankungen nur online statt.

bis 25 Prozent der Grundgesamtheit konnte mit Ausnahme der Erhebung im
Wintersemester 2021/22 zu jedem Messzeitpunkt erreicht werden. Hierbei muss
beriicksichtigt werden, dass die Umfragen im Wintersemester 2020/21 und
2021/22 aufgrund der wahrend der Corona-Pandemie geltenden Einschrankun-
gen fiir den universitdren Lehrbetrieb nicht wie geplant in Prasenzveranstal-
tungen durchgefithrt werden konnten, sodass in diesen Jahren eine reine On-
line-Erhebung erfolgte.

Uber die Projektlaufzeit nahmen insgesamt N=4.978 Studierende im Lehr-
amt und Handelslehramt zu mindestens einem Messzeitpunkt an der Umfrage
teil. Die Teilnahme an mindestens zwei Messzeitpunkten erfolgte von 37 Pro-
zent der Studierenden (eine detaillierte Auflistung der Teilnahmehaufigkeiten
kann Tabelle 2 entnommen werden).

Tabelle 2: Auflistung der Teilnahmehaufigkeiten.

Anzahl der Teilnahmen 1 2 3 4 5 6 7
N 3.136 1.027 455 215 97 40 8

Die Verteilung der Teilnahmehéufigkeiten weist auf eine gewisse Stichproben-
mortalitdt hin, die in Langsschnittstudien in der Regel auf die lange Laufzeit
und Faktoren wie eine riickldufige Teilnahmemotivation zuriickzufithren ist.
Eine systematische Stichprobenmortalitat, d.h. ein gehaufter Ausfall von Per-
sonen mit bestimmten Eigenschaften, geht mit Verdnderungen in der Zusam-
mensetzung der Stichprobe einher und kann somit zu einer verzerrten Daten-
basis fithren (de Leeuw & Lugtig, 2015; Lugtig, 2014). Dieser Umstand sollte bei
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Abb. 4: Verteilung der Stichprobe zum sechsten Messzeitpunkt in STePS (Wintersemester
2021/22). Die Balken représentieren die absoluten Teilnahmehé&ufigkeiten nach Fach. Die
prozentualen Angaben (orange Linie) beziehen sich auf die Grundgesamtheit der an der CAU in
diesen Fachern eingeschriebenen Lehramts- und Handelslehramtsstudierenden.

der Interpretation von Ergebnissen beriicksichtigt werden. Im Fall von STePS
trugen allerdings nicht nur Faktoren wie das fehlende Commitment oder die
Teilnahmemudigkeit zur Stichprobenmortalitit bei, sondern auch die Beson-
derheiten des zugrundeliegenden Studiendesigns. Im Gegensatz zu Designs mit
einer wiederholt kontaktierten Startkohorte hatten die Studierenden je nach
Studieneintritt und -Abschluss im Rahmen von STePS jeweils unterschiedlich
viele Gelegenheiten, an der Umfrage teilzunehmen, da die Studierenden nur
von uns kontaktiert wurden, solange sie an der CAU immatrikuliert waren?.

Hinsichtlich der Reprisentativitat der Stichprobe fiir die Grundgesamtheit
der Studierenden im Lehramt und Handelslehramt an der CAU zeigen die vor-
liegenden Daten insgesamt hohe Ubereinstimmungen hinsichtlich verschiede-
ner Faktoren wie z.B. dem Anteil der Studierenden im Bachelor- und Mas-
terstudium oder dem Geschlecht. Zur besseren Veranschaulichung der Repra-
sentativitdt der erhobenen Daten wird nun beispielhaft auf die Verteilung der
Stichprobe tber die lehramtsbildenden Ficher eingegangen. Hierfiir werden
die Daten des sechsten Messzeitpunktes sowie die Studierendenstatistiken der
CAU aus dem Wintersemester 2021/22 zugrunde gelegt. Grundsatzlich kénnen
Studierende an der CAU im Rahmen des Profils Lehramt an Gymnasien, das
zwel Unterrichtsfacher umfasst, aus 21 unterschiedlichen Fachern wahlen. Im
Profil Wirtschaftspadagogik kann neben dem obligatorischen Erstfach Wirt-
schaftswissenschaft das Zweitfach aus einem Angebot von insgesamt zehn Fa-
chern gewahlt werden.

2 Seit dem Wintersemester 2019/20 bitten wir fortgeschrittene Lehramts- und Handelslehr-
amtsstudierende im Masterstudium im Rahmen der Umfrage, uns eine private Mailadresse
mitzuteilen, Giber die wir sie fir spatere Befragungen wéhrend der zweiten Phase der Lehr-
kraftebildung und dariiber hinaus kontaktieren konnen.
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Abbildung 4 stellt die Verteilung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer iiber
die lehramtsbildenden Facher dar. Die absoluten Zahlen zeigen eine sehr hete-
rogene Teilnahmeh#ufigkeit in den verschiedenen Féchern, die durch die un-
terschiedliche Grof8e der Facher an der CAU bedingt ist. Werden die absoluten
Teilnahmezahlen allerdings an dieser Grofie relativiert, so ergeben die Teil-
nahmequoten ein recht ausgeglichenes Bild. Sie liegen groftenteils zwischen
10 Prozent und 20 Prozent, sodass bis auf wenige Ausnahmen Studierende aus
jedem lehramtsbildenden Fach substanziell in unseren Daten vertreten sind.
Dies spricht fiir die Représentativitat der Stichprobe in Bezug zur Grundge-
samtheit der Lehramts- und Handelslehramtsstudierenden an der CAU.

2.3 Aufbereitung und Veroffentlichung der Ergebnisse

Gemaif der Zielsetzung, die Akteurinnen und Akteure in den LeaP@CAU-Teil-
projekten, die Lehrenden sowie die Studierenden fortlaufend tiber die Entwick-
lungen an der CAU zu informieren, haben wir die Ergebnisse im Anschluss an
die Erhebungsphasen aufbereitet und iiber verschiedene Wege an diese Perso-
nengruppen zuriickgemeldet.

Projektintern wurden die Ergebnisse regelmaflig vorgestellt, wobei der
Schwerpunkt der Darstellung variieren konnte. Neben eher allgemein gehal-
tenen Prédsentationen zu den jeweils aktuellen Erhebungen wurden spezifische
Themen angesprochen, z.B. die Akzeptanz der zum Wintersemester 2018/19 im
Masterstudium neu eingefiihrten Praxisphase oder das Studieren wahrend der
Corona-Pandemie. Dariiber hinaus stand STePS in regelméafligem Austausch
mit den Verantwortlichen des Qualitatsmanagements an der CAU. Schliefllich
bestand fir die Akteurinnen und Akteure der Teilprojekte fortlaufend die Mog-
lichkeit, Auswertungen fiir spezifische Fragestellungen anzufordern oder die
Evaluationsdaten eigenverantwortlich zu analysieren.

Fiir die Lehrenden und Studierenden haben wir die zentralen Ergebnisse zu
den LeaP@CAU-Handlungsfeldern und zur Professionalisierung der Lehramts-
und Handelslehramtsstudierenden zu jedem Messzeitpunkt zusammengefasst
und adressatengerecht aufbereitet. Zu diesem Zweck wurden fiir die ersten drei
Messzeitpunkte jeweils Broschiiren erstellt und per E-Mail versandt. Ab dem
vierten Messzeitpunkt haben wir das Vorgehen gedndert und fassen seitdem
alle Ergebnisse auf einer Webseite® zusammen. Hierdurch wurde einerseits
angestrebt, die Sichtbarkeit des Projekts und Rezeption der Ergebnisse fiir die
Zielgruppen zu erhéhen. Andererseits birgt die Darstellung auf einer eigenen
Webseite den Vorteil, dass neue Ergebnisse flexibel zu den bestehenden Inhal-

3 Informationen zur Studie und die Zusammenfassung der Ergebnisse aller Messzeitpunkte
konnen auf der folgenden Website abgerufen werden: https://www.oew.ipn.uni-kiel.de/
steps-ergebnisse/
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ten erginzt werden konnen und somit alle Informationen gebiindelt an einer
Stelle zur Verfiigung stehen.

Neben den LeaP@CAU- bzw. CAU-internen Riickmeldungen und Veré6ffent-
lichungen wurden die Ergebnisse aus STePS auf weiteren Wegen disseminiert.
Im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung fanden insbesondere wiahrend
der ersten Forderphase regelméafiige Austauschformate zwischen den Verant-
wortlichen der Evaluationsprojekte an den Norduniversitaten (u.a. Bremen,
Lineburg, Hamburg, Oldenburg, Vechta) statt. Dartiber hinaus wurden For-
schungsarbeiten, die auf den Evaluationsdaten basieren, auf Konferenzen vor-
gestellt, z.B. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung
(GEBF), Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs), Tagung
der Fachgruppe Padagogische Psychologie (PAEPS). Schlie8lich sind im Rah-
men projektbegleitender Forschung und weiterer Qualifikationsarbeiten erste
Publikationen in einschldgigen Fachzeitschriften erschienen bzw. derzeit in
Vorbereitung oder unter Begutachtung. Eine Zusammenfassung dieser For-
schungsarbeiten erfolgt in Verweis auf unseren zweiten Beitrag in diesem Ab-
schlussband.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die zu Beginn dieses Beitrags ge-
nannten Zielsetzungen des LeaP@CAU-Evaluationsprojekts wie geplant er-
reicht werden konnten. STePS erméglichte die Beschreibung des Status quo
in den Handlungsfeldern und die fortlaufende Untersuchung der im Rahmen
von LeaP@CAU implementierten Mafinahmen hinsichtlich ihres Beitrags zur
Optimierung des Lehramtsstudiums. Dariiber hinaus konnte STePS in dessen
Funktion als Lehramtsmonitoring genutzt werden, sowohl die Lehrenden als
auch die Studierenden an der CAU iiber die aktuellen Entwicklungen zu infor-
mieren.

Die Evaluationsergebnisse verdeutlichen, dass die Projekte der Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung das Lehramtsstudium an der CAU in den letzten Jahren
in vielen Bereichen optimiert haben. Dies zeigt sich abseits der spezifisch fiir
die LeaP@CAU-Handlungsfelder erhobenen Daten insbesondere in den offe-
nen Riickmeldungen der Studierenden, die dem Lehramtsstudium an der CAU
grundsitzlich ein positives Zeugnis ausstellen. Gleichzeitig duflern sie viele
Ideen zur weiteren Optimierung des Studiums und sprechen dabei strukturelle,
aber auch inhaltliche Aspekte an.

Durch STePS konnten regelméflig aktuelle Informationen zum Lehramts-
und Handelslehramtsstudium an der CAU sowie der Professionalisierung ange-
hender Lehrkrafte aus Perspektive der Studierenden bereitgestellt und genutzt
werden. Entsprechend wird mit Blick auf das Ende der Projektlaufzeit und da-
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ritber hinaus angestrebt, das regelméfige Evaluationsformat in die bestehenden
Strukturen der CAU zu integrieren und somit zu verstetigen.
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Sieben Jahre Lehramtsmonitoring

Eine Zusammenfassung bisheriger Ergebnisse aus der Student
Teacher Professional Development Study (STePS)

Uta Klusmann und Bastian Carstensen

1. Einleitung

Die Student Teacher Professional Development Study (STePS) hat das Kieler
Programm ,Lehramt mit Perspektive an der CAU “ (LeaP@CAU) der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung iiber die letzten sieben Jahre eng begleitet und die
Bestrebungen der assoziierten Handlungsfelder zur Optimierung des Lehramts-
studiums an der CAU wurden fortlaufend aus Perspektive der Studierenden
evaluiert. Zentrale Zielsetzungen von STePS bestanden darin, den Ist-Zustand
in den Handlungsfeldern von LeaP@CAU sowie langsschnittliche Entwicklun-
gen an der CAU im Sinne eines Lehramtsmonitoring empirisch abzubilden und
die Verantwortlichen der Teilprojekte sowie Lehrende und Studierende der
CAU tuber die Ergebnisse zu informieren.

Abseits dieser Kernziele wurden die erhobenen Daten fiir projektbeglei-
tende Forschungsarbeiten hinsichtlich der Professionalisierung von Lehramts-
studierenden in Abhangigkeit institutioneller Bedingungen und individueller
Faktoren ausgewertet. Neben einer Kurzbeschreibung des Projekts und dem
Analysepotenzial der im Projekt gewonnenen Datenbasis sollen in diesem Bei-
trag die bereits publizierten sowie die aktuell laufenden Forschungsarbeiten
vorgestellt werden.

2. STePS - Kurzbeschreibung der Evaluationsstudie® und des
Analysepotenzials

STePS basiert auf einem Multi-Kohorten-Sequenz-Design, das mehrere Teil-
nehmer*innengruppen bzw. Kohorten iiber den Zeitraum von 2017 bis 2023 ver-
folgt hat. Im Jahresabstand wurden die Lehramtsstudierenden im Profil Lehr-
amt an Gymnasien und im Profil Wirtschaftspadagogik (Lehramt fiir berufs-

1 Fir eine ausfithrliche Beschreibung des Studiendesigns, der Studiendurchfithrung, der reali-
sierten Stichprobe und der erfassten Konstrukte, siehe voriger Beitrag in diesem Band.



264 Uta Klusmann und Bastian Carstensen

bildende Schulen) aller lehramtsbildenden Fachrichtungen an der CAU jeweils
im Wintersemester mittels eines umfassenden Fragebogens zu spezifischen in
den LeaP@CAU-Handlungsfeldern adressierten Themen sowie zu allgemeinen
Merkmalen der Professionalisierung befragt.

Uber die Projektlaufzeit konnten in insgesamt sieben Umfragen ca.5.000
Lehramtsstudierende erreicht werden. In dieser Stichprobe sind Studierende
aller Fachergruppen vom ersten Bachelorsemester bis zum Abschluss des Mas-
terstudiums vertreten, was die Bearbeitung inhaltlicher Fragestellungen unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Rahmenbedingungen und differenzierte Aus-
sagen iber die Entwicklung bzw. Professionalisierung der angehenden Lehr-
krafte mittels querschnittlichen, quasi-langsschnittlichen und langsschnittli-
chen Auswertungen erlaubt. Bei einer querschnittlichen Auswertung werden
die Daten eines einzigen Messzeitpunktes verwendet und insbesondere Zu-
sammenhinge zwischen verschiedenen Konstrukten untersucht. Ebenfalls kon-
nen Ausprigungen in diesen Konstrukten in Abhéngigkeit von individuellen
Faktoren wie beispielsweise dem Geschlecht, der studierten Fachrichtung oder
dem aktuell angestrebten Abschluss sowie Kontextfaktoren analysiert werden.
Beispielsweise untersuchten Christoph Lindner und Uta Klusmann (2018) in
einem Beitrag zum ersten LeaP@CAU-Sammelband (Brouér et al., 2018) mittels
dieses Ansatzes die Zusammenhénge zwischen der aus Studierendenperspek-
tive berichteten Vernetzung der Studieninhalte in den universitaren Lehrver-
anstaltungen und setzten diese in Zusammenhang mit Kriterien des Studiener-
folgs (u.a. Zufriedenheit mit den Lehrveranstaltungen, Studienabbruchsinten-
tionen). Quasi-lingsschnittliche Analysen bzw. Trendanalysen stellen eine Er-
weiterung der querschnittlichen Betrachtung dar. Im Gegensatz zur isolierten
Untersuchung eines einzigen Messzeitpunktes werden in dieser Variante der
Auswertung die Daten mehrerer Messzeitpunkte vergleichend betrachtet. Auf
diese Weise ist es moglich, Verdanderungen iiber die Zeit auf Ebene der Gesamt-
stichprobe zu untersuchen, die beispielsweise durch strukturelle Verianderun-
gen an der Universitit bedingt sind.

Mittels Langsschnittanalysen konnen Veranderungen iiber die Zeit schlief3-
lich auch auf Individualebene verfolgt werden. Das Studiendesign von STePS
ermoglicht eine langsschnittliche Betrachtung einzelner oder mehrerer Studie-
rendenkohorten iiber den Studienverlauf. Auf diese Weise kann zum einen die
absolute Entwicklung der Studierenden, d. h. die intraindividuelle Veranderung
in Personencharakteristika, untersucht werden. Beispielsweise lasst sich abbil-
den, wie sich die Studienzufriedenheit tiber den betrachteten Zeitraum ent-
wickelt. Zum anderen kann die relative Verdnderung, also die Stabilitat von
Unterschieden zwischen Personen uber die Zeit, betrachtet werden. Mit Blick
auf das Beispiel der Studienzufriedenheit konnte somit der Fragestellung nach-
gegangen werden, inwieweit Studierende, die zu einem fritheren Messzeitpunkt
zufriedener als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen waren, auch zu einem
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Abb. 1: Veranschaulichung absoluter und relativer Verdanderungen im Langsschnitt (Abbildung
angelehnt an Long, 2012). Teilbereich (a) zeigt eine Datensituation, in denen weder
substanzielle absolute noch relative Veranderungen liber die Zeit passieren. In (b) gibt es zwar
eine absolute Verdanderung, die Rangfolge zwischen den Personen bleibt jedoch weitestgehend
bestehen. Teilbereich (c) veranschaulicht starke Verdnderungen in der Rangfolge (geringe
Korrelation) bei kaum absoluter Veranderung, wohingegen (d) sowohl starke Verdnderungen in
der Rangfolge als auch im Mittelwert zeigt.

spateren Messzeitpunkt zufriedener sind — unabhéngig von der absoluten Ent-
wicklung in der Gesamtstichprobe — und auf welche Faktoren dies zuriickzu-
fuhren ist. Zur Veranschaulichung zeigt Abbildung 1 einige Moéglichkeiten des
Zusammenspiels absoluter und relativer Veranderungen iiber die Zeit.

Der Fragebogen, den die Studierenden im Rahmen von STePS bearbeiteten,
beinhaltete sowohl allgemeine Fragen mit Bezug auf individuelle Merkmale
(z.B. Personlichkeit) und das Lehramtsstudium als Ganzes (z.B. Studienzufrie-
denheit) als auch spezifische Fragen fiir das Erst- und Zweitfach (z.B. Fach-
enthusiasmus). Die fachspezifische Erfassung ermoglicht eine differenzierte Be-
trachtung von Zusammenhéngen auf Personen- und Fachebene. Mittels Mehr-
ebenenanalysen (vgl. Little, 2013) kann somit untersucht werden, wie viel der
Variation zum einen auf Unterschiede zwischen Personen und zum anderen auf
Unterschiede zwischen den Fachern zurtickzufiihren ist.

Insgesamt birgt die in STePS erhobene Datenbasis zahlreiche Méglichkeiten
der Auswertung. Schon wihrend der Projektlaufzeit von LeaP@CAU wurden
die jeweils verfiigbaren Daten fiir die formative Evaluation der ergriffenen
Mafinahmen genutzt, z.B. iiber querschnittliche Auswertungen und Trend-
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analysen?. Der finale Datensatz kann nun fiir die summative Evaluation von
LeaP@CAU genutzt werden, wobei verschiedene der angesprochenen Aus-
wertungsmoglichkeiten in Abhangigkeit der jeweiligen Fragestellung in Frage
kommen. Abseits der Evaluation kénnen die Daten zur Bearbeitung weiterer
Forschungsfragen genutzt werden.

3. Bisher und aktuell untersuchte Forschungsarbeiten

Die sowohl durch das Studiendesign als auch hinsichtlich der inhaltlichen
Breite des Fragebogens umfassende Datenbasis von STePS wurde in den letzten
Jahren zur projektbegleitenden Forschung genutzt, aus der inzwischen Beitrage
in wissenschaftlichen Fachzeitschriften publiziert wurden bzw. sich derzeit
im Veroffentlichungsprozess befinden. Diese Beitrdge legten den Schwerpunkt
auf die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden unter Beriicksichtigung
von individuellen Faktoren und Kontextmerkmalen (vgl. Abb. 2). Die Beitrage,
die in den folgenden Abschnitten in zusammengefasster Form vorgestellt wer-
den, beschiftigten sich mit dem Zusammenhang zwischen wahrgenommener
Wertschitzung durch die Lehrenden und Indikatoren des Studienerfolgs (Ab-
schnitt 3.1), der Entwicklung der sozialen Kompetenz im Studienverlauf (Ab-

Kontext
Bildungssystem, individuelle Schule, Universitat
¢ ¢ ¢ Konsequenzen
Lehrende
Wohlbefinden
Beruflicher
Professionelle Professionelles Aufstieg
Lerngelegenheiten Kompetenz Verhalten
Schulzeit Professionswissen Unterricht
Universitat > Nutzung [—> Uberzeugungen [—» Beratung
Referendariat Motivation Kooperation
Berufsphase Selbstregulation Allgemeines Konsequenzen
Arbeitsverhalten Lernende
Fachliche
Leistungen
T T Motivation
Personliche Voraussetzungen
Kognitive Fahigkeiten, Personlichkeit, Motivation

Abb. 2: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften nach Kunter et al. (2011); fettgedruckte Konstrukte wurden in STePS erhoben.

2 Die Ergebnisse aus den Befragungen in STePS wurden regelmaflig projektintern kommuni-
ziert sowie fiir die Lehrenden und Studierenden an der CAU aufbereitet. Auf der Webseite
zum Projekt finden sich zahlreiche querschnittliche und quasi-langsschnittliche Auswer-
tungen zu den zentralen in STePS erfassten Konstrukten: www.oew.ipn.uni-kiel.de/steps-
ergebnisse.
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schnitt 3.2), den Uberzeugungen der angehenden Lehrkrifte (Abschnitt 3.3)
sowie dem Wohlbefinden (Abschnitte 3.4 & 3.5). Fiir die Zukunft sind weitere
Untersuchungen geplant — hierzu wird in Abschnitt 4 ein Ausblick gegeben.

3.1 Die Rolle der wahrgenommenen Wertschiatzung
im Lehramtsstudium
Bastian Carstensen, Christoph Lindner und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Wertschiatzung kann als Anerkennung der individuellen Eigenschaften einer
Person sowie ihrer Kompetenzen und Leistungen definiert werden (Pfister et
al., 2020). Sie stellt eine emotionale Komponente der sozialen Unterstiitzung
dar und tritt in verschiedenen Formen auf. Wertschétzung findet sich unter
anderem in Riickmeldungen wie Lob oder konstruktivem Feedback und dient
der Kommunikation von Fiirsorge, aufrichtigem Interesse und Respekt. Wenn
Lehrkrafte zur Wertschétzung befragt werden, zeigt sich, dass diese sich seitens
der Gesellschaft nur wenig wertgeschétzt fithlen (Eurydice, 2004; OECD, 2014,
2020; Rothland, 2016). Auch Lehramtsstudierende werden bereits mit Gering-
schiatzung konfrontiert, indem ihnen unter anderem von Fachstudierenden und
seitens der medialen Berichterstattung geringere Kompetenzen im Vergleich
zu Studierenden anderer Felder zugeschrieben werden (lhme & Méller, 2015;
Pinn & Rothland, 2011). Hiermit im Einklang zeigen erste Untersuchungen, dass
Lehramtsstudierende sich im Vergleich zu Fachstudentinnen und -studenten
weniger von ihren Dozentinnen und Dozenten wertgeschitzt fithlen (Erdmann
& Ratzlaff, 2017).

Dieser Umstand ist bedenklich, da die subjektiv empfundene Wertschét-
zung sowohl im Studium als auch im Beruf eine wichtige soziale Ressource fiir
die (akademische) Leistung, das Engagement und das Wohlbefinden darstellt
(Bakker et al., 2007; Gavish & Friedman, 2010; Halbesleben, 2006; Kinman et
al., 2011; Pfister et al., 2020; Viswesvaran et al., 1999). Fiir den Hochschulkon-
text zeigte ein systematisches Review deutliche Zusammenhénge zwischen der
Wahrnehmung wertschéitzenden Verhaltens seitens der Dozierenden und der
Studienleistung (Schneider & Preckel, 2017). Weitere Befragungen an Hoch-
schulen unterstreichen die Relevanz der wahrgenommenen Wertschéatzung fiir
den Studienerfolg (Tutor et al., 2011) und zeigen Zusammenhinge zu Studi-
enabbruchsintentionen auf (Deuer, 2017).

Wahrend bisherige Studienergebnisse den allgemein hohen Stellenwert der
wahrgenommenen Wertschiatzung fiir Studierende unterstreichen, bleibt fiir
die spezifische Gruppe der Lehramtsstudierenden bisher unklar, inwiefern die
wahrgenommene Wertschéatzung zwischen Fachern und Personen variiert und
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ob fachspezifische Faktoren und individuelle Personencharakteristika diese Va-
riation erklaren konnen. Vor diesem Hintergrund untersuchte die vorliegende
Studie Fach- und Personenmerkmale, die mit der wahrgenommenen Wertschat-
zung im Lehramtsstudium zusammenhéngen. Bisherigen Untersuchungen fol-
gend (z.B. Giinther & Koeszegi, 2015) gingen wir davon aus, dass die wahrge-
nommene Wertschéitzung im Fachbereich MINT geringer ausfillt als in anderen
Fichergruppen (Hypothese 1a). Dariiber hinaus hatten wir die Annahme, dass
der relative Anteil an Lehramtsstudierenden im Fach positiv mit der wahrge-
nommenen Wertschitzung zusammenhéngt (Hypothese 1b). Zudem haben wir
betrachtet, welche Konsequenzen die wahrgenommene Wertschitzung wie-
derum auf verschiedene Indikatoren des Wohlbefindens und die Studienab-
bruchsintention sowie die Entwicklung in diesen Kriteriumsvariablen tiber den
Zeitraum eines Jahres hat. Wir gingen davon aus, dass die wahrgenommene
Wertschatzung die Zufriedenheit in den Lehrveranstaltungen (Hypothese 2a),
den Fachenthusiasmus (Hypothese 2b) sowie die Studienzufriedenheit (Hypo-
these 3a) positiv vorhersagt. Gleichzeitig gingen wir davon aus, dass diese
Ressource negativ mit der emotionalen Erschopfung (Hypothese 3b) sowie den
Studienabbruchsintentionen assoziiert ist (Hypothese 3c).

Vorgehen

Die Studie basiert auf den ersten zwei Messzeitpunkten von STePS. Zur Beant-
wortung der ersten Fragestellung wurden N= 1255 Lehramtsstudierende, die an
der zweiten Befragung im Jahr 2018 teilgenommen hatten, beriicksichtigt. Fiir
die zweite Fragestellung wurden die N= 436 Studierenden untersucht, die auch
an der ersten Befragung in 2017 teilgenommen hatten. Die wahrgenommene
Wertschatzung wurde mit fiinf Items erfasst, wobei die Studierenden jeweils
spezifische Angaben fiir ihr Erst- und ihr Zweitfach machten (z.B. ,In den
fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen in meinem Hauptfach [...] wer-
den Lehramtsstudierende von den Lehrenden nach meiner Wahrnehmung und
Erfahrung ebenso wertgeschitzt wie Fachstudierende®). Der Fachenthusiasmus
und die Lehrveranstaltungszufriedenheit (jeweils drei Items) wurden ebenfalls
fachspezifisch erfasst. Fragen zur Studienzufriedenheit und zur emotionalen
Erschépfung sowie zur Studienabbruchsintention beantworteten die Studieren-
den mit Blick auf ihr Studium als Ganzes. Ergédnzend wurden Kontextvariablen
wie der aktuell angestrebte Abschluss (Bachelor, Master), die Fachergruppe
(MINT-Fach, andere Fachergruppe) und der relative Anteil Lehramtsstudieren-
der im studierten Fach beriicksichtigt.

Die Hypothesen wurden mit Mehrebenen-Regressionsanalysen untersucht.
Die Modellierung mehrerer Ebenen erméglicht eine Beriicksichtigung der ge-
schachtelten Struktur, die durch die teils fachspezifischen Angaben der Studie-
renden vorlag (Facher in Personen, s. Abbildung 3). Die spezifische Analyse
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Abb. 3: Gemeinsame Betrachtung der wahrgenommenen Wertschatzung auf Personen- und
Fachebene hinsichtlich Determinanten und Konsequenzen (aus Carstensen et al., 2021, S. 5).

der Personen- und Fachebene hat den Vorteil, dass die Effekte fiir jede Ebene
getrennt interpretiert werden koénnen. Im Rahmen der ersten Forschungs-
frage war die wahrgenommene Wertschéatzung unsere abhiangige Variable, die
durch Pradiktorvariablen auf Fachebene (z.B. Fachergruppe) und Personen-
ebene (z.B. Geschlecht) vorhergesagt werden sollte. Die Untersuchung der For-
schungsfrage hinsichtlich der Zusammenhinge zwischen wahrgenommener
Wertschidtzung und dem Wohlbefinden sowie der Abbruchsintention erfolgte
ebenfalls unter Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die globale Auswertung der Angaben zeigte auf, dass sich die Lehramtsstu-
dierenden im Durchschnitt eher wertgeschitzt fithlen. Gleichzeitig lasst sich
aus den mehrebenanalytischen Modellen schlieffen, dass die wahrgenommene
Wertschiatzung durch die Dozierenden vor allem auf Ebene der studierten Fa-
cher variierte, was gegen eine personenspezifische Bewertungstendenz spricht.
Hierbei nahmen entsprechend unserer ersten Hypothese (1a) die Studieren-
den in der MINT-Fachergruppe deutlich weniger Wertschatzung wahr. Eben-
falls hypothesenkonform war der Anteil Lehramtsstudierender im Fach positiv
mit der wahrgenommenen Wertschéatzung assoziiert (vgl. Hypothese 1b). Die
Zusammenhinge auf Personenebene fielen insgesamt kleiner aus. Dennoch
zeigte sich, dass mannliche Studierende, Studierende mit einer besseren Abi-
turnote sowie Studierende im Bachelor jeweils mehr Wertschiatzung empfan-
den. Hinsichtlich der Vorhersage fachspezifischer und allgemeiner Indikatoren
des Wohlbefindens durch die wahrgenommene Wertschitzung zeigte sich fol-
gendes Ergebnismuster: Entsprechend der Hypothesen 2a und 2b konnten die
Zufriedenheit mit den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen sowie der
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Fachenthusiasmus auf Ebene der Facher jeweils durch die wahrgenommene
Wertschatzung vorhergesagt werden. Auf Personenebene zeigte sich hingegen
nur ein Zusammenhang fir die Lehrveranstaltungszufriedenheit, wenn nicht
fur das Ausgangsniveau kontrolliert wurde. Die Studienzufriedenheit, emotio-
nale Erschopfung und Abbruchsintention waren erwartungsgemafl (vgl. Hy-
pothesen 3a—c) auf Personenebene jeweils deutlich mit der wahrgenommenen
Wertschatzung assoziiert, auch unter Kontrolle des jeweiligen Ausgangsnive-
aus. Insgesamt wurden unsere Annahmen durch die Ergebnisse weitestgehend
bestétigt, was fiir die zentrale Rolle des wertschitzenden Umgangs zwischen
Dozierenden und Studierenden spricht.

Trotz des insgesamt recht hohen Niveaus wahrgenommener Wertschatzung
in der Gesamtstichprobe sind die Unterschiede zwischen den Fichergruppen zu
beriicksichtigen. Eine mdgliche Ursache fiir die deutlich geringere Wahrneh-
mung von Wertschitzung in den MINT-Fachern liegt womdglich in den Vor-
urteilen hinsichtlich der Begabung von Lehramtsstudierenden (vgl. Giinther &
Koeszegi, 2015) bzw. geschlechtsspezifischen Vorurteilen (vgl. Bian et al., 2018),
die aufgrund des auch in den mannlich dominierten MINT-Fachern hohen An-
teils an Frauen im Lehramtsstudium zum Tragen kommen kénnten. Auch vor
dem Hintergrund des akuten Mangels an Lehrkréften fiir den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich sollten Hochschulen an diesem Punkt ansetzen
und beispielsweise die Dozierenden in hochschuldidaktischen Fortbildungen fiir
den hohen Stellenwert wertschatzenden Verhaltens gegentiber den Studierenden
sensibilisieren. Dass wertschéatzendes Verhalten seitens der Dozierenden eher
wahrgenommen wurde, wenn Lehramtsstudierende zu einem hoheren Anteil im
Fach vertreten waren, ist womoglich darauf zuriickzufithren, dass die Dozieren-
den sich in diesen Fallen eher auf die spezifischen Interessen und Bediirfnisse
dieser Gruppe einstellen, beispielsweise indem sie einen Schulbezug zu den In-
halten herstellen (Beehr & Glazer, 2001). Die starken Zusammenhéange zwischen
der Wertschiatzung und den Indikatoren des Wohlbefindens zeigen auf, dass
die wahrgenommene Wertschitzung durch die Dozierenden fur die Studieren-
den eine wichtige Ressource fiir die allgemeine Zufriedenheit und das Interesse
am Fach darstellt und gleichzeitig als Schutzfaktor gegen Beanspruchungsfolgen
wie emotionale Erschopfung oder gar Studienabbruchsintentionen wirkt. Ein-
schrankend ist schlief}lich zu erwihnen, dass in dieser Studie keine klassischen
Risikofaktoren wie hohe Studienanforderungen oder finanzielle Probleme (vgl.
Isleib et al., 2019; Neugebauer et al., 2019) beriicksichtigt wurden. Zukiinftige
Studien sollten diese Ergédnzung vornehmen, um die Rolle der wahrgenommenen
Wertschétzung in Relation zu diesen Faktoren einschitzen zu kénnen.

- Die Forschungsarbeit ist 2021 in der Zeitschrift fiir Pddagogische Psy-
chologie erschienen und unter https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000337
frei abrufbar.
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- Die Forschungsarbeit wurde unter anderem auf der gemeinsamen Ta-
gung der Fachgruppen Entwicklungspsychologie und Padagogische Psy-
chologie (PAEPSY 2017 und 2020) vorgestellt.

3.2 Die Entwicklung der sozialen Kompetenz im Lehramtsstudium
Bastian Carstensen und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Zahlreiche soziale Interaktionen mit Schilerinnen und Schiilern, ihren Eltern
sowie den Kolleginnen und Kollegen sind charakteristisch fiir den Lehrkréfte-
beruf. Die Qualitit dieser sozialen Interaktionen steht in positivem Zusammen-
hang mit der Motivation und dem beruflichen Wohlbefinden von Lehrkréften
(Aldrup et al., 2018; Klassen et al., 2012; Le Cornu, 2013; Spilt et al., 2011) so-
wie dem Interesse, der Motivation und dem Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern (Aldrup et al., 2017; Aldrup et al., 2018; Furrer & Skinner, 2003; Hattie,
2009; Roorda et al., 2011). Auf der anderen Seite stellen Probleme in der sozialen
Interaktion Belastungen dar, die bei Lehrkraften langfristig zu Burnout fithren
koénnen (Chang, 2009; Kyriacou, 2001; Schmidt et al., 2017).

Es wird angenommen, dass die soziale Kompetenz (zuweilen auch als sozial-
emotionale Kompetenz bezeichnet) der Lehrkraft eine wichtige Determinante
fur die Interaktionsqualitit darstellt (Jennings & Greenberg, 2009). Rubin und
Rose-Krasnor (1992) definierten die soziale Kompetenz als Fahigkeit, personli-
che Ziele in sozialen Interaktionen zu erreichen und gleichzeitig positive Be-
ziehungen zu anderen {iber einen langeren Zeitraum und iiber verschiedene
Situationen hinweg aufrechtzuerhalten. Die positive Ausgestaltung sozialer In-
teraktionen bezieht sich demnach auf ein Gleichgewicht zwischen der Verfol-
gung der eigenen Ziele und der Beriicksichtigung der Ziele der Interaktions-
partner*innen (Rose-Krasnor, 1997; Seeber & Wittmann, 2017; Weinstein, 1969).
Entsprechend werden diese beiden Dimensionen in mehreren theoretischen
Anséatzen zur Beschreibung menschlichen Verhaltens in sozialen Situationen
beriicksichtigt und als unabhingig voneinander angenommen: Einfluss und
Nahe (Leary, 1957; Wubbels et al., 1993); Kontrolle und Zugehorigkeit (Kiesler,
1983); Macht und Liebe (Wiggins, 1979); Grundbediirfnisse nach Autonomie
und Verbundenheit (Ryan & Deci, 2000); oder Durchsetzungsvermégen und
Anpassungsfihigkeit (Kanning, 2006). Auch fiir den Lehrkontext geht die For-
schung davon aus, dass Lehrkréifte fir einen gelungenen Unterricht sowohl
durchsetzende als auch anpassende Verhaltensweisen gleichzeitig ausfithren
sollten (Hamre et al., 2007; Wubbels & Brekelmans, 2005). Durchsetzendes Ver-
halten zeigt sich beispielsweise in der Leitung der Unterrichtssituation sowie
dem Organisieren und Strukturieren, wohingegen sich Anpassungsverhalten
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unter anderem auf freundliches Verhalten, Zuhoéren, Einfithlungsvermégen und
die Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler bezieht.

Es gibt bereits Belege dafiir, dass Aspekte der sozialen Kompetenz bei ange-
henden Lehrkraften gezielt durch spezifische Interventionen geférdert werden
konnen (Carstensen et al., 2019; Steins et al., 2015). Gleichzeitig scheint es mog-
lich, dass das Studium bzw. das universitare Lehrangebot — auch wenn es in der
Regel nicht spezifisch auf die Férderung der sozialen Kompetenz abzielt - einen
Effekt auf assoziierte Fahigkeiten haben kann (Kember & Leung, 2005). Entspre-
chend sind wir in der Studie der Frage nachgegangen, ob das Lehramtsstudium
zur Entwicklung der sozialen Kompetenz in den Dimensionen Durchsetzungs-
und Anpassungsfihigkeit beitragt und gingen auf Basis der empirischen Be-
fundlage von einer insgesamt moderaten Entwicklung aus (Hypothese 1). Des
Weiteren haben wir untersucht, ob praktische Lerngelegenheiten innerhalb der
universitiren Lehramtsausbildung einen Effekt auf die Entwicklungsverlaufe
der sozialen Kompetenz der angehenden Lehrkrafte haben. Basierend auf der
sozialkognitiven Lerntheorie (Bandura, 1977) und empirischer Evidenz zur gu-
ten Umsetzung von Schulpraktika (Groschner et al., 2013; Hascher, 2012) er-
warteten wir, dass sowohl das Absolvieren als auch die Zufriedenheit mit den
curricularen Pflichtpraktika sowie der damit verbundenen Betreuung durch die
Hochschule positiv mit der Entwicklung der sozialen Kompetenz in Zusam-
menhang stehen (Hypothese 2).

Vorgehen

Die Studie basiert auf den ersten drei Messzeitpunkten von STePS und so-
mit auf Daten, die von 2017 bis 2019 erhoben wurden. Zur Beantwortung der
Fragestellung wurden diejenigen Studierenden beriicksichtigt, die mindestens
zwei Mal teilgenommen hatten, woraus sich eine Stichprobe von N=831 Lehr-
amtsstudierenden ergab. Die soziale Kompetenz wurde auf den Dimensionen
Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeit mit jeweils drei Items gemessen, z.B.
slch kann die Perspektive einer anderen Person wihrend eines Streits iiberneh-
men, um ihren Standpunkt zu verstehen® (Anpassungsfihigkeit). Zudem wurde
die Zufriedenheit mit den Praxisphasen sowie die Qualitidt der universitiren
Vorbereitungsveranstaltungen mit vier bzw. drei Items erfasst (z.B. ,Ich habe
in meinem Praktikum viel gelernt®; ,Die Veranstaltungen waren im Ganzen
gesehen auf die Erfordernisse im Praktikum abgestimmt®), sofern die Studie-
renden an einem der zwei Praktika im Bachelorstudium bzw. dem Praktikum
im Masterstudium teilgenommen hatten.

Zur Analyse der intraindividuellen Veridnderungen sowie der Vorhersage
dieser Veranderungen wurden latente Verdnderungsmodelle berechnet (siehe
Abbildung 4). Im ersten Schritt wurde die lingsschnittliche Entwicklung der so-
zialen Kompetenz angehender Lehrkrafte in der universitaren Lehramtsausbil-
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Abb. 4: Latentes Veranderungsmodell. Veranschaulichung der Veranderungen in den
Dimensionen der sozialen Kompetenz innerhalb eines Studienjahres (Veranderung t,—t;) sowie
innerhalb von zwei Studienjahren (Veranderung t;—t3). Kontrollvariablen sind zum Zwecke der
Ubersicht nicht dargestellt.

dung tiber ein Jahr (t;-t,) und zwei Jahre (t;-t;) getrennt fiir die Durchsetzungs-
und Anpassungsfahigkeit untersucht. Im Anschluss haben wir die urspriing-
lichen Modelle erweitert, um Veranderungen in der sozialen Kompetenz durch
die Angaben zu den Schulpraktika vorherzusagen. Alle Analysen wurden fiir
Hintergrundvariablen der Studierenden (Geschlecht, Alter, Faichergruppe und
Abiturnote) kontrolliert.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die erste Hypothese beziiglich einer moderaten Entwicklung der sozialen Kom-
petenz konnte durch die Ergebnisse teilweise bestatigt werden. Wéhrend die
Studierenden sich hinsichtlich ihrer Durchsetzungsfihigkeit weder iiber ein
Jahr noch tiber zwei Jahre signifikant verdndert haben, zeigte sich iiber den
Zweijahreszeitraum eine Verbesserung der Anpassungsfihigkeit in der Gro-
Benordnung eines kleinen Effekts. Gleichzeitig zeigte sich eine substanzielle
Variation in den Verdnderungswerten, was fiir interindividuelle Unterschiede
in der intraindividuellen Entwicklung spricht (vgl. Abbildung 1). Das Absolvie-
ren eines Praktikums konnte diese interindividuellen Unterschiede allerdings
nicht aufklaren. Entgegen der in unserer zweiten Hypothese formulierten Er-
wartungen ergaben sich demnach keine Zusammenhinge zwischen der Zufrie-
denheit mit den Praxisphasen bzw. der Qualitat der universitiren Vorberei-
tungsveranstaltungen mit der Verdnderung tiber die Zeit.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse dafiir, dass sich die soziale Kompetenz
iiber das Studium nur marginal verbessert. Hinsichtlich der Verbesserung in der
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Anpassungsfihigkeit bleibt zu kliren, ob diese ein Resultat des Studiums und
der Lernerfahrungen oder der natiirlichen Reifung der Studierenden ist. Vor
dem Hintergrund dieser Ergebnisse und der groflen Relevanz sozialer Kompe-
tenz fir den Lehrkrafteberuf schliefit sich die Frage an, wie man ihre Entwick-
lung im Rahmen des Lehramtsstudiums unterstiitzen kann. Hierzu erwahnen
Mansfield et al. (2016) beispielsweise Methoden wie die Untersuchung von (vi-
deobasierten) Fallbeispielen, die herausfordernde Situationen darstellen, oder
die Ubung von Kommunikationsfertigkeiten in nachgestellten Unterrichtssi-
tuationen. Regelmafiiges Feedback und Unterstiitzung durch die Lehrenden an
der Universitdt konnen ebenfalls zur Férderung der sozialen Kompetenz bei-
tragen (Kember & Leung, 2005). Alternativ konnten spezifische Interventionen
zur Férderung der sozialen Kompetenz (z.B. Carstensen et al., 2019; Steins et
al., 2015) in das regulare Curriculum integriert werden.

- Die Forschungsarbeit ist 2020 im British Journal of Educational Psycho-
logy erschienen und unter https://doi.org/10.1111/bjep.12377 frei abruf-
bar.

- Die Forschungsarbeit wurde unter anderem auf der Tagung der Gesell-
schaft fir Empirische Bildungsforschung (GEBF 2019) vorgestellt.

3.3 Begabungsiiberzeugungen der Lehramtsstudierenden
Katharina Asbury, Janina Roloff-Bruchmann, Bastian Carstensen, Karin
Guill und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Die Uberzeugungen von Lehrkriften in Bezug auf die Fihigkeiten ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler gelten seit langem als wichtige Bedingungsfaktor fiir einen
effektiven Unterricht und die Motivation sowie das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler (Heyder et al., 2019; Katz & Shahar, 2015; Shulman, 1987). Ein be-
kannter Ansatz zur Beschreibung dieser Uberzeugungen ist die Mindset-Theo-
rie von Carol Dweck (1996, 2006). Diese Theorie basiert auf dem Kerngedanken,
dass Annahmen tiber die Veranderbarkeit von persoénlichen Eigenschaften die
Motivation und Leistung beeinflussen kénnen. In jiingerer Zeit ist die Frage
danach aufgekommen, ob diese Annahmen eher genereller Natur sind, d. h. sich
auf individuelle Dispositionen wie die Intelligenz beziehen oder sich zwischen
Domaénen unterscheiden. In diesem Zuge ist der Begriff der bereichsspezifi-
schen Begabungsiiberzeugungen entstanden. Diese definieren sich als Uber-
zeugung, dass fiir den Erfolg in einer Doméane bestimmte — nicht erlernbare —
Fihigkeiten notwendig sind (Leslie et al., 2015).

Die Forschung zu diesen bereichsspezifischen Fahigkeitsiiberzeugungen
steckt noch in den Kinderschuhen und entsprechend gibt es einige unbeant-
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wortete Fragen. Erstens bleibt unklar, ob bereichsspezifische Fahigkeitsiiber-
zeugungen als doméanenspezifische Denkweisen empirisch von der Denkweise
iiber die Formbarkeit von Intelligenz im Sinne der Mindset-Theorie unter-
scheidbar sind (Gunderson et al., 2017). Vor dem Hintergrund aktueller Be-
funde fur bereichsspezifische Fahigkeitsiiberzeugungen im Fach Mathematik
(Heyder et al., 2019; 2020) gehen wir von einer Trennbarkeit aus (Hypothese 1).
Zweitens ist bisher unbekannt, inwieweit ein und dieselbe Person unterschied-
liche Begabungsiiberzeugungen fiir verschiedene Fachbereiche haben kann. Im
Einklang mit unserer ersten Hypothese zur Fachspezifitiat der Fahigkeitsiiber-
zeugungen gehen wir davon aus, dass ein substantieller Teil der Variation zwi-
schen den studierten Fichern liegt (Hypothese 2). Drittens ist im Einklang mit
theoretischen Modellen wie der Erwartung-X-Wert Theorie (Eccles, 1983) an-
zunehmen, dass die Uberzeugungen der Lehrkraft mit weiteren motivationalen
Merkmalen der Lehrkraft assoziiert sind (Hypothese 3). Der Zusammenhang
mit diesen Merkmalen der professionellen Kompetenz, die bekanntermafien
fur erfolgreiches Lehren und Lernen entscheidend ist, wurde bisher allerdings
noch nicht untersucht. In der vorliegenden Studie méchten wir diese Liicken
schlieflen.

Vorgehen

Die vorliegende Studie basiert auf Daten des dritten Messzeitpunktes aus STePS
und umfasste eine Stichprobe von insgesamt N=1.192 Lehramtsstudierenden
aus den unterschiedlichen lehramtsbildenden Fachern. Diese Facher fassten wir
fur die Untersuchung zu Gruppen zusammen und stellten jeweils Vergleiche
von MINT- (Biologie, Chemie, Informatik, Mathematik und Physik) bzw. ma-
thematikintensiven Fachern (Mathematik, Physik) mit allen weiteren Fachern
an. Das Mindset der Studierenden wurde iiber sechs Items erfasst (,Intelligenz
ist etwas an einem selbst, das man nicht sehr stark dndern kann®). Thre be-
reichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen gaben die Studierenden mittels
jeweils vier Items pro Fach an (,Mit dem richtigen Maf} an Anstrengung und
Einsatz kann jede Schiilerin/jeder Schiiler in diesem Fach zu den Besten geho-
ren”). Als Indikatoren der professionellen Kompetenz wurden das padagogische
Interesse, das lehrkraftspezifische Selbstkonzept sowie der Fachenthusiasmus
erhoben.

Aufgrund der differenzierten Erfassung der bereichsspezifischen Bega-
bungsiiberzeugungen fiir jedes Studienfach und der somit geschachtelten Da-
tenstruktur (Facher in Personen, vgl. Abschnitt 3.1) basierte unsere Studie auf
Mehrebenenanalysen. Das konzeptuelle Verhéltnis zwischen Mindsets und be-
reichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen priiften wir unter Berticksichti-
gung der Personen- und der Fachebene mittels Faktorenanalysen (siehe Ab-
bildung 5). Zusammenhénge zwischen den Fachbereichen und den bereichs-
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Abb. 5: Mehrebenenmodell zur Faktorenstruktur von Mindset und bereichsspezifischen
Begabungsiiberzeugungen. Aufgrund der fachspezifischen Erfassung der bereichsspezifischen
Begabungsiiberzeugungen wurden diese sowohl auf Personen- als auch auf Fachebene
modelliert.

spezifischen Begabungsiiberzeugungen priften wir mit Regressionsanalysen.
Ebenso wurde die priadiktive Validitit der bereichsspezifischen Uberzeugungen
fiir die Indikatoren der professionellen Kompetenz mittels Regressionen unter-
sucht.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

In Bezug auf unsere erste Hypothese haben die Ergebnisse erwartungsgeméafl
gezeigt, dass bereichsspezifische Fahigkeitsiiberzeugungen und das globale
Mindset zur Veranderbarkeit individueller Merkmale trotz eines substanziellen
Zusammenhangs zwei unterschiedliche Konstrukte sind. Dieses Ergebnis ver-
deutlicht die Notwendigkeit, die bereichsspezifische Denkweise (zukiinftiger)
Lehrkrafte zu beriicksichtigen und bestétigt die initialen Befunde von Leslie et
al. (2015). Wir halten dies fiir ein wichtiges Ergebnis im Bildungskontext, da es
der Konstruktvalidierung von feldspezifischen Fahigkeitsiiberzeugungen dient,
die nachweislich mit negativen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern im
Unterricht assoziiert sind (Heyder et al., 2020). Es zeigte sich zudem, dass ein
Grof3teil der Varianz in den bereichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen auf
Ebene der Ficher lag, was gegen eine personenspezifische Uberzeugung und
fir eine Differenzierung der Studierenden zwischen den von ihnen studierten
Fichern spricht. Dies stiitzt unsere zweite Hypothese tiber den Zusammenhang
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zwischen der Fachzugehorigkeit und den bereichsspezifischen Begabungsiiber-
zeugungen.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es tatsachlich fachspezifische Un-
terschiede in Bezug auf den Glauben an die Notwendigkeit einer angeborenen
Fihigkeit gibt, um in diesem Bereich erfolgreich zu sein. Wie erwartet, konn-
ten wir in mathematikintensiven Fachern wie Mathematik und Physik starkere
fachspezifische Fahigkeitsiiberzeugungen finden als in allen anderen Fachern
und bestétigen somit die Befunde von Heyder et al. (2020), die die bereichsspe-
zifischen Begabungsiiberzeugungen bei Mathematiklehrkréften untersuchten.
Dass bereits Lehramtsstudierende die Vorstellung vertreten, dass Schiilerinnen
und Schiiler eine angeborene Fahigkeit benétigen, um in Mathematik und Phy-
sik gut abzuschneiden, ist von grofler praktischer Relevanz, insbesondere weil
diese Facher von vielen Schiilerinnen und Schiilern in der Schule als beson-
ders anspruchsvoll und schwierig erlebt werden (Haag & Gotz, 2012). Uber-
raschenderweise fanden wir abseits der Facher Mathematik und Physik keine
starkeren bereichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen im Vergleich der Ge-
samtgruppe der MINT-Facher mit den weiteren Fachergruppen. Dies steht im
Gegensatz zu unseren Erwartungen und bisherigen Ergebnissen zu Lehrkraften
und wissenschaftlichem Personal (z.B. Leslie et al., 2015). Woméglich nahmen
die MINT-Studierenden in unserer Stichprobe die in der Schule unterrichteten
MINT-Facher als weniger schwierig wahr. Ein weiterer Grund koénnte sein,
dass sich fachspezifische Fahigkeitsiberzeugungen in MINT-Fichern erst im
spateren Karriereverlauf bzw. mit groflerer Berufserfahrung entwickeln.

Mit Blick auf unsere dritte Fragestellung zur pradiktiven Validitat der be-
reichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen (vgl. Hypothese 3) zeigten sich in
den Regressionsanalysen negative Zusammenhinge zum péadagogischen Inte-
resse, dem lehrkraftspezifischen Selbstkonzept sowie dem Fachenthusiasmus
und bestitigen unsere vor dem Hintergrund der Erwartungs-X-Werttheorie
(Eccles et al., 1983) aufgestellten Erwartungen. Dies ist ein wichtiger Befund, da
das piddagogische Interesse der Lehrkréfte mit der Unterrichtsqualitat und den
Leistungszielen der Lehrkréifte zusammenhangt (Paulick et al., 2013) und der
Enthusiasmus eine wichtige Ressource fiir einen erfolgreichen Unterricht und
positiven Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern darstellt (Kunter et al., 2013).
Die bereichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen standen zudem in einem
negativen Zusammenhang mit dem lehrkraftebezogenen Selbstkonzept. In An-
betracht der Zusammenhénge zwischen bereichsspezifischen Begabungsiiber-
zeugungen und entscheidenden Motivationsvariablen von Lehrkréften halten
wir es fiur wichtig, dieses Thema vor allem in den betroffenen Studienfachern
im Lehramtsstudium zu beriicksichtigen, um das Wissen tber (implizite) be-
reichsspezifische Begabungsiiberzeugungen und ihre Folgen fiir das professio-
nelle Handeln und die unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler zu erweitern.
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- Die Forschungsarbeit befindet sich aktuell im Begutachtungsprozess und
wird nach Erscheinen frei verfigbar sein.

3.4 Die Stabilitdt der emotionalen Erschopfung bei
Lehramtsstudierenden
Bastian Carstensen, Karen Aldrup, Oliver Liidtke und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Als Schliisselsymptom des Burnout-Syndroms wird die emotionale Erschop-
fung von Lehrkréften mit verschiedenen negativen Folgen in Verbindung ge-
bracht, wie z.B. Fehlzeiten, Kiindigungsabsichten, verminderter Unterrichts-
qualitat (Braun et al., 2019; Gunnar & Quevedo, 2007; Li & Yao, 2022; Jennings,
2015; Klusmann et al., 2008, 2022) und geringerer Motivation der Schiiler, die
sich schlief3lich auch in der Leistung niederschlagt (Arens & Morin, 2016; Madi-
gan & Kim, 2021). Aktuelle Studien zeigen, dass emotionale Erschopfung bereits
wihrend der universitiren Phase der Lehrkraftebildung auftritt, weshalb sich
die Frage stellt, ob bei Lehramtsstudierenden schon frithzeitig eine individuelle
Disposition fiir dieses Burnout-Symptom festgestellt werden kann.

Etablierte Rahmenkonzepte wie das transaktionale Stressmodell (Lazarus
& Folkman, 1984) postulieren, dass insbesondere individuelle Merkmale wie
die Personlichkeit die Entwicklung von Stressreaktionen beeinflussen, was fiir
eine gewisse Zeitstabilitat spricht. Dies entspricht empirischen Erkenntnissen,
nach denen Burnout signifikant mit stabilen Personlichkeitsmerkmalen korre-
liert, insbesondere mit Neurotizismus (Alarcon et al., 2009; Roloff et al., 2022;
Swider & Zimmerman, 2010). Gleichzeitig betonen theoretische Konzepte wie
das Job Demands-Resources Model (Demerouti et al., 2001) die entscheidende
Rolle des Kontexts fiir die Entstehung von Burnout. Im Einklang mit dieser An-
nahme wurden beispielsweise arbeitsbezogene Risikofaktoren wie tibermaflige
Arbeitsbelastung, mangelnde Kontrolle oder fehlende soziale Unterstiitzung als
relevante Priadiktoren fir Burnout identifiziert (Burke et al., 1996; Maslach &
Leiter, 2016). Neben der Diskussion um den Beitrag von individuellen Faktoren
und Kontextmerkmalen zur Genese emotionaler Erschépfung bleibt die Frage
offen, inwieweit eher stabile (z.B. Personlichkeit, Kernanforderungen der Ar-
beit) oder verdnderliche Faktoren (z.B. Kompetenzen, veranderbare Aspekte
des Arbeitsumfelds) zur relativen Stabilitit der emotionalen Erschopfung bei-
tragen.

Bisherige Studien zeigen, dass Lehrkrifte nach dem Ubergang vom Studium
in die berufliche Praxis iiber die ersten Berufsjahre mehrheitlich (74 %) keine
signifikante Verdnderung der emotionalen Erschopfung aufwiesen, wihrend
23 Prozent eine signifikante Zunahme und 3 Prozent eine signifikante Abnahme
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berichteten (Dicke et al., 2015). Im Einklang mit der Heterogenitét der absoluten
Verdnderungen war die relative Stabilitiat der emotionalen Erschopfung wih-
rend des ersten Jahres im Lehrkrafteberuf eher niedrig bis moderat (Hultell et
al., 2013; Zimmermann et al., 2016) und jeweils deutlich geringer im Vergleich
zu Lehrkriften mit langjéhriger Berufserfahrung (Brouwers & Tomic, 2000; Ta-
ris et al., 2005), was die Annahme unterstiitzt, dass individuelle Unterschiede
in der emotionalen Erschopfung mit dem Alter bzw. der Berufserfahrung sta-
biler werden (siehe Méakikangas et al., 2016). Die Aussagekraft der bisherigen
Studienergebnisse wird jedoch dadurch eingeschrankt, dass zumeist nur rela-
tiv kurze Zeitintervalle beriicksichtigt wurden (Mijakoski et al., 2022) und die
berichteten Korrelationen iiber die Zeit kaum Aussagen zur konzeptionellen
Natur der emotionalen Erschopfung, d.h. ihrer stabilen und zeitlich veranderli-
chen Anteile und somit der langfristigen interindividuellen Stabilitat, erlauben.
Dementsprechend hatten wir in unserer Studie die Zielsetzung, das Verstdndnis
fur die Entstehung, die Stabilitat und die Verdnderungspfade der emotionalen
Erschopfung zu erweitern.

Vorgehen

Wir haben die emotionale Erschépfung in unserer Studie mittels sogenann-
ter STARTS-Modelle (Kenny & Zautra, 1995, 2001) in mehrere Komponenten
zerlegt: einen vollstandig stabilen Anteil, eine sich systematisch iiber die Zeit
verdndernde Komponente sowie einen vollstidndig instabilen Teil (siehe Abbil-
dung 6).

Mit diesem Vorgehen orientierten wir uns an einerseits an der theoretischen
Grundannahme, dass psychologische Charakteristika immer einen zeitstabilen
Kern aufweisen, sich gleichzeitig durch verschiedene Faktoren systematisch
iiber die Zeit verandern und schliefilich aber auch unsystematische Faktoren

Abb. 6: STARTS-Modellierung fiir die emotionale Erschépfung. Die Messzeitpunkte T, und Ts
sind fiir eine bessere Ubersicht nicht dargestellt. EE = manifeste Indikatorvariablen fiir
emotionale Erschopfung; AR Trait = autoregressiver Trait; D = Restvarianz des autoregressiven
Faktors; 3 = Stabilitdt des autoregressiven Pfades.
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zur Verdnderung beitragen. Dicke et al. (2022) konnten auf diese Weise fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter zeigen, dass die emotionale Erschopfung sich
in dieser Gruppe zu etwa gleichen Teilen aus stabilen, sich verdndernden und
zeitspezifischen Anteilen zusammensetzt. Dieses Muster spricht fiir ein Zusam-
menwirken sowohl stabiler als auch verdnderlicher Faktoren bei der Manifes-
tation von emotionaler Erschopfung. Ob dies gleichermafien fiir Lehramtsstu-
dierende — eine weitaus jiingere Gruppe ohne Berufserfahrung — zutrifft, sollte
unsere Untersuchung zeigen. Hierzu legten wir die ersten vier Messzeitpunkte
(2017-2020) sowie den sechsten Messzeitpunkt (2022) von STePS zugrunde, zu
denen jeweils die emotionale Erschépfung mittels vier Items erfasst wurde. Der
fiinfte Messzeitunkt wurde aufgrund einer temporiaren Anderung in den Items
nicht beriicksichtigt. Es wurden alle Studierenden beriicksichtigt, die in diesem
Zeitraum mindestens einmal teilgenommen und Angaben zur emotionalen Er-
schopfung gemacht hatten. Hieraus ergab sich eine Stichprobe von N=4.045
Lehramtsstudierenden.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der STARTS-Modelle zeigen auf, dass die relative Stabilitat
emotionaler Erschopfung zu gut einem Drittel auf einen stabilen Anteil (35%)
zuriickzufiihren ist. Dieser Anteil der Varianz kann auf individuelle und um-
weltbedingte Faktoren zuriickgefiihrt werden, die iiber den betrachteten Zeit-
raum von funf Jahren stabil geblieben sind. Hierzu zahlen woméglich auch
frithe Entwicklungserfahrungen, beispielsweise in der Kindheit oder im schuli-
schen Umfeld, die tiber die gesamte Lebensspanne hinweg stabile Auswirkun-
gen auf psychologische Merkmale haben konnen (z.B. Fraley et al., 2013). Mit
46 Prozent konnte ein grofler Teil der Varianz der emotionalen Erschépfung
von Lehramtsstudierenden auf die sich systematisch iiber die Zeit verandernde
Komponente zuriickgefithrt werden. Dieser Anteil umfasst Effekte, die mog-
licherweise auf anhaltende Reifungsprozesse und sich langsam veréandernde
Umwelten zuriickzufithren sind (vgl. Roberts et al., 2006). Es konnte womdg-
lich zu diesen langsamen Verdnderungen beigetragen haben, dass die Lehr-
amtsstudierenden sich mit ihrer studentischen Rolle vertraut machen und sich
allméahlich auf ihre kiinftige soziale Rolle als Lehrkraft einlassen und anpas-
sen. Neben diesen Verdnderungen auf individueller Ebene kénnen fortlaufende
Veranderungen des Umfelds der Studierenden, z. B. durch neue und wechselnde
(romantische) Beziehungen zu Kommilitonen zur systematischen Verianderung
iiber die Zeit beitragen (vgl. Lehnart et al., 2010). Die situationsspezifische
Komponente erklarte die restliche Varianz in der emotionalen Erschépfung der
betrachteten Lehramtsstudierenden. Diese Komponente wird durch zufallige
Messfehler, aber auch durch zuverldssige Varianz durch anlassbezogene vor-
iibergehende Faktoren wie beispielsweise die Stimmung beeinflusst. Auch kurz-
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zeitige Lebensereignisse (z.B. ein unerwarteter Misserfolg oder Erfolg) oder
spezifische Merkmale der Erhebungssituation kénnen die emotionale Erschop-
fung innerhalb der Zeitspanne eines Messintervalls (1 Jahr), aber nicht dartiber
hinaus, beeinflusst haben. Insgesamt ergab sich iiber diese Zusammensetzung
eine moderate Stabilitét iiber die Zeit, die sich mit den Ergebnissen aus einem
weiteren Lehramtspanel deckt (PaLea; Bauer et al., 2010). Abbildung 7 zeigt die
aus dem Modell berechneten langsschnittlichen Korrelationen im Vergleich mit
den empirisch beobachteten Daten fiir beide Stichproben.

Grundsétzlich erméglicht die Kenntnis der relativen Zusammensetzung sta-
biler und veranderlicher Anteile in einem psychologischen Konstrukt ein bes-
seres Verstdndnis dessen konzeptioneller Natur. Unsere Studie {iber die Stabi-
litat individueller Unterschiede bei der emotionalen Erschopfung ergab, dass
dieses psychologische Merkmal in der Population von Lehramtsstudierenden
relativ stabil und bestdndig ist. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit theo-
retischen Uberlegungen, die Burnout als eine anhaltende Reaktion auf Stress
konzeptualisieren. Im Vergleich zu anderen psychologischen Charakteristika
wie Personlichkeit (Liidtke et al., 2018; Prenoveau et al., 2011) oder emotiona-
ler Erschépfung bei erfahrenen Schulleiterinnen und Schulleitern (Dicke et al.,
2022) scheint die emotionale Erschépfung von Lehramtsstudierenden jedoch
noch mehr Potenzial fir Verdnderungen aufzuweisen, was auf die Merkmale
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Abb. 7: Die linke Seite der Abbildung zeigt die relative Stabilitat fir die aus STePS berichteten
Ergebnisse. Auf der rechten Seite sind die Ergebnisse aus den Daten des PalLea-Projekts
abgetragen. Die unterbrochenen Linien reprasentieren die Modellergebnisse, wohingegen die
durchgehenden Linien die beobachteten Korrelationen zeigen. Die horizontale Linie zeigt eine
aus dem Modell minimal anzunehmende Korrelation an, die sich aus dem absolut stabilen
Anteil der emotionalen Erschépfung ergibt.
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dieser Population zurtickgefithrt werden kann. Lehramtsstudierende sind jung,
durchlaufen Reifungsprozesse und leben in einem sich stindig verandernden
Umfeld. Man kann davon ausgehen, dass sich diese Quellen autoregressiver
Merkmalsvarianz nach der Phase des Erwachsenwerdens und des Ubergangs
von der Universitit in die Arbeitswelt stabilisieren. Langfristig erscheint es
schliissig, dass sich die Stabilitit der emotionalen Erschopfung dem in der Stu-
die von Dicke et al. (2022) gefundenen Muster anndhern wird. In praktischer
Hinsicht implizieren unsere Ergebnisse, dass Interventionsmafinahmen so frith
wie moglich ansetzen sollten. Gezielte Interventionen kénnten vor allem den-
jenigen Lehrkraften helfen, die sich nach dem anfanglichen Anstieg der emo-
tionalen Erschopfung im ersten Berufsjahr nicht von selbst erholen (Dicke et
al., 2015; Voss et al., 2017; Voss & Kunter, 2020; Zimmermann et al., 2016).

- Die Forschungsarbeit befindet sich aktuell im Begutachtungsprozess und
wird nach Erscheinen frei verfiigbar sein.

- Die Forschungsarbeit wurde unter anderem auf dem Kongress der Deut-
schen Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs 2022) und der Tagung der Ge-
sellschaft fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF 2023) vorgestellt.

3.5 Effekte der COVID-19 Pandemie auf Wohlbefinden und Motivation
von Studierenden
Josina Schriek, Bastian Carstensen, Renate Sollner und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Im Mérz 2020 erklérte die Weltgesundheitsorganisation COVID-19 zu einer Pan-
demie (WHO, 2020) und Regierungen auf der ganzen Welt erlielen Mainahmen
zur Einddmmung der Ausbreitung des Virus, unter anderem die SchlieBung von
Bildungseinrichtungen wie Schulen und Universitaten. Infolgedessen verdnderte
sich der Unterricht von einer durch personlichen Kontakt geprigten Situation
zu einem distanzierten Austausch iiber E-Mails oder Onlinesitzungen, von dem
weltweit mehr als anderthalb Milliarden Lernende betroffen waren (UNESCO,
2020). Zahlreiche Querschnittsstudien konnten zeigen, dass Studierende auf-
grund der Pandemie mit neuen wirtschaftlichen, sozialen und péadagogischen
Herausforderungen sowie einem Verlust von Ressourcen in ihrem privaten und
akademischen Leben konfrontiert waren. Hierzu zdhlten beispielsweise Faktoren
wie finanzieller Druck, soziale Isolation von Gleichaltrigen oder die Ungewiss-
heit tber die akademische Zukunft, die mit erh6htem Stress sowie einer geringe-
ren Motivation und einem geringeren Engagement assoziiert waren (z.B. Agui-
lera-Hermida, 2020; Sharaievska et al., 2022). Eine Ubersicht zu den Auswirkun-
gen der COVID-19-Pandemie auf die psychische Gesundheit von Studierenden
fasst zusammen, dass zwischen knapp 25 Prozent und 71 Prozent dieser Gruppe
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als Reaktion auf die Pandemie ein erhéhtes Stressniveau aufwiesen (Elharake et
al., 2022). Insbesondere Frauen und Studienanfangerinnen und Studienanfanger
waren anfillig fiir die Folgen von COVID-19 (z.B. Aristovnik et al., 2020; Keco-
jevic et al., 2020; King et al., 2021). Insgesamt sind die erhohten Raten von beein-
trichtigtem Wohlbefinden alarmierend, da das Wohlbefinden der Studierenden
ein wichtiger Pradiktor fiir ihre akademischen Leistungen und die Abbruchquote
ist (Schaufeli et al., 2002; Wyatt, et al., 2017).

Inzwischen deuten einige Langsschnittstudien darauf hin, dass Depressio-
nen, Stress und Angstsymptome wihrend der Pandemie zunahmen (z.B. Evans
et al., 2021; King et al,, 2021) und es wird angenommen, dass die psychologi-
schen Auswirkungen von COVID-19 auf die Studierenden auch nach dem Ho-
hepunkt der Pandemie anhalten (Hamza et al., 2021). Die gr6f3te Einschrankung
der aktuellen Forschung besteht jedoch darin, dass die meisten Langsschnittstu-
dien auf Daten basieren, die erst nach Beginn der COVID-19 Pandemie erhoben
wurden. Somit sind keine Vergleiche zur pra- oder post-pandemischen Zeit
moglich. Um diese Liicke zu schlieBen, haben wir das studentische Wohlbefin-
den vor, wiahrend und nach dem Héhepunkt der COVID-19 Pandemie anhand
der aus STePS vorliegenden Daten vergleichend untersucht.

Vorgehen

Als Ausgangspunkt fiir die vorliegende Studie dienen die Daten des vierten
Messzeitpunktes von STePS. Diese Datenerhebung erfolgte im Januar 2020 (t;)
und somit vor den weitreichenden Auswirkungen der COVID-19 Pandemie. Die
Daten aus 2021 (t;) beriicksichtigen einen Zeitpunkt in der Pandemie, zu dem
starke Einschrankungen fiir das 6ffentliche Leben bestanden — unter anderem
wurde die Lehre an der Universitat ausschliellich auf Distanz durchgefiihrt.
Gleichzeitig bestand in der Gesellschaft grofie Unsicherheit hinsichtlich weite-
rer Konsequenzen der Pandemie. Zur Datenerhebung im Jahr 2022 (t;) waren
viele pandemiebedingte Einschrankungsmafinahmen bereits wieder gelockert
worden und die zu diesem Zeitpunkt schon flichendeckenden Impfungen sorg-
ten fiir ein grofleres Sicherheitsgefiihl in der Bevélkerung. Im Kontrast zu den
Lockerungen in anderen Bereichen des 6ffentlichen Lebens wurde der Lehrbe-
trieb an der CAU per kurzfristigem Beschluss weiterhin fast ausschliefilich in
digitaler Form durchgefiihrt.

Auf Basis der Daten von insgesamt N = 1.800 Lehramtsstudierenden gibt
unsere Untersuchung einen Einblick in die Entwicklung des Wohlbefindens
und der Motivation der Studierenden im Verlauf der COVID-19 Pandemie.
Das Wohlbefinden wurde iiber die Zufriedenheit mit den Lehrveranstaltungen
(7 Items; ,Insgesamt bin ich mit den Lehrveranstaltungen in diesem Fach zufrie-
den®) sowie die emotionale Erschépfung (5 Items; ,Ich fithle mich von meinem
Studium mit digitaler Lehre insgesamt iiberlastet®) operationalisiert, die sowohl
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dessen kognitive als auch affektive Komponente abbilden sollten. Als Indika-
toren der Motivation dienten Angaben zum fachlichen Enthusiasmus (4 Items;
»lch bin von diesem Fach begeistert®) sowie zu den Studienabbruchsintentionen
(3 Items; ,Ich denke ernsthaft daran, das Lehramtsstudium ganz aufzugeben®).

Zur Analyse der Entwicklungen wéhrend der COVID-19 Pandemie wur-
den latente Veranderungsmodelle getrennt fiir alle Indikatoren berechnet (vgl.
Abb. 4 in Abschnitt 3.1). Mittels dieser Modelle wurden zum einen die intraindi-
viduellen Verdanderungen zwischen der Basiserhebung und Angaben wahrend
der starken pandemischen Einschrinkungen (t;-t;) abgebildet. Zum anderen
untersuchten wir die Verdanderungen zwischen der Basiserhebung vor der Pan-
demie und den Angaben aus 2022 (t;-t3). In einem weiteren Schritt haben wir
unter anderem die Fachergruppe, das Geschlecht und die Studienerfahrung als
Hintergrundvariablen in den Modellen ergidnzt, um interindividuelle Unter-
schiede in der Entwicklung aufklaren kénnen.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Hinsichtlich des Wohlbefindens zeigte sich im Vergleich zur Basiserhebung
zu beiden weiteren Messzeitpunkten ein Anstieg im Niveau der emotionalen
Erschopfung, der die bisherigen Befunde zu langfristigen Folgen der COVID-
19 Pandemie fiir das affektive Wohlbefinden unterstreicht. Mit den Lehrveran-
staltungen waren die Studierenden hingegen im ersten Jahr nach Beginn der
Pandemie sogar zufriedener. Dieser Effekt kam womdglich durch die grofiere
Flexibilitat der digitalen Lehre (z.B. asynchrone Vorlesungen) zustande. Im
Jahr 2022 fiel die Zufriedenheit jedoch noch unter das Ausgangsniveau zuriick.
Zu diesem Zeitpunkt spielten vermutlich enttduschte Erwartungen an ein in
Prasenz durchgefiihrtes Studiensemester und Ermiidungseffekte aufgrund der
digitalen Lehre eine Rolle.

In Bezug auf die motivationalen Orientierungen der Studierenden erwar-
teten wir, dass sie wihrend der Pandemie weniger Begeisterung fiir ihr Fach
zeigen wiirden. Im Gegensatz zu dieser Erwartung berichteten die Studierenden
zum zweiten beobachteten Messzeitpunkt einen starkeren Fachenthusiasmus.
Zum dritten Messzeitpunkt im Jahr 2022 entsprach der Fachenthusiasmus dem
Ausgangsniveau vor der Pandemie. Anhand des Vergleiches zwischen 2020 und
2021 wurde ersichtlich, dass die Studierenden wiahrend der COVID-19 Pande-
mie vorerst keine grofleren Intentionen zeigten, ihr Studium abzubrechen. Ver-
glichen mit der Basiserhebung lag die Studienabbruchsintention im Jahr 2022
allerdings hoher. Mogliche Ursachen fiir die Gedanken an einen Studienab-
bruch konnen in der gesunkenen Zufriedenheit mit den Lehrveranstaltungen
liegen, aber auch beispielsweise in finanziellen Problemen der Studierenden.

Mit Blick auf die untersuchten Hintergrundvariablen zeigten sich interindi-
viduelle Unterschiede in den Veranderungen iber die Pandemie. Unter ande-
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rem waren Studierende, die mindestens ein MINT-Fach belegten, zwar bereits
vor dem Ausbruch der COVID-19 Pandemie erschopfter, nahmen wéhrend der
pandemischen Zeit allerdings weniger in ihrer Erschopfung zu als ihre Kommi-
litoninnen und Kommilitonen aus den anderen Fachergruppen. Ein dhnliches
Muster zeigte sich fiir das Geschlecht. Hier waren Frauen zur Basiserhebung
im Durchschnitt erschopfter. Die emotionale Erschopfung nahm im Laufe der
Zeit allerdings bei Ménnern starker zu als bei Frauen. Schlief3lich schienen die
Studienanfingerinnen und Studienanfanger im Vergleich zu ihren erfahreneren
Kommilitoninnen und Kommilitonen stdrker von den pandemischen Auswir-
kungen betroffen gewesen zu sein. Diese Gruppe berichtete einen signifikant
héheren Anstieg der emotionalen Erschépfung zwischen dem ersten und dem
dritten beobachteten Messzeitpunkt sowie eine starkere Verminderung des En-
thusiasmus.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse auf, dass die Auswirkungen der
COVID-19 Pandemie sich nicht nur unmittelbar zu der Zeit starker Einschréan-
kungen auf das Wohlbefinden und die Motivation der Studierenden nieder-
geschlagen haben. Dies gilt insbesondere fiir die emotionale Erschépfung der
Studierenden, die auch nach den Lockerungen fiir das 6ffentliche Leben auf
einem héheren Niveau verblieb. Die wahrend der Pandemie gestiegene Zufrie-
denheit mit den Lehrveranstaltungen sowie der Anstieg im Fachenthusiasmus
hingegen zeigen auf, dass der Umstieg auf digitale Lehre nicht ausschliefilich
negativ betrachtet werden muss. Diese positive Verdnderung war allerdings
auf den Erhebungszeitpunkt im Jahr 2021 beschrankt und schlug in Zeiten der
allgemeinen Lockerungen ins Gegenteil um - an dieser Stelle wird die Relevanz
der Prasenzlehre und des direkten Austauschs an der Universitat deutlich.

- Die Forschungsarbeit befindet sich aktuell im Begutachtungsprozess und
wird nach Erscheinen frei verfiigbar sein.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Die vorgestellten Forschungsarbeiten bestatigen das im ersten Teil dieses Bei-
trags beschriebene Potenzial der in STePS erhobenen Daten fiir die Beant-
wortung diverser Forschungsfragen im Bereich der Professionalisierung an-
gehender Lehrkrafte. Weitere Forschungsarbeiten laufen derzeit bereits. Eine
aktuelle Untersuchung beschaftigt sich beispielsweise mit dem Wohlbefinden
der Lehramtsstudierenden und geht der Fragestellung nach, ob sich im Rah-
men einer personenzentrierten Auswertung verschiedene Typen bzw. Profile
des Wohlbefindens voneinander unterscheiden lassen. Des Weiteren werden
die Daten zu den bereichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen angehender
Lehrkrafte (vgl. Abschnitt 3.3) aktuell im Langsschnitt untersucht, um die quer-
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schnittlichen Befunde zu ergidnzen und Entwicklungen iiber die Zeit abbilden
zu konnen. Schliefilich widmet sich eine Forschungsarbeit den Wechselwirkun-
gen zwischen Prokrastination und Kriterien des Studienerfolgs .

Abseits der spezifischen Forschungsarbeiten, die bereits mit den Daten aus
STePS stattfinden bzw. stattgefunden haben, werden die Evaluationsdaten der-
zeit fur die wissenschaftliche Nachnutzung vorbereitet und in einem Repo-
sitorium fiir Forschungsdaten zur freien Verfiigung gestellt. Zudem wird an
einer Begleiterhebung von ehemaligen Lehramtsstudierenden gearbeitet, um
Entwicklungsverldufe iiber die erste Phase der Lehrkréftebildung hinaus ab-
bilden zu kénnen®. Aus diesen Daten kénnen Erkenntnisse zum Ubergang in
den Lehrkrafteberuf gewonnen werden — Wie lief die Suche nach einem Re-
ferendariatsplatz? Welche Aspekte des Ubergangs wurden als besonders her-
ausfordernd wahrgenommen? Wie wird die Unterstiitzung wéhrend des Re-
ferendariats eingeschitzt? Gemeinsame Auswertungen mit den Angaben aus
dem Studium ergeben dann weitere vielfaltige Moglichkeiten zur Bearbeitung
verschiedenster Forschungsfragen.
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