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Zusammenfassung

Seit dem Jahr 2016 wird der ,Masterstudiengang fiir das Lehramt an Integrierten Sekun-
darschulen und Gymnasien mit dem Profil Quereinstieg® (kurz: Q-Master) als Modell-
versuch an der Freien Universitit Berlin angeboten. Der Studiengang stellt ein universi-
tires Qualifikationsprogramm fir den Wechsel in das Lehramt dar. Durch das Q-Mas-
terstudium sollen die Studierenden auf die Bewiltigung beruflicher Aufgaben vorbereitet
werden. Um ebendies einschitzen zu kénnen, werden — exemplarisch fiir das Fach Phy-
sik — die Ausprigung und Entwicklung professioneller Kompetenzen der Q-Masterstu-
dierenden untersucht und mit den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters vergli-
chen. AuBlerdem werden kognitive, demografische und motivationale Eingangsbedin-
gungen der Studierenden sowie Aspekte der individuellen Nutzung der Lernangebote
des Studiums betrachtet: Lingsschnittlich zeigt sich bei den Q-Masterstudierenden ein
groBer Zuwachs im fachdidaktischen Wissen sowie ein (nicht signifikanter) Trend hin
zu glinstigeren (lernforderlicheren) Lehr-Lern-Uberzeugungen im Verlauf des Q-Mas-
terstudiums. Bei allen betrachteten Kompetenzen (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
fachspezifische Lehr-Lern-Uberzeugungen) zeigt sich weder zu Beginn noch am Ende
des Masterstudiums ein signifikanter Unterschied im Vergleich zu den Studierenden des
reguliren Lehramtsmasters. Auch gibt es keine Hinweise auf unterschiedliche kognitive
Fahigkeiten. Die primir intrinsisch-altruistische Berufswahlmotivation scheint ver-
gleichbar zu Befunden zu grundstindig qualifizierten (angehenden) Lehrkriften. Somit
scheinen die individuellen Eingangsbedingungen der Q-Masterstudierenden giinstig fiir
ihre professionelle Entwicklung zu sein. Insbesondere die fachdidaktischen Lehrveran-
staltungen und das Praxissemester erleben die Q-Masterstudierenden als relevant fiir ihre
professionelle Entwicklung, auBerdem schildern sie die Anwendung theoretischer Stu-
dieninhalte in Praxisphasen und nennen zumeist konkrete, realistische Ziele fiir ihre wei-
tere professionelle Entwicklung. Obwohl die vorliegende Studie methodischen und in-
haltlichen Limitationen unterliegt, kénnen die Ergebnisse tendenziell als Bestitigung und
Erginzung zur Forschungslage zu nicht-grundstindig qualifizierten (angehenden) Lehr-
kriften und universitiren Qualifikationsprogrammen fiir diese Gruppe gewertet werden.



Abstract

Since 2016, the ‘Mastet's program for teaching at integrated secondary schools and high
schools with the profile of lateral entry’ (Q-Master) has been offered as a pilot program
at Freie Universitit Berlin. The program is a university-based, graduate qualification pro-
gram for the transition to the teaching profession. The QQ-Master program is designed
to prepare its graduates to master professional tasks in a quality manner. In order to
assess this, the professional competencies of the (Q-Master's students are investigated
and compared with those of students of the regular teacher training master's program,
using physics as an example. In addition, cognitive, demographic and motivational char-
acteristics of the students as well as aspects of the individual use of the program’s learn-
ing opportunities are considered: Longitudinally, the Q-Mastet's students show a large
increase in pedagogical content knowledge as well as a (non-significant) trend towards
favorable (more conducive to learning) teaching-learning beliefs in the course of the Q-
Mastet's program. In all competencies considered (content knowledge, pedagogical con-
tent knowledge, subject-specific beliefs on teaching and learning), there is no significant
difference neither at the beginning nor at the end of the mastet's program compared to
the students of the regular teaching mastet's program. There is also no evidence of di-
verging cognitive abilities. The primary intrinsic-altruistic motivation for career choice
seems comparable to findings on traditionally certified (prospective) teachers. Thus, the
entry conditions of Q- Master’s students seem to be favorable for their professional
development. The Q-Master’s students experience didactic courses and the practical se-
mester as particularly relevant for their professional development. Moreover, they can
describe applications of theoretical study contents in practical phases and articulate
mostly concrete, realistic goals for their future professional development. Although the
present study is subject to methodological and content-related limitations, the results can
be seen as confirming and complementing the research situation on alternatively certified
(prospective) teachers and university-based qualification programs for this group.
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1 Einleitung

1.1 Das Projekt ,Qualifizierung von Quereinsteiger*innen’
an der FU Berlin

An der Freien Universitit Berlin (FUB) wird seit dem Wintersemester 2016/17 der ,Mas-
terstudiengang fir das Lehramt an Integrierten Sekundarschulen und Gymnasien mit
dem Profil Quereinstieg® (kurz: Q-Master) angeboten. Der Studiengang wurde im Rah-
men der BMBF-Forderlinie ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® (QLB) im Projekt ,Know
how to teach - Grundlegende Handlungskompetenzen fiir eine adaptive Unterrichtspra-
xis im Studium erwerben® (K2teach) an der FU Bertlin ,,in Zusammenarbeit mit der Ber-
liner Senatsverwaltung [...] prototypisch [...] fir ausgewahlte sog. Mangelficher konzi-
piert (FUB, 2016, S. 5).

Das Ziel des Projekts war es zunichst, einen viersemestrigen Lehramtsmasterstudien-
gang zu entwicklen, welcher die ,,Balance zwischen einer Verdichtung der Studieninhalte
und den geforderten (Mindest-)Anforderungen der KMK, des Landes sowie der betei-
ligten Ficher halten wiirde (FUB, 2016, S. 5). Die Absolvent*innen des Studiengangs
sollten ein Qualifikationsniveau erreichen, das vergleichbar mit reguldren Lehramtsstu-
dierenden wire und hoéher als das von sogenannten Quer- oder Seiteneinsteigenden
(ebd.; Milster & Nordmeier, 2017b).

Mit diesen Zielen wurden zunichst Zulassungsvoraussetzungen, Studieninhalte und -
struktur festgelegt, Bewerbungen angenommen und 2016 ein erster Jahrgang fir das
Studium zugelassen und immatrikuliert. Mit dem Beginn der Erprobungsphase sowie im
Zuge der zweiten Projektphase von K2teach (2019 bis 2023) sollte empirisch erforscht
werden, ob die mit der Einfihrung des Studienmodells verbundenen Ziele, beziiglich
des Qualifikationsniveaus der Studierenden, erreicht werden (Milster & Nordmeier,
2017b). Zu diesem Zweck sollte unter anderem die Kompetenzen der Studierenden in
threr Ausprigung und lingsschnittlichen Entwicklung untersucht werden (Milster &
Nordmeier, 2018) und hieraus Aussagen tiber ,,den Erfolg und die Wirkungen des Q-
Masters™ (FUB, 2018a, S. 4) abgeleiert werden. Ein exemplarischer Schwerpunkt der
Begleitforschung zu den fiir die spitere Berufspraxis relevanten Kompetenzfacetten
sollte auf den MINT-Fichern liegen.

1.2 Ziele der vorliegenden Arbeit

Das erste Ziel der vorliegenden Arbeit ist eng mit dem Projektziel, ,,empirisch fundierte
Aussagen |... | iber Erfolg und Wirkung des Q-Masters™ (FUB, 2018a, S. 4) treffen zu
kénnen und der hierunter verstandenen exemplarischen, empirischen Beforschung der
Auspriagung und Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen (Baumert & Kunter,
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1 Einleitung

2000) bei den Q-Masterstudierenden im Fach Physik sowie dem Vergleich mit den Stu-
dierenden des reguliren Lehramtsmasterstudiengangs, verbunden. Die erste For-
schungsfrage lautet damit:

F1 Welche Ausprigung und Entwickinng fachspezifischer, professioneller Handlungskompetenzen be-
steht bei den Q-Masterstudierenden?

Etwaige Befunde zur ,\Wirkung des Q-Masters wiren als Folge des Zusammenwirkens
von formalen Lerngelegenheiten des Studiums und deren individueller Nutzung durch
die Studierenden zu verstehen (Kunter et al., 2011b). Im Sinne einer theoretisch fundier-
ten ,Forschung zur Wirksamkeit der Lehrkriftebildung® (Hascher, 2014) sollten Ange-
bots- und Nutzungsaspekte unterschieden werden: Mit diesem Ziel sind (1) Studienin-
halte, -umfang, -struktur und formale Zulassungsvoraussetzungen sowie (2) fur die
Kompetenzausprigung und -entwicklung relevante, individuelle Eingangsmerkmale der
Studierenden und (3) Aspekte der individuellen Nutzung der Lernangebote von Bedeu-
tung. Wihrend der Punkt (1) den entsprechenden Zulassungs- sowie Studien- und Pri-
fungsordnungen entnommen werden kann, sind die Aspekte (2) und (3) empirisch zu
ermitteln. Dementsprechend ergeben sich zwei weitere Forschungsfragen:

F2 Mit welchen individuellen Eingangsvoranssetzungen nebhmen die Studierenden das Q-Masterstudinm

E3 Welchen subjektiven Nutzen haben die Lerngelegenbeiten des Q-Masterstudinms fiir die individuelle
professionelle Entwicklung der Studierenden?

Hieran anschlieBend kénnen die Befunde zur Ausprigung und Entwicklung professio-
neller Kompetenzen im Verlauf des Q-Masterstudiums mit den Erkenntnissen zu den
Eingangsbedingungen und der individuellen Nutzung der Lernangebote zusammenge-
fihrt werden, um Zusammenhinge zwischen Angebot und Nutzung analysieren zu kon-

nen.

1.3 Struktur der Arbeit

Kapitel 2 stellt zunichst Ziele und Strukturen sowie normative Vorgaben der instituti-
onellen Lehrkriftebildung in Deutschland vor und es wird ein Uberblick tiber die unter-
schiedlichen alternativen Wege in das Lehramt gegeben. Auflerdem wird der Q-Master-
studiengang an der FU Berlin im Detail beschrieben (Zugangsvoraussetzungen, Studi-
eninhalte und Studienstruktur). Das Kapitel schlieB3t mit einer Skizzierung aktueller Dis-
kurse zu alternativen Wegen in das Lehramt.

12



1 Einleitung

Kapitel 3 fasst die Grundlagen des fiir die heutige Forschung zur Lehrkriftebildung und
auch fiir die vorliegende Arbeit zentralen Kompetenz-Paradigmas zusammen. Darge-
stellt werden zentrale Modellvorstellungen zur Beschaffenheit und Bedeutsamkeit der
Kompetenz von Lehrkriften. Auflerdem wird das Professionswissen als zentraler As-
pekt professioneller Kompetenz und weitere, affektiv-motivationale Aspekte, beschrie-
ben, sowie zentrale Befunde zur Relevanz fir die Berufsaustibungen und zur Entwick-
lung in Zusammenhang mit der universitiren Phase der Lehrkriftebildung und den in-
dividuellen Eingangsbedingungen vorgestellt. AbschlieBend werden bekannte Erkennt-
nisse zur Kompetenz von nicht-grundstindig qualifizierten Lehrkriften zusammenge-
tasst und diesbeztigliche Forschungsdesiderate genannt.

In Kapitel 4 werden die Ziele und Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit mit der
Forschungslage in Bezug gesetzt und in Teilforschungsfragen untergliedert.

Kapitel 5 stellt den Mixed-Methods-Ansatz mittels komplementir ausgerichteter Teil-
studien als einen zu den Zielen und Forschungsfragen der Arbeit passenden forschungs-
theoretischen Ansatz vor. Fir die quantitative Teilstudie werden dann die iiber diesen
Ansatz zu bearbeitenden Forschungsfragen in Hypothesen tiberfiihrt, das Erhebungs-
design sowie die Auswahl von geeigneten Erhebungsmethoden, Operationalisierungen
und das Vorgehen bei der Datenerhebung beschrieben. Fir die qualitative Teilstudie
wird das leitfadengestiitzte Interview als geeignetes Erhebungsverfahren und die quali-
tative Inhaltsanalyse als Auswertungsverfahren vorgestellt. Dargestellt werden das Erhe-
bungsdesign der Interviewstudie, die Entwicklung der Interviewleitfiden und die Inter-
viewleitfiden in der verwendeten Endfassung. Aullerdem wird der Ablauf der Interviews
beschrieben. Die methodischen Erlduterungen zur qualitativen Teilstudie schlieen mit
der Beschreibung des Vorgehens zur Auswertung der Interviewdaten mittels qualitativer
Inhaltsanalyse.

Kapitel 6 stellt die Ergebnisse der Teilstudien vor.

Kapitel 7 fasst zunichst die Ergebnisse der Arbeit kurz zusammen und nennt dann Li-
mitationen der durchgefithrten Studie. Dann werden die Ergebnisse der Teilstudien ein-
zeln zusammengefasst und unter Beziigen theoretischer Konzepte und empirischer For-
schungsbefunde diskutiert. Dann werden die Ergebnisse der Teilstudien gemeinsam be-
trachtet und gedeutet. Die Arbeit schlieBt mit einem Fazit.
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2 Wege in das Lehramt

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick tiber die Ziele, Strukturen und normativen Vorgaben
der grundstindigen Lehrkriftebildung (2.1 & =2.2) sowie tber die bestehenden al-
ternativen Wege in das Lehramt in Deutschland (=2.3). Auerdem wird der sogenannte
Q-Masterstudiengang der FU Berlin mit seinen Zugangsvoraussetzungen, den Studien-
inhalten und der Studienstruktur vorgestellt (2.3.4). AbschlieBend werden aktuelle
Diskussionen zu nicht-grundstindigen Wege in das Lehramt skizziert (=2.3.5).

2.1 Ziele und Struktur der Lehrkriftebildung in Deutsch-
land

Das Unterrichten wird heute zumeist als Kernaktivitit von Lehrkriften verstanden (z.
B. Baumert & Kunter, 2006 oder Tenorth, 2000). Die Lehrkriftebildung soll angehende
Lehrkrifte in die Lage versetzen, Unterricht als eine fiir Schiiler*innen mdoglichst pro-
duktive und motivierende Lerngelegenheit fir den Erwerb fachiibergreifender und fach-
spezifischer Kompetenzen planen, durchfithren und analysieren zu kénnen (z. B. Scholl
& Pléger, 2020). Der auf dieses Ziel ausgelegte formale Bildungsweg von Lehrkriften
umfasst traditionell drei Phasen, welche jeweils unterschiedliche Teilziele verfolgen und
entsprechend strukturiert und umfangreich sind:

Phase Eins ist das grundstindige, konsekutive Studium an einer Universitit oder Pida-
gogischen Hochschule (Hollenstein, Brihwiler & Biedermann, 2020). Ziel dieser Phase
ist der Erwerb professionsrelevanter Kompetenzen, insbesondere professionellen Wis-
sens, sowie das Sammeln erster praktischer Erfahrungen (Terhart, 2002; KMK, 2004,
2019b). Bestimmend fiir die Studieninhalte sind die Standards in den Bildungswissenschaften
sowie die Jindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen der Ficher und ihrer Didak-
tik* (2.2 sowie KMK, 2004, 2019b). Das Studium sollte dabei gemil3 dem ,Quedlin-
burger Beschluss® der KMK (2005) von Beginn an und durchgehend bildungswissen-
schaftliche Studieninhalte und Inhalte zweier Fachwissenschaften aufweisen. Zudem
sollte ein schulpraktischer Anteil im Bachelorstudium (bzw. im Grundstudium) vorge-
sehen sein’. In den meisten Bundeslindern ist ein Langzeitpraktikum (Praxissemester)
Teil des Masterstudiums (Ulrich et al., 2020), welches eine Vernetzung von Theorie und
Praxis schon wihrend des Studiums erreichen soll (Gréschner, 2019). Insgesamt sind

1 Dieser Lehramtsbezug im Grundstudium stellt den Bachelorabschluss als berufsqualifizierend entsprechend des Bo-
logna-Prozesses infrage, denn eine anerkannte Qualifikation fiir das Lehramt besteht friihestens mit Abschluss des Mas-
terstudiums bzw. Ablegen der ersten Staatsprifung.
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2 Wege in das Lehramt

Studienleistungen im Umfang von 300 ETCS? abzuleisten und die universitire Phase
wird mit einem lehramtsbezogenen Masterabschluss bzw. einer ersten Staatspriifung ab-
geschlossen (KMK, 2003).

Phase Zwei ist die schulpraktische Ausbildung, welche auch als Vorbereitungsdienst
bzw. Referendariat bezeichnet wird. Die theoretisch-wissenschaftlich fundierte Planung,
Durchftihrung und Reflexion von Unterricht steht im Mittelpunkt dieses Ausbildungs-
abschnitts (Anderson-Park & Abs, 2020). Die Zulassungsvoraussetzungen, Ziele und
Inhalte dieser Phase sollen wiederum durch die ,Standards fiir die Lehrerbildung® (KMK,
2004) und auBlerdem die ,Lindergemeinsamen Anforderungen fiir die Ausgestaltung des
Vorbereitungsdienstes und die abschlieBende Staatsprifung’ (KMK, 2012) normiert
sein. Schwerpunkt bilden die schulpraktische Ausbildung (an Schulen) sowie die pida-
gogische und fachdidaktische Ausbildung (seminaristisch). Die zweite Phase ist in den
Bundeslindern unterschiedlich strukturiert bzw. modularisiert: Sie muss mindestens 12
Monate dauern (KMK, 2007) und dauert bis zu 24 Monate (Anderson-Park & Abs,
2020). Abgeschlossen wird diese Phase mit der Zweiten Staatspriifung.

Phase drei ist die Begleitung der Berufspraxis durch Fort- und Weiterbildungen. Ziel
ist es, berufstitigen Lehrkriften eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit den sich
verindernden Bedingungen in Schule und Unterricht sowie eine Erweiterung und Ver-
tiefung ihrer professionellen Kompetenzen zu erméglichen (Richter & Richter, 2020):
Entsprechende Angebote werden von Landesinstituten und Kompetenzzentren mit uni-
versitirer Anbindung, aber auch von privaten Anbietern (Stiftungen, Verlage, Vereine,
etc.) in Form von Workshops, Kursen oder Konferenzen, schulintern und -extern, an-
gebots- und bedarfsorientiert geschaffen (ebd.). Die Auswahl aus diesen Angeboten tref-
fen die Lehrkrifte auf freiwilliger Basis selbst, wobei die regelmifBige Teilnahme an Fort-
bildungen in allen Bundeslindern verpflichtend ist. Konkrete inhaltliche und zeitliche
Vorgaben hierzu gibt es nicht immer bzw. sind diese linderabhingig unterschiedlich.

2.2 Normative Vorgaben - Standardisierung der Lehrkrifte-
bildung

Unterricht und Lehrkrifte sollten, im Sinne von Chancengleich- und Diskriminierungs-
freiheit, moglichst allgemein geltenden Qualititskriterien gentigen®. Im Zuge von natio-
nalen und internationalen Schulleistungsuntersuchungen um die Jahrtausendwende
(Baumert & Lehmann, 1997; Baumert, Bos & Lehmann, 2000; Baumert et al., 2001)
wurde deutlich, dass dieser Anspruch empirischen Uberpriifungen unzureichend

2 European Credit Transfer and Accumulation System — ,[...] one credit corresponds to 25 to 30 hours of work” European
Commission, Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture (2017, S. 10).

3 Das Recht auf Bildung ist ein Menschenrecht (Artikel 26) Generalversammlung der Vereinten Nationen (1948). ,,Aus Art.
2 Abs. 1in Verbindung mit Art. 7 Abs. 1 GG folgt [auRerdem] ein Recht der Kinder und Jugendlichen gegeniiber dem Staat,
ihre [chancengleiche] Entwicklung zu einer eigenverantwortlichen Persdnlichkeit auch in der Gemeinschaft durch schuli-
sche Bildung zu unterstiitzen und zu fordern (Recht auf schulische Bildung)“ BVerfG (2022).
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standhielt. Als Reaktion hierauf wurden lindergemeinsame Standards, nicht nur fir die
Schule (Klieme et al., 2003; KMK, 2003, 2004, 2012, 2020), sondern auch fiir die Leht-
kriftebildung (Terhart, 2002; KMK, 2004, 2019b), eingeftihrt.

2.2.1 Lindergemeinsame Standards und Anforderungen

Den inhaltlichen ,Standards fir die Lehrerbildung® liegt die Auffassung zugrunde, dass
wesentliche Aspekte fiir eine qualititsvolle Austibung des Berufs erlernt werden kénnen
und auf ebendiese sollen die Bestandteile des formalen Bildungswegs fokussieren
(Terhart, 2002)*. Die Standards sollen bundesweit ,,die Qualitit schulischer Bildung |...]
sichern [und weiterentwickeln sowie] Zielklarheit und die Grundlage fiir eine systemati-
sche Uberpriifung der Zielerreichung schaffen® (KMK, 2004, S. 1). Mit diesen Zielen
formulieren die Standards Kompetenzen® in den Bildungswissenschaften (ebd.) sowie
wgrundlegende Kompetenzen hinsichtlich der Fachwissenschaften, ihrer Erkenntnis- und Ar-
beitsmethoden sowie der fachdidaktischen Anforderungen (IKMK, 2019b, S. 3), die vor allem
im Laufe des Studiums und der schulpraktischen Ausbildung aufgebaut werden und auf
die weitere berufliche Laufbahn vorbereiten sollen.

Die Standards sollen auf3erdem eine ,,Grundlage fir die Akkreditierung und Evaluierung
von lehramtsbezogenen Studiengingen bilden® (KMK, 2019b, S. 2). Insgesamt handelt
es sich bei den Standards fiir die Lebrerbildung um eine Mischung aus Output-Standards
und Input-Standards (insbesondere die Fachprofile).

Innerhalb der allgemeinen Standards (KMK, 2004) werden die Kompetenzbereiche Un-
terrichten, Ergieben, Benrteilen und Innovieren unterschieden und weiter untergliedert sowie
zu erreichende Standards fiir die erste und zweite Phase der Lehrkriftebildung ausgear-
beitet. Unterschiede bzw. schulformabhingige Schwerpunktsetzungen gibt es nicht.
Wihrend die Standards fiir das Studium zumeist mittels der Operatoren ,,kennen® und
,wissen klassifiziert sind, sind die Standards fiir praktische Ausbildungsabschnitte
handlungsniher operationalisiert.

Die inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung
(KMK, 2019b) bezichen sich auf die universitire Phase. Unterschieden werden 30 Fi-
cher und drei Schulformen (Sekundarstufe I, Gymnasium/Sekundarstufe II und beruf-
liche Schulen) sowie Fachwissenschaft und Fachdidaktik. Fachtibergreifend werden out-
put-orientierte Standards beztiglich der Anschlussfihigkeit von Wissen sowie Erkennt-
nis- und Arbeitsmethoden formuliert. Diese sind wiederum zumeist als ,,Kennen* ope-
rationalisiert. Kernstiick der fachspezifischen Anforderungen bilden die Fachprofile. In-
nerhalb dieser werden spezifische fachliche und fachdidaktische Kompetenzen operati-
onalisiert und jeweils Vorgaben fiir die Studieninhalte gemacht. Beziiglich der Inhalte
werden die Bereiche Experimentalphysik, Theoretische Physik, Physikalische Praktika,

4 Diese Auffassung ist kompatibel zum heute vorherrschenden Forschungsparadigma und Erkenntnissen zu Erwerb und
Wirkung professioneller Kompetenzen (=2 3).

5 Der Begriff Kompetenz meint hier ,Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, tUber die eine Lehrer*in zur Bewaltigung
der beruflichen Anforderungen verfiigen soll“ (KMK, 2004 in der Fassung von 2019, S. 4).
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Mathematik fiir Physik und Angewandte Physik sowie Physikdidaktik unterschieden, wobei
hier deren Inhalte nur in wenigen Stichpunkten ohne operationale Konkretisierung ge-
nannt werden (vgl. Abb. 1 fur die Aufstellung fir den Bereich Physikdidaktik).
Physikdidaktik

o fachdidaktische Positionen und Konzeptionen

¢ Motivation und Interesse

e Lernprozesse, Diagnose von Lernschwierigkeiten

e Planung und Analyse von Physikunterricht

e Aufgaben, Experimente und Medien

¢ Umgang mit Heterogenitat im Physikunterricht; Physikunterricht in inklusiven Lerngruppen
o fachdidaktische Forschung

e Vertiefungen in ausgewahlten Themengebieten zu den genannten Inhaltsbereichen

Abbildung 1: Studieninhalte fiir den Bereich Physikdidaktik (KMK, 2019b, S. 51)

Weitere KMK-Schriften zur Lehrkriftebildung betreffen die dritte Phase (KMK, 2020a)
sowie die Integration der Querschnittsaufgaben der Inklusion (KMK, 2015) und der Di-
gitalisierung / Digitalitit (KMK, 2016, 2021) in die institutionelle Lehrkriftebildung.
Lehrkrifte sollen ,,digitale Medien in ihrem jeweiligen Fachunterricht professionell und
didaktisch sinnvoll nutzen sowie gemifl dem Bildungs- und Erziechungsauftrag inhaltlich
reflektieren kénnen® (KMK, 2016, S. 25). Die Lehrkriftebildung soll entsprechende
Kompetenzen fiir das Unterrichten férdern (ebd.).

2.2.2 WirksamkKkeit und Programmevaluation

Bei Beschluss der Standards waren sowohl die Wirksamkeit der Lehrkriftebildung in
Bezug auf diese normativen Zielsetzungen als auch die Relevanz der aufgefithrten Kom-
petenzen fir die erfolgreiche Austibung des Berufs kaum empirisch abgesichert (z. B.
Larcher & Oclkers, 2004 oder Blémeke, 2004). Die empirische Forschung zu Lehrkrif-
ten hat seit der Jahrtausendwende einige zentrale Zusammenhinge zwischen den Inhal-
ten und der Struktur des Bildungswegs, Personenmerkmalen von Lehrkriften und der
erfolgreichen Bewaltigung beruflicher Aufgaben aufdecken konnen (=23). Entspre-
chende Studien folgen zwar mehr wissenschaftlichen Forschungsparadigmen und weni-
ger den normativ-priskriptiven Vorgaben der Politik¢, gesellschaftliche und politische
Entwicklungen geben den Anforderungen an Lehrkrifte indessen den Rahmen (Terhart,
2016) und umgekehrt beeinflussen Forschungsbefunde die Vorgaben zu der Struktur
und den Inhalten der Lehrkriftebildung.

Ob und in welcher Form die vereinbarte Evaluation der Lehrkriftebildung auf Grund-
lage der Standards erfolgt, bleibt allerdings unbeantwortet. Terhart (2002) benennt dieses
Problem direkt, siecht in den Standards aber dennoch ein wichtiges Steuerungsinstru-
ment, welches, Implizites expliziere und damit ,,transparent, diskutierbar, iberprifbar
(S. 15) mache.

6 Baumert und Kunter (2006, S. 474) nennen es zum Beispiel ,,theoretisch verfehlt, Kompetenzstrukturen von Lehrkraften
nach Unterrichten und Erziehen zu differenzieren” (5.474).
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2.3 Alternative Wege in das Lehramt

Neben den MaBnahmen zur Sicherung der Qualitdt der Lehrkriftebildung folgt aus dem
Grundrecht auf Bildung auch die Notwendigkeit der Planung von Kapazititen, denn
,|f]ur die Sicherstellung der Unterrichtsversorgung ist die Deckung des Lehrereinstel-
lungsbedarfs von grundsitzlicher Bedeutung® (KMK, 2022, S. 8). Dieser Bedarf an Lehr-
kriften kann seit mehr als zwanzig Jahren nicht durch grundstindig neuqualifizierte
Lehrkrifte gedeckt werden (z. B. Rackles, 2020 oder fir das Fach Physik Korneck et al.,
2010). Auch fir die kommenden Jahre ist von einem negativen Saldo zwischen Einstel-
lungsbedarf und Neuangebot an Lehrkriften auszugehen (KMK, 2020b; Geis-Thone,
2022; Klemm, 2022). Exemplarisch das Land Nordrhein-Westphalen betrachtend prog-
nostiziert Klemm (2021), dass sich bis 2030 ,,in den allgemeinbildenden Schulen der
Einstellungsbedarf fir die MINT-Ficher insgesamt nur zu einem Drittel mit ausgebil-
deten MINT-Fachlehrkriften [wird] decken lassen (Klemm, 2021, S. 2). Fir das Fach
Physik prognostiziert Klemm eine Bedarfsdeckung von nur 17% bis 2030 (ebd.).

Die Griinde fiir den Lehrkriftemangel sind vielfiltig: Neben hohen Pensionierungsraten
(Statistisches Bundesamt, 2022), hohen Studienabbruchzahlen (z. B. Radisch et al., 2020;
Gildener et al., 2020) und methodischen Mingeln bei der Prognostizierung von Bedarf
und Angebot neuer Lehrkrifte (z. B. Klemm, 2022), sind auch weniger berechenbare
Faktoren, wie demografische Verdnderungen aufgrund von Migration und steigender
Geburtenzahlen sowie Fragen der Attraktivitit des Berufs (wiederum in Abhingigkeit
von Schulform, Fach und Region) und abnehmende Studierendenzahlen von Bedeutung
(z. B. Fickermann, 2020; Klemm, 2010; Stifterverband, 2022; Geis-Thone, 2022).

Als eine Mafinahme, um trotz des Mangels an grundstindig neuqualifizierten Lehrkrif-
ten eine moglichst vollstindige Unterrichtsversorgung sicherstellen zu kénnen, haben
Bund und Linder seit der Jahrtausendwende unterschiedliche, kurzfristig orientierte
Notprogramme aufgesetzt und spezielle MaBnahmen ergriffen (Puderbach & Gehr-
mann, 2020). Lindergemeinsame Grundlage fiir alternative Wege in das Lehramt bilden
seit 2013 die ,,Sondermallnahmen® der KMK (2013). Diese sehen Moglichkeiten fiir die
Einstellung von weiteren Personengruppen vor, sollte der Bedarf nicht dber

7 Ergdnzend sei auf die Grenzen der staatlichen Steuerung hingewiesen: Sicherlich bestehen Defizite in der staatlichen
Lehrkraftebedarfsplanung und die Vorausberechnung der Zahl der Schiiler*innen kann verbessert werden (z. B. Tillmann
(2020); Klemm (2022)). Eine exakte, mittel- und langfristige Prognose ist aber erstens von der Qualitadt der Bevolkerungs-
vorausberechnungen abhangig, welche nicht im Zustandigkeitsbereich der im Bildungsbereich aktiven Administrationen
liegen (Fickermann (2020)), und zweitens, unabhangig von Zustandigkeitsbereichen, sind die Zahlen der Schiiler*innen
nur begrenzt vorhersagbar (Tillmann (2020)). ,,Es wird [daher] niemals eine Situation eintreten, in der Jahr fur Jahr die
Zahl der ausgebildeten Lehrkréfte genau dem schulisch definierten Bedarf entspricht” (Terhart, 2020, S. 11). ,,Man muss
also damit rechnen, dass auch in Zukunft Phasen des verscharften Lehrermangels auftreten” (Tillmann, 2020, S. 446).
Lehrkraftemangel sei somit kein Krisenphdanomen sondern eine ,kontinuierliche Begleiterscheinung einer normalen
Schulentwicklung” (Tillmann (2020, S. 449)). Auf das Zutreffen dieser Einschatzung deutet zudem hin, dass sich in der
Vergangenheit Phasen der Lehrkraftemangels mit Phasen des -liberschusses zyklisch abwechselten (Zymek und Heine-
mann (2020); Cortina und Hoover Thames (2013)). Fir die MINT-Facher, bzw. sogenannte ,Mangelfacher’, sei hinzuge-
flgt, dass hier ein unzureichendes Lehrkrafteneuangebot unabhdngig von generellen Mangelphasen auftreten kann
(Klemm (2010); Reintjes, Bellenberg, Gerling und Weegen (2012)).
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grundstindig qualifizierte Lehrkrifte gedeckt werden kénnen. Im Rahmen der Sonder-
malinahmen kommt die Einstellung sowohl in den Vorbereitungsdienst als auch direkt
in den Schuldienst infrage.

Voraussetzung fir den Zugang in einen Vorbereitungsdienst oder eine ver-
gleichbare Ausbildung ist ein universitirer Masterabschluss oder ein diesem
gleichgestellter Hochschulabschluss, aus dem sich mindestens zwei lehramtsbe-
zogene Facher ableiten lassen. Dabet ist das erste Fach im Wesentlichen ver-
gleichbar zu den fachwissenschaftlichen Studienanteilen der Ausbildung fir ein
Lehramt, das zweite Fach anteilig vergleichbar. (KMK, 2013, S. 2)

Sowohl hinsichtlich der Voraussetzungen als auch der Beschaffenheit alternativer Qua-
lifikationsprogramme ist der Beschluss jedoch offen formuliert. Insbesondere erlaubt
Punkt 3.3 den Lindern weitere Mallnahmen, ohne Zugangsvoraussetzungen oder inhalt-
liche Ausgestaltung etwaiger Programme naher zu umreil3en:

Sofern in den Lindern dennoch unabweisbare lehramts- und facherspezifische
Bedarfe bestehen |...], konnen landesspezifische Sondermal3nahmen fiir die Ge-
winnung von Lehrkriften eingerichtet werden. Auch diese Ma3nahmen orien-
tieren sich grundsitzlich an der jeweils giiltigen Fassung der von der KMK ver-
abschiedeten Standards und lindergemeinsamen Vereinbarungen zur Lehrer-
ausbildung. [...] Den Landern steht es dartiber hinaus frei, weitere landesspezi-
fische Sondermal3nahmen zu ergreifen. (KMK, 2013, S. 2)

Umfangreiche Darstellungen und Systematisierungen der Wege in das Lehramt auf
Grundlage der Sondermalnahmen wurden zuletzt hiufig vorgenommen (Barany et al.,
2020; Driesner & Arndt, 2020; Brinkmann & Miiller, 2020; Abs, Kuper & Martini,
2020)8. Diese Bestandsaufnahmen zeigen, dass sich die Abschlusse, der Umfang und die
Schwerpunkte der Qualifizierungsmalnahmen in den Bundeslindern deutlich voneinan-
der unterscheiden. AuBlerdem koénnen die Zugangsvoraussetzungen und inhaltlichen
Ausgestaltungen der Programme, etwa in Abhingigkeit von der Bedarfs- und Bewer-
bungslage, kurzfristig vor Beginn eines neuen Schuljahres angepasst werden’.

Innerhalb der nicht-grundstindigen, durch die SondermaB3nahmen legitimierten Wege in
das Lehramt wird hdufig zwischen Seiteneinstieg, Quereinstieg und Quereinstieg wéhrend des Stu-
diums (qualifizierter Quereinstieg) unterschieden (z. B. Brinkmann & Miiller, 2020;
Lucksnat et al., 2020; Korneck, Oettinghaus & Lamprecht, 2021). Diese drei Varianten
werden im Folgenden definiert und die geltenden Zugangsbedingungen und die etwaig
damit verbundenen Qualifikationsprogramme fiir allgemeinbildende Schulen in
Deutschland werden zusammengefasst. Ziel ist es, eine begriffliche Grundlage zu

8 Ein internationaler, systematischer Uberblick {iber alternative Wege in das Lehramt ist nicht bekannt. International be-
stehen deutliche Unterschiede in der Struktur und den Inhalten der grundsténdigen Lehrkraftebildung. Zum Beispiel ist
die Gliederung in die in 2.1 beschriebenen Phasen nicht ublich. Auch die Zugangsmaglichkeiten zum Lehramt unter-
scheiden sich (vgl. fir die USA z. B. Darling-Hammond, Berry und Thoreson (2001); Terhart (2007)). Barany et al. (2020)
skizzieren die Spezifika des Diskurses um den Quer- und Seiteneinstieg in Deutschland im internationalen Vergleich.

9 Die Veranderlichkeit mit der Zeit wird beispielsweise beim Vergleich mit der Bestandsaufnahme bei Reintjes et al. (2012)
deutlich. RegelmaRig aktualisiert wird derzeit die Webseite des Deutschen Bildungsservers DIPF (2023).
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schaffen und die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Programme aufzuzeigen. Die
Darstellungen sollen auflerdem die Vielfalt, Uneinheitlichkeit und Untbersichtlichkeit
der alternativen Wege verdeutlichen!®.

2.3.1 Der Seiteneinstieg

Als Seiteneinsteigende werden Lehrkrifte bezeichnet, ,,die [...] nicht [...] iber die erste
Lehramtspriifung verfiigen und ohne das Absolvieren des eigentlichen Vorbereitungs-
dienstes in den Schuldienst eingestellt werden® (KMK, 2019a, S. 32). Innerhalb dieser
Definition kann aulerdem differenziert werden zwischen dem ,,Seiteneinstieg MIT dem
Ziel, durch Nachqualifizierung das zweite Staatsexamen nachzuholen® (Korneck et al.,
2010, S. 10) und dem Seiteneinstieg ohne dieses Ziel (ebd.). Letzteres wird mitunter auch
Direkteinstieg genannt (Puderbach, Stein & Gehrmann, 2016).

Seiteneinsteigende werden entweder zentral Giber die Bildungsadministration des jewei-
ligen Bundeslandes angeworben oder sie bewerben sich auf konkret ausgeschriebene
Stellen einzelner Schulen (Puderbach et al., 2016). Voraussetzung flir den Seiteneinstieg
ist meistens ein universitirer Masterabschluss (oder vergleichbar). Es werden aber auch
Fachhochschulabschlisse oder Bachelorabschliisse anerkannt, welche nicht unmittelbar
auf ein relevantes Unterrichtsfach bezogen werden kénnen (Pox, 2021). Aullerdem ist
der Seiteneinstieg zum Teil ohne akademischen Grad moéglich (beispielsweise in Bran-
denburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen) (ebd.). Im
Zuge der Bewerbung oder in einer Probezeit wird in einigen Fillen die persénliche Eig-
nung der Teilnehmenden individuell beurteilt. Hierzu werden unter anderem Probeun-
terrichtsstunden bewertet und Gespriche bzw. Interviews gefithrt (Ghassemi, Péx &
Nordmeier, 2022).

Die Qualifizierungsprogramme fiir Seiteneinsteigende unterscheiden sich insbesondere
hinsichtlich der Zugangsvoraussetzungen und der inhaltlichen Ausgestaltung (Ghassemi
et al., 2022; Abs et al., 2020; Brinkmann & Miller, 2020; Walm & Wittek, 2014). Werden
die fachwissenschaftlichen Voraussetzungen von Bewerber*innen nicht erfiillt, werden
in einigen Bundeslindern Zertifikatsstudien zum berufsbegleitenden Nachholen ent-
sprechender Inhalte angeboten. Auch was die padagogische und didaktische Qualifizie-
rung dieser Personengruppe betrifft, wird in den Bundeslindern unterschiedlich vorge-
gangen (Pox, 2021): Die bestehenden Programme reichen von mehrtigigen Kompakt-
kursen bis zu umfangreichen berufsbegleitenden Weiterbildungen. Hochschulen sind
selten an der piddagogischen und didaktischen Qualifizierung beteiligt. Stattdessen wird
diese tber die Landesinstitute oder in Kooperation von Studienseminaren und Schulen
organisiert und durchgefiihrt.

10 Neben diesen alternativen Wegen konnten in diesem Kontext auch fachfremd unterrichtende Lehrkrafte, begleitend
zum Lehramtsstudium in der Schule arbeitende Studierende, pensionierte Lehrkrafte, gefliichtete Lehrkrafte und soge-
nannte Teach First Fellows aufgefiihrt werden. Vgl. Porsch und Reintjes (2023).
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Der Seiteneinstieg ist aktuell (Stand Mitte 2021) in zehn Bundeslindern mdéglich und
kann in einem Zeitraum von drei Monaten (Sachsen) bis fiinf Jahren (Sachsen und Meck-

lenburg-Vorpommern) abgeschlossen werden (Ghassemi et al., 2022).

2.3.2 Der Quereinstieg

Quereinsteigende verfiigen iiber kein abgeschlossenes lehramtsbasiertes Studium, absol-
vieren aber den schulpraktischen Teil des Bildungswegs (Vorbereitungsdienst) und
schlieBen diesen mit der entsprechenden Staatsprifung ab (Korneck et al., 2010, S. 9).
Die Qualifizierungsprogramme des Quereinstiegs unterscheiden sich wiederum vonei-
nander, insbesondere hinsichtlich der Zugangsvoraussetzungen und der inhaltlichen
Ausgestaltung (Ghassemi et al., 2022; Abs et al., 2020; Brinkmann & Miiller, 2020; Walm
& Wittek, 2014). Insgesamt wird die Variationsbreite bei der Ausgestaltung unterschied-
licher Programme beim Quereinstieg als weniger erheblich als beim Seiteneinstieg beur-
teilt (Puderbach et al., 2016). Fur den Zugang wird ein Studienabschluss auf Masterni-
veau mit zwei hieraus ableitbaren Fichern vorausgesetzt. Erfiillen Bewerber*innen diese
Bedingungen, sind die Programme haufig dquivalent bzw. identisch zum reguliren (be-
rufsbegleitenden) Vorbereitungsdienst!!. ,,Unter bestimmten Bedingungen werden je-
doch in einigen Lindern auch Fachhochschulabschliisse oder Bachelorabschlisse akzep-
tiert sowie Studienabschliisse, aus denen sich nur ein Fach ableiten lisst™ (Puderbach et
al., 2016, S. 15).

Kann nur ein Fach oder keines abgeleitet werden, werden in einigen Bundeslindern ,,in-
dividuelle Qualifizierungsauflagen® (ebd.) gestellt und entsprechende Zertifikatsstudien
angeboten oder eine (berufsbegleitende) Einschreibung in einen Lehramtsbachelor zum
Nachholen fehlender Inhalte und ECTS erméglicht (z. B. Pox, 2021). Der Abschluss des
Quereinstiegs dauert dann entsprechend linger. Die Zertifikatsstudien kénnen einen ge-
ringeren Umfang haben als fiir ein Lehramtsstudium Giblich. Wiederum sind Hochschu-
len selten an der pidagogischen und didaktischen Qualifizierung beteiligt. Etwaige In-
halte werden primir in durch Zentren fiir Lehrkriftebildung verantwortete und durch-
gefihrte Begleit- bzw. Vorbereitungsseminare integriert. Welche Inhalte hier einge-
schlossen sind, ist im Detail nicht immer ersichtlich.

Der Quereinstieg ist aktuell (Stand Mitte 2021) in vierzehn Bundeslindern méglich und
dauert zwischen zwolf Monaten (Sachsen) und vier Jahren (Mecklenburg-Vorpommern).
Nach dem erfolgreichen Abschluss des Vorbereitungsdienstes sind Quereinsteigende
den grundstindig ausgebildeten Lehrpersonen gleichgestellt.

Speziell fiir das Fach Physik sei hier auerdem auf das im Jahr 2010 von der DPG vor-
gelegte Qualifizierungsprogramm ,,Physikdidaktik fiir Quereinsteiger™ (PD-Q) hinge-
wiesen (vgl. Korneck et al., 2010). Dieses modulare Weiterbildungsangebot orientiert
sich an den Zndergemeinsamen inhaltlichen Anfordernngen fiir die Fachwissenschaften und Fachdi-
daktiken der KMK (2019b) und sollte es Quereinsteigenden vor dem

11 Beispielsweise ist im Land Berlin der Vorbereitungsdienst fiir Quereinsteigenden nur berufsbegleitend — also bei héhe-
rem Unterrichtspensum moglich (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie Berlin (2023b).
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Vorbereitungsdienst ermdglichen ,,physikdidaktische Basisqualifikationen® (Korneck et
al., 2010, S. 36) zu erwerben’. Die KMK griff diesen Vorsto3 der DPG aber nicht auf
und das Programm wird bislang nicht angeboten (Korneck et al., 2021).

Die Vielfalt in der Ausgestaltung der Sondermal3nahmen zeigt, dass eine diskrete, inhalt-
lich-kriteriale Unterscheidung zwischen Quereinstieg und Seiteneinstieg nicht immer
moglich ist, und es sich bei den Begriffen ,,zundchst [um] eine formale Unterscheidung*
(Puderbach et al., 2016, S. 11) innerhalb eines Kontinuums handelt.

2.3.3 Der qualifizierte Quereinstieg

Seiten- und Quereinstieg haben die Gemeinsamkeit, dass eine didaktische und erzie-
hungswissenschaftliche Qualifizierung nicht vorgesehen ist bzw. kaum unter Beteiligung
von (lehrkriftebildenden) Universititen konzipiert und durchgefithrt wird (Puderbach
et al., 2016). Hinsichtlich dieses Umstands sowie des zeitlichen Umfangs ist die dritte
Alternative, der qualifizierte Quereinstieg, unterschiedlich. Unter diesem Begriff werden
Angebote zusammengefasst, die einen Wechsel wihrend des Studiums in einen lehr-
amtsbezogenen Studiengang (zumeist im Ubergang vom Bachelor zum Master) ermég-
lichen bzw. ECTS-basierte universitire lehramtsbezogene Qualifikationsprogramme
(Puderbach et al., 2016). In diese Kategorie fallen lehramtsbezogene Masterstudienginge
mit flexiblen Eingangsbedingungen bzw. mit dem ,Profil Quereinstieg’.

Fir den Quereinstieg wihrend des Studiums wird immer ein Bachelorabschluss mit re-
levanten fachwissenschaftlichen Anteilen in einem Schulfach vorausgesetzt. Die Voraus-
setzungen konnen aullerdem fachwissenschaftliche Leistungen fr ein oder zwei Schul-
tacher betreffen.

Méglichkeiten zum Quereinstieg wihrend des Studiums fiir allgemeinbildende Schulen
bestehen in Deutschland aktuell (Stand Frihjahr 2022) an allen Berliner Universititen
(Freie Universitit, Humboldt Universitit, Technische Universitit und Universitit der
Kinste) und in Baden-Wirttemberg (Universititen Konstanz, Stuttgart und Tibin-
gen)!3. Das Ziel solcher universitirer Qualifizierungsprogramme ist die Vermittlung
fachwissenschaftlicher, fachlicher und pidagogischer Kompetenzen (Lucksnat et al.,
2020). ,,Die Inhalte der ersten Phase der Lehrerbildung [...] [sollen] in komprimierter
Form innerhalb eines méglichst kurzen Zeitraums annihernd vollstindig* (Melzer, Po-
spiech & Gehrmann, 2014a, S. 28) vermittelt werden. Dementsprechend beinhalten die
konsekutiven Studienginge nicht allein fachwissenschaftliche Lehrformate, sondern au-
Berdem fachdidaktische Module zweier Ficher, bildungswissenschaftliche Module und
ein Praxissemester. An der FU Berlin und Tubingen werden individuelle Studienpline

12 Das Programm besteht aus neun Modulen (insgesamt 168 Stunden Prasenzzeit). Die Module werden jeweils von Ex-
pert*innen verantwortet. Das Programm sei auch fir Seiteneinsteigende geeignet und wird empfohlen.

13 Erganzend sei auBerdem auf Programme in der Schweiz und in Schweden hingewiesen (vgl. Kamm und Kappler (2017);
Bauer, Bieri Buschor und Safi (2017); Uppsala universitet (2023)). In Deutschland weiter verbreitet, und nicht unter die
SondermalRnahmen fallend, ist die erst mit dem Masterstudium einsetzende Lehramtsorientierung fiir das Lehramt an
Berufsschulen (Brinkmann und Miiller (2020)).
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fir die Studierenden erstellt, wihrend es sich bei den Studiengingen in Konstanz und
Stuttgart jeweils um den reguliren Lehramtsmaster handelt, wobei Bachelorleistungen
(30-50 ECTS) wihrend des Studiums parallel nachzuholen sind (Ghassemi et al., 2022).
Von April 2013 bis Oktober 2014 hatte aullerdem die TU Dresden das QUER-Pro-
gramm fir Personen mit einem fachwissenschaftlichen Universititsabschluss angeboten.
Diese sollten im Zuge des 19 Monaten dauernden Programms ,,mit dem fiir eine erfolg-
reiche Lehrtitigkeit erforderlichen erziehungswissenschaftlichen, psychologischen und
didaktischen Wissen und Kénnen [...] versehen [werden]®. Teil des Programms waren
bildungswissenschaftliche, fachdidaktische und schulpraktische Studienmodule der uni-
versitiren Phase der Lehrkriftebildung ,,in annihernd vollem Umfang® (Technische
Universitit Dresden, 2019).

Seit 2020 bietet die TU Dresden nunmehr ein zweijihriges berufsbegleitendes Qualifi-
kationsprogramm an: ,,Im Zentrum dieser Qualifizierung steht der Erwerb von Kennt-
nissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten in der Fachwissenschaft und der Fachdidaktik des
jeweils gewihlten Faches® (Technische Universitit Dresden, 2023). Damit kann das Pro-
gramm kaum in die tbliche Klassifizierung eingeordnet werden und es ist nah an der
,,Quadratur des Kreises* der alternativen Wege in das Lehramt (Tillmann, 2020, S. 450).
Die spezifischen Q-Masterstudienginge in Deutschland fallen unter die ,Sondermal3nah-
men da hier die Lehramtsorientierung nicht grundstindig und beispielsweise die obli-
gatorische Praxisphase im Bachelorstudium nicht gewihrleistet ist (KMK, 2005).

Die Programme zum Quereinstieg wihrend des Studiums dauern zwei Jahre (vier Se-
mester), wobei bei den Studiengingen in Konstanz und Stuttgart, aufgrund der nachzu-
holenden Bachelotleistungen, von einer lingeren Studiendauer auszugehen ist. Auch fir
den Q-Master fur das Grundschullehramt an der HU Berlin ist eher von einer Gesamt-
dauer von drei Jahren auszugehen, da die Zulassungsvoraussetzungen (Leistungen in den
Fichern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht sowie ein berufsfelderschlieBendes
Praktikum) zumeist tiber ein zwei Semester dauerndes Zertifikatsstudium vor Beginn des
Q-Masterstudiums nachgeholt werden miissen (Humboldt-Universitit zu Berlin, 2023).
Nach Abschluss des Studiums wird die schulpraktische Ausbildung absolviert, sodass
die Qualifizierung insgesamt deutlich linger dauert als beim Quer- und Seiteneinstieg.
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2.3.4 Der Q-Masterstudiengang an der FU Berlin
Seit dem Wintersemester 2016/17 wird der ,Masterstudiengang fiir das Lehramt an In-
tegrierten Sekundarschulen und Gymnasien mit dem Profil Quereinstieg® (kurz: Q-Mas-
ter) an der FU Berlin als Modellversuch erprobt. Als Studienficher im Q-Master stehen
die Ficher Physik, Mathematik, Informatik, Italienisch, Franzosisch, Spanisch, Englisch
sowie Deutsch und Geschichte zur Auswahl (FUB, 2019a). Die Studienficher Deutsch
und Geschichte kénnen nur als zweites Studienfach belegt werden. Abgeschlossen wird
der Modellstudiengang mit einem Master of Education, der fir die Autnahme des Vor-
bereitungsdienstes im Land Berlin qualifiziert. Fir eine Zulassung zum Q-Masterstu-
dium ,,ist ein erster berufsqualifizierender nicht lehramtsrelevanter deutscher oder
gleichwertiger ausldndischer Abschluss eines Hochschulstudiums in einem Magister-,
Diplom- oder Einfach- bzw. Monobachelorstudiengang mit relevanten fachwissen-
schaftlichen Studienanteilen fiir zwei angebotene Studienficher [Voraussetzung]“ (FUB,
2019b, S. 179). Die fachwissenschaftliche Relevanz bedeutet hier eine Ubereinstimmung
mit den ,Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung® (KMK, 2019b). Insgesamt missen ,,Leistun-
gen im Umfang von 110 Leistungspunkten, davon mindestens 20 LP im zweiten Stu-
dienfach® (ebd., S. 179f) nachgewiesen werden kénnen.
Wurde der Studienabschluss im Ausland bzw. nicht auf Deutsch erworben, ist ein Nach-
weis tiber ausreichende Deutschkenntnisse zu erbringen. Fir die Fiacher Englisch, Fran-
z6sisch, Italienisch, Spanisch und Deutsch sind auBlerdem entsprechende Sprachkennt-
nisse nachzuweisen.
Fir den Abschluss des Studiums sind insgesamt Leistungen im Umfang von 120 LP zu
absolvieren, welche gegliedert sind in:

1. das fachwissenschaftliche Studium im Fach 2 im Umfang von 35 LP,
das fachdidaktische Studium im Fach 1 und im Fach 2 im Umfang von 44 LP,

das erziehungswissenschaftliche Studium im Umfang von 21 LP,
das Modul ,Deutsch als Zweitsprache/Sprachbildung® im Umfang von 5 LP und
die Masterarbeit im Fach 2 im Umfang von 15 LP. (FUB, 2019a, S. 269f)

AR

Im Fach 1 werden keine weiteren fachwissenschaftlichen Leistungen erbracht. Ein we-
sentlicher Teil des Studiums ist auBBerdem ein ,Praxissemester?, das schulpraktische Stu-
dien in beiden Fichern sowie ein erzichungswissenschaftliches Lernforschungsprojekt
beinhaltet.

Unter Berticksichtigung der bei der Zulassung bereits vorliegenden fachwissenschaftli-
chen Leistungen im Fach 2, erhalten die Studierenden individuelle Vorgaben (Studien-
pline) fir die fachwissenschaftlichen Studienanteile (35 LP). Ziel dieses Verfahrens ist
es, neben der Vermeidung von Doppelungen, die inhaltlichen Vorgaben der KMK bei
Abschluss des Studiums maoglichst vollstindig zu erfillen. Fur die Q-Masterstudieren-
den werden allerdings keine speziellen Lehrveranstaltungen angeboten. Sie besuchen
Lehrangebote immer gemeinsam mit den Studiereden des reguliren Lehramtsmasters
bzw. -bachelors (Abb. 2). Somit besteht eine hohe inhaltliche und strukturelle
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Ubereinstimmung mit den reguliren Studiengingen fiir das Lehramt an Integrierten Se-
kundarschulen und Gymnasien an der FU Berlin (FUB, 2018b).
Zugangsvoraussetzungen und Curriculum des Q-Masterstudiengangs entsprechen damit
den 2012 von der Betliner ,Expertenkommission Lehrerbildung® gemachten Vorschli-
gen zu ,,Masterstudiengingen in Aufbauform fiir Mangelficher* (Baumert et al., 2012,
S. 48).

Der Vergleich hinsichtlich insgesamt zu erbringender Leistungen mit dem reguliren
Lehramtsstudium an der FU Berlin zeigt, dass der Gesamtumfang relevanter Leistungen
bei Abschluss des Q-Masters um maximal 90 ECTS (£ 30%) geringer ist als bei Ab-
schluss des reguliren Lehramtsmasters (Tab. 1). Dieser Unterschied gilt auch bei der
Unterscheidung zwischen den Fachwissenschaften, der Fachdidaktiken und der Erzie-
hungswissenschaft. Wenn Q-Masterstudierende vor der Zulassung weitere Leistungen,
etwa im Zuge eines fachwissenschaftlichen Masterstudiums oder einer Promotion er-
bracht haben, kann der Umfang fachwissenschaftlicher Leistung auch das Niveau bei
den Studierenden des reguliren Lehramts deutlich tibersteigen.
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Abbildung 2: Exemplarischer Studienverlaufsplan des Q-Masters. Der Studienverlaufsplan setzt sich
aus Lehrveranstaltungen des reguliren Lehramtsbachelors und -masters an der FU Betlin zusammen
(auf Grundlage von FUB, 2019a)
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Tabelle 1: Umfang der Studienleistungen in ECTS unterschieden nach Studiengang, Fach und Be-
reich.
FW — Fachwissenschaft; FD — Fachdidaktik; EWI — Erziehungswissenschaft

bei Lehramts-  Zugangsvor-

. Lehramts-ba- Lehramts-mas- bei Q-Master-
Angaben in master-ab- aussetzungen Q-Master
chelor ter abschluss
ECTS schluss Q-Master
FW Erstfach 90 15 105 >90 - >90
FW Zweit-
60 20 80 >20 35 > 55
fach
FD Erstfach 7 22 29 - 22 22
FD Zweitfach 7 22 29 - 22 22
EWI 16 21 37 - 26 26
15 FW oder FD
(Mast beit) 15 FW oder FD
asterarbei
AuRerdem - 20 - (Masterarbeit >15
5 (Wahlmodul) im Zweitfach)
Summe 180 120 300 >110 120 > 210

2.3.5 Diskussion alternativer Wege

Auch wenn einer méglichst vollstindigen Unterrichtsversorgung im Sinne einer ,,Schul-
pflicht des Staates* (Terhart, 2020b, S. 13) Prioritit eingerdumt wird, werden die aktuel-
len alternativen Wege in das Lehramt teilweise kontrovers diskutiert (Porsch, 2021).
Zum Beispiel wird darauf hingewiesen, dass die den Programmen der Lander zugrunde-
liegenden Sondermalinahmen, abweichend vom urspriinglichen Kontext der Einfiih-
rung, nicht mehr als kurzfristige Intervention verstanden werden kénnten (GFD, 2018).
,,Die Einstellung von Quer- und Seiteneinsteigenden hat sich [stattdessen] immer mehr
zur gingigen Praxis entwickelt — die allerdings in vielen Fillen noch nicht qualitdtsgesi-
chert ist* (Brinkmann & Miiller, 2020, S. 13). Dabei gewihrleisteten die durch die Son-
dermaf3inahmen legitimierten alternativen Wege keine Orientierung an den auf die ersten
beiden Qualifikationsphasen bezogenen lindergemeinsamen Vorgaben (KMK, 2004,
2019b), sodass ihre dauerhafte Anwendung im Widerspruch zu Bemihungen um die
Professionalisierung und Standardisierung der Lehrkriftebildung stehe (Rothland &
Pflanzl, 2016; GFD, 2018; Ramseger, 2017). Dementsprechend wird inzwischen die Ein-
fiihrung von (Mindest-)Standards bzw. Leitlinien fiir die Qualifizierung von nicht-grund-
stindig qualifizierten Lehrkriften angeregt (Terhart, 2020b; GFD, 2018)!4. Mittels sys-
tematischer und adressatengerechter Qualifizierungsmal3nahmen solle eine angemessene
Unterrichtsqualitit sichergestellt werden (HRK, 2020, S. 4).

Erstellung einheitlicher prototypischer Qualifizierungswege fiir die unterschied-
lichen Personengruppen [...], Standardisierte Verfahren zur Feststellung der

14 An ebensolchen Standards arbeitet die KMK méglicherweise (Prien in Winter, Prien und Wolf (2021)).
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individuellen Qualifizierungen und Potentiale der Bewerber*innen [...], Ent-
wicklung von Qualifizierungsmodulen, die je nach Individuum und aktueller Si-
tuation angepasst werden konnen [...], Entwicklung von Forschungsprogram-
men zur Wirksamkeitstiberprifung und Weiterentwicklung von Professionali-
sierungsmodellen [...] (GFD, 2018, S. 2)

Die DGTE spricht von ,,negative[n] Folgen fiir die Unterrichtsqualitit (DGfE, 2017, S.
1) und ,,unabsehbaren Folgen fir den zukinftigen Bildungserfolg der Kinder® (ebd.).
,Die Grundlagen fiir eine berufliche Qualifikation von Lehrerinnen und Lehrern [...]
[konnten| nur durch ein entsprechendes Studium gelegt werden® (DGTtE, 2017, S. 2).
Auf die Unverzichtbarkeit einer Beteiligung von lehrkriftenbildenden Universititen und
Hochschulen bei der Qualifizierung von Quer- und Seiteneinsteigenden weisen auch die
Hochschulrektorenkonferenz (2020) und die DPG (Korneck et al., 2010) hin. Eine Qua-
lifizierung dirfe nicht allein in der zweiten Phase (Vorbereitungsdienst) verortet sein,
sondern miusse insbesondere fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungswis-
senschaftliche Anteile auf universitirem Niveau umfassen und somit wissenschaftsori-
entiert und evidenzbasiert sein. So wiirde einer ,,De-Akademisierung® kein ,,Vorschub*
geleistet (HRK, 2020, S. 3).

Zwar konnte ein entscheidender Aufbau professioneller Kompetenzen in den ersten
beiden Phasen der Lehrkriftebildung (Studium und Vorbereitungsdienst) wiederholt ge-
zeigt werden (z. B. Kunina-Habenicht, 2020; =3.5.5 & =3.6.4). Ob dies auch tber al-
ternative Wege in das Lehramt mdglich ist, ist allerdings nicht ausreichend geklirt
(Rothland & Pflanzl, 2016; Lucksnat et al., 2020; Lucksnat et al., 2021; 3.8 & =23.9).
Erste Studien zu den Kompetenzen und zur Unterrichtsqualitit von auf alternativen
Wegen qualifizierten Lehrkriften deuten darauf hin, dass ein negatives Urteil nicht ge-
rechtfertigt und vielmehr eine differenziertere Betrachtung notwendig ist (= 3.8). Auch
Porsch (2021, S. 207) schlieBt vielmehr, ,,dass die bislang vorliegenden empirischen Be-
funde die Annahme der unglinstigeren Voraussetzungen fiir das Lehrer*innenhandeln
weitgehend nicht stiitzen kénnen.*

Eine andere, nicht als Widerspruch zu den vorherigen Positionen zu verstehende Per-
spektive stellt das Festhalten am grundstindigen Lehramtsstudium als ,Kénigsweg® stir-
ker in Frage (Prenzel, 2017; Brinkmann & Miiller, 2020; Stifterverband, 2022) und pli-
diert dafiir, Quer- und Seiteneinsteigende — auch mit Blick auf die sinkende Attraktivitdt
des Berufs — vermehrt als ,,Chance® und ,,wichtige Beimischung® (Winter in Winter,
Prien & Wolf, 2021) oder wenigstens ,,Normalitit™ (Terhart, 2020b) zu begreifen. Au-
Berdem wird eine Flexibilisierung und gesteigerte Durchlissigkeit der Wege in den Lehr-
beruf als sinnvolle Anpassung, nicht nur an einen kontinuierlichen Lehrkriftemangel (z.
B. Geis-Thone, 2022), sondern auch an zunehmend heterogene Berufsbiografien, gese-
hen (Terhart, 2020b). Brinkmann & Miller (2020) wie auch Prenzel (2017) schlagen bei-
spielsweise die weitere Einrichtung polyvalenter, nicht-lehramtsspezifischer Bachelorab-
schlisse und zugehoriger, speziell zugeschnittener Lehramtsmasterstudienginge nach
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Berliner Vorbild vor. Solche Angebote wiirden es ermdglichen, die Entscheidung zwi-
schen Fachwissenschaft und Lehramt vom Studienbeginn auf den Ubergang zum Mas-
terstudium zu verschieben und kénnten somit die Grundgesamtheit an potenziellen
Lehrkriften, unter Wahrung einer gewissen Qualitit, erweitern. Fiir das erste Quartal
von 2024 kiindigte die SWK ein umfassendes Gutachten zu dieser komplexen Thematik
an (SWK, 2023).
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3 Lehrkraftebildung als Forschungsge-
genstand

Das Unterrichten gilt als zentraler Anforderungsbereich fiir Lehrkrifte (Tenorth, 2006;
Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011a)">. Die Qualitit des Unterrichts (z. B.
Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; Klieme & Rakoczy, 2008) und die Ausprigung hierfiir
relevanter Personenmerkmale (z. B. Kunter et al.,, 2011a) haben unter anderem einen
Einfluss auf das Lernen der Schiiler*innen (Hattie, 2009; Blomeke et al., 2022; Hill, Ro-
wan & Ball, 2005). Um die Zusammenhinge zwischen Lehrkriften, Unterricht und der
Entwicklung der Schiiler*innen mdoglichst positiv gestalten zu koénnen, hat die For-
schung zu Lehrkriften insbesondere zum Ziel, Faktoren auf Seiten der Lehrkrifte zu
ermitteln, welche eine erfolgreiche Bewiltigung beruflicher Aufgaben begtinstigen (Kun-
ter et al., 2013b). Aullerdem wird beforscht, ob und wie eine Verinderung relevanter
Merkmale von Lehrkriften (professionelle Handlungskompetengen) erreicht werden kann (z.
B. Terhart, 2012). Entsprechende Erkenntnisse kénnen dann unter anderem fiir das Be-
nennen von Selektionskriterien fiir den Zugang zum Beruf und zur Konzeption und
Evaluation von Qualifikationsprogrammen genutzt werden (Korthagen, 2004).

Das Kapitel fasst die Grundlagen des fiir die heutige Forschung zur Lehrkriftebildung
und fur die votliegende Arbeit zentralen Kompetenz-Paradigmas zusammen (3.1 &
—3.2). Dargestellt werden zentrale Modellvorstellungen zur Beschaffenheit und Bedeut-
samkeit der Kompetenz von Lehrkriften, threr Entstehung (Determinanten) und ihrer
Relevanz fir die Ausiibung des Berufs (3.3 & =3.4). AuBlerdem wird das Professi-
onswissen als zentraler Aspekt professioneller Kompetenz (= 3.5) und weitere, affektiv-
motivationale Aspekte (= 3.6) beschrieben, sowie zentrale Befunde zur Relevanz fur die
Berufsaustibung und zur Entwicklung in Zusammenhang mit der universitiren Phase
der Lehrkriftebildung und den individuellen Eingangsbedingungen (=3.7) vorgestellt.
AbschlieBend werden bekannte Erkenntnisse zur Kompetenz nicht-grundstindig quali-
fizierter Lehrkrifte zusammengefasst (= 3.8) und diesbeztgliche Forschungsdesiderate
genannt (=3.9).

15 Haufig werden sechs Aufgabenbereiche von Lehrkraften unterschieden: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Beraten,
Weiterentwicklung der eigenen Kompetenz und Weiterentwicklung der eigenen Schule (Deutscher Bildungsrat (1970);
KMK (2000)). Die Frage, was gute eine Lehrkraft ausmacht, wurde in der Vergangenheit (und wird auch heute noch) sehr
unterschiedlich beantwortet (Krauss (2011); Terhart (2016)). Hiermit einher gehen und gingen auch unterschiedliche For-
schungsparadigmen (z. B. Cramer (2012)).
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3.1 Lehrkrafte als Expert*innen

In dem seit Mitte der 1980er Jahre in der Forschung zu Lehrkriften bedeutsamen Ex-
perten-Paradigma steht die Person der Lehrer*in mit ithrem spezifischen Wissen und Kén-
nen sowie ihren spezifischen Uberzeugungen im Mittelpunkt (Helmke, 2015; Krauss,
2020). Im Gegensatz zu vorherigen Paradigmen geht es also weder um globale, stabile
Eigenschaften (Personlichkeitsparadigma; z. B. Mayr, Hanfstingl & Neuweg, 2020) noch um
ein uniibersichtliches Biindel sichtbaren Verhaltens (Progess-Produkt-Paradigma; z. B. Gri-
sel, 2020).

Als Expert*innen gelten Personen, die ,,herausragende Leistungen in typischen Aufga-
benfeldern einer Domine (beispielsweise in der Medizin, in der Musik oder im Schach-
spiel) nachweislich (zum Beispiel durch Orientierung an objektivierbaren Kriterien) und
bestindig tber einen lingeren Zeitraum erbringen® (Gruber, 2001)16. Damit unterschei-
den sich Expert*innen von sogenannten Noviz*innen (Anfinger*innen) beztiglich ihrer
Leistungen bzw. ihres diese Leistungen erklirenden, spezifischen Wissens. Unterschiede
gibt es beziiglich des Wissensstandes, der Strategie, Geschwindigkeit und Genauigkeit
des Problemlésens sowie auf der Ebene des Gedichtnisses und der Reprisentation, der
Wahrnehmung und der Metakognition (z. B. Krauss, 2011). Performanz (Leistung) ist
zur Identifikation und Definition von Expert*innen insbesondere bei wohldefinierten
Dominen wie Schach gut geeignet, wihrend bei schlechtdefinierten, kognitiven Domi-
nen, wie juristischen und medizinischen Titigkeitsfeldern, das komplexe, spezifische
Wissen als Voraussetzung und Erklirung von Expertise entscheidend ist. Dieser Unter-
scheidung folgend, wird beim Zistungsorientierten Expertiseansatz von der Performanz aus-
gehend nach Unterschieden im Wissens und Kénnen zwischen Expert*innen und No-
viz¥innen gesucht, wihrend beim wissensorientierten Expertiseansatz das notwendige Wis-
sen aus einer theoretischen Anforderungsanalyse bezogen wird (Bromme & Haag, 2008).
Fir das Lehramt ist der ledstungsorientierte Expertiseansatz nur begrenzt nutzbar, denn die
Domine ist, auch bei Beschrinkung auf das Unterrichten als Kernaufgabe, schlechtde-
finiert und (auBergewohnliche) Leistungen von Lehrkriften kénnen nicht eindeutig be-
stimmt werden!”. Ungeachtet dessen konnten leistungsorientierte Expert*innen-No-
viz*innen-Vergleiche wiederholt zeigen, dass Expert*innen-Lehrkrifte

— dominenspezifisch und kontextgebunden herausragende Leistungen beim
Unterrichten erbringen,

— automatisierte Routinen entwickeln, die nétig sind, um ihre Ziele im Unter-

richt zu verfolgen und zu erreichen,

16 Expertise’ denotes the outstanding performance of an individual in a particular domain (e.g. medicine, physics, chess,
musics). ,Experts’ thus are persons who, by objective standards and over time, consistently show superior performance
in typical activities of a domain.” Gruber (2001, S. 5146).

17 Eine Orientierung an Unterrichtszielkriterien (z. B. Lernen der Schiler*innen) ist nicht sinnvoll, da Unterricht heute als
komplexes, nicht unidirektional-deterministisch wirkendes System von Personen- und Kontextvariablen aufgefasst wird
(= 3.4).
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— beim Unterrichten flexibler vorgehen als Novizen sowie

— im Vergleich mit Novizen Unterschiede in der kategorialen Wahrnehmung
von Unterrichtssituationen aufweisen. (Konig, 2016, S. 129)

Forschungstheoretisch ist nicht allein eine Beschreibung von Merkmalen und Unter-
schieden erforderlich, sondern auch das Unterscheiden zwischen Voraussetzungen und
Folgen von Expertise. Die Benennung pridiktiver Bedingungen von Expertise von
Lehrkriften ist mittels des wissensorientierten Expertiseansatzes besser moglich (Krauss,
2020).

Wissensorientierte Ansitze zur Beschreibung der Expertise von Lehrkriften benennen,
ausgehend von einer dominenspezifischen Anforderungsanalyse, notwendiges Wissen
(und giinstige Uberzeugungssysteme) fiir die erfolgreiche Bewiltigung beruflicher Auf-
gaben (ebd.). Dieses Wissen wird als Professionswissen bezeichnet, welches, insbesondere
von Shulman (1987) beeinflusst, heute sehr haufig in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen
und padagogisches Wissen unterteilt wird (=3.5).

3.2 Grundannahmen des Kompetenz-Paradigmas

Spezifisches Wissen und Uberzeugungen von Lehrkriften geniigen nicht zur erschdp-
fenden Beschreibung der individuellen Voraussetzungen zur qualititsvollen Bewiltigung
der beruflichen Anforderungen (Krauss, 2020). Eine Erweiterung um weitere Merkmale
ist zu einer besseren Pridiktion von Expertise geeignet!8. Aus diesem Grund wurde das
wissensorientierte Expertise-Paradigma zum Kompetenz-Paradigma erweitert. Dieses
fasst, neben Professionswissen und berufsbezogenen Uberzeugungen, auch motivatio-
nale Orientierungen sowie selbstregulative Fihigkeiten als entscheidend auf. Das Kom-
petenz-Paradigma integriert somit Grundannahmen und Methoden vorheriger Paradig-
men (Krauss, 2020)". Um all diese Merkmale zusammenzufassen, wird zumeist auf
Weinerts (2001b) Definition der Handlungskompetenz zuriickgegritfen. Kompetenzen sind
demnach

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkei-

ten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbun-

denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,

um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-

tungsvoll nutzen zu kénnen. (Weinert, 2001b, 27f)

Fir die empirische Forschung, speziell die Modellierung und Messung von Kompeten-
zen, wird zudem hiufig die wiederum auf Kognitionen beschrinkte Definition von
Klieme & Leutner (2000, S. 879) genutzt, welche Kompetenzen als ,,kontextspezifische
kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und

18 Wissen, Uberzeugungen, Einstellungen, Handlungsroutinen etc. werden [heute] auf ihren empirisch nachzuweisenden
Beitrag zum Erreichen des Zwecks der Institution Schule/Unterrichten bezogen” Terhart (2011, S. 207).

19 paradigmenwechsel in der Forschung zu Lehrkraften sind somit nicht als Briiche, sondern als ,, Akzentverschiebungen
und Weiterentwicklungen der historisch vorangehenden Perspektiven” Krauss (2011, S. 172) zu verstehen.
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Anforderungen in bestimmten Dominen beziechen® definieren. ,,Diese Leistungsdispo-
sitionen [werden] als erlern- und vermittelbar angesehen® (Koénig, 2020, S. 163)%°. Die
von unterschiedlichen Lehrkriften erbrachte Qualitit der Bewiltigung beruflicher Auf-
gaben wird damit insbesondere als abhingig von der Qualitit, Dauer und Nutzungsin-
tensitit von spezifischen Qualifikationsprogrammen aufgefasst (Kunter et al., 2013b).
Fir die heutige Forschung zu Lehrkriften und fir die vorliegende Arbeit ist das Kom-
petenz-Paradigma von zentraler Bedeutung?!.

3.3 Modellierung und Konzeptualisierung professioneller
Handlungskompetenzen von Lehrkriften

Generische Modelle zur Beschreibung der Kompetenzen von Lehrkriften haben sich in
der empirischen Bildungsforschung in den vergangenen Jahren etabliert (Konig, 2020).
Es gibt zahlreiche Vorschlige zum Sammeln und Ordnen der fiir den Beruf relevanten
Kompetenzen (z. B. Cochran-Smith & Zeichner, 2009 oder Darling-Hammond &
Bransford, 2005). Das fir den deutschsprachigen Raum einflussreichste heuristische
Modell ist das der professionellen Kompetenz nach Baumert & Kunter (2006) bzw. Blémeke,
Kaiser & Lehmann (2010a, 2010b) (Abb. 3). Diese kntipft unter anderem an die Arbeiten
von Shulman (1986), Shulman (1987), Bromme (1997) und Weinert (2001a), sowie Ar-
beiten des National Board for Professional Teaching Standards (2002) an (vgl. Baumert
& Kunter, 20006). In dem Modell werden das Professionswissen und affektiv-motivationale
Aspekte professioneller Kompetenz unterschieden. Dem wissensbasierten Expertisean-
satz fur Lehrkrifte folgend, wird das Professionswissen in die Bereiche Fachwissen, fach-
didaktisches Wissen und pidagogisches Wissen untergliedert (=3.5). Abseits des Professions-
wissens erfolgt eine Einteilung in die Aspekte Uberzengungen und Motivation (sowie Pet-
sonlichkeitsmerkmale) (= 3.6).

20 Fijr einen Uberblick zur Verwendung des Kompetenzbegriffs in der Bildungsforschung sei auf Klieme & Hartig (2008)
verwiesen.

21 Auch die in 2.1 beschriebenen Ziele und die Struktur der institutionellen Lehrkraftebildung sind mit diesem Ansatz
weitgehend vereinbar. Der praskriptiv bzw. normativ genutzte Kompetenzbegriff der Standards fiir die Lehrerbildung ist
aber nicht identisch mit dem Kompetenzbegriff aus Forschungskontexten. Insbesondere in der Soziologie und Padagogik
bestehen teils abweichende Paradigmen. Auch wird dort das Unterrichten nicht immer als Hauptaufgabe der Lehrkraft
gesehen, sondern mitunter das Erziehen als ,Kerngeschaft” genannt Cramer (2012, S. 25). In der Vergangenheit teils
kontrovers diskutiert — vgl. Baumert und Kunter (2006); Helsper (2007); Tenorth (2006) — wird heute die Beziehung zwi-
schen den psychologischen und den padagogisch-soziologischen Paradigmen als ,,Ergdnzungsverhaltnis“ Terhart (2011,
S. 209) interpretiert. Cramer (2020, S. 204) fuhrt den Begriff der ,,Meta-Reflexivitat” ein, um auf das ,,Potenzial der Ver-
schiedenheit professionstheoretischer Ansatze” hinzuweisen.
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Abbildung 3: Allgemeines Modell professioneller Kompetenz von Lehrkriften (Konig, 2020 nach
Baumert & Kunter, 2006, Blomeke et al., 2010a, 2010b)

In den vergangenen Jahren wurde das Verstindnis von Kompetenzen hiufig entweder
als abstrakte Dispositionen oder situative Performanz diskutiert (Blémeke, Gustafsson
& Shavelson, 2015; Konig, 2020). Blémeke et al. (2015) argumentieren fiir eine beide
Zuginge integrierende Auffassung von Kompetenz, wobei situationsspezifische Fihig-
keiten die Briicke zwischen Dispositionen und Performanz schlagen (Abb. 4). Dieser
Auffassung folgend, kénnen sowohl abstrakte Personenmerkmale als auch situative
Handlungen auf die professionelle Kompetenz von Lehrkriften hindeuten. Arbeiten
von Krauss et al. (2020) oder Blémeke et al. (2022) konnten die Rolle situationsspezifi-
scher Fihigkeiten von Lehrkriften als Mediatoren empirisch nachweisen, sodass ent-
sprechende Modelle bessere Varianzaufklirungen erreichen.

~ )

Disposition Situation-specific skills Performance

Interpretation

Observable
behavior

Affect-
motivation

N Y J

Abbildung 4: Modell von Kompetenz als Kontinuum zwischen Disposition und Performanz, ver-

mittelt Gber situationsspezifische Fahigkeiten der Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidung
(Blomeke et al., 2015)
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Diese Modelle professioneller Kompetenz werden auch in der Forschung zur Kompe-
tenz von (angehenden) Physiklehrkriften vielfach als Bezugspunkt genutzt (z. B. Riese,
2009; Cauet et al., 2015; Vogelsang, 2014; Wohlke, 2020; Riese et al., 2022).

3.4 Angebots-Nutzungs-Annahmen iiber die Lehrkraftebil-
dung

Fir die Beschreibung (und systematische Beforschung) der Zusammenhinge zwischen
Lehrkriftebildung, Lehrkriften und ihrem Handeln, der Unterrichtsqualitit sowie der
Entwicklung der Schiler*innen, werden zumeist sogenannte Angebots-Nutzungs-Mo-
delle (Fend, 1981; Helmke & Weinert, 1997; Vieluf et al., 2020) genutzt: Als einfache
Heuristik fir den Zusammenhang zwischen Lehrkriftebildung, Lehrkriften und ihrem
Handeln sowie dem Lernen der Schiiler*innen, schligt Terhart (2012), mit Bezug auf
Diez (2010), ,,zwei hintereinandergeschaltete Angebots-Nutzungs-Modelle® (Terhart,
2012, S. 7) vor (Abb. 5). Entsprechend der heute vorherrschenden konstruktivistischen
Auffassung von Lernen als aktive (Ko-)Konstruktion, wird dabei keine deterministische,
automatische Wirkungsannahme gemacht: nicht zwischen dem Handeln der Lehrkraft
und der Entwicklung der Schiiler*innen und auch nicht zwischen den Lernangeboten
der Lehrkriftebildung und der Entwicklung der Lehrkrifte bzw. ihrem Handeln (s. a.
Vieluf et al., 2020). Einflisse werden tiber aktive Eigenanteile der Akteure bzw. Akteurs-
gruppen vermittelt (Baumert & Kunter, 2000, S. 477):

Lernen ist danach ein idiosynkratischer Prozess, der dem Schiiler auch nicht
durch die beste Lehrkraft abgenommen werden kann. [...] Unterrichtliche Lern-
gelegenheiten sind immer das Ergebnis sozialer Ko-Konstruktion, an denen
Schiler und Lehrkrifte beteiligt sind. [...] Das angemessene Modell der Unter-
richtsforschung ist demnach ein Opportunitits-Nutzungsmodell mit doppelter
Kontingenz. (Baumert & Kunter, 2006, S.477)%?

Folglich handele es sich um einen Prozess, welcher, tiber die gesamte Kette betrachtet,
nur begrenzt steuerbar, jedoch auch nicht prinzipiell chaotisch sei; mit schwacher, aber
nicht unbedeutender Wirkung (Terhart, 2012)23.

22 Gleiches gilt offensichtlich auch fiir das Lehren und Lernen in anderen formalen Lernarrangements, wie beispielsweise
dem universitaren Studium.

23 Hauser und Gréschner (2015) driicken das pragnant aus: ,,Wirkungsforschung im Bereich der Lehrpersonenbildung ist
[...] immer auch Forschung mit (zu) vielen nicht kontrollierbaren Variablen” (S. 6).
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Abbildung 5: Modell des Einflusses der Lehrkriftebildung (Terhart, 2013 nach Diez, 2010)

Ob es moglich ist, ,,eine vollstindige und empirisch gesicherte Information iiber die ge-
samte Wirkungskette mit all ihren Bedingungen, Phasen und Aspekten® (Terhart, 2012,
S. 8) zu gewinnen, bezweifelt Terhart. Empirischer Forschung besser zuginglich sind
allerdings ,,Segmente und Teilstrecken® (ebd.). Dementsprechend werden diese Aus-
schnitte komplexer modelliert und empirisch beforscht. Hier gewonnene Erkenntnisse
kénnen dann wieder in die Gbergreifenden Struktur- und Einflussmodelle eingeordnet
werden (Konig, 2020).

3.4.1 Das Modell der Determinanten und Konsequenzen professio-

neller Kompetenz

Ein komplexeres, kompetenztheoretisch ausgestaltetes Angebots-Nutzungs-Modell fiir
die Lehrkriftebildung wurde im Zuge der COACTIV-Studien vorgelegt (Baumert &
Kunter, 2011a). Diesem ,Modell der Determinanten und Konsequenzen professioneller
Kompetenz® (Abb. 0) liegen die Grundannahmen der Kompetenz-Paradigmas zugrunde:
Es wird angenommen, dass sich (angehende) Lehrkriften professionelle Kompetenzen
durch die Nutzung von Lerngelegenheiten (Determinanten / Angebote) aneignen. Da-
bei gelten formale Lerngelegenheiten® als entscheidend fiir den Erwerb von Professi-
onswissen und als einflussreich beziiglich weiterer professioneller Kompetenzen
(Kleickmann & Anders, 2011; Cochran-Smith & Zeichner, 2009; Kunter et al., 2011b).
Die wichtigsten formalen Lerngelegenheiten fiir (angehende) Lehrkrifte sind die ersten
beiden Phasen der Lehrkriftebildung?>.

Diese professionellen Kompetenzen haben einen entscheidenden Einfluss auf das pro-
fessionelle Verhalten, welches wiederum das Lernen und die Motivation der

24 Formale Lerngelegenheiten sind zielgerichtet und finden in dazu geschaffenen Einrichtungen statt; daneben werden
noch nonformale Lerngelegenheiten (zielgerichtet, aber auBerhalb entsprechender Strukturen und Institutionen) und In-
formelles Lernen (auferhalb entsprechender Einrichtungen, unterschiedlich stark bewusst und reflektiert) unterschieden
Kunter, Kleickmann, Klusmann und Richter (2011b); Eraut (2004); Tynjala (2008).

25 Die Entwicklung professioneller Kompetenz wird, soweit bekannt, ab dem Beginn der ersten Phase der Lehrkraftebil-
dung betrachtet. Die Kompetenzen zu Beginn des Studiums kénnen als Eingangsbedingungen einbezogen werden.
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Schiiler*innen (Konsequenzen) beeinflusst. Zusitzlich wird ein Einfluss professioneller
Kompetenz auf Lehrkrifte bezogene Konsequenzen, zum Beispiel das berufliche Wohl-
befinden, Weiterentwicklung und Innovativitit, modelliert.

Das Modell integriert auBlerdem fiir die Nutzungsintensitit von Lerngelegenheiten und
die Qualitit der Berufsausiibung relevante individuelle Voraussetzungen (u. a. kognitive
Fihigkeiten, Berufswahlmotivation und Personlichkeitseigenschaften; =3.7) und Kon-
texte (Bildungssystem, Schule).

Neuere Angebots-Nutzungs-Modelle betonen noch stirker reziproke Beziehungen zwi-
schen den Modellkomponenten (Vieluf et al., 2020). Offensichtlich kann das Modell aber
um diese Zusitze genauso erginzt bzw. erweitert werden, wie um die Rolle von situati-
onsspezifischen Fihigkeiten.

Empirische Forschungsarbeiten in der Lehrkriftebildung haben sich wiederholt auf das
Modell der Determinanten und Konsequenzen professioneller Kompetenz bezogen und
entsprechende Zusammenhinge weiter modelliert, operationalisiert und empirisch un-
tersucht (z. B. Kunter et al., 2011a bzw. Kunter et al., 2013a), so auch Arbeiten zum
Fach Physik (Oettinghaus, 2016; Korneck, Kriiger & Szogs, 2017; Sorge, 2018).

Kontext
Bildungssystem, Individuelle Schule
/,,--'-"""_--{--,.,-”/ Schiilerergebnisse
/,--—""' "\ Professionelie S - Fachliches Lermnen
N — H,./’" Kompetenz Professionelles ) Motl\{latlorl‘lal-
Nutzuna von - Professionswissen Verhalten Enlo .'lelae
Lem- ! g vor - Uberzeugungen - LUnterricht niwickiung
, Lerngelegen- |— L
gelegenheit heiten - Motivationale - Beratung
- Merkmale ) - Koopera_uan Lehrerergebnisse
~_ - Selbstregulative - Allgemeines - Innovation und
~~ Fahigkeiten Arbeitsverhalten Weiterentwicklung
S~ F — - Beruflicher
T~ Aufstieg
e - Berufliches
Persdnliche Voraussetzungen Wohlbefinden

Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Personlichkeit

Abbildung 6: Modell der Determinanten und Konsequenzen professioneller Kompetenz
(Kunter et al., 2011b, S. 59)

3.4.2 Annahmen uiber die Nutzung von Lernangeboten

Annahmen tber den Begriff ,Angebot® im Zusammenhang mit Lerngelegenheiten be-
schrinken sich entweder allein auf die Rolle der Lehrer*in oder das Angebot wird als
,,JKo-Produktion® von Lehrenden und Lernenden aufgefasst (Vieluf et al., 2020, S. 68).
Die individuelle ,Nutzung® beschreiben Vieluf et al. (2020, S. 75) ,,als komplexen Pro-
zess, in dem sich Kognitionen, emotionales und motivationales Erleben stindig gegen-
seitig beeinflussen. Es wird angenommen, dass sowohl kognitive, motivationale und
emotionale Dispositionen (u. A. Vorwissen, Selbstwirksamkeit, motivationale Orientie-
rung, Interessen, Zielorientierungen) als auch situationale Zustinde entscheidend fiir die

38



3 Lehrkraftebildung als Forschungsgegenstand

Nutzung bzw. Nutzungsintensitit von Lernangeboten sind (ebd.; Eccles & Wigfield,
2002; 3.6 & =23.7).

Die Nutzung durch die Lernenden wird zudem iiber deren ,,Wahrnehmung und Inter-
pretation des Angebots™ (Vieluf et al., 2020, S. 71) vermittelt, wobei, neben sensorischen
Informationen, kognitive, motivationale und emotionale Dispositionen die Grundlage
bilden. Fir das Lehramtsstudium kann, passend dazu, ein Einfluss sach- und selbstge-
zogener Uberzeugungen (iiber den Beruf und die eigene Person) angenommen werden,
welche ,,wie Filter fiir die Nutzung und Bewertung von Lerngelegenheiten wirken®
(Mertens, Schellenbach-Zell & Grisel, 2020, S. 223 mit Verweis auf Schubarth et al.,
2012; s. a. Prenzel, Kramer & Drechsel, 2001).

Die aufgewendete Lernzeit (Time on Task; z. B. Anderson, 1981 sowie Helmke & Schra-
der, 1996; Schneider & Preckel, 2017) in Verbindung mit effektiven Lernstrategien (vgl.
Moller, Bauer & Zimmermann, 2023) gelten tiberdies als wichtige individuelle Indikato-
ren fir die Nutzung von Lernangeboten. Zudem gelten dullere Aktivititen (u. A. Kon-
text und sozialer Rahmen) als relevant (vgl. Vieluf et al., 2020; Rosler et al., 2016).

Aspekte der Nutzung formaler Lernangebote des Studiums kénnen auf3erdem mit dem
Konzept der wahrgenommenen Relevanz beschrieben werden:

Relevanz ist zu verstehen als ,,eine personlich bedeutsame Verbindung zum Indivi-
duum® (Priniski, Hecht & Harackiewicz, 2018, S. 12)%. Eine Bedeutsamkeit kann durch
eine personliche Assoziation, die personliche Niutzlichkeit der Sachverhalte oder eine
personliche Identifikation mit der Thematik gegeben sein bzw. entstehen (ebd.)?”. Als
der wahrgenommenen Relevanz von Lerngelegenheiten zutriglich gelten die Passung zu
personlichen Zielen und Interessen sowie eine Verbindung zu Vorerfahrungen (Priniski
et al,, 2018; Keller, 2010). Folglich werden Studieninhalte als relevanter wahrgenommen,
wenn diese als relevant fiir den Schulunterricht erlebt werden oder wenn Bezlge zur
spateren Berufstitigkeit explizit hergestellt werden (vgl. Massolt & Borowski, 2020 fiir
weitere physikspezifische Faktoren). Lehrformate die eine praktische Anwendung von
Lehrinhalten vorbereiten, ermdéglichen oder reflektieren (Theorie-Praxis-Verkniipfung;
Korthagen et al., 2001; Cramer, 2014; Hellmann et al., 2019) wird ebenfalls eine hhere
Relevanz beigemessen (Mertens et al., 2020; Brouwer & Korthagen, 2005; Groschner,
Schmitt & Seidel, 2013; Gébel, Ebert & Stammen, 2016).28

26 “3 personally meaningful connection to the individual.”

27 Priniski et al. (2018) nutzen die Begriffe ,,personal association”, ,personal usefullness” und , identification”. Das Kon-
strukt kann auBerdem in Bezug zu zentralen Motivationstheorien gesetzt werden: Der Erwartung-Wert-Theorie, der
Selbstbestimmungstheorie und Theorien zum Individuellen Interesse (ebd.; =3.6).

28 Ahnlichkeit besteht zwischen den Betrachtungen zu wahrgenommener Relevanz und zum Konzept der wahrgenomme-
nen Koharenz: Kohdrenz in der Lehrkraftebildung meint ,eine Abstimmung, Verkniipfung und Passung von Lehr-Lern-
Strukturen, -Gelegenheiten und -Inhalten” (Hellmann 2019, S. 15). Neben der Struktur und den Inhalten, gilt auch die
,Verknipfung von Theorie und Praxiserfahrungen” (ebd.) der Koharenz eines Qualifikationsprogramms zutraglich. Die
wahrgenommene (erlebte) Kohdrenz wird mit der Nutzung von Lerngelegenheiten in Verbindung gebracht Hellmann,
Kreutz, Schwichow und Zaki (2019). Fir das Kohdrenzerleben gelten die Faktoren (1) Verstehbarkeit (erkennbare
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Es wird angenommen, dass die Wahrnehmung von Relevanz Einfluss auf weitere moti-
vationale und emotionale Dispositionen hat und somit auf die Nutzung von Lerngele-
genheiten (Priniski et al., 2018; Prenzel et al., 2001). Bei geringer wahrgenommener Re-
levanz kann es zu geringeren akademischen Leistungen (vgl. Massolt & Borowski, 2020)
und sogar zum Studienabbruch kommen (Albrecht, 2011; Heublein et al., 2017). Die
wahrgenommene Relevanz allein ist allerdings nicht geeignet, um den Beitrag von Lern-
angeboten zur professionellen Entwicklung abzuschitzen: Beispielsweise werden Praxi-
sphasen im Studium zwar in der Regel als relevant und zu kurz erlebt (Makrinus, 2013),
ihr tatsachlicher Beitrag zur professionellen Entwicklung ist allerdings unzureichend ge-
klirt (z. B. Konig & Rothland, 2018). In diesem Kontext wird vor einer ,,Verwertbar-
keitslogik® (Scheidig & Holmeier, 2022, S. 483) und ,,allzu schlichten Nutzlichkeitserwi-
gungen im Kontext von Lehrerinnen- und Lehrerbildung® (Terhart, 2020a, S. 583 mit
Verweis auf Rothland, 2020) gewarnt.

3.5 Das Professionswissen - kognitiver Bereich professio-
neller Kompetenz

Das Professionswissen gilt als ,,zentrale Komponente der professionellen Kompetenz
von Lehrkriften (Baumert & Kunter, 2000, S. 481). Dabei werden die zentralen Wis-
sensbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pddagogisches Wissen sowie weitere Wis-
sensbereiche abseits des Unterrichtens unterschieden (z. B. Kunter et al., 2011a; Riese,
2009; Cauet et al., 2015). Unterschieden wird zudem haufig zwischen implizitem (einge-
schrinkt verbalisierbar) und explizitem (verbalisierbat) sowie deklarativem (Fakten / fot-
mal / theoretisch) und prozeduralem (handlungsnah / performativ / praktisch) Wissen
(Fenstermacher, 1994; Baumert & Kunter, 2006; Neuweg, 2014, 2020; Schneider, Rittle-
Johnson & Star, 2011).

Im Folgenden werden die Wissensbereiche, die Relevanz des Lehramtsstudiums fir den
Wissenserwerb und die Bedeutung des Wissens fiir die erfolgreiche Berufsaustibung dar-
gestellt. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf den fiir die vorliegende Arbeit relevanten Kon-
strukten und Erkenntnissen (zum Fach Physik und zum deutschen Bildungssystem).

3.5.1 Fachwissen
Fachwissen (FW, content knowledge - ck) bezeichnet ein ausgeprigtes Verstindnis des je-
weiligen Unterrichtsfachs (Baumert & Kunter, 2011a). Es ist anzunechmen, dass ein sol-

ches Verstindnis von Lehrkriften eine ,,conditio sine qua non® fir kognitiv anregenden
Fachunterricht darstellt (Terhart 2002, S. 31) (s. a. Shulman, 1987). Zum FW zihlen

Zusammenhangen zu anderen Lehrinhalten), (2) Bewaltigbarkeit (Passung zwischen Anforderungen und persodnlichen
Ressourcen) und (3) Bedeutsamkeit (erkennbare und explizite Beziige zum Berufsfeld und zur Praxis) als entscheidend
(vgl. Joos, Lieflander und Sporhase (2019); Felbinger (2010); Bengel, Strittmatter und Willmann (2009)). Es wird vermutet,
dass eine hohere Kohdrenz in der Lehrkraftebildung positiv mit der Motivation zusammenhangt und mit einem hdheren
Erwerb professioneller Kompetenzen einhergeht Hellmann, Kreutz, Schwichow und Zaki (2019).
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,weinschligige Fakten, Begriffe und ihre Relationen und fachspezifische Verfahren der
Generierung von Wissen und deren Rechtfertigung® (Kaiser, Bremerich-Vos & Konig,
2020, S. 811). Die Fachabhingigkeit von FW macht eine fachspezifische Ausformulie-
rung notwendig. Dabei werden mitunter Niveaustufen vorgeschlagen, zum Beispiel un-
terscheiden Krauss et al. (2008, S. 237) vier Stufen: (1) Alltagswissen, (2) Schulwissen,
(3) vertieftes Hintergrundwissen zum Schulstoff und (4) rein universitires Wissen. Riese
(2009, S. 80) schldgt fiir das Fach Physik dhnliche Niveaus vor:

e Schulwissen:

Schulstoff aus der Sekundarstufe I mit Aufgaben, die in der Schule verwendet

werden konnen

e Vertieftes Wissen:

Vertieftes und vernetztes Wissen in Bezug auf den Schulstoff, Schulphysik von
einem hoheren Standpunkt aus |[...]

e Universitires Wissen:

Wissen, wie es erst innerhalb der physikalischen Ausbildung an der Universitat
erworben wird, nicht mehr Teil des Schulcurtriculums

Das vertiefte (Schul-)Wissen wird dabei als zentral fiir Lehrkrifte angesehen (Baumert
& Kunter, 2011a; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Riese, 2009; Kirschner, 2013; Wo-
itkowski & Borowski, 2017)%. Vorschlige zur Operationalisierung des vertieften Schul-
wissens fiir das Fach Physik machen zum Beispiel Riese (2009), Woitkowski, Riese &
Reinhold (2011) oder Gigl et al. (2015).

Eine Unterscheidung von Niveaustufen konnte fiir das Fach Physik nicht immer ein-
deutig empirisch bestitigt werden (Riese & Reinhold, 2012; Woitkowski & Riese, 2017;
Kulgemeyer & Riese, 2018; Enkrott, 2021),

3.5.2 Fachdidaktisches Wissen

Im Jahr 1987 definierte Lee Shulman fachdidaktisches Wissen (FDW / pedagogical content
knowledge - pck) als ,,that special amalgam of content and pedagogy that is uniquely the
province of teachers, their own special form of professional understanding® (Shulman,
1987, S. 8). Dem FDW wird ein herausragender Stellenwert fiir das Unterrichten beige-
messen (z. B. Shulman, 1987; Baumert & Kunter, 2006; Gess-Newsome & Lederman,
1999). Es fasst jenes Wissen zusammen, welches Lehrkrifte befihige, fachliche Gegen-
stinde in vielfiltiger Weise darzustellen und zu erkliren (Shulman, 1986) und zudem
Wissen tiber typische Schilervorstellungen, tiber das didaktische und diagnostische Po-
tenzial von Aufgaben sowie Giber das Erkliren und Reprisentieren von Inhalten (Bau-
mert & Kunter, 2011a). Somit wird das FDW als komplexes Konstrukt aufgefasst,

29 Einen allgemeinen Definitionsvorschlag firr das , erweiterte Fachwissen fiir den schulischen Kontext“ machen Woehle-
cke et al. (2017, S. 418): ,,[Das] Wissen tber Konzepte und ihre Anwendung im jeweiligen Fach, Wissen tber Erkenntnis-
prozesse unter Einbezug von Theorie, Fachsprache, Erkenntnis- und Giiltigkeitsprinzipien im Fach [und] Wissen, um sinn-
voll und vorausschauend zu reduzieren”.
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welches einerseits fachwissenschaftliche und pidagogisch-psychologische Wissensbe-
standteile integriert (Shulman, 1987; Neuweg, 2014) und andererseits sowohl deklarativ
als auch prozedural modelliert wird (Gess-Newsome, 2015; Carlson et al., 2019).
Aufgrund der unterschiedlichen Fachinhalte und den damit einhergehenden Besonder-
heiten im fachlichen Lehren und Lernen wird auch das FDW weitgehend fachabhingig
ausformuliert. Einen ersten Vorschlag einer deutschsprachigen Modellierung fiir das
Fach Physik hat Riese (2009) gemacht und dabei finf Facetten mit ,,steigender Komple-
xitdt™ (S. 83) unterschieden (Abb. 7).

Deklaratives Wissen Prozedurales Wissen
I Facetten
Allgemeine Einsatz Gestaltung Beurteilung, Adédquate Reaktion
Aspekte von und Planung Analyse und in kritischen
physikalischer ~ Experimenten  yon Lemprozessen Reflexion von Unterrichts-
Lemprozesse Lemprozessen situationen

Abbildung 7: Konzeptualisierung physikdidaktischer Kompetenz nach Riese (2009) (Gramzow,
Riese & Reinhold, 2013)

Eine weitere Modellierung des physikspezifischen FDW haben Gramzow et al. (2013)
vorgelegt. Diese unterscheidet Inhaltsbereiche und acht Facetten:

- Instruktionsstrategien
- Schilervorstellungen

- Experimente und Vermittlung eines angemessenen Wissenschafts-verstind-

nisses
- Kontext und Interesse
- Curriculum, Bildungsstandards und Ziele
- (Digitale) Medien
- Fachdidaktische Konzepte
- Aufgaben (S. 21ff)

Ein auf vier dieser acht Facetten basierendes Messinstrument konnte diese Struktur va-
lidieren (Riese et al., 2015). Weitere Modelle (und hierauf basierende Messinstrumente)
im Fach Physik haben zum Beispiel Olszewski (2010) oder Sorge et al. (2017) entwickelt.
Aufgrund national wie international, fachspezifisch und fachtibergreifend unterschiedli-
cher Definitionen und Modellierungen von FDW bei gleichzeitiger Annahme der Zent-
ralitit fiir das fachspezifische Lehren und Lernen (international z. B. Magnusson, Krajcik
& Borko, 1999; Abell, 2007; Park & Oliver, 2008; Depaepe, Verschaffel & Kelch-
termans, 2013), wurde der Versuch unternommen, unterschiedliche Zuginge unter einer
konsensuellen Definition und Modellierung des FDW fiir die Naturwissenschaften zu
einen (Gess-Newsome, 2015; Hume, Cooper & Borowski, 2019). Das hieraus re-
sultierende ‘Refined Consesnus Model of PCK’ (Catlson et al., 2019) unterscheidet die
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Bereiche collective PCK (cPCK / gesamtes Lehrbuchwissen), personal PCK (pPCK / test-
bates Wissen von Individuen) und enacted PCK (ePCK / beim Unterrichten angewende-
tes Wissen). Das Modell berticksichtigt auBerdem den Kontext und Wechselwirkungen
mit weiteren Wissensbereichen (u. A. Fachwissen und piddagogisches Wissen) (Abb. 8).

QULECTIVE PCK ¥
Ll

s,
il

LPCK <

Abbildung 8: Refined Consensus Model of PCK (Catlson et al., 2019, S. 90)

3.5.3 Padagogisches Wissen und weitere Wissensbereiche
Voss et al. (2015) stellen unterschiedliche Konzeptualisierungen und Definitionen des
padagogischen Wissens (padagogisch-psychologisches Wissen / pedagogical knowledge - pk)
vor und schlagen auf dieser Grundlage eine eigene Definition vor:

PK von Lehrkriften umfasst Kenntnisse tiber das Lernen und Lehren, die sich

auf die Gestaltung von Unterrichtssituationen beziehen und die fachunabhin-

gig, das heillt auf verschiedene Ficher und Bildungsbereiche anzuwenden sind.
(Voss et al., 2015, S. 194)

In diesem Sinne schlieft das PK das Wissen tber Lernprozesse, den Umgang mit hete-
rogenen Lerngruppen, Entwicklungspsychologie, Klassenfithrung, Lehr-Lern-Metho-
den, Diagnostik und die Gestaltung von Lernumgebungen ein. ,,Es umfasst Wissen tiber
Fakten/Inhalte (deklaratives Wissen), Handlungsabliufe (prozedurales Wissen) und
Verkntipfungen/Schemata (konzeptuelles Wissen)“ (ebd.).

Fir einige Ficher konnten Operationalisierungen der Professionswissensbereiche vor-
genommen werden, welche eine getrennte Messung der drei Konstrukte erlauben und
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damit die Modellvorstellung empirisch bestitigen (Kleickmann & Anders, 2011; Kirsch-
ner et al., 2016; Sorge et al., 2017).

Diese drei Wissensbereiche werden mitunter erginzt durch aulerhalb der Kerntitigkeit
des Unterrichtens relevantes Wissen. Dieses wird unter den Begtriffen Organisationswissen
und das Beratungswissen zusammengefasst (z. B. Baumert & Kunter, 2011a; Krauss et al.,
2017b). Konig (2020) oder auch Cramer (2022b) weisen darauf hin, dass sich die Anfor-
derungen an Lehrkrifte wandeln (z. B. Digitalisierung und Inklusion), so dass weiteres
Wissen erforderlich werde.

3.5.4 Relevanz des Professionswissens

Empirische Studien haben wiederholt die zentrale Bedeutung von FDW fiir die erfolg-
reiche Bewiltigung beruflicher Aufgaben von Lehrkriften aufzeigen kénnen: So konnte
ein positiver Zusammenhang zwischen FDW der Lehrekraft, der Unterrichtsqualitdt und
den Leistungen der Schiller*innen nachgewiesen werden (Hill et al., 2005; Baumert &
Kunter, 2011b). Diese Zusammenhinge scheinen auch fir das Fach Physik gegeben
(Keller, Neumann & Fischer, 2017; Sadler et al., 2013), konnten hier aber nicht immer
erwartungskonform nachgewiesen werden (Vogelsang, 2014; Ergéne¢, Neumann & Fi-
scher, 2014; Cauet, 2016; Korneck et al., 2017; Liepertz & Borowski, 2019).

Das FW gilt als zentraler Pridiktor und Grundlage von FDW (z. B. Kleickmann & An-
ders, 2011; Riese & Reinhold, 2012; Enkrott, 2021; Schiering, Sorge & Neumann, 2021),
scheint aber nicht direkt auf die Unterrichtsqualitit und das Schiler*innenlernen zu wir-
ken (Baumert & Kunter, 2011b; Sadler et al., 2013; Cauet et al.,, 2015; Liepertz &
Borowski, 2019)31. Baumert & Kunter (2006) formulieren den Schluss, dass ,,das fachli-
che Verstindnis der unterrichteten Sachverhalte eine notwendige, aber nicht hinrei-
chende Voraussetzung fiir einen verstindnisorientierten Unterricht ist™ (S. 493) und
,Fachwissen [...] die Grundlage [ist], auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen
kann* (S. 490).

Korrelationen von FW mit dem FDW (z. B. Kleickmann & Anders, 2011; Riese & Rein-
hold, 2012; Kirschner et al., 2016; Sorge et al., 2017; Enkrott, 2021), mit der Erklirkom-
petenz (Kulgemeyer & Riese, 2018) und mit der Unterrichtsqualitit in komplexititsre-
duziertem Umfeld (Korneck et al., 2017) weisen aul3erdem auf die Relevanz von FW fir
das Unterrichten hin.

30 Das Fehlen signifikanter Zusammenhange wird allerdings weniger dahingehend gedeutet, dass Professionswissen nicht
relevant sei, sondern hinsichtlich der Validitat der Erhebungsverfahren und der Relevanz von Mediationsprozessen zwi-
schen Wissen und Handlung diskutiert (z. B. Cauet et al., 2015). In neueren Arbeiten werden zum Beispiel Performanztests
verwendet Kulgemeyer und Riese (2018); Vogelsang et al. (2019).

31 Hill et al. (2005) konnten indessen einen relevanten, signifikanten Zusammenhang zwischen dem Konstrukt ,,content
knowledge for teaching mathematics” der Lehrkraft und dem Lernen der Schiler*innen fiir die Grundschulmathematik
nachweisen. Cauet (2016) konnte einen Zusammenhang von FW und Unterrichtsqualitat (kognitive Aktivierung), nicht
aber zum Lernen der Schuler*innen, nachweisen.
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Auch das padagogisch-psychologische Wissen von hat einen positiven Einfluss auf
die Unterrichtsqualitit und das Schiiler*innenlernen (z. B. Cauet, 2016; Voss et al., 2014).
Allerdings kann auch dieser Zusammenhang nicht immer nachgewiesen werden (z. B.
Keller et al., 2017; Vogelsang, 2014). Eine hoheres Wissen im Bereich Klassenfihrung
scheint auflerdem giinstig fiir eine héhere Berufszufriedenheit und eine geringere beruf-
liche Beanspruchung zu sein (Klusmann et al., 2012).

3.5.5 Zusammenhiange zwischen Studium und Professionswissen

Die hohe Relevanz der universitiren Phase der Lehrkriftebildung fir die Entwicklung
des Professionswissens konnte in diversen Studien nachgewiesen werden (Kleickmann
& Anders, 2011; Blémeke, 2008; Konig & Seifert, 2012; Kunina-Habenicht, 2013;
Kleickmann et al., 2013)32.

Auch fir das Fach Physik konnte wiederholt gezeigt werden, dass sich das Professions-
wissen durch das Absolvieren von formalen Lerngelegenheiten im Verlauf des Studiums
positiv entwickelt (Riese & Reinhold, 2012; Riese, Gramzow & Reinhold, 2017; Sorge et
al., 2017; Kroger, 2019; Enkrott, 2021; Schiering et al., 2021).

Neben den Lerngelegenheiten sind die individuellen Eingangsbedingungen (=3.7) und
das Professionswissen zu Beginn des Studiums entscheidend fiir den akademischen Er-
folg (Binder et al., 2019) und die Entwicklung des Professionswissens im Studium (z. B.
Enkrott, 2021 fir das Fach Physik). Tendenziell fihrt ein héheres Eingangswissen zu
einem hoheren Wissenserwerb im Zuge des Lehramtsstudiums und ein héheres Fach-
wissen begiinstigt zusitzlich die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens (z. B. Kleick-
mann & Anders, 2011; Riese & Reinhold, 2012; Kleickmann et al., 2013; Enkrott, 2021;
Schiering et al., 2021). Dabei scheinen insbesondere das schulische Wissen und das ver-
tiefte Schulwissen Grundlagen fiir den Erwerb des fachdidaktischen Wissens zu sein
(Krauss et al., 2008; Riese, 2009; Enkrott, 2021). Gibt es im Studium wenige fachdidak-
tische Lehrveranstaltungen, so ist der Zusammenhang zwischen FW und FDW grof3er
(Schiering et al., 2021), sodass geschlossen werden kann, dass FDW auch in fachwissen-
schaftlichen Lernangeboten erworben wird. Fir hohere Niveaus im fachdidaktischen
Wissen scheinen aulerdem praktische Erfahrungen und lernférderliche Uberzeugungen
erfordetlich zu sein (Schiering et al., 2023; =3.6).

3.6 Affektiv-motivationale Aspekte professioneller Kompe-
tenz

Neben dem Professionswissen wird auch eine Relevanz von affektiv-motivationalen
Merkmalen von Lehrkriften fur die Bewiltigung beruflicher Aufgaben (z. B. Baumert &
Kunter, 2006) und fiir die professionelle Entwicklung (z. B. Konig et al., 2013) ange-
nommen. Grob unterteilt werden diese Aspekte professioneller Kompetenz in die

32 Praktische Unterrichtserfahrung dagegen fithrt offenbar nicht zu einer Zunahme des Professionswissens z. B. Krauss et al.

(2008).
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Bereiche Uberseugungen und Motivation (z. B. bei Konig, 2020). Mitunter werden die
Selbstwirksamkeit, selbstregulative Fihigkeiten oder Personlichkeitsmerkmale gesondert
genannt (ebd.). Insgesamt sind affektiv-motivationale Merkmale von Lehrkriften weni-
ger konsensuell definiert bzw. empirisch validiert und in ihrer Wechselwirkung beforscht
(z. B. Kunter, 2014; Lauermann, Benden & Evers, 2020; Merk, 2020; Reusser & Pauli,
2014; Eccles & Wigtield, 2002). Fir viele Teilkonstrukte ist aulerdem wenig dartiber
bekannt, inwiefern und unter welchen Umstinden die Merkmale verinderbar sind und
auch, welche Bedeutung diese fiir die professionelle Entwicklung und Berufsaustiibung
haben (z. B. Kunter, 2014; Merk, 2020). Im Folgenden werden die Facetten Uberzengung
und Motivation sowie in der Forschung zu Lehrkriften hiufiger verwendete Teilkon-
strukte definiert und ausgewihlte Annahmen und Erkenntnisse tiber deren Verinder-
barkeit und Relevanz fiir die Berufsaustiibung vorgestellt.

3.6.1 Uberzeugungen
Richardson (1996) beschreibt Uberzeugungen als ,,iiberdauernde individuelle Vorstel-
lungen einer Person tber bestimmte Objekte bzw. Phinomene [...], die subjektiv als
wahr angenommen werden (Bernholt, Bauer & Kauper, 2023a, S. 254). Oft wird aller-
dings darauf hingewiesen, dass der Begriff nicht einheitlich definiert sei (Merk, 2020 mit
Verweisen auf Fives & Buehl, 2012; Skott, 2015; Wilde & Kunter, 2016; Reusser & Pauli,
2014)%. Skott (2015) fasst vier Charakteristika zusammen, hinsichtlich welcher eine ge-
wisse Einigkeit bestehe; Uberzeugungen sind demnach:

(1) mentale Konstrukte, welche von den jeweiligen Individuen fiir wahr (und wert-

voll) gehalten werden
(2) nicht allein kognitiv, sondern besitzen eine affektive Komponente
(3) stabil iber die Zeit und gegentiber Einflissen, wenn diese nicht als persénlich
relevant erlebt werden

(4) relevant fur die Interpretation von und den Umgang mit praktischen Problemen
Uberzeugungen hingen also, wenn sie als vorwiegend kognitives Konstrukt verstanden
werden, eng mit dem Wissen zusammen (z. B. Dohrmann, 2021). Dabeti ,,ist die Unter-
scheidung zwischen Uberzeugungen und Wissen ein dulerst komplexes Thema“ (ebd.,
S. 20): Ein Unterschied der Konstrukte besteht darin, dass Uberzeugungen subjektiv fiir
wahr gehalten werden, wihrend Wissen objektivierbarer sein muss. AuBlerdem haben
Uberzeugungen stirker episodischen Charakter, das heift, sie basieren auf ,,persénlichen
Erfahrungen oder kulturellen bzw. institutionellen Quellen® (Dohrmann, 2021, S. 24).
Nicht zuletzt konnen sich Uberzeugungen in ihrer Stirke (Grad der Uberzeugtheit) un-
terscheiden, wihrend nicht stark oder schwach ,gewusst‘ werden kann (ebd.). Uberzeu-
gungen, die von einem Individuum fiir besonders bedeutsam gehalten werden, besitzen

33 Bekannt ist die Betitelung als , messy construct” durch Pajares (1992, S. 307). Die Begriffe Werthaltungen (Werte),
beliefs, Einstellungen und Vorstellungen werden mitunter (sprach- und wissenschaftsdisziplinabhangig) synonym zu
Uberzeugungen verwendet. Auch diese Begriffe besitzen jeweils gewisse Definitionsunschirfen, Schnitt- und Differenz-
mengen (z. B. Petermann, 2022 oder Dohrmann, 2021).
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groBere emotionale Komponenten und haben einen stirker dichotomen Charakter
(ebd.)**. Diese kénnen dann als Werte bezeichnet werden und es ist davon auszugehen,
dass sie noch schwerer verinderbar sind als stirker kognitive Uberzeugungen (ebd.).
Insgesamt scheint es passend, von einem graduellen Ubergang zwischen Uberzeugungen
und benachbarten Konstrukten (z. B. Wissen) auszugehen und nicht von einer katego-
rialen Unterscheidung (z. B. Trautwein, 2013).

Es wird angenommen, dass Lehrkrifte professionsspezifische Uberzeugungen besitzen
und diese eine Relevanz fir die Qualitit der Bewiltigung der beruflichen Aufgaben ha-
ben (z. B. Fives & Buehl, 2012; Skott, 2015). ,,Uberzeugungen [von Lehrkriften] kénnen
sich auf eine breite Palette an Inhalten beziehen (Merk, 2020, S. 826). Fiir die inhaltliche
Klassifikation gibt es unterschiedliche Vorschlige (z. B. Baumert & Kunter, 20006; Riese,
2009; Oser & Blomeke, 2012; Dohrmann, 2021). Petermann (2022) schligt die Inhalts-
bereiche (1) Lebren und Lernen, (2) Schule und (3) Wissenschaft vor sowie eine Unterschei-
dung anhand der Spezsfizitit (zum Beispiel fachbezogen oder allgemein) und dem Bezgugs-
system (zum Beispiel sachbezogen oder selbstbezogen). Weitere Dimensionen kénnen
der Grad der Bewusstheit und VVeranderbarkeit sein (vgl. Petermann, 2022, S. 7).
Hinsichtlich der Planung und Durchfithrung von Unterricht wird den Uberzengungen sum
Lehren und Lernen eine besondere Bedeutung beigemessen (Staub & Stern, 2002; Blomeke
et al., 2008; Dubberke et al., 2008). Unterschieden werden dabei hiutig transmissive (re-
zeptartiges Lernen) und konstruktivistische (selbststindiges Lernen) Uberzeugungen (z. B.
Blémeke, 2008; Voss et al., 2011; Dubberke et al., 2008; Lamprecht, 2011).

Nach transmissiv/behavioristischen Theorien wird Lernen vornehmlich als die
Weitergabe von Wissen an die Schiilerinnen und Schiiler, die mehr oder weniger
passive Rezipienten sind, verstanden. [...] Lernen und Lehren wire in diesem
Verstindnis als ein einseitiger Prozess der Informationstransmission von der
Lehrkraft zu den Lernenden aufzufassen, mit der Betonung auf Wiederholung,
Einschleifen und vorgerechneten Beispielen.

Im Sinne konstruktivistischer Lerntheorien wird hingegen der Gedanke betont,
dass Schilerinnen und Schiiler einem Lerngegenstand immer mit bestimmten
Vorstellungen und Voraussetzungen entgegentreten und sich auf dieser Grund-
lage aktiv mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen [...] In diesem Sinne kon-
nen [...] Lehrkrifte davon tberzeugt sein, dass [...] Wissen als etwas Prozess-
haftes und als Ergebnis subjektiver Konstruktionsprozesse zu verstehen sei
(konstruktivistische epistemologische Uberzeugungen). [...] Lernen sei dem-
nach idealerweise ein Prozess des Verstehens, bei dem aus der aktiven Ausei-
nandersetzung mit [...] Problemen und Aufgaben konzeptuelles Verstindnis
aufgebaut werde. Der Lehrkraft komme dabei die Rolle eines Mediators zu, des-
sen Aufgabe es ist, Lernumgebungen zu schaffen, die selbststindige und aktive

34 Eine umfassende Darstellung und Diskussion der Zusammenhinge zwischen Uberzeugungen und Affekten geben z. B.
auch Gill und Hardin (2015).
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Auseinandersetzungen mit den Lerngegenstinden anregen, und die Lernpro-
zesse der Schillerinnen und Schiiler zu begleiten. (Voss et al., 2011, S. 238)

Erginzend werden hiufig auch Uberzeugungen tiber die Wissenschaft (Wissenschaftstheo-
retische Beliefs | Wissenschaftsverstindnis) betrachtet (z. B. Lederman & Lederman, 2014; Sei-
del, Prenzel & Duit, 2003; Blomeke, 2008; Riese, 2009; Lamprecht, 2011; Oettinghaus,
2010).

3.6.2 Motivationale Merkmale

Kurzgesagt setzt die erfolgreiche Bewiltigung beruflicher Aufgaben von Lehrkriften
nicht allein Wissen voraus, sondern auch die Motivation dieses Wissen einzusetzen
(Brunner et al., 20006). Allgemein kann Motivation definiert werden als ,,Prozess, in dem
zielgerichtete Aktivititen begonnen und aufrechterhalten werden® (Schunk, Pintrich &
Meece, 2008, S. 4 Gbersetzt von Lauermann et al., 2020). Damit schlief3t der Begriff so-
wohl ,,die Grinde fiir oder gegen bestimmte Entscheidungen und Handlungen® ein als
auch ,,warum ein bestimmtes Verhalten tiber die Zeit aufrechterhalten wird® (Lauer-
mann et al., 2020, S. 791). Anders formuliert beschreibt Motivation die ,,Griinde fiir den
Beginn und die Richtung von Verhalten [...], die Art seiner Durchfithrung |...] und seine
Dauer” (Kunter 2014, S. 698). In der Forschung zu Lehrkriften besteht ein ,,multidi-
mensionales Verstindnis von Motivation® sodass unterschiedliche Konstrukte unter
dem Begriff gesammelt werden (ebd.). Unterschieden werden unter anderem die Se/bst-
wirksampkeit, der Enthusiasmus, die Zielorientierung und die Berufswablmotivation. Diese be-
schreiben entweder eher Aspekte der ,,Initiation und Richtung von Verhalten™ oder As-
pekte der ,,Intensitit, Dauer und Qualitit von Verhalten® (Kunter, 2014, S. 700).

3.6.2.1  Ubersicht zu Teilaspekten der Motivation von Lebhrkriften
Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) (auch Selbstwirksamkeit oder Selbstwirksam-
keitstiberzeugung genannt / englisch self-efficacy) definiert Bandura (1997, S. 3) als ,,die
Uberzeugung einer Person, iiber die erforderlichen Fihigkeiten zu verfiigen, um be-
stimmte Herausforderungen bewiltigen zu kénnen®3. SWE gelten als entscheidend da-
fur, welche Ziele Individuen wihlen und welche Aktivititen sie ausfithren und Anstren-
gungen sie unternchmen, um diese zu erreichen (vgl. Eccles & Wigfield, 2002). SWE
von Lehrkriften ,,beziehen sich auf die selbsteingeschitzte Fihigkeit [...], gewiinschte
Ergebnisse hinsichtlich Schiilerinnen- und Schiilermotivation und -lernen herbeizufth-
ren® (Lauermann et al., 2020, S. 792).

Enthusiasmus ,spiegelt das Mal3 an Freude, Aufregung und Vergniigen wieder, das
Lehrer typischerweise bei threr beruflichen Titigkeit empfinden® (Kunter et al., 2008, S.

35 [self-efficacy] refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to produce
given attainments“ Bandura (1997, S. 3). Entsprechend dieser Definition werden SWE mitunter als auch Uberzeugungen
eingeordnet (z.B. Fives und Buehl (2012); Siwatu und Chestnut (2015); Petermann (2022)).
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470)%. Enthusiasmus stellt damit einen Teil intrinsischer Motivation dar (Baumert &
Kunter, 2006). Bei Lehrkriften werden die Dimensionen “Enthusiasmus fiir das Fach*
und “Enthusiasmus fiir das Unterrichten des Fachs® unterschieden (z. B. Kunter et al.,
2008; Mahler, GroB3schedl & Harms, 2018).

Fir Lernkontexte kénnen drei unterschiedlichen Zielorientierungen (Elliot, 1999; But-
ler, 2007) unterschieden werden: Die Lermnzielorientierung (Lernen als Ziel), die Lezstungs-
zielorientiernng im Sinne von Anniherung (sozialer Vergleich) oder Vermeidung (keine
sichtbar schlechte Leistung) sowie die Arbeitsvermeidung (moglichst geringer Arbeitsauf-
wand). Ausgehend von der Annahme, ,,dass Personen bewusst ihr Verhalten so regulie-
ren, dass es dem Erreichen tbergreifender Lebensziele dient (Kunter, 2014, S. 705),
»|---] konnen Lehrkrifte [...] danach streben, ihre (Lehr-)Fihigkeiten auszubauen, bes-
sere Fihigkeiten (als andere Lehrkrifte) unter Beweis zu stellen, den Anschein von In-
kompetenz zu vermeiden oder den Arbeitsaufwand zu minimieren (Lauermann et al.,
2020, S. 795). Dartiber hinaus kénnen Lehrkrifte auch Beziechungsziele besitzen und
dementsprechend eine gute Beziechung zu den Schiler*innen anstreben (Butler, 2012)
(vgl. auch Kunter, 2014).

Baumert & Kunter (2000, S. 504) benennen auf3erdem selbstregulative Fihigkeiten
als Teil professioneller Kompetenz. Diese beschreiben sie als den ,,verantwortungs-
volle[n] Umgang mit den eigenen personlichen Ressourcen®. In Zusammenhang mit ei-
ner Zielorientierung kann Selbstregulation verstanden werden als Fihigkeit zur Steue-
rung des eigenen Verhaltens, um diese Ziele zu erreichen (Kunter, 2014). Unterschieden
werden dabei Engagement und Widerstandsfabigkeit (Distanzierungsfabigkeit), sodass eine Ty-
pologie von vier unterschiedlichen Regulationsmustern etabliert ist (Kunter, 2014;
Schaarschmidt, 2005; Schaarschmidt & Kieschke, 2013).

Erginzend hierzu, bzw. mit gewissen Schnittmengen zu den beschriebenen motivatio-
nalen Aspekten der professionellen Kompetenz von Lehrkriften, finden weitere zent-
rale Theorien der pidagogischen Psychologie Anwendung in der Forschung zu Leht-
kraften (vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2006; Hascher & Krapp, 2014; Kunter, 2014;
Eccles & Wigtfield, 2002). Genannt seien die Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles, 1983;
Wigtield & Eccles, 2000), die Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan (z. B. 1993)
und Theorien zum Interesse (z. B. Krapp, 1999; Eccles & Wigtield, 2002).

3.6.2.2  Berufswahlmotivation

Die Berufswahlmotivation bezeichnet das Entscheidungsverhalten von (angehenden)
Lehrkriften hinsichtlich der Berufswahl (Lauermann, 2020). Fir die Modellierung dieses
motivationalen Merkmals entwerfen Watt & Richardson (2007) ein adaptiertes

36 “jt reflects the degree of enjoyment, excitement and pleasure that teachers typically experience in their professional
activities” Kunter et al. (2008, S. 470).
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Erwartungs-Wert-Modell (Eccles, 1983; Wigtield & Eccles, 2000). Folglich unterscheiden
Watt & Richardson (2007) in diesem ,,Factors Influencing Teaching Choice“-Modell
(FIT-Choice-Modell) drei Wert-Komponenten:
(1) intrinsischer Wert als Freude und Interesse an den Aufgaben als Lehrer*in, insbe-
sondere dem Unterrichten (intrinsic value)
(2) sozialer Nutzen als Wunsch, einen sozialen Beitrag zu leisten und mit Kindern und
Jugendlichen zur arbeiten (altruistische Grinde / social utility value)
(3) persinlicher Nutzen als Wunsch nach (finanzieller) Sicherheit und Vereinbarkeit des
Berufs mit dem Lebenswandel (strukturelle Griinde / personal utility value)
Die Erwartungs-Komponente setzt sich aus Uberzeugungen iiber die eigene Person und
Vorstellungen tber den Beruf und seine Anforderungen zusammen:
(1) selbstgezogene Uberzeugungen iiber die eigene (erwartete) Lehrbefihigung (se/f
perceptions)
(2) sachbezogene Uberzeugungen iiber die Anforderungen und Moglichkeiten des
Berufs (task demand & return).
Erginzt wird das Modell um die Méglichkeit, den Beruf aus Verlegenheit zu wihlen, das
heil3t aufgrund von Misserfolg im vorherigen Beruf (keine Anstellung, keine Verlinge-
rungen, Entlassung im Wunschberuf) oder infolge von allgemeiner Ziellosigkeit (fallback
career). Im Modell werden aul3erdem Einfliisse durch einschligige Vorerfahrungen und
das soziale Umfeld berticksichtigt (socialisation influences) (Abb. 9).
Die Berufswahlmotivation gilt als zeitlich stabil (z. B. Lauermann, 2015) und wird daher
haufig als Eingangsbedingung zu Beginn des Lehramtsstudiums betrachtet (=3.7.1).

Socialisation Influences

- Social dissuasion

- Prior teaching & learning experiences
- Social influences

r N
Task Demand Self Perceptions Intrinsic Value Fallback Career
- Expert career - Perceived teaching
- High demand abilities Personal Utility Value
- Job security
Task Return - Time for family
- Social status - Job transferability
- Salary
Social Utility Value
- Shape future of children/adolescents
- Enhance social equity
- Make sccial contribution
- Work with children/adolescents
e

[ Choice of Teaching Career \/_j

Abbildung 9: Struktur des FIT-Choice-Modells (Watt et al., 2012, S. 793).

3.6.3 Relevanz affektiv-motivationaler Aspekte

Motivational-affektive Aspekte professioneller Kompetenz beeinflussen einerseits die
professionelle Entwicklung (z. B. Kunter et al., 2013b; Kénig et al., 2013) und anderer-
seits die Qualitit der Bewiltigung beruflicher Aufgaben von (angehenden) Lehrkriften
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(z. B. Dubberke et al., 2008; Kunter & Holzberger, 2014). Im Folgenden werden einige
zentrale Befunde vorgestellt.

3.6.3.1  Konsequenzen unterschiedlicher Ubergengnngen

Die Funktion von I"Jberzeugungen witd hiufig als ,Filter* und/oder ,Verstirker® zwi-
schen weiteren Dispositionen (Professionswissen) und dem qualititsvollen, unterrichtli-
chen Handeln von Lehrkriften beschrieben (z. B. Fives & Buehl, 2012; Merk, 2020;
Carlson et al., 2019). Eine dhnliche Funktion wird Uberzeugungen auch fiir die Nutzung
formaler Lerngelegenheiten der Lehrkriftebildung zugeschrieben (=3.4.2 & =3.6.4).
Fiir konstruktivistische Uberzeugungen tiber das Lehren und Lernen konnten positive
Zusammenhinge mit der Unterrichtsqualitit und dem Schiiler*innenlernen nachgewie-
sen werden (z. B. Staub & Stern, 2002; Dubberke et al., 2008; Blomeke, 2008; Voss et
al., 2011). Umgekehrte Zusammenhinge konnten fiir transmissive Uberzeugungen
nachgewiesen werden (Dubberke et al., 2008). Zu beachten ist, dass Lehrkrifte nicht
immer ihren Uberzeugungen entsprechend handeln (z. B. Buehl & Beck, 2015).

3.6.3.2  Konsequenzen motivationaler Aspekte

Motivationale Merkmale gelten ein einflussreich fiir die professionelle Entwicklung, das
berufliche Wohlbefinden, die Unterrichtsqualitit und die Motivation und das Lernen der
Schiiler*innen (vgl. Kunter & Holzberger, 2014). Im Folgenden werden einige entspre-
chende Befunde zu den zuvor genannten Konstrukten vorgestellt.

Die SWE scheint eine hohe Relevanz hinsichtlich der auf Lehrkrifte bezogenen Ziel-
groBBen, beispielsweise dem Burnout-Risiko, zu besitzen (Lauermann et al., 2020;
Schwarzer & Warner, 2014). Fir den Zusammenhang zwischen der SWE von Lehrkrif-
ten und auf Schiller*innen bezogene ZielgréBen gibt es einige Befunde (vgl. Schwarzer
& Warner, 2014). Insgesamt gilt die Relevanz aber als nicht ausreichend geklirt (Lauer-
mann et al., 2020). Fir akademische Leistungen (Wissen, Noten, Performanz) gilt SWE
als starker Priadiktor (Schneider & Preckel, 2017).

Fir den unterrichtsbezogenen Enthusiasmus konnten positive Zusammenhinge zu
der Unterrichtsqualitit, der Motivation und den Leistungen der Schiller*innen wieder-
holt nachgewiesen werden (Kunter et al., 2008; Mahler et al., 2018), wihrend die Bedeu-
tung des fachbezogenen Enthusiasmus weniger eindeutig ist (Kunter et al., 2008; Mahler
et al., 2018; Baumert & Kunter, 2000).

Hinsichtlich der Zielorientierungen gilt vor allem die Lernzielorientierung als giinstig
fiir das Lernen allgemein (z. B. Eccles & Wigtfield, 2002) sowie schulbezogen fiir eine
bessere Unterrichtsqualitit (Butler & Shibaz, 2008), wihrend Arbeitsvermeidung negativ
wirkt (Butler, 2007; Nitsche et al., 2013). AuBlerdem wird eine Relevanz individueller
Ziele fir das Engagement in Leistungssituationen angenommen (Lauermann et al.,
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2020). Schneider & Preckel (2017) geben aullerdem eine Bedeutsamkeit unterschiedli-
cher Zielorientierungen fir akademische Leistungen an. Die Lernzielorientierung korre-
liert zudem positiv mit dem padagogischen Wissen und weiteren affektiv-motivationalen
Merkmalen von Lehramtsstudierenden (Koénig & Rothland, 2013).

Die Selbstregulation wird hidufig mit Bezug auf das berufliche Wohlbefinden (Belas-
tung und Beanspruchung) betrachtet: Es liegen Erkenntnisse vor, dass ungiinstige Kons-
tellationen aus Engagement und Widerstandfihigkeit negative Auswirkungen auf das
Wohlbefinden (z. B. Krankheitstage, Selbstwirksamkeit) haben kénnen (Schaarschmidt,
2005; Schaarschmidt & Kieschke, 2013), wihrend eine giinstige Konstellation mit Un-
terrichtsqualitit und Wohlbefinden positiv zusammenhingt (Klusmann et al., 2008;
Klusmann et al., 2012).

3.6.4 Zusammenhiange zwischen Studium und affektiv-motivationa-

len Merkmalen
Fiir berufsbezogene Uberzeugungen ist definitionsgemil} von einer gewissen Stabilitit
auszugehen. Entsprechende Hinweise geben beispielsweise auch Baumert & Kunter
(2000) oder Terhart (2012). Wenn sich eine Verdnderung vollzieht, wird diese insbeson-
dere mit der Nutzung formaler Lerngelegenheiten in Verbindung gebracht (Cochran-
Smith & Zeichner, 2009; Darling-Hammond, 20006). Einige lingsschnittlich angelegte
Studien konnten Verinderungen von Uberzeugungen zum Lehren und Lernen hin zu
lernférderlicheren Ausprigungen (stirkere Zustimmung zur konstruktivistischen und
stirkere Ablehnung transmissiver Perspektiven) im Zuge des Lehramtsstudiums nach-
weisen (Dunekacke et al., 2016; Kauper, Bernholt & Bauer, 2018; Bernholt et al., 2023a).
Im Ubergang vom Studium zum Vorbereitungsdienst kann es dagegen auch zu umge-
kehrten Entwicklungen kommen (z. B. Voss & Kunter, 2020; ,,Praxisschock® Dicke et
al., 2016). Die Entwicklung von Uberzeugungen unter Einfluss von Praxisphasen scheint
von der Qualitit, der Unterstiitzung und der Dauer der Erfahrung abhingig zu sein (Ha-
scher, 2006; Zaruba et al., 2019).
Richardson (1996) weist zudem darauf hin, dass der Einfluss des formalen Bildungswegs
gegeniiber informellen Einfliissen (aus der eigenen Schulzeit) vergleichsweise klein sein
sollte.
Konform zur Definition von Uberzeugungen, kann vermutet werden, dass diese auch
fir die Nutzung von Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von Professionswissen eine
Rolle spielen und Wissen eher bei Passung zu vorherigen Lehr-Lern-Uberzeugungen
und weiteren Vorstellungen (iber den Beruf und die eigene Person) tibernommen wird
(Putnam & Borko, 1997; Blomeke, 2004; Schubarth et al., 2012; Carlson et al., 2019;
Schiering et al., 2023). Korrelative Zusammenhinge zwischen Wissen und Uberzeugun-
gen kénnen allerdings in beide Richtungen gedeutet werden: entweder ermdéglichen adi-
quate Uberzeugungen ein héheres Wissen oder ein hohes Wissen begiinstigt eine Ver-
inderung der Uberzeugungen (vgl. Riese, 2009, S. 51).
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Selbstwirksamkeitserwartungen steigen in den ersten beiden Phasen der Lehrkrifte-
bildung, wobei Praxiserfahrungen eine besondere Relevanz zukommt (z. B. Morris,
Usher & Chen, 2017; Buehl & Beck, 2015). Es ist anzunehmen, dass nicht allein ,,die
Quantitit, sondern auch die Qualitit der Praxiserfahrungen in der Lehrerausbildung [...]
cine entscheidende Rolle fiir die Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
spielt (Lauermann et al., 2020, S. 793).

Einflussfaktoren fiir die Einwicklung des Enthusiasmus gelten als weitgehend unge-
klirt (Keller et al., 2016; Bleck, 2019). Eine Relevanz wird unter anderem der SWE zu-
geschrieben (ebd.). Uber den Einfluss des Studiums auf die Selbstregulativen Fihig-
keiten und die Zielorientierung ist aulerdem kaum etwas bekannt (Kunter & Holz-
berger, 2014; Kunter, 2014).

3.7 Bedeutung personlicher Voraussetzungen

Die unterschiedliche Nutzung von Lerngelegenheiten gilt als abhingig von individuellen
Voraussetzungen (Kunter et al., 2011b). Dabei umfassen individuelle Eingangsvoraus-
setzungen flr den Beruf (auch als personale Merkmale oder Eingangsbedingungen be-
zeichnet) vor allem die Berufswahlmotivation, piadagogische Vorerfahrungen sowie kog-
nitive Leistungsvoraussetzungen zu Beginn des Lehramtsstudiums, Herkunftsmerkmale,
und Personlichkeitsmerkmale (Rothland, 2014b; Cramer, 2022a). ,,Personale Merkmale
[stellen also] im Sinne von individuellen Eingangsbedingungen, die zu Beginn des Leht-
amtsstudiums bereits vorliegen, den Ausgangspunkt fiir die Professionalisierung dar*
(Cramer, 2022a, S. 1).

Zentrale und fir die vorliegende Arbeit relevante Befunde zur Relevanz unterschiedli-
cher personaler Merkmale werden im Folgenden aufgefiihrt.

3.7.1 Bedeutung der Berufswahlmotive

Uber die Motivation von Lehramtsstudierenden und die Bedeutung dieser fiir Studium
und Beruf liegen zahlreiche Studien vor (z. B. Watt et al., 2012; Rothland, 2014a). Leht-
amtsstudierende geben vorwiegend intrinsisch-altruistische Motive fiir die Berufswahl
an, aber auch strukturelle Aspekte werden genannt (ebd.).

Das intrinsische Hauptmotiv gilt als positiver Pridiktor fir Studien- und Berufserfolg
(Mayr, 2009; Cramer, 2016). Hinsichtlich des Kompetenzerwerbs im Studium gibt es
Hinweise auf positive Effekte intrinsischer Motive, mediiert iiber eine erhéhte Leis-
tungsmotivation (vgl. Rothland, 2014a).

Intrinsisch-altruistische Motive und der erwartete Erfolg zu Beginn des Lehramtsstudi-
ums wirken pridiktiv fiir die Berufswahlzufriedenheit, den geplanten Verbleib im Beruf
sowie das geplante Engagement am Ende des Studiums (Watt & Richardson, 2007; Watt,
Richardson & Smith, 2017). Auch gib es Hinweise auf Zusammenhinge zwischen
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geringer intrinsischer Berufswahlmotivation und erhohter beruflicher Belastung (Lip-
owsky, 2003).
Ein Zusammenhang zu einer erfolgreicheren Bewiltigung der Berufseingangsphase wird
von Keller-Schneider (2011) angenommen. Die Berufswahlmotive kénnen auch dariiber
hinaus bedeutsam fiir die Berufsaustibung sein (vgl. Lauermann, 2020): So gibt es Hin-
weise auf Beziige zum an den Schiiler*innen orientierten Unterrichten. Auch scheinen
die beiden Komponenten (Erfolgserwartungen und subjektive Werte) Pridiktoren fiir
das berufliche Engagement und den geplanten Verbleib im Beruf zu sein. ,,Mdgliche
Einflisse dieser Motivationskomponenten auf die Motivation und den Lernerfolg der
Lernenden wurden bisher jedoch nicht untersucht™ (Lauermann et al., 2020, S. 794).
Basieren intrinsische Motive auf unrealistisch-utopischen Annahmen iber den Beruf —
etwa aufgrund nicht vorhandenen oder nicht reprisentativen Vorerfahrungen — besteht
allerdings das Risiko von Enttiuschung, Frustration und Studienabbruch (Rothland,
2015, 2014a).
Strukturelle Griinde, eine Berufswahl aus Verlegenheit und eine geringe intrinsisch-alt-
ruistische Motivation gelten als Risikofaktoren hinsichtlich unglnstiger arbeitsbezogener
Verhaltensstile (Rothland, 2013).
In der Regel steht der Berufswunsch bei (angehenden) Lehrkriften schon frith fest
(Scheller, Isleib & Sommer, 2013). Zudem gilt dieser auch als stabil gegentiber kritischen
Ereignissen:
Sogar bei negativen Riickmeldungen und Erlebnissen in expliziten padagogi-
schen Lern- und Erfahrungssituationen eines Praktikums wird die Berufswahl-
sicherheit nicht erschuttert, [...]. (Besa & Rothland, 2020, S. 787 mit Verweis
auf Wiza, 2014)

Eine spite und unsichere Berufswahlentscheidung bedeutet 6fter auf eine Wahl aus Ver-
legenheit hin, sodass dies wiederum als ungtinstig gilt (Rothland, 2014a).

Fragen einer Verzerrung der Angaben tiber Motive fiir die Wahl des Lehramts aus Griin-
den sozialer Erwiinschtheit werden diskutiert’’, allerdings deutet die Forschungslage
drauf hin, dass dieser Aspekt bei diesbeztiglichen Befragungen weniger relevant ist (Cra-
mer, 2012; Rothland, 2014a).

3.7.2 Kognitive Leistungsvoraussetzungen
Kognitive Voraussetzungen gelten als wichtiger Pradiktor fir die professionelle Ent-
wicklung, denn sie beeinflussen beispielsweise die Schwierigkeiten bei der Aneignung
neuen Wissens (Kunter et al., 2011b; Ackerman, 1996).
Zur Erfassung dieser Voraussetzungen wird hdufig die Abiturnote genutzt (Cramer,
20106). Allgemein, fir das Lehramt und fir das Lehramt im Fach Physik stellt die

37 Gerade der Lehrerberuf steht in der Offentlichkeit unter einem hohen Erwartungsdruck. Die offizielle Berufsmoral
akzeptiert eigentlich nur intrinsische, ,padagogische” Motive bei der Wahl des Lehrerberufs. Aus diesem Grunde ist die
Antworttendenz in Richtung sozialer Erwiinschtheit sehr hoch” Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan und Schmidt (1994, S.
56).
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Abiturnote einen guten Pridiktor fir den Studienerfolg bzw. den Studienabbruch dar
(Blémeke, 2009b; Wolf et al., 2018; Albrecht & Nordmeier, 2011; Rach & Heinze, 2017;
Isleib, Woisch & Heublein, 2019). Zusammenhinge der Abiturnote zum Professions-
wissen wurden aullerdem wiederholt nachgewiesen (z. B. Blomeke et al., 2008; Riese,
2009; Kleickmann & Anders, 2011; Krauss et al., 2017a; Sorge et al., 2017; Enkrott,
2021).

Im Fach Physik wird auflerdem mitunter die Schulabschlussnote im Fach Mathematik
berticksichtigt und auch diese hat einen positiven Einfluss auf den Studienerfolg (Busch-
hiiter, Spoden & Borowski, 2017; Miiller, 2019).

Fir die Unterrichtspraxis und den Lernerfolg der Schiiler*innen scheinen die kognitiven

Leistungsvoraussetzungen allerdings von untergeordneter Relevanz zu sein (Bardach &
Klassen, 2020; Roloff et al., 2020).

3.7.3 Weitere Eingangsbedingungen
Zu den fur die professionelle Entwicklung relevanten individuellen Voraussetzungen
werden oftmals auch piddagogische Vorerfahrungen gezihlt (Rothland, 2014a; Cra-
mer, 2016; Besa & Rothland, 2020). Der Begriff wird dabei in einem weiten Sinne ge-
nutzt, sodass hierunter passive Erfahrungen (aus der eigenen Schulzeit und Erziehung)
genauso verstanden werden kénnen, wie Engagement im Jugendsport oder vorherige,
einschligige Berufstitigkeit (Besa & Rothland, 2020). Dementsprechend verfiigen bis zu
90% (je nach Studie und Verstindnis des Begriffs) aller Studienanfinger*innen iber ent-
sprechende Erfahrungen (ebd.). Besonders relevant scheinen Vorerfahrungen fir die
Berufswahlmotivation zu sein: So besitzen Lehramtsstudierende mit pddagogischen
Vorerfahrungen eine héhere intrinsische und geringere extrinsische Berufswahlmotiva-
tion und sie besitzen auch noch als Lehrkrifte im Beruf eine héhere intrinsische Moti-
vation (Mayr, 2009). AuBlerdem wird angenommen, dass fehlende Vorerfahrungen mit
einer Berufswahl aus Verlegenheit und geringerer intrinsischer Motivation (Konig et al.,
2013) sowie einem wahrscheinlicherem Studienabbruch (Rothland, 2015) einhergeht. Al-
lerdings kann ein Zusammenhang zwischen den Berufswahlmotiven und pidagogischen
Vorerfahrungen nicht immer nachgewiesen werden (Lerche, Weil} & Kiel, 2013).

Inwiefern padagogische Vorerfahrungen auch zu Selektionseffekten im Sinne

der Vermeidung einer Studiengangswahl Lehramt bei eigentlich interessierten

Personen fithren, ist bislang noch nicht hinreichend untersucht worden. (Besa
& Rothland, 2020, S. 787)

Hinsichtlich des Belastungserlebens und der Berufszufriedenheit von Lehrkriften
scheint es positive Auswirkung von Vorerfahrungen zu geben (Klusmann et al., 2012).
Einflisse auf den Kompetenzerwerb im Studium konnten nur in geringem (nicht rele-
vantem) Mal3e nachgewiesen werden (Konig et al., 2013; Kiicholl et al., 2018) (s. a. Besa
& Rothland, 2020).
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Auch fir bestimmte Personlichkeitseigenschaften — beschrieben zumeist tiber fiinf
Faktoren (z. B. Costa & McCrae, 1992) — gibt es Hinweise auf Zusammenhange zu be-
rufs- und studienrelevanten Merkmalen, wie Leistungsorientierung, Berufszufriedenheit
und Belastungsetleben oder auch dem professionellen Verhalten in Unterrichtssituatio-
nen (z. B. Mayr et al., 2020). Diese Merkmale sind allerdings wenig lehramtsspezifisch
(Rothland, 2014b; Cramer, 2016) und ihre Relevanz im Vergleich zu den (lehr- und lern-
baren) spezifischen Kompetenzen wird als untergeordnet eingeschitzt (Rothland,
2014b).

Unter Herkunftsmerkmalen werden unter anderem demografische Merkmale und As-
pekte der sozialen Herkunft (von Lehramtsstudierenden) zusammengefasst (Cramer,
2010). Vielfiltige Informationen liegen zu demografischen Merkmalen von Lehramts-
studierenden vor (z B. Rothland, 2014b). Es gibt Hinweise, dass es Unterschiede im
Fachwissen (Physik) in Abhingigkeit vom Geschlecht geben kann (z. B. Schiering et al.,
2021; Riese & Reinhold, 2012). Bekannt sind auBerdem unterschiedliche Uberzeugungs-
systeme von Minnern und Frauen: So stimmen Frauen einer konstruktivistischen Per-
spektive auf das Lehren und Lernen mitunter stirker zu, wihrend Minner offenbar stir-
ker transmissive Uberzeugungen besitzen kénnen (z. B. Norton et al., 2005; Pratt, Col-
lins & Jarvis-Selinger, 2001; Schlichter, 2012).

Bislang ist nicht geklirt, wie sich die soziale Herkunft auf die Kompetenzentwicklung
und den beruflichen Erfolg auswirkt (Kampa, 2020). Insgesamt wird die Befundlage zur
sozialen Herkunft als ,,diffus® (Cramer, 2022a, S. 2) bzw. ,,inkonsistent® (Kampa, 2020,
S. 808) bezeichnet.

Neben diesen festgelegten Merkmalen kénnen auch stirker verinderbare Merkmale als
Eingangsbedingungen aufgefasst werden. Au3er dem bereits dargestellten Professions-
wissen (23.5) werden hierzu auch allgemeine Interessen, Selbstwirksamkeitserwartun-
gen und Beanspruchungserleben zu Studienbeginn gezihlt (z. B. Cramer, 2016). Obwohl
relevant fur die Bewaltigung beruflicher Aufgaben (= 3.6.3), besitzt die Auspriagung die-
ser Merkmale zu Beginn des Studiums (mit Ausnahme des Vorwissens) ,,keine mittel-
oder langfristige prognostische Validitit zur Vorhersage des Studienerfolgs oder der be-
ruflichen Bewihrung (Cramer, 2016, S. 32).

3.8 Zur Kompetenz nicht-grundstindig qualifizierter Lehr-
krifte

Die Kompetenzen von nicht-grundstindig qualifizierten Lehrkriften wurden in der Ver-
gangenheit hiufig im Vorbereitungsdienst (Quereinstieg) untersucht (z. B. Lamprecht,
2011; Oettinghaus, 2016; Lucksnat et al., 2020). Es liegen mittlerweile aber auch Er-
kenntnisse zum qualifizierten Quereinstieg (z. B. Melzer et al., 2014a; Lucksnat et al,,
2022a), zur beruflicher Situation (z. B. Richter et al., 2022; Vairo Nunes et al., 2023),
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sowie zur Unterrichtsqualitit und zum Lernen der Schiiler*innen vor (z. B. Lucksnat et
al., 2023; Ziegler, Richter & Hartung-Beck, 2022). Nachfolgend werden bekannte Er-
kenntnisse zu Unterschieden und Gemeinsamkeiten im Vergleich zu grundstindig qua-
lifizierten Lehrkriften entlang der drei Phasen der Lehrkriftebildung dargestellt. Dabei
liegt der Fokus auf dem deutschen Bildungssystem?®.

3.8.1 Erkenntnisse aus dem Vorbereitungsdienst

Im Vorbereitungsdienst besitzen nicht-grundstindig qualifizierte Referendar*innen eine
geringeres piadagogisches Wissen als grundstindig qualifizierte Referendar*innen
(Kleickmann & Anders, 2011; Kunina-Habenicht, 2013; Oettinghaus, Lamprecht &
Korneck, 2014; Lucksnat et al., 2020; Korneck et al., 2021). Fiir die Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen gibt es unterschiedliche Befunde (Lamprecht, 2011; Lucksnat et al., 2020; Kor-
neck et al., 2021). Beim fachdidaktischen Wissen und Fachwissen scheinen sich Quer-
cinsteigende und Absolvent*innen eines grundstindigen Lehramtsstudiums im Vorbe-
reitungsdienst nicht voneinander zu unterscheiden (Kleickmann & Anders, 2011;
Lucksnat et al., 2020; Oettinghaus et al., 2014; Korneck et al., 2021). Beim Fachwissen
kann es auch Vorteile fiir Quereinsteigende geben (Kleickmann & Anders, 2011). Unter
Berticksichtigung weiterer Merkmale (vorherige Qualifikation und angestrebte Schul-
form) kénnen Unterschiede im Professionswissen und in den Uberzeugungen klarer aus-
gemacht werden (z. B. Octtinghaus et al., 2014).

AuBlerdem konnten Unterschiede in den selbstregulativen Fahigkeiten zwischen Quer-
einsteigenden und Absolvent*innen eines grundstindigen Lehramtsstudiums im Vorbe-
reitungsdienst ermittelt werden (Lucksnat et al., 2020).

Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen und des Enthusiasmus scheint es keine
Unterschiede zwischen grundstindig und nicht-grundstindig qualifizierten Referen-
dar*innen zu geben (ebd.).

Beziiglich der Eingangsbedingungen gibt es ebenfalls Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten von grundstindig und nicht-grundstindig qualifizierten Referendar*innen: So sind
Quereinsteigende deutlich dlter (Lucksnat et al., 2020; Lamprecht, 2011), wihrend zur
Geschlechterzusammensetzung unterschiedliche Befunde bestehen (ebd.). Hinsichtlich
kognitiver Merkmale (Abiturnote) scheint es keine Unterschiede zu geben (Lamprecht,
2011). Die Quereinsteigenden besitzen Personlichkeitseigenschaften (Offenheit) die als
guinstig fur das Lehramt gelten (ebd.).

Nicht-grundstindig qualifizierte Referendar*innen entscheiden sich offenbar aus sowohl
intrinsisch-altruistischen als auch strukturellen Griinden fir den Beruf (Lamprecht,
2011). Dabei gibt es signifikante Unterschiede in Abhingigkeit von der vorherigen

38 Ein englischsprachiges Review zur Forschung zu second-career teachers haben Baeten und Meeus (2016) vorgelegt. Fir
eine internationalere Perspektive sei auferdem auf Tigchelaar, Brouwer und Vermunt (2010) und Lucksnat et al. (2023)
verwiesen. Internationale Studien zur (nicht-grundstandigen) Lehrkraftebildung sind allerdings nur eingeschrankt auf das
deutsche (Lehrkrafte-)Bildungssystem Ubertragbar, denn international bestehen deutliche Unterschiede in der Struktur
und den Inhalten der Lehrkraftebildung sowie den Zugangsvoraussetzungen fiir das Lehramt (vgl. z. B. fiir die USA Terhart
(2007); Darling-Hammond, Berry und Thoreson (2001)).
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Qualifikation, dem Geschlecht, dem Alter und den pidagogischen Vorerfahrungen
(ebd.): Kurzgesagt scheinen dltere, promovierte Chemiker*innen ohne eigene Kinder
und ohne piddagogische Vorerfahrungen besonders stark strukturell moviert zu sein.

3.8.2 Erkenntnisse zum qualifizierten Quereinstieg

Fir den qualifizierten Quereinstieg liegen umfangreiche Erkenntnisse zu den Berufs-
wahlmotiven der Programmteilnehmenden vor (z. B. Lucksnat et al., 2022a; Ghassemi
& Nordmeier, 2021 sowie diverse Studien aus der Schweiz, z. B. Bauer, Bieti Buschor &
Safi, 2017). Diese zeigen, dass die Teilnehmenden entsprechender Programme vornehm-
lich intrinsisch und altruistisch motiviert sind (z. B. Lucksnat et al., 2022a) und 6fter tiber
pidagogische Vorerfahrungen verfigen (Lucksnat et al., 2022a; Melzer et al., 2014a). Ein
weniger wichtiges Motiv fiir die Teilnehmenden der alternativen Programme scheint der
Wunsch nach der Arbeit mit Kindern und [ugendlichen zu sein (Lucksnat et al., 2022a; Ghas-
semi & Nordmeier, 2021). Sie unterscheiden sich somit nicht (bzw. kaum) von reguliren
Lehramtsstudierenden. Lucksnat et al. (2022b) weisen allerdings darauf hin, dass Er-
kenntnisse zu Motivlagen von Teilnehmenden spezifischer alternativer Qualifikations-
programme nicht zwangsliufig generalisiert werden kénnen, zumal sich die Motive auch
in Abhingigkeit von der Linge der Programme und den erforderlichen Voraussetzungen
zur Teilnahme, unterscheiden konnten.

Im Zuge der Evaluation des Q-Masterstudiengangs fiir das Grundschullehramt an der
HU Berlin wurden professionelle Kompetenzen lingsschnittlich untersucht sowie Ein-
gangsbedingungen der Studierenden erhoben und mit den Studierenden des reguliren
Grundschullehramtsmasters am gleichen Standort verglichen: Fiir das fachdidaktische
Wissen konnte hier fiir die Naturwissenschaften zum zweiten Messzeitpunkt (Ende 4.
Fachsemester) ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen gefunden werden
(Lucksnat et al., 2022a). Fur den Beginn des Studiums sowie die Gesellschaftswissen-
schaften gibt es keine Unterschiede im FDW zwischen den Gruppen (ebd.). Das FDW
in den Gesellschaftswissenschaften, nicht aber in den Naturwissenschaften, nimmt bei
beiden Gruppen im Zuge des Studiums zu (ebd.). Insgesamt wird die Entwicklung des
FDW fur beide Gruppen als ,,dhnlich® (ebd., S. 33f) beschrieben. Fiir das Fachwissen
scheint es keine Unterschiede zwischen den Studiengingen zu geben (Lucksnat et al.,
2021). Auch hinsichtlich des pddagogischen Wissens (Schwerpunkt Klassenfithrung)
gibt es keine Hinweise auf Unterschiede zwischen den Gruppen (ebd.).

Beziiglich der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen zeigt sich bei den Studierenden
beider Studienginge eine stirkere Zustimmung zur konstruktivistischen Perspektive
(Conceptual-Change-Ansatz) am Ende des Studiums als zu Beginn, wobei auch die Ver-
inderung zwischen den Gruppen nicht unterschiedlich ist (Lucksnat et al., 2022a). Fur
die transmissive Perspektive konnte nur fir die Studierenden des reguliren Masters eine
stirkere Ablehnung am Ende des Studiums gemessen werden, wobei die Ausprigung im
Gruppenvergleich zu beiden Messzeitpunkten nicht unterschiedlich ist (ebd.).
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Das fachliche Selbstkonzept scheint bei den Q-Masterstudierenden stirker ausgeprigt
zu sein als bei den Studierenden des reguliren Grundschullehramtsmasters (Lucksnat et
al., 2021).

Hinsichtlich der kognitiven Eingangsbedingungen (Abiturnote) konnten an der HU Ber-
lin keine signifikanten Unterschiede zwischen den QQ-Masterstudierenden und den Stu-
dierenden des reguliren Grundschullehramtsmasters gefunden werden (Lucksnat et al.,
2021). Die Q-Masterstudierenden sind aber deutlich alter (ebd.).

Bei der Bewertung des Studiums bzw. der Lerngelegenheiten gibt es keine Hinweise auf
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen: Die Studierenden sind zufrieden mit dem
Studium, fthlen sich allerdings nur ,,mdBig* (Lucksnat et al., 2022a, S. 37) auf die bevor-
stehenden Aufgaben des Berufs vorbereitet. Hinsichtlich einzelner Facetten (kollegialer
Umgang, Umgang mit Unterrichtsstorungen) scheinen sich die Q-Masterstudierenden
sicherer zu fihlen (ebd.).

Fir das QUER-Programm an der TU Dresden liegen auflerdem umfangreiche Evalua-
tionsergebnisse vor (Melzer et al., 2014a): Diese zeigen, dass die Programmteilnehmen-
den tber Eingangsvoraussetzungen verfiigen, welche als glinstig gelten und den Studie-
renden des reguliren Lehramts nicht nachstehen (Abiturnote, Studienwahlmotive, pida-
gogische Vorerfahrungen, Personlichkeitseigenschaften, weitere motivationale Merk-
male)¥. Hinsichtlich des Pidagogischen Wissens zeigen sich Ausprigungen und Ent-
wicklungen, welche ebenfalls mit den reguliren Studierenden vergleichbar scheinen.
Aus Sicht der Lehrenden verfiigten die Programmteilnehmenden tiber eine stirker aus-
geprigte Leistungsbereitschaft sowie ein héheres Interesse an den Lehrinhalten als die
regulir Studierenden. Hinsichtlich der Leistungen wurden keine Unterschiede wahrge-
nommen. Die Teilnehmenden des Programms bewerteten die Studieninhalte ,,iberwie-
gend als anschlussfihig, berufsrelevant und interessant (Melzer, Pospiech & Geht-
mann, 2014b, S. 12). Das gilt auch fir die Praxisphasen.

3.8.3 Erkenntnisse zu beruflicher Praxis und Unterricht

Bei berufstitigen, nicht-grundstindig qualifizierten Lehrkriften wird oftmals nicht zwi-
schen Quer- und Seiteneinstieg unterschieden (Hoffmann & Richter, 2016; Richter et
al,, 2019; KMK, 2019a).

Die nicht-grundstindig qualifizierten Lehrkrifte sind, bei geringerer Berufserfahrung,
dlter und Ofter minnlich als grundstindig qualifizierte Lehrkrifte (Lucksnat et al.,
2022b). Hinsichtlich der Schulabschlussnote unterscheiden sie sich nicht voneinander
(ebd.). Ihre Motive fiir die Berufswahl sind primir intrinsisch-altruistisch und in fast allen
Bereichen nicht unterschiedlich zu grundstindig qualifizierten Lehrkriften: Eine gréBere
Rolle scheinen soziale Einflisse und der Wunsch nach Zeit fir die eigene Familie zu

39 Der Zusammenfassung der Ergebnisse ist einschrankend hinzuzufiigen, dass die zur schlieBenden Auswertung verwen-
deten, statistischen Methoden nicht immer vollstdandig ersichtlich sind, sodass nicht immer klar ist, wie der haufig ver-
wendete Begriff ,signifikant” begriindet ist.
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spielen — zugleich sind das die am wenigsten relevanten Motive (ebd.). Relevant fiir die
Motivkonstellationen scheinen auBlerdem das Geschlecht und pidagogische Vorerfah-
rungen zu sein. Dabei haben sie hiufiger pidagogische Erfahrungen als Aushilfslehr-
krifte gesammelt (ebd.). Der Enthusiasmus fiir das Unterrichten scheint bei nicht-grund-
stindig qualifizierten Lehrkriften gréBer zu sein, sie planen, im Beruf zu verbleiben und
fithlen sich nicht stirker emotional belastet als grundstindig qualifizierte Lehrkrifte
(Lucksnat et al., 2022b). Richter et al. (2022) zeigen dazu die Relevanz von Persénlich-
keitsmerkmalen und Unterstiitzung fir die Berufszufriedenheit und den geplanten Ver-
bleib im Beruf fir nicht-grundstindig qualifizierte Lehrkrifte. Vairo Nunes et al. (2023)
ermittelten fiir Quer- und Seiteneinsteigende eine geringfligio geringere Arbeitszufrie-
denheit. Der Unterschied scheint bei Seiteneinsteigenden etwas gro3er als zu sein als bei
Quereinsteigenden (ebd.). Vairo Nunes (2023) zeigt aullerdem, dass sich Quer- und Sei-
teneinsteigende in ihrer selbsteingeschitzten Kompetenz geringfiligic von grundstindig
qualifizierten Lehrkriften unterscheiden.

Quereinsteigende geben zudem einen héheren Bedarf fiir Fortbildungen an und neh-
men, fiir das Fach Deutsch, an mehr Fortbildungen zum Thema Unterrichtsmethoden
teil (Hoffmann & Richter, 2010).

Einige Befunde liegen zur Unterrichtsqualitit und dem Lernen der Schiiler*innen vor:
Fir die Unterrichtsqualitit scheint der Qualifikationsweg der Lehrkraft insgesamt nicht
relevant zu sein (Lucksnat et al., 2023). Im IQB-Bildungstrend 2015 erklirt die Qualifi-
kation der Lehrkrifte die Leistungen im Fach Deutsch (Sekundarstufe I) nicht. Fir das
Fach Englisch zeigen sich, bei Kontrolle von Merkmalen der Schiler*innen, der Lehr-
krifte und der Klassenzusammensetzung, geringe Leistungsdefizite bei den von nicht-
grundstindig qualifizieren Lehrkriften unterrichteten Schulklassen (Hoffmann & Rich-
ter, 2016). Im IQB-Bildungstrend 2018 werden die Leistungen der Schulklassen in den
Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie) und der Mathematik nicht durch die
Qualifikation der unterrichtenden Lehrkrifte erklirt (Richter et al., 2019). Eine Analyse
der Daten des IQB-Bildungstrend 2012 zeigt fiir die Ficher Mathematik und Physik auf
Klassenebene, bei Kontrolle der genanntem Merkmale, ebenfalls keinen Zusammenhang
zwischen Qualifikation der unterrichtenden Lehrkrifte und den Leistungen der Schi-
ler*innen (Ziegler et al., 2022). Indessen weist Wedel (2021), auf Basis von Daten der
TIMMS-Studie, die Relevanz der Spezifizitit (Lehramt / Fachwissenschaften) der Qua-
lifikation von Lehrkriften fir das Lernen der Schiler*innen nach.

3.9 Forschungsdesiderata zu alternativen Wegen in das
Lehramt

Der von Jurgen Baumert und Mareike Kunter im Jahre 2006 konstatierte ,,Mangel an
empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung professioneller Kompetenz* (Baumert
& Kunter, 20006, S. 469) besteht auch heute noch (Koénig, 2020). Zwar konnten ,,durch-
aus wichtige Erkenntnisfortschritte erzielt werden. Gleichzeitig bestehen weiterfithrend
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grundlegende Desiderata und es ergeben sich weitere neue Problemstellungen® (Konig,
2020, S. 169).

Zu solchen nenen Problemstellungen zihlen sicherlich auch Fragen nach den Kompetenzen
nicht-grundstindig qualifizierter Lehrkrifte und der Qualitit alternativer Qualifizie-
rungsprogramme. Wie 4.6 zeigt, liegen bislang, selbst bei Einbezug internationaler
Forschung, wenige Erkenntnisse zu diesen Fragestellungen vor (s. a. Dedering, 2020).
Ob auch die tber alternative Wege qualifizierten Lehrkrifte iiber eine fir eine qualitits-
volle Ausiibung der Profession angemessene Ausprigung professioneller Kompeten-
zen verfligen, ist unzureichend geklirt (Rothland, 2016; Lucksnat et al., 2020; Lucksnat
et al.,, 2021). Ebenfalls werden Erkenntnisse zur tatsichlichen Unterrichtsqualitiat und
zum Lernen der Schiiler*innen in Abhingigkeit zum Qualifikationsweg der Lehrkrifte
benotigt (z. B. Driesner & Arndt, 2020; Porsch & Reintjes, 2023).

Ferner ist zum Berufseinstieg und zur beruflichen Situation (u. a. berufliches Wohl-
befinden, Akzeptanz im Schulverbund, Verbleib im Beruf) nach wie vor wenig bekannt
(Vairo Nunes & Korneck, 2022; Vairo Nunes et al., 2021; Tillmann, 2019; Puderbach et
al., 2016; Richter et al., 2022).

Das Zusammenspiel zwischen individuellen Voraussetzungen und Kompetenzentwick-
lung im Sinne von Angebots-Nutzungs-Vorstellungen ist fiir alternative Qualifikations-
angebote ebenfalls nur ansatzweise geklirt (Lucksnat et al., 2022a; Melzer et al., 2014a).
Dementsprechend halten Driesner & Arndt eine ,,systematische empirische Betrachtung
der Qualifikationsrealitit [...] hinsichtlich der Qualitit der Sondermal3nahmen und im
Vergleich mit der grundstindigen Lehrkrifteausbildung® (2020, S. 425) fir erforderlich.

,Fur belastbare Aussagen sind insbesondere Langsschnittstudien notwendig
und Studien, welche unterschiedlich qualifizierte Lehrkrifte systematisch und
kriterienorientiert vergleichen, um Aussagen zum Grad der Professionalitit ein-
zelner Gruppen bzw. Personen treffen zu kénnen.* (Porsch, 2021, S. 216)

Hinzugetiigt sei, dass auch ein Vergleich innerhalb der Teilnehmenden der gleichen
nicht-grundstindigen Qualifikationsprogramme sinnvoll scheint, um individuelle Gelin-
gensbedingungen weiter aufzukliren (Dedering, 2020) und der Heterogenitit in der
Gruppe Rechnung zu tragen (Oettinghaus et al., 2014; Puderbach et al., 2016). Auch
sollte die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit den Programmen betrachtet werden
(Driesner & Arndt, 2020).

Zu der geringen Anzahl empirischer Studien kommt hinzu, dass die alternativen Wege
in das Lehramt tiberaus heterogen hinsichtlich der Voraussetzungen, den Inhalten, dem
zeitlichen Umfang und dem Status der Absolvent*innen sind (=2.4) und die Teilneh-
menden an den Programmen unterschiedliche Qualifikationen mitbringen. Von einer
Ubertragbarkeit von Forschungsergebnissen zwischen den unterschiedlichen Wegen
kann daher nicht ohne Weiteres ausgegangen werden (Oettinghaus, 2016; Lucksnat et
al., 2022b; Porsch, 2021).

Hinsichtlich des qualifizierten Quereinstiegs in Deutschland liegen zwar Evaluationser-
gebnisse vom QUER-Programm der TU Dresden (Melzer et al., 2014a), und dem Q-
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Master fiir das Grundschullehramt an der HU Betlin vor (Lucksnat et al., 2021; Lucksnat
et al., 2022a). Diese Studien besitzen aber unterschiedliche Qualitit und beziehen sich
auf jeweils an einem einzigen Ort angebotene Qualifikationsprogramme, welche, trotz
ahnlicher Betitelung, im Umfang und den Inhalten sehr unterschiedlich sind (22.3.3).
Von besonderer Relevanz fiir die vorliegende Arbeit sind die Ergebnisse der Evaluation
des Q-Masterstudiengangs fir das Grundschullehramt der HU Berlin, da hier explizit
Ausprigung und Entwicklung professioneller Kompetenzen von Q-Masterstudierenden
untersucht und mit Studierenden des reguliren Lehramtsmasters verglichen werden. Al-
lerdings sind der Q-Master fiir das Grundschullehramt an der HU und der Q-Master fur
das Lehramt an Gymnasien und Integrierte Sekundarschulen an der FU Berlin nur be-
grenzt vergleichbar, weil an der HU ein einjihriges Zertifikatsstudium dem Q-Master
vorangestellt ist und die Programme fiir unterschiedliche Schulformen und Ficher aus-
gelegt sind. Hier zeigten sich auBlerdem fiir die unterschiedlichen Ficher des Q-Masters
unterschiedliche Ausprigungen und Entwicklungen professioneller Kompetenzen
(=3.8.2). Die Befunde zu alternativen Wegen und insbesondere zum Quereinstieg wih-
rend des Studiums konnen aber fir das Bilden von Hypothesen hinsichtlich der Ein-
gangsbedingungen und Kompetenzen der Q-Masterstudierenden an der FU Berlin so-
wie dem Einfluss des Q-Masterstudiums auf die Kompetenzentwicklung genutzt wer-
den.

Nicht zuletzt sind Erkenntnisse zu alternativen Wegen in das Lehramt fiir die allgemeine
Forschung zur Lehrkriftebildung wertvoll: Vergleiche unterschiedlicher Qualifikations-
wege konnen Aufschluss tiber Fragen der Kompensation von Kompetenzen geben (vgl.
Holzberger et al., 2021; Blémeke et al., 2020) und die Wirksamkeiten unterschiedlicher
Programme kontrastiv ,,validieren und ausdifferenzieren® (Bernholt et al., 2023b, S. 117).
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Ein Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Ausprigung und Entwicklung fachspezifi-
scher professioneller Handlungskompetenzen der Q-Masterstudierenden im Fach Phy-
sik an der FU Berlin zu ermitteln und mit den Studierenden des reguliren Lehramtsmas-
terstudiengangs zu vergleichen. Etwaige Befunde zur ,Wirkung des Q-Masters® (= 1.1)
kénnen als Folge des Zusammenwirkens von formalen Lerngelegenheiten des Studiums
und deren individueller Nutzung durch die Studierenden aufgefasst werden (Kunter et
al., 2011b; Vieluf et al., 2020). Um Angebots- und Nutzungsaspekte unterscheiden und
deren Zusammenwirken nachvollziechen zu kénnen, sind, neben Ausprigung und Ent-
wicklung der professionellen Kompetenzen, (1) Studieninhalte, -umfang, -struktur und
formale Zulassungsvoraussetzungen (=23.5.5 & =23.6.4) sowie (2) fur die Kompe-
tenzauspragung und -entwicklung relevante, individuelle Eingangsmerkmale der Studie-
renden (23.7) und (3) Aspekte der individuellen Nutzung der Lernangebote (=3.4.2)
von Bedeutung®.

Im Folgenden werden die sich hieraus ergebenden und bereits in 1.2 genannten Ziele
und Forschungsfragen mit der Forschungslage in Bezug gesetzt und in Teilforschungs-
fragen untergliedert.

4.1 Forschungsfragen zu professionellen Handlungskompe-
tenzen

Professionelle Kompetenzen von Lehrkriften gelten als entscheidend fiir die Qualitit
der Bewaltigung beruflicher Aufgaben, insbesondere das Unterrichten (= 3.2). Erkennt-
nisse zu Kompetenzstinden und -entwicklungen sind somit geeignet, um die Wirksam-
keit eines Qualifikationsprogramms beurteilen zu kénnen. Der Erwerb von Professions-
wissen und die Verinderung professionsrelevanter Uberzeugungen ist insbesondere im
Zuge des Absolvierens formaler Lerngelegenheiten zu erwarten (= 3.5 & 3.6). Befunde
gibt es fir grundstindige Lehramtsstudiengidnge und den Vorbereitungsdienst sowie zu
anders strukturierten und ausgestalteten alternativen Programmen bzw. zu Programmen
mit anderen Zugangsvoraussetzungen, anderem zeitlichem Umfang sowie fiir andere
Schulformen und Ficher (2 3.8). Diese sind nur unter Vorbehalt tibertragbar (= 3.9).
Fir den Q-Masterstudiengang an der FU Berlin ist damit insgesamt nicht klar, mit

40 Im Forschungsfeld der Wirksamkeit der Lehrkrdftebildung kénnen diese Ziele im Wirksamkeitsfeld B (Curriculare Per-
spektive: ,In welchem AusmaR erreicht die Lehrerbildung die gesetzten Ziele” (S. 545) bzw. ,,[W]elche Erkenntnisse hin-
sichtlich verschiedener Ausbildungspraktiken und -inhalte bestehen [?]“ (S. 552)) sowie im Wirksamkeitsfeld C (Individu-
elle Perspektive: ,Zu welchem Grad erwerben die Studierenden die angezielten Kompetenzen?“) Hascher (2014, S. 545)
verortet werden.
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welchen Kompetenzausprigungen das Studium begonnen und abgeschlossen wird und
ob die Ausprigung und Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen mit Stu-
dierenden grundstindiger Studienginge vergleichbar sind (= 3.9). Damit ergibt sich ein
Erkenntnisinteresse, welches in der ersten tibergreifenden Forschungsfrage formuliert
wird:

F1 Welche Ausprigung und Entwickinng fachspezifischer, professioneller Handlungskompetenzen be-
steht bei den Q-Masterstudierenden?

Zumal die vorliegende Arbeit exemplarisch das Fach Physik betrachtet, werden die fach-
spezifischen Wissensbereiche fachdidaktisches Wissen und Fachwissen sowie der Kompeten-
zaspekt der fachspezifischen Ubergengnngen zum Lehren um Lernen ausgewihlt. Die For-
schungsfrage kann in entsprechende Teilforschungsfragen unterteilt werden, welche
nach Ausprigung und Entwicklung der genannten Kompetenzen der Q-Masterstudie-
renden und dem Vergleich mit den Studierenden des reguliren Lehramtsmasterstudien-
gangs fragen.

F1.1 Welche Ausprigung und Entwicklung des fachdidaktischen Wissens bestebt bei den Studieren-

den?

- F1.1.1 Unterscheidet sich das fachdidaktische Wissen zwischen den Q-Masterstudieren-
den und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters zu Beginn des Masterstu-
diums?

- F1.1.2 Unterscheidet sich das fachdidaktische Wissen zwischen den Q-Masterstudieren-
den und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters am Ende des Masterstu-
diums?

- F1.1.3 Inwieweit verdndert sich das fachdidaktische Wissen der Studierenden im Verlauf
des Masterstudiums?

F1.2 Welche Auspriigung und Entwicklung der fachspesifischen Ubergengungen zum 1ehren und

Lernen im Fach bestebt bei den Studierenden?

- F1.2.1 Gibt es Unterschiede in den fachspezifischen Uberzengungen zum 1ebren und 1.ernen
zwischen den Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramts-
masters zu Beginn des Masterstudiums?

- F1.2.2 Gibt es Unterschiede in den fachspezifischen Uberzengungen zum 1ebren und 1.ernen
zwischen den Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramts-
masters am Ende des Masterstudiums?

- F.1.2.3 Inwieweit verindern sich die fachspezifischen Uberseugungen zum 1ehren und 1er-
nen der Studierenden im Verlauf des Masterstudiums?

F1.3 Welches Fachwissen besitzen die Studierenden am Ende des Studinms?

64



4 Forschungsfragen

- F1.3.1 Unterscheidet sich das Fachwissen zwischen den Q-Masterstudierenden und
den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters am Ende des Masterstudiums?

Um angebotsseitige Einflussfaktoren fur die Kompetenzausprigung und -entwicklung
beurteilen zu kénnen, sind die inhaltliche und zeitliche Ausgestaltung sowie die Studien-
struktur und die formalen Zugangsvoraussetzungen des Q-Masterstudiengangs sowie
diesbeztigliche Unterschiede zum reguliren Lehramtsmaster zu beachten. Fiir eine ent-
sprechende Analyse ist in der vorliegenden Arbeit keine empirische Messung im engeren
Sinne vorgesehen, sondern es wird ein einfacher Vergleich der entsprechenden Zulas-
sungs- sowie Studien- und Prifungsordnungen (= 2.3.4) vorgenommen. Somit wird zu
diesem Aspekt keine explizite Forschungsfrage formuliert.

4.2 Forschungsfragen zu individuellen Eingangsbedingun-
gen

Individuelle Eingangsvoraussetzungen sind fir die Intensitit der Nutzung formaler
Lerngelegenheiten und damit fiir die Kompetenzentwicklung im Zuge des Studiums von
Relevanz (=3.7; 23.4.2). Hinsichtlich der grundstindigen Lehrkriftebildung gibt es zu
diesen Bedingungen bereits eine breite Forschungslage und erste Erkenntnisse zu nicht-
grundstindigen Qualifikationswegen (=3.8). Aufgrund der Heterogenitit alternativer
Programme sind vorliegende Studienergebnisse wiederum nur eingeschrinkt auf die Stu-
dierenden des Q-Masterstudiengangs fiir das Fach Physik an der FU Berlin iibertragbar
(=3.9). Somit ergibt sich als zweite Forschungsfrage:

F2 Mit welchen individuellen Eingangsvoranssetzungen nebhmen die Studierenden das Q-Masterstudinm

Neben dem in Teilforschungsfragen zur Forschungsfrage F1 thematisierten Professions-
wissen zu Beginn des Studiums beeinflussen motivationale (z. B. Studienwahlmotive),
kognitive (z. B. Abiturnote) und demografische Eingangsbedingungen den Studienerfolg
und die Kompetenzentwicklung im Verlauf des Studiums (=3.7). Somit werden vier
Teilforschungsfragen formuliert:

F2.1 Welche demografischen Merkmale besitzen die Q-Masterstudierenden?

F2.2 Mt welchen kognitiven Leistungsvoraussetzungen nebmen die Q-Masterstudierenden das Stu-
dinm anf?

F2.3 Welche Motive fiir die Orientierung in Richtung Lebhramt? nennen die Q-Masterstudierenden und
welche dieser Motive sind fiir die Entscheidung besonders bedentsam?

F2.4 Welche Gemeinsambkeiten und Unterschiede in den Eingangsbedingungen bestehen zmwischen den
O-Masterstudierenden und den Studierenden des reguléiren 1ebramtsmasters?
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4.3 Forschungsfragen zu Aspekten individueller Nutzung
des Studiums

Nicht nur kognitive und motivationale Eingangsbedingungen und formale Lerngelegen-
heiten sind entscheidend fir die Kompetenzentwicklung im Lehramtsstudium. Die In-
tensitit der individuellen Nutzung der Angebote durch die Studierenden wird aul3erdem
durch die subjektive Wahrnehmung der Studierenden beeinflusst (= 3.4.2). Diese kann
tber das Konzept der wahrgenommenen Relevanz beschrieben werden. Zur individuel-
len Nutzung der formalen Lerngelegenheiten des Studiums gibt es Befunde zu grund-
stindigen Lehramtsstudiengingen sowie vereinzelt zu nicht-grundstindigen Qualifikati-
onsprogrammen (=2 3.8.2). Diese sind aber wiederum schwer verallgemeinerbar (= 3.9)
und kénnen nicht auf den Q-Masterstudiengang an der FU Berlin iibertragen werden.
Somit lautet die dritte Forschungsfrage:

E3 Welchen subjektiven Nutzen haben die Lerngelegenbeiten des Q-Masterstudinms fiir die individuelle
professionelle Entwicklung der Studierenden?

Individuelle Relevanzzuschreibungen begiinstigen die Intensitit der Nutzung von Lern-
gelegenheiten (3.4.2). Eine personliche Bedeutsamkeit wird Lernangeboten unter an-
derem dann zugemessen, wenn sie als nitzlich fir das Erreichen personlicher Ziele, also
der Bewiltigung beruflicher Aufgaben, wahrgenommen werden.

Dartber hinaus sollten Lehrinhalte, welche in der Praxis angewendet werden, als bedeut-
sam wahrgenommen werden (z. B. Mertens et al., 2020; Massolt & Borowski, 2020).
Eine Verkntpfung von theoretischen Lehrinhalten mit praktischen Anwendungsméog-
lichkeiten wiirde aullerdem darauf hindeuten, dass nicht allein deklaratives Wissen et-
worben wird, sondern eine Uberfiihrung in prozedurales Wissen vollzogen wird (3.3
& =23.5).

Nicht zuletzt gelten Zielorientierungen als maligeblich fiir die Nutzung von Lernange-
boten (=3.4.2). Zielsetzungen fir die weitere Berufslaufbahn sollten unter anderem auf
selbst- und sachbezogenen Uberzeugungen (benétigte und eingeschitzte Kompetenzen
sowie deren Entwicklung im Studium) und der Zielorientierung basieren. Dementspre-
chend sollten Rickschlisse auf die Nutzung der Lerngelegenheiten des Studiums und
Prognosen zur weiteren professionellen Entwicklung abgeleitet werden kénnen. Diesen
Erwigungen folgend, ergeben sich die folgenden Teilforschungsfragen:

F3.1 Welche S tudienbestandteile schétzen die Q-Masterstudierenden am Ende des Studinms als beson-
ders relevant fiir berufliche Aufgaben und die Anforderungen des 1 orbereitungsdienstes ein und welche
als weniger niitlich?

F3.2 Welche fachdidaktischen Studieninhalte nutzen die Q-Masterstudierenden 3u welchen Anldssen
in Praxisphasen?
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F3.3 Welche Ziele in Begug anf ibre weitere professionelle Entwicklung haben die Q-Masterstudieren-
den am Ende des Studinms?

Hieran anschlieBend kénnen die Befunde zur Ausprigung und Entwicklung professio-
neller Kompetenzen im Verlauf des Q-Masterstudiums mit den Erkenntnissen zu den
Eingangsbedingungen und der individuellen Nutzung der Lernangebote zusammenge-
fihrt werden, um Zusammenhinge zwischen Angebot und Nutzung analysieren zu kén-

nen.

4.4 *Forschungsfrage zu Vorstellungen iiber gelungenen
Physikunterricht

Zu Beginn des K2teach-Projekts (1.1) spielten Erwigungen zur Ausprigung und Ent-
wicklung von Vorstellungen der Q-Masterstudierenden tiber die Beschaffenheit und die
Ziele von gelungenem Physikunterricht eine groBere Rolle (Milster & Nordmeier, 2016).
Fir die vollstindige Dokumentation der wissenschaftlichen Arbeit im Projekt wurde
eine Forschungsfrage zu diesem Aspekt in die vorliegende Arbeit ibernommen:

F4 Welche 1 erinderung ibrer 1 orstellungen siber gelungenen Physikunterricht unter Einfluss des Stu-
dinms beschreiben die O-Masterstudierenden?
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In diesem Kapitel wird der ,Mixed-Methods-Ansatz mittels komplementir ausgerichte-
ter Teilstudien® als ein zu den Zielen und Forschungsfragen der Arbeit passender for-
schungstheoretischer Ansatz vorgestellt (5.1).

Fir die quantitative Teilstudie werden dann die tiber diesen Ansatz zu bearbeitenden
Forschungsfragen in Hypothesen tberftihrt, das Erhebungsdesign sowie die Auswahl
von geeigneten Erhebungsmethoden, Operationalisierungen und das Vorgehen bet der
Datenerhebung beschrieben (25.2).

Fir die qualitative Teilstudie wird das leitfadengestiitzte Interview als geeignetes Erhe-
bungsverfahren und die qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsverfahren vorgestellt
(=5.3). Beschrieben werden das Erhebungsdesign der Interviewstudie, die Entwicklung
der Interviewleitfiden und die Interviewleitfiden. Dargestellt wird aulerdem der Ablauf
der Interviews. Die methodischen Beschreibungen zur qualitativen Teilstudie schlieBen
mit der Erlduterung des Vorgehens zur Auswertung der Interviewdaten mittels qualita-
tiver Inhaltsanalyse.

5.1 Wissenschaftstheoretischer Ansatz

Die Forschungsfrage F1 betrifft fachspezifische Facetten der professionellen Hand-
lungskompetenz*l. Somit ist die Frage in etablierte Theorien eingebunden: Fachdidakti-
sches Wissen, Fachwissen und Uberzeugungen zum Lehren und Lernen wurden im Fach
Physik wiederholt modelliert, operationalisiert und in unterschiedlichen Konstellationen
gemessen (3.5 & =3.6). Aufgrund dieses Forschungsfundaments scheint es angemes-
sen, die Fragen in Hypothesen zu iiberfithren und ithnen tber einen quantitativen For-
schungsansatz nachzugehen (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 184£f).

Vorab ist allerdings zu beachten, dass die Stichprobengréfie aufgrund der kleinen Popu-
lation an QQ-Masterstudierenden im Fach Physik wahrscheinlich nicht fiir komplexe,
schlieBend-statistische Analysen geeignet sein wird und einer Power-Analyse (z. B. D6-
ring & Bortz, 2016, 668ff) besondere Bedeutung zukommen wird. AuBlerdem waren die
Konstrukte zwar schon vereinzelt Gegenstand von Studien im Kontext alternativer
Wege in das Lehramt, nicht aber die Gruppe der Q-Masterstudierenden im Fach Physik
(23.8 & =23.9).

41 F1 Welche Zusammenhdnge bestehen zwischen dem Q-Masterstudium und der Auspréigung und Entwicklung fachspe-
zifischer, professioneller Handlungskompetenzen?
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Die Forschungsfragen F2.1. und F2.2 betreffen die kognitiven und demografischen
Eingangsbedingungen der Q-Masterstudierenden. Diese konnen gemeinsam mit den
Kompetenzen quantitativ erhoben werden.

Die tibrigen Forschungsfragen befassen sich mit ,,Aspekten des subjektiven Erlebens®
welche ,,nicht direkt beobachtbar® sind, sodass schriftliche oder miindliche Befragungen
infrage kommen (Déring & Bortz, 2016, S. 356): Die Forschungsfrage F2.3 betrifft die
motivationalen Fingangsbedingungen (Motive fiir die Berufswahl). Teilnehmende von
alternativen Qualifizierungsprogrammen fiir Lehrkrifte wurden wiederholt zu thren Mo-
tiven befragt (= 3.8); tber die Motive von Studierenden von Q-Masterstudiengingen ist
allerdings wenig bekannt (=23.9). Zwar konnte die Frage auch mittels quantitativer
(schriftlicher) Methoden beforscht (z. B. Konig & Rothland, 2013) werden, allerdings
zeigte sich im Rahmen der Gesamtevaluation des Q-Masterstudiengangs an der FU Ber-
lin, dass die Subskalen Intrinsischer Wert und 1 erlegenbeitslisung der bekannten FIT-Choice-
Scale zur Berufswahlmotivation eine unzureichende Reliabilitit fiir die Gruppe der Q-
Masterstudierenden aufweisen (Acrwmbaes < .7) (Ghassemi & Nordmeier, 2021). Aullerdem
werden tiefergehende, schlieBende statistische Analysen durch die zu wahrscheinlich
kleine Stichprobe nur begrenzt méglich sein, sodass die Méglichkeit schlieBender statis-
tischer Verfahren als Argument fiir ein solches Vorgehen nicht gilt*2. Insgesamt scheint
damit ein qualitatives Vorgehen besser geeignet zu sein (vgl. Déring & Bortz, 2016, S.
184£f).

Die Forschungsfrage F3 behandelt den Nutzen des Q-Masterstudiums aus individuel-
ler Perspektive. Die in Teilforschungsfragen aufgefithrten Aspekte konnten zwar teil-
weise auch quantitativ abgefragt werden (z. B. nttzliche Studieninhalte bei Mertens et
al., 2020). Nutzungsaspekte des Hochschulstudiums werden aber auch tiber halbstruk-
turierte Interviews erthoben (z. B. Bosse et al., 2019). Zudem sind Aspekte der individu-
ellen Nutzung fir Studierende von Q-Masterstudiengingen kaum beforscht (3.8 &
—3.9), sodass ein fir explorative Befunde offenes Vorgehen angezeigt ist (vgl. Doring
& Bortz, 2016, S. 184ff). Nicht zuletzt kontraindiziert die wahrscheinlich kleine Stich-
probe auch hier einen quantitativen Ansatz.

Die Beforschung mittels qualitativer Methoden scheint damit fur die Forschungsfragen
F2.3 und F3 plausibel und angemessen (Helfferich, 2011, S. 20).

Integriert werden konnen die unterschiedlichen methodischen Ansitze tber einen
Mixed-Methods-Ansatz. Zumal die Forschungsfragen jeweils angemessen tber einen
Ansatz (qualitativ / quantitativ) untersuchbar erscheinen, ist ein Vorgehen tiber parallele,
komplementire Teilstudien passend (Kuckartz, 2014, S. 58 & S. 71). Fir den Mixed-
Methods-Ansatz in der Hochschulforschung argumentieren auch Bosse et al. (2019):

42 Eine Betrachtung notwendiger Stichprobengréen fir das angemessen reliable Priifen von Unterschiedshypothesen
wird in =5.2.3 vorgenommen.
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Durch die Integration unterschiedlicher Forschungsperspektiven ermoglichen
Mixed-Methods-Ansitze, komplexe Forschungsgegenstinde moéglichst umfas-
send zu beleuchten, weshalb sie fiir die Hochschulforschung besonders geeignet
erscheinen (Bosse & Barnat, 2018). (Bosse et al., 2019, S. 13)

Innerhalb des Mixed-Methods-Ansatzes kénnen Zusammenhinge zwischen Eingangs-
bedingungen, professionellen Kompetenzen und subjektiven Professionalisierungsas-
pekten durch das diskursive Zusammenfithren der Erkenntnisse der Teilstudien herge-
stellt werden (,,Integration®; Kuckartz, 2014, S. 65). Die gemeinsame Betrachtung von
objektiven Unterschiedsmessungen und subjektiven Schilderungen soll die Beziechung
zwischen den individuellen Eingangsbedingungen, den Lehrangebote des Q-Masterstu-
diums und deren Nutzung durch die Q-Masterstudierenden herausarbeiten (,,Meta-In-
ferenzen®; Tashakkori & Teddlie, 2008, S. 101; Kuckartz, 2014, S. 73). Méglich ist das
Aufdecken von Ubereinstimmungen, sich erginzender Perspektiven oder auch von Wi-
derspriichen zwischen den Ergebnissen der Teilstudien (vgl. Kuckartz, 2014, S. 43; Kelle,
2019, S. 163).

5.2 Quantitative Studie

Die Forschungsfragen F1.1, F1.2 und F1.3 sowie F2.1 und F2.2 sollen mittels eines
quantitativen Ansatzes beantwortet werden. Dazu werden die Forschungsfragen zu-
nichst entlang des Erkenntnisstands in Hypothesen tiberfiihrt. Dann werden das Erhe-
bungsdesign (zwei Messzeitpunkte) sowie die Auswahl geeigneter Erhebungsmethoden
und -instrumente und das Vorgehen bei der Datenerhebung beschrieben.

5.2.1 Hypothesen zu den Eingangsbedingungen
Im Folgenden werden die Teilforschungsfragen F2.1 und F.2.2 zu den Eingangsbedin-
gungen begrindet in Hypothesen tberfiihrt.

F2.1 Welche demografischen Merkmale besitzen die Q-Masterstudierenden?

Bekannt ist, dass Quereinsteigende dlter sind als grundstindig qualifizierte Referen-
dar*innen (Lucksnat et al., 2020). Das gilt auch fiir Q-Masterstudienginge (Lucksnat et
al., 2021). Dementsprechend ist auch fir den Vergleich der Studienginge der FU Berlin
anzunehmen, dass die Q-Masterstudierenden élter sind als die Studierenden des reguli-
ren Lehramtsmasters:

HO0.1.1  Die Q-Masterstudierenden sind 4dlter als die Studierenden des reguli-
ren Lehramtsmasters.

Fir die Ausprigung professioneller Kompetenz wurde auBBerdem wiederholt eine Rele-
vanz des Geschlechts nachgewiesen (z. B. Riese & Reinhold, 2012; Schlichter, 2012). Fur
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Quereinsteigende ist bekannt, dass in dieser Gruppe verhiltnismiBig mehr Minner vor-
kommen koénnen als unter grundstindig qualifizierten Lehrkriften (Lucksnat et al., 2020;
Lucksnat et al., 2022b), fiir Q-Masterstudienginge gilt das allerdings nicht (Lucksnat et
al., 2022a). Fir die Studierenden im Fach Physik an der FU Berlin wird damit kein Un-
terschied vermutet:

HO0.1.2  Die Q-Masterstudierenden unterscheiden sich in der Geschlech-
terverteilung nicht von den Studierenden des reguliren Lehramts-

masters.

F2.2 Mit welchen kognitiven Leistungsvoranssetzungen nebmen die Q-Masterstudierenden das Stu-
dium anf?

Entsprechend der Forschungslage sollen die kognitiven Eingangsvoraussetzungen tber
die Abiturnote bemessen werden (vgl. Blémeke, 20092). Bisherige Erkenntnisse deuten
auf nicht unterschiedliche Abiturnoten bei nicht-grundstindig qualifizierten Lehrkriften
hin (Lamprecht, 2011; Lucksnat et al., 2021; Lucksnat et al., 2022b). Entsprechend wird
folgende Hypothese formuliert:

HO0.2.2  Die Abiturnote der Q-Masterstudierenden ist nicht unterschiedlich
zur Abiturnote der Studierenden des reguliren Lehramtsmasters.

5.2.2 Hypothesen zur Ausprigung und Entwicklung professioneller
Kompetenzen

Im Folgenenden werden die Forschungsfrage F1 und die zugehorigen Teilforschungs-

fragen zur Ausprigung und Entwicklung der professionellen Handlungskompetenzen

der Masterstudierenden begriindet in Hypothesen tberfiihrt. Die Forschungsfrage F1

lautet:

F1 Welche Ausprigung und Entwickinng fachspezifischer, professioneller Handlungskompetenzen be-
steht bei den Q-Masterstudierenden?

F1.1 Welche Auspriigung und Entwicklung des fachdidaktischen Wissens bestebt bei den Studie-

renden?

- F1.1.1 Unterscheidet sich das fachdidaktische Wissen zwischen den Q-Masterstudieren-
den und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters zu Beginn des Masterstu-
diums?

Ein Zusammenhang zwischen FDW und dem Absolvieren formaler Lernangebote

wurde fur das Fach Physik wiederholt gezeigt (=3.5.5). In den ersten zwei Q-Masterse-
mestern sind fachdidaktische Lerngelegenheiten im Umfang von insgesamt finf ECTS
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vorgeschen (=2.3.4). Fur die Zulassung sind keine fachdidaktischen Leistungen etfor-
derlich und im Vorfeld erbrachte Leistungen wiirden gegebenenfalls angerechnet wer-
den.

Die Studierenden des reguliren Lehramtsmasters haben im Lehramtsbachelorstudium
bereits fachdidaktische Lerngelegenheiten im Umfang von siecben ECTS absolviert. Im
ersten Semester des reguliren Lehramtsmasters sind dann keine fachdidaktischen Lehr-
veranstaltungen vorgeschen (FUB, 2018b) (=2.3.4). Es ist somit davon auszugehen,
dass die Q-Masterstudierenden zu Beginn des Masterstudiums weniger (keine) fachdi-
daktische Lehrveranstaltungen absolviert haben als die Studierenden des reguliren Lehr-
amtsmasters.

Es ist bekannt, dass FDW auch vom FW und den absolvierten fachwissenschaftlichen
Lehtveranstaltungen abhingt (=3.5.5). Dieser Zusammenhang ist besonders grof3,
wenn wenige fachdidaktische Lehrveranstaltungen absolviert wurden (Schiering et al.,
2021). Der Umfang der erbrachten fachwissenschaftlichen Leistungen kann fir die Q-
Masterstudierenden schwer abgeschitzt werden: Er liegt, abhidngig davon, ob Physik das
Erst- oder Zweitfach ist, zwischen 20 und iiber 180 ECTS (=22.3.4). Im ersten Q-Mas-
tersemester sind dann fachwissenschaftliche Module im Umfang von 0 oder 20 ECTS
vorgesehen (individuelle Inhalte aus dem Lehrangebot der FU Berlin — wiederum ab-
hingig von Erst- oder Zweitfach).

Die Studierenden des reguliren Lehramtsmasters haben im Lehramtsbachelorstudium
fachwissenschaftliche Module im Umfang von 60 bis 90 ECTS absolviert. Im ersten
Semester des reguliren Lehramtsmasters sind fachwissenschaftliche Lehrveranstaltun-
gen im Umfang von acht ECTS (Theoretische Physik 3: Quantenmechanik) vorgesehen.
Der Unterschied an durchschnittlich absolvierten fachwissenschaftlichen Lehrveranstal-
tungen zwischen den Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehr-
amtsmasters kann somit nicht exakt angegeben werden. In erster Ndherung sollte er aber
zu gering sein, um den Erwerb von FDW messbar signifikant unterschiedlich zu beein-
flussen.

Zusammenfassend scheint es somit plausibel, dass das FDW der Q-Masterstudierenden
zu Beginn des Masterstudiums niedriger ist als das FDW der Studierenden des reguliren
Lehramtsmasters®.

H1.1.1 Zu Beginn des Masterstudiums ist das FDIW bei den Q-Masterstu-
dierenden geringer als bei den Studierenden des reguliren Lehr-

amtsmasters.

43 Sollte eine Messung erst wahrend oder nach dem ersten Fachsemester erfolgen, ware es aber moglich, dass geringere
Unterschiede bzw. gleichhohe Wissensstande vorliegen. Auflerdem zeigten sich bei Studien zu nicht-grundstandig quali-
fizieren (angehenden) Lehrkraften bislang keine Unterschiede im FDW verglichen mit grundstdndig qualifizierten Ver-
gleichsgruppen (=23.8).
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- F1.1.2 Unterscheidet sich das fachdidaktische Wissen zwischen den Q-Masterstudieren-
den und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters am Ende des Masterstu-
diums?

Am Ende des Masterstudiums haben die Q-Masterstudierenden 22 und die Studierenden
des reguliren Lehramtsmasters im Fach Physik fachdidaktischen Lehrveranstaltungen
im Umfang von 29 ECTS absolviert (ohne Masterarbeit; =2.3.4)*%. AuBlerdem sollen
beide Gruppen am Ende des Studiums die inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachdi-
daktiken der KMK (2019b) (=2.2.1) erfillen (Milster & Nordmeier, 2017a). Nur das
Masterstudium betrachtend, sind in beiden Studiengingen 22 physikdidaktische ECTS
zu absolvieren. Die besuchten Lehrveranstaltungen entstammen dabei dem gleichen An-
gebot.

Fir die fachphysikalischen ECTS kann fiir die Q-Masterstudierenden wiederum nur eine
(nach oben offene) Spannweite zwischen 55 ECTS mehr als 180 ECTS angegeben wer-
den (0 bis 35 ECTS im Q-Master ohne Masterarbeit). Die Studierenden des reguliren
Lehramtsmasters haben am Ende des Masterstudiums fachphysikalische Lehrveranstal-
tungen im Umfang von 80 bis 105 ECTS absolviert (15 bis 20 ECTS im Master ohne
Masterarbeit). Insgesamt scheint es somit plausibel, ein gleichhohes FDW bei beiden
Gruppen am Ende des Masterstudiums zu vermuten:

H1.1.2 Am Ende des Masterstudiums ist das FDIW bei den Q-Masterstu-
dierenden genauso hoch wie bei den Studierenden des reguliren
Lehramtsmasters.

- F1.1.3 Inwieweit verdndert sich das fachdidaktische Wissen der Studierenden im Verlauf
des Masterstudiums?

Entsprechend der vorhergehenden Betrachtungen sollte das FDW der Q-Masterstudie-
renden am Ende des Masterstudiums hoéher sein als zu Beginn. AuBlerdem sollte der
Zuwachs an FDW gréBer sein als bei den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters.

H1.3.1 Das FDW der Q-Masterstudierenden ist am Ende des Masterstu-
diums héher als zu Beginn.
H1.3.2 Der Zuwachs des FDIW im Zuge des Masterstudiums ist bei den

Q-Masterstudierenden grofler als bei den Studierenden des regu-
liren Lehramtsmasters.

F1.2 Welche Ausprigung nnd Entwicklung der fachspezifischen Uberzeugungen zum Lehren
und Lernen besteht bei den Studierenden?

44 Es sei wiederum auf 2.3.4 bzw. die Zugangssatzungen und die Studien- und Prifungsordnungen verwiesen.
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- F1.2.1 Gibt es Unterschiede in den fachspezifischen Uberzengungen zum 1ebren und 1.ernen
zwischen den Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramts-
masters zu Beginn des Masterstudiums?

Uberzengungen zum 1Lebren und Lernen konnen sich im Verlauf des Studiums und durch
Praxiserfahrungen geringfiigie verindern (=3.6.4). Zudem gilt der Einfluss von infor-
mellen Erfahrungen gerade dann als besonders grof3, wenn keine formalen Erfahrungen
vorliegen. Bekannt ist auBerdem, dass es einen Geschlechtereffekt bei den Uberzeugun-
gen geben kann (=3.7.3). Die Studierenden des reguliren Lehramtsmasters haben be-
reits lehramtsspezifische Lehrveranstaltungen sowie ein Orientierungspraktikum im Ba-
chelorstudium besucht. Fir die Q-Masterstudierenden liegen keine Informationen tiber
relevante Vorverfahrungen vor. Die Forschungslage zu den Uberzeugungen von nicht-
grundstiandig qualifizierten Lehrkriften ist nicht eindeutig (3.8): In einigen Studien
unterscheiden sie sich in den Uberzeugungen im Vergleich zu jeweiligen Vergleichsgrup-
pen grundstindig qualifizierter (angehender) Lehrkriften; in einigen Studien gibt es keine
Unterschiede. Insgesamt reicht die Forschungslage damit nicht aus, um eine Hypothese
zum Vergleich der Uberzeugungen zwischen den Studierenden des Q-Masters und des
reguliren Lehramtsmasters aufzustellen. Die Frage sollte damit explorativ beantwortet

werden.

- F1.2.2 Gibt es Unterschiede in den fachspezifischen Uberzengungen zum 1ebren und 1.ernen
zwischen den Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramts-
masters im Fach Physik am Ende des Masterstudiums?

Aufgrund der groBen Ahnlichkeit bei der Studienstruktur und bei den Lehrinhalten zwi-
schen den beiden Studiengingen, und passend zu den Annahmen zum Beginn des Stu-
diums, wird auch fir diese Teilforschungsfrage keine Hypothese formuliert.

- F1.2.3 Inwieweit verindern sich die fachspezifischen Uberzengnngen um 1ebren und 1ernen
der Studierenden im Verlauf des Masterstudiums?

Kongruent zu den vorherigen Annahmen und die gleichen Argumente nutzend, wird
keine Hypothese zur Verinderung der Uberzeugungen im Vergleich zu den Studieren-
den des reguliren Lehramtsmasters aufgestellt. Anzunehmen ist aber, dass die Ubergen-
gungen zum Lebren und Lernen der Q-Masterstudierenden am Ende des Studiums lernfor-
derlicher (stirkere Zustimmung zu konstruktivistischen und stirke Ablehnung von
transmissiven Perspektiven) sind als zu Beginn:
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H2.3.1 Am Ende des Masterstudiums sind die fachspesifischen Uberzengungen
zum Lebren und Lernen der Q-Masterstudierenden lernférderlicher
als zu Beginn des Studiums.

F1.3. Wie hoch ist das Fachwissen der Studierenden am Ende des Studinums?

- F1.3.1 Unterscheidet sich das Fachwissen zwischen den Q-Masterstudierenden und
den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters am Ende des Masterstudiums?

Zuvor genutzte Argumente hinsichtlich des Zuwachses an Professionswissen unter Ein-
fluss formaler Lerngelegenheiten greifen auch fir das Fachwissen. Am Ende des Studi-
ums haben die Studierenden des Q-Masterstudiengangs zwischen 55 und mehr als 180
ECTS in der Fachphysik absolviert (0 bis 35 ECTS im Master ohne Masterarbeit;
—2.3.4). Die Studierenden des reguliren Lehramtsmasters haben insgesamt fachphysi-
kalische Lehrveranstaltungen im Umfang von 80 bis 105 ECTS absolviert (15 bis 20
ECTS im Master ohne Masterarbeit). AuBlerdem sollen beide Gruppen am Ende des
Studiums die inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften der KMK (2019b)
(=2.2.1) erfullen (Milster & Nordmeier, 2017a).

Soweit keine exakten Angaben zu absolvierten fachwissenschaftlichen Leistungen der
Q-Masterstudierenden vorliegen, ist in erster Ndherung zu vermuten, dass das FW der
Q-Masterstudierenden am Ende des Masterstudiums mindestens so hoch ist wie das FW
der Studierenden des reguliren Lehramtsmasters im Fach Physik:

H3.1.1 Am Ende des Masterstudiums ist das FI¥ bei den Q-Masterstudie-
renden genauso hoch wie bei den Studierenden des reguliren
Lehramtsmasters.

5.2.3 Erhebungsdesign

Um Aussagen iiber Ausprigung und Entwicklung professioneller Kompetenzen im Ver-
lauf des Studiums treffen zu kénnen, sollen die betreffenden Konstrukte bei den glei-
chen Personen zu zwei Zeitpunkten des Studiums erhoben werden (Tab. 3) (Lings-
schnitt; Déring & Bortz, 2016, S. 209). Werden dabei die Studierenden des (Q-Master-
studiengangs und des reguliren Lehramtsmasters betrachtet, kann die Studie zudem als
Quasi-Experimentell (mit Messwiederholung) verstanden werden (ebd.). Zumal eine zu-
tallige Variation des Studiengangs nicht moglich ist, ist ein Lingsschnitt die beste Mog-
lichkeit, um Aussagen tber die Wirkung des Studiums auf die professionelle Kompetenz
der Studierenden treffen zu kénnen (Doring & Bortz, 2016, S. 204).

Die aus einer lingsschnittlichen Untersuchung gewonnenen Daten besitzen eine hohere
externe Validitit, das heil3t sie konnen besser verallgemeinert werden als tber Quer-
schnitte gewonnene Erkenntnisse (Doring & Bortz, 2016, S. 54 & 95). Die Vorziige von
lingsschnittlichen Studiendesigns gelten auch fiir Forschung zu Lehrkriften (vgl. Cra-
mer et al, 2020) sowie explizit fir die Untersuchung der Entwicklung des
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Professionswissens und der Uberzeugungen bei (angehenden) Lehrkriften der naturwis-
senschaftlichen Ficher (van Driel, Berry & Meirink, 2014; Jones & Leagon, 2014; Riese
& Reinhold, 2012) und, nicht zuletzt, auch fiir alternative Wege in das Lehramt (Porsch,
2021).

Um moglichst hohe Teststirken zu erreichen und eine Selbstselektion der Teilnehmen-
den zu vermeiden, wird eine Vollerhebung (Déring & Bortz, 2016, S. 292f) aller Q-Mas-
terstudierenden und reguliren Lehramtsmasterstudierenden im Fach Physik tiber meh-
rere Jahrginge angestrebt. Fur die Abschitzung einer angemessenen Stichprobengré3e
kann zwar eine a priori Analyse der Teststirke durchgefiihrt werden (Tab. 2), die maxi-
mal mogliche Stichprobengréfie bleibt aber limitiert durch die Zahl der Studierenden,
insbesondere der Q-Masterstudierenden. Auch bei einer Vollerhebung tGiber mehrere
Jahrginge ist es méglich, dass keine reliablen Aussagen tber geringe Kompetenzverin-
derungen im Zuge des Q-Masterstudiums werden getroffen werden kénnen. Dabei ist
die Anpassung der Fehlerniveaus bei multiplen Testungen noch nicht eingerechnet.

Tabelle 2: A priori Analyse der Teststirke*S beim Verhiltnis 3:1 zwischen reguliren Lehramtsmas-
terstudierenden und Q-Masterstudierenden, einem a-Fehlerniveau von .05 und einer Teststirke von

.80.

Stichprobenbeziehung Richtung d  Ngesamt Nregmaster No-master 6 teri
unabhangig einseitig 8 54 40 14 2.58 1.67
unabhangig zweiseitig .8 68 51 17 2.86 2.00
8 12 2.77 1.80
abhangig einseitig — - _—
3 71 253 253
8 14 3.10 2.14
abhangig zweiseitig - _—
3 90 285 1.99

Um ungeachtet dessen eine Vollerhebung zu erreichen, soll die freiwillige Teilnahme im
Rahmen von gemeinsam besuchten, obligatorischen physikdidaktischen Seminaren an-
geboten werden. Hierfiir geeignet sind das Vor- und Nachbereitungsseminar des Praxis-
semesters. Auf diese Weise kann die erste Erhebung (MZP1) jeweils in einer der ersten
Sitzungen des zweiten Mastersemesters und die zweite Erhebung (MZP2) in einer der
letzten Sitzungen des vierten Mastersemesters vorgenommen werden. Hinsichtlich der
Forschungsfragen und Hypothesen ist zu beachten, dass die erste Kompetenzmessung
nicht zu Beginn des Studiums, sondern erst nach Ende des ersten Mastersemesters statt-
findet. Die zweite Messung findet zum Ende der Regelstudienzeit statt, was aber nicht
mit dem Ende des Masterstudiums gleichbedeutend sein muss.

Entsprechend der Laufzeit des Projekts, wird eine Erhebung tiber mindestens fiinf Jahre
angestrebt, sodass lingsschnittliche Paare von vier Jahrgingen akkumuliert werden kon-

nen.

45 Alle Betrachtungen zu Teststarken werden mittels des Programms G*Power durchgefihrt. vgl, Faul, Erdfelder, Buchner
und Lang (2009); Faul, Erdfelder, Lang und Buchner (2007).
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Um die Zahl der lingsschnittlich verbindbaren Datensitze von QQ-Masterstudierenden
zu maximieren, werden diese auBerdem zu den Interviewanlissen (= Abschnitt 6.3) an
die Beteilung an der quantitativen Studie erinnert.

Tabelle 3: Befragungszeitpunkte, erhobene Konstrukte und genutzte Instrumente der quantitativen
Teilstudie*6

Zeitpunkt Befragte Jahr-  Konstrukte Instrumente
gange
MZP1 Beginn 2. FS 2015-2021 Fachdidaktisches Wissen Riese (2009)
(SoSe) (5 Kohorten) Uberzeugungen zum Lehren und Lernen im Lamprecht
Fach (2011)
Eingangsmerkmale (Alter, Abiturnote, Ge-
schlecht)
MZP2 Ende4.FS(SoSe) 2015-2021 Fachdidaktisches Wissen Riese (2009)
(5 Kohorten) Uberzeugungen zum Lehren und Lernen im Lamprecht
Fach (2011)
Fachwissen Riese (2009)
Eingangsmerkmale (Alter, Abiturnote, Ge-
schlecht)

5.2.4 Auswahl und Beschreibung der Messinstrumente

Fir alle zu untersuchenden, fachspezifischen Konstrukte gibt es unterschiedliche schrift-
liche Messinstrumente aus den vergangenen Jahren (vgl. Grole-Heilmann et al., 2023
und Sorge et al., 2017 fir das FDW; z. B. Riese, 2009; Sorge et al., 2017; Enkrott, 2021
fiir das FW; Oettinghaus, 2016, 27f und Petermann, 2022, 67f fiir die Lehr-Lern-Uber-
zeugungen).

Hinsichtlich der Auswahl ist zu beachten, dass die hier vorgelegte Arbeit ab 2015 geplant
wurde (vgl. Milster & Nordmeier, 2016). Spiter entwickelte Messinstrumente kamen fir
die Anwendung somit nicht infrage. Aullerdem spielten zu Beginn des Projekts Erwi-
gungen zur Vergleichbarkeit etwaiger Befunde mit fritheren Studien zu nicht-grundstin-
dig qualifizierten Lehrkriften im Fach Physik eine Rolle (Milster & Nordmeier, 2016);
erwogen wurde unter anderem ein Vergleich mit den Frankfurter Arbeiten von
Lamprecht (2011) und Oettinghaus (2016), welche die Kompetenzen von grundstindig
qualifizierten Lehrkriften und von Quereinsteigenden im Vorbereitungsdienst quantita-
tiv untersuchten (3.8.1). Fur diese geplanten Vergleiche kam der Nutzung gleicher
Erhebungsverfahren eine besondere Bedeutung zu.

Nicht zuletzt spielen 6konomische Erwigungen bei der Auswahl der Messinstrumente
eine Rolle: Um zu Zahl vollstindiger Datensitze zu maximieren, sollte die Erhebung

46 In den ersten zwei Jahrgédnge erfolgten beide Erhebungen (MZP1; MZP2) mittels ausgedruckter Testhefte. Fiir den drit-
ten Jahrgang konnte noch der MPZ1 im Paper-Pencil-Format durchgefiihrt werden, dann wurde das Verfahren im Zuge
der Corona-Pandemie ab Frihjahr 2020 fir alle folgenden Erhebungen auf eine digitale Lésung mittels der Plattform
socisurvey.de umgestellt. Die Tests zum FDW und FW wurden vom Entwickler (Josef Riese) als geeignet fiir die Digitali-
sierung eingeschatzt. Herausforderungen ergaben sich in der Umsetzung bei Fragen, welche das Zeichnen von bzw. Ein-
zeichnen in Grafen respektive Vektoren erfordern.
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aller Konstrukte und demografischen Merkmale nicht linger als 60 Minuten dauern (z.
B. auch Korneck et al., 2017).

5.24.1  Test fiir das fachdidaktische Wissen
Fir das FDW wird das Testinstrument von Riese (2009) ausgewihlt. Im Zuge der Tes-
tentwicklung wurde das FDW, mit Verweis auf die COACTIV-Studie (Krauss et al.,

2008), eindimensional konzeptualisiert. Dabei werden fiinf Facetten aufsteigender Kom-
plexitit unterschieden (Riese, 2009, 82f):

a) Wissen uber allgemeine Aspekte physikalischer Lernprozesse
b) Wissen tber den Einsatz von Experimenten

¢) Gestaltung und Planung von Lernprozessen

d) Beurteilung, Analyse und Reflexion von Lernprozessen

e) Adiquate Reaktion in kritischen Unterrichtssituationen

Der Test besteht aus acht Aufgaben mit 39 offenen und geschlossenen Items. Alle Items
sind dem Inhaltsbereich (klassische) Mechanik zuzuordnen. Das Instrument ist ein
mwopeed-Test™ (ebd., S. 87), das heil3t die Bearbeitungszeit ist auf 30 Minuten begrenzt.
Zur Gewihrleistung allgemeiner Testgiitekriterien wurde das Instrument mehrfach pilo-
tiert und mittels unterschiedlicher Methoden validiert. Die Handlungsvaliditit des Tests
ist allerdings nicht geklart (Riese, 2009, S. 183) (=3.5.5) . In der Hauptstudie von Riese
(N = 296) lag die Reliabilitit des Tests bel acuwman = .7T4¥.

Der Test wurde in weiteren Studien verwendet (z. B. Korneck et al., 2017) und insbe-
sondere von Oettinghaus (2016) fiur Quereinsteigende im Fach Physik genutzt. Teile des
Tests wurden auflerdem fiir neuere Instrumente ibernommen (z. B. Riese & Reinhold,
2012; Kirschner, 2013; Gramzow, 2015; Riese et al., 2015).

5.24.2  Test fiir das Fachwissen

Fir das FW wird ebenfalls das Testinstrument von Riese (2009, 76£f) in der gekiirzten
Fassung (Oettinghaus, 2016; Korneck et al., 2017) ausgewihlt. Fir die Konzeption des
Tests wurde ein Rahmenmodell in Anlehnung an die MT21-Studie (Blomeke et al., 2008)
entwickelt: Dieses umfasst die drei Dimensionen ,,Inhaltsbereich® (Kinematik, Kraft,
Energie, Impuls), die ,,Kognitive Aktivitit® (Reproduzieren, Verstehen, Beurteilen) und
die ,,Niveaustufen® (Schulwissen, vertieftes Wissen, universitires Wissen) (=3.5.1).
Der Test besteht aus zehn Aufgaben mit 28 offenen und geschlossenen Items. Wiede-
rum sind alle Items dem Inhaltsbereich (klassische) Mechanik zuzuordnen. Die verkirzte
Variante hat sieben Aufgaben mit 13 offenen und geschlossenen Items. Das Instrument

47 Als Schwellenwert fiir eine ausreichende Reliabilitdt gelten Werte liber @ = .7 bzw. .8 Doring und Bortz (2016, S. 443);
Schermelleh-Engel und Werner (2012, S. 135); Schecker (2014). ,,[B]ei kiirzeren Skalen (6 Aufgaben oder weniger) werden
in der Literatur auch noch Werte ab a = 0,6 verwendet (z. B. Blomeke, Kaiser und Lehmann (2008))“ Riese und Reinhold
(2014, S. 265).
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ist ebenfalls ein ,,Speed-Test™ und die Bearbeitungszeit ist auf 15 Minuten begrenzt (ver-
kirzte Variante).

Zur Gewihrleistung allgemeiner Testguitekriterien wurde auch dieses Instrument mehr-
fach pilotiert. In der Hauptstudie von Riese (IN = 2906) lag die Reliabilitdt des Tests bei

ACronbach — .81.

Fir beide Testinstrumente (FDW und FW) gibt es zudem Kodiermanuale fir eine mog-
lichst objektive Bewertung.

5.24.3  Fragebogen fiir die fachspezifischen Lebhr-Lern-Uberzengungen

Fiir die Messung der Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen im Fach Physik wer-
den die Skalen zum Se/bstindigen Lernen (konstruktivistische Uberzeugungen) und Regepr-
artigen Lernen (transmissive Uberzeugungen) aus dem Fragebogen von Lamprecht (2011)
genutzt (sechsstufige Likert-Skalen). Lamprecht (2011, 74£f) stellt die Fragen aus dem
Instrument von aus der Biologiedidaktik (Neuhaus, 2004; Neuhaus & Vogt, 2005) und
aus einem Fragebogen aus der IPN-Videostudie (Seidel et al., 2003 bzw. Seidel & Meyer,
2003) zusammen. Die Skala fiir die konstruktivistischen Uberzeugungen besteht aus
zehn Ttems und die Skala fiir die transmissiven Uberzeugungen enthilt sieben Items. In
der Studie von Lamprecht (IN = 200) lag die Reliabilitit der Skalen bei acmmas = .81
(Selbststindiges Lernen) respektive .79 (Rezeptartiges Lernen).

5.3 Qualitative Studie

Die Forschungsfragen F2.3 (Motive fiir die Berufswahl) und F3 (individueller Nutzen
des Studiums) sollen mittels qualitativer Erhebungsverfahren bearbeitet werden. Die
Forschungsfragen seien hier, fiir das bessere Verstindnis des Abschnitts, nochmals auf-
gefthrt:

F2.3 Welche Motive fiir die Orientierung in Richtung Lebhramt? nennen die Q-Masterstudierenden und
welche dieser Motive sind fiir die Entscheidung besonders bedentsam?

E3 Welchen subjektiven Nutzen haben die Lerngelegenbeiten des Q-Masterstudinms fiir die individuelle
professionelle Entwicklung der Studierenden im Fach Physik?

F3.1 Welche Studienbestandteile schétzen die Q-Masterstudierenden am Ende des Studinms als
besonders relevant fiir berufliche Aufgaben und die Anforderungen des 1V orbereitungsdienstes ein und
welche als weniger niitlich?

F3.2 Welche fachdidaktischen Studieninbalte nutzen die Q-Masterstudierenden 3u welchen Anlds-
sen in Praxisphasen?

F3.3 Welche Ziele in Bezug anf ihre weitere professionelle Entwicklung haben die O-Masterstudie-
renden am Ende des Studinms?
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In den folgenden Unterkapiteln werden das leitfadenstiitzte Interview als geeignetes Exr-
hebungsverfahren und die qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsverfahren vorge-
stellt. Beschrieben werden dann das Erhebungsdesign der Interviewstudie (zwei Befra-
gungszeitpunkte), die Entwicklung der Interviewleitfiden in Orientierung an allgemei-
nen Qualititskriterien sowie den Forschungsfragen. Zudem werden die Interviewleitfd-
den in der verwendeten Endfassung und der Ablauf der Interviews beschrieben. Der
Abschnitt schlie3t mit der Erlduterung des Vorgehens zur Auswertung der Interviewda-
ten mittels qualitativer Inhaltsanalyse und den hierfiir genutzten, deduktive aus der je-
weiligen Forschungslage abgeleiteten Kategoriensysteme und weiterer Malnahmen zur
Qualitatssicherung.

5.3.1 Erhebungs- und Auswertungsmethode

Fir die Forschungsfragen kommt eine mindliche oder schriftliche Befragung der Stu-
dierenden infrage. Miindlich ist eine Befragung in der Gruppe oder individuell denkbar.
Eine mundliche Befragung hat fiir die recht offen formulierten Forschungsfragen 6ko-
nomische Vorteile gegeniiber der schriftlichen: Die Befragten kénnen im Gesprich
mehr Informationen in kiirzerer Zeit generieren als dies schriftlich moglich wire (Doring
& Bortz, 2016, S. 357)*. Gruppengespriche tiber Motive fiir die Berufswahl, die Ntitz-
lichkeit von Studieninhalten und die persénlichen Entwicklungsziele kénnten den bei
Gruppeninterviews unerwiinschten Gruppendynamiken hinsichtlich sozialer Er-
winschtheit und des Strebens nach Konformitit und Konsens unterliegen (Kihn &
Koschel, 2011).

Damit erscheint die Methodologie des halbstrukturierten Experteninterviews (Helfferich,
2019) gut passend zum Forschungsanliegen zu sein: Die Studierenden kénnen im Kon-
text des Forschungsinteresses als Expert*innen* beztiglich der ,,eigenen Biografie®
(Bogner, Littig & Menz, 2014, S. 10) und des Studierens des jeweiligen Studiengangs
verstanden werden und es ist davon auszugehen, dass sie in der Lage sind, ithre Motive
und ihr Erleben als ,klar begrenzbaren Problemkreis [...] sinnhaft [...] fiir Andere zu
strukturieren (Bogner et al., 2014, S. 13). Dabei geht es zwar auch um faktische Sach-
verhalte, aber dariiber hinaus um die subjektive Auswahl und Interpretation (ebd., S. 19).
Die Interviews sollen Giber Leitfiden strukturiert werden, welche die Gesprichsverliufe
auf die Forschungsinteressen beschrinken und zugleich die Offenheit der Erhebungs-
methode so weit wie moglich wahren (Helfferich, 2011). Dabei scheinen fiir die unter-
schiedlichen Forschungsfragen innerhalb der qualitativen Teilstudie unterschiedlich
starke Strukturierungen der Interviewsituationen passend: Kappler (2016) argumentiert
insbesondere bei der Frage nach der Berufswahl von Lehrkriften fiir stirker narrative
(offenere) Befragungsmethoden (s. a. Doring & Bortz, 2016, S. 370; Helfferich, 2011, S.

48 Zugleich ist die Datenaufbereitung, insbesondere die Transkription, aktuell noch zeit- und kostenaufwandiger.

49 In diesem Kontext wird Expert*innen offenbar starker ein spezielles, verbalisierbares Wissen zugeschrieben, was nicht
deckungsgleich mit den in 3.1 zu dem Begriff gemachten Erlduterungen ist. Der Begriff ist hier aber zweckdienlich zum
Veranschaulichen, warum das Einholen der Perspektiven der Studierenden wertvoll ist.
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180), da bei diesen durch Annahmen tber die soziale Erwlinschtheit bedingte Antwort-
tendenzen weniger zur Geltung kimen (s. 2. 23.7.1).

Fir das Interesse, als niitzlich erlebte und in der Praxis genutzte Studieninhalte auszu-
machen sowie weitere Entwicklungsziele in Erfahrung zu bringen, scheint dagegen ein
starker strukturiertes Vorgehen tiber konkretere Fragen und Nachfragen passend zu sein
(z. B. Déring & Bortz, 2016, S. 372f).

Als Auswertungsmethode scheint eine qualitative, inhaltlich-strukturierende bzw. evalu-
ative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) geeignet (=5.3.5), denn dieses Verfahren
kann sowohl auf leitfadenorientierte also auch narrative Interviews angewendet werden
(Flick, 2021; Kuckartz, 2010).

5.3.2 Erhebungsdesign und Fallauswahl

Entsprechend der Forschungsfragen, welche nach den motivationalen Eingangsbedin-
gungen (F2.3) und andererseits nach dem Erleben des Studiums und weiteren Entwick-
lungszielen (F3) fragen, scheinen wiederum zwei Befragungszeitpunkte (BZP) sinnvoll:
zu Beginn und zum Ende des Masterstudiums (Tab. 4).

Die erste Befragung (BZP1) wird zu Beginn der vorlesungsfreien Zeit am Ende des Win-
tersemesters (Frihjahr) durchgefiihrt. Die zweite Befragung (BZP2) erfolgt dann nach
Ende der Vorlesungszeit des vierten Mastersemesters (Sommer des folgenden Jahres).
Zu diesem Zeitpunkt sollten die Studierenden die meisten Lehrveranstaltungen des Mas-
terstudiums besucht und insbesondere das Praxissemester absolviert haben.

Analog zur quantitativen Teilstudie wird auch fir die Interviews fiir beide BZP eine
Vollerhebung unter den Q-Masterstudierenden mehrerer Jahrginge angestrebt. Das Ziel
einer Vollerhebung resultiert allerdings nicht aus statistischen Erwigungen, sondern ba-
siert auf der Annahme, dass es sich bei den Q-Masterstudierenden um eine heterogene
Gruppe handelt: Anzunehmen sind Unterschiede beispielsweise hinsichtlich Vorerfah-
rungen, Fachkombinationen und Alter (- 3.8). Diese Vielfalt soll in den Interviews mog-
lichst abgebildet werden.

Um einen weiteren Bezugspunkt zur Einordung von Befunden zu generieren (vgl. F.2.4),
sollen sowohl Q-Masterstudierende als auch Studierende des reguliren Lehramtsmasters
im Fach Physik an der FU Berlin zu ihren Berufswahlmotiven befragt werden. Diese
werden willkiirlich angesprochen.

Ziel ist es, moglichst viele Personen zu beiden BZP zu befragen, allerdings fillt der Be-
ginn der Studie nicht mit der Einrichtung des Studiengangs zusammen, sodass einige
Personen nicht zu Beginn ihres zweiten Fachsemesters (BZP1) interviewt werden kon-
nen, sondern nur zum Ende des vierten Fachsemesters (BZP2).

Die Proband*innen werden entweder personlich angesprochen oder per Mail kontak-
tiert. Sie werden vorab auf die Freiwilligkeit der Teilnahme, das Angebot einer

50 Alternativ ware auch die Erhebung zu einem einzigen Zeitpunkt denkbar. Gegen dieses Vorgehen spricht aber die Zahl
der komplexen Forschungsfragen, welche eine einzelne qualitative Erhebung verldangern wiirde, eine Ermiidung der Teil-
nehmenden der Studie bedingen und damit die Qualitat der Daten beeinflussen kdnnte. Vgl. Helfferich (2011, S. 180).
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Aufwandsentschidigung (15 EUR Gutschein pro Befragung), den voraussichtlichen
Zeitaufwand (circa eine Stunde), den datenschutzrechtlichen Rahmen und das ungefihre
Erkenntnisinteresse der Studie hingewiesen.

Tabelle 4: Befragungszeitpunkte der qualitativen Teilstudie

Zeitpunkt Befragte Jahrgidnge
BZP1 Beginn 2. FS (Wintersemester) 2020-2022

(2 Kohorten)
BZP2 Ende 4. FS (Sommersemester) 2020-2022

(3 Kohorten)

5.3.3 Entwicklung des Interviewleitfadens

Den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Interviewleitfiden bilden, neben den For-
schungsfragen F2.3 und F3 und einer Recherche von Interviewstudien zu dhnlichen Fra-
gestellungen, weitere im Projekt entwickelte Interviewleitfiden (Tab. 5): So liegt ein In-
terviewleitfaden fiir eine Vorstudie zu den Uberzeugungen zum Lehren und Lernen im
Fach Physik vor und aulerdem die Leitfiden fir episodisch-narrative Interviews mit den
Studierenden der Nicht-MINT-Ficher des Q-Masterstudiengangs an der FU Betlin.

Tabelle 5: Zentrale Quellen fir die Sammlung von Interviewfragen und die Konstruktion der Leit-
fiden

Quelle relevante Teile der Quelle und Beschreibung
Wackerle Interviewleitfaden fur die Q-Masterstudierenden der nicht-MINT-Facher an der FU Berlin
(unveroffentlicht) - beruflich-biografischer Werdegang und Motive fiir die Wahl des Lehrer*innenberufs

- Erfahrungen im Praxissemester

- Nutzung und Nutzlichkeit von (fachlichen) Lehrinhalten in der Praxis

- Veranderung der Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen im Fach

- selbsteingeschatzte Fahigkeiten und Ziele fir die weitere professionelle Entwicklung

Milster Interviewleitfaden fiir die Q-Masterstudierenden im Fach Physik an der FU Berlin

(unveroffentlicht) - Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen von Physik

Winkelmann (2009) Interviewleitfaden fur Interviews mit Quereinsteigenden und grundstindig qualifizierten
Lehrkraften

- Motive des Berufswechsels
- Berufsbiografie
- Einstellungen zur Physik als Wissenschaft und Unterrichtsfach
Tanev (2010) Interviewleitfaden fiir Interviews mit Quereinsteigenden
- Berufsbiografie
- Motive fiir den Beruf
- Einstellung zur Physik
Luft & Roehring Interviewfragen zu epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften der Naturwissen-
(2007) schaften
Seidel et al. (2003) Interviewfragen zu Uberzeugungen zum schulischen Lehren und Lernen

Ausgehend von dieser Recherche erfolgt die Erstellung des Leitfadens mittels der SPSS-
Formel (Sammeln, Prifen, Sortieren, Subsummieren) nach Helfferich (2011, S. 182—
189):

Das Sammeln bedeutet hier nicht allein das Zusammentragen von Interviewfragen und
-leitfiden aus den angegebenen Arbeiten, sondern auch das Generieren von Fragen in
Anlehnung an diese gefundenen Fragen und das Formulieren ganz neuer Fragen passend
zu den Forschungsinteressen.
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Das Priifen der so generierten und gesammelten Fragen erfolgt in Orientierung an Qua-
litdtskriterien und -merkmalen fur Interviewleitfiden; demnach sollten die Fragen (Helf-
ferich, 2011, S. 178-189; Kruse, 2015, S. 215-218; Dresing & Pehl, 2018, S. 9-11)>!:

. auf Sachverhalte abzielen, welche mit den Forschungsinteressen in Zusammen-
hang stehen, ohne dabei den Forschungsfragen selbst exakt zu entsprechen.

. erzdhlgenerierend sein, in dem sie auf Prozesse und Ereignisse abzielen und nicht
tber Ein-Wort-Antworten beantwortet werden konnen.

. neutral formuliert und nicht suggestiv hinsichtlich sozialer Erwlinschtheit oder den
Erwartungen und Vermutungen der Forschenden / Interviewenden sein.

. adressatengerechte Sprache verwenden und mdoglichst einheitlich verstindlich sein.

. Sachverhalte thematisieren, zu welchen bei méglichst allen Teilnehmenden ausrei-
chend Expertise besteht, sodass sie aus dem Stehgreif antworten kénnen.

Wenn Fragen durch eine entsprechende Umformulierung in ihrer Qualitdt offensichtlich
verbessert werden konnen, werden sie im Zuge der Prifung direkt umformuliert.
Fir das Sortieren werden die so generierten Fragen entsprechend der unterschiedlichen
Forschungsfragen geordnet.
Das Subsummieren erfolgt dann unter Einbezug der genannten Qualititskriterien mit
dem Ziel sowohl erzihlgenerierende Leitfragen fir die unterschiedlichen Forschungsin-
teressen zu finden als auch passende Aufrechterhaltungs- und Steuerungsfragen sowie
Nachfragen zu Details. Zudem erfolgt hier das Anordnen der unterschiedlichen Fragen-
komplexe innerhalb der Gesamtleitfiden fiir die beiden geplanten BZP. Dabei wird ver-
sucht, die Leitfiden tbersichtlich zu halten und die Abschnitte so anzuordnen, dass die
Leitfiden einem moglichst ,,‘natiirlichen® Erinnerungs- und Argumentationsfluss fol-
gen® (Helfferich, 2011, S. 180).

Die erste Version der beiden Leitfiden wurden durch drei Physikdidaktiker*innen und
zwei Fremdsprachendidaktikerinnen der FU Berlin, jeweils mit Expertise fir Inter-
viewfihrung und -auswertung (Qualitative Inhaltsanalyse und Dokumentarische Me-
thode) in zwei Durchldufen kognitiv validiert und diskutiert (lautes Denken) (z. B. Sand-
mann, 2014). Hinweise der Expert*innen wurden verwendet, um die Leitfdden weiter zu
verbessern: Unter anderem wurde dazu geraten, eine Fallvignette> zu entwickeln und in
die Leitfdden einzubinden.

Diese Validierung und Verdnderung wurde iteriert mit Probe-Interviews mit drei Studie-
renden (ein Student des Lehramtsbachelors Physik, eine Studentin des Lehramtsmasters
Sachunterricht im 4. Semester, eine Studentin des Lehramtsmasters Physik im 4. Semes-
ter an der FU Berlin). Diese Interviews dienten nicht nur der Erprobung der Leitfiden,
sondern auch der Schulung der interviewenden Person (Déring & Bortz, 2016, S. 362).

51 In diesen Arbeiten werden auflerdem praktische Hinweise gegeben, wie Fragen erzahlgenerierend, neutral, adressa-
tengerecht und forschungsrelevant formuliert werden kdnnen.

52 Eine weitere Moglichkeit, z.B. implizites Wissen zu erheben, ist die Vorlage einer Fallvignette oder einer Problemkons-
tellation mit der Bitte um eine Kommentierung aus Expertensicht.” Helfferich (2019, S. 682).
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5.3.4 Beschreibung der Leitfiden
Die Hauptteile der Leitfiden bestehen aus einer Tabelle mit finf Spalten:

(1) Themenkomplex

(2) erzahlauffordernde Leitfrage

(3) Aufrechterhaltungsimpulse

(4) spezifische Nachfragen

(5) Kommentare
Diese Tabelle wird durch eine Priambel und einen Schluss gerahmt. Die Prdambel ent-
halt Gibliche Hinweise, welche der befragten Person vor Beginn zu geben sind (5.3.5)
und einen einleitenden Text, welcher durch die interviewende Person vorzulesen oder
zu paraphrasieren ist. Der Schluss enthilt die Bitte um Erginzungen bei Schnelldurch-
laufen des Gesprichsverlaufs. Die Abschnitte des Hauptteils werden durch Uberleitun-
gen miteinander verbunden. Die Leitfiden fir beide Befragungszeitpunkte sind im
> Anbang zur gualitativen Teilstudie einsehbar. Die Hauptteile seien hier weiter beschrie-
ben:

Der erste Leitfaden (fiir den BZP1) beginnt mit einem kurzen Einstiegsimpuls zum
bisherigen Verlauf des Masterstudiums. Dann werden die Proband*innen gebeten, ihre
Erfahrungen und Uberlegungen zu beschreiben, welche zu dem Entschluss gefithrt ha-
ben, Lehrekraft werden zu wollen (Forschungsfrage 2.3):

Konntest du mir einen Einblick gewihren in die konkreten Erfahrungen und

Ereignisse, die zu deinem Entschluss geftihrt haben, Lehrer*in werden zu wol-

len?
Nachfragen beziehen sich auf mégliche Alternativen, einschligige Vorerfahrungen und
eine Gewichtung unterschiedlicher Argumente im Zuge der Entscheidungsfindung,.
Der erste Leitfaden schliet mit der Bitte um Ergidnzungen bei Schnelldurchlaufen des
Gesprachsverlaufs.

Der zweite Leitfaden (fiir den BZP2) lisst in einer lingeren Einleitung zunichst die
Studieninhalte der vergangenen vier Semester revuepassieren und ist dann in vier Ab-
schnitte unterteilt.

Abschnitt 1 fragt nach den aus personlicher Sicht als nttzlich und weniger niitzlich er-
lebten Studieninhalten (F3.1).

Welche Bestandteile des Masterstudiums hast du personlich als besonders ntitz-

lich im Sinne deiner Vorbereitung auf Referendariat und Beruf erlebt?
Nachfragen bitten dann gegebenenfalls um Einordnung nicht genannter Studienbe-
standteile oder bitten um genauere Beschreibungen und Begriindungen.
Abschnitt 2 fragt dann nach konkreten Situationen aus dem Praxissemester in welchen
physikdidaktische Studieninhalte genutzt wurden (F3.2):
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Wenn du an dein Praxissemester zurtiickdenkst, gab es da Aufgaben oder Situa-
tionen, wo du bewusst auf die Inhalte der physikdidaktischen Veranstaltungen
zurtickgegriffen hast?

Konntest du mir bitte eine solche Situation schildern?

Nachfragen bitten darum, das Ausgefiihrte weiter zu prizisieren oder geben Anregun-
gen, bei welchen Anlidsse die Verwendung denkbar wire (Unterrichtsplanung, -durch-
tihrung, -reflexion, Hospitation, Gespriche).
In Abschnitt 3 werden die Proband*innen gebeten, wahrgenommene Verinderungen
ithrer Vorstellungen tiber idealen Physikunterricht zu beschreiben (F*)
Wenn du auf das Physikstudium und deine Erfahrungen aus dem Praxissemester
zuriickblickst, wiirdest du da sagen, deine personlichen Einstellungen oder An-
sichten tber guten Physikunterricht haben sich verindert?

Nachfragen betreffen eine weitere Prizisierung, das Nennen von Beispielen und Ver-

mutungen, warum es zu Verinderungen gekommen sei.

In Abschnitt 4 werden die Proband*innen nach weiteren Zielen ihrer professionelle

Entwicklung fiir den Vorbereitungsdienst und den Berufseinstieg gefragt (F3.3):
Welche personlichen Entwicklungsziele hast du nun fir den Vorbereitungs-
dienst und den Berufseinstieg?

Der zweite Leitfaden schlieft dann wieder mit der Bitte um Erginzungen bei Schnell-
durchlaufen des Gesprichsverlaufs.

5.3.5 Ablauf der Befragung und Transkription

Die Interviews wurden online tber die Plattform webex (Cisco) durchgefithrt. Die Ent-
scheidung fiir das Online-Interview fiel im Zuge der Corona-Pandemie und wurde dann
fur alle Interviews beibehalten.

Im Vorfeld der Befragung erhielten die Proband*innen jeweils eine Einwilligungserkld-
rung, zu welcher vor Beginn des Interviews eine unterschriebene Version vorliegen
musste. Vor dem Start der in webex integrierten Aufnahmefunktion wurde auflerdem
das Einverstindnis der Proband*innen mindlich eingeholt und dann nochmal zu Beginn
der Aufnahme mit aufgezeichnet.

Vor Beginn des eigentlichen Interviews erhielten die Proband*innen, entsprechend der
Praambel des Interviewleitfadens, Hinweise auf die ungefihren Inhalte und die Dauer
des Gesprichs, die Freiwilligkeit der Teilnahme und den Anspruch auf eine Aufwands-
entschidigung sowie einen Hinweis darauf, dass es sich um keine Priifungs- oder Bewer-
tungssituation handele, sondern die ganz personliche Sicht auf die Themen von Interesse
sei. Dieser Hinweis scheint insbesondere daher wichtig, da der Interviewende als Leh-
render mit den meisten Proband*innen auch in Lehr-, Beratungs- und Priifungskontex-
ten vor und nach den Interviews in Kontakt stand (= zur Diskussion vgl. 27.1.3).
Direkt nach der Befragung wurden vom Gesprichsleiter Memos zum allgemeinen Ein-
druck des Falls aus Perspektive der Forschungsfragen und zu allgemeinen Auffilligkeiten
(zum Beispiel Grad der Gesprichigkeit, sprachliche Schwierigkeiten, technische
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Probleme, Unterbrechungen) angefertigt. Informationen zum Erst- und Zweitfach, zum
Alter, Familienstand, zur Nationalitit und dergleichen wurden aus datenschutzrechtli-
chen Griinden nicht explizit abgefragt. Aulerdem wurden die aufgezeichneten Videos
in Audiodateien konvertiert, welche mittels Decknamen benannt wurden. Die Videoda-
teien wurden, entsprechend der Datenschutzerklirung, geléscht.

Die Transkription erfolgt durch studentische Mitarbeiterinnen mittels der Software
t4transkript (audiotranskription dr.dresing & pehl GmbH). Als Regelwerk wird sich an
dem einfachen semantisch-inbaltlichen Transkriptionssystem von Dresing & Pehl (2018) orien-
tiert. Die Praambeln, mit welchen die Audiodateien immer beginnen, enthalten keine fiir
den weiteren Forschungsprozess relevanten Informationen und werden daher nicht
transkribiert. Wenn Klarnamen in den Audioaufnahmen aufkommen, werden diese als
Decknamen oder durch Anfangsbuchstaben transkribiert.

5.3.6 Vorgehen bei der Inhaltsanalyse

Den Beginn der Inhaltsanalyse bildet die initiierende Textarbeit (Kuckartz, 2016, S.
56f). Hier werden die transkribierten Interviews unter Hinzuziehung der Forschungsfra-
gen intensiv gelesen und relevante Passagen und Begriffe tiber Memos oder farbliche
Hervorhebungen markiert. Markiert werden auch die Start- und Endpunkte von narra-
tiven, die jeweiligen Forschungsfragen betreffenden, Passagen.

Die Kategorienbildung erfolgt entsprechend der Forschungsfragen und der zugehori-
gen Interviewabschnitte. Das Vorgehen ist dabei, noch vor der initiierenden Textarbeit,
deduktiv (a priori) unter Einbezug relevanter theoretischer Grundlagen und empirischer
Arbeiten zu den jeweiligen Fragestellungen (Kuckartz, 2016, S. 64£f). Dieses erste Kate-
goriensystem wird dann im Zuge der Arbeit am Material induktiv ergidnzt (ebd., S. 72).
Hier sei zunichst die Konstruktion der deduktiven Kategorien beschrieben.

5.3.6.1 Dedunktive Kategorien 3u den Motiven fiir die Berufswah!

Zur Forschungsfrage 2 (Motive fiir die Berufswahl) werden Themenkodes deduktiv
aus den Kategorien der FIT-Choice-Scale (Watt & Richardson, 2007; Watt et al., 2012)
abgeleitet. Dem diesem Fragebogen zugrundeliegenden theoretischen Modell folgend,
werden zunichst vier Hauptkategorien angelegt: ,,intrinsisch-altruistische Motive®,
,strukturelle Motive / personliche Niutzlichkeit™, ,,wahrgenommene Lehrbefihigung®
und ,,Einfluss Dritter auf die Berufswahlentscheidung®. Die ersten beiden Hauptkate-
gorien werden dann, wie in Tabelle 6 dargestellt, aufgefichert.
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Tabelle 6: Deduktives Kategoriensystem fiir die Motive fiir die Berufswahl

strukturelle Motive/persénliche Nutzlichkeit
Bezahlung
Verlegenheitslosungs3
Vereinbarkeit mit dem Lebensentwurf>*
berufliche Sicherheit
intrinsisch-altruistische Motive
eigene Lehr-Lern-Erfahrungen
konkrete Erfahrungen
eigene Schulzeit
Vorbilder
intrinsischer Wert
gesellschaftlicher Nutzen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
einen sozialen Beitrag fir die Gesellschaft leisten
soziale Benachteiligung aufheben
Zukunft der Kinder / Jugendlichen mitgestalten
wahrgenommene Lehrbefahigung
Einfluss Dritter auf die Berufswahlentscheidung

5.3.6.2  Deduktive Kategorien 3u niitzlichen Studieninbalten

Die Kategorien zur Forschungsfrage 3.1 (niitzliche Studieninhalte) haben evaluativen
Charakter, zumal hier Studieninhalte als niitzlich (+) oder weniger niitzlich (-) einge-
schitzt werden sollen. Abgeleitet werden die Kategorien deduktiv aus der formalen
Struktur des Masterstudiums (z. B. Cramer, 2022b): Fachwissenschaften, Fachdidaktik,
Bildungswissenschaften und Praxissemester. Damit ergeben sich zwei Valenzen (+ / -)
und insgesamt acht Kategorien (Tab. 7).

Tabelle 7: Deduktives Kategoriensystem fiir die Niitzlichkeitseinschitzungen der Studienbestand-
teile

nitzliche Studienbestandteile
Praxissemester +
Fachdidaktiken +
Fachwissenschaften +
Erziehungswissenschaft & Sprachbildung +
weniger nitzliche Studienbestandteile
Praxissemester -
Fachdidaktiken -
Fachwissenschaften -
Erziehungswissenschaft & Sprachbildung -

5.3.6.3  Deduktive Kategorien zur Theorie-Praxis-1 erkniipfung

Fir die Forschungsfrage 3.2 (Theorie-Praxis-Verkniipfung) wird zunichst deduktiv
unterschieden zwischen den Anldssen Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Un-
terricht. Diese Unterscheidung spiegelt den weitergehenden Konsens zu den Kernauf-
gaben des Berufs wider (z. B. Scholl & Ploger, 2020). AuBlerdem wird zwischen den

53 Vereinfachend wird die Entscheidung aus Verlegenheit hier als strukturelles Motiv eingeordnet.
54 Watt et al unterscheiden die Faktoren , Vereinbarkeit von Beruf und Familie” und ,Job Transfer”. Passender zur Diver-
sitat heutiger Lebensentwiirfe scheint ein Zusammenlegen dieser Bereiche.
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genutzten Lehrinhalten unterschieden. Da ein Fokus der Frage auf den physikdidakti-
schen Lehrinhalten liegt, werden, ausgehend von der Konzeptualisierung durch
Gramzow et al. (2013), eher spezifisch physikdidaktische (Schilervorstellungen, Experi-
mente, Kontext und Interesse, fachdidaktische Konzepte) und eher allgemeindidakti-
sche Konzepte (Instruktionsstrategien, Curriculum, Bildungsstandards und Ziele, (digi-
tale) Medien, Aufgaben) unterschieden® (Tab. 8).

Tabelle 8: Deduktives Kategoriensystem fir die Lehrinhalte und Gelegenheiten fiir deren Anwen-
dung in der Praxis

Anwendungsanldsse
Unterrichtsvorbereitung

Durchfiihrung von Unterricht

Reflexion von Unterricht
Genutzte Lehrinhalte

spezifische Physikdidaktik

allgemeindidaktische Aspekte

5.3.6.4  Deduktive Kategorien 3u weiteren Zielen professioneller Entwickinng

Fir die Forschungsfrage 3.3 (Entwicklungsziele) werden wiederum die unterschiedli-
chen professionellen Handlungskompetenzen (=3.3) als Ausgangspunkt genommen,
die Kategorien aber etwas handlungsniher formuliert (Tab. 9).

Tabelle 9: Kategoriensystem und Anzahl zugeordneter Segmente fiir die weiteren Entwicklungsziele

Fachwissenschaften

Fachdidaktik und Unterrichtsvorbereitung
padagogische Aspekte und unterrichtliches Handeln
Selbstwirksamkeit, Motivation, Selbstregulation

5.3.6.5 Vorannahmen zu maoglichen Veranderungen der 1 orstellungen iiber Physikunterricht

Die Forschungsfrage F* (Verinderung der Vorstellungen tiber guten Physikunterricht)
ist sehr offen formuliert. Antworten kénnen bevorzugte Sozialformen und die Rolle der
Lehrkraft zum Thema haben, aber auch allgemeine Uberzeugungen zu Lehr-Lern-Pro-
zessen oder Vergleiche zwischen theoretischen (Ideal-)Vorstellungen und erlebter Pra-
xis. Luft & Roehring (2007) unterscheiden in ihrer Interviewstudie fiinf Uberzeugungs-
kategorien bei Lehrkriften fir Naturwissenschaften, dabei geht es aber nicht um Ein-
schitzungen tber Verinderungen. Lamprecht (2011) unterschiedet vier Faktoren der
,Uberzeugungen zum Unterrichtsfach und zur Wissenschaft Physik (S. 129ff) und ty-
pisiert drei Muster bei (angehenden) Lehrkriften. Auch diese Unterteilung wiirde, vor
allem bei dem hier bestehenden Interesse an Einschitzungen tiber die Verinderungen,
zu einer sehr hohen Zahl an deduktiven Kategorien fihren. Stattdessen sollen vorerst
alle relevanten Aussagen zu dieser Fragestellung in den Transkripten markiert werden.
Das Unterteilen und Systematisieren tiber Subkategorien ist dann am Material zu prifen.

55 Diese Unterscheidung soll eine bessere Einbettung der Kategorien in die bestehende Forschungslage gewahrleisten.
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5.3.6.6 Weiteres Verfabren bei der Inhaltsanalyse und Darstellung der Ergebnisse

Neue Kategorien konnen im Zuge der Arbeit am Material auf zwei unterschiedliche
Weisen entstehen: Erstens wird eine neue Kategorie dann angelegt, wenn Aussagen fiir
das Forschungsinteresse relevant sind, aber nicht in das bestehende System eingeordnet
werden kénnen. Zweitens werden bestehende Kategorien aufgespalten, wenn im Zuge
der Arbeit am Material auffillt, dass eine Kategorie mehrere Aspekte zusammenfasst,
deren Unterscheidung fir das Forschungsinteresse sinnvoll erscheint®. Das Schaffen
der induktiven Kategorien wird tiber das Schreiben von Memos am Material begleitet
und eine Benennung neuer Kategorien kann zunichst provisorisch bzw. durch in-Vivo-
Kodes erfolgen. Ziel ist es, die Schaffung der neuen Kategorien méglichst gut empirisch
zu belegen und rational zu begriinden (vgl. Kuckartz, 2016, S. 204f). Das gilt insbeson-
dere fir das Schaffen neuer Hauptkategorien, aber auch fiir neue Subkategorien. Die
induktiv gefundenen Kategorien werden als Ergebnis gewertet und daher im folgenden
Kapitel dargestellt.

Der fiir das Kodieren entscheidende Kodierleitfaden definiert die Kategorien nominal
und operational: Er gibt zunichst eine inhaltliche Beschreibung der Kategorie, nennt
dann Indikatoren (Begriffe und typische Formulierungen, welche die Anwendung der
Kategorie anzeigen) sowie Beispiele der Anwendung am Text und Abgrenzungen zu
ahnlichen Kategorien (Kuckartz, 2016, S. 40).

Ausgehend von den deduktiven Bezugspunkten, werden das Kategoriensystem und der
Kodierleitfaden am gesamten Material weiterentwickelt. Mit dem Ziel, ein disjunktes und
erschépfendes Kategoriensystem (Kuckartz, 2016, S. 85) fiir alle Interviewabschnitte zu
schaffen, werden fiir Unschirfen, Uberschneidungen und Liicken im System die Be-
schreibungen verbessert und neue Kategorien geschaffen.

Der Prozess der Ausschirfung und Vervollstindigung des Kategoriensystems erfolgt
hier simultan zu einer rekursiven, vollstindigen Kodierung des gesamten Datenmateri-
als. Kodiert werden nach Moglichkeit Sinneinheiten (mindestens vollstindige Sitze),
welche in einem ersten Schritt den Hauptkategorien und in einem zweiten Schritt den
Subkategorien zugeordnet werden. Es ist méglich, dass ein Satz Aspekte aus mehreren
Subkategorien enthilt. Um Sinneinheiten zu erhalten, datf es hier zu Uberlappungen von
Segmenten kommen. Aullerdem ist es zuldssig, Interviewabschnitte in mehrere Katego-
rien einzuordnen, wenn diese Kategorien nicht in das gleiche System fallen®’.

In einem weiteren Durchgang kodiert eine zweite Person das gesamte Material, ohne
dabei Verinderungen am Kategoriensystem oder dem Kodierleitfaden vorzunehmen
(Kuckartz, 2016, S. 105). Auf Grundlage dieses Kodierdurchlaufs kénnen die Qualitit

56 Theoretisch denkbar ist auch, dass Kategorien zusammengelegt werden, wenn diese immer zusammen genannt wer-
den.

57 Ein Beispiel zur Veranschaulichung: Eine Sinneinheit sollte in dem System fiir ,,Anwendungsanldsse” und geleichzeitig
in das System ,,Genutzte Lehrinhalte” eingeordnet werden, ohne gegen das Gebot der disjunkten Kategorien zu versto-
RBen. Gegen dieses Gebot wiirde es aber verstoRen, wenn die gleiche Sinneinheit in zwei Kategorien der ,, Art der Studien-
inhalte” fallt. Falls ein Satz aber mehr als eine Art von Studieninhalten enthalt, sollte dieser zwei Kategorien zuordnet
werden, um die Sinneinheit zu erhalten. Das Vorgehen sollte jeweils iber ein Memo erklart werden.
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des Kodierleitfadens und des Kodierprozesses bemessen werden (Interkoderreliabilidt).
Vor der Berechnung von Ubereinstimmungsgréen wird die Kodeiiberlappung an den
Segmenten geprift. Wird an der gleichen Stelle im Material der gleiche Kode vergeben,
aber fiir ein unterschiedlich langes Segment, so wird die Linge angepasst. Auf diese
Weise kann ein zufallsbereinigter Ubereinstimmungskoeffizient berechnet werden (Ri-
diker & Kuckartz, 2019).

AnschlieBend werden in einer dritten Iteration alle unterschiedlich kategorisierten Text-
stellen diskutiert, um jeweils Einvernchmen zu erzielen (konsensuelles Kodieren;
Kuckartz, 2016, S. 211f) und den Kodierleitfaden, wenn nétig, weiter zu prizisieren.
Argumentiert werden sollte hier vor allem mit dem Kodierleitfaden und den Kontexten
der Segmente im Interview. Die Argumentation wird jeweils als Kommentar am Kode
hinterlegt.

Fir die Darstellung und weiterfiihrende Analyse (Interpretation) der Ergebnisse sind
dann eine kategorienbasierte und cine fallspezifische Darstellung fir die Motive fiir
die Berufswahl vorgesehen (Kuckartz, 2016, S. 111f). Bei der kategorienbasierten Dar-
stellung stehen die Kategorien, die absolute und relative Hiufigkeit ihrer Vergabe und
veranschaulichende Zitate im Zentrum. Bei der fallspezifischen Darstellung werden die
Einzelfille dann Gber Themenmatritzen zusammengefasst und auf Systematiken, Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede hin analysiert und interpretiert (ebd.).
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6 Ergebnisse

Das Kapitel stellt die Ergebnisse der Teilstudien getrennt voneinander vor. Nach allge-
meinen Informationen zu den Studierendenzahlen (6.1) werden zunichst die Ergeb-
nisse der Teilstudie zur Ausprigung und Entwicklung fachspezifischer, professioneller
Kompetenzen dargestellt (=6.2): Hier zeigt sich, dass das FDIW der Q-Masterstudieren-
den im Fach Physik im Zuge des Masterstudiums stark zunimmt. Verglichen mit den
Studierenden des reguliren Lehramtsmasters an der FU Berlin zeigen sich keine signifi-
kanten Unterschiede in Ausprigung und Entwicklung der untersuchten Kompetenzen.
Allein beim Alter gibt es nachweisebare Unterschiede zwischen den Studierenden der
beiden Studienginge.

AnschlieBend werden die Ergebnisse der Interviewstudien zu den motivationalen Ein-
gangsbedingungen der Studierenden (Motive fur die Berufswahl) (=6.3) beschrieben:
Die Q-Masterstudierenden nennen primdr intrinsisch-altruistische Motive als entscheidend
fiir den Wechsel hin zum Lehramt. AuB3erdem scheinen die Bedingungen der vorherigen
Berufstitigkeit sowie pidagogische Vorerfahrungen fiir die Entscheidungsfindung von
Bedeutung zu sein. Klare Unterschiede zu Studierenden des reguliren Lehramtsmasters
scheint es nicht zu geben.

Im letzten Teilkapitel werden die Ergebnisse der Interviewstudie zum indivuellen Nut-
zen des Q-Masterstudiums aus Sicht der Studierenden dargestellt (= 6.4): Hier zeigt sich,
dass die Q-Masterstudierenden die Studieninhalte als vorwiegend niitzlich fur ihre indi-
viduelle professionelle Entwicklung bewerten. Sie beschreiben zudem unterschiedliche
Situationen der Anwendung der theoretischen Studieninhalte in der Praxis und nennen
handlungsnahe Ziele fiir den Vorbereitungsdienst und den Berufseinstieg.

6.1 Der Q-Master in Zahlen - Bewerbungen, Zulassungen,
Abschliisse

Innerhalb der ersten sechs Jahrginge (WiSe 2016/17 bis WiSe 2021/22) bewarben sich
389 Personen auf den Q-Masterstudiengang. Hiervon erftllten 266 die Zulassungsvo-
raussetzungen und 222 immatrikulierten sich fiir das Studium (Stand 10/2022). Bis zum
Beginn des WiSe 2021/22 haben 97 Personen den Q-Master abgeschlossen und 38 das
Studium nicht weitergefithrt (Tab. X). Das Nichtweiterfihren des Studiums kommt
nicht unbedingt einem Studienabbruch gleich: Bekannt sind der Wechsel in den reguli-
ren Lehramtsbachelor, der Wechsel in spezielle Qualifikationsprogramme fiir Lehrkrifte

mit auslindischen Studienabschliissen sowie der Wechsel in Quereinstiegsprogramme
des Landes Berlin.

93



6 Ergebnisse

Tabelle X: Bewerbungen, Zulassungen, Immatrikulationen, Studienabbriiche und -abschliisse im Q-
Master an der FU Berlin. Die Unterscheidung GeWi/MINT erfolgt in Abhingigkeit vom Erstfach
— MINT-Ficher mit Zweitfach GeWi bzw. umgekehrt sind sehr selten. Doppelbewerbung und Zu-
lassungen in hohere Fachsemester sind mit enthalten. Stand 10/2022

Bewerbungen  Zulassungen Immatrikuliert nicht weitergefiihrt ~Abgeschlossen

GeWi MINT GeWi MINT GeWi MINT GeWi MINT GeWi  MINT
52 37 31 2 25
WiSe 16/17
34 18 22 15 19 12 0 2 17 8
93 59 52 13 29
WiSe 17/18
53 40 34 25 31 21 5 8 23 6
63 49 44 11 26
WiSe 18/19
36 27 27 22 23 21 5 6 17 9
66 43 30 5 13
WiSe 19/20
33 33 23 20 16 14 2 3 9 4
66 42 36 5 4
WiSe 20/21
29 37 17 25 14 22 - 5 4 =
49 36 29 2
WiSe 21/22
33 16 22 14 19 10 2 - = =

6.2 Ergebnisse der quantitativen Studie

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie vor-
gestellt. Dazu wird zunichst die Datenaufbereitung, die Stichprobe und die Reliabilitit
der eingesetzten Testinstrumente beschrieben. Dann werden die gewonnenen Daten de-
skriptiv dargestellt und die Prifung der Hypothesen zu den demografischen und kogni-
tiven Eingangsbedingungen sowie der Hypothesen zur Ausprigung und Entwicklung
professioneller Kompetenzen beschrieben.

6.2.1 Datenaufbereitung

Fir den ersten Messzeitpunkt (MZP1) konnten fiinf Kohorten (Jahrginge) im Fach Phy-
sik befragt werden. Hieraus ergeben sich insgesamt 85 Datensitze. Im Unterschied zur
urspringlichen Planung konnte die Erhebung allerdings nicht zu Beginn des ersten, son-
dern erst zu Beginn des zweiten Mastersemesters vorgenommen werden (25.2.3). Es
liegen also keine Informationen zu den Kompetenzen der Studierenden vor, bzw. direkt
zu Beginn des Lehramtsmasterstudiums (Q-Master oder regulirer Master) vor. Sich hie-
raus ergebende Einschrinkungen sind zu beachten und zu diskutieren (27.1.2).

Fir den zweiten Messzeitpunkt (MZP2) konnten fiinf Kohorten (Jahrginge) im Fach
Physik am Ende des vierten Fachsemesters befragt werden. Hieraus ergeben sich insge-
samt 65 Datensatze.

Nicht alle diese Datensitze kénnen fir die weitere Auswertung verwendet werden. Da-
tensitze ohne Angaben zum Studiengang (Q-Master / regulirer Lehramtsmaster) und
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offensichtlich nicht auswertbare Datensitze (keine Angaben in allen Bereichen) werden

ausgeschlossen.

Um die Bewertung méglichst objektiv nachvollziehbar und reliabel vornehmen zu kén-

nen, wurden mehrere Mallnahmen ergriffen:

- Das Kodiermanual des Entwicklers wurde weiter ausgeschirft, sodass fiir offene und
halboffene Aufgaben der Erwartungshorizont jeweils um halbe Punkte abgestuft auf-
geschlisselt wurde. Dabei werden fehlende Werte und falsche Antworten auf gleiche
Weise kodiert (vgl. Riese, 2009, 120f).

- Die Tests des MZP1 und MZP2 der ersten Kohorte wurden von zwei Rater*innen
bewertet. Hier ergab sich insgesamt eine gro3e Interrateriibereinstimmung (r = .85%).
Unterschiedlich bewertete Fille wurden dann von den Rater*innen gemeinsam dis-
kutiert. Auf diese Weise konnte in allen Fillen Einigkeit erzielt werden. Soweit ein
unterschiedliches Verstindnis des Kodiermanuals deutlich wurde, wurde dieses wei-
ter angepasst.

- Fir alle weiteren Kohorten wurden die Testhefte dann auf dieser Grundlage von nur
einer Person kodiert.

Um lingsschnittliche Daten (Daten der gleichen Person zu zwei Messzeitpunkten) zu
identifizieren, werden die angegebenen achtstelligen Personencodes automatisch (skript-
basiert) verglichen und bei vollstindiger Ubereinstimmung zusammengefiigt (gematcht).
Wenn sechs oder sieben Zeichen der Personencodes tbereinstimmen, werden entspre-
chende Datensitze markiert und dann Angaben zu Geburtsjahr, Geschlecht, Abiturnote
und Studiengang augenscheinlich abgeglichen, um so weitere lingsschnittlich verbind-
bare Datensitze zu identifizieren.

Fir die Aufbereitung und Auswertung der Daten werden die Programme R (R Core
Team, 2010), die hierauf basierende Oberfliche jamovi (The jamovi project, 2023) sowie
G*Power eingesetzt (Faul et al., 2009; Faul et al., 2007). Als weiteres R package wird car
(Fox et al., 2023) genutzt.

6.2.2 Merkmale der Stichprobe und Skalenreliabilitiaten

Insgesamt kénnen 44 Datensitze beider MZP zu lingsschnittlichen Paaren verbunden
werden, davon 14 von Q-Masterstudierenden und 30 von Studierenden des reguliren
Lehramtsmasters. Von diesen verbindbaren Datensitzen sind vier unvollstindig; das
heif3t in diesen Datensitzen liegen auswertbare Informationen zu einzelnen Konstrukten
vor (z. B. zum FDW), aber nicht zu allen (z. B. nicht zum FIV). Fir den MZP1 liegen
auBerdem 41 weitere, nicht verbindbare Datensitze vor, davon sind sechs Q-Masterstu-
dierende und 35 Studierende des reguliren Lehramtsmasters. Fir den MZP2 liegen 19
weitere, nicht verbindbare Datensitze vor, davon sind vier Q-Masterstudierende und 15

58 Spearman-Korrelation fiir ordinales Skalenniveau: ab r = .1 kleiner Effekt; ab r = .3 mittelgroler Effekt; ab r = .5 grofler
Effekt. vgl. (Cohen, 1988)
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sind Studierende des reguliren Lehramtsmasters; von diesen Datensitzen sind zwei un-
vollstindig. Auf diese Weise ergibt sich die in Tabelle 11 nach MZP dargestellte Stich-
probe.

Um die Datengrundlagen fir die Analysen zu maximieren, werden die unvollstindigen
Datensitze immer berticksichtigt, wenn sie zur jeweiligen Fragestellung verwertbare In-
formationen enthalten.

Im betrachteten Zeitraum (Ende 2016 bis Ende 2020) nahmen 24 Studierende das Q-
Masterstudium im Fach Physik an der FU Berlin auf. Wenn diese Zahl als Bezugswert
genutzt wird®, entspricht die Stichprobe zum MZP1 etwa 83% der Grundgesamtheit
(Population) im betrachteten Zeitraum. Im betrachteten Zeitraum (Mitte 2017 bis Mitte
2021) schlossen zudem 13 Studierende das Q-Masterstudium im Fach Physik an der FU
Berlin ab. Es ist somit keine Vollerhebung gelungen, allerdings ist von einer gewissen
Reprisentativitit dieser Gelegenheitsstichproben (Déring & Bortz, 2016, S. 297 & 305)
fir die Q-Masterstudierenden im Fach Physik auszugehen.

Alle eingesetzten Testinstrumente besitzen fir diese Erhebung eine ausreichende Relia-
bilitdt?? (Tab. 10). Die Werte sind etwas hoher als in vorherigen Studien, in denen die
Instrumente genutzt wurden (=5.2.4).

Tabelle 10: Statistik zu den Skalenreliabilititen

FDW Fw#* Konstruktivistisches Lernen Transmissives Lernen
N 144 57 148 148
Anzahl ltems 39 13 10 7
Cronbachs a .76 72 .83 .88

* Beim FW werden die letzten zwei Aufgaben hier nicht beriicksichtigt, da sie zu selten bearbeitet wurden.

59 Unter Anderem besteht die Moglichkeit, dass das Masterstudium schon im ersten Semester nicht weitergefiihrt wird.
60 Als Schwellenwert fiir eine ausreichende Reliabilitdt gelten Werte liber @ = .7 bzw. .8 Doring und Bortz (2016, S. 443);
Schermelleh-Engel und Werner (2012, S. 135); Schecker (2014). ,,[B]ei kiirzeren Skalen (6 Aufgaben oder weniger) werden
in der Literatur auch noch Werte ab a = 0,6 verwendet (z. B. Blomeke, Kaiser und Lehmann (2008))“ Riese und Reinhold
(2014, S. 265).
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Stichprobengréfie und -beschaffenheit

Tabelle 11
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6.2.3 Kognitive und demografische Eingangsbedingungen

Drei Hypothesen dieser Arbeit beziehen sich auf die demografischen und kognitiven
Eingangsbedingungen der Q-Masterstudierenden im Fach Physik an der FU Berlin.
Diese Hypothesen hier nochmals aufgefihrt:

HO0.1.1  Die Q-Masterstudierenden sind 4dlter als die Studierenden des reguli-
ren Lehramtsmasters.

HO0.1.2  Die Q-Masterstudierenden unterscheiden sich in der Geschlech-
terverteilung nicht von den Studierenden des reguliren Lehramts-
masters.

HO0.2.1  Die Abiturnote der Q-Masterstudierenden ist nicht unterschied-
lich zur Abiturnote der Studierenden des regulidren Lehramtsmasters.

Die Hypothesen werden mittels t-Tests fiir unabhingige Stichproben (gerichtet fiir das
Alter und ungerichtet fiir die Abiturnote)®! bzw. y?>-Unabhingigkeitstest®? unter Verwen-
dung der Daten des MZP1 gepriift (s. a. Tab. 12 & 13). Zu beachten ist, dass fir Hypo-
thesen, welche Gleichheit postulieren, etwas anders vorzugehen ist als bei tiblicheren
Unterschiedshypothesen: Gepriift wird zuerst, ob ein Unterschied vorliegt, ist das Er-
gebnis dann nicht signifikant, ist zusitzlich die erreichte Teststirke (7-8) zu beachten.
Die befragten Q-Masterstudierenden sind zu Beginn des Masterstudiums im Mittel 31.9
(§D = 5.2) Jahre alt; die Studierenden des reguliren Lehramtsmasters sind durchschnitt-
lich 26.8 (§D = 3.9) Jahre alt (s. a. Abb. 10). Das deutlich h6here Alter der Q-Masterstu-
dierenden kann signifikant nachgewiesen werden.

Deskriptiv betrachtet, scheint es bei den Q-Masterstudierenden weniger Frauen (10%)
zu geben als bei den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters (32%) (s. a. Abb. 11).
Signifikant ist dieser Unterschied aber nicht. Unter Betrachtung der Effektstirke und der
erreichten Trennschirfe kann ein Unterschied aber nicht mit ausreichender Sicherheit
ausgeschlossen werden.

Die befragten Q-Masterstudierenden haben das Abitur durchschnittlich mit der Note
2.0 (§D = .7) abgelegt; die Studierenden des reguliren Lehramtsmasters mit der Note
2.2 (§D =.7) (s. a. Abb. 12). Ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen kann
anhand der vorliegenden Stichprobe nicht nachgewiesen werden. Unter Betrachtung der
Effektstirke und der erreichten Teststirke kommt eine etwas bessere Abiturnote bei Q-
Masterstudierenden in Betracht®.

61 Die Voraussetzungen fir die Anwendung dieses Verfahrens (Student’s-Variante) — insb. Normalverteilung und Varianz-
homogenitat (vgl. Bortz & Schuster 2010, S. 122 & 125) werden mittels Shapiro-Wilk-Test (ebd., S. 145) und Levene-Test
(ebd., 129) gepriift und sie sind erfillt (=>Anhang zur quantitativen Studie).

62 Die Voraussetzungen fir dieses Verfahren sind allerdings nicht erfiillt: ,Die erwarteten Haufigkeiten pro Zelle sollten
groRer als 5 sein” (Bortz & Schuster 2010, S. 141). Die Merkmalskombination Weiblich * Q-Master ist nur zwei Mal gege-
ben. ,In diesem Falle ist der exakte Test [...] einzusetzen” (ebd.).

63 Fiir das Aufdecken eines Effekts der Starke d = .3 wére ein Ngesamt = 478 (Nreg master = 373; Na-master = 105) erforderlich.
Eine Betrachtung der erreichten Sensitivitadt zeigt auRerdem, dass bei gegebener StichprobengroRe und -zusammenset-
zung ungerichtete Effekte ab d = .78 mit ausreichender Sicherheit (a = .05; 8 = .2) aufgedeckt werden kénnten.
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Tabelle 12: Alter, Abiturnote und Geschlecht im Gruppenvergleich

Q-Master reguldrer Gruppenvergleich
Master

M SD M SD df  t P dss (1-B)
Alter 31.9 5.2 26.8 3.9 76 461 <.001 1.2 >.99
Abitur 2.0 7 2.2 7 75 -1.13 .27 -.31 .20

w M w M Cl
Geschlecht 2 18 21 44

10% 90% 32% 68% 1 .08 21 49

Es fehlen fiir sieben Personen Angaben zum Alter und fiir acht Personen Angaben zur Abiturnote

Auf Grundlage der verfiigharen Daten kann nur die Hypothese HO0.1.1

angenommen

werden. Fiur das Geschlecht und die Abiturnote bleibt unklar, ob Unterschiede zwi-
schen den Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters

bestehen. Falls vorhanden, sind diese wahrscheinlich nur klein.

Q-Master

Studiengang

regularer Master -

Alter

Abbildung 10: Alter der Studierenden der beiden Studienginge

64 Die Effektstarke wird mittels des Parameters Cohens d angegeben: ab d = .2 kleiner Effekt; ab d =
ab d = .8 grofSer Effekt (s. a. Bortz & Schuster 2010, S. 109) Cohen (1988).

.5 mittelgrofSer Effekt;
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Studiengang

Q-Master
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M w
Geschlecht

Abbildung 11: Geschlechterverteilungen innerhalb der Studienginge

Q-Master

Studiengang

regularer Master o

Abitur

Abbildung 12: Abiturnoten der Studierenden der beiden Studienginge

6.2.4 Professionelle Kompetenzen zu Beginn des Masterstudiums
Fir die Prifung der auf den Beginn des Studiums bezogenen Hypothesen werden die
MZP1-Datensitze genutzt (Tab. 13). Eine Korrelation erhobener Merkmale deutet auf
Zusammenhinge zwischen den Variablen hin (Tab. 14): Wihrend Zusammenhinge zwi-
schen dem Studiengang und Alter, Geschlecht und Abiturnote der Studierenden schon
beschrieben wurden, sei hier auf weitere Zusammenhinge hingewiesen: So scheint eine
bessere Abiturnote mit einem héherem FDW (r= .28; p < .05) und mit einer geringeren
Zustimmung zu transmissiven Lebr-Lern-Ubersengungen (r = .30; p < .01) zusammenzuhin-
gen. AuBlerdem scheinen jungere Studierende eine bessere Abiturnote zu besitzen (r =
31; p < .01). Zudem gibt es Zusammenhinge zwischen dem Geschlecht und dem Alter
sowie den konstruktivistischen Ubergengungen: Die weiblichen Studierenden sind tendenziell
junger (r=.30; p < .01) und stimmen Aussagen zum konstruktivistischen Lernen stirker
zu (r=.23; p < .05).
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Tabelle 13: Deskriptivstatistik fur den MZP1

Studiengang Alter  Abitur FDW  Konstruktivistisches Lernen  Transmissives Lernen
N Q-Master 19 17 20 20 20
regularer Master 59 60 65 65 65
Fehlend Q-Master 1 3 0 0 0
regularer Master 6 5 0 0 0
M Q-Master 31.9 1.98 1.7 .792 .618
regularer Master 26.8 2.18 1.8 .827 .616
Median Q-Master 31 2.00 11.0 .783 .655
regularer Master 26 2.25 1.5 .833 .643
SD Q-Master 5.18 .65 2.83 .010 .180
regularer Master 3.82 .65 3.74 .088 .154
Min Q-Master 25 1.00 5.00 .600 .286
regularer Master 22 1.00 2.00 .667 .214
Max Q-Master 43 3.20 15.5 1.00 .952
regularer Master 38 4.00 2.0 1.00 .905
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Eine Hypothese dieser Arbeit bezieht sich auf die Kompetenzen der Q-Masterstudie-
renden im Fach Physik an der FU Betlin zu Beginn des Masterstudiums:

H1.1.1 Zu Beginn des Masterstudiums ist das FDIW bei den Q-Masterstu-
dierenden geringer als bei den Studierenden des reguliren Leht-

amtsmasters.

AuBerdem sollen die fachspezifischen Uberseugungen zum Lebren und I ernen zwischen Q-Mas-
terstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters miteinander ver-
glichen werden (F1.2.1).

Die Hypothese und die Forschungsfrage ohne Hypothese werden mittels t-Tests fiir
unabhingige Stichproben (gerichtet fiir das FDW und ungerichtet fiir die Uberzeugun-
gen)% unter Verwendung der Daten des MZP1 untersucht.

Tabelle 15: Vergleich der Kompetenzen zwischen Q-Masterstudierenden und Studierenden des re-
guliren Lehramtsmasters zum MZP1

Statistik  df p d (1-)

FDW -.1143 83 46 -.03 .06
Transmissives Lernen .0424 83 43 .01 .05
Konstruktivistisches Lernen  -1.539 83 .06 -.40 .46

Das angewendete inferenzstatistische Verfahren deckt anhand der fiir den MZP1 ver-
fiigbaren Daten keine signifikanten Unterschiede in den untersuchten Kompetenzen
zwischen den Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramtsmas-
ters auf (Tab. 15).

Fiir das FDW und die fachspezifischen Uberseungungen sum Transmissiven 1ernen sprechen die
erreichten Trennschirfen (7-f = .06 bzw. .05) und die Effektstirken (4 = -.03 bzw. .01)
gegen einen relevanten, nicht aufgedeckten Unterschied zwischen den (Q-Masterstudie-
renden und den Studierenden des regulidren Lehramtsmasters (s. a. Abb. 13). Auf Grund-
lage der verfiigharen Daten wird die Hypothese H1.1.1 somit abgelehnt.

Bei analoger Betrachtung ist ein mittelgrofser, nicht aufgedeckter Effekt fir die fachspezifi-
schen Uberseugungen zum Konstruktivistischen 1ernen denkbar® (s. a. Abb. 14 & 15).

Auf die Frage F1.2.1 kann geantwortet werden, dass keine signifikanten Unterschiede
in den fachspezifischen Uberzengungen zum Lehren und Lernen zwischen den Q-

65 Die Voraussetzungen fir die Anwendung dieses Verfahrens sind wiederum erfullt (= Anhang zur quantitativen Studie).
66 Fir das Aufdecken eines Effekts der Stérke d = .4 ware ein Ngesomt = 218 (Nreg master = 167; Na-master = 51) erforderlich.
Ohne Berlicksichtigung des gemeinsamen Beta-Fehlers bei mehreren Tests an der gleichen Stichprobe. Eine Betrachtung
der erreichten Sensitivitat zeigt auRerdem, dass bei gegebener Stichprobengréfe und -zusammensetzung gerichtete Ef-
fekte ab d = .64 mit ausreichender Sicherheit (a = .05; 8 = .2) aufgedeckt werden kénnten.
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6 Ergebnisse

Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters zu Beginn des
Masterstudiums nachgewiesen werden kénnen. Wihrend fiir die Ubersengungen sum Kon-
struketivistischen Lernen ein mittelgroffer Unterschied nicht ausgeschlossen werden kann, sind
die Ubersengungen sum Transmissiven Lernen wahrscheinlich genau gleich ausgeprigt.
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Q-Master regularer Master
Beginn 2. Semester

Abbildung 13: Fachdidaktisches Wissen im Gruppenvergleich fiir den MZP1 (Beginn 2. Semester)
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Abbildung 14: Uberzeugungen zum Konstruktivistischen Lehren und Lernen im Gruppenver-
gleich fir den MZP1 (Beginn 2. Semester)
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Abbildung 15: Uberzeugungen zum Transmissiven Lehren und Lernen im Gruppenvergleich fiir
den MZP1 (Beginn 2. Semester)
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6.2.5 Professionelle Kompetenzen am Ende des Masterstudiums

Fir die Prafung der auf das Ende des Studiums bezogenen Hypothesen werden die
MZP2-Datensitze genutzt (Tab. 16). Eine Korrelation erhobener Merkmale zeigt Zu-
sammenhinge zwischen den Variablen auf (Tab. 17): Wie schon zum MZP1 gibt es wie-
der einen deutlichen Zusammenhang zwischen Studiengang und Alter (»= .57; p <.001).
Weiterhin besteht ein Zusammenhang zwischen der Abiturnote und dem FDW (r = -
37; p < .01). Fir die transmissiven Ubergengungen besteht eine solche Korrelation nicht
mehr. Auch ist der Zusammenhang zwischen Alter und Abiturnote ist nicht mehr signi-
fikant. Geschlecht und Alter korrelieren weiterhin signifikant: weibliche Studierende sind
durchschnittlich jinger (r = -.32; p < .05). Dagegen ist der positive Zusammenhang
zwischen dem weiblichen Geschlecht und den konstruktivistischen Uberzeugungen
nicht mehr signifikant. Stattdessen scheinen nun bei jingeren Studierenden ebensolche
Uberzeugungen stirker ausgeprigt zu sein (r = -.28; p < .05). Nicht zuletzt zeigt sich ein
deutlicher Zusammenhang zwischen FIV und FDW (r = .56; p < .001).

Die durchschnittliche Abiturnote unterscheidet sich nicht zwischen MZP1 und MZP2
(#(131) = .66, p > .5, d = .12)°7. Somit gibt es keinen Anhaltspunkt fur eine systematische
Verinderung der Stichprobe (bzw. Studienabbruch z. B. Isleib et al., 2019).

67 Zweiseitiger t-Test flir unabhangige Stichproben
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Tabelle 16: Deskriptivstatistik fur den MZP2

studiengang Alter Abi- W FDW Konstruktivistisches Transmissives Ler-
tur Lernen nen

N Q-Master 17 14 16 18 18 18
reguldrer 39 39 41 41 45 45
Master

Feh- Q-Master 1 4 2 0 0 0

lend
regularer 6 6 4 4 0 0
Master

M Q-Master 336 219 850 124 809 582
reguldrer 274 219 798 124 843 555
Master

Me-

o Q-Master 32 205 850 133 825 583
reguldrer 27 230 800 12.0 833 548
Master

D Q-Master 531 663 3.67 428 073 173
reguldrer 358 .58  3.63 3.8 079 172
Master

Min Q-Master 26 1.00 200 6.50 633 333
reguldrer 23 120 150  6.00 667 214
Master

Max Q-Master 44 320 155 185 900 976
reguldrer 37 330 20 220 983 1.00
Master
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Korrelationsmatrix der erhobenen Variablen fir den MZP2

Tabelle 17
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6 Ergebnisse

Zwei Hypothesen dieser Arbeit beziehen sich auf die Kompetenzen der Q-Masterstu-
dierenden im Fach Physik an der FU Berlin am Ende des Masterstudiums:

H1.1.2 Am Ende des Masterstudiums ist das FDIW bei den Q-Masterstu-
dierenden genauso hoch wie bei den Studierenden des reguliren
Lehramtsmasters.

H3.1.1 Am Ende des Masterstudiums ist das FI¥ bei den Q-Masterstudie-

renden genauso hoch wie bei den Studierenden des reguliren
Lehramtsmasters.

AuBerdem sollen die fachspezifischen Uberseugungen zum Lehren und I ernen zwischen Q-Mas-
terstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters miteinander ver-
glichen werden (F1.2.2).

Die Hypothesen und die Forschungsfrage ohne Hypothese werden wiederum mittels t-
Tests fir unabhingige Stichproben (zweiseitig)®® unter Verwendung der Daten des
MZP2 untersucht (Tab. 16). Wiederum sollen Hypothesen gepriift werden, welche keine
Unterschiede postulieren, sodass auch hier, bei nicht signifikanter Unterschiedspriifung,
die erreichte Teststirke (1-f) zu beachten ist.

Tabelle 18: Vergleich der Kompetenzen zwischen Q-Masterstudierenden und Studierenden des re-
guliren Lehramtsmasters zum MZP2

Statistik df p d (1-B)
FW .489 55 .69 .14 .08
FDW -.069 57 A7 -.02 .05
Transmissives Lernen .561 61 .29 .16 .09

Konstruktivistisches Lernen  -1.587 61 .06 -.44 .34

Das angewendete inferenzstatistische Verfahren deckt anhand der fiir den MZP2 ver-
flighbaren Daten keine signifikant unterschiedlichen Kompetenzen der Q-Masterstudie-
renden im Vergleich zu den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters auf (Tab. 18).
Unter Betrachtung der Effektstirken und erreichten Trennschirfen ist ein mittelgrofser,
nicht-aufgedeckter Effekt fiir die fachspesifischen Uberzengungen sum Konstruktivistischen Ler-
nen und kleine Effekte beim FIV und den Uberzengungen sum Transmissiven Lernen denkbar®®
(s. a. Abb. 17 & 18).

Beim FDIW sprechen Effektstirke und Trennschirfe gegen einen relevanten, nicht auf-
gedeckten Unterschied zwischen den Q-Masterstudierenden und den Studierenden des

68 Die Voraussetzungen firr die Anwendung dieses Verfahrens sind wiederum erfullt (= Anhang zur quantitativen Studie).
69 Fiir das Aufdecken eines Effekts der Starke d = .44 ware ein Ngesamt = 202 (Nreg master = 144; Na-master = 58) erforderlich.
Ohne Berlicksichtigung des gemeinsamen Beta-Fehlers bei mehreren Tests an der gleichen Stichprobe. Eine Betrachtung
der erreichten Sensitivitadt zeigt auerdem, dass bei gegebener StichprobengroBe und -zusammensetzung ungerichtete
Effekte ab circa d = .8 mit ausreichender Sicherheit (a = .05; 8 = .2) nachgewiesen werden kdnnten.

108



6 Ergebnisse

reguliren Lehramtsmasters (¢ = -.02; 7-f = .05) (s. a. Abb. 106). Es ist somit von einem
gleichhohen FDIW auszugehen und die Hypothese H1.1.2 wird angenommen.

Auch beim FIW sprechen Effektstirke und Trennschirfe gegen einen relevanten Unter-
scheid zwischen Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramts-
masters am Ende des Masterstudiums (4 = .14 ; 7- = .08) (s. a. Abb. 19). Somit ist von
einem gleichhohen FIV auszugehen und die Hypothese H3.1.1 wird angenommen.
Auf die Frage F1.2.2 kann geantwortet werden, dass keine signifikanten Unterschiede
in den fachspezifischen Uberzengungen zum 1ebren und Lernen zwischen den Q-Masterstudie-
renden und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters am Ende des Masterstu-
diums nachgewiesen werden konnen. Ein mittelgrofier Unterschied beim Konstruktivistisches
Lernen kann auf Grundlage der verfiigbaren Daten nicht mit ausreichender Sicherheit

ausgeschlossen werden.
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Abbildung 16: Fachdidaktisches Wissen im Gruppenvergleich zum MZP2 (Ende 4. Semester)
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Abbildung 17: Uberzeugungen zum Konstruktivistischen Lehren und Lernen im Gruppenver-
gleich zum MZP2 (Ende 4. Semester)
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Abbildung 18: Uberzeugungen zum Transmissiven Lehren und Lernen im Gruppenvergleich zum
MZP2 (Ende 4. Semester)
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Abbildung 19: Fachwissen im Gruppenvergleich zum MZP2 (Ende 4. Semester)

6.2.6 Entwicklung professioneller Kompetenzen im Verlauf des

Masterstudiums

Fir die Prifung der auf die Entwicklung der professionellen Kompetenzen im Verlauf
des Masterstudiums bezogenen Hypothesen werden die verbindbaren (lingsschnittli-
chen) Datensitze beider MZPs genutzt (Tab. 19). Eine Korrelation der erhobenen Merk-
male zeigt Zusammenhinge zwischen den Variablen auf (Tab. 20): Ein Zusammenhang
scheint wieder zwischen dem Alter und dem Studiengang (r = -.50; p < .01) sowie dem
Alter und dem Geschlecht (r = -.47; p < .01) zu bestehen.

AuBlerdem hingt das FIV wieder eng mit dem FDIW (beider MZPs) zusammen (r = .50;
P < .01 bzw. r = .56; p < .001). Positive Zusammenhinge bestehen auflerdem zwischen
den MZPs fiir das FDW (r = -.49; p < .01) und fiir die beiden erhobenen Uberzeugungs-
tacetten (r = -.44; p < .01 bzw. r= .54; p < .001).

Nicht zuletzt scheint ein negativer Zusammenhang fiir das FIW mit den Uberseugungen
zum konstruktivistischen Lernen des MZP1 (r = -.45; p < .01), nicht aber des MZP2, zu

bestehen.
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Tabelle 19: Deskriptivstatistik der lingsschnittlichen Stichprobe

Konstruktivisti-

Studiengang Alter Abi- FW FDW sches Transmissives
ur Lernen
Lernen
MzP 2 1 2 1 2 1 2
N Q-Master 13 12 13 14 14 14 14 14 14
I:f“'arer Mas- 27 29 27 30 27 30 30 30 30
Feh- Q-Master 1 2 1 0 0 0 0 0 0
lend
regularer Mas- 3 1 3 0 3 0 0 0 0
ter
M Q-Master 327 190 935 106 13.1 793 812  .600 .548
I:f“'arer Mas- 266 204 874 112 128 818 841 636 575
Me-
o Q-Master 31 175 9.00 11.0 135 800 817 619  .548
I:f“'arer Mas- 26 200 850 105 12.0 817 850  .655  .595
D Q-Master 566 740 334 318 3.73 099 064 171 .139
;:f“'arer Mas- 422 566 404 419 384 092 085 133 .179
Min Q-Master 26 100 400 500 6.50 600 650 286  .333
I:f“'arer Mas- 22 120 150 200 6.00 667 667 333 262
Max Q-Master 43 320 155 155 180 1.00 900  .881 .762
reguldrer Mas- 38 310 200 200 22.0 950 983  .833  1.00

ter
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Korrelationsmatrix der verbundenen Stichprobe (Spearman-Korrelation fiir ordinales

Tabelle 20

Skalenniveau)
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Vier Hypothesen dieser Arbeit beziehen sich auf die Entwicklung der Kompetenzen der
Q-Masterstudierenden im Fach Physik im Verlauf des Masterstudiums an der FU Betlin:

H1.3.1 Das FDW der Q-Masterstudierenden ist am Ende des Masterstu-
diums héher als zu Beginn.
H1.3.2 Der Zuwachs des FDIW im Zuge des Masterstudiums ist bei den

Q-Masterstudierenden grofler als bei den Studierenden des regu-
liren Lehramtsmasters.

H2.3.1 Am Ende des Masterstudiums sind die fachspesifischen Uberzengungen
zum Lebren und Lernen der Q-Masterstudierenden lernférderlicher
als zu Beginn des Studiums.

AuBlerdem sollen die Studierenden der beiden Studienginge hinsichtlich der Veridnde-
rung der fachspezifischen Ubergengungen sum Lebren und ernen explorativ miteinander vergli-
chen werden (F1.2.3).

Die Hypothesen H1.3.1 und H2.3.1 werden mittels t-Tests fiir abhdngige Stichproben
(einseitig) gepruft’’. Zusitzlich werden die Kompetenzverinderungen der Studierenden
des reguliren Lehramtsmasters betrachtet.

Auf diese Weise zeigt sich ein grofer Zuwachs im FDIW der Q-Masterstudierenden (Tab.
21). Bei den Studierenden des reguliren Masters zeigt sich ein mittelgroffer Zuwachs im
FDW (s. a. Abb. 20).

Fiir die fachspezifischen Ubersengungen zum 1ehren und Lernen zeigen sich bei den Q-Master-
studierenden keine signifikanten Verinderungen. Bei den Studierenden des reguliren
Lehramtsmasters ist eine wittelgrofie Verinderung der Uberseugungen 3um transmissiven Ler-
nen signifikant (s. a. Abb. 21 & 22).

Tabelle 21: Hypothesen zur Kompetenzentwicklung im Verlauf des Studiums

Statistik df p d (1-B)
Q-Master 3.18 13 .004 .85 91
FDW
regularer Master 2.01 26 .03 .39 .62
konstruktivistisches Q-Master 1.16 13 13 31 12
Lernen reguldrer Master 1.35 29 .09 .25 .37
transmissives Q-Master 1.61 13 07 -43 45
Lernen reguldrer Master 2.04 29 .03 -38 .64

Die mehrfache Testung an der gleichen Stichprobe macht eine Anpassung des Signifi-
kanzniveaus fur die Annahme der Alternativhypothesen notwendig: Bei Herabsetzung
des Annahmeniveaus auf a.4 = .0167 (Bonferroni-Korrektur; Bortz & Schuster, 2010, S.

70 Die Voraussetzungen fir die Anwendung dieses Verfahrens sind wiederum erfullt (= Anhang zur quantitativen Studie).
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232) wire nur die Verinderung der FDW bei den Q-Masterstudierenden als signifikant
zu bezeichnen.

Bei Betrachtung der Effektstirken und erreichten Teststirken kann eine hypothesen-
konforme (und relevante) Entwicklung der betrachteten Kompetenzen auch bei nicht
signifikanten Unterschieden nicht ausgeschlossen werden’.

Auf Grundlage der verfiigbaren Daten und unter Beachtung der genannten Einschrin-
kungen wird die Hypothese H1.3.1 angenommen und die Hypothese H2.3.1 wird ab-
gelehnt.

Zur Prifung der Hypothese H1.3.2 und fir die Beantwortung der Frage nach dem Ver-
gleich der Verinderung der Uberseugungen werden die Kompetenzverinderungen zwi-
schen den Gruppen mittels t-Tests fir unabhingige Stichproben (zweiseitig) vergli-
chen’. Dabei zeigt sich kein Unterschied in den Kompetenzverinderung zwischen den
Gruppen (Tab. 22).

Bei Betrachtung der Effektstirken und der Trennschirfe scheint ein relevanter Unter-
schied in der Entwicklung des FDIW zwischen QQ-Masterstudierenden und den Studie-
renden des reguliren Lehramtsmasters unwahrscheinlich™ (4 = .19; 7-f = .14). Auf
Grundlage der verfiigharen Daten und unter Beachtung der genannten Einschrinkun-
gen wird die Hypothese H1.3.2 abgelehnt.

Auf die Frage F1.2.3 kann geantwortet werden, dass keine signifikanten Unterschiede
in der Verinderung der fachspezifischen Ubergengnngen zum Lebren und Lernen zwischen den
Q-Masterstudierenden und den Studierenden des reguliren Lehramtsmasters im Zuge
des Masterstudiums nachgewiesen werden kénnen.

Tabelle 22: Hypothesen zur Kompetenzentwicklung in Abhingigkeit vom Studiengang. t-Test fur
unabhingige Stichproben (einseitig)

Statistik df p d (1-B)
Delta FDW .575 39 .57 .19 .14
Delta konstruktivistisches Lernen  -.137 42 .89 -.04 .07
Delta transmissives Lernen -.170 42 .87 -.06 .07

71 Bei gegebener StichprobengréfRe konnen fir die Q-Masterstudierenden nur Effekte mit d > .7 ausreichend reliabel
aufgedeckt werden (a = .05; 8 = .2). Flr das Aufdecken eines Effekts der Starke d = .31 (bzw. .43) ware ein N = 66 (bzw.
35) erforderlich.

72 Die Voraussetzungen fir die Anwendung dieses Verfahrens sind wiederum erfullt (= Anhang zur quantitativen Studie).
73 Bei gegebener Stichprobengréfe und -zusammensetzung konnen nur groRe Effekte d > .82 ausreichend reliabel aufge-
deckt werden (a = .05; 8 = .2). Eine Betrachtung der Effektstarke deutet darauf hin, dass allenfalls sehr geringe Effekte
vorliegen kénnten.
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Abbildung 20: Fachdidaktisches Wissen in Abhingigkeit von Messzeitpunkt und Studiengang

(langsschnittliche Daten)

1.0 .
[
(0]
c
S
o 0.8
(]
Ny
[8)
2 .
@
2 0f I
k4
2
@
S04
= Beginn 2.FS Ende 4.FS Beginn 2.FS Ende 4.FS

Q-Master regulérer Master

Abbildung 21: Uberzeugungen zum Konstruktivistischen Lehren und Lernen in Abhingigkeit von
Messzeitpunkt und Studiengang (lingsschnittliche Daten)
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Abbildung 22: Uberzeugungen zum Transmissiven Lehren und Lernen in Abhingigkeit von Mess-
zeitpunkt und Studiengang (lingsschnittliche Daten)
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6.3 Ergebnisse der Interviewstudie zu den Motiven fiir die
Berufswahl

Insgesamt konnten neun Q-Masterstudierende und drei Studierende des reguliren Lehr-
amtsmasterstudiengangs im Fach Physik zum BZP1 zu ihren Motiven fiir die Entschei-
dung, Lehrer*in werden zu wollen und den Q-Master (resp. reguliren Lehramtsmaster)
zu studieren, befragt werden. Die entsprechenden Forschungsfragen seien hier noch-
mals aufgefihrt:

F2.3 Welche Motive fiir die Orientierung in Richtung Lebhramt nennen die Q-Masterstudierenden und
welche dieser Motive sind fiir die Entscheidung besonders bedentsam?

AuBlerdem sollen die Q-Masterstudierenden und Studierenden des reguliren Lehramts-
masters hinsichtlich ihrer Eingangsbedingungen verglichen werden (F2.4) Dementspre-
chend wird ein Vergleich der Motive fur die Berufswahl vorgenommen (=6.3.5).

Fir die Kodierung der entsprechenden Interviewabschnitte wurde das zuvor deduktiv
erstellte Kategoriensystem (=5.3.6.1) um eine Hauptkategorie und sechs Subkategorien
induktiv erweitert. AuBBerdem wurde die Kategorie konkrete Erfabrungen in beschreibende
konfkrete Erfabrungen und wertende konkrete Erfahrungen aufgespalten (Das komplette Kate-
goriensystem zeigen Tab. 23 sowie der Kodietleitfaden im =>.Anbang zur Interviewstudze).
In den folgenden Abschnitten werden zunichst die induktiv gefundenen Kategorien und
der Kodierprozess sowie dessen Gtite beschrieben. Fiir die weitere Darstellung der Mo-
tive werden dann zunichst nur die Interviews mit den Q-Masterstudierenden genutzt:
Zur Beantwortung der Frage F2.3 werden die vergebenen Haupt- und Subkategorien fiir
alle befragten Personen in ihrer absoluten und relativen Haufigkeit dargestellt (Tab. 23)
und durch Beispielzitate veranschaulicht. Dann werden vertiefende, fallbezogene thema-
tische Zusammenfassungen erstellt.

Fir die Frage F2.4 werden dann die Ergebnisse der Befragung der drei Studierenden des
reguliren Lehramtsmasters kontrastiv / vergleichend hinzugezogen.

6.3.1 Induktive Kategorien

Die Menge induktiv gebildeter Kategorien kann als erstes Ergebnis dieser Teilstudie ge-
wertet werden: Das deduktiv konstruierte Kategoriensystem in Orientierung am Fir-
Choice-Modell (-3.7.1) gentgt nicht, um alle in den Interviews beschriebenen Aspekte
der Berufswahlmotivation der Q-Masterstudierenden inhaltlich erschépfend abzubilden.
Die induktiven Kategorien und die Griinde, diese anzulegen und im vorhandenen Sys-
tem einzuordnen, werden im Folgenden erldutert. Bezlige zu weiteren Forschungsarbei-
ten zu Motiven von grundstindig und nicht-grundstindig qualifizierten Lehrkriften wer-
den dabei aufgezeigt.
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Bedingungen vorheriger Berufstitigkeit*

Die Befragten schildern hiufig Aspekte der vorherigen beruflichen Situation oder des
vorherigen Studiums’™. Diese Aussagen thematisieren kein dulleres Scheitern (Entlas-
sung, Mangel an Alternativen) oder Ziellosigkeit und kénnen daher nicht einfach als
Verlegenbeitslisung gedeutet werden. Stattdessen geht es um andere Nachteile, welche eher
als mangelnde Passung zum individuellen Erwartungs-Wert-System zu verstehen sind.
Es geht also eher darum, was beruflich nicht gewtinscht ist und als weniger wertvoll und
unpassend erlebt wird. Neuber et al. (2017) bezeichnen diese Aspekte als ,,Push-Fakto-
ren® (S. 83), welche den ,,bisherigen Beruf unattraktiv® machen und unterteilen diese in
,,Gestaltungsmoglichkeiten®, |, Interaktion” und ,,berufliche Rahmenbedingungen®
(ebd.). Fur die vorliegende Arbeit scheint eine dhnliche Unterteilung in zwei Subkatego-
rien passend: Einerseits werden strukturelle Bedingungen beschrieben (z. B. Befristung,
Bezahlung, Vereinbarkeit mit dem Lebensentwurf):

Also die Jobaussichten waren eigentlich, sozusagen, in der Geophysik so, ent-
weder man arbeitet in der Wissenschaft und hat dann seine drei Stunden / seine
Dreijahresvertrige und weill dann sozusagen immer nicht, wo es dann in den
nichsten drei Jahren wieder hingeht. [...] Und ja, alles, was Industrie oder Fir-
men sind, war dann schon sehr weit von Potsdam/Betlin entfernt. [ struktu-
relle Bedingungen*] (PRE (Q_M-20-TH: 8)
Andererseits kann auch ein Mangel an intrinsischer Motivation (z. B. Langeweile, Ein-
seitigkeit, fehlende Sinnstiftung) Thema der Aussagen sein:

[...] einmal rihrt es eben auch so ein bisschen aus der Frustration her, eben in
den / in den Arbeitsstellen, die ich bis jetzt hatte, [...] das war dann halt tber-
wiegend (...) nur vorm Computer. [...] Also ich fand es halt alles auch ein biss-
chen sehr einseitig, [...] urspriinglich schon auch interessant, aber halt einseitig
in dem Sinne, dass man halt, sage ich mal, nur am Computer sitzt und dann
sozusagen ab und zu zum Rapport muss oder dann halt irgendwie seine Ergeb-
nisse da abliefert und das war mir einfach ein bisschen zu wenig. [2intrinsische
Aspekte*] (PRE Q_M-21-]J: 7-8)
Folglich wird diese Kategorie mit zwei Subkategorien als Hauptkategorie induktiv er-
ginzt. Indirekt abgeleitet werden kénnen hieraus Erwartungen und Wertungen beztlig-
lich des Lehramts im Sinne von ,,Pull-Faktoren® (Neuber et al., 2017, S. 83).

Autonomie in der Praxis*

Einige Aussagen bringen die Vorstellung zum Ausdruck, das Lehramt biete (mehr) M&g-
lichkeiten, eigenstindig und abseits als einschrinkend empfundener Vorgaben und
Strukturen zu arbeiten:

74 Ebensolche Beschreibungen sollten durch die Leitfragen auch produziert werden: , Kdnntest du mir einen Einblick ge-
wahren in die konkreten Erfahrungen und Ereignisse, die zu deinem Entschluss gefiihrt haben, Lehrer*in werden zu wol-
len?”
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[...] man hat keinen direkten Chef oder so. Also man ist nicht in so einer Un-

ternehmensstruktur drin, man kann schon so sehr viel fiir sich eigenverantwort-

lich machen. [...] Aber man hat jetzt niemanden direkt fiir den man immer ar-

beitet und der einem irgendwas sagt. Jetzt abgesehen von Bildungsstandards und

Lehrplinen, die man natiirlich erfillen muss. Aber das ist ja etwas anderes als

ein Chef (PRE Q_M-18-AB: 8)
Ebensolche Beschreibungen sind fiir den Berufswechsel in das Lehramt bekannt (Neu-
ber et al., 2017), sodass auch diese induktive Kategorie eine Passung zur Forschungslage
aufweist. Die Kategorie wird als Subkategorie der strukturellen Motive eingeordnet, da kein
Bezug zu den Titigkeiten als Lehrkraft besteht, sondern die gewtinschten Freiheiten un-
abhingig hiervon als personlicher Wert genannt werden:

Und man hat natiirlich ein hohes Maf3 auch an Selbststindigkeit. Das heift, ich

bin selber zum hohen Mal3 daftir verantwortlich, wie erfolgreich ich bin. (PRE

R_M-31-ES: 14)

wertende / beschreibende konkrete Etrfahrungen*
Im Zuge der Analyse der Interviews zeigte sich ein qualitativer Unterschied in den Be-
schreibungen von einschligigen Vorerfahrungen. Die Beschreibungen wurden zwar im
Zuge der Frage nach der Entscheidung fur das Lehramt geschildert, sodass davon aus-
zugehen ist, dass die Proband*innen einen Bezug zu ihrer Entscheidung sehen. Aller-
dings ist nicht immer direkt zu erkennen, wie bzw., ob die Aussagen konnotiert werden.
Einerseits gibt es neutrale, rein beschreibende Aussagen:
Also ich habe eben auch fir Geld Nachhilfe gegeben in der Abizeit und auch
irgendwie ein, zwei Tutorien habe ich auch gegeben im Studium. Also insbeson-
dere habe ich LateX-Kurse gegeben. Genau. [beschreibende konkrete Erfah-
rungen*] (PRE Q_W-24-SP: 106)
Andererseits gibt es Aussagen, die ebensolche Erfahrung mit einer klar positiven Wer-
tung versehen:
Und habe dann den anderen immer so ein bisschen geholfen mit dem Unterricht
klarzukommen, die in der Abendschule dann doch ihre Probleme hatten. Ge-
rade an / Weil es eben meistens auch neben dem Beruf war die Schule. Und das
hat halt Spal}3 gemacht [wertende konkrete Erfahrungen*] (PRE Q_M-19-
MM: 28)
Diese Erfahrung sind offensichtlich eigene Lebr-Lern-Erfahrungen und werden entspre-
chend im Kategoriensystem eingeordnet.

Herausforderung / Vielseitigkeit des Berufs*

Erwartungen und Wertungen hinsichtlich der Herausforderung und Vielseitigkeit beruf-
licher Aufgaben sind aus Studien zur Berufswahl und zum Berufswechsel bekannt (z. B.
Watt et al., 2012; Neuber et al., 2017). In den analysierten Interviews werden diese As-
pekte aber nicht als Hirde genannt (ask demand, vgl. Watt & Richardson, 2007), sondern
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als gewiinschte Méglichkeiten des Berufs (fask return). Damit scheint es plausibel, diese
Aussagen als Wunsch nach Kompetengerleben an damit als Subkategorie des zntrinsischen Werts
einzuordnen (Deci & Ryan, 1993; Eccles & Wigfield, 2002).

[...] ich halte es schon auch fur eine [...] Herausforderung, aber halt irgendwie
eine gute Herausforderung oder halt auch irgendwie eine Méglichkeit sich halt
auch personlich weiterzuentwickeln (PRE Q_M-21-J]J: 18)

Einige zu dieser Kategorie passende Aussagen kénnen auch als Wunsch nach Flexibilitdt
und nur vorldufiger Einlassung auf den Beruf als Lehrkraft gelesen werden:

Also, wenn ich mich wirklich ernsthaft dafir entscheide, gibt es ja auch noch so
lingerfristige Perspektiven, dass man jetzt nicht bei Lehrer bleiben muss, son-
dern, ich glaube, so der ganze Bildungssektor hat, glaube ich, vielfiltige Chancen
(PRE Q_M-18-AB: 14)
Ob diese Aussagen mit einer realistischen Einschitzung kommender Aufgaben und der
Bereitschaft zu Engagement in Verbindung gebracht werden kénnen, und nicht mit ei-
ner Berufswahl als Verlegenbeitslisung, ist im Einzelfall genau zu betrachten.

fachspezifische Motivation*

Mitunter wird in den Interviews Begeisterung, fir die einem Unterrichtsfach zugrunde-
liegende Fachwissenschaft zum Ausdruck gebracht und der Wunsch, diese weiterzuge-
ben und beruflich in Bezug zu diesem Fach zu bleiben. Entsprechende Motive fiir die
Wahl des Berufs der Lehrkraft sind beispielsweise aus dem FEMOLA-Fragebogen
(Pohlmann & Méller, 2010) bekannt.

Nattrlich, weil ich auch schon immer Physik gemocht habe [...] Und, ja, natiir-

lich habe ich Lust auch dieses Funkeln in den Augen zu sehen von den Schi-

ler*innen, die da vor mir sind (PRE Q_M-17-SG: 10)
Diese intrinsische Freude am Fach (und dessen Vermittlung), wird als Subkategorie der
intrinsischen Werte eingeordnet. Diskutiert werden kann hierbei, inwiefern die Begeiste-
rung fir eine Fach mit der Begeisterung, dieses zu unterrichten, in Zusammenhang steht
(vgl. Kunter et al., 2008).

Umgang mit Menschen*
Einige Befragte nennen die Arbeit in einem sozialen Beruf, mit einem tdglichen Umgang
mit Menschen, als Grund fir die berufliche Orientierung in Richtung Lehramt. Dabei
werden aber keine spezifischen Aspekte des Berufs der Lehrkraft genannt, wie das Un-
terrichten, die Arbeit mit Kindern / Jugendlichen:
Und das kann man, denke ich mal, dann an der Schule oder / also in so einem
Umfeld dann doch viel besser, wo man halt auch sozial gefordert wird [...] (PRE
Q_M-21-J: 18)
Dieses Motiv kann als zztrinsisch eingeordnet werden, da hier das Arbeitsumfeld als reiz-
voll und positiv bewertet wird.
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6.3.2 Kodierprozess und dessen Giite

Entsprechend dem in 5.3.6 beschriebenen Vorgehen wurden, nach iterativer Anlage des
Kategoriensystems und des Kodietleitfadens, die Interviewabschnitte zu den Motiven
fir die Berufswahl von zwei unabhingigen Rater*innen 163 (bzw. 164) Interviewseg-
mente als relevant im Sinne der Thematisierung von Motiven fiir die Berufswahl mar-
kiert und dem Kategoriensystem zugeordnet. Ein an die Anpassung der Segmentlinge
anschlieBender Vergleich zeigte eine prozentuale Ubereinstimmung von 93,0% zwischen
den Rater*innen: Fiir 152 Segmente bestand eine Ubereinstimmung, fiir 23 Segmente
bestand keine Ubereinstimmung. Als Interraterreliabilitit Kappa (nach Brennan &
Prediger, 1981)7 ergibt sich hieraus ein Wert » = .93. Das entspricht einer sehr guten
Ubereinstimmung (Ridiker & Kuckartz, 2019, S. 303). Die 23 unterschiedlich Kodierten
Segmente wurden nun von den beiden Rater*innen diskutiert mit dem Ziel einer Kon-
sensfindung. Dies gelang in allen Fillen.

Abbildung 23 und Tabelle 23 zeigen das Verhiltnis und die absolute Zahl vergebener
Kodes tber alle Interviews mit Q-Masterstudierenden optisch und tabellarisch.

Zukunft der Kinder/Jugendlichen mitgestalten = =
Einfluss Dritter auf die Beruiswahlenischeigung VETI€genneitsiosung

Allgemein/dauerhaft positive Einstellung zum Beruf
wahrgenommene Lehrhefihigung

intrinische Aspekte der Tatigkeit

Abbildung 23: Kodewolke fiir die Motive fiir die Berufswahl der Q-Masterstudierenden

6.3.3 Motive fiir die Berufswahl der Q-Masterstudierenden

Die quantitative Betrachtung der vergebenen Kodes pro Interview zeigt, dass jeweils 7
bis 26 Segmente zu Motiven fiir die Berufswahl markiert wurden (M = 12.8; §D = 5.9)
(Tab. 24). Durchschnittlich 54% dieser Aussagen jeder Person werden den zntrinsisch-
altruistischen Motiven zugeordnet (Abb. 24). Am hiufigsten kommen dabei eigene Lehr-
Lern-Erfabrungen (28%) und der intrinsische Wert des Berufs der Lehrkraft (21%) vor:

75 Dieser Ubereinstimmungskoeffizient wird von der Software MAXDAQ berechnet und kann tendenziell nach den Vor-
schldgen von Landis und Koch (1977) bewertet werden (> .61 £ substantial; > .81 £ almost perfect), wobei die Schwel-
lenwerte bei dem Berechnungsverfahren nach Brendan und Prediger eher erhdht werden sollten (Radicker & Kuckartz,
2019, S. 303).
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Wihrend der Zeit in der Uni habe ich als Tutorin gearbeitet und das hat mir

immer unheimlich viel Spal3 gemacht und ich hatte da Studentengruppen von

zwel, drei Gruppen pro Woche und habe die im Grundstudium begleitet. Inge-
nieure waren das, die hatten Physik zum Lernen. (PRE Q_W-23-AD: 8)

Also ich glaube, eigentlich wollte ich schon in der Schulzeit sehr gerne Lehrerin
werden, weil ich immer sehr gerne in der Schule war. (PRE Q_W-24-SP, Pos. 8)

Tabelle 23: Kategoriensystem und Anzahl zugeordneter Segmente fiir die Motive fiir die Berufswahl

Q-Master (N =9) Reg Master (N = 3)
abs. rel. Haufig- | abs. Haufig- | rel. Haufig-
Haufigkeit keit keit keit
Bedingungen vorheriger Berufstatigkeit™* 15 13,5 1 2,1
intrinsische Aspekte* 9 7,6 1 2,1
strukturelle Bedingungen* 6 5,9
strukturelle Motive/personliche Nutzlichkeit 31 26,2 12 25,0
Bezahlung 2 1,7 1 2,1
Verlegenheitslosung 7 5,9 7 14,6
Vereinbarkeit mit dem Lebensentwurf 13 11,0 3 6,3
berufliche Sicherheit 8 6,8
Autonomie in der Praxis* 1 0,8 1 2,1
intrinsisch-altruistische Motive 57 49,2 31 64,5
eigene Lehr-Lern-Erfahrungen 29 25,0 15 31,3
beschreibende konkrete Erfahrungen* 16 13,8
wertende konkrete Erfahrungen* 10 8,6 10 20,8
eigene Schulzeit 1 0,9 1 2,1
Vorbilder 2 1,7 4 8,3
intrinsischer Wert 24 20,7 16 33,3
allgemein/dauerhaft positive Einstellung zum Beruf 12 10,3 10 20,8
Herausforderung/Vielseitigkeit des Berufs* 7 6,0 2 4,2
fachspezifische Motivation* 3 2,6
Umgang mit Menschen* 2 1,7 4 8,3
gesellschaftlicher Nutzen 4 3,5
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 1 0,9
einen sozialen Beitrag flr die Gesellschaft leisten
soziale Benachteiligung aufheben
Zukunft der Kinder/Jugendlichen mitgestalten 3 2,6
wahrgenommene Lehrbefahigung 10 8,6 3 6,3
Einfluss Dritter auf die Berufswahlentscheidung 3 2,6 1 2,1
Summe 116 100 48 100

* induktive Kategorie
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Q-Master

M Bedingungen vorheriger
Berufstatigkeit

strukturelle
Motive/personliche
Nutzlichkeit

23% intrinsisch-altruistische
Motive

wahrgenommene

54% Lehrbefshigung

M Einfluss Dritter auf die
Berufswahlentscheidung

Abbildung 24: Durchschnittliche relative Haufigkeiten vergebener Hauptkategorien fiir die Motive
fir die Berufswahl

Bemerkenswert ist, dass der gese/lschaftliche Nutzen der Titigkeit eine untergeordnete Rolle
in den Aussagen der Befragten (Q-Masterstudierenden zu spielen scheint und von nur
drei Befragten genannt wird’®:

Also ich glaube, mehr bewogen hat mich schon, dass ich es interessant fand da
sowas sozusagen selber leiten / also Schiiler jetzt unterrichten, mit Schulern ir-
gendwie Sachen zu machen. (PRE Q_M-07-DM, Pos. 20)

Ja, also ich glaube, das Motiv mehr mundige Birger auf die Welt loszulassen.
Ich habe das Gefiihl, dass wir nicht so viele miindige Biirger haben, wie viele
Menschen das glauben. Ich glaube, das ist auch noch eines der Motive, die ich
gerne hatte. Also, dass ich junge Menschen fiir ihre gesamte Zukunft beeinflus-
sen kann. Das wire noch so ein (...) durchaus noch starkes Motiv. (PRE Q_M-
19-MM: 253)

23% der Aussagen jeder Person werden den strukturellen Motiven zugeordnet. Besonders
hiufig genannt werden dabei der Wunsch nach der Vereinbarkeit mit demr Lebensentwurf
(10%):

Und dann mehr oder weniger ortsunabhingig, also, bzw., an dem Ort, wo ich

sein will, auch arbeiten zu kénnen. Und wir hatten zu dem Zeitpunkt schon ein

Kind und da wollte ich jetzt auch nicht irgendwie immer drei Wochen irgendwie

weg sein, irgendwo anders arbeiten (PRE Q_M-20-TH, Pos. 8)

Also hier kenne ich halt schon relativ viele Leute und ich bin in meinem Leben
schon oft umgezogen, habe ja auch schon mehrere Jahre im Ausland gewohnt,

76 Die Befragten des reguldren Lehramtsmasters nennen diesen Aspekt offenbar gar nicht. Dieser Befund ist hinsichtlich
der Validitat des Erhebungsverfahrens und des Kodiervorgangs zu diskutieren (=7.1).
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[...], aber ich bin es einfach ein bisschen leid (lacht) [...] und dann méchte ich
auch mal irgendwo bleiben. Und Betlin ist [...] schon eine recht attraktive Stadt,
um dann auch da irgendwie Wurzeln zu schlagen finde ich, ja. (PRE Q_M-21-
JJ, Pos. 14)

Aber auch der Wunsch nach Sicherbeit (5,5%) und die Entscheidung als 1erlegenbeitslisung
(5,9%) tinden Erwihnung:

Und ich meine der groB3e Punkt, das ist ja die Ausgangssituation, es ist ein sehr

sehr sicherer Job. Und ich weil3, mit Mathe/Physik Lehramt kriege ich in Berlin

auf jeden Fall einen Job (PRE Q_M-18-AB, Pos. 8)

Ja, also ich hatte schon auch geguckt, wie das ist, wenn man erst nach dem Ba-
chelor direkt da sozusagen in den Job gehen wollte. Weil ich wollte also definitiv
nicht diesen Studiengang weiterstudieren, [...] ich hatte damals auch gesehen,
dass halt die Jobaussichten in Deutschland da ziemlich beschissen sind, sage ich
mal. (PRE Q_M-07-DM: 17-18)
Die Bedingungen der vorberigen Berufstitigkeit sind Themen von durchschnittlich 10% aller
Aussagen:

Und bis zur ersten Lebenszeitprofessur bleibt das auch so. Und ob ich die jemals
bekomme, ist sehr unsicher [?strukturelle Bedingungen]. Und wenn man die
hat, macht man dann immer dasselbe. [2intrinsische Aspekte] (PRE Q_M-18-
AB, Pos. 14)

[...] habe da irgendwie so richtig gemerkt, dass ich da eigentlich nicht mehr sein
will. So aus verschiedenen Griinden, so einmal halt irgendwie so mein Chef hat
halt so / hat halt immer so Druck gemacht, obwohl ich eigentlich ein ganz gutes
Verhiltnis zu dem hab, aber das hat sich da irgendwie dann plotzlich irgendwie
noch vergroBert. [ strukturelle Bedingungen] Und, dass das insgesamt so ein /

diese Arbeitsweise in der Wissenschaft, habe ich gemerkt, ist halt irgendwie
nichts mehr so richtig. [2intrinsische Aspekte] (PRE Q_W-22-FH: 25)

Im Vergleich zeigen sich auflerdem unterschiedliche Motivationsprofile bei den Q-Mas-
terstudierenden: Sechs der neun Proband*innen nennen am deutlich hiufigsten znzrin-
sisch-altruistische Motive fir die Berufswahl (44 — 78%). Eine Person erwihnt strukturelle
Motive am deutlich hiufigsten (54%). In zwei Fillen ist keine eindeutige Gewichtung al-
lein aus der relativen Haufigkeit der Kodes zu erkennen. Hier werden zntrinsisch-altruisti-
sche Motive, strukturelle Motive, Bedingungen der vorberigen Berufstitigkeit und die wahrgenonmene
Lehrbefiahigung genannt.
Alle Befragten nennen sowohl mehrere zntrinsische als auch mehrere strukturelle Motive fiir
Ihre Entscheidung. Diese unterschiedlichen Motive sind in den Aussagen zum Teil eng
verwoben, so dass innerhalb eines Absatzes oder sogar Satzes unterschiedliche struktu-
relle und intrinsische Aspekte genannt werden:

Ich kann auch deutschlandweit wahrscheinlich in fast jede andere Stadt mit einer

Schule ziehen und die Wahrscheinlichkeit ist sehr grof3, dass ich da irgendwo

einen Job bekomme. Und das ist einfach extrem attraktiv. Auch im Vergleich zu
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Diese kategorienbasierten Betrachtungen zeigen, dass die Q-Masterstudierenden
Uberwiegend zntrinsisch-altruistische Motive fir ihre Berufswahl nennen. Strukturelle Motive
werden auch genannt, in einigen Fillen sogar iberwiegend. Die Thematisierung der wabr-
genommenen Lebrbefiahigung sowie der Eznfluss Dritter nehmen quantitativ eine eher unterge-
ordnete Rolle ein. Oft bilden die Bedingungen der vorherigen Berufstitigkeit als ,Push-Fakto-

den akademischen Erfahrungen, die ich bis jetzt hatte. Man ist viel flexibler
[ Vereinbarkeit mit dem Lebensentwurf], man ist viel sicherer. Und diese Si-
cherheit im Hintergrund, was jetzt immer mindestens / oder, wenn ich das dann
abschlieBe, das immer mindestens machen zu konnen, finde ich sehr gut. [>be-
rufliche Sicherheit] Und, was ich auch schon finde, (...) das ist auch so ein biss-
chen wie an der Uni, man ist zwar angestellt, aber man hat keinen direkten Chef
oder so. [...] Aber man hat jetzt niemanden direkt fir den man immer arbeitet
und der einem irgendwas sagt. [...] [ Autonomie in der Praxis| (...) Man kann
verbeamtet werden. Nicht in Berlin, aber in anderen Bundeslindern. Auch eine
gute (...) Perspektive. [>berufliche Sicherheit] (...) Ich freue mich auf Klassen-
fahrten, wenn ich irgendwann mal wieder eine machen kann (lacht). Also das
war jetzt die ganze Zeit so, dass ich mich so ein bisschen wieder an meine Schul-
zeit zuriickerinnert gefithlt habe in diesen jetzt ersten Monaten. [2allgemein /
dauerhaft positive Einstellung zum Beruf] Und wir hatten / Eine kurze Lehrer-
fahrung hatte ich in dem Physikdidaktikseminar mit einer Schule in Potsdam -
8. Klasse Physikunterricht online. Und auch das hat viel Spal3 gemacht. Also
auch das hat mich irgendwie / deswegen / auch das erste Semester war besser
als erwartet, hat mich irgendwie bestitigt darin. Schulunterricht ist mindestens

genauso gut wie Uniseminare halten, obwohl es online war. [2?wertende kon-
krete Erfahrungen] (PRE Q_M-18-AB, Pos. 8)

ren‘ eine Grundlage fiir die berufliche Umorientierung.
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Motive fiir die Berufswahl - relative Anzahl zugeordneter Segmente pro Interview

Tabelle 24
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6.3.4 Bedeutsamkeit der unterschiedlichen Motive

Um tber die quantitativen, kategorienbasierten Betrachtungen hinaus einschitzen zu
koénnen, wie die unterschiedlichen Motive bei der Entscheidung fiir das Lehramt zusam-
menspielen und welchen Beweggriinden individuell besondere Bedeutsamkeit beigemes-
sen wird, werden themenspezifische Fallzusammenfassungen (Kuckartz, 2016, S. 111£f)
aller Interviews angefertigt und dabei insbesondere nach Aussagen untersucht, welche
explizit ausriicken, welche Griinde entscheidend fur die Berufswahl waren (und welche
keine entscheidende Rolle spielten). Solche Zusammenfassungen kénnen dann auch mit
den quantitativen Betrachtungen des vorherigen Abschnitts verglichen werden. In einem

Zwischenschritt wurde zunichst eine Themenmatrix angelegt (= Anhang zur Interviewstn-

die).

Q_M-17-SG war ungliicklich mit dem vorherigen, ingenieurwissenschaftlichen Studium
und brach dieses, vor dem Masterabschluss und mit dem Ziel, Soziale Arbeit zu studie-
ren, ab. Er bekam dann aber keinen Studienplatz im gewiinschten Fach. Er Unterrichtet
seit vielen Jahren herausfordernde Schiiler*innen auBlerschulisch vor allem in Englisch,
Mathematik und Geografie und leistet an gleicher Stelle Sozialarbeit. Er meint, hierftr
,,ein Hindchen® zu haben. Dabei werden das positive Einflussnehmen und das Vermit-
teln von Werten und Begeisterung (fiir das Fach Physik) als Motive beschrieben. Die
Bezahlung als Lehrer sei angenehm und gebe die Moglichkeit, auch bei reduzierter Stelle
gentigend Geld zu verdienen.

Q_M-18-AB sagten die Bedingungen der Arbeit der Wissenschaft nicht mehr zu (Be-
fristung, Einseitigkeit). Das Lehramt werde es ihm ermdglichen, in Berlin (und wahl-
weise andernorts) ein sicheres Einkommen zu haben, mit zuverldssigen Arbeits- und
Ferienzeiten und ohne ,,direkten Chef™. Zugleich wiren Sicherheit und Geld ohne Spal3
an der Arbeit auch keine passende Option. Bei der Arbeit an der Universitit seien Lehr-
aufgaben der Teil gewesen, der ihm am meisten Freude bereitet hitte. An der Schule
stellt er sich das noch schoner vor und erste Lehrerfahrungen in der Physikdidaktik wer-
den als Bestitigung dieser Annahme erlebt. Die Entscheidung fiir das Lehramt sei dann
etwas zufillig gefallen, gebe aber Sicherheit, wie auch immer die berufliche Laufbahn
weiterginge. Reizvoll sei es weitere Aufgaben im ,,Bildungssektor zu tibernehmen.

Q_M-20-TH war gegen Ende des naturwissenschaftlichen Studiums unglicklich auf-
grund der Aussichten auf dem Arbeitsmarkt: Weder die Arbeit in der Wissenschaft noch
in der Industrie, schien ein motivierender Ausblick zu sein, denn sie wiren einerseits
Hangweilig® und ,,immer wieder das Gleiche® gewesen, andererseits hitten sie auch Be-
fristung und Ortliche Flexibilitit erfordert. Gerade mit auch Blick auf seine familidre Si-
tuation seien dies Hauptgriinde fiir den Berufswechsel gewesen. Als langjahriger Sport-
trainer habe er immer wieder gehort, er hitte doch Lehrer werden sollen. Die
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Entscheidung fir den Q-Master habe bei ihm eine dauerhafte ,,Euphorie® ausgel6st und
erste Lehrerfahrungen in der Physikdidaktik hitten ,,viel Spall gemacht®.

Q_M-19-MM sah im Alter von Mitte dreiBlig und einem Bachelorabschluss (Mathema-
tik) keine Perspektive ,,in der freien Wirtschaft®. Wichtiger als Sicherheit und Bezahlung
seine fur ithn aber andere Faktoren fiir die Entscheidung des Berufswechsels: Das Lehr-
amt gebe die Méglichkeit der persénlichen Entwicklung und stelle eine gewiinschte Her-
ausforderung dar. Er wolle auf andere Menschen positiv einwirken und ,,mehr miindige
Biirger ausbilden. Bei der Nachhilfe fir Mitschiler*innen (Abendschule) bemerkte er,
dass er diese Ficher gut beherrsche und ihm das Unterstlitzen Anderer beim Lernen
Spall mache und er das auch gut kénne. Mit seiner Freude am Fach Mathematik und
dem Erkliren erstellt er Lernvideos.

Q_M-21-JJ war von der Arbeit in der Wissenschaft (Naturwissenschaften) zunehmend
frustriert (Einseitigkeit, unrealistische Vorstellungen Vorgesetzter, Befristungen, Um-
ziige). Ein Wechsel in benachbarte Disziplinen habe fiir thn personlich nicht gepasst.
Als Lehrer konne er in Berlin bleiben und so sozial eingebunden bleiben. Auch der Bru-
der sei und der Vater war Lehrer. Er selbst habe die ,,s0zialen Kompetenzen®, welche
als passend zum Lehramt eingeschitzt werden. Auch sei der Berufswechsel eine will-
kommene (soziale) Herausforderung und Méglichkeit fir die persénliche Weiterent-
wicklung. Er habe auBlerschulische Lehrerfahrungen in Deutschland und aushilfsweise
an Schulen in einem Entwicklungsland gesammelt.

Q_W-22-FH wollte nicht mehr in der Wissenschaft (Mathematik) arbeiten (Warten auf
Vertrige, Befristung, Einsamkeit, Druck). Sie méchte in Berlin leben und arbeiten, was
als Lehrerin moglich sei. Sie hat umfangreiche Erfahrungen (Nachhilfe, Tutorien, uni-
versitire Lehre) sammeln kénnen und an der Universitit haben ihr die Lehraufgaben
,»am meisten Spal3 gemacht™. Hier erhielt sie auch sehr gutes Feedback und sie schitzt
sich als talentiert fiir das Erkl