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Kurzzusammenfassung 

Im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie wurde ein standardisiertes Testverfahren zur 

Erfassung pädagogisch-psychologischen Professionswissens (PPK) bei angehenden 

Lehrkräften entwickelt und validiert. Auf Grundlage eines aus der Theorie abgeleiteten 

hierarchischen Strukturmodells dieser Professionswissensfacette wurden über das innovative 

Aufgabenformat der Textvignetten Lehr-Lernsituationen konzipiert, die von angehenden 

Lehrkräften in Hinblick auf pädagogisch-psychologisch relevante Fragestellungen in einem 

geschlossenen Antwortformat bewertet werden sollten. Ziel der Verwendung von Vignetten 

war die simultane Erfassung sowohl deklarativer als auch prozeduraler sowie konditionaler 

Wissensaspekte. Zudem sollte über die kontextnahe Beschreibung von Lehr-Lernsituationen 

eine hohe ökologische Validität generiert werden. Ein weiterer Fokus der Testentwicklung lag 

auf dem Nebengütekriterium der Ökonomie, um ein Verfahren für die Evaluation von 

Lehrveranstaltungen, Lehrmodulen oder Praxisphasen mit pädagogisch-psychologischem 

Bezug im Kontext der Forschung zur Lehrerbildung zu konzipieren. 

Im Ergebnis der Konstruktvalidierung des Verfahrens unter Teilnahme von N = 623 

Lehramtsstudierenden (MAlter = 22.47, SDAlter = 2.75; MFachsemester = 3.92, SDFachsemester = 2.54; 

83.7 % weiblich) wies das Higher-Order-Modell mit PPK als Generalfaktor und den drei 

spezifischen PPK-Facetten „Lernen und Lernende“, „Klassenführung“ und „Diagnostik und 

Evaluation“ einen guten Modellfit auf (χ2 (N = 623, df = 24) = 52.20, p = 0.001, CFI = .96, 

TLI = .93, RMSEA = .04). Die Reliabilität des Testinstruments ist als akzeptabel zu 

bezeichnen (ω = 0.73).  Das Verfahren erweist sich zudem sensitiv für Lerngelegenheiten im 

Lehramtsstudium. So zeigte ein quasilängsschnittlicher Gruppenvergleich über drei 

Studienstufen einen deutlichen Anstieg von PPK über das Studium an. Zudem konnte mit 

Hilfe des Verfahrens ein Wissensanstieg im Rahmen von begleiteten Praxisphasen konstatiert 

werden. Des Weiteren bildeten sich erwartungskonforme Zusammenhänge zwischen PPK und 

den motivationalen Orientierungen sowie distal-motivationalen, intellektuell-kognitiven und 

persönlichkeitsbezogenen Lernvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden ab. In weiteren 

Analysen wurden Einflussfaktoren der PPK-Genese fokussiert. 

Eine Integration generierter Befunde in ein zentrales Modell der Entwicklung professioneller 

Kompetenz gelingt. Unter Einsatz des neuentwickelten Testverfahrens sollte der Fokus 

weiterführender Forschung auf der Frage liegen, inwieweit professionelle Kompetenz in 

professionelles Verhalten von (angehenden) Lehrkräften überführt werden kann. 
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1. Einleitung und Zielsetzung 

Mit Recht wünscht man ihnen die Gesundheit eines Germanen, den Scharfsinn eines 

Lessing, das Gemüt eines Hebel, die Begeisterung eines Pestalozzi, die Klarheit eines 

Tillich, die Beredsamkeit eines Salzmann, die Kenntnisse eines Leibniz, die Weisheit 

eines Sokrates und die Liebe Jesu Christi. Denn den Schullehrern sind die Erben der 

Erde und des Himmels anvertraut. (Diesterweg, 1850/1958, S. 11) 

Dieses Zitat Adolph Diesterwegs akzentuiert die hohen Ansprüche an den Lehrberuf. Eine 

gute Lehrkraft muss demnach einen beeindruckenden Charakter aufweisen, sollte allwissend 

sein und auch unter dem größten Druck sowie den widrigsten Umständen Herausragendes 

leisten können. Gleichzeitig sollte sie befähigt sein, Belastungen zu überwinden und 

Motivation, Leistungszuwächse sowie Persönlichkeitsentwicklung ihrer Schülerschaft zu 

fördern. Trotz der klaren Überspitzung dieser Darstellung wird deutlich, dass die Umsetzung 

der in der Gesellschaft vorherrschenden Anforderungen einer mehr als schwierigen Aufgabe 

gleichkommt. 

Aufgrund ihrer bedeutenden gesamtgesellschaftlichen Verantwortung steht diese Profession 

verstärkt im bildungspolitischen sowie bildungswissenschaftlichen Fokus. In diesem 

Zusammenhang stellt sich die zentrale Frage, was eigentlich einen kompetenten und 

professionell handelnden Lehrer1 ausmacht? Erkenntnisse in diesem Kontext sind divers und 

vielschichtig und sollen unter anderem dabei helfen die Bildung von Lehrkräften zu 

verbessern. Versteht man, was eine gute Lehrkraft ausmacht, wächst im gleichen Atemzug die 

Erkenntnis darüber, in welcher Form und in welchem Umfang Stellschrauben in der ersten 

und zweiten Phase der Lehrerbildung nachjustiert werden müssen. Leutner, Klieme, Fleischer 

und Kuper (2013) betonen hierbei die entscheidende Rolle der Modellierung und Messung 

von Kompetenzen bei der Optimierung von Bildungsprozessen sowie der Qualitätssicherung 

und Qualitätsentwicklung des Bildungswesens. 

Als ein zentraler Vertreter des heute vorherrschenden Experten-Paradigmas der 

Lehrerforschung postulierte Lee Shulman Ende der 1980er Jahre die hohe Relevanz von 

professionellem Wissen für eine erfolgreiche Ausübung des Berufs und verstärkte den 

kognitivistischen Fokus auf das Denken und Wissen von Lehrkräften. Mit den Arbeiten von 

Bromme (1992; 1997) sowie Baumert und Kunter (2006) erweiterte sich die 

                                                           
1 In der vorliegenden Arbeit wird im Sinne einer besseren Lesbarkeit das inkludierende Maskulin verwendet, 
welches Frauen und Männer gleichermaßen anspricht. 
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kognitionspsychologische Expertiseforschung und fokussierte ein Konglomerat aus 

intellektuell-kognitiven, motivationalen, selbstregulativen und affektiven 

Kompetenzaspekten, die im Zusammenspiel professionelles Handeln ermöglichen 

(Baumert & Kunter, 2011a). Seit über zehn Jahren liegt der bildungswissenschaftliche Fokus 

nunmehr verstärkt auf der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen. Mit direktem Bezug 

zu Shulman (1987) stellt das Professionswissen von Lehrpersonen in deren 

Kompetenzkonzeption einen zentralen Aspekt dar. In diesem Zusammenhang bildet 

generisches, fachunabhängiges pädagogisch-psychologisches Professionswissen 

(PPK = pedagogical psychological knowledge) einen bedeutsamen Kompetenzbereich ab und 

wird als zentraler Prädiktor für die Unterrichtsqualität (Baier et al., 2018; 

König & Kramer, 2016; Lohse-Bossenz, Kunina-Habenicht, Dicke, Leutner & Kunter, 2015; 

Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014) und damit auch für den Lernzuwachs sowie 

das situationale Interesse von Schülerinnen und Schülern (Lenske et al., 2016; 

Lenske, Wirth & Leutner, 2017) betrachtet. Zudem steht PPK im Zusammenhang mit 

gesundheitsbezogenen Faktoren wie einer geringeren emotionalen Belastung sowie einem 

stärker empfundenen Wohlbefinden (Dicke et al., 2015; Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 

2012; Lauermann & König, 2016). Diesen Befunden folgend hat PPK einen hohen Einfluss 

auf funktionales Handeln einer Lehrkraft mit wesentlichen Auswirkungen sowohl auf 

Schülerinnen und Schüler als auch die Lehrkraft selbst. Damit rückt PPK als Aspekt der 

professionellen Kompetenz von Lehrkräften in den Fokus der Lehrerbildung.  

Die zentrale Frage, wie und unter welchen Umständen sich PPK im Rahmen des Studiums 

entwickelt und ausdifferenziert, ist jedoch noch nicht abschließend geklärt. Es wirkt intuitiv, 

dass insbesondere die Qualität des Lehramtsstudiums entscheidend für den Aufbau von PPK 

ist, wobei dies eine notwendige, aber noch lange keine hinreichende Bedingung für die 

Genese von Professionswissen ist. So gilt ein weiterer Fokus den intellektuell-kognitiven, 

motivationalen und persönlichkeitsbezogenen Voraussetzungen Lehramtsstudierender. Diese 

Voraussetzungen entscheiden darüber, in welchem Umfang, welcher Intensität und welcher 

Qualität Studierende Lerngelegenheiten im Studium nutzen (Kunter, Kleickmann, 

Klusmann & Richter, 2011) und somit Professionswissen aufbauen können. So wird der Blick 

bildungswissenschaftlicher Forschung zum einen auf die erfolgversprechenden, individuellen 

Voraussetzungen Lehramtsstudierender und zum anderen auf die Wirkung von theorie- und 

praxisspezifischen Lerngelegenheiten in Hinblick auf die Genese von PPK gerichtet.  
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Über die Möglichkeiten zur wirksamen Vermittlung von PPK im Rahmen einer 

bildungswissenschaftlich orientierten Lehrerbildung ist hingegen wenig bekannt. Dies betrifft 

sowohl einzelne Lehrveranstaltungen als auch komplette Phasen des Lehramtsstudiums, wie 

beispielsweise Praktikumssemester. Nicht völlig zufriedenstellend ist bislang überdies die 

Messung von PPK. Bisher eingesetzte Verfahren folgen entweder einer zu breiten Konzeption 

von PPK (Hohenstein, Kleickmann, Zimmermann, Köller & Möller, 2017; Lohse-Bossenz 

et al., 2015), weisen Schwächen hinsichtlich ihrer Ökonomie in Anwendung und Auswertung 

(große Anzahl an Items, Einsatz von Videos, offenes Antwortformat) oder bezüglich der 

ökologischen Validität ihrer Erfassungsmethode auf (König & Blömeke, 2009; Kunter et al., 

2017; Voss, Kunter & Baumert, 2011). Damit sind die bisherigen Verfahren für die 

Evaluation von Lehrveranstaltungen, Lehrmodulen oder Praxisphasen mit pädagogisch-

psychologischem Bezug nur begrenzt verwendbar. Um aussagekräftige Befunde hinsichtlich 

des Professionalisierungsprozesses von Lehramtsstudierenden generieren zu können, bedarf 

es des Einsatzes geeigneter Testverfahren. Gegenwärtig existieren keine Instrumente, die PPK 

bei Lehramtsstudierenden ökonomisch und ökologisch-valide erfassen können und sich auch 

im Rahmen spezifischer Lerngelegenheiten als sensitiv für die Messung von 

Professionswissenszuwächsen erwiesen haben. 

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Bearbeitung dieses Desiderats. Im Zentrum stehen die 

Entwicklung und Validierung eines Testverfahrens zur reliablen und ökonomischen Erfassung 

pädagogisch-psychologischen Professionswissens. Auf Grundlage eines ökonomischen 

Strukturmodells soll ein Test für angehende Lehrkräfte konzipiert werden, der aus 

praxisrelevanten Textvignetten besteht. Vignetten stellen detailreich authentische Lehr-

Lernsituationen dar, welche professionswissensbezogene Aspekte tangieren. Probanden 

müssen hierbei unterrichtsnahe Handlungsoptionen hinsichtlich ihrer Güte einschätzen und 

bewerten. Unter Verwendung dieser innovativen Messmethode soll eine ganzheitliche 

Erfassung von PPK ermöglicht und darüber hinaus ökologische Validität generiert werden. 

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde unter der Synthese theoretischer Modelle von PPK 

und anhand der von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Bildungsstandards für die 

Lehrerbildung im Bereich Bildungswissenschaften (KMK, 2019) ein Strukturmodell dieser 

Wissensfacette entwickelt. Um ein ökonomisches Testinstrument generieren zu können, bildet 

das entsprechende Modell in einer engen, theoretischen Konzeption die zentralen Facetten 

pädagogisch-psychologischen Professionswissen ab. Auf dessen Grundlage wurden in einem 

nächsten Arbeitsschritt Textvignetten entwickelt, welche pädagogisch-psychologisch 



Einleitung und Zielsetzung 13 

 

relevante Fragestellungen thematisieren. Nach qualitativen und quantitativen Studien zur 

Inhaltsvalidierung der Vignetten wurden die Daten einer umfangreichen 

Studierendenbefragung für die explorative und konfirmatorische Überprüfung des 

Strukturmodells genutzt. Der Ergebnisteil fokussiert zudem die Befunde zur Struktur und der 

Entwicklung des pädagogisch-psychologischen Professionswissens von angehenden 

Lehrkräften sowie die Rolle spezifischer praxisbezogener Lerngelegenheiten für die Genese 

von PPK im Lehramtsstudium. Zudem wurden Zusammenhänge von PPK und proximal- 

sowie distal-motivationalen Orientierungen und den intellektuell-kognitiven und 

persönlichkeitsbezogenen Voraussetzungen von angehenden Lehrkräften betrachtet bzw. 

deren Einflüsse auf die Entwicklung von PPK untersucht. Grundlage dieser Analysen war das 

Modell der Determinanten und Konsequenzen professioneller Kompetenz von Lehrkräften 

(Kunter et al., 2011, S. 59). 

Im Diskussionsteil werden die Befunde dieser Arbeit unter Bezugnahme der theoretischen 

Vorüberlegungen reflektiert. Ferner sollen Implikationen der generierten Ergebnisse für die 

Praxis abgeleitet werden. Hierbei stellt sich insbesondere die Frage, ob und in welchem 

Umfang der konzipierte Vignettentest als Forschungs- und Screeninginstrument im Kontext 

der Qualitätssicherung bzw. Qualitätssteigerung des Lehramtsstudiums genutzt werden kann. 

Ferner werden Potenziale für anschlussfähige Forschungsvorhaben aufgezeigt und ein 

Ausblick auf nachfolgende Studien gegeben. Die Arbeit endet mit einem schlussfolgernden 

Fazit.  
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2. Theoretischer Hintergrund 

Im folgenden Kapitel wird die theoretische Verortung der Arbeit dargestellt. Zunächst werden 

verschiedene Ansätze der Forschung zur Lehrerprofessionalisierung skizziert, wobei ein 

Fokus auf das Experten-Paradigma gelegt wird. Anhand des Modells der professionellen 

Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006) wird anschließend das Thema 

Lehrerkompetenz in der empirischen Bildungsforschung eingeführt. Zudem werden die 

Bedeutungen der einzelnen Kompetenzaspekte dieses Modells hinsichtlich der 

Professionalisierung von Lehrkräften fokussiert. Ein weiterer Abschnitt stellt die 

Zusammenhänge der entsprechenden Kompetenzbereiche dar. Mit dem pädagogisch-

psychologischen Professionswissen wird ferner das zentrale Konstrukt der vorliegenden 

Dissertationsschrift weiter ausgeführt. In diesem Zusammenhang werden Befunde in Hinblick 

auf die Genese sowie die Bedeutung für funktionale Lehr-Lernoutcomes von PPK 

beschrieben. Ein zusätzlicher Fokus liegt auf der Vorstellung bereits entwickelter 

Testverfahren zur Erfassung dieser Professionswissensfacette. In einem weiteren Teil dieses 

Kapitels soll skizziert werden, welche Bedeutung theorie- und praxisspezifische 

Lerngelegenheiten im Rahmen des Lehramtsstudiums für den Professionalisierungsprozess 

von angehenden Lehrkräften haben. Abschließend werden zentrale Forschungsziele 

vorgestellt und entsprechende Forschungshypothesen abgeleitet.  

2.1 Konzepte der Professionalisierungsforschung zum Lehrberuf 

Mit der Frage, was eine professionell handelnde Lehrkraft ausmacht, befasst sich die 

bildungswissenschaftliche Forschung bereits sehr lange. In diesem Kontext existieren diverse 

Forschungsansätze und -paradigmen. Hierunter fallen der berufsbiografische Ansatz 

(Terhart, 2001), der strukturtheoretische Professionsansatz zum Lehrberuf (Helsper, 2014), 

der Persönlichkeitsansatz (Mayr, 2014) sowie das Experten-Paradigma (Krauss & 

Bruckmeier, 2014), aus welchem sich der kompetenztheoretische Ansatz in der Forschung 

zum Lehrerberuf (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 1992, 1997) ableiten lässt. Dieser ist 

für die vorliegende Arbeit zentral, weshalb eine inhaltliche Fokussierung in diesem und dem 

nachfolgenden Kapitel erfolgt. 

Im Kontext des berufsbiografischen Ansatzes versteht Terhart (2001) Professionalisierung 

„als berufsbiografisches Entwicklungsproblem“, womit der Forschungsfokus nicht allein auf 

die erste und zweite Phase der Lehrerbildung sowie den Berufseinstieg gelegt wird, sondern 

eine deutliche Ausweitung der zeitlichen Dimension der Professionalisierungsforschung 
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vorgenommen wird. In diesem Zusammenhang werden insbesondere berufsphasenspezifische 

Analysen mit qualitativer sowie quantitativer Methodik verwendet. Zudem werden die 

Erkenntnisse der Lehrerbiografieforschung für die Beschreibung von beruflichen Übergängen 

sowie in Hinblick auf den Verbleib bzw. die berufliche Mobilität der untersuchten Lehrkräfte 

genutzt (Herzog, 2014). 

In Referenz zum berufsbiografischen Ansatz der Lehrerprofessionalität geht der 

strukturtheoretische Professionsansatz davon aus, dass der Lehrberuf eine eigene 

Strukturlogik aufweist. Aus dieser Struktur lässt sich ein „Urkern“ professionellen Handelns 

ableiten und ein „Idealtypus“ einer professionell handelnden Lehrkraft konstruieren 

(Helsper, 2014). Im Abgleich zwischen Idealtypus und Ist-Zustand können 

Professionalisierungsdefizite identifiziert und bearbeitet werden. Oevermann (2002) 

präzisiert, dass insbesondere die Herausarbeitung allgemeiner, fach- und 

altersstufenübergreifender Struktureigenschaften sowie die Strukturlogik und 

Strukturdynamik der pädagogischen Beziehung zwischen Schüler und Lehrer für das 

schulische Handeln bedeutsam sind. Ein charakteristischer Aspekt des strukturtheoretischen 

Ansatzes sind die Professionsantinomien, etwa die Antinomie von Autonomie und 

Heteronomie oder die Antinomie von Nähe und Distanz (Helsper, 2004). In diesem 

Zusammenhang gelingt es der professionell handelnden Lehrkraft, diese Widersprüche und 

berufsbedingten Spannungen funktional zu bearbeiten und somit zu überwinden.  

Der Persönlichkeitsansatz in der Forschung zum Lehrerberuf fokussiert mit der Persönlichkeit 

eine individuelle Voraussetzung von Lehrpersonen, welche direkt oder indirekt Einfluss auf 

die eigene Professionalisierung nehmen kann. Der Persönlichkeitsansatz zielt in der 

Hauptsache darauf ab, Differenzen im Professionalisierungsprozess durch 

Persönlichkeitseigenschaften der Lehrkraft zu erklären. Mayr und Neuweg (2006, S. 186) 

verstehen Persönlichkeit als „Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die für das Handeln, 

den Erfolg und das Befinden im Lehrberuf bedeutsam sind“. Nach Neyer und Asendorpf 

(2018) sind Persönlichkeitseigenschaften interindividuell unterschiedlich, zeitlich stabil, 

verhaltensrelevant, nicht pathologisch und populationsabhängig. Saliente Theorien, die in 

diesem Forschungskontext Anwendung gefunden haben, sind insbesondere das Big-Five-

Modell der Persönlichkeit (McCrae & Costa, 1987) sowie die Sechs-Faktoren-Theorie von 

Holland (1997), welche aus der Arbeits- und Organisationspsychologie stammt. In der 

Lehrerforschung zeigen sich konsistent Zusammenhänge zwischen 

Persönlichkeitseigenschaften und der Bewährung im Lehramtsstudium sowie im Lehrberuf. 
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So lassen sich etwa positive Zusammenhänge zwischen den Big-Five-Persönlichkeitsfacetten 

Gewissenhaftigkeit sowie Emotionale Stabilität und der akademischen Leistung im Studium, 

der Berufszufriedenheit oder der pädagogischen Handlungskompetenz in der Berufspraxis 

konstatieren (Hanfstingl & Mayr, 2007). Untersuchungen zu Hollands Sechs-Faktoren-

Theorie zeigen, dass für die meisten Formen des Lehrberufs hohe Werte im Faktor S (Soziale 

Orientierung) als typisch und gleichzeitig günstig angesehen werden können (Mayr, 2014). In 

seinen konzipierten Berufsregistern kodiert Holland den Lehrberuf mit den Merkmalen S, A 

und E, welche sich in der Professionalisierungsforschung tatsächlich als wesentlich erwiesen 

haben (Hanfstingl & Mayr, 2007). Auch hier konnten positive Zusammenhänge dieser 

Merkmale mit akademischen Leistungen im Studium, sowie der Berufszufriedenheit und der 

pädagogischen Handlungskompetenz im Lehrberuf konstatiert werden. Dennoch lohnt es sich 

die Unterschiede zwischen Schularten und unterrichteten Fächern zu fokussieren. So zeigen 

sich etwa Merkmale A (künstlerisch-sprachliche Orientierung) oder E (unternehmerische 

Orientierung) bei Grundschullehrkräften als besonders bedeutsam oder I (intellektuell-

forschende Orientierung) in naturwissenschaftlichen Fächern und R (praktisch-technische 

Orientierung) im Fach Sport.  

Ab 1985 wurde mit dem aufkommenden Experten-Paradigma der Fokus wieder verstärkt auf 

die Person der Lehrkraft gelegt. In diesem Zusammenhang wird versucht die Frage zu 

beantworten, was eine Lehrperson können und wissen muss, um als kompetente Fachkraft 

wahrgenommen und im Rahmen ihrer Profession als funktional handelnde Person erkannt zu 

werden. Hierbei ist eine systemische Sichtweise vorherrschend, die die Lehrkraft nicht isoliert 

betrachtet. Zudem wird davon ausgegangen, dass das Professionswissen einen entscheidenden 

Faktor darstellt und für professionelles Handeln von hoher Bedeutung ist. Anders als etwa der 

strukturtheoretische Ansatz zählt das Experten-Paradigma zu den empirischen Ansätzen der 

Lehrerforschung. Hierbei wird zwischen leistungs- und wissensorientierten Expertiseansätzen 

differenziert. Laut des leistungsorientierten Expertisebegriffs gilt man dann als Experte, wenn 

man im professionellen Kontext dauerhaft hohes Leistungsvermögen an den Tag legt. Hierbei 

erweisen sich spezifische kognitive Fähigkeiten als bedeutsamer als allgemeine. So weisen 

Experten ein hervorragend organisiertes bereichsspezifisches Wissen in der entsprechenden 

Domäne auf und verfügen über spezialisierte Informations- und 

Problemverarbeitungsmethoden zur Klärung komplexer und herausfordernder Situationen 

(Krauss & Bruckmeier, 2014). Experten erbringen demnach hinsichtlich der Lösung von 

professionsspezifischen Problemen konstant hervorragende Leistungen, wobei sie über mehr 

domänenspezifisches Wissen verfügen und dieses elaboriert und gut vernetzt abrufen können 
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(Gruber, 2006). Das Experten-Novizen-Paradigma stellt im Kontext der leistungsorientierten 

Expertiseforschung die Untersuchungsmethode der Wahl dar, wobei sich die Kontrollgruppe 

der Nicht-Experten aus Probanden zusammensetzt, die sich entweder noch in der Ausbildung 

befinden oder erst am Anfang ihrer professionellen Karriere stehen. Hier soll die Frage 

geklärt werden, wodurch sich Experten von Nicht-Experten unterscheiden. 

Im Rahmen des wissensorientierten Expertisebegriffs wird derjenige als Experte erachtet, der 

eine kontextspezifische, spezialisierte und komplexe Aufgabe durch abrufbares 

Professionswissen erfolgreich bewältigen kann (Bromme, 2008). Im wissensorientierten 

Expertiseansatz gilt die Anforderungsanalyse – als Tool der Arbeitspsychologie – als 

Methode der Wahl, um Wissensaspekte zu isolieren, die für die Expertise in einer 

spezifischen Domäne relevant sind. Hierbei ist es nicht zentral, konstant überdurchschnittliche 

Leistungen zu erbringen, sondern vielmehr über Kompetenzen zu verfügen, die weit über die 

von Novizen oder Laien hinausgehen und somit erst die Professionsausübung ermöglichen. 

In diesem Kontext entwickelte Lee Shulman Ende der 1980er Jahre eine Taxonomie des 

Professionswissens von Lehrkräften (Shulman, 1987). Hierbei differenzierte er zwischen 

ursprünglich sieben Wissensdomänen, welche sich im Verlauf des Studiums sowie mit 

zunehmender Praxiserfahrung entwickeln sollen. Diese leitete er anhand von 

Anforderungsanalysen zum Lehrberuf ab. Shulman versteht Professionswissen nicht 

ausschließlich als deklarativ, sondern betont auch die Bedeutung prozeduralen Wissens. 

Heute werden vor allem drei dieser Kategorien als bedeutsame Kernaspekte des 

Professionswissens von Lehrkräften aufgefasst: Das Fachwissen (content knowledge, CK), 

das fachdidaktische Wissen (pedagogical content knwoledge, PCK) und das pädagogisch-

psychologische Wissen (pedagogical knowledge, PK). In ihrem Modell professioneller 

Handlungskompetenz beschreiben Baumert und Kunter (2006) professionelle Kompetenz als 

einen Zusammenschluss motivationaler Orientierungen, der Fähigkeit zur Selbstregulation, 

Werthaltungen und Überzeugungen sowie dem Professionswissen. Dieses Modell bildete die 

theoretische Grundlage des im deutschen, bildungswissenschaftlichen Forschungskontext sehr 

salienten Forschungsprojektes COACTIV (Cognitive Activation in the Classroom: The 

Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful Learning in 

Mathematics). Den Autoren dieser Studie zufolge entsteht professionelles Handeln aus dem 

Zusammenspiel dieser Kernaspekte professioneller Handlungskompetenz. Entsprechende 

empirische Belege konnten u. a. im Rahmen von COACTIV generiert werden. So hatte das 

fachdidaktische Professionswissen einer Lehrkraft positive Auswirkungen auf den 
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Lernfortschritt der untersuchten Schülerschaft. Zudem fanden sich Hinweise darauf, dass 

dysfunktionale Überzeugungen negative Effekte auf die wahrgenommene Unterrichtsqualität 

und den Lernfortschritt der Schüler hatten. Weiterhin wurde ein Zusammenhang zwischen 

dem Enthusiasmus für das Unterrichten auf Seiten der Lehrkraft und der durch die 

Schülerschaft wahrgenommenen Unterrichtsqualität konstatiert (weitere Ausführungen in 

Abschnitt 2.2). Unter Referenz zu Shulman (1987) verstehen die COACTIV-Autoren 

deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen als Kern der Professionalität und 

betrachten somit das Professionswissen als zentrale Komponente der professionellen 

Kompetenz von Lehrkräften. Hinsichtlich der Frage, ob und unter welchen Umständen sich 

Professionswissen entwickelt, werden zum einen kategoriale Stufenmodelle angeführt, welche 

eine zeitabhängige, lineare Entwicklung vom Novizen zum Experten postulieren (Bromme, 

1992). Zum anderen geht etwa die deliberate practice-Theorie (Ericsson, Krampe & Tesch-

Römer, 1993) davon aus, dass insbesondere eine intensive und ausdauernde Arbeit an der 

eigenen Professionalität – im besten Fall unterstützt durch Expertenfeedback – und die hohe 

Motivation zur Kompetenzsteigerung bedeutsam für die Entwicklung von 

Professionsexpertise ist. Es wird betont, dass der Faktor Berufserfahrung nicht zwangsläufig 

und automatisch zu höherer Expertise führt. Hinweise darauf zeigten sich in den Ergebnissen 

der COACTIV-Studie. Hier konnten keine positiven Zusammenhänge zwischen dem 

Fachwissen sowie dem fachdidaktischen Wissen und der Berufserfahrung der entsprechenden 

Lehrkräfte gefunden werden. Vielmehr scheinen die Qualität von Lerngelegenheiten im 

Kontext der Lehrerbildung sowie die individuellen Voraussetzungen (intellektuell-kognitiv, 

motivational, persönlichkeitsbezogen) der Lehrkräfte entscheidend für den Aufbau von 

Professionswissen zu sein (Kunter et al., 2011). 

Ziel dieses Abschnitts war es, zentrale Paradigmen und Ansätze der 

Professionalisierungsforschung von Lehrkräften vorzustellen. Zentral für die nachfolgenden 

Kapitel ist das Experten-Paradigma, aus welchem sich der heute vorherrschende 

kompetenztheoretische Ansatz der Lehrerforschung entwickelte. In diesem Zusammenhang 

kann das Modell der professionellen Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) als 

bedeutsam erachtet werden, welches mit den Überzeugungen und Werthaltungen, den 

motivationalen Orientierungen, der Selbstregulation und dem Professionswissen vier Aspekte 

professioneller Handlungskompetenz fokussiert und insbesondere das deklarative, 

prozedurale und konditionale Wissen als Kern der Lehrerprofessionalität versteht. 
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2.2 Aspekte professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften 

Der vorliegende Abschnitt beschreibt die Aspekte professioneller Kompetenz von Lehrkräften 

entsprechend des Modells professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006). 

In diesem Zusammenhang werden Befunde zur Veranschaulichung der Bedeutung dieser 

Aspekte für das professionelle Handeln von Lehrpersonen beschrieben.  

In der Lehrerforschung wird hinsichtlich des Kompetenzbegriffs ein zentraler 

Definitionsaspekt von Weinert angeführt, der neben dem Gesichtspunkt des Könnens auch 

den Eifer einschließt, dieses Können umzusetzen (Mayr, 2014). Zudem wird die Erlernbarkeit 

von Kompetenzen betont. Eine gerade für den lehrberufsbezogenen Kontext passende 

Definition des Kompetenzbegriffs liefern Artelt und Kunter (2019). Für sie sind Kompetenzen 

„persönliche Voraussetzungen für die erfolgreiche Bewältigung spezifischer (beruflicher) 

Anforderungen. Sie werden in der Regel als kontextspezifisch (z.B. fachbezogen) verstanden. 

Kompetent sein, bedeutet dabei nicht nur, dass Personen über relevantes Wissen verfügen 

oder entsprechende Techniken beherrschen, sondern auch, dass sie in Bezug auf die 

Anforderungen motiviert sind und ihr eigenes Handeln zieladäquat regulieren können. Zudem 

werden unter Kompetenzen in der Regel diejenigen persönlichen Voraussetzungen gefasst, die 

veränderbar sind, d.h. durch Lern- und z. T. auch Sozialisationserfahrungen wesentlich 

geprägt sind und auch modifiziert werden können. Unter professionellen Kompetenzen 

versteht man diejenigen Voraussetzungen, die für die erfolgreiche Ausübung eines bestimmten 

Berufs notwendig sind.“ (S. 398). In dieser Definition werden zahlreiche bedeutsame Inhalte 

transportiert. Zum einen sind Kompetenzen spezifisch und zum anderen veränderbar. Die 

weiteren Ausführungen orientieren sich eng am Modell professioneller Handlungskompetenz 

von Lehrkräften von Baumert und Kunter (2006), welches im deutschen Forschungsraum 

starke Verbreitung bzw. Anwendung gefunden und sich empirisch bewährt hat. Hierbei wird 

zwischen vier Hauptaspekten differenziert, die im Zusammenspiel die professionelle 

Kompetenz von Lehrkräften bestimmen. Abbildung 1 zeigt diese vier Hauptaspekte. 
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Abbildung 1: Aspekte professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften nach Baumert und Kunter 

(2006) (entnommen und abgeändert aus Artelt & Kunter, 2019, S. 399). 

Baumert und Kunters Kompetenzmodell ist zu entnehmen, welche Bereiche für 

professionelles Handeln im Lehrkontext relevant sind. Die Bedeutung dieser vier 

Hauptaspekte für die Lehrerprofessionalisierung soll in folgenden Abschnitten näher 

beleuchtet werden. 

2.2.1 Berufliche Überzeugungen 

Für Artelt und Kunter (2019) sind professionelle Überzeugungen im Lehr-Lernkontext 

„schul- und unterrichtsbezogene Vorstellungen und Annahmen, die eine bewertende 

Komponente beinhalten. (S. 403). Zentral ist die Subjektivität der Überzeugungen. Diese 

können zwar fachlich fehlerhaft sein, dennoch können Lehrkräfte ihnen folgen und von ihrer 

Gültigkeit überzeugt sein. Auch Voss et al. (2011) betonen den subjektiven Charakter von 

Überzeugungen und definieren diese als „überdauernde existenzielle Annahmen über 

Phänomene oder Objekte der Welt, die subjektiv für wahr gehalten werden, sowohl implizite 

als auch explizite Anteile besitzen und die Art der Begegnung mit der Welt beeinflussen.“ 

Überzeugungen (beliefs) als Aspekt professioneller Handlungskompetenz lassen sich durch 

einen differenten epistemologischen Status von Wissen (knowledge) unterscheiden 

(Baumert & Kunter, 2011a, S. 41). Wissen ist validiert und widerspruchsfrei, Überzeugungen 

müssen diese Kriterien hingegen nicht erfüllen. Hier ist es lediglich bedeutsam, dass das 

handelnde Individuum vom entsprechenden Wahrheitsgehalt überzeugt ist. Wie bei Voss et 

al. (2011) angeführt, wird zwischen expliziten und impliziten Überzeugungen unterschieden 
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(Fives & Buehl, 2012). Explizite Überzeugungen sind bewusst und in der Regel das Resultat 

einer inhaltlichen Auseinandersetzung. Implizite Überzeugungen sind hingegen unbewusst, 

nur begrenzt zugänglich und bilden sich im Rahmen der individuellen Lernbiografie und 

Lernsozialisation der Lehrkräfte aus, ohne bewusst erlernt zu werden. Sie steuern unbewusst 

und intuitiv das Verhalten der Lehrkraft und beeinflussen lehr- und lernprozessbezogene 

Informationsverarbeitung. Fives und Buehl (2012) gehen zudem von einer hohen Stabilität 

beruflicher Überzeugungen aus. Laut Reusser und Pauli (2014) lassen sich drei 

Gegenstandsbereiche von berufsbezogenen Überzeugungen differenzieren: Die 

personenbezogenen Überzeugungen zu Lehrkräften und Schülern, die kontextbezogenen 

Überzeugungen zu Schule und Gesellschaft und die epistemologischen Überzeugungen zu 

Lerninhalten und Lernprozessen. Insbesondere letzterer Gegenstandsbereich wird in der 

bildungswissenschaftlichen Forschung im Kontext der professionellen Kompetenz von 

Lehrkräften untersucht. In diesem Zusammenhang lassen sich vor allem zwei lerntheoretische 

Orientierungen unterscheiden, eine rezeptiv-transmissive und eine konstruktivistische. Voss et 

al. (2011) beschreiben die beiden Orientierungen als abhängig voneinander. In ihren Analysen 

zeigte sich eine negative Korrelation der beiden Konstrukte von r = −0.67, wonach Lehrkräfte 

mit hohen Werten hinsichtlich transmissiver Überzeugungen, eher niedrige Werte bezüglich 

konstruktivistischer Überzeugungen aufweisen. Lehrkräfte mit einer transmissiven Lehr-

Lernüberzeugung haben ein rezeptives Verständnis von Lernen. In ihrem Unterricht werden 

vermehrt Beispiele besprochen und Lösungen exemplarisch vorgegeben. Vermitteltes 

deklaratives Wissen wird immer wieder erprobt und wiederholt. Zudem wird von der 

Eindeutigkeit des Lösungsweges ausgegangen. In Referenz dazu verstehen Lehrkräfte, die 

einer konstruktivistischen Überzeugung folgen, Lernen als Prozess und fördern insbesondere 

selbstständiges, diskursives Lernen. Bedeutsam sind professionelle Überzeugungen vor allem 

dadurch, dass sie die Wahrnehmung berufsspezifischer Situationen beeinflussen und somit 

indirekte, aber auch direkte Auswirkungen auf das konkrete Handeln einer Lehrkraft haben 

können. Des Weiteren setzen Überzeugungen einen Rahmen für die Einordnung und 

Bewertung berufsbezogener Fragestellungen, Anforderungen und Probleme. Die 

Überzeugungen der Lehrkraft sollen demnach die Interaktionen mit den unterrichteten 

Schülerinnen und Schülern beeinflussen und somit – vermittelt über das Unterrichtshandeln – 

auch den Lernerfolg bedingen. Inwieweit dieses Mediationsmodell tatsächlich zutreffend ist, 

konnte empirisch jedoch noch nicht abschließend belegt werden. Es finden sich größtenteils 

korrelative Zusammenhänge zwischen Überzeugungen und Merkmalen des 

Unterrichtserfolges. So konstatierten Peterson, Fennema, Carpenter und Loef (1989) positive 
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Zusammenhänge zwischen den konstruktivistischen Überzeugungen der untersuchten 

Lehrkräfte und dem Lernerfolg ihrer Schülerinnen und Schüler. Lehrkräfte mit starken 

konstruktivistischen Überzeugungen wiesen auch höheres Wissen auf und investierten mehr 

Zeit in das Erklären der Aufgaben und das Training von benötigten Grundkompetenzen. 

Hartinger, Kleickmann und Hawelka (2006) untersuchten den Zusammenhang zwischen 

lehrerseitigen Vorstellungen und den unterrichtsbezogenen Wahrnehmungen der 

Schülerschaft. In Klassen, die von Lehrkräften mit überwiegend konstruktivistischen 

Vorstellungen vom Lernen und Lehren geführt wurden, zeigten sich verstärkt Lernfreiräume, 

ohne dass der Unterricht weniger strukturiert ablief. Zudem schätzten sich die befragten 

Schülerinnen und Schüler als selbstbestimmter ein und empfanden den konzipierten 

Unterricht als interessanter. Kleickmann (2008) erfasste lehrerseitige Vorstellungen und fand 

auch hier positive Zusammenhänge zwischen konstruktivistischen Lernvorstellungen der 

untersuchten Lehrkräfte und dem Fortschritt der Schülerinnen und Schüler im 

naturwissenschaftlichen Konzeptverständnis. Voss et al. (2011) beschreiben in einer 

Teilstudie des COACTIV-Programms einen empirischen Zugang zur Überprüfung des 

Mediationsmodells lehrerseitiger Überzeugungen auf die Schülerleistungen. In diesem 

Zusammenhang erfassten sie die Überzeugungen von 155 Lehrkräften und die 

Mathematikleistungen ihrer fast 3500 Schüler. Diese Schüler wurden angehalten ihre 

Lehrkräfte hinsichtlich der Effizienz der Klassenführung, der Fähigkeit zur kognitiven 

Aktivierung und zur konstruktiven Unterstützung einzuschätzen. In ihrem Mediationsmodell 

zeigten sich tatsächlich signifikante indirekte Pfade. So erwiesen sich die Fähigkeit zur 

kognitiven Aktivierung und die konstruktive Unterstützung durch die Lehrkraft als 

signifikante Mediatoren zwischen den Lehrerüberzeugungen und der Leistungsentwicklung 

der Schülerinnen und Schüler (Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011, S. 248). 

Lehrkräfte mit hohen konstruktivistischen Überzeugungen im Unterricht können demnach 

besser kognitiv aktivieren und ihre Schülerschaft konstruktiv in ihren Lernprozessen 

unterstützen, was sich wiederum positiv auf deren Lern- und Leistungsentwicklung auswirkt. 

Hinsichtlich transmissiver Überzeugungen zeigte sich ein gegensätzliches Bild. Lehrkräfte, 

die dieser Überzeugung folgten, unterrichteten weniger kognitiv aktivierend und gaben 

weniger konstruktive Unterstützung, was sich nachteilig auf die Leistung der Schülerinnen 

und Schüler auswirkte. Zwar lassen sich die vorliegenden Befunde empirischer 

Untersuchungen in diesem Feld dahingehend zusammenfassen, dass sich konstruktivistische 

Überzeugungen positiv und transmissive Überzeugungen in der Tendenz negativ auf 

lernprozessrelevante Merkmale auswirken, doch liegen auch vereinzelt gegenläufige Befunde 
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vor. So fanden Behrmann und Souvignier (2013) positive Zusammenhänge zwischen den 

transmissiven Überzeugungen von Lehramtsstudierenden und den Leistungszuwächsen von 

Schülern im Rahmen eines Leseförderprogrammes.  

2.2.2 Motivationale Orientierungen 

Das Konstrukt Motivation, dessen etymologischer Ursprung das lateinische Wort „movere“ – 

bewegen – ist, beschreibt Ursachen für den Beginn und die Richtung von Verhalten, mit 

welcher Intensität und Anstrengung dieses gezeigt wird und wie lange bzw. ob es überhaupt 

aufrechterhalten werden kann (Rheinberg, 2006). Motivation hat einen starken 

situationsspezifischen Bezug, wobei sich Individuen in ihren motivationalen Voraussetzungen 

unterscheiden. Erfolg im Beruf wird im Rahmen von Alltagsdiskussionen häufig im 

Zusammenhang mit dem Faktor Motivation genannt. Für den Lehrberuf wird aufgrund der 

berufsspezifischen Besonderheiten angenommen, dass für eine erfolgreiche Ausübung eine 

besonders hohe Motivation benötigt wird, da diese Profession prinzipiell als wenig attraktiv 

und befriedigend, aber zugleich als sehr herausfordernd charakterisiert wird (Kunter, 2014, 

S. 698). Motivation ist ein entscheidender Faktor hinsichtlich der professionellen Kompetenz 

von Lehrkräften. Professionelle Kompetenz bzw. professionell kompetentes Handeln ist die 

Umsetzung von Fähigkeiten und Wissen in einer gegebenen beruflichen Situation 

(Artelt & Kunter, 2019, S. 404; Baumert & Kunter, 2006). Damit diese Umsetzung erfolgt, 

benötigt man neben volitionalen Faktoren vor allem Motivation. Motivationale Aspekte sind 

somit für die psychische Dynamik des Lehrerhandelns sowie die Aufrechterhaltung 

beruflichen Handelns verantwortlich (Baumert & Kunter, 2011a, S. 42) In der Lehr-

Lernforschung wird in diesem Zusammenhang der Fokus verstärkt auf stabile, 

situationsunabhängige motivationale Orientierungen gerichtet. Hierunter fallen der 

Lehrerenthusiasmus, die Selbstwirksamkeit sowie die Zielorientierungen. 

Lehrerenthusiasmus 

Enthusiasmus im Lehrkontext wird als die Begeisterung für das Fach und/oder die 

Lehrtätigkeit verstanden (Kunter, 2014). Helmke (2017) verortet Lehrerenthusiasmus unter 

beruflichem Engagement und somit auch als Aspekt der Lehrerpersönlichkeit im Rahmen der 

Lehrerprofessionalität. Der Enthusiasmus einer Lehrperson ist ein affektiv-bewertendes 

Merkmal aus der Motivationsforschung und gilt als bedeutsamer Prädiktor für die 

Unterrichtseffektivität. Aus theoretischer Perspektive wird zwischen einer 

tätigkeitsbezogenen Dimension, dem Unterrichtsenthusiasmus, und einer fachbezogenen 

Dimension, dem Enthusiasmus für das Unterrichtsfach, differenziert (Kunter, 2011, S. 263). 
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Diese Unterscheidung leitet sich aus der Doppelfunktion von Lehrkräften ab, denn sie sind 

sowohl Pädagogen als auch Experten des unterrichteten Fachs. Im Rahmen des COACTIV-

Programms konnte die theoretisch postulierte Trennung dieser Dimensionen empirisch 

bestätigt werden. So konnte ein lediglich moderater Zusammenhang zwischen dem 

Unterrichts- und dem Fachenthusiasmus der befragten Referendare konstatiert werden 

(Kunter, 2011). Dies impliziert, dass Lehrkräfte, die sich für ihr Unterrichtsfach begeistern, 

das Unterrichten als Tätigkeit nicht zwingend als positiv erleben müssen und umgekehrt. 

Untersuchungsergebnisse zahlreicher empirischer Studien zeigen eine positive Wirkung von 

lehrkraftseitigen enthusiastischen Verhalten auf die Unterrichtswahrnehmung sowie das 

Lernverhalten und die Motivation von Schülern. Hierbei wird angenommen, dass 

beobachtbares, augenscheinliches Lehrengagement eine Modellwirkung für das Verhalten von 

Schülern hat (Baumert & Kunter, 2011a, S. 44). Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun und Sutton 

(2009) wiesen einen positiven Zusammenhang zwischen der Motivationsentwicklung von 

Schülern sowie der Unterrichtsqualität und dem durch die Schülerinnen und Schüler 

wahrgenommenen Enthusiasmus der Lehrkraft nach. Kunter et al. (2008) kamen zu 

vergleichbaren Ergebnissen. In ihrer Untersuchung wurden 323 Lehrkräfte und ihre Schüler 

bezüglich der Unterrichtsqualität (instructional behavior) und dem wahrgenommenen bzw. 

selbstberichteten Fach- und Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkraft befragt. Gleichzeitig 

wurde die Leistungsentwicklung der Schülerschaft über ein gesamtes Schuljahr untersucht. 

Im Ergebnis erzielten die Klassen, deren Lehrkräfte über hohen selbstberichteten, aber auch 

fremdwahrgenommenen Unterrichtsenthusiasmus verfügten, bessere Mathematikleistungen 

sowie höhere Freude am Fach Mathematik. Baier et al. (2018) fanden einen positiven 

Zusammenhang zwischen Lehrerenthusiasmus und unterrichtsbezogenen Merkmalen wie der 

schülerseitig wahrgenommenen Lernunterstützung und der kognitiven Aktivierung durch die 

Lehrkraft.  

Selbstwirksamkeit  

Ein weiterer Aspekt motivationaler Orientierungen im Kontext professioneller Kompetenz ist 

die Selbstwirksamkeit der Lehrkraft. Das Konzept fußt auf der sozial-kognitiven Theorie von 

Bandura (1997, 2001), wonach aktionale, motivational-volitionale und intellektuell-kognitive 

Prozesse unter anderem durch Selbstwirksamkeitsüberzeugungen gesteuert werden. 

Selbstwirksamere Menschen setzten sich anspruchsvollere Ziele und zeigen ein höheres Maß 

an Anstrengung und Ausdauer bei der entsprechenden Umsetzung. Zudem können Lern- und 

Arbeitsprozesse mit höherer Persistenz und einem besseren Outcome (etwa Leistung) 
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absolviert werden. Dies alles erfolgt weitgehend unabhängig von intellektuellen Fähigkeiten 

(Bandura, 1997). Im Kontext der Lehrerprofessionalisierung erachtete Bandura 

Selbstwirksamkeit als wichtige psychische Quelle der Lehrkraft, schwierige pädagogische 

Situationen bewältigen zu können. Die Selbstwirksamkeit einer Lehrkraft fokussiert auf die 

Überzeugung, Anforderungen ihrer Profession auch unter schwierigen, belastenden 

Verhältnissen mit Erfolg zu bewerkstelligen. Ein Individuum verfügt nur dann über die 

subjektive Gewissheit eine neue und schwierige Anforderung meistern zu können, wenn sie 

spezifische Kompetenzen aufweist bzw. davon überzeugt ist, diese aufzuweisen 

(Schwarzer & Warner, 2014, S. 662). Lehrer-Selbstwirksamkeit ist in diesem Zusammenhang 

eine bereichsspezifische Kompetenzüberzeugung. Schmitz und Schwarzer (2002) konnten in 

ihrer Untersuchung mittlere bis hohe negative Zusammenhänge zwischen individuellen 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Lehrkräften und den Burnout-Facetten Emotionale 

Erschöpfung, Depersonalisierung und Leistungsverlust konstatieren. Die Ergebnisse der 

Meta-Analyse von Brown (2012) stützen diesen Befund. Schwerdtfeger, Konermann und 

Schönhofen (2008) erhoben neben der Selbstwirksamkeit auch medizinische Variablen bei 

ihren Probanden. Hier fanden sich sowohl bei Grundschullehrkräften als auch bei Lehrkräften 

weiterführender Schulen mit hohen Selbstwirksamkeitsüberzeugungen geringere Cortisol-

Werte, geringere Veränderungen der Herzfrequenz während des Unterrichts, weniger 

körperliche Beschwerden sowie mehr positiver und weniger negativer Affekt in Referenz zu 

Lehrkräften mit geringer Selbstwirksamkeit (Schwarzer & Warner, 2014, S. 665). Laut 

Klassen und Chiu (2010) weisen Lehrkräfte mit hoher Selbstwirksamkeit auch eine höhere 

Berufszufriedenheit auf. In Bezug auf das schulische Wirken konnten Schmitz und Schwarzer 

(2002) in ihrem Modellversuch „Verbund Selbstwirksamer Schulen“ nachweisen, dass 

selbstwirksamere Lehrkräfte signifikant höheres außerunterrichtliches Engagement für ihre 

Schülerschaft zeigen als weniger selbstwirksame Lehrkräfte. Holzberger, Philipp und Kunter 

(2013) untersuchten im Rahmen einer Längsschnittuntersuchung die Wirkrichtung von 

Selbstwirksamkeit und Aspekten der Unterrichtsqualität. Sie fanden Hinweise darauf, dass 

Selbstwirksamkeit nicht exklusiv als Ursache für eine höhere Unterrichtsqualität verstanden 

werden sollte, sondern auch als ein Resultat bzw. als eine Konsequenz. So erwiesen sich die 

durch die Schülerinnen und Schüler wahrgenommene kognitive Aktivierung durch die 

Lehrkraft und die selbst angegebene Fähigkeit zur effektiven Klassenführung als signifikante 

Prädiktoren für die lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeit. Klassen, Tze, Betts und Gordon 

(2011) konstatieren, dass sich die Selbstwirksamkeit der Lehrkraft auch auf die 

Kompetenzüberzeugung der unterrichteten Schülerschaft auswirkt und Ross (1992) berichtet 
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positive Zusammenhänge mit der Leistung der Schülerinnen und Schüler. In einer Meta-

Analyse fassten Zee und Koomen (2016) Befunde über die lehrkraftbezogene 

Selbstwirksamkeit aus über 160 Studien zusammen. Auch sie konstatieren positive 

Beziehungen zwischen der Selbstwirksamkeit der Lehrkraft und den akademischen 

Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler. Selbstwirksame Lehrerinnen und Lehrer zeigten 

eine größere Bindung an ihre Profession und wiesen eine höhere Berufszufriedenheit auf.  

In der Gesamtschau haben lehrberufsbezogene Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zum einen 

positive bzw. protektive Wirkungen hinsichtlich der Lehrer-Gesundheit und zum anderen 

zeigen sich positive und funktionale Einflüsse auf das Verhalten von Schülerinnen und 

Schülern sowie der Lehrkraft selbst. 

Zielorientierungen 

Artelt und Kunter (2019) definieren Zielorientierungen als „im Gedächtnis gespeicherte und 

im Selbstkonzept von Personen verankerte habituelle Vorstellungen und Bewertungsmaßstäbe 

für eigene Lernerfolge“ (S. 405). Hieraus ist der direkte Bezug zum Umgang mit 

Leistungssituationen ersichtlich. Zielorientierungen und ihre Ausrichtung bestimmen darüber, 

in welchen Situationen motiviertes Handeln initiiert wird. Dweck (1986) differenziert hierbei 

zwischen Lern- und Leistungszielorientierungen. Lernzielorientierte Menschen orientieren 

sich an der individuellen Bezugsnorm. Sie wollen ihre Kompetenzen erweitern und handeln 

insbesondere in für sie herausfordernden und interessanten Lernsituationen. Hingegen 

orientieren sich leistungszielorientierte Menschen an sozialen Bezugsnormen und handeln 

insbesondere dann motiviert, wenn sie eigene Handlungskompetenz zeigen können und in 

Referenz zu anderen Menschen erfolgreicher abschneiden. Sie wollen als leistungsstärker als 

andere wahrgenommen werden und das ist es, was sie antreibt. Elliot und Church (1997) 

erweiterten das Konzept der Leistungszielorientierung um Annäherungs- und 

Vermeidungsleistungszielorientierungen. Ersteres meint das Bestreben, höhere Leistungen als 

andere demonstrieren zu wollen, wohingegen die Vermeidungsleistungszielorientierung die 

Verhaltenstendenz beschreibt, keine schlechteren Leistungen produzieren zu wollen als 

andere. Nicholls (1989) führt zudem mit der Arbeitsvermeidung das Bestreben an, den 

Arbeitsaufwand größtmöglich zu reduzieren. Im Bereich der Lehrerforschung deuten Befunde 

auf die bedeutsame Rolle der Lernzielorientierung hin. Butler (2007), aber auch Nitsche, 

Dickhäuser, Fasching und Dresel (2011) zeigten, dass höhere Lernzielorientierung mit 

höherem beruflichen Interesse, einer positiven Einstellung zur Hilfesuche und einer stärkeren 

Inanspruchnahme kollegialer Unterstützung einhergeht. Nitsche et al. (2011) berichten zudem 
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einen positiven Zusammenhang zwischen der Lernzielorientierung und dem 

Selbstwirksamkeitserleben als Lehrkraft. Retelsdorf, Butler, Streblow und Schiefele (2010) 

konnten weiterhin einen positiven Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und 

Lehrergesundheit finden. Hohe Arbeitsvermeidung steht hingegen mit geringem beruflichen 

Interesse und einer höheren Präferenz für arbeitsreduzierende Hilfe im Zusammenhang 

(Retelsdorf et al., 2010). Butler und Shibaz (2008) testeten 53 Lehrkräfte hinsichtlich ihrer 

Zielorientierungen und ließen zeitgleich deren Schülerschaft die wahrgenommene 

Unterstützung durch die Lehrkraft und die Unterdrückung von schülerseitigen Nachfragen 

einschätzen. Zudem mussten die Schülerinnen und Schüler angeben, wie häufig sie die Hilfe 

der Lehrkraft suchen und einfordern und wie häufig sie in Klassenarbeiten betrügen oder 

schummeln. Die Ergebnisse offenbarten ein klares Bild: Lernzielorientierung bei Lehrkräften 

war mit wahrgenommener Lehrkraftunterstützung und geringer Unterdrückung von 

Schüleranfragen assoziiert und Vermeidungsleistungszielorientierung mit geringem 

wahrgenommenen Support durch die Lehrkraft, höherer Unterdrückung von 

Schülernachfragen und einer höheren Anzahl von schülerseitigen Betrugsversuchen bei 

Klassenarbeiten. Zudem wurde die Instruktionsqualität der Lehrkräfte mit höherer 

Lernzielorientierung im Durchschnitt besser bewertet. Nitsche, Dickhäuser, Dresel und 

Fasching (2013) untersuchten, wie die Zielorientierungen im Zusammenhang mit 

lernrelevantem Verhalten von Lehrkräften stehen. Es zeigte sich, dass Lernzielorientierung 

und Annäherungsleistungszielorientierung positive Prädiktoren für die Lektüre von 

Fachzeitschriften und für die Teilnahme an schulexternen Fortbildungen waren. 

Arbeitsvermeidung war hingegen ein negativer Prädiktor für die Lektüre von 

Fachzeitschriften und die Vermeidungsleistungszielorientierung ein negativer Prädiktor für 

den Besuch von schulexternen Fortbildungen. 

2.2.3 Selbstregulative Fähigkeiten 

Im COACTIV-Modell wird unter Selbstregulation die individuelle Fähigkeit zur bewussten 

Verhaltenssteuerung zur Zielerreichung verstanden. Aufgrund der Komplexität des 

Lehrberufs bei gleichzeitig geringer externer Strukturierung bedarf es eines hohen Grades an 

selbstregulatorischen Fähigkeiten von Seiten der Lehrperson. Im Rahmen professioneller 

Handlungskompetenz von Lehrkräften fokussiert Selbstregulation den Umgang mit den 

eigenen Ressourcen im beruflichen Kontext. In Anlehnung an die COR-Theorie 

(Hobfoll, 1989) können Ressourcen als Gegenstände, persönliche Merkmale, äußere 

Bedingungen und/oder Energien verstanden werden, die einer Person unter ihrem Einsatz 
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dabei helfen, Stress zu reduzieren. Die COR-Theorie nimmt an, dass Individuen danach 

streben, die eigenen Ressourcen sowohl zu schützen als auch zu erweitern. Sind diese 

Ressourcen bedroht, gehen sie verloren oder bleiben Gewinne nach einer 

Ressourceninvestition aus, entsteht psychischer Stress. Selbstregulative Fähigkeiten 

beschreiben die Fähigkeit im beruflichen Kontext ebenjene Ressourcen effektiv einzusetzen 

(Klusmann, 2011, S. 277). Somit sind sie bedeutsame Komponenten der allgemeinen 

professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften und bilden eine wichtige 

Voraussetzung zur erfolgreichen Überwindung von berufsspezifischen Problemsituationen 

(Baumert & Kunter, 2011a, S. 44; Klusmann, 2011). Schaarschmidt, Kieschke und Fischer 

(1999) identifizierten vier Regulationsmuster, welche sich im Umgang mit Engagement und 

Distanzierung im Lehrberuf systematisch unterscheiden. Abbildung 2 gibt einen Überblick 

über die vier Typen.  

 

Abbildung 2: Vier Verhaltensmuster der Selbstregulation nach Schaarschmidt, Kieschke und Fischer 

(1999). 

Hierbei gelingt es dem Gesundheitstyp A, ein ausgewogenes Verhältnis von beruflichem 

Engagement und Distanzierung zu beruflichen Belastungen zu erreichen. Sie schonen ihre 

Ressourcen und verwahren sich vor beruflichen Stress. Diametral entgegengesetzt zeigen 

Lehrpersonen des Risikomusters B ein geringes berufliches Engagement bei geringer 

Widerstandfähigkeit bzw. geringer Distanzierung. Der Schontyp weist ebenfalls ein geringes 

berufliches Engagement auf, kann seine Ressourcen jedoch durch ein hohes Maß an 

Abgrenzung schützen. Lehrkräfte des Risikomusters A gelangen häufig in eine 
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Gratifikationskrise, da sie ein hohes berufliches Engagement an den Tag legen, jedoch wenig 

Distanzierung und Widerstandsfähigkeit aufweisen. Lehrkräfte der Risikomuster zeigen hohe 

emotionale Erschöpfung bei gleichzeitig geringer Arbeitszufriedenheit (Klusmann, Kunter, 

Trautwein, Lüdtke & Baumert, 2008). Schaarschmidt Kieschke und Fischer (1999) konnten in 

ihrer Studie zeigen, dass Lehrkräfte mit hohem Beanspruchungsniveau sich deutlich negativer 

bzw. weniger positiv hinsichtlich ihrer pädagogischen und fachbezogenen Kompetenzen 

einschätzen als Lehrer mit einem geringeren Belastungsniveau. Rudow (1999) zeigt in seinem 

Buchkapitel die negativen Auswirkungen von Stress und Belastung im Arbeitskontext von 

Lehrkräften auf. Hiernach ist die subjektiv erlebte Belastung ein bedeutsamer Prädiktor für 

die Verweildauer im Beruf. Klusmann, Kunter, Trautwein und Baumert (2006) fanden in ihrer 

Studie einen positiven Zusammenhang zwischen der beruflichen Beanspruchung von 

Lehrkräften und dem durch ihre Schülerschaft wahrgenommen Unterrichtsverhalten. 

Schülerinnen und Schüler, die von hoch beanspruchten Lehrkräften unterrichtet wurden, 

gaben an, weniger in ihrer Selbstständigkeit gefördert zu werden, einem zu hohen 

Interaktionstempo ausgesetzt zu sein und weniger Unterstützung durch ihre Lehrkraft zu 

erfahren. Klusmann und Richter (2014) konnten in der Analyse der IQB-Daten der 

Primarstufe zeigen, dass berufliche Beanspruchung – erfasst über die emotionale Erschöpfung 

– in einem negativen Zusammenhang mit der Leistung der unterrichteten Kinder in den 

Bereichen Mathematik und Lesen steht.  

2.2.4 Professionswissen 

Es wirkt intuitiv, dass eine auf professionell hohem Niveau handelnde Lehrkraft auch über 

Professionswissen verfügen muss. Wissen ist eine notwendige Vorbedingung und somit eine 

zentrale Komponente für professionell kompetentes Handeln (Baumert & Kunter, 2006). 

Professionswissen wird benötigt, um im Berufsalltag Situationsanalysen bzw. 

Situationsevaluationen vornehmen und entsprechende Handlungsoptionen bewerten zu 

können. Ein bedeutsamer Unterschied zu den anderen Aspekten professioneller 

Handlungskompetenz ist die (vermeintlich) explizite Verankerung professionellen Wissens in 

den Lehr- und Studiencurricula der Lehramtsstudiengänge (Artelt & Kunter, 2019, S. 399). 

Hierbei kann man zwischen fachbezogenen und fachunabhängigen Inhalten differenzieren. In 

Anlehnung an Shulman (1987) unterscheidet man bei den fachbezogenen Anteilen das 

Fachwissen und das fachdidaktische Wissen über die Vermittlung der fachlichen Inhalte.  

Fachunabhängige Inhalte tangieren Wissensaspekte, die nicht an ein einzelnes, spezifisches 

Unterrichtsfach gebunden sind und teilweise auch über den eigentlichen Unterricht 
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hinausgehen. Hierunter fallen Inhalte der bildungswissenschaftlichen Fächer 

Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie.  

Studien zeigen hohe Zusammenhänge zwischen den Facetten des fachbezogenen 

Professionswissens (Krauss et al., 2011; Riese & Reinhold, 2012). Kleickmann et al. (2015) 

überprüften diesen Befund etwa auch hinsichtlich seiner Kulturabhängigkeit und fanden 

sowohl in einer taiwanesischen (N = 209) als auch einer deutschen Stichprobe (N = 198) von 

praktizierenden Lehrkräften hohe Korrelationen zwischen dem Fachwissen und dem 

fachdidaktischen Wissen der untersuchten Probanden. Voss und Kunter (2011, S. 207) 

konnten in einer Teilstudie des COACTIV-Programms substantielle Zusammenhänge 

zwischen fachbezogenen und fachunabhängigen Wissensfacetten feststellen. Sie konstatierten 

positive Zusammenhänge zwischen dem pädagogisch-psychologischen Wissen, dem 

Fachwissen (r = .24) und dem fachdidaktischen Wissen (r = .42) der befragten 

Referendarinnen und Referendare. Ein vergleichbares Zusammenhangsmuster konstatiert 

auch Blömeke (2013, S. 13) im Rahmen von TEDS-LT. Hier zeigten sich höhere positive 

Korrelationen zwischen den fachdidaktischen in Referenz zu fachwissenschaftlichen 

Leistungstests der Fächer Deutsch, Mathe und Englisch und dem pädagogischen 

Professionswissen. Riese und Reinhold (2012) fanden vergleichbare Ergebnisse für das Fach 

Physik. Im Rahmen einer Testentwicklung zeigten Lenske, Thilmann, Wirth, Dicke und 

Leutner (2015) positive Zusammenhänge zwischen pädagogisch-psychologischen Wissen und 

dem fachdidaktischen Wissen von Lehrkräften in den Fächern Biologie, Chemie und Physik 

auf. In den Fächern Physik und Chemie fanden sich auch positive Korrelationen zwischen 

dem pädagogisch-psychologischen Professionswissen und dem Fachwissen. 

In der Theorie lassen sich unterschiedliche Arten und Qualitäten von Wissen differenzieren. 

In ihrem Überblicksartikel unterscheiden de Jong und Furguson-Hessler (1996) zwischen 

deklarativen, prozeduralen und konditionalen Wissensformen. Deklaratives Wissen umfasst 

Wissen über Fakten, Begriffe und Prinzipien. In diesem Zusammenhang sind vor allem die 

fachbezogenen und die fachunabhängigen Inhalte, die im Rahmen des Curriculums des 

Lehramtsstudiums vermittelt werden, als deklarativ zu bezeichnen. Als prozedurales Wissen 

versteht man hingegen Handlungswissen. Es bezieht sich auf das „Wie“ professionellen 

Handelns und enthält etwa das Wissen über die Auswahl und Umsetzung geeigneter 

Methoden im Unterricht. Dieses Wissen wird vermutlich vorrangig im Rahmen von Praktika 

und im Referendariat erworben. Demgegenüber betrifft konditionales Wissen Wissen über 

Anforderungen und Merkmale von Problemen und ist vordergründig anwendungsbezogen. Es 
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hilft einer Lehrkraft dabei, ihre Aufmerksamkeit selektiv auf relevante Aspekte der 

spezifischen Situation zu richten, um eine Problemlösung zu generieren. Weiterführend 

unterscheiden de Jong und Ferguson-Hessler (1996) fünf Merkmale dieser Wissensformen, 

um die Qualität professionellen Wissens detaillierter beschreiben zu können. Artelt und 

Kunter (2019, S. 400) erachten hierbei vor allem die Wissensstruktur, die Verarbeitungstiefe 

und den Automatisierungsgrad als relevant für den Kontext des Lehrkraftwissens. 

Hinsichtlich der Strukturierung professionellen Wissens können starke individuelle 

Unterschiede beobachtbar sein. Wissen bezüglich einer spezifischen Domäne kann mehr oder 

weniger stark ausdifferenziert und geordnet sein. Handelt es sich etwa um ein gut 

organisiertes Netzwerk von Wissen oder eine Ansammlung unverknüpfter, isolierter 

Wissenskomponenten? Der Umfang und die Qualität der Wissensstruktur ist zudem ein 

bedeutsames Unterscheidungsmerkmal von Experten und Laien. Der Aspekt der 

Verarbeitungstiefe zeigt, wie oberflächlich bzw. wie tief Wissen elaboriert ist und etwa mit 

Vorwissen verknüpft werden kann. Der Automatisierungsgrad gibt hingegen an, wie schnell 

der Abruf der Wissensinhalte erreicht wird und wie bewusst dieser gelingt. Hierbei bewegt 

man sich auf einem Bewusstheitskontinuum von deklarierbar-explizit bis automatisiert-

implizit. Explizites und deklarierbares Wissen weist hierbei einen theoretisch-konzeptuellen 

Charakter auf, wobei der Zugriff bewusst, aber relativ langsam erfolgt. Der automatisiert-

implizite Zugriff auf Wissen ist hingegen schnell und wird selbst oft nur unterbewusst 

registriert. Nimmt man alle drei Aspekte zusammen, findet man hochqualitatives 

professionelles Wissen bei Personen, deren Wissen in gut organisierten, weitverzweigten 

Netzwerken strukturiert ist, welches zudem über einen hohen Grad an Verarbeitungstiefe 

verfügt und durch intensive und wiederholte Anwendung implizit-automatisiert abrufbar ist 

(Artelt & Kunter, S. 400). Ein weiterer bedeutsamer Aspekt ist die Ausbildungssensitivität 

professionellen Wissens. In diesem Zusammenhang wirkt es intuitiv, dass 

Gymnasiallehrkräften aufgrund ihres sehr fachintensiven Studiums sowie dem hohen 

fachlichen Niveau der Sekundarstufe II über mehr fachspezifisches Wissen verfügen als ihre 

Kollegen nichtgymnasialer Schulformen. Hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens muss 

jedoch konstatiert werden, dass im Rahmen der universitären Ausbildung für das Lehramt am 

Gymnasium in der Regel weniger didaktische und bildungswissenschaftliche Anteile 

angeboten werden. Dennoch muss in diesem Kontext darauf hingewiesen werden, dass eine 

bedeutsame Konfundierung – sowohl inhaltlicher als auch empirischer Natur – zwischen 

diesen zwei Facetten des Professionswissens existiert (Hill, Schilling & Ball, 2004; 

Krauss et al., 2011) und somit nicht zwangsläufig davon ausgegangen werden kann, dass 
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Gymnasiallehrkräfte über höheres Fachwissen, jedoch geringeres fachdidaktisches Wissen 

verfügen als Grundschul-, Sonderschul- oder Sekundarschullehrkräfte. So fanden Krauss et al. 

(2011, S. 152) zum einen eine Korrelation zwischen Fachwissen und fachdidaktischen Wissen 

von r = .63, konnten aber zum anderen zeigen, dass Gymnasiallehrkräfte sowohl über höheres 

Fachwissen (d = 1.80) als auch höheres fachdidaktisches Wissen (d = 0.92) verfügen als 

Lehrkräfte nichtgymnasialer Schulformen. Unter statistischer Kontrolle des Fachwissens 

verschwand dieser Effekt und es zeigte sich sogar ein Wissensvorsprung hinsichtlich des 

fachdidaktischen Wissens bei Lehrkräften nichtgymnasialer Schulformen. Im Kontext des 

FALKO-Programms (Fachspezifische Lehrerkompetenzen, Krauss et al., 2017) wurden in 

zahlreichen Fächern Testinstrumente zur Messung fachspezifischen und fachdidaktischen 

Wissens entwickelt. Hierbei zeigten sich unsystematische Gruppenunterschiede zwischen 

Gymnasiallehrkräften und Lehrkräften nichtgymnasialer Schulformen in verschiedenen 

Fächern. So bildete sich in den Fächern Deutsch, Englisch und Religion ein signifikant 

höheres Fachwissen bei Gymnasiallehrkräften hinsichtlich des Fachwissens, doch nicht in 

Bezug auf das fachdidaktische Wissen ab. Im Fach Physik zeigten sich hingegen weder beim 

Fachwissen noch beim fachdidaktischen Wissen Unterschiede zwischen den untersuchten 

Gruppen. Hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens im Fach Musik erzielte die Gruppe der 

Gymnasiallehrkräfte sogar höhere Testwerte. In Bezug auf das Fachwissen in diesem 

Unterrichtsfach zeigten sich hingegen keine signifikanten Unterschiede. In der 

Gesamtbetrachtung ergibt sich kein klares Bild hinsichtlich der Ausbildungssensitivität. Dies 

kann zum Teil durch konzeptuelle Unterschiede zwischen Lehramtsstudiengängen und zum 

anderen durch die Konfundierung von fachdidaktischen Wissen und Fachwissen erklärt 

werden. Zudem scheint das zu unterrichtende Fach mit seinen spezifischen 

Lehranforderungen eine weitere entscheidende Einflussvariable darzustellen. 

Unabhängig von der Frage der Konzeption und der Genese des Professionswissens muss 

jedoch auch die Frage nach der Bedeutung gestellt werden. Baumert und Kunter (2011b, 

S. 181) untersuchten in diesem Zusammenhang im Rahmen einer Teilstudie des COACTIV-

Projekts die Bedeutung fachdidaktischen Wissens von Lehrkräften in Hinsicht auf die 

Schülerleistung und die Unterrichtsgestaltung. Hierbei zeigte sich ein hoher positiver Einfluss 

des fachdidaktischen Wissens der Lehrkräfte auf die Mathematikleistung ihrer Schülerinnen 

und Schüler in der 10. Klassestufe. Zudem konnte ein Einfluss des Fachwissens auf das 

curriculare Niveau der gestellten Aufgaben sowie des fachdidaktischen Wissens auf die 

kognitive Aktivierung im Unterricht und die individuelle Unterstützung beim Lernen 
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festgestellt werden. Somit finden sich Hinweise auf den Zusammenhang zwischen 

Professionswissen und Merkmalen der Unterrichtsqualität.  

2.3 Zusammenhänge der Aspekte professioneller Handlungskompetenz  

Inwieweit die Facetten professioneller Kompetenz im Zusammenhang stehen, ist bisher wenig 

untersucht. Zwar existiert eine Vielzahl von Befunden, welche korrelative Zusammenhänge 

zwischen einzelnen Kompetenzaspekten berichten, doch fehlt es an komplexeren 

Zusammenhangsanalysen unter Einbeziehung aller Kompetenzfacetten.  

Im Rahmen der COACTIV-Studie untersuchten Krauss et al. (2011, S. 151) den 

Zusammenhang zwischen Professionswissen (fachdidaktisches Wissen und Fachwissen in 

Mathematik) und den professionellen Überzeugungen von Referendarinnen und 

Referendaren. Hierbei tendierten jene Lehrkräfte, die hohe Werte hinsichtlich des 

Professionswissens aufwiesen, eher zu konstruktivistischen Lerntheorien, lehnten den 

verstärkten Einsatz von repetitiven Übungseinheiten ab und nutzen konstruktivistisches 

Instruktionsverhalten, etwa das Aufgreifen von Schülerfehlern sowie das Einfordern von 

Erklärungen und Begründungen. Beck et al. (2008, S. 136) fanden hingegen keine 

Gruppenunterschiede zwischen Lehrpersonen mit hoher bzw. niedriger adaptiver 

Lehrkompetenz hinsichtlich ihres konstruktivistischen Lehr- und Lernverständnisses. 

Klusmann (2011, S. 289) zeigte mit Hilfe von Regressionsmodellen, inwieweit berufliches 

Wohlbefinden befragter Lehrkräfte durch deren selbstregulative Fähigkeiten, 

konstruktivistische Überzeugungen, ihren auf den Unterricht und das Fach bezogenen 

Enthusiasmus (intrinsische Motivation) und ihr Professionswissen (Fachwissen und 

fachdidaktisches Wissen) vorhergesagt werden kann. Unter Kontrolle von Alter, Geschlecht 

und Schulform zeigte sich lediglich für den unterrichtsbezogenen Enthusiasmus ein statistisch 

signifikanter Regressionskoeffizient (β = .28). Korrelativ fanden sich jedoch positive 

Zusammenhänge zwischen beruflichem Wohlbefinden und konstruktivistischen 

Überzeugungen sowie dem fach- und unterrichtsbezogenen Enthusiasmus. Baier et al. (2018) 

fanden in ihrer Studie unter anderem Hinweise auf den positiven Zusammenhang zwischen 

Professionswissen, konstruktivistischen Lernüberzeugungen und Lehrerenthusiasmus 

(intrinsische Motivation). In einer Studie von Gindele und Voss (2017) zeigten sich positive 

Zusammenhänge zwischen fachunabhängigem Professionswissen und den selbstregulativen 

Fähigkeiten der untersuchten Lehrkräfte. Im Kontext des Lehramtsstudiums untersuchten 

König und Rothland (2013) den Zusammenhang zwischen motivationalen Faktoren, wie der 

Berufswahlmotivation und den Zielorientierungen von Lehramtsstudierenden und deren 
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pädagogischem Professionswissen. Hierbei fanden sich signifikant-positive Zusammenhänge 

zwischen dem Professionswissen und der intrinsischen Berufswahlmotivation (r = .14) und 

der Lernzielorientierung (r = .18) sowie eine negative Korrelation zwischen dem 

Professionswissenstestergebnis und der Arbeitsvermeidungsorientierung (r = −.15). Rutsch 

(2016) berichtet positive Zusammenhänge zwischen konstruktivistischen sowie negative 

Zusammenhänge zwischen transmissiven Lernüberzeugungen befragter Lehramtsstudierender 

und der Leistung in einem fachdidaktischen Professionswissenstest. Im Rahmen einer 

Testentwicklung zeigten Hohenstein et al. (2017) unter anderem auch positive 

Zusammenhänge zwischen dem erfassten Professionswissen und der intrinsischen 

Berufswahlmotivation (pädagogisches und fachliches Interesse) bei Lehramtsstudierenden 

auf.  Riese und Reinhold (2012) konstatierten positive Korrelationen zwischen den 

Selbstwirksamkeitserwartungen von Physikstudierenden und deren fachwissenschaftlichen 

und fachdidaktischen Professionswissen.  

Zusammenfassend können klare Zusammenhängen zwischen den Aspekten professioneller 

Kompetenz von Lehrkräften aufgezeigt werden, wobei der Hauptteil der Untersuchungen auf 

das fachabhängige und fachunabhängige Professionswissen und die entsprechenden 

Beziehungen zu den weiteren Aspekten professioneller Kompetenz fokussiert. Zentral ist in 

diesem Kontext das pädagogisch-psychologische Professionswissen. Dieses wurde bereits in 

Abschnitt 2.1 kurz eingeführt, soll aufgrund seiner Relevanz für die vorliegende Arbeit im 

nachfolgenden Abschnitt 2.4 detailliert hinsichtlich Definition, Genese, Erfassung sowie 

seiner Bedeutung für die Lehrerprofessionalisierung beschrieben werden. 

2.4 Pädagogisch-psychologisches Professionswissen  

Im vorliegenden Abschnitt sollen zunächst Definitionsversuche von pädagogisch-

psychologischem Wissen aufgeführt und verglichen werden. Zudem werden saliente 

theoretische Konzeptionierungen dieses Konstrukts vorgestellt. In weiteren Unterpunkten soll 

dargestellt werden, inwieweit es im Rahmen informeller und formeller Lerngelegenheiten im 

Rahmen des Professionalisierungsprozesses von (angehenden) Lehrkräften zu einer 

Entwicklung und Ausdifferenzierung dieser Wissensfacette kommt. Des Weiteren sollen 

testdiagnostische Zugänge zur Erfassung von PPK präsentiert und gegenübergestellt werden. 

In einem letzten Unterpunkt soll zudem die Bedeutung dieses Konstrukts für die 

pädagogische Praxis aufgezeigt werden. 



Theoretischer Hintergrund 35 

 

2.4.1 Definition und Struktur 

Pädagogisch-psychologisches Wissen wird als bedeutsamer Faktor professioneller 

Kompetenz von Lehrkräften betrachtet (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015). 

In der Zusammenschau einschlägiger Forschungsliteratur wird jedoch ersichtlich, dass 

bedeutsame Ansätze hinsichtlich der Struktur und Dimensionalität von PPK differieren und 

eine klare und einheitliche Definition dieses Konstrukts nicht existiert. Dies zeigt sich bereits 

durch die Verwendung unterschiedlicher Begrifflichkeiten und inhaltlicher Ausrichtungen. So 

spricht Shulman (1987) in seiner wegweisenden Veröffentlichung hinsichtlich des 

pedagogical knowledge von „strategies of classroom management and organization that 

appear to transcend subject matter“ (S. 8). Diese Definition weist eine starke inhaltliche 

Fokussierung auf die PPK-Facette Klassenführung auf und ist somit sehr eng gefasst. 

Grossman und Richert (1988, S. 54) sprechen von general pedagogical knowledge und 

verstehen darunter „knowledge of theories of learning and general principles of instruction, 

an understanding of various philosophies of education, general knowledge about learners, 

and knowledge of the principles and techniques of classroom management”. Hieraus ist 

ersichtlich, dass die Autorinnen ein breiteres Verständnis dieser Wissensfacette zeichnen. In 

seiner Gänze ist dieser Definitionsansatz jedoch noch immer stark unterrichtsbezogen und mit 

rein erziehungswissenschaftlichen Inhalten versehen. Im deutschen Forschungskontext 

definiert Bromme (1992) das Pädagogische Wissen als den „Bereich des Wissens, der relativ 

unabhängig von den Fächern gültig ist. Dazu gehört z. B., wie man die für den 

Unterrichtsablauf notwendigen Verhaltensmuster in einer Klasse einführt. Es betrifft auch 

den Umgang mit erziehungsschweren Kindern oder die Bedeutung des Elternhauses für die 

Erklärung und Beeinflussung von Schülerverhalten. Auch das pädagogische Ethos von 

Lehrern über die gerechte Behandlung von Schülern ist Teil des pädagogischen Wissens.“ 

(S. 97). Bromme weist hier zunächst darauf hin, dass pädagogisches Wissen generisch und 

demnach fachübergreifend für praktizierende Lehrkräfte bedeutsam ist. Zudem werden nicht 

ausschließlich unterrichtsbezogene Wissensfacetten fokussiert, sondern auch Wissen im 

Umgang mit Heterogenität sowie entwicklungspsychologisches Wissen. Baumert und Kunter 

(2006) unternehmen in ihrer Arbeit einen Systematisierungsversuch und unterscheiden in 

ihrer Topologie des Konstrukts Generisches pädagogisches Wissen und Können vier 

Kernbereiche (1. Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, 

2. Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen, 3. Unterrichtsführung und 

Orchestrierung von Lerngelegenheiten und 4. Fachübergreifende Prinzipien des 

Diagnostizierens, Prüfens und Bewertens). Mit der sprachlichen Differenzierung von Wissen 
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und Können führen Baumert und Kunter den Begriff der professionellen 

Handlungskompetenz ein und meinen in diesem Fall nicht mehr nur deklaratives Fachwissen, 

sondern auch prozedurales und konditionales Handlungswissen. Die Autoren verstehen 

Kompetenz jedoch mehr als persönliche Voraussetzung und weniger im Sinne von 

tatsächlicher Performanz. Voss et al. (2015) greifen diesen Ansatz auf und trennen dabei klar 

zwischen Kompetenz als leistungsbezogener Verhaltensdisposition und authentischer 

Performanz. Voss et al. (2011) führen den Begriff des General Pedagogical/psychological 

Knowledge und erweitern das Konstrukt inhaltlich durch zentrale pädagogisch-

psychologische Inhalte. Sie definieren PPK „as the knowledge needed to create and optimize 

teaching–learning situations, including declarative and procedural generic knowledge of 

effective teaching that is potentially applicable in a wide variety of subjects. This knowledge 

is specific to the teaching profession and is acquired over the course of the professional 

career. It encompasses knowledge of classroom management, knowledge of teaching 

methods, knowledge of classroom assessment, knowledge of learning processes, and 

knowledge of individual student characteristics.” (S. 953).  Somit bezeichnen sie PPK als 

fächerübergreifendes Wissen über Fakten, Strategien und Schemata zur Entwicklung 

lernförderlicher Bedingungen und zur Optimierung von Lehr-Lern-Situationen. Es umfasst 

somit inhaltliches Wissen bzw. Faktenwissen (deklaratives Wissen), Wissen über lehr- und 

lernbezogene Handlungsabläufe (prozedurales Wissen) und anwendungsbezogenes Wissen 

(konditionales Wissen) (Lenske et al., 2015; Voss et al., 2015). Diesem Ansatz folgend 

schlagen Voss et al. (2015) drei inhaltliche Bereiche für die Erfassung von PPK mit den unten 

aufgeführten Ausdifferenzierungen vor: 

 

I. Lernen und Lernende 

a) lern-, motivations- und emotionspsychologisches Wissen im Kontext von 

Lernprozessen 

b) Umgang mit Heterogenität sowie Unterschiede in den Voraussetzungen der 

Lernenden 

c) Altersstufen und Lernbiographien  

II. Umgang mit der Klasse als komplexes Gefüge 

d) Klassenführung/Strukturierung der Klassenprozesse 

e) Interaktion/Kommunikation und soziale Konflikte 

III. Methodisches Repertoire 

f) Lehr-Lern-Methoden und Lehr-Lern-Konzepte und deren lernzieladäquate 

Orchestrierung 
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g) Generelle Prinzipien der Individual- und Lernprozessdiagnostik und 

Evaluation. 

Lohse-Bossenz, Kunina-Habenicht und Kunter (2013) konnten im Rahmen einer Befragung 

nach der Delphi-Methode von 48 Expertinnen und Experten der Lehrerbildung die Bedeutung 

der drei inhaltlichen Bereiche Lernen, Entwicklung und Diagnostik im Kontext der 

pädagogisch-psychologischen Ausbildung im Lehramtsstudium bestätigen.  

Abbildung 3 zeigt in Anlehnung an das COACTIV-Modell ein theoretisches Rahmenmodell 

des pädagogisch-psychologischen Wissens als ein Aspekt professioneller 

Handlungskompetenz von Lehrkräften.   

Abbildung 3: Theoretisches Rahmenkonzept von pädagogisch-psychologischen Wissen in einer 

Erweiterung des COACTIV Modells (entnommen aus Voss et al., 2015, S. 190). 

Dieses Modell bildet eine Erweiterung des ursprünglichen COACTIV-Modells (Kunter, 

Klusmann & Baumert, 2009) und ermöglicht eine Integration eines Großteils der verfügbaren 

theoretischen Arbeiten im Forschungsfeld pädagogisch-psychologischen Wissens. Zudem ist 

eine Synthese mit einem weiteren sehr salienten Modell in diesem Forschungsbereich 

möglich: Den von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Standards für die 

Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Bereich Bildungswissenschaften (KMK, 2019). Diese 
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beinhalten die vier Bereiche „Unterrichten“, „Erziehen“, „Beurteilen“ und „Innovieren“ und 

umfassen insgesamt 11 Kompetenzen. Tabelle 1 zeigt eine entsprechende Übersicht. 

Tabelle 1: Inhaltsbereiche und Kompetenzen der Standards für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im 

Bereich Bildungswissenschaften der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2019 

Kompetenzbereiche Kompetenzen 

Unterrichten  

Lehrkräfte sind Fachleute für das 

Lehren und Lernen. 

1. Lehrkräfte planen Unterricht unter Berücksichtigung 

unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse 

fach- und sachgerecht und führen ihn sachlich und fachlich korrekt 

durch. 

2. Lehrkräfte unterstützen durch die Gestaltung von Lernsituationen 

das Lernen von Schülerinnen und Schülern. Sie motivieren alle 

Schülerinnen und Schüler und befähigen sie, Zusammenhänge 

herzustellen und Gelerntes zu nutzen. 

3. Lehrkräfte fördern die Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 

zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten. 

Erziehen  

Lehrkräfte üben ihre Erziehungsaufgabe 

aus. 

4. Lehrkräfte kennen die sozialen, kulturellen und technologischen 

Lebensbedingungen, etwaige Benachteiligungen, Beeinträchtigungen 

und Barrieren von und für Schülerinnen und Schüler(n) und nehmen im 

Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung. 

5. Lehrkräfte vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der 

Wertschätzung und Anerkennung von Diversität und unterstützen 

selbstbestimmtes und reflektiertes Urteilen und Handeln von 

Schülerinnen und Schülern. 

6. Lehrkräfte finden alters- und entwicklungspsychologisch adäquate 

Lösungsansätze für Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und 

Unterricht und tragen zu einem wertschätzenden Umgang bei. 

Beurteilen  

Lehrkräfte beraten sach- und 

adressatenorientiert und üben ihre 

Beurteilungsaufgabe gerecht und 

verantwortungsbewusst aus. 

7. Lehrkräfte diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse 

von Schülerinnen und Schülern; sie fördern Schülerinnen und Schüler 

gezielt und beraten Lernende und deren Eltern. 

8. Lehrkräfte erfassen die Leistungsentwicklung von Schülerinnen und 

Schülern und beurteilen Lernprozesse und Leistungen auf der 

Grundlage transparenter Beurteilungsmaßstäbe. 

Innovieren  

Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre 

Kompetenzen ständig weiter. 

9. Lehrkräfte sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs 

bewusst und beziehen gesellschaftliche, kulturelle und technologische 

Entwicklungen in ihr Handeln ein. Sie verstehen ihren Beruf als ein 

öffentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung. 

10. Lehrkräfte verstehen ihren Beruf als ständige Lernaufgabe und 

entwickeln ihre Kompetenzen weiter. 

11. Lehrkräfte beteiligen sich an der Schul- und 

Unterrichtsentwicklung. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es sich beim Konstrukt PPK um eine 

generische, fächerübergreifende Professionswissensfacette von (angehenden) Lehrkräften 

handelt, die sich in mehrere Inhaltsbereiche ausdifferenzieren lässt. Zudem umfasst PPK 
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deklarative (faktenbezogene), prozedurale (handlungsbezogene) sowie konditionale 

(anwendungsbezogene) Wissensaspekte. Mit dem theoretischen Rahmenkonzept von PPK aus 

der COACTIV-Studie und den KMK-Standards für die Lehrerbildung im Bereich 

Bildungswissenschaften wurden zudem zwei Modelle dargestellt, die zentral für die 

Testentwicklung im Rahmen der vorliegenden Arbeit sind. Hierbei wird versucht, eine 

inhaltliche Schnittmenge dieser theoretischen Konzeptionen von PPK zu generieren und als 

Grundlage für die Konstruktion eines neuen Testinstruments zu verwenden. In diesem 

Zusammenhang soll im nachfolgenden Abschnitt zunächst eine Systematisierung bereits 

existierender Testverfahren zur Erfassung von PPK vorgenommen werden. Anschließend soll 

skizziert werden, wieso die Entwicklung eines neuen, vignettenbasierten, ökonomischen und 

ökologisch-validen Instruments zur Messung dieser bedeutsamen Wissensfacette anzustreben 

ist. 

2.4.2 Diagnostik 

Im Rahmen zahlreicher Forschungsprojekte der letzten fünfzehn Jahre im Bereich 

professioneller Lehrkraftkompetenz wurden Instrumente zur proximalen und objektiven 

Erfassung von pädagogisch-psychologischen Wissen konzipiert. Diese unterscheiden sich 

teilweise sehr deutlich hinsichtlich ihrer zugrundeliegenden Modellstruktur, der erfassten 

Subfacetten und der Form der Testung. Zudem gibt es Unterschiede hinsichtlich der zu 

erfassenden Zielgruppe. Ein Teil der Instrumente wurde für die Testung von PPK von 

Lehramtsstudierenden bzw. Lehramtsanwärtern entwickelt und ein weiterer Teil für bereits 

praktizierende Lehrkräfte im Schuldienst. 

a) Testinstrumente zur Erfassung von PPK bei Lehramtsstudierenden 

So wurde im Zusammenhang der TEDS-M-Studie (Teacher Education and Development 

Study in Mathematics; Tatto, 2013) ein Instrument entwickelt, welches PPK in fünf 

Subfacetten erfasst. In späteren Publikationen wurde das Verfahren als PUW-Test 

(PUW = Pädagogisches Unterrichtswissen) bezeichnet, wobei hier vor allem auf die Aspekte 

des Unterrichtens fokussiert wurde und somit der inhaltliche Schwerpunkt auf die 

pädagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen und weniger die psychologischen 

Komponenten dieser Wissensfacette gelegt wurde. Das Testformat bestand aus einer 

Kombination aus offenen und geschlossenen Wissensfragen. Bei der Entwicklung des 

Testinstrumentes innerhalb des Projekts SPEE (Standards – Profile – Entwicklung – 

Evaluation; Seifert, Hilligus & Schaper, 2009) wurde der Fokus ebenfalls auf 
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erziehungswissenschaftliche Schwerpunkte, erkennbar an den Inhaltsdimensionen „Unterricht 

und allgemeine Didaktik“ oder „Schulentwicklung und Gesellschaft“, gelegt. Auch hier 

wurde mit offenen und geschlossenen Fragen getestet. Sowohl der PUW-Test als auch das 

SPEE-Instrument fokussieren auf die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden. Auch im Rahmen 

des KiL-Projekts (Messung von professionellen Kompetenzen in mathematischen und 

naturwissenschaftlichen Lehramtsstudiengängen) wurde ein Instrument zur Erfassung von 

schulpädagogischen und pädagogisch-psychologischen Wissensfacetten entwickelt 

(Hohenstein et al., 2017). Die KiL-Forschungsgruppe orientierte sich hierbei sehr eng an den 

Standards für die Lehrerbildung des Bereichs Bildungswissenschaften der 

Kultusministerkonferenz (KMK, 2019) und den Ergebnissen einer Delphi-Studie (Kunina-

Habenicht et al., 2013). Sie extrahierten ursprünglich zehn Facetten, reduzierten final jedoch 

auf sieben. Im Zuge der Testentwicklung verminderte sich die Itemanzahl zudem von 266 auf 

92, wobei offene, halboffene und geschlossene Itemformate eingesetzt werden. Die Mehrzahl 

der Items wird im Multiple-Choice-Format dargeboten. Im Projekt ProViel 

(Professionalisierung für Vielfalt) wurde ein weiteres Verfahren zur Messung von 

bildungswissenschaftlichem Wissen entwickelt, welches sich ausschließlich an den vier 

Kompetenzbereichen der Bildungsstandards Bildungswissenschaften der 

Kultusministerkonferenz (KMK, 2019) orientiert. Getestet wird im Multiple-Choice-Format, 

wobei es im Rahmen der Testentwicklung zu einer Reduzierung von über 400 auf 84 Items 

kam (Müser, Fleischer & Leutner, 2018). Das bildungswissenschaftliche Wissen von 

Lehramtsstudierenden kann hier sowohl durch ein eindimensionales Konstrukt 

(Bildungswissenschaftliches Wissen) oder ein vierdimensionales Konstrukt (Unterrichten, 

Erziehen, Bewerten, Innovieren) erfasst werden. Insgesamt betrachtet weist der Test 

zufriedenstellende bis gute psychometrische Qualität auf, die mit ersten Hinweisen auf 

Konstrukt- und Kriteriumsvalidität belegt werden konnten.  

Zusammenfassend messen sowohl der PUW-Test als auch das SPEE-Instrument 

hauptsächlich erziehungswissenschaftliche Anteile von PPK. Durch die teilweise 

Verwendung offener Antwortformate kann zudem von einer wenig ökonomischen 

Testauswertung ausgegangen werden. Auch das KiL-Instrument umfasst zum Teil offene 

bzw. halboffene Antwortformate. Zudem zeigt sich der Test mit seinen sieben Skalen und 

über 90 Items als wenig ökonomisch. Das PPK-Testverfahren welches im Rahmen von 

ProViel entwickelt wurde, ist ebenfalls sehr umfangreich und umfasst über 80 Multiple-

Choice-Items. Dieses Antwortformat wird von Oser, Heinzer und Salzmann (2010) 

hinsichtlich der Erhebung von Lehrkraftkompetenz kritisiert, da hiermit lediglich die 
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Reproduktion deklarativen Wissens erfasst werden kann. Sie fordern den Einsatz ökologisch-

valider Erfassungsmethoden. So scheint in der Gesamtbetrachtung starker Bedarf an einem 

ökonomisch durchzuführenden und auszuwertenden sowie ökologisch validen 

Testinstruments zur Erfassung von deklarativen, prozeduralen und konditionalen PPK-

Aspekten bei Lehramtsstudierenden vorzuliegen.  

b) Testinstrumente zur Erfassung von PPK bei Referendaren 

Das Testinstrument der BilWiss-Studie (Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb 

professioneller Kompetenz in der Lehrerausbildung; Kunter et al., 2017) wurde in Referenz 

dazu für die Erhebung bildungswissenschaftlichen Wissens bei Referendaren konzipiert und 

erfasst mit den Subskalen „Unterrichtsgestaltung“, „Schule als Bildungsinstitution“, 

„Bildungstheorie“ und „Lehrerberuf als Profession“ ebenfalls vordergründig 

erziehungswissenschaftliche Wissensaspekte. Lediglich in den Skalen „Lernen/Entwicklung“ 

und „Diagnostik/Evaluation“ finden sich psychologische Inhaltsanteile wieder. Zudem ist 

selbst die Kurzversion mit 65 Aufgaben noch sehr umfangreich. Im Rahmen des 

Forschungsprogamms COACTIV wurden in Referenz zu anderen Testverfahren vermehrt 

psychologische Aspekte integriert. Zudem wurden neben offenen und geschlossenen 

Frageitems auch videobasierte Aufgabenformate in den Gesamttest aufgenommen, womit 

eine handlungsnahe Erfassung von PPK möglich ist. Durch die Verwendung drei 

unterschiedlicher Antwortformate ist die Durchführung und Auswertung dieses 

Testinstruments sicher wenig ökonomisch. Zudem müssen allein in der Kurzversion über 60 

Testaufgaben bearbeitet werden. 

c) Testinstrumente zur Erfassung von PPK bei praktizierenden Lehrkräften 

Im Rahmen des ProwiN-Projekts wurde im Vergleich zu allen anderen großangelegten 

Studienprogrammen ein Testinstrument für die Messung von PPK bei praktizierenden 

Lehrkräften entwickelt (Lenske et al., 2015). Bezüglich dieses Testverfahrens sind zwei 

Aspekte hervorzuheben. Zum einen wurde die Erfassung der vier Inhaltsfacetten 

(Klassenführung, Unterrichtsmethoden, Individuelle Lernprozesse und Leistungsbeurteilung) 

über sogenannte Itemstämme operationalisiert. Hierbei werden in Textform relevante Lehr-

Lernsituationen geschildert, wobei den Probanden entsprechende Antwortoptionen 

dargeboten werden. Zum anderen wurde bei der Itemgenerierung auf die Differenzierung von 

deklarativen und konditional-prozeduralen Wissensaspekten geachtet. Die zwei Skalen 

(deklarativ, konditional-prozedural) mit den jeweils vier Inhaltsbereichen fußen auf den Items 
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des COACTIV-Instruments. Hier wurden etwa ursprünglich videobasierte Vignetten 

verschriftlicht. Zudem ist die Skala zum deklarativen Wissen in Kooperation mit dem 

zeitgleich laufenden BilWiss-Projekt entstanden. Der Test umfasst 9 deklarative Aufgaben 

mit insgesamt 30 Antwortoptionen als Items sowie 14 konditional-prozedurale Aufgaben mit 

125 Paarvergleichen als Items. Im Kontext des Forschungsprogramms FALKO 

(Krauss et al., 2017) wurde ein vignettenbasiertes Testinstrument zur Messung pädagogischer 

Kompetenz bei Lehrkräften entwickelt (Mulder, Sauer & Kempka, 2017). Es wurden 

insgesamt 80 Textvignetten konzipiert, welche je nach Fragestellung kombinierbar sind. Sie 

werden zum einen nach fünf professionellen Lehrerrollen (primäre Struktur) differenziert und 

zudem nach vier relevanten Themenfeldern der Pädagogik unterteilt. Somit sind je 

Lehrkraftrolle (Instructor, Coach, Developer, Researcher, Lifelong Learner) jeweils vier 

Vignetten aus den pädagogischen Themenfeldern (Migrationsbedingte Heterogenität der 

Schülerschaft, Leistungsheterogenität der Schülerschaft, Neue Medien, Evaluation) wählbar. 

Alle Vignetten haben ein offenes Antwortformat, wodurch die Auswertung mit Hilfe eines 

Kodiermanuals vorgenommen werden muss. Validitätshinweise, insbesondere hinsichtlich der 

Kriteriumsvalidität des Verfahrens, existieren jedoch aktuell keine.  

Sowohl das ProwiN- als auch das FALKO-Instrument arbeiten mit Itemstämmen bzw. 

Textvignetten, um PPK ökologisch-valider zu erfassen. FALKO fokussiert jedoch kaum 

psychologische Inhalte in seinem Testmodell. Zudem ist der Test mit 80 Vignetten sehr 

umfänglich. Das ProwiN-Instrument bietet hingegen viele Vorteile, ist jedoch mit 23 

Vignetten und über 150 Items wenig durchführungsökonomisch. Zusammenfassend gibt 

Tabelle 2 einen Überblick über bestehende Testverfahren zur Erfassung pädagogisch-

psychologischen Wissens bei Lehramtsstudierenden, Referendaren und praktizierenden 

Lehrkräften.  
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Tabelle 2: Überblick der Instrumente zur Erfassung pädagogisch-psychologischen Wissens von 

Lehramtsstudierenden, Referendaren und/oder praktizierenden Lehrkräften 

Autoren 
Name des 

Instruments 
Subskalen 

Test- und 

Itemformate 
Itemanzahl 

König & 

Blömeke 

(2009) 

PUW: Pädagogisches 

Unterrichtswissen von 

Lehramtsstudierenden 

(TEDS-M-Studie) 

1.Unterrichtsstrukturierung 

2.Motivierung 

3.Umgang mit Heterogenität 

4.Klassenführung 

5.Leistungsbeurteilung 

Papier-Bleistift-

Test und offene 

und geschlossene 

Antwortformate 

50 

Seifert et al. 

(2009) 

SPEE-Instrument zur 

Erfassung pädagogischer 

Kompetenzen von 

Lehramtsstudierenden 

(SPEE-Projekt) 

 

1.Erziehung & Bildung 

2.Unterricht & allg. Didaktik 

3.Schulentwicklung 

4.Wissen reproduzieren & verstehen 

5.Reflektieren, anwenden, urteilen 

6.Bewerten und entscheiden 
 

Papier-Bleistift-

Test, offene und 

geschlossene 

Wissensfragen 

Kurz: 30 

Lang: 111 

Voss & 

Kunter 

(2011) 

COACTIV-Instrument 

zur Erfassung des 

pädagogisch-

psychologischen Wissens 

(COACTIV-R-Projekt) 

1.Klassenführung 

2.Lernprozesse/Heterogenität 

3.Unterrichtsmethoden 

4.Leistungsbeurteilung 

Papier-Bleistift-

Test und offene, 

geschlossene und 

videobasierte 

Itemformate 

39 

Lenske et al. 

(2015) 

ProwiN-Istrument zur 

Erfassung von 

pädagogisch- 

psychologischen  

Professionswissens von 

Lehrkräften (ProwiN-

Projekt) 

 

1.Klassenführung 

2.Unterrichtsmethoden 

3.Individuelle Lernprozesse 

4.Leistungsbeurteilung 

Papier-Bleistift-

Test mit 

Itemstämmen, 

Auswertung z.T. 

durch 

Paarvergleiche 

23 Aufgaben 

mit 155 Items 

Kunter et al. 

(2017) 

BilWiss-Instrument zur 

Erfassung 

bildungswissenschaftl. 

Wissens von 

Referendaren (BilWiss-

Studie) 

 

1.Lehrerberuf als Profession 

2.Schule als Bildungsinstitution 

3.Bildungstheorie 

4.Lernen/Entwicklung 

5.Diagnostik/Evaluation 

6.Unterrichtsgestaltung 

Papier-Bleistift-

Test, 

Reproduktions-, 

Verknüpfungs- 

und 

Anwendungsauf-

gaben 

Kurz: 65 

Lang: 119 

Hohenstein 

et al. (2017) 

KiL-Istrument zur 

Erfassung von 

pädagogischen und 

psychologischen  

Wissens von 

Lehramtsstudierenden 

(KiL-Projekt) 

 

1.Lehren 

2.Lernen und Entwicklung 

3.Klassenführung 

4.Leistungsbeurteilung 

5.Bildungssystem/Schulorganisation 

6.Methoden 

7.Weiterentwicklung/Innovieren  

Papier-Bleistift-

Test mit 

(halb)offenen und 

geschlossenen 

Items 

92 

Mulder et al. 

(2017) 

FALKO-PA-Instrument 

zur Erfassung 

pädagogischer 

Kompetenzen von 

Lehrkräften (FALKO-

Projekt) 

 

1.Migrationsbedingte Heterogenität  

2.Leistungsheterogenität 

3.Neue Medien 

4.Evaluation 

 

Papier-Bleistift-

Test, offenes 

Antwortformat, 

kombinierbar 

nach fünf 

Lehrkraftrollen, 

Auswertung mit 

Kodiermanual 

80 Vignetten 

Müser et al. 

(2018) 

ProViel-Instrument zur 

Erfassung von 

bildungswissenschaftl.  

Wissens von 

Lehramtsstudierenden 

(ProViel-Projekt) 

 

1.Unterrichten 

2.Erziehen 

3.Beurteilen 

4.Innovieren 

  

Multiple-Choice-

Items 
84 
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Resümierend muss konstatiert werden, dass im überwiegenden Teil der aufgeführten 

Testverfahren der Fokus verstärkt auf die pädagogischen und weniger die psychologischen 

Wissensaspekte gelegt wird. Zudem integriert keines dieser Instrumente eine Kombination 

von theoretisch abgeleiteten sowie empirisch validierten Wissensfacetten und den von der 

Kultusministerkonferenz vorgegeben Bildungsstandards für die Lehrerbildung. Des Weiteren 

erhebt ein Großteil der Paper-Pencil-Tests lediglich deklarative und weniger prozedurale 

sowie konditionale Wissensanteile. So kritisieren Oser et al. (2010), dass bei der Erhebung 

von Lehrkraftkompetenz mit einfachen Multiple-Choice-Testaufgaben oder offenen 

Aufgabenformaten nur eine einseitige Kompetenzdiagnostik möglich ist, da lediglich die 

Reproduktion von deklarativem Wissen getestet werden kann. Faktoren wie die Situativität, 

die Kontextgebundenheit und die Komplexität der Lehrprofession können mit diesen 

Aufgabenformaten jedoch nicht ermittelt werden und laufen Gefahr, entsprechend 

vernachlässigt zu werden. Für die Beurteilung von professionellem Wissen hinsichtlich lehr-

lernbezogener Handlungsabläufe (prozedurales Wissen) sowie konditionaler und 

anwendungsbezogener Wissensfacetten ist somit eine Anpassung der Erfassungsmethodik 

notwendig. Laut König (2015) sollten zur Messung professionellen Wissens und Könnens 

verstärkt kontextualisierte und situationsspezifische Aufgabenformate Verwendung finden. In 

diesem Kontext bieten speziell konzipierte Vignettentests derzeit die vielversprechendsten 

Zugänge zur zusätzlichen proximalen und objektiven Erfassung von prozeduralen und 

konditionalen Wissensaspekten bei der Kompetenzmessung (Rehm & Bölsterli, 2014). 

Unterrichtsvignetten eignen sich insbesondere, um Indikatoren für das Wahrnehmen, 

Beurteilen und Interpretieren von Unterrichtssituationen schätzbar zu machen. Durch die 

Bearbeitung von Unterrichtsvignetten erfasste Testwerte repräsentieren valide Indikatoren für 

sowohl unterrichtsbezogene Kompetenzaspekte als auch Schülerergebnisse (Rutsch, Vogel, 

Seidenfuß, Dörfler & Rehm, 2017). Vignettentests nutzen den Advokatorischen Ansatz 

(Heinzer & Oser, 2013), wobei die Testperson die Performanz der Lehrkraft in der 

dargestellten Situation beurteilen muss. Für diese Beurteilung muss die befragte Testperson 

auf ihr eigenes deklaratives, prozedurales sowie konditionales Handlungswissen 

zurückgreifen, wodurch ebenjenes Wissen explizierbar gemacht wird (Witner & Tepner, 

2011). Bei geeigneter Konstruktion sollten jenseits der Erfassung reinen pädagogisch-

psychologischen Wissens (deklarativ) auch Fähigkeits- und Handlungsaspekte bzw. die 

Anwendungsbezogenheit (prozedural und konditional) pädagogisch-psychologischen Wissens 

durch das Testverfahren zugänglich gemacht werden. Die Relevanz der Erfassung eines 

breiten Kompetenzmodells zeigte sich in der Untersuchung von Brühwiler, Hollenstein, 
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Affolter, Biedermann und Oser (2017). In dieser Studie wurde die prädiktive Validität von 

PPK auf die Unterrichtsqualität untersucht, wobei PPK durch drei unterschiedliche 

Instrumente erfasst wurde. Ausschließlich das durch den vignettenbasierten PPHW-Test 

erfasste pädagogisch-psychologisches Handlungswissen konnte die durch die Schüler 

wahrgenommene Unterrichtsqualität der Lehrkräfte vorhersagen. Bei dem durch den PUW-

Test (Schwerpunkt deklarative Wissensaspekte) sowie den Observer-Test (Schwerpunkt 

prozedurale und konditionale Wissensaspekte) erfassten PPK und der Unterrichtsqualität 

konnte hingegen keine Vorhersagekraft konstatiert werden. Vignettentests bestehen aus einer 

Reihe von unterrichts- und somit praxisnahen Situationen, die in Form von kurzen Texten 

oder videographierten Szenarien (Vignetten) dargeboten werden. In diesen Vignetten werden 

realitätsnahe Situationen dargestellt, wie sie tatsächlich im Schulalltag auftreten können. 

Aufgabe der Testpersonen ist es, diese hinsichtlich unterschiedlicher Aussagen (Items) zu 

beurteilen. Jedes Item beschreibt eine Möglichkeit, wie die Lehrperson in der gegebenen 

Unterrichtssituation sinnvoll reagieren und handeln kann. Die Aufgabe der Testpersonen ist 

es, die Items nach ihrer Angemessenheit auf einer sechsstufigen Likert-Skala zu beurteilen. 

Die Bewertung der Qualität der Urteile der Probanden stützt sich in den meisten Fällen auf 

eine Expertennorm (Tepner & Dollny, 2014, S. 315). Studien, in welchen mit Hilfe von 

Vignettentests Lehrkraftkompetenz gemessen wurden, konnten eine hohe prognostische 

Validität konstatieren. Diese Tests waren demnach gut dazu in der Lage aus Unterschieden in 

den Testergebnissen valide Vorhersagen zu entsprechenden Unterschieden im Unterrichten 

oder zum Expertiseniveau der untersuchten Lehrpersonen zu treffen. So konnten Seidel und 

Prenzel (2007) Unterschiede in der Analysekompetenz von Unterricht bei Personengruppen 

unterschiedlicher Expertise (Studierende, Lehrpersonen, Schulinspektoren) feststellen. Auch 

Oser et al. (2010) konnten Unterschiede im Antwortverhalten von Lehrkräften und Nicht-

Lehrkräften nachweisen. Ähnliches gelang auch der Forschungsgruppe um Brovelli, Bölsterli, 

Rehm und Wilhelm (2013). Zum einen konnten sie mit ihrem Vignettentest einen 

signifikanten Kompetenzanstieg bei Lehramtsstudierenden der Naturwissenschaften über den 

Studienverlauf aufzeigen. Zum anderen war es ihnen möglich, einen Expertiseunterschied 

zwischen Lehramtsstudierenden der Naturwissenschaften und 

Naturwissenschaftsstudierenden ohne Lehramt in Bezug auf pädagogisches Wissen und 

fachdidaktisches Wissen festzustellen. Kersting, Givvin, Sotelo und Stigler (2010) konnten 

gar einen Zusammenhang zwischen den durch einen Vignettentest gemessenen 

Lehrkompetenzen und dem Lernerfolg der von diesen Lehrkräften unterrichteten Schülern 
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nachweisen. So erwies sich die gemessene Lehrkraftkompetenz als statistisch signifikanter 

Prädiktor für den Lernerfolg der Schüler.  

Somit finden sich Hinweise darauf, dass Vignettentests zum einen gut geeignet erscheinen, 

um Lehrkompetenz zu erfassen und zum anderen eine Möglichkeit bieten, neben deklarativen 

auch prozedurale und konditionale Kompetenzaspekte und deren Veränderungen über die 

Dauer des Lehramtsstudiums messbar zu machen. 

2.4.3 Entwicklung 

Für pädagogisch-psychologisches Wissen wird, ähnlich wie für das Fachwissen und das 

fachdidaktische Wissen, angenommen, dass es sich im Verlauf der Berufsbiografie einer 

Lehrperson kumulativ aufbaut und ausdifferenziert (Dicke et al., 2015; Klusmann et al., 2012; 

Kunina-Habenicht et al., 2013; Schneider & Plasman, 2011). In der LEK-Studie 

(Längsschnittliche Erhebung pädagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden; 

König & Seifert, 2012) wurden Studierende von vier Hochschulen im ersten und im vierten 

Semester bezüglich ihres bildungswissenschaftlichen Wissens getestet. Die Ergebnisse 

konnten einen signifikanten Wissensunterschied zwischen den Studierendenkohorten 

feststellen. Im gleichen Projekt wurde auch eine Panelstichprobe (N = 120) für eine 

längsschnittliche Untersuchung der Entwicklung bildungswissenschaftlichen Wissens erfasst. 

Hier absolvierten Studierende das eingesetzte Verfahren (SPEE-Test) zu zwei 

Messzeitpunkten. In den Ergebnissen wiesen die Teilnehmer im vierten Semester signifikant 

höhere Wissenswerte sowohl hinsichtlich des Gesamtscores des Bildungswissenschaftlichen 

Wissens als auch in allen sechs Subfacetten des eingesetzten Instruments auf als im ersten 

Semester (Seifert & Schaper, 2012). König und Blömeke (2009) nutzten ein querschnittliches 

Design und verglichen Studierendengruppen in unterschiedlichen Phasen ihres Studiums. Hier 

fanden sie signifikant höhere Wissensleistungen bei Studierenden mit längerer Studiendauer, 

was als Hinweis auf einen kumulativen Wissensaufbau im Studium gewertet werden kann. Im 

Rahmen der COACTIV-Studie wies die Gruppe der Referendare, die sich bereits Anfang des 

zweiten Jahres des Referendariats befanden, in allen PPK-Dimensionen – insbesondere 

hinsichtlich der Dimension Klassenführung – höhere Wissenswerte auf als 

Lehramtskandidaten am Anfang des Referendariats (Voss & Kunter, 2011). Auch im Zuge 

des Forschungsprojekts SPEE (Seifert et al., 2009) konnten vergleichbare Ergebnisse geliefert 

werden. In einer weiteren Studie zeigten Riese und Reinhold (2012), dass 

Lehramtsstudierende, welche bereits ins Hauptstudium vorgedrungen waren, signifikant 

höhere Wissensleistung aufwiesen als ihre Kommilitonen, die sich erst im Grundstudium 
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befanden. Linninger et al. (2015) konstatierten signifikant höheres pädagogisches 

Professionswissen in den Bereichen Unterrichtsgestaltung, Diagnostik und Evaluation sowie 

Lernen und Entwicklung bei Referendaren in Referenz zu Studienanfängern. Im Kontext einer 

Testentwicklung im KiL-Projekt fanden Hohenstein et al. (2017) positive Zusammenhänge 

zwischen den Professionswissensfacetten Lehren, Lernen und Entwicklung sowie Methoden 

und der Studiendauer der befragten Lehramtsstudierenden. Müser et al. (2018) konnten im 

Rahmen des Projektes ProViel vergleichbare Ergebnisse konstatieren. Hier wiesen 

Lehramtsstudierende, die ihr Bachelorstudium noch nicht beendet hatten, signifikant 

niedrigere Wissenswerte auf als ihre Kommilitonen, die sich bereits im Masterstudium 

befanden. Des Weiteren liegt eine Vielzahl von Interventionsstudien vor, die auf das Training 

einzelner PPK-Inhalte abzielen. Hellermann, Gold und Holodynski (2015) zeigten 

beispielsweise, dass ein gezieltes Training mit dem inhaltlichen Schwerpunkt Klassenführung 

zur Verbesserung sowohl professioneller Wahrnehmung als auch in Hinblick auf das 

strategische Wissen bei Studierenden führte. Sie konstatierten signifikante 

Gruppenunterschiede zwischen trainierten und untrainierten Teilnehmern. Stürmer et al. 

(2013) fanden ähnliche Befunde bezüglich der Fähigkeit zur professionellen 

Unterrichtswahrnehmung. Dass eine Differenzierung zwischen deklarativen und konditional-

prozeduralen Wissensaspekten bedeutsam ist, zeigten Lenske et al. (2015) im Rahmen des 

ProWin-Projektes. Hier wiesen praktizierende Lehrkräfte zwar signifikant geringere 

Wissenswerte hinsichtlich deklarativer Wissensaspekte auf, zeigten jedoch hinsichtlich 

konditional-prozeduraler Wissensanteile vergleichbare Leistungen in Referenz zu 

akademischen Mitarbeitern, die in der universitären Lehrerbildung tätig waren. 

Wie bzw. wodurch kommt es jedoch zum Aufbau professionellen Wissens? Bezüglich dieser 

Frage ist der Begriff der Lerngelegenheit zentral. Lerngelegenheiten im Kontext der 

Lehrerprofessionalisierung umfassen etwa Praxistätigkeiten im Schulalltag, Lernangebote im 

Rahmen der universitären Lehrerbildung, aber auch Weiterbildungsprogramme für 

praktizierende Lehrkräfte. Hierdurch werden sowohl deklarative als auch prozedurale 

Wissenskomponenten vermittelt und konstituiert. Somit kann der Aufbau professioneller 

Lehrkraftkompetenz als das Resultat eines bildungsbiografischen Entwicklungsprozesses 

verstanden werden (Baumert & Kunter, 2006; Kunina-Habenicht et al., 2013). In diesem 

Zusammenhang wird zwischen formellen und informellen Lerngelegenheiten unterschieden. 

Während informelle Lerngelegenheiten außerhalb ausgewiesener Bildungsinstitutionen, wie 

etwa Universitäten, Studienseminaren oder Fort- und Weiterbildungseinrichtungen, zu 

verorten sind und in den meisten Fällen nicht in formellen Abschlüssen münden, werden unter 
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dem Begriff der formellen Lerngelegenheiten Lernerfahrungen subsumiert, die in formell-

spezifischen Lehr-Lern-Settings an eben jenen Bildungseinrichtungen absolviert werden und 

zu berufsqualifizierenden Abschlüssen führen (Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 4). Im 

Rahmen des Forschungsprogramms COACTIV (Kunter et al., 2011, S. 59) wurde unter 

anderem ein Angebot-Nutzungs-Modell der Entwicklung professioneller Kompetenz von 

Lehrkräften entwickelt (Kunter et al., 2011, S. 59), welches in seiner Kernstruktur vom 

Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2014, S. 71) abgeleitet wurde. Abbildung 4 zeigt 

eine Übersicht über das entsprechende Modell. 

 

Abbildung 4: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von 

Lehrkräften (entnommen aus Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 5). 

Professionswissen wie etwa PPK wird in diesem Modell neben Überzeugungen, 

motivationalen Merkmalen und selbstregulativen Fähigkeiten als zentraler Aspekt 

professioneller Handlungskompetenz verstanden. Der Aufbau von Professionswissen erfolgt 

nicht automatisiert bzw. passiv, sondern aktiv über die Nutzung von formellen sowie 

informellen Lerngelegenheiten. Plöger, Scholl und Seifert (2016) lieferten in ihrer Studie 

Belege für die Bedeutung spezifischer Lerngelegenheiten mit hochqualitativer inhaltlicher 

und methodischer Gestaltung für den Aufbau bildungswissenschaftlichen Wissens. Somit 

scheint das Professionswissen abhängig von der Qualität der Lerngelegenheiten zu sein. Zwar 

existieren keine zusammenhängenden Erkenntnisse zur Wirksamkeit institutioneller 



Theoretischer Hintergrund 49 

 

Lehrerbildungsstrukturen (Blömeke, 2007), doch führen Czerwenka und Nölle (2014, S. 471) 

eine Reihe bedeutsamer Einflussfaktoren für die Entwicklung professioneller 

Handlungskompetenz im Rahmen der ersten Lehrerbildungsphase an. Hierunter fällt neben 

dem Grad des Interesses der Fachwissenschaften an der Lehrerausbildung sowie dem Grad an 

Verknüpfung der einzelnen Ausbildungsteile, dem Vorhandensein von Kerncurricula und 

Standards eine gewichtige Rolle zu. Zudem fügen die Autoren die Qualifikation der Ausbilder 

und die Praxisnähe der Bildungsangebote an. Ein Beleg für die Wirksamkeit des 

Lehramtsstudiums hinsichtlich des Aufbaus von PPK konnte im Rahmen der COACTIV-

Studie geliefert werden. Im Vergleich mit Referendaren verfügten Quereinsteiger in das 

Berufsfeld der Lehrkraft, die im Rahmen ihres Studiums im Kern keine 

erziehungswissenschaftlichen sowie pädagogisch-psychologischen Inhalte vermittelt 

bekommen hatten, über geringeres pädagogisch-psychologisches Wissen 

(Kleickmann & Anders, 2011). Ähnliche Resultate fanden sich im BilWiss-Projekt. In den 

Subdimensionen Unterricht, Schulpädagogik und Lernen/Entwicklung zeigten 

Lehramtsstudierende signifikant bessere Leistungen als Quereinsteiger (Kunina-

Habenicht et al., 2013). In welchem Umfang das Lehramtsstudium jedoch tatsächlich den 

Aufbau von PPK fördert, ist noch nicht abschließend geklärt (Lipowsky, 2011). Ursache 

hierfür ist etwa auch, dass zwischen einzelnen Universitäten teilweise große Varianz in der 

Struktur und den Inhalten der bildungswissenschaftlichen Anteile des Lehramtsstudiums 

existieren (Lohmann, Seidel & Terhart, 2011). Eine Dokumentenanalyse von 

Studienordnungen und Modulhandbüchern durchgeführt von Terhart, Lohmann und Seidel 

(2010) zeigt die große Variabilität hinsichtlich des bildungswissenschaftlichen Lehrangebotes 

unterschiedlicher Universitäten (Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 7). Hohenstein, 

Zimmermann, Kleickmann, Köller & Möller (2014) untersuchten in diesem Zusammenhang, 

inwieweit die von der Kultusministerkonferenz vorgegebenen bildungswissenschaftlichen 

Standards für Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den Curricula der Hochschulen integriert 

wurden. Ihre qualitative Analyse von Studienordnungen, Modulhandbüchern und 

Prüfungsordnungen von 16 Hochschulen offenbarte große Missstände bei der Einbettung der 

geforderten Kompetenzen und Inhalte in die universitäre Lehramtsausbildung, wonach 

bedeutsame Kernbereiche wenig bis gar keine Berücksichtigung in den Curricula vieler 

Hochschulen fanden.  

Zudem unterscheiden sich die Studienstrukturen der unterschiedlichen Lehramtsstudiengänge 

(Lehramt Grundschule, Lehramt Sekundarstufe I, Lehramt Sekundarstufe II, Lehramt 

Sonderpädagogik). So wird in den Lehramtsstudiengängen für das Gymnasium ein 
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Schwerpunkt auf die Unterrichtsfächer gelegt, wohingegen in den anderen Studiengängen der 

Fokus auf bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte gelegt wird 

(Kleickmann & Anders, 2011, S. 306). In diesem Zusammenhang konnte im Rahmen von 

COACTIV gezeigt werden, dass Absolventen nichtgymnasialer Lehramtsstudiengänge über 

höheres pädagogisch-psychologisches Wissen verfügten als Absolventen gymnasialer 

Studiengänge (Kleickmann & Anders, 2011, S. 310). Im Rahmen des BilWiss-Projektes kam 

man zu divergenten Ergebnissen. Hier zeigten Absolventen der gymnasialen Studiengänge in 

nahezu allen Subdimensionen des bildungswissenschaftlichen Wissens bessere Testleistungen 

als ihre Kollegen nichtgymnasialer Studiengänge (Kunina-Habenicht et al., 2013). Lohse-

Bossenz, Holzberger, Kunina-Habenicht, Seidel und Kunter (2018) konnten in ihrer Studie 

gar Unterschiede von Studierenden unterschiedlicher Fächer konstatieren. So zeigten MINT-

Lehrkräfte ein signifikant höheres Leistungsniveau hinsichtlich bildungswissenschaftlichen 

Wissens im unterrichtsnahen Bereich Diagnostik und Evaluation sowie ein niedrigeres 

Leistungsniveau in den unterrichtsfernen Bereichen Bildungstheorie und Lehrerberuf als 

Profession. Im Forschungsprojekt ProViel fanden sich hingegen keine signifikanten 

Wissensunterschiede zwischen angehenden Grundschullehrkräften sowie Studierenden des 

Lehramts Sekundarstufe I und angehenden Gymnasiallehrkräften (Müser et al., 2018). 

Wie in oberen Absätzen bereits angedeutet, ist der Kompetenz- und Wissensaufbau von 

(angehenden) Lehrkräften neben den formellen Lerngelegenheiten auch von der Qualität und 

Intensität der Nutzung ebenjener Lerngelegenheiten abhängig. Die Qualität der Nutzung ist 

wiederum durch individuelle Voraussetzungen wie Geschlecht, Motivation, Intelligenz und 

pädagogische Vorerfahrungen bedeutsam determiniert (Kunina-Habenicht et al., 2013, S. 7). 

Im Rahmen der LEK-Studie zeigten König, Tachtsoglou und Seifert (2012, S. 237-241), dass 

weibliche Studierende über alle Subfacetten des pädagogischen Unterrichtswissens hinweg 

bessere Testleistungen als ihre männlichen Mitstudierenden aufwiesen. Zudem fanden sich 

positive Zusammenhänge zwischen pädagogischem Unterrichtswissen und pädagogischen 

Vorerfahrungen wie etwa dem Geben von Nachhilfe oder der Gestaltung von 

Freizeitaktivitäten für Kinder und Jugendliche. Zwischen der Abiturnote als generischem Maß 

für die intellektuell-kognitiven Fähigkeiten der Studierenden und dem Ausmaß von 

pädagogischem Unterrichtswissen konnten bei einem Großteil der erfassten Subdimensionen 

negative Korrelationen konstatiert werden. In einer Teilstudie des BilWiss-Projektes konnte 

dieses Ergebnis bestätigt werden. Auch hier gingen bessere Abiturnoten mit besseren 

Leistungen im Wissenstest einher (Kunina-Habnicht et al., 2013). Zu vergleichbaren 

Befunden kam es im Rahmen des ProViel-Projektes (Müser et al., 2018). Auch hier erzielten 
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weibliche Studierende signifikant höhere Wissenswerte hinsichtlich 

bildungswissenschaftlichen Wissens als ihre männlichen Kommilitonen. Weiterhin zeigte sich 

eine negative Korrelation zwischen der Abiturnote der Teilnehmenden und dem Ausmaß an 

bildungswissenschaftlichem Wissen. Zudem fanden sich wie vermutet signifikante 

Gruppenunterschiede zwischen Studierenden mit pädagogischen Vorerfahrungen (höhere 

Werte) und Studierenden ohne jegliche pädagogische Erfahrung (niedrigere Werte).  

Bezüglich der Entwicklung von PPK als Facette des Professionswissens von angehenden 

Lehrkräften ist insbesondere die Rolle längerer, angeleiteter Praxisphasen im Rahmen des 

Lehramtsstudiums, in denen die Anwendung des theoretisch Erlernten bzw. des erworbenen 

deklarativen Wissens im Lehralltag und dessen schulpraktischen Gegebenheiten erprobt 

werden soll, noch nicht eingehend genug untersucht (Voss et al., 2015). Korthagen und 

Kessels (1999) betonen in diesem Zusammenhang die Rolle angeleiteter mehrmonatiger 

Schulpraktika und die damit einhergehende Umsetzung akademischen Wissens in 

authentischen Praxissituationen für den Aufbau deklarativen, prozeduralen und konditionalen 

Wissens. Praxisphasen stellen ein zentrales Element in der universitären Lehrkraftausbildung 

in Deutschland dar (Gröschner et al., 2015). Als Lerngelegenheiten mit sowohl informellen 

als auch formellen Aspekten verstanden, bieten diese einen Nährboden für die Entwicklung 

und Ausdifferenzierung professioneller Kompetenz. Diese Annahme wirkt zunächst intuitiv, 

doch ist die entsprechende empirische Evidenz überschaubar (König & Rothland, 2018, S. 2). 

Dies ist unter anderem dem Umstand geschuldet, dass im Kontext der universitären 

Lehrerbildung eine starke Heterogenität in der Struktur von Praktikumsphasen existiert. Im 

Rahmen des Projekts PaLea (Panel zum Lehramtsstudium) konnte dies in Form einer 

Strukturanalyse für das gymnasiale Lehramt gezeigt werden (Gröschner et al., 2015). So 

bestehen teilweise große Unterschiede hinsichtlich der Dauer, der Positionierung im 

Studienverlauf, der Organisationsform und der Professionalisierungsabsicht. Zudem 

differieren Praxisphasen in Bezug auf die Art und den Umfang der universitären Begleitung. 

Abbildung 5 zeigt eine Übersicht über die Merkmale der Struktur von Praktika im Rahmen 

des Lehramtsstudiums. 
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Abbildung 5: Merkmale der Struktur und universitären Begleitung von Praxisphasen im Rahmen des 

Lehramtsstudiums (entnommen aus Gröschner et al., 2015). 

Ein erster bedeutsamer Hinweis auf die Entwicklung professioneller Kompetenz konnte in der 

Studie von Gröschner, Schmitt und Seidel (2013) aufgetan werden. Sie erfassten 

längsschnittlich die subjektiv wahrgenommenen Kompetenzeinschätzungen von 221 

Lehramtsstudierenden vor und nach deren Praxissemester. In den Ergebnissen zeigte sich in 

allen Bereichen ein Zuwachs der selbsteingeschätzten Kompetenz. Gröschner et al. (2013) 

betonen in diesem Zusammenhang die Bedeutung der Qualität der universitären 

Lernbegleitung. So stellte die wahrgenommene Lernunterstützung in den universitären 

Begleitseminaren einen Prädiktor für den Anstieg der Kompetenzeinschätzungen dar. Im 

Rahmen des Projektverbundes Learning to Practice der Universitäten Köln, Paderborn und 

Siegen (König, Rothland & Schaper, 2018) wurde eine standortübergreifende empirische 

Untersuchung der Nutzung und der Wirkung des Praxissemesters durchgeführt. Hierbei 

wurden Lehramtsstudierende aller drei Universitäten vor und nach ihrem fünfmonatigen 

Praktikum zu einer Reihe berufsbezogener Variablen befragt und u. a. in ihren Kompetenzen 

getestet. Hierbei zeigten sich eine Reihe bemerkenswerter Entwicklungen hinsichtlich der 

professionellen Kompetenz der Lehramtsstudierenden. So sollten die Teilnehmer und 

Teilnehmerinnen vor und nach dem Praktikum ihre Kompetenzen in den Bereichen 

Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren einstufen. Im Ergebnis zeigte sich eine 

durchweg positive Einschätzung des Kompetenzerwerbs mit Effektstärken im mittleren 
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Bereich für die Skalen Unterrichten (d = 0.76), Erziehen (d = 0.72) und Beurteilen (d = 0.61) 

und im kleinen Bereich für die Skala Innovieren (d = 0.44). Ferner konnte ein Zuwachs der 

Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden (d = 0.50) konstatiert werden. Des Weiteren 

mussten die Praktikantinnen und Praktikanten ihre lehrberufsbezogenen Selbstkonzepte in 

den Skalen Fach, Erziehung, Beratung, Diagnostik, Medien und Innovation zu Beginn und 

nach Abschluss des Praxissemesters einschätzen. Auch hier zeigte sich ein signifikanter 

Anstieg der Selbstkonzepte allerdings nur mit geringen Effekten (Effektstärken zwischen 

d = 0.15 und d = 0.35). Ein weiterer interessanter Befund war die gemessene Stabilität der 

Berufswahlsicherheit. In diesem Zusammenhang hatten die gesammelten Praxiserfahrungen 

keinen Einfluss auf die Entscheidung, Lehrerin oder Lehrer werden zu wollen. Neben den 

motivationalen Merkmalen wie den Selbstwirksamkeitserwartungen und den berufsbezogenen 

Selbstkonzepten wurden auch intellektuell-kognitive Aspekte professioneller Kompetenz von 

Lehrkräften erfasst. In diesem Zusammenhang fokussierte man sich auf das 

bildungswissenschaftliche Wissen als Teil des Professionswissens von Lehrerinnen und 

Lehrern. Hierbei zeigte sich nur hinsichtlich des pädagogischen Wissens mit dem 

Schwerpunkt auf die Faktoren Unterrichten und Beurteilen ein signifikanter Wissenszuwachs 

mit einer Effektstärke von d = 0.21. Für den Gesamttest, der die bildungswissenschaftlichen 

Facetten Unterrichten, Beurteilen, Erziehen und Innovieren beinhaltete, konnte zwar ein 

messbarer, jedoch nicht signifikanter Wissenszuwachs erreicht werden (d = 0.14) (Seifert, 

Schaper & König, 2018). Hinsichtlich selbstregulativer Fähigkeiten konnte zudem eine leichte 

Abnahme der emotionalen Erschöpfung (d = −0.22) gemessen werden. In weiterführenden 

Analysen wurde nach Wirkfaktoren des beschriebenen Kompetenzerwerbs gesucht. Hierbei 

sind insbesondere die Bedingungen des Lernangebotes an der Schule, etwa die Unterstützung 

durch anleitende Lehrkräfte vor Ort sowie das Nutzungsverhalten der Studierenden selbst, 

entscheidend für eine positive Entwicklung professioneller Kompetenz. So zeigten sich 

positive Einflüsse der lernprozessbezogenen Tätigkeiten „Planung und Durchführung von 

Lehr-Lernsituationen“ auf die Veränderung von Selbstwirksamkeitserwartungen. Zudem fand 

sich in weiterführenden Analysen ein bedeutsamer Einfluss des Ausmaßes und der Qualität 

der mentoriellen Unterstützung durch Lehrerinnen und Lehrer an den Praktikumsschulen auf 

die Veränderungen der erfassten Variablen professioneller Kompetenz. Studierende, die über 

Unterstützung und Hilfe durch betreuende Lehrpersonen berichteten, wiesen eine stärkere 

Veränderung ihrer Kompetenzeinschätzungen im Bereich „Unterrichten“, ihrer 

berufsbezogenen Selbstkonzepte und beim pädagogischen Wissen auf.   
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Zusammenfassend finden sich zahlreiche empirische Hinweise darauf, dass es im Verlauf des 

Lehramtsstudiums zu einer Entwicklung und Ausdifferenzierung von pädagogisch-

psychologischer Kompetenz kommt. Zentral hierfür erweisen sich institutionelle 

Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium in Abhängigkeit von der Studienstruktur und der Art 

vom gewählten Lehramtsstudium sowie den institutionellen Unterschieden hinsichtlich 

Umfang und Qualität des Lehrangebots. Für den Aufbau professioneller Kompetenz ist neben 

der Qualität des Angebots auch die Intensität und Qualität der Nutzung ebenjener 

Lerngelegenheiten entscheidend. Hierbei stehen eine Reihe persönlicher Voraussetzungen von 

Lehramtsstudierenden im Fokus. Des Weiteren stellen lange, angeleitete Praxisphasen ein 

zentrales Element in der universitären Lehrkraftausbildung in Deutschland dar und werden als 

bedeutsame Lerngelegenheiten für die Umsetzung akademischen Wissens in professionelles 

Handlungswissen erachtet.  

2.4.4 Bedeutung 

Aufgrund der hohen Relevanz von PPK für die vorliegende Arbeit soll der folgende Abschnitt 

die Bedeutung pädagogisch-psychologischen Professionswissens für professionelles 

Verhalten im Lehr-Lernkontext aufzeigen. Entsprechend des Modells der Determinanten und 

Konsequenzen professioneller Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011, S. 59) wirkt 

sich PPK als Aspekt professioneller Kompetenz direkt auf das professionelle Verhalten von 

Lehrkräften aus und hat demnach indirekten Einfluss auf sowohl schüler- als auch 

lehrerseitige Outcomes, wie etwa die Leistungsentwicklung von Schülern oder das berufliche 

Wohlbefinden von Lehrkräften.  

Die Frage, inwieweit professionelles Wissen tatsächlich die messbare Performanz von 

Lehrkräften beeinflusst, ist jedoch schwierig zu beantworten. Der Zusammenhang zwischen 

Wissen und Handeln bzw. Kompetenz und Performanz wird kontrovers diskutiert (Blömeke, 

Gustafsson & Shavelson, 2015; Brühwiler et al., 2017; Neuweg, 2014, S. 601). Blömeke et al. 

(2014) vermuten in diesem Zusammenhang, dass Professionswissenskomponenten auf die 

Wahrnehmung und Deutung berufsbezogener Situationen einwirken und bedeutsam Einfluss 

auf die Strukturierung und Bearbeitung berufsspezifischer Anforderungen, wie etwa die 

Gestaltung funktionalen Unterrichts, haben. Dies konnten sie im Rahmen einer 

Längsschnittuntersuchung bei Berufseinsteigern für das fachwissenschaftliche und 

fachfachdidaktische Wissen nachweisen. Für das pädagogisch-psychologische 

Professionswissen werden vergleichbare Wirkbeziehungen angenommen, wobei die 

entsprechende Befundlage wenig umfangreich und aussagekräftig ist (Voss et al., 2015).  
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Um Schülerinnen und Schüler individuell in ihren Lernprozessen unterstützen zu können, 

benötigen Lehrkräfte Wissen und Verständnis von der Psychologie des Lernens, welches ein 

zentrales Feld der pädagogischen Psychologie und somit ein integraler Aspekt der 

pädagogisch-psychologischen Wissensbasis von Lehrkräften ist (Kunter et al., 2011, S. 197). 

Neben diesen lern,- emotions- und motivationspsychologischen Wissenskomponenten ist eine 

weitere Aufgabe der Lehrkraft der funktionale Umgang mit besonderen Begabungen bzw. 

Schwierigkeiten ihrer Schüler. Hierzu bedarf es Wissen über Symptome von 

Leistungsstörungen, aber auch von spezifischen Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie den 

entsprechenden Fördermöglichkeiten. Eine weitere bedeutsame Kompetenzfacette ist das 

Wissen über die Methodik der Leistungsbeurteilung, wobei diese nur dann gelingen kann, 

wenn Lehrkräfte über eine Wissensbasis hinsichtlich des Prüfens und Bewertens von 

Schülerleistungen verfügen. Hierzu zählt u. a. die Fähigkeit, Schülermerkmale und 

Aufgabenschwierigkeiten zutreffend zu bewerten, aber auch das reflektierte Einschätzen 

darüber, ob spezifische Unterrichtsziele erreicht wurden und ob Schülerinnen und Schüler 

entsprechende Unterrichtsinhalte verstanden haben (Schrader & Helmke, 2014). Zudem 

bedarf guter Unterricht einer profunden Wissensbasis der Lehrkraft über verschiedene 

unterrichtsmethodische Ansätze und deren ziel- und situationsadäquaten Einsatz 

(Wiechmann, 2016, S. 20). Diese Facetten professionellen Wissens beeinflussen die 

Wahrnehmung und die Interpretation von beruflichen Situationen und sind somit 

entscheidend dafür, wie Lehrkräfte ihren Unterricht strukturieren, planen und gestalten 

(Voss et al., 2015). Ein hohes Niveau an Professionswissen sollte sich entsprechend auch auf 

die Kompetenzentwicklung der unterrichteten Schülerschaft auswirken. Ein prominenter 

Kompetenzaspekt ist zudem das Wissen über eine effektive Klassenführung. Als effektive 

Klassenmanager werden Lehrkräfte bezeichnet, die einen zügigen, dynamischen und 

geradlinigen Unterrichtsverlauf realisieren, bei dem die Aufmerksamkeit aller Schülerinnen 

und Schüler auf die Lernaktivitäten gerichtet ist bzw. bleibt und somit die aktive Lernzeit 

maximiert werden kann. Die Bedeutung dieser Kompetenz konnte etwa im Rahmen der 

SCHOLASTIK-Studie (Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, 

Interessen und Kompetenzen, Weinert & Helmke, 1997) und der MARKUS-Studie 

(Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz, Helmke & Jäger, 2002) gezeigt werden. In 

Klassen, in denen überdurchschnittlich qualifiziert unterrichtet wurde, war das 

Unterrichtsmerkmal „Klassenführung“ besonders hoch ausgeprägt. In den entsprechenden 

Klassen herrschte Klarheit über Regeln, war die Lehrkraft jederzeit über das Geschehen der 

Klasse im Bilde und kamen Störungen nur selten vor, sodass insgesamt eine konzentrierte 
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Arbeitsweise möglich war. Zugleich konnten in diesen Klassen Leistungsunterschiede 

zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schülern reduziert werden. Einen weiteren 

Hinweis auf die Bedeutung effektiver Klassenführung lieferte John Hattie (2014, S. 88). In 

seiner Meta-Analyse gibt er eine Effektstärke von d = 0.52 für den Faktor Klassenführung auf 

schulischen Lernerfolg an. Diesen Ergebnissen folgend scheinen 

Klassenführungskompetenzen einen Einfluss auf das Schülerverhalten und somit auch auf 

Leistungsoutcomes zu haben. Doch verbleibt in diesem Zusammenhang die Frage, inwieweit 

das deklarative und prozedurale professionelle Wissen über eine effektive Klassenführung 

tatsächlich zu einer funktionaleren klassenführungsbezogenen Performanz führt. Im Rahmen 

einer längsschnittlichen Teilstudie von COACTIV zeigte sich das pädagogische 

Professionswissen als bedeutsamer Prädiktor für die von Schülern wahrgenommene 

Unterrichtsqualität. Nahezu 8000 Schülerinnen und Schüler bewerteten ihre Lehrkräfte u. a. 

nach der Effizienz ihrer Klassenführung sowie der gezeigten konstruktiven 

Lernunterstützung. In der Tendenz wurden hier Lehrkräfte besser bewertet, die zwei Jahre 

zuvor auch erfolgreicher im Wissenstest abgeschnitten hatten (Voss et al., 2014). Auch König 

und Kramer (2016) berichten in den Ergebnissen ihrer Studie von positiven Zusammenhängen 

zwischen dem Wissen über Klassenführung und der schülerseitig wahrgenommenen 

Instruktionsqualität der unterrichtenden Lehrkraft. In ihrer Studie erfassten Baier et al. (2018) 

neben einer Reihe intellektuell-kognitiver, persönlichkeitsbezogener und motivationaler 

Variablen auch pädagogisch-psychologisches Wissen bei 209 Mathematiklehrkräften und 

konnten zeigen, dass PPK einen Prädiktor für die wahrgenommene Lernunterstützung 

darstellte. Lohse-Bossenz et al. (2015) fragten im Rahmen der BilWiss-Studie Referendare 

und Referendarinnen nach deren selbstwahrgenommenen Unterrichtskompetenzen. 

Probanden, die im BilWiss-Test mehr Wissen in den PPK-Facetten Lernen und Entwicklung 

zeigten, berichteten über eine effektivere Nutzung der Unterrichtszeit, einen konstruktiveren 

Umgang mit Fehlern von Schülerinnen und Schülern sowie eine fürsorglichere Grundhaltung 

gegenüber ihrer Schülerschaft. Klusmann et al. (2012) und auch Dicke et al. (2015) gingen 

Fragen nach, die nach Zusammenhängen zwischen dem Kompetenzniveau von PPK und 

lehrerseitigen Kriterien wie dem beruflichen Wohlbefinden bzw. dem Grad der Erschöpfung 

suchten. Anhand der Daten von 551 Referendaren sagte ein höheres Wissensniveau bezüglich 

der Klassenführung geringere emotionale Belastung und höhere Berufszufriedenheit ein Jahr 

später voraus (Klusmann et al., 2012). Dicke et al. (2015) bestätigten diesen Befund im 

Rahmen der BilWiss-Studie und zeigten, dass höheres Wissen in den Kompetenzfacetten 

Lernen und Entwicklung sowie Diagnostik die Zunahme von Stress und Erschöpfung im 
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Verlauf des Referendariats verringerte und darüber hinaus zu mehr Wohlbefinden führte. In 

einer weiteren Studie fanden Lauermann und König (2016) Zusammenhänge von PPK, 

gemessen mit der Kursversion des TEDS-M-Tests, mit lehrkraftbezogenen 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und dem beruflichen Wohlbefinden der untersuchten 

Lehrkräfte. Gindele und Voss (2017) untersuchten die Zusammenhänge von PPK mit 

Indikatoren des beruflichen Erfolgs angehender Lehrkräfte. Sie analysierten hierfür 

Längsschnittdaten und zeigten, dass PPK – gemessen zu Beginn des Referendariats – zum 

einen die Note im zweiten Staatsexamen vorhersagen konnte und zum anderen prädiktiv für 

die durch Schülereinschätzungen erfasste Instruktionsqualität sowie die wahrgenommene 

emotionale Erschöpfung der Lehrkräfte waren. Lehrkräfte mit einem höheren Wissensniveau 

zu Beginn des Referendariats wurden zwei Jahre später auch als kompetenter und weniger 

emotional erschöpft von ihren Schülerinnen und Schülern eingeschätzt. Beck et al. (2008, 

S. 174) fokussierten in ihrer Studie auf die adaptive Lehrkompetenz von untersuchten 

Lehrkräften. Diese wird als Fähigkeit verstanden, Unterricht adaptiv zu planen und 

durchzuführen. Hierbei zeigte die Schülerschaft der untersuchten Lehrpersonen mit hoher 

adaptiver Lehrkompetenz einen stärkeren Leistungszuwachs, nutzte funktionalere 

Lernstrategien (z. B. Kontrollstrategien) und wies eine höhere selbstregulative 

Lernkompetenz auf (Beck et al., 2008, S. 174). Zudem fanden sich Hinweise darauf, dass eine 

hohe adaptive Lehrkompetenz von Lehrkräften bedeutsam für den Lernerfolg in heterogenen 

Lerngruppen ist. Brühwiler (2014, S. 181) führt in seinem Buch zudem auch Zusammenhänge 

adaptiver Lehrkraftkompetenz und der schülerseitig wahrgenommenen Unterrichtsqualität 

auf. Bei Lehrkräften mit höherer adaptiver Lehrkompetenz stuften befragte Schülerinnen und 

Schüler die Vermittlungsqualität, die Schülerbeteiligung, die Interessantheit des Unterrichts, 

das pädagogische Engagement und die Möglichkeit der Mitsprache und Partizipation höher 

ein als bei Lehrkräften mit geringerer adaptiven Lehrkompetenz. Die hier erfasste 

Unterrichtsqualität erwies sich im Rahmen weiterführender Analysen als Moderator für die 

Leistungsentwicklung der untersuchten Schülerinnen und Schüler. Zu vergleichbaren 

Ergebnissen kamen Lenske et al. (2016). Sie untersuchten 34 Gymnasiallehrkräfte 

hinsichtlich ihres Professionswissens und erfassten zudem mit einem standardisierten 

Fachwissenstest zu zwei Messzeitpunkten die Lernzuwächse der entsprechenden 

Schülerinnen und Schüler. Es zeigte sich, dass das pädagogisch-psychologische 

Professionswissen – über die Klassenführung vermittelt – einen positiven Einfluss auf den 

Lernzuwachs der untersuchten Schülerschaft hatte.  
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Somit lassen sich empirische Hinweise finden, die darauf hindeuten, dass PPK sowohl für das 

Unterrichtshandeln als auch den Lernerfolg der Schüler und die von ihnen wahrgenommene 

Unterrichtsqualität bedeutsam sind. Zudem hat ein hohes Kompetenzniveau von PPK 

positiven Einfluss auf das Wohlbefinden von Lehrpersonen.  

2.5 Forschungsziele und Hypothesen  

In den vorangegangenen Kapiteln wurde mit dem Konzept der professionellen 

Handlungskompetenz von Lehrkräften (Baumert & Kunter, 2006) ein theoretischer Rahmen 

vorgestellt, welcher einen Zugang zur empirischen Überprüfung von Fragestellungen 

hinsichtlich der Struktur und Genese integrierter professioneller Kompetenzfacetten 

ermöglicht. Der kompetenzorientierte Ansatz einer erfolgreichen und funktional handelnden 

Lehrkraft konzeptualisiert sowohl Professionswissensaspekte als auch motivationale Aspekte 

der Lehrerkompetenz. Zum aktuellen Zeitpunkt existiert umfangreiche empirische Evidenz 

für die Bedeutung professioneller Kompetenz für positive Outcomes in Lehr-Lernkontexten. 

Allein für das pädagogisch-psychologische Wissen als Aspekt des Professionswissens von 

Lehrkräften zeigen sich u. a. positive Zusammenhänge mit den Abschlussnoten im zweiten 

Staatsexamen (Gindele & Voss, 2017), den Lernzuwächsen bei Schülerinnen und Schülern 

(Lenske et al., 2016), der schülerseitig eingeschätzten Unterrichtsqualität der Lehrkräfte 

(Baier et al., 2018; Brühwiler, 2014; Gindele & Voss, 2017; König & Kramer, 2016), dem 

schulischen Selbstkonzept und dem Interesse an Unterrichtsinhalten bei der unterrichteten 

Schülerschaft (Beck et al., 2008) sowie dem beruflichen Wohlbefinden und der 

Berufszufriedenheit (Dicke et al., 2015; Klusmann et al., 2012). Zudem zeigen sich deutliche 

Einflüsse der Lehrerbildung auf die Genese von PPK, sowohl im Kontext des 

Lehramtsstudiums (König & Blömeke, 2009; Seifert & Schaper, 2012; Hohenstein et al., 

2017; Müser et al., 2018) als auch im Rahmen des Referendariats (Voss & Kunter, 2011; 

Linninger et al., 2015). Weiter konstatieren Seifert et al. (2018) einen Anstieg 

bildungswissenschaftlichen Wissens im Kontext langer, begleiteter Praktikumsphasen. Die 

vorliegende Arbeit fokussiert auf das pädagogisch-psychologische Wissen angehender 

Lehrkräfte. Hierzu wird zunächst die Entwicklung eines vignettenbasierten Testverfahrens zur 

Messung von sowohl prozeduralen und konditionalen als auch deklarativen Wissensaspekten 

von PPK vorgestellt. Ferner wird die Entwicklung dieser Professionswissensfacette über das 

Studium untersucht. In diesem Kontext wird auch die Rolle von langen, angeleiteten 

Praxisphasen im Rahmen des Lehramtsstudiums hinsichtlich der Ausdifferenzierung von PPK 

analysiert. Zudem soll die Zusammenhangsstruktur von PPK mit persönlichen 
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Voraussetzungen sowie motivationalen Merkmalen professioneller Kompetenz (u. a. 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, Zielorientierungen, berufsbezogene Selbstkonzepte) 

untersucht werden.  

Die vorliegende Arbeit verfolgt drei Forschungsziele, in welche sich wiederum spezifische 

Fragestellungen und Hypothesen einordnen lassen. 

Forschungsziel 1: Entwicklung eines validen, reliablen und ökonomischen 

vignettenbasierten Testverfahrens mit geschlossenem Antwortformat zur Messung von 

pädagogisch-psychologischem Professionswissen bei angehenden Lehrkräften. 

In einem ersten Schritt soll zunächst ein theoretisches Strukturmodell von pädagogisch-

psychologischem Professionswissen abgeleitet werden. Dieses Modell dient in einem 

nächsten Schritt als Grundlage für die Entwicklung von Testaufgaben. Im Anschluss an die 

Datenerhebungen soll dann mittels exploratorischer und konfirmatorischer Faktorenanalysen 

die Struktur des erfassten Kompetenzaspektes beurteilt werden, wobei eine 

Ausdifferenzierung in eine mehrdimensionale, hierarchische Struktur entsprechend der 

eingebrachten Facetten erwartet wird. Grundlegend ist in diesem Zusammenhang auch die 

Frage der empirischen Bewährung des theoretischen Modells.  

 

Hypothese 1: Pädagogisch-psychologisches Wissen weist eine hierarchische Struktur 

mit PPK als Generalfaktor erster Ordnung und spezifischen Sekundärfaktoren zweiter 

Ordnung auf, wobei sich ein entsprechendes Testmodell empirisch bewährt. 

 

In einer weiteren Studie zur Überprüfung der Konstruktvalidität soll die konvergente Validität 

des Vignettenverfahrens nachgewiesen werden. Hierbei wird auf das Kurztool des BilWiss-

2.0-Tests zurückgegriffen, welches bildungswissenschaftliches Wissen misst. Dieses 

Testverfahren weist eine deutlich breitere Konzeptionierung von PPK auf als der 

neukonzipierte Vignettentest (bezeichnet im Folgenden als PPK-V). Zudem unterscheiden 

sich beide Verfahren hinsichtlich ihrer Erfassungsmethodik (Multiple Choice vs. Vignetten). 

Dennoch wird davon ausgegangen, dass beide Testinstrumente Aspekte von pädagogisch-

psychologischem Professionswissen messen und somit ein Zusammenhang aufgezeigt werden 

kann. 

 

Hypothese 2: Es zeigt sich ein signifikanter und positiver Zusammenhang zwischen 

den Gesamttestergebnissen des BilWiss-Testverfahrens und dem PPK-V. 
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Forschungsziel 2: Kriteriumsvalidierung des neukonzipierten Vignettentests im Kontext 

der Genese und Entwicklung von PPK. 

In Bezug auf die Kriteriumsvalidität des Vignettentests soll zunächst in einem ersten 

Analyseschritt trendanalytisch begutachtet werden, ob es zu einem Zuwachs dieser 

Kompetenzfacette im Rahmen des Lehramtsstudiums kommt. Für diese Fragestellungen 

bildet das Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von 

Lehrkräften (Kunter et al., 2011, S. 59) das theoretische Rahmenkonzept. Hierbei wird von 

einer direkten bzw. indirekten Wirkung von Lerngelegenheiten, vermittelt über die Qualität 

der Nutzung dieser Lerngelegenheiten, auf die Ausprägungen von professioneller Kompetenz 

von Lehrkräften ausgegangen. Versteht man das Lehramtsstudium als eine große und 

umfassende Lerngelegenheit, sollte es dem Modell folgend Einfluss auf die Entwicklung des 

Professionswissens Lehramtsstudierender haben. König und Seifert (2012) sowie König und 

Blömeke (2009) konnten dies in ihren Studien nachweisen, wonach von einem 

Wissenszuwachs durch die fundierte theoretische Ausbildung und der entsprechenden 

Kombination mit begleiteten Praxisphasen während des Studiums auszugehen ist. Bei 

hinreichender Kriteriumsvalidität des Verfahrens sollte ein entsprechender Anstieg von PPK 

mit dem entwickelten Testverfahren abzubilden sein. Hierfür wird die Gesamtstichprobe in 

Abhängigkeit der Studiendauer der untersuchten Studierenden in drei Studienstufen (Anfang 

des Studiums vs. Mitte des Studiums vs. Ende des Studiums) unterteilt. In diesem 

Zusammenhang wird quasilängsschnittlich betrachtet, ob es zu einem stetigen Anstieg von 

PPK im Verlauf des Lehramtsstudiums kommt.  

 

Hypothese 3: Die Studiendauer hat bedeutsamen Einfluss auf die Ausprägung von 

pädagogisch-psychologischem Professionswissen. Je weiter das Studium 

fortgeschritten ist, desto höher ist PPK ausgeprägt.   

 

In einer weiteren Studie wird überprüft, ob das Praxissemester als eine spezifische 

Lerngelegenheit im Rahmen des Lehramtsstudiums ebenfalls Einfluss auf die Entwicklung 

von PPK hat. Hierbei soll über ein Prä-Posttest-Design ermittelt werden, inwieweit es durch 

praktische Arbeitserfahrungen der Studierenden zu einem Anstieg ihres pädagogisch-

psychologischen Wissens kommt. Wie in Abschnitt 2.4.3 dargelegt, ist davon auszugehen, 

dass es vor allem während der angeleiteten mehrmonatigen Praxisphasen – verstanden als 

lernintensive und reflexionsbezogene Lerngelegenheit – zu einem Professionswissenszuwachs 
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kommt. Hierbei sorgt die Umsetzung akademischen Wissens in authentischen 

Praxissituationen für den Aufbau konditionalen und prozeduralen Wissens. 

 

Hypothese 4: Das Praxissemester als intensive Lerngelegenheit hat bedeutsamen 

Einfluss auf die Entwicklung von pädagogisch-psychologischem Professionswissen, 

wodurch sich ein signifikanter Wissenszuwachs nach dem Praktikum feststellen lässt. 

 

Forschungsziel 3: Einbettung des pädagogisch-psychologischen Professionswissens in 

den Kontext der professionellen Kompetenz von Lehrkräften. 

Zur Beurteilung kriterialer Validität des Verfahrens werden die Annahmen des Modells der 

Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkräften von 

Kunter et al. (2011, S. 59) überprüft, wonach intellektuell-kognitive, persönlichkeitsbezogene 

und motivationale Voraussetzungen sowohl indirekten als auch direkten Einfluss auf die 

Ausprägung von Professionswissensfacetten wie PPK haben. Hierfür werden die 

Zusammenhänge von Abiturnote und dem sprachlichen Denkvermögen (intellektuell-

kognitive Lernvoraussetzungen), der Gewissenhaftigkeit und der emotionalen Stabilität 

(persönlichkeitsbezogene Lernvoraussetzungen), der Berufswahlmotivation (motivationale 

Voraussetzungen) sowie der Zielorientierung, dem lehrberufsbezogenen Selbstkonzept, den 

Selbstwirksamkeitserwartungen (motivationale Orientierungen) und der Ausprägung von 

pädagogisch-psychologischen Wissen fokussiert. Zudem wird der Einfluss der 

Lerngelegenheiten (Dauer des Studiums) berücksichtigt. 

Laut Schuler (2006, S. 540) erweisen sich individuelle Leistungsmerkmale insgesamt als gute 

Prädiktoren für Leistung im Bildungskontext sowie dem Ausbildungserfolg. Blömeke (2009) 

bestätigte dies und konstatierte signifikant positive Zusammenhänge zwischen der 

Abiturabschlussnote und der Studiendauer sowie den Noten im 1. und 2. Staatsexamen. Baier 

et al. (2018) fanden ebenfalls einen moderaten Zusammenhang zwischen PPK und 

intellektuell-kognitiven Fähigkeiten. In der vorliegenden Studie wurden mit der 

Abiturabschlussnote und einem Untertest des WIT-2 zur Messung sprachlichen 

Denkvermögens zwei Leistungsmerkmale erfasst, welche im Zusammenhang mit dem 

Abschneiden im Professionswissenstest stehen sollen.  
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Hypothese 5: Zwischen dem Ergebnis des PPK-Vignettentests und den 

Leistungsmerkmalen Abiturabschlussnote und sprachliches Denken zeigen sich kleine 

bis moderate, negative (Abiturnote) bzw. positive (sprachliches Denken) 

Zusammenhänge. 

 

Auch für die Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität werden 

Zusammenhänge mit der Bewährung im Lehramtsstudium und im Lehrberuf konstatiert. So 

zeigen sich mittlere bis hohe positive Korrelationen von Gewissenhaftigkeit und der 

Anwendung von Lernstrategien im Studium, den akademischen Leistungen und dem Wissen 

sowie der pädagogischen Handlungskompetenz im Praktikum (Mayr, 2014, S. 198). Ein 

vergleichbares Zusammenhangsmuster kann auch bezüglich der Emotionalen Stabilität 

festgestellt werden. Lediglich für die Anwendung von Lernstrategien ist die Befundlage 

widersprüchlich.  

 

Hypothese 6: Zwischen dem Ergebnis des PPK-V und den Persönlichkeitsfaktoren 

Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität zeigen sich kleine bis moderate, positive 

Zusammenhänge. 

 

In Hinblick auf die Berufswahlmotivation von angehenden Lehrkräften zeigte Ulich (2004) in 

seiner Befragung von 785 Lehramtsstudierenden aus sechs Hochschulen, dass insbesondere 

Personen, die das Lehramtsstudium aufgrund hoher Fähigkeitsüberzeugungen sowie 

pädagogischem Interesse gewählt hatten, die Studienanforderungen besser bewältigen 

konnten. Mayr (2009) fand im Rahmen seiner Längsschnittstudie ein vergleichbares Muster. 

Hier wirkte sich die intrinsische Berufswahlmotivation positiv auf den Studienerfolg 

untersuchter Lehramtsstudierender aus. Extrinsische Berufswahlmotivation erwies sich 

hingegen als Risikofaktor.  

 

Hypothese 7: Zwischen dem Ergebnis des PPK-V und der intrinsischen 

Berufswahlmotivation wird ein kleiner positiver Zusammenhang erwartet. 

 

Hypothese 8: Zwischen dem Ergebnis des PPK-V und der extrinsischen 

Berufswahlmotivation wird ein kleiner negativer Zusammenhang erwartet. 
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Im Kontext der Berufswahlmotivation existieren jedoch auch differenziertere Annahmen 

hinsichtlich des Einflusses auf die Ausprägungen von Professionswissen. So unterscheiden 

Modelle professioneller Kompetenz von Lehrkräften, wie etwa das Modell der Determinanten 

und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011, 

S. 59) auf der Merkmalsebene u. a. Professionswissen und motivationale Orientierungen. 

Hierbei wird von einem Zusammenspiel der Merkmale professioneller Kompetenz 

ausgegangen, wobei neben intellektuell-kognitiven und persönlichkeitsbezogenen auch 

motivationale Voraussetzungen einen bedeutsamen Einfluss auf die Entwicklung dieser 

Kompetenzaspekte haben. Hierunter fällt etwa auch die Motivation für die Wahl des 

Lehramtsstudiums, weshalb dieser Aspekt weniger als motivationale Orientierung, sondern 

vielmehr als motivationale Leistungsvoraussetzung Lehramtsstudierender verstanden werden 

sollte. Laut dem Modell motivationaler Bedingungen der Kompetenzentwicklung in der 

ersten Phase der Lehrerbildung (König & Rothland, 2013) präzisieren die Autoren das 

Zusammenhangsmuster. Sie postulieren, dass es sich bei den Berufs- bzw. 

Studienwahlmotivationen um distale und bei den motivationalen Orientierungen wie etwa den 

Zielorientierungen um proximale motivationale Faktoren handelt, mit denen 

Professionswissen assoziiert ist. König und Rothland (2013) konnten dies im Rahmen einer 

großangelegten Studie bestätigen. Sie untersuchten N = 1517 Lehramtsstudierende 

hinsichtlich ihrer Berufswahlmotivation, ihrer Zielorientierungen und ihres pädagogischen 

Wissens. Über eine pfadanalytische Modellierung erwiesen sich die Berufswahlmotivationen 

erwartungskonform als distale und die Zielorientierungen als proximale Einflussfaktoren für 

das pädagogische Wissen. 

 

Hypothese 9: Die Berufswahlmotivationen als motivationale Voraussetzungen 

Studierender erweisen sich im Rahmen einer latenten Mediationsanalyse als distale, 

motivationale Orientierungen hingegen als proximale Einflussvariablen von 

pädagogisch-psychologischem Wissen. 

 

Neben den intellektuell-kognitiven, motivationalen und persönlichkeitsbezogenen 

Voraussetzungen sollte in dieser Studie insbesondere der Einfluss der motivationalen 

Orientierungen der Lehramtsstudierenden auf das pädagogisch-psychologische 

Professionswissen überprüft werden. Als bedeutsames motivationales Merkmal in 

Lernkontexten gelten die Zielorientierungen (Kunter, 2014, S. 705). Butler und Shibaz (2008) 

konnten zeigen, dass der Unterricht von Lehrkräften mit einer hohen Lernzielorientierung 
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eine höhere Qualität aufwies, was wiederum einen positiven Effekt auf das Schülerverhalten 

hatte. Nitsche et al. (2011) konstatierten positive Zusammenhänge zwischen der 

Lernzielorientierung und dem beruflichen Interesse, der Einstellung zur Hilfe- und 

Informationssuche und der Inanspruchnahme kollegialer Unterstützung. Zudem ging ein 

hohes Maß an Lernzielorientierung mit einem höheren Selbstwirksamkeitserleben als 

Lehrkraft einher. Nitsche et al. (2013) zeigte zudem, dass Zielorientierungen im 

Zusammenhang mit lernrelevantem Verhalten von Lehrkräften stehen. Lernzielorientierung 

erwies sich als positiver Prädiktor für die Lektüre von Fachzeitschriften und für die 

Teilnahme an schulexternen Fortbildungen. Arbeitsvermeidung war hingegen ein negativer 

Prädiktor für die Lektüre von Fachzeitschriften. Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen 

den Zielorientierungen und PPK fanden König und Rothland (2013) in ihrer Studie eine 

kleine positive Korrelation zwischen PPK und der Lernzielorientierung und eine kleine 

negative Korrelation zwischen PPK und der Arbeitsvermeidungsorientierung.  

Hypothese 10: Zwischen dem Ergebnis des PPK-V und der Lernzielorientierung der 

untersuchten Lehramtsstudierenden besteht ein positiver Zusammenhang. 

 

Hypothese 11: Zwischen dem Ergebnis des PPK-V und der 

Arbeitsvermeidungsorientierung der untersuchten Lehramtsstudierenden besteht ein 

negativer Zusammenhang. 

 

Ein weiterer Aspekt der motivationalen Orientierung von Lehrkräften stellen die 

lehrberufsbezogenen Selbstkonzepte dar. Nach Marsh und Martin (2011) sind Selbstkonzepte 

als selbstbezogene Kognitionen prädiktiv sowohl für akademische als auch berufliche 

Leistungen. Dieser Befund wird auch für den Kontext der Lehrerprofessionalität vermutet, 

wonach von Zusammenhängen zwischen dem berufsbezogenen Selbstkonzept und dem 

Professionswissen von Lehrkräften auszugehen ist. 

 

Hypothese 12: Zwischen dem Ergebnis des PPK-V und dem lehrberufsbezogenen 

Selbstkonzept der untersuchten Lehramtsstudierenden besteht ein positiver 

Zusammenhang. 

 

Für die Selbstwirksamkeitserwartungen als weitere selbstbezogene Kognition wird ein 

ähnliches Zusammenhangsmuster erwartet. Zu Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von 

Lehrkräften existieren vordergründig Befunde hinsichtlich ihrer gesundheitsbezogenen, 
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protektiven Wirkung (Schmitz & Schwarzer, 2002; Schwerdtfeger et al., 2008). Doch 

bestehen auch Zusammenhänge mit weiteren Aspekten professioneller Kompetenz von 

Lehrkräften. Klassen et al. (2011) stellten fest, dass sich die Selbstwirksamkeit der Lehrkraft 

auf die Kompetenzüberzeugung der unterrichteten Schülerschaft auswirkt. Laut Zee und 

Koomen (2016) bestehen positive Beziehungen zwischen der Selbstwirksamkeit der Lehrkraft 

und den akademischen Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler. Zudem konstatierten sie 

einen positiven Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und der generierten 

Unterrichtsqualität. Schulte, Bögeholz und Watermann (2008) fanden positive 

Zusammenhänge zwischen dem pädagogischen Professionswissen und den spezifischen 

lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeitsfacetten für das Unterrichten sowie die 

Leistungsbeurteilung von N = 257 Lehramtsstudierenden. 

Hypothese 13: Zwischen dem Ergebnis des PPK-V und der Lehrer-

Selbstwirksamkeitserwartung der untersuchten Lehramtsstudierenden besteht ein 

positiver Zusammenhang. 
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3. Testentwicklung 

Kern der vorliegenden Arbeit war die Entwicklung und Validierung eines Testverfahrens zur 

Erfassung pädagogisch-psychologischen Wissens. In den folgenden Abschnitten sollen die 

einzelnen Phasen der Testentwicklung beschrieben und erläutert werden. Abbildung 6 gibt 

zunächst einen graphischen Überblick über den mehrstufigen Prozess.  

 

Abbildung 6: Phasen der Testentwicklung und Angaben zur Vignettenreduzierung. 

Gemäß der Taxonomie zur Entwicklung von standardisierten Testverfahren nach Lukesch 

(1998, S. 502) wurde im zu beschreibenden Projekt zunächst ein theoretisches Modell von 

pädagogisch-psychologischem Wissen abgeleitet, welches die Grundlage für die Erstellung 

bzw. Entwicklung der Testaufgaben bildete. In weiteren Schritten, u. a. einer Pilotierung an 
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einer studentischen Stichprobe sowie qualitativer und quantitativer Expertenbefragungen, war 

es in Hinblick auf das Testgütekriterium der Ökonomie bedeutsam, die Vignettenanzahl zu 

reduzieren. Die Erhebungen im Rahmen der Hauptuntersuchung wurden sowohl für die 

Normierung als auch für die Konstruktvalidierung des Verfahrens genutzt. In den 

nachfolgenden Abschnitten werden die einzelnen Schritte der Testentwicklung fokussiert und 

detailliert beschrieben. 

3.1 Modellableitung  

Im Rahmen der theoretisch-konzeptionellen Vorarbeiten der Testentwicklung war es wichtig, 

eine Schnittmenge aus theoretischen Modellen von pädagogisch-psychologischem Wissen zu 

generieren und diese mit Modellen abzugleichen, welche bei bereits bestehenden 

Testverfahren zur Messung von PPK genutzt wurden. Ein entsprechend konzipiertes Modell 

sollte sparsam und ökonomisch sein und ausschließlich Facetten aufnehmen, die sich in allen 

salienten Theorien und Modellen zu diesem Konstrukt wiederfinden.  

Hinsichtlich der Auswahl zentraler theoretischer Modelle wurde zum einen auf eine 

Erweiterung des COACTIV-Modells professioneller Kompetenz von Lehrkräften und zum 

anderen auf die Bildungsstandards für die Lehrerbildung im Bereich Bildungswissenschaften, 

welche von der Kultusministerkonferenz ausgegeben wurden, fokussiert. Diese Modelle 

wurden bereits in Kapitel 2.4 vorgestellt und sollen an dieser Stelle nur bezüglich ihrer 

Schnittmenge skizziert werden.  

Betrachtet man die inhaltlichen Überschneidungen des überarbeiteten und erweiterten 

COACTIV-Modells und der praxisnahen KMK-Bildungsstandards, lassen sich gemeinsame 

Facetten von PPK aufzeigen. Vor allem Aspekte der Kompetenzbereiche „Unterrichten“ und 

„Erziehen“ können mit den inhaltlichen Bereichen des erweiterten COACTIV-Modells 

verbunden werden. Das Wissen über Lernprozesse sowie ein elaboriertes methodisches 

Know-How bezüglich Lehr-Lernprozessen und das Wissen über eine funktionale 

Klassenführung sind inhaltlich dem Kompetenzaspekt „Unterrichten“ zuzuordnen. Auch im 

Kompetenzbereich „Erziehen“ lassen sich Facetten identifizieren, die Wissen über 

entwicklungspsychologische Aspekte des Lehrens und Lernens, dem kompetenten Umgang 

mit Heterogenität sowie Konfliktlösungskompetenzen umfassen und somit weitere 

Kernkompetenzen des COACTIV-Modells abdecken. Zudem finden sich Aspekte der 

Individual- und Lernprozessdiagnostik im Kompetenzbereich „Beurteilen“. Inhaltliche 
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Überschneidungen zwischen dem Kompetenzgebiet „Innovieren“ und dem COACTIV-

Modell lassen sich hinsichtlich des Evaluationsaspektes finden. 

In einem weiteren Schritt wurde versucht, bereits veröffentlichte Testverfahren hinsichtlich 

ihrer Strukturmodelle zu analysieren und entsprechend zu vergleichen. Hierbei wurden die 

Instrumente aus den Forschungsprojekten TEDS-M, SPEE, COACTIV, ProwiN, BilWiss und 

KiL fokussiert. In Kapitel 2.4.2 wird in Tabelle 2 eine Übersicht über erfasste Subskalen 

dieser Instrumente gegeben. Zwar bestehen zwischen den Modellen dieser Verfahren 

inhaltliche Differenzen, doch lassen sich ebenso eindeutige Überschneidungen identifizieren. 

So findet sich bei allen Verfahren eine Facette „Leistungsbeurteilung“, wobei im BilWiss-

Test die entsprechende Skala mit „Diagnostik/Evaluation“ und im SPEE-Test mit „Bewerten 

und entscheiden“ tituliert wird. Ähnlich verhält es sich mit der Facette „Klassenführung“. 

Hier lässt sich lediglich im BilWiss-Projekt keine entsprechend deklarierte Skala verorten. 

Inhalte des Aspekts Klassenführung finden sich hier jedoch in der Skala 

„Unterrichtsgestaltung“. Eine dritte Facette, welche sich in allen Verfahren erkennen lässt, 

ist weniger augenscheinlich zu identifizieren. Bei genauerer Analyse finden sich in allen 

Testinstrumenten Skalen, welche Wissen über individuelle Lernprozesse, lern- und 

motivationspsychologische Grundlagen sowie den Umgang mit Leistungsheterogenität 

erfassen. Im PUW-Test (TEDS-M) heißt diese Skala „Umgang mit Heterogenität“, im SPEE-

Test „Wissen reproduzieren und verstehen“, im COACTIV-Test „Lernprozesse und 

Heterogenität“, im ProwiN-Verfahren „Individuelle Lernprozesse“ und im BilWiss- und 

KiL-Instrument „Lernen und Entwicklung“. Inhaltlich lässt sich jedoch eine entsprechende 

Schnittmenge konstatieren. 

In der Gesamtbetrachtung kann daher für die weiterführende Testentwicklung ein 

dreidimensionales Strukturmodell für das pädagogisch-psychologische Wissen abgeleitet 

werden. Dieses setzt sich aus den drei Facetten Lernen und Lernende mit den Inhalten lern- 

und motivationspsychologisches Wissen, individuelle Lernprozesse und Umgang mit 

Heterogenität, Diagnostik und Evaluation mit den Inhaltsaspekten Schulleistungsstudien, 

Lernprozessdiagnostik und Diagnostik bei Lernstörungen sowie Klassenführung zusammen. 

Diese drei Facetten finden sich sowohl in theoretischen Modellen von pädagogisch-

psychologischem und bildungswissenschaftlichem Wissens (COACTIV-Modell, KMK 

Bildungsstandards für die Lehrerbildung) als auch in Testmodellen bereits bestehender 

Testverfahren zur Messung von PPK und können somit als Schnittmenge aller bedeutsamen 
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Arbeiten in diesem Forschungsbereich bezeichnet werden. Abbildung 7 skizziert eine 

graphische Darstellung dieses Modells. 

 

Abbildung 7: Theoriegeleitetes Strukturmodell von PPK. 

3.2 Entwicklung der Testaufgaben 

Auf Grundlage des in 3.1 vorgestellten Strukturmodells für das pädagogisch-psychologische 

Wissen wurden insgesamt 30 vignettenbasierte Testaufgaben mit geschlossenem Itemformat 

entwickelt. Wie in Abschnitt 2.4.2 dargestellt, bieten Vignetten als kontextualisiertes und 

situationsspezifisches Aufgabenformat über die Messung von deklarativen, prozeduralen und 

konditionalen Wissensaspekten die Möglichkeit einer ganzheitlichen Erfassung von 

lehrberufsbezogenem, professionellem Wissen. Durch die situative Einbettung pädagogisch-

psychologischer Fragestellungen sind Vignetten gut geeignet, der hohen Komplexität der 

Lehrerprofession gerecht zu werden.  

In diesem Zusammenhang wurde versucht Inhalte zu fokussieren, welche generisch dem 

Bereich der Pädagogischen Psychologie zuzuordnen sind und nicht curriculum-spezifisch in 

der Lehre einzelner Hochschulen verankert sind. Dies ist auch ein weiterer Grund für die 

ökonomische Ausrichtung des Strukturmodells. Mit den integrierten Faktoren Lernen und 

Lernende, Diagnostik und Evaluation sowie Klassenführung werden die zentralen Inhalte der 

pädagogisch-psychologischen Ausbildung in den Lehramtsstudiengängen erfasst. In diesem 

Zusammenhang konnten Hohenstein et al. (2014) in ihrer qualitativen Curricula-Analyse 

feststellen, dass die bildungswissenschaftlichen Inhaltsaspekte „Beurteilung von 

Unterrichtsqualität“, „Pädagogische und psychologische Entwicklungstheorien“, 

„Individuelle Lernvoraussetzungen“, „Lernprozessdiagnostik“ und „Ergebnisse der 
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Bildungsforschung“ an einem Großteil der 16 untersuchten Universitäten mit 

Umsetzungsquoten von 75 – 87.5 % gelehrt werden.  

Die konzipierten Vignetten folgen alle dem gleichen Aufbaumuster. So hat jede Vignette eine 

eigene Überschrift, welche zunächst einen inhaltlichen Anker setzt. Anschließend folgt der 

sogenannte Vignettenstamm. Hier wird eine Lehr-Lernsituation skizziert, welche eine 

Problem- oder Fragestellung mit pädagogisch-psychologischen Inhaltsfokus zeigt. Der 

Vignettenstamm zielt auf eine möglichst detailreiche Darstellung der Situation ab. 

Bearbeitungsrelevante Aspekte wie die Anzahl und Beziehung der Interaktionspartner, die 

Schulform, die Klassenstufe und problemspezifische Vorbedingungen können hier 

eingebracht werden. Dem schließt sich eine aus pädagogisch-psychologischer Perspektive 

bedeutsame Fragestellung an. In den meisten Fällen wird danach gefragt, wie eine involvierte 

Lehrkraft aus pädagogisch-psychologischer Sicht in der beschriebenen Situation handeln 

sollte. Hierauf folgen die Items. Diese werden in Form von Aussagen oder 

Handlungsoptionen dargeboten und müssen vom Probanden auf einer sechs-stufigen Likert-

Skala von 1 („trifft überhaupt nicht zu“) bis 6 („trifft voll und ganz zu“) beurteilt werden. 

Abbildung 8 zeigt ein Beispiel für eine Vignette. Die entsprechende Vignette wurde im 

Rahmen der Testvalidierung aus dem Test entnommen und findet sich nicht in der 

Endfassung des Verfahrens. 
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Abbildung 8: Beispielvignette aus dem Inhaltsbereich Diagnostik und Evaluation. 

Insgesamt wurden zu Beginn der Testentwicklung 30 Vignetten mit sechs bis zwölf Items 

erstellt. Hierbei wurde versucht eine Gleichverteilung auf die drei Modellfaktoren 

herzustellen, wobei für die Facette Diagnostik und Evaluation lediglich 8 Vignetten konzipiert 

werden konnten. Tabelle 3 zeigt einen Überblick über die Vignetten. In Klammern ist die 

Vignettennummer angegeben. 
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Tabelle 3: Modellfacetten des pädagogisch-psychologischen Wissens und zugeordnete Vignetten zu 

Beginn der Testentwicklung 

Lernen und Lernende Klassenführung 
Diagnostik und 

Evaluation 

Laurent (2) Gruppenarbeit (3) Leistungsstanderfassung (1) 

Lernstrategien (5) Unterrichtsbesuch (4) WISC-Protokoll (7) 

Sophie (6) Schlechtes Klassenklima (8) Diagnostikkurs (12) 

“6“ im Diktat (10) Mobbing (9) Faire Bewertung? (18) 

Ein cleverer Kerl (11) Mehr Mitarbeit bitte! (13) PISA (19) 

Leonie (15) Schon wieder Gruppenarbeit! (14) Diagnostik LRS (24) 

Klassenclown (16) Projektarbeit (17) Rechenstörung (25) 

Florian (21) Unterrichtsstörung (20) Intelligenz (27) 

Umzug aufs Land (22) Klassenleitung (23)  

Leons Probleme (26) Sandro (28)  

Lerntipps (30) Zeitmangel (29)  

Anzahl: 11 Anzahl: 11 Anzahl: 8 

 

3.3 Qualitative Expertenbefragung 

Ziel der Expertenbefragung war neben der Inhaltsvalidierung der Vignetten vor allem auch 

das Identifizieren von auszuschließenden Vignetten, da in die finale Testvalidierung lediglich 

15 der 30 Vignetten eingehen sollten.  

Im zu beschreibenden Entwicklungsstadium wurden die Itemstämme einer Stichprobe von 

Lehrkräften präsentiert. Diese sollten zum einen die Praxisnähe der dargebotenen Lehr- bzw. 

Lernsituationen beurteilen und zum anderen Vorschläge für alternative Handlungsoptionen 

generieren. Zudem wurde mit diesem Validierungsschritt die Verständlichkeit bzw. 

Eindeutigkeit der Itemstämme überprüft. Hierzu wurden diese den teilnehmenden Lehrkräften 

im Rahmen einer über das Onlinetool SoSci Survey (Leiner, 2019) programmierten Umfrage 

präsentiert. Diese sollten den Vignettentext lesen und die dargestellte Situation hinsichtlich 

ihrer Praxisnähe auf einer Likert-Skala von 1 (überhaupt nicht praxisnah) bis 7 (sehr 

praxisnah) bewerten (quantitative Befragung). Anschließend wurden folgende drei Fragen in 

einem offenen Antwortformat gestellt: 

a) Nachdem Sie die Situation gelesen haben, was sind Ihrer Meinung nach denkbare 

bzw. realistische und gute Handlungsalternativen? 

b) Nachdem Sie die Situation gelesen haben, was sind Ihrer Meinung nach denkbare, 

aber schlechte Handlungsalternativen?  
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c) Würden Sie sprachlich etwas an der Falldarstellung ändern? Verstehen Sie einige 

Wörter nicht oder ist die Situation zu kompliziert geschildert? Würden Sie einige 

Formulierungen ändern? 

Insgesamt nahmen 24 Lehrkräfte (63 % weiblich) an der Umfrage teil. Diese wiesen im 

Durchschnitt 16.2 Jahre Berufserfahrung auf (Variationsbreite = 3 – 49, SD = 12.7). Jeweils 

29 % der befragten Lehrkräfte waren Grundschullehrer oder Realschullehrer. 17 % der 

Stichprobe waren Werkrealschullehrkräfte, 8 % Gymnasiallehrkräfte und jeweils 4 % waren 

an einer Gemeinschaftsschule oder einer Sonderschule beschäftigt. Aus ökonomischen 

Gründen gingen nur 25 der 30 Vignettenstämme in die Befragung mit ein. Die fünf 

ausgeschlossenen Vignettenstämme hatten wenig Text und waren in Bezug auf die inhaltliche 

Ausrichtung klar formuliert, sodass eine Befragung aus ökonomischer Perspektive nicht 

sinnvoll erschien. Da die Gefahr eines vorzeitigen Abbruchs sehr groß war, existierten vier 

Umfrageversionen, in welchen die Abfolge der Vignettenstämme verändert wurde. Somit 

sollte eine gleichmäßige Beurteilung aller 25 Vignetten erreicht werden. Anzumerken ist, dass 

nicht alle Vignettenstämme von allen befragten Lehrkräften beurteilt wurden. Tabelle 4 zeigt 

die Mittelwerte und Standardabweichungen der Lehrerangaben. 
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Tabelle 4: Mittelwerte, Standardabweichungen und Variationsbreite der Lehrkraftbewertungen für die 

Praxisnähe der Vignettenstämme 

Als gut wurden Vignettenstämme bewertet, die einen hohen Mittelwert und eine niedrige 

Standardabweichung in der Lehrkraftbefragung erzielten. Hierunter fallen vor allem die 

Vignettenstämme 1, 2, 3, 4, 6, 10, 11, 15 und 21. Vignettenstämme 8, 12, 18, 23, 26 und 30 

weisen hingegen eine schlechte Bewertung auf. Eine hohe Standardabweichung könnte darauf 

hindeuten, dass der betroffene Vignettenstamm von den Befragten stark unterschiedlich 

wahrgenommen bzw. interpretiert wurde und somit auch von Defiziten in der Darstellung der 

Lehr-Lernsituationen ausgegangen werden kann. In der Gesamtbetrachtung gilt es jedoch zu 

Vignettenstamm M SD Variationsbreite 

Leistungsstanderfassung (1) 6.28 1.07 3 – 7 

Laurent (2) 6.22 0.89 4 – 7 

Gruppenarbeit (3) 5.83 1.10 3 – 7 

Lernstrategien (5) 4.89 1.02 3 – 7 

Sophie (6) 5.61 0.78 4 – 7 

Schlechtes Klassenklima (8) 4.50 2.34 1 – 6 

Mobbing (9) 5.25 1.26 4 – 7 

“6“ im Diktat (10) 5.50 1.29 4 – 7 

Ein cleverer Kerl (11) 5.50 1.29 4 – 7 

Diagnostikkurs (12) 3.50 2.65 1 – 7 

Mehr Mitarbeit bitte! (13) 5.00 2.45 2 – 7 

Schon wieder Gruppenarbeit! (14) 5.00 1.41 4 – 7 

Leonie (15) 5.91 0.83 4 – 7 

Klassenclown (16) 5.55 1.44 3 – 7 

Projektarbeit (17) 5.09 0.70 4 – 6 

Faire Bewertung? (18) 4.18 1.25 4 – 6 

Unterrichtsstörung (20) 5.00 1.79 2 – 7 

Florian (21) 5.82 0.98 4 – 7 

Umzug aufs Land (22) 4.80 1.30 3 – 6 

Klassenleitung (23) 4.00 – – 

Sandro (28) 5.36 1.43 3 – 7 

Zeitmangel (29) 5.40 0.89 4 – 6 

Unterrichtsbesuch (4) 5.64 1.29 4 – 7 

Leons Probleme (26) 4.33 1.61 1 – 6 

Lerntipps (30) 4.44 1.85 1 – 7 
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konstatieren, dass nahezu alle Vignettenstämme als ausreichend praxisnah beurteilt wurden. 

Lediglich Vignettenstamm 12 weist einen Mittelwert unter 4 auf. 

3.4 Pilotierung 

Vordergründiges Ziel der Pilotierung war – ähnlich wie bei der Expertenbefragung – die 

Reduzierung von Vignetten. Zudem wurden Aspekte wie die Bearbeitungsdauer und die 

Verständlichkeit der Instruktionen begutachtet.  

Im hier zu beschreibenden Entwicklungsschritt wurde in Referenz zu Abschnitt 3.3 der Fokus 

nicht auf die Vignettenstämme, sondern auf die Vignettenitems gelegt. Hierfür wurde anhand 

einer studentischen Pilotierungsstichprobe (N = 76) untersucht, inwieweit die generierten 

Items der Vignetten in der Lage waren, Varianz zu erzeugen. Für diesen Zweck wurden die 30 

Vignetten den Teilnehmern einer universitären Praktikumsbegleitveranstaltung vorgelegt. Der 

Großteil der untersuchten Stichprobe bestand aus Studienanfängern, die zum Zeitpunkt der 

Untersuchung ihr erstes Schulpraktikum absolviert hatten. Die Teilnahme an der Testung war 

freiwillig und die Daten wurden anonymisiert behandelt. 85.5 % der Teilnehmenden waren 

Frauen. Das Durchschnittsalter betrug 21.56 Jahre (SD = 2.20) und im Durchschnitt befanden 

sich die Probanden im 2. Fachsemester (SD = 1.78). Zudem verfügten die Befragten im Mittel 

über 17.78 Zeitstunden Lehrerfahrung (SD = 36.82). Bei 43.4 % der Teilnehmenden handelte 

es sich um Studierende des Grundschullehramts, 30.3 % waren Lehramtsstudierende für die 

Sekundarstufe I und 26.3 % Studierende des Lehramts Sonderpädagogik.  

Ziel war die Beurteilung der Vignettenitems. Hierbei wurde die generierte Streuung der Items 

in Form der Standardabweichung fokussiert. Zudem wurde die Verteilungskennwerte Schiefe 

und Exzess der Itemscores betrachtet. Items, die eine sehr geringe Standardabweichung sowie 

eine starke rechts- oder linkssteile Verteilung mit einem sehr großen Exzess produzierten, 

wurden als problematisch beurteilt. Eine geringe Streuung zeigte an, dass sich die Befragten 

hinsichtlich der Beurteilung der präsentierten Aussage einig waren, diese somit eindeutig 

ablehnten oder dieser eindeutig zustimmten. Zudem wurden aber auch Items begutachtet, die 

sehr viel Streuung erzeugt hatten, da eine zu hohe Standardabweichung ein Hinweis auf eine 

missverständliche Formulierung sein könnte. In diesen Fällen wurden die entsprechend 

auffälligen Items inhaltlich überprüft und – sofern möglich – umformuliert. Exzess, Schiefe 

und Standardabweichung wurden in Kombination betrachtet, sodass keine festen 

Ausschlusskriterien gesetzt wurden. Abbildung 9 zeigt ein Item, welches entsprechend der 

Analyseergebnisse als auffällig deklariert wurde. 
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Abbildung 9: Beispiel für ein als auffällig deklariertes Item. 

Das dargestellte Item gehört zur Vignette „Laurent“. In dieser Vignette wird ein 

verhaltensauffälliges Kind beschrieben, wobei den Befragten die Handlungsalternative „Die 

Klassenlehrerin nimmt Kontakt zu den Eltern auf und informiert diese über ihre 

Beobachtungen“ als Item vorgelegt wurde. Die sehr geringe Standardabweichung von 

SD = 0.79 und die stark rechtssteile Verteilung lassen erkennen, dass der überwiegende Teil 

der Befragten dieser Aussage zustimmte. Hier liegt die Vermutung nahe, dass für die richtige 

und angemessene Einschätzung dieser Handlungsalternative kein pädagogisch-

psychologisches Wissen abzurufen, sondern eine adäquate Beurteilung auch durch die 

Nutzung von intuitivem Alltagswissen möglich ist. Zur Beurteilung des pädagogisch-

psychologischen Wissens liefert ein solches Item demnach keine diagnostische Information 

und sollte aus diesem Grund aus dem Verfahren ausgeschlossen werden. Tabelle 5 zeigt eine 

Übersicht der Vignetten mit den jeweils auffälligen Items.  

 

 

 

 

M = 5.34 
SD = 0.79 
Schiefe = − 1.03 
Exzess = .43 
N = 76 
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Tabelle 5: Übersicht der auffälligen Items pro Vignette 

Vignette Items je Vignette Anzahl auffälliger Items 

   
Leistungsstanderfassung (1)                   7                        – 

Laurent (2) 12 3 

Gruppenarbeit (3) 10 – 

Unterrichtsbesuch (4) 7 2 

Lernstrategien (5) 8 4 

Sophie (6) 7 1 

WISC-Protokoll (7) 10 2 

Schlechtes Klassenklima (8) 8 – 

Mobbing (9) 9 2 

“6“ im Diktat (10) 7 – 

Ein cleverer Kerl (11) 7 3 

Diagnostikkurs (12) 6 1 

Mehr Mitarbeit bitte! (13) 7 – 

Schon wieder Gruppenarbeit! 

(14) 

7 3 

Leonie (15) 9 1 

Klassenclown (16) 10 – 

Projektarbeit (17) 9 3 

Faire Bewertung? (18) 8 – 

PISA (19) 10 – 

Unterrichtsstörung (20) 10 – 

Florian (21) 10 – 

Umzug aufs Land (22) 8 – 

Klassenleitung (23) 6 1 

Diagnostik LRS (24) 9 3 

Rechenstörung (25) 11 2 

Leons Probleme (26) 8 3 

Intelligenz (27) 8 – 

Sandro (28) 8 1 

Zeitmangel (29) 11 6 

Lerntipps (30) 7 3 
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Die Vignetten 5, 11, 14, 17, 24, 26, 29, und 30 wiesen drei oder mehr auffällige Items auf. 

Aufgrund dieser Analyseergebnisse wurden diese Vignetten unter Vorbehalt ausgeschlossen. 

Zuvor wurde jedoch eine inhaltliche Prüfung vorgenommen, weshalb Vignetten 11 und 24 

weiterhin im Testverfahren verbleiben. Sie decken einen bedeutsamen Inhaltsbereich der 

Pädagogischen Psychologie ab und können thematisch nicht durch andere Vignetten ersetzt 

werden. Zudem verfügen diese Vignetten noch über ausreichend Items mit guten 

Analyseergebnissen. Vignetten 5, 14, 17, 26, 29 und 30 wurden nach der inhaltlichen Analyse 

hingegen final aus dem Verfahren ausgeschlossen. In Kombination der Analyseergebnisse der 

Expertenbefragung, der Pilotierung und der inhaltlichen Prüfung der Vignetten wurden zudem 

noch Vignetten 4, 8, 13 und 21 aus dem Testverfahren entfernt. Zudem wurde betrachtet, ob 

der in der Vignette angeführte pädagogisch-psychologische Inhalt in vergleichbarer Form 

auch in einer weiteren, besser geeigneten Vignette vorkam. Da der Bereich Klassenführung 

im Feld der Pädagogischen Psychologie nur einen engen Themenrahmen aufweist, wurden 

aufgrund von inhaltlichen Überschneidungen insbesondere Vignetten der PPK-Facette 

Klassenführung ausgeschlossen. Des Weiteren wurde darauf geachtet, dass die PPK-Facetten 

Klassenführung, Lernen und Lernende sowie Diagnostik/Evaluation hinsichtlich der 

Vignettenanzahl mit mindestens fünf Vignetten in die nächste Validierungsphase gingen. 

Tabelle 6 zeigt einen Überblick über die Vignetten, die in die Expertennormierung eingingen.  

Tabelle 6: Vignettenzuordnung auf die PPK-Faktoren nach der Analyse der Vignettenstämme und 

Vignettenitems 

Lernen und Lernende Klassenführung 
Diagnostik und 

Evaluation 

Laurent (2) Gruppenarbeit (3) Leistungsstanderfassung (1) 

Sophie (6) Mobbing (9) WISC-Protokoll (7) 

“6“ im Diktat (10) Unterrichtsstörung (20) Diagnostikkurs (12) 

Ein cleverer Kerl (11) Klassenleitung (23) Faire Bewertung? (18) 

Leonie (15) Sandro (28) PISA (19) 

Klassenclown (16)  Diagnostik LRS (24) 

Umzug aufs Land (22)  Rechenstörung (25) 

  Intelligenz (27) 

Anzahl: 7 Anzahl: 5 Anzahl: 8 

 

3.5 Quantitative Expertenbefragung 

Nachdem die Vignettenanzahl von 30 auf 20 reduziert werden konnte, wurde in der 

anschließenden Entwicklungsphase eine Expertennorm für die Bewertung der Vignettenitems 

erfasst. Dieser Schritt hatte zwei Ziele: Zum einen konnten auch hier die generierten 
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Informationen genutzt werden, um weitere Items oder Vignetten auszuschließen und somit 

das Verfahren zu ökonomisieren. Zum anderen wurde durch die Angaben der Experten eine 

Norm zur Auswertung bzw. Beurteilung der Vignettenantworten abgeleitet.  

Die Stichprobe der Expertinnen und Experten (N = 10; Alter: M = 39.80, SD = 8.03; 

80 % weiblich) bestand aus sechs Professorinnen oder Professoren, zwei Postdocs und zwei 

promovierten akademischen Mitarbeitern. Alle Befragten waren im Lehr- und Forschungsfeld 

der Pädagogischen Psychologie zu verorten. 

Die Experten wurden per E-Mail zur Teilnahme eingeladen. Die Befragung wurde erneut über 

das Online-Tool SoSci Survey realisiert, wobei die Teilnehmer per Link Zugang zu einem 

Fragebogen erhielten. Sie wurden gebeten, die zwanzig Vignetten mit den jeweiligen Items zu 

bearbeiten bzw. die Aussagen und Handlungsalternativen der dargestellten Situationen zu 

bewerten. Zusätzlich wurden die Experten aufgefordert, jeweils auf einer sechsstufigen 

Likert-Skala (1 = „überhaupt nicht sicher“ bis 6 = „sehr sicher“) anzugeben, wie sicher sie 

sich in Bezug auf ihr Urteil waren. Zudem sollte jede Vignette hinsichtlich ihrer Praxisnähe 

und der Eindeutigkeit in der Darstellung auf einer Likert-Skala von 1 („gar nicht“) bis 6 

(„sehr“) beurteilt werden. Nachdem alle Items bearbeitet wurden, schloss sich ein offenes 

Textfeld an, in welchem die Befragten Anmerkungen zur Falldarstellung oder den 

präsentierten Aussagen und Handlungsmöglichkeiten machen konnten. Abbildung 10 zeigt 

exemplarisch einen Ausschnitt aus der Expertenbefragung. 
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Abbildung 10: Ausschnitt aus der Expertenbefragung zur Bearbeitung der Vignette 1. 

In der Gesamtbetrachtung der Befragungsergebnisse zur Praxisnähe und zur Qualität der 

Vignettendarstellung lässt sich eine große Übereinstimmung unter den Experten konstatieren. 

Mit Mittelwerten von 5.04 für die Praxisnähe sowie 4.97 für die Eindeutigkeit der 

Formulierung wiesen die Vignetten eine gute Bewertung auf, wobei keine Vignette einen 

Mittelwert ≤ 4 hatte. Die zum Großteil sehr geringen Standardabweichungen zeigen zudem, 

dass die Befragten zu übereinstimmenden Einschätzungen kamen. Tabelle 7 zeigt einen 

Überblick über die Befragungsergebnisse. 
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Tabelle 7: Mittelwerte und Standardabweichungen der Experteneinschätzungen für die Praxisnähe 

und die Eindeutigkeit der Darstellung der Vignetten 

 Praxisnähe Eindeutigkeit 

Vignette M SD M SD 

Leistungsstanderfassung (1) 5.20 0.42 5.00 0.94 

Laurent (2) 5.20 0.79 5.00 0.94 

Gruppenarbeit (3) 5.40 0.70 5.30 0.82 

Sophie (6) 5.40 0.70 5.40 0.52 

WISC-Protokoll (7) 4.10 1.29 4.60 1.07 

Mobbing (9) 5.40 0.52 5.30 0.67 

“6“ im Diktat (10) 5.30 0.67 5.40 0.84 

Ein cleverer Kerl (11) 5.40 0.70 5.50 0.53 

Diagnostikkurs (12) 4.89 1.27 5.11 1.27 

Leonie (15) 5.00 0.71 5.11 0.93 

Klassenclown (16) 5.00 1.00 4.20 1.30 

Faire Bewertung? (18) 4.60 1.14 5.00 1.22 

PISA (19) 4.40 1.82 4.40 1.14 

Unterrichtsstörung (20) 5.20 0.84 5.00 1.22 

Umzug aufs Land (22) 5.00 1.00 4.60 1.34 

Klassenleitung (23) 5.40 0.89 5.60 0.55 

Diagnostik LRS (24) 4.60 1.14 5.00 1.00 

Rechenstörung (25) 5.00 1.00 4.80 1.10 

Intelligenz (27) 4.80 0.84 4.40 1.14 

Sandro (28) 5.50 0.58 4.75 1.26 

Durchschnitt 5.04 0.90 4.97 0.99 

 

Hinsichtlich der Praxisnähe sind lediglich die Vignetten 7 und 19 mit einem – in Referenz –

niedrigen Mittelwert und einer hohen Streuung auffällig. Hier lässt vor allem die hohe 

Standardabweichung erkennen, dass sich die Experten bei der entsprechenden Bewertung 

nicht einig waren. In Bezug auf die Eindeutigkeit der Darstellung erweist sich einzig Vignette 

16 als auffällig. Nach einer inhaltlichen Prüfung wurde sich dennoch für einen Verbleib der 

Vignetten im Testverfahren entschieden.  

In einem zweiten Schritt wurden die Bewertungen der Vignettenitems durch die Experten 

fokussiert. In diesem Zusammenhang wurde darauf geachtet, dass sich die Befragten 

hinsichtlich ihrer Beurteilung möglichst einig waren. Ziel war es, aus den gemittelten 
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Expertenangaben eine Antwortnorm zu generieren, welche die Grundlage für die Auswertung 

des Testverfahrens legen sollte. Zudem sollten Items überprüft werden, bei deren 

Bewertungen die Experten nicht zu übereinstimmenden Ergebnissen gekommen sind. Zu 

ergänzen ist, dass nur die Expertenantworten in die Analysen eingingen, bei denen die 

Befragten eine hohe Sicherheit für das Zutreffen ihrer Einschätzungen (≥ 4) angaben. 

Die Überprüfung der Items orientierte sich an drei Kriterien, die in Kombination miteinander 

betrachtet wurden. So wurden Items als problematisch beurteilt, wenn mehr als 25 % der 

Experten eine Abweichung von │x│> 2 vom Modalwert der Antwortverteilung aufwiesen. 

Des Weiteren wurde ein theoriegeleiteter Antwortschlüssel generiert und mit den 

Modalwerten der Expertenantworten abgeglichen. Bei einer Abweichung zwischen dem 

Modalwert der Expertenantworten und dem theoriegeleiteten Antwortschlüssel wurde das 

Item als problematisch deklariert und inhaltlich überprüft. Zudem wurden die Mittelwerte und 

die Standardabweichungen der Expertenbewertungen betrachtet. Items mit einer hohen 

Übereinstimmung zwischen theoriegeleiteter Antwort und dem Mittelwert sowie dem Modus 

der Expertenantwort wurden als geeignet ausgewiesen. Tabelle 8 zeigt exemplarisch die 

Itembewertungen der Vignette 11.  
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Tabelle 8: Modi, Variationsbreite (Range), Mittelwerte und Standardabweichungen der 

Expertenscores für die Items der Vignette 11 

 PPK_11_1 PPK_11_2 PPK_11_3 PPK_11_4 PPK_11_5 PPK_11_6 PPK_11_7 

Experte 1 4 (4) 4 (4) 3 (5) 5 (6) 3 (5) 5 (5) 1 (5) 

Experte 2 6 (6) 3 (3) 4 (4) 6 (6) 6 (6) 6 (6) 4 (3) 

Experte 3 5 (5) 5 (3) 5 (4) 4 (4) 5 (5) 5 (5) 4 (2) 

Experte 4 6 (6) 6 (6) 5 (5) 4 (4) 6 (5) 6 (5) 3 (5) 

Experte 5 5 (6) 5 (5) 6 (5) 5 (5) 5 (5) 6 (6) 3 (1) 

Experte 6 5 (5) 6 (6) 4 (5) 3 (4) 6 (6) 5 (5) 2 (5) 

Experte 7 6 (6) 6 (6) 6 (6) 2 (4) 6 (6) 5 (3) 6 (5) 

Experte 8 5 (5) 5 (5) 5 (5) 5 (5) 4 (5) 6 (5) 3 (5) 

Experte 9 6 (6) 6 (6) 5 (5) 6 (6) 5 (5) 6 (6) 5 (5) 

Experte 10 5 (6) 5 (6) 3 (4) 6 (6) 6 (6) 6 (6) 1 (1) 

Modus 5 6 5 5 und 6 6 6 3 

Range 4 – 6 4 – 6 3 – 6 2 – 6 3 – 6 5 – 6 1 – 6 

M 5.30 5.38 4.60 4.60 5.20 5.67 3.33 

SD 0.67 0.74 1.07 1.35 1.03 0.50 1.86 

Anmerkungen: In Klammern sind die Sicherheitsangaben der Befragten aufgeführt. Antworten bei 

denen die Experten eine Sicherheit ≤ 3 angaben, wurden nicht berücksichtigt. Diese sind fett und 

kursiv gekennzeichnet. 

Im gegebenen Beispiel wurden die Items PPK_11_4 und PPK_11_7 ausgeschlossen. 

PPK_11_4 wies mehrere Modi und eine hohe Standardabweichung auf. Bei PPK_11_7 lagen 

hingegen über 25 % der Expertenangaben mit einer Abweichung von │x│> 2 vom 

Modalwert entfernt. Zudem fand sich auch hier eine entsprechend hohe Standardabweichung. 

Im Endergebnissen dieser Analysen wurden die Vignetten 1, 6, 9, 16 und 25 ausgeschlossen, 

da eine Vielzahl der zugehörigen Items bei den Expertenbewertungen hohe 

Standardabweichungen aufwiesen und/oder eine Abweichung zwischen theoriegeleiteter 

Norm und Modus der Expertenantworten feststellbar war. Es verblieben somit 15 Vignetten 

mit jeweils vier bis acht Items und gingen in die anschließende Konstruktionsstudie ein. In 

Einzelfällen wurden hierbei auch Items im Test belassen, obwohl sie eine Abweichung 

zwischen Expertenantwort und theoriegeleiteter Antwort aufwiesen. Dies wurde unter der 

Bedingung durchgeführt, dass sich anhand theoretischer Überlegungen klar für die 

theoriegeleitete Antwort entschieden werden konnte. Zudem mussten diese Items inhaltlich 

überprüft und gegebenenfalls klarer formuliert werden. Zur Einschätzung der Kongruenz der 

Expertenantworten wurde abschließende für alle verbliebenen Items der 15 Vignetten mit dem 
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ICC (Intraklassen-Korrelationskoeffizient) ein statistischer Gradmesser für die Beurteilung 

der Güte der Expertennorm berechnet. Es erscheint intuitiv, dass eine hohe Übereinstimmung 

in den Expertenangaben bezüglich der verwendeten Items notwendig ist, damit eine valide 

und vor allem reliable Referenz für die Bewertung der Studierendenantworten generiert 

werden kann. In diesem Zusammenhang zeigt der ICC-Wert von r = .92 der zehn Experten 

hinsichtlich der Beurteilung der 50 Items der finalen Testversion eine sehr hohe 

Übereinstimmung an (Cicchetti, 1994; Koo & Li, 2016). Demnach ist das aus der 

Expertenbefragung entwickelte Lösungsmuster als zuverlässig zu bezeichnen. Abschließend 

zeigt Tabelle 9 einen Überblick über die Vignetten, die in die Hauptstudie und somit die 

Strukturanalyse miteingingen. 

Tabelle 9: Übersicht der 15 finalen Vignetten, die in die Strukturanalyse eingehen 

Lernen und Lernende Klassenführung 
Diagnostik und 

Evaluation 

Laurent (2) Gruppenarbeit (3) WISC-Protokoll (7) 

“6“ im Diktat (10) Unterrichtsstörung (20) Diagnostikkurs (12) 

Ein cleverer Kerl (11) Klassenleitung (23) Faire Bewertung? (18) 

Leonie (15) Sandro (28) PISA (19) 

Umzug aufs Land (22)  Diagnostik LRS (24) 

  Intelligenz (27) 

Anzahl: 5 Anzahl: 4 Anzahl: 6 

 

3.6 Erstellung einer Auswertungsnorm 

Laut Rutsch, Vogel, Rehm und Dörfler (2017, S. 29) bieten sich für die Bewertung von 

Vignetten mit geschlossenem Antwortformat anhand einer Expertennorm zwei alternative 

Auswertungsansätze an: Die Punktvergabe nach Itemrelationen oder die Punktvergabe auf 

Itemebene. Für das hier zu beschreibende Testverfahren wurde sich für die Punktvergabe auf 

Itemebene entschieden.  Bei der Testkonstruktion der vorliegenden Arbeit beziehen sich zwar 

alle Items einer Vignette auf ein und denselben Itemstamm und sind demnach inhaltlich 

abhängig voneinander, doch wurden die Items nicht, wie bei Witner und Tepner (2011, 

S. 123) gefordert, sprachlich aufeinander abgestimmt. Zudem zeigte eine quantitative Analyse 

der Modi der einzelnen Items, dass diese bei einzelnen Vignetten vergleichbar bewertet 

wurden, sodass sich keine klare Rangfolge der Items hinsichtlich ihrer Richtigkeit bzw. 

Angemessenheit ergab. Das Vorliegen jener Aspekte wäre jedoch eine notwendige Bedingung 

für die Punktvergabe nach Itemrelationen. Bei der Punktvergabe auf Itemebene wird 

betrachtet, inwieweit der Proband zu der gleichen Einschätzung wie der aggregierte Experte 
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(Modus Expertenantwort) kommt. Trifft die Testperson genau die Antwort des aggregierten 

Experten, erhält sie einen Punkt. Liegt sie um einen Punkt über oder unter der Antwort des 

Experten, erhält sie noch einen halben Punkt. Bei größeren Abweichungen zwischen 

Probandenantwort und aggregierter Expertenantwort gibt es keine Punkte. Abbildung 11 zeigt 

exemplarisch ein Auswertungsbeispiel. 

 

Abbildung 11: Beispiel für die Punktvergabe auf Itemebene (entnommen aus Rutsch, Vogel, 

Rehm & Dörfler, 2017, S. 30). 

Somit kann für jede Probandenantwort pro Item ein eigener Score berechnet werden. Das 

erfolgreiche Absolvieren des Testverfahrens ist demnach abhängig davon, inwieweit die zu 

beurteilende Testperson zu gleichen oder ähnlichen Einschätzungen der Items gelangt wie die 

befragten Experten.  
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4. Methoden 

Nachdem in Kapitel 3 die Entwicklung des PPK-Testverfahrens beschrieben und der Fokus 

insbesondere auf die inhaltliche Validierung des Instrumentes gelegt wurde, soll im 

vorliegenden Kapitel die Durchführung der Hauptstudie beschrieben werden. Ziel war die 

Überprüfung des Verfahrens auf Konstrukt- und Kriteriumsvalidität. In den nachfolgenden 

Abschnitten werden die untersuchte Stichprobe, die eingesetzten Verfahren und der Verlauf 

der Studie detailliert beschrieben. 

4.1 Stichprobe 

Im Untersuchungszeitraum vom März 2017 bis Februar 2018 nahmen insgesamt 623 

Lehramtsstudierende (Alter: M = 22.47, SD = 2.75, 81.9 % weiblich) der Pädagogischen 

Hochschule Heidelberg (PH Heidelberg) an der Studie teil. Hiervon gaben 95.5 % der 

Teilnehmer an, Deutsch als Muttersprache zu sprechen. 44.1 % (N = 275) der Probanden 

waren Studierende des Lehramts an Grundschulen, 28.6 % (N = 178) des 

Sekundarstufenlehramts und 27.6 % (N = 169) des Lehramts Sonderpädagogik. Tabelle 10 

zeigt einen detaillierten Überblick über die Stichprobe. 

Tabelle 10: Beschreibung der Stichprobe nach Studiengang 

 Alter Fachsemester % weiblich Lehrerfahrung (h) Abinote 

Studiengang M SD M SD  M SD M SD 

Primarstufe 22.57 2.98 4.30 2.53 85.5  76.03 135.29 2.42 0.53 

Sekundarstufe 23.15 2.88 4.43 3.11 68.5 70.13 89.98 2.66 0.48 

Sonderpädagogik 21.58 1.87 2.79 1.18 89.9 34.14 52.66 2.24 0.48 

Gesamt Ø 22.47 2.75 3.92 2.54 81.9 64.82 109.52 2.44 0.52 

Da es sich um eine anfallende Stichprobe handelt, sind zufällige Unterschiede zwischen den 

Studienganggruppen vorhanden. In diesem Zusammenhang gilt es, den höheren Anteil 

weiblicher Studierenden in den Studiengängen Primarstufenlehramt und Lehramt 

Sonderpädagogik hervorzuheben. Zudem konnten im Studiengang Sonderpädagogik weniger 

Teilnehmer generiert werden, die sich am Ende ihres Studiums befanden, weshalb der 

entsprechende Mittelwert und die Standardabweichung für das Fachsemester, das Alter und 

die Lehrerfahrung niedriger sind als in den anderen Studiengängen.  

Zur Bearbeitung von Hypothese 3 wurde in Abschnitt 5.3.1 die Gesamtstichprobe auf drei 

Studienstufen aufgeteilt, um einen systematischen Anstieg von PPK über das 



Methoden 87 

 

Lehramtsstudium nachzuweisen. Ursprünglich sollte sich an der von König (2012) im 

Rahmen von TEDS-M und LEK vorgenommenen Einteilung (Studierende 1. Fachsemester 

vs. Studierende 4. Fachsemester vs. Referendare) orientiert werden, doch konnte aus 

organisatorischen Gründen (Freiwilligkeit der Partizipation sowohl bei Lehrenden als auch 

bei Studierenden) lediglich mit anfallenden Stichproben gearbeitet werden. Somit konnte es 

nicht realisiert werden, dass Studierende unmittelbar nach Beginn des Studiums untersucht 

wurden. Infolgedessen setzte man die Grenzen der Studienstufen abweichend zu König 

(2012) fest. Ursprünglich war geplant, die ersten beiden Fachsemester als Studienstufe I 

zusammenzufassen, da in dieser Phase nach Studienverlaufsplan die 

bildungswissenschaftlichen Basismodule zu absolvieren sind. Da die Untersuchungen, welche 

Studierende bis zum fünften Semester erfassten, alle unmittelbar zu Beginn des neuen 

Semesters erfolgten und zu diesem Zeitpunkt noch keine Semesterveranstaltungen (Seminare, 

Vorlesungen) begonnen hatten, wurde sich dafür entschieden, die Obergrenze für die 

Studienstufe I auf das dritte Fachsemester auszuweiten. Studienstufe II umfasst alle 

Studierenden zwischen dem vierten und siebten Fachsemester. In dieser Phase des Studiums 

werden insbesondere fachdidaktische Inhalte der Fächer vermittelt und pädagogisch-

psychologisches Wissen vermehrt anwendungsbezogen fokussiert. Zudem ist in dieser Phase 

das Praxissemester angesiedelt, in welcher prozedurale und konditionale Wissensaspekte von 

PPK gefördert werden sollen. Studienstufe III sollte Studierende zusammenfassen, die sich 

am Ende ihres Studiums befinden. Da das Studium des Grundschullehramts acht 

Fachsemester als Regelstudienzeit vorgibt, wurde das Ende des siebten Fachsemesters als 

Abgrenzung zwischen Studienstufe II und III gewählt. 

Da die Datenerhebungen über einen langen Zeitraum erfolgten und das Design im Verlauf der 

Studien um neue Variablen erweitert wurde, liegen nicht für alle untersuchten Studierenden 

Daten für jede fokussierte Variable vor. So gingen die Daten der Pilotierungsstichprobe zwar 

komplett in die Berechnungen zur Überprüfung der faktoriellen Validität des Vignettentests 

ein, doch wurden im Rahmen der Pilotierung keine zusätzlichen Variablen (z. B. 

motivationale oder persönlichkeitsbezogene Aspekte professioneller Kompetenz) miterfasst. 

Weiterhin liegen nur für 190 Studierende Daten für die Persönlichkeitsfacetten 

Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität vor, da diese Variablen exklusiv in einer 

kleineren Teilstudie erhoben wurden.  
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4.2 Verlauf 

Die Testuntersuchungen der Hauptstudie wurden vom Autor unter Mithilfe studentischer 

Hilfskräfte organisiert und durchgeführt. Ziel war es, möglichst viele Studierende aller 

Studiengänge in großen Pflichtveranstaltungen der PH Heidelberg zu erfassen. Hierfür 

wurden zunächst die zuständigen Lehrenden angefragt, ob eine Testung im Rahmen ihrer 

Veranstaltungen möglich sei. Bei positiver Antwort wurden Termine vereinbart, wobei den 

Studierenden die Testungen im Vorfeld nicht angekündigt wurden. Zum eigentlichen 

Testtermin wurde ein standardisiertes Vorgehen gewählt: Zunächst wurden die Studierenden 

über Ziel, Art und Dauer der Testung aufgeklärt. Zudem wurde erläutert, dass eine Teilnahme 

freiwillig wäre und die generierten Daten garantiert anonym behandelt werden würden. 

Anschließend wurde den Teilnehmern das Testheft präsentiert und die Bearbeitung der 

Fragen zur Soziodemographie, der Vignetten und der angefügten Fragebögen mündlich 

erläutert und zusätzlich noch auf die Bearbeitungshinweise im Testheft verwiesen. Als 

Belohnung für die Teilnahme erhielten interessierte Studierende die Möglichkeit, ein 

detailliertes, individuelles Gutachten zu den erzielten Resultaten erhalten zu können. Trotz der 

Freiwilligkeit der Teilnahme lag die Ausschöpfungsquote über alle Veranstaltungen gemittelt 

bei etwa 80 %.  

Im Anschluss an die Testungen wurden die Angaben in eine SPSS-Datenmaske eingegeben 

und ein entsprechender Datensatz erstellt. Hierfür wurde mit IMB SPSS Statistics Version 25 

gearbeitet.  

4.3 Eingesetzte Instrumente 

Für die Durchführung der Hauptstudie wurde ein Testheft entwickelt. Dieses umfasste neben 

den Testinstruktionen und den Vignetten auch Fragen zur Erfassung soziodemographischer 

Daten, einen Kurztest zur Messung des sprachlichen Denkvermögens sowie 

Persönlichkeitsskalen zur Erfassung von Gewissenhaftigkeit und Emotionaler Stabilität. 

Zudem wurden vier lehrberufsbezogene Testverfahren zur Messung des lehrberufsbezogenen 

Selbstkonzepts (ERBSE-L), der Berufswahlmotivation (FEMOLA), der Zielorientierungen 

und der Lehrkraft-Selbstwirksamkeit in das Testheft integriert. Selbstkonzept, 

Zielorientierungen und Selbstwirksamkeitserwartungen werden im Rahmen dieser Arbeit als 

motivationale Orientierungen betrachtet. Neben PPK als Facette des Professionswissens 

handelt es sich bei den motivationalen Orientierungen um einen weiteren bedeutsamen 

Aspekt der professionellen Kompetenz von Lehrkräften. Berufswahlmotivation, 
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Gewissenhaftigkeit und emotionale Stabilität sowie die Abiturnote und das sprachliche 

Denkvermögen werden hingegen als persönliche Voraussetzungen der untersuchten 

Studierenden betrachtet. Nach dem Modell der Determinanten und Konsequenzen der 

professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011) bedingen diese sowohl 

direkt als auch – über die Nutzung von Lerngelegenheiten vermittelt – indirekt Bereiche der 

professionellen Kompetenz wie das Professionswissen oder die motivationalen 

Orientierungen. Der Umfang an Lerngelegenheiten wurde über die Studiendauer bzw. die 

Fachsemesteranzahl operationalisiert. 

Zu Beginn der Bearbeitung wurden die Teilnehmenden gebeten, einen individuellen Code zu 

erstellen. Dieser setzte sich aus persönlichen Informationen (ersten beiden Buchstaben des 

Vornamens der Mutter, dem eigenen GeburtsTAG, den ersten beiden Buchstaben des 

Vornamens der Mutter sowie ein F für eine Teilnehmerin oder ein M für einen Teilnehmer) 

zusammen. Der Code war insbesondere für eine Teilstudie wichtig, in welcher eine Retestung 

durchgeführt wurde und die individuellen Daten der Probanden aus Prä- und Postmessung 

zusammengeführt werden mussten.  

4.3.1 Soziodemografische Daten 

Vor der Bearbeitung der Vignetten und der Fragebögen sollten die teilnehmenden 

Studierenden soziodemographische Angaben machen. Hierfür wurden das Alter, das 

Geschlecht und die Muttersprache erfragt. Zudem mussten Angaben zum Studiengang sowie 

der Fächerkombination und dem Fachsemester gemacht werden. Ein weiterer wichtiger 

Aspekt war die Frage nach praktischer Lehrerfahrung (Praktikum, Tätigkeit als 

Aushilfslehrkraft oder sonstige Tätigkeiten), wobei die Befragten hierbei auch eine 

Zeitstundenschätzung vornehmen mussten. Abschließend wurde nach den 

Bildungsabschlüssen der Eltern gefragt. 

4.3.2 Sprachliches Denkvermögen und Abiturabschlussnote 

Da für die Bearbeitung der teilweise sehr umfangreichen Vignetten viel Text gelesen werden 

musste, wurde zur Überprüfung der diskriminanten Validität des Verfahrens auch eine Skala 

zur Messung von sprachlichem Denkvermögen miterfasst. In diesem Zusammenhang sollte 

gezeigt werden, dass eine erfolgreiche Bearbeitung der Vignetten unabhängig von den 

sprachlichen Kompetenzen der Probanden möglich ist. Lediglich das Maß an pädagogisch-

psychologischen Wissen sollte über das Abschneiden in der Testung entscheiden. Die 

entsprechende Testskala wurde aus dem WIT-2 (Kersting, Althoff & Jäger, 2008), einem 
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Intelligenztest zur Messung von intellektuell-kognitiven Fähigkeiten von Jugendlichen und 

Erwachsenen, entnommen. Im Spezifischen sollte der Untertest Analogien das sprachliche 

und schlussfolgernde Denken der Probanden erfassen. Der Untertest bestand aus 20 

Wortanalogien. Hierfür wurden auf der linken Seite zwei Wörter vorgegeben, die in einer 

bestimmten Beziehung zueinanderstehen, auf der rechten Seite wurde lediglich ein Wort 

präsentiert. Aufgabe der Probanden war es nun, aus fünf Wahlwörtern dasjenige auszuwählen, 

was zu dem rechten Wort eine analoge Beziehung herstellt (Beispiel: nichts : alles = hohl : ? 

a) leer, b) schwer, c) dick, d) dicht oder e) gefüllt). Laut Testvorgabe hatten die Studierenden 

viereinhalb Minuten Zeit für die Bearbeitung der 20 Aufgaben. Da dies der einzige Part im 

Testheft war, der eine zeitliche Begrenzung aufwies, starteten alle Testungen immer mit 

dieser Aufgabe. Die interne Konsistenz der Skala Analogien lag in dieser Studie bei ω = .92. 

Da der Hauptfokus der Erhebungen auf der Bearbeitung der Vignetten zur Messung 

pädagogisch-psychologischen Wissens lag und die allgemeine Intelligenz als bedeutsamer 

Prädiktor für Leistung in Wissenstests angesehen wird, wurde mit der Abfrage der 

Abiturabschlussnote ein Maß für die allgemeine intellektuell-kognitive Leistungsfähigkeit 

erfasst. In vorhergehenden Studien konnten etwa Kunina-Habenicht et al. (2013) einen 

negativen Zusammenhang zwischen bildungswissenschaftlichen Wissen und der 

Abiturabschlussnote der befragten Referendare konstatieren. Auch hiermit sollte die 

diskriminante Validität des Vignettentests überprüft werden. Die erfolgreiche Bearbeitung der 

Vignetten sollte demnach unabhängig von der allgemeinen intellektuell-kognitiven 

Leistungsfähigkeit der jeweiligen Testperson sein. 

4.3.3 Lehrer-Selbstwirksamkeit 

Zur Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeit als motivationale Variable professioneller 

Kompetenz von Lehrkräften wurde ein von Schmitz und Schwarzer (2002) entwickeltes 

Instrument mit zehn Items genutzt. Hierbei wurden den Probanden zehn Aussagen präsentiert 

(Beispiel: „Ich weiß, dass ich zu Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen 

Situationen.“), die sie auf einer fünfstufigen Likert-Skala (1 – trifft gar nicht zu, 5 – trifft 

völlig zu) bewerten sollten. Für die Analysen wurde der Mittelwert der Gesamtskala 

berechnet. Aufgrund geringer Trennschärfe wurde hierbei ein Item aus der Skala gelöscht. 

McDonalds Omega für die verbliebenen neun Items lag bei ω = .79.  



Methoden 91 

 

4.3.4 Lehrberufsbezogene Selbstkonzepte  

Für die Erfassung lehrberufsbezogener Selbstkonzepte wurde das von Retelsdorf, Bauer, 

Gebauer, Kauper und Möller (2014) entwickelte Fragebogenverfahren ERBSE-L (Erfassung 

berufsbezogener Selbstkonzepte von angehenden Lehrkräften) genutzt. Dieses umfasst sechs 

Skalen mit insgesamt 20 Items. Hierbei handelt es sich um Aussagen, die auf einer 

fünfstufigen Likert-Skala (1 – trifft gar nicht zu, 5 – trifft völlig zu) beurteilt werden sollten. 

Inhaltlich erfasste der Fragebogen die Skala Fach (Beispiel: „Was meine Studienfächer 

angeht, bin ich ziemlich fit.“), die Skala Erziehung (Beispiel: „Mir liegt es, Kinder zu 

motivieren.“), die Skala Diagnostik (Beispiel: „Ich kann Leistungen anderer gut beurteilen.“), 

die Skala Innovation (Beispiel: „Ich kann schnell viele neue Ideen produzieren.“), die Skala 

Medien (Beispiel: „Der Umgang mit neuen Medien fällt mir leicht.“) und die Skala Beratung 

(Beispiel: „Ich kann andere gut beraten.“). Zudem wurde ein globales berufsbezogenes 

Selbstkonzept über alle Items berechnet. Auch hier wurden für die Analysen die Mittelwerte 

der Skalen berechnet. Tabelle 11 zeigt die Reliabilitäten der ERBSE-L-Skalen in dieser 

Studie. 

Tabelle 11: McDonalds Omega für die Skalen des ERBSE-L 

Skala Itemanzahl McDonalds Omega 

Fach 3 .74 

Erziehung 4 .67 

Diagnostik 4 .68 

Innovation 3 .64 

Medien 3 .81 

Beratung 3 .67 

Gesamtskala 20 .84 

 

4.3.5 Zielorientierungen  

Als weitere motivationale Variable professioneller Kompetenz wurden die Zielorientierungen 

der Lehramtsstudierenden mit einem von Dickhäuser, Butler und Tönjes (2007) entwickelten 

Verfahren erfasst. Das Instrument umfasst vier Skalen mit insgesamt 31 Items. Auch hier 

wurden den Befragten Aussagen präsentiert, die diese auf einer fünfstufigen Likert-Skala (1 – 

trifft gar nicht zu, 5 – trifft völlig zu) beurteilen sollten. Inhaltlich erfasst das Instrument die 

Skala Annäherungsleistungszielorientierung (Beispiel: „In meinem Unterricht geht es mir 
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darum, besseres Feedback von Schülern/Eltern zu bekommen als andere.“), die Skala 

Vermeidungsleistungszielorientierung (Beispiel: „In meinem Unterricht geht es mir darum, 

dass die Schüler/Kollegen nicht denken, ich sei „kein guter Lehrer“.“), die Skala 

Lernzielorientierung  (Beispiel: „In meinem Unterricht geht es mir darum, zum Nachdenken 

angeregt zu werden.“) und die Skala Arbeitsvermeidung (Beispiel: „In meiner Tätigkeit als 

Lehrer geht es mir darum, nicht so schwer zu arbeiten.“). Auch hier wurden für die Analysen 

die Mittelwerte der Skalen berechnet. Tabelle 12 zeigt die Reliabilitäten der Skalen in dieser 

Studie. 

Tabelle 12: McDonalds Omega für die Zielorientierungsskalen 

Skala Itemanzahl McDonalds Omega 

Annäherungsleistungszielorientierung 7 .91 

Vermeidungsleistungszielorientierung 8 .83 

Lernzielorientierung 8 .86 

Arbeitsvermeidung 8 .86 

 

4.3.6 Berufswahlmotivation  

Zur Erfassung der Berufswahlmotivation der Lehramtsstudierenden wurde der von Pohlmann 

und Möller (2010) entwickelte Fragebogen FEMOLA (Fragebogen zur Erfassung der 

Motivation für die Wahl des Lehramtsstudiums) genutzt. Das Instrument umfasst sechs Skalen 

mit insgesamt 33 Items. Auch hier wurden den Befragten Aussagen präsentiert, die diese auf 

einer fünfstufigen Likert-Skala (1 – trifft gar nicht zu, 5 – trifft völlig zu) bewerten sollten. 

Inhaltlich erfasst der FEMOLA die Skala Nützlichkeit (Beispiel: „Ich habe das 

Lehramtsstudium gewählt, weil ich als Lehrer/in gut verdiene.“), die Skala Pädagogisches 

Interesse (Beispiel: „Ich habe das Lehramtsstudium gewählt, weil ich gern mit Kindern und 

Jugendlichen arbeite.“), die Skala Fähigkeitsüberzeugung (Beispiel: „Ich habe das 

Lehramtsstudium gewählt, weil ich fachliche Inhalte interessant vermitteln kann.“), die Skala 

Soziale Einflüsse (Beispiel: „Ich habe das Lehramtsstudium gewählt, weil ich denke, dass 

meine Eltern es befürworten, wenn ich Lehrer/in werde.“), die Skala Geringe Schwierigkeit 

des Lehramtsstudiums (Beispiel: „Ich habe das Lehramtsstudium gewählt, weil das Studium 

nicht so anstrengend ist.“) und die Skala Fachliches Interesse (Beispiel: „Ich habe das 

Lehramtsstudium gewählt, weil meine Unterrichtsfächer wichtig sind.“). Auch hier wurden 

für die Analysen die Mittelwerte der Skalen berechnet. Tabelle 13 zeigt die Reliabilitäten der 

ERBSE-L-Skalen in dieser Studie. 
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Tabelle 13: McDonalds Omega für die Skalen des FEMOLA 

Skala Itemanzahl McDonalds Omega 

Nützlichkeit 8 .93 

Pädagogisches Interesse 6 .87 

Fähigkeitsüberzeugungen 5 .81 

Soziale Einflüsse 5 .83 

Geringe Schwierigkeit des Lehramtsstudiums 4 .90 

Fachliches Interesse 5 .89 

 

4.3.7 Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität  

Aus ökonomischen Gründen wurden mit der Gewissenhaftigkeit und der Emotionalen 

Stabilität lediglich zwei der fünf klassischen Persönlichkeitsfaktoren erfasst, da für diese ein 

Zusammenhang mit Leistungsvariablen berichtet wird (Müller, 2006). Die gewählten Items 

wurden aus den Kurzskalen BFI-S (Gerlitz & Schupp, 2005) und BFI-K (Rammstedt & John, 

2005) entnommen. Die zwei Persönlichkeitsskalen umfassten jeweils zehn Items, die in Form 

von Aussagen auf einer fünfstufigen Likert-Skala (1 – trifft gar nicht zu, 5 – trifft völlig zu) 

bewertet werden mussten. Aufgrund geringer Trennschärfen (rit ≤ 0.25) mussten aus der Skala 

Gewissenhaftigkeit drei und aus der Skala Emotionale Stabilität ein Item ausgeschlossen 

werden. Items der Skala Emotionale Stabilität waren beispielsweise „Ich bin entspannt, lasse 

mich durch Stress nicht aus der Ruhe bringen." oder „Ich bin stark belastbar.".  Items der 

Skala Gewissenhaftigkeit umfassten Aussagen wie „Ich beende Aufgaben stets gewissenhaft." 

und „Ich bin jemand der gründlich arbeitet.". McDonalds Omega für die Skala Emotionale 

Stabilität betrug in der Studie ω = .90 und für die Skala Gewissenhaftigkeit ω = .84. 

4.4 Analysen 

In Hinblick auf die Bearbeitung von Forschungsziel 1 der vorliegenden Arbeit sollte mit Hilfe 

einer konfirmatorischen Faktorenanalyse zunächst die Passung zwischen dem 

dreidimensionalen Strukturmodell und den in der Hauptstudie gewonnenen Daten überprüft 

werden. Im Spezifischen wird hierbei getestet, inwieweit die modelltheoretische 

Populationsmatrix, welche sich aus den Parameterschätzungen eines spezifizierten Modells 

ergeben, der aus den gemessenen Stichprobendaten geschätzten Populationskovarianzmatrix 

entspricht (Bühner, 2011, S. 419). Für die entsprechende Analyse wurde das Paket lavaan 

(Rosseel, 2012) des Freeware Programms R genutzt. Lavaan bietet alle bedeutsamen 
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Analysen zur Beurteilung der Modellgüte bzw. der Modellpassung: den χ2-Test, Fit-Indizes 

(CFI, RMSEA, SRMR, TLI) und Signifikanztests für die zu schätzenden Modellparameter. 

Hinsichtlich der Fit-Indizes weisen laut Bühner (2011) ein CFI um .95 oder höher, 

hinsichtlich des RMSEA ein Wert < .06 und für den SRMR Werte < .11 auf einen guten 

Modellfit hin. Da dem Vignettentest ein Modell kongenerischer tau-Äquivalenz zugrunde 

liegt, soll die Reliabilität des Testverfahrens mit Hilfe von McDonalds Omega (ω) berechnet 

werden (Reise, Bonifay & Haviland, 2013). Ein Modell kongenerischer tau-Äquivalenz 

nimmt an, dass die unterschiedlichen Items mit voneinander abweichenden Ladungen an der 

Erfassung eines Konstrukts beteiligt sind. Somit berücksichtigt Omega, dass Items – im 

vorliegenden Fall die Vignetten, welche als Superitems behandelt werden – ein zu messendes 

Konstrukt nicht gleichermaßen homogen messen. Dementsprechend weist Omega in Referenz 

zu Alpha flexiblere Modellannahmen auf, weshalb die Reliabilitätsschätzung 

verzerrungsfreier erfolgen kann (Cho, 2016). Auf Grund dieser Vorzüge wurde Omega auch 

für die Reliabilitätsschätzungen aller eingesetzten Verfahren der vorliegenden Studie genutzt. 

Omega kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen und ist hinsichtlich seiner Interpretation mit 

Cronbachs Alpha (α) vergleichbar. Liegt α zwischen .60 und .70, sprechen George und 

Mallery (2002) von einer fragwürdigen, zwischen .70 und .80 von einer akzeptablen und 

zwischen .80 und .90 von einer guten Reliabilität. Liegt α über .90, wird von einer exzellenten 

Reliabilitätsschätzung ausgegangen. Diese Angaben werden in dieser Arbeit als 

Interpretationsgrundlage für ω genutzt. 

Für die Bearbeitung von Forschungsziel 2 der vorliegenden Arbeit zur Testung des 

Verfahrens auf Kriteriumsvalidität sollen zunächst Befunde hinsichtlich der Genese von PPK 

im Rahmen des Lehramtsstudiums zusammengetragen werden. Zunächst wird im Rahmen 

einer latenten Regressionsanalyse mit dem Regressor Studiendauer, operationalisiert über den 

Indikator Fachsemesteranzahl, auf den Regressanden PPK, der globale Einfluss des 

Lehramtsstudiums auf den Aufbau von PPK überprüft. In einem zweiten Schritt soll ein 

Quasilängsschnitt der Gesamtstichprobe durch die Kategorisierung in drei Studienstufen (1. –

3. Semester vs. 4. – 7. Semester vs. > 7. Semester) erstellt werden. Diese drei Studienstufen 

werden als dummy-kodierte, manifeste Regressoren in ein latentes Regressionsmodell mit 

PPK als Regressanden integriert. Somit bilden zwei Dummyvariablen die drei Studienstufen 

ab. Im vorliegenden Fall ist der standardisierte, latente Mittelwertunterschied vergleichbar mit 

Cohens d (Hancock 2001) und kann entsprechend der Konventionen von Cohen (1988) 

interpretiert werden. Hiernach wird ab einem d von .20 von einem kleinen, ab .50 von einem 

moderaten und ab .80 von einem großen Effekt gesprochen. Da eine bedeutsame 
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Vorbedingung für die Analyse von Gruppenvergleichen hinsichtlich latenter Konstrukte das 

Vorliegen von Messinvarianz ist, wird im Vorfeld versucht, einen Nachweis auf konfigurale, 

metrische und skalare Messinvarianz zu erbringen.  

Bezüglich der Fragestellung, ob und inwieweit es im Verlauf eines begleiteten 

Praxissemesters zu einem Professionswissensanstieg gekommen ist, werden univariate und 

bivariate Latent Change Score Modelle gerechnet. Hierbei handelt es sich um aussagekräftige 

und flexible Sonderformen von Strukturgleichungsmodellen für die Analyse 

längsschnittlicher Daten. In diesem Zusammenhang sollen zunächst die Höhe und Signifikanz 

des Change Scores für den PPK-Gesamtfaktor, aber auch für die PPK-Subfacetten berechnet 

und interpretiert werden. Zudem kann die Abhängigkeit der PPK-Veränderung vom PPK-

Ausgangswert (Prätestergebnis) beurteilt werden. Weiterhin sollen Einflussfaktoren des 

Change Scores überprüft werden. Hierbei werden zunächst die Abiturnote sowie die 

Berufswahlmotivation als Regressoren in ein Multiple Indicator Latent Change Score Modell 

(univariat) aufgenommen und deren Einfluss auf die PPK-Veränderung über die Zeit des 

Praktikums beurteilt. Für diese Variablen wurde sich entschieden, da sie laut des Modells der 

Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkräften 

(Kunter et al., 2011, S. 59) persönliche Voraussetzungen von Lehramtsstudierenden abbilden, 

die die Nutzung von Lerngelegenheiten und somit die Ausbildung von Professionswissen als 

Aspekt professioneller Kompetenz beeinflussen können. Im Rahmen bivariater Latent Change 

Score Modelle soll zudem der Einfluss motivationaler Orientierungen (Zielorientierungen, 

lehrberufsbezogene Selbstkonzepte, Selbstwirksamkeit) auf die Veränderung von PPK 

überprüft werden. 

Im Kontext eines Strukturgleichungsmodells soll zudem der Zusammenhang zwischen den 

Testergebnissen des PPK-V und den Resultaten eines zeitgleich erfassten 

Professionswissenstests zur Messung bildungswissenschaftlichen Wissens überprüft werden. 

Hierbei bilden die jeweiligen Subfacetten die Indikatoren für die latenten Faktoren PPK und 

bildungswissenschaftliches Wissen. Zudem wird die Abiturnote als Regressor eingesetzt. 

Fokussiert wird die Korrelation zwischen den latenten Variablen. Ein signifikanter 

Zusammenhang würde als Hinweis auf konvergente Validität des neuentwickelten 

Vignettentests interpretiert. Weiterhin sollte die Abiturnote Einfluss auf die Leistung in 

beiden Professionswissenstests haben.  

Forschungsziel 3 fokussiert die Einordnung des durch den Vignettentest erfassten PPK in den 

Kontext professioneller Kompetenz von (angehenden) Lehrkräften und somit die Generierung 
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weiterer Hinweise auf Kriteriumsvalidität des neuen Verfahrens. Hierfür soll die 

Zusammenhangsstruktur von PPK und einer Reihe persönlicher Voraussetzungen 

(Abiturnote, Gewissenhaftigkeit, Emotionale Stabilität, Berufswahlmotivation), der 

Studiendauer sowie Aspekten der motivationalen Orientierung (Selbstwirksamkeit, 

Zielorientierung sowie lehrberufsbezogene Selbstkonzepte) im Rahmen eines latenten 

Strukturgleichungsmodells analysiert werden. In einer Mediationsanalyse im Kontext einer 

latenten Pfadanalyse soll zudem überprüft werden, ob die Berufswahlmotivation als ein distal-

motivationaler Einflussfaktor im Sinne einer persönlichen Voraussetzung oder als proximal-

motivationaler Einflussfaktor im Sinne einer motivationalen Orientierung auf PPK wirkt.  

4.4.1 Umgang mit fehlenden Werten  

Da in der vorliegenden Studie der Fokus auf der Validierung des Vignettentests lag, war 

insbesondere die gewissenhafte Bearbeitung der Vignetten bedeutsam. In Hinblick darauf 

wurden Testpersonen ausgeschlossen, die über 50 % fehlende Werte innerhalb des 

Vignettentests produzierten. Im Vignettentest und im WIT-2-Test Analogien zur Erfassung 

sprachlichen Denkvermögens wurden bei den verbliebenden N = 623 Teilnehmern fehlende 

Werte mit null Punkten bewertet. Beim Vignettentest konnte ein ausgelassenes Item dafür 

stehen, dass der Proband sich hinsichtlich seiner Einschätzung nicht sicher war und deshalb 

das entsprechende Item übersprungen hat. Beim WIT-2 liegt eine solche Vermutung ebenfalls 

nahe. Zudem handelte es sich hierbei um einen Powertest mit Zeitbegrenzung, was a) 

aufgrund des Zeitdrucks die Wahrscheinlichkeit für das Überspringen von Items erhöht und b) 

ein klares zeitliches Abbruchkriterium aufwies, sodass insbesondere die letzten Items dieser 

Skala häufig nicht bearbeitet werden konnten.  

 

Da es sich bei den zusätzlich eingesetzten Instrumenten nicht um Kompetenztests, sondern 

um Selbstauskunftsverfahren handelte, wurde hier anders verfahren. Für den Fragebogen zur 

Lehrer-Selbstwirksamkeit, den FEMOLA, den ERBSE-L, den Skalen zur Erfassung von 

Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität sowie dem Test zur Messung von 

Zielorientierungen bei Lehramtsstudierenden wurden fehlende Werte mit der Statistiksoftware 

SPSS über multiple Imputation mit dem Expectation-Maximization Algorithmus (EM 

Algorithmus; Dempster, Laird & Rubin, 1977) geschätzt und die Datensätze vervollständigt. 

Der EM Algorithmus bestimmt Maximum-Likelihood-Schätzer im Rahmen von zwei 

iterativen Prozeduren, dem Estimation- sowie dem Maximization-Schritt.  Beim Estimation-

Schritt werden die fehlenden Daten mithilfe der beobachteten Werte und eines zunächst 

zufällig gewählten Schätzparameters vervollständigt. Im Maximization-Schritt wird dieser 
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Schätzparameter des Modells auf Grundlage der neuen Imputation mit der Maximum-

Likelihood-Methode erneut geschätzt. Der Algorithmus iteriert so lange zwischen dem 

Estimation- und dem Maximization-Schritt, bis sich der Schätzparameter im Vergleich zum 

vorherigen Durchgang nur noch minimal verändert. 

Wie in Abschnitt 4.1 beschrieben, ist im Verlauf der Studie das Design um weitere Variablen 

erweitert worden. So wurden die Persönlichkeitsfacetten Gewissenhaftigkeit und Emotionale 

Stabilität lediglich in einer Teilstichprobe von N = 190 Lehramtsstudierenden erfasst. Für das 

Berechnen latenter Strukturgleichungsmodelle (SEM) wurde aus diesem Grund die Full 

Information Maximum Likelihood-Methode (FIML) genutzt, um fehlende Werte im Rahmen 

der Analysen zu schätzen (Enders & Bandalos, 2001). Dieses Verfahren nutzt ebenfalls einen 

Maximum-Likelihood-Algorithmus, wobei alle Informationen eines Datensatzes zur 

Schätzung der Modellparameter benutzt werden, ohne dass Fälle ausgeschlossen oder Werte 

imputiert werden müssen. 

4.4.2 Überprüfung der Analysevoraussetzungen 

Insbesondere die Analysemethode der konfirmatorischen Faktorenanalyse bedarf der 

Überprüfung von bedeutsamen Analysevoraussetzungen. Laut Bühner (2011, S. 432) sollte in 

diesem Zusammenhang eine Stichprobengröße von N ≥ 250 angestrebt werden. Mit einem     

N = 623 ist dieses Kriterium in der vorliegenden Studie erfüllt. Zudem ist das Vorliegen einer 

multivariaten Normalverteilung der Items eine wichtige Voraussetzung für die Anwendung 

der geläufigen Schätzmethoden (ML- oder GLS-Methode) der konfirmatorischen 

Faktorenanalyse. Multivariate Normalverteilung wurde in der vorliegenden Studie mit dem 

Henze-Zirkler-Test geprüft. Für dieses Verfahren bietet das Programm R das Paket MVN 

(Korkmaz, Goksuluk & Zararsiz, 2014) an. Mit einem p-Wert von p = .11 weist der Testwert 

des Henze-Zirkler-Tests auf keine Verletzung der Annahme multivariater Normalverteilung 

der Vignettenscores hin, sodass auch diese Analysevoraussetzung erfüllt ist.  
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5. Ergebnisse 

In diesem Kapitel sollen die Analyseergebnisse entsprechend der Forschungsziele und 

Hypothesen vorgestellt werden. Zunächst werden hierfür die deskriptiven Daten für den 

Vignettentest präsentiert und erläutert. Anschließend sollen die Analysen der 

konfirmatorischen und exploratorischen Faktorenanalysen berichtet und dargestellt werden. 

Im Anschluss daran folgt der Bericht über die Ergebnisse der drei Validierungsstudien – dem 

Gruppenvergleich nach Studienstufe, der Längsschnittuntersuchung von 

Lehramtsstudierenden im Praktikum sowie der Überprüfung der konvergenten Validität mit 

dem BilWiss-Kurztest. Abschließend wird die Zusammenhangsstruktur zwischen dem 

pädagogisch-psychologischen Wissen und den Selbstkonzepten, den Berufswahlmotiven, den 

Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität, den Zielorientierungen 

und der Lehrer-Selbstwirksamkeit sowie der Abiturnote und der Studiendauer im Rahmen 

eines latenten Strukturgleichungsmodells berichtet.  

5.1 Deskriptive Analysen 

Da in der vorliegenden Arbeit der Fokus auf der Entwicklung des Vignettenverfahrens liegt, 

sollen in diesem Abschnitt die Ergebnisse der deskriptiven Analysen der 15 Vignetten 

berichtet werden, die in die Strukturanalyse eingingen. Die 15 Vignetten wiesen jeweils vier 

bis acht Items auf, insgesamt umfassten die Vignetten 81 Items. Pro Item konnte maximal ein 

Punkt erhalten werden. Dies war dann der Fall, wenn der Proband genau zu der gleichen 

Einschätzung kam bzw. sein Kreuz auf der sechsstufigen Likert-Skala genau an die gleiche 

Stelle setzte wie der aggregierte Experte (Modus der Expertennorm). Wurde das Kreuz direkt 

links oder rechts des Expertenmodus gesetzt, erhielt der Proband zumindest einen halben 

Punkt. Alle größeren Abweichungen hatten eine Bewertung von null Punkten zur Folge. 

Somit konnten insgesamt maximal 81 und im Minimum 0 Punkte gesammelt werden. Tabelle 

14 zeigt eine Übersicht über die deskriptiven Maße der Vignetten. 
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Tabelle 14: Itemanzahl, Mittelwerte, Standardabweichungen und Variationsbreite der Vignetten 

Vignette Itemanzahl M SD Min Max 

Laurent (2) 6 3.59 1.14 0 6.00 

Gruppenarbeit (3) 8 3.70 1.49 0 7.50 

WISC-Protokoll (7) 6 1.82 1.17 0 5.00 

“6“ im Diktat (10) 4 1.75 0.85 0 4.00 

Ein cleverer Kerl (11) 5 2.62 0.96 0 5.00 

Diagnostikkurs (12) 4 2.08 1.04 0 4.00 

Leonie (15) 7 3.80 1.03 0 7.00 

Faire Bewertung? (18) 5 2.36 0.88 0 5.00 

PISA (19) 5 2.07 1.29 0 5.00 

Unterrichtsstörung (20) 5 2.45 0.82 0 5.00 

Umzug aufs Land (22) 4 1.85 0.83 0 4.00 

Klassenleitung (23) 5 2.51 0.92 0 5.00 

Diagnostik LRS (24) 8 2.93 1.77 0 8.00 

Intelligenz (27) 4 1.37 0.76 0 3.50 

Sandro (28) 5 1.76 1.05 0 5.00 

Gesamttestscore 81 36.66 8.44 10 59.50 

Den Ergebnissen ist zu entnehmen, dass bei nahezu jedem Item die maximal mögliche 

Spannweite an Punkten ausgeschöpft wurde. Lediglich bei den Vignetten 3, 7 und 27 konnte 

von keinem Testteilnehmer die maximale Punktzahl erzielt werden. Unter Berücksichtigung 

der Itemanzahl weisen niedrige Mittelwerte der Vignetten daraufhin, dass es sich in der 

Tendenz um eine eher schwierig zu beurteilende Vignette handelt. Dies ist insbesondere bei 

den Vignetten 7, 19, 24, 27 und 28 zu beobachten. Vignette 2 ist hingegen eine eher leicht zu 

bewertende Lehr-Lernsituation. Auffällig hohe Streuungen produzierten die Vignetten 3, 19 

und 24. Der Gesamttestscore (M = 36.66, SD = 8.44) erweist sich laut Kolmogrorov-Smirnov-

Test als univariat normalverteilt (p = .180). Die schlechteste Testleistung wurde mit einem 

Punktwert von 10 gemessen, die beste Testleistung lag bei 59.50 Punkten. 

5.2 Forschungsziel 1 − Validierung des Testmodells 

Forschungsziel 1 überprüft, inwieweit die im Rahmen der Testvalidierung erhobenen Daten 

das in Abschnitt 3.1 vorgestellte Higher-Order-Modell von pädagogisch-psychologischem 

Wissen darstellen können. Hierbei soll PPK als Generalfaktor und die Dimensionen Lernen 

und Lernende, Klassenführung sowie Diagnostik/Evaluation als spezifische Faktoren auf 
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einer zweiten Hierarchieebene abgebildet werden. In diesem Zusammenhang soll die 

empirische Kovarianzmatrix der 15 verbliebenen Vignetten mit Hilfe des Softwarepakets 

lavaan (Rosseel, 2012) des Statistikprogramms R hinsichtlich seiner Passung zur 

modelltheoretischen Populationsmatrix konfirmatorisch überprüft werden. Da die in die 

Analyse eingehenden Vignetten unterschiedlich viele Items aufweisen, wurden die jeweiligen 

Mittelwerte der Vignetten berechnet und als Variablen in der Faktorenanalyse genutzt.  

5.2.1 Konfirmatorische Faktorenanalyse 

Vorliegender Abschnitt überprüft die Passung des in Abschnitt 3.1 abgeleiteten 

Theoriemodells von PPK und der Datenstruktur der 15 verbliebenen Vignetten. In die 

Analyse gingen die Daten von N = 623 Lehramtsstudierenden ein. Da keine Verletzung der 

multivariaten Normalverteilung der Variablen vorlag und die Vignetten als Superitems 

verstanden und deren Mittelwerte intervallskaliert sind, wurde die Maximum-Likelihood-

Methode als Schätzmethode gewählt. Zunächst wurde ein eindimensionales Referenzmodell 

mit PPK als latenten Faktor und den Vignettenscores als manifesten Variablen berechnet. 

Dieses weist keinen zufriedenstellenden Fit auf: χ2 (N = 623, df = 90) = 338.55, p < .001, 

CFI = .84, TLI = .81, RMSEA = .07. Die Faktorladungen der einzelnen Vignetten liegen 

zwischen .31 und .59 (alle p-Werte < 0.001) und sind somit ausreichend hoch. Abbildung 12 

zeigt eine graphische Darstellung des eindimensionalen Modells mit 15 Vignetten.  

 

Abbildung 12: Eindimensionales Modell mit dem Generalfaktor PPK mit 15 Vignetten. 

Anmerkungen: χ2 (N = 623, df = 90) = 338.55, p < .001, CFI = .84, TLI = .81, RMSEA = .07. 

Diesen Resultaten folgend kann das getestete Modell als ungenügend betrachtet werden. 

Anschließend wurde nun das Higher-Order-Modell mit PPK als Generalfaktor und den drei 
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spezifischen Facetten Lernen und Lernende, Klassenführung und Diagnostik/Evaluation als 

spezifische PPK-Dimensionen auf zweiter Hierarchieebene berechnet. Dieses Modell zeigt 

einen besseren Fit als das eindimensionale Referenzmodell: χ2 (N = 623, df = 87) = 284.23, 

p < .001, CFI = .87, TLI = .85, RMSEA = .06, SRMR = .05, wobei der entsprechende χ2-

Differenzentest anzeigt, dass das Higher-Order-Modell die Daten signifikant besser 

wiederspiegeln kann als das eindimensionale Modell (Δχ² (Δdf =1) = 54.31, p < .001). Die 

entsprechenden Faktorladungen liegen mit λ-Werten von .37 bis .62 (alle p-Werte < .001) im 

mittleren bis hohen Bereich. Dennoch muss unter Berücksichtigung der Fit-Indizes davon 

ausgegangen werden, dass die Passung zwischen theoretisch postuliertem Modell und den 

empirischen Daten ungenügend ist. So wird zum einen der Chi-Quadrat-Test mit einem p-

Wert von kleiner .001 signifikant, wonach das theoretische Modell signifikant von der 

empirischen Datenstruktur abweicht. Zudem zeigen die Fit-Indizes wie der CFI und der 

RMSEA, welche weitgehend unabhängig von der Stichprobengröße zu berechnen sind, keine 

gute Modellpassung an. Bei einer Stichprobe N > 250 sollte der RMSEA unter dem Cut-off 

von 0.06 liegen (Bühner, 2011, S. 425). Laut Bühner (2011, S. 427) sollte der CFI um 0.95 

oder größer liegen. Unter Interpretation dieser Fit-Indizes kann im vorliegenden Fall ebenfalls 

von keiner guten Passung zwischen Daten und postulierten Modell ausgegangen werden. 

Abbildung 13 zeigt eine graphische Darstellung des Higher-Order-Modells mit 15 Vignetten. 
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Abbildung 13: Higher-Order-Modell von PPK mit 15 Vignetten. 

Anmerkungen: χ2 (N = 623, df = 87) = 284.23, p < .001, CFI = .87, TLI = .85, RMSEA = .06. 

Entsprechend der Analyseergebnisse sollte in einem weiteren Schritt überprüft werden, was 

die unzureichende Passung zwischen Modell und Daten verursacht. Hierfür wird im 

Folgenden eine exploratorische Faktorenanalyse (EFA) durchgeführt, um die 

Zusammenhangsstruktur der Vignetten, die Faktorenbildung sowie die Ladungen der 

Vignetten auf die entsprechenden Faktoren zu überprüfen. Ziel dieser Analyse sollte es sein, 

ein empirisch konsistentes Modell zu generieren, welches die theoretischen Vorüberlegungen 

zur Struktur von pädagogisch-psychologischem Wissen besser widerspiegeln kann, als das in 

Abbildung 13 dargestellte Higher-Order-Modell.  

5.2.2 Exploratorische Faktorenanalyse 

Zunächst soll das Datenmaterial auf seine Eignung für das Durchführen einer 

exploratorischen Faktorenanalyse überprüft werden. Anschließend werden die 15 

Vignettenscores einer Hauptachsenanalyse unterzogen. Zudem ist eine geeignete 

Rotationsmethode zu wählen. In diesem Zusammenhang wurde sich im vorliegenden Fall für 

die Promax-Rotation als oblique Rotationsmethode entschieden, da aus den theoretischen 

Vorüberlegungen Korrelationen zwischen den spezifischen PPK-Faktoren angenommen 

wurden. 
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Generelles Ziel einer EFA ist es, Daten zu reduzieren, wobei die Variation einer Vielzahl von 

Items auf eine geringere Zahl von gemeinsamen Faktoren zurückgeführt werden soll. Bevor 

eine EFA durchgeführt wird, sollte zuvor jedoch betrachtet werden, ob sich die vorliegenden 

Daten hierfür als geeignet erweisen. In diesem Zusammenhang weist der KMO-Koeffizient 

mit einem Wert von .87 auf einen guten Homogenitätsgrad hin (Bühner, 2011, S. 347). 

Zudem wird der Bartlett-Test auf Sphärizität signifikant (χ2 (N = 623, df = 105) = 1649.09, 

p < .001). Demnach liegen ausreichend hohe Zusammenhänge zwischen den eingegangenen 

Variablen vor. Zu einem vergleichbaren Schluss kommt man auch durch die Analyse der 

Diagonalen der Anti-Image-Korrelationsmatrix. Diese weist ausschließlich MSA-

Koeffizienten > .80 auf, wonach auch hier von einer guten Eignung der Testkennwerte für die 

EFA ausgegangen werden kann (Bühner, 2011, S. 356). Es ist zu konstatieren, dass nach 

Prüfung der MSA-Werte, des KMO-Kriteriums, des Bartlett-Tests auf Sphärizität und der 

Anti-Image-Korrelationsmatrix eine gute bis sehr gute Eignung der Korrelationsmatrix der 

Vignettenscores für weiterführende faktorenanalytische Auswertungen festgestellt werden 

konnte. Unter Betrachtnahme der Kommunalitäten der Vignettenscores, welche in einem 

Bereich von 0.12 bis 0.44 liegen, kann die große Stichprobe von N = 623 als gut kompatibel 

zur Durchführung einer Faktorenanalyse bezeichnet werden.  

Nachdem mit der Hauptachsenanalyse die Methode gewählt wurde, muss die Anzahl der zu 

extrahierenden Faktoren festgestellt werden. In der Literatur (Bortz & Schuster, 2010; 

Bühner, 2011; Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010) werden mehrere unterschiedliche Verfahren 

zur Faktorenextraktion genannt, wobei insbesondere das Kaiser-Guttmann-Kriterium und der 

Scree-Test nach Cattell als die bedeutsamsten Extraktionskriterien angegeben werden. Nach 

der Durchführung der Hauptachsenanalyse sind nach dem Kaiser-Guttmann-Kriterium für den 

untersuchten Datensatz drei Faktoren mit einer kumulierten Aufklärung der Varianz von 

43.97 % zu extrahieren (vgl. Tabelle 15). 

Tabelle 15: Kaiser-Guttman-Kriterium (Eigenwerte > 1) und der Anteil aufgeklärter Varianz 

Faktor Eigenwert Aufgeklärte Varianz in % Kumulierte % aufgeklärter 

Varianz 

1 4.08 27.17 27.17 

2 1.37 9.14 36.31 

3 1.15 7.66 43.97 
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Der Scree-Test nach Cattell (1966) liefert weitere Informationen über die Anzahl bedeutsamer 

Faktoren. Prinzipiell handelt es sich hierbei um die Betrachtung eines Eigenwertediagramms, 

welches die Größe der in Rangreihe gebrachten Eigenwerte als Funktion ihrer Rangnummern 

darstellt (Bortz & Schuster, 2010, S. 415). In der Literatur ist sich der Großteil der Autoren 

einig darüber, dass diejenigen Faktoren bestimmt werden sollen, deren Eigenwerte vor dem 

Knick liegen. Im vorliegenden Fall ist die Beurteilung schwierig und obliegt der subjektiven 

Einschätzung des Beobachters. So nähert sich der asymptotische Eigenwerteverlauf entweder 

nach einem oder nach drei Faktoren im Unendlichen der X-Achse, was für die Bestimmung 

von entweder einem oder von drei Faktoren sprechen würde. Abbildung 14 zeigt den 

Eigenwerteverlauf. 

 

Abbildung 14: Screeplot nach Cattell für 15 Faktoren. 

Im Vergleich der Ergebnisse der unterschiedlichen Extraktionskriterien ergibt sich ein 

eindeutiger Hinweis darauf, wie viele Faktoren letztendlich bestimmt werden sollen. 

Theoretisch-postuliert wurden drei spezifische Faktoren. Dazu passend empfehlen sowohl das 

Kaiser-Guttmann-Kriterium als auch der Scree-Test die Extraktion von drei Faktoren (siehe 

Tabelle 16). 
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Tabelle 16: Zusammenfassung der Ergebnisse der verschiedenen Extraktionskriterien 

Kriterium Anzahl der Faktoren 

A-Priori-Kriterium 3 

Kaiser-Guttmann-Kriterium 3 

Scree-Test 3 

Somit wird sich abschließend für die Extraktion von drei Faktoren entschieden. Im Ergebnis 

der Hauptachsenanalyse mit obliquer Promaxrotation unter der Festlegung von drei zu 

extrahierenden Faktoren wird eine gut zu interpretierende Strukturmatrix generiert, welche in 

sieben Iterationen konvergiert. In den Voreinstellungen wurden Ladungen unter .26 

unterdrückt. Tabelle 17 zeigt eine Übersicht der Ladungen auf die drei Faktoren.  

Tabelle 17: Strukturmatrix mit deskriptiven Statistiken, Faktorladungen und Kommunalitäten der 

Vignettenscores 

   Faktorladungen  

Vignette M SD 1 2 3 h2 

Diagnostikkurs (12) .52 .26 .65 .08 -.51 .44 

Ein cleverer Kerl (11) .52 .19 .64 -.06 -.01 .37 

“6“ im Diktat (10) .44 .21 .60 .01 -.06 .32 

Laurent (2) .60 .19 .40 -.01 .28 .36 

Umzug aufs Land (22) .47 .21 .33 .14 .06 .21 

PISA (19) .42 .26 -.18 .64 .14 .41 

Diagnostik LRS (24) .37 .22 .12 .58 .04 .44 

WISC-Protokoll (7) .31 .20 .18 .48 -.13 .25 

Intelligenz (27) .35 .19 .00 .40 .03 .17 

Faire Bewertung? (18) .47 .18 .29 .31 .05 .30 

Gruppenarbeit (3) .46 .19 .04 .01 .61 .41 

Sandro (28) .35 .21 -.19 .15 .47 .22 

Leonie (15) .54 .15 .11 .00 .42 .24 

Klassenleitung (23) .50 .18 .28 -.17 .42 .30 

Unterrichtsstörung (20) .49 .17 .02 .07 .28 .17 

Anmerkungen. Fett und kursiv sind die Ladungen der Vignetten markiert, die inhaltlich und empirisch 

einem Faktor zugeordnet werden konnten. Eine kursive Schreibweise kennzeichnet Vignetten, die 

aufgrund bedeutsamer Doppelladungen ausgeschlossen werden mussten. Fett gekennzeichnete 

Vignetten weisen hingegen eine geringe inhaltliche Passung zum zugewiesenen Faktor auf. 
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Da das zu konzipierenden Verfahren sowohl empirisch als auch inhaltlich-theoretisch eine 

hohe Konsistenz aufweisen soll, wurden zunächst die Vignetten 2, 18 und 23 aufgrund 

bedeutsamer Doppelladungen von den weiteren Analysen ausgeschlossen. Zudem wurde eine 

inhaltliche Überprüfung vorgenommen, wobei sich schlussendlich für einen Ausschluss der 

Vignetten 12, 15 und 27 aus dem Verfahren entschieden wurde. In diesen Fällen konnte keine 

klare inhaltliche Schnittmenge mit den anderen Vignetten der jeweiligen Faktoren gefunden 

werden. Für Vignette 12 wurde theoretisch eine Zuordnung zum Faktor 

Diagnostik/Evaluation postuliert, doch zeigte sich die höchste Ladung auf den Faktor Lernen 

und Lernende. Ähnliches kann auch für die Vignette 15 konstatiert werden. Anstatt – wie 

angenommen – auf den Faktor Lernen und Lernende zu laden, zeigt sich die höchste Ladung 

auf den Faktor Klassenführung. In Referenz dazu stellt Vignette 27 einen Sonderfall dar. 

Zwar kann eine ausreichend hohe Ladung auf den Faktor Diagnostik/Evaluation festgestellt 

werden, doch zeigte eine erneute inhaltliche Prüfung, dass vier der acht Items dieser Vignette 

eindeutig Inhalte des Theorieaspekts Lernen und Lernende erfassen und somit eine klare 

inhaltliche Zuordnung dieser Vignette nicht abschließend möglich ist. Im Endergebnis dieser 

empirischen und inhaltlichen Analysen kann der Faktor 1 mit den Vignetten 10, 11 und 22 als 

PPK-Facette Lernen und Lernende, der Faktor 2 mit den Vignetten 7, 19 und 24 als PPK-

Facette Diagnostik/Evaluation und der Faktor 3 mit den Vignetten 3, 20 und 28 als PPK-

Facette Klassenführung bezeichnet werden.   

Im nachfolgenden Abschnitt soll das im Rahmen der EFA generierte Modell mit neun 

Vignetten konfirmatorisch überprüft werden. Hierbei wird davon ausgegangen, dass eine hohe 

Passung zwischen dem empirischen und theoretischen Modell nachgewiesen werden kann. 

5.2.3 Hypothese 1: Nachweis faktorieller Validität 

Da sich das im Abschnitt 5.2.1 überprüfte theoretische Modell nicht bestätigen ließ, wurde in 

Abschnitt 5.2.2 eine exploratorische Faktorenanalyse gerechnet, um Modellanpassungen 

vornehmen zu können. In diesem Abschnitt soll das PPK-Modell mit jetzt neun Vignetten 

konfirmatorisch überprüft werden, um somit Hypothese 1 der vorliegenden Arbeit 

nachzugehen. In die Analyse gingen erneut die Daten von N = 623 Lehramtsstudierenden ein. 

Auch in diesem Fall wurde die Maximum-Likelihood-Methode als Schätzmethode gewählt. 

Äquivalent zu Abschnitt 5.2.1 wurde zunächst ein eindimensionales Referenzmodell mit PPK 

als latenten Faktor und den neun Vignettenscores als manifesten Indikatoren berechnet. 

Dieses weist keinen zufriedenstellenden Fit auf: χ2 (N = 623, df = 27) = 120.46, p < .001, 

CFI = .85, TLI = .80, RMSEA = .08. Die Faktorladungen der einzelnen Vignetten liegen 



Ergebnisse 107 

 

zwischen .33 und .64 (alle p-Werte < 0.001) und sind somit ausreichend hoch. Abbildung 15 

zeigt eine graphische Darstellung des eindimensionalen Modells.  

 

Abbildung 15: Eindimensionales Modell mit dem Generalfaktor PPK mit neun Vignetten. 

Anmerkungen: χ2 (N = 623, df = 27) = 120.46, p < 0.001, CFI = .85, TLI = .80, RMSEA = 0.08. 

Diesen Resultaten folgend kann das getestete Modell als ungenügend betrachtet werden. Den 

Analyseergebnissen aus Abschnitt 5.2.2 folgend wurde anschließend ein Higher-Order-

Modell mit PPK als Generalfaktor und den drei spezifischen Facetten Lernen und Lernende, 

Klassenführung und Diagnostik/Evaluation als spezifische PPK-Dimensionen auf zweiter 

Hierarchieebene mit neun Vignetten berechnet. Dieses Modell zeigt einen deutlich besseren 

Fit als das eindimensionale Referenzmodell: χ2 (N = 623, df = 24) = 52.20, p = .001, CFI = .96, 

TLI = .93, RMSEA = .04, SRMR = .04. Die entsprechenden Faktorladungen liegen mit λ-

Werten von .38 bis .70 (alle p-Werte < .001) im mittleren bis hohen Bereich. Zwar wird der 

Chi-Quadrat-Test mit einem p-Wert von .001 signifikant, doch sei in diesem Zusammenhang 

auf die große Stichprobe von N = 623 verwiesen. Laut Bühner (2011, S. 418) führt eine hohe 

Stichprobengröße zu einem Anstieg der Teststärke des χ2-Tests, sodass auch nur geringe 

Modellabweichungen zur Modellverwerfung führen können. Fit-Indizes wie der CFI, der 

SRMR oder der RMSEA sind weitgehend unabhängig von der Stichprobengröße und sollten 

für die Interpretation der Modellpassung entsprechend bevorzugt werden. Unter Interpretation 

dieser Fit-Indizes kann im vorliegenden Fall von einer guten Passung zwischen Daten und 

postulierten Modell ausgegangen werden. Abbildung 16 zeigt eine graphische Darstellung des 

Higher-Order-Modells. 
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Abbildung 16: Higher-Order-Modell von PPK mit neun Vignetten. 

Anmerkungen: χ2 (N = 623, df = 24) = 52.20, p = .001, CFI = .96, TLI = .93, RMSEA = .04. 

Um zu überprüfen, ob und inwieweit das Higher-Order-Modell die Daten überzufällig besser 

beschreiben kann als das eindimensionale Modell, wurde mit der anova-Funktion in lavaan 

ein χ2-Differenzentest durchgeführt. Das Ergebnis deutet darauf hin, dass das Higher-Order-

Modell die Daten signifikant besser wiederspiegeln kann als das eindimensionale Modell (Δχ² 

(Δdf =1) = 68.26, p ≤ .001). Für das generierte Higher-Order-Modell wurde die Reliabilität 

mit Hilfe von McDonalds Omega berechnet. Omega entspricht hierbei der Reliabilität des 

Gesamtmodells, da es sowohl die Varianz des Generalfaktors als auch die Varianzen der 

Subfaktoren einbezieht. Das vorliegende Modell weist mit einem Omega-Koeffizienten von 

ω = .73 eine akzeptable Reliabilität auf.  

In der Gesamtbetrachtung gilt es festzuhalten, dass zunächst eine Modellanpassung nötig war, 

um eine gute Passung zwischen theoretisch-postulierten und empirischen Modell zu erzielen. 

So wurden die Informationen der exploratorischen Faktorenanalyse und einer erneuten 

inhaltlichen Prüfung der Vignettenitems dazu genutzt, weitere sechs Vignetten aus dem Test 

auszuschließen. Abschließend kann das sowohl theoretisch-inhaltlich als auch exploratorisch 

generierte Higher-Order-Modell von PPK mit den neun verbliebenen Vignetten die 

empirische Datenstruktur gut abbilden. Zwar wird der Chi-Quadrat-Test signifikant, doch 



Ergebnisse 109 

 

weisen alle relevanten Fit-Indizes auf eine ausreichend gute Passung hin. Somit kann 

Hypothese 1, welche eine Passung zwischen der im Rahmen der Erhebungen generierten 

Datenstruktur und dem theoretisch abgeleiteten Strukturmodell von PPK vermutete, unter 

Einschränkungen bestätigt werden. Zudem weist das empirische Testmodell eine akzeptable 

Reliabilität auf.  

5.2.4 Hypothese 2: Konvergente Validität 

In einer weiteren Teilstudie wurde nach Hinweisen auf konvergente Validität des 

neukonzipierten PPK-Testverfahrens gesucht. Hierfür wurde im Rahmen einer universitären 

Pflichtveranstaltung eine Stichprobe von N = 350 Lehramtsstudierenden getestet. Diese 

bearbeiteten sowohl den PPK-V als auch eine Kurzversion des BilWiss-Testinstruments zur 

Messung bildungswissenschaftlichen Wissens. Zunächst soll der zusätzlich eingesetzte 

BilWiss-Test dargestellt werden. Im Anschluss wird die untersuchte Stichprobe beschrieben 

und abschließend die Ergebnisse berichtet. 

5.2.4.1 BilWiss-2.0-Test 

Der BilWiss-2.0-Test wurde im Rahmen des Forschungsprogramms „BilWiss“ entwickelt. 

Dieses Projekt untersuchte das bildungswissenschaftliche Wissen von Lehramtsstudierenden 

und Lehrkräften als Aspekt ihrer professionellen Kompetenz. Über einen aufwendigen 

Konstruktionsprozess, der u. a. eine Literatursichtung, Curriculumsanalysen und eine 

Experten-Befragung umfasste, wurden etwa 100 bildungswissenschaftliche Themen 

identifiziert, welche als bedeutsam für die universitäre Lehrerbildung sowie die Berufspraxis 

bewertet wurden (Kunina-Habenicht et al., 2012). Ursprünglich wurden über 400 Items 

generiert, die die identifizierten Inhaltsbereiche bildungswissenschaftlichen Wissens 

abdecken sollten. Im Rahmen von Pilotierungsstudien, Feldtests und Überarbeitungen wurde 

das Testverfahren mehrfach korrektioniert (siehe auch Kapitel 2.4.2). In der vorliegenden 

Studie wurde die Kurzversion mit 65 Items verwendet. Als Itemformat werden hierbei sowohl 

Multiple-Choice-Aufgaben, bei dem aus vier Antwortalternativen eine Antwort gewählt 

werden muss, als auch Complex-Multiple-Choice-Aufgaben, bei dem vier 

Antwortmöglichmöglichkeiten hinsichtlich ihrer Gültigkeit bewertet werden müssen, 

eingesetzt. Das Instrument umfasst in der Kurzversion die sechs Inhaltsbereiche 

Unterrichtsgestaltung (15 Items), Lernen & Entwicklung (10 Items), Diagnostik & Evaluation 

(12 Items), Bildungstheorie (9 Items), Schule als Bildungsinstitution (9 Items) und 

Lehrerberuf als Profession (10 Items). Da die Testerhebung auf 90 Minuten 

Veranstaltungszeit begrenzt war, konnten nur drei der sechs Skalen des BilWiss-Verfahrens 
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genutzt werden. Hierbei wurde sich für die Skalen Unterrichtsgestaltung, 

Diagnostik & Evaluation sowie Lernen & Entwicklung entschieden, da diese die größte 

inhaltliche Schnittmenge mit den Facetten des PPK-V aufweisen. Im Vergleich zum 

Vignettentest gilt es festzuhalten, dass das BilWiss-Verfahren durch eine deutlich breitere 

Konzeption gekennzeichnet ist und bildungswissenschaftliches Wissen in seinem gesamten 

Spektrum erfasst. Der Vignettentest misst pädagogisch-psychologisches Wissen zwar in den 

zentralsten Inhaltsbereichen, aber insgesamt weniger breit. Zudem unterscheiden sich die 

Testverfahren hinsichtlich ihres Testformats. Zwar bieten beide durch das geschlossene 

Itemformat eine ökonomische Auswertungsmöglichkeit, doch offeriert die Textvignette eine 

ökologisch-validiere Erfassungsform als die Multiple-Choice-Items des BilWiss-Tests.  

5.2.4.2 Rekrutierung der Stichprobe 

Im Rahmen einer zur Teilnahme verpflichtenden Methodenübung wurden N = 350 

Lehramtsstudierende in der Untersuchungsstichprobe erfasst. Die Befragten waren im 

Durchschnitt 21.46 Jahre alt (SD = 3.17) und befanden sich im Mittel im zweiten 

Fachsemester (M = 2.07, SD = .46). Allein 326 Studierende waren im ersten oder zweiten 

Fachsemester. Dieser Umstand lag darin begründet, dass die zur Testerhebung genutzte 

Methodenübung laut Modulplanung für das zweite Fachsemester vorgesehen war. Dies erklärt 

auch die geringe Streuung. 38 % (N = 133) der untersuchten Teilnehmer waren 

Grundschullehramtsstudierende, 21.1 % (N = 74) studierten Sekundarstufenlehramt und     

40.9 % (N = 143) waren Studierende des Lehramts Sonderpädagogik. 81.4 % der Befragten 

waren Frauen, was für das Lehramtsstudium durchaus eine erwartbare Quote darstellt. Da die 

Methodenübung als E-Learning-Lehrformat konzipiert ist, wurden der PPK-V und das 

BilWiss-Kurztool mittels SoSci Survey (Leiner, 2019) als Online-Gesamttest 

zusammengefasst und programmiert. Da in einer technischen Vorstudie festgestellt wurde, 

dass die Testdurchführung selbst bei schneller Bearbeitung über zwei Stunden benötigen 

würde, musste das BilWiss-Tool deutlich gekürzt werden. In diesem Zusammenhang wurden 

die Skalen Bildungstheorie, Schule als Bildungsinstitution und Lehrerberuf als Profession aus 

dem Test entfernt. Aus der Skala Unterrichtsgestaltung wurde der Block A (Lernwirksame 

Merkmale im Unterricht, 8 Items) in der Skala belassen, da hier die größte Schnittmenge mit 

der PPK-Facette Klassenführung des Vignettentests besteht. Als zusätzliche Prozessvariable 

wurde mit der Abiturnote eine Schätzgröße für die intellektuell-kognitive 

Leistungsvoraussetzung erfasst. Diese sollte in einem negativen Zusammenhang mit den 

Ergebnissen beider Professionswissenstests stehen.   
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5.2.4.3 Analyseergebnisse 

Für die Beurteilung der konvergenten Validität des Vignettentests wurde ein latentes 

Strukturgleichungsmodell mit dem bildungswissenschaftlichen sowie dem pädagogisch-

psychologischen Professionswissen als latenten Variablen gerechnet. Als Indikatoren wurden 

die jeweiligen Skalenmittelwerte der beiden Testverfahren einbezogen. Zudem wurde mit der 

Abiturnote ein manifester Regressor für die beiden latenten Variablen in das Modell 

mitaufgenommen. In diesem Zusammenhang wurde ein negativer Einfluss der Abiturnote auf 

die latenten Professionswissensvariablen der untersuchten Studierenden postuliert. So sollte 

die Bearbeitung beider Testverfahren abhängig von den intellektuell-kognitiven 

Voraussetzungen der Lehramtsstudierenden sein. Abbildung 17 zeigt das entsprechende 

Modell. 

 

Abbildung 17: Strukturgleichungsmodell mit dem bildungswissenschaftlichen und dem pädagogisch-

psychologischen Professionswissen als latenten Variablen. 

Anmerkungen: χ2 (N = 350, df = 12) = 24.70, p = .016, CFI = .95, TLI = .91, RMSEA = .06; 

PPK = Pädagogisch-psychologisches Professionswissen; BW = Bildungswissenschaftliches Wissen;   

* p < 0.05, *** p < 0.001. 

 

Die generierten Fit-Indizes weisen auf eine adäquate Modellpassung hin. Ein zentraler Befund 

dieser Analyse ist die höchstsignifikante latente Korrelation zwischen dem 

bildungswissenschaftlichen und dem pädagogisch-psychologischen Professionswissen, 

welche durch die zwei verschiedenen Testverfahren erhoben wurden. Es liegt somit ein 

substanzieller, moderater und positiver Zusammenhang vor. In der Tendenz absolvierten 
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Studierende, die im Vignettentest ein gutes Ergebnis generiert hatten, den BilWiss-Test auch 

mit einem guten Resultat. Zudem zeigen sich vergleichbare Zusammenhangsmuster mit der 

Abiturnote. Die latenten, standardisierten Regressionsgewichte weisen auf einen 

signifikanten, negativen Einfluss der Abiturnote auf die Testergebnisse der Befragten hin. 

Unter Berücksichtigung der Unterschiede zwischen den beiden Verfahren (Itemformat, Breite 

der Konzeption) können diese Zusammenhänge als Hinweis auf konvergente Validität 

interpretiert werden, wodurch Hypothese 2 bestätigt werden kann. 

5.3 Forschungsziel 2 − Validierung im Kontext der Genese und 

Entwicklung von PPK  

Nachdem im vorhergehenden Kapitel mit den Überprüfungen faktorieller und konvergenter 

Validität des Verfahrens erste Hinweise auf Konstruktvalidität des Verfahrens konstatiert 

werden konnten, wird im folgenden Abschnitt überprüft, inwieweit sich PPK und seine 

Subfacetten – erfasst mit dem neuentwickelten Vignettentest – über das Studium 

ausdifferenziert. Somit sollen Hinweise auf Kriteriumsvalidität des Verfahrens im Kontext 

der Genese und Entwicklung von PPK im Rahmen des Lehramtsstudiums generiert werden. 

Im Folgenden werden entsprechend der Hypothesen 3 und 4 die jeweiligen Teilstudien 

skizziert und betreffende Ergebnisse vorgestellt. 

5.3.1 Hypothese 3: PPK-Entwicklung über das Lehramtsstudium 

In einem ersten Analyseschritt wurde mit einer latenten Regressionsanalyse eine 

Wirkrichtung zwischen der Studiendauer als Regressor und PPK als Regressanden postuliert. 

Hierbei wurde die Studiendauer über die Fachsemesteranzahl operationalisiert. Mit Hilfe des 

Softwarepakets lavaan wurde mit dem Statistikprogramm R ein latentes Regressionsmodell 

gerechnet. Das getestete Modell weist einen guten Modellfit auf (χ2 (N = 623, 

df = 32) = 61.74, p = .001, CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .04), wobei die Studiendauer die 

Leistung im Gesamttest mit einem Regressionsgewicht von β = .54 (p < .001) vorhersagen 

kann. Abbildung 18 zeigt eine grafische Darstellung des Regressionsmodells.  
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Abbildung 18: Latentes Regressionsmodell mit der Studiendauer als Regressor auf das latente 

Konstrukt PPK. 

Anmerkungen: χ2 (N = 623, df = 32) = 61.74, p = .001, CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .04. 

In einem weiteren Analyseschritt wurde aus der Gesamtstichprobe ein Quasilängsschnitt mit 

drei Gruppen erstellt: Studienanfänger aus dem ersten bis dritten Semester bildeten 

Studienstufe I, Studierende aus dem vierten bis siebten Semester Studienstufe II und 

Studierende, die bereits mehr als sieben Semester studierten, Studienstufe III. Für die 

entsprechende Stufeneinteilung wurde sich aus mehreren Gründen entschieden, die bereits in 

Abschnitt 4.1 erläutert wurden. Tabelle 18 zeigt eine deskriptive Übersicht zu 

soziodemografischen Daten dieser drei Studierendengruppen. 
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Tabelle 18: Soziodemografie der drei untersuchten Studierendengruppen 

 Studienstufe 

 1. – 3. Fachsemester 

(N = 285) 

4. – 7. Fachsemester 

(N = 259) 

> 7. Fachsemester 

(N = 76) 

Alter M = 21.63 (SD = 2.84) M = 22.55 (SD = 2.23) M = 25.32 (SD = 1.97) 

Abiturnote M = 2.52 (SD = 0.53) M = 2.36 (SD = 0.54) M = 2.38 (SD = 0.49) 

Anteil Frauen 81.9 % 84 % 89.3 % 

Anteil Deutsch als 

Muttersprache 
95.1 % 97.3 % 96.1 % 

Studierende 

Lehramt GS 
95 (33.3 %) 136 (52.5 %) 43 (56.6 %) 

Studierende 

Lehramt Sek I 
93 (32.7 %) 51 (19.7 %) 33 (43.4 %) 

Studierende 

Lehramt SoPäd 
97 (34 %) 72 (27.8 %) – 

Hinsichtlich des Alters ergaben sich erwartungsgemäß signifikante Unterschiede zwischen 

den Gruppen, da das Fachsemester hoch mit dem Alter der Studierenden korreliert. So zeigt 

der Post-hoc-Test (Bonferroni) einer einfaktoriellen Varianzanalyse einen signifikanten 

Altersunterschied zwischen Studienstufe I und II (p = .001), Studienstufe I und III (p < .001) 

sowie Studienstufe II und III (p < .001) an. Ist die Verteilung der Studierenden nach 

Lehramtsstudiengängen in Studienstufe I noch gut ausgewogen, konnten in Studienstufe III 

hingegen keine Sonderpädagogikstudierenden erfasst werden. Zudem ist der Anteil an 

weiblichen Studierenden in dieser Studienstufe etwas höher als in Stufe I und II.  

Zunächst soll im Rahmen einer Messinvarianzuntersuchung überprüft werden, ob die 

Messbeziehungen zwischen den beobachteten Indikatoren und den zugrundeliegenden 

latenten Variablen (PPK und Subfacetten) in den Gruppen der Studienstufen gleich sind, da 

das Vorliegen konfiguraler, metrischer und skalarer Messinvarianz die Voraussetzung für 

valide Mittelwertvergleiche bildet. Aufgrund zu geringer Stichprobengröße kann für 

Studienstufe III keine eigenständige konfirmatorische Faktorenanalyse berechnet werden, 

weshalb in einer Referenzanalyse die Gruppen der Studienstufe I und II verglichen werden 

sollen. In diesem Kontext wird zunächst für jede der Untersuchungsgruppen eine 

eigenständige konfirmatorische Überprüfung der angenommenen Modellstruktur 

vorgenommen. Anschließend wird ein kombiniertes Gruppenmodell spezifiziert, welches für 

beide Studienstufen dieselbe kausale Struktur unterstellt. Tabelle 19 zeigt eine detaillierte 

Übersicht der Analyseergebnisse. 
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Tabelle 19: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen für die Untersuchungsgruppen der 

Studienstufe I und II sowie eines kombinierten Gruppenmodells 

Stichprobe χ2 (p-Wert) df χ2/df CFI TLI RMSEA 

Studienstufe I  

(N = 285) 

34.11 (p = 0.083) 24 1.42 .96 .93 0.04 

Studienstufe II  

(N = 260) 

49.11 (p = 0.002) 24 2.05 .87 .80 0.06 

Kombiniertes Gruppenmodell  

(N = 545) 

81.99 (p = 0.002) 48 1.80 .92 .88 0.05 

 

Die Ergebnisse deuten auf eine stark abweichende Passung des Strukturmodells in den beiden 

Untersuchungsgruppen hin. Unter Wertung der Fitindizes kann das Testmodell für die 

Stichprobe der Studienstufe I angenommen werden, wohingegen die Fitstatistiken der 

konfirmatorischen Faktorenanalyse für die Studienstufe II gegen eine Passung sprechen. 

Somit kann kein Hinweis auf konfigurale Messinvarianz konstatiert werden, wodurch weitere 

Analysen hinsichtlich metrischer sowie skalarer Messinvarianz obsolet sind. Diesem Befund 

folgend müssen nachfolgende Analysen nur unter dem Vorbehalt mangelnder Messinvarianz 

interpretiert werden. Dies gilt zumindest für die Vergleiche zwischen Studienstufe I und II. 

Für den Gruppenvergleich der drei Studienstufen wurden zunächst zwei Dummyvariablen zur 

Abbildung der drei Studierendengruppen gebildet und als manifeste, kategoriale Regressoren 

im Rahmen einer latenten Regressionsanalyse mit dem PPK-Testmodell als Regressanden für 

die Beurteilung der Gruppenunterschiede verwendet. Durch die inhärente latente Skalierung 

sind entsprechende Mittelwertdifferenzen nicht mit den manifesten Mittelwertunterschieden, 

wie sie etwa im Rahmen einer univariaten ANOVA zu ermitteln wären, vergleichbar. Im 

vorliegenden Fall ist der standardisierte, latente Mittelwertunterschied vergleichbar mit 

Cohens d (Hancock, 2001) und kann entsprechend der Konventionen von Cohen (1988) 

interpretiert werden. Er beträgt für den Unterschied zwischen Studienstufe I und der 

Referenzgruppe Studienstufe II 0.28 (p = .006) und kann somit als kleiner Effekt interpretiert 

werden. Zudem bildet sich ein höchstsignifikanter Gruppenunterschied in Hinblick auf den 

PPK-Gesamtscore zwischen Studienstufe II und III mit einem großen Effekt ab (d = 1.60, 

p < .001). Vergleichbares zeigt auch der Unterschied zwischen Studienstufe I und III an 

(d = 1.88, p < .001). Zur Überprüfung der Effektstärken der latenten Analysen wurden t-Tests 

für unabhängige Stichproben als manifeste Referenzanalysen gerechnet. Hierbei konnten die 

Befunde der latenten Analysen bestätigt werden. Zwischen Studienstufe I und II konnte ein 
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hochsignifikanter Mittelwertunterschied mit kleinem Effekt konstatiert werden (t(542) = 2.80, 

p = .005, d = 0.24). Zwischen Studienstufe I und III zeigte sich hingegen ein 

höchstsignifikanter Mittelwertunterschied mit einem großen Effekt (t(358) = 12.67, p < .001, 

d = 1.36). Ein vergleichbares Ergebnis konnte auch zwischen Studienstufe II und III 

festgestellt werden (t(358) = 10.79, p < .001, d = 1.21). 

In der Gesamtbetrachtung der Analyseergebnisse dieses Abschnitts kann ein bedeutsamer 

Zusammenhang zwischen der Studiendauer und der Leistung im Gesamttest konstatiert 

werden. Das latente Regressionsmodell des ersten Analyseschrittes erweitert diese Aussage 

hinsichtlich der Wirkrichtung, wonach die Studiendauer einen signifikanten Einfluss auf die 

Ausprägung des PPK-Niveaus von Studierenden hat. Je weiter die getesteten Studierenden im 

Studium waren, desto besser schnitten sie in der Tendenz im PPK-Test ab. Der 

quasilängsschnittliche Vergleich der verschiedenen Studienstufen zeigte, dass es insbesondere 

gegen Ende des Studiums zu einem starken Anstieg des pädagogisch-psychologischen 

Professionswissens kommt. Betrachtet man das Lehramtsstudium als eine Aneinanderreihung 

und Kombination von Lerngelegenheiten, scheint das Testverfahren demnach hoch sensitiv 

für die Erfassung der Wirkung dieser Lerngelegenheiten im Studium zu sein. 

Zusammenfassend kann Hypothese 3, welche einen Anstieg des pädagogisch-

psychologischen Professionswissens über das Studium vermutete, bestätigt werden. 

Einschränkend sollte darauf verwiesen sein, dass die generierten Ergebnisse der 

quasilängsschnittlichen Untersuchung nur unter Vorbehalt zu interpretieren sind, da in einer 

Referenzanalyse zur Überprüfung von Messinvarianz zwischen den Untersuchungsgruppen 

der Studienstufen I und II kein Hinweis auf konfigurale Messinvarianz gefunden werden 

konnte.   

5.3.2 Hypothese 4: PPK-Entwicklung im Praxissemester 

Im Rahmen einer weiteren Validierungsstudie wurde die Sensitivität des Verfahrens zur 

Erfassung von PPK-Veränderungen im Kontext einer spezifischen Lerngelegenheit überprüft. 

Hierbei wurde das integrierte Semesterpraktikum der PH Heidelberg fokussiert. In einem Prä- 

Posttestdesign wurde kontrolliert, inwieweit das Absolvieren einer 17-wöchigen, begleiteten 

Praxisphase Einfluss auf die Entwicklung von pädagogisch-psychologischem 

Professionswissen hat. Hierfür soll zunächst das Praxissemester der PH Heidelberg in seinem 

Aufbau beschrieben werden. Anschließend werden entsprechende Analyseergebnisse 

präsentiert. 
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5.3.2.1 Semesterpraktikum der PH Heidelberg 

Das integrierte Semesterpraktikum (ISP) ist ein bedeutsamer Baustein der universitären 

Lehramtsausbildung an der PH Heidelberg. Hierbei handelt es sich um ein eng begleitetes 

Mitwirkungspraktikum mit sowohl bildungswissenschaftlichem als auch 

fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Fokus. Im Rahmen der B. A. Studiengänge 

„Bildung im Primarbereich“ und „Sonderpädagogik“ ist das fünfte Fachsemester für das ISP 

vorgesehen. In der vorhergehenden Prüfungsordnung ist das Absolvieren des ISPs für die 

zweite Studienstufe (4. – 6. Semester) angedacht. Studierende werden einer Schule 

zugewiesen und erhalten an der Schule mit dem sogenannten Ausbildungsberater einen festen 

Ansprechpartner an der Schule. Dieser koordiniert u. a. den Stundenplan der Studierenden, 

berät bei der Unterrichtsplanung und unterstützt bei professionsbezogenen Fragestellungen. 

Über das Semester verteilt müssen die Studierenden mindesten 30 Unterrichtsstunden selbst 

planen, gestalten und durchführen. Zudem wird ein Engagement im Rahmen von 

Arbeitsgemeinschaften oder der Durchführung individueller Fördermaßnahmen verlangt. 

Auch an Schulkonferenzen, Projektwochen oder Klassenfahrten sollen die Praktikanten 

teilnehmen. Vier von fünf Wochentage verbringen die Studierenden an der Praktikumsschule 

und erhalten an einem Tag pro Woche Unterrichtsbesuch von einem Hochschuldozenten. 

Dieser begutachtet den Unterricht und leitet im Anschluss daran ein gemeinsames 

Reflexionsgespräch. Hierbei werden sowohl bildungswissenschaftliche (z. B. Klassenführung, 

Umgang mit Heterogenität) als auch fachbezogene (fachdidaktische, fachwissenschaftliche) 

Aspekte des gehaltenen Unterrichts reflektiert. Am fünften Wochentag kommen die 

Studierenden im Rahmen von zwei Lehrveranstaltungen an der PH Heidelberg in 

Kleingruppen zusammen. Hierbei hat eine dieser Lehrveranstaltung einen 

erziehungswissenschaftlichen Schwerpunkt, die zweite Lehrveranstaltung ist hingegen im 

studierten Fach verortet. Im Verlauf des ISPs müssen die Studierenden zwei ausführliche 

Unterrichtsentwürfe anfertigen. Diese Entwürfe enthalten eine fachliche und didaktische 

Begründung der jeweiligen Unterrichtsinhalte unter Berücksichtigung der entsprechenden 

Lerngruppe. Zudem soll zu jeder gehaltenen Unterrichtsstunde eine Strukturskizze angefertigt 

werden. Eine weitere Aufgabe der Studierenden besteht darin, sich im Verlauf des Praktikums 

einen Professionalisierungsschwerpunkt zu wählen und eine wissenschaftliche Hausarbeit 

zum fokussierten Inhaltsbereich zu verfassen. Mit der Schultätigkeit, den eingeplanten Vor- 

und Nachbereitungen und den Begleitveranstaltungen an der Hochschule umfasst das ISP 

einen Workload von 900 Stunden bzw. 30 Leistungspunkten. In Hinblick auf die Entwicklung 

pädagogisch-psychologischen Professionswissens wird davon ausgegangen, dass sich 
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insbesondere hinsichtlich der Facette Klassenführung ein starker Zuwachs zeigt, da 

Studierende zum einen in den erziehungswissenschaftlichen Begleitveranstaltungen 

theoretischen Input zu diesem Wissensaspekt erhalten und sich zum anderen im Rahmen ihres 

selbstdurchgeführten Unterrichts selbst in der Anwendung von Klassenführungstechniken 

erleben. In Bezug auf die Facetten Lernen und Lernende sowie Diagnostik und Evaluation 

gibt es in den Begleitveranstaltungen keinen systematischen Input und die Erfahrungen im 

Rahmen des Praktikums sind stark heterogen und kaum vergleichbar. So machen die 

wenigsten Studierenden diagnostische Erfahrungen, etwa durch das Konzipieren und 

Auswerten von Klassenarbeiten oder das Durchführen standardisierter Tests im Kontext von 

Lernstörungen.  

5.3.2.2 Rekrutierung der Stichprobe 

Die Erhebungen für den Prätest erfolgten im Rahmen einer Pflichtinformationsveranstaltung 

im Vorfeld des ISPs (Anfang August 2017). Der Posttest wurde zum Großteil in den jeweils 

letzten Sitzungen der Begleitveranstaltungen durchgeführt (Ende Januar/Anfang Februar 

2018). Somit lagen in etwa sechs Monate zwischen den Testerhebungen. Am Prätest 

beteiligten sich N = 214 und am Posttest N = 227 Studierende. In die vorliegende Studie 

gingen jedoch nur die Daten der Praktikanten ein, die sich sowohl am Prä- als auch am 

Posttest beteiligten. Insgesamt lagen somit von lediglich N = 148 Studierenden 

unterschiedlicher Lehramtsstudiengänge verwertbare Prä- und Posttestdaten vor. Da die 

Analysestichprobe mit ungefähr 150 Probanden ausreichend groß war, wurde auf eine 

Imputation der Studierendenangaben, welche entweder zum ersten oder zum zweiten 

Messzeitpunkt komplett nicht vorlagen, verzichtet. Die Befragten waren im Durchschnitt 

22.05 Jahre alt (SD = 1.29) und befanden sich im Mittel im vierten Fachsemester (M = 4.38, 

SD = 0.75). 48.6 % (N = 72) der untersuchten Praktikanten waren 

Grundschullehramtsstudierende, 17.6 % (N = 26) studierten Sekundarstufenlehramt und 

33.8 % (N = 50) waren Studierende des Lehramts Sonderpädagogik.  Die Teilnehmenden 

mussten das gesamte Testheft bearbeiten, welches neben den neun Textvignetten zur Messung 

von PPK auch eine Reihe distal- und proximal-motivationaler (lehrberufsbezogenes 

Selbstkonzept, Berufswahlmotivation, Zielorientierungen und 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen) Prozessvariablen beinhaltete.  

5.3.2.3 Analyseergebnisse 

Zunächst wurde überprüft, ob sich in der fokussierten Stichprobe das theoretische Testmodell 

sowohl zu Messzeitpunkt 1 als auch zu Messzeitpunkt 2 bestätigen lässt, um in einem ersten 
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Schritt konfigurale Messinvarianz nachzuweisen. In diesem Zusammenhang zeigte sich 

bereits im Rahmen der konfirmatorischen Prüfung des Testmodells der untersuchten 

Stichprobe zu Messzeitpunkt 2, dass aufgrund der Fitstatistiken nicht von einer Passung 

zwischen theoretischem Testmodell und empirischer Varianz- Kovarianzmatrix ausgegangen 

werden kann (χ2 (N = 148, df = 24) = 46.62, p = .004, CFI = .81, TLI = .72, RMSEA = .08, 

SRMR = .07). In Hinblick auf diesen Befund können nachfolgende Analysen nur unter 

Vorbehalt interpretiert werden, wobei davon ausgegangen werden muss, dass in der 

Stichprobe der untersuchten Studierenden eine deutlich abweichende Modellstruktur 

anwendbar sein müsste. 

Für die Überprüfung der Hypothese, dass es über die lernintensive Zeit des 

Praktikumssemesters bei den getesteten Studierenden zu einem Professionswissensanstieg 

kommt, wurde zunächst eine Reihe univariater Latent Change Score Modelle für die 

Veränderung des PPK-Gesamtscores, aber auch der PPK-Subfacetten gerechnet. Bei der 

Interpretation der Ergebnisse sollen zwei Aspekte fokussiert werden: a) der Mittelwert des 

Change Scores sowie das entsprechende Signifikanzniveau und b) die standardisierte 

Kovarianz zwischen dem Change Score und dem Prätestwert. Der Mittelwert des Change 

Scores gibt an, ob und wenn ja, in welchem Umfang ein signifikanter Mittelwertunterschied 

zwischen Prä- und Postmessung vorliegt. Die Kovarianz zeigt hingegen an, inwieweit eine 

Abhängigkeit zwischen der Veränderung von PPK und der Leistung im Prätest besteht. 

Hierbei wird die standardisierte Lösung (Korrelation) interpretiert und abgebildet. Abbildung 

19 zeigt vier Latent Change Score Modelle für den PPK-Gesamtscore (A), die Subfacette 

Klassenführung (B), die Subfacette Lernen und Lernende (C) und die Subfacette 

Diagnostik/Evaluation (D). Die dargestellten Modelle sind genau identifiziert, sodass eine 

Schätzung der Parameter zwar möglich ist, die Interpretation des jeweiligen Modellfits 

hingegen nicht. 
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Abbildung 19: Univariate Latent Change Score Modelle zum Vergleich der Prä- und 

Posttestergebnisse (Summenscores) bezüglich des PPK-Gesamtscores (A) sowie der PPK-Subfacetten 

(B, C, D). 

Anmerkungen: Mittelwerte wurden auf die Pfeile positioniert, Korrelationen daneben. T1: 

Prätestergebnis; T2: Posttestergebnis; LL: Lernen und Lernende; KF: Klassenführung; D: 

Diagnostik/Evaluation; ∆: Change Score. * p ≤ .05. *** p ≤ .001. 

In Betrachtung der Ergebnisse lassen sich signifikante Wissenszuwächse in allen drei PPK-

Facetten sowie dem PPK-Gesamtscore feststellen. Auf Ebene der Subfacetten ist der stärkste 

Anstieg beim Faktor Klassenführung zu konstatieren. Geringe, aber dennoch signifikante 

Zuwächse zeigen sich hingegen beim Faktor Lernen und Lernende sowie 

Diagnostik/Evaluation. In allen vier Modellen kann zudem eine höchstsignifikante 

Abhängigkeit zwischen dem Prätestergebnis und dem Change Score festgestellt werden. 

Hierbei zeigen sich moderate bis hohe negative Korrelationen zwischen diesen zwei 

Variablen. Je niedriger der PPK-Testwert zum ersten Messzeitpunkt war, desto größer war der 

Zuwachs an Professionswissen über das Praktikumssemester. Dieser Befund kann 

insbesondere in Hinblick auf die Subfacetten Lernen und Lernende sowie Klassenführung 

festgestellt werden. 
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Zur Überprüfung der Wirkung von Einflussfaktoren auf den Change Score wurde in einem 

weiteren Analyseschritt ein Multiple Indicator Latent Change Score Modell (univariat) 

gerechnet und die Abiturnote sowie die intrinsische und extrinsische Berufswahlmotivation 

als Regressoren in das Modell aufgenommen. Hierbei wies das Modell ohne Regressoren eine 

sehr gute Passung zur Datenstruktur auf (χ2 (N = 148, df = 5) = 7.88, p = .163, CFI = .99, 

TLI = .96, RMSEA = .06, SRMR = .04). Nach Aufnahme der einzelnen Regressoren in das 

Modell verschlechterten sich die entsprechenden Fitindizes. Zudem konnte weder für die 

Abiturnote (β = −.07, p = .300), noch für die intrinsische (β = −.01, p = .866) sowie 

extrinsische Berufswahlmotivation (β = −.09, p = .215) ein signifikanter Einfluss auf den 

Change Score konstatiert werden.  

In einem letzten Schritt wurde eine Reihe bivariater Latent Change Score Modelle mit den 

Prä- und Posttestwerten von PPK sowie den jeweiligen Prä- und Posttestwerten der 

Zielorientierungen (Lernzielorientierung, Arbeitsvermeidungsorientierung), der 

Selbstwirksamkeitsüberzeugung sowie der lehrberufsbezogenen Selbstkonzepte gerechnet. In 

diesem Zusammenhang wird überprüft, inwieweit die Änderung einer Variable (z. B. der 

Change Score von PPK) eine Funktion des Prätestwertes einer anderen Variable (z. B. 

Prätestergebnis Lernzielorientierung) ist. In den Ergebnissen zeigte sich lediglich für die 

Arbeitsvermeidungsorientierung ein signifikanter Einfluss auf die Veränderung von PPK. Da 

auch dieses Modell genau identifiziert ist, ist eine Interpretation der Fitstatistik nicht möglich. 

Abbildung 20 zeigt eine grafische Darstellung des Modells.  
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Abbildung 20: Bivariates Latent Change Score Modell mit dem Prä- und Posttestergebnissen 

(Mittelwerte) von PPK und der Arbeitsvermeidungsorientierung als manifesten Variablen. 

Anmerkungen: T1: Prätestergebnis; T2: Posttestergebnis; ∆: Change Score. * p ≤ .05.  

Zu erwähnen sei zunächst die Unabhängigkeit der Prätestwerte von PPK und der 

Arbeitsvermeidungsorientierung zum Messzeitpunkt 1. Zudem korrelieren die Change Scores 

der beiden Variablen nicht signifikant. Bedeutsam ist hingegen der signifikante Pfad von der 

Arbeitsvermeidungsorientierung zu Messzeitpunkt 1 auf den Change Score von PPK. Somit 

erweist sich die Arbeitsvermeidungsorientierung zu Beginn des Semesterpraktikums als ein 

negativer Prädiktor für die Veränderung von PPK.  

Den Ergebnissen folgend kam es über das Praktikumssemester zu einem höchstsignifikanten 

Anstieg an pädagogisch-psychologischen Professionswissen. Dies zeigte sich in allen drei 

Facetten von PPK, wobei der deutlichste Anstieg im Wissensaspekt Klassenführung 

festzustellen war. Dies bestätigte auch eine Teilhypothese, wonach gerade diese PPK-Facette 

von systematischen Lerngelegenheiten im Rahmen des Praxissemesters (30 Stunden 

selbstgehaltener Unterricht, Unterrichtsreflexionen, erziehungswissenschaftliche 

Begleitveranstaltungen) einen größeren Zuwachs verzeichnen sollte als die Dimensionen 

Diagnostik und Evaluation sowie Lernen und Lernende. In der Gesamtbetrachtung bestätigt 

sich Hypothese 4. Darüber hinaus werden die Befunde als Hinweis auf Validität des 

Verfahrens gewertet. Weiterhin scheint das Testinstrument sensitiv für die Erfassung von 
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PPK-Veränderungen im Rahmen von spezifischen Lerngelegenheiten. Hierbei erwies sich die 

Arbeitsvermeidungsorientierung als negativer Prädiktor für den Zuwachs von PPK im 

Rahmen des untersuchten Praxissemesters. Einschränkend sollte darauf verwiesen sein, dass 

die generierten Ergebnisse nur unter Vorbehalt zu interpretieren sind, da das theoretische 

Testmodell weder in der untersuchten Stichprobe zu Messzeitpunkt 1 noch zu Messzeitpunkt 

2 konfirmatorisch bestätigt werden konnte.  

5.4 Forschungsziel 3 − Validierung im Kontext professioneller 

Handlungskompetenz 

Im folgenden Abschnitt sollen Zusammenhänge zwischen PPK als Professionswissensfacette 

professioneller Kompetenz von Lehrkräften und einer Reihe von Variablen analysiert werden, 

für die ein direkter oder indirekter Wirkzusammenhang mit Professionswissen angenommen 

wird. Hierbei stehen insbesondere die motivationalen Orientierungen als weitere bedeutsame 

Aspekte professioneller Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern im Fokus. Zudem werden 

die Studiendauer und leistungsbezogene, intellektuell-kognitive sowie 

persönlichkeitsbezogene Merkmale, die laut dem Modell der Determinanten und 

Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011, S. 59) 

direkten oder indirekten Einfluss auf die Ausprägung von Professionswissen haben, 

hinsichtlich des Zusammenhangs mit PPK untersucht. 

Für die Bearbeitung der Hypothesen 5 bis 13 wurde ein lineares Strukturgleichungsmodell 

gerechnet. Zentral war hierbei zum einen die Suche nach direkten und indirekten 

Einflussfaktoren von PPK und zum anderen die Analyse der Zusammenhangsstruktur dieser 

Einflussfaktoren untereinander. Tabelle 20 zeigt eine detaillierte Übersicht der in das Modell 

aufgenommenen Variablen.  
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Tabelle 20: Variablen des Strukturgleichungsmodells, deren betreffende Forschungshypothesen sowie 

der angenommene Zusammenhang mit PPK 

Bereich Variable Hypothese Zusammenhang PPK 

Intellektuell-kognitive 

Leistungsmerkmale 

Untertest „Analogien“ des WIT-2 5 + 

Abiturabschlussnote 5 − 

Persönlichkeitsfaktoren 
Gewissenhaftigkeit 6 +  

Emotionale Stabilität 6 + 

Motivationale 

Lernvoraussetzungen 

Intrinsische Berufswahlmotivation 7, 9 + 

(distale mot.-aff. 

Einflussfaktoren) 

Extrinsische Berufswahlmotivation 8, 9 − 

Motivationale 

Orientierungen 

(proximale mot.-aff. 

Einflussfaktoren) 

Lernzielorientierung 10 + + 

Arbeitsvermeidungsorientierung 11 − − 

Lehrberufsbezogenes 

Selbstkonzept 
12 + + 

Lehrkraft-Selbstwirksamkeit 13 + + 

Studiendauer Fachsemesteranzahl 3 + + + 

Anmerkungen. mot.-aff.: motivational-affektiv; +: kleiner, positiver Zusammenhang; + +: moderater, 

positiver Zusammenhang; + + +: hoher, positiver Zusammenhang; − −: moderater, negativer 

Zusammenhang. 

Hinsichtlich der Modellierung im Strukturgleichungsmodell wird angenommen, dass sich 

lediglich kleine Zusammenhänge (negativ für die Abiturabschlussnote, positiv für den WIT-2-

Score) der intellektuell-kognitiven Einflussfaktoren auf PPK darstellen, welche sich über 

direkte Pfade abbilden lassen. Für die Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und 

Emotionale Stabilität werden ebenfalls lediglich kleine Zusammenhänge mit PPK 

angenommen. Für die distal-motivationalen Voraussetzungen werden ebenfalls kleine 

Zusammenhänge mit PPK postuliert. Alternativ wird vermutet, dass sich keine direkten Pfade 

der intrinsischen und extrinsischen Berufswahlmotivation auf PPK abbilden lassen und sich 

somit erste Hinweise einer Mediation über die proximal-motivationalen Orientierungen 

aufzeigen lassen. Für die motivationalen Orientierungen werden hingegen direkte Pfade und 

moderate Zusammenhänge mit PPK vermutet. Wie bereits in Abschnitt 5.3.1 aufgezeigt 

wurde, ist von einem hohen, positiven Einfluss der Studiendauer auf PPK auszugehen, 

welcher über einen direkten Pfad abgebildet wird.  

Entsprechende Analyse wurde mit Hilfe des Softwarepakets lavaan mit dem 

Statistikprogramm R berechnet. Für die Modellierung von Strukturgleichungsmodellen bietet 

lavaan die Funktion modindices, welche dem Anwender Empfehlungen für die 

Modellanpassung im Sinne eines besseren Modellfits ausgibt. Hierdurch lassen sich zum 
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einen Pfade neu anlegen, die im Vorfeld nicht bedacht oder vermutet wurden. Zum anderen 

können indirekt auch Variablen identifiziert werden, durch deren Löschung eine 

Modellverbesserung erzielt werden kann. Diese Funktion gibt ebenfalls an, ob ein 

Zusammenhang über eine Regression (mit Kausalrichtung) oder eine Korrelation (ohne 

Kausalrichtung) modelliert werden sollte. PPK wurde über das in Abschnitt 5.2.3 aufgeführte 

Higher-Order-Modell latent modelliert. Alle weiteren Faktoren wurden über die 

Skalenmittelwerte der in der Studie eingesetzten Fragebögen manifest modelliert. Abbildung 

21 zeigt das generierte Modell. 

 

Abbildung 21: Latentes Strukturgleichungsmodell zur Zusammenhangsanalyse zentraler 

Einflussfaktoren von PPK. 

Anmerkungen: χ2 (N = 623, df = 122) = 223.52, p < .001, CFI = .93, TLI = .92, RMSEA = .04.  

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

Entsprechendes Modell weist einen akzeptablen Modellfit auf, wonach von einer Passung 

zwischen der empirischen Datenstruktur und der theoretischen Modellierung ausgegangen 

werden kann. Das generierte Modell, seine entsprechenden Resultate und Implikationen 

werden in folgenden Abschnitten für die Bearbeitung der Hypothesen 5 bis 13 genutzt.  
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5.4.1 Hypothese 5: PPK und intellektuell-kognitive Leistungsmerkmale 

In Hypothese 5 wurde ein kleiner Zusammenhang von PPK und den intellektuell-kognitiven 

Leistungsmerkmalen, hier gemessen über die Abiturabschlussnote und den Untertest 

Analogien zur Messung des sprachlichen und schlussfolgernden Denkens des WIT-2, 

postuliert. Hypothesenkonform bildet sich ein kleiner, negativer Regressionspfad zwischen 

PPK und der Abiturabschlussnote ab (β = −.14, p = .004). Der negative 

Regressionskoeffizient zeigt an, dass je besser die Probanden ihr Abitur absolviert hatten (je 

niedriger die Abschlussnote), desto besser schnitten sie in der Tendenz auch im PPK-V ab. 

Für das sprachliche Denkvermögen konnte hingegen kein signifikanter Regressionspfad 

abgebildet werden (β = .06, p = .150) und wurde aus dem Modell im Sinne eines besseren 

Modellfits entfernt. Somit kann Hypothese 3 nur teilweise bestätigt werden. Ein interessanter 

Nebenbefund ist der signifikante Regressionspfad der Abiturnote auf die Lernzielorientierung 

(β = −.09, p = .017). Dies ist ein Hinweis darauf, dass sich intellektuell-kognitive 

Leistungsmerkmale nicht nur auf Professionswissensaspekte auswirken, sondern auch auf die 

motivationalen Orientierungen von Lehramtsstudierenden. 

5.4.2 Hypothese 6: PPK und Persönlichkeit 

Hypothese 6 vermutet einen positiven Zusammenhang zwischen PPK und den BIG-5-

Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität. Hierbei bildet sich 

weder hinsichtlich der Gewissenhaftigkeit noch in Bezug auf den Faktor Emotionale Stabilität 

ein signifikanter Pfad auf PPK ab. Dennoch ist ein indirekter Einfluss beider 

Persönlichkeitsfaktoren auf PPK erkennbar. So lädt Gewissenhaftigkeit signifikant auf die 

manifesten Variablen Abiturnote (β = −.21, p < .001), Arbeitsvermeidung 

(β = −.23, p < .001) und das lehrberufsbezogene Selbstkonzept (β = .19, p = .001), welche 

wiederum PPK direkt beeinflussen. Ähnliches lässt sich für den Persönlichkeitsfaktor 

Emotionale Stabilität feststellen. Hier zeigen sich signifikante Regressionspfade auf die 

Abiturnote (β = .21, p = .001) und das lehrberufsbezogene Selbstkonzept (β = .27, p < .001). 

Somit deuten diese Befunde daraufhin, dass die Abiturnote und die motivationalen 

Orientierungen (Arbeitsvermeidung, lehrberufsbezogenes Selbstkonzept) als 

Mediatorvariablen zu interpretieren sind, welche den Zusammenhang zwischen den 

Persönlichkeitsvariablen und dem Professionswissen vermitteln. Interessante Nebenbefunde 

zeigen sich in den Zusammenhängen mit den motivationalen Orientierungen. So wirkt sich 

ein hohes Maß an Gewissenhaftigkeit negativ auf die Ausprägung von 

Arbeitsvermeidungsorientierung und positiv auf die Ausprägung lehrberufsbezogener 
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Selbstkonzepte aus. Auch Emotionale Stabilität bildet einen positiven Prädiktor für hohe 

lehrberufsbezogene Selbstkonzepte ab. Im Rahmen einer Pfadanalyse sollten die erzielten 

Hinweise auf Mediation des Zusammenhangs von Persönlichkeitsfaktoren und PPK durch die 

motivationalen Orientierungen überprüft werden. Hierfür wurden unterschiedliche 

Regressionsmodelle spezifiziert und die entsprechenden Pfadkoeffizienten geschätzt. In 

diesem Zusammenhang bilden die Persönlichkeitsfaktoren die exogenen, unabhängigen 

Variablen, die motivationalen Orientierungen (Arbeitsvermeidungsorientierung, 

lehrberufsbezogene Selbstkonzepte) die Mediatoren sowie PPK die endogene, abhängige 

Variable. Abbildung 22 zeigt einen grafischen Überblick über das Modell und die 

entsprechenden Ergebnisse. 

 

 

Abbildung 22: Pfadanalytische Modellierung zwischen Persönlichkeitsfaktoren (exogene Variablen), 

motivationalen Orientierungen (Mediatoren) und PPK (endogene Variable). 

Anmerkungen: χ2 (N = 623, df = 59) = 115.02, p < .001, CFI = 0.93, TLI = 0.91, RMSEA = .04; 

* p < .05, ** p < .01, *** p < 0.001. 

Das Modell weist einen akzeptablen Modellfit auf (χ2 (N = 623, df = 59) = 115.02, p < .001, 

CFI = 0.93, TLI = 0.91, RMSEA = .04, SRMR = .05) auf. Die Zusammenhänge zwischen den 

Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit sowie Emotionale Stabilität und den 

motivationalen Orientierungen erweisen sich als höchstsignifikant, wobei die entsprechenden 

Regressionskoeffizienten moderate Effekte abbilden. Die motivationalen Orientierungen 
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weisen wiederum hoch- bis höchstsignifikante Pfade auf PPK auf. Demgegenüber erweist 

sich der direkte Pfad von Gewissenhaftigkeit auf PPK als nicht signifikant (p = .407). Der 

direkte Pfad des Faktors Emotionale Stabilität auf PPK wird ebenfalls nicht signifikant 

(p = .285). In der Gesamtbetrachtung dieser Ergebnisse ist von einer Mediation des 

Zusammenhangs der Persönlichkeitsfaktoren und PPK durch die Aspekte motivationaler 

Orientierung auszugehen.  

5.4.3 Hypothesen 7 - 9: PPK und Berufswahlmotivation  

Hypothesen 7 bis 9 fokussieren den Zusammenhang zwischen pädagogisch-psychologischem 

Professionswissen und der Berufswahlmotivation Lehramtsstudierender. Hierbei wurde von 

einem positiven Zusammenhang zwischen PPK und der intrinsischen Berufswahlmotivation 

und einem negativen Zusammenhang zwischen PPK und der extrinsischen 

Berufswahlmotivation ausgegangen. Im Rahmen der Modellierung des 

Strukturgleichungsmodells konnte weder für die intrinsische noch für die extrinsische 

Berufswahlmotivation ein signifikanter direkter Pfad auf PPK abgebildet werden, wodurch 

Hypothesen 7 und 8 nicht bestätigt werden können. Äquivalent zu den Ergebnissen der 

Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität können aber auch für 

die Berufswahlmotivationen zahlreiche indirekte Wirkzusammenhänge konstatiert werden. So 

erweist sich die intrinsische Berufswahlmotivation als positiver Prädiktor des 

lehrberufsbezogenen Selbstkonzepts (β = .39, p < .001) und der Lernzielorientierung 

(β = .42, p < .001) sowie als negativer Prädiktor der Arbeitsvermeidungsorientierung 

(β = −.19, p = .001), welche wiederum PPK direkt beeinflussen. Ähnliches lässt sich für die 

extrinsische Berufswahlmotivation feststellen. Hier zeigt sich ein höchstsignifikanter 

Regressionspfad auf die Arbeitsvermeidungsorientierung (β = .50, p < .001), welche 

wiederum direkten Einfluss auf die Ausprägung von PPK hat. Diese Befunde sprechen 

insgesamt für die Bestätigung von Hypothese 9, welche von einer Mediation des Einflusses 

der Berufswahlmotivation auf PPK durch Aspekte der motivationalen Orientierung 

professioneller Kompetenz (Zielorientierung, Selbstkonzept) ausgeht. Um die Rolle der 

Berufswahlmotivation der Lehramtsstudierenden als Aspekte persönlicher Voraussetzungen 

für den Zusammenhang zwischen den motivationalen Orientierungen und PPK genauer zu 

untersuchen, wurde zusätzlich eine pfadanalytische Modellierung dieser Konstrukte 

vorgenommen. Hierfür wurden unterschiedliche Regressionsmodelle spezifiziert und die 

entsprechenden Pfadkoeffizienten geschätzt. In diesem Zusammenhang bilden die 

Berufswahlmotivationen die exogenen, unabhängigen Variablen, die motivationalen 
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Orientierungen die Mediatoren sowie PPK die endogene, abhängige Variable. Abbildung 23 

zeigt einen grafischen Überblick über das Modell und die entsprechenden Ergebnisse. 

 

Abbildung 23: Pfadanalytische Modellierung zwischen den Berufswahlmotivationen (exogene 

Variablen), motivationalen Orientierungen (Mediatoren) und PPK (endogene Variable). 

Anmerkungen: χ2 (N = 623, df = 69) = 162.53, p < .001, CFI = 0.93, TLI = 0.90, RMSEA = .05; 

* p < .05, ** p < .01, *** p < 0.001. 

Das Modell weist einen akzeptablen Modellfit auf (χ2 (N = 623, df = 69) = 162.53, p < .001, 

CFI = 0.93, TLI = 0.90, RMSEA = .05, SRMR = .05) auf. Die Zusammenhänge zwischen der 

intrinsischen sowie der extrinsischen Berufswahlmotivation und den motivationalen 

Orientierungen erweisen sich als höchstsignifikant, wobei die entsprechenden 

Regressionskoeffizienten moderate bis hohe Effekte abbilden. Die motivationalen 

Orientierungen weisen wiederum hoch- bis höchstsignifikante Pfade auf PPK auf. Hingegen 

wird der direkte Pfad zwischen der intrinsischen Berufswahlmotivation auf PPK nicht 

signifikant (p = .106). Der direkte Pfad der extrinsischen Berufswahlmotivation auf PPK ist 

demgegenüber gerade noch signifikant (p = .044). Dennoch weisen diese Ergebnisse in der 

Gesamtbetrachtung auf eine Mediation des Zusammenhangs von Berufswahlmotivation und 

PPK durch die Aspekte motivationaler Orientierung hin. Infolgedessen kann Hypothese 9 

bestätigt werden, wobei es sich bei den Berufswahlmotivationen um distale und bei den 

motivationalen Orientierungen um proximale Einflussfaktoren von PPK handelt.  

Zudem sei auf zwei interessante Nebenbefunde des modellierten Strukturgleichungsmodells 

hingewiesen. Zum einen zeigte sich eine Abhängigkeit der beiden Berufswahlmotivationen 
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(r = .14, p = .002). Zum anderen erwies sich die Studiendauer als negativer Prädiktor für die 

extrinsische Berufswahlmotivation (β = −.18, p < .001). Dies wäre als Hinweis darauf zu 

interpretieren, dass das Niveau extrinsischer Berufswahlmotivation über den Verlauf des 

Lehramtsstudiums abnimmt. 

5.4.4 Hypothesen 10 und 11: PPK und Zielorientierungen 

Hypothesen 10 und 11 fokussieren den Zusammenhang von PPK und zwei Formen von 

Zielorientierungen. So wurden ein positiver Zusammenhang zwischen PPK und der 

Lernzielorientierung und ein negativer Zusammenhang mit der 

Arbeitsvermeidungsorientierung der untersuchten Lehramtsstudierenden erwartet. In der 

Betrachtung der Ergebnisse können sowohl Hypothese 10 als auch Hypothese 11 bestätigt 

werden. So lassen sich ein signifikantes, positives Regressionsgewicht der 

Lernzielorientierung auf PPK (β = .28, p < .001) sowie ein signifikantes, negatives 

Regressionsgewicht von der Arbeitsvermeidungsorientierung auf PPK (β = −.17, p = .001) 

abbilden. In diesem Zusammenhang ist ein interessanter Nebenbefund, dass beide 

Zielorientierungen für die intrinsische und extrinsische Berufswahlmotivation sowie die 

Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität als Mediatoren des 

Einflusses auf PPK fungieren. Dies bedeutet hingegen auch, dass diese Aspekte großen 

Einfluss auf die Ausprägungen der Zielorientierungen haben. So bildet sich ein 

höchstsignifikanter Pfad von der extrinsischen Berufswahlmotivation auf die 

Arbeitsvermeidungsorientierung ab (β = .50, p < .001). Zudem zeigen sich negative Einflüsse 

der intrinsischen Berufswahlmotivation (β = −.16, p < .001) sowie des Persönlichkeitsfaktors 

Gewissenhaftigkeit (β = −.23, p < .001). Lernzielorientierung wird hingegen durch die 

Abiturnote signifikant negativ (β = −.09, p = .017) und die intrinsische Berufswahlmotivation 

höchstsignifikant positiv vorhergesagt (β = .42, p < .001).  

5.4.5 Hypothese 12: PPK und lehrberufsbezogenes Selbstkonzept 

Im Rahmen von Hypothese 12 wurde der Zusammenhang des lehrberufsbezogenen 

Selbstkonzepts als selbstbezogene Kognition und dem pädagogisch-psychologischen 

Professionswissen untersucht. Das selbstbezogene Selbstkonzept wird durch die sechs Skalen 

des ERBSE-L abgebildet. Im Ergebnis erweist sich das lehrberufsbezogene Selbstkonzept als 

Prädiktor für das pädagogisch-psychologischen Professionswissen (β = .21, p < .001), 

wodurch Hypothese 12 bestätigt werden kann. Das Selbstkonzept wird wiederum positiv 

durch die intrinsische Berufswahlmotivation (β = .39, p < .001), die Gewissenhaftigkeit 
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(β = .19, p = .001) sowie die emotionale Stabilität (β = .27, p < .001) der 

Lehramtsstudierenden hervorgesagt.  

5.4.6 Hypothese 13: PPK und Selbstwirksamkeit 

Hypothese 13 postuliert einen positiven Zusammenhang zwischen der Lehrkraft-

Selbstwirksamkeit als bedeutsame motivationale Orientierung von Lehrkräften und PPK. Im 

Rahmen der Modellierung des Strukturgleichungsmodells wurde die Variable 

Selbstwirksamkeit aus dem Modell entfernt, da die Aufnahme eines direkten Pfades zu einer 

deutlichen Verschlechterung des Modellfits (χ2 (N = 623, df = 139) = 569.24, p < .001, 

CFI = .77, TLI = .71, RMSEA = 0.07) geführt hätte. Mit einem standardisierten 

Regressionsgewicht von β = .05 (p = .429) lässt sich keine Vorhersagekraft der 

Selbstwirksamkeit für das PPK-Niveau der Lehramtsstudierenden konstatieren. Des Weiteren 

zeigen sich keine bedeutsamen indirekten Pfade auf PPK. Somit kann Hypothese 13 nicht 

bestätigt werden. 
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6. Diskussion der Ergebnisse 

Die vorliegende Dissertationsschrift thematisiert die Struktur, Diagnostik und Entwicklung 

pädagogisch-psychologischen Professionswissens bei angehenden Lehrkräften. Zur validen, 

reliablen und ökonomischen Erfassung dieser Facette der professionellen Lehrkraftkompetenz 

wurde in einem ersten Schritt ein textvignettenbasiertes Testverfahren entwickelt, welches 

neben deklarativen auch prozedurale sowie konditionale Wissensaspekte messbar machen 

soll. In folgenden Abschnitten sollen zunächst die Ergebnisse der Inhalts- und 

Konstruktvalidierung dieses Testinstrumentes (Forschungsziel 1, Hypothese 1 und Hypothese 

2) diskutiert werden. Anschließend werden die Resultate der Teilstudien zur Entwicklung von 

PPK über das Studium bzw. im Rahmen des Praxissemesters (Forschungsziel 2, Hypothesen 3 

und 4) reflektiert. Abschließend sollen die Befunde zu PPK in den Forschungskontext der 

professionellen Kompetenz von Lehrkräften eingeordnet (Forschungsziel 3, Hypothesen 5 bis 

13) und erörtert werden.   

6.1 Diskussion der Befunde zu Forschungsziel 1 

6.1.1 Inhaltsvalidierung 

Die Inhaltsvalidierung des konzipierten Testverfahrens war neben der Konstruktvalidierung 

zentrales Anliegen des Forschungsziels 1. Im Rahmen der Inhaltsvalidierung des 

Vignettentests sollte in einem ersten Schritt geprüft werden, ob konzipierte Itemstämme 

praxisnahe und relevante Lehr-Lernsituationen darstellten. Hierfür wurden zwei verschiedene 

Expertenkohorten zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Testentwicklung befragt. Die 

Nutzung von Expertenangaben zur Auswahl und Verbesserung von Testaufgaben hat sich im 

Rahmen von Testentwicklungen zur Erfassung von PPK bewährt (Hohenstein et al., 2017; 

König & Blömeke, 2009; Lenske et al., 2015; Voss et al., 2011). Zudem empfehlen Ollesch, 

Dörfler und Vogel (2018, S. 133) für die Inhaltsvalidierung von vignettenbasierten 

Testverfahren explizit die Durchführung mehrstufiger Expertenbefragungen. Die generierten 

Informationen wurden zur Überprüfung der konzeptuellen Passung zum zu erfassenden 

Konstrukt PPK sowie als Grundlage für die inhaltliche Überarbeitung verwendet. In einem 

ersten Schritt wurden praktizierende Lehrkräfte gebeten, die Praxisnähe der Vignettenstämme 

zu beurteilen. In diesem Zusammenhang kann für die Endversion des PPK-V festgestellt 

werden, dass für alle untersuchten Vignettenstämme eine hohe Praxisnähe und Praxisrelevanz 

angegeben wurde. In diesem Kontext gilt es, zwei Aspekte dieser Vorstudie kritisch zu 

reflektieren. Zum einen ist die Stichprobe von lediglich N = 24 Lehrkräften als zu wenig 
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umfangreich und nicht repräsentativ anzusehen. Zum anderen wurde zwar darauf geachtet, die 

Vignetten so zu formulieren, dass schulformspezifische Besonderheiten hinsichtlich der 

Interpretation der Lehr-Lernsituationen kontrolliert werden können, doch wäre es dennoch 

denkbar, dass es deutliche Unterschiede in der Auslegung der Unterrichtssituation von 

Lehrkräften unterschiedlicher Schulformen, etwa von Gymnasial- und Sonderschullehrkräften 

gegeben hat. Somit wäre eine gemittelte Bewertung nicht angemessen. Der zweite Schritt der 

Inhaltsvalidierung fokussierte neben der Beurteilung der Vignettenstämme hinsichtlich 

Praxisnähe und Eindeutigkeit der Beschreibung auf die Bewertung der Items. Hierbei wurden 

ausgewählte Experten für das pädagogisch-psychologische Professionswissen befragt. Diese 

stuften alle Vignettenstämme als praxisnah und eindeutig beschrieben ein. Zur Generierung 

einer Auswertungsnorm und zur inhaltlichen Beurteilung der Vignettenitems wurden die 

Experten gebeten, die Items zu bearbeiten. Die gesammelten Antworten wurden untereinander 

verglichen mit dem Ziel, nur Items im Testverfahren zu belassen, bei deren Beantwortung 

große Einigkeit unter den Experten herrschte. Wies ein Itemrating eine hohe 

Standardabweichung auf, sprach dies für stark voneinander abweichende Bewertungen. 

Mögliche Ursachen könnten zum einen in einer missverständlichen Formulierung des Items 

liegen, was zu unterschiedlichen Problemfokussierungen bei den befragten Experten führte 

oder zum anderen an einer tatsächlich differenten Betrachtung des Vignetteninhalts innerhalb 

der wissenschaftlichen Gemeinschaft. In einem weiteren Analyseschritt hätte man die 

Ursachen etwa durch eine qualitative Befragung der Experten analysieren können. Aus 

ökonomischen Gründen wurde auf diesen Analyseschritt jedoch verzichtet, da im Sinne der 

Ökonomie problematische Items nicht evaluiert und überarbeitet, sondern ausgeschlossen 

wurden. In der Gesamtbetrachtung weist der sehr hohe ICC von r = .92 als Gradmesser für die 

Güte der Expertennorm auf eine hohe Konsistenz der Beurteilung der 50 Items innerhalb der 

Expertenstichprobe hin. Demnach ist das aus der Expertenbefragung entwickelte 

Lösungsmuster als zuverlässig zu bezeichnen. Zudem lässt sich aus diesem Befund ableiten, 

dass bei den zu beurteilenden Vignetten und den entsprechenden Items eine hohe inhaltliche 

Klarheit herrschte. Andernfalls wäre eine hohe Kongruenz bei der Beurteilung der Items nicht 

denkbar. Einschränkend sollte darauf hingewiesen werden, dass bei der Erstellung eines 

Auswertungsmusters der Vignettenitems nicht bei allen Vignettenitems alle zehn Experten 

ihre Einschätzungen abgaben. Da die Expertenbefragung freiwillig, doch gleichzeitig sehr 

zeitaufwendig war, wurde die Onlineabfrage geteilt, wobei die Hälfte der Experten sich dazu 

entschied, die Bearbeitung nach den zehn ersten Vignetten abzubrechen, sodass bei fünf von 

neun Vignetten lediglich fünf Experten ihre Bewertungen der jeweiligen Items vorgenommen 
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haben. In diesem Kontext wäre es zielführender gewesen, die Vignetten den Experten in 

randomisierter Reihenfolge zu präsentieren. Ferner sei auch darauf verwiesen, dass ein 

zusätzlicher Abgleich mit einer aus der Theorie abgeleiteten Antwortnorm nicht immer 

möglich war. So konnte insbesondere dann eine zielgenaue Einschätzung eines 

Vignettenitems aus der Fachliteratur abgeleitet werden, wenn es sich um ein Item handelte, 

das eindeutig abzulehnen bzw. dem eindeutig zuzustimmen war. Dies war jedoch nicht immer 

der Fall. Dennoch bildete die theoriegeleitete Norm eine wichtige Referenz zur Beurteilung 

der Expertenangaben. Die befragten Experten hatten die Möglichkeit anzugeben, wie sicher 

sie sich ihrer Bewertung bzw. Einschätzung waren. Hierbei zeigte sich, dass selbst in der 

Expertenstichprobe in einzelnen Inhaltsbereichen von PPK Unsicherheiten auftraten. Ein 

möglicher Lösungsansatz hätte darin liegen können, bereits vor Beginn der Befragung eine 

differenziertere Auswahl an Experten vorzunehmen. So hätten Experten für den 

Inhaltsbereich Klassenführung lediglich die klassenführungsspezifischen Vignetten, Experten 

für den Bereich Diagnostik/Evaluation die diagnostikspezifischen Vignetten und Experten für 

den Inhaltsbereich Lehren und Lernen die lernpsychologischen Vignetten bearbeiten können. 

6.1.2 Konstruktvalidierung 

Hinsichtlich der Konstruktvalidierung des Vignettentests wurde in einem ersten Schritt 

versucht, das aus theoretischen Vorarbeiten abgeleitete PPK-Modell empirisch zu bestätigen. 

In diesem Zusammenhang wurden die nach den Voranalysen verbliebenen 15 Vignetten dem 

in Abschnitt 3.1 dargestellten Higher-Order-Modell zugewiesen und einer konfirmatorischen 

Überprüfung unterzogen. Hierbei zeigte sich eine ungenügende Passung zwischen theoretisch 

postuliertem Modell und der empirischen Datenstruktur. Für ein besseres Verständnis der 

Ladungsmuster der Vignettenscores wurde im Rahmen einer exploratorischen 

Faktorenanalyse versucht, die Faktorenstruktur der generierten Testdaten zu analysieren. Da 

bei verschiedensten PPK-Testverfahren bereits gezeigt wurde, dass spezifische 

Konstruktfacetten teilweise hoch miteinander korrelierten (Hohenstein et al., 2017; 

König & Blömeke, 2009; Lohse-Bossenz et al., 2015; Voss & Kunter, 2011), wurden auch in 

dieser Studie signifikante Zusammenhänge zwischen den PPK-Facetten angenommen. Die 

generierte Strukturmatrix zeigte teilweise schwer zu interpretierende Doppelladungen an. 

Zwar wurden diese Vignetten von weiteren Analysen ausgeschlossen, doch wurde dieser 

Befund als Hinweis darauf gewertet, dass bei der Entwicklung der Vignetten kein verstärkter 

Fokus auf eine klare inhaltliche Trennung gelegt wurde. Somit waren in mehreren Vignetten 

Items platziert, die bezogen auf ihren Inhalt mehrere PPK-Facetten tangierten, wodurch ein 
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Erklärungsansatz für das Auftreten von Doppelladungen geliefert werden kann. Zudem 

konnten drei weitere Vignetten zwar empirisch eindeutig einem Faktor zugewiesen werden, 

doch ließ sich die entsprechende Zuordnung inhaltlich und somit auch theoretisch nicht 

validieren. Eine inhaltliche Überprüfung zeigte eine mangelnde konzeptuelle Schnittmenge 

mit den anderen Vignetten der entsprechenden Faktoren, sodass sich für einen Ausschluss der 

betreffenden Vignetten entschieden wurde. Ein Verbleib dieser Vignetten im Testverfahren 

hätte zwar für einen besseren Modellfit gesorgt, wäre inhaltlich-theoretisch jedoch schwer zu 

begründen gewesen. Im Endergebnis der EFA fanden sich theoretisch und inhaltlich die drei 

spezifischen PPK-Faktoren Lernen und Lernende, Klassenführung sowie Diagnostik und 

Evaluation mit jeweils drei Vignetten. Da bei diesen Faktoren mit hohen Interkorrelationen 

zwischen r = .58 und r = .70 statistisch bedeutsame Zusammenhänge konstatiert werden 

konnten, bestätigte sich auch in diesem Fall die theoretische Annahme eines übergeordneten 

PPK-Generalfaktors. Im Rahmen einer konfirmatorischen Faktorenanalyse konnte das 

theoretisch abgeleitete und exploratorisch nachgewiesene Strukturmodell bestätigt werden. In 

Bezug auf die Interpretation der Modellgüte wurde der Chi-Quadrat-Test mit einem p-Wert 

von 0.001 zwar signifikant, doch dies kann unter anderem auf die große Stichprobe von 

N = 623 Lehramtsstudierenden zurückzuführen sein. Eine hohe Stichprobengröße führt zu 

einem Anstieg der Teststärke des χ2-Tests, sodass auch nur geringe Modellabweichungen zur 

Modellverwerfung führen können (Browne & Cudeck, 1992; MacCallum, 

Browne & Sugawara, 1996). Aus diesem Grund wurde der Fokus hinsichtlich der Beurteilung 

der Passungsgüte des Modells auf den CFI, den SRMR und den RMSEA gelegt, da diese 

Indizes weitgehend unabhängig von der Stichprobengröße interpretiert werden können. In der 

Gesamtbetrachtung zeigt sich eine hohe Konvergenz der empirischen Teststruktur und den 

theoretischen Modellannahmen, wodurch sich Hypothese 1 bestätigen ließ. Mit den drei 

spezifischen PPK-Facetten erfasst der entwickelte Vignettentest bedeutsame Kernbereiche 

pädagogisch-psychologischen Professionswissens, die sich zum einen auch in den KMK-

Bildungsstandards und zum anderen einer Vielzahl bereits bestehender Verfahren zur 

Messung bildungswissenschaftlichen, pädagogischen oder pädagogisch-psychologischen 

Wissens identifizieren lassen (König & Blömeke, 2009; Lenske et al., 2015; Müser et al., 

2018; Voss, Kunter & Baumert, 2011).  

 

In Hinblick auf die Konstruktvalidität des PPK-V muss einschränkend festgehalten werden, 

dass im Rahmen der Überprüfungen auf Messinvarianz hinsichtlich der Gruppenvergleiche 

dieser Arbeit in beiden Fällen (Studienstufe 1 vs. Studienstufe 2; ISP-MZP 1 vs. ISP-MZP 2) 
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keine Hinweise auf konfigurale Messinvarianz gefunden werden konnte. Eine testweise 

Überprüfung auf Messinvarianz zwischen der Gruppe der Grundschul- und 

Sekundarstufenlehramtsstudierenden zeigte auch eine unterschiedlich gute Passung des 

Testmodells zur Datenstruktur der beiden Gruppen. Während die Fitindizes in der 

Primarstufengruppe auf eine sehr gute Passung hindeuten (χ2 (N = 273, df = 24) = 30.67, 

p = .164, CFI = .98, TLI = .96, RMSEA = .03, SRMR = .04), kann in der 

Sekundarstufengruppe von keiner guten Passung ausgegangen werden (χ2 (N = 177, 

df = 24) = 49.75, p = .002, CFI = .91, TLI = .86, RMSEA = .08, SRMR = .07). In der 

Gesamtbetrachtung weisen diese Befunde darauf hin, dass PPK etwa über den Verlauf des 

Studiums oder im Rahmen langer Praktikumsphasen entwicklungsbezogenen Veränderungen 

unterliegt. Zudem scheint PPK in unterschiedlichen Kontexten – etwa innerhalb 

verschiedener Studiengänge –  eine andere Struktur aufzuweisen. Demnach könnte das 

Higher-Order-Modell in der Gesamtstichprobe in der Tendenz einem gemittelten und 

kombinierten Modell teilweise stark unterschiedlicher Subgruppen entsprechen. Dies würde 

bedeuten, dass unter Berücksichtigung des Kontextes für unterschiedliche Studiengänge auch 

unterschiedliche Testmodelle Anwendung finden müssten. Eventuell hätte man in einem viel 

früheren Stadium der Testentwicklung bereits die studiengangspezifischen Charakteristika 

fokussieren und von Beginn an PPK-Testverfahren für die einzelnen Schulformen konzipieren 

müssen. Selbst wenn es bei der Vignettenentwicklung gelungen ist, die Formulierungen und 

Beschreibungen der Lehr-Lernsituationen so zu gestalten, dass diese für Studierende 

unterschiedlicher Lehramtsstudiengänge gleich interpretiert werden, können die 

schulformspezifischen Schemata, die bei den Studierenden zur Bearbeitung der Fragestellung 

aktiviert und genutzt werden, nicht kontrolliert werden. So interpretiert eine angehende 

Realschullehrkraft ein- und dieselbe Lehr-Lernsituation vielleicht anders als eine angehende 

Sonderschullehrkraft mit dem Förderschwerpunkt „Lernen“.  

 

In einer weiteren Teilstudie zur Überprüfung des Testverfahrens hinsichtlich konvergenter 

Validität wurden im Rahmen einer latenten Modellierung die Testergebnisse des PPK-V mit 

denen des Bil-Wiss-2.0-Testverfahrens korreliert.  Im Ergebnis konnte ein moderater 

Zusammenhang zwischen den Gesamttestscores der beiden Testverfahren festgestellt werden, 

was für das Vorliegen konvergenter Validität des Vignettentests spricht. Ergänzend und im 

gleichem Zuge einschränkend gilt es an dieser Stelle anzufügen, dass es keine erwartbaren, 

signifikanten Zusammenhänge auf Subfaktorenebene zu konstatieren gibt. So wäre 

anzunehmen gewesen, dass sich in Abhängigkeit der inhaltlichen Schnittmenge der Skalen 
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der beiden Testverfahren entsprechend hohe Zusammenhänge abbilden lassen. Dies konnte in 

nachfolgenden Analysen jedoch nicht bestätigt werden. Lediglich für die Diagnostik-Skalen 

der beiden Verfahren zeigt sich ein kleiner, jedoch nicht signifikanter Zusammenhang 

(r = .15, p = .055). Sowohl das BilWiss-Verfahren als auch der Vignettentest nutzen 

unterschiedliche Erfassungsformate, wodurch deklarative, prozedurale und konditionale 

Wissensaspekte von PPK abweichend stark gemessen werden können. So nutzt der BilWiss-

Test Multiple-Choice- oder Complex-Multiple-Choice-Items, die im Kern deklarative 

Wissensbestände von PPK erfassen können. Die Vignetten des neuentwickelten 

Testverfahrens sollen neben deklarativen jedoch auch prozedurale sowie konditionale PPK-

Aspekte messen. Ferner scheint es naheliegend, dass die 28 MC-Items der drei BilWiss-

Skalen PPK breiter messen und somit weitaus mehr Inhalte der jeweiligen PPK-Facetten 

erfassen als die neun Textvignetten des Vignettentests. Sucht man im betreffenden 

Forschungsfeld nach vergleichbaren Befunden konvergenter Validität, lässt sich feststellen, 

dass nur wenige Studien existieren, welche Zusammenhänge zwischen verschiedenen PPK-

Verfahren berichten. Im Rahmen der LEK-Studie wurde pädagogisches Professionswissen 

sowohl mit dem PUW-Test als auch dem SPEE-Verfahren erfasst (Seifert & König, 2012, 

S. 223). Hier lagen die Korrelationen zwischen den Skalen der unterschiedlichen 

Testverfahren im niedrigen bis moderaten Bereich, wobei hierbei festzuhalten ist, dass beide 

Verfahren sowohl offene als auch geschlossene Itemformate nutzten und hinsichtlich ihres 

Umfangs vergleichbar waren. In Referenz dazu verglichen Brühwiler et al. (2017) im Rahmen 

ihrer Studie die Ergebnisse von drei Verfahren, die pädagogisches Wissen erfassen sollten. 

Hierbei fanden sich keine signifikanten Zusammenhänge zwischen den Scores der 

unterschiedlichen Testverfahren. Dies wurde unter anderem auch auf die zum Teil deutlich 

unterschiedliche konzeptuelle Breite der Verfahren und zum anderen auf die stark 

voneinander abweichende Erfassungsmethodik zurückgeführt. In Betrachtnahme dieser 

Befunde erscheint der moderate Zusammenhang zwischen dem BilWiss- und dem PPK-V 

hinreichend für den Nachweis konvergenter Validität. 

6.1.3 Reliabilität 

Zwar wurde mit McDonalds Omega bereits eine angemessene Schätzmethode für die 

Zuverlässigkeit des Vignettentests eingesetzt, doch sollte das zufriedenstellende Ergebnis 

(ω = .73) durch eine weitere Erhebung bestätigt bzw. präzisiert werden. In diesem 

Zusammenhang bietet sich insbesondere die Retest-Reliabilität als weitere Methode zur 

Schätzung der Reliabilität an (Moosbrugger & Kelava, 2007, S. 116). Zwar hätte bereits der 
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Praktikumslängsschnitt als Datengrundlage für eine Retestung dienen können, doch ist in 

diesem Kontext davon auszugehen, dass es im Verlauf des fünfmonatigen Praktikums zu 

interindividuell unterschiedlichen Entwicklungsverläufen in Bezug auf PPK gekommen ist. 

Zudem wäre das Retest-Intervall von nahezu sechs Monaten deutlich zu lang. Auch in diesem 

Fall ist von störenden unsystematischen Merkmalsveränderungen auszugehen. Demnach 

würde sich ein Retest-Intervall von sechs Wochen in einer Stichprobe anbieten, deren 

Probanden im entsprechenden Zeitraum weder Input zu bildungswissenschaftlichen Inhalten 

erhalten, noch ein lehrberufsbezogenes Praktikum absolvieren. Denkbar wäre eine Prä- 

Postmessung über die Semesterferien.  

6.1.4 Ökonomie 

Neben den Haupttestgütekriterien wurde insbesondere das Nebengütekriterium der Ökonomie 

im Rahmen der Testentwicklung fokussiert. Die über die quantitativen Expertenbefragungen, 

die Pilotierung sowie die Konstruktvalidierung generierten Daten wurden unter anderem für 

die Reduzierung von ursprünglich 30 Vignetten mit 244 Items auf 9 Vignetten mit 50 Items 

genutzt. Im Forschungsfeld professioneller Kompetenz existieren aktuell keine Testverfahren, 

die PPK mit geringem Zeitaufwand hinsichtlich Durchführung und Auswertung erfassen 

können. So sind die meisten PPK-Testinstrumente hinsichtlich ihrer Itemanzahl sehr 

umfänglich (Müser et al., 2018), wobei selbst die Kurzversionen des SPEE-Tests 

(Seifert et al., 2009) oder des BilWiss-Instrumentes (Kunter et al., 2017) über 30 Multiple-

Choice-Items verfügen. Zudem weisen viele Verfahren offene Antwortformate oder 

videobasierte Items auf, welche aufwendig auszuwerten sind (Hohenstein et al., 2017; 

König & Blömeke, 2009; Mulder et al., 2017; Voss et al., 2011). Das vorliegende PPK-

Testverfahren mit seinen 9 Vignetten und 50 Items hat eine geschätzte Bearbeitungsdauer von 

25 Minuten. Zudem lässt sich der Test durch das geschlossene Itemformat schnell und 

unkompliziert per Schablone (analog) oder Syntax (digital) auswerten. Einschränkend muss in 

diesem Zusammenhang festgehalten werden, dass durch die Fokussierung auf die ökologisch-

valide und ökonomische Erfassung von PPK, dieses Konstrukt nicht in seiner konzeptuellen 

Gänze gemessen werden kann. Mit den PPK-Aspekten Klassenführung, Diagnostik und 

Evaluation sowie Lernen und Lernende wurden jedoch bedeutsame Kernbereiche von PPK 

messbar gemacht.   
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6.2 Diskussion der Befunde zu Forschungsziel 2 

In der Gesamtbetrachtung aller Analyseergebnisse der vorliegenden Arbeit erwies sich 

insbesondere die Studiendauer – operationalisiert über die absolvierten Fachsemester der 

Studierenden – als bedeutsamster Prädiktor für das Leistungsniveau von PPK. Dieser Befund 

zeigt die Bedeutung von Lerngelegenheiten im Kontext des Lehramtsstudiums und bestätigt 

darüber hinaus die Annahmen des Modells der Determinanten und Konsequenzen der 

professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011), wonach Lerngelegenheiten 

und in welcher Qualität und Quantität diese genutzt werden direkten Einfluss auf die 

Entwicklung von Professionswissen als Aspekt professioneller Kompetenz von Lehrkräften 

haben. Dieser Befund repliziert die Ergebnisse vergleichbarer Studien dieses 

Forschungskontexts (Hohenstein et al., 2017; Kleickmann & Anders, 2011; Kunina-

Habenicht et al., 2013; Plöger et al., 2016). Zentral für den Umfang und die Qualität der 

Nutzung von Lerngelegenheiten erweisen sich insbesondere individuelle Voraussetzungen 

(Berufswahlmotivation, Persönlichkeit, intellektuell-kognitive Leistungsmerkmale) sowie 

motivationale Orientierungen. Auf die direkten und indirekten Wirkmechanismen dieser 

Aspekte auf die Genese von PPK wird in Abschnitt 6.3 genauer eingegangen. 

In zwei Teilstudien zur Überprüfung des neuen Vignettentests auf Kriteriumsvalidität wurde 

die Entwicklung von PPK im Kontext des Lehramtsstudiums fokussiert. In diesem 

Zusammenhang existieren zahlreiche Befunde, welche die Genese und Entwicklung dieser 

Professionswissensfacette über das Studium nachgewiesen haben (Hohenstein et al., 2017; 

König & Blömeke, 2009; König et al., 2012; Lenske et al., 2015; Linninger et al., 2015; 

Müser et al., 2018; Riese & Reinhold, 2012; Voss et al., 2011). In der vorliegenden Arbeit 

konnten die Ergebnisse dieser Studien bestätigt werden. Hierbei zeigte ein quasi-

längsschnittlicher Gruppenvergleich von drei Studienstufen eine deutliche Wissenszunahme 

bezüglich PPK über das Studium an (Hypothese 3). Im Rahmen einer latenten 

Regressionsanalyse mit der Studienstufe als dummy-codierter, kategorialer, exogener 

Variablen bildeten sich signifikante Unterschiede mit kleinen bis großen Effekten hinsichtlich 

des PPK-Gesamtscores sowie der PPK-Subfacetten ab. Durch die latente Skalierung konnten 

zwar die Effektgrößen dieser Mittelwertunterschiede identifiziert werden, doch nicht die 

manifesten Mittelwerte dieser Gruppen. Im Rahmen einer manifesten Varianzanalyse als 

Referenzanalyse konnten diese abgebildet werden. So erzielten Studierende der Studienstufe 

III, welche bereits über sieben Semester Lehramtsstudium absolviert hatten, im Durchschnitt 

7.70 Punkte mehr hinsichtlich des PPK-Gesamtscores als Probanden der Studienstufe I, 
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welche sich zum Zeitpunkt der Befragung im ersten bis dritten Semester befanden. Unter 

Berücksichtigung der Variationsbreite zwischen schlechtesten (4.50) und besten Testergebnis 

(38.00), welche damit bei 33.50 Punkten liegt, wirkt ein durchschnittlicher 

Gruppenunterschied von nahezu 8 Punkten sehr deutlich. Zwar lässt sich ein signifikanter 

Gruppenunterschied zwischen Studienstufe I und Studienstufe II (4. – 7. Fachsemester) 

abbilden, doch ist die Differenz von lediglich 1.20 Punkten sehr gering. Mögliche Ursachen 

sollen im Folgenden diskutiert werden. So konnte unter Analyse der Modulhandbücher 

festgestellt werden, dass psychologische und bildungswissenschaftliche Basismodule in den 

ersten beiden Semestern des Lehramtsstudiums an der PH Heidelberg platziert sind und dieser 

Umstand für einen Vorteil hinsichtlich deklarativer Wissensaspekte bei Studierenden der 

Studienstufe I geführt haben könnte, da die entsprechenden Inhalte in diesem Zeitraum 

gelehrt und im Rahmen von Prüfungen auch abgefragt wurden. In der Mitte des 

Lehramtsstudiums liegt der Fokus dann vermehrt in der Ausbildung von fachlichem sowie 

fachdidaktischen Professionswissen. Pädagogisch-psychologische Lehrveranstaltungen 

werden in dieser Phase des Studiums in nur geringem Umfang angeboten. Der Großteil der 

Studierenden der Studienstufe I wurde zudem kurz vor einer Modulabschlussprüfung getestet, 

wodurch eine positive Verzerrung des Vignettentestergebnisses denkbar wäre. Schlussendlich 

zeigten Studierende der Studienstufe II dennoch bessere Leistungen als die Gruppe der 

Studienanfänger. Dieser Befund könnte darauf zurückgeführt werden, dass in der Mitte des 

Lehramtsstudiums (4. − 7. Fachsemester) in der Regel das Praktikumssemester absolviert 

werden muss und sich hierbei insbesondere prozedurale und konditionale 

Professionswissensaspekte ausdifferenzieren, weshalb die Studierenden der Studienstufe II 

den Vignettentest insgesamt erfolgreicher absolvieren konnten. Eine Einschränkung der 

Befunde dieser Studie stellt die fehlende Messinvarianz des PPK-Testmodells in den 

Stichproben der Studienstufe I und II dar, wodurch generierte Analyseergebnisse nur unter 

Vorbehalt zu interpretieren sind. Nur bei Vorliegen von konfiguraler, metrischer und skalarer 

Messinvarianz können valide Gruppenvergleiche gerechnet und entsprechende 

Mittelwertdifferenzen interpretiert werden (Steinmetz, 2015, S. 109-110; Horn & McArdle, 

1992). Im vorliegenden Fall ist davon auszugehen, dass gruppenspezifische Eigenschaften der 

verschiedenen Studienstufen die Messbeziehungen zwischen den Vignetten so beeinflusst 

haben, dass die Vignettenscores die „wahren“ Gruppenunterschiede nur verzerrt wiedergeben 

können. Denkbar wäre, dass zwischen Studienstufe I und Studienstufe II das Missverhältnis 

von deklarativen und prozeduralen Wissensaspekten von PPK besonders ausgeprägt ist. In 

Studienstufe I werden die bildungswissenschaftlichen Grundlagenmodule gelehrt und 
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abgeprüft, wodurch ein vergleichsweise hohes Maß an deklarativem Wissen aktuell 

vorherrschend und abrufbar ist. Im Gegensatz dazu gibt es in Studienstufe II wenig bis keinen 

bildungswissenschaftlichen Lehrinput, wodurch deklarative PPK-Wissensaspekte bereits 

vergessen oder nur schwer abrufbar sind.  Der Lehrschwerpunkt dieser Phase liegt in den 

Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und eben in den Praxismodulen. Letzterer Schwerpunkt 

bewirkt ein höheres Maß prozeduraler Wissensaspekte. Diese unterschiedlichen 

Wissensschwerpunkte der beiden Kohorten können gruppenspezifische Messbeziehungen 

zwischen den Indikatoren des Testmodells generiert haben, welche dazu geführt haben, dass 

sich in beiden Stichproben scheinbar unterschiedliche Testmodelle abbilden lassen. Für 

Studienstufe III konnte aufgrund zu geringer Stichprobengröße keine konfirmatorische 

Überprüfung des Testmodells durchgeführt werden, weshalb eine Überprüfung auf 

Messinvarianz der entsprechenden Gruppenvergleiche (Studienstufe I vs. Studienstufe III, 

Studienstufe II vs. Studienstufe III) nicht vorgenommen werden konnte.  

 

In einer weiteren Teilstudie wurde über eine Prä- Postmessung überprüft, inwieweit es zu 

einem Professionswissensanstieg im Rahmen des Praktikumssemesters im Lehramtsstudium 

kommt (Hypothese 4). Hierbei konnte über Latent Change Score Modelle u. a. ein 

Wissensanstieg von durchschnittlich zwei Punkten für den PPK-Gesamtscore festgestellt 

werden. Eine Analyse auf Facettenebene zeigte, dass der Zuwachs am deutlichsten im Bereich 

Klassenführung zu konstatieren war. Dieser Befund kann als erwartungskonform betrachtet 

werden, da die Praktikanten in diesem Semester sowohl theoretisch als auch praxisbezogen 

vermehrt Input hinsichtlich dieser PPK-Dimension erhalten als etwa in den Bereichen 

Diagnostik oder Lehr-Lernpsychologie, wodurch das bessere Abschneiden bei den Vignetten 

der Facette Klassenführung erklärt werden kann. So wirkt es intuitiv, dass insbesondere 

Vignetten mit klassenführungsspezifischen Fragestellungen durch die intensive 

Praxiserfahrung im Rahmen des Semesterpraktikums erfolgreicher bearbeitet werden können. 

Denkbar wäre eine Vermittlung dieses Effekts über einen Anstieg professioneller 

Wahrnehmung (Sherin, 2007) hinsichtlich klassenführungsrelevanter Aspekte des 

Unterrichtens. Studierende erhalten über das Praktikum in regelmäßigem Abständen nach 

dem Abhalten eigenen Unterrichts Feedback von praktizierenden Lehrkräften und 

Hochschuldozierenden, wobei ein Hauptfokus auf die klassenführungsbezogene 

Handlungskompetenz gelegt wird. Über die intensiven und zeitaufwendigen 

Reflexionsgespräche mit inhaltlichem Input wird die Fähigkeit, lernrelevante Ereignisse in 

zukünftigen Unterrichtssituationen treffend zu erkennen und auch theoriebasiert analysieren 
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zu können, erhöht. Ein höheres Maß an professioneller Wahrnehmung kann zudem eine 

erfolgreichere Bearbeitung von Textvignetten, die eine detaillierte Lehr-Lernsituation 

beschreiben, bewirken und somit den stärkeren Anstieg der PPK-Facette Klassenführung 

erklären.  

 

Eine deutliche Einschränkung hinsichtlich der Interpretation der Analyseergebnisse dieser 

Studie muss jedoch aufgrund mangelnder Passung zwischen den empirischen Daten der 

untersuchten Stichprobe und dem theoretischen Testmodell vorgenommen werden. Eine 

Überprüfung der Prä- und Posttestwerte hinsichtlich konfiguraler Messinvarianz zeigte eine 

ungenügende Passung des theoretischen Testmodells zu den Daten der Postmessung. In den 

Daten der Prämessung musste zudem ein Heywood Case (negative Varianz) einer latenten 

Variable konstatiert werden, der auch unter Ausschluss von Ausreißern nicht eliminiert 

werden konnte. Somit konnten die generierten Fitindizes nicht sinnvoll interpretiert werden. 

Diese Befunde passen zu den Hinweisen auf fehlende Messinvarianz der vorherigen 

Teilstudie. Hier zeigte das Testmodell in Studienstufe II einen ungenügenden Modellfit an. In 

dieser Studienstufe ist u. a. auch das Semesterpraktikum zu verorten. In Kombination dieser 

Befunde kann davon ausgegangen werden, dass in dieser Studienstufe und somit eben auch in 

den Daten der „Praxissemesterstudie“ ein abweichendes Testmodell vorliegt und 

entsprechend Anwendung finden sollte. Zur Überprüfung dieser Annahme wurden testweise 

exploratorische und konfirmatorische Faktorenanalysen mit den Daten dieser Stichprobe 

gerechnet, wobei sich eine abweichende Strukturmatrix in Referenz des Testmodells der 

Gesamtstichprobe abbildete. Somit können die in Rahmen der Analysen generierten Befunde 

nur unter deutlicher Einschränkung interpretiert werden. Die mangelnde Passung zwischen 

empirischen Daten und theoretischem Testmodell kann zudem auch einen Erklärungsansatz 

dafür liefern, dass bis auf die Arbeitsvermeidungsorientierung kein weiterer bedeutsamer 

Einflussfaktor der PPK-Veränderung im Rahmen des Semesterpraktikums identifiziert 

werden konnte. Der Befund der Arbeitsvermeidungsorientierung als negativer Prädiktor für 

den Zuwachs von PPK über das Semesterpraktikum kann zwar nur unter Vorbehalt 

interpretiert werden, wirkt jedoch intuitiv. Arbeitsvermeidung als das Bestreben, den 

Arbeitsaufwand größtmöglich zu reduzieren (Nitsche et al., 2013), wirkt sich demnach 

negativ auf den Aufbau von Professionswissen aus. Studierende, die sich wenig engagieren, 

häufig in Veranstaltungen fehlen, Inhalte nicht vor- und nachbereiten, zeigen mit höherer 

Wahrscheinlichkeit auch im Praktikum eine geringe Initiative als ihre Kommilitonen, 

wodurch sie angebotene Lerngelegenheiten im Sinne des Modells der Determinanten und 
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Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011, S. 59) in 

geringerem Maße nutzen und entsprechend weniger Professionswissen aufbauen. 

 

Studien, die in einem Prä-Posttestdesign die Zuwächse von PPK im Rahmen langer 

Praktikumsphasen untersuchten, gibt es im deutschen Forschungskontext kaum. Schaper und 

König (2018) setzten in ihrer Studie einen Test zur Erfassung bildungswissenschaftlichen 

Wissens ein und überprüften die Wissenszuwächse über das Praxissemester von N = 810 

Lehramtsstudierenden der Universitäten Köln, Paderborn und Siegen und konnten hierbei nur 

einen geringen Anstieg von Professionswissen feststellen (d = 0.14; p < 0.01). In Referenz 

dazu entspricht die Effektstärke der „Praxissemesterstudie“ der vorliegenden Arbeit von 

d = 0.94 (p < .001) einem großen Effekt. Die nur geringen Zuwächse der Studie von Schaper 

und König lassen sich eventuell auch durch die Erfassungsmethodik erklären. So finden sich 

größtenteils Multiple-Choice-Items im verwendeten Testinstrument, sodass der Gesamttest in 

der Tendenz eher deklarative und weniger prozedurale sowie konditionale Wissensaspekte 

erfassen konnte. Insbesondere diese Aspekte entwickeln sich jedoch verstärkt über die 

intensiven Praxiserfahrungen der Studierenden. In diesem Zusammenhang hätte der Einsatz 

eines Vignettentests gegebenenfalls andere Ergebnisse produziert. 

 

Ein deutlicher Schwachpunkt der „Praxissemesterstudie“ liegt im verwendeten 

Forschungsdesign. Da es aufgrund institutioneller Grenzen nicht möglich war, eine passende 

Kontrollgruppe zu generieren, können die Leistungszuwächse potentiell auch durch 

Testwiederholungseffekte erklärt werden. So mussten Hellermann et al. (2015) im Rahmen 

ihrer Studie zum Training klassenführungsspezifischen Professionswissens feststellen, dass 

eine zusätzlich erfasste Kontrollgruppe ohne Intervention den Posttest deutlich besser 

absolvieren konnte als den Prätest. Eine Kontrollgruppe hätte Studierende erfassen müssen, 

die sich in einem ähnlichen Studienabschnitt befinden, pädagogisch-psychologische 

Lehrmodule im vergleichbaren Umfang absolviert und zudem noch kein Praktikumssemester 

durchlaufen haben. Eine solche Stichprobe hätte an der Hochschule der vorliegenden 

Untersuchung nicht generiert werden können. Auch Seifert et al. (2018) gelang es in ihrer 

großangelegten Evaluationsstudie des Praxissemesters an drei Hochschulen Nordrhein-

Westfalens nicht, eine passende Kontrollgruppe aufzustellen. Die Evaluation des 

Praxissemesters im Rahmen eines Prä-Post-Kontrollgruppendesigns stellt somit ein 

Forschungsdesiderat dar. 
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In der Gesamtbetrachtung konnten im Rahmen der Kriteriumsvalidierung im Kontext der 

Genese und Entwicklung von PPK zahlreiche Hinweise auf Validität des Verfahrens 

konstatiert werden. Des Weiteren konnten Anhaltspunkte darauf gefunden werden, dass das 

Instrument sensitiv für die Erfassung von Professionswissensveränderungen im 

Lehramtsstudium ist. Diese Befunde sind in Hinblick auf mangelnde Messinvarianz in den 

vorgenommenen Gruppenvergleichen jedoch unter Vorbehalt zu interpretieren. 

6.3 Diskussion der Befunde zu Forschungsziel 3 

Hinsichtlich der weiteren Überprüfung der kriterialen Validität wurde versucht, die 

Ergebnisse des Vignettentests in den Kontext der professionellen Kompetenz von Lehrkräften 

zu integrieren. Hierfür wurde ein umfassendes Strukturgleichungsmodell mit PPK als 

zentraler endogener Variablen gerechnet. Hauptfokus lag auf der Zusammenhangsanalyse 

zwischen PPK und einer Reihe individueller Leistungsvoraussetzungen, motivationaler 

Orientierungen und der Studiendauer. In Hinblick auf Hypothese 5 ließ sich in der 

vorliegenden Untersuchung ein Zusammenhang zwischen dem PPK-Niveau und der 

intellektuell-kognitiven Leistungsfähigkeit der Studierenden feststellen und bestätigte 

entsprechende Befunde wichtiger Vorgängerstudien (Hohenstein et al., 2017; König, 

Tachtsoglou & Seifert, 2012, S. 238; Voss & Kunter, 2011, S. 207). Allerdings wurde hierbei 

lediglich der Pfad der Abiturnote auf PPK signifikant (β = −.14, p = .004). Für das sprachliche 

Denkvermögen, welches über einen Untertest des Wilde Intelligenztests operationalisiert 

wurde, konnte hingegen kein prädiktiver Einfluss festgestellt werden. Dies erscheint auch 

deshalb wenig intuitiv, da Vignetten viel Text beinhalten und im Rahmen der Bearbeitung 

entsprechend viel und genau gelesen werden muss. Insgesamt wird dieser Befund jedoch 

positiv bewertet, da die Bearbeitung der Vignetten unabhängig vom sprachlichen 

Denkvermögen der Probanden zu sein scheint. Dies könnte dadurch verstärkt worden sein, 

dass bei der Konzipierung der Vignettenstämme auf einfache Formulierungen und 

Satzstrukturen geachtet wurde. Zudem kann dieser Befund als Hinweis auf diskriminante 

Validität des PPK-V gewertet werden. Als interessanter Nebenbefund erweist sich der 

signifikante Einfluss der Abiturnote auf die Lernzielorientierung der Lehramtsstudierenden. 

Somit hat die Abiturnote nicht nur Einfluss auf die Ausbildung von Professionswissen, 

sondern auch auf die Entwicklung motivationaler Orientierungen. Diese Befunde 

rechtfertigen den Einbezug der Abiturnote in das Auswahlassessment geeigneter 

Lehramtsstudierender.  
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In Bezug auf persönlichkeitsbezogene Voraussetzungen von Studierenden für die 

Entwicklung von professioneller Kompetenz konnte im Strukturgleichungsmodell kein 

direkter Einfluss der Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und Emotionale Stabilität 

auf PPK konstatiert werden, wodurch Hypothese 6 nicht bestätigt werden konnte. Das 

generierte Zusammenhangsmuster des Strukturgleichungsmodells deutete jedoch auf einen 

indirekten, über Aspekte der motivationalen Orientierung (lehrberufsbezogenes 

Selbstkonzept, Arbeitsvermeidungsorientierung) mediierten Einfluss dieser 

Persönlichkeitsfaktoren hin. Dieser konnte im Rahmen einer Pfadanalyse bestätigt werden. 

Gewissenhaftigkeit wirkt hierbei u. a. als negativer Prädiktor auf die 

Arbeitsvermeidungsorientierung und als positiver Prädiktor auf das lehrberufsbezogene 

Selbstkonzept. Menschen, die ein hohes Maß an Gewissenhaftigkeit zeigen, gehen Aufgaben 

wirksam und effizient an, sind ehrgeizig und arbeiten gründlich. Dies steht im Gegensatz zum 

Verhalten von Menschen, die Arbeitsvermeidungsorientierung aufzeigen. 

Arbeitsvermeidungsorientierung stellt sich in der Pfadanalyse wiederum als negativer 

Prädiktor von PPK dar, was bereits in vergleichbaren Studien aufgezeigt werden konnte 

(König & Rothland, 2013). Neben der Arbeitsvermeidungsorientierung erweist sich auch das 

lehrberufsbezogene Selbstkonzept als unmittelbarer Prädiktor für PPK. Dieser Aspekt 

motivationaler Orientierung wird wiederum durch die Gewissenhaftigkeit der 

Lehramtsstudierenden vorhergesagt. Gewissenhaftigkeit steht im Zusammenhang mit 

Praxisleistungen sowie der pädagogischen Handlungskompetenz im Praktikum 

(Hanfstingl & Mayr, 2007), wodurch ein Erklärungsansatz für den Einfluss von 

Gewissenhaftigkeit auf das lehrberufsbezogene Selbstkonzept der Lehramtsstudierenden 

gewonnen werden kann. Ein hohes Engagement in Praxissituationen generiert mit höherer 

Wahrscheinlichkeit positive Erfahrungen und ein affirmatives Feedback Betreuender. 

Ebenjene (möglichst attributionale) Rückmeldung signifikanter Anderer ist wiederum 

bedeutsam für die Genese von positiven Selbstkonzepten (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 114; 

Dresel & Ziegler, 2006). Eine hohe Ausprägung des lehrberufsbezogenen Selbstkonzepts 

scheint wiederum prädiktiv für den Aufbau von PPK zu sein. Dies kann durch Befunde der 

Selbstkonzeptforschung gestützt werden, wonach ein positives Selbstkonzept prädiktiv für 

akademische und berufliche Leistungen ist (Marsh & Martin, 2011). 

Hinsichtlich der Berufswahlmotivation konnten vergleichbare Befunde konstatiert werden. So 

wurde im Rahmen einer latenten Pfadanalyse bestätigt, dass es sich bei der 

Berufswahlmotivation um ein distal-motivationales Merkmal und den Zielorientierungen 

sowie dem lehrberufsbezogenen Selbstkonzept um proximal-motivationale Merkmale 
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hinsichtlich der PPK Entwicklung handelt (Hypothese 9).  Hierbei mediierten die 

Zielorientierungen (Lernzielorientierung und Arbeitsvermeidungsorientierung) und das 

lehrberufsbezogene Selbstkonzept den Einfluss intrinsischer Berufswahlmotivation auf PPK, 

wohingegen ein direkter Pfad von der Berufswahlmotivation auf PPK nicht signifikant wurde. 

Somit konnte Hypothese 7 nicht bestätigt werden. Weniger deutlich, aber dennoch 

vergleichbar, bildet sich das Zusammenhangsmuster hinsichtlich der extrinsischen 

Berufswahlmotivation ab. Diese erweist sich als positiver Prädiktor für die 

Arbeitsvermeidungsorientierung, welche wiederum negativen Einfluss auf die PPK-

Entwicklung hat. Zwar wird der direkte Pfad der extrinsischen Berufswahlmotivation auf PPK 

auch signifikant (β = −.12, p = .044), doch kann in der Gesamtbetrachtung von einer 

Mediation des Einflusses der Berufswahlmotivation auf die PPK-Entwicklung ausgegangen 

werden. Dies repliziert den Befund von König und Rothland (2013), die im Rahmen ihrer 

Arbeit eine Mediation der Zielorientierungen hinsichtlich des Einflusses von intrinsischer und 

extrinsischer Berufswahlmotivation konstatierten. Demnach ist der Einfluss selbstbezogener 

Kognitionen und Zielorientierungen hinsichtlich der Entwicklung von Professionswissen 

unmittelbarer bzw. direkter als der Einfluss der Berufswahlmotivation. Den Ergebnissen 

folgend bestimmt die Art der Wahl des Lehramtsstudiums die Ausprägung der 

Zielorientierungen und der selbstbezogenen Kognitionen, welche ihrerseits als bedeutsame 

Elemente der motivationalen Dynamik in Lernprozessen direkten Einfluss auf die PPK-

Entwicklung haben. In Anlehnung an König und Rothland (2013) sowie 

Kunter (2014, S. 700) deuten auch die Befunde der vorliegenden Arbeit darauf hin, dass die 

Berufswahlmotivation der Lehramtsstudierenden eher als distal-motivationale, persönliche 

Voraussetzung und weniger als proximal-motivationale Orientierung für die Entwicklung von 

PPK betrachtet werden sollte. Im Sinne des Modells der Determinanten und Konsequenzen 

der professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011, S. 59) wären die 

vorliegenden Befunde so zu interpretieren, dass die Berufswahlmotivation sich als ein 

indirekter – über die Nutzung von Lerngelegenheiten wirkender – Einflussfaktor für PPK und 

als direkter Einflussfaktor für die motivationalen Orientierungen der Lehramtsstudierenden 

darstellen lässt. Lehramtsstudierende, die aus pädagogischem Interesse, hohen 

Fähigkeitsüberzeugungen sowie hohem fachlichen Interesse das Lehramtsstudium wählen, 

entwickeln in Hinblick auf ihr Verhalten im Studium ein funktionaleres Muster an 

Zielorientierung. Das höhere fachliche und pädagogische Interesse dieser 

Lehramtsstudierenden erhöht demnach das Bestreben, eigene Kompetenzen im Rahmen des 

Studiums erweitern zu wollen (Lernzielorientierung). Zudem beeinflussen höhere 
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Fähigkeitsüberzeugungen als Aspekt der intrinsischen Berufswahlmotivation auch 

individuelle Attributionsmuster hinsichtlich eigener Leistungen im Studium, wobei ein 

funktionales Attributionsmuster bedeutsam für die Genese eines positiven 

lehrberufsbezogenen Selbstkonzepts ist. Studierende hingegen, die das Lehramtsstudium aus 

einer extrinsischen Berufswahlmotivation heraus gewählt haben – etwa weil es ein 

familienfreundlicher und sicherer Beruf ist, das Studium vergleichsweise leicht ist oder 

Familie und Freunde einem dieses Studium empfohlen haben –, verfügen vergleichsweise 

über geringeres fachliches und pädagogisches Interesse. Mangelndes Interesse führt wiederum 

zu geringerem Engagement und verstärkt dysfunktionale Zielorientierung im Sinne einer 

Arbeitsvermeidungsorientierung. Dieser Wirkmechanismus wirkt intuitiv, doch sei in diesem 

Zusammenhang darauf verwiesen, dass ein interessanter Nebenbefund der Pfadanalyse die 

positive Korrelation zwischen intrinsischer und extrinsischer Berufswahlmotivation war 

(r = .14, p = .002). Beide Variablen wurden jeweils aus drei Skalen des FEMOLA 

zusammengestellt, bei dessen Validierungsstudien ebenfalls vereinzelte positive 

Interkorrelationen zwischen Skalen der extrinsischen und Skalen der intrinsischen 

Berufswahlmotivation festgestellt werden konnten. Dass diese beiden Arten von 

Berufswahlmotivationen nicht unabhängig voneinander sind bzw. nicht hoch negativ 

miteinander korrelieren, ist bei genauerer Betrachtung naheliegend. So schließt es sich nicht 

aus, das Lehramtsstudium zu wählen, weil man mit Kindern und Jugendlichen arbeiten 

möchte und gleichzeitig den Lehrberuf als familienfreundlich, gut bezahlt und sicher 

empfindet. Ein weiterer Hinweis darauf, dass Berufswahlmotivation als distaler Einflussfaktor 

im Sinne einer persönlichen Voraussetzung zu betrachten ist, zeigt der Aspekt der 

Zeitstabilität. Während die Längsschnittdaten der Praxissemesterstudie für fünf der sechs 

FEMOLA-Skalen keine signifikante Veränderung über das Praxissemester anzeigen, konnte 

für nahezu alle motivationalen Orientierungen (lehrberufsbezogenes Selbstkonzept 

(Zunahme), Arbeitsvermeidungsorientierung (Abnahme), Selbstwirksamkeit (Zunahme)) eine 

signifikante Veränderung festgestellt werden. Somit unterliegen die proximal-motivationalen 

Orientierungen im Rahmen des Praxissemesters dynamischen Veränderungsprozessen, 

wohingegen die Berufswahlmotivationen eine hohe Zeitstabilität aufweisen. 

Hinsichtlich der proximal-motivationalen Orientierungen gehen sowohl das COACTIV-

Modell (Baumert & Kunter, 2011a) als auch das Modell der Determinanten und 

Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011) von 

einem Zusammenspiel mit Professionswissensfacetten wie PPK in Hinblick auf die 

Entwicklung professionellen Handelns aus. Den Implikationen dieser Modelle folgend wurde 
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von signifikanten Zusammenhängen zwischen PPK und den proximalen Motivationsaspekten 

professioneller Kompetenz ausgegangen (Hypothesen 10 bis 13). Entsprechende Ergebnisse 

im Rahmen einer Strukturgleichungsmodellierung bestätigen nahezu alle 

Zusammenhangshypothesen. So bildeten sich erwartungskonform höchstsignifikante direkte 

Pfade vom lehrberufsbezogenen Selbstkonzept sowie der Lernzielorientierung und ein 

hochsignifikanter direkter Pfad der Arbeitsvermeidungsorientierung auf PPK ab. Hiernach 

konnten auch für diese Variablen Befunde vergleichbarer Forschungsarbeiten repliziert 

werden (König & Rothland, 2013). Lediglich für die Lehrkraft-Selbstwirksamkeit kann kein 

Effekt festgestellt werden. Eine Erklärung für diesen Befund ist nur schwer zu finden. Allein 

deshalb, weil für das konzeptuell vergleichbare lehrberufsbezogene Selbstkonzept, welches 

ebenfalls eine selbstbezogene Kognition abbildet, ein direkter und signifikanter Einfluss auf 

die PPK-Genese konstatiert werden konnte. Somit kann der Befund von Schulte et al. (2008), 

die einen Zusammenhang zwischen pädagogischem Professionswissen und der 

lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeit fanden, nicht repliziert werden. Schulte und Kollegen 

erfassten Selbstwirksamkeit in ihrer Studie jedoch multidimensional und nicht wie in der 

vorliegenden Studie über die allgemeine (eindimensionale) lehrberufsbezogene 

Selbstwirksamkeit. Denkbar wären auch stichprobenspezifische Unterschiede der beiden 

Studien, da bei Schulte und Kollegen etwa auch Referendare getestet wurden. 

In der Gesamtbetrachtung kann festgehalten werden, dass insbesondere die 

Arbeitsvermeidungsorientierung als Risikofaktor für den Aufbau von PPK angesehen werden 

kann. Positiven Einfluss auf die Genese von PPK haben hingegen ein positives Selbstkonzept 

sowie eine hohe Lernzielorientierung. Diese Befunde sollten hinsichtlich des 

Auswahlassessments Lehramtsstudierender berücksichtigt werden.  
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7. Limitationen 

In diesem Kapitel werden Grenzen in Hinblick auf die Interpretation der generierten Befunde 

der vorliegenden Studie dargestellt. In diesem Zusammenhang sollen Einschränkungen 

bezüglich der Testentwicklung, des verwendeten Testformats sowie der Durchführung der 

Studie diskutiert werden. 

Eine in oberen Abschnitten postulierte Stärke des neukonzipierten Vignettentests ist 

gleichzeitig auch eine seiner Schwächen. So erfassen die neun Textvignetten zwar zentrale 

Facetten pädagogisch-psychologischen Professionswissens, doch repräsentieren die 

dargestellten Lehr-Lernsituationen jeweils nur einen überschaubaren Inhaltsbereich der PPK-

Dimensionen. Demnach eignet sich der Vignettentest weniger für eine globale und 

umfassende Messung von PPK. So misst das BilWiss-Testverfahren 

bildungswissenschaftliches Wissen in seiner gesamten konzeptuellen Breite (erhoben im 

Rahmen einer Delphi-Expertenbefragung) mit 119 Multiple-Choice- und Complex-Multiple-

Choice-Items.  In Referenz dazu sollte der PPK-V mit seinen neun Vignetten im 

Forschungskontext der Lehrerbildung vielmehr als Screeninginstrument eingesetzt werden, 

etwa um sich einen schnellen Überblick zum PPK-Leistungsniveau einer interessierenden 

Stichprobe zu verschaffen oder in Hinblick auf den Einfluss von spezifischen 

Lerngelegenheiten. Auch wenn PPK als bedeutsame Einflussvariable hinsichtlich weiterer 

Aspekte professioneller Kompetenz untersucht werden soll und diesbezüglich ein 

ökonomisches, valides und reliables Testinstrument benötigt wird, kann der Vignettentest 

Verwendung finden.  

Zudem gilt es zu kritisieren, dass einzelne Vignetten inhaltlich sehr verknappt dargestellt 

wurden. Dies ist auf der einen Seite funktional, da die Bearbeitung der Vignetten weniger 

stark abhängig von der Lesekompetenz oder dem sprachlichen Denkvermögen der Probanden 

ist und zudem die Ökonomie des Verfahrens sichergestellt ist. Auf der anderen Seite kann 

hierdurch eine gute Darstellung komplexen Unterrichtsgeschehens in all seinen Facetten und 

Bedingungen nicht umgesetzt werden. Hierdurch wird insbesondere die Messung von 

prozeduralen und konditionalen Wissensaspekten eingeschränkt. Verortet man die Vignetten 

auf einem hypothetischen Kontinuum mit den Endpunkten a) deklarativ und b) prozedural, 

würde auffallen, dass einzelne Lehr-Lernsituationen nahezu ausschließlich deklaratives 

Professionswissen messen und hinsichtlich ihrer Konzeptionierung eher an elaborierte 

Multiple-Choice-Items erinnern. Eine gute Vignette sollte jedoch sowohl deklarative, 

prozedurale sowie konditionale Wissensaspekte simultan erfassen können und diese ebenso 
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ausgewogen integrieren. In diesem Kontext sind insbesondere Vignetten 19 und 24 zu 

kritisieren.  

Ferner kann im Rahmen dieser Arbeit nicht geklärt werden, inwieweit ein höheres PPK-

Niveau gemessen über die erfolgreiche Bearbeitung von Textvignetten zu professionellem 

und kompetentem Lehrerhandeln und den entsprechend postulierten Outcomes führt. Um die 

weiteren Implikationen des Modells der Determinanten und Konsequenzen der 

professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Kunter et al., 2011) zu überprüfen, sollte in 

folgenden Forschungsarbeiten gezeigt werden, in welchem Maß hohes pädagogisch-

psychologisches Professionswissen prädiktiv für professionelle Verhaltensweisen von 

Lehrkräften hinsichtlich dem Unterrichten, dem Beraten und der Kooperation im Lehrkontext 

ist. Folgt man den Annahmen dieses Modells, nimmt PPK vermittelt über professionell-

kompetentes Lehrverhalten indirekt auch Einfluss auf die motivational-affektive Entwicklung 

von Schülern sowie deren Leistungsgenese. Zudem sollte sich PPK auch indirekt auf das 

berufliche Wohlbefinden sowie den beruflichen Aufstieg von Lehrkräften auswirken. Die 

vorliegende Arbeit kann all dies nicht zeigen, liefert jedoch in einem ersten Schritt ein 

Instrument zur Überprüfung der genannten Modellannahmen.  

Zwar wurde hinsichtlich der Konstruktvalidierung des Vignettentests unter anderem auch ein 

Hinweis auf konvergente Validität des Verfahrens ermittelt, doch wäre der Einsatz von 

weiteren Verfahren zur Überprüfung diskriminanter Validität denkbar gewesen. So wäre eine 

Analyse des Zusammenhangs zwischen PPK und fachlichen sowie fachdidaktischen 

Professionswissensaspekten wünschenswert. Im Rahmen des Forschungs- und 

Nachwuchskollegs EKol (Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung) der 

Pädagogischen Hochschulen Ludwigsburg und Heidelberg wurden zahlreiche 

vignettenbasierte Testinstrumente zur Erfassung fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen 

Professionswissen entwickelt, welche sich für entsprechende Validierungsstudien geeignet 

hätten. Hierbei ist davon auszugehen, dass sich höhere Zusammenhänge zwischen PPK und 

dem fachdidaktischen in Referenz zu den fachwissenschaftlichen Wissensbereichen 

konstatieren ließen. Dies würde zahlreiche Befunde in diesem Forschungsfeld replizieren 

(Blömeke, 2013; Kleickmann et al., 2015; Riese & Reinhold, 2012; Voss & Kunter, 2011).  

Eine bedeutsame Einschränkung der vorliegenden Arbeit ist ferner die erfasste Stichprobe 

Lehramtsstudierender. Diese ist zwar mit einem Gesamtumfang von N = 623 Studierenden als 

groß zu bezeichnen, doch wurden alle Probanden ausschließlich an der PH Heidelberg erfasst 

und stehen somit nicht repräsentativ für die Population der Lehramtsstudierenden in 
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Deutschland. In diesem Zusammenhang konnten etwa Hohenstein et al. (2014) zeigen, dass 

sich Hochschulen hinsichtlich des Umfangs bildungswissenschaftlicher Lehrinhalte zum Teil 

deutlich unterscheiden. Dies macht es gegebenenfalls schwer, Studierende unterschiedlicher 

Hochschulen hinsichtlich ihres PPK-Niveaus zu vergleichen. Zwar wurde bei der 

Entwicklung der Vignetten darauf geachtet, keine inhaltlichen Randgebiete der 

pädagogischen Psychologie zu erfassen, doch konnte nicht sichergestellt werden, ob 

entsprechende Inhalte deutschlandweit Teil der bildungswissenschaftlichen Ausbildung 

Lehramtsstudierender sind. Ferner gilt es anzumerken, dass die untersuchten Studierenden 

sich in Hinblick auf ihre Studiendauer nicht gleich verteilten. Im Rahmen der quasi-

längsschnittlichen Gruppenvergleiche war die Gruppe der Studienstufe III deutlich 

unterrepräsentiert. Studierende der Studienstufe I und II konnten deutlich häufiger zu einer 

Teilnahme bewegt werden. Ursächlich hierfür können institutionelle Gegebenheiten des 

Lehramtsstudiums an der PH Heidelberg sein. Studienanfänger (Studienstufe I) und 

Studierende, die sich mitten in ihrem Studium befanden, konnten im Rahmen großer 

Lehrveranstaltungen erfasst werden. Studierende, die kurz vor dem Ende des Studiums 

standen, mussten hingegen in einzelnen Vertiefungsveranstaltungen gesucht werden, welche 

jeweils eine nur kleine Teilnehmerzahl aufwiesen. Für eine bessere Vergleichbarkeit der 

Studienstufen wären vergleichbare Gruppengrößen wünschenswert gewesen.  

Da die Bearbeitung des Testheftes sehr zeitaufwendig war und im Durchschnitt 80-90 

Minuten dauerte, kann in Frage gestellt werden, ob alle Studierenden die Testungen 

ausreichend motiviert und ausdauernd absolvierten. Das Testheft umfasste auf 36 Seiten 

Fragen zur Soziodemografie, einen Test zum sprachlichen Denkvermögen, zwanzig 

Textvignetten, den ERBSE-L, den FEMOLA und zwei Fragebögen zur Erfassung von 

lehrerzentrierter Selbstwirksamkeit sowie lehrberufsbezogenen Zielorientierungen. Ein 

Hinweis auf eine mangelnde Motivation hinsichtlich der Bearbeitung zeigte sich bei den 

Auswertungen des Fragebogens zur Erfassung individueller Lehrer-

Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Schmitz, 1999). In dieser Skala ist lediglich ein 

Item mit negativer Polung aufgeführt und wurde als Marker für die Qualität der 

Auseinandersetzung der Studierenden mit den Fragen der Selbstwirksamkeitsskala eingesetzt. 

In den Ergebnissen wies dieses Item zwar erwartungskonform den geringsten Mittelwert auf, 

doch deuten die sehr geringe Trennschärfe (rit = 0.106) sowie die mit Abstand höchste 

Standardabweichung darauf hin, dass das Item in einigen Fällen nicht aufmerksam gelesen 

und die negative Formulierung durch einen nicht unerheblichen Teil der Probanden nicht 

erkannt und entsprechend berücksichtigt wurde.  
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Des Weiteren muss kritisch angemerkt werden, dass das Testheft nicht in allen Studien den 

gleichen Umfang hatte. So wurde etwa im Rahmen der Pilotierung (N = 76) auf zusätzliche 

Instrumente im Testheft verzichtet, sodass neben den 30 Textvignetten nur noch Fragen zur 

Person gestellt wurden. Zudem wurden in einer weiteren Teilstudie (N = 190) zwei 

zusätzliche Fragebögen zur Messung der Persönlichkeitsfacetten Gewissenhaftigkeit und 

Emotionale Stabilität integriert. Insbesondere für den leistungsbezogenen 

Persönlichkeitsfaktor Gewissenhaftigkeit wäre es wünschenswert gewesen, diesen in allen 

Teilstudien im Testheft integriert zu haben. Somit mussten über die fiml-Funktion im Rahmen 

der strukturanalytischen Modellierung viele Datenreihen geschätzt werden.   

Die vorliegende Studie versuchte, eine umfassende Zusammenhangsanalyse zwischen PPK 

und proximal- und distal-motivationalen Aspekten professioneller Kompetenz von 

Lehramtsstudierenden vorzunehmen. Hierbei wurde mit dem Lehrerenthusiasmus jedoch eine 

bedeutsame proximal-motivationale Einflussvariable ausgespart, sodass eine erschöpfende 

Analyse nicht realisiert werden konnte. Nach Kunter (2014, S. 700) ist der 

Lehrerenthusiasmus den affektiv-evaluativen motivationalen Merkmalen der 

Lehrermotivationsforschung zuzuordnen. In diesen Bereich kann keine der in dieser Studie 

miterfassten motivationale Variablen verortet werden, wodurch ein wichtiger Einflussfaktor 

nicht berücksichtigt wurde. 

Da neben den Vignetten insbesondere Fragebogenverfahren eingesetzt wurden, beruht ein 

Großteil der Ergebnisse in der vorliegenden Arbeit ausschließlich auf den 

Selbsteinschätzungen der befragten Studierenden.  Sowohl beim FEMOLA, dem ERBSE-L, 

den Fragebögen zu den Persönlichkeitsfacetten Gewissenhaftigkeit und emotionale Stabilität 

sowie den Testinstrumenten zur Messung der Lehrer-Selbstwirksamkeit sowie den 

lehrberufsbezogenen Zielorientierungen wurden anhand von mehrstufigen Antwortskalen die 

persönlichen Einschätzungen der untersuchten Lehramtsstudierenden hinsichtlich dieser 

Variablen erfragt. In Hinblick auf die Erfassung motivationaler Orientierungen kann laut 

Brunstein (2018, S. 271) jedoch bezweifelt werden, ob etwa die Höhe der Motivation mittels 

Selbstberichtmethode tatsächlich gemessen werden kann. McClelland, Koestner und 

Weinberger (1989) gehen davon aus, dass beim Einsatz von Selbstberichtsverfahren 

vorwiegend explizite Motive, die das Selbstbild einer Person repräsentieren, erfasst werden. 

Für das faktische Handeln einer Person sind jedoch die impliziten Motive vordergründiger, 

welche nicht zwangsläufig mit den expliziten Motiven übereinstimmen müssen 

(Brunstein, 2018, S. 271). Bei den Variablen, welche mit einem Selbstberichtverfahren erfasst 
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wurden, können demnach unbewusste, selbstwertdienliche Verzerrungen nicht 

ausgeschlossen werden. In diesem Zusammenhang stellt das sozial erwünschte 

Antwortverhalten bei solchen Fragebogenverfahren für die getesteten Bereiche einen 

potentiellen Einflussfaktor dar. Ein generelles Problem dieser Fragebögen ist die Möglichkeit, 

dass einzelne Testpersonen die Intention der Aussagen durchschauen und so die Ergebnisse 

durch ihre Angaben gezielt verfälschen können. In der vorliegenden Untersuchung hätte der 

Einsatz eines weiteren Testinstrumentes zur Messung einer sozial erwünschten 

Antworttendenz hilfreich sein und dabei helfen können, diesen Einflussfaktor zu 

kontrollieren.  
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8. Implikationen 

Im folgenden Abschnitt sollen die Befunde der vorliegenden Arbeit in Hinblick auf ihre 

Bedeutung für das Forschungsfeld der professionellen Kompetenz von Lehrkräften analysiert 

werden. Des Weiteren diskutiert dieses Kapitel denkbare Handlungsableitungen für die Praxis 

der Lehrerbildung.  

Zunächst gilt es festzuhalten, dass mit dem im Rahmen dieser Dissertation entwickelten 

Testverfahren ein Instrument geschaffen wurde, welches für die Evaluation von 

Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium mit pädagogisch-psychologischen Inhalten genutzt 

werden kann. Dies umfasst neben Lehrveranstaltungen wie Vorlesungen, Seminaren oder 

Übungen auch in das Studium integrierte Praktika. So erwies sich der neuentwickelte 

Vignettentest sensitiv für die Erfassung von Wissenszuwächsen über das gesamte Studium 

hinweg, aber auch im Rahmen spezifischer Lerngelegenheiten wie dem Praktikumssemester. 

Klassische Lehrevaluationen erfassen zumeist lediglich subjektive Einschätzungen von 

Studierenden in Hinblick auf das Veranstaltungscommitment, die Relevanz der behandelten 

Inhaltsbereiche, die wahrgenommene Kompetenz der Lehrperson sowie den eingeschätzten 

Wissenszuwachs. Hierzu könnte der Einsatz des Instrumentes auch dazu dienen, ein 

objektives Referenzmaß für den subjektiv wahrgenommenen Kompetenzzuwachs der 

Studierenden generieren zu können. Die Vignetten könnten auch inhaltsspezifisch genutzt 

werden. So wäre es denkbar, Hochschulseminare der Pädagogischen Psychologie mit den 

Inhaltsschwerpunkten Diagnostik, Lehr-Lernpsychologie oder Klassenführung mit den 

entsprechenden Vignetten zu evaluieren. Erfolgreiche Wissensvermittlung im Rahmen der 

hochschulbasierten Lehrerbildung fokussiert in überwiegendem Maße deklarative 

Wissensaspekte. Moderne Lehramtsbildung zielt jedoch auf eine Verknüpfung theoretischer 

und praktischer Ausbildungsphasen sowie einen verstärkten Anwendungsbezug theoretischer 

Inhalte. Hierdurch bedarf es auch an geeigneten Instrumenten, die in der Lage sind, neben 

deklarativen auch prozedurale und konditionale Wissensaspekte zu erfassen und messbar zu 

machen. 

Die vorliegende Arbeit zeigte in mehreren Teilbefunden die herausragende Bedeutung von 

Lerngelegenheiten im Kontext des Lehramtsstudiums für den Aufbau von Professionswissen. 

Es wirkt intuitiv, dass die Entwicklung des Professionswissens jedoch nicht nur von der 

Anzahl der Lerngelegenheiten abhängig ist, sondern insbesondere auch von deren Qualität 

und der Intensität der Nutzung durch die Lehramtsstudierenden (Kunter et al., 2011). Diesen 

Implikationen folgend sollte in Hinblick auf die Weiterentwicklung bzw. Verbesserung der 
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Lehrerausbildung der Fokus a) auf die Erhöhung der Qualität der Lehre und b) eine gezielte 

Auswahl geeigneter Lehramtsstudierender gelegt werden. Hinsichtlich einer Erhöhung der 

Qualität der Lehre, sollte im Rahmen der ersten Phase der Lehrerbildung der Fokus 

daraufgelegt werden, sowohl deklarative, prozedurale als auch konditionale Aspekte von 

Professionswissen zu lehren. Im Speziellen würde das bedeuten, faktisches Inhaltswissen mit 

einem starken Anwendungsbezug zu vermitteln. Denkbar wäre es am Ende einer Vorlesungs- 

oder Seminarsitzung über das angeleitete Analysieren einer Text- oder Videovignette zuvor 

präsentierte theoretische Inhalte in einem praxisbezogenen Kontext zu reflektieren und diese 

im Zuge einer Diskussion mit den Studierenden gemeinsam zu bearbeiten. Demnach könnten 

Vignetten nicht ausschließlich für die Diagnostik, sondern auch für die Förderung von 

Professionswissen eingesetzt werden. Die praxisbezogene Anwendung prozeduralen sowie 

konditionalen Wissens bei theoretischen Lehrinhalten sollte jedoch nicht der einzige Ansatz 

für eine Erhöhung der Lehrqualität im Lehramtsstudium sein. Die Ergänzung von 

Wissensaspekten könnte auch diametral entgegengesetzt in der Begleitung von 

Praktikumsphasen innerhalb des Hochschulstudiums Anwendung finden. Hierbei könnte 

praxisbezogenes prozedurales sowie konditionales Wissen der Praktikanten, welches während 

ihrer Praxistätigkeit erworben wurde, im Rahmen von strukturierten Begleitveranstaltungen 

oder Unterrichtsbegutachtungen nicht nur angeleitet reflektiert, sondern verstärkt in einem 

theoretischen Kontext betrachtet werden. In diesem Zusammenhang ist die 

kognitionspsychologische Differenzierung von impliziten und expliziten Anteilen von 

Expertenwissen (DeJong & Ferguson, 1996) hilfreich. Explizite Wissensinhalte können 

versprachlicht werden und sind dem Bewusstsein direkt zugänglich. In Referenz dazu liegt 

implizites Wissen dem professionellen Handeln unbewusst zugrunde und kann dabei nicht 

verbalisiert werden. Gute und funktionale Lernbegleitung an der Universität sollte jedoch das 

Ziel haben, implizite Wissensanteile zu explizieren und somit sichtbar zu machen.  

In Bezug auf die Auswahl geeigneter Studierender zeigte die vorliegende Arbeit signifikante 

Einflussfaktoren hinsichtlich der Entwicklung pädagogisch-psychologischen 

Professionswissens. Eben jenes Professionswissen ist ein wichtiger Faktor in Hinblick auf 

funktionales Handeln einer Lehrkraft mit wesentlichen Auswirkungen sowohl auf 

Schülerinnen und Schüler als auch die Lehrkraft selbst (Baier et al. 2018; Dicke et al., 2015; 

Klusmann et al., 2012; König & Kramer, 2016; Lauermann & König, 2016; Lenske et al., 

2016; Lohse-Bossenz et al., 2015; Voss et al., 2014). In diesem Zusammenhang erweisen sich 

individuelle Voraussetzungen von Lehramtsstudierenden als entscheidend für den Aufbau von 

Professionswissen. So konnte für die Persönlichkeitsfaktoren Gewissenhaftigkeit und 
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Emotionale Stabilität im Rahmen latenter Pfadanalysen ein indirekter, durch motivationale 

Orientierungen mediierter Einfluss auf PPK nachgewiesen werden. Ein vergleichbarer Befund 

konnte ebenso für die intrinsische und extrinsische Berufswahlmotivation konstatiert werden. 

Ferner zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Abiturabschlussnote und 

dem PPK-Leistungsniveau. Diese Befunde sprechen für die Berücksichtigung dieser 

Variablen bei der Konzeptionierung von Auswahlverfahren von fähigen Bewerbern für das 

Lehramtsstudium. Laut Seibert (2008, S. 9) ist die Auswahl geeigneter Studierender sowohl 

aus pädagogischen als auch finanziellen Gesichtspunkten bedeutsam. So führt eine hohe 

Ineffektivität des Hochschulzugangsassessments zu hohen Abbrecher- oder 

Fachwechselquoten, einer hohen Anzahl von Prüfungswiederholungen sowie überlangen 

Studienzeiten, was wiederum staatliche Mittel verbraucht. Mit dem TESAT 

(Neubauer et al., 2017) berücksichtigt bereits ein standardisiertes Verfahren zur 

Eignungsfeststellung für das Lehramtsstudium sowohl intellektuell-kognitive, 

persönlichkeitsbezogene und motivationale Voraussetzungen von Studiengangbewerbern. Ein 

verbindlicher Einsatz von Auswahl- und Eignungsfeststellungsverfahren existiert in 

Deutschland jedoch noch nicht. Ein vielversprechender Ansatz wird an der Universität Passau 

umgesetzt. Diese setzt mit dem PArcours-Verfahren zwar auf ein freiwilliges und 

unverbindliches, aber sehr umfassendes Eignungsfeststellungsassessment.   

Weitere zentrale Befunde der vorliegenden Arbeit bestätigen den bedeutsamen Einfluss 

motivationaler Orientierungen auf die Entwicklung von pädagogisch-psychologischem 

Professionswissen. Rutsch (2016) und Keller (2017) konnten vergleichbare Zusammenhänge 

zwischen fachdidaktischem Professionswissen und proximal-motivationalen bzw. distal-

motivationalen Variablen konstatieren. In diesem Kontext scheint es naheliegend, im Rahmen 

des Lehramtsstudiums auch die Entwicklung motivationaler Orientierungen von Studierenden 

zu fokussieren bzw. zu fördern, um somit positive Auswirkungen hinsichtlich des Aufbaus 

von Professionswissen zu evozieren. Insbesondere für die Steigerung lehrberufsbezogener 

Selbstkonzepte sowie Selbstwirksamkeitserwartungen können Ansätze aus der Theorie 

abgeleitet werden. Bandura (1997) nennt in seiner Arbeit Quellen für den Erwerb von 

Kompetenzerwartungen. Demnach zeigen sich individuelle Erfolgserfahrungen als besonders 

bedeutsam für den Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen. In diesem Zusammenhang ist 

eine internal, variable und kontrollierbare Ursachenzuschreibung des erfolgreichen Handelns 

wesentlich, etwa durch die Attribution auf die eigene Anstrengung, um 

Kompetenzüberzeugungen aufzubauen und zu stabilisieren. Ein weiterer Weg für den Erwerb 

von Selbstwirksamkeitserwartungen liegt in der Überzeugung (Schwarzer & Warner, 2014, 
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S. 670). Für die Lehrerbildung eignen sich beide Ansätze. So könnte im Rahmen der 

Praktikumsbegleitung auf ein funktionales Attributionsmuster der Praktikanten fokussiert 

werden. Zudem sollten Hochschuldozierende, die ein Praktikum begleiten oder Lehrkräfte, 

welche ein Praktikum an einer Schule direkt betreuen, darin geschult werden, Feedback 

zielgerichtet hinsichtlich der Steigerung von Fähigkeitsüberzeugungen einzusetzen. Laut 

Hasselhorn und Gold (2017, S. 114) sind Leistungsrückmeldungen signifikanter Anderer auch 

für die Genese von Selbstkonzepten bedeutsam. Hinweise, inwieweit Lernzielorientierungen, 

die sich im Kontext dieser Studie als statistisch signifikanter Einflussfaktor für die PPK-

Entwicklung erwiesen, im Kontext des Lehramtsstudiums gesteigert werden können, sind 

hingegen rar. Nitsche et al. (2017) fassen die wenige Forschung zusammen und betonen in 

diesem Kontext auch die Bedeutung der Feedbackkultur einer Institution. Zusammenfassend 

können gezielte, funktionale Leistungsrückmeldungen bei Lehramtsstudierender positive 

Entwicklungen von lehrberufsbezogenen Selbstkonzepten, Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 

sowie Lernzielorientierungen haben. Diese proximal-motivationalen Faktoren können sich 

wiederum direkt auf die Genese von Professionswissen auswirken.  
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9. Ausblick 

Nachdem die Ergebnisse der vorliegenden Studie reflektiert und hinsichtlich ihrer 

Implikationen diskutiert wurden, soll in diesem Abschnitt der Fokus auf nachfolgende 

Forschungsvorhaben gelegt werden, welche weitere Belege zur Validität des PPK-V liefern 

und zum anderen die Bedeutung von PPK für das professionelle Handeln von Lehrkräften 

weiter ausführen sollen. 

In der vorliegenden Studie wurde über den Querschnittsvergleich mehrerer Studienstufen 

versucht aufzuzeigen, in welchem Umfang sich PPK über das Studium entwickelt. Für eine 

genauere Analyse wäre es wünschenswert, eine Studierendenkohorte in einem echten 

Längsschnitt zu untersuchen. So könnte PPK zum Ende eines jeden Fachsemesters über eine 

Onlineabfrage erfasst werden. Zudem könnten in gleichen Abständen proximal-motivationale 

Orientierungen, Lehrüberzeugungen und selbstregulative Fähigkeiten miterhoben werden. 

Ferner sollte in diesen Umfragen auch angegeben werden, in welchem Umfang pädagogisch-

psychologische Inhalte im entsprechenden Semester behandelt oder ob Praxiserfahrungen 

gemacht wurden. Zum ersten Messzeitpunkt sollten weitere bedeutsame Informationen erfasst 

werden, etwa die intellektuell-kognitiven Fähigkeiten, die Berufswahlmotivation sowie 

zentrale Persönlichkeitsfaktoren (Gewissenhaftigkeit, Emotionale Stabilität). Somit wäre eine 

detaillierte und umfassende Analyse der Genese von PPK im Rahmen des Lehramtsstudiums 

möglich. 

Interessante weiterführende Forschung könnte auch in Hinblick auf die Weiterentwicklung 

bzw. Schärfung des Verfahrens geplant werden. So kann das Instrument mit insgesamt neun 

Textvignetten PPK zwar ökonomisch erfassen, doch bildet die kurze Bearbeitungszeit bei 

gleichzeitig eingeschränkter konzeptueller Breite auch ein Risiko ab. Der Vignettentest 

könnte demnach ausschließlich als Screeninginstrument Verwendung finden. Um dieser 

Entwicklung vorzubeugen, könnte das Testverfahren entweder hinsichtlich seiner 

Modellkonzeption erweitert werden oder aber auch in seinen Kernfacetten verstärkt werden. 

Ziel könnte die Generierung einer validen und reliablen Langform werden. In einem weiteren 

Schritt sollten die verwendeten Vignetten einer qualitativen Expertenanalyse hinsichtlich der 

Fragestellung untersucht werden, mit welchen Anteilen die verwendeten Items der Vignetten 

prozedurale, konditionale oder deklarative Wissensaspekte von PPK messen können. In einer 

Umfrage werden Expertinnen und Experten der pädagogischen Psychologie sowohl die 

Vignetten als auch die entsprechenden Items präsentiert. Hierbei soll eingeschätzt werden, 

wie viel Varianz eines Items durch deklarative, prozedurale oder konditionale Wissensanteile 
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aufgeklärt werden kann. Somit könnten bedeutsame Informationen über die Vignetten 

generiert werden, die dabei helfen würden, die Inhalte und den Fokus der Vignetten besser zu 

verstehen und zu objektivieren. Durch das Wissen darüber, welche Vignette welchen 

Wissensaspekt in welchem Umfang erfassen kann, könnten auch zukünftige 

Forschungsfragen präzisiert werden.  

Da ein denkbarer Einsatzbereich des neuentwickelten Vignettentests die Evaluation 

pädagogisch-psychologischer Lehrerbildung ist, sollten weitere Hinweise des Verfahrens auf 

kriteriale Validität im Rahmen der Hochschullehre generiert werden. In einem Prä- 

Postdesign könnten hierbei Lehrveranstaltungen (Vorlesungen, Seminare) mit pädagogisch-

psychologischen Inhalten evaluiert werden. Je stärker der Veranstaltungsinhalt konzeptuell 

die Testfacetten widerspiegelt, desto stärker sollte der Leistungszuwachs ausfallen. So sollten 

sich klassenführungsspezifische Lehrveranstaltungen insbesondere auf die Leistungen der 

PPK-Dimension Klassenführung auswirken. Denkbar wäre eine qualitative Umfrage unter 

Hochschuldozierenden des Fachbereichs Psychologie zu den Inhalten ihrer 

Lehrveranstaltungen. Nachfolgend kann eine inhaltliche Zuordnung der Vignetten zu den 

Veranstaltungen vorgenommen werden. Je mehr Vignetten einer Veranstaltung zugewiesen 

werden können, desto größer sollte der zu ermittelnde Leistungsanstieg bezüglich PPK sein. 

In einem weiteren Analyseschritt könnten Dozierende auch hinsichtlich des 

Anwendungsbezugs ihrer Lehre befragt werden, um einzuschätzen, inwieweit eine Förderung 

prozeduraler und konditionaler Wissensaspekte denkbar ist und von einer erfolgreicheren 

Bearbeitung des Vignettentests ausgegangen werden kann.   

Für die weitere Konstruktvalidierung des Verfahrens sollten in einer anschließenden Studie 

auch fachwissenschaftliche bzw. fachdidaktische Professionswissenstests eingesetzt werden. 

Denkbar wäre der Einsatz von Testverfahren, die diese Professionswissensfacetten ebenfalls 

über Vignetten mit geschlossenem Antwortformat erfassen können, damit Methodeneffekte 

kontrolliert werden können. So entwickelten Rutsch (2016) und Keller (2017) fachdidaktische 

Vignettentests für die Kompetenzbereiche Lesen bzw. Schreiben von angehenden 

Deutschlehrkräften. Riese und Reinhold (2012) beschreiben zudem ein Verfahren, welches 

sowohl fachwissenschaftliche als auch fachdidaktische Professionswissensaspekte im Fach 

Physik messen kann.  

Zudem soll in zukünftigen Studien ein Aspekt professioneller Kompetenz von Lehrkräften 

fokussiert werden, der in der vorliegenden Arbeit nicht betrachtet wurde. So musste aus 

ökonomischen Gründen auf die simultane Erfassung lerntheoretischer Überzeugungen der 
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Lehramtsstudierenden verzichtet werden. Äquivalent zu den motivationalen Orientierungen 

sollte in diesem Zusammenhang geklärt werden, in welchem Zusammenhang transmissive 

oder konstruktivistische Lernüberzeugungen mit pädagogisch-psychologischen 

Professionswissen stehen bzw. inwieweit sie Einfluss auf die Entwicklung von PPK haben. 

Voss und Kunter (2011) konnten in diesem Kontext negative Zusammenhänge zwischen 

transmissiven Lehrüberzeugungen und lehrberufsbezogenem Professionswissen feststellen. 

Rutsch (2016) konnte diesen Befund replizieren und zudem eine positive Korrelation 

zwischen dem fachdidaktischen Wissen und den konstruktivistischen Lehrüberzeugungen 

konstatieren. Ein vergleichbares Zusammenhangsmuster wird im Rahmen nachfolgender 

Studien auch erwartet. Denkbar wäre zudem die Konzeptionierung von längsschnittlichen 

Cross-Lagged-Panel-Designs oder bivariater Latent Change Score Modelle zur Überprüfung 

der Einflussrichtung zwischen PPK und den Lehrüberzeugungen. 

Neben den Lehrüberzeugungen könnten zwei weitere Merkmale professioneller Kompetenz in 

zukünftigen Studien miterfasst werden. Ergänzend zu den proximal-motivationalen Variablen, 

die bereits in der vorliegenden Studie eingesetzt wurden, könnte der fachbezogene sowie der 

unterrichtsbezogene Lehrerenthusiasmus miterhoben werden. Insbesondere die 

unterrichtsbezogene intrinsische Motivation einer Lehrkraft konnte sich als bedeutsamer 

Prädiktor für Leistungszuwächse bei Schülerinnen und Schülern erweisen 

(Kunter, 2011, S. 267). Zudem könnte über die Kurzform des AVEM-Fragebogenverfahrens 

betrachtet werden, inwieweit Zusammenhänge zwischen den selbstregulatorischen 

Kompetenzen von Lehrkräften und PPK bestehen. In diesem Kontext wird vermutet, dass ein 

adaptives Maß an beruflichem Engagement sowie eine hohe Widerstandsfähigkeit der 

befragten Lehrkräfte sich positiv auf die Ausbildung und Anwendung von Professionswissen 

ausprägen. Äquivalent zu Klusmann (2011) könnte hierbei auch betrachtet werden, inwieweit 

Professionswissen und selbstregulatorische Kompetenzen bedeutsam für die subjektiv 

empfundene Berufszufriedenheit sowie den Grad an emotionaler Erschöpfung im Beruf ist.  

Nachfolgende Forschung sollte ferner auf eine Ausweitung der Stichprobe fokussieren, da in 

der vorliegenden Arbeit lediglich Lehramtsstudierende untersucht wurden. Über die 

zusätzliche Erfassung von Referendaren sowie erfahrenen, bereits praktizierenden Lehrkräften 

könnte überprüft werden, ob die testbezogenen PPK-Inhalte lehramtsstudiumsspezifisch sind 

oder ob sich ein vermuteter Experteneffekt darstellen lässt. Hierbei kann auch die Frage 

geklärt werden, in welchem Umfang PPK nach dem Studium noch weiter ansteigt. Da 

Referendare sowie praktizierende Lehrkräfte insbesondere bezüglich prozeduraler und 
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konditionaler Wissensaspekte einen Vorteil gegenüber Lehramtsstudierender aufweisen, wird 

davon ausgegangen, dass sich eine Überlegenheit dieser Gruppen hinsichtlich PPK aufzeigen 

lässt, doch wäre auch ein Befund, der auf einen Deckeneffekt in Bezug auf die 

Professionswissensentwicklung hindeutet, denkbar. Eine weitere interessante 

Studienkonzeption wäre ein längsschnittliches Prä-Post-Kontrollgruppendesign im Rahmen 

des Referendariats. Als Kontrollgruppe könnte hierbei eine Probandengruppe untersucht 

werden, die die erste Phase der Lehrerbildung zwar abgeschlossen hätte, aber aus den 

unterschiedlichsten Gründen das Referendariat nicht antritt. Somit wäre es möglich, 

Lerneffekte isoliert für das Referendariat als Intervention zu untersuchen.  

Neben den zwei Phasen der Lehrerbildung sollten zum Nachweis kriterialer Validität des 

Vignettentests auch bedeutsame Befunde hinsichtlich der Bedeutung von PPK im Schulalltag 

praktizierender Lehrkräfte repliziert werden selbst (Baier et al. 2018; König & Kramer, 2016; 

Lenske et al., 2016). In diesem Zusammenhang könnte im Rahmen einer längsschnittlichen 

Untersuchung gezeigt werden, dass das PPK-Niveau einer Lehrkraft prädiktiv für den 

Lernzuwachs ihrer Schülerinnen und Schüler ist. Die von den Lehrkräften unterrichtete 

Schülerschaft sollte zu zwei Messzeitpunkten bezüglich ihrer Leistungsfähigkeit in 

entsprechenden Unterrichtsfächern mit Hilfe standardisierter Tests untersucht werden. Zum 

ersten Messzeitpunkt wird zudem das pädagogisch-psychologische Professionswissen der 

Lehrkräfte gemessen und in Zusammenhang mit dem Leistungszuwachs der Schülerschaft 

gesetzt. Hierbei sollte ein höheres Niveau an PPK auf Seiten der Lehrkraft mit einem 

stärkeren Leistungsanstieg auf Seiten der Schüler einhergehen. Ferner könnten die 

Schülerinnen und Schüler darum gebeten werden, die Kompetenz ihrer Lehrkräfte einzustufen 

und Angaben dazu machen, inwieweit es ihrer Lehrkraft gelingt, die Schülerschaft zu 

motivieren. Zudem wäre eine Befragung der Schülerinnen und Schüler hinsichtlich der durch 

die Lehrkraft generierten Unterrichtqualität denkbar. Als Grundlage für die Konzeptionierung 

von Unterrichtsqualität könnte das Modell von Kunter und Voss (2011) mit den Facetten 

Potenzial zur kognitiven Aktivierung, Klassenführung und konstruktive Unterstützung genutzt 

werden.  

Für eine kriteriale Feinanalyse der Binnenvalidität des Verfahrens könnten in anschließenden 

Teilstudien auch Subfacetten des Vignettentests fokussiert werden. So wäre es denkbar, eine 

Stichprobe praktizierender Lehrkräfte hinsichtlich ihrer diagnostischen Kompetenz zu 

untersuchen und zu überprüfen, ob hierbei ein Zusammenhang zum PPK-Leistungsniveau 

hinsichtlich der Facette Diagnostik/Evaluation hergestellt werden kann. Hierbei könnte eine 
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Stichprobe von Mathematiklehrkräften zum einen die Vignetten der Skala 

Diagnostik/Evaluation des PPK-V bearbeiten, um ihr diagnostisches Professionswissen zu 

erfassen. Zum anderen würden diese Lehrkräfte gebeten, die Leistung ihrer Schülerinnen und 

Schüler in einem standardisierten Mathematiktest zu prognostizieren. Die tatsächliche 

Leistung der untersuchten Schülerschaft wird anschließend genutzt, um die Komponenten der 

diagnostischen Kompetenz dieser Lehrkräfte (Schrader & Helmke, 1987) – Differenzierungs-, 

Niveau- und Rangkomponente – zu erheben. Im Ergebnis sollte ein positiver Zusammenhang 

zwischen dem Professionswissen im Bereich Diagnostik/Evaluation und der diagnostischen 

Kompetenz konstatiert werden.  
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10. Fazit 

Im Rahmen der vorliegenden Dissertationsschrift wurde ein vignettenbasiertes Testverfahren 

mit geschlossenem Itemformat zur Erfassung zentraler Facetten pädagogisch-psychologischen 

Professionswissens entwickelt. In mehreren Teilstudien zeigten sich Hinweise auf Inhalts-, 

Konstrukt- und Kriteriumsvalidität sowie auf die Reliabilität des Testinstruments. Ferner 

erwies sich das neukonzipierte Verfahren als ökonomisch in Anwendung und Auswertung, 

wobei durch das innovative Testformat der Textvignetten neben deklarativen auch 

prozedurale und konditionale Professionswissensaspekte messbar gemacht werden können. 

Darüber hinaus konnten wichtige Hinweise bezüglich der Entwicklung von pädagogisch-

psychologischem Professionswissen im Rahmen des Lehramtsstudiums generiert werden. 

Mit der Testentwicklung wurden zwei Kernanliegen verfolgt. Zum einen soll der 

Vignettentest im Kontext der professionellen Kompetenz von Lehrkräften zur ökonomischen 

und ökologisch-validen Messung fachunabhängigen Professionswissens eingesetzt werden, 

um bestehenden Desideraten dieses bedeutsamen Forschungsfeldes der 

Bildungswissenschaften nachzugehen. Zum anderen ist ein Einsatz des Verfahrens als 

Screening- oder Evaluationstool im Kontext der Lehrerbildung angedacht. Durch die 

simultane Erfassung von theoretischen und auch praxisbezogenen Wissensfacetten können 

sowohl Vorlesungen und Seminare mit pädagogisch-psychologischen Inhalten als auch ganze 

Praxisphasen im Rahmen des Lehramtsstudiums untersucht werden. Zudem ist eine 

Ausweitung des Einsatzbereichs auf die zweite Phase der Lehrerbildung denkbar.  

Ob das Instrument im Schulalltag praktizierender Lehrkräfte eingesetzt werden kann, muss in 

nachfolgender Forschung geklärt werden. In diesem Zusammenhang stellt sich insbesondere 

die Frage, inwieweit sich ein hohes Maß an Professionswissen konkret in kompetentes 

Handeln einer Lehrkraft überführen lässt und ob sich direkte oder indirekte Auswirkungen auf 

die Leistungsentwicklungen von Schülerinnen und Schülern darstellen lassen. 
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Anhang: Vignetten der finalen Testversion 
 

Die Unterrichtsvignetten können beim Autor angefragt werden. 


