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In my estimation, we have the hardest-to-do science of them all! We do our science under conditions
that physical scientists find intolerable. We face particular problems and must deal with local
conditions that limit generalizations and theory building — problems that are different from those
faced by the easier-to-do sciences. Let me explain this by using a set of related examples: The power
of context, the ubiquity of interactions, and the problem of “decade by findings” interactions.

Berliner (2002, S. 18) ,,Educational research: The hardest science of all.”
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Zusammenfassung

Wahrend des Unterrichts werden Lehrkrafte mit einer Vielzahl an Informationen konfrontiert, aus
denen sie lernrelevante Ereignisse gefiltert wahrnehmen miussen. Sie sind dann gefordert, diese
wahrgenommenen Informationen zu interpretieren und davon ausgehend entsprechend zu reagieren.
Diese Prozesse des Wahrnehmens, Interpretierens und Generierens einer Handlungsreaktion werden
unter dem Begriff situationsspezifische Féhigkeiten zusammengefasst und sind unter anderem
relevant, um eine effektive Klassenflihrung praktizieren zu kénnen. Situationsspezifische Fahigkeiten
werden als ein zentraler Bestandteil der Lehrkraftekompetenz gesehen. Entsprechend wurden im
Laufe der letzten Jahre viele Instrumente entwickelt, um diese Fahigkeiten zu erfassen. Allerdings
unterscheiden sich die Instrumente hinsichtlich der verwendeten Terminologie, der darunterliegenden
Konzeptualisierung und dem Format, in dem sie die situationsspezifischen Fahigkeiten von Lehrkraften
erfassen. Infolgedessen sind Studienergebnisse, insbesondere in Bezug auf Zusammenhange mit
anderen Kompetenzfacetten, wie professionellem Wissen oder affektiv-motivationalen Dispositionen,
oder tatsachlichem Unterrichtshandeln in Bezug auf Klassenfiihrung schwer vergleichbar und
inkonsistent. Die vorliegende Dissertation widmet sich in drei Einzelstudien deshalb zum einen einer
vergleichenden Betrachtung verschiedener Erfassungsformate (standardisierte Ratingitems und
offene Fragen) von situationsspezifischen Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung sowie deren
Auswertung. Davon ausgehend wird zum anderen betrachtet, welche Rolle die (in unterschiedlichen
Formaten erfassten) situationsspezifischen Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung in der
Transformation von Kompetenz in Performanz bei angehenden Lehrkraften spielen.
Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass mittels geschlossenen und mittels offenen
Formaten erfasste situationsspezifische Fahigkeiten nur gering bis moderat korrelieren, auch wenn
etwaige Storfaktoren wie verschiedene Videostimuli oder unterschiedliche Konzeptualisierungen
exkludiert werden. Es ist somit sinnvoll, sich einerseits der Unterschiede, hervorgerufen durch das
gewadhlte Erfassungsformat bewusst zu sein und andererseits flr eine umfassende Abbildung der
situationsspezifischen Fahigkeiten eine gezielte Kombination dieser unterschiedlichen Formate
einzusetzen. Zusammenhdnge zwischen einzelnen Kompetenzfacetten und Klassenfiihrungsqualitat
waren, unabhangig von einem variablen- oder personenorientierten Ansatz, nur vereinzelt und wenn
dann nur mit geringer EffektgroRe zu finden. Die Lehramtsstudierenden zeigten dabei sehr
unterschiedliche Profile der Auspragung situationsspezifischer Fahigkeiten. Fiir Lehramtsstudierende
kann die Transformation von professionellem Wissen Uber situationsspezifische Fahigkeiten hin zu
Unterrichtsqualitdt, mit Blick auf Klassenflihrung, somit nicht bestatigt werden. Erste Studien aus dem
mathematischen Kontext mit praktizierenden Lehrkréften sind jedoch vielversprechend, sodass eine
erneute Untersuchung mit erfahrenen Lehrkradften aussichtsreich erscheint. Die Ergebnisse werden

hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir Forschung und Lehrkraftebildung diskutiert.



1 Einleitung

Lehrkrafte missen jeden Tag in der Lage sein, komplexe und spontane Entscheidungen zu treffen, um
einen effektiven Unterricht praktizieren zu kdnnen. So definieren Baumert und Kunter (2006) als
Kernaufgabe von Lehrkraften, mit ihrem Unterricht verstandnisvolles Lernen von Schiiler*innen
einzuleiten und zu unterstlitzen. Was eine Lehrkraft daflir bendtigt und wie dies in der
Lehrkraftebildung bestmdoglich angebahnt und erlernt werden kann, sind dabei schon lange zentrale
Fragen in der Bildungsforschung. Allein in den letzten 100 Jahren gab es durch verschiedene
Forschungsparadigmen vielfiltige Anséatze, diese Fragen zu beantworten. Dem langfristig als eher nicht
ausreichend angesehenen Personlichkeitsparadigma, welches beispielsweise den Lernerfolg der
Schiler*innen ausschlieBlich von bestimmten Personlichkeitsmerkmalen der Lehrkrafte abhangig
machte, folgte in den 1960er Jahren das durch den Behaviorismus gepragte Prozess-Produkt-
Paradigma. Die Forschungsperspektive verschob sich dabei weg von personlichen Eigenschaften der
Lehrkrafte hin zu konkretem beobachtbaren Verhalten. Das Verhalten einer Lehrkraft (Prozess) wurde
beispielsweise direkt mit Schiler*innenleistung (Produkt) in Verbindung gebracht (Bromme, 2001;
Seidel & Shavelson, 2007). Davon ausgehend wurde weiter spezifiziert, dass die Lehrkraft lediglich
Lerngelegenheiten anbieten kann, welche die Schiiler*innen dann individuell fir sich nutzbar machen
(Angebot-Nutzungs-Modell nach Helmke, 2017). Um die Komplexitat von Unterricht jedoch mehr zu
bericksichtigen und die Lehrkraft als dafiir kompetente Fachperson hervorzuheben, riickte seit Mitte
der 1980er Jahre verstarkt das Expertiseparadigma in den Vordergrund. Dabei wurde das
Expertiseparadigma von typischen Domanen wie Schach oder Medizin auf den Lehrer*innenberuf
Ubertragen (Gobet & Simon, 1996). Der Fokus lag nun auf der Identifikation von Eigenschaften wie
professionellem Wissen und Kénnen, teils auch Uberzeugungen, die erfahrene, erfolgreiche Lehrkréfte
von Noviz*innen oder Lai*innen unterscheiden (Helmke, 2017; Krauss, 2020). Neben Uberzeugungen
wurden weitere affektiv-motivationale Merkmale wie beispielsweise Selbstwirksamkeit unter dem
Konzept der professionellen Kompetenz von Lehrkraften gefasst (Baumert & Kunter, 2006; Weinert,
2001). Die modellhaften Vorstellungen von Lehrkrdaftekompetenz werden im aktuellen
kompetenztheoretischen Diskurs um situationsspezifische Fahigkeiten erweitert. Diese beziehen sich
darauf, relevante Unterrichtssituationen zu erkennen, zu analysieren und interpretieren sowie darauf
aufbauend eine entsprechende Reaktion, zum Beispiel in Form der Generierung einer passenden
Handlungsentscheidung, zu zeigen (Blomeke et al., 2015a). Eine Vielzahl von aktuellen Literaturreviews
zu situationsspezifischen Fahigkeiten untermauern die Aktualitdt des Diskurses (z.B. Amador et al.,
2021; Konig et al., 2022; Santagata et al., 2021; Stahnke et al., 2016; Weyers et al., 2023).
Unterschiedliche Autor*innengruppen nutzen jedoch teils unterschiedliche theoretische
Konzeptualisierungen, welche auch in verschiedenen Begriffen fir diese Fahigkeiten miinden. Diese

wiederum werden auch mit unterschiedlichen methodischen Ansatzen erfasst, sodass eine
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Vergleichbarkeit von Studienergebnissen oftmals nicht einfach ist. Deshalb ist es bedeutsam,
verschiedene Erfassungsformate vertieft zu betrachten und explizit gegeniiberzustellen, um einen
Einblick zu erlangen, welche Rolle das Format fiir die Abbildung von situationsspezifischen Fahigkeiten
spielt.

Situationsspezifische Fahigkeiten sind unter anderem notwendig, um eine effektive
Klassenflihrung praktizieren zu kdnnen. Lehrkradfte stehen dabei taglich vor der Herausforderung
spontane und unerwartete Situationen zu bewaltigen, indem sie addquat reagieren (Doyle, 2006). Das
koénnen sie nur erreichen, indem sie vorab relevante Unterrichtsereignisse wahrnehmen (z.B. storende
Schiler*innen) und diese vor dem Hintergrund ihres professionellen Wissens treffend interpretieren
(z.B. zu lange Wartezeit zwischen verschiedenen Unterrichtsaktivitdten, unklare Aufgabenstellung
oder unklare Klassenregeln). Gerade angehende, unerfahrene Lehrkrafte sind weniger gut in der Lage,
einerseits relevante Ereignisse von irrelevanten zu unterscheiden und andererseits trotzdem den
gesamten Klassenraum im Blick zu haben (Stahnke & Blomeke, 2021a; van den Bogert et al., 2014).
Zudem profitieren erfahrene Lehrkrafte von ihrem Wissen, indem sie relevante Ereignisse treffender
interpretieren und auf die Umsetzung erfolgreichen Schiler*innenlernens hin analysieren (Stahnke &
Blomeke, 2021a, 2021b; Wolff et al., 2015; 2017). Inwiefern bereits bei angehenden Lehrkraften am
Ende ihres Studiums Zusammenhdnge zwischen situationsspezifischen Fahigkeiten mit
professionellem Wissen und affektiv-motivationalen Dispositionen vorliegen und inwiefern diese als
Teile professioneller Lehrkraftekompetenz bereits Zusammenhange mit Klassenflihrungsqualitat
zeigen kénnen, wurde bislang nur unzureichend erforscht.

Die vorliegende Dissertation verfolgt zusammenfassend zwei Ziele. Zum einen wird die
Erfassung der situationsspezifischen Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung fokussiert und basierend
auf theoretischen Perspektiven und Konzeptualisierungen von situationsspezifischen Fahigkeiten
werden zwei Erfassungsformate und deren Zusammenhange vergleichend betrachtet (Studie 1). Zum
anderen werden davon ausgehend beide Erfassungsformate genutzt, um Zusammenhange zwischen
professionellem Wissen, affektiv-motivationalen Dispositionen, situationsspezifischen Fahigkeiten und
Klassenfiihrungsqualitat bei angehenden Lehrkraften zu untersuchen (Studie 2). Um differenziertere
Aussagen treffen zu kdnnen, wird in Studie 3 ein personenorientierter Ansatz gewahlt, um Profile von
angehenden Lehrkraften beziglicher ihrer situationsspezifischen Fahigkeiten in Bezug auf
Klassenfiihrung zu identifizieren und Zusammenhange zu Klassenfiihrungsqualitat differenzierter zu
beleuchten.

Im Folgenden wird zunachst Lehrkraftekompetenz als Ausgangspunkt definiert, wobei
situationsspezifische Fahigkeiten im Mittelpunkt stehen (Kapitel 2.1). Es werden theoretische
Perspektiven (Kapitel 2.2.1) und Konzeptualisierungen (Kapitel 2.2.2) von situationsspezifischen

Fahigkeiten vorgestellt, um dann deren Erfassung zu diskutieren (Kapitel 2.2.3). Professionelles Wissen
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(Kapitel 2.3.1) und affektiv-motivationale Dispositionen (Kapitel 2.3.2) werden als Voraussetzung fir
situationsspezifische Fahigkeiten prasentiert. Anschliefend wird Klassenfiihrung konzeptualisiert und
deren Strategien (Kapitel 2.4.1) vorgestellt sowie die Erfassung von Klassenfiihrungsqualitat
thematisiert (Kapitel 2.4.2). Resiimiert werden die vorgestellten theoretischen Grundlagen in einem
Uberblick zu vorhandenen Studien iiber Zusammenhinge zwischen diesen Kompetenzfacetten (Kapitel
2.5). Basierend auf der theoretischen Herleitung und empirischen Ergebnissen wird der Zielsetzung der
Dissertation mit ausformulierten Forschungsfragen begegnet (Kapitel 2.6), welche in den drei Studien
beantwortet werden. Diese werden in einem Uberblick vergleichend dargestellt (Kapitel 3), bevor sie
einzeln mit den jeweils relevanten theoretischen Grundlagen, Forschungsmethode und zentralen
Ergebnissen vorgestellt werden (Kapitel 3.1-3.3). Die gewonnenen Erkenntnisse werden unter den
zentralen Fragestellungen zusammengefasst und diskutiert (Kapitel 4.1). Zusatzlich werden
Limitationen reflektiert und daraus resultierende mogliche Weiterentwicklungen benannt (Kapitel

4.2). AbschlieRend werden Implikationen fir Forschung und Lehrkraftebildung erortert (Kapitel 4.3).

2 Theoretische Herleitung und Verortung der Dissertation im

kompetenztheoretischen Ansatz

Aktuelle empirische Studien nutzen vermehrt komplexe, modellhafte Vorstellungen zur Beschreibung
von professioneller Lehrkraftekompetenz (Koénig, 2020). Als Ausgangspunkt kann dabei das
kognitionspsychologische Expertiseverstandnis gesehen werden, in dessen Rahmen professionelles
Wissen als ein entscheidendes Merkmal fur Expertise angesehen wird (Krauss, 2020), was fir viele
akademische Domadnen bereits gezeigt werden konnte (z.B. Gruber & Mandl, 1996).
Expert*innenlehrkrafte verfligen demnach (iber eine fundierte und breit vernetzte Wissensbasis, die
einer Erlern- und Veranderbarkeit unterliegt, auf die schnell und flexibel zuriickgegriffen werden kann
und die bei der Bewaltigung berufsspezifischer Anforderungen hilft (Bromme, 1992; Krauss, 2020).
Empirisch konnte eine entscheidende Rolle von spezifischem Professionswissen fir effektiven
Unterricht nachgewiesen werden (z.B. Kunter et al., 2011; Konig & Kramer, 2016; Voss et al., 2014).
Die Beantwortung der Frage nach notwendigen Voraussetzungen einer Lehrkraft fur effektiven
Unterricht wurde durch den Ansatz professioneller (Lehrkrafte-)Kompetenz lber das Wissen hinaus
erweitert (Baumert & Kunter, 2006).

Die Verwendung des Kompetenzbegriffs ist dabei nicht neu und wurde im Laufe der Jahre in
vielfaltiger Weise genutzt und unterschiedlich definiert (siehe z.B. Klieme & Hartig, 2008; Koeppen et
al., 2008). Eine der geldufigsten Definitionen findet sich bei Weinert (2001). Er versteht unter
Kompetenzen ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und

Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,



volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Probleml6sungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert, 2001, S. 27-28). Neben
der oben benannten eher wissensorientierten Auffassung von Expertise werden nun auch affektiv-
motivationale Merkmale starker beriicksichtigt. Zur bloRen Fahigkeit muss nunmehr auch die
Bereitschaft zu deren kontext- und situationsspezifischen Nutzung vorliegen. Diese wird ebenfalls bei
Klieme und Leutner (2006, S. 879) spezifiziert, indem Kompetenzen als ,kontextspezifische kognitive
Leistungsdisposition, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domé&nen
beziehen” definiert werden. Baumert und Kunter (2006) bedienen sich dieser Definitionen von
Kompetenz und entwerfen fir Lehrkraftehandeln im COACTIV-Projekt ein nichthierarchisches Modell
professioneller Handlungskompetenz. Wissen und Kénnen werden dabei weiter als Kernelement
professioneller Handlungskompetenz verstanden, werden aber begleitet von
Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten.
Obwohl als Modell professioneller Handlungskompetenz betitelt, wird das konkrete Verhalten im
Sinne von Unterrichtshandeln nicht als Teil dieser Kompetenz verstanden. Stattdessen bildet die
professionelle Handlungskompetenz eher die Grundlage fiir konkretes Handeln.

Die Kompetenzmodellierung nach Blomeke et al. (2015) vereint die vorliegenden
Kompetenzvorstellungen. Es werden gleichermallen kognitive wie affektiv-motivationale
Dispositionen beriicksichtigt sowie der situative Charakter von professioneller Lehrkraftekompetenz

und deren Erfassung inkludiert (Kénig, 2020).

2.1 Von Dispositionen Uber situationsspezifische Fahigkeiten zur Performanz

Das einschlagige Kompetenz-als-Kontinuum-Modell (Blomeke et al., 2015a, siehe Abbildung 1) vereint
und erweitert vorliegende Vorstellungen dariiber, was eine Lehrkraft bendtigt, um ihre Arbeit
erfolgreich absolvieren zu kénnen. Kompetenz wird als ein Kontinuum verstanden, wobei kognitive
und affektiv-motivationale Dispositionen, vermittelt Uber situationsspezifische Fahigkeiten, in
Performanz minden. Unterrichtshandeln wird demnach zwar als Kompetenz im weiteren Sinne
betrachtet (Krauss, 2020), in den Ausfiihrungen von Blémeke et al. (2015) fasst der eigentliche
Kompetenzbegriff allerdings in erster Linie die Dispositionen und situationsspezifischen Fahigkeiten,

die eine entsprechende Performanz erst ermdoglichen.



F
|

N
~

motivation

ﬁf Disposition \

)

/

Situation-specific skills \

g Cognition ) - _11 Interpret- "\‘

| o atn P
e :\-""":\\ Perception ﬂﬁdiﬁgé‘ision 7~ Observable ™\

-~ Affect ~ ‘_,, making . behavior  /

Performarb

/

—

Abbildung 1. Modelling competence as a continuum (aus Blémeke et al., 2015a)

Durch die Aufnahme von Performanz in das Modell wird das beobachtbare Handeln ein Indikator fir
die (situationsabhangige) Ausprdgung der Dispositionen. Dadurch kombinieren Blomeke et al. (2015)
ein holistisches (a) und analytisches (b) Kompetenzverstandnis.

Im holistischen Verstandnis (a) wird Kompetenz (engl. competence) als Gesamtprozess
gesehen, sodass Dispositionen und Performanz ein komplex zusammenhadngendes System bilden,
welches sich je nach Verlauf einer Situation verandert (Blomeke et al., 2015a; Kaiser & Brand, 2015).
Auf Basis der Performanz kénnen die zugrundeliegenden Dispositionen rekonstruiert werden (Hecker
et al., 2020). Kompetenz kann hierbei in verschiedene Kompetenzstufen oder Leistungsniveaus
eingeteilt werden (Kaiser & Brand, 2015).

Im Gegensatz dazu werden im analytischen Verstandnis (b) die verschiedenen Bestandteile
von Kompetenz (engl. competency) separiert (Kaiser & Brand, 2015). Die kognitiven und affektiv-
motivationalen Dispositionen bilden erst gemeinsam in Kombination die Auspragung der (Gesamt-
)JKompetenz, die zur Vorhersage des Verhaltens dient (Blémeke et al., 2015a). Unabhdngig vom
Kompetenzverstandnis konnen entsprechende Wissensstrukturen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten
in der Ausbildungsphase entwickelt und durch gezieltes Uben verbessert werden (Blémeke et al.,
2015a; Weinert, 2001; Shavelson, 2010).

Das Kompetenz-als-Kontinuum-Modell gilt als Grundlage fiir viele aktuelle Studien, was auch
an der auffalligen Haufigkeit der Zitationen ersichtlich wird (Stand Januar 2023: 1240 Verweise bei
Google Scholar). In der vorliegenden Arbeit wird das Kompetenz-als-Kontinuum-Modell (Blomeke et
al., 20154, siehe Abbildung 1) als leitend betrachtet und im Folgenden mit den einzelnen Bestandteilen
der (kognitiven und affektiv-motivationalen) Dispositionen, der situationsspezifischen Fahigkeiten und
der Performanz genauer aufgeschlisselt.

Situationsspezifische Fahigkeiten erlangen in dem Modell eine besonders hervorzuhebende
Bedeutung, die der zugesprochenen Komplexitat und Unvorhersehbarkeit des Unterrichtsgeschehens
(Doyle, 2006, Sabers et al.,, 1991) Rechnung tragt. Damit wird Weinerts (2001) sowie Klieme und
Leutners (2006) beschriebene Situations- und Domanenspezifitdt bertcksichtigt, welche sich auch in
zunehmender Forschung zu situationsspezifischen Fahigkeiten zeigt (z.B. Amador et al., 2021; Konig et

al., 2022; Santagata et al., 2021; Stahnke et al., 2016; Weyers et al., 2023).



2.2 Situationsspezifische Fahigkeiten im Zentrum von Kompetenz
Bereits im Expertiseansatz finden sich erste Hinweise zu situationsspezifischen Fahigkeiten, auch wenn
diese erst spater als solche bezeichnet werden. Dreyfus und Dreyfus (1989) benennen in ihrem
flinfstufigen Modell zum Fahigkeitserwerb die letzte Stufe als Expertise, welche sich unter anderem
durch eine intuitiv geleitete holistische, kategoriale Wahrnehmung, Situationserfassung sowie eine
schnelle Reaktion auf relevante Situationscharakteristika auszeichnet. So nehmen Noviz*innen eher
Oberflichenmerkmale wie Unterrichtsstorungen wahr, wahrend Expert*innen bereits
bedeutungsvollere Tiefenstrukturen erkennen (Bromme, 1992). Erfahrene Lehrkrafte profitieren in
ihrer Wahrnehmung und Interpretation von als relevant erachteten Situationen einerseits von einer
wiederholten erfolgreichen Bewaltigung von &dhnlichen Situationen und andererseits von einer
starkeren Organisation ihres (situationsabhangigen) Wissens im Sinne kognitiver Skripte (Berliner,
2001; Bromme, 1992; Dreyfus & Dreyfus, 1989). Durch diese gut ausgebaute und vernetzte
Wissensbasis, kann relevantes Wissen schneller und flexibler in den entsprechenden Situationen
eingesetzt werden (Krauss, 2020). Dieses Merkmal der Lehrkraftexpertise, die kontextspezifische und
situationsabhdngige Anwendung, spiegelt sich in den bereits dargelegten Kompetenzdefinitionen
wider (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Weinert, 2001), wird aber explizit erst im Kompetenz-als-
Kontinuum-Modell (Blémeke et al., 2015a) zusammengefihrt. Die situationsspezifischen Fahigkeiten
nehmen eine vermittelnde Funktion fiir den Zusammenhang zwischen Dispositionen wie
professionellem  Wissen und affektiv-motivationalen = Merkmalen mit beobachtbarem
Unterrichtshandeln ein. Lindmeier (2013) beschreibt solche Fahigkeiten als ,,Gelenkfunktion” zwischen
Wissen und Handeln.

Situationsspezifische Fahigkeiten werden unter verschiedenen Begriffen diskutiert und
Uberlappen sich in ihrer Konzeptualisierung mit diversen Konstrukten. Diese werden im Folgenden mit
Blick auf deren Bezeichnung und gegebenenfalls darunter beriicksichtigter Prozesse systematisiert.

Davon ausgehend wird nachfolgend die Erfassung der situationsspezifischen Fahigkeiten fokussiert.

2.2.1 Theoretische Perspektiven von situationsspezifischen Fahigkeiten
Bevor Wahrnehmungsprozesse in einem Modell zur Lehrkraftekompetenz mit einer Schliisselrolle wie
bei Blémeke et al. (2015) bedacht wurden, konnten vier Hauptperspektiven identifiziert werden, die
die Forschung in diesem Bereich stark gepragt und zu unterschiedlichen Begriffen gefiihrt haben (Konig
et al., 2022; Santagata et al., 2021):

e expertisebezogene Perspektive

e soziokulturelle Perspektive

e kognitionspsychologische Perspektive und

e disziplinspezifische Perspektive.



Expertisebezogene Perspektive

Forschung rund um Wahrnehmung bedient sich zu grofRen Teilen der expertisebezogenen Perspektive,
die bereits in den vorhergehenden Kapiteln angedeutet wurde. Untersuchungen fokussieren
Unterschiede zwischen Noviz*innen und Expert*innen, um Aufschluss dariber zu erhalten, wie
Fahigkeiten vom Noviz*innenstatus zum Expert*innenstatus hin entwickelt werden kénnen. Dabei
wurde nicht explizit auf Wahrnehmungsprozesse hingearbeitet, aber dennoch finden sich wiederholt
Ankntpfungspunkte: Berliner (1988) betrachtet unter anderem die Interpretation von
Unterrichtsbeobachtungen, Sabers et al. (1991) fokussierten Unterschiede in Wahrnehmung,

Beobachtung oder Interpretation von relevanten Unterrichtsevents.

Soziokulturelle Perspektive

Mit dem Begriff , professional vision” gilt Goodwins (1994) soziokulturelle Perspektive als eine der
Vorreiterarbeiten zu situationsspezifischen Fahigkeiten. Darunter wurde exemplarisch fir
Rechtswissenschaft und Archaologie die Schulung der Wahrnehmung durch professionsspezifische
Tatigkeiten bis hin zur kategorialen Einordnung im Sinne eines Bedeutung-Gebens einer Situation
beschrieben. Erworben wird professional vision dabei durch soziale Interaktionen in den

entsprechenden professionell-beruflichen Communitys (Weyers et al., 2023).

Kognitionspsychologischen Perspektive
Den Begriff der professional vision adaptieren van Es und Sherin (2002) fir den Lehrkrafteberuf.
Charakterisiert unter der kognitionspsychologischen Perspektive (Konig et al., 2022; Weyers et al.,
2023) ricken die mentalen Prozesse in den Fokus. Professional vision beinhaltet demnach
wissensbasierte  Prozesse der gezielten und selektierten = Aufmerksamkeitssteuerung
(noticing/selective attention) und die Informationsverarbeitung relevanter Ereignisse und Situationen
(knowledge-based reasoning) (Sherin & van Es, 2009). Aufschwung erhielt die Forschung zudem auch
durch die verstarkte Forderung einer situierten Erfassung und Forderung fir Lehrkraftefahigkeiten,
welche durch die Arbeit mit Videos in der Lehrkraftebildung umgesetzt wurde (Sherin, 2004; Santagata
etal., 2007). So entstanden interaktive Videoclubs, in denen angehende Lehrkréfte Uber videografierte
Unterrichtssequenzen diskutierten, woraufhin ihre Kommentierungen im Hinblick auf
Wahrnehmungsprozesse qualitativ analysiert wurden (z.B. van Es & Sherin, 2002; Sherin, 2001; Sherin
& van Es, 2009). Im deutschsprachigen Raum zahlen Seidel und Kolleg*innen als Vorreiter*innen und
Ubersetzen professional vision als professionelle (Unterrichts-)Wahrnehmung (z.B. Seidel et al., 2010;
Seidel & Stiirmer, 2014; Jahn et al., 2014).

Der Begriff noticing, der zunachst nur fir die gezielte Aufmerksamkeitssteuerung verwendet

wurde, wird in neueren Arbeiten von Sherin, Jacobs und Philipp (2011) als tbergreifendes Konzept
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benannt, sodass einige Autor*innen dafiir pladieren, noticing und professional vision als austauschbar
und zunehmend unabhangig von Goodwins Ansatzen zu sehen (z.B. Huang et al., 2021; Konig et al.,

2022, Santagata et al., 2021; Weyers et al., 2023).

Disziplinspezifische Perspektive

Zuletzt sei die disziplinspezifische Perspektive, welche maRgeblich durch Masons Ausarbeitungen zu
einer discipline of noticing (2002) gepragt wurde, aufgefiihrt. Die Betrachtung einzelner mentaler
Prozesse ist wie bei der kognitionspsychologischen Perspektive relevant, jedoch sticht Masons
Erklarung durch eine explizite Beachtung von Sensibilitdit und Bewusstsein hervor. Dies zeigt sich
insbesondere darin, dass Lehrkréafte in vergleichbaren Situationen ganz bewusst auf Schiler*innen und
deren Verstdandnis des Unterrichtsstoffes eingehen — ,,to be methodical without being mechanical”

(Mason, 2002, S. 61).

Zusammenfassend entspringen aus den vier theoretischen Perspektiven insbesondere die Konzepte
professional vision und noticing. Ein Grof3teil der Forschungsbemiihungen bezieht sich in seiner
Konzeptualisierung auf die kognitionspsychologische Perspektive oder kombiniert diese mit einer
weiteren (Konig et al., 2022). Somit liegen vorrangig Studien vor, die zwischen unterschiedlichen
mentalen Prozessen differenzieren. Dies wird insbesondere im Kompetenzmodell von Blomeke et al.
(2015) bericksichtigt, in welchem unter dem Begriff situationsspezifische Fidhigkeiten die Prozesse
perception, interpretation und decision-making integriert werden (Gippert et al.,, 2022). Diese
Konzeptualisierung bildet auch die Basis fiir die vorliegende Dissertation, weshalb im Folgenden

vorwiegend der Begriff situationsspezifische Fahigkeiten verwendet und detaillierter vorgestellt wird.

2.2.2 Konzeptualisierungen von situationsspezifischen Fahigkeiten
Neben professional vision, noticing und situationsspezifischen Fahigkeiten werden ebenso Begriffe wie
ability to analyse (Kersting, 2008; Ploger & Scholl, 2014; Santagata et al., 2007), ability to notice (Star
& Strickland, 2008), situated reaction competency (Bruckmaier et al., 2016; Krauss et al., 2020),
teachers’ skills in detecting and identifying effective interactions (Jamil et al., 2015), professional
noticing skills (Fisher et al., 2019) oder professional interpersonal vision (Theelen et al.,, 2019)
verwendet, welche eine oder mehrere situationsspezifische Fahigkeiten beinhalten. Ein letzter zu
erwdhnender Ansatz betrachtet diese als prozedurales Wissen (Depping et al., 2021; basierend auf
Voss et al., 2014).

Je nach Autor*innengruppe werden ein Gesamtprozess (holistisch) oder einzelne kognitive
Prozesse (analytisch) betrachtet (Konig et al., 2022). Einen holistischen Ansatz, bei dem nicht zwischen

verschiedenen Prozessen von situationsspezifischen Fahigkeiten unterteilt wird, verwenden bislang
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nur wenige Studien wie z.B. Theelen et al. (2019), Johnson et al. (2019) oder Keepens et al. (2019)
(Santagata et al., 2021; Weyers et al., 2023). Analytische Ansatze differenzieren stattdessen einzelne
kognitive Prozesse und blicken auch auf Zusammenhinge zwischen ihnen (Konig et al., 2022).
Verschiedene Begriffe und untergeordnete kognitive Prozesse aus unterschiedlichen
Konzeptualisierungen werden im Kompetenz-als-Kontinuum-Modell unter perception, interpretation,
decision-making zusammengefasst (Blomeke et al., 2015a; Gippert et al., 2022). Diese werden im
Folgenden unter Bezugnahme auf dhnliche oder nahe Konzeptualisierungen vorgestellt und sind zur

Ubersicht in Abbildung 1 am Ende des Kapitels eingeordnet.

Perception

Die erste Teilfdhigkeit der situationsspezifischen Fahigkeiten beinhaltet das Wahrnehmen bzw.
Identifizieren von relevanten Unterrichtsmerkmalen. Die professionelle Wahrnehmung unterscheidet
sich von der alltaglichen Wahrnehmung durch eine wissensgesteuerte bewusste Fokussierung. Die
Herausforderung insbesondere fir (angehende) Lehrkrdfte besteht darin, irrelevante
Unterrichtsereignisse auszublenden. In einem Top-Down-Prozess missen zundchst oberflachliche
Verhaltenshinweise wahrgenommen werden, welche fiir individuelle Bediirfnisse der Schiiler*innen
wichtig sind (Goldberg et al., 2021; Sherin et al., 2011). Perception taucht auch unter den Begriffen
noticing oder selective attention (van Es & Sherin, 2002; Sherin, 2007; Sherin & van Es, 2009; Seidel et
al., 2010), attending (Jacobs et al., 2010; Santagata & Guarino, 2011), skills in detecting (Jamil et al.,
2015) oder Erkennen (Barth, 2017) auf.

Ferner finden sich vergleichbare Konzepte bereits in der Expertiseforschung wieder. In seinen
Ausfliihrungen zur situation awareness gliedert Endsley (1995) ebenfalls den Prozess perception of
elements in current situations ein. Das Konzept der kategorialen Wahrnehmung (Bromme, 1992),
welches Konig und Lebens (2012) unter Genauigkeit der Wahrnehmung bzw. Kénig und Kramer (2016)
als accuracy of perception aufgreifen, umfasst ebenfalls die genaue Wahrnehmung, Erinnerung und
Wiedergabe von relevanten Details. Dabei steht jedoch noch viel mehr die Organisation und
Verwendung des fiir eine Situation relevanten Expert*innenwissens im Fokus (Bromme, 1992). Dieses
domanenspezifische Wissen ist eine notwendige Voraussetzung fiir gute Wahrnehmung und wird
daher ebenfalls in die Konzepte professional vision (van Es & Sherin, 2002), professionelle
Wahrnehmung (Seidel et al., 2010) oder auch im Kompetenz-als-Kontinuum-Modell bei Blémeke et al.

(2015) explizit einbezogen.

Interpretation
Nachdem relevante Unterrichtsmerkmale wahrgenommen wurden, missen diese, ebenfalls

wissensbasiert, analysiert und interpretiert werden. Ahnliche Prozesse finden sich als comprehension
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(Endsley, 1995) oder Beurteilung (Barth, 2017) wieder. Ebenso kann das Konzept (knowledge-based)
reasoning (Santagata & Guarino, 2011; Sherin & van Es, 2009; Seidel & Stirmer, 2014) bzw. im
deutschsprachigen Raum wissensgesteuerte Verarbeitung (Seidel et al., 2010) hier aufgefiihrt werden.
Hierbei werden je nach Autor*innengruppe zudem qualitativ unterschiedliche Prozesse zugeordnet
wie depth of interpretation (Kersting et al., 2012), describing und interpreting (Gold & Holodynski
2017), describing, evaluating, interpreting (Sherin & van Es 2009; adaptiert im deutschsprachigen
Raum bei Junker et al., 2020 als Beschreibung, Interpretation und Bewertung) oder describing,
explaining und predicting (Seidel & Stiirmer, 2014). Ferner kann auch die Rechtfertigung einer
Handlung (Konig & Lebens, 2012) bzw. justification of action (Knig & Kramer, 2016) als interpretativer

Vorgang definiert werden.

Decision-Making

Wie aus aktuellen Reviews hervorgeht, konzentrieren sich bislang erst wenige Studien auf diese
situationsspezifische Teilfahigkeit, die (ber die wahrgenommene und interpretierte Situation
hinausgeht (Konig et al., 2021; Santagata et al., 2021). Dies kdnnte mehrere Griinde haben. Zum einen
ist die Erfassung schwierig, da beispielsweise aus der interpretierten Beobachtung
Handlungsalternativen generiert werden sollen. Diese sind jedoch in Bezug auf ihre Effektivitat schwer
zu bewerten, da sie in der Situation nicht getestet werden kdnnen. Somit musste vor allem hier ein
Blick auf mogliche Wege der Erfassungen geworfen werden (siehe auch Kapitel 2.4.2). Zum anderen
bericksichtigt die vorrangig referenzierte kognitionspsychologische Perspektive diese Teilfahigkeit
nicht von Beginn an. Deshalb vermag auch die Unterschiedlichkeit in den darunter gefassten
Konzepten nicht zu (berraschen, bei dem drei zentrale Ideen identifiziert werden kdnnen: das
Antizipieren von Handlungsverlaufen (projection bei Endsley, 1995; deciding how to respond bei Jacobs
et al., 2010; die Holistische Wahrnehmung: Rekonstruktion und Antizipation einer Handlung bei Konig
& Lebens, 2012; predicting bei Seidel & Stirmer, 2014), das eigenstidndige Generieren von
Handlungsalternativen (Barth, 2017; Junker et al., 2020; propose alternative instructional strategies
bei Santagata & Guarino, 2011; suggestions for improvement bei Kersting et al. 2012;
Entscheidungsfindung bei Blomeke et al., 2015b) sowie das Bewerten von Handlungsentscheidungen
(begriindetes Entscheiden fiir eine Handlungsstrategie bei Barth, 2017). Des Weiteren fassen Gippert
et al. (2022) unter decision-making die zwei Prozesse evaluation und generating alternative actions
zusammen, beziehen sich aber auf die Konzeptualisierung von Sherin und van Es (2009) sowie Junker

et al. (2020), welche das Bewerten dem decision-making nicht explizit zuordnen.
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Abbildung 1. Ausgewahlte Konzeptualisierungen mit zugeordneten Prozessen
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Anmerkung. Im systematischen Review von Weyers et al. (2023) werden die drei hier vorgestellten Prozesse als Perceiving/Attending, Reasoning/Interpretation und Deciding/Responding bezeichnet.
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Zusammenfassend erschwert es die Heterogenitat der verschiedenen Konzeptualisierungen und die
damit einhergehende fehlende konzeptuelle Klarheit zunachst, Studien und deren Ergebnisse zu
vergleichen. Unter den unterschiedlichen Begriffen verbergen sich jedoch vielfach recht dhnliche
Prozesse, welche wie vorgestellt unter den situationsspezifischen Fahigkeiten perception,
interpretation und decision-making strukturiert werden kdnnen, wie es beispielsweise auch in den
systematischen Reviews von Konig et al. (2022) und Weyers et al. (2023) ahnlich erfolgte. Die
vorliegende Dissertation beruht auf der Konzeptualisierung der situationsspezifischen Fahigkeiten als
prazise Wahrnehmung (,,perception”), zielangemessene Analyse und Interpretation (,interpretation”)
sowie flexibler Reaktion im Sinne des Generierens von alternativen Handlungen (, decision-making”)

darauf (Blomeke et al., 2014; Blémeke et al., 2015a).

2.2.3 Erfassung von situationsspezifischen Fahigkeiten
Besonders in den letzten Jahren entstand eine Vielzahl an Instrumenten fiir die Erfassung
situationsspezifischer ~ Fahigkeiten, welche in  Abhdngigkeit vom  zugrundeliegenden
Forschungsparadigma unterschiedlich angelegt sind (Konig et al., 2022). In vorrangig quantitativen
Studien werden meist standardisierte Tests genutzt wahrend in vorrangig qualitativen Studien
hauptsachlich schriftliche Kommentierungen, Videoaufzeichnungen oder Interviews eingesetzt
werden (Konig et al., 2022). Qualitative Methoden bieten die Moglichkeit detaillierte Informationen
Uber die Natur und die Entwicklung von situationsspezifischen Fahigkeiten zu erlangen, wahrend
guantitative Methoden unkompliziert groRe Stichproben abdecken und als Grundlage fiir die
Uberpriifung zunichst theoretischer Annahmen zu Zusammenhingen mit anderen Konstrukten
genutzt werden kdnnen (Weyers et al.,, 2023). Deshalb werden in der vorliegenden Dissertation
guantitative, standardisierte Verfahren zur Erfassung situationsspezifischer Fahigkeiten gewahlt und
im Folgenden ausfihrlicher betrachtet.

Bestehende Instrumente unterscheiden sich hinsichtlich zugrundeliegender theoretischer
Rahmung (Konzeptualisierung und fachliche Ausrichtung) sowie des Testdesigns (Stimulusmaterial,

ltemformate, Auswertung) (Weyers et al., 2023).

Theoretische Rahmung: Konzeptualisierung und fachliche Ausrichtung

Entsprechend der verschiedenen theoretischen Perspektiven (Kapitel 2.2.1) und der daraus
entstandenen Konzeptualisierungen (Kapitel 2.2.2) werden unterschiedliche mentale Prozesse von
situationsspezifischen Fahigkeiten abgebildet und bei der Instrumentenentwicklung operationalisiert.
Des Weiteren bestimmt der Ublicherweise domanenspezifische Fokus, welche Ereignisse als relevant
fiir Wahrnehmung und Interpretation angesehen werden. Aquivalent zum professionellen Wissen lieR

sich zeigen, dass situationsspezifische Fahigkeiten mit Fokus auf fachabhangige oder fachunabhangige
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Elemente empirisch trennbar sind und in Abhangigkeit der jeweiligen Wissensfacetten betrachtet
werden kdnnen (Steffensky et al., 2015). Somit liegt eine Vielzahl an Instrumenten mit fachlichen (z.B.
Steffensky et al., 2015; Todorova et al., 2017) oder allgemeinen padagogischen Inhalten vor (z.B. Gold
& Holodynski, 2017; Seidel & Stiirmer, 2014). Letztere beinhalten besonders prominent auch
Klassenflihrung, die im Rahmen dieser Dissertation den zentralen inhaltlichen Kern darstellt (Kapitel

2.4).

Testdesign: Stimulusmaterial

Besonders durch die Unvorhersehbarkeit von Ereignissen und die Informationsdichte, die beim
Unterrichten verarbeitet werden muss, ist es schwierig Verfahren zu entwickeln, die einerseits
authentisch und nah am alltaglichen Unterrichtshandeln angesiedelt sind, aber andererseits auch
standardisierte Testsituationen schaffen kénnen. Situationsspezifische Fahigkeiten werden deshalb
meist mit vignettenbasierten Verfahren erfasst, welche eine kurze, authentische Darstellung von
Unterrichtssituationen ermoglichen und gleichzeitig dem Anspruch der Standardisierung Rechnung
tragen (Rehm & Bolsterli, 2014; Weyers et al., 2023). Es existieren Verfahren, die Animationen, Comics,
Fotostorys oder Textvignetten verwenden (Friesen et al., 2018; Herbst & Kosko, 2014). Als Stimulus
werden jedoch am geldufigsten Videovignetten verwendet, um die Komplexitat von Unterricht nah am
tatsachlichen beruflichen Handeln abzubilden (Neuweg, 2015; Kénig, 2015). Dabei kénnen entweder
realistische Videos aus tatsiachlichen Unterrichtsstunden (z.B. Jamil et al., 2015) oder gestellte Videos,
fir die der durchgefiihrte Unterricht auf Vorlage eines schriftlichen Scripts inszeniert wird (z.B.
Piwowar et al., 2018), eingesetzt werden (Gaudin & Chaliés, 2015). AulRerdem unterscheiden sich
realistische videobasierte Verfahren dahingehend, inwiefern eigenes Videomaterial (z.B. Santagata &
Yeh, 2013) oder Videomaterial fremder Lehrpersonen (z.B. Stirmer & Seidel, 2015) genutzt wird. In
einigen Verfahren kdnnen die Videos nur einmal angeschaut werden (z.B. Lindmeier, 2011), in anderen
werden sie mehrfach prasentiert (z.B. Oser et al., 2010). Die Videoldnge variiert dabei zwischen kurzen
Sequenzen von bis zu fiinf Minuten (z.B. Seidel et al., 2010) und langen Ausschnitten wie etwa ganzen
Unterrichtsstunden (z.B. Santagata et al., 2007). Zudem werden entweder nur ein Video (z.B. Miiller &
Gold, 2023) oder mehrere Videos (z.B. Mischo et al., 2023) verwendet.

Videobasierte Verfahren haben zahlreiche Vorteile gegeniiber textbasierten Fallanalysen, da
sie die Komplexitdt des Unterrichts und des Handelns der Lehrkraft in einem dynamischen
Gesamtprozess abbilden und dokumentieren kdnnen (Krammer & Reusser, 2005). Damit haben sie ein
besonderes medienspezifisches Potenzial (Krammer & Reusser, 2005), indem sie Informationen
simultan und sehr verdichtet prasentieren (Kleinknecht & Schneider, 2013). Sie konnen mehrfach
abgespielt werden und bieten als relevantes Medium flr Fachwissenschaft, Fachdidaktik und

Padagogik wiederholt die Mdoglichkeit mit verschiedenen Fokussen Lehrkrafte- und
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Schiler*innenverhalten (verbal und nonverbal) in ihrer Dynamik zu analysieren (Helmke, 2012; Riegel,
2013, Seidel & Thiel, 2017). Sie ermdglichen einen moglichst realitdtsnahen Bezugsrahmen, wodurch
die Forderungen der Einbringung einer Situationsgebundenheit aus dem kompetenztheoretischen
Ansatz beriicksichtigt und Kompetenzen starker ganzheitlich erfasst werden kénnen (Friesen et al.,
2018; Lindmeier, 2013). Besonders um situationsspezifische Fahigkeiten zu erfassen, eignen sich
Videovignetten, da sie in ihrer Komplexitdat und Authentizitdt relevantes Wissen aktivieren kénnen,
welches bendtigt wird, um bedeutungsvolle Ereignisse wahrzunehmen und zu interpretieren (Seidel &

Stirmer, 2014; Lindmeier, 2011).

Testdesign: Itemformate

Neben dem verwendeten Stimulusmaterial liegt ein weiteres Augenmerk auf den verschiedenen
Erfassungsformaten, die bei standardisierten Instrumenten verwendet werden (siehe auch Studie 1).
Weyers et al. (2023) konnten sowohl offene (schriftliche Kommentierungen) als auch geschlossene
Verfahren (Ratingitems, dichotome Items und Comparative Judgements) in bestehenden
Instrumenten identifizieren. Fir jedes Erfassungsformat findet sich in Tabelle 1 ein Beispiel. Eine
Kombination von Erfassungsformaten innerhalb eines Instrumentes wird eher selten verwendet (z.B.
Keppens et al., 2019; Kénig et al., 2014).

Offene Erfassungsformate, welche ein selbststandiges Formulieren verlangen, werden als
kognitiv herausfordernd und damit als schwierigkeitsgenerierendes Merkmal bewertet (Gehrer, 2017;
Martinez, 1999). Zudem werden komplexe und realitdtsnahe Leistungen auf einem hdéheren
Kompetenzniveau abgedeckt (Schaper, 2009; Seifert et al., 2009). Sie ermdglichen eine breite
inhaltliche Abdeckung, da beispielsweise als wichtig eingeschatzte Unterrichtssituationen
selbststandig ausgewahlt und interpretiert werden miissen. Jedoch ist gerade die mogliche Breite an
Informationen ein Problem, welches die Auswertung offener Items wesentlich aufwendiger gestaltet
und deshalb eher dafiirspricht, moéglichst kleinere Stichproben zu erheben. Dementgegen kénnen
mittels geschlossener Erfassungsformate schneller groRere Stichproben erschlossen werden.
Vorgegebene Antwortkategorien erhéhen die Vergleichbarkeit, sind 6konomischer in der Auswertung,
vergrofRern aber auch die Ratewahrscheinlichkeit (Schnell et al., 2018). Insbesondere bei der Erfassung
des Wahrnehmens relevanter Unterrichtsereignisse kdnnen geschlossene Erfassungsformate wie
Ratingitems die Aufmerksamkeit vorfokussieren und gar zu einer Uberschitzung der
situationsspezifischen Fahigkeiten fiihren (Brovelli et al., 2013). Allerdings wird beim eigenstandigen
Formulieren ein gewisses Mal} an Artikulationsfdhigkeit vorausgesetzt, welche die Erfassung der
situationsspezifischen Fahigkeiten ebenfalls verwischen kann. Zudem spricht Hecker et al. (2020) von
einem Verbalisierungsdilemma bei erfahrenen Lehrkraften, die relevante Ereignisse moglicherweise

automatisiert wahrnehmen und interpretieren, dies mitunter aber nicht explizit artikulieren kdnnten.
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Neuweg (2015) diskutierte bereits, dass mit zunehmender Erfahrung die Trennbarkeit der mentalen

Prozesse situationsspezifischer Fahigkeiten wegfallen kénnte, da diese zunehmend zu einer Einheit

verschmelzen. Das Ausformulieren kann deshalb erschwert sein, obwohl das impliziten Wissens

vorliegt (Schnell et al., 2018).

Tabelle 1. Beispielhafte Ubersicht von Erfassungsformaten in standardisierten Instrumenten

-
<%
[
Instrument N Prozesse Erfassungsformat Beispiel
S
. Der Lehrer verdeutlicht den Schulerinnen und
c - Beschreiben . )
o Q Schiilern, was sie lernen sollen.
(%]
- O pp ==t
Observer r—>° ':f) %D Likertskala: Die Schiilerinnen und Schiiler haben eine
(z.B. Seidel et al., .S 2 2 Erklaren 1 = trifft zu; Maoglichkeit, ihr Vorwissen zum Thema zu
2010) 2 % > 4 = trifft nicht zu aktivieren.
b= <]
g M Die Schulerinnen und Schiler konnen sich auf das
Vorhersagen .
Thema einlassen.
Beschreiben Sie bitte ausfiihrlich, wie jedes Kind
Attending lhrer Meinung nach auf dieses Problem reagiert
Professional w0 hat.
Noticing :5 Interpretin Offene Fragen Erldutern Sie bitte, was Sie iber das Verstandnis
(z.B. Jacobs et ° P g g dieser Kinder erfahren haben.
al., 2010) = —— e -
Stellen Sie sich vor, Sie waren der Lehrer dieser
Deciding how to respond Kinder. Welches Problem oder welche Probleme
konnten Sie als nachstes aufwerfen?
=T
Monitoring Té ) g
C t 0 ) . - .
ompetence 'g S © & - Dichotome Items: Die Gruppenmitglieder fordern einander zur
Assessment Tool £ % 3 ¢ Describing hr oder falsch Mitarbeit auf
(Wiedmann et § > 3 - wahr oder falsc itarbeit auf.
al., 2019) e ¥ 8
o)
Precise Likertskala: Der Lehrer stellt die Aufgabe der Stunde visuell
2 perception 1 = stimme voll und und akustisch dar.
S ganz zu;
5] - )
Holist = ) ) . . .
. = olls |c. 4 stimme . Die meisten Schiler nehmen am Unterricht teil.
TEDS-FU Video o perception tiberhaupt nicht zu
c
:’e;t Kénie et al =2 Im Video werden drei Partnerabeiten ndher
2261'4) onig et al, 2 fokussiert. Betrachten Sie diese
Kooperationsprozesse aus einer padagogischen
Interpretation Offene Fragen Perspektive. Beschreiben Sie in einem
kontrastierenden Modus fiir jedes Paar die
relevanten Aspekte, wie sie ihre Zusammenarbeit
durchgefiihrt haben.
Comparative Geben Sie an, in welchem Video die Lehrkraft in
Comparative = Ability to notice judgement ihrer Interaktion mit den Schilern integrativer
Judgment § c (dichotom) arbeitet (Video A oder B)
Instrument ﬁ 2 . Die Schiiler erhalten Unterstiitzung von der
(Keppens et al 5 > Likertskala: Lehrkraft
v & Reasoning 0 = nicht wichtig; '

2019)

4 = sehr wichtig

(Die Testteilnehmer sollten angeben, wie wichtig
verschiedene Argumente fur ihr Urteil waren.)

Zusammenfassend ergeben sich aus der Wahl des Erfassungsformates Unterschiede

hinsichtlich kognitiver

Komplexitdt und psychometrischer

Glte.

Zusammenhange zwischen

unterschiedlich erfassten situationsspezifischen Fahigkeiten sind gering und das unabhangig davon, ob

der gleiche Prozess erfasst werden sollte (z.B. Frommelt et al., 2019) oder verschiedene Prozesse der
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situationsspezifischen Fahigkeiten miteinander in Zusammenhang gebracht wurden (z.B. Konig et al.,
2014), und ebenso unabhangig davon, ob ein identischer Videostimulus fiir beide Erfassungsformate
(z.B. Schifer & Seidel, 2015) oder unterschiedliche Videos (z.B. Gold et al., 2016) verwendet wurden.
Dies wirft die Frage auf, inwiefern konvergente Validitat vorliegen kann. Dieses Forschungsdesiderat
wird in Studie 1 ausfiihrlicher diskutiert und empirisch mit der Untersuchung von Konstrukt- und
Kriteriumsvaliditat einer offenen und einer geschlossenen Erfassung bei identischem Videostimulus

aufgegriffen.

Testdesign: Auswertung

Sowohl bei offenen als auch geschlossenen Erfassungsformaten werden in standardisierten
Instrumenten am haufigsten die Antworten der Teilnehmenden vergleichend zu Expert*innenurteilen
ausgewertet (Weyers et al., 2023). In Vorbereitung auf die Auswertung offen erfasster Ergebnisse
werden in Anlehnung an vorhergehende Expert*innenantworten Kategoriensysteme und
Kodiermanuale entwickelt (z.B. Gippert et al.,, 2022). Zudem gibt es auch Verfahren, bei denen
gleichermalien theorie- als auch datenbasiert Kategoriensysteme entworfen werden (z.B. Kénig &
Kramer, 2016) oder seltener induktiv Codes vollstindig aus den erhaltenen Antworten von
Teilnehmenden generiert werden (z.B. Yeh & Santagata, 2015). Die Antworten der einzelnen
Teilnehmenden werden auf Grundlage der Kategorien und Manuale von unabhédngigen Rater*innen
kodiert und in Punktwerte Ubersetzt. Die Kodierungen werden vor weiteren Auswertungen auf
Ubereinstimmung zwischen den Rater*innen gepriift. Bei geschlossenen Erfassungsformaten werden
die Antworten typischerweise mit einer aggregierten Expert*innennorm verglichen (z.B. Gold &
Holodynski, 2017). Sowohl bei der Kodierung der offenen Erfassungen als auch beim Bilden einer
Expert*innennorm kann bei Unstimmigkeit auf ein Konsensurteil zuriickgegriffen werden, wobei
strittige Einschatzungen diskutiert werden, bis eine Ubereinstimmung erreicht wird (z.B. Seidel &
Stirmer, 2014; Wiedmann et al., 2019).

Zusammenfassend wird die Auswertung der Antworten vergleichend mit Expert*innenurteilen
in vielen Instrumenten bevorzugt, auch wenn diese nicht unproblematisch ist (Neuweg, 2015). Wer als
Expert*in angesehen wird, ist je nach Forscher*innengruppe unterschiedlich und ein Problem, das
bereits aus der Expertiseforschung bekannt ist (siehe weiterfilhrend Krauss, 2020). Fir manche
Instrumente werden Expert*innengruppen aus erfahreneren praktizierenden Lehrkriften sowie
Wissenschaftler*innen zum Thema (z.B. Konig et al., 2014) zusammengeschlossen. Andere
Instrumente nutzen ausschlieRlich Expert*innen aus dem universitdren Kontext, die beispielsweise viel
Erfahrung in Beobachtungen von Unterricht haben (z.B. Seidel & Stirmer, 2014), oder Expert*innen

aus dem schulischen Kontext, die viel Unterrichtserfahrung haben (z.B. Depping et al., 2021).
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Der GroRteil der ausgewerteten Antworten wird dann im Sinne der klassischen Testtheorie
skaliert, sodass beispielsweise als Ergebnisse Summen- oder Mittelwerte flir weitere Analysen genutzt
werden kénnen (Weyers et al.,, 2023). Dementgegen wird in einigen wenigen Verfahren die Item-

Response-Theory genutzt, um das Testergebnis zu schatzen (Weyers et al., 2023).

2.3 Dispositionen als Voraussetzung situationsspezifischer Fahigkeiten

Es ist deutlich geworden, dass situationsspezifische Fahigkeiten ein bedeutendes Element von
Lehrkraftekompetenz darstellen. Obgleich sehr unterschiedlich bezeichnet und erfasst, beinhalten sie
die Fahigkeiten, relevante Ereignisse wissensbasiert aus dem komplexen Unterrichtsgeschehen
herauszufiltern und zu interpretieren, um auf dieser Basis Handlungsentscheidungen treffen zu
kénnen. Somit sind sie der Vermittler zwischen dispositionalen Voraussetzungen der Lehrkraft und
tatsachlichem Unterrichtshandeln. Gleichzeitig basieren sie aber auch auf den erwahnten
Dispositionen, sowohl kognitiver als auch motivational-affektiver Art, welche aus diesem Grund im

Folgenden vorgestellt werden.

2.3.1 Kognitive Dispositionen im Sinne des professionellen Wissens
Als kognitive Disposition wird das professionelle Wissen als ein wichtiger Bestandteil des Kompetenz-
als-Kontinuum-Modells angesehen. Es begriindet sich in der Expertiseforschung und lehnt sich weiter
ausdifferenziert an Shulmans (1986, 1987) Unterteilung des professionellen Wissens an, wobei sich
folgende Einteilung bewahrt hat:

e fachliches Wissen (CK, content knowledge)

e padagogisches Wissen (GPK, general pedagogical knowledge)

e fachdidaktisches Wissen (PCK, pedagogical content knowledge).
Unter fachlichem Wissen versteht Shulman (1987) das vertiefte fachliche Hintergrundwissen uber
Fakten, Konzepte und deren Zusammenhange in einer Fachdomane. Péddagogisches Wissen hingegen
ist facherUbergreifendes Wissen, welches zur erfolgreichen Gestaltung und Optimierung der Lehr-
Lernsituationen in verschiedenen Fachern notwendig ist und verschiedene Kenntnisse Uber u. a.
effektive Klassenfiihrung, Prinzipien der Unterrichtsplanung, Diagnostizieren und Leistungsbeurteilung
oder Orchestrierung der Lernprozesse beinhaltet (Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1986, 1987). Die
Konzeptualisierung des fachunabhangigen Wissens ist teilweise heterogen, weshalb einige
Forscher*innengruppen Begriffe wie bildungswissenschaftliches Wissen mit gréBerem Blickwinkel auf
den Schulkontext und das Bildungssystem verwenden (Kunina-Habenicht et al., 2013; Lohse-Bossenz
et al., 2018; Terhart et al., 2012) oder padagogisch-psychologisches Wissen mit starkerem Bezug zum
unterrichtlichen Handeln fokussieren (z.B. Kénig & Blomeke, 2009; Konig & Seifert, 2012; Lenske et al.,

2016). Als ein wiederholt zentraler Inhalt von padagogischem Wissen kann jedoch das Wissen um
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effektive Klassenfiihrung angesehen werden (Konig & Bldmeke, 2009; Kunter et al., 2011, Voss et al.,
2015). Dies wird ausfuhrlicher in Kapitel 2.4 beschrieben. Fachdidaktisches Wissen wird als Amalgam
zwischen fachlichem und padagogischem Wissen gesehen. Es beschreibt das Wissen der Lehrkraft liber
die adaptive Aufbereitung der fachspezifischen Inhalte fiir die Schiiler*innen. Benannt werden dabei
oft drei Facetten: Wissen lber Schiiler*innenkognitionen und Fehlvorstellungen, Wissen Uber das
Erklaren und Reprasentieren von Inhalten sowie Wissen iber Aufgabenpotenziale (Kénig et al., 2018;
Krauss et al.,, 2017). Die drei empirisch trennbaren Wissensfacetten zeigen einen positiven
Zusammenhang untereinander, wobei die fachabhangigen Facetten, Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen, meist hoher miteinander korrelieren als diese jeweils mit dem fachunabhangigen
padagogischen Wissen (Blomeke et al., 2010; Kirschner et al., 2017; Voss et al., 2011).

Die verschiedenen Facetten von Wissen werden oftmals auch in deklaratives und prozedurales
Wissen je nach Ebene der Anwendbarkeit des Wissens eingeteilt. Deklaratives Wissen (,,knowing that*)
beinhaltet eher Fakten- und Begriffswissen und wird noch nicht auf konkrete Lehr-Lernsituationen
bezogen, wahrend prozedurales Wissen (,knowing how") eher situationsgebunden ist (Kaiser et al.,

2020; Putnam & Borko, 2000).

2.3.2 Beyond Cognition: Affektiv-motivationale Dispositionen

Neben den kognitiven Dispositionen wird zunehmend argumentiert, dass auch affektiv-motivationale
Dispositionen eine Rolle spielen (missen) und werden ebenso als relevant fir den
Transformationsprozess von Wissen in Performanz angesehen (Blomeke & Kaiser, 2017). Zlatkin-
Troitschanskaia und Seidel (2011) restimieren in einer umfassenden Darstellung zur Problematik der
Kompetenzoperationalisierung und -erfassung, dass beide Dispositionen ein Konglomerat bilden und
eine Minimalauspragung aller konstituierenden Kompetenzelemente vorliegen muss. Wenn nur eine
exzellente kognitive Auspragung vorlage, dann kdnne diese fehlende motivationale und volitionale
Elemente nicht kompensieren, um kompetent zu handeln (Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011).
Einige Forscher*innen sprechen deshalb von einer bidirektionalen Beeinflussung zwischen den
Dispositionen (Schunk et al., 2008). Blomeke et al. (2015; sowie auch andere Autor*innen) stellen in
ihrer Ausarbeitung jedoch nicht klar heraus, was sie neben kognitiven Dispositionen unter affektiv-
motivationale Dispositionen in ihrem Kompetenzmodell verstehen. So reichen die Unterscheidungen
beziehungsweise Bezeichnungen bei Blémeke et al. (2015) von cognitive and affective-motivational
traits (S. 2), cognitive, conative, affective or motivational constituents (S. 6) und cognitive abilities liber
affective and volitional dispositions (S.7) und cognition and volition-affect-motivation (S.8) bis zu
cognitive, affective, motivational traits (S. 16). Dies mag vielleicht auch daran liegen, dass sie als
schwieriger operationalisierbar und bewertbar gelten (Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011),

weshalb sie aus Pragmatismus in manchen Kompetenzbetrachtungen ganzlich entfallen (Fleischer et
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al., 2013; Wessels et al., 2018). Wenn sie bedacht werden, dann scheinen die Inhalte nicht konsistent
zu sein und zeichnen sich durch eine Bandbreite an Merkmalen aus, die unter affektiv-motivationalen
Dispositionen erforscht werden. So bedenkt Weinert (2001) in seiner Definition des Kompetenzbegriffs
motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Féhigkeiten. Baumert und Kunter (2006)
zihlen Werthaltungen und Uberzeugungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregulative
Fahigkeiten dazu (Baumert und Kunter, 2006; Kunter at al., 2011). Blomeke et al. (2012) fassen im
Modell professioneller Lehrkraftekompetenz darunter eine Zweiteilung in einerseits Uberzeugungen
zum Fach und zum Unterricht sowie andererseits zur Berufsmotivation und zu selbstregulativen
Fahigkeiten. Blomeke und Kaiser (2017) benennen als affektiv-motivationalen Merkmale, die in der
Forschung am héaufigsten adressiert werden, Uberzeugungen, Selbstwirksamkeit und Motivation,
treffen aber keine konkrete Konzeptualisierung. Wessel et al. (2018, S. 2) fassen darunter ,beliefs and
feelings about the situation or task at hand” und beziehen sich weiter auf Lau und Roeser (2002), die
Selbstwirksamkeit, Interesse, Leistungsziele und wahrgenommene Aufgabenwerte benennen. Kénig
(2020) subsummiert unter dem , affektiv-motivationalen Bereich” professionelle Uberzeugungen bzw.
Einstellungen (auch beliefs) und motivationale, selbstregulative (z.B. Berufswahlmotive oder
Selbstwirksamkeit) Personlichkeitsmerkmale. Im Folgenden wird diese Zweiteilung in professionelle
Uberzeugung (Kapitel 2.3.2.1) und motivationale Orientierung von Lehrkraften (Kapitel 2.3.2.2) kurz
vorgestellt, wobei ein besonderes Augenmerk auf die sozial-kognitive (Lern-)Theorie nach Bandura

(1986) und das motivationale Konstrukt Selbstwirksamkeit in Vorbereitung auf Studie 2 gelegt wird.

2.3.2.1 Professionelle Uberzeugungen
Die Untersuchung von professionellen Uberzeugungen wurde bereits unter dem Expertiseparadigma,
also noch vor Betrachtung professioneller Kompetenzmodelle, neben Wissen und Kénnen als relevant
angesehen (Helmke, 2017; Krauss, 2020). Sozialpsychologisch gepragt wird der Begriff Uberzeugung
vereinzelt auch synonym mit dem Begriff Einstellungen verwendet (z.B. Hachfeld & Syring, 2020;
Gebauer et al., 2013). Weitere Uberschneidungen zu anderen, nahen Konstrukten wie
Selbstwirksamkeit(-stiberzeugung) (z.B. Bandura, 1977) oder persdnlichen Werten (z.B. Borg, 2019)
werden in einer Ausarbeitung von Merk (2020) diskutiert. Aus vielfaltigen Definitionen fusioniert Skott
(2015) jedoch vier zentrale (bergeordnete Eigenschaften von Uberzeugungen, die durch ihre
Komplexitat auch als messy (Pajares, 1992) oder elusive construct (Skott, 2015) beschrieben werden:
Uberzeugungen sind subjektiv, eher affektiver Natur, zeitlich stabil und damit schwer verdnderbar und
beeinflussen sowohl Wahrnehmung als auch Handeln.

Zunachst sei betont, dass es sich um mentale Konstrukte handelt, die subjektiv fir wahr
gehalten werden (Op’t Eynde et al., 2002). Zwar werden Wissen und Uberzeugung als kategorial
getrennte Kompetenzfacetten aufgefasst, jedoch sind die Uberginge als flieBend gekennzeichnet
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(Baumert & Kunter, 2006). Wissen sei wahrer, gerechtfertigter Glaube (Chisholm, 1982;
Fenstermacher, 1994) und somit eine Spezialform von Uberzeugungen (Skott, 2015). Dadurch miissen
sie weder widerspruchsfrei sein noch einer Rechtfertigung unterliegen (Baumert & Kunter, 2006).
Zweitens seien Uberzeugungen aber nicht ausnahmslos kognitiver Natur, sondern auch eng verbunden
mit affektiven Merkmalen (Gill & Hardin, 2015), da insbesondere Affekten eine bedeutsame Rolle fiir
die Veranderung von Uberzeugung nachgesagt wird (Gates, 2006). Drittens wird die zeitliche Stabilitat
und schwere Verdnderbarkeit betont (Fives & Buehl, 2012). Nach Skott (2015) kann Verdnderung nur
durch subjektiv als relevant empfundene soziale Praktiken erreicht werden. Zuletzt haben
Uberzeugungen einen Einfluss auf das Wahrnehmen und Handeln (Op’t Eynde et al., 2002).
Uberzeugungen wurden inhaltlich breit untersucht, sodass Publikationen beispielsweise zu lehr-
lerntheoretischen Uberzeugungen (z.B. Blémeke et al., 2010; Dubberke et al., 2008), zu
Uberzeugungen in Bezug auf Heterogenitat (z.B. Dignath et al., 2020; Hachfeld & Syring, 2020) oder zu
einem bestimmten Fach (z.B. in Bezug auf Mathematik bei Blomeke et al., 2012) vorliegen.

Neben den genannten Charakteristika von Uberzeugungen definieren Fives und Buehl (2012)
Funktionen von Uberzeugungen, welche hervorheben, dass diese bereits in der Lehrkrafteausbildung
mitgedacht werden sollten (Merk, 2020). Durch bestehende Uberzeugungen werden die menschliche
Wahrnehmungen und Interpretation gefiltert (acting as filters), konkrete Situationen unter deren
Einfluss bewertet, eingeordnet und beurteilt (acting as frame). Weitaus expliziter koénnen
Uberzeugungen im Sinne einer Steuerungsfunktion einen direkten Einfluss auf das Verhalten haben
(acting as guides). Entscheidende Beispiele dafiir finden sich z.B. bei Konig et al. (2012): Lehrpersonen,
die von der Nutzlichkeit von Klassenwiederholung lberzeugt sind, nutzen seltener differenzierte
Methoden und unterbreiten ihren Schiler*innen weniger adaptive Unterrichtsangebote. Sie
versuchen tendenziell also weniger, ihren Unterricht so zu gestalten, dass eine Klassenwiederholung
vermieden werden kann. Aus der COACTIV-Studie entspringen zudem die Ergebnisse, dass
konstruktivistische Uberzeugungen giinstiger fiir Unterrichtsqualitit und Lernerfolg von Schiiler*innen

sind als transmissive Uberzeugungen (Voss et al., 2013).

2.3.2.2 Motivationale Orientierung

Neben Lehrkrafteliberzeugung soll anschlieBend motivationale Orientierung als Teil von
Lehrkraftekompetenz in den Blick genommen werden. Je nach Autor*in finden sich auch hier
begriffliche Uberschneidung zu verschiedenen affektiv-motivationalen Dispositionen, weshalb auch
hier theoretische und empirische Artikel einer klaren Definition schuldig bleiben. Erst in den letzten
Jahren erfolgte die Wende von der schiiler*innenzentrierten Forschung von Motivation hin zur
lehrer*innenzentrierte Forschung, sodass bereits etablierte Theorien zu Schiiller*innenmotivation auf
den Lehrkraftebereich lGibertragen wurden (Lauermann, 2015; Lauermann & Butler, 2021; Richardson
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etal., 2014). So zeigte auch eine einfache Uberpriifung der Eintrage in PsycINFO und ERIC bei der Suche
nach affektiv-motivationalen Dispositionen im Allgemeinen eine Diskrepanz: 60 % der Studien sind auf
Schiler*innen bezogen, wahrend 27 % sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkrafte betrachten und nur
13 % ausschlieBlich auf Lehrkrafte referenziert wurden (Lauermann & Butler, 2021). Lauermann (2015)
stellte in einem Review Uber Lehrkrdftemotivation deutlich heraus, dass in bisherigen Untersuchungen
meist angeschaut wurde, welche Lehrpraktiken und -prozesse Schiiler*innenentwicklung nitzlich sein
kénnten, aber nicht ob, wann, wie und warum diese (iberhaupt ausgewahlt werden.

Im Allgemeinen kann Motivation als ein eine Art Prozess abgleitet aus Handlungen beschrieben
werden, der begriindet, wie und warum Aktivitaten zielgerichtet vermieden oder begonnen sowie
weiterfiihrend aufrechterhalten werden (Lauermann, 2015; Lauermann et al., 2020; adaptiert nach
Schunk et al., 2008). Leitend flir unseren heutigen Wissensstand sind je nach Autor*innen drei
(Richardson et al., 2014) bzw. vier (Lautermann, 2015) prominente (Motivations-)Theorien (siehe
Tabelle 2). Lauermann (2015) benennt in ihrem umfassenden Review (iber Lehrkraftemotivation in
Abhdngigkeit vom theoretischen Ansatz zur Konzeptualisierung von Lehrkraftemotivation vier damit
einhergehende zentrale motivationale Konstrukte sowie eine Kategorie fir weitere
Motivationskonstrukte, die liber verschiedene der theoretischen Zugange untersucht wurden. Im
Vergleich zu Baumert und Kunters (2006) ausdifferenziertem Modell der professionellen
Handlungskompetenz wiirden demnach alle neben Professionswissen und Uberzeugungen
aufgelisteten Modellfacetten (d.h. Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie

selbstregulative Fahigkeiten) unter den Begriff Motivation fallen.

Tabelle 2. Ubersicht Motivationstheorien und daraus resultierende motivationale Konstrukte

zugrundeliegende

(Motivations-)Theorie Resultierende motivationale Konstrukte Autor*innen
Erwartungs-Wert-Theorie Erwartungshaltungen und Werte z.B. Eccles et al., 1983
Zielorientierungstheorie Zielorientierung z.B. Elliot, 2005
Selbstbestimmungstheorie autonome Motivation und Selbstbestimmung z.B. Ryan & Deci, 2000
Sozial-kognitive (Lern-)Theorie Selbstwirksamkeit z.B. Bandura, 1986

weitere Motivationskonstrukte wie z.B. Enthusiasmus, Interesse,

Kombination aus vers. Theorien R
Leidenschaft, Verantwortung

Erwartungs-Wert-Theorie

Affektiv-motivationale Dispositionen wie Erwartungshaltungen und Werte werden in aktuellen
Forschungen unter der Erwartungs-Wert-Theorie (z.B. Wigfield & Eccles, 2000) erforscht (z.B.
Trautwein et al., 2012; Vogt et al., 2022). So wird der Theorie nachgegangen, ob die Erwartung,
erfolgreich zu sein, in Verbindung mit subjektiven Werten wie Leistungsmotivation, Anstrengung sowie
Emotion und Interesse einer Lehrperson erklarbar ist. Lehrpersonen miissten demnach fiir ein

bestimmtes Ziel oder eine Aktivitat motiviert sein, wenn dies als erreichbar und subjektiv wertvoll
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erachtet wird (Lauermann et al., 2020). Am haufigsten wurden Studien in Bezug auf die individuelle
Berufswahlmotivation durchgefiihrt, wobei Watt & Richardsons (2007) Arbeit zum Factors-Influencing-
Teaching-Choice (FIT-Choice) Framework, insbesondere in der Debatte um Lehrkraftemangel,
besonders viel Beachtung erfahrt. Erwartung bezieht sich hierbei auf wahrgenommene Lehrfahigkeit
und erwarteten Lehrerfolg, wahrend der subjektive Wert sich aus dem intrinsischen Wert (z.B.
Interesse am Unterrichten), dem sozialen Nutzen (z.B. Leisten eines gesellschaftlichen Beitrages) und
dem personlichen Nutzen (z.B. Wunsch nach Berufssicherheit) zusammensetzt. Hinzu kommen
Einflussfaktoren wie den Beruf als Ausweichkarriere gewahlt zu haben oder das Erkennen von
formalen Vorteilen wie gutem sozialen Status. Generell berichteten (angehende) Lehrkrafte mit
positiven Erwartungshaltungen und Werten eine héhere Arbeitszufriedenheit und mehr Engagement

im Lehrberuf und zeigten einen effektiveren Unterrichtsstil (vgl. Lauermann, 2015).

Zielorientierungstheorie

Die Zielorientierungstheorie besagt, dass in Leistungssituationen bestimmte Zielorientierungen
aktiviert werden, die fir Quantitat und Qualitdt des Engagements, des Lernens und der erbrachten
Leistung bedeutsam sind (Lauermann et al., 2020). Zielsetzungen konnen Lernziele (z.B. eigene
Fahigkeit ausbauen), Anndhrungsleistungsziele (z.B. bessere Leistung als andere Lehrkrafte erbringen),
Vermeidungsziele (z.B. Anschein von Inkompetenz vermeiden), Arbeitsvermeidungsziele (z.B.
Arbeitsaufwand minimieren) und Beziehungsziele (z.B. gute Lehrkraft-Schiiler*innenbeziehung
aufbauen) sein (Lauermann et al., 2020; Butler, 2007, 2012). Zwar wird im schulischen Kontext zumeist
an Leistungserbringung seitens der Lernenden gedacht, doch auch Lehrkrafte befinden sich in einer
solchen Situation (Butler, 2007). Je nach verfolgtem personlichen Ziel konnte Lauermann (2015)
unterschiedliche Zusammenhange mit selbst- oder von Schiler*innen eingeschatztem
Unterrichtshandeln und Schiler*innenvariablen (z.B. Lernerfolg, Interesse) zusammentragen.
Beispielsweise unterstiitzen Lehrkrafte ihre Schiiler*innen mehr, bieten mehr lernzielorientierten und
kognitiv anregenden Unterricht an und férdern das Fachinteresse seitens der Schiiler*innen, wenn sie
verstarkt Beziehungsziele oder Lernziele und weniger Arbeitsvermeidungsziele verfolgen (z.B. Butler,

2012; Butler & Shibaz, 2014).

Selbstbestimmungstheorie

Entwachsen aus der Selbstbestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2000) beruht Motivation auf den
drei menschlichen Grundbediirfnissen Kompetenzerleben, soziale Eingebundenheit und
Autonomieerleben. Darin erfillte Lehrkrafte empfinden eher psychologisches Wohlbefinden, zeigen
mehr berufliches Engagement und férdern mehr Eigenstandigkeit seitens der Schiler*innen (Soenens

et al.,, 2012; Roth et al., 2007). Die Selbstbestimmungstheorie unterscheidet oftmals zwischen
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intrinsischer (d.h. eine Tatigkeit wird aus innerem Antrieb, eigener Freude und Zufriedenheit
ausgefihrt) und extrinsischer (d.h. eine Tatigkeit wird zur Vermeidung von Bestrafung oder fir eine
externe Belohnung ausgefiihrt) Motivation (Lauermann, 2015). Je starker eine Person intrinsisch
angetrieben arbeitet, desto eher empfindet sie auch autonome (d.h. selbstregulierte, individuelle,
intrinsische) Motivation (Ryan & Deci, 2000). Selbstbestimmte Motivation von Lehrkradften hangt mehr
mit anderen Motivationskonstrukten der Lehrkrdfte und dem Unterrichtshandeln zusammen als mit

schiler*innenbezogenen Variablen wie die schiiler*innenseitige Motivation (Lauermann et al., 2020).

Sozial-kognitive Theorie

Selbstwirksamkeit wird im Sinne der sozial-kognitiven Theorie nach Bandura (1997) als kritische
Selbstiiberzeugung Gber die eigene Fahigkeit verstanden, herausfordernde Situationen und Aufgaben
erfolgreich unter Verwendung der individuellen Mdoglichkeiten zu bewaltigen. Selbstwirksamkeit wird
deshalb auch hiufig als ein spezifischer Teil von Uberzeugungen angesehen
(,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung”). Merk (2020) sieht darin keinen Widerspruch, da es ,subjektive
Wahrheitsannahmen tber die Erreichbarkeit erwiinschter Ergebnisse durch eigenes Verhalten” sind
und durch die betonte Subjektivitidt der Definition von Uberzeugungen entspricht. Depping et al.
(2021) wiederum beschreibt Selbstwirksamkeit als kognitive Komponente motivationaler
Orientierungen und steht damit im Einklang mit Lauermann et al. (2020): Selbstwirksamkeit wird als
motivationales Konstrukt bezeichnet, da Personen eher motiviert sind bestimmte Ziele zu verfolgen,
wenn sie von der Zielerreichung und Uberwindung von Schwierigkeiten durch ihre eigenen Fahigkeiten
Uberzeugt sind. Ungeachtet der unscharfen Grenzen zu nahen affektiv-motivationalen Dispositionen
unterstreicht ein Review von Zee und Koomen (2016) die Bedeutung von Selbstwirksamkeit und fasst
mittels verschiedener Studien positive Zusammenhdnge mit Schiler*innenleistungen,
Schiler*innenmotivation und Praktiken im Zusammenhang mit Unterrichtsqualitdt zusammen (z.B.
Depaepe & Konig, 2018; Kim & Seo, 2018; Klassen & Tze, 2014; Lauermann, 2015). Ebenfalls wurde
betont, dass aufgrund von nur geringer Unterrichtserfahrung die Zusammenhange bei angehenden
Lehrkraften moglicherweise geringer ausfallen als bei erfahrenen (Zee & Koomen, 2016). Lehrkrafte
mit hoher Selbstwirksamkeit bemiihen sich mehr um die Bewaltigung von Herausforderungen im
Klassenzimmer, sind ausdauernder und erleben weniger arbeitsbedingten Stress als Lehrkrafte mit
geringerer Selbstwirksamkeit (Betoret, 2006; Tschannen-Moran et al., 1998). Dariber hinaus konnte
sowohl fiir angehende als auch erfahrene Lehrkrafte gezeigt werden, dass mit hoher Selbstwirksamkeit
in Bezug auf den Umgang mit Stress eine Schutzfunktion vor hohem Belastungserleben und Burnout

einhergeht (z.B. Aloe et al., 2014; Klassen & Chui, 2011; Zimmermann et al., 2016).
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Fir die Lehrkraftebildung ist vor allem der Ursprung von Selbstwirksamkeit relevant. Bandura
(1977, 1997) legte dafiir die vier wichtigsten Quellen dar, welche basierend auf Erfahrungen als
Informationen unterschiedlich kognitiv verarbeitet und subjektiv interpretiert werden:
e eigene Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse entstanden durch persoénliches Handeln,
o stellvertretende Erfahrungen (z.B. Beobachtung von Verhaltensmodellen, Vergleich mit
Leistungen anderer Personen),
e verbale bzw. soziale Persuasion (z.B. bekraftigendes Lob, lernférderliches oder -hinderliches
Feedback oder entmutigende Kritik) sowie
e physiologische und affektive Zustidnde, welche Selbstzweifel auslosen (z.B. Stress, Angst,
Mudigkeit) (weiterfihrend siehe auch Bach, 2022; Morris et al., 2017; Lauermann et al., 2020).
Wahrend der Lehrkrafteausbildung gelten durch den Besuch von Lehrveranstaltungen bei
verschiedenen Dozierenden stellvertretende Erfahrungen sowie verbale bzw. soziale Persuasion als
besonders relevante Quellen fir die Entwicklung von Selbstwirksamkeit (Clark & Newberry, 2019).
Zusatzlich betonen Morris et al. (2017) in Anlehnung an Palmer (2006), dass als weitere Quelle auch
Professionswissen und dessen Bewertung und Einschatzung gelten kénnen. Bandura (1997) benennt
Wissen jedoch nicht nur als eine mogliche Quelle, sondern vielmehr als notwendige Voraussetzung fir
Selbstwirksamkeit. Empirische Studien zeigen allerdings inkonsistente Zusammenhange zwischen
professionellem Wissen und Selbstwirksamkeit unabhangig von Wissensdoméne und untersuchter
Stichprobe. So konnten Depaepe und Konig (2018) bei angehenden Lehrkrdften keine
Zusammenhange zwischen padagogischem Wissen und Selbstwirksamkeit finden. Schulte et al. (2008)
konnten fiir die Subskalen Unterrichten und Leistungsbeurteilung niedrige Zusammenhéange bei
angehenden Lehrkraften und Referendar*innen finden. Lauermann und Koénig (2016) konnten
wiederum bei Lehrkraften einen positiven Effekt des padagogischen Wissens auf Selbstwirksamkeit
belegen. In Bezug auf das Fach Physik konnten Riese und Reinhold (2010) bei Lehramtsstudierenden
ebenfalls signifikante Zusammenhange mit Fachwissen finden — aber nicht mit fachdidaktischem oder
padagogischem Wissen. Insgesamt zeigen bisherige Untersuchungen, dass sich die Selbstwirksamkeit
im Laufe der beruflichen Laufbahn insbesondere durch Praxiserfahrung verandert, wobei positive
Unterrichtserfahrungen die Selbstwirksamkeit férdern kdnnen, wahrend negative diese mindern
(Flores, 2015). Die Selbstwirksamkeit Studierender steigt Gber den Verlauf des Studiums an (z.B.
Schulte et al., 2008, Dicke et al., 2015; Woolfolk Hoy & Spero, 2005), was sich durch die Nutzung
universitarer Lerngelegenheiten erklaren lasst (z.B. Depping et al., 2021). Intrinsische Motivation
beglinstigt diese Entwicklung (z.B. Schiile et al. 2014). Beim Berufseintritt konnte ein signifikanter
Rickgang gezeigt werden, der jedoch mit dem dort erhaltenen Grad der Unterstlitzung verkettet ist
(Woolfolk Hoy & Spero, 2005). Das Absinken in den ersten Praxisjahren konnten Schulte et al. (2008)

flr Selbstwirksamkeitsskalen in Bezug auf diagnostische Kompetenz replizieren.
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Zusammenfassend bedient sich die Forschung der motivationalen Orientierung von
(angehenden) Lehrkraften psychologischer und allgemeiner sozialwissenschaftlicher Theorien und
kann einer erfolgreichen Ubertragung auf Lehrkrafte(-bildung) gerecht werden. Sicherlich ist dies
insbesondere auch durch die erst kirzlich erfolgte Erweiterung des Expertiseverstandnisses hin zur
kompetenztheoretischen Debatte geschuldet, die wenige und schwer zugédngliche
Forschungsergebnisse beziiglich der Zusammenhange zwischen motivationalen Orientierungen von
Lehrkraften, Unterrichtsqualitdt oder auch schiler*innenbezogenen Variablen wie Motivation oder
Lernerfolg darstellt (vgl. Lauermann, 2015; Lauermann & Butler, 2021; z.B. Fauth et al., 2019; Heirweg
et al., 2022; Zee et al., 2018).

Es hat sich gezeigt, dass die Voraussetzungen fir die tatsdchliche Unterrichtsgestaltung lberaus
komplex sind. Die Lehrperson muss Uber professionelles Wissen in verschiedenen Bereichen sowie
Uber ginstige affektiv-motivationale Dispositionen verfligen. Darliber hinaus sind aber auch
situationsspezifische Fahigkeiten notwendig, um diese grundlegenden Wissensstrukturen in einer
konkreten Situation tatsachlich angemessen anwenden zu kdnnen. Erst nach Wahrnehmung und
Interpretation einer relevanten Situation und dem Treffen einer angemessenen
Handlungsentscheidung kann letztere in eine konkrete Handlung umgesetzt werden. Einzelne Bereiche
dieser Wirkungskette sind mittlerweile vielfach untersucht worden, insbesondere in fachbezogenen
Domédnen und hier wiederum besonders im naturwissenschaftlich-mathematischen Bereich (z.B.
Blémeke et al., 2016; Kersting et al., 2012; Krauss et al., 2020). Allerdings sind gerade auch
fachunabhéngige, d.h. allgemein padagogische Inhalte wie Klassenflihrung zentrale Merkmale fir
gelungenen Unterricht (Kunter & Voss, 2011). Klassenfiihrung kann sowohl im professionellen Wissen,
in den affektiv-motivationalen Dispositionen, den situationsspezifischen Fahigkeiten und letztlich als

effektive Klassenfiihrung im beobachtbaren Unterrichtshandeln ausdifferenziert werden.

2.4 Klassenfiihrung als beobachtbares Unterrichtshandeln

Als ein zentraler Inhalt von padagogischem Wissen kann Klassenfiihrung angesehen werden (Konig &
Blomeke, 2009; Kunter et al., 2011, Voss et al., 2015). Das Wissen Uber die Schaffung einer effektiven
Klassenfiihrung (im Sinne von Kompetenz) gilt als eine Voraussetzung fir effektives
Klassenflihrungsverhalten (im Sinne von Performanz) (Voss et al., 2015). Neben kognitiver Aktivierung
und konstruktiver Unterstiitzung gilt Klassenfiihrung als ein Unterrichtsqualitdtsmerkmal (Kunter &
Voss, 2011). Sie beinhaltet alle Handlungen zur Steuerung und Koordination des sozialen
Klassengefliges, welche zu einer hohen Beteiligung der Schiler*innen und zur Maximierung der
Lernzeit beitragen sollen (Emmer & Evertson, 1981; Doyle, 2006; Seidel, 2009). Evertson und Weinstein

(2006) betonen zudem, dass durch die Schaffung einer optimalen Lernumgebung schulisches sowie
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sozial-emotionales Lernen unterstitzt und erleichtert werden soll. Klassenfiihrung ist deshalb fir
einen erfolgreichen Unterricht von groBer Bedeutung und kann als eine wichtige Variable zur Erklarung
von Lernerfolg, Schiiler*innenverhalten sowie sozial-emotionaler Entwicklung von Schiiler*innen
beisteuern (z.B. Hattie, 2009; Korpershoek et al., 2016; Kunter et al., 2011; Seidel & Shavelson, 2007;
Wang et al, 1993). Andererseits empfinden besonders Lehramtsstudierende und
Berufsanfanger*innen Klassenflihrung als belastend, was sich auch durch den Beruf zieht und sich im
Zusammenhang mit dem Belastungsempfinden von Lehrpersonen zeigt (Friedman, 2006; Helmke,
2007; Wettstein, 2013).

Um die Voraussetzungen fir eine effektive Klassenfiihrung im Unterricht systematisch zu
untersuchen und das tatsachliche Klassenfiihrungshandeln beobachten zu kdnnen, muss zuvor eine
Definition von Klassenfiihrung erarbeitet werden (Kapitel 2.4.1). Neben dem Erstellen einer
Arbeitsdefinition wird weiter vorgestellt, wie die Klassenfiihrungsqualitdit im Unterricht aus

unterschiedlichen Perspektiven erfasst werden kann (Kapitel 2.4.2).

2.4.1 Konzeptualisierung und Strategien von Klassenfihrung

Grundlage fur die heutige Auseinandersetzung mit Klassenfiihrung bildet Kounins (1970) Forschung.
Er filmte eine Vielzahl von Lehrkraften in ihrem Unterricht, um zu identifizieren, mit welchen
Verhaltensweisen Unterrichtsstorungen schon vorab minimiert werden kénnen. Dadurch veranderte
er den Blickwinkel von effektiven Sanktionen hin zu effektiven unterrichtsbezogenen MaRBnahmen,
Strategien und Prinzipien zur Vorbeugung oder zum friihzeitigen Erkennen und Intervenieren (Doyle,
2006; Ophardt & Thiel, 2008). Im Folgenden wird die fiir die Dissertation relevante Konzeptualisierung
von Klassenfiihrung genauer beschrieben.

Eine Lehrkraft kann effektive Klassenflihrung erreichen, indem sie durch Monitoring einen
umfassenden Uberblick tiber alle Geschehnisse im Klassenzimmer behilt und dies auch den Lernenden
rickmelden kann (Kounin, 1970). Da Ereignisse im Unterricht oft unvermittelt und schnell geschehen,
miteinander vernetzt und nur schwer vorhersehbar sind, ist gerade das addquate Reagieren zum
richtigen Zeitpunkt und gegeniliber dem richtigen Kind eine schwierige Aufgabe (withitness nach
Kounin, 1970; Doyle, 1986; Gold et al., 2013). Die Lehrkraft muss deshalb bei der Zuwendung zu
einzelnen Kindern simultan auch die gesamte Klasse im Blick behalten (overlapping nach Kounin,
1970). Eine gut ausgebildete, zielgerichtete Wahrnehmung fiir relevante Situationen ist daher das
Fundament fir eine effektive Pravention und Intervention (Doyle, 1986). Dariiber hinaus belohnt die
Lehrkraft das Verhalten und die Leistung der Schiler*innen durch verbales und nonverbales Lob und
Feedback, was den Schiler*innen auch bei auftretenden Fehlern ein erfolgreiches Lernerlebnis

ermoglicht (Anderson et al., 1979).
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Durch gut etablierte Regeln und Routinen kann eine Lehrkraft bereits prdventiv einen
Orientierungsrahmen fiir das gemeinsame Klassengeflige schaffen (Doyle, 2006; Evertson & Emmer,
2012). Dabei werden verstandlich und transparent Erwartungen formuliert, die direkt zu Beginn des
Schuljahres, teils auch mit Aussicht auf moégliche Belohnungen oder Konsequenzen, kommuniziert und
bestenfalls sichtbar festgehalten werden (Emmer et al., 1980; Evertson & Poole, 2008). Besonders
effektiv zeigte sich unter anderem, dass Regeln gemeinsam ausgehandelt und nicht allein durch die
Lehrkraft bestimmt werden sowie gemeinsam an der Einhaltung der Regeln zu arbeiten, bis die
Schiler*innen sie verinnerlicht haben (Emmer et al., 1980; Marzano et al., 2003). AuRerdem kénnen
Routinen in Form von verwendeten Signalen (z.B. in Form eines Gongs oder Klatschens) zum
Stundenbeginn oder zur Markierung eines Unterrichtsphasenwechsels eingesetzt werden (Anderson
et al., 1979).

Daneben spielt auch die prozessuale Strukturierung eine groRRe Rolle. Dazu zahlt, dass der
Unterricht ohne unnétige Pausen an das Lerntempo der Schiiler*innen angepasst wird und Ubergange
zwischen den verschiedenen Unterrichtsaktivitdten reibungslos verlaufen, sodass keine unndétige
Wartezeit entsteht (smoothness nach Kounin, 1970). Zur Strukturierung tragt auRerdem bei, dass das
Ziel sowie der Ablauf der Lerneinheit moglichst transparent gemacht und klare Anweisungen fiir
weitere Unterrichtsaktivitaten gegeben werden (Anderson et al., 1979; Doyle, 2006; Evertson & Poole,
2008). Auch die angemessene Vorbereitung der bendtigten Materialien und des Klassenzimmers
werden hierrunter gezahlt (Evertson & Poole, 2008; Gold & Holodynski, 2017). Durch diese
Malnahmen soll die Aufmerksamkeit der Klasse auf das Unterrichtsgeschehen gelenkt werden.
Hierbei sollen moglichst viele Schiiler*innen bei allen Unterrichtsaktivititen einbezogen und
beschéaftigt werden, worliber diese wiederum Rechenschaft ablegen missen, z.B. in Form von
prasentierten oder abgegebenen Arbeitsergebnissen (group alerting und accountability nach Kounin,
1970; time on task nach Praetorius et al., 2018; Doyle, 2006; Evertson & Emmer, 2012).

Zusammenfassend wird in der vorliegenden Dissertation effektive Klassenfiihrung als
erfolgreiche Umsetzung von Monitoring, prozessualer Strukturierung sowie Etabliertheit von Regeln

und Routinen verstanden (Hellermann et al., 2015; Gippert et al., 2022; Gold & Holodynski, 2017).

2.4.2 Erfassung von Klassenflihrungsqualitat

Um Klassenfilhrung als ein Merkmal von qualitdtsvollem Unterricht zu erfassen, werden
unterschiedliche methodische Zugdnge verwendet. Es existieren vorrangig hochinferente
Ratingverfahren zur Selbsteinschatzung durch die Lehrkraft, Fremdbeobachtungen durch die
unterrichteten Schiler*innen oder durch externe Beobachter*innen (Fauth et al.,, 2014a, 2014b,
2020). Klassenfiihrung wird durch die Nutzung von verhaltensnahen Indikatoren als relativ gut
beobachtbar beschrieben (Clausen, 2002; Fauth et al., 2014b). Zusammenhdnge zwischen
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Schiler*innen- und Lehrer*innenperspektive (z. B. Kunter & Baumert, 2006; Fauth et al., 2014b),
Schiler*innen- und externer Beobachter*innenperspektive (z. B. Fauth et al., 2014b, van der Scheer
et al., 2019; Waldis et al., 2010) oder externer Beobachter*innen- und Lehrer*innenperspektive (z.B.
Fauth et al., 2014b, 2020) fallen zwar meist nur gering bis moderat aus, allerdings sind die
Einschatzungen von Klassenfiihrungsqualitat konstruktvalider als bei anderen Unterrichtsmerkmalen
wie unterstiitzendem Klima oder kognitiver Aktivierung (Clausen, 2002; Fauth et al., 2014b). Mit der
Wahl der Perspektive, aus der Klassenfiihrung erfasst werden soll, gehen Vor- und Nachteile einher,

die im Folgenden kurz betrachtet werden.

Selbsteinschdtzung

Selbsteinschatzungen durch Lehrkrdfte sind eine 6konomische Methode, um schnell und
unkompliziert an Informationen aus der Innensicht des Unterrichts zu gelangen (Waldis et al., 2010).
Klassenfiihrung wird im Vergleich zu anderen Unterrichtsqualitdtsdimensionen zwar als nicht
besonders anfallig fur selbstwertdienliche Verzerrungen beschrieben (Fauth et al., 2014b), aber
durchaus kénnen Bewertung des eigenen Unterrichts diesen unterliegen (Wubbels et al, 1992). Zudem
fehlt Lehrkraften oft der Kontrast zu anderen Klassen oder Kolleg*innen, sodass sie nicht Uber
systematische Vergleichsmoglichkeiten verfligen, wie dies beispielsweise externe Beobachter*innen

taten (Waldis et al., 2010).

Fremdeinschdtzung durch externe Beobachter*innen

Eine Fremdbeobachtung kann technisch vermittelt durch eine Videoaufnahme oder unvermittelt
direkt im Unterricht erfolgen. Ebenso werden nicht ausschlieRlich hochinferente Ratingverfahren zur
Einschatzung der Auspragung eines Merkmales nach einer Unterrichtsstunde eingesetzt, sondern auch
niedriginferente Kodierungen, welche in kurzen Intervallen eher direkt beobachtbares Verhalten
abfragt (weiterfihrend Lotz et al., 2013). Externe Beobachtung von Unterricht wird als Kénigsweg fur
die Beschreibung und Bewertung betrachtet, da sie eine hohe Objektivitat ermoglichen sowie durch
eine vorhergehende Beobachterschulung methodisch-didaktisch hochwertig sein kann (Praetorius et
al., 2012). Der enorme Nachteil liegt jedoch im immensen Aufwand, um einerseits qualitatsvolle
Schulungen sowie die Beobachtung an sich durchzufiihren. Deshalb kénnen oft nur sehr wenige
Unterrichtsstunden pro Lehrkraft beobachtet und eingeschatzt werden, wodurch die Validitat der
Ergebnisse leiden kann (Praetorius et al., 2014; Waldis et al., 2010). Auerdem kdénnen externe
Beobachter*innen nur Mutmalungen Uber handlungsleitende Kognitionen der Personen im
Klassenverband anstellen sowie nur eingeschrankt Wissensverarbeitung, individuelle Lernprozesse
und subjektives Erleben von Unterricht bei Schiiler*innen beobachten und bewerten (Waldis et al.,

2010).
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Fremdeinschatzung durch Schiiler*innen
Im Vergleich zu externen Beobachtungen wird Schiler*innenratings der Vorteil zugesprochen,
besonders zeit- und kosteneffizient zu sein (Downer et al., 2015). Als weiterer Gewinn werden die
Erfahrungen der Schiiler*innen durch ihren schulischen Alltag mit unterschiedlichen Lehrer*innen
gesehen, auf die sie ihre Beobachtung vergleichend stiitzen kénnen (Waldis et al., 2010). AuBerdem
kénnen sie neben dem Datengewinn zu Forschungszwecken auch fir Lehrende unkompliziert
formative Informationen tiber das subjektive Erleben des Unterrichts liefern, um die Unterrichtspraxis
damit adaptiv und schiler*innenorientiert zu verbessern (Goe et al., 2008, van der Scheer et al., 2019).
Schiler*innenratings in Bezug auf Klassenfiihrung wurden mehrfach als reliabel und konstruktvalide
eingeschétzt (Doll et al., 2010, Fauth et al., 2014a; Gaertner, 2014; van der Scheer et al., 2019; Voss et
al., 2014). Daruber hinaus zeigten sowohl Studien mit Schiiler*innen der Sekundarstufe sowie mit
Grundschiler*innen, dass die Urteile der Schiiler*innen Uber ein effektives Klassenmanagement
pradiktiv valide die Schiler*innenleistungen vorhersagen konnen (Sekundarstufe: Baumert & Kunter,
2006; Grundschule: Fauth et al.,, 2014a). Anders als bei einer externen Beobachtung durch Dritte
schatzt meist die gesamte Klasse mittels Ratings die Unterrichtsqualitat hinsichtlich verschiedener
Merkmale ein, wodurch eine héhere Variabilitdt zwischen den Einschatzungen der Schiiler*innen
durchaus vorstellbar ist. Jede*r Schiler*in kann eine Unterrichtsstunde anders wahrnehmen, da
wiederum auf jede*n Schiiler*in anders reagiert oder eingegangen werden kénnte (Fauth et al., 2020).
Bei der Untersuchung von Ubereinstimmungen von Schiiler*innen innerhalb eines Klassenverbandes
konnte Gartner (2010) zeigen, dass die Wahrnehmung der Schiler*innen von ihrer Lernumwelt nur
geringfiigig von Klassenstufe, Schulform oder Schulfach abhingt, obgleich die Ubereinstimmung der
Wahrnehmung unter den Schiler*innen mit héher werdender Klassenstufe tendenziell ansteigt.
Insbesondere Klassenfliihrung erwies sich jedoch als relativ stabil erfassbar (Gartner, 2010; Praetorius
et al., 2014).

Zusammenfassend ist die Beurteilung von Klassenfiihrung tiber Schiler*inneneinschatzungen
ein oft gewahltes effizientes und valides Mal fiir die Beobachtung von Unterricht — auch bereits im
Primastufenbereich. Deshalb wurden fiir Studie 2 und 3 Schiiler*innenratings zur Beurteilung der

gezeigten Klassenflihrung eingesetzt.

2.5 Situationsspezifische Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung — Zusammenhange im
Kontinuum

Situationsspezifische Fahigkeiten in aktuellen Kompetenzmodellen werden als vermittelnd fiir den

Zusammenhang  zwischen  kognitiven und  affektiv-motivationalen  Dispositionen  mit

Unterrichtshandeln gesehen (siehe Kapitel 2.2; Blomeke et al., 2015a; Bldmeke & Kaiser, 2017; Krauss

et al.,, 2020). Die Beziehungen zwischen diesen Modellfacetten wurden bereits in einigen Studien
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untersucht, jedoch ist das Geflige der gesamten Wirkungskette bislang nur unzureichend erforscht,
insbesondere im Hinblick auf die Thematik der Klassenflihrung. Deshalb ist es zunachst relevant,
vorhandene einzelne Zusammenhange zwischen Dispositionen, situationsspezifischen Fahigkeiten und
Unterrichtshandeln zu betrachten (siehe Tabelle 3). Basierend auf einer umfassenden
Literaturrecherche werden dabei nur Studien bericksichtigt, bei denen professionelles Wissen
(stellvertretend fir kognitive Dispositionen), Selbstwirksamkeit (stellvertretend fir affektiv-
motivationale Dispositionen) sowie situationsspezifische Fahigkeiten explizit in Bezug auf
Klassenflihrung erfasst oder letztere zumindest als ein Teil situationsspezifischer Fahigkeiten in Bezug

auf allgemeine padagogische Inhalten einbezogen wurden.
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Tabelle 3. Ubersicht zu Studien mit Zusammenhingen zwischen Dispositionen,

Klassenfiihrung

situationsspezifischen Fahigkeiten und Unterrichtshandeln in Bezug auf

Instrument Konzept Referenz Ggf. Prozesse In Beuehung gesetzte \_Ia!rlablen " Effekt Stich-
(Skalenbezeichnung original oder iibersetzt) probe
Fokus der situationsspezifischen Féhigkeiten: allgemein pddagogischer Inhalt (u.a. Klassenfiihrung)
Gesamttest Allgemeines padagogisches Wissen r=.29
Konig et al., 2014 Noticing Allgemeines padagogisches Wissen r=.13/B=n.s. 3
Interpretation Allgemeines padagogisches Wissen r=.37/B=.45
. Gesamttest Allgemeines padagogisches Wissen r=.14/B=n.s.
Anforderungen im Unterricht_ Noticing Perception AIIAgemeizmes padagogisches Strukturlﬂerung o n.s.
Perception, Interpretation, Wissen: Klassenfiihrung/Motivation n.s.
Decision-Making: P_PID) Yang et al., 2021 Beurteilung von Schiler*innen n.s. 3
Adaptivitat B=.16
Interpretation und Decision- Allgemeines padagogisches  Strukturierung B=.21
Making Wissen: Klassenfiihrung/Motivation n.s.
Beurteilung von Schiler*innen n.s.
Klassenfiihrung n.s.
. . Jamil et al., 2015 Gesamttest Unterrichtsqualitat: Lernunterstiitzung B=.17 3
Video Assessment of Noticing ) .
Interactions and Learning (Detecting and Emotlon?le Unterstutzung 0:2:
(VAIL)? Identifying Skills) Klassenfihrung B=.09
Wiens et al., 2021 Gesamttest Unterrichtsqualitat: Lernunterstiitzung n.s. 1
Emotionale Unterstiitzung B=.18
Organisation des KiTa-Alltags* B=.16
Gesamttest (think aloud) Unterrichtsqualitat: Lernunterstiitzung B=.22
. Emotionale Unterstiitzung n.s.
Mischo et al., 2023 Gesamttest (Ratingitems Organisation des KiTa-Alltags* n.s. 3
oder retrospektives Unterrichtsqualitat: Lernunterstiitzung n.s.
Professional vision of early ~ Professional Interview) Emotionale Unterstiitzung n.s.
childhood teachers? Vision Organisation des KiTa-Alltags* =-.20
Gesamttest (Ratingitems) Unterrichtsqualitat: Lernunterstiitzung n.s.
Mischo et al., 2022 Emotigna!e Unters.t[]tzung ) n.s. 3
. Unterrichtsqualitit: Orgamsatlor} des KiTa-Alltags B=.29
Gesamttest (think aloud) Lernunterstltzung B=.34
Emotionale Unterstiitzung n.s.
Erfassung prozedurales Prozedurales . Padagogisches Unterrichtswissen r=.37
Unterrichtswissen? Unterrichtswissen Depping etal,, 2021 Gesamttest Selbstwirksamkeit in Bezug auf Unterrichten r=.24 !
Fokus der situationsspezifischen Féhigkeiten: Klassenfiihrung
Mgl. Professional Adaptivitat r=.45
Vision Allgemeines padagogisches  Strukturierung r=.59
I(E::(Z::rrt?so:((?fv:li:)?gemem (siehe auch Konig & Kramer, 2016 Gesamttest Wissen: Klassenfiihrung/Motivation r=.68 1&3
Weyers et al., Beurteilung von Schiler*innen r=.24
2023) Unterrichtsqualitat: Allgegenwartigkeit B=.47 3
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Regelklarheit B=.36

Unterstiitzung n.s.
Klarheit der Lehrkrafterklarung n.s.
Allgemeines padagogisches Wissen r=.48
Slt.uatlon—speaflc Konig et al,, 2021 Gesamttest . N Kognitive Ak"tlwerung B=.32 3
Skills Unterrichtsqualitat: Lernunterstiitzung n.s.
Klassenfiihrung n.s.
Vldeoba5|ert.e Fallanalyse . Erkennen Wissen zum Klassenmanagement r=.33
zum professionellen Professionelle
Barth, 2017 1
Wahrnehmung und Wahrnehmung Beurteilen Wissen zum Klassenmanagement r=44/
Handeln bei Stérungen? 25< B<.27?
Gold & Holodynski, 2017 Gesamttest Strategisches Wissen Uber Klassenfiihrung r=.42 1&3
Gold et al., 2017 Gesamttest Strategisches Wissen Uber Klassenfiihrung r=.29 1&3
Verhalten der Schiler*innen B=.33
Gesamttest Klassenfiihrungsqualitét: Monlto.rlng n-s-
Managing Momentum n.s.
Regeln und Routinen n.s.
Verhalten der Schiler*innen B=.31
Professional Monitoring Klassenfiihrungsqualitat: m::::i:ggMomentum ::
Vision Regeln und Routinen n.s.
Gold etal,, 2021 Verhalten der Schiler*innen B=.31 3
) . e Monitoring n.s.
Managing Momentum Klassenfiihrungsqualitat: Managing Momentum s
Professional Vision of Regeln und Routlnfen . n.s.
Verhalten der Schiler*innen B=.37
Classroom Management o
Test (PVCM)® Regeln und Routinen Klassenfiihrungsqualitét: Monltgrlng n-s-
Managing Momentum n.s.
Regeln und Routinen n.s.
Professionelles Wissen in Bezug auf Klassenfiihrung n.s.
Gesamttest Selbstwirksamkeit in Bezug auf Klassenfiihrung B=.23
Klassenfiihrungsqualitat n.s.
Professionelles Wissen in Bezug auf Klassenfiihrung n.s.
Monitoring Selbstwirksamkeit in Bezug auf Klassenfiihrung B=.24
Situation-specific Klassenfliihrungsqualitat n.s.
Cognitive Skills Junker etal., 2021 Professionelles Wissen in Bezug auf Klassenfiihrung n.s. 2
Managing Momentum Selbstwirksamkeit in Bezug auf Klassenfiihrung B=.22
Klassenfiihrungsqualitat n.s.
Professionelles Wissen in Bezug auf Klassenfiihrung B=.18
Regeln und Routinen Selbstwirksamkeit in Bezug auf Klassenfiihrung B=.22
Klassenfiihrungsqualitat n.s.

Anmerkung. = offenes Erfassungsformat, ® = geschlossenes Erfassungsformat (Ratingitems), = Kombination aus offen und geschlossenen Erfassungsformaten, ¢ = Einsatz verschiedener Erfassungsformate, jedoch getrennte
Auswertung; Mischo et al. (2022, 2023) nutzen eine Abwandlung des CLASS Beobachtungssystems adaptiert auf den Alltag in Kindertagesstatten CLASS-Pre-K und tibersetzen die Facette Classroom Organization als
Organisation des KiTa-Alltags. 2Barth (2017) setzt Wissen und Erkennen als Pradiktor flr Beurteilen ein, nicht aber Wissen als Pradiktor fir Erkennen. n.s. = nicht signifikant; signifikante Effekte werden je nach Studie mit
Korrelationskoeffizient r oder standardisierten Regressionskoeffizient B angegeben. Stichprobe: 1 = Studierende, 2 = Referendar*innen/Berufsanfanger*innen, 3 = erfahrene Fach-/Lehrkrifte; blau = professionelles Wissen,
grin = Selbstwirksamkeit
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Zusammenfassend sind die Korrelationen zwischen situationsspezifischen Fahigkeiten in Bezug auf
padagogische Inhalte oder im Speziellen in Bezug auf Klassenfiihrung mit professionellem Wissen und
Unterrichtsqualitat uneinheitlich. Zusammenhange  zwischen Selbstwirksamkeit und
situationsspezifische Fahigkeiten konnten in verschiedenen Untersuchungen repliziert werden,
wohingegen Zusammenhdnge zwischen professionellem Wissen und situationsspezifischen
Fahigkeiten von nicht vorhanden bis zu einer hohen Ausprdagung reichen. Zwischen
situationsspezifischen Fahigkeiten und Unterrichtsqualitdt bestehen meist nur vereinzelt
Korrelationen. Auffallig ist, dass die Instrumente einerseits in der Konzeptualisierung und andererseits
in der Wahl des Erfassungsformates variieren, wodurch ein Vergleich der Studien erschwert wird.
Damit bleibt unklar, worauf die inkonsistenten Ergebnisse zurlickzufiihren sind.

Eine weitere Schwierigkeit besteht im Vergleich der gewéahlten Stichproben. Der GroRteil der
identifizierten Studien betrachtete zum Analysieren des Zusammenhanges zwischen professionellem
Wissen und situationsspezifischen Fahigkeiten praktizierende Lehrkrafte oder, in drei Féllen, eine
Kombination aus angehenden und praktizierenden Lehrkraften. Nur drei der Verfahren befragten
ausschlieBlich angehende Lehrkrafte und eines nur Referendar*innen. In Bezug auf die
Klassenflihrungsqualitdt wurden ebenfalls vorrangig praktizierende Lehrkradfte untersucht. Dies ist
zwar nicht verwunderlich, da das eigenstindige Unterrichten in der ersten Phase der
Lehramtsausbildung nur im Praktikum und in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung (im Sinne des
Referendariats bzw. Vorbereitungsdienstes) meist nur unter Ricksichtnahme auf die/den
Klassenlehrer*in erfolgen kann. Dennoch stellt sich die Frage, inwieweit bereits angehende Lehrkrafte
auch schon zum Ende ihrer universitaren Ausbildungsphase durch verschiedene Lerngelegenheiten in
Universitat und Erfahrungen aus Praktika in der Lage sind, effektive Klassenfiihrung im Unterricht zu
zeigen.

Zudem basieren die Untersuchungen auf linearen Beziehungen und einem somit variablen-
bzw. populationsorientierten Ansatz. Die Beziehung zwischen einer Variable (hier:
situationsspezifische Fahigkeiten) und anderen Variablen (hier z.B. professionelles Wissen) sind fiir alle
Individuen gleich und spiegeln wieder, was fir eine Durchschnittsperson charakteristisch ist
(Bergmann et al., 2003). Dieser Ansatz ist wichtig, um generalisierende Aussagen treffen zu kdnnen,
muss aber nicht zwingend flir die meisten oder gar alle Personen in der Population gelten (Asendorpf,
2015). Deshalb gehen personenorientierte Ansatze davon aus, dass Personenmerkmale sich durchaus
individuell unterscheiden kénnen. Auch hier gilt, dass die Merkmalsauspragung einer Person nicht
zwingend bei anderen Personen oder gar der Population vorliegen muss, weshalb es wichtig ist,
Untersuchungen sowohl auf Populations- wie auch Personenebene durchzufiihren (Asendorpf, 2015).
Aus diesem Grund werden in Studie 3 mittels eines personenzentrierten Ansatzes angehende

Lehrkrafte aufgrund ihrer unterschiedlichen Auspragung der situationsspezifischen Fahigkeiten in
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Gruppen geclustert, bevor in Abhéangigkeit der Gruppenzugehorigkeit Zusammenhdnge mit
Klassenflihrungsqualitat betrachtet werden.

Letztlich existiert bislang nur eine Untersuchung, bei der kognitive, affektiv-motivationale,
situative und performative Komponenten im Kontext von Klassenfiihrung erfasst wurden (Junker et
al., 2021) und sich damit auf die theoretisch angenommene Kompetenzmodellierung nach Bldmeke et
al. (2015) bezieht. Die Zusammenhange zwischen den Modellfacetten in der Untersuchung sind jedoch
auch hier inkonsistent. Die Erfassung der situationsspezifischen Fahigkeiten erfolgte dabei
ausschlieBlich mit standardisierten Ratingitems. In anderen Studien mit dem gleichen Instrument
(PVCM) konnten Zusammenhadnge mit professionellem Wissen und zumindest dem Verhalten von
Schiler*innen in der Klasse als eine Facette der erfassten Klassenfiihrungsqualitat gefunden werden
(Gold et al, 2021). Das Instrument PVCM erfasst dabei vorrangig die Interpretation von
wahrgenommenen Ereignissen, weniger die gezielte Wahrnehmung und gar keine Generierung oder
Antizipation von Handlungsalternativen (Gold & Holodynski, 2017), sodass im Sinne einer
umfassenden Betrachtung von situationsspezifischen Fahigkeiten die Erfassung erweitert werden
muss. AuRerdem zeigte sich bei Konig et al. (2014), dass das (hohe Level) professionellen Wissens nach
etwa vier Jahren Unterrichtserfahrung nur die Fahigkeit der Interpretation vorhersagen kann und nicht
die der Wahrnehmung. Durch die demzufolge unterschiedlichen kognitiven Anteile der
situationsspezifischen Fahigkeiten (Kaiser et al., 2017) ware es deshalb ebenfalls interessant, sich auch

Lehramtsstudierende mit einer Erfassung aller situationsspezifischen Fahigkeiten anzuschauen.

2.6 Forschungsfragen

Die vorliegende Dissertation beruht zusammenfassend auf der Konzeptualisierung der
situationsspezifischen Fahigkeiten als prazise Wahrnehmung (,,perception”), zielangemessene Analyse
und Interpretation (,interpretation”) sowie flexibler Reaktion (, decision-making”) darauf (Bldmeke et
al., 2014; Blomeke et al., 2015a, 2015b) in Bezug auf klassenflihrungsrelevante Ereignisse im Sinne von
Monitoring, prozessualer Strukturierung sowie Etabliertheit von Regeln und Routinen.

Aus vorliegenden Studien geht hervor, dass Zusammenhange zwischen offen und geschlossen
erfassten situationsspezifischen Fahigkeiten eher niedrig ausfallen (siehe Kapitel 2.2.3). Dabei ist
unklar, ob dies aus unterschiedlichen zugrundeliegenden Konzeptualisierungen, unterschiedlich
eingesetzten Videostimuli pro Erfassungsformat oder zugespitzt gar die (unbeabsichtigte) Erfassung
eines anderen Konstruktes durch die Wahl des Erfassungsformates resultierte. Deshalb ist das erste
zentrale Anliegen der Dissertation, die eingesetzten Erfassungsformate bei situationsspezifischen
Fahigkeiten beispielhaft fir den Fokus Klassenfiihrung in den Blick zu nehmen und der Frage

nachzugehen:
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Fragestellung 1: Welche Rolle spielt das Erfassungsformat fiir die Erfassung der
situationsspezifischen Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung?

Darauf aufbauend ist es relevant, Zusammenhdnge mit anderen Kompetenzfacetten
differenzierter zu beleuchten. Im aktuellen kompetenztheoretischen Diskurs werden
situationsspezifische Fahigkeiten in Kompetenzmodellierungen aufgenommen und somit neben der
kognitiven Perspektive nun auch die situierte Perspektive integriert, um so professionelle
Lehrkraftekompetenz umfassend erfassen und bewerten zu kdnnen (Kaiser et al., 2017; siehe Kapitel
2). Situationsspezifischen Fahigkeiten werden dabei vermittelnde Eigenschaften zwischen (kognitiven
und affektiv-motivationalen) Dispositionen auf der einen Seite und Unterrichtshandeln auf der
anderen Seite zugeschrieben (Blomeke et al., 2015a). Mit Fokus auf Klassenfihrung (und/oder
allgemeinpadagogischen Inhalten) wurden bislang meist nur einzelne Zusammenhidnge im
Kompetenzmodell betrachtet (Kapitel 2.5), wobei die vorliegenden Instrumente ebenfalls in
Erfassungsformat und Konzeptualisierung der situationsspezifischen Fahigkeiten variieren, sodass die
Ergebnisse schwer vergleichbar sind. Auerdem wurden nur selten Zusammenhange bei angehenden
Lehrkraften untersucht. Deshalb lautet die zweite zentrale Fragestellung der Dissertation:

Fragestellung 2: Welche Zusammenhange kénnen bei angehenden Lehrkraften zwischen
Dispositionen, situationsspezifischen Fahigkeiten und Unterrichtsqualitadt in Bezug auf

Klassenfiihrung identifiziert werden?

3 Einzelne Beitrage der Dissertation

Ausgehend von der theoretischen Rahmung und den dargestellten Forschungsdesideraten sind drei
Studien entstanden, die der Beantwortung der Ubergeordneten Forschungsfragen dienen. Im
Folgenden wird zu jeder Studie eine kurze Zusammenfassung der im Anhang befindlichen Artikel unter
Riickschluss auf theoretische Grundlagen, Methode und Ergebnisse gegeben. Tabelle 4 zeigt vorab zur

besseren Orientierung eine Ubersicht {iber die Studien.

Tabelle 4. Ubersicht der einzelnen Beitrage der Dissertation

Studie 1 Studie 2 Studie 3

Ubergreifende
Fragestellung
Dissertation

1 (geringer 2) 2 (geringer 1) 2 (geringer 1)

Angehende Lehrkréfte im

Angehende Lehrkréfte im

Angehende Lehrkréfte im

Stichprobe ) Masterstudium und ihre Masterstudium und ihre
Bachelor- und Masterstudium e . .
Schiiler*innen Schiler*innen
N 309 82 295
Inhaltlich
Fr:)k?;s fcher Klassenfiihrung Klassenfiihrung Klassenfiihrung

Terminologie/
Konzep-
tualisierung

Professionelle Wahrnehmung

Situationsspezifische Fahigkeiten

Situationsspezifische Fahigkeiten
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Perception 1 offene Frage Perception 1 offene Frage
3 1 offene
8 w Be- Frage und 13
Facetten und 2 < schreiben g X 1 offene Frage 1 offene Frage
o < Ratingitems . .
Erfassungs- X9 1 offene Interpretation und 41 Interpretation und 41
format 1;" 3 Inter- Ratingitems Ratingitems
Z retieren Frage und 16
N P Ratingitems
Decision-Making 1 offene Frage Decision-Making 1 offene Frage
Ein identisches Video fir beide Ein identisches Video fir beide
Stimulus Ein identisches Video fiir beide Erfassungsformate sowie zwei Erfassungsformate sowie zwei
Erfassungsformate. zusatzliche Videos fur die zusatzliche Videos fir die
Ratingitems. Ratingitems.
. Selbstwirksamkeit in Bezug auf
In Beziehung .
. . Klassenfiihrung, . e
gesetzte Klassenfiihrungswissen . . Klassenflihrungsqualitat
Variable Klassenfihrungswissen,

Klassenfihrungsqualitat

3.1 Studie 1: Videobasierte Erfassung wissensbasierten Verarbeitens als Teilprozess der
professionellen Unterrichtswahrnehmung — Analyse eines geschlossenen und offenen
Verfahrens (Miller & Gold, 2023)

Im Rahmen der ersten Studie wird zunachst der Blick dezidiert auf situationsspezifische Fahigkeiten

(insbesondere die Fahigkeit knowledge-based reasoning/wissensbasierten Verarbeitens -

interpretation; siehe Kapitel 2.2.2) und deren Erfassung gerichtet (Fragestellung 1). Zur Erfassung

bewiéhrte sich der Einsatz von kontextualisierten Instrumenten mit Videostimulus (z.B. Kénig, 2015),

welche meist offene Erfassungsformate wie schriftliche Kommentierungen oder geschlossene

Erfassungsformate wie standardisierte Ratingitems verwenden. Dabei haben beide Erfassungsformate

durch unterschiedliche Vorteile ihre Berechtigung (siehe Kapitel 2.2.3). Die Zusammenhange zwischen

beiden Erfassungsformaten fallen zumeist sehr niedrig aus. Deshalb wird in einem querschnittlichen

Design mittels einer videobasierten Erfassung mit dem vergleichenden Einsatz eines offenen

zu einer und eines geschlossenen Antwortformates

(schriftliche Analyse offenen Frage)

(standardisierte Ratingitems) untersucht, welche Zusammenhdnge zwischen den beiden
Erfassungsformaten sowie mit dem AuRenkriterium des padagogisch-psychologischen Wissens
vorliegen (Konstruktvaliditdt). Durch die die Verwendung eines identischen Videostimulus soll eine
Konfundierung von Videoszene und Erfassungsformat kontrolliert werden, wie aus bisherigen Studien
nicht auszuschlieRen ist. Weiterhin wird fir beide Erfassungsformate geprift, inwiefern diese in der
Lage sind, Unterschiede in der Fahigkeitsauspragung zwischen Bachelor- und Masterstudierenden zu
identifizieren (Kriteriumsvaliditat). Ausgehend davon ergeben sich folgende Forschungsfragen:
1la) Hinweise auf konvergente Konstruktvaliditat: Hangt die geschlossene Erfassung des
wissensbasierten Verarbeitens mittels

Ratingitems mit ihrer offenen Erfassung

zusammen?
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1b) Hinweise auf diskriminante Konstruktvaliditat: Gibt es Unterschiede in der Korrelation
zwischen dem geschlossen und dem offen erfassten wissensbasierten Verarbeiten mit
dem professionellen Wissen lber Klassenfiihrung?

2) Hinweise auf Kriteriumsvaliditdt: Gibt es Unterschiede in der Sensitivitat fir
Expertiseunterschiede (zwischen Bachelor- und Masterstudierenden) zwischen dem
geschlossen und dem offen erfassten wissensbasierten Verarbeiten?

Untersucht wurden N = 309 Lehramtsstudierende, von denen n = 266 im Bachelor- und n = 43 im
Masterstudiengang waren. Es wurden reanalysierte Daten aus Studien von Gold et al. (2021b) und
Gippert et al. (2022, under review) genutzt. Ein Teil der Studierenden (n = 92) bearbeitete vor der
videobasierten  Erfassung der situationsspezifischen  Fahigkeiten einen  Test zum
Klassenflihrungswissens  (Fragestellung 2). Nach erster Videoansicht wurden die
Lehramtsstudierenden dazu aufgefordert, das Video ein weiteres Mal unter der offenen Fragestellung
sowie anschlieBend mit den standardisierten Ratingitems zu schauen. Niedrige bis moderate
Zusammenhange zwischen den unterschiedlich erfassten Fahigkeiten deuten darauf hin, dass nicht
dasselbe Konstrukt erfasst werden kann bzw. die abgebildete Fahigkeit vom eingesetzten
Erfassungsformat gepragt wird. Ein inkonsistentes Zusammenhangsmuster zwischen Erfassungsformat
und Klassenflihrungswissen reiht sich in Ergebnisse ein, welche eher niedrige Zusammenhange bei
angehenden Lehrkraften zeigten (z.B. Junker et al., 2021). Beide Erfassungsformate sind dennoch in
der Lage, Expertiseunterschiede zwischen Bachelor- und Masterstudierenden zu identifizieren.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass es durchaus einen relevanten Unterschied macht, wie
situationsspezifische Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung erfasst werden, auch wenn die Kontrolle
des Videostimulus sowie der dahinterliegenden Konzeptualisierung erfolgte. Dieses Ergebnis flieRt
deshalb in die beiden folgenden Studien ein, indem auch hier ein offen und ein geschlossenes

Erfassungsformat genutzt wird, um differenzierter situationsspezifische Fahigkeiten zu analysieren.

3.2 Studie 2: Situation-specific skills of classroom management of pre-service teachers -
Linking with professional knowledge, self-efficacy, and student-rated classroom
management quality (Miller & Gold, 2023)

Die zweite Studie der Dissertation kombiniert einerseits die detaillierte Betrachtung der

situationsspezifischen Fahigkeiten und der Erfassung mittels offenem und geschlossenem

Erfassungsformat (Fragestellung 1) sowie die Untersuchung der Zusammenhadnge mit ausgewahlten

kognitiven (hier: professionelles Wissen) und affektiv-motivationalen (hier: Selbstwirksamkeit)

Dispositionen sowie Unterrichtsqualitat in Bezug auf Klassenfiihrung (Fragestellung 2). Anders als in

der ersten Studie der Dissertation kdnnen mittels der offenen Erfassung die situationsspezifischen

Fahigkeiten umfassenderer abgebildet werden, indem Uber das Interpretieren hinaus auch die
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Wahrnehmung (perception) sowie das Generieren von Handlungsentscheidungen (decision-making)
im offenen Erfassungsformat adressiert werden. Die Studie bietet deshalb die Perspektive, die
verschiedenen Facetten des Kompetenz-als-Kontinuum-Modells zu integrieren, sowie auch das
gesamte Modell mit der angenommenen vermittelnden Funktion der situationsspezifischen
Fahigkeiten in ihrer Gesamtheit konzeptuell und statistisch in Bezug auf Klassenfihrung bei
angehenden Lehrkraften zu betrachten. Im Speziellen werden folgende Fragestellungen untersucht:

1) Sagen die einzelnen Facetten der professionellen Kompetenz von angehenden
Lehrkraften (Klassenflihrungswissen, Selbstwirksamkeit und situationsspezifische
Fahigkeiten) ihre Klassenfiihrungsqualitdt voraus? (Original: Do the aspects of pre-service
teachers’ professional competence (knowledge, self-efficacy, and situation-specific skills)
related to classroom management predict their classroom management quality?)

2) Vermitteln situationsspezifische  Fahigkeiten den Zusammenhang zwischen
Klassenflihrungswissen und Selbstwirksamkeit mit Klassenflihrungsqualitat? (Original: Do
situation-specific skills regarding classroom management mediate the relationship
between dispositions (knowledge and self-efficacy) related to classroom management
and classroom management quality?)

Flr die Studie konnten 82 Lehramtsstudierende des Masters in Bezug auf ihr Klassenfiihrungswissen,
ihre Selbstwirksamkeit und ihre situationsspezifischen Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung befragt
werden. Diese Studierenden konnten im Praxissemester angeleiteten und eigenstandigen Unterricht
durchfiihren, wobei am Ende des Praxissemesters eine Unterrichtsstunde von ihren insgesamt 1321
Schiler*innen bezlglich der wahrgenommenen Klassenfiihrungsqualitdt befragt wurden. Unter
Berlicksichtigung der in den Daten enthaltenen Mehrebenenstruktur wurde entgegen der
Erwartungen nur ein Zusammenhang zwischen Klassenflihrungswissen und der von Schiiler*innen
eingeschéatzten Etabliertheit von Regeln und Routinen signifikant. Weder das offene Erfassungsformat
noch das geschlossene Erfassungsformat bei den situationsspezifischen Fahigkeiten konnte die
wahrgenommene Klassenfiihrungsqualitdt vorhersagen. Dementsprechend war es wenig
Uberraschend, dass der theoretisch angenommene Zusammenhang zwischen Dispositionen
(Klassenfiihrungswissen und Selbstwirksamkeit) und Klassenfiihrungsqualitat nicht mediiert werden
konnte. Dessen ungeachtet korrelierten die standardisierten Ratingitems, die vorrangig ein
Interpretieren von wahrgenommenen Unterrichtssituationen erfassen, moderat mit den offen
erfassten Interpretationen der angehenden Lehrkrafte. Das Fehlen von Korrelationen bestarkt die
Annahme, unterschiedliche Kompetenzprofile mit unterschiedlichen Starken und Schwachen der
angehenden Lehrkrafte zu betrachten, die mithilfe eines personenzentrierten Ansatzes wie in Studie 3

untersucht werden kénnen.
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3.3 Studie 3: Exploring profiles of pre-service teachers’ situation-specific skills of classroom

management (Mdller & Gold, 2023)

Kompetenz wird nach Blomeke et al. (2015) als multidimensionaler Charakter beschrieben, in dem eine
Dimension starker ausgepragt sein konnte als eine andere. Damit |dsst sich annehmen, dass dies auch
bei den situationsspezifischen Fahigkeiten als situierter Teil von Lehrkraftekompetenz der Fall sein
konnte. Deshalb wurde fir die dritte Studie ein personenzentrierter Ansatz gewahlt, um der
angenommenen Heterogenitat von Profilen in einer Stichprobe gerecht zu werden. Im Detail kdnnen
durch den Einsatz eines offenen Erfassungsformates und eines geschlossenen Erfassungsformates
auch methodische Einflisse durch die Wahl des Erfassungsformates beriicksichtigt werden.
Ausgehend davon ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1) Welche Profile situationsspezifischer Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung konnen bei
angehenden Lehrkraften identifiziert werden? (Original: What profiles of situation-
specific skills related to classroom management can be identified in pre-service teachers?)

2) Konnen die Profile in einer weiteren Stichprobe repliziert werden? (Original: Can these
profiles be replicated in another sample of pre-service teachers?)

3) Inwieweit unterscheiden sich die identifizierten Profile hinsichtlich der von Schiiler*innen
eingeschatzten Klassenflihrungsqualitat? (Original: Do these profiles differ with respect
to student-rated classroom management quality?)

In der explorativen Studie konnte eine Stichprobe von angehenden Lehrkraften im Masterstudium (N
= 295) untersucht werden, wobei eine Teilstichprobe (n = 211) fir das Identifizieren von Profilen
genutzt wurde (Fragestellung 1) und eine weitere (n = 84) fir die Validierung dieser (Fragestellung 2)
und Uberpriifung der Zusammenhinge mit der durch Schiiller*innen eingeschitzten
Klassenfiihrungsqualitat (Fragestellung 3). Mittels einer Two-Step-Clusteranalyse konnten sechs
Profile in der ersten Teilstichprobe identifiziert werden. Dabei konnten vier Profile einander direkt
zugeordnet werden, wahrend sich die zwei lbrigen Profile der ersten Teilstichprobe in der zweiten
Teilstichprobe in einem Mischprofil zeigten. Die identifizierten Profile legen nahe, dass sich die
Auspragung der situationsspezifischen Fahigkeiten sowohl quantitativ (i. S. v. generell hohe oder
niedrige Auspragungen) als auch qualitativ (i. S. v. unterschiedliche Auspragungen bei perception,
interpretation und decision-making innerhalb eines Profils bzw. unterschiedliche Auspragungen je
nach Erfassungsformate) unterscheiden konnen.

Im zweiten Schritt wurden die flinf Profile mit der wahrgenommenen Klassenfiihrungsqualitat
in Zusammenhang gebracht. Mittels multivariaten Varianzanalysen ohne und mit Berlicksichtigung der
Mehrebenenstruktur der Daten zeigten sich wider Erwarten bei keinem der identifizierten Profilen
signifikante Zusammenhadngen zwischen den situationsspezifischen Fahigkeiten und der durch
Schiiler*innen eingeschéatzten Klassenfiihrungsqualitat.
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4 Zusammenfassung und Diskussion

Die vorliegende Dissertation widmete sich einer intensiven Auseinandersetzung mit
situationsspezifischen Fahigkeiten. Vorherrschende theoretische Perspektiven (siehe Kapitel 2.2.1)
und damit einhergehende Konzeptualisierungen (siehe Kapitel 2.2.2) miindeten insbesondere in den
letzten Jahren in einer Vielzahl an Messverfahren (Weyers et al., 2023; Konig et al., 2022). Unter
Berlicksichtigung der theoretischen Herleitung wurden in der Dissertation zusammenfassend unter
situationsspezifischen Fahigkeiten die prazise Wahrnehmung (,,perception”), zielangemessene Analyse
und Interpretation (,interpretation”) sowie flexible Reaktion darauf (,decision-making”) verstanden
(Blomeke et al., 2014; Blomeke et al., 2015a). Diese Fahigkeiten gelten unter anderem als wichtig fur
die Umsetzung einer effektiven Klassenfiihrung, sodass klassenfiihrungsrelevante Ereignisse im Sinne
von Monitoring, prozessualer Strukturierung sowie Etabliertheit von Regeln und Routinen als
inhaltlicher Fokus der Dissertation ausdifferenziert wurden (siehe Kapitel 2.4.1).

Aus vorhandenen Studien ging hervor, dass Zusammenhange zwischen offen und geschlossen
erfassten situationsspezifischen Fahigkeiten eher niedrig ausfallen, was verschiedene Ursachen haben
kann (siehe Kapitel 2.2.3). Darunter zahlen beispielsweise unterschiedliche Videostimuli oder
unterschiedliche zugrundeliegende Konzeptualisierungen je Erfassungsformat. Ob unter Reduzierung
von derlei Storfaktoren Zusammenhange zwischen den abgebildeten Testleistungen héher sind, bleibt
bislang unklar. Diesem Forschungsdesiderat wurde sich in der ersten Fragestellung angenahert:
Welche Rolle spielt das Erfassungsformat fiir die Erfassung der situationsspezifischen Fahigkeiten in
Bezug auf Klassenfiihrung?

Unter dem kompetenztheoretischen Ansatz diskutiert, werden situationsspezifische
Fahigkeiten als der situierte Teil von Kompetenz eingeordnet, welcher professionelles Wissen und
affektiv-motivationale Merkmale einer (angehenden) Lehrkraft in beobachtbares Unterrichtshandeln
Uberfiihrt. Ausdifferenziert unter dem inhaltlichen Fokus der Klassenflihrung konnten einzelne, meist
inkonsistente, Zusammenhénge in veroffentlichten Studien identifiziert werden (siehe Kapitel 2.5). Die
unterschiedlichen Konzeptualisierungen und Formate der Erfassung erschweren jedoch die
Vergleichbarkeit der Studien. Auferdem sind insbesondere Untersuchungen bei angehenden
Lehrkraften selten. Deshalb wurden einzelne Zusammenhange im dargestellten Kompetenz-als-
Kontinuum-Modell (Blomeke et al., 2015a) vergleichend mit einem offenen und geschlossenen
Erfassungsformat betrachtet und davon ausgehend weiter untersucht, ob diese durch einen
personenzentrierten Analyseansatz besser erklart werden kénnen. Zudem war es ein Ziel, Hinweise
auf die Mediation des Zusammenhanges zwischen Wissen und affektiv-motivationalen Merkmalen mit
Unterrichtshandeln zu identifizieren. Diese Zielsetzungen miindeten in der zweiten Fragestellung der

Dissertation: Welche Zusammenhange kdnnen bei angehenden Lehrkradften zwischen Dispositionen,

41



situationsspezifischen Fahigkeiten und Unterrichtsqualitat in Bezug auf Klassenflihrung identifiziert
werden?

In diesem letzten Kapitel der Dissertation werden die zwei Ubergeordneten Fragestellungen
diskutiert, Limitationen aufgezeigt sowie final die Inhalte der Studien in Implikationen fir Forschung

und Lehrkraftebildung resiimiert.

4.1 Diskussion der tibergeordneten Forschungsfragen des Rahmenpapiers
4.1.1 Welche Rolle spielt das Erfassungsformat fiir die Erfassung der situationsspezifischen

Fahigkeiten in Bezug auf Klassenfiihrung?

Es existiert eine Vielzahl an Instrumenten zur Erfassung von situationsspezifischen Fahigkeiten, die
unter verschiedenen Perspektiven (z.B. expertisebezogene Perspektive, kognitionspsychologische
Perspektive), hinsichtlich verschiedener Konzepte (z.B. situationsspezifischen Fahigkeiten,
professionelle Wahrnehmung, noticing) mit verschiedenen Erfassungsformaten (z.B. standardisierten
Ratingitems, offenen Fragen) und verschiedenen Analyseansatzen (z.B. qualitativ oder quantitativ)
entwickelt und ausgewertet wurden. Die Studienlage ist deshalb oft nur schwer zu vergleichen und
auch die Ergebnisinterpretation ist davon abhédngig schwieriger. Deshalb wurde in den hier
eingebundenen Studien der Versuch unternommen, Storfaktoren zu minimieren, um die
vergleichende Betrachtung unterschiedlich erfasster situationsspezifischer Fahigkeiten zuverlassiger
zu gestalten. Dazu zadhlte unter anderem einen identischen Videostimulus fiir beide Erfassungsformate
zu wahlen sowie eine vergleichbare Konzeptualisierung zu nutzen. Alle drei Studien arbeiteten unter
einem analytischen Ansatz mit standardisierten Ratingitems (adaptierter PVCM-Test nach Gold &
Holodynski, 2017) und einer offenen Analyse (adaptiert nach Gippert et al., 2022 und Junker et al.,
2020), welche in der ersten Studie nur aus einem FlieRtext bestand und in der zweiten und dritten
Studie unterstitzend in tabellarischer Form verfasst werden sollte (siehe Instrumentenbeschreibung
in den jeweiligen Studien).

Die erste Studie spiegelte sich am meisten in der ersten libergreifenden Fragestellung, denn
hier konnte am deutlichsten gezeigt werden, dass es erfassungsformatabhangige Einfliisse gibt, die
auch unter Verwendung eines identischen Unterrichtsvideos und gleichgezogener Konzeptualisierung
bestehen. Einerseits konnte ein Strukturgleichungsmodell, welches beide Erfassungsformate als
Faktoren aufnahm, eine bessere Passung zeigen als ein Strukturgleichungsmodell ohne die
Methodenfaktoren. Andererseits blieben die Zusammenhdnge zwischen vergleichbaren

Analyseniveaus weiterhin niedrig (Analyseniveau Beschreibung) bis moderat (Analyseniveau
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Interpretation)®. Diese Ergebnisse konnten in der zweiten und dritten Studie mit moderaten
Zusammenhangen auf beim Interpretieren repliziert werden.

Zusammenfassend konnten trotz unternommener Bemihungen kaum verdnderte
Zusammenhangsmuster zwischen offen und geschlossen erfassten situationsspezifischen Fahigkeit
gezeigt werden als in vorhergehenden Studien. Dies bestarkt die aus dem gewahlten Erfassungsformat
gewachsene Unterschiedlichkeit, die in Kapitel 2.2.3 und im Artikel bereits in Bezug auf
unterschiedliche kognitive Anspriiche angesprochen und diskutiert wurde. Hierunter fallt mitunter die
angenommene Aufmerksamkeitslenkung durch die Ratingitems, die moglicherweise zu einer
Uberschatzung der Fahigkeiten fiihrte oder gar einer kleineren Intervention glich (Brovelli et al., 2013;
Hellermann et al., 2015). In der ersten Studie konnten sowohl beim Beschreiben als auch beim
Interpretieren wesentlich bessere Ergebnisse erzielt werden als beim offenen Generieren der
Antworten. Auch in der zweiten und dritten Studie zeigte sich, dass die Ratingitems, die hauptsachlich
Interpretieren abdeckten, eher richtig beantwortet werden konnten als das offene Aquivalent des
offenen Interpretierens von relevanten Ereignissen. Somit scheint ein geschlossenes Erfassungsformat
kognitiv weniger anspruchsvoll zu sein als ein offenes. Bei Letzterem stellt sich jedoch die Frage,
inwiefern die angehenden Lehrkrafte tiberhaupt in der Lage waren, ihre beobachteten Ereignisse zu
verschriftlichen. So versteht beispielsweise Hecker et al. (2020) unter dem Verbalisierungsdilemma das
Problem der Verbalisierung von Aspekten der (unbewussten, intuitiven) Wahrnehmung, welches sich
durch mangelnde Ubung und mangelnde Gelegenheiten verstirken konnte. Demnach kénnte
zusatzlich zu einer offenen Erfassung beispielsweise ein prozessorientiertes Eye-Trackingverfahren zur
Erfassung des unbewussten und deshalb schwer zu verbalisierenden Prozesses der Wahrnehmung
erganzend eingesetzt werden (siehe weiterfiihrend Grub et al., 2020).

Wenn Personen tatsachlich weniger gut in der Lage sind, ihre Wahrnehmung zu verbalisieren,
je mehr Erfahrung sie haben, dann wirde es dafiirsprechen bei Lehrkriaften eher Ratingitems
einzusetzen und moglicherweise zusatzlich offen die Handlungsalternativen abzufragen (Hecker et al.,
2020) und bei angehenden Lehrkriaften eher auf offene Erfassungsformate zurlickzugreifen.
Dementgegen steht die angenommene Aufmerksamkeitslenkung und somit Vereinfachung beim
Beantworten der Ratingitems, wobei sich dieser Vorteil fir alle Expertisegruppen, egal ob erfahren
oder nicht, gleichermalien geltend machen kdnnte. Sowohl die geschlossene als auch die offene
Erfassung waren sensitiv flir Expertiseunterschiede, wobei das geschlossene Erfassungsformat
sensitiver flr Expertiseunterschiede war. Weiterfilhrend ware fir die Betrachtung der

Expertiseunterschiede interessant, genauer in die offenen Analysen zu schauen und auszuwerten,

1n Studie 1 wurden die beiden Analyseniveaus Beschreibung und Interpretation getrennt kodiert und ebenso getrennt in
den Auswertungen bericksichtigt. In Studie 2 und 3 wurden die Analyseniveaus innerhalb der Kodierung Interpretation
berticksichtigt, indem 0 Punkte vergeben, wenn ein Ereignis lediglich beschrieben und nicht interpretiert wurde.
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welche konkreten Ereignisse die angehenden Lehrkréafte, zusatzlich zu den von den Expert*innen als
relevant eingeschatzten, als wichtig erachten. Bisherigen Studien folgend, missten es dann vor allem
eher oberflachliche, irrelevante Ereignisse auf Sichtebene sein und verstarkt die auf dem Video
gezeigte Lehrperson und ihr Handeln betreffen als Ereignisse, die in Bezug auf das Lernen von
Schiler*innen stehen (Carter et al., 1988; Schifer & Seidel, 2015; Wolff et al.,, 2017). Weitere zu
betrachtende Merkmale der kognitiven Verarbeitung ware zudem auch das Integrieren von
verschiedenen Perspektiven (z.B. isolierte Betrachtung von einzelnen Ereignissen vs. integrierte
Betrachtung von mehreren Ereignissen), das Nutzen verschiedener Sichtweisen (z.B. aus
Schiler*innen- und Lehrkraftesicht Ereignisse interpretieren) oder auch die Gewissheit, mit welcher
Ereignisse interpretiert werden (z.B. offene vs. geschlossene Interpretation) (Wolff et al., 2015).
Erganzend koénnte deshalb die Auswertung eines holistischen Globalurteils iber die betrachtete
Unterrichtssequenz als sinnvoll erachtet werden (z.B. Gold et al., 2023).

In der dritten Studie konnten mittels personenorientierten Ansatzes gebildete Cluster einen
detaillierten Einblick in die Auspragung der situationsspezifischen Fahigkeiten in den jeweils
unterschiedlichen Erfassungsformaten bei angehenden Lehrkraften zeigen. Dabei gab es zwei
besonders spannende Erkenntnisse, die durch variablen- bzw. populationsorientierten Ansatze nicht
aufgedeckt werden konnten. Erstens konnen durchaus Studierendengruppen von einem
Erfassungsformat profitieren, wahrend sie im anderen unterdurchschnittlich abschneiden. Zweitens
konnen Studierende unterschiedliche Auspragungen in den verschiedenen situationsspezifischen
Fahigkeiten haben, die erst durch die offene Analyse sichtbar werden. Beispielsweise kdnnen sie
moglicherweise viele Ereignisse als relevant erkennen, diese aber nicht angemessen interpretieren,
oder sie konnen tiefgriindig interpretieren, erkennen aber daflir nur sehr vereinzelt Ereignisse.
Zusammenfassend spricht dies weiter dafiir, durchaus eine bewusste Kombination von
Erfassungsformaten einzusetzen, um ein umfassenderes Bild von der Ausprdagung der Fahigkeiten zu

erlangen (Miller & Gold, 2023).

4.1.2 Welche Zusammenhdnge konnen bei angehenden Lehrkrdften zwischen
Dispositionen, situationsspezifischen Fahigkeiten und Unterrichtsqualitdt in Bezug auf
Klassenfiihrung identifiziert werden?

Bislang lieferten Untersuchungen nur einzelne Ergebnisse (Uber Zusammenhidnge von

situationsspezifischen Fahigkeiten in Bezug auf Klassenflilhrung mit den angenommenen

Voraussetzungen des entsprechenden Wissens oder affektiv-motivationalen Dispositionen und dem

Zielkriterium des beobachtbaren Unterrichtshandelns (siehe Kapitel 2.5). Diese sind jedoch meist

inkonsistent und unterschiedliche Konzeptualisierungen und Erfassungsformate erschweren die

Vergleichbarkeit der Studien. In der vorliegenden Dissertation konnten unter Kontrolle dieser
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moglichen Einflisse fir ein offenes und ein geschlossenes Erfassungsformat Zusammenhdnge
systematischer betrachtet werden.

In der ersten Studie konnte durch den eingesetzten Wissenstest (Lenske et al., 2015) das
professionelle Wissen in Bezug auf Klassenfiihrung in deklaratives und konditional-prozedurales
Wissen eingeteilt werden. Das konditional-prozedurale Wissen hing lediglich mit der offen erfassten
Interpretation und das deklarative Wissen nur mit der mittels Ratingitems erfassten Interpretation
zusammen. Fiir das offene Erfassungsformat wird somit eher anwendungsbezogenes Wissen bendtigt,
welches sich bereits als bedeutsamer fiir das Lehrkraftehandeln zeigte (Lenske et al. 2016). Damit
konnte vorsichtig angenommen werden, dass mittels offener Erfassungsformate erhobene
situationsspezifische Fahigkeiten eher in Zusammenhang mit beobachtbarem Unterrichtshandeln
stehen als erhoben mittels standardisierter Ratingitems. In der zweiten Studie hingen jedoch die
situationsspezifischen Fahigkeiten (unabhangig davon, ob sie offen oder geschlossen erfasst wurden)
und Klassenfiihrungsqualitdit weder in den bivariaten Korrelationen mit Uber die einzelnen
Schiler*innen gemittelte Einschatzungen noch in Regressionsanalysen, bei denen die
Mehrebenenstruktur berlicksichtigt wurde, zusammen. Zudem konnten keine Zusammenhange von
professionellem Wissen und situationsspezifischen Fahigkeiten gefunden werden. Dementsprechend
zeigte sich auch nicht die angenommene Mediation des Zusammenhanges zwischen Dispositionen und
Klassenflihrungsqualitat.

Wie bereits diskutiert, koénnten mangelnde Gelegenheit zur Einlbung der
situationsspezifischen Fahigkeiten dazu fihren, dass die Studierenden einerseits weniger gut ihre
Wahrnehmung verbalisieren konnten (Hecker et al., 2020) oder andererseits diese nicht ausreichend
ausgepragt war, was sich auch in den deskriptiven Daten der Studierenden in Studie 2 und 3 zeigte:
nur eine niedrige bis mittelmaRige Ausprdgung in den situationsspezifischen Fahigkeiten konnte
erreicht werden. Dies konnte bedeuten, dass dieses Niveau moglicherweise nicht ausreichend ist, um
zwischen Disposition und im Unterricht beobachtetem Handeln vermitteln zu kdnnen, wodurch
rickschlieBend auch eine effektive Klassenfiihrung nur schwer zustande kommen kénnte (Hecker,
2021), welche ohnehin fir angehende Lehrkrafte eine Herausforderung darstellt (Emmer & Stough,
2001, Giallo & Little, 2003). Zudem kann angenommen werden, dass im Gegensatz zur fachlichen
Ausgestaltung einer Unterrichtsstunde eine effektive Klassenfilhrung nur zu Teilen vorab geplant
werden kann (Miller & Tucholka, 2023), weil Interaktionen im Klassengeschehen unvorhersehbar sind
(Doyle, 2006). Der fachliche und fachdidaktische Inhalt eines Unterrichtsthemas kdnnte sehr viel
gezielter bereits zuvor bei anderen Lerngelegenheiten und in der Unterrichtsplanung bedacht werden,
wodurch mehr Erfahrungen gesammelt werden und sich eventuell mit einem fachspezifischen Fokus

andere Ergebnisse zeigen wiirden.
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Klassenflihrung wurde in den Dissertationsstudien zudem als etwas Isoliertes betrachtet und
,kunstlich” von anderen bedeutsamen Faktoren fiir Unterrichtsqualitdt getrennt. Unterricht
funktioniert jedoch durch ein komplexes Zusammenspiel von fachlichen und liberfachlichen Aspekten.
Mutmallich sind die Zusammenhange nicht so linear wie sie vereinfacht angenommen wurden, was
in den Erhebungen nicht bericksichtigt wurde. So fanden sich bei Gold et al. (2017) gar hohere
Zusammenhange zwischen Klassenflihrungswissen und situationsspezifische Fahigkeiten in Bezug auf
Lernunterstiitzung als in Bezug auf Klassenfiihrung. Bei Voss und Kunter (2011) wird zudem
argumentiert, dass erst eine profunde Wissensbasis mit fachunabhingigen und fachspezifischen
Anteilen das Schaffen einer hochwertigen Lernumgebung ermaoglichen kann. Das Zusammenspiel von
fachlichem, fachdidaktischem und padagogischem Wissen kann auch in Zusammenhangen der
Wissensfacetten gezeigt werden (z.B. Mathematik: Blomeke et al., 2016; Englisch: Konig et al., 2016;
Deutsch: Koénig & Bremerich-Vos, 2020). Moglicherweise fehlte es den Studierenden an Fachwissen
und fachdidaktischem Wissen, sodass auch die Klassenflihrung darunter litt. Es kann angenommen
werden, dass bei fehlender Durchdringung des fachlichen Lernstoffes oder hat fehlendem konkreten
Wissen darliber, wie dieser Lernstoff fiir Schiiler*innen einer bestimmten Altersgruppe reduziert und
aufbereitet werden muss, um ihr Verstehen zu gewahrleisten, ist dadurch auch die Formulierung klarer
Ziele und Aufgabenstellungen erschwert. Dies kann wiederum zu Unklarheiten bei den Schiilern*innen
fhren und Unruhe bzw. Unterrichtsstérungen nach sich ziehen. Beispielsweise zeigte sich bei Konig
und Bremerich-Vos (2020), dass nur das deutschdidaktische Wissen ein signifikanter Pradiktor fur von
Schiler*innen eingeschatzte effektive Klassenfiihrung und Klarheit und Strukturiertheit im Unterricht
war und paddagogisches Wissen nicht ins Gewicht fiel. Bislang bleibt ungeklart, welche Ausprdgungen
der einzelnen Wissensfacetten und situationsspezifischen Fahigkeiten mindestens notwendig sind, um
ein bestimmtes Verhalten (und Zusammenhange damit) zu zeigen und ob beispielsweise Schwachen
in einem Kompetenzbereich durch ein entsprechend hohes Level in einem anderen ausgeglichen
werden konnen (Blomeke et al.,, 2015a; Blomeke & Kaiser, 2017; Koeppen et al., 2008). Welche
Wechselwirkungen zwischen generischen (hier Klassenfiihrung) und fachspezifischen (hier
Lernunterstltzung im Sachunterricht) Kompetenzen identifiziert werden kdnnen, wird zum Beispiel im
laufenden Projekt ViU:Performanz beforscht (ERIling et al., 2019).

Ein weiterer flr Unsicherheit sorgender Faktor seitens der Klassenfiihrungsqualitat ist, dass
Unterricht von einer Interaktion zwischen Schiler*innen und Lehrkrédften lebt und somit keine
Unterrichtsstunde wie eine andere sein kann. Die wahrgenommene Klassenfiihrungsqualitat ist nur
eine Momentaufnahme dieser gewesen und ware an einem anderen Tag, zu einer anderen Tageszeit,
mit einer anderen Klasse oder zu einem anderen Thema moglicherweise unterschiedlich ausgefallen
(Fauth et al., 2020). Die eingeschatzte Unterrichtsqualitdt ist ferner nur gering stabil, wenn zwei

verschiedene Klassen eine Lehrkraft bewerteten (Fauth et al., 2020, Voss et al., 2022). Zudem konnte
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eine Lehrkraft von dreillig verschiedenen Klassen sowohl durch Schiiler*innenratings als auch externe
geschulte Beobachter*innen nur erheblich variierend in ihrer Unterrichtsqualitdt bewertet werden,
obwohl sie in der gleichen Klassenstufe den gleichen Inhalt vermittelte (Fauth et al., 2020). Deshalb
wird vorgeschlagen, Unterrichtsqualitat nicht nur auf die Merkmale der Lehrkraft zurlickzufihren,
sondern bereits dort Schiiler*innencharakteristika einzubeziehen (Teacher and student characteristics
- Teaching quality = Student outcomes; S.1299). Dies wurde in den Analysen nur durch Geschlecht,
Muttersprache und Lehrkraftbeliebtheit bericksichtigt, konnten in Folgestudien allerdings noch um
motivationale Variablen wie zum Beispiel Interesse am Fach oder Anstrengungsbereitschaft erweitert
werden.

Eine weitere Erklarung fur die Nullkorrelationen wurde in Studie 3 mit einem
personenzentrierten Analyseansatz zu finden versucht. Hierbei wurden die Studierenden basierend
auf ihren Auspragungen in den offen und geschlossen erfassten situationsspezifischen Fahigkeiten in
homogene Gruppen zusammengefasst. Blomeke et al. (2015a) nahmen an, dass unterschiedliche
Personen auch qualitativ unterschiedliche Kompetenzprofile haben kénnen, was sich in den
identifizierten Profilen der Dissertationsstudie bestitigte. Weiterhin war die Uberlegung, ob eine
starkere Bericksichtigung von vorliegenden Studierendenprofilen die Zusammenhange differenzierter
bertcksichtigen konnte, wie bei Blomeke et al. (2015b) beispielsweise Profile von noch sehr
unerfahrenen Lehrkriften (ca. 4 Jahre nach Berufseintritt) in Bezug auf Wissen und Uberzeugungen
betrachtet wurden. Das Profil mit héherem Wissen und giinstigeren Uberzeugungen zeigte bessere
situationsspezifische Fahigkeiten in Bezug auf mathematische Inhalte sowie in Bezug auf
Klassenflihrung. Entgegen der Erwartung konnte jedoch in Studie 3 kein profitableres Profil der
Auspragung situationsspezifischer Fahigkeiten fiir den Zusammenhang mit Klassenfiihrungsqualitat
identifiziert werden. Unklar bleibt, ob ein Profil mit hoheren Auspragungen in allen
situationsspezifischen Fahigkeiten diesen Zusammenhang zeigen wirde.

Stellvertretend fir affektiv-motivationale Dispositionen wurde die Selbstwirksamkeit in Bezug
auf Klassenfiihrung in Studie 2 mit einer vielfach eingesetzten Skala (Tschannen-Moran & Hoy, 2001;
Pfitzner-Eden, 2014) erhoben. Entgegen der Erwartung zeigten sich keinerlei Zusammenhange zu den
erfassten situationsspezifischen Fahigkeiten noch zur Klassenfiihrungsqualitdt. Die teilnehmenden
Studierenden schatzten ihre Selbstwirksamkeit vor Beginn ihres Praxissemesters tiberraschend hoch
ein. Mit einer vergleichbaren Stichprobe von Masterstudierenden zu Beginn eines Praxissemesters
konnten bei Junker et al. (2021) lediglich niedrigere Einschatzungen gefunden werden und bei Thiel et
al. (2023) bei Bachelorstudierenden in der Mitte des Bachelors entsprechend noch geringere Werte in
der Selbsteinschatzung. Bei Depaepe und Koénig (2018) schatzten sich Masterstudierende nach einem
Praxissemester sehr dhnlich zu der vorliegenden Stichprobe ein, wobei Depaepe und Konig (2018)

sowie Thiel et al., (2023) neben Klassenfiihrung auch die Selbstwirksamkeit zur Unterrichtsstrategien
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und Schiler*innenmotivierung inkludierten. Wie die Einschatzungen auf den einzelnen Skalen
ausfielen, ist in den Studien nicht nachvollziehbar. Verschiedene Studien konnten zeigen, dass
insbesondere das Handeln im schulischen Kontext einen bedeutenden Erfahrungsraum bietet und je
nach gemachter positiver oder negativer Erfahrung im eigenstiandigen Unterrichten bzw. durch
konstruktive oder destruktive Unterstitzung der betreuenden Lehrkraft ein Anstieg oder Abfall der
Selbstwirksamkeit erfolgen kann (Flores, 2015; Pfitzner-Eden, 2014). Es stellt sich somit die Frage,
welche Erfahrungen die teilnehmenden Studierenden im Laufe ihres Praxissemesters gemacht haben
und inwiefern die zuvor eingeschéatzte Selbstwirksamkeit noch dem Bild entsprach, welches sie zum
Ende ihres Praxissemesters von ihren Fdhigkeiten hatten.?2 Hoy und Spero (2005) konnten mit
Berufseintritt generell eine Verringerung der Selbstwirksamkeit zeigen. Die Studierenden kénnten sich
dieser Erklarung nach durch bislang eher limitierte Lehrerfahrung schlicht Gberschatzt haben. Deshalb
sollten Studierende bei weiteren Studien aufgrund der kurzen Skala von vier Items moglicherweise vor
und nach der Praxisphase befragt werden, um hier eine mogliche Entwicklung genauer betrachten zu
kénnen. Dass keine Zusammenhange gefunden wurden, konnte allerdings auch darauf zurtickzufiihren
sein, dass Selbstwirksamkeit hier als lineares Konzept betrachtet worden ist. Einige Autor*innen gehen
allerdings auch von einem kurvilinearen Konzept aus, d.h. dass Selbstwirksamkeit zum Beispiel
zunachst eher stark ansteigt, dieser Anstieg dann aber mit der Zeit abflacht (Gregus et al., 2017;
Lauermann & Konig, 2016; Klassen & Chiu, 2010). Trifft diese Annahme zu, waren moglicherweise
Zusammenhdnge mit situationsspezifischen Fahigkeiten und Klassenflihrungsqualitat identifizierbar,
die mit linearen Zusammenhangsanalysen wie Korrelationen oder Regressionen schlecht beriicksichtig

werden kdénnen.

4.2 Limitationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Studien unterliegen einigen Limitationen, die bereits zu Teilen in den
jeweiligen Artikeln und hier in der Dissertation diskutiert wurden. Als ein zentraler Aspekt von
Unterricht wurde Klassenfiihrung exemplarisch fir die Dissertation als inhaltlicher Fokus gewahlt,
welcher sich in klassenfiihrungsspezifischem Wissen, Selbstwirksamkeit und situationsspezifischen
Fahigkeiten in Bezug auf Klassenflihrung widerspiegelte. Deshalb ist die Generalisierung der Ergebnisse
auf andere Kontexte wie die Ubertragung auf konkrete Unterrichtsficher (z.B. Todorova et al., 2017)

sowie unterschiedliche Standorte oder Kulturen (z.B. Yang et al., 2019) limitiert. Eine ahnliche

2 Dies gilt selbstverstandlich auch fiir das vorab erfasste Klassenfiihrungswissen oder die situationsspezifischen
Fahigkeiten. Kompetenz wird als erlern- und vermittelbar angenommen, was impliziert, dass durch begleitende
universitare Veranstaltungen und gemachte Erfahrungen in der Praxis, durchaus eine Verdanderung des Wissens
(z.B. Konig et al., 2014; Depping et al., 2021) und der situationsspezifischen Fahigkeiten (Stirmer et al., 2013)
angenommen werden kann. Das bedeutet, dass auch Zusammenhange nicht das abbilden wiirden, was zu dem
Zeitpunkt der Schiler*innenbeobachtung am Ende des Praktikums vorliegend war.
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Einschrankung betrifft auch die Auswahl des Videos, auf dem die offene und geschlossene Erfassung
beruht. Das Video, welches in allen drei Studien sowie fiir beide Erfassungsformate genutzt wurde,
beinhaltete fast ausschlieRlich Klassenfiihrungsmerkmale, die von den Expert*innen als negativ
eingeschatzt worden waren. Es zeigt somit Uberwiegend verbesserungswiirdige Klassenfiihrung.
Kognitive Prozesse hangen jedoch eng mit emotionalen Prozessen zusammen (Fiedler & Beier, 2014),
sodass es sein kann, dass die Einschatzungen durch die vom Video ausgeldsten (oder auch vom Video
vollig unabhdngigen) Emotionen verzerrt wurden. Je positiver/negativer angehende Lehrkréfte beim
Videoschauen empfinden, desto positiver/negativer schatzen sie zudem auch die gezeigte
Klassenfiihrung ein (Gold & Windscheid, 2020; Tucholka & Gold, 2023). Negative Emotionen wie
Enttduschung konnen die Wahrnehmung und Interpretation beeinflussen (Kleinknecht & Schneider,
2013), aber in diesem Kontext auch zu einer tiefgriindigeren Analyse oder haufigeren Nennung von
Handlungsalternativen flihren (Kleinknecht & Poschinski, 2014). Auch trainierte Beobachter*innen mit
validierten Beobachtungstools unterlagen bereits diesem sogenannten emotional bias (Floman et al.,
2017). Deshalb konnte in der offenen Analyse geschaut werden, welche Ereignisse von den
Studierenden als positiv oder, liber die von den Expert*innen genannten Ereignisse hinaus, zusatzlich
als positiv herausgegriffen wurden. Es liegen keinerlei Informationen fiir die Expert*innen oder die
angehenden Lehrkrafte vor, welchen Emotionen sie unterlegen haben kénnten. Durch den Abgleich
der Studierendenantworten mit dem Expert*innenrating werden somit moglicherweise nicht nur
verschiedene Ausprdagungen der situationsspezifischen Fahigkeiten, sondern auch verschiedene
Emotionslagen verglichen. Dem ist hinzuzufligen, dass die Testleistung auch mit investierter Miihe und
aktueller Motivation konfundiert sein konnte, die beispielsweise bei den Studierenden durch die
Bewertung als (Teil einer) Seminarleistung gesteigert werden kénnte (Hess & Deistler, 2022). Bei den
Expert*innen ist durch die Freiwilligkeit zur Mitwirkung an wissenschaftlichen Erkenntnissen und bei
den praktizierenden Lehrkradften einer Aufwandsentschadigung anzunehmen, dass deren investierte
Muhe und aktuelle Motivation héher einzuschatzen ist.

Wie in Kapitel 2.2.3 eingangs erwéhnt, ist die Kodierung von offenen Erfassungsformaten
durchaus ein schwieriges und zeitaufwandiges Unterfangen, was mit einer hohen Konzentration
wahrend des Kodierens einhergeht. Zwar deuten die guten Ubereinstimmungswerte zwischen den
Rater*innen auf eine gewisse Konsistenz der Kodierung hin, jedoch wurden jeweils ca. ein Drittel der
Daten doppelt kodiert, bevor die Rater*innen unabhangig zu Ende auswerteten, es sei denn, es gab
konkrete Unsicherheitsfalle, die im Konsensurteil eingeschatzt wurden. Hier kdnnten zuklnftig
kleinere Ubereinstimmungsiiberpriifungen auch wihrend der Kodierphase genutzt werden, um eine
gute Ubereinstimmung auch im Verlauf sicherzustellen. Die Expert*inneneinschitzungen wurden
durch als erfahren ausgewiesene Personen aus Forschung und Praxis generiert. Durch bereits

benannte Expertisemerkmale im Erkennen und Interpretieren von relevanten Unterrichtsereignissen
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sind diese deshalb bereits eng auf den Bezugsrahmen der Expert*innen abgesteckt. Welche Ereignisse
dariber hinaus fir die angehenden Lehrkrafte relevant waren, konnte deshalb nicht beriicksichtigt
werden. Zudem konnte fiir das Generieren von Handlungsalternativen in Studie 2 und 3 kein
Expert*innenrating zugrunde gelegt werden, da es einerseits viele verschiedene Moglichkeiten gabe,
deren Zusammentragen nur schwer durchfiihrbar ware und andererseits niemand die Angemessenheit
in der gezeigten Situation Uberpriifen kann. Eine Erweiterung bisheriger Ansatze zur Erfassung von
Handlungsalternativen koénnte sich beispielsweise in der Auswahl aus vorausgewadhlten
Handlungsalternativen mittels Forced-Choice-ltems oder Comparative Judgements (z.B. Keppens et al.,
2019) lohnen.

Zuletzt ware es erstrebenswert neben angehenden Lehrkraften den Blick auch auf erfahrene
Lehrkrafte zu weiten und einerseits im Vergleich zu schauen, wie diese bei offen und geschlossen
erfassten situationsspezifischen Fahigkeiten abschneiden und andererseits, welche Zusammenhange
dann (auch unter Modellierung des gesamten Kompetenz-als-Kontinuum-Modells in Bezug auf
Klassenfiihrung) gefunden werden kénnen. Diesem Bestreben kann im Projekt ViU:Performanz
nachgegangen werden (ERling et al., 2019). Dort kann zudem den Bedarfen von Schiiler*innen
Rechnung getragen werden, indem das Kaskadenmodell (Krauss et al., 2020) neben den drei Saulen
Dispositionen - situationsspezifische Fahigkeiten - Performanz um die Nutzung der Lerngelegenheiten
seitens der Schiiler*innen und unterrichtliche Zielkriterien erweitert werden. Erste Hinweise auf einen
Zusammenhang von situationsspezifischen Fahigkeiten mit hoéheren Schiler*innenleistungen

existieren bereits (Kersting et al., 2012).

4.3 Implikationen fur Forschung und Lehrkraftebildung
Die vorliegende Dissertation zeigte auf, dass es durchaus sinnvoll und notwendig ist, verschiedene
Erfassungsformate zur Messung situationsspezifischer Fahigkeiten (in Bezug auf Klassenflihrung)
einzusetzen. Neben analytischen Ansdtzen gilt es zukiinftig auch holistischen Erfassungen von
situationsspezifischen Fahigkeiten wie beispielsweise durch ein Globalrating bei Wolff et al. (2015,
2017) einzubeziehen. Dies kdnnte eine andere Moglichkeit neben einer kriterienbezogenen Norm im
Sinne eines Abgleiches mit Expert*innenantworten darstellen. Expert*innenmodelle wie von Dreyfus
und Dreyfus oder Bromme (1992) legen nahe, dass auf der letzten Expertisestufe Wahrnehmung nur
noch als Einheit vorliegt und es somit den darin befindlichen Expert*innen es schwerfillt,
Wahrnehmung und Interpretation zu trennen. Inwiefern solche Einschdtzungen dann eine valide Norm
darstellen kénnen, kann diskutiert werden (Neuweg, 2015).

Neben mittlerweile fast klassischen videobasierten Erfassungen ist es weiterfiihrend relevant
auch neuere Techniken, auch wenn ressourcenbedingt in kleineren Stichproben, nutzbar zu machen

und beispielsweise 360-Grad-Videos (z.B. Kosko et al., 2022) oder Eye-Tracking-Verfahren beim
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Betrachten von Videos (z.B. Grub et al., 2020) oder in realen Unterrichtsszenarien (z.B. Huang et al.,
2021) einzusetzen.

Welche Rolle situationsspezifische Fahigkeiten in den komplexen Kompetenzmodellen
einnehmen, bleibt weiterhin eine wichtige Forschungsfrage. Erste Studienergebnisse aus dem
mathematischen Kontext sind vielversprechend (z.B. Blémeke et al., 2022; Konig et al.,, 2021).
Inwiefern Kompetenzveranderung linear oder kontinuierlich in allen Kompetenzfacetten erfolgt
(Kompetenzentwicklungsmodell) und welches Kompetenzniveau weitergedacht bereits fir eine gute
Performanz ausreichend sein kdnnte, bleibt weiterhin eine offene Frage (Blomeke et al., 2015a).

Die Klassenfiihrungsqualitdt wurde in den Dissertationsstudien mittels Schiler*innenratings
erhoben. Aktuelle Studien relativierten Rater*inneneffekte, und zeigten, dass Ratings von externen,
geschulten Beobachter*innen genauso fehlerbehaftet sein konnen, wie die von Schiiler*innen (Fauth
et al, 2020). |In zuklnftiger Forschung sollte vor allem die verschiedenen
Schiler*innencharakteristiken wie Interesse am Fach oder Anstrengungsbereitschaft berticksichtigt
werden, da Schiler*innen auch die Bereitschaft haben miissen, unterrichtet zu werden (Kennedy,
2010). Lehrkraft und Schiler*innen formen das Unterrichtsgeschehen durch ihre Interaktion
gemeinsam, weshalb nicht nur die Lehrkraft als ausschlaggebend fiir Unterrichtsqualitdt betrachtet
werden sollte (Fauth et al., 2020).

Klassenfiihrung wird insbesondere fiir angehende Lehrkrafte als eine Herausforderung
wahrgenommen (Emmer & Stough, 2001; Giallo & Little, 2003; Voss et al., 2017). Die Studierenden,
die in der vorliegenden Dissertation betrachtet wurden, wurden jedoch von ihren Praktikumsklassen
groRtenteils als relativ gut beziliglich ihrer umgesetzten Klassenfiihrung eingeschatzt, wobei die der
Umgang mit (Stor-)Verhalten der Schiler*innen weniger effektiv bewertet wurde. Bisherige Forschung
zeigte, dass besonders junge Lehrkrafte darin Schwierigkeiten haben und es weniger gut schaffen,
Unterrichtsstérungen zu vermeiden oder effektiv auf diese zu reagieren (Friedman, 2006; Gallagher,
2009). Da Lehrkraftekompetenz als verander- und erlernbar gilt, sollte ein starkeres Augenmerk in der
Lehrkraftebildung sein, Seminarkonzepte einzusetzen, die auf diese Herausforderung vorbereiten.
Eine gute Moglichkeit zur Schulung dieser Fahigkeiten und weiterfiihrend Klassenfiihrungskompetenz
(i.S.v. Dispositionen und situationsspezifischen Fahigkeiten) bietet sich in angeleiteten Seminaren, in
welchen mit funktionalen und dysfunktionalen Unterrichtsvideos gearbeitet wird (z.B. Thiel et al.,
2023). Die ermittelten unterschiedlichen Profile der Studierenden in Studie 3 zeigten jedoch, dass diese
ein sehr unterschiedliches Fahigkeitsprofil aufweisen kénnen, welches durchaus unterschiedlich in
einem Seminarkonzept beriicksichtig werden sollte. Stirmer et al. (2016) konnte beispielsweise
zeigen, dass zwar fir alle Studierenden nach der Teilnahme an einer videogestiitzten Intervention in
Bezug auf situationsspezifische Fahigkeiten ein Anstieg dieser Fahigkeiten zu verzeichnen war, dieser

sich aber in seiner Eingangs- und Veranderungsrate systematisch unterschied. Von Lehrkraften wird
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erwartet, dass sie einen Unterricht anbieten, welcher auf die Lernvoraussetzungen der Schiiller*innen
angepasst ist und somit differenzierte Lernmoglichkeiten bereithalt (Kunter & Voss, 2011). Auch wenn
Prinzipien effektiven schulischen Lernens nicht zwingend auf den Hochschulkontext tibertragbar sind
(Spinath & Seifried, 2018), konnen sich dennoch erste Hinweise fiir Korrelationen mit hochschulischen
Leistungen in einem Review von Schneider und Preckel (2017) finden. Welche instruktionsbezogenen
Variablen seitens der Hochschullehrenden tatsachlich ursachlich fiir objektive MalSe des Lernerfolges

seitens der Studierenden sind, wird in den nachsten Jahren wohl an Bedeutung gewinnen.
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