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Liebe Leserinnen und Leser,

auch in diesem Heft werden wieder spannende Forschungsfragen adressiert, die sich aus dem
Wandel des Hochschulsystems, aber auch aus bestehenden Strukturen heraus ergeben. Im Fo-
kus der Beitridge stehen Studierende in verschiedenen Etappen ihrer Bildungslaufbahn.

Der Beitrag von Bosse und Mergner setzt an Unterstiitzungsangebote zu Studienbeginn
an, die in den letzten Jahren von vielen Hochschulen in Reaktion auf die wachsende Hete-
rogenitit der Studierendenschaft implementiert wurden. Auf der Basis von 19 leitfadenge-
stiitzten Interviews arbeiten die Autorinnen qualitativ heraus, dass die bereitgestellten Mal3-
nahmen aus interindividuell unterschiedlichen Griinden in Anspruch genommen, aber
durchgiingig als hilfreich bewertet werden.

Rochnia und Kolleginnen adressieren in ihrem Artikel Bestrebungen, die auf eine stér-
kere Evidenzbasierung der Lehramtsausbildung gerichtet sind. In diesem Kontext verglei-
chen sie die Forschungs- und Praxisorientierung von Lehramts- mit der von Medizinstudie-
renden und diskutieren die beobachtbaren Unterschiede mit Blick auf Herausforderungen
fiir die Gestaltung von Lehramtsstudiengéngen.

Lehramtsstudierende stehen auch im Zentrum des Beitrags von Hannemann und Kolle-
ginnen. Vorgestellt werden Giitekriterien einer Skala zur Erfassung von Selbstwirksam-
keitserwartungen (SWE), die sich als bedeutsame Ressource fiir das berufliche Erleben von
Lehrkriften erwiesen haben. Unter anderem wurde die Skala im Rahmen einer Classroom-
Management-Trainingsevaluation eingesetzt und zeigte sich hier sensitiv fiir Verinderun-
gen im Selbstwirksamkeitserleben.

Uber eine Testentwicklung berichten ebenfalls Albert Bremerich-Vos und KollegInnen.
Thr Instrument erlaubt eine reliable Erfassung des fachdidaktischen und fachlichen Wissens
von Referendarlnnen im Fach Deutsch. Die zur Priifung der Validitit vorlegten Analysen
zeigen zudem, dass beide Faktoren eng zusammenhingen und auch mit dem sprachwissen-
schaftlichen und allgemein-didaktischen Wissen korreliert sind.

Bachsleitner und Kollegen schlielich vergleichen retrospektiv die Bildungsbiographie
von Hochschulabsolventen mit und ohne Promotionsabsicht. Auf Basis von Lingsschnitt-
daten der BIJU-Studie wird herausgearbeitet, dass eine lange Studiendauer auch unter Kon-
trolle von Schicht- und Leistungsmerkmalen mit einer ausbleibenden Promotionsabsicht
einhergeht, wihrend ein Auslandsaufenthalt diese fordert.

Zusammen illustrieren die Beitrige, in welch vielfiltiger Weise die Hochschulfor-
schung zur Analyse und Gestaltung hochschulischer Lehre beitrigt.

Die Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung schlieft mit diesem Heft Thren drit-
ten Jahrgang des Erscheinens ab. Bis Ende 2018 sind 54 Beitrige eingereicht worden, da-
von wurden 23 Manuskripte zur Publikation akzeptiert. Unter Beriicksichtigung noch aus-
stehender Entscheidungen betriagt die Annahmequote 34% und zeigt, dass die fachlichen
und methodischen Anspriiche, denen sich die Zeitschrift verpflichtet fiihlt, ernst genommen
werden. So hoffen wir, dass die Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung auch im
vierten und den weiteren Jahrgéngen als interdisziplindres Forum gelten kann, auf dem sich
die vielfiltigen Erkenntnisse und Fortschritte in der Theorie- und Methodenentwicklung auf
dem Gebiet der Hochschulforschung abbilden. Elke Wild (Universitit Bielefeld) hat die
Herausgabe der Zeitschrift seit ihrer Griindung geschiftsfithrend betreut. Mit der vorliegen-
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104 Editorial

den Ausgabe ging die geschiftsfithrende Herausgabe an Joachim Grabowski (Leibniz Uni-
versitit Hannover) iiber.

Wir wiinschen Ihnen eine interessante Lektiire!
Thr Herausgeberteam

Folgende Kolleginnen und Kollegen haben in den Jahren 2017 und 2018 als Gutachterinnen
und Gutachter dazu beigetragen, die Qualitit der abgedruckten Beitrige unter Wertschiit-
zung ihrer unterschiedlichsten fachlichen und methodischen Beziige zu sichern. Dafiir be-

danken wir uns ganz herzlich!
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»,Und das hat RICHTIG geholfen.” - Wirkungsweisen
von Angeboten fur den Studieneinstieg

Elke Bosse, Julia Mergner

Zusammenfassung: Hochschulpolitische Forderungen nach hoheren Studienerfolgsquoten haben in
den letzten Jahren zu vielfiltigen MaBnahmen gefiihrt, die den Ubergang an die Hochschule unter-
stiitzen sollen. Zu den Wirkungen dieser Angebote fiir den Studieneinstieg liegen bislang nur punktu-
elle Befunde fiir einzelne Mainahmen und Erfolgsindikatoren vor. Fiir einen niheren Einblick nutzt
der vorliegende Beitrag einen qualitativen Ansatz und geht dem komplexen Wirkungszusammenhang
von Studieneinstiegsangeboten aus der Sicht von Studierenden nach. Im Zentrum der auf 19 Leitfa-
deninterviews basierenden Fallstudie steht dabei die Frage, wie die Teilnahme an Studieneinstiegsan-
geboten zur Bewiltigung von Studienanforderungen beitrigt. Mittels qualitativer Inhaltsanalyse wer-
den unterschiedliche Wirkungsweisen rekonstruiert, die sich sowohl aus den individuellen Nutzungs-
formen als auch aus den Gestaltungsmerkmalen von Studieneinstiegsangeboten ergeben. Die Ergebnisse
liefern nicht nur Hinweise fiir weiterfithrende Mixed-Methods-Studien, sondern legen fiir die Praxis
nahe, den unterschiedlichen Nutzungsformen mit einem breiten Spektrum an Studieneinstiegsangebo-
ten Rechnung zu tragen.

Schliisselworter: Studieneingangsphase, Studienanforderungen, Studieneinstiegsangebote, Wirkungs-
weisen, Leitfadeninterviews, Qualitative Inhaltsanalyse

,»And that has REALLY helped.* — Effects of first-year support programmes in higher education

Abstract: Political demands to improve study success rates have lately led to a variety of pro-
grammes that seek to support the transition to higher education. So far though, findings on the effects
of these programmes are limited to selected interventions and single success factors. To gain further
insights, the present study adopts a qualitative approach and explores the complex effects of first-year
support programmes from the students’ perspective. Based on 19 semi-structured interviews, the case-
study examines how the participation in first-year support programmes helps students to handle the
formal and informal requirements that are characteristic for the first year. Thematic analysis reveals
that the students experience different types of effects that depend on both, the individual ways in
which students use the programmes and the particular design of the programmes. The findings may
not only contribute to future mixed-methods studies but also suggest that a broad range of support
programmes is needed in order to meet the students’ individual ways of using first-year support.
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Keywords: Transition to higher education, first-year requirements, support programmes, effects, semi-
structured interviews, thematic analysis

1 Einleitung

Im Zuge hochschulpolitischer Forderungen nach einer Steigerung von Studienerfolgsquoten
und der sozialen Offnung von Hochschulen (z.B. Wissenschaftsrat, 2017) hat insbesondere
die Gestaltung von Ubergiingen an die Hochschule an Bedeutung gewonnen. Mit Hilfe von
Forderprogrammen, die wie der Qualititspakt Lehre (QPL) Anreize ,,zur Ausgestaltung der
Studieneingangsphase im Hinblick auf eine heterogener zusammengesetzte Studierenden-
schaft“ (BMBF, 2010, S. 2) bieten, wurden an zahlreichen Hochschulen Angebote fiir den
Studieneinstieg ausgeweitet bzw. neu eingefiihrt. Dieser Fokus korrespondiert mit der in-
ternationalen Studierendenforschung, die die Relevanz der Studieneingangsphase fiir den
Studienerfolg hervorhebt (Coertjens, Brahm, Trautwein & Lindblom-Ylidnne, 2017) und sie
sowohl auf individuelle Faktoren als auch auf den institutionellen Kontext zuriickfiihrt
(Jenert, Brahm, Gommers & Kiihner, 2017). Welchen Beitrag Studieneinstiegsangebote in
diesem Zusammenhang leisten konnen, ist allerdings erst in Ansétzen untersucht.

Jiingere Studien an deutschen Hochschulen belegen nicht nur eine allgemein gestiegene
Nutzung von Studieneinstiegsangeboten und eine wachsende Zufriedenheit seitens der
Teilnehmenden (Bargel, 2015; Griitzmacher & Willige, 2016), sondern widmen sich auch
spezifischen Effekten ausgewéhlter Maflnahmen. Untersucht wird beispielsweise, wie Men-
toringprogramme die Selbstwirksamkeitserwartung von Studierenden unterstiitzen (Ohl-
schlegel-Haubrock, Rach & Wolf, 2014), wie sich Peer-Learning-Ansitze auf das Studier-
und Lernverhalten auswirken (Gerholz, 2014) oder wie wirksam Kursangebote zur Forde-
rung studienrelevanter Kompetenzen sind (Schmied & Hinze, 2015). Fiir einzelne MaB-
nahmen liefern diese Arbeiten zwar Hinweise auf Zusammenhinge mit ausgewéhlten er-
folgsrelevanten Faktoren. In der letzten hochschuliibergreifend angelegten Untersuchung
zum Studienabbruch (Heublein et al., 2017, S. 133) konnte fiir die Teilnahme an Studien-
einstiegsangeboten allerdings kein Effekt auf den erfolgreichen Studienabschluss ermittelt
werden.

Auch in internationalen Metaanalysen und Forschungssynthesen finden sich allenfalls
punktuelle Wirknachweise fiir ausgewihlte Interventionen (Crisp & Taggart, 2013; Rob-
bins, Oh, Le & Button, 2009; Sneyers & De Witte, 2018). Diese Uberblicksstudien verdeut-
lichen zudem, dass die Vielfalt an Mallnahmen und die Unterschiedlichkeit der untersuch-
ten Erfolgsindikatoren einen systematischen Vergleich von Einzelstudien erschweren
(Hatch & Bohlig, 2016). Zudem steht die Wirkungsforschung allgemein vor der Herausfor-
derung, der Komplexitit hochschuldidaktischer Interventionen gerecht zu werden (Altfeld,
Schmidt & Schulze, 2015). Wie Angebots-Nutzungs-Modelle fiir den Hochschulkontext
(Braun, Seidel & Weil3, 2014) zeigen, spielen neben individuellen und institutionellen Fak-
toren nicht nur die Teilnahme, sondern auch die Art und Weise der Nutzung eine wichtige
Rolle fiir die Wirkung von Studieneinstiegsangeboten.

Der vorliegende Beitrag kniipft hier mit der Frage an, wie Studieneinstiegsangebote
von Studierenden genutzt werden und aus ihrer Sicht zum gelingenden Studieren beitragen.
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Anhand subjektiver Sichtweisen soll der komplexe Wirkungszusammenhang von Studien-
einstiegsangeboten moglichst ganzheitlich erfasst werden, um ihre Effekte eingebettet in
den Teilnahmeprozess zu beleuchten. Dazu wird zunéchst ein Analyserahmen entwickelt,
der die Nutzung von Studieneinstiegsangeboten in den Zusammenhang erfolgsrelevanter
Faktoren einordnet. Darauf folgt die Darstellung des methodischen Vorgehens, das auf qua-
litativen Leitfadeninterviews basiert, die im Rahmen der Begleitforschung zum Qualitits-
pakt Lehre im Projekt StuFHe' erhoben wurden. Die mit Hilfe der qualitativen Inhaltsana-
lyse gewonnenen Ergebnisse zu den unterschiedlichen Nutzungsformen und Wirkungswei-
sen von Studieneinstiegsangeboten werden anhand von Fallportraits vorgestellt und
abschliefend mit Blick auf ihre Aussagekraft sowie ihre Implikationen fiir weitere Untersu-
chungen und die praktische Gestaltung der Studieneingangsphase diskutiert.

2 Analyserahmen fir den Wirkungszusammenhang von
Studieneinstiegsangeboten

Da Studieneinstiegsangebote den Ubergang an die Hochschule erleichtern und lingerfristig
zum Studienerfolg beitragen sollen, orientiert sich die folgende Untersuchung an der Tran-
sitionsforschung und greift zudem Ergebnisse der Studienerfolgsforschung auf. Aus der
Transitionsforschung, die Uberginge als ,,Schnittstelle von individuellen Handlungspoten-
tialen und Bewiltigungsvermogen und von gesellschaftlichen Handlungsanforderungen und
Rahmensetzungen fiir mogliche Bewiltigungsprozesse™ (Welzer, 1993, S. 137) untersucht,
lasst sich zunichst die {ibergeordnete Analyseperspektive ableiten. So steht das Zusammen-
spiel der fiir die Bewiltigung des Ubergangs an die Hochschule relevanten individuellen
und institutionellen Faktoren im Zentrum der Untersuchung. Fiir den Analyserahmen sind
nicht nur diese erfolgsrelevanten Faktoren ndher zu bestimmen, sondern zunichst eigene
Erfolgskriterien fiir die Studieneingangsphase festzulegen.

Wihrend Studienerfolg zumeist anhand ergebnisorientierter Kriterien (z.B. Studienab-
schluss, Studiendauer) definiert wird (Bornkessel, 2018), bietet es sich fiir die Untersu-
chung von Studieneinstiegsangeboten an, eine auf den Studienverlauf bezogene Perspektive
einzunehmen und gelingendes Studieren anhand der Bewiltigung von Studienanforderun-
gen zu erfassen. Denn die Studieneingangsphase zeichnet sich durch besonders verdichtete
Anforderungen aus, die ,,von der selbststindigen Orientierung an der Hochschule und In-
tegration in die Hochschulgemeinschaft, iiber die Entwicklung eines eigenen Studien- und
Lernrhythmus, bis hin zur Aufarbeitung fehlender Vorkenntnisse und Fihigkeiten® reichen
(Heublein et al., 2017, S. 47). Wie eine ficheriibergreifende Untersuchung kritischer Studi-
enanforderungen (Trautwein & Bosse, 2017) zeigt, lassen sich aus der Sicht von Studieren-
den vier Anforderungsdimensionen unterscheiden. Danach gehort die zitierte Aufarbeitung
von Vorkenntnissen zu den inhaltlichen Anforderungen, die sich aus den Besonderheiten
der Studienficher und Curricula ergeben. Der Studien- und Lernrhythmus ist dagegen Teil

1 Das Akronym steht fiir ,,Studierfihigkeit — institutionelle Forderung und studienrelevante Heterogenitit®.
Das Projekt wurde 2014-2018 aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 01PB 14005 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei
den Autorinnen.
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der personalen Anforderungen, wie sie aus der im Studium verlangten Lern- und Selbstor-
ganisation der Studierenden resultieren. Soziale Anforderungen beziehen sich wiederum auf
die Integration in die Hochschulgemeinschaft durch studienbezogene Kontakte und Zu-
sammenarbeit, wihrend organisatorische Anforderungen die Orientierung im Hochschul-
system betreffen und sich aus den institutionellen Rahmenbedingungen ergeben.

Neben der Bewiltigung von Studienanforderungen als verlaufs- und subjektbezogenes
Erfolgskriterium umfasst der Analyserahmen ausgewihlte Bedingungen fiir gelingendes
Studieren, die sich aus der Studienerfolgsforschung ableiten lassen. Hierzu gehoren vor al-
lem individuelle Faktoren, zu denen neben dem Vorwissen z.B. auch Personlichkeitseigen-
schaften, Motivation und Lernstrategien zidhlen (Richardson, Abraham & Bond, 2012). Zu-
gleich sind die Startbedingungen von Studierenden als erfolgsrelevant anzunehmen (Sarc-
letti & Miiller, 2011), die sich aus ihren sozialen Merkmalen und ihrer Lebenssituation
(z.B. Bildungsherkunft, Erwerbstitigkeit) ergeben.

Dariiber hinaus folgt aus der Hochschulsozialisationsforschung (Huber, 1991), institu-
tionelle Kontextfaktoren wie z.B. Hochschultyp, Fichergruppen und auch Studienein-
stiegsangebote in den Analyserahmen aufzunehmen. Dabei kann auf eine im Vorfeld der
Untersuchung entwickelte Typologie zuriickgegriffen werden, die auf einer Dokumen-
tenanalyse der Selbstdarstellungen von 80 QPL-Projekten und acht erginzenden Experten-
interviews basiert (Bosse & Mergner, 2019). Die ermittelten Angebotstypen fokussieren
den Projektdarstellungen zufolge jeweils ein bestimmtes Spektrum an Studienanforderun-
gen, so dass ihnen aus institutioneller Sicht eine spezifische Funktion in der Studienein-
gangsphase zukommt. Zu den Angebotstypen, die sich im Zuge des QPL besonders verbrei-
tet haben, gehoren Angebote zur Vermittlung von Fachwissen (z.B. Briickenkurse), die vor
allem inhaltliche Anforderungen fokussieren und der Erweiterung fachlicher Vorkenntnisse
dienen. Dagegen adressieren Angebote zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess (z.B.
Mentoring-Programme) diverse personale, organisatorische und soziale Anforderungen, in-
dem sie den Projektdarstellungen zufolge Lernstrategien und Zeitmanagement behandeln
sowie die Orientierung im Hochschulbetrieb und das Kennenlernen von Mitstudierenden
fordern. Dazwischen liegen Angebote zur Vermittlung iiberfachlicher Kompetenzen und
wissenschaftlicher Arbeitsweisen (z.B. Workshops zu Lern- und Arbeitstechniken), die sich
neben inhaltlichen auch personalen Anforderungen widmen, da sie Themen wie wissen-
schaftliches Schreiben, aber auch Lernstrategien und Zeitmanagement behandeln.

Insgesamt beriicksichtigt der Analyserahmen das Zusammenspiel der genannten Faktoren
unter der Annahme, dass sie sowohl die Wahrnehmung von Studienanforderungen als auch
die Nutzung von Studieneinstiegsangeboten bedingen und zur Bewiltigung von Studienan-
forderungen beitragen. Dieser Wirkungszusammenhang ist in Abbildung 1 veranschaulicht.

Der Analyserahmen zeichnet sich dadurch aus, dass die fiir den Studienerfolg als rele-
vant geltenden Faktoren im Zusammenhang mit den fiir die Studieneingangsphase identifi-
zierten Anforderungen und Angeboten betrachtet werden. Gelingendes Studieren beruht
dabei auf der Bewiltigung von Studienanforderungen, zu der die Nutzung von Studienein-
stiegsangeboten beitragen kann. Um die Rolle von Studieneinstiegsangeboten fiir gelingen-
des Studieren niher zu bestimmen, soll der in Abbildung 1 veranschaulichte Wirkungszu-
sammenhang im Folgenden moglichst ganzheitlich untersucht werden. Angesichts der aus
institutioneller Perspektive bereits rekonstruierten Funktion von Studieneinstiegsangeboten
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stellt sich insbesondere die Frage nach ihren Wirkungen aus der Sicht von Studierenden.
Ausgehend von den im Analyserahmen aufgezeigten Bedingungsfaktoren soll deshalb un-
tersucht werden, wie die Nutzung von Studieneinstiegsangeboten aus der Sicht von Studie-
renden zur Bewiltigung von Studienanforderungen beitrigt.

Individuelle Faktoren Soziale Merkmale und

2.B. Vorwissen, Motivation, Lebenssituation

Lernstrategien z2.B. Alter, Bildungsherkunft

Nutzung von

Wahrnehr!'\ung izt Bewaltlg.ung

von Studien- S von Studien-

anforderungen einshees! anforderungen
angeboten g

Institutioneller Kontext

z.B. Hochschultyp, Fachergruppen,
Studieneinstiegsangebote

Abbildung 1:  Analyserahmen fiir den Wirkungszusammenhang von
Studieneinstiegsangeboten

3 Methodisches Vorgehen

Fiir die empirische Untersuchung wird ein moglichst offenes, exploratives Vorgehen gewihlt,
wie es fiir qualitative Methoden charakteristisch ist (Flick, von Kardoff & Steinke, 2004), um
der Komplexitit der auf Seiten der Studierenden und der Hochschule angenommenen Fakto-
ren Rechnung zu tragen und den im Analyserahmen postulierten Wirkungszusammenhang
niher zu erschliefen. Mit diesem Fokus kommt die Untersuchung der qualitativen Evalua-
tionsforschung nahe, die im Sinne ihrer Erkenntnisfunktion Aufschluss iiber bislang wenig er-
forschte Wirklichkeitsbereiche geben soll und quantitative Untersuchungen mittels der Erhe-
bung von schwer skalierbaren subjektiven Sichtweisen der Beteiligten erginzt (von Kardorff,
2006). Komplementir zu den eingangs genannten Studien, die vornehmlich auf ausgewihlte
messbare Effekte von Studieneinstiegsangeboten angelegt sind, zielt der Einsatz qualitativer
Methoden im Folgenden darauf ab, subjekt- und situationsspezifische Wirkungsweisen ganz-
heitlich zu rekonstruieren. Der gewihlte Zugang setzt dazu an den subjektiven Bedeutungen
an, die mit der Nutzung von Studieneinstiegsangeboten verkniipft sind, und beriicksichtigt die
unterschiedlichen Perspektiven der Beteiligten. Die Ergebnisse konnen zur gegenstandsbe-
griindeten Theoriebildung beitragen und in weiterfithrende Mixed-Methods-Studien eingehen,
die den qualitativen Einblick in die Wirkungsweisen mit quantitativen Befunden zur Wirk-
samkeit von Studieneinstiegsangeboten zusammenfiihren (Bosse & Barnat, 2019).

Mit der Explikation der theoretischen Vorannahmen dient der oben entwickelte Analy-
serahmen im Folgenden als heuristisches Konzept, das Orientierung fiir die Datenerhebung
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und Auswertung bietet (Kelle, 2011). So ist zu erheben, wie die Nutzung von Studienein-
stiegsangeboten retrospektiv begriindet wird und aus der Sicht von Studierenden zur Bewil-
tigung von Studienanforderungen beitrigt. Hierfiir eignen sich Leitfadeninterviews, die ei-
nerseits Offenheit fiir subjektive Sichtweisen bieten und andererseits eine am Analyserah-
men orientierte Fokussierung und Strukturierung von AuBerungen ermoglichen (Helfferich,
2011). Der Leitfaden wurde in Anlehnung an die Critical Incident Technique nach
Flanagan (1954) entwickelt, um zunichst Situationen, in denen die Befragten bestimmte
Studienanforderungen als kritisch erlebt haben, systematisch zu erkunden und daran an-
kniipfend der Bewiltigung dieser Situationen unter besonderer Berticksichtigung der ge-
nutzten Studieneinstiegsangebote nachzugehen.

Zur Auswertung der Interviews wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Schreier
(2012) und Kuckartz (2012) genutzt, die sich durch ein regelgeleitetes interpretatives Ver-
fahren zur ErschlieBung sowohl manifester als auch latenter AuBerungsgehalte auszeichnet.
Malgeblich ist dabei die Forschungsfrage, die die generelle Analyseperspektive bestimmt
und den Ausgangspunkt der fiir die qualitative Inhaltsanalyse konstitutiven Kategorienent-
wicklung bildet. Mit dem Verfahren des intersubjektiv-konsensuellen Kodierens und der
Entwicklung von Kategorien, die die wesentlichen Bedeutungsaspekte des Datenmaterials
erfassen, orientiert sich das Vorgehen an den Giitekriterien der Reliabilitidt und Validitit
(Schreier, 2014). Wie im Folgenden niher ausgefiihrt (s. Abschnitt 3.2), wurden nicht nur
Kategorien aus dem Analyserahmen an die Interviews herangetragen, sondern auch neue
Kategorien aus dem Datenmaterial heraus entwickelt, d.h. die Kategorienentwicklung er-
folgte sowohl theoriegeleitet als auch datenbasiert.

3.1 Sampling

Um Studierende zu gewinnen, die Auskunft iiber die Nutzung von Studieneinstiegsangebo-
ten und ihren Beitrag zum gelingenden Studieren geben konnen, kamen im Sinne des Pur-
posive Sampling (Patton, 1990) gezielte Auswahlstrategien zum Einsatz. Zunichst war die
Auswahl auf verschiedene Hochschultypen und Standorte ausgerichtet, um unterschiedliche
institutionelle Kontexte zu berticksichtigen. Zugleich war mit Hilfe der zuvor entwickelten
Typologie sicherzustellen, dass die ausgewihlten Hochschulen tiber vergleichbare Maf3-
nahmen fiir den Studieneinstieg verfiigen. Dies fiihrte zur Entscheidung fiir zwei Universi-
taten und zwei Fachhochschulen aus zwei verschiedenen Bundesldndern, die der oben er-
wihnten Dokumentenanalyse zufolge MaBBnahmen anbieten, die zur Begleitung im Studien-
einstiegsprozess, zur Vermittlung von Fachwissen und zur Vermittlung iiberfachlicher
Kompetenzen und wissenschaftlicher Arbeitsweisen dienen.

An diesen vier Hochschulen wurden Studierende aus Bachelorstudiengéngen im zweiten
Semester zum Interview eingeladen, die entweder ihre Bereitschaft dazu in einer zu Studien-
beginn durchgefiihrten quantitativen Befragung erklirt hatten oder iiber Verantwortliche fiir
Studieneinstiegsangebote kontaktiert wurden. Die Einladung war mit einem kurzen Online-
Fragebogen verkniipft, der zur Erhebung von Profildaten und Angaben zu besuchten Studien-
einstiegsangeboten diente. Um eine moglichst groBe Perspektivenvielfalt zu erreichen, wurde
bei der Auswahl der Interviewpersonen auf Unterschiede in den Studiengingen, den genutz-
ten Studieneinstiegsangeboten und auch hinsichtlich sozialer Merkmale und der Lebenssitua-
tion der Studierenden geachtet. Mit Hilfe des letztgenannten Kriteriums sollte gewihrleistet
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werden, dass auch so genannte nicht-traditionelle Studierende (Schuetze & Slowey, 2002)
einbezogen werden, fiir die aufgrund ihres Bildungswegs oder ihrer Studiensituation ein be-
sonderer Bedarf an Unterstiitzung fiir den Ubergang an die Hochschule anzunehmen ist.

Die Zahl der erhobenen Fille richtete sich schlieBlich nach dem Prinzip der theoreti-
schen Sittigung (Glaser & Strauss, 1967), d.h. die Akquise von Interviewpersonen wurde
abgeschlossen, nachdem in der parallel verlaufenden Datenauswertung keine neuen FEin-
sichten in den Wirkungszusammenhang von Studieneinstiegsangeboten zu gewinnen wa-
ren. Das finale Interviewsample umfasst 19 Studierende und ist in Tabelle 1 nach ausge-
wihlten Heterogenititsmerkmalen charakterisiert. Anhand der in Bosse (2015) begriindeten
Unterscheidung wurden neben den durch die Hochschule bzw. den Hochschultyp und den
Studiengang bedingten organisationalen Heterogenititsmerkmalen auch Alter und Ge-
schlecht erfasst sowie soziale Merkmale, die nach Schuetze und Slowey (2002) zur Unter-
scheidung traditioneller und nicht-traditioneller Studierender dienen konnen, wie die Bil-
dungsherkunft, der Bildungsweg und die Studiensituation.

Tabelle 1: Zusammensetzung des Interviewsamples

Hoch- Alter

r. Studiengan Geschlecht Bildungsherkunft Bildungswe Studiensituation
schule 9ang (>25) 9 gsweg
Int 1 Lehramt nein  weiblich Abitur
Berufserfah
Int2  Lehramt ja  mannlich  Studienpionier’ e sgr anrung,
2./3. Bildungsweg,
Religions- E bstatigkeit
Int 3 §|g|ons Ja weiblich  Studienpionier  Abitur, Berufserfahrung Ewer statigett,
UniA wissenschaft Fursorgeaufgaben
Int4  Rechtswissenschaft ~ nein  maénnlich Abitur, Berufserfahrung
Berufserfah
Int5 BWL ja  weiblich  International’ . er ser anrung, Erwerbstatigkeit
internationale HZB
Abitur, Berufserfah E atigkei
Int 6  Ethnologie nein weiblich  International bitur, .eru serfahrung, - Erwerbstatigket
internationale HZB
Int 1 Medien-Informatik k.A. maénnlich  k.A. k.A. k.A.
Int 2 Medien-Informatik nein  weiblich Studienpionier  Abitur
FHB Int 3 Bio-Informatik nein weiblich  Studienpionier  Abitur Erwerbstatigkeit
Int4 BWL ja  weiblich  Studienpionier  Berufserfahrung Erwerbstatigkeit
Bio-medizinisch
Int5 0 mgdlzmlsc © k.A. maénnlich  International k.A. k.A.
Technik
Int 1 Soziale Arbeit nein  weiblich  Studienpionier  Abitur
Int 2 pmwglt— k.A. mannlich  k.A. Berufsgrfahrung, Erwerbstatigkeit
ingenieurwesen 2./3. Bildungsweg
UniC ) ) L L Berufserfahrung, .
Int 3 Wirtschaftsrecht ja  mannlich  Studienpionier ) Fursorgeaufgaben
2./3. Bildungsweg
. . . Berufserfahrung,
Int4  Geschichte ja  weiblich .
2./3. Bildungsweg
Int 1 Bildung & Erziehung nein  mannlich Abitur
FHD Int2  Fahrzeugbau ja  weiblich  Studienpionier  Berufserfahrung, Abitur
Int 3 Medizintechnik ja  mannlich  Studienpionier  Berufserfahrung, Abitur
Int 4  Medizintechnik ja  maénnlich  Studienpionier  Berufserfahrung, Abitur

Anmerkungen: Leerstellen in der Tabelle bedeuten, dass die erhobenen Merkmale nicht zutreffen, k.A. steht dafiir,
dass die entsprechenden Angaben nicht ermittelt werden konnten.

 Personen, die als erste in ihrer Familie studieren. ® Personen, die aus dem Ausland zum Studium nach Deutsch-
land gekommen sind.
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Wie Tabelle 1 zeigt, ist im Interviewsample ein breites Spektrum unterschiedlicher Studien-
ginge aus dem Bereich der Geisteswissenschaften, der MINT-Ficher sowie der Rechts-
und Wirtschafts- und Sozialwissenschaften vertreten. Teilgenommen haben fast gleich viele
minnliche wie weibliche Studierende. Zudem sind im Sample im Vergleich zu bundeswei-
ten Erhebungen (Middendorf et al., 2017) verhiltnismiBig viele Studierende vertreten, die
als erste in der Familie studieren, dlter als 25 Jahre alt sind, bereits iiber Berufserfahrung
verfiigen, ihre Hochschulzugangsberechtigung auf dem 2. bzw. 3. Bildungsweg erworben
haben und einer umfangreichen Erwerbstitigkeit nachgehen. Zudem befinden sich im
Sample drei internationale Studierende, und zwei Studierende kommen familidren Fiirsor-
geaufgaben nach.

3.2 Kategorienentwicklung

Die ca. 60-miniitigen Interviews wurden anhand von Audioaufzeichnungen in Transkript-
form aufbereitet und mit Hilfe der Analysesoftware MAXQDA in einem dreikdpfigen For-
schungsteam ausgewertet, wobei konsensuelles Kodieren (d.h. die Verstindigung tiber Ka-
tegoriendefinitionen, Ankerbeispiele und Zweifelsfille) zur Qualititssicherung diente. Dazu
wurden nach der ersten Sichtung des Datenmaterials thematische Hauptkategorien gebildet,
die den mit Hilfe des Leitfadens elizitierten Inhaltsbereichen entsprechen und die im Ana-
lyserahmen beriicksichtigen Faktoren widerspiegeln. Dies ermoglichte eine erste Strukturie-
rung des Materials, indem Interviewpassagen den deduktiv generierten Hauptkategorien
zugeordnet wurden. Zu den entsprechenden Codes gehoren

— die zur Erlduterung der individuellen Studiensituation angefiihrten Eingangsvorausset-
zungen,

— die im Zuge der Erkundung kritischer Situationen thematisierte Wahrnehmung von
Studienanforderungen,

— die in der Studieneingangsphase als erfolgsrelevant erlebten individuellen Faktoren,

— die von den Befragten genutzten Studieneinstiegsangebote,

— die thematisierten Gestaltungsmerkmale der genutzten Studieneinstiegsangebote.

Nach der thematischen Strukturierung des Materials wurden die Hauptkategorien mit Hilfe
deduktiver und induktiver Verfahren weiter ausdifferenziert. Beispielsweise konnte im Fall
der Studienanforderungen auf die Unterscheidung inhaltlicher, personaler, sozialer und or-
ganisatorischer Anforderungen zuriickgegriffen werden, wihrend fiir die Gestaltungsmerk-
male eigene Kategorien aus dem Material heraus entwickelt wurden, um AufBerungen zu
Inhalten, Methoden, Organisation, Leitung und Gruppe zu erfassen. Zudem erfolgte die Re-
konstruktion der Wirkungsweisen von Studieneinstiegsangeboten insofern induktiv, als die
fiir die Bewiltigung von Studienanforderungen in den Interviews relevant gesetzten Lerner-
lebnisse gesondert codiert wurden. Diese kommen insbesondere in narrativen Sequenzen
zum Ausdruck, in denen die Befragten schildern, wie sie kritische Situationen in der Stu-
dieneingangsphase in Folge der Teilnahme an einem bestimmten Studieneinstiegsangebot
bewiltigen konnten. Die Rekonstruktion folgt damit den subjektiven Wirkungszuschrei-
bungen, die die Befragten beispielsweise wie folgt zur Sprache bringen:
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Da hatte ich eine Woche ein totales Motivationstief und bin zu spit aufgestanden, war dann nur drei Stunden
in der Bibliothek. War so sauer, dass ich so SPAT bin, dass ich nichts hinbekommen habe, dass ich noch viel
WENIGER hinbekommen habe. [...] Und innerhalb dieser Woche hatte ich dann aber ein Mentoring-Treffen
[...]. Und das hat RICHTIG geholfen. (UniA_Int4/ 182)*

In dieser Interviewpassage schildert der Befragte, wie ihm die Motivation fiir die Arbeit an
seiner ersten Hausarbeit fehlte, so dass es ihm nicht gelang, zeitig aufzustehen und lingere
Zeit in der Bibliothek zu verbringen. Dies hat es ihm weiter erschwert, sich zu motivieren
und in seiner Arbeit voranzukommen. Nach seiner Darstellung konnte er seine Motivati-
onsschwierigkeiten erst durch ein Treffen mit seinem Mentor {iberwinden, und er schreibt
dem genutzten Studieneinstiegsangebot eine entsprechend positive Wirkung im Hinblick
auf die Bewiltigung von personalen Studienanforderungen zu.

Mit Hilfe des finalen Kategoriensystems wurde das gesamte Datenmaterial codiert und
in Form von Fallportraits aufbereitet. Anhand der Fallportraits wurden Vergleichsdimensi-
onen identifiziert, um Ahnlichkeiten und Unterschiede in der Nutzung und den Wirkungs-
weisen von Studieneinstiegsangeboten herauszuarbeiten. Hierzu diente die Analyse von
Eckfillen mittels maximaler und minimaler Vergleiche (Schiitze, 1983), um schlieBlich zu
einer Typenbildung zu gelangen, die samtliche Fille einbezieht (Kelle & Kluge, 2010).

4 Ergebnisse

Die fallorientierte Auswertung der Interviewdaten offenbart, wie unterschiedlich die Studie-
renden die Angebote fiir die Bewiltigung von Studienanforderungen nutzen. Dies betrifft
nicht nur die Anzahl, die zwischen zwei und sieben besuchten Angeboten liegt. Vielmehr va-
riiert auch die Art der Eigeninitiative, die die Studierenden jeweils aufbringen, wobei sich
reaktive, proaktive, aktive und selektive Nutzungsformen identifizieren lassen. Wie im Fol-
genden niher ausgefiihrt, zeigt die Kontrastierung von Einzelfillen dariiber hinaus, dass mit
den Nutzungsformen auch die Wirkungsweisen von Studieneinstiegsangeboten variieren.
Den subjektiven Sichtweisen zufolge lisst sich der Beitrag zur Bewiltigung von Studienan-
forderungen entweder als Rettungsring, Sprungbrett, Pufferzone oder Werkzeug charakteri-
sieren. Fiir diese Wirkungsweisen spielen die institutionellen Gestaltungsmerkmale der An-
gebote eine wichtige Rolle, da sie aus Sicht der Studierenden zur Entwicklung von individu-
ellen erfolgsrelevanten Faktoren beitragen. Dieser Wirkungszusammenhang wird im
Folgenden anhand der in den Interviews geschilderten Lernerlebnisse nachgezeichnet.

4.1 Reaktive Nutzung: Rettungsring

Hinsichtlich der Nutzung von Studieneinstiegsangeboten weisen zwei Fille die Besonderheit
auf, dass die Teilnahme erst erfolgt, nachdem sich die geschilderten Schwierigkeiten im ers-
ten Studienjahr extrem verdichtet haben und ein Impuls von auflen den Anstof} gibt. Zugleich

2 Zitate werden hier und im Folgenden unter Verweis auf die Datensammlung belegt, wobei das jeweilige Kiir-
zel auf die Interviews an den verschiedenen Hochschulen und auf das zitierte Segment in den jeweiligen
Transkripten verweist. Den verwendeten Transkriptionsregeln (Dresing & Pehl, 2015) entsprechend werden
besonders betonte AuBerungseinheiten in GroBbuchstaben hervorgehoben, und Auslassungen sind durch
,[...]¢ gekennzeichnet.
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ist fiir diese reaktive Nutzungsform charakteristisch, dass sich die Studierenden auf zwei bzw.
drei Angebote beschrinken und anders als alle anderen Befragten keine Orientierungseinheit
besucht haben. Die reaktive Nutzung betrifft vor allem Angebote, die freiwillig zu besuchen
und auf ausgewihlte personale Studienanforderungen zugeschnitten sind. Durch die reaktive
Nutzung wirken sie wie ein Rettungsring, der Hilfestellung in einer Notlage bietet.

Im Fall von Matthias zeigt sich dies zum Beispiel daran, dass er das erste Semester
riickblickend ,,als reinstes Chaos* (UniC_Int2/16) beschreibt, da er eine ganze Reihe von
personalen, inhaltlichen, organisatorischen und sozialen Studienanforderungen als kritisch
erlebt hat. Eine besondere Herausforderung sieht er in der ,,Umstellung [...] auf dieses an-
dere Lernen (UniC_Int2/16), was er selbst auf seinen Hochschulzugang tiber den zweiten
Bildungsweg zuriickfiihrt. Als reaktiv ist seine Nutzungsform insofern einzustufen, als er
erst an Angeboten teilnimmt, nachdem er aufgrund von Misserfolgen im Umgang mit den
Studienanforderungen schon bereit war, sein Studium abzubrechen. Auf Anraten einer
Kommilitonin hat er sich dann fiir mehrere Blockseminare zur Vermittlung tiberfachlicher
Kompetenzen und wissenschaftlicher Arbeitsweisen (z.B. ,,Stressfrei durch die Priifung®,
,Motivationstraining*) entschieden. Als Lernerlebnis setzt Matthias vor allem relevant,
dass er durch die behandelten Lernstrategien Ansatzpunkte fiir die Bewiltigung seiner
Schwierigkeiten mit dem Lernmodus und -pensum entdeckt hat:

Und jetzt, durch diese Zusatzangebote, versuche ich halt einen Weg zu finden, von mir aus zu diesem Stoff
zu kommen, in verschiedene Richtungen. Also fiir mich wieder einen Weg zu finden, mich mit dem Kram
auseinanderzusetzen. Dass ich es halt mache. Weil man setzt sich hin, macht was, halbe Stunde spiter, es
funktioniert alles nicht, man versteht es nicht, man muss es nachgoogeln, man muss im Internet Videos gu-
cken bis zum Anschlag und manchmal ist das extrem frustrierend. Und gerade wenn man dann nicht mal
nach einer halben Stunde, sondern nach anderthalb Stunden dann immer noch keinen Plan hat von dem, was
da gerade passiert, ist es einfach zu frustrierend und dann setzt man sich dann weg. Und dann in dem Mo-
ment dieses Frustrationsniveau wieder wegzusteuern oder gegenzusteuern, will ich halt gucken, dass ich da
irgendwie irgendwelche Ideen finde. (UniC_Int2/229)

Wie das Zitat veranschaulicht, verspricht sich Matthias von den genutzten Angeboten eine
verstirkte Handlungskontrolle, d.h. er erwartet einen erleichterten Zugang zum Lernstoff
durch eine verbesserte Strukturierung von Lernaktivititen, die sich dann wiederum positiv
auf seine Motivation auswirkt. Auch wenn die Umsetzung der Handlungsvorsitze noch
aussteht, kommt die Wirkungsweise der genutzten Angebote einem Rettungsring gleich,
den Matthias ergreift, um ,,den Ubergang zu bekommen, dass ich wieder reinkomme in den
ganzen Fluss* (UniC_Int2/32).

4.2 Proaktive Nutzung: Sprungbrett

Der reaktiven Nutzung von Studieneinstiegsangeboten ldsst sich im Sinne der Strategie des
maximalen Vergleichs eine proaktive Nutzungsform gegeniiberstellen, die sich dadurch
auszeichnet, dass Studierende besonders selbstbestimmt und eigeninitiativ nach Unterstiit-
zung fiir den Umgang mit Studienanforderungen suchen. Diese Nutzungsform ergibt sich
insbesondere bei freiwillig zu besuchenden Angeboten, die ein breites Spektrum an Studi-
enanforderungen adressieren und damit besonders vielseitige Anregungen bieten. In den
drei Fillen, fiir die diese Nutzungsform charakteristisch ist, haben die Studierenden im ers-
ten Studienjahr auf insgesamt fiinf bis sieben unterschiedliche Angebote zuriickgegriffen.
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Sie wirken insgesamt wie ein Sprungbrett, da sie den Studierenden nicht nur dabei helfen,
kritische Studienanforderungen zu meistern, sondern sich auch iiber widrige Studienbedin-
gungen hinwegzusetzen oder eigene Zielsetzungen zu verfolgen.

Dies lisst sich am Fall von Ana ndher veranschaulichen, die als internationale Studen-
tin mit besonders schwierigen Startbedingungen konfrontiert war. Thren Schilderungen zu-
folge gehort hierzu nicht nur der zusitzliche Sprachlernbedarf, sondern auch der als beson-
ders anonym erlebte Studiengang. Daraus resultieren zum einen kritische inhaltliche und
soziale Anforderungen, zum anderen berichtet Ana auch von personalen und organisatori-
schen Herausforderungen. Insbesondere die eigenstindige Lernorganisation stellt sie als
Hiirde dar, da sie neben dem Studium erwerbstitig ist und ihr fiir das zeitliche Strukturieren
von Lernaktivititen die externe Kontrolle fehlte, die sie aus ihrem Studium im Heimatland
gewohnt war. Abhilfe hat aus Anas Sicht vor allem ein Coaching-Programm zur Begleitung
im Studieneinstiegsprozess geschaffen, das am Rande einer Vorlesung vorgestellt wurde.
Ana meldete sich spontan zur Teilnahme an und schildert als Lernerlebnis, dass sie mit ih-
rer Coaching-Partnerin ihr Lernverhalten reflektieren konnte und angeleitet wurde, klare
Lernzeiten festzulegen. Durch den bestindigen Kontakt zu ihrer Partnerin via Kurznach-
richten fiihlte sie sich dazu verpflichtet, ihren Zielsetzungen nachzukommen. Wihrend sie
zu Beginn noch auf diese (Fremd-)Kontrolle angewiesen war, sieht sie sich mittlerweile in
der Lage, ihre Lernaktivititen selbstindig zu organisieren. Einen Lerneffekt nimmt sie ins-
besondere in Bezug auf ihre Handlungskontrolle wahr, da es ihr gelingt, ,.einen Plan selber
zu machen® (UniA_Int5/243) und umzusetzen. Dies wirkt sich wiederum positiv auf ihre
Zufriedenheit und Motivation aus:

Ich FREUE mich jetzt, dass ich so viele Sachen geschafft habe. Alleine. Ich muss um fiinf Uhr aufstehen und

das machen und danach muss ich das machen und danach so machen. Mache einen Plan. Vorher hatte ich

keinen Plan in meinem Leben. Ja, fiir mich war das Quatsch. Das Wort Plan. Was fiir ein Plan? Aber jetzt gut
und ich FREUE mich schon, das gelernt zu haben. (UniA_Int5/116)

Das Zitat verdeutlicht den besonderen Lernzuwachs, der fiir die Wirkungsweise von Studien-
einstiegsangeboten als Sprungbrett charakteristisch ist. Da sich Ana iiber das Coaching hinaus
auch Angebote zur Vermittlung von Fachwissen sowie zur Vermittlung iiberfachlicher Kom-
petenzen und wissenschaftlicher Arbeitsweisen gesucht hat, kann sie zusétzlich ihre Fach- und
Methodenkompetenzen erweitern, so dass die Nutzung von Studieneinstiegsangeboten zu ei-
nem zunehmend souveridnen Umgang mit den Studienanforderungen beigetragen hat.

4.3  Aktive Nutzung: Pufferzone

Zwischen den durch die reaktive und proaktive Nutzungsform geprigten Eckfillen ldsst
sich eine aktive Nutzung von Studieneinstiegsangeboten verorten, die in sieben Fillen zum
Ausdruck kommt. Aktiv steht hier fiir die frithzeitige und kontinuierliche Nutzung von einer
mehr oder weniger groen Zahl an Angeboten, die nicht erst bei Problemen aufgesucht
werden, da sie im Studiengang bzw. Stundenplan vorgesehen sind und damit als Teil des
reguliren Studienprogramms wahrgenommen werden. Diese Nutzungsform betrifft vor al-
lem curricular verankerte Angebote zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess, die semes-
terbegleitend durchgefiihrt werden und das gesamte Spektrum an Studienanforderungen ad-
ressieren. Fiir die Teilnehmenden werden sie damit zu einer Pufferzone, die ihnen Raum fiir
die Auseinandersetzung mit jeweils aktuellen Herausforderungen bietet.
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Dies lidsst sich am Fall von Christian ndher veranschaulichen, der als Student mit vor-
heriger Berufserfahrung eine Reihe von kritischen personalen Studienanforderungen im Be-
reich der Lernorganisation thematisiert. Die berichteten Lernerlebnisse beziehen sich vor
allem auf das besuchte Erstsemestertutorium, fiir das ein Zeitfenster fiir wochentliche
Kleingruppentreffen unter der Leitung fortgeschrittener Studierender in seinem Stunden-
plan vorgesehen war. Christian zufolge hat ihm die Teilnahme nicht nur bei Fragen der
Studien- und Lernorganisation geholfen und Handlungsalternativen fiir die Bewiltigung
von Studienanforderungen aufgezeigt, sondern ihn auch im Umgang mit seiner Priifungs-
angst unterstiitzt. Im folgenden Zitat schildert er, wie ihm das Erstsemestertutorium ermog-
licht hat, personliche Probleme anzusprechen und konkrete Losungsvorschlige auszupro-
bieren:

Ich glaube einfach, von diesen personlichen Erfahrungen lebt das [Erstsemestertutorium]. Jetzt zum Beispiel
zu sagen, [...] ich habe UNGLAUBLICHE Priifungsangst. Dann, wie gesagt: ,,Schau dir mal eine Altklausur
an, setz dich hin, mach eine Priifungssituation zu Hause, stell dir eine Stoppuhr, sag dir: Anderthalb Stunden
hast du noch Zeit. Und dann lisst du dich nochmal ein bisschen stressen zwischendurch, dass dich, keine Ah-
nung, die Freundin oder dein Mitbewohner andauernd noch dann darauf aufmerksam macht: Hier, du hast
nur noch eine halbe Stunde.” Das war zum Beispiel AUCH ein Teil, wo sie [die Tutor*innen] gesagt haben:
,Bring dich selber in die Situation rein.” [...] Das funktioniert, ich habe es getestet. Also, es ist wahrhaftig
so. Auch da hatten sie dann einfach immer einen Ansatz, wo man dann sagen konnte: Okay, probiere es mal
s0. Und dann macht man es vielleicht ein bisschen anders. [...] Und das sind so diese personlichen Erfahrun-
gen, auf denen das wirklich basiert hat. Und da war ich sehr dankbar dafiir. (FHD_Int3/123)

Uber das Zitat hinaus hebt Christian hervor, dass die tutorielle Leitung ihn bei studienorga-
nisatorischen Unsicherheiten und bei der Entwicklung von Lernstrategien unterstiitzt hat.
Zudem diente sie als Vermittlungsinstanz bei Konflikten mit Lehrenden, und fiir Christian
war nicht zuletzt der Austausch in der Kleingruppe zentral, um zu erkennen, dass er mit
seinen Schwierigkeiten nicht allein dasteht. Somit erhilt das Erstsemestertutorium fiir ihn
den Stellenwert einer umfassenden Pufferzone, die zur Bewiltigung personaler, organisato-
rischer und sozialer Studienanforderungen beitrzigt.

4.4  Selektive Nutzung: Werkzeug

Als letzte Nutzungsform findet sich in den Interviews eine Variante, die dhnlich eigeninitia-
tiv wie die proaktive Nutzung ausfillt, zugleich aber auf weniger vielseitige Unterstiitzung
ausgerichtet ist. Die selektive Nutzungsform zeichnet sich vielmehr dadurch aus, dass die
Studierenden sehr zielgerichtet an Studieneinstiegsangeboten teilnehmen, um Unterstiit-
zung fiir den Umgang mit bestimmten Studienanforderungen zu erhalten. Diese Nutzungs-
form findet sich entsprechend hiufig bei freiwillig zu besuchenden Angeboten, die einen
spezifischen Anforderungsfokus aufweisen. Die insgesamt sieben Studierenden, die eine se-
lektive Nutzung von Studieneinstiegsangeboten erkennen lassen, kombinieren je nach ihrer
eigenen Bedarfseinschidtzung unterschiedliche Angebotstypen. Die Wirkungsweise ldsst
sich als Werkzeug charakterisieren, da die Studierenden die Angebote gezielt fiir die Ent-
wicklung von Kompetenzen nutzen, die ihnen fiir den Umgang mit bestimmten Studienan-
forderungen relevant erscheinen.

Im Fall von Sandra, die neben ihrem Studium einer Berufstitigkeit als Selbstindige
nachgeht, hat ein Angebot zur Vermittlung von Fachwissen insbesondere zur Bewiltigung
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von inhaltlichen Studienanforderungen beigetragen, so dass diese zum Interviewzeitpunkt
nicht mehr als besonders herausfordernd thematisiert werden. Sie hat vor Studienbeginn ei-
nen Mathematik-Briickenkurs genutzt, aufgrund der Selbsteinschitzung, ihre mathemati-
schen Grundkenntnisse auffrischen zu miissen, da ihre Schulzeit schon ldnger zuriickliegt.
Zu einem besonderen Lernerlebnis hat der Briickenkurs insofern gefiihrt, als sich die Teil-
nahme aus Sandras Sicht nicht nur positiv auf ihre Studienmotivation ausgewirkt, sondern
auch zu einem Wissensfundament gefiihrt hat, auf dem sie im ersten Semester aufbauen
kann. Wie sie auf die Frage nach den Wirkungen des Briickenkurses zum Ausdruck bringt,
hat die Teilnahme dazu beigetragen, dass sie sich die mathematischen Studieninhalte er-
schlieBen kann und an Sicherheit fiir den Umgang mit den inhaltlichen Studienanforderun-
gen gewonnen hat:

Ja, so Selbstsicherheit, also so Sicherheit einfach. Das schaffst du so, das kannst du. Weil, ich hatte schon so
ein bisschen Bedenken, so, das liegt jetzt so lange zuriick, hoffentlich kommst du da gut rein. [...] Also so
Sicherheit und ein bisschen Vorfreude aufs Studium, weil es mir auch ganz gut gefallen hat. So ein schoner
Start irgendwie und dann eben die Erleichterung dann in dem ersten Semester in dem Mathe-Block an sich,
hat mir das eben geholfen, die Inhalte dann leichter zu verstehen und manche Sachen so, ,,ah, das kann ich
schon. Das hatten wir gemacht.” Und dann habe ich mich gefreut und das war dann gut. (FHB_Int4/190)

Dem Zitat zufolge sieht sich Sandra in ihrer Selbstwirksamkeit gestirkt, und das Studien-
einstiegsangebot fungiert fiir sie als Werkzeug fiir die Entwicklung studienrelevanter Fach-
kompetenzen, die ihr den Studieneinstieg erleichtern.

4.5 Zusammenfassung

Die inhaltsanalytische Rekonstruktion der Wirkungsweisen von Studieneinstiegsangeboten
hat durch den systematischen Vergleich von Einzelfillen ermoglicht, den unterschiedlichen
Beitrag der untersuchten Angebote zur Bewiltigung von Studienanforderungen herauszuar-
beiten. Als Vergleichspunkt wurden die in Tabelle 2 zusammengefassten Nutzungsformen
fokussiert, mit denen wiederum vier verschiedene Wirkungsweisen einhergehen. Diese be-
ruhen tiber die in den Fallportraits aufgezeigten individuellen Faktoren, Eingangsvorausset-
zungen und Anforderungswahrnehmungen hinaus auf den Gestaltungsmerkmalen der ge-
nutzten Studieneinstiegsangebote, die ebenfalls in Tabelle 2 zusammengefasst sind.

Wihrend die beiden in Tabelle 2 erstgenannten Nutzungsformen und Wirkungsweisen
nur fiir eine Minderheit der befragten Studierenden charakteristisch sind, zeigt sich in der
Mehrzahl der Interviews eine aktive bzw. selektive Nutzung von Studieneinstiegsangeboten.
Wie die Ausziige aus den Fallportraits verdeutlichen, lassen sich die unterschiedlichen Nut-
zungsformen dabei nicht pauschal mit den Charakteristika traditioneller und nicht-
traditioneller Studierender in Verbindung bringen. Vielmehr sind es unterschiedliche sozia-
le Merkmale und ihre jeweilige Lebenssituation, die die Studierenden fiir die Wahrneh-
mung bestimmter kritischer Anforderungen relevant setzen, die wiederum die Nutzung von
Studieneinstiegsangeboten bedingt.
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Tabelle 2: Nutzungsformen, Wirkungsweisen und Gestaltungsmerkmale von
Studieneinstiegsangeboten unter Angabe der zugeordneten Fille

Nutzungsformen reaktiv proaktiv aktiv selektiv
N in Reaktion auf ver-  selbstbestimmt und ) ) an spezifischen, selbstein-
Die Teilnahme ) - o geleitet von Vorgaben im R
dichtete Schwierig-  vielseitigen Bedarfen ) geschatzten Bedarfen
erfolgt ... ) ) Studienplan. o
keiten. bzw. Zielen folgend. orientiert.
Wirkungsweisen Rettungsring Sprungbrett Pufferzone Werkzeug
Die genutzten Hilfestellung bei ver- Férderung einer Raum und Anregungen Unterstttzung fur punk-
Studieneinstiegs- dichteten Schwierig- souverdnen fur Auseinandersetzung tuelle Kompetenzentwick-
angebote bieten ... keiten. Studiengestaltung. mit Schwierigkeiten. lung.
Gestaltungs- kurzfristig angelegt  selbstdndig kombinier- obligatorisch und kontinu- fakultativ angelegt und auf
merkmale und auf personale  bar und auf vielfaltige ierlich zu besuchen und ausgewahlte inhaltliche
Die genutzten Anforderungen Anforderungen ausge- adressieren das gesamte  und personale Anforde-
Angebote sind ...  fokussiert. richtet. Anforderungsspektrum. rungen zugeschnitten.
FHB_Int1 UniA_Int1
FHB_Int2 UniA_Int2
. UniA_Int4 UniA_Int3
Zugeordnete UniC_Int2 ST FHB_Int3 S
Eille FHB IntS UniA_Int5 FHD_Int1 UniA_Int6
- UniC_Int4 FHD_Int2 FHB_Int4
FHD_Int3 UniC_Int1
FHD_Int4 UniC_Int3

Dariiber hinaus verdeutlicht die Auflistung der den Nutzungsformen und Wirkungsweisen
zugeordneten Fille in Tabelle 2 die Relevanz des institutionellen Kontexts. Dies gilt vor al-
lem fiir den Hochschultyp, da Studieneinstiegsangebote ausschlieBlich von den befragten
Fachhochschulstudierenden als Pufferzone beschrieben werden, wihrend ihr Werkzeugcha-
rakter und ihre Wirkung als Sprungbrett vornehmlich bei Studierenden an Universitéiten zu
verzeichnen sind. Dies kann nicht nur darin begriindet sein, dass sich die individuelle Ei-
geninitiative bzw. Nutzungsform von den befragten Studierenden an Fachhochschulen und
Universititen unterscheidet; vielmehr variieren auch bestimmte institutionelle Gestaltungs-
merkmale der untersuchten Angebote je nach Hochschultyp. Dies ist insbesondere der Fall
bei Angeboten zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess, fiir die an den untersuchten
Fachhochschulen ein fixes Zeitfenster im Semesterplan vorgesehen ist, wihrend sie an den
Universititen von den Studierenden selbst in ihr Semesterprogramm zu integrieren sind.

5 Diskussion

Um einen moglichst ganzheitlichen Einblick in den Wirkungszusammenhang von Studien-
einstiegsangeboten zu gewinnen, wurde mittels der subjektiven Sichtweisen von Studieren-
den untersucht, wie die Nutzung von Angeboten zur Vermittlung von iiberfachlicher Kom-
petenzen und wissenschaftlicher Arbeitsweisen, Begleitung im Studieneinstiegsprozess und
Vermittlung von Fachwissen zum gelingenden Studieren beitrigt. Als subjekt- und ver-
laufsorientiertes Erfolgskriterium fiir die Studieneingangsphase wurde dabei die Bewilti-
gung von Studienanforderungen fokussiert. Die Analyse der Interviewdaten hat gezeigt,
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wie die im Analyserahmen postulierten Bedingungsfaktoren im Einzelfall zusammenspie-
len und zu unterschiedlichen Wirkungsweisen von Studieneinstiegsangeboten fithren kon-
nen. Die Ergebnisse bestitigen nicht nur die Relevanz individueller Faktoren, wie Motiva-
tion, Handlungskontrolle, Lernstrategien und Selbstwirksamkeit, sowie den Einfluss sozia-
ler Merkmale, zu denen z.B. Alter, Bildungsweg und Studiensituation gehoren. Vielmehr
legt die fallvergleichende Analyse offen, dass einerseits die individuellen Nutzungsformen
fiir die Wirkungsweisen von Studieneinstiegsangeboten von Bedeutung sind, wihrend sich
auf Seiten der Institution bestimmte Gestaltungsmerkmale als relevant erwiesen haben. Ne-
ben dem mehr oder weniger breiten Anforderungsfokus von Studieneinstiegsangeboten
spielt demnach auch eine Rolle, inwiefern sie kurzfristig oder kontinuierlich und obligato-
risch oder fakultativ angelegt sind.

Hervorzuheben bleibt, dass die identifizierten Wirkungsweisen auf den Wirkungszu-
schreibungen der befragten Studierenden beruhen. Dieser Zugang hat ermoglicht, einen be-
sonders detaillierten Einblick in subjektiv bedeutsame Lernerlebnisse zu gewinnen und das
komplexe Zusammenspiel individueller und institutioneller Faktoren am Einzelfall zu re-
konstruieren. Zugleich ist einzurdumen, dass es sich um retrospektive Wirkungszuschrei-
bungen handelt, die an die individuelle Auskunftsbereitschaft und Reflexionsfihigkeit der
Befragten sowie an die fiir Interviews charakteristische interaktive Herstellung von Bedeu-
tungen (Deppermann, 2013) gebunden sind. Zudem ist die Aussagekraft der Ergebnisse
durch die Zahl der befragten Studierenden und die doppelte Selbstselektivitit begrenzt, da
lediglich Personen einbezogen wurden, die an ausgewihlten, zumeist fakultativen Studien-
einstiegsangeboten teilgenommen hatten und sich freiwillig zum Interview bereit erklart
haben.

Gleichwohl weisen die Ergebnisse insofern {iber den Einzelfall hinaus, als mit Hilfe der
zuvor durchgefiihrten Dokumentenanalyse sichergestellt wurde, dass die ausgewihlten An-
gebotstypen charakteristisch fiir die verstirkte Unterstiitzung des Ubergangs an die Hoch-
schule sind. Zudem war das Sampling so angelegt, dass Studierende mit unterschiedlichen
individuellen Hintergriinden einbezogen wurden und auch die institutionellen Kontextfak-
toren variieren. Trotz der eingeschrinkten Generalisierbarkeit bleibt somit festzuhalten,
dass die identifizierten Wirkungsweisen das Potenzial von Studieneinstiegsangeboten fiir
die Bewiltigung von Studienanforderungen aus der subjektiven Sicht von Studierenden
veranschaulichen. Sie legen fiir weiterfithrende Studien nahe, den im Analyserahmen be-
schriebenen Wirkungszusammenhang zum einen so zu erweitern, dass auf der Seite des In-
dividuums die fiir die unterschiedlichen Nutzungsformen charakteristische Eigeninitiative
Beriicksichtigung findet. Zum anderen ist der institutionelle Kontext auszudifferenzieren,
um nicht nur die genutzten Angebotstypen, sondern auch ihre Gestaltungsmerkmale als
mogliche Einflussfaktoren zu erfassen. Diese Ausdifferenzierung individueller und institu-
tioneller Faktoren kann zur Weiterentwicklung von Angebots-Nutzungsmodellen fiir den
Hochschulkontext beitragen und im Rahmen von Mixed-Methods-Studien dazu dienen,
Hypothesen fiir quantitative Studierendenbefragungen zu generieren (Bosse & Barnat,
2019).

Dariiber hinaus konnen die Ergebnisse fiir programmtheoriebasierte Evaluationsansitze
(Wachsmuth & Hense, 2016) genutzt werden, da sie Anhaltspunkte fiir die Ausarbeitung
von Wirkmodellen fiir Studieneinstiegsangebote liefern. Dazu gehoren nicht nur die identi-
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fizierten Nutzungsformen und Gestaltungsmerkmale, sondern auch der Fokus auf die fiir
die Studieneingangsphase charakteristischen Studienanforderungen. Thre Bewiltigung stellt
nicht nur ein frithzeitig im Studienverlauf zu erfassendes Erfolgskriterium dar, sondern sie
konnen auch als gemeinsamer Vergleichspunkt dienen, um die von institutioneller Seite in-
tendierte Unterstiitzung mit den Lernerlebnissen der Studierenden zu vergleichen.

SchlieBlich bleibt als Implikation fiir die Praxis festzuhalten, dass es unterschiedlicher
Angebote in der Studieneingangsphase bedarf, um den individuellen Nutzungsformen ge-
recht zu werden. Zudem verdeutlichen die Einzelfille, dass die Wirkungsweisen von Stu-
dieneinstiegsangeboten nicht allein von der Eigeninitiative der Studierenden abhingen,
sondern auch von ihrer institutionellen Gestaltung. Ein naheliegender Ansatzpunkt fiir die
Weiterentwicklung der Studieneingangsphase besteht deshalb in der Integration von Stu-
dieneinstiegsangeboten in das reguldre Studienprogramm, um die Teilnahme nicht allein
der Einsicht in bereits verdichtete Schwierigkeiten oder der Selbsteinschédtzung von Studie-
renden zu iiberlassen, sondern moglichst frithzeitige und umfassende Unterstiitzung fiir den
Umgang mit den Studienanforderungen zu bieten.
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Vergleich der Forschungs- sowie Praxisorientierung
zwischen Lehramts- und Medizinstudium

Michael Rochnia, Kati Trempler, Judith Schellenbach-Zell

Zusammenfassung: Im Lehramt existieren Bemiihungen, evidenzbasiertes Handeln nach dem Vor-
bild der evidenzbasierten Medizin zu etablieren. Vor diesem Hintergrund vergleicht der Beitrag die
Forschungs- und Praxisorientierung im Medizinstudium und im Lehramtsstudium anhand von Daten
des NEPS. Unsere Analysen weisen aus Sicht der Studierenden eine stirkere Forschungs- und Praxis-
orientierung des Medizinstudiums auf. Der Befund wird mit Blick auf den Ruf nach einer evidenzori-
entierten Unterrichtspraxis diskutiert.

Schliisselworter: Lehrerbildung, Evidenz, Forschungsorientierung, Praxisorientierung, NEPS

Comparison of research and practice orientation between teacher and medical training

Abstract: There are efforts to establish evidence-based action in teacher education similar to evi-
dence-based medicine. Against this background, the present study compares the research as well as
the practical orientation in medical and teacher education with data from the NEPS. Our analyses
show that students assign a stronger research and practice orientation to medical education. This is
discussed in terms of the call for evidence-oriented teaching practice.

Keywords: teacher education, evidence, research-orientation, practice-orientation, NEPS

1 Einleitung

Die Formulierung der Standards fiir die Lehrerbildung durch die Kultusministerkonferenz
(KMK) (2004, 2014) bildete einen bedeutsamen Anstof3 zur Entwicklung der Lehrerbildung
in Deutschland. Darin beschreibt die KMK Lehrkrifte als Fachleute, die Lehr- und Lern-
prozesse an wissenschaftlichen Erkenntnissen ausrichten. Diese Entwicklung in der Lehrer-
bildung firmiert gegenwirtig unter dem Begriff der Evidenzbasierung und gewinnt zuneh-
mend an Relevanz (Bromme, Prenzel & Jiger, 2014, 2016). Sie begriindet sich in der Aus-
sicht auf Qualititsgewinne im professionellen Handeln von Lehrkriften durch die
Absicherung von Lehr- und Lernprozessen in der Praxis durch Forschungsresultate (Bauer,
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Prenzel & Renkl, 2015). Lehrerinnen und Lehrer sollen fortan Forschungsresultate verste-
hen und mit der Praxis verbinden kénnen.

Urspriinglich stammt diese Konzeption der Forschung-Praxis-Relation aus der evi-
denzbasierten Medizin. Dort wurde sie in den 1990er Jahren formuliert (EBMWG, 1992;
Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes & Richardson, 1996). Mittlerweile ist die Verbindung
von medizinisch-relevanten Forschungsresultaten mit der klinischen Praxis etabliert und
wird konstant weiterentwickelt (Greenhalgh, Howick & Maskrey, 2014; Straus, Glasziou,
Richardson & Haynes, 2019).

Dass der Bildungsbereich sich an diesem Ansatz orientiert (Bromme et al., 2014; Mey-
er-Wolters, 2009, 2011) ist jedoch nicht unproblematisch, da die Vergleichbarkeit von Me-
dizin und Bildungsbereich kritisch gesehen werden kann. Beide Doménen weisen Unter-
schiede, aber auch Gemeinsamkeiten im professionellen Handeln auf (Hammersley, 2007,
Hargreaves, 2007). Bromme (2014) verweist darauf, dass beide Titigkeiten umfangreiches
Wissen erfordern, welches unter Zeitdruck in der Arbeit mit Menschen verwendet wird,
und mit langen Ausbildungszeiten einhergehen. Ein zusammenfassender Vergleich beider
Professionen ist bei Albrecht (2016) zu finden. Die Autorin stellt anhand mehrerer Quellen
folgende Gemeinsamkeiten heraus: Arztinnen und Arzte sowie Lehrkrifte arbeiten in einem
asymmetrischen Verhiltnis mit Menschen. Dabei erhalten beide Professionen keine Riick-
meldung tiber langfristige Erfolge, aber schnelle Riickmeldung iiber Misserfolge. Der pro-
fessionelle Alltag ist von einem steigenden Verwaltungs- und Dokumentationsaufwand ge-
priagt sowie von Arbeitszeiten, die nicht vollstindig geregelt sind. Albrecht (2016) merkt
dabei in ihrer Ubersicht an, dass Lehrkrifte im Gegensatz zu Arztinnen und Arzten nicht al-
le Merkmale von Professionen erfiillen und auch Unterschiede — insbesondere in Fachspra-
che und Handlungskompetenzmonopol — zu verzeichnen sind. Parallel dazu legt die inter-
disziplindre Autorengruppe um Fortsch (2018) einen Vergleich verschiedener Konzeptio-
nen professionellen Wissens aus der Medizin und dem Bildungsbereich vor und formuliert
auf dieser Grundlage ein Modell, welches die Ahnlichkeit von professionellem Wissen in
beiden Bereichen ausweist. Hargreaves (2000) merkt an, dass Lehrkriifte sowie Arztinnen
und Arzte aus praktischer Erfahrung und wissenschaftlicher Wissensbasis Problemlosungen
unter Beriicksichtigung bestimmter Kontexte kreieren und das professionelle Handeln bei-
der Professionen daher eine dhnliche Struktur aufweist.

Resiimierend weisen Lehrerbildung und Medizin durchaus ausreichende Gemeinsam-
keiten fiir eine vergleichende Analyse auf und verfolgen parallel dazu @hnliche Professiona-
lisierungsziele: Praktikerinnen und Praktiker sollen in der Lage sein, Forschungsresultate
mit der Praxis zu verbinden (vgl. Trempler et al., 2015; Donner-Banzhoff, 2007). Ein for-
schungs- und praxisorientiertes Studium kann daher als hochrelevante Sédule sowohl der
Lehrerbildung als auch der Qualifikation von Arztinnen und Arzten verstanden werden. In-
sofern ist es naheliegend, bereits Studierende des Lehramts und der Medizin stringent in
diese Richtung zu qualifizieren. Aus dieser Ausgangslage heraus vergleichen wir im Fol-
genden die Forschungs- und Praxisorientierung zwischen Medizin- und Lehramtsstudium.
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2 Forschungs- und Praxisorientierung im Studium

Das Studium bildet eine zentrale Lernumgebung fiir angehende Arztinnen und Arzte sowie
Lehrkrifte, in der Qualifizierungs- und Sozialisierungsprozesse der jeweiligen Profession
erfolgen (Dippelhofer-Stiem, 1983; Wosnitza, 2007). Im Rahmen der universitiren Lehre
wird angestrebt, Lehramtsstudierende sowie angehende Arztinnen und Arzte zur Verwen-
dung von wissenschaftlichem Wissen in der Praxis zu qualifizieren. Zur Bewiltigung dieses
komplexen Prozesses bedarf es bestimmter wissenschaftsaffiner Fertigkeiten und motivati-
onaler Dispositionen (Bauer, Berthold, Hefter, Prenzel & Renkl, 2017). Die Nutzung von
Forschungsergebnissen fiir die Bearbeitung unterrichtlicher Probleme fillt angehenden
Lehrkriften in der Regel schwer (Klein, Wagner, Klopp & Stark, 2015, 2017; Trempler et
al., 2015; Wenglein, Bauer, Heininger & Prenzel, 2015). In der Regel rekurrieren Lehr-
amtsstudierende bei der Reflexion von Unterrichtspraxis auf Uberzeugungen und subjektive
Theorien (Artmann, Herzmann, Hoffmann & Proske, 2013; Hatton & Smith, 1995; Kim &
Klassen, 2018; Schlag & Hartung-Beck, 2016). Demnach konnen Wissensbestinde von
fragwiirdiger Veridikalitit professionelles Handeln beeinflussen (Gruber, Harteis & Rehrl,
2006). Dies ist problematisch und wird von der universitiaren Lehre stellenweise aufgegrif-
fen. Die Interventionen von Klein et al. (2015, 2017) und Wenglein et al. (2015) zur Ver-
wendung wissenschaftlichen Wissens zeigen zwar positive Effekte, allerdings handelt es
sich dabei um sehr gezielte und zeitlich begrenzte Férdermanahmen. Neben derartigen
tempordren Ansitzen zur Steigerung der Forschungsorientierung kann eine durchgéingige
Forderung wissenschaftsaffiner Kompetenzen im Studium als zielfiihrend erachtet werden.
Als eine Moglichkeit, um wissenschaftsaffine Kompetenzen in der akademischen Lehre zu
fordern, konnen zwei Facetten des SSCO-Ansatzes herangezogen werden: Forschungs- und
Praxisorientierung im Studium.

Der SSCO-Ansatz beschreibt die Qualitidt von Lehrangeboten anhand der vier Dimen-
sionen Structure, Support, Challenge und Orientation (SSCO) (Klieme, Lipowsky, Rakoczy
& Ratzka, 2006; Radisch, Stecher, Klieme & Kiihnbach, 2007). Der SSCO-Ansatz wurde
mittlerweile von Schaeper und Weil3 (2016) auf die Lernumgebung Hochschule iibertragen
und somit als Qualitdtsmerkmal von Studiengéngen erschlossen. Eine Definition der vier
Dimensionen ist bei Biaumer, Preis, Robach, Stecher und Klieme (2011) zu finden: Struc-
ture beschreibt, inwiefern Lernumgebungen klar und transparent sowie gut organisiert sind.
Support beinhaltet die Hilfestellungen, die Studierende beim Kompetenzerwerb erfahren.
Challenge fokussiert auf das Anregen von tiefem Verstindnis und das Vermeiden von tri-
gem Wissen. Orientation skizziert, welche Normen und Werte im Rahmen der Lernumge-
bung kommuniziert werden. Hierunter fallen unter anderem die Facetten Forschungs- und
Praxisorientierung eines Studiengangs (Aschinger, Epstein, Miiller, Schaeper, Vottiner &
Weil}, 2011).

Im SSCO-Ansatz beschreibt Forschungsorientierung, wie intensiv sich Studierende in
ihrem Studium mit Wissenschaft und Forschung beschiftigen. Dabei sind vier Aspekte
zentral (Schaeper & Weil}, 2016): (1) Forschung sollte an méglichst vielen Stellen des Stu-
diums thematisiert werden und greifbar sein; ihre Bedeutsamkeit sollte fiir die Studierenden
durchgingig spiirbar sein. (2) Dozierende sollten moglichst hiaufig aktuelle Forschungsbe-
mithungen ihrer Disziplin in Seminaren oder Vorlesungen zum Thema machen und Studie-
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rende damit in Beriihrung bringen. (3) Studierende sollten ausfiihrlich in Forschungsmetho-
den eingefiihrt werden, damit sie Forschungsergebnisse verstehen und die Grundlagen fiir
eigene forschende Aktivititen erhalten. (4) Die Forderung selbststindigen Forschens ist ei-
ne weitere Primisse eines forschungsorientierten Studiums. Healey (2005) beschreibt For-
schungsorientierung als eine von vier Varianten, um Forschung mit Lehre zu verbinden.
Tendenziell liegt der Fokus bei der Forschungsorientierung auf der Vermittlung des For-
schungsprozesses; die Studierenden sind demnach weniger aktiv forschend titig. Im
deutschsprachigen Raum wird das Verbinden von Forschung mit Lehre haufig als For-
schendes Lernen bezeichnet, wobei der Begriff jedoch unscharf verwendet und mit For-
schungsorientierung verbunden wird (Huber, 2014). In dieser Perspektive wird For-
schungsorientierung anhand zweier Teilprozesse beschrieben: forschungsorientiertes Den-
ken und forschungsorientiertes Handeln. Ersteres beschreibt, dass Praxisprobleme mittels
wissenschaftlichen Wissens reflektiert werden (Bloh, Behrmann, Homt & van Ophuysen,
2019). Beim forschungsorientierten Denken sind Studierende demnach aufgefordert, Evi-
denz mit unterrichtlichen oder medizinischen Problemen zu verbinden. Ganz im Sinne ide-
altypischer Beschreibungen evidenzbasierter Praxis bildet das Problem hierbei den Aus-
gangspunkt der Uberlegungen. Im forschungsorientierten Handeln geht es um die Vermitt-
lung von Forschungsmethoden, welche zur Interpretation von Evidenz und Generierung
eigener Forschungsresultate verwendet werden (Bloh et al., 2019). Um diese Anforderun-
gen kompetent bewiltigen zu konnen, bediirfen Studierende einer durchgéngigen Beglei-
tung (Weyland, 2019). Gerade das Konzept der Forschungsorientierung weist inhaltliche
Parallelen zur forschenden Grundhaltung auf. In einem forschungsorientierten Studium ler-
nen Studierende die Prozesse kennen, die Wissen erschaffen, und erwerben dadurch ein eige-
nes Forschungsethos (Griffiths, 2004). Dieses Ethos kann als eine spezielle Art des Bewusst-
seins verstanden werden, indem Forschung und ihre Resultate zu Bestandteilen padagogi-
scher Professionalitit werden, was sie bisher mit Blick auf Shulmans (2005) Ausfiihrungen
zum Fehlen einer pddagogischen Signatur (noch) nicht sind. Forschungsorientierung kann
demnach als ein Weg zur Professionalisierung des Lehramts gelten.

Die Praxisorientierung eines Studiums ldsst sich anhand von drei Elementen skizzieren
(Schaeper & Weil}, 2016): (1) Beziige der Studieninhalte zur Praxis des jeweiligen Bereichs
sollten fiir Studierende explizit ausgewiesen werden. Dabei sollte die Beziehung zwischen
wissenschaftlichem Wissen und Praxis moglichst eng sein. (2) Das Studium sollte neben wis-
senschaftlichem Arbeiten und Denken auch berufspraktische Fihigkeiten in den Blick neh-
men und fordern. (3) Ein praxisorientiertes Studium zeichnet sich durch eine Verkniipfung
von Theorie und Praxis aus und macht es moglich, beide wechselseitig aufeinander zu bezie-
hen. Wie fiir die Forschungsorientierung bereits dargestellt, wird auch der Praxisorientierung
ein Professionalisierungspotenzial attestiert. Mehr Praxis gilt hdufig als ,Allheilmittel® fiir
eine bessere Lehrerbildung (Weyland, 2016). Mittlerweile herrscht weitestgehend Konsens
dariiber, dass die Wirkung von Praxiselementen auch von der Verbindung von Forschungsre-
sultaten mit der Praxis abhingt (Schellenbach-Zell, Wittwer & Niickles, 2019). Demgemél
fokussiert die Facette Praxisorientierung auf das Verbinden von im Rahmen der Forschungs-
orientierung erworbenen Wissensbestinden mit der Praxis (Schellenbach-Zell, Fussangel, Er-
penbach & Rochnia, 2018). Hier weist das Konstrukt Parallelen zur Konzeption des for-
schungsorientierten Denkens von Bloh et al. (2019) auf. Praxisorientierung kann demnach als
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Situierung der Forschungsorientierung verstanden werden; beide Konstrukte sind fiir eine
stringente Professionalisierung relevant. Forschungs- und Praxisorientierung konnen somit als
Merkmale des Studiums verstanden werden, welche Wissensbereiche integrieren (Clark &
Linn, 2013). Zu beachten ist hierbei allerdings die Interdisziplinaritit des Lehramtsstudiums.
Baumert und Kunter (2006) verdeutlichen, dass das Lehramtsstudium Fachwissenschaften,
Fachdidaktiken und pidagogische Anteile umfasst. Je nach den von ihnen ausgewihlten Un-
terrichtsfiachern studieren angehende Lehrkrifte unterschiedliche Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken. Aus dieser Perspektive ist das Lehramt demnach ein fachlich heterogenerer
Studiengang als die Medizin. Diese Interdisziplinaritit kann eine Hiirde fiir eine stringente
Forschungs- und Praxisorientierung sein, da eine kohidrente Verbindung der verschiedenen
Fécher, Fachdidaktiken und piddagogischer Anteile gegenwirtig erst in der Entwicklungspha-
se steckt (Degeling, Franken, Freund, Greiten, Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019). Demge-
geniiber besteht die Medizin zwar aus verschiedenen klinischen Bereichen, die jedoch eine
homogenere Paradigmatik besitzen, als dies beim Lehramt der Fall ist.

Zusammengenommen beschreiben Forschungs- und Praxisorientierung ein epistemi-
sches Klima, dass der Verwendung von wissenschaftlichem Wissen fiir Anforderungen der
Praxis zutréglich ist. Das epistemische Klima bezeichnet Faktoren einer Umgebung, welche
beeinflussen, was eine Person tiber Wissen und seine Entstehung sowie sein Verhiltnis zur
Praxis denkt (Feucht, 2010; Hofer & Pintrich, 1997). Darunter fallen auch die Praktiken,
Instruktionen, Aktivititen, Diskurse, Curricula und Materialien eines Studiums (Muis &
Duffy, 2013). Ein Studium kann aus dieser Perspektive die Relevanz von Forschungsresul-
taten und die Verbindung dieser mit der Praxis mehr oder weniger betonen und daher giins-
tige oder weniger giinstige Bedingungen fiir professionelles Handeln schaffen.

Auf Grundlage der dargestellten theoretischen Ausgangslage beleuchtet unsere Studie
die Fragestellung, wie forschungs- und praxisorientiert die beiden Studienginge Lehramt
und Medizin im Vergleich sind. Da die Verwendung von Forschungsresultaten in der medi-
zinischen Praxis bereits etabliert ist, erwarten wir eine stirkere Forschungs- und Praxisori-
entierung im Medizinstudium als im Lehramt. Im Rahmen dieser Annahme tiberpriifen wir
zwei Hypothesen:

HI: Medizinstudierende bewerten die Forschungsorientierung ihres Studiums hoher als an-
gehende Lehrkrifte.

H2: Medizinstudierende bewerten die Praxisorientierung ihres Studiums hoher als ange-
hende Lehrkrifte.

3 Methode

3.1 Stichprobe

Fiir die Studie wurden Daten der Studierendenkohorte des National Educational Panel Sur-
vey (NEPS) (Blossfeld, Rossbach & von Maurice, 2011) verwendet, welche aus einer strati-
fizierten Klumpenstichprobe gezogen wurden (Zinn, Steinhauer & ABmann, 2017). Daher
bilden die genutzten Daten die Populationen der Medizinstudierenden und der angehenden
Lehrkrifte repriasentativ und partiell zufillig ab. In die Analysen wurden Lingsschnittdaten
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von 2031 Studierenden eingeschlossen, von denen 1656 ein Lehramt (76 % weiblich; M.
er = 21.43 Jahre; SDaye, =2.21 Jahre) anstreben und 375 Medizin (29 % weiblich; M.
er = 22.24 Jahre; SDay., = 3.77 Jahre) studieren. Die angehenden Lehrkrifte waren im kom-
binatorischen Bachelor mit dem Ziel Lehramt oder dem zum Lehramt fithrenden Staats-
examen immatrikuliert. Anzumerken ist, dass an einigen Universititen (z. B. Siegen) oder
im Grundschullehramt allgemein bereits der Bachelor explizit auf das Lehramt vorbereitet
und es sich beim Lehramt um einen Studiengang handelt, welcher an verschiedenen Stand-
orten unterschiedlich ausgestaltet wird. Beide Studierendengruppen sind im Rahmen des
NEPS im ersten und fiinften Semester zur Forschungs- und Praxisorientierung befragt wor-
den. Fiir das erste Semester lag der Befragungszeitraum am Anfang des Jahres 2011 und fiir
das fiinfte Semester am Jahresbeginn 2013.

3.2 Unabhangige und abhangige Variablen

Der Studiengang der Probandinnen und Probanden stellt die unabhéngige Variable dar
(0 = Medizin, 1 = Lehramt). Die abhingigen Variablen bilden vier Items zur Forschungs-
und drei Items zur Praxisorientierung. Zwei Beispielitems lauten:

e Wie stark ist Thr Studiengang an Threr Hochschule charakterisiert durch einen For-
schungsbezug in der Lehre?

e Wie stark ist Thr Studiengang an Threr Hochschule charakterisiert durch einen engen
Praxisbezug?

Die Antwortkategorien reichten von 1 (sehr wenig) bis 5 (sehr stark). Die Items sind zwar
von Schaeper und Weill (2011) als Skala konzipiert worden, wurden in der vorliegenden
Studie aufgrund geringer interner Konsistenz (o = .69 bis .71) und der Ergebnisse konfir-
matorischer Faktoranalysen itemweise analysiert (Rochnia, 2016). Die Analysen sind mit
Stata SE 13.1 durchgefiihrt worden.

33 Auswertungsverfahren

Die Hypothesen wurden anhand von Mittelwertdifferenzen zwischen statistischen Zwillin-
gen Uberpriift. Mittels Propensitiy Score Matching (PSM) wurden fiir jeden Medizinstudie-
renden ein oder mehrere angehende Lehrkrifte identifiziert, die in Drittvariablen dhnlich
geantwortet haben. Da statistische Zwillinge moglichst identisch sein sollten, sind mog-
lichst viele Drittvariablen fiir das PSM verwendet worden (Rubin, 1974). Tabelle 1 verdeut-
licht, dass abgesehen vom Alter die Matchingvariablen thematisch in zwei Kategorien
gruppiert wurden: (1) Variablen zum kulturellen und sozialen Kapital sowie zum Kosten-
Nutzen-Kalkiil; (2) Variablen zu Kompetenzen und Interessen. Gemeinsam haben all diese
Variablen ihre Relevanz fiir die Studienentscheidung.

Bourdieu (1983) verdeutlicht den Beitrag von Sozial- und Kulturkapital zum Bildungs-
erfolg. Die Kapitalausstattung von Studierenden kann demnach die Wahl und Wahrneh-
mung von Studiengéngen beeinflussen. Sozial- und Kulturkapital flieBen somit in die Kos-
ten-Nutzen-Kalkiile ein, die Menschen beziiglich Arbeitswelt und Hochschule aufstellen.
Hieraus ergeben sich Herkunftseffekte (Boudon, 1974). Zwar sind Studierende nicht in
gleicher Weise wie Schiilerinnen und Schiiler von Herkunftseffekten betroffen, dennoch
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zeigt sich auch im Hochschulkontext die Wirkung der oben erwihnten Kapitalien (Water-
mann, Daniel & Maaz, 2014). Es konnte daher sein, dass die Einschitzungen von For-
schungs- und Praxisorientierung mit der Kapitalausstattung der befragten Studierenden
konfundiert sind. Wir kontrollieren daher das soziale und kulturelle Kapital iiber die Vari-
ablen Bildungsniveau der Eltern, Migrationshintergrund, Abiturnote, Einstellung der Eltern
und Freunde zum Studium, Kostenfaktoren des Studiums sowie Einschitzung von Ar-
beitsmarkt und Jobperspektiven (Becker, 2010; Becker & Hecken, 2007, 2009; Esser, 1999;
Relikowski, Yilmaz & Blossfeld, 2012).

Parallel dazu wurde versucht, Studierende aus beiden Studiengingen mit dhnlichen
Kenntnissen und Interessen zu vergleichen. Stellenweise werden Lehramtsstudierende als
Negativselektion skizziert; dieser Befund ist jedoch umstritten (Neugebauer, 2013; Roloff
Henoch, Klusmann, Liidtke & Trautwein, 2015). Es ist daher potenziell moglich, dass Me-
dizinstudierende kognitive und motivationale Vorteile gegeniiber angehenden Lehrkriften
besitzen. Da Kenntnisse und Interessen die Wahrnehmung von Forschungs- und Praxisori-
entierung des Studiengangs beeinflussen konnten (Nagy, 2007), wurde deren Kontrolle an-
gestrebt. Dazu wurden Variablen wie die Selbsteinschitzung in der Vorbereitung auf das
Studium und schulische Kenntnisse verwendet. Variablen zu unterschiedlichen Interessen
wurden ebenfalls fiir das Matching genutzt (Krapp, 1992, 2010).

Durch das PSM konnen die Unterschiede in der Forschungs- und Praxisorientierung re-
lativ belastbar kausal auf den Studiengang zuriickgefiihrt werden (Holland, 1986; Morgan
& Winship, 2007; Rubin, 1974). Vereinzelte fehlende Werte in den Matching-Variablen
wurden mittels multipler Imputation geschitzt (Bowing-Schmalenbrock & Jurczok, 2011;
Wagstaff & Harel, 2011). Es wurde der Nearest-Neighbour-Matching-Algorithmus mit Zu-
riicklegen eingesetzt, da dieses Vorgehen sich fiir die Paarbildung bei unterschiedlich gro-
en Gruppen anbietet und einen akzeptablen Trade-off zwischen Anzahl von Matches und
Bias liefert (Becker, 2011; Imai, King & Stuart, 2008; Morgan & Winship, 2007; Stuart,
2010). Bis auf den nominalskalierten Migrationshintergrund waren alle Matching-Variablen
intervallskaliert, dieser wurde daher exakt gematcht.

Tabelle 1: Balancepriifung des Matchings

Medizinstudierende Lehramtsstudierende
Alter Unmatched 21.52 22.87
Matched 21.52 22.30
Variablen zum kulturellen, sozialen Kapital und Kosten-Nutzen-Kalkul
Bildungsjahre Mutter Unmatched 13.95 14.96
Matched 13.95 13.53
Bildungsjahre Vater Unmatched 14.48 15.78
Matched 14.48 14.43
Abiturnote Unmatched 1.65 2.19
Matched 1.65 1.62
Relevanz von Noten fur Studienzulassung Unmatched 0.61 0.81
Matched 0.61 0.72
Dauer Kindergartenbesuch Unmatched 2.99 3.00
Matched 2.99 2.91
Meinung der Eltern Uber Studium (Aufnahme) Unmatched 3.15 3.34

Matched 3.15 3.04
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Medizinstudierende Lehramtsstudierende
Meinung der Eltern tber Studium (Fach) Unmatched 3.72 3.90
Matched 3.72 3.56
Meinung von Freunden tber Studium (Auf-  Unmatched 2.28 2.46
nahme) Matched 2.28 2.39
Meinung von Freunden Uber Studium (Fach) Unmatched 3.35 3.71
Matched 3.35 3.34
Migrationshintergrund (nominalskaliert) Unmatched - -
Matched - -
Einschatzung Jobperspektive Unmatched 3.90 4.54
Matched 3.90 3.84
Einschatzung Studienkosten Unmatched 3.38 3.47
Matched 3.38 3.34
Einschatzung Arbeitsmarktchancen Unmatched 3.70 4.63
Matched 3.70 3.42
Opportunitatskosten des Studiums Unmatched 3.06 3.12
Matched 3.06 3.04

Variablen zu Kenntnissen und Interessen

Skala Interesse Mathematik (a = .89) Unmatched 2.22 2.37
Matched 2.22 2.32
Skala Interesse Deutsch (a = .82) Unmatched 3.16 2.98
Matched 3.16 3.02
Mathekenntnisse vor Studium Unmatched 2.05 2.90
Matched 2.05 2.61
Deutschkenntnisse vor Studium Unmatched 3.06 2.94
Matched 3.06 3.24
Englischkenntnisse vor Studium Unmatched 2.51 2.74
Matched 2.51 2.65
Intellektuell-forschende Interessen Unmatched 2.94 3.65
Matched 2.94 2.87
Kinstlerisch-sprachliche Interessen Unmatched 3.23 2.87
Matched 3.23 3.09
Soziale Interessen Unmatched 4.05 4.46
Matched 4.05 3.98
Unternehmerische Interessen Unmatched 3.54 3.36
Matched 3.54 3.57
Konventionelle Interessen Unmatched 2.88 2.50
Matched 2.88 2.91
Praktisch-technische Interessen Unmatched 2.62 2.58
Matched 2.62 2.61
Wunschstudium erfullt Unmatched 0.68 0.74
Matched 0.68 0.59
Allgemeine Vorbereitung auf Studium Unmatched 2.72 2.88
Matched 2.72 2.76
Vorbereitung auf Studium durch Schule Unmatched 2.61 2.72
Matched 2.61 2.68
Balanceprifung
Sample lis MeanBias MedBias
Unmatched 33 33.4 22.6
Matched 12 12.2 9.1

Anmerkung: Fiir die nominalskalierte Variable des Migrationshintergrunds liegen keine Mittelwerte vor, diese
wurde exakt gematcht.



Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung Heft 2/2019, S. 123-138 131

Aus dem PSM gingen zwei Untersuchungsgruppen aus Medizinstudierenden und angehenden
Lehrkriften hervor, die beziiglich des soziookonomischen Status und der Bildungsaspiration,
Kompetenzen sowie Interessen wie auch der Einschitzung des Arbeitsmarktes und der Job-
perspektiven fast identisch sind. Dies zeigt sich auch in der Beurteilung des Matchings an-
hand der Balancepriifung (siehe Tabelle 1): Die Ermittlung statistischer Zwillinge kann inso-
fern positiv beurteilt werden, da die Matching-Variablen vor dem Matching ausreichend Vari-
anz der Gruppenzugehorigkeit erkliren (R’ =.33) und die Balancepriifung eine akzeptable
Senkung des Bias verdeutlicht (MeanBias unmatched =33.4, matched = 12.2) (Becker,
2011). Zusammengenommen verdeutlicht dies, dass fiir alle Medizinstudierenden Lehramts-
studierende ermittelt wurden, die in den Matching-Variablen relativ dhnlich geantwortet ha-
ben. AnschlieBend werden der Average Treatment Effect on the Treated (ATT) und der ge-
poolte Standardfehler berechnet (Rubin, 1987). Der ATT bildet somit ab, welchen Effekt die
Zugehorigkeit zur Gruppe der Medizinstudierenden auf die Beantwortung der Items besitzt.

4 Ergebnisse

4.1 Unterschiede in der Forschungsorientierung

Im Rahmen der H1 wird von Medizinstudierenden eine hohere Bewertung der Forschungs-
orientierung im Studium erwartet als von angehenden Lehrkriften. Die Analysen zur ersten
Hypothese verdeutlichen, dass Medizinstudierende in drei von vier Items eine hohere For-
schungsorientierung als angehende Lehrkrifte berichten. In Tabelle 2 sind die Unterschiede
beider Studienginge ausgewiesen. Die Analysen legen einen signifikanten Effekt fiir den
Studiengang in drei von vier Facetten der Forschungsorientierung im ersten und fiinften
Semester nahe. Lediglich die Frage nach der Forderung selbststindigen Forschens haben
die Studierenden beider Studienginge nicht iiberzufillig unterschiedlich beantwortet. All-
gemein stiitzen die Ergebnisse die in der H1 vermuteten Unterschiede zwischen den beiden
Studiengingen. Abgesehen von der Forderung selbststindigen Forschens schitzen Medi-
zinstudierende ihr Studium forschungsorientierter ein als angehende Lehrkrifte.

Tabelle 2:  Unterschiede in der Forschungsorientierung

Lehramtsstudierende Medizinstudierende Lehramtsstudierende Medizinstudierende

1. Semester 5. Semester
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Forschungsbezug 3.05 (0.98) 3.65 (0.84) 3.11(0.97) 3.67 (0.92)
ATT (SE) .59 ((.06)*** .56 (07)***
Thematisierung laufender Forschung 2.83(0.98) 3.41(0.91) 3.00 (0.95) 3.60 (0.90)
ATT (SE) .59 (.07)*** .61 (.07)***
Einfuhrung in Forschungsmethoden 2.52 (0.97) 2.95(1.02) 2.52 (0.94) 2.70(0.97)
ATT (SE) .53 (.09)*** .23 (.08)**
Selbststandiges Forschen 2.99 (1.03) 2.98 (0.96) 2.96(1.01) 2.87 (0.97)
ATT (SE) 12(.07) -.09 (.07)

Anmerkungen: N = 2031, 1656 Lehramtsstudierende und 375 Medizinstudierende, **p < .01, ***p < .001, Skala
von 1 = sehr wenig bis 5 = sehr stark.
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4.2 Unterschiede in der Praxisorientierung

Fiir die H2 — Medizinstudierende bewerten die Praxisorientierung ihres Studiums hoher als
angehende Lehrkrifte — zeigen sich hypothesenkonforme Ergebnisse. Wie in der zweiten
Hypothese vermutet, berichten angehende Arztinnen und Arzte in allen Facetten der Pra-
xisorientierung hohere Werte als angehende Lehrkriifte (siehe Tabelle 3). Dieser signifikan-
te Unterschied zeigt sich sowohl im ersten als auch im fiinften Semester.

Tabelle 3: Unterschiede in der Praxisorientierung

Lehramtsstudierende  Medizinstudierende Lehramtsstudierende  Medizinstudierende

1. Semester 5. Semester
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Enger Praxisbezug 293(1.17) 3.38(1.02) 2.88(1.09) 3.61(0.92)
ATT (SE) 47 (.08)*** .58 (.08)***
Berufspraktische Fahigkeiten 2.95 (1.05) 3.27 (0.98) 2.91(1.04) 3.47 (0.96)
ATT (SE) .37 ((07)%** .51 (.08)***
Link Theorie — Praxis 3.17 (1.09) 3.57 (0.89) 3.06(1.10) 3.68 (0.91)
ATT (SE) 45 (.07)*** .57 (.08)***

Anmerkungen: N = 2031, 1656 Lehramtsstudierende und 375 Medizinstudierende, ***p < .001, Skala von 1 =
sehr wenig bis 5 = sehr stark.

5 Diskussion

Restimierend berichten Medizinstudierende von einer hoheren Forschungsorientierung ihres
Studiums als angehende Lehrkrifte. Dies zeigt sich in der stirkeren Thematisierung laufen-
der Forschung und einem allgemein deutlicheren Forschungsbezug des Studiums. Beide
Aspekte werden von den Lehramtsstudierenden eher mittelméBig eingeschitzt. Demgegen-
iiber berichten die Medizinstudierenden von einer stirkeren Ausprigung. Demnach berich-
ten angehende Lehrkrifte durchaus, dass Forschung in ihrem Studium eine Rolle spielt; al-
lerdings scheint dies in der Medizin stirker der Fall zu sein. Ebenso berichten Studierende
der Medizin im Vergleich zu angehenden Lehrkriften von einer ausgeprigteren Einfithrung
in Forschungsmethoden. Demnach scheint in der Medizin mehr Wert darauf gelegt zu wer-
den, dass angehende Arztinnen und Arzte verstehen wie Forschungsresultate entstehen. Die
Forderung selbststindigen Forschens ist davon jedoch ausgenommen. Studierende beider
Studienginge fiihlen sich lediglich teilweise darin gefordert, selbst forschend titig zu wer-
den. Demnach sind Medizinstudierende zwar auf die Rezeption von Forschung besser vor-
bereitet und kennen vermutlich mehr Forschungsresultate, aber beim eigenen Erzeugen
wissenschaftlichen Wissens haben sie keinerlei Vorteile gegeniiber Lehramtsstudierenden.
Die Praxisorientierung ist laut den Einschédtzungen der Studierenden im Medizinstudi-
um ebenfalls deutlicher als im Lehramt: Der Praxisbezug, die Forderung berufspraktischer
Féhigkeiten und die Verbindung von Theorie und Praxis scheinen im Medizinstudium stir-
ker ausgeprigt zu sein. Diese Ergebnisse legen nahe, dass Medizinstudierende nicht nur
mehr Forschungsresultate kennen und besser auf die deren Rezeption vorbereitet sind, son-
dern auch stirker als Lehramtsstudierende dazu angeleitet werden, ihr Wissen auf Pra-
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xiskontexte zu tibertragen. Ebenso scheint die Lehre im Medizinstudium besser mit der
Kluft zwischen Theoriewissen und Praxisanforderungen umzugehen als die Lehre im Lehr-
amtsstudium.

Zweifellos unterliegen unsere Analysen einigen Limitationen. Unsere Ergebnisse soll-
ten demnach nicht als sakrosankte Beurteilung beider Studienginge gelesen werden. Die
Einschitzungen der Konstrukte erfolgten durch die Studierenden selbst. Ebenfalls konnen
die Einschidtzungen der Forschungs- und Praxisorientierung nicht mit konkreten Lehrveran-
staltungsinhalten verbunden werden. Parallel dazu erklirten die Matchingvariablen ledig-
lich 33 % der Varianz zwischen den beiden Untersuchungsgruppen. Unklar bleibt ebenfalls,
inwiefern die Konstrukte Forschungs- und Praxisorientierung in beiden Studiengéngen und
den Vorstellungen der Studierenden das Gleiche abbilden. Analysen zur Messinvarianz
konnten empirische Hinweise dazu liefern, 16sen jedoch nicht ein zentrales Problem: Die
Bezugsdisziplinen von Lehramt und Medizin bilden unterschiedliche Wissenschaften,
wodurch sich epistemische Unterschiede jenseits der Praxisdifferenzen ergeben. Ebenfalls
ist zu beachten, dass das Lehramtsstudium an verschiedenen Universitidten unterschiedlich
ausgestaltet ist und eine interdisziplindre Matrix aus Fichern, Fachdidaktiken und padago-
gischen Anteilen aufweist (Baumert & Kunter, 2006; Rothland & Boecker, 2015). Die Ein-
schitzung der Forschungs- und Praxisorientierung variiert im Lehramt somit stirker als im
Medizinstudium. Dies zeigt sich in den stellenweise hoheren Standardabweichungen der
Items fiir das Lehramt, was vermuten lisst, dass unterschiedliche Unterrichtsficher ver-
schieden forschungs- und praxisorientiert gelehrt werden.

Zusammenfassend ist das epistemische Klima (Feucht, 2010; Hofer & Pintrich, 1997;
Muis & Duffy, 2013) im Medizinstudium deutlicher von der praxisnahen Verwendung von
Forschungsresultaten geprigt als das im Lehramt. Die Herkunftsdomine der Evidenzbasie-
rung zeichnet sich durch eine deutliche Forschungs- und Praxisorientierung aus. Dies kann
als Indiz dafiir gelesen werden, dass die kompetente Nutzung von wissenschaftlichem Wis-
sen in Praxiskontexten auf diesen beiden Konstrukten aufbaut. In den universitiren Antei-
len der Lehrerbildung, welche gegenwirtig eine Verwendung von Evidenz nach dem Vor-
bild der Medizin anstrebt, kann die geringere Orientierung an Forschung und Praxis daher
als Problem erachtet werden. Auch die solide Einfiihrung der Studierenden in Forschungs-
methoden und Interpretation von empirischen Befunden sowie das Argumentieren mit wis-
senschaftlichen Theorien konnen als Ressourcen fiir den Aufbau evidenzbasierten Wissens
verstanden werden. Fiir die weitere Transformation des Lehramtsstudiums in eine evidenz-
basierte Doméne wire eine Forderung der Forschungs- und Praxisorientierung — beispiels-
weise durch Forschendes Lernen — zu iiberdenken (Bloh et al., 2019; Weyland, 2019). Ge-
rade hier konnte eine kohdrentere Lehrerbildung, wie im Rahmen der Qualitétsoffensive
Lehrerbildung angestrebt, ansetzen. Anders als die Medizin muss die Lehrerbildung stirker
mit Interdisziplinaritit umgehen, was eine forschungs- und praxisorientierte Lehrerbildung
erschweren konnte. Mehr Kohirenz konnte hier Abhilfe schaffen.
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Die spezifische Lehrkraft-Selbstwirksamkeitserwartung
bei Lehramtsstudierenden -
Eine Integration zweier Messinstrumente

Lena Hannemann, Gesa Uhde, Barbara Thies

Zusammenfassung: Die Lehrkraft-Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) im Studium kann die spétere
Berufstitigkeit von Lehrkriften langfristig positiv beeinflussen. Im deutschen Sprachraum fehlen In-
strumente, die die Lehrkraft-SWE mit spezifischen Subskalen zu einem frithen Zeitpunkt im Studium
messen. Vorgestellt wird eine adaptierte Skala basierend auf der Fragestruktur der Skala Lehrer-
selbstwirksamkeit (WirkLehr; Schmitz & Schwarzer, 2000) sowie den Inhalten der Teachers® Sense
of Efficacy Scale (TSES; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) mit den Subskalen Engagement,
Instruktionen und Classroom-Management. Die psychometrischen Kennwerte der adaptierten Skala
wurden mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse anhand von N = 618 Studierenden (drittes Semes-
ter) tUberpriift. Es zeigte sich ein besserer Modellfit fiir ein Drei-Faktoren- gegeniiber einem Ein-
Faktor-Modell. Beziiglich der drei Subskalen ergaben sich positive Korrelationen mit WirkLehr, ne-
gative Korrelationen mit dem Stresserleben (Perceived Stress Scale; Biissing, 2011) sowie positive
Korrelationen mit einer zweiten Messung einen Monat spiter. Zusitzlich wurde die adaptierte Skala
im Rahmen einer Classroom-Management-Trainingsevaluation eingesetzt. Hier zeigte sich eine hohe-
re Lehrkraft-SWE einer Trainings- gegeniiber einer Kontrollgruppe fiir die Bereiche Classroom-
Management und Instruktionen. Aufgrund der zufriedenstellenden Validitéts- und Reliabilitéitsbelege
kann die adaptierte Skala zur Messung der spezifischen Lehrkraft-SWE bei Studierenden eingesetzt
werden.

Schliisselworter: Classroom-Management, Lehramtsstudium, Lehrkraft-Selbstwirksamkeitserwartung,
Skalenkonstruktion

Specific teacher self-efficacy in teacher students — an integration of two measurement
instruments

Abstract: Students’ self-efficacy can have a long-term beneficial influence on their later teaching
profession. However, there is a lack of German instruments that consider specific aspects of teacher
self-efficacy at an early stage of teacher training. An adapted teacher self-efficacy scale is presented
based on the scale Lehrerselbstwirksamkeit (WirkLehr; Schmitz & Schwarzer, 2000) and on the
Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) with the sub-
scales engagement, instruction, and classroom management. Confirmatory factor analysis (N = 618
students, third semester) indicated a better model fit for a three-factor-model compared to a single-
factor-model. Investigations revealed positive correlations of the three subscales with teacher self-
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efficacy (WirkLehr), negative correlations with stress (Perceived Stress Scale, PSS; Biissing, 2011),
and positive correlations of the subscales with their second measurements one month later. The
adapted scale was also implemented in a classroom management training evaluation; the training
group showed higher self-efficacy in classroom management and instructions than the control group.
Given the evidence of satisfactory validity and reliability, the adapted scale can be used to assess spe-
cific teacher self-efficacy in teacher students.

Keywords: classroom management, scale construction, teacher self-efficacy, teacher training

1 Einleitung

Die Bedeutsamkeit der Lehrkraft-Selbstwirksamkeitserwartung (SWE), also der Erwartung,
Herausforderungen des Lehrkraftberufs bewiltigen zu konnen, wurde vielfach untersucht
(Klassen, Tze, Betts & Gordon, 2011; Zee & Koomen, 2016). Die Lehrkraft-SWE steht in
positivem Zusammenhang mit Berufszufriedenheit, Verbleibewahrscheinlichkeit im Beruf
und Unterrichtsenthusiasmus (Coladarci, 1992; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001)
sowie in negativem Zusammenhang mit Stress und Belastung der Lehrkrifte (Klassen &
Chiu, 2010). Auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler geht die Lehrkraft-SWE mit positi-
ven Verhaltensinderungen wie etwa einem hoheren Anteil von On-Task-Verhalten
(Robertson & Dunsmuir, 2013), hoherer Motivation und besseren Schulleistungen einher
(Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone, 2006; Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2000). Be-
reits in der Lehramtsausbildung ist die Lehrkraft-SWE bedeutsam, da sie sich zu einem frii-
hen Zeitpunkt entwickelt und langfristig die spitere Berufstitigkeit beeinflussen kann
(Bandura, 1997; Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005). Die Entwicklung der Lehrkraft-
SWE im Lehramtsstudium lésst sich dabei als ein zyklischer Prozess beschreiben und be-
einflusst Ziele, Aufwand und Ausdauer der Studierenden in schwierigen Situationen
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 1998). Entsprechend ist eine giinstige und ungiinstige
Entwicklung der Lehrkraft-SWE im Lehramtsstudium moglich (Seifert & Schaper, 2018).
Dabei scheint die zu Studienbeginn oft hohe und globale Lehrkraft-SWE insbesondere nach
den ersten schulpraktischen Phasen abzusinken (Schiile, Besa, Schriek & Arnold, 2016).
Die Lehrkraft-SWE steht jedoch in positivem Zusammenhang mit Classroom-Management-
Kompetenzen, die zentral fiir erfolgreiches Unterrichten sind (Seidel & Shavelson, 2007)
und als eine der wichtigsten Ressourcen im Umgang mit Belastungen im Lehramtsberuf
gelten (Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012). Eine Skala zur spezifischen Messung
der Lehrkraft-SWE zu einem frithen Zeitpunkt im Studium ist fiir Untersuchungen im
Rahmen der Lehramtsausbildung essenziell, beispielweise zur Evaluation von Interventio-
nen zur Forderung der Classroom-Management-Kompetenzen der Studierenden.

Die vorliegende Studie priift die Validitit einer adaptierten Skala zur Lehrkraft-SWE,
die die Fragestruktur der etablierten, deutschsprachigen Skala Lehrerselbstwirksamkeit
(WirkLehr; Schmitz & Schwarzer, 2000) mit den spezifischen Inhalten zu Instruktion, En-
gagement und Classroom-Management der amerikanischen Teachers‘ Sense of Efficacy
Scale (TSES; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) verbindet. Hierzu wird zunichst
die Ubersetzungs- und Adaptionsprozedur zur Item-Generierung beschrieben. Anschlie-
Bend werden die Ergebnisse einer konfirmatorischen Faktorenanalyse zur Uberpriifung der
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Faktorenstruktur der adaptierten Skala prisentiert sowie Validitits- und Reliabilititsbelege
dargelegt. Dariiber hinaus werden Ergebnisse zum Einsatz der adaptierten Skala im Rah-
men einer Trainingsevaluation berichtet.

2 Forschungsstand

2.1 Das Konstrukt der Lehrkraft-Selbstwirksamkeitserwartung

Zwei Forschungsansitze liegen dem Konstrukt der Lehrkraft-SWE zugrunde, und zwar die
Locus-of-Control-Theorie (Rotter, 1966) sowie die sozial-kognitive Lerntheorie (Bandura,
1997). In der Locus-of-Control-Theorie wurde die Lehrkraft-SWE verstanden als das Aus-
mal} wahrgenommener Kontrolle der Lehrkrifte, ob Handlungsergebnisse im Sinne der
Kontrollattribution durch eigenes Handeln oder durch Faktoren auferhalb des eigenen
Handelns bestimmt werden. In der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras wird die
Selbstwirksamkeitserwartung hingegen als die Erwartung formuliert, zukiinftige Heraus-
forderungen aufgrund eigener Kompetenz selbst bewiltigen zu kdnnen. Auf Grundlage von
Rotters Theorie wurden zahlreiche Instrumente entwickelt wie z.B. die ,,Teacher Efficacy
Scale® von Gibson und Dembo (1984). Messungen der Selbstwirksamkeitserwartung basie-
rend auf dieser Theorie fithrten immer wieder zu Problemen, da Kontrollattribution und
Selbstwirksamkeitserwartung eben nicht dasselbe messen (z.B. Klassen et al., 2011;
Schmitz & Schwarzer, 2000), die Selbstwirksamkeitserwartung Verhalten jedoch besser
vorhersagt als die Kontrolliiberzeugung (Bandura, 1997). Folglich wurde der Bedarf an va-
liden Instrumenten in Ubereinstimmung mit Banduras sozial-kognitiver Lerntheorie (1997)
konstatiert. Nach Bandura (1997) kann die Selbstwirksamkeitserwartung je nach Hand-
lungsdomine stark innerhalb einer Person variieren, weswegen die Doménenspezifitit, d.h.
die Spezifikation fiir den jeweiligen Titigkeitsbereich, essentiell fiir die Messung der
Selbstwirksamkeitserwartung ist (Bandura, 2006; Civitillo, Juang, Schachner & Bornert,
2016). Die Lehrkraft-SWE als eine solche Spezifikation der Selbstwirksamkeitserwartung
fir das Unterrichten wird bei Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy in Abgrenzung zu
Schmitz und Schwarzer definiert als ,,a judgement of his or her capabilities to bring about
desired outcomes of student engagement and learning, even among those students who may
be difficult or unmotivated” (2001, S. 783).

2.2 Instrumente zur Erfassung der Lehrkraft-
Selbstwirksamkeitserwartung

Ein im deutschen Sprachraum hiufig verwendetes Instrument zur Lehrkraft-SWE ist die
Skala WirkLehr von Schmitz und Schwarzer (2000) mit zehn Items, wie z.B. ,,Ich weil3,
dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schiilern den priifungsrelevanten Stoff zu
vermitteln.”. Befragte geben auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 (stimmt nicht) bis 4
(stimmt genau) ihre jeweilige Zustimmung an. Die Item-Konstruktion ist eng an den Emp-
fehlungen Banduras (2006) zur Konstruktion von SWE-Skalen orientiert und wird seinen
Anforderungen beziiglich der Aufnahme eines Schwierigkeitsgrads gerecht, indem durch-
giangig Handlungsbarrieren eingebaut werden durch Formulierungen wie ,,selbst wenn ...%.
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Im Zuge der Item-Generierung wurden fiir die vier Bereiche ,,berufliche Leistung®, , beruf-
liche Weiterentwicklung®, ,,soziale Interaktion* sowie ,,Umgang mit Berufsstress* jeweils
fiinf bis neun Items entwickelt und mehrfach revidiert. Die Skala wurde schlieBlich aus ei-
nem Pool mit 27 empirisch erprobten Items erstellt. Ziel der Skalenkonstruktion war es, den
Tatigkeitsbereich des Lehrkraftberufs moglichst sparsam und gleichzeitig heterogen abzu-
bilden (Schmitz & Schwarzer, 2000). Aufgrund der schnellen Durchfiihrbarkeit wurde die
WirkLehr-Skala in der Forschung mit angehenden Lehrkriften vielfach eingesetzt. Durch
die Kiirze der Skala wird jedoch Spezifitit hinsichtlich der Unterrichtsanforderungen ein-
gebiifft, laut Bandura (2006) ist aber die Dominenspezifitit wesentlich zur validen Erfas-
sung der Selbstwirksamkeitserwartung.

Das international am hiufigsten verwendete Instrument zur Erfassung der Lehrkraft-
SWE ist die TSES von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001) (Klassen et al., 2011;
Zee & Koomen, 2016). Die TSES fokussiert verschiedene Tédtigkeiten einer Lehrkraft im
Unterricht iiber die drei Subskalen Engagement, Instruktionen und Classroom-
Management. Die Skala Engagement bezieht sich auf die Forderung des Interesses der
Schiilerinnen und Schiiler, z.B. “How much can you do to get students to believe they can
do well in school work?”. Die Skala Instruktionen umfasst Items zum Einsatz von Unter-
richtsstrategien und dem Formulieren von Instruktionen, z.B. “To what extent can you pro-
vide an alternative explanation or example when students are confused?”. Die Skala Class-
room-Management bezieht Strategien zur Prdvention von und Intervention bei Unter-
richtstorungen ein, z.B. “How much can you do to control disruptive behavior in the
classroom?”. Neben einer Langform mit 24 Items kann eine Kurzform mit zwolf Items
verwendet werden. Die Items wurden in einem umfangreichen Verfahren produziert, bei
dem eine Gruppe aus zehn Expertinnen und Experten aus der Forschung beziehungsweise
dem Lehrberuf zunichst 100 Items generierte, aus denen in wiederholten Revisionsrunden
erst 52 Items und schlieBlich 24 Items entstanden (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001). Die gefundene Drei-Faktoren-Struktur fiir den Einsatz bei Lehrkriften wurde in
zahlreichen Studien belegt (z.B. Fives & Buehl, 2010). Ergebnisse verschiedener Studien
mit Lehramtsstudierenden zur Faktorenstruktur waren hingegen nicht eindeutig. Einige Au-
torinnen und Autoren wiesen eine Ein-Faktor-Struktur als bestes Modell fiir die Représenta-
tion ihrer Daten nach (z.B. Fives & Buehl, 2010; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001), andere zeigten eine bessere Passung bei einem Drei-Faktoren-Modell (Pfitzner-
Eden, Thiel & Horsley, 2014; Poulou, 2007). Annahmen iiber einen moglichen Zusammen-
hang der gefundenen Faktorenstruktur mit den Studienerfahrungen der Teilnehmenden sind
aufgrund der ungenauen (siehe Studien mit Drei-Faktoren-Struktur) bzw. der nicht vorhan-
denen Stichprobenbeschreibungen (siehe Studien mit Ein-Faktor-Struktur) der genannten
Untersuchungen nicht moglich. Duffin, French und Patrick (2012) postulierten, dass Lehr-
amtsstudierende zu Beginn des Studiums die Doménen nicht unterscheiden konnen, und
deklarierten in diesem Zusammenhang den Forschungsbedarf an Studien, die die Faktoren-
struktur des TSES zu verschiedenen Zeitpunkten im Lehramtsstudium systematisch unter-
suchen. Zu kritisieren ist insgesamt, dass die Autorinnen der TSES ein SWE-Instrument im
Sinne Banduras entwickeln wollten, die Item-Formulierung jedoch mit dem Konstrukt der
Kontrolliiberzeugung konfundiert ist und streng genommen nicht den Empfehlungen Band-
uras (2006) zur Item-Formulierung entspricht. Denn nach dem Verstindnis von Selbstwirk-
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samkeitserwartung bei Bandura muss in den Items nach dem Uberzeugungsgrad gefragt
werden, verschiedene herausfordernde Tatigkeiten aufgrund der eigenen Fihigkeiten selbst
ausfithren zu konnen (z.B. ,,Ich kann ..., auch wenn ...*“ auf einer Zustimmungsskala von
,Hstimmt genau® (1) bis ,,stimmt gar nicht* (5)). Im TSES wird jedoch nach dem Grad des
Einflusses auf einen bestimmten Aspekt des Unterrichts gefragt (,,How much can you do to
... 7 auf einer Antwortskala von ,,nothing* (1) bis ,,a great deal (9)), d.h. es geht um den
Einfluss, den die Person auf das Handlungsergebnis in einer bestimmten Situation hat — in
Relation zu Einfliissen auB3erhalb der eigenen Kontrolle. Im deutschen Sprachraum wurden
bereits adaptierte Ubersetzungen der TSES verwendet (Dicke et al., 2014) und validiert
(Pfitzner-Eden et al., 2014), die den Versuch einer Anpassung der Skala an Banduras Emp-
fehlungen unternehmen. Allerdings wurden nur Kurzversionen der Ursprungsskala gebil-
det, die sich zudem von der Kurzversion der TSES-Autorinnen unterscheiden, was die Ver-
gleichbarkeit mit der Originalskala erschwert und die jeweilige alleinige Verwendung der
drei Subskalen einschriinkt.

2.3 Ziele und Hypothesen

Trotz zahlreicher Studien im deutschen Sprachraum, die die Lehrkraft-SWE untersuchen
(z.B. Dicke et al., 2014), und des Bedarfs an einer Skala zur Messung spezifischer Lehr-
kraft-SWE zu einem frithen Zeitpunkt in der Lehrkrifteausbildung (Duffin et al., 2012) lie-
gen kaum validierte Instrumente zur Messung der Lehrkraft-SWE mit spezifischen Sub-
skalen bei Lehramtsstudierenden vor. Ziel der vorliegenden Studie war daher, ein Instru-
ment zur Lehrkraft-SWE fiir den deutschen Sprachraum zu iibersetzen, zu adaptieren und
hinsichtlich seiner Validitidt zu iiberpriifen, welches die Lehrkraft-SWE in Anlehnung an
Banduras Definition dominenspezifisch mit Subskalen zum Engagement, zu Instruktionen
sowie zum Classroom-Management differenziert. Durch die Skala soll die Evaluation von
classroom-management-spezifischen Interventionen sowie die Forschung zur Entwicklung
der Lehrkraft-SWE im Rahmen der Lehramtsausbildung im deutschen Sprachraum verbes-
sert werden.

Angenommen wird, dass sich fiir die neu adaptierte Skala eine Drei-Faktoren-Struktur
zeigen wird (Pfitzner-Eden et al., 2014; Poulou, 2007), da die untersuchten Lehramtsstudie-
renden in Reflexionsseminaren und Praktika erste eigene Erfahrungen gesammelt haben
und so zwischen den drei Dominen differenzieren konnen sollten. Es wird erwartet, dass
ein Drei-Faktoren-Modell des Instruments mit den Subskalen Engagement, Instruktionen
und Classroom-Management einem Ein-Faktor-Modell iiberlegen ist. Da die Subskalen alle
einen spezifischen Teil der Lehrkraft-SWE abbilden, wird dabei ein positiver Zusammen-
hang der Subskalen untereinander angenommen (= Hypothese 1).

Da, wie eingangs ausgefiihrt, eine hohere Lehrkraft-SWE mit geringen Stresswerten
einhergeht (Klassen & Chiu, 2010), wird ein negativer Zusammenhang der Skala mit der
Perceived Stress Scale (PSS; Biissing, 2011) als einem MaB fiir Stress als zusitzlicher Va-
liditdtsindikator angenommen. Auflerdem wird eine positive Korrelation mit der im deut-
schen Sprachraum etablierten Skala WirkLehr (Schmitz & Schwarzer, 2000) erwartet
(= Hypothese 2).
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Zur Uberpriifung der Reliabilitit wurde untersucht, ob sich akzeptable Retest-Reliabili-
tiatswerte fiir die Skala zeigen. Es wird erwartet, dass sich jeweils eine positive Korrelation
der drei Subskalen mit einer Messung nach vier Wochen zeigt (= Hypothese 3).

SchlieBlich wurde die Skala im Rahmen der Evaluation eines Classroom-Management-
Trainings eingesetzt. Es wird erwartet, dass Lehramtsstudierende, die ein Classroom-
Management-Training absolvierten, im Vergleich mit einer Kontrollgruppe ohne Class-
room-Management-Training einen signifikant stirkeren Zuwachs auf den drei Subskalen
zeigen, insbesondere auf der Subskala Classroom-Management (= Hypothese 4).

3 Methode

3.1 Ubersetzungsprozedur

Die Ubersetzungsprozedur der TSES-Items ist an der ,Kidscreen Translation and Validati-
on Procedure* (The KIDSCREEN group, 2004) orientiert. Zwei englische Muttersprachler
(ein Lehrer sowie ein Soziologiestudent) tibersetzten die TSES-Items jeweils ins Deutsche.
Eine Gruppe aus Expertinnen und Experten in den Bereichen Pddagogischer Psychologie
und/oder Classroom-Management diskutierte die Versionen und passte unverstindliche o-
der unklare Items an. Die adaptierte Version wurde von einer angehenden Lehrerin engli-
scher Muttersprache zuriick ins Englische tibersetzt. Vor- und Riickiibersetzung wurden
von den Autorinnen der Studie iiberpriift. AbschlieBend wurden die Items an das Fragefor-
mat der WirkLehr-Skala (Schmitz & Schwarzer, 2000) angepasst (z.B. ,.Ich traue mir zu,
selbst zu den schwierigsten Schiilerinnen und Schiilern durchzudringen.” auf einer Ant-
wortskala von 1 — , stimmt gar nicht* bis 5 — ,,stimmt genau® anstelle von ,,How much can
you do to get through to the most difficult students?* auf einer Antwortskala von 1 —
,,Nothing* bis 9 — ,,A great deal*; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Die Antwort-
Skala von Schmitz und Schwarzer (2000) wurde von einer vierstufigen zu einer fiinfstufi-
gen verindert, da nach Banduras Empfehlungen (2006) Skalierungen mit wenigen Stufen
vermieden werden sollten, weil diese weniger sensitiv und reliabel sind und die Moglich-
keit einer mittleren Ausprigung gegeben sein sollte. Zudem erschien es fiir die Zustim-
mungsskala inhaltlich wenig sinnvoll und fiir Teilnehmende schwierig, zwischen neun Stu-
fen zu differenzieren, wie dies im TSES vorgegeben war.

3.2  Stichprobe und Vorgehen

Es wurden Daten von N = 637 Lehramtsstudierenden im dritten Semester in zwei aufeinan-
derfolgenden Kohorten erhoben, was einer Quote von knapp 95% der initial angeschriebe-
nen Personen entspricht. 19 Studierende nahmen nicht vollstdndig an der Erhebung teil und
wurden aus zukiinftigen Analysen ausgeschlossen, sodass Daten von N = 618 Studierenden
einbezogen wurden (72,4% weiblich, Alter: M =22.05 Jahre, SD = 3.41). Die Kohorten un-
terschieden sich nicht signifikant in Geschlecht oder Alter und reprisentierten verschiedene
Fécher (z.B. Mathematik, Deutsch, Englisch, Geschichte) sowie Lehramtsformen (gymna-
siales sowie Grund-, Haupt-, Realschullehramt). Vor Untersuchungsbeginn hatten die Stu-
dierenden bereits je ein semesterbegleitendes wochentliches und ein dreiwochiges Block-
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praktikum in der Schule absolviert. Da, wie eingangs beschrieben, Schulpraktika zur Ent-
wicklung der Lehrkraft-SWE fiihren, legitimierte dies den Einsatz der adaptierten Skala be-
reits zu diesem frithen Zeitpunkt im Lehramtsstudium.

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen der Evaluation eines Classroom-Management-
Trainings. Hierbei nahmen alle Studierenden zur Praktikumsvorbereitung verpflichtend an
einer Classroom-Management-Veranstaltung teil und wurden zufillig einem kognitiv-
behavioralen Training, einem Online-Literaturkurs als Alternativ-Treatment oder einer
Wartekontrollgruppe zugewiesen. Eine Beschreibung des Trainings ist nachzulesen bei
Hannemann, Uhde und Thies (2019a). Teilnehmende bearbeiteten zu Wintersemesterbe-
ginn einen Fragebogen. Die Bearbeitung erfolgte iiberwiegend online'. Studierende der ers-
ten Stichprobe, die nicht an einer Classroom-Management-Veranstaltung teilnahmen (rand-
omisiert zugewiesene Kontrollgruppe; n =68; 73,5% weiblich, Alter: M =22.03 Jahre,
SD = 3.49), wurden nach einem Monat gebeten, den Fragebogen zu einem zweiten Mess-
zeitpunkt erneut auszufiillen. AuBlerdem wurde in der zweiten Kohorte zusitzlich die PSS
eingesetzt, um ein weiteres Validierungsmal} neben der WirkLehr-Skala zu erhalten. Alle
Teilnehmenden wurden vor Studienbeginn iiber Freiwilligkeit und Anonymitit ihrer Teil-
nahme informiert und willigten ein.

3.3 Messinstrumente

Lehrkraft-SWE. Die neu adaptierte Skala misst die Lehrkraft-SWE analog zur TSES iiber
die Subskalen Engagement, Instruktionen und Classroom-Management mit jeweils acht
Items. Die Instruktion fiir die 24 Items lautete: ,,Wie schitzen Sie Thre Moglichkeiten und
Fahigkeiten ein, mit verschiedenen Schwierigkeiten Threr schulischen Titigkeiten umzuge-
hen? Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen! Erinnern Sie
sich dazu an Thre Erfahrungen aus den bisherigen Schulpraktika.* Teilnehmende gaben auf
einer fiinfstufigen Likert-Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt genau) ihre Zustim-
mung zu dem jeweiligen Item an.

Instrumente zur Untersuchung der Validitat. Beziiglich der WirkLehr-Skala (s. Abschnitt
2.2) gaben Teilnehmende auf einer fiinfstufigen Likert-Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 5
(stimmt genau) ihre Zustimmung zu dem jeweiligen Item an. Die interne Konsistenz betrug
Cronbach’s o =.76. Die PSS von Cohen (1994) wurde in der deutschen Ubersetzung von
Biissing (2011) eingesetzt. Die Skala misst die Stresswahrnehmung iiber zehn Items, z.B.
,,Wie oft hatten Sie im letzten Monat das Gefiihl, dass sich die Probleme so aufgestaut ha-
ben, dass Sie diese nicht mehr bewiltigen konnen?“. Die Teilnehmenden gaben auf einer
fiinfstufigen Likert-Skala von 1 (nie) bis 5 (sehr oft) an, wie hiufig sie sich wihrend des
letzten Monats durch Stress belastet gefiihlt haben. Die interne Konsistenz betrug Cron-
bach’s o = .87.

1 In Kohorte 2 wurden bei einem Teil der Stichprobe im Rahmen des Classroom-Management-Trainings Pa-
pierfragebogen eingesetzt, um die Teilnahmequote zu erhohen. Auf der Subskala Classroom-Management
zeigten sich etwas hohere Werte fiir das Onlineformat (M = 3.67, SD = 0.48) im Vergleich zum Papierfrage-
bogen (M =3.52, SD = 0.49) mit geringer Effektstirke (t(251) = 2.32, p=.021,d =0.3).
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3.4 Datenanalyse

Eine konfirmatorische Faktorenanalyse wurde mit den Daten der Gesamtstichprobe durch-
gefiihrt, um die Drei-Faktoren-Struktur mit der Ein-Faktor-Struktur zu vergleichen. Die
konvergente Validitit wurde mit der Skala WirkLehr (Schmitz & Schwarzer, 2000) unter-
sucht. In der zweiten Stichprobe wurde die Kriteriumsvaliditdt durch die PSS (Cohen,
1994; Ubersetzung von Biissing, 2011) iiberpriift. AuBerdem wurde die Retest-Reliabilitiit
anhand einer Teilstichprobe (unbehandelte Kontrollgruppe aus Kohorte 1) nach einem Mo-
nat untersucht. Schlieflich wurden die drei Subskalen zur Evaluation eines Classroom-
Management-Trainings angewandt und dazu eine Varianzanalyse mit Messwiederholung
der Pria-Post-Messungen zwischen Trainings- und Kontrollgruppe der ersten Stichprobe
durchgefiihrt. Fiir alle Analysen wurden die Programme SPSS in Version 23 und MPlus in
Version 8 angewandt. Das Alpha-Niveau wurde jeweils auf p <.05 festgelegt (Cohen,
1992).

4 Ergebnisse

4.1 Faktorvaliditat

Zur Uberpriifung der Faktorenstruktur der Skala wurden zwei Modelle mittels konfirmato-
rischer Faktorenanalyse getestet, und zwar ein Ein-Faktor-Modell sowie ein Drei-Faktoren-
Modell mit drei korrelierten Faktoren. Ein robuster Schitzer wurde verwendet (MLR), der
auch bei kleineren Stichprobengroflen und nicht normalverteilten Daten zuverlidssig misst
(Finney & DiStefano, 2006). Beziiglich fehlender Werte wurde das Full-Information-
Maximum-Likelihood-Verfahren eingesetzt (Collins, Schafer & Kam, 2001). Fiir die Eva-
luation des Modell-Fit wurde eine Multi-Index-Strategie verwendet (z.B. Hu & Bentler,
1999). Ein absoluter Fit-Index gibt an, zu welchem Grad das A-Priori-Modell durch die
vorliegenden Daten reprisentiert wird. Folgende absolute Fit-Indices wurden verwendet:
Der y2-Test, der CFI und der TLI, der SRMR sowie der RMSEA. In Modell 1 reprisentier-
ten alle 24 Items eine einzige Dimension der Lehrkraft-SWE. In Modell 2 umfassen die 24
Items drei Subskalen, die unabhingige, aber korrelierte Faktoren bilden: die Lehrkraft-
SWE beziiglich des Engagements der Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrkraft-SWE beziig-
lich Instruktionen sowie die Lehrkraft-SWE beziiglich Classroom-Management. Wie Tabel-
le 1 zeigt, ergaben sich akzeptable Modellfits, wobei das Drei-Faktoren-Modell die Daten-
struktur besser abbildete als das Ein-Faktor-Modell. Die Chi-Quadrat-Werte wiesen darauf
hin, dass beide Modelle signifikant von den erhobenen Daten abweichen. Nach Hu und
Bentler (1999) indizieren der SRMR und RMSEA jedoch einen guten Modellfit fiir beide
Modelle (Cutoff-Werte: guter Fit < .06; akzeptabler Fit < .08). Der CFI und TLI indizieren
lediglich fiir das Modell 2 einen akzeptablen Modellfit (Cutoff-Werte: guter Fit > .95, ak-
zeptabler Fit > .90), sodass dieses dem Modell 1 iiberlegen war.
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Tabelle 1: Fit Indices der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir die drei Subskalen

X2 df p CFYTU SRMR RMSEA  KI(90%)  p (RMSE-

A<0.05)
Modell1 685.69 252 <.001 0.89/0.87 0.05 0.05 .05-.06 15
Modell2 590.24 249 <.001 0.91/0.90 0.04 0.05 .04-.05 82

Anmerkungen: Model 1 = Ein-Faktor Modell; Modell 2 = Modell mit drei korrelierten Faktoren; CFI = Com-
parative Model Fit Index ; TLI = Tucker-Lewis Index; SRMR = Standardized Root Mean Square Residual;
RMSEA = Root Mean-Square Error of Approximation; KI = Konfidenzintervall.

4.2 Deskriptive Analyse und interne Konsistenz

Es ergaben sich folgende Mittelwerte, Standardabweichungen und interne Konsistenzen der
drei Subskalen: Engagement (Mean =3.65, SD =0.50, o=.83), Instruktionen (Me-
an =3.71, SD = 0.48, o = .80), Classroom-Management (Mean = 3.64, SD = 0.49, o = .81)
Die interne Konsistenz ist somit als hoch zu bewerten. Die standardisierten Faktorladungen
der adaptierten Skala lagen im Bereich zwischen .50 und .70, mit der Ausnahme eines
Items mit .39, und wurden somit insgesamt als zufriedenstellend eingestuft (Cut-off: .40;
z.B. Civitillo et al., 2016).

4.3 Konstruktvaliditat

Um die Konstruktvaliditit zu tiberpriifen, wurden die drei neu entstandenen Subskalen mit
der WirkLehr-Skala (Schmitz & Schwarzer, 2000) und der PSS (Biissing, 2011) korreliert
(Tabelle 2). Unter der Verwendung der Gesamtstichprobe korrelieren die drei Subskalen
positiv miteinander sowie mit der WirkLehr-Skala (r = .65 — r =.73). Auf der Datengrund-
lage der zweiten Stichprobe ergab sich eine mittlere negative Korrelation der prisentierten
Subskalen mit der PSS (r =-.22 — r =-.28).

Tabelle 2: Manifeste Interkorrelationen der neu adaptierten Skala mit WirkLehr und PSS

Engagement Instruktionen Classroom-Management
Engagement 1
Instruktionen 0.70* 1
Classroom-Management 0.73* 0.71* 1
WirkLehr 0.73* 0.65* 0.70*
PSS -0.22* -0.28* -0.25*

Anmerkungen: n = 616 fiir die neu adaptierte Skala und n = 617 fiir WirkLehr; n = 337 fiir PSS; *p < .05.

4.4 Retest-Reliabilitat

Einen Monat nach der Bearbeitung des ersten Fragebogens erhielten die Teilnehmenden der
Kontrollgruppe der ersten Kohorte einen zweiten Fragebogen. Wie Tabelle 3 zeigt, war die
Retest-Reliabilitit zufriedenstellend mit Werten fiir die Skala Engagement von r = .72, fiir
die Skala Instruktionen von r = .58 und fiir die Classroom-Management-Skala von r=.71
(nach Bagozzi und Yi (1988) werden Werte grof3er als .6 empfohlen).
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Tabelle 3: Mittelwerte, Standardabweichungen und Retest-Reliabilitit fiir die neu
adaptierte Skala

Skalen n, Mean, SD, n, Mean, SD, r

Engagement 68 3.68 0.49 55 3.74 47 72*
Instruktionen 68 3.69 0.44 55 3.71 46 .58*
Classroom-Management 68 3.69 0.48 55 3.66 49 J1*

Anmerkung: *p <.05.

4.5 Evaluation des Classroom-Management-Trainings

Die Skala wurde im Rahmen der Evaluation eines 15-stiindigen Classroom-Management-
Trainings eingesetzt. Das Training erwies sich als wirksam in Bezug auf Verinderungen in
den Selbsteinschitzungen hinsichtlich Classroom-Management-Wissen und -Kompetenzen
(Hannemann et al., 2019a; Hannemann, Uhde & Thies, 2019b) und wurde somit als Au-
Benkriterium herangezogen, um weitere Hinweise auf die Kriteriumsvaliditit der adaptier-
ten Skala zu erhalten bzw. deren Verdnderungssensitivitit zu tiberpriifen. Es zeigten sich
signifikante Unterschiede zwischen der Trainingsgruppe (n = 96) und der Kontrollgruppe
(n=155) im Zuwachs zwischen Pri- und Postmessung mit einem starken Effekt fiir die
Classroom-Management-Skala sowie einem kleinen Effekt fiir die Skala Instruktionen (sie-
he Tabelle 4). Die Interaktion der Skala Engagement zwischen Gruppen und Messzeitpunk-
ten war nicht signifikant.

Tabelle 4:  Trainingsevaluation: Interaktionseffekte der Pri-Post-Messung

Skalen Gruppe N M, (SD,) M,(SD,) F p n?

Engagement TG 96 3.70(0.53) 3.91(0.58) 2.86 .093 .02
KG 55 3.66 (0.46) 3.74(0.47)

Instruktionen TG 96 3.74(0.47) 3.96 (0.50) 8.31 .005 .03
KG 55 3.67(0.44) 3.69 (0.45)

Classroom- TG 96 3.70(0.48) 4.05 (0.57) 25.83 <.001 15

Management KG 55 3.69 (0.49) 3.66 (0.49)

Anmerkungen: TG = Trainingsgruppe; KG = Kontrollgruppe.

5 Diskussion

Ergebnisse zur Validitit. Erwartungskonform zeigten die Ergebnisse der konfirmatorischen
Faktorenanalyse analog zu den Studien von Pfitzner-Eden et al. (2014) und Poulou (2007)
einen leicht besseren Modellfit eines Drei-Faktoren-Modells der Skala gegeniiber einem
Ein-Faktor-Modell. Das heif3t, anders als von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001)
fiir die Verwendung der TSES-Skala mit Lehramtsstudierenden postuliert, schienen die
Studierenden in der Lage zu sein, ihre Fdhigkeiten in den drei Dominen differenziert wahr-
zunehmen. Moglicherweise ist dies auf den hohen Anteil an Praxiselementen zu einem frii-
hen Zeitpunkt im Studium zuriickzufiihren. Hinsichtlich der Validitit zeigte sich erwar-
tungskonform eine positive Korrelation der drei Subskalen mit der WirkLehr-Skala (Schmitz
& Schwarzer, 2000) und eine mittlere negative Korrelation mit dem Stresserleben (PSS;
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Biissing, 2011). Beziiglich der Retest-Reliabilitit zeigte sich erwartungskonform eine posi-
tive Korrelation der Subskalen zu einem zweiten Messzeitpunkt nach einem Monat. Auf-
grund der Ergebnisse kann die Skala zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung bei
Lehramtsstudierenden fiir die Bereiche Engagement, Instruktionen und Classroom-
Management eingesetzt werden.

Limitationen der Studie. Eine Einschrinkung stellt die Datengrundlage einiger Teiler-
gebnisse dar. Die Gesamtstichprobe setzte sich aus Erhebungen in zwei aufeinanderfolgen-
den Kohorten von Lehramtsstudierenden im dritten Semester zusammen. Die Kriteriumsva-
liditdt beziiglich des Stresserlebens wurde nur mit der zweiten Stichprobe durchgefiihrt, da
diese Daten in der ersten Stichprobe nicht erhoben wurden. Ebenso wurde die Retest-
Reliabilitit anhand eines Teils der ersten Stichprobe iiberpriift, da die anderen Lehramts-
studierenden zu verschiedenen Zeitpunkten nach der Datenerhebung an unterschiedlichen
Classroom-Management-Veranstaltungen teilnahmen, weshalb unterschiedliche SWE-
Entwicklungen zu erwarten waren. Daher sind Studien wiinschenswert, die die Ergebnisse
zur Kriteriumsvaliditit und die Retest-Reliabilitét iiberpriifen. Um Aussagen zu der adap-
tierten Skala verglichen mit der originalen TSES hinsichtlich ihrer Konfundierung mit dem
Konstrukt der Kontrolliiberzeugungen zu treffen, sind Studien unter Verwendung spezifi-
scher Instrumente zur Lehrkraft-SWE auf Grundlage der Locus-of-Control-Theorie not-
wendig.

Daneben ist die Entwicklung einer Kurzversion wiinschenswert, denn beziiglich des
Modellfit zeigten sich zufriedenstellende Werte fiir die Drei-Faktoren-Losung, die Daten
schienen jedoch nicht so gut die angenommene Faktorenstruktur abzubilden, wie dies in
Validierungsstudien zur TSES berichtet wird (Pfitzner-Eden et al., 2014). Als Grund fiir
diesen Befund lisst sich der Einschluss aller Items, auch derjenigen mit niedrigen Faktorla-
dungen, ausmachen. Dieses Vorgehen wurde jedoch gewihlt, um eine inhaltliche Ver-
gleichbarkeit mit anderen Studien zum TSES zu gewihrleisten. Durch die Auswahl der
Items mit den jeweils vier hochsten Faktorladungen lieBe sich ein besserer Modellfit erzie-
len. Eine solche Kurzversion wiirde sich aber in der Item-Auswahl sowohl von der Kurz-
version der TSES (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) als auch von den zwolf Items
der TSES-Ubersetzung von Pfitzner-Eden et al. (2014) unterscheiden, obwohl in beiden
Studien die vier Items mit den jeweils grofiten Faktorladungen pro Unterskala ausgewéhlt
wurden. Die hohen Faktorladungen als einziges Auswahlkriterium heranzuziehen, scheint
vor dem Hintergrund dreier unterschiedlicher Kurzversionen beliebig, weshalb bei der I-
tem-Reduktion zusitzlich die inhaltliche Ebene beriicksichtigt werden muss. So wies bei-
spielsweise das letzte Item der Classroom-Management-Skala (,,Ich bin mir sicher, dass ich
in meiner Klasse ein Classroom-Management-System etablieren kann.*) eine niedrige Fak-
torladung auf, und ein AusschlieBen des Items liegt inhaltlich nahe, da es fiir die untersuch-
ten Lehramtsstudierenden aufgrund geringer Bekanntheit des Begriffs zu dem frithen Zeit-
punkt im Studium vermutlich wenig verstindlich war.

Alle anderen Faktorladungen lagen zwar im zufriedenstellenden Bereich, dennoch fie-
len diese bei einzelnen Items geringer aus. So zeigte sich eine niedrigere Faktorladung fiir
das letzte Item der Subskala Engagement (,,Ich kann Familien darin unterstiitzen, ihren
Kindern zu helfen, in der Schule erfolgreich zu sein.”). Vermutlich hing hier die eingangs
beschriebene diffusere Selbstwirksamkeitserwartung (Schiile et al., 2016) mit dem Fehlen
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von Erfahrungen etwa im Bereich Elterngespriche zusammen, da diese nicht zu den Haupt-
tatigkeiten der Studierenden im Praktikum zihlten. Auch die letzten zwei Items der Subska-
la Instruktionen wiesen etwas niedrigere Faktorladungen auf (,,Ich traue mir zu, neue Lehr-
Lern-Methoden in meinem Unterricht einzufiihren.*; ,,Ich bin in der Lage, verschiedene
Verfahren zur Leistungserfassung einzusetzen.*). Die Selbstwirksamkeitserwartung konnte
hier mit dem padagogisch-psychologischen Wissen z.B. iiber Lehr-Lern-Methoden bzw.
Verfahren zur Leistungsbeurteilung konfundiert sein. Die niedrigeren Faktorladungen
konnten insofern mit Unterschieden im Lehramtscurriculum zusammenhingen. Zwar sind
Zeitpunkt und Dauer der Schulpraktika der Bachelorstudierenden fiir die gesamte Kohorte
vereinheitlicht. Daneben ergeben sich jedoch zahlreiche Unterschiede beziiglich behandel-
ter Inhalte z.B. durch verschiedene Ficherkombinationen oder Schwerpunktsetzungen in
den einzelnen Lehrveranstaltungen.

Praktische Implikationen. Die Selbstwirksamkeitserwartung steht im positiven Zusammen-
hang mit Merkmalen erfolgreichen Unterrichts (Caprara et al., 2006; Klassen et al., 2011;
Zee & Koomen, 2016). Dennoch werden im deutschen Sprachraum wenig Forschungser-
gebnisse beziiglich spezifischer Aspekte der Lehrkraft-SWE berichtet, die genauere Vor-
hersagen ermoglichen konnen und wichtige Ansatzpunkte zur Intervention bei ungiinstigen
Voraussetzungen bereits wihrend der Lehramtsausbildung darstellen (Civitillo et al., 2016).
Mit der prisentierten Skala wird ein Instrument fiir den deutschen Sprachraum vorgestellt,
das die Vorteile zweier Instrumente zur Messung der Lehrkraft-SWE bei angehenden Lehr-
kréften verbindet: die inhaltliche Spezifitit der TSES (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001) mit der Fragestruktur und dem Antwortformat der WirkLehr-Skala (Schmitz &
Schwarzer, 2000), die eine Messung der Lehrkraft-SWE im Sinne der sozial-kognitiven
Lerntheorie Banduras (1997) ermoglicht. Neben den Analysen zur Validierung ist die Skala
im Rahmen einer Classroom-Management-Trainingsevaluation eingesetzt worden. Ziel des
Classroom-Management-Trainings war u.a. die Steigerung der Lehrkraft-SWE. Die Vari-
anzanalyse zwischen Trainings- und Kontrollgruppe von Prid- zu Post-Test zeigte einen
grofen Effekt fiir die Classroom-Management-Skala sowie einen kleinen Effekt fiir die
Skala Instruktionen zugunsten der Trainingsgruppe. Die Ergebnisse bekriftigen den Nutzen
der Skala, insbesondere hinsichtlich der Anderungssensitivitit der drei Subskalen sowie de-
ren Einsatz in der Interventionsforschung.

Ausblick. Zukiinftige Studien sollten die Validitit der Skala zu verschiedenen Messzeit-
punkten innerhalb des Studiums sowie in der zweiten und dritten Phase der Lehramtsaus-
bildung priifen, um Aussagen beziiglich der Messinvarianz machen zu konnen. Die Ergeb-
nisse weisen darauf hin, dass Lehramtsstudierende bereits zu einem frithen Zeitpunkt ihres
Studiums zwischen verschiedenen SWE-Bereichen differenzieren. Die neu adaptierte Skala
ermoglicht somit die Untersuchung spezifischer Lehrkraft-SWE-Entwicklung im Lehramts-
studium.
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Anhang

Mittelwerte, Standardabweichungen, interne Konsistenz der neu adaptierten Skala sowie
Items mit standardisierten Faktorladungen.

Faktor-
Faktor 1: Selbstwirksamkeit Engagement (Mean = 3.65, SD = 0.50, a = .83) ladungen
Ich bin in der Lage, Schilerinnen und Schiler davon zu Uberzeugen, dass sie schulische Aufgaben gut bewal- .70
tigen konnen.
Ich traue mir zu, selbst diejenigen Schulerinnen und Schiler zu motivieren, die wenig Interesse am Unterricht .69
zeigen.
Ich traue mir zu, selbst zu den schwierigsten Schilerinnen und Schulern durchzudringen. .65
Ich kann meine Schiilerinnen und Schuler dazu bringen, das Lernen wertzuschatzen. 63
Selbst wenn eine Schlerin oder ein Schuler schlechte Leistungen in der Schule erbringt, schaffe ich es, das .61
Verstandnis dieser Schulerin oder dieses Schilers zu verbessern.
Ich bin in der Lage, bei meinen Schulerinnen und Schulern kritisches Denken zu férdern. .59
Ich bin in der Lage, die Kreativitdt meiner Schilerinnen und Schiler zu fordern. .57
Ich kann Familien darin unterstitzen, ihren Kindern zu helfen, in der Schule erfolgreich zu sein. .50
Faktor 2: Selbstwirksamkeit Instruktionen (Mean = 3.71, SD = 0.48, a = .80)
Ich bin mir sicher, dass ich auch besonders begabten Schulerinnen und Schulern angemessene Herausforde- .64
rungen bieten kann.
Mir gelingt es, auch auf schwierige Fragen von Schilerinnen und Schilern einzugehen. .63
Ich kann gut einschatzen, was meine Schulerinnen und Schiler von meinem Unterricht verstanden haben. .60
Wenn Schlerinnen oder Schiler verwirrt sind, bin ich mir sicher, dass ich ihnen mit alternativen Erklarungen .60
oder Beispielen weiterhelfen kann.
Ich traue mir zu, meinen Unterricht an die unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus aller Schulerinnen und .57
Schiler anzupassen
Ich bin in der Lage, gute Fragen fir meine Schilerinnen und Schiler zu formulieren. .54
Ich traue mir zu, neue Lehr-Lern-Methoden in meinem Unterricht einzufthren. .52
Ich bin in der Lage, verschiedene Verfahren zur Leistungserfassung einzusetzen. 51
Faktor 3: Selbstwirksamkeit Classroom-Management (Mean = 3.64, SD = 0.49, a = .81)
Selbst wenn storendes Verhalten im Unterricht auftritt, bin ich mir sicher, dass ich dieses schnell unter Kon- .69
trolle bringen kann.
Ich bin in der Lage, einige problematische Schilerinnen und Schiler davon abzuhalten, die gesamte Unter- .67
richtsstunde zu ruinieren.
Ich weiB, dass ich es schaffe, Routinen zu etablieren, damit der Unterricht reibungslos verlauft. 64
Ich weiB, dass ich es schaffe, meine Erwartungen gegentiber meinen Schilerinnen und Schilern beztglich .63
deren Verhalten deutlich zu machen.
Mir gelingt es, eine Schilerin oder einen Schuler zu beruhigen, der oder die stort oder laut ist. .61
Mir gelingt es, dass meine Schilerinnen und Schuler die Klassenregeln einhalten. .59
Ich bin in der Lage, selbst bei aufséssigen Schulerinnen oder Schilern gelassen zu reagieren. .58

Ich bin mir sicher, dass ich in meiner Klasse ein Classroom-Management-System etablieren kann. .39
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Fachliches und fachdidaktisches Wissen von
angehenden Deutschlehrkraften im Referendariat:
Konzeption und Ergebnisse einer Testung in Berlin
und NRW

Albert Bremerich-Vos, Johannes Kénig, llka Fladung

Zusammenfassung: Im Rahmen des interdisziplindren Projekts ,,PlanvoLL-D* (,,Die Bedeutung des
professionellen Wissens angehender Deutschlehrkrifte fiir ihre Planung von Unterricht) wurden u.a.
erstmals via Papier und Bleistift das fachdidaktische (N =378) und online das fachliche Wissen
(N =264) ausschlielich von Referendarinnen und Referendaren erhoben. Wie in anderen Projekten
ist die Testung des fachdidaktischen Wissens nicht so zuverlissig wie die des Fachwissens. Die bei-
den Facetten des Fachwissens sind hoch korreliert, ebenso das sprachwissenschaftliche und das di-
daktische Wissen.

Schliisselworter: Fachliches Wissen, fachdidaktisches Wissen, Deutsch-Referendarinnen und -Referen-
dare, Sekundarstufe I und II

Content knowledge and pedagogical content knowledge of trainee German language teachers:
design and results of a test applied in Berlin and North Rhine-Westphalia

Abstract: In the interdisciplinary project PlanvoLL-D content knowledge (N = 264) and pedagogical
content knowledge (N = 378) of trainee teachers during their second phase of initial teacher education
was assessed for the first time. Similar to other projects, the assessment of pedagogical content
knowledge is less reliable than the assessment of content knowledge. Both content and pedagogical
content knowledge are highly intercorrelated, the same holds for pedagogical content knowledge and
content knowledge in the area of linguistics.

Keywords: content knowledge, pedagogical content knowledge, trainee teachers of German language
arts, secondary schools

1 EinfGhrung

Vor 15 Jahren konstatierte Ingrid Kunze (2004, S. 191), dass Wissen und berufliche Kom-
petenzen von Deutschlehrinnen und -lehrern in der Deutschdidaktik noch kaum untersucht
seien. Mittlerweile liegt eine Reihe von einschlidgigen Arbeiten vor, z.B. Wieser (2008),

Briuer (2010), Winkler (2011), Anselm (2011), Bremerich-Vos, Dimmer, Willenberg und
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Schwippert (2011), Scherf (2013), Corvacho del Toro (2013), Briuer und Wieser (2015)
sowie Pissarek und Schilcher (2017).

In den meisten der genannten Arbeiten wird auf die Begriffe ,,Professionalitit und
,~Kompetenz“ Bezug genommen. In einer engen Fassung sind Kompetenzen kontextabhin-
gige, durch Lernen erworbene kognitive Leistungsdispositionen, die fiir die Bewaltigung
beruflicher Anforderungen erforderlich sind. In einem weiteren Verstindnis im Sinne einer
,professionellen Handlungskompetenz* treten neben Kompetenzen im engeren Sinn — d.h.
deklaratives und prozedurales Wissen und Konnen — Werte, Uberzeugungen, motivationale
Orientierungen und Fihigkeiten zur Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2011, S. 33). In
den gegenwirtig vorliegenden Modellen bildet den Kern des fachspezifischen Professions-
wissens — im Anschluss vor allem an Shulman (1987) und Bromme (2014) — die Trias aus
Fachwissen (content knowledge), fachdidaktischem Wissen (pedagogical content know-
ledge) und allgemein-pidagogischem Wissen (general pedagogical knowledge). Insbeson-
dere fiir die Mathematik und die Naturwissenschaften Biologie, Chemie und Physik liegt
mittlerweile eine groflere Zahl von Testungen des Fachwissens und fachdidaktischen Wis-
sens von (angehenden) Lehrkriften vor (Ubersicht bei Krauss, Lindl, Schilcher und Tepner,
2017, S. 31f.). Was Sprach- bzw. Kulturwissenschaften angeht, so verdanken sich zwei der
derzeit vorliegenden grofleren, quantitativ ausgerichteten Studien jeweils ,,Vorldufern® aus
der Mathematik. Bei der Studie TEDS-LT (Teacher Education and Development Study:
Learning to Teach), auf der PlanvoLL-D im Wesentlichen fullt, war das u.a. TEDS-M
(Teacher Education and Development Study: Learning to Teach Mathematics) (Blomeke,
Kaiser & Lehmann, 2008). Bei FALKO (Fachspezifische Lehrerkompetenzen) ist es das
Projekt COACTIV, das an PISA 2003 gekoppelt war.

In beiden Studien wird davon ausgegangen, dass es beim fachlichen Wissen nicht um
vom schulischen Curriculum unabhingiges, ,,nur universitires“ Wissen geht, etwa um die
Kenntnis formaler Syntaxtheorien oder von Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Lite-
raturtheorien. Gegenstand der Testung in diesem Bereich sollte vielmehr ,,ein profundes
Verstindnis des Hintergrunds des Schulstoffs* (Baumert & Kunter, 2011, S. 37) sein, das
wiederum zu unterscheiden ist von der Beherrschung des Schulstoffs, wie man sie von ei-
ner (tiber)durchschnittlich leistungsfihigen Schiilerin bzw. von einem solchen Schiiler er-
warten kann. Wann ist ein Verstindnis aber ,,profund* genug? Es liegt auf der Hand, dass
Expertinnen und Experten hier zu divergierenden Urteilen kommen koénnen. Wie ,tief*
sollte z.B. das Wissen iiber Sprachgeschichte angesichts dessen sein, dass sie in den Curri-
cula der Sekundarstufe nur einen geringen Stellenwert hat? In der Deutschdidaktik steckt
die Diskussion iiber Fragen wie diese erst in den Anfingen.

In vielen Fichern wurden in den letzten Jahrzehnten Anstrengungen unternommen,
fachdidaktisches Wissen genauer zu bestimmen. Dabei zeigte sich, dass zumindest folgende
Facetten von zentraler Bedeutung sind: das Wissen um Lehrmethoden, insbesondere das
Prisentieren in Form von Aufgaben, das Erkldaren von Fachinhalten, das Wissen iiber Lern-
stdnde und -prozesse einschlieBlich der Antizipation von Verstindnisschwierigkeiten bzw.
typischen Fehlern und Wissen im Zusammenhang mit der Beurteilung von Leistungen im
Fach. Die Relevanz des fachdidaktischen Wissens wurde bislang vor allem im Kontext der
Mathematik deutlich. So zeigte sich in der COACTIV-Studie, dass nur das fachdidaktische,
nicht aber das Fachwissen Aspekte von Unterrichtsqualitdt und den Lernzuwachs von Schii-
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lerinnen und Schiilern vorhersagt. Die Befundlage iiber Fichergrenzen hinweg ist allerdings
nicht eindeutig (Krauss et al., 2017, S. 37f.).

Sowohl bei FALKO als auch bei TEDS-LT wurde einigen der genannten Facetten
Rechnung getragen, bei FALKO z.B. insbesondere dem Prisentieren und Erkldren und dem
,umgang mit Schiilerkognitionen* (Pissarek & Schilcher, 2017, S. 78). Bei FALKO kamen
13 Items zum Einsatz, die sich auf alle Lernbereiche des Deutschunterrichts beziehen, bei
TEDS-LT waren es 30, mit denen ebenfalls alle Bereiche repriasentiert werden sollten. Hin-
zu kamen hier 26 Items zur Pddagogik, und zwar zur Strukturierung von Unterricht, zur
Klassenfiihrung und zu Aspekten von Leistungsmotivation und Motivierungsstrategien.

Primir quantitativ ausgerichtete deutschdidaktische Studien, in denen es ausschlieBlich
um das Wissen von Referendarinnen und Referendaren geht, liegen bislang nicht vor. Wie-
ser (2008) befragte im Rahmen eines qualitativen Designs 15 Berliner Lehramtsanwirterin-
nen und -anwirter zu ihren literaturdidaktischen Konzepten, an FALKO nahmen neben
Lehrkriften und Studierenden auch 66 Referendarinnen und Referendare teil. Testergebnis-
se speziell fiir diese Gruppe wurden allerdings nicht mitgeteilt. Insofern wird mit dem hier
vorliegenden Test Neuland betreten.

2 Zentrale Forschungsfragen

Im Rahmen von FALKO-D und TEDS-LT konnte die Streuung der Leistungen mithilfe der
Items zwar erfasst werden. Es gab aber eine Reihe von Items, die auch von den fihigsten
Probandinnen und Probanden nicht gelost werden konnten, und die mittlere Losungshiu-
figkeit lag jeweils bei unter 50 Prozent. Beide Tests waren insofern eher iiber- als unterfor-
dernd. Es ist also zu fragen, ob dieser Befund auch auf PlanvoLL-D zutrifft.

(1) Ist der Test fiir die Referendarinnen und Referendare angemessen schwierig, oder sind
sie damit eher iiber- bzw. unterfordert?

Bei FALKO-D schnitten gymnasiale Studierende beim Fachwissen deutlich und signifikant
besser ab als nicht-gymnasiale. Angesichts dessen, dass sie mehr Lerngelegenheiten im
Feld der Fachwissenschaft haben, ist das nicht iiberraschend. Aber auch im Bereich des
fachdidaktischen Wissens gab es einen Vorsprung zugunsten der ,,Gymnasialen®, er war al-
lerdings kleiner und nicht signifikant (Pissarek & Schilcher, 2017, S. 95). Die Ergebnisse
im Rahmen von TEDS-LT fielen dhnlich aus (Bremerich-Vos & Didmmer, 2013, S. 69).
Demnach lautet die Forschungsfrage:

(2) Schneiden Anwirterinnen und Anwirter fiir das gymnasiale Lehramt besser ab als zu-
kiinftige Lehrkrifte fiir andere Schulformen der Sekundarstufe?

Im Verlauf ihres Studiums entscheiden sich viele Studierende fiir einen fachwissenschaftli-
chen Schwerpunkt entweder in Literatur- oder Sprachwissenschaft. In TEDS-LT wurden
beide Bereiche getrennt, und es ergab sich eine latente Korrelation von .47, d.h. in mittlerer
Hohe. Beide Bereiche konnen also als recht eigenstindig angesehen werden. Bei TEDS-LT
lieBen sich auch zwei Komponenten des fachdidaktischen Wissens unterscheiden, eine
sprach- und eine literaturdidaktische, die deutlich stdrker assoziiert waren (r =.70). Bei
FALKO wurde angesichts einer geringen Itemzahl nur zwischen Fach- und fachdidakti-
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schem Wissen differenziert. Die beiden Komponenten korrelierten mit .51. Vor diesem
Hintergrund ist zu fragen:

(3) Wie ist die im Rahmen von PlanvoLL-D zu ermittelnde Struktur des Wissens beschaf-
fen? Konnen insbesondere literatur- und sprachwissenschaftliches Wissen unterschieden
werden? In welcher Hohe sind die Wissensfacetten korreliert?

Bei TEDS-LT und auch bei FALKO-D fielen die Reliabilititen in Form von EAP/PV-
Schitzern bzw. Cronbachs Alpha, die von der GroBenordnung her vergleichbar sind, fiir die
einzelnen Skalen unterschiedlich aus. Bei TEDS-LT lag sie fiir Literatur- und Sprachwis-
senschaft bei .78, also in einem befriedigenden Bereich, fiir Literatur- und Sprachdidaktik
deutlich niedriger bei .62 bzw. .61, bei FALKO-D fiir Fachwissen bei .71 und fiir fachdi-
daktisches Wissen bei .62. Die Frage lautet also:

(4) Kann das Wissen der Referendarinnen und Referendare reliabel gemessen werden, und
ergibt sich auch bei PlanvoLL-D, dass das fachdidaktische Wissen weniger zuverldssig ge-
messen wird als das fachliche?

3 Zum Design der Studie'

Im vorliegenden Beitrag wird in erster Linie auf die Testung des fachlichen und fachdidak-
tischen Wissens eingegangen. Wie das pidagogische Wissen erhoben wurde, kommt nur
beildufig zur Sprache.

Das Wissen sollte moglichst breit erhoben werden. Fiir die Entwicklung der Items zum
Fachwissen kamen als curricularer Anker die von der KMK (2008) beschlossenen ,,Ldn-
dergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung* in Frage. Hier werden fiir die Sprachwissenschaft u.a. ,,Grundla-
gen der Phonetik, Phonologie, Morphologie, Syntax, Semantik, Pragmatik und Texttheorie*
genannt; fiir die Literaturwissenschaft z.B. ,JEpochen der deutschen Literaturgeschichte®,
»~QGattungen, Textsorten, Textformen* und ,,Methoden der Textanalyse/Textinterpretation®.

Was die Testung des fachdidaktischen Wissens angeht, so erschien es sinnvoll, im
Hinblick auf die curriculare Validitit auf die linderiibergreifenden Bildungsstandards und
die Kerncurricula in den beiden Bundesldndern zuriickzugreifen. Auf der Basis der norma-
tiven Primisse, dass die Referendarinnen und Referendare am Ende der ersten Ausbil-
dungsphase Kenntnisse in allen Bereichen des Deutschunterrichts haben sollten, wurden
Items fiir die Dominen Sprechen und Zuhoren, Schreiben und Rechtschreiben, Lesen sowie
Sprachreflexion entwickelt. Im Bereich Sprechen und Zuhoren wird z.B. Wissen tiber zent-
rale Differenzen von Miindlichkeit und Schriftlichkeit erfragt, in der Domine Schreiben
geht es u.a. um die Erhebung der Kenntnis von Methoden der Schreibférderung und von
zentralen Merkmalen schulisch relevanter Textsorten bzw. -muster. Aufgaben zur Recht-
schreibung zielen vor allem auf férderdiagnostisches Wissen, d.h. auf qualitative Analysen
von Rechtschreibfehlern und darauf abgestimmte Forderstrategien. Aufgaben zum Kompe-
tenzbereich Lesen haben mit Aspekten der als basal anzusehenden Lesefliissigkeit und mit

1 Sie wird vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den Kennzeichen 01PK15014A,
-B und -C gefordert.
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Verfahren ihrer Forderung zu tun, dariiber hinaus mit Lesestrategien und deren kontextsen-
sibler Anwendung. In Lehrwerken gingige Aufgaben zu literarischen Texten sollen auf
Modelle literarischen Lernens bezogen werden, und es wird nach Wissen im Hinblick auf
die Eignung und Anwendung von Methoden des handlungs- und produktionsorientierten
Umgangs mit literarischen Texten gefragt. Dariiber hinaus sollen Lernaufgaben zu literari-
schen Texten als mehr oder weniger schwierig eingestuft werden. Die Testaufgaben zur
Sprachreflexion beziehen sich vor allem auf den klassischen Kern der Schulgrammatik, d.h.
auf die Lehre von Wortarten und Satzgliedern und auf Proben bzw. Operationen zu ihrer
Bestimmung.

4 Stichprobe und Instrumente

Befragt wurden Referendarinnen und Referendare in NRW und Berlin, die 2016 mit der
Ausbildung in der zweiten Phase begonnen hatten und die Lehrbefidhigung fiir HRGe bzw.
Gy/Ge (in NRW) und fiir das kombinierte Lehramt an Integrierten Sekundarschulen (ISS)
bzw. Gy (in Berlin) anstrebten. Die Wahl fiel auf diese Bundeslidnder, weil die Projektmit-
arbeiterinnen und -mitarbeiter dort institutionell ,,beheimatet sind. Das erleichterte die
Testung an vielen, zum Teil weit voneinander entfernten Orten erheblich. Fiir die Gesamt-
heit der Referendarinnen und Referendare, die in diesem Jahr in Deutschland die zweite
Phase im Fach Deutsch in Angriff nahmen, ist die Stichprobe selbstverstindlich nicht re-
présentativ.

Zuerst wurden die Ausbildungsinstitutionen (Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung in Nordrhein-Westfalen, Fachseminare in Berlin) gewihlt (institutionelle Riicklauf-
quote 94% bzw. 72%), dann innerhalb dieser Einheiten alle angehenden Lehrkrifte der de-
finierten Zielgruppe einbezogen (individuelle Riicklaufquote 68% bzw. 91%).

An der Papier-Bleistift-Testung nahmen insgesamt 378 angehende Lehrkrifte teil, 289
in NRW (111 HRGe, 178 Gy/Ge) und 89 in Berlin. Im Durchschnitt waren die angehenden
Lehrkrifte 28.7 Jahre alt (SD = 4.5), 80% waren weiblich. Die Datenerhebung vor Ort im
Rahmen einer Seminarsitzung im Umfang von 90 Minuten wurde von geschulten Projekt-
mitarbeiterinnen und -mitarbeitern durchgefiihrt.

Den Referendarinnen und Referendaren lagen zwei Test- bzw. Fragebogen mit weitge-
hend identischen Aufgaben vor, die in unterschiedlicher Reihenfolge prisentiert wurden.
Fiir die Bearbeitung von Aufgaben zum deutschdidaktischen Wissen standen 40 Minuten
zur Verfiigung, fiir die Beantwortung von Fragen zum pddagogischen Wissen 20 Minuten.
Dariiber hinaus sollten u.a. Angaben zur Einschitzung der eigenen Planungskompetenz
(vor dem Hintergrund von Erfahrungen z.B. in Praktika) und zu fachdidaktischen, fachwis-
senschaftlichen und bildungswissenschaftlichen Ausbildungsinhalten gemacht werden.

Weil das Fachwissen im gegebenen zeitlichen Rahmen nicht getestet werden konnte,
wurde es zeitversetzt im Rahmen eines Online-Surveys erhoben. Hieran beteiligten sich
264 Referendare und Referendarinnen, d.h. 70% (85% in Berlin, 65% in NRW).

Um mit den Items verbundene kognitive Anforderungen zu differenzieren, wurde auf
eine vereinfachte Version eines Modells von Anderson und Krathwohl (2001) zuriickge-
griffen. Sie unterscheiden verschiedene Typen des Wissens und diverse kognitive Prozesse,
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Faktenwissen (,,Wer ist der Autor von ,Emilia Galotti‘?*), begriffliches Wissen (,,Was ver-
steht man unter einem ,Phonem*?*), prozedurales und metakognitives Wissen und die Pro-
zesse Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten und Kreieren. Einige Wis-
senstypen und kognitive Prozesse korrespondieren in der Regel miteinander, so Faktenwis-
sen mit Erinnern, begriffliches Wissen mit Verstehen und prozedurales Wissen mit
Anwenden. Die grofle Mehrheit der den Lehramtsanwiérterinnen und -anwirtern vorgeleg-
ten Items zielte auf prozedurales Wissen bzw. auf Anwenden. Wie viele Items letztlich in
die Skalierung eingingen, ist aus Tabelle 1 ersichtlich.

Tab. I: Ubersicht iiber die in die Skalierung eingegangenen Items

Wissenskategorie Items in der Skalierung Anzahl Testitems

Formanalyse (6)
Literaturgeschichte (7)

Literaturwissenschaft Gattungen (6)
Figurenrede, Erzéhlperspektive (5)
Fachwissen Deutsch 48 (24+24)
Phonetik/Phonologie (6)
Sprachwissenschaft Morphologie (5)
Syntax (7)

Semantik/Pragmatik (6)
Sprechen und Zuhoren (3)
Schreiben (4)

Fachdidaktisches Wi
achaidaitisches ¥issen 29 Rechtschreiben (5)
Deutsch
Lesen (11)
Sprachreflexion (6)
Umgang mit Heterogenitat (12)
Padagogisches Wissen 0 Strukturierung von Unterricht (13)

Klassenftihrung/Motivierung (9)
Leistungsbeurteilung (6)

Zwolf der 29 fachdidaktischen Items, 27 der 48 Items zum Fachwissen und 22 der 40 Items
zum pidagogischen Wissen hatten ein offenes Format. Rund 20 Prozent aller Testbogen der
jeweiligen Landesstichprobe (Berlin, NRW) wurden anhand von Kodierleitfiden von zwei
unabhiingigen, geschulten Ratern doppelkodiert. Die Ubereinstimmung wurde mit Cohens
Kappa berechnet und liegt im Durchschnitt fiir die drei Tests in einem guten Bereich so-
wohl fiir Berlin (x > .77) als auch fiir NRW (kx > .80).

Im Folgenden werden einige Beispielitems vorgestellt, zunidchst zum Fachwissen, dann
zum fachdidaktischen Wissen. Uber knappe Kommentare hinaus werden jeweils die als
richtzig angesehenen Losungen, relative Losungshiufigkeiten und die Trennschiérfe angege-
ben.

2 Eine ,Daumenregel besagt, dass Trennschérfen unter .30 als niedrig und zwischen .30 und .50 als von mitt-
lerer Hohe anzusehen sind. Soll ein Konstrukt inhaltlich ,,breit“ gemessen werden, konnen auch einzelne
Items mit Trennschérfen knapp unter .30 akzeptiert werden.
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4.1 Beispielitems zum Fachwissen

Literaturwissenschaft (Formanalyse) — Item 21

E. Morike: Um Mitternacht

Gelassen stieg die Nacht ans Land,

Lehnt trdumend an der Berge Wand,

Ihr Auge sieht die goldne Waage nun
Der Zeit in gleichen Schalen stille ruhn;
Und kecker rauschen die Quellen hervor,
Sie singen der Mutter, der Nacht, ins Ohr
Vom Tage,

Vom heute gewesenen Tage.

[.]

Was trifft hier zu? Kreuzen Sie ein K&stchen an.

0O, Uber alle Verszeilen hinweg gibt es ein einheitliches Metrum, das nicht mit Inhaltlichem korrespondiert.
0O, Im zweiten Teil ist das Metrum einheitlich, im ersten nicht; das korrespondiert nicht mit Inhaltlichem.
O, Im ersten Teil ist das Metrum einheitlich, im zweiten nicht; das korrespondiert nicht mit Inhaltlichem.
0O, Im zweiten Teil ist das Metrum einheitlich, im ersten nicht; das korrespondiert mit Inhaltlichem.

O, Im ersten Teil ist das Metrum einheitlich, im zweiten nicht; das korrespondiert mit Inhaltlichem.

Losungshaufigkeit 49 Prozent, Trennschirfe .37. Zutreffend ist die letzte Option. In den
ersten vier Zeilen folgt die Abfolge der Silben dem Muster unbetont — betont. Demnach lie-
gen hier Jamben vor. In den Zeilen 5, 7 und 8 ist diese regelmidBige Kombination unbeton-
ter und betonter Silben nicht mehr gegeben. Dies kann man als formale Korrespondenz mit
dem (ebenfalls als unregelméBig angesehenen) Rauschen und Singen der Quellen ansehen.
Mit dem Item wird also, traditionell gesprochen, iiberpriift, ob Form-Inhalts-Beziehungen
angemessen erfasst werden konnen.

Literaturwissenschaft (Literaturgeschichte) — ltem 27

Ordnen Sie die folgenden Epochenbezeichnungen. Vergeben Sie fur die friheste Epoche die , 1" usw.

Expressionismus

Romantik

Barock

Aufklarung

(Poetischer oder burgerlicher) Realismus

Losungshaufigkeit 45 Prozent, Trennschérfe .39. Antwort: 1 Barock, 2 Aufkldrung, 3 Rom-
antik, 4 Realismus, 5 Expressionismus. Angesichts der Kontroversen um den Erkenntnis-
wert von Epochenbegriffen im Allgemeinen, Abgrenzungen und Bezeichnungen im Einzel-
nen wurden hier Exempel gewihlt, die nach unserer Kenntnis weitgehend unstrittig sind.
Bei dieser Aufgabe geht es um basale Elemente literaturhistorischen Orientierungswissens.
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Sprachwissenschaft (Morphologie) — Item 13

Welche der folgenden Wortarten sind flektierbar, welche nicht? Kreuzen Sie an.

Flektierbar nicht flektierbar
Adjektive O m|
Pronomen ] O
Konjunktionen O m|
Artikel(-worter) O O
Prapositionen ] O
Adverbien O O

Losungshiufigkeit 37 Prozent, Trennschirfe .32. Flektierbar sind Adjektive, Pronomen und
Artikel. Anders als z.B. Konjunktionen kommen sie in verschiedenen Formen vor.

Sprachwissenschaft (Phonologie) — Item 10

In welchen der folgenden Wérter kommt ein Silbengelenk vor?
; /asar/ <Wasser>

/bo:te/ <Boote>

B /[ela/ <Schelle>

. /bana:na/ <Banane>

2

Ooonoo

Losungshaufigkeit 38 Prozent, Trennschérfe .46. Ein Gelenk kommt in <Wasser> und
<Schelle> vor. /vasar/ ist zweisilbig, die erste Silbe ist betont, der Vokal kurz. Die Kerne
der beiden Silben sind die Vokale /a/ und /o/. Im Miindlichen ist /s/ der einzige Konsonant
zwischen den beiden Vokalen. Er gehort zu beiden Silben gleichzeitig, ist ein Silbengelenk.
Dieses Fachwissen kann z.B. genutzt werden, um die Schreibung mit doppeltem Konso-
nantbuchstaben zu erkldren.

Sprachwissenschaft (Syntax) — ltem 46

Konstruieren Sie bitte einen Satz, auf den das folgende Schema zutrifft:

Vorfeld linke Satzklammer Mittelfeld rechte Satzklammer

Satzglied 1 Satzglied 2

Losungshiaufigkeit 31 Prozent, Trennschirfe .38. Das topologische Satzmodell ist zurzeit in
der Regel noch nicht Gegenstand des Deutschunterrichts in der Sekundarstufe, sollte es
nach Auffassung der meisten Sprachdidaktikerinnen und -didaktiker aber sein. In allen
Hochschulen diirfte es gelehrt werden. Korrekt wire z.B.: Die Frau (Vorfeld) hat (linke
Klammer) dem Mann (Satzglied 1 im Mittelfeld) einen Korb (Satzglied 2) gegeben (rechte
Klammer).
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4.2 Beispielitems zum fachdidaktischen Wissen

Fachdidaktik (Lesen) — Item 8

Im Rahmen einer Reihe zu Fabeln wollen Sie in einer 6. Klasse u.a. die folgende Fabel von Martin Luther behandeln.

Vom Raben und Fuchs

Ein Rabe hatte einen Kdse gestohlen, setzte sich auf einen hohen Baum und wollte zehren. Da er aber seiner Art nach
nicht schweigen kann, wenn er isst, hérte ihn ein Fuchs (ber dem Kdase kecken und lief herbei und sprach: O Rabe, ich
habe mein Lebtag keinen schéneren Vogel gesehen von Federn und Gestalt, als du bist. Und wenn du auch so eine
schéne Stimme héttest zu singen, so sollte man dich zum Kénig krénen Gber alle Végel.”

Den Raben kitzelte solch ein Lob und Schmeicheln. Er fing an und wollte seinen schénen Gesang héren lassen, und als er
den Schnabel auftat, entfiel ihm der Kédse. Den nahm der Fuchs behénde, fral3 ihn und lachte des térichten Raben.

Hut dich, wenn der Fuchs lobt den Raben.

Huit dich vor Schmeichlern, die schinden und schaben.

Sie entwerfen einige Aufgaben und ordnen sie zentralen Aspekten literarischen Lernens zu. Wie ordnen Sie zu? (Aspekte
konnen mehrfach zugeordnet werden und nicht alle Aspekte spielen eine Rolle.)

Aspekte literarischen Lernens:
1. Beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln
. Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen
. Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen
. Narrative und dramaturgische Handlungslogik verstehen
. Metaphorische und symbolische Ausdrucksweise verstehen
. Prototypische Vorstellungen von Gattungen/Genres gewinnen
. Literaturhistorisches Bewusstsein entwickeln

N o WwN

Bitte kreuzen Sie an.

A Der Rabe 6ffnet den Schnabel, um zu singen. Warum will er das eigentlich? O, 0O, O, O, O 0O O

B Erklare den Verlauf der Geschichte Schritt fur Schritt, und zwar vom Ende
her. Beginne so: ,Der Fuchs nimmt den Kase, weil der Rabe ihn fallen lasst. 0O, 0O, O, O, O 0O O
— Der Rabe lasst den Kase fallen, weil ..."”

C  Was denkt der Rabe, als der Fuchs zu ihm gesprochen hat?

D In dem Text kommen nur Tiere vor und diese Tiere sprechen. Wie nennt
man so einen Text? ! ? : ¢ ° ¢ ’

E  Der Text ist vor ungefahr 500 Jahren entstanden. Er enthalt einige Worter
und Wortgruppen, die du nicht kennst oder die ungewohnlich klingen.Un- 0O 0O, O, 0O, O 0O O
terstreiche sie.

F Indem Text geht es eigentlich gar nicht um Tiere und ihre Beziehungen zu-
einander. Um wen geht es eigentlich? ! 2 : 4 s e 7

Losungshiufigkeit 42 Prozent, Trennschirfe .40, richtige Losungen: A: Option 3, B: Option
4, C: Option 3, D: Option 6, E: Option 2, F: Option 5. Die Aufgabe wurde als gelost ange-
sehen, wenn mindestens 4 der 6 Optionen korrekt gewihlt wurden. Hiermit sollte erhoben
werden, inwiefern die Probanden in der Lage sind, bereits vorliegende (Teil-) Aufgaben auf
eines der zurzeit prominentesten Modelle der Facetten literarischen Lernens zu beziehen.
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Fachdidaktik (Lesen) — Item 19

Lesen Sie bitte folgenden Text.

Beste Geschichte meines Lebens
Beste Geschichte meines Lebens. Anderthalb Maschinenseiten vielleicht. Autor vergessen, in der Zeitung gelesen. Zwei
Schwerkranke im selben Zimmer. Einer an der Tur liegend, einer am Fenster. Nur der am Fenster kann hinaussehen. Der
andere keinen gréfBeren Wunsch, als das Fensterbett zu erhalten. Der am Fenster leidet darunter. Um den anderen zu
entschadigen, erzahlt er ihm stundenlang, was drauBen zu sehen ist, was drauBen passiert. Eines Nachts bekommt er ei-
nen Erstickungsanfall. Der an der Tir kénnte die Schwester rufen. Unterldsst es; denkt an das Bett. Am Morgen ist der
andere tot; erstickt. Sein Fensterbett wird gerdumt; der bisher an der Tir lag, erhélt es. Sein Wunsch ist in Erfillung ge-
gangen. Gierig, erwartungsvoll wendet er das Gesicht zum Fenster. Nichts; nur eine Mauer.

(Wolfdietrich Schnurre: Der Schattenfotograf. Aufzeichnungen. Munchen. List 1978, 158)

Sie wollen diesen Text im Rahmen einer Reihe zu Kurzgeschichten in einer 9. Klasse einsetzen. Die Schiler*innen sollen
eine handlungs- und produktionsorientierte Aufgabe bekommen. Deshalb prasentieren Sie den Text nicht ganz, sondern
Sie lassen eine Stelle weg. Diese Leerstelle sollen die Schiler*innen dann so ausfullen, wie sie es fur sinnvoll halten. Mar-
kieren Sie im Text die Stelle, die fir das Streichen am ehesten geeignet ist.

Losungshaufigkeit 44 Prozent, Trennschirfe .35. Der Code 1 fiir eine richtige Losung wur-
de vergeben, wenn ,,Nichts; nur eine Mauer.“ unterstrichen war. Das Item galt auch dann
als richtig gelost, wenn mehrere Sitze nach ,,Morgen ist der andere tot; erstickt. bis zum
Textende unterstrichen waren. Die Aufgabe zielt auf einen im Unterricht hiufig eingesetz-
ten Typ ,,produktiver” Verfahren im Umgang mit literarischen Texten, ndmlich auf das
Fortschreiben eines Textfragments.

Fachdidaktik (Rechtschreiben) — Item 3

Sie tbernehmen eine 7. Klasse und wollen sich schnell Gber die Rechtschreibféhigkeiten der Schiler*innen informieren.
Sie schreiben einen kleinen Test, in dem einzelne Worter in Licken und einige ganze Satze zu schreiben sind. Es kommen
u.a. die folgenden Worter vor: Verkehrsschild, Tennisschldger, Bankrduber, Spinnennetz, Schiedsrichter.

Thomas schreibt sie so: Verkehrsschilt, Tennischldger, Bankreuber, Spinnenetz, Schietsrichter.

Sie wollen Thomas gezielt fordern, damit er solche Fehler nicht mehr macht. Was sollte Thomas in erster Linie lernen?
Kreuzen Sie ein Kastchen an.

Er sollte mehr auf die Lautung der Wérter achten.

Er sollte lernen, die Worter in Silben zu zerlegen.

Er sollte sich jeweils die ganzen Worter einpragen.

Er sollte lernen, die Worter in Morpheme zu zerlegen.

oooo

Losungshaufigkeit 46 Prozent, Trennschirfe .28, richtige Losung: Option 4. Wiirde das
morphematische bzw. Stamm-Prinzip beachtet, ergibe sich: Verkehrsschild wegen Ver-
kehrsschilder (Auslautverhirtung), Tennisschldger (korrekte Segmentierung der Morpheme
bzw. Beachtung der Grenze zwischen Morphemen), Bankriuber wegen Bankraub und
Schiedsrichter, weil der erste Teil des Kompositums mit entscheiden ,,verwandt* ist. Mit
diesem Item soll ein Aspekt des diagnostischen Wissens erfasst werden.

Fachdidaktik (Sprachreflexion) — Item 16

Sie moéchten Schiler*innen in einer 5. oder 6. Klasse erklaren, warum das Adjektiv schnell ein typischeres Adjektiv ist als
prima.

Wie sollte ihre Erklarung lauten?
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Losungshiufigkeit: 71 Prozent, Trennschirfe: .43. Die Losung lautet: Anders als prima ist
schnell flektierbar, insbesondere steigerbar. Von den meisten Adjektiven gibt es verschie-
dene Formen. Bei prima ist das nicht der Fall.

Fachdidaktik (Sprachreflexion) — Item 10

Im Unterricht geht es um Strategien zur Bestimmung von Wortarten. Ein Referendar sagt dazu: ,Es reicht, wenn man das
einzelne Wort prasentiert. Dann lasst sich eindeutig entscheiden, zu welcher Wortart es gehort.” Entscheiden Sie fir die
folgenden vier Beispiele in anndhernd phonetischer Schreibweise, ob das zutrifft oder nicht.

Kreuzen Sie ein Késtchen pro Zeile an. Trifft zu Trifft nicht zu
/we:gan/ O, O,
/dank/ O, 0,
/haus/ O, O,
Nlaut/ O 0

S
S

Losungshaufigkeit 22 Prozent, Trennschirfe .33. Die These trifft nur auf /haus/ zu. Wegen,
dank und laut konnen im Satz jeweils auch als Pripositionen fungieren (Er blieb wegen
seines Hustens zuhause usw.) Anhand von Beispielen soll hier letztlich die Unangemessen-
heit einer (nicht syntaxbezogenen) Lehr- bzw. Erklirstrategie beurteilt werden.

5 Skalierung der Teiltests und Ergebnisse

Die Skalierung erfolgte im Rahmen der Item-Response-Theorie (IRT). Jedem Testitem
wurde aufgrund seiner Losungsquote ein Schwierigkeitsparameter und jeder befragten Per-
son entsprechend dem von ihr gezeigten Antwortverhalten ein Fihigkeitsparameter zuge-
wiesen.

Itemschwierigkeiten und Personenfihigkeiten werden auf derselben Skala dargestellt,
fiir die Wahrscheinlichkeit, ein Item zu 16sen, kommt es allein auf die Differenz zwischen
Féhigkeit und Itemschwierigkeit an.

In Abbildung 1 sind die im Skalierungsprozess ermittelten Personen- und Itemparame-
ter im Bereich des fachdidaktischen Wissens graphisch aufbereitet. Die Zahlen in der linken
Spalte von -2 bis +2 sind die Parameter in Form von Logits, die Zahlen in der rechten Spal-
te sind die Nummern der Items. Je hoher ein Item platziert ist, desto schwieriger ist es. Mit
der Verteilung der Itemschwierigkeiten korrespondiert die Verteilung der Personenfihig-
keiten.
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Abb. I: Personenfihigkeiten und Itemschwierigkeiten in der Dimension Fachdidaktik.
Anmerkung: Jedes X steht fiir 0.6 Personen (N = 378).

Schwarz unterlegt sind die Nummern der Items, die im Abschnitt 4.2 exemplarisch vorge-
stellt wurden. Am leichtesten ist das Item zum Adjektiv prima (16), am schwierigsten das
Item 10, das sich auf die Strategie der Lehre von Wortarten bezieht. Durchschnittlich
schwierig (Logit = 0) ist das Item 3 zur Diagnose von Rechtschreibfehlern. Betrachtet man
die Abbildung als ganze, dann zeigt sich, dass der Papier-und-Bleistift-Test zur Fachdidak-
tik recht anspruchsvoll war. Von maximal 29 Punkten wurden im Mittel 13.24 erreicht
(SD =4.31, SE =0.22). Die Schwierigkeiten der Items zum fachdidaktischen Wissen streu-
en recht breit, Boden- bzw. Deckeneffekte ergaben sich nicht. Die Personenfihigkeiten sind
annihernd normalverteilt, wie aus Abbildung 1 hervorgeht. Gleichwohl ist zu konstatieren,
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dass der Test im fachdidaktischen Teil recht anspruchsvoll war. Ein analoger Befund resul-
tiert fiir das Fachwissen. Aus Platzgriinden konnen die Ergebnisse fiir die Stichprobe, die
an der Online-Testung teilnahm, hier nicht graphisch aufbereitet dargestellt werden. Eine
Korrelationsanalyse ergab, dass es sich bei dieser Stichprobe um eine ,,Positivauslese* han-
delt: Wer am Online-Survey teilnahm, hatte im Durchschnitt geringfiigig, aber signifikant
bessere Leistungen bei der Erhebung des fachdidaktischen Wissens vor Ort vorzuweisen
(r=.18). Addiert man die in Literaturwissenschaft und Linguistik erreichten Punkte, dann
ergibt sich ein Mittelwert von 17.94 (SD = 7.20, SE = 0.44). Maximal erreichbar waren hier
50, nicht 48 Punkte, weil bei zwei Items zur Literaturgeschichte zwei Punkte fiir eine ginz-
lich korrekte und ein Punkt fiir eine teilweise korrekte Losung vergeben wurden.

Die erste Forschungsfrage ist demnach so zu beantworten: Wie TEDS-LT und
FALKO-D ist PlanvoLL-D anspruchsvoll, in der Tendenz zu schwierig. Insbesondere in der
Linguistik gibt es einige Items, die von keinem Testteilnehmer mit einer Wahrscheinlich-
keit von mindestens 50 Prozent gelost werden.

Zu Frage 2: Nach einer Transformation jedes Tests auf eine Metrik mit 500 Punkten als
Mittelwert und einer Standardabweichung von 100 resultieren die Werte in Tabelle 2.

Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen aus der Testung des fachdidaktischen
Wissens und der Online-Testung des Fachwissens

Fachdidaktik Literaturwissenschaft Linguistik

MW SD MW SD MW SD
Lehramt HRGe NRW 474 99 468 93 454 85
Lehramt GyGe NRW 508 103 495 98 500 100
Lehramt ISS/Gy Berlin 516 90 534 100 536 98

Ein Vergleich der Mittelwerte der Gruppen, welche die verschiedenen Lehrédmter anstreben,
ergibt, dass die Gruppen Gy/Ge in NRW und auch ISS/Gy in Berlin beim Test des fachdi-
daktischen Wissens signifikant besser abschneiden als die Gruppe HRGe in NRW, némlich
um mindestens ein Drittel einer Standardabweichung.

Beim Fachwissen sind die Differenzen teils etwas kleiner, teils deutlich grofier. Die
grofiten Abstinde, ndmlich die zwischen HRGe NRW und ISS/Gy Berlin, betragen zwei
Drittel bzw. vier Fiinftel einer Standardabweichung. Demnach ist Forschungsfrage 2 positiv
zu beantworten: In allen drei Dimensionen sind teilweise betrichtliche Vorspriinge der
,Gymnasialen* zu verzeichnen.

Frage 3 kann wie folgt beantwortet werden: Modelltests ergaben, dass das fachdidakti-
sche Wissen als eindimensional zu betrachten ist. Beim Fachwissen dagegen ist wie bei
TEDS-LT ein zweidimensionales Modell mit den Daten besser zu vereinbaren als ein ein-
dimensionales. Fiir Analysen mithilfe eines Strukturgleichungsmodells, in das auch die hier
nicht niher betrachteten padagogischen Items eingingen, wurden die Testitems, welche aus
theoretischer Sicht jeweils eine Inhaltsdimension innerhalb eines Teiltests abbilden, zu ei-
ner Subskala aufsummiert. Fiir den deutschdidaktischen Test ergaben sich somit fiinf Indi-
katorvariablen, im Falle des Fachwissenstests waren es je vier Indikatorvariablen fiir Litera-
turwissenschaft und Linguistik und fiir den Test zur Erfassung von pidagogischem Wissen
ebenfalls vier. Es wurde angenommen, dass die vier latenten, unabhingigen Variablen
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(auch als ,,Faktoren*“ bezeichnet) Fachwissen (literaturwissenschaftlich und linguistisch),
fachdidaktisches Wissen und pidagogisches Wissen jeweils ,,ursidchlich* fiir die Kovarianz
der verschiedenen Indikatoren sind. Dariiber hinaus wurde gepriift, wie die vier Faktoren
zusammenhéngen. Fiir diese Priifungen wurde die Software Mplus verwendet. Das Modell
mit den vier latenten Variablen ist mit den Daten gut vertrdglich. Die Werte zum Modell-
Fit: o’ = 176.79; df = 113; p < .001; CFI = .923; RMSEA = .039; SRMR = .057.
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ADb. 2: Strukturmodell zur Priifung der Wissensstruktur. Anmerkung: Anmerkungen:
CKLi; — content knowledge (Bereich Literaturwissenschaft), CKjn, — content
knowledge (Bereich Linguistik), PCK — pedagogical content knowledge, GPK —
general pedagogical knowledge.

Wie erwartet korreliert das deutschdidaktische Wissen sowohl mit dem piadagogischen
Wissen (¢ =.76, p <.001) als auch mit dem Fachwissen (Literaturwissenschaft: ¢ = .25,
p < .05; Linguistik: ¢ = .69, p <.001) hoch und statistisch signifikant. Auch die beiden la-
tenten Variablen des Fachwissens in Literaturwissenschaft und Linguistik sind hoch korre-
liert (¢ = .71, p < .001). Dagegen fallen, ebenfalls erwartbar, die Zusammenhinge zwischen
padagogischem Wissen und Fachwissen (Literaturwissenschaft: ¢ = .10, n.s.; Linguistik:
¢ =.32, p<.01) statistisch signifikant niedriger aus als zwischen deutschdidaktischem
Wissen und Fachwissen. Auffillig ist, dass das Fachwissen im Bereich Linguistik enger als
das literaturwissenschaftliche Wissen mit dem padagogischen und dem deutschdidaktischen
Wissen zusammenhingt. Es zeigt sich, dass bei den Referendarinnen und Referendaren die
beiden Komponenten des Fachwissens stéirker assoziiert sind als bei den im Rahmen von
TEDS-LT untersuchten Studierenden (.71 vs. .47).

Die Antwort auf die vierte Forschungsfrage kann der folgenden Tabelle entnommen
werden:
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Tab. 3: Kennwerte aus der Skalierung

Fachdidaktisches Fachwissen Fachwissen Padagogisches
Wissen (Literaturwiss.) (Linguistik) Wissen
EAP-Reliabilitat .65 .75 .78 .68
Itemfit (min. — max.) 0.93-1.06 0.94-1.14 0.93-1.15 0.95-1.19
Item-Trennscharfe (Mittelwert) 31 31 .33 .29

Aus dieser Tabelle ist ersichtlich, dass die Teiltests hinreichend reliabel sind, allerdings im
Bereich des fachdidaktischen Wissens weniger befriedigend als beim Fachwissen. Die
Trennschirfen sind zufriedenstellend, ebenfalls der Itemfit, insofern Werte zwischen 0.8
und 1.2 als akzeptabel gelten. Resiimierend kann gesagt werden, dass die Reliabilititswerte
der Skalen zum Fachwissen bei TEDS-LT und PlanvoLL-D fast identisch (jeweils knapp
unter .8) und bei FALKO-D etwas niedriger (.71) sind, dass allerdings bei diesen drei bis-
lang im Fach Deutsch vorliegenden Testungen das fachdidaktische Wissen weniger reliabel
gemessen werden konnte (Werte zwischen .61 und .65).

6 Zusammenfassung, Interpretation, Limitationen und
Ausblick

Wer groflere Erhebungen ins Auge fasst, die sich auf Studierende, Referendarinnen und Re-
ferendare oder Lehrkrifte beziehen, hat, wie immer wieder berichtet wird, mit erheblichen
Schwierigkeiten zu kimpfen, wenn es um den Feldzugang geht. Angesichts dessen ist es er-
freulich, dass im Projekt PlanvoLL-D eine fiir NRW und Berlin reprisentative Stichprobe
von Referendarinnen und Referendaren gewonnen werden konnte. Allerdings wurden nur
das fachdidaktische und das padagogische Wissen in Papier-und-Bleistift-Form getestet. Es
zeigte sich, dass die Testung wie bei TEDS-LT und FALKO-D anspruchsvoll war. Das Fi-
higkeitsspektrum konnte zwar abgedeckt werden, die mittleren Losungshiufigkeiten lagen
aber einmal mehr, einmal weniger deutlich unter 50 Prozent. Das spricht dafiir, dass das
Wissen der Referendarinnen und Referendaren im Rahmen dieser erstmaligen Testung
noch nicht hinreichend realistisch eingeschitzt wurde. Erwartungsgemdll schnitten die
Lehramtsanwérterinnen und -anwirter mit gymnasialem Profil sowohl beim Fach- als auch
beim fachdidaktischen Wissen signifikant besser ab als diejenigen, die das Lehramt HRGe
anstreben. Die Vorspriinge der ,,Gymnasialen” beim Fachwissen diirften u.a. darauf zu-
riickzufiihren sein, dass die Anteile ihres Studiums, die auf die Fachwissenschaft entfallen,
deutlich grofer sind als bei den ,,Nicht-Gymnasialen“. Die zwar kleinere, aber ebenfalls
substanzielle Uberlegenheit im Feld des fachdidaktischen Wissens konnte damit zu tun ha-
ben, dass eine Reihe von Items — z.B. zum Umgang mit literarischen Texten — Sachverhalte
betreffen, die im nicht-gymnasialen Unterricht kaum eine Rolle spielen. Wihrend die bei-
den Facetten des fachlichen Wissens und das fachdidaktische und das linguistische Wissen
jeweils hoch (mit .70) korrelieren, fillt die Korrelation von fachdidaktischem und literatur-
wissenschaftlichem Wissen erkldarungsbediirftig niedrig aus (.25). Urséchlich dafiir konnte
sein, dass im Bereich der Literaturwissenschaft, insbesondere bei der Literaturgeschichte,
der Anteil der Items, fiir deren Losung die Aktivierung deklarativen Wissens, d.h. von Fak-
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ten- und begrifflichem Wissen, deutlicher hoher war als bei Linguistik und Didaktik. Erneut
zeigt sich, dass das fachdidaktische Wissen weniger reliabel gemessen werden konnte als
das Wissen in den beiden fachlichen Bereichen. Alle Referendarinnen und Referendare hat-
ten im Studium im Bereich der Fachdidaktik weit weniger Lerngelegenheiten als im Feld
der Fachwissenschaft. Insofern ist es plausibel anzunehmen, dass es in vielen Hochschulen
vertiefende Lehrangebote allenfalls zu einigen der in den Bildungsstandards ausgewiesenen
Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts gab. Wird fachdidaktisches Wissen so breit wie in
TEDS-LT, FALKO-D und PlanvoLLL-D erhoben, ist also bei den Testteilnehmerinnen und -
teilnehmern mit einer besonders ausgeprigten Heterogenitit bzw. mit sehr unterschiedli-
chen Wissensprofilen zu rechnen.

Die nur online vorliegenden Items zum Fachwissen wurden von Probandinnen und
Probanden bearbeitet, die beim Papier-und-Bleistift-Test geringfiigig besser abgeschnitten
hatten. Es handelt sich also tendenziell um eine Positivauslese. Was die Items zum Fach-
wissen angeht, so liee sich einwenden, dass man sie mithilfe von Internetquellen erfolg-
reich hitte bearbeiten konnen. Hitten viele Teilnehmer auf diese Strategie zuriickgegriffen,
miisste das aus den Testergebnissen ersichtlich sein. Es miissten sich Deckeneffekte erge-
ben, die Losungsquoten wiren sehr hoch. Das ist aber nicht der Fall. Gravierend ist aller-
dings, dass an der online-Testung nur 264 angehende Lehrkrifte teilnahmen, d.h. 70% der
urspriinglichen Stichprobe. Trotz Aussicht auf Honorierung und mehrfacher Nachfragen
gelang es nicht, diesen Anteil zu erhohen.

Die Augenscheinvaliditit der Items wurde von Experten des Fachs bestitigt. Im Hin-
blick auf die curriculare Validitit sind allerdings Einschrinkungen zu bedenken. Bildungs-
standards, Kerncurricula und die KMK-Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung konnen als intendierte Curricula angesehen werden;
inwieweit sie in den einzelnen Hochschulen implementiert und schliefllich realisiert wur-
den, wire gesondert — und mit erheblichem Aufwand — zu untersuchen. In der vorliegenden
Untersuchung wurden die angehenden Lehrkrifte zwar gefragt, welche fachdidaktischen
und fachwissenschaftlichen Lehrinhalte in ihrer Ausbildung behandelt wurden, und zwar in
einzelnen oder mehreren Seminarsitzungen bzw. als Themen ganzer Seminare. Wurde eine
solche Frage zu Lerngelegenheiten positiv beantwortet, erinnerte sich der eine also womog-
lich daran, dass in einer Vorlesung eher beildufig auf die jeweilige Thematik eingegangen
wurde, wihrend die andere an ein Seminar dachte, das ausschlieBlich diesem Gegenstand
gewidmet war. Konsequenzen im Hinblick auf die Fairness der Testung sind insofern nicht
auszuschliefen. Zurzeit werden im Rahmen von PlanvoLL-D Unterrichtsentwiirfe der an
der Testung beteiligten Referendarinnen und Referendare im Hinblick auf die Frage ausge-
wertet, ob bzw. inwieweit sie in der Lage sind, Deutschunterricht adaptiv zu planen. Wenn
sich zeigen liele, dass sich mithilfe des fachlichen und fachdidaktischen Wissens, wie es
hier erhoben wurde, die Fihigkeit, adaptiv zu planen, vorhersagen lédsst, wire die Testung
nicht nur — mit der genannten Einschrinkung — curricular und vom Augenschein her valide,
sondern es wire auch ein Beleg fiir ihre prognostische Validitit erbracht. Gelingt dieser Be-
leg nicht, kann das als Anlass fiir eine Revision der Items verstanden werden. Sie wéren
dann handlungsnéher zu gestalten, etwa in Form von Vignetten mit Informationen zu spezi-
fischen unterrichtlichen Kontexten und Lehrzielen, auf deren Basis die Testteilnehmerinnen
und -teilnehmer zwischen verschiedenen Handlungsoptionen begriindet zu wihlen haben.
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Bildungsverlaufe von Hochschulabsolventen mit und
ohne aufgenommene Promotion

Anna Bachsleitner, Michael Becker, Marko Neumann, Kai Maaz

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag untersucht Bildungsverldufe ab der Sekundarstufe II
von Hochschulabsolventen mit und ohne aufgenommene Promotion. Auf Grundlage der Lings-
schnittstudie BIJU wird analysiert, welche bildungsbiographischen Merkmale mit der Aufnahme ei-
ner Promotion assoziiert sind. Es werden Unterschiede hinsichtlich der Studiendauer, einer Berufs-
ausbildung, eines Auslandsaufenthalts und einer studentischen Hilfskrafttitigkeit betrachtet. Zudem
wird untersucht, inwiefern diese Verlaufsmerkmale auch unter Kontrolle von Leistungsmerkmalen
und der sozialen Herkunft Einfluss auf den Promotionsiibergang haben. Die Befunde zeigen, dass in
allen betrachteten Verlaufsmerkmalen signifikante Unterschiede zwischen Personen mit und ohne be-
gonnene Promotion bestehen. Bei der multivariaten Vorhersage der Promotionsaufnahme verbleiben
tiber Leistungs- und soziale Herkunftsmerkmale hinaus ein negativer Effekt einer lingeren Studien-
dauer und ein positiver Effekt eines Auslandsaufenthaltes.

Schliisselworter: Promotionsaufnahme; Bildungsverlauf; Leistungsmerkmale; soziale Herkunft

Educational pathways of graduates of tertiary institutions with and without taking up doctoral
studies

Abstract: This study examines educational pathways from secondary school on for graduates of ter-
tiary institutions with and without taking up doctoral studies. Based on the longitudinal survey BIJU
we investigate the predictive significance of characteristics of educational pathways on taking up a
doctorate. We focus on differences in terms of duration of studies, vocational education, life and stud-
ies abroad and the job as a student assistant. Additionally, it is analyzed whether these characteristics
are influential on the transition to doctoral studies beyond control of educational performance and so-
cial background. The findings suggest that there are significant differences in the characteristics be-
tween graduates of tertiary institutions with and without entering doctoral studies. In the multivariate
analyses, beyond control of performance and social background, a negative effect of duration of stud-
ies and a positive effect of a stay abroad on taking up doctoral studies remain significant.

Keywords: transition to doctoral degree; educational pathway; performance; social background
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1 Einleitung

Die Promotion ist, abgesehen von der Habilitation, der hochste deutsche Bildungsabschluss
und stellt das kumulierte Resultat von Bildungsentscheidungen an vorangegangenen Uber-
gingen dar. Studien belegen einen Einfluss einer abgeschlossenen Promotion auf die spéte-
re berufliche Situation. So verfiigen Promovierte im Durchschnitt tiber ein hoheres Ein-
kommen (Engelage & Hadjar, 2008; Falk & Kiipper, 2013) und weisen ein geringeres Ar-
beitslosigkeitsrisiko (Engelage & Hadjar, 2008) und eine hohere Berufszufriedenheit (Falk
& Kiipper, 2013; Heineck & Matthes, 2012) als andere Hochschulabsolventen' auf. Vor
diesem Hintergrund ist die Frage nach moglichen Einflussfaktoren beim Zugang zur Pro-
motionsaufnahme sowohl aus individueller als auch aus gesellschaftlicher Perspektive un-
mittelbar relevant.

Wihrend sich der Grofteil an Arbeiten zu Bildungsverldufen und Bildungsentschei-
dungen auf den schulischen Bereich und den Ubergang ins Hochschulstudium bezieht (vgl.
u.a. Lorz & Schindler, 2016), gibt es bisher vergleichsweise wenige Untersuchungen fiir
den nachschulischen Bildungsverlauf bis hin zur Promotion und diesbeziigliche Unter-
schiede zwischen Absolventen mit und ohne aufgenommene Promotion. Riickschliisse auf
bestimmte Aspekte des Bildungsweges von Promovierenden kann man auf der Grundlage
einiger Promovierendenbefragungen (u.a. Enders & Bornmann, 2001; Lenger, 2008) zie-
hen, die neben Abschlussnoten und sozialer Herkunft als wichtige Merkmale des Bildungs-
verlaufs zum Teil auch die Studiendauer, eine Berufsausbildung, einen lingeren Auslands-
aufenthalt sowie eine Titigkeit als studentische Hilfskraft untersuchen. Vergleichende Un-
tersuchungen des Bildungsverlaufs zwischen Absolventen mit und ohne aufgenommene
Promotion existieren jedoch bisher noch wenig (vgl. Jaksztat, 2014; Kriiger et al., 2002;
Neumeyer & Alesi, 2018), zudem keine, die alle aufgefiihrten Verlaufsmerkmale gemein-
sam beriicksichtigen.

Da durch Pfadabhingigkeiten in Bildungsverldaufen neben den Leistungs- und sozialen
Herkunftsmerkmalen auch die vorhergehende Gestaltung des eigenen Bildungswegs rele-
vant fiir die Aufnahme einer Promotion sein sollte (vgl. u.a. Lorz & Schindler, 2016), wird
mit dem vorliegenden Beitrag die Bedeutung des nachschulischen Bildungsverlaufs von
Hochschulabsolventen mit und ohne Promotionsaufnahme in den Fokus gestellt. In bisheri-
ger Forschung wurden jeweils einzelne struktur- und prozessbezogene Verlaufsmerkmale
einbezogen. Zentrales Ziel dieser Studie ist es, erstmals die prozessbezogenen Verlaufs-
merkmale Studiendauer, Berufsausbildung, Auslandsaufenthalt und Titigkeit als studenti-
sche Hilfskraft gemeinsam und in Zusammenhang mit anderen relevanten Merkmalen zu
betrachten. Es soll gepriift werden, inwiefern sich die vier Verlaufsmerkmale zwischen
Promovierenden und Nicht-Promovierenden unterscheiden und sich in einer multivariaten
Analyse auch nach Beriicksichtigung von Leistung, sozialem Hintergrund, Hochschulform,
Studienfach und Geschlecht auf eine Promotionsaufnahme auswirken.

1  Auf die weibliche Form wird zu Gunsten der Lesbarkeit verzichtet, unter der maskulinen
Schreibweise sind jeweils alle Geschlechter zusammengefasst.
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2 Forschungsstand

Die bisherigen empirischen Befunde zur Bedeutung von Merkmalen des Bildungsverlaufs
fiir die Promotionsaufnahme basieren insbesondere auf Promovierendenbefragungen, die
jedoch nicht iiber Daten der entsprechenden Gruppe an Hochschulabsolventen ohne aufge-
nommene Promotion verfiigen und deswegen fiir einen (indirekten) Vergleich auf andere
Datenquellen zuriickgreifen miissen. Die Promovierendenbefragung von Lenger (2008) lie-
fert Hinweise darauf, dass Promovierende im Hinblick auf die Fachsemester (bis auf die
Rechtswissenschaftler) eine kiirzere Studiendauer haben als der Durchschnitt der deutschen
Hochschulabsolventen (vgl. auch Enders & Bornmann, 2001, sowie Hauss et al., 2012).
Zudem scheint die Tdtigkeit als studentische Hilfskraft hiufiger von Promovierenden aus-
gefiihrt worden zu sein (Lenger, 2008). Ates und Kollegen (2011) berichten hinsichtlich ei-
nes ldngeren Auslandsaufenthalts auf Grundlage der Daten des Eurodoc Survey, dass tiber
die Hilfte der deutschen Promovierenden bereits im Ausland studiert hat, wobei im Survey
entsprechende Vergleichszahlen fiir die Gruppe der iibrigen Absolventen nicht vorliegen.
Fiir die Gesamtgruppe der Hochschulabsolventen zeigt sich, dass diese zu 39% (Universi-
tit) bzw. 30% (Fachhochschule) einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt in Form eines
Auslandsstudiums, -praktikums oder Sprachkurses absolviert haben (Briedis, 2007). In den
Promovierendenbefragungen werden zudem Leistungsmerkmale, in Form von Noten, sowie
soziale Herkunftsmerkmale als wichtige Aspekte genannt, in denen sich Personen mit und
ohne aufgenommene Promotion unterscheiden (u.a. Enders & Bornmann, 2001; Lenger,
2008). Im Hinblick auf Leistungsunterschiede in Abschlussnoten scheinen Promovierende
bzw. Promovierte ,,eine nach ihren Bildungsleistungen in Schule und Studium gegeniiber
den Absolventen noch einmal herausgehobene Gruppe* (Enders & Bornmann, 2001, S. 47)
darzustellen. Hinsichtlich Unterschiede nach sozialer Herkunft finden sich Hinweise, dass
Promovierende eine nach sozialer Herkunft positiv selegierte Gruppe darstellen (u.a. Hart-
mann, 2002; Lenger, 2008).

Forschung mit direkt vergleichenden Angaben zu Merkmalen des Bildungsverlaufs fiir
Hochschulabsolventen mit und ohne aufgenommene Promotion liegt fiir Deutschland erst
seit den letzten Jahren zunehmend vor. Unter bivariater Perspektive findet Jaksztat (2014)
auf Grundlage eines bundesweiten Sample von Universititsstudierenden fiir die Promovie-
renden einen geringeren Anteil an Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung und
mehr Personen, die als studentische Hilfskraft gearbeitet haben (vgl. auch Kriiger et al.,
2002). Kriiger und Kollegen (2002), deren Auswertungen ausschlielich auf Studierenden
der Erziehungswissenschaft basieren, konnen zudem eine kiirzere Studiendauer fiir die
promovierenden im Vergleich zu den nicht-promovierenden Hochschulabsolventen zeigen.
Hinsichtlich Leistungs- und sozialer Herkunftsmerkmale berichten beide Studien bessere
Studienabschlussnoten der Promovierenden, Jaksztat (2014) zudem auch von besseren No-
ten der Hochschulzugangsberechtigung sowie einer hoheren Bildungsherkunft. Radmann,
Neumann, Becker und Maaz (2017) konnten basierend auf den Daten der BIJU-Studie
ebenfalls hohere Anteile an promovierenden Hochschulabsolventen mit studentischer
Hilfskrafttitigkeit sowie bessere Schul- und Studienabschlussnoten und hohere Testleistun-
gen bei den Promovierenden nachweisen. Bei gemeinsamer Betrachtung aller einbezogenen
Pradiktorvariablen zeigten sich Effekte der Abitur- und Studiennote, einer studentischen
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Hilfskrafttitigkeit sowie des Erwerbs der Hochschulzugangsberechtigung an einem Gym-
nasium und eines Studiums an einer universitdren Hochschulform auf den Promotionsiiber-
gang. Weitere Verlaufsmerkmale, wie ein Auslandsaufenthalt oder eine Berufsausbildung,
wurden jedoch nicht beriicksichtigt. In den multivariaten Analysen von Jaksztat (2014) fand
sich ein statistisch signifikanter Effekt einer studentischen Hilfskrafttitigkeit, nicht jedoch
einer Berufsausbildung auf den Promotionsiibergang (s. auch Neumeyer & Alesi, 2018).
Lorz und Schindler (2016) zeigten dagegen auch multivariat einen negativen Effekt einer
abgeschlossenen Berufsausbildung vor Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung auf den
Promotionsiibergang (vgl. auch Lorz & Miihleck, 2019). Bei Kriiger und Kollegen (2002)
resultierte fiir die Vorhersage einer Promotionsaufnahme bzw. wissenschaftlichen Téatigkeit
nach Kontrolle der sozialen Herkunft, der Studiennote und weiterer Pridiktorvariablen ein
negativer Effekt einer lingeren Studiendauer, jedoch kein Effekt einer Hilfskrafttitigkeit.
Jaksztat und Lorz (2018) fanden multivariat fiir Hochschulabsolventenjahrgéinge von 1989
bis 2009 in manchen, insbesondere den fritheren, Jahren Effekte eines studienbezogenen
Auslandsaufenthalts auf eine Promotionsaufnahme.

Der bisherige Forschungsstand liefert somit Hinweise dafiir, dass sich Studiendauer,
Berufsausbildung, Auslandsaufenthalt und studentische Hilfskrafttitigkeit zwischen Hoch-
schulabsolventen mit und ohne aufgenommene Promotion unterscheiden und relevante
Merkmale fiir den Ubergang in die Promotion sein konnen. Auch wenn der Ubergang in die
Promotion in den letzten Jahren vergleichsweise intensiv beforscht wurde (vgl. u.a. Jaksz-
tat, 2014; Jaksztat & Lorz, 2018; Radmann et al., 2017), ergibt sich eine Forschungsliicke
dahingehend, die Bedeutung der vier Verlaufsmerkmale Studiendauer, Berufsausbildung,
studentische Hilfskrafttitigkeit und Auslandsaufenthalt gemeinsam zu untersuchen und bei
Beriicksichtigung von sozialer Herkunft und Leistungsmerkmalen neben Abschlussnoten
auch objektive Testleistungen einzubeziehen.

3 Theoretischer Hintergrund

Verschiedene, insbesondere arbeitsmarkttheoretische Ansitze lassen vermuten, dass Unter-
schiede zwischen Hochschulabsolventen mit und ohne aufgenommene Promotion bestehen,
die sich auch in Merkmalen ihres Bildungsverlaufs manifestieren und sich auf eine Promo-
tionsaufnahme auswirken.

Hinsichtlich der Gestaltung des eigenen Bildungsverlaufs und der Merkmale des Bil-
dungswegs kann gemil der Humankapitaltheorie (Becker, 1993; Mincer, 1974) vermutet
werden, dass Personen durch (Aus-)Bildung in Qualifikationen investieren, um davon in ih-
rer weiteren Erwerbslaufbahn zu profitieren. Es ist daher anzunehmen, dass Personen mit
Promotionsintention stirker Humankapital akkumulieren, das auf eine wissenschaftliche
Laufbahn ausgerichtet ist. Dazu lassen sich etwa Titigkeiten als studentische Hilfskraft (s.
dazu weiter unten) sowie ein lingerer Auslandsaufenthalt zéhlen. Mobilitit ist ein wichtiger
Faktor einer wissenschaftlichen Laufbahn, und ein Auslandsaufenthalt wird als wesentli-
cher Schritt einer akademischen Karriere betrachtet (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung [BMBF], 2008; Lorz & Krawietz, 2011). Humankapitaltheoretische Uberlegun-
gen sind auch in Hinblick auf die Bewertung einer Berufsausbildung relevant. Wie ein Stu-
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dium ist auch eine Berufsausbildung eine Investition in das Humankapital einer Person, die
jedoch stirker berufs- und betriebsspezifisch ist und vor allem dem Zweck der beruflichen
Qualifizierung dient (Schaeper & Minks, 1997). Dabei sollte eine Doppelqualifikation
(Ausbildung und anschlieBendes Studium) stérker als ein regulédres Studium auf den direk-
ten Eintritt in den Arbeitsmarkt und weniger auf eine wissenschaftliche Weiterqualifikation
in Form einer Promotion gerichtet sein. Auch ist zu erwarten, dass Hochschulabsolventen,
die schon einen ldngeren Bildungsweg, z.B. in Folge einer Berufsausbildung und anschlie-
Benden Erwerbstitigkeit, hinter sich haben und damit bereits mehr in ihr Humankapital in-
vestiert haben, eine weitere mehrjihrige Investition in Bildung in Zusammenhang mit einer
Promotion eher scheuen (Jaksztat, 2014).

Beziiglich der Auswahl von Bewerbern fiir Promotionsstellen kann auf Grundlage der
Signaling-Theorie (Spence, 1973) angenommen werden, dass Hochschullehrer auf Merkma-
le des Bildungsverlaufs zuriickzugreifen, die sichtbare Charakteristiken der Personen sind
und Hinweise iiber die Produktivitit und Passung des zukiinftigen Promovierenden geben.
Ein zentrales Signal fiir hohe Produktivitit sind hierbei die Schul- bzw. Studienabschlussno-
ten. Objektive Leistungsmalle, wie beispielsweise Testleistungen, sollten die erworbenen
Fihigkeiten unbeeinflusst von Bewertungs- und Anstrengungsunterschieden abbilden, sind
jedoch, im Gegensatz zu Noten, keine sichtbaren Leistungsmale, die als Signal herangezo-
gen werden konnen. Mitunter wird auch eine kurze Studiendauer als ein Merkmal fiir die
Leistungsfihigkeit einer Person angesehen (Lenger, 2008). Da Promovierende eine beson-
ders leistungsstarke Gruppe an Hochschulabsolventen sein sollten, denen eine wissenschaft-
liche Weiterqualifikation ermoglicht wird (u.a. Hauss et al., 2012; Lenger, 2008), sollte dies
ein Merkmal sein, in dem sich Promovierende und andere Hochschulabsolventen unter-
scheiden. Jedoch muss beachtet werden, dass eine kurze Studiendauer zwar etwas tiber die
zeitliche Effektivitit der absolvierten Studienveranstaltungen aussagt, jedoch keine zwangs-
laufigen Riickschliisse iiber die Qualitit und das erworbene Humankapital zuldsst (Grotheer,
2010; Lenger, 2008). Weiteren Signalwert konnen ein lingerer Auslandsaufenthalt und eine
Tatigkeit als studentische Hilfskraft haben, da eine studentische Mitarbeit im Wissenschafts-
betrieb fiir eine weitere wissenschaftliche Laufbahn qualifizieren kann (Lenger, 2008; Schn-
eickert & Lenger, 2010) und ein Auslandsaufenthalt Flexibilitit, Eigenverantwortung und in-
ternationale Erfahrung signalisiert (BMBF, 2008; Lorz & Krawietz, 2011).

Gemil netzwerktheoretischer Ansitze sollte bei der Vergabe von Promotionsstellen
auch das soziale Kapital (u.a. Bourdieu, 1983) eine Rolle spielen. Hierbei haben Studieren-
de, die als studentische Hilfskraft arbeiten, durch die Einbindung in ein wissenschaftliches
Netzwerk die Chance auf Informationen, die anderen Studierenden moglicherweise ver-
wehrt bleiben (wie Hinweise auf freie Stellen und neue Projekte), aber auch auf weitere Un-
terstiitzungsmoglichkeiten von Hochschullehrern, z.B. in Form von Empfehlungsschreiben.
Eine Titigkeit als studentische Hilfskraft bietet tiber die Interaktion mit Lehrenden im Stu-
dium hinaus die Moglichkeit, mit Professoren in Kontakt zu kommen und sich als wissen-
schaftlicher Nachwuchs zu empfehlen (Jaksztat, 2014; Lenger, 2008; Schneickert, 2013).
Dabei unterscheiden sich die Titigkeiten studentischer Hilfskrifte jedoch stark hinsichtlich
der Intensitdt von Aufgaben in Forschung und Lehre sowie Infrastrukturaufgaben in Tech-
nik und Verwaltung, sodass unterschiedliche Profite fiir eine wissenschaftliche Laufbahn
erzielt werden sollten (Schneickert & Lenger, 2010).



178 A. Bachsleitner, M. Becker, M. Neumann, K. Maaz: Bildungsverlaufe von Hochschulabsolventen

Basierend auf den theoretischen Ansitzen der Humankapital-, Signal- und Netz-
werktheorie ist zusammenfassend zu erwarten, dass Promovierende einen direkteren und
schnelleren Bildungsverlauf aufweisen als Hochschulabsolventen ohne Promotionsaufnah-
me, was insbesondere auf einen geringeren Anteil an Personen mit Berufsausbildung in der
Gruppe der Promovierenden (Hypothese 1) und eine kiirzere Studiendauer der Promovie-
renden (Hypothese 2) zuriickzufiihren sein sollte. Zudem werden in der Gruppe der Promo-
vierenden hohere Anteile von Personen vermutet, die lingere Zeit im Ausland waren oder
als studentische Hilfskraft gearbeitet haben (Hypothesen 3 und 4). Zusitzlich kann erwartet
werden, dass Promovierende bessere Noten und Testleistungen aufweisen als andere Hoch-
schulabsolventen. Diese Leistungsmerkmale sollten zudem, ebenso wie soziale Herkunfts-
merkmale, mit dem Einfluss der Verlaufsmerkmale zusammenhingen. Eine Berufsausbil-
dung im Anschluss an den Erwerb der Hochschulreife wird tiberdurchschnittlich hdufig von
leistungsschwécheren Personen und Personen mit niedrigerer sozialer Herkunft gewihlt
(Becker & Hecken, 2008; Bellmann, Hall & Janik, 2008). Diesbeziiglich gibt es Hinweise
darauf, dass die Doppelqualifizierung als ,,Versicherungsstrategie* (Biichel & Helberger,
1995) fiir leistungsschwichere und risikoaversive Personen dient, da die Aufnahme eines
Studiums mit einem nicht unwesentlichen Risiko des Scheiterns verbunden ist. Zudem
scheinen leistungsstirkere Studierende und Studierende mit hoherer sozialer Herkunft ihr
Studium héufiger in kiirzerer Zeit zu absolvieren (Schaeper & Minks, 1997). Bei Auslands-
aufenthalten wihrend des Studiums bestehen groBe herkunftsspezifische Unterschiede, die
vor allem auf bessere Schulleistungen und hohere Fremdsprachenkenntnisse von Studieren-
den aus soziookonomisch und -kulturell privilegierteren Elternhdusern zuriickzufiihren sind
(Lorz & Krawietz, 2011). Leistungsstiarkere Studierende sollten zudem — ebenso wie Stu-
dierende hoherer sozialer Herkunft — iiberproportional hiufig als studentische Hilfskrifte
arbeiten (Jaksztat, 2014; Lenger, 2008).

Neben den aufgefiihrten Merkmalen der Person und ihres Bildungsverlaufs miissen
beim Ubergang in die Promotion auch weitere Merkmale des Studiums, die Wahl des Stu-
dienfachs und der Hochschulart bzw. die damit verbundenen institutionellen Rahmenbedin-
gungen, beriicksichtigt werden. Studienficher unterscheiden sich stark hinsichtlich ihrer
Promotionsquoten und der Notwendigkeit eines Doktortitels fiir den weiteren beruflichen
Werdegang (Fabian, Rehn, Brandt & Briedis, 2013). Kerst und Wolter (2010) berichten
diesbeziiglich fiir das Jahr 2007, dass Studierende medizinischer Fachrichtungen die hochs-
ten Promotionsquoten aufweisen (zwischen 58% und 70%), daran anschlielend folgen Stu-
dierende der Mathematik und Naturwissenschaften (39%). Absolventen der Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften liegen bei knapp 12%, Studierende der Sprach- und Kul-
turwissenschaften bei 9%. Die niedrigste Promotionsintensitit zeigen Absolventen der
Kunst- und Sportwissenschaften (4%). Der klassische Pfad zur Promotion fiihrt zudem iiber
ein Universititsstudium. Studierende an Fachhochschulen, die auch hiufiger tiber eine Be-
rufsausbildung verfiigen, miissen meist einen deutlichen Mehraufwand und mogliche Zu-
satzpriifungen erbringen, um sich an einer Universitit fiir eine Promotion einzuschreiben,
da Fachhochschulen nach wie vor kein eigenstindiges Promotionsrecht besitzen.
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4 Daten und Methode

4.1 Stichprobe

Die Analysen basieren auf den Daten der Lingsschnittstudie BIJU (Bildungsverldufe und
psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter; vgl. Baumert,
Gruehn, Heyn, Koller & Schnabel, 1997). Die Studie wurde 1991 am Max-Planck-Institut
fiir Bildungsforschung mit Schiilern der 7. Jahrgangsstufe gestartet und besteht bislang aus
sieben Erhebungswellen; die letzte Erhebung fand im Jahr 2010 statt. BIJU wurde in den
vier Bundeslindern Berlin, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Nordrhein-
Westfalen durchgefiihrt und umfasst eine nach Bundesland und Schulform stratifizierte Zu-
fallsstichprobe von 212 Schulen mit jeweils zwei gezogenen Klassen. Die Ausgangsstich-
probe in Welle 1 (Schuljahresbeginn Klasse 7, 1991) umfasste 5.946 Siebtklédssler und er-
hohte sich zur zweiten Erhebungswelle (Schuljahresmitte Klasse 7, 1992) aufgrund des
zeitlich verzogerten Einschlusses des Bundeslandes Berlin auf 8.046 Schiiler. In Welle 5
(gymnasiale Oberstufe und Ausbildung) erfolgte zudem ein Oversampling von Schiilern
aus gymnasialen Oberstufen in Form einer Vollerhebung aller Oberstufenschiiler der jewei-
ligen Schulen. Die Erhebungswelle 5 stellt somit gewissermallen die Ausgangsbasis der po-
tentiellen spiteren Hochschulabsolventen dar.

In der vorliegenden Studie wurden vor allem Angaben aus Welle 4 (10. Klasse, 1995),
Welle 5 (gymnasiale Oberstufe/Ausbildung, 1997/1998), Welle 6 (Beruf/Studium, 2001/
2002) und der bisher letzten Erhebung von Welle 7 im Jahr 2009/2010 verwendet. Fiir die
7. Welle lagen von insgesamt N = 5.523 Personen Adressen vor, die Riicklauflaufquote be-
trug 75% (N = 4.141). Der Ausfall an Studienteilnehmern nach der Schulzeit bis zur Welle
7 geht mafigeblich auf zwei Quellen zurtick. Einmal konnten nicht alle Personen kontaktiert
werden, da keine giiltigen Adressen vorlagen, zudem haben nicht alle Personen, die kontak-
tiert wurden, geantwortet. Analysen dazu, von welchen Studienteilnehmern in Welle 7 Ad-
ressen vorlagen und wer geantwortet hat, zeigten auf beiden Stufen, dass ein leichter Bias
zugunsten der Frauen (y°=78.69; df=1; p<.00l; CC=.09 und ¥’ =75.16; df=1;
p<.001; CC=.12) und Gymnasiasten (x°=55.31; df=1; p<.00l; CC=.07 und
Xz =82.79; df=1; p <.001; CC = .13) bestand sowie Personen, deren Mutter einen akade-
mischen Bildungsabschluss hat ()(2 =6.30; df=1; p < .05; CC = .03 und X2 =17.93; df=1;
p <.001; CC =.06). Fiir weitere Informationen zum Aufbau der Studie und Stichproben-
ausfall vergleiche Becker, Baumert, Tetzner, Maaz und Koéller (2019). Vor Beginn der Stu-
die wurde das schriftliche Einverstindnis aller Studienteilnehmer und ihrer Eltern einge-
holt. Die BIJU-Studie wurde nach den ethischen Grundsitzen der American Psychological
Association fiir Forschung mit menschlichen Teilnehmern durchgefiihrt. Alle Studienmate-
rialien und -abldufe wurden von den zustindigen Bildungsministerien und der Ethikkom-
mission des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin genehmigt. Eine ausfiihr-
lichere Beschreibung der Studie findet sich in Baumert et al. (1996).

Auf Grundlage von Angaben zu Studium, Beruf und anderen Titigkeiten in der 7. Wel-
le wurden die Hochschulabsolventen identifiziert, die nach dem Studium eine Promotion
aufgenommen und teilweise schon abgeschlossen haben. Fiir die folgende Untersuchung
ergibt sich eine Stichprobe von insgesamt N =2.214 Absolventen, N = 363 davon mit auf-
genommener Promotion. Fiir die Analysen wurden Gewichte verwendet, die fiir differenzi-
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elle Ziehungswahrscheinlichkeiten je nach Schulform und Erhebungswelle korrigieren. In
der gewichteten Analysestichprobe befinden sich N =316 Hochschulabsolventen mit auf-
genommener Promotion.

4.2 Instrumente

Die zentralen unabhingigen Variablen in den Analysen sind die Verlaufsmerkmale Stu-
diendauer, Berufsausbildung, Auslandsaufenthalt und Titigkeit als Hilfskraft. In Welle 7
erfolgte eine retrospektive Abfrage der bisherigen Tatigkeiten der Befragten, die ab dem
15. Lebensjahr differenziert fiir jedes Jahr erfasst wurden. Diese diente als Grundlage, fiir
die Befragten eine Sequenz zu erstellen, die den Tatigkeitsverlauf ab der Schulzeit bis zum
Studienende abbildet. Die Studiendauer basiert auf den Lebensverlaufsangaben, bei fehlen-
den Angaben erginzt durch eine weitere Abfrage von Beginn und Ende des Studiums in
Welle 7, und ergibt sich als Anzahl der Jahre, in der die Sequenz einer Person die Auspri-
gung Studium aufweist. Zur Kodierung eines lingeren Auslandsaufenthalts wurde eine
Dummy-Variable auf Grundlage der Tatigkeitsangaben ab dem 15. Lebensjahr bis zum
Studienende gebildet (1 = mindestens drei Monate im Ausland). Die dichotome Variable
Berufsausbildung (0 = nein, 1 = ja) wurde ebenfalls iiber die Tétigkeitsangaben ab dem 15.
Lebensjahr gebildet; es wurde erfasst, ob in einem der Jahre die Titigkeit Berufsausbil-
dung, Lehre oder Umschulung genannt wurde, erginzt durch eine weitere Abfrage zu Be-
ginn und Ende einer beruflichen Ausbildung in Welle 7. In Welle 6 wurden die Studieren-
den dazu befragt, wie viele Stunden sie in einer Woche wihrend des Semesters durch-
schnittlich fiir bestimmte Téatigkeiten aufwenden, darunter die Beschiftigung als Hilfskraft
oder Tutor, die als Dummy-Variable (1 = Tétigkeit als studentische Hilfskraft) einbezogen
wurde.

Um zu untersuchen, inwiefern der Einfluss der Verlaufsmerkmale auch unter Kontrolle
von Leistung und sozialer Herkunft bestehen bleibt, wurden als sichtbare Leistungsmalle
die Abiturnote und die Studienabschlussnote verwendet. Als objektive Leistungsmalle wur-
den zudem standardisierte Leistungstests aus der Schulzeit einbezogen. Die Testleistungen
in Mathematik und Englisch wurden in der 12. Klasse erhoben, die kognitiven Grundfihig-
keiten in der 10. Klasse. Die Mathematikleistungen wurden mit Hilfe von Testaufgaben aus
verschiedenen nationalen und internationalen Schulleistungsstudien erfasst (Cronbachs
a =.73). Die Englischleistung wurde anhand eines TOEFL-Tests mit den drei Subskalen
Listening Comprehension (Cronbachs a =.85), Structure and Written Expression (Cron-
bachs a =.81) und Vocabulary and Reading Comprehension (Cronbachs a =.82) erhoben.
Die Reliabilitit der verwendeten Englisch-Gesamtskala betrug a=.92. Die kognitiven
Grundfihigkeiten wurden mit einem figuralen Untertest aus dem KFT 4-13 (Heller, Gaedi-
cke & Weinlinder, 1976) erfasst (Cronbachs a = .88). Fiir die Testleistungen in Mathematik
und Englisch sowie die kognitiven Grundfihigkeiten wurde jeweils ein WLE-Schitzer
(Weighted Likelihood Estimate; Warm, 1989) verwendet. Fiir die Operationalisierung der
sozialen Herkunft wurden die Berufe der Eltern herangezogen (erhoben zu Welle 5), die
anhand des ISCO88 (International Standard Classification of Occupations; Ganzeboom &
Treiman, 1996) kodiert wurden. Daraus wurde der International Socio-Economic Index of
Occupational Status (ISEI; Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992) gebildet. Verwendet
wurde jeweils die hochste ISEI-Ausprigung von beiden Elternteilen (HISEI).
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Als weitere relevante Merkmale wurden das Studienfach und die Hochschulform (di-
chotomisiert in Universitdt [0] und nicht-universitire Hochschulformen [Fachhochschule,
Pidagogische Hochschule?, Berufsakademie] [1]) in die Analysen aufgenommen. Die Stu-
dienficher wurden vier Kategorien zugeordnet: MINT (Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaften, Technik), Medizin, Rechtswissenschaften und der Gruppierung WiSoKu
(Wirtschafts-, Sozial- und Kulturwissenschaften). Das Geschlecht wurde als Kontrollvari-
able verwendet.

4.3 Statistische Analysen und Umgang mit fehlenden Werten

Um einen ersten grafischen Einblick in die nachschulischen Bildungsverldufe von promo-
vierenden und nicht-promovierenden Hochschulabsolventen zu erhalten, werden zunichst
die Tatigkeiten der Hochschulabsolventen ab der Schulzeit (8. Klasse) bis zum Ende des
Befragungszeitraums abgebildet. Um quantitativ zu bestimmen, inwiefern sich die Hoch-
schulabsolventen mit und ohne aufgenommene Promotion in den betrachteten Verlaufs-,
Leistungs- und Hintergrundmerkmalen unterscheiden, werden zudem Mittelwertvergleiche
vorgenommen. AnschlieBend folgen Korrelationsanalysen zur Untersuchung der bivariaten
Zusammenhangsmuster zwischen den verwendeten Variablen. Diese wurden mit Mplus
7.11 (Muthén & Muthén, 1998-2010) gerechnet. Um zu priifen, inwieweit von den Ver-
laufsmerkmalen ein eigenstindiger Effekt ausgeht, der auch nach Kontrolle von Leistung
und sozialer Herkunft bestehen bleibt, wurden logistische Regressionsmodelle mit der
KHB-Methode (Karlson, Holm & Breen, 2012; Kohler, Karlson & Holm, 2011) in Stata 13
gerechnet. Der Vorteil von KHB ist, dass die erklidrte Varianz in allen Modellen konstant
gehalten wird, indem die Residuen (einer Regression der unabhingigen auf die fehlenden,
nur im vollstindigen Modell vorhandenen Variablen) in den reduzierten Modellen als zu-
sitzliche erkldarende Variablen verwendet werden. Durch diese Spezifikation der logisti-
schen Regressionsmodelle konnen dann auch die Koeffizienten genesteter Modelle mitei-
nander verglichen werden. Die Koeffizienten werden als average marginal effects (AME)
berichtet. Diese geben wieder, um wie viele Prozentpunkte sich die geschitzte Wahrschein-
lichkeit, eine Promotion aufzunehmen, verindert, wenn die unabhingige Variable um eine
Einheit steigt. Da auf den verwendeten Variablen fehlende Werte vorlagen, wurden multip-
le Imputationen vorgenommen. Mit Hilfe des R-Paketes MICE (Multiple Imputation by
Chained Equations; Van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011) wurden 20 vollstindige
Datensitze generiert, die nach den Formeln von Rubin (1987) integriert wurden, um die
between- und within- Imputationsvarianz in den Analysen angemessen zu beriicksichtigen.
Fiir die multiplen Imputationen wurden dabei neben den Analysevariablen weitere relevan-
te Variablen des Datensatzes (u.a. psychosoziale Merkmale sowie die Klassenmittelwerte
von HISEI und Leistungstests) als Hilfsvariablen eingesetzt. Die hierarchische Datenstruk-
tur wurde bei der Schitzung der Standardfehler in den Analysen beriicksichtigt, indem die
Schulzugehorigkeit als Clustervariable einbezogen wurde.

2 Der Anteil der Studierenden an Pddagogischen Hochschulen in der Stichprobe ist sehr klein (< 1
Prozent). Die Zuordnung zu den nicht-universitiren Hochschulformen erfolgte zur Abgrenzung
der praktisch-pidagogischen Ausbildung an den Piadagogischen Hochschulen von der traditionell
akademischen Ausbildung an den Universitéten.
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5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Ergebnisse

Abbildung 1 weist in aggregierter Form aus, wie sich die Tatigkeitsverldufe der Hochschul-
absolventen mit und ohne Promotionsaufnahme ab der 8. Klasse unterscheiden. So ist etwa
eine Berufsausbildung (hell gestrichelte Fliche) deutlich seltener Teil des Bildungsverlaufs
von promovierenden Hochschulabsolventen als von nicht-promovierenden Hochschulab-
solventen. Diese Unterschiede in den Verlaufsmerkmalen sowie den weiteren Analysevari-
ablen sind in Tabelle 1 quantifiziert mit Angabe der statistischen Signifikanz. Unterstiitzend
fir Hypothese 1 zeigt sich, dass mehr als doppelt so viele Absolventen ohne Promotion
(46,9%) als mit Promotion (18,9%) angaben, eine Berufsausbildung aufgenommen zu ha-
ben. Der insgesamt vergleichsweise hohe Anteil an Personen mit Berufsausbildung ist darin
begriindet, dass sich die Stichprobe zu gut 40% aus Hochschulabsolventen nicht-univer-
sitarer Hochschulformen zusammensetzt, in denen der Anteil Studierender mit Berufsaus-
bildung deutlich hoher ausfillt (vgl. Schnitzer, Isserstedt & Middendorff, 2001). Bei aus-
schlieBlicher Betrachtung der Universititsstudierenden liegen die Anteile bei 27% fiir
Hochschulabsolventen ohne und bei 17% mit Promotion (ohne Tabelle). Uber die Hoch-
schulform lisst sich auch der zunichst nicht hypothesenkonform erscheinende Befund er-
kldaren, dass Promovierende mit 6.14 Jahren im Schnitt linger studieren als andere Hoch-
schulabsolventen. Dabei gilt zu beriicksichtigen, dass die deutlich seltener promovierenden
Studierenden von nicht-universitiren Hochschulen (gut 5% an allen Promovierenden, vgl.
Tab. 1) in der Regel kiirzer studieren als an Universititen (vgl. Schaeper & Minks, 1997).
Beriicksichtigt man ausschlieB3lich die Universititsstudierenden, liegt die mittlere Studien-
dauer der Absolventen ohne aufgenommene Promotion bei 6.56 Jahren, die der Promovie-
renden bei 6.23 Jahren (ohne Tabelle). Somit lésst sich auf Grundlage des Anteils an Perso-
nen mit Berufsausbildung und der (wenn auch relativ geringen) Differenz der Linge der
Studiendauer insgesamt hypothesenkonform schlussfolgern, dass Promovierende schnellere
und direktere nachschulische Bildungsverliufe aufweisen als andere Personen mit abge-
schlossenem Studium. Unterstiitzend fiir die Hypothesen 3 und 4 zeigen sich fiir den Aus-
landsaufenthalt und die Tatigkeit als studentische Hilfskraft signifikant hohere Anteile bei
den Promovierenden: Gut die Hilfte der Promovierenden waren in der Zeit bis Studienende
fiir mindestens drei Monate im Ausland, im Vergleich zu 30,7% bei den Hochschulabsol-
venten ohne aufgenommene Promotion. Als Hilfskraft haben im Studium mehr als ein
Fiinftel der Promovierenden und nur 9% der Nicht-Promovierenden gearbeitet. Im Hinblick
auf die Testleistungen und die Studien- und Abiturnote wird deutlich, dass die Hochschul-
absolventen mit aufgenommener Promotion signifikant bessere Leistungen erzielt haben.
Der soziookonomische elterliche Hintergrund der Promovierenden fillt zudem hoher als bei
den anderen Absolventen aus.
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Abbildung 1:  Prozentuale Verteilungen der Ti4tigkeitsbereiche von nicht-
promovierenden und promovierenden Hochschulabsolventen ab der 8.
Klasse
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Anmerkungen: N (Nicht-promovierende Hochschulabsolventen) = 1.555, N (Promovierende Hochschulabsolven-
ten) = 284; unimputierte Angaben, vollstindige Daten zu allen Zeitpunkten.
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Tabelle 1: Mittelwerte und Prozentangaben der Analysevariablen differenziert nach Pro-

motionsaufnahme
Hochschulabsolventen ohne Hochschulabsolventen mit
Variable aufgenommene Promotion aufgenommener Promotion
Studiendauer (in Jahren; M) 5.55, 6.14 ,
Berufsausbildung (Anteil in %) 46.9 | 189,
Auslandsaufenthalt (Anteil in %) 30.7 51.7,
Studentische Hilfskraft (Anteil in %) 8.6, 20.8,
Testleistung Englisch (M) 0.63, 1.13,
Testleistung Mathematik (M) 2.35 2.70,
Kognitive Grundféhigkeiten (M) 2.49 2.87,
Schulabschlussnote (M) 2.50, 2.01,
Studienabschlussnote (M) 2.10, 1.74
HISEI der Eltern (M) 56.27 , 64.61
Hochschulform FH/PH/BA (Anteil in %) 48.0 , 55,
Geschlecht weiblich (Anteil in %) 48.2 45.7

Anmerkungen: Mittelwerte und Prozentangaben einer Zeile mit unterschiedlichem Subskript unterscheiden sich
signifikant (p < 0.05); FH = Fachhochschule, PH = Pdadagogische Hochschule, BA = Berufsakademie.

Um zu priifen, inwieweit zwischen den verwendeten unabhingigen Variablen bivariate Zu-
sammenhinge bestehen, die fiir die multivariate Vorhersage der Promotionsaufnahme von
Relevanz wiren, wurden die Korrelationen zwischen den unabhingigen Variablen berech-
net (vgl. Tabelle 2). Dabei zeigt sich, dass fast alle Verlaufsmerkmale mit den Leistungs-
merkmalen in Beziehung stehen. Bessere Noten gehen mit einem hédufigeren Auslandsauf-
enthalt sowie einer hiufigeren studentischen Hilfskrafttitigkeit und einer selteneren Auf-
nahme einer Berufsausbildung einher. Die Studiendauer ist positiv mit der Abiturnote
korreliert, jedoch ist der Zusammenhang gering und besteht nicht mehr, wenn ausschlief3-
lich Universititsstudierende betrachtet werden (ohne Tabelle). Analog zu den Abschlussno-
ten sind auch die Testleistungen, wenn auch nur teilweise, positiv mit der Studiendauer’,
einem lidngeren Auslandsaufenthalt und einer studentischen Hilfskrafttitigkeit und negativ
mit einer Berufsausbildung korreliert. Die Abschlussnoten und die Testleistungen wiede-
rum korrelieren signifikant, aber der Zusammenhang ist fiir die Schulabschlussnote nicht
stark (r=.29 bis .39) und mit der Studienabschlussnote nur klein (= .10 bis .12). Zudem
wird sichtbar, dass die Hohe der sozialen Herkunft mit der Berufsausbildung in einer nega-
tiven Beziehung steht, in einer positiven mit den Priifungsnoten, den Testleistungen, dem
Auslandsaufenthalt sowie der Studiendauer®. Mit Blick auf die Hochschulform wird deut-
lich, dass diese ebenfalls mit den Analysevariablen zusammenhingt: Hochschulstudierende
nicht-universitiarer Hochschulformen haben im Mittel schneller studiert, seltener einen lin-
geren Auslandsaufenthalt absolviert und hiufiger eine Berufsausbildung aufgenommen.

3 Die Zusammenhinge zwischen Testleistungen (Englisch, kognitive Grundfihigkeiten) und Studiendauer sind
nicht mehr statistisch signifikant, wenn ausschlieBlich Universititsstudierende einbezogen werden.

4 Der Zusammenhang zwischen soziookonomischer Herkunft und Studiendauer ist bei ausschlieBlicher Be-
trachtung von Universitétsstudierenden nicht mehr nachweisbar.
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5.2 Multivariate Ergebnisse

In einem letzten Schritt soll multivariat getestet werden, inwieweit die Verlaufsmerkmale
auch bei Beriicksichtigung von Leistungsmerkmalen und sozialem Hintergrund pridiktiv
fiir eine Promotionsaufnahme sind bzw., umgekehrt, mit diesen Merkmalen konfundiert
sind (vgl. Tabelle 3). Dafiir werden insgesamt fiinf Modelle spezifiziert. Im ersten Modell
werden zunichst die vier Verlaufsmerkmale (Studiendauer, Berufsausbildung, Auslands-
aufenthalt, studentische Hilfskrafttitigkeit) gemeinsam einbezogen, um Hinweise auf die
spezifische Priadiktionskraft der verschiedenen Verlaufsindikatoren zu erhalten. Um zu tes-
ten, inwieweit die Effekte auch unter Einbezug der Leistungsmerkmale bestehen bleiben,
werden im zweiten Modell die Testleistungen als objektive Leistungsmalle erginzt, im drit-
ten Modell zusitzlich die Schul- und Studienabschlussnoten. Zur Beriicksichtigung der Re-
levanz des sozialen Hintergrundes wird im vierten Modell anstelle der Leistungsmerkmale
die soziale Herkunft aufgenommen. Im abschlieenden fiinften Modell werden Leistungs-
merkmale und soziale Herkunft gemeinsam beriicksichtigt. Da sich bivariat gezeigt hat,
dass die Hochschulform stark mit den Verlaufsmerkmalen zusammenhingt, wird diese ge-
meinsam mit den Studienfachgruppen und dem Geschlecht in allen Modellen konstant ge-
halten.

Modell 1 weist die Befunde fiir den Einfluss von Studiendauer, Berufsausbildung, Aus-
landsaufenthalt und studentischer Hilfskrafttitigkeit auf den Promotionsiibergang bei Kon-
trolle der Hochschulform, Studienfachgruppen und des Geschlechts aus. Es zeigt sich ein
statistisch signifikant negativer Effekt der Studiendauer auf die Promotionsaufnahme. Bei
einem Anstieg der Studiendauer um ein Jahr reduziert sich die Wahrscheinlichkeit der
Promotionsaufnahme um zwei Prozentpunkte. Zudem geht eine Berufsausbildung mit einer
um 4.7 Prozentpunkte niedrigeren Wahrscheinlichkeit auf die Promotionsaufnahme einher.
Ein lidngerer Auslandsaufenthalt bzw. eine Titigkeit als studentische Hilfskraft erhohen da-
gegen die Wahrscheinlichkeit zu promovieren um sechs bzw. sieben Prozentpunkte. Fiir die
Kontrollvariable Geschlecht zeigt sich kein statistisch signifikanter Effekt auf eine Promo-
tionsaufnahme. Die Aufnahme der Testleistungen in Modell 2 veridndert die Grofe der Ko-
effizienten der Verlaufsmerkmale kaum. Von einer besseren Englischleistung geht ein zu-
satzlicher positiver Effekt auf die Promotionsaufnahme aus. In Modell 3 zeigt sich bei Auf-
nahme der Abitur- und Studienabschlussnoten, dass die Effekte der Verlaufsmerkmale
absinken und die studentische Hilfskrafttitigkeit ihre statistische Signifikanz verliert. Dabei
steigern um eine Standardabweichung hohere Abschlussnoten die Wahrscheinlichkeit der
Promotionsaufnahme um drei bzw. fiinf Prozentpunkte. Modell 4 kann entnommen werden,
dass die Effekte der Verlaufsmerkmale durch Aufnahme der sozialen Herkunft, ohne Kon-
trolle der Leistungsmerkmale, kaum beeinflusst werden. Die soziookonomische Herkunft
hat keinen, iiber Studienfach, Hochschulform und Verlaufsmerkmale hinausgehenden, Ef-
fekt auf den Promotionsiibergang. Bei gemeinsamer Testung von Leistungsmerkmalen und
sozialem Hintergrund in Modell 5 (Gesamtmodell) bleiben von den Verlaufsmerkmalen die
Effekte der Studiendauer und des Auslandsaufenthalts (marginal) statistisch signifikant. Ei-
ne Erhohung der Studiendauer um ein Jahr und ein lingerer Auslandsaufenthalt senken
bzw. erhohen die Wahrscheinlichkeit zu promovieren um knapp zwei bzw. drei Prozent-
punkte.
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Ziel des vorliegenden Beitrags war es zu untersuchen, inwieweit sich Hochschulabsolven-
ten mit und ohne aufgenommene Promotion in ihrem Bildungsverlauf ab der Schulzeit un-
terscheiden und inwiefern sich vorhandene Unterschiede in den Verlaufsmerkmalen, auch
unter Beriicksichtigung von Leistungsmerkmalen und sozialer Herkunft, auf die Aufnahme
einer Promotion auswirken. Die deskriptiven Analysen der Mittelwertvergleiche bestitigten
auf bivariater Ebene zunichst die Hypothese, dass Promovierende einen direkteren und
schnelleren Bildungsverlauf aufweisen als andere Hochschulabsolventen. Die kiirzere Stu-
diendauer innerhalb der Hochschulformen und der geringere Anteil an Personen mit Be-
rufsausbildung korrespondieren mit dem bisherigen Forschungsstand (u.a. Jaksztat, 2014;
Kriiger et al., 2002). Die Mittelwertvergleiche zeigten zudem, dass die Promovierenden hy-
pothesenkonform ofter fiir lingere Zeit im Ausland waren und wihrend ihres Studiums
hiufiger als studentische Hilfskraft gearbeitet haben, wobei diese Investitionen in Human-
kapital die Studiendauer nicht derart beeinflussen, dass die promovierenden eine lingere
Studiendauer als die nicht-promovierenden Universititsstudierenden aufweisen. Die Ergeb-
nisse zur Arbeit als studentische Hilfskraft untermauern die Befunde anderer Studien (u.a.
Jaksztat, 2014). Die signifikant besseren Studien- und Abiturnoten sowie standardisierten
Testleistungen und der hohere soziookonomische Status der Promovierenden entsprechen
zudem groftenteils dem bisherigen Forschungsstand (u.a. Jaksztat, 2014; Radmann et al.,
2017).

Die Korrelationen der verwendeten Variablen zeigten, dass die Verlaufsmerkmale mit
den Leistungsmerkmalen und der sozialen Herkunft in Beziehung stehen. Entsprechend
fiihrten die durchgefiihrten multivariaten Analysen in Teilen zu Modifikationen in den Er-
gebnismustern. Uber Leistungsmerkmale, soziale Herkunft, Studienfach und Hochschul-
form hinaus hatten von den Verlaufsmerkmalen nur noch die Studiendauer und der Aus-
landsaufenthalt einen negativen bzw. positiven Effekt auf den Promotionsiibergang. Dieser
Befund deutet gemd der Humankapitaltheorie darauf hin, dass die Investition in einen
Auslandsaufenthalt mit einer wissenschaftlichen Weiterqualifizierung in Zusammenhang
steht. Gemal der Signaltheorie kann eine kiirzere Studiendauer analog zu guten Noten auch
als ein Signal fiir Leistungsfdhigkeit bei der Besetzung einer Promotionsstelle gesehen wer-
den. Werden die Leistungsmerkmale zusammen getestet, verbleibt fiir die Noten, nicht je-
doch die standardisierten Testleistungen als objektive Leistungsmale, ein positiver Effekt
auf den Promotionsiibergang. Der bei Beachtung der Selektion in Hochschulform und Stu-
dienfach geringe Effekt der Englischleistung auf den Promotionstibertritt war dabei tiber die
Abschlussnoten vermittelt. Zwar sollten die Testleistungen nach humankapitaltheoretischen
Ansitzen die akkumulierten Fihigkeiten der Hochschulabsolventen widerspiegeln, im Ge-
gensatz zu den Abschlussnoten sind diese im Auswahlprozess jedoch keine sichtbaren Leis-
tungsmalle, worin die geringen Effekte der standardisierten Testleistungen zum Teil be-
griindet sein konnten. Zudem wurden die Testleistungen bereits wihrend der Schulzeit er-
hoben, und die damit erfassten Kompetenzen konnten unterschiedlich bedeutsam in den
Studienfichern und fiir eine spétere potentielle Promotionsaufnahme sein.

Die Ergebnisse vorliegender Studien zum Promotionsiibergang konnen iiberwiegend
bestitigt und in Teilen ergédnzt und differenziert werden. Analog zu dem Befund von Krii-
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ger und Kollegen (2002) fiir die Erziehungswissenschaft zeigt sich ein negativer Effekt der
Studiendauer tiber alle Fachbereiche, der zudem nicht durch Leistungs- und soziale Her-
kunftsmerkmale abgeschwicht wird. Im Gegensatz zu anderen Studien (vgl. Jaksztat, 2014;
Jaksztat & Lorz, 2018; Radmann et al., 2017) war nach umfangreicher Kontrolle von Leis-
tungsmerkmalen, Hochschulform und Studienfach kein spezifischer Effekt einer studenti-
schen Hilfskrafttitigkeit mehr nachweisbar. In Einklang mit Jaksztat und Lorz (2018) fin-
den sich positive Effekte der Schul- und Studienabschlussnoten (vgl. auch Jaksztat, 2014;
Neumeyer & Alesi, 2018). Zudem zeigt sich unterstiitzend und erginzend zu ihren Befun-
den hinsichtlich eines studienbezogenen Auslandsaufenthalts ein marginal signifikant posi-
tiver Effekt eines lingeren Auslandsaufenthalts ab der Sekundarstufe II bis zum Studienen-
de. Fiir eine Berufsausbildung findet sich iibereinstimmend mit Jaksztat (2014) multivariat
kein signifikant negativer Effekt (siehe jedoch Lorz & Schindler, 2016, sowie Lorz & Miih-
leck, 2019). Bezogen auf die soziale Herkunft lie} sich dhnlich wie in den meisten anderen
Studien kein iiber Hochschulform, Studienfach, Leistung und Verlaufsmerkmale hinausge-
hender Effekt feststellen (vgl. Jaksztat, 2014; Jaksztat & Lorz, 2018; Neumeyer & Alesi,
2018). Hinsichtlich Geschlechterunterschieden zeigt sich im Gegensatz zu anderen Studien
(u.a. Jaksztat, 2014; Jaksztat & Lorz, 2018; Lorz & Schindler, 2016) kein signifikanter Ef-
fekt zu Ungunsten von Frauen, die Richtung des Koeffizienten ist jedoch identisch.

Die Stirke der vorliegenden Studie ist die lingsschnittliche Datengrundlage, die pros-
pektive Informationen (einschlieBlich objektiver Leistungsmalle) bereitstellt und eine direk-
te vergleichende Gegeniiberstellung von Hochschulabsolventen mit und ohne begonnene
Promotion ermoglicht. Hinsichtlich der Replikation der Befunde vorhandener Studien zu
Merkmalen des Bildungsverlaufs ist dabei bedeutsam, dass die Stichprobenziehung der vor-
liegenden Untersuchung im Unterschied dazu nicht auf Promovierenden oder Hochschulab-
solventen basiert, sondern auf einer Schiilerstichprobe. Dies impliziert jedoch auch die po-
tentielle Einschrinkung, dass die Anzahl von Promovierenden in den Daten vergleichswei-
se gering ist. Die letzte Erhebung der BIJU-Studie fand zudem im Jahr 2010 statt, als die
Befragten im Schnitt Anfang dreilig waren. Der Zeitraum zwischen Studienende und Be-
fragung variiert dabei stark zwischen den Studienteilnehmern. In unseren Daten erfolgte die
Promotionsaufnahme in den meisten Fillen jedoch zeitnah zum Studienende. Trotzdem ist
es natiirlich nicht ausgeschlossen, dass es Absolventen gibt, die in ihren folgenden Lebens-
jahren noch eine Promotion aufnehmen. Die Operationalisierung der Studiendauer’ ist inso-
fern messfehlerbehaftet, als nur Angaben zu den Studienjahren vorlagen, jedoch nicht diffe-
renziert fiir die Monate. Beziiglich der moglichen Generalisierbarkeit der Befunde ist ferner
darauf hinzuweisen, dass sich die Stichprobenziehung nur auf vier Bundeslinder be-
schrinkte.

Der bisherige Forschungsstand zum Bildungsverlauf von Hochschulabsolventen mit
und ohne begonnene Promotion kann durch die vorliegende Studie mit wichtigen Befunden
zu Unterschieden in Verlaufsmerkmalen, Leistungsmerkmalen und sozialer Herkunft un-

5 Zudem war es bei einem kleinen Teil der Promovierenden (43 Personen, davon mehrheitlich Studierende der
Medizin) nicht moglich, klar zu differenzieren, wann sie ihre Promotion begonnen haben und wann das regu-
lire Studium endete, weshalb die Zeit vollstindig dem Studium zugerechnet wurde. Deskriptive Analysen
mit einem Ausschluss der Medizinstudierenden fiihrten entsprechend zu einem leichten Absinken der Stu-
diendauer der promovierenden Hochschulabsolventen (5.97 Jahre).
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termauert, modifiziert und insbesondere um Unterschiede beim Auslandsaufenthalt sowie
das Zusammenspiel mit standardisierten Testleistungen erweitert werden. Zudem wird die
Bedeutung der Selektion in bestimmte nachschulische Bildungspfade herausgestellt: Die
Wahl der Hochschulform und des Studienfachs® ebnet stark den Weg hin zu einer Promoti-
on. Uber diese Selektion ist auch der Effekt der sozialen Herkunft maBgeblich vermittelt.
Nach den umfangreichen Auswahl- und Entscheidungsprozessen im Bildungsverlauf sind
es dann insbesondere die Leistungsmerkmale, die Priifungsnoten, aber auch die Studien-
dauer, die pradiktiv fiir die Aufnahme einer Promotion sind.
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Der Band widmet sich dem Gesamtzusammenhang von guter Hochschullehre aus der Per-
spektive der Kompetenzdebatte: Lehrende werden in einem ersten Teil in die bildungs-
und lerntheoretischen Hintergriinde des kompetenzorientierten Lernens und Lehrens ein-
gefiihrt. Davon ausgehend werden in einem zweiten Praxis-Teil zentrale Erkenntnisse und
Ubergeordnete Handlungsempfehlungen fiir eine kompetenzorientierte Hochschullehre
abgeleitet. Diese werden mittels der Briickenmetapher strukturiert: Als ,Briickenpfeiler”
dienen Prinzipien guter Lehre, den Weg Uber die Briicke bahnen ,Lehrschritte” im Sinne
konkreter Hinweise, wie aktuelle Lehr-Lern-Situationen gestaltet werden kénnen.

Jetzt in lhrer Buchhandlung bestellen oder direkt bei:
UTB GmbH | Industriestr. 2 | 70565 Stuttgart
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