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1 Evaluationskonzept der GOL

Die ,,GieRener Offensive Lehrerbildung (GOL)“ ist ein umfangreiches Strukturentwicklungsprojekt der
Justus-Liebig-Universitat GieRen (JLU), das sich auf alle Bereiche der Lehrkraftebildung bezieht und im
Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert wird. Unter den Leitideen , Auf die Lehrkraft kommt es an — auf die Uni kommt es

III

an!“ wurden flinf groe MaRnahmenpakete (M) entwickelt, die sich Gber alle Phasen der
Lehrkraftebildung erstrecken. In der Gewinnungsphase (M1) sollen Schilerinnen und Schiler
verschiedener Schulformen gezielt Gber das Lehramtsstudium und den Beruf informiert und begeistert
werden. Darauf folgt die Stabilisierungsphase (M2), in der Studierende in der Ubergangs- und
Einstiegsphase mit konkreten Beratungs- und Veranstaltungsangeboten unterstiitzt werden sollen.
Dies greift die Professionalisierungsphase (M3) durch eine Verbesserung der universitdren
Lehrveranstaltungen und starkere Vernetzung der Studienbereiche auf. Insbesondere soll mit diesem
Malnahmenpaket auch der Kontakt und Austausch zwischen den drei Phasen der Lehrkraftebildung
(Studium, Vorbereitungsdienst, Fort- und Weiterbildung) durch Lehr-Lern-Forschungsprojekte an
sogenannten Campusschulen intensiviert werden. Teil der Qualitdtsentwicklung an der Hochschule
(M4) ist auch eine starkere Vernetzung der Grundwissenschaften, Fachdidaktiken und
Fachwissenschaften an der Universitat in spezifischen Foren. Zusatzliche Angebote gibt es Gberdies im
Bereich Fort- und Weiterbildung (M5). Das Gesamtprojekt wird von einer internen Evaluation
begleitet. Kern der Evaluation ist es, die Angebote im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit und Wirkung zu
untersuchen. Die Ergebnisse der Evaluation bilden die Grundlage fir die (Weiter-)Entwicklung der
jeweiligen MaRnahme.

Die Evaluation der GOL strebt eine prozessbegleitende Uberpriifung der Zielvorgaben auf drei Ebenen
des Projektes an: auf Ebene der GOL insgesamt, der Ebene der MaRnahmenpakete und der Ebene der
einzelnen MaRnahmen. Dabei kommen sowohl ergebnisorientierte Instrumente wie (Online-)
Befragungen, als auch prozessorientierte Instrumente, u. a. Video- und Audioaufzeichnungen, zum
Einsatz. Die Basis bildet ein Evaluationsmodell, das im Folgenden naher beschrieben wird. Im Anschluss
daran wird das grundlegende Design der Evaluation vorgestellt.

1.1 Evaluationsmodell

Die zu erreichenden und dahingehend zu Uberpriifenden Ziele leiten sich aus dem der Evaluation
zugrundeliegenden Modell ab (siehe Abbildung 1), welches angelehnt an das Angebots-Nutzungs-
Modell der Unterrichtswirksamkeit von Helmke (2009, 2011), das systemische Modell von
Unterrichtsqualitdt von Reusser und Pauli (2003) sowie das verallgemeinerte Modell individueller
Wirkungen von padagogischen Angeboten von Kielblock (2015) entwickelt wurde. In einer Synthese
dieser Modelle stellt das prozess- und wirkungsorientierte Modell von Bildungsangeboten die
Einflussfaktoren und Bedingungen der Planung und Durchfiihrung von universitdren
Bildungsangeboten sowie deren Bildungswirkungen, Prozessvariablen und Wechselwirkungen der
Variablen untereinander dar.



Abbildung 1: Prozess- und wirkungsorientiertes Modell von Bildungsangeboten
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Quelle: Eigene Entwicklung in Anlehnung an Helmke (2009, 2011), Reusser & Pauli (2003) und Kielblock (2015)



Die Durchfihrung des Angebots sowie die daraus resultierenden Bildungswirkungen stehen in
Zusammenhang mit unterschiedlichen Bedingungen. Zu diesen gehéren zum einen — auf Seite der
Teilnehmenden — die nutzungsbezogenen Stitzsysteme (u. a. soziokultureller Kontext, Peers und
Familie der Teilnehmenden) und zum anderen — auf Seite des Angebots — die angebotsbezogenen
Stutzsysteme (u.a. universitire Vorgaben, rechtliche Bestimmungen und Vorgaben anderer
Institutionen, GOL-spezifische Merkmale). Beide Stiitzsysteme hangen — je nach Ort — zusammen
(beispielsweise kann die Wahl der Universitdt im Zusammenhang mit dem sozialen, 6konomischen und
kulturellen Kapital der Studierenden stehen). Die Kontextfaktoren kénnen — so die Annahme des
Modells —sowohl einen Einfluss auf die Angebotsleitung als auch auf die Teilnehmenden haben. So hat
die Lehrperson, beispielsweise durch ihre eigenen Erwartungen und die personlich gesteckten Ziele an
das Angebot, einen Einfluss auf die Planung und die Wahl der Inhalte. Durch die spezifischen
Lernpotenziale, die Lernaktivitaten sowie durch bereits vorhandene Kompetenzen der Teilnehmenden
wird die Gestaltung des Angebots ebenfalls mit bedingt.

Die Durchfiihrung des Angebots wird darlber hinaus malRgeblich sowohl von der Angebotsleitung als
auch von den Teilnehmenden gestaltet. Entsprechend gibt es bei einer Evaluation unterschiedliche
Aspekte, die wahrend der Durchfiihrung des Angebots berlicksichtigt werden sollten. Zum einen die
Qualitat des Angebots und zum anderen die Qualitdt der Nutzung. Beide Seiten flieBen in das
Teilnahmeprofil des jeweiligen Individuums ein. Die entwickelten Evaluationskonzepte fiir die
einzelnen MaRnahmen orientieren sich an diesem Gesamtmodell.

1.2 Design der Datenerhebungen

Bei ganz- oder mehrtagigen Angeboten wurde zu Beginn und zum Ende des Angebots ein Fragebogen
eingesetzt, der sowohl standardisierte als auch offene Fragen beinhaltete. Die Linge und
Bearbeitungszeit orientierte sich an den angebotsspezifischen Zielen und an der
Bearbeitungsgeschwindigkeit der Teilnehmenden.

Abbildung 2: Grundlegendes Design der Datenerhebung
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Die Zwischenerhebungen variierten in ihrer Form ebenfalls. Je nach Kontext wurden einzelne
Sitzungen videografiert, beobachtet oder audioaufgezeichnet. Befragungen der Teilnehmenden
fanden in schriftlicher oder miindlicher Form statt. Die Zwischenerhebungen wurden individuell mit
den Mitarbeiter*innen der GOL abgestimmt. Darliber hinaus wurden bei einigen MalRhahmen
Follow-up-Erhebungen durchgefiihrt, um die Nachhaltigkeit der Angebote zu evaluieren. Hier wurden
ebenfalls unterschiedliche Erhebungsformen eingesetzt.

Neben der MaRnahmenevaluation wurden innerhalb der ersten Forderphase auch weitere
Befragungen durchgefiihrt bzw. hat das Evaluationsteam bei weiteren Befragungen unterstitzt. Zu
nennen ist hier beispielsweise die Bedarfserhebung Lehrkraftefortbildung, die gemeinsam mit dem
staatlichen Schulamt fiir den Landkreis GieBen und den Vogelsbergkreis im Frithjahr 2019 durchgefiihrt
wurde (Kaufmann & Benner, 2021).

1.3 Datensatz und Zielgruppen

Die Generierung der Datensatze erfolgte auf Grundlage der entsprechenden Datenschutzgesetze. Alle
Daten wurden entweder anonym oder bei Mehrfachmessung pseudonymisiert erhoben. Durch GOL
wurden verschiedene Zielgruppen erfasst. So zielen die GewinnungsmalRnahmen in der GOL
insbesondere auf Schiler*innen oder Lehramtsstudieninteressierte ab. Ein Teil der
Professionalisierungsmalinahmen hingegen richtet sich eher an Studierende des Lehramts oder der
auBerschulischen Bildung. In den Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen werden sowohl Lehrkrafte im
Vorbereitungsdienst (Referendariat) als auch Lehrer*innen angesprochen. Zusatzlich werden durch die
Angebote auch Hochschuldozierende und Schulrektor*innen adressiert, deren Einbezug in die
Datenanalyse sich jedoch aufgrund geringer Fallzahlen als schwierig herausgestellt hat. Entsprechend
wurden Malnahmen, die solche Zielgruppen ansprechen, aus dem Abschlussbericht fir die erste
Forderphase ausgeschlossen. Die MalRnahme Online-Self-Assessment (Gewinnung) wurde von der
Evaluation ebenfalls ausgenommen, da hier gesonderte Datenerhebungen, Analysen und Berichte
entstanden sind.

Alle Teilnehmer*innen erklarten sich freiwillig zur Teilnahme an den Erhebungen bereit. Bei der
Befragung von Schiller*innen wurde sowohl das Einverstandnis der Schulen, der Eltern und bei
Zustimmung der Eltern zusatzlich das Einverstdandnis der Schiiler*innen eingeholt. Das Einversténdnis
konnte sowohl wahrend der Erhebung als auch nach der Erhebung (per Brief, Mail oder iber die
Homepage mit Hilfe des Codes) jederzeit widerrufen werden. In diesem Fall wurden alle bereits
erhobenen Daten gel6scht und nicht zur Auswertung verwendet.

Um die unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte auf individueller Ebene miteinander zu verbinden,
wurden die Teilnehmenden gebeten, einen 8-stelligen Code zu generieren. Dieser setzt sich aus den
folgenden Angaben zusammen:

(1) Erster und letzter Buchstabe des Vornamens der Mutter (z. B. Anne = AE),
(2) Erster und letzter Buchstabe des Vornamens des Vaters (z. B. Thorsten = TN),
(3) Erster und letzter Buchstabe des Geburtsortes (z. B. Marburg = MG) und

(4) Tag des Geburtstags (z. B. 07. Juli 1990 = 07).



2 Kurz-Skalendokumentation zu malBnahmenibergreifenden Skalen

Reflexionskompetenz, Qualitat, Zufriedenheit mit dem Angebot und die Anregung zur Reflexion durch
das Angebot sind zentrale Aspekte auf der Gesamtebene der GOL. Dariiber hinaus werden auch
soziodemografische (beispielsweise Geschlecht, Alter), studien- (beispielsweise Fachsemester,
Studiengang) und berufsbezogene (beispielsweise Schulform, Schulstufe, Tatigkeitsjahre)
Hintergrundmerkmale der Teilnehmenden erhoben. Je nach MaRnahme wurden weitere
Zieldimensionen (beispielsweise Selbstwirksamkeit, Forschungsorientierung, Einstellung zu
multiprofessioneller Kooperation, Einstellungen zum Lehrkrafteberuf sowie Studienmotivation fiirs
Lehramt) in der Evaluation beriicksichtigt. Diese wurden partizipativn mit den
Malnahmenverantwortlichen abgestimmt. Im Rahmen einer Strukturevaluation wurde ferner die
Teilnahme an den Angeboten im Hinblick auf Kapazitdat, Anmeldung und tatsachlicher Teilnahme
erfasst.

Im Folgenden werden die projektiibergreifenden Skalen (Anregung zur Reflexion, reflexionsbezogene
Orientierung als Teil der Reflexionskompetenz, Qualitdt, Zufriedenheit mit dem Angebot und die
Teilnahmemotivation) kurz beschrieben. Die spezifischen Skalen fiir die Evaluation der einzelnen
Mafnahmen werden spater innerhalb der MaBnahmenbeschreibungen kurz skizziert. Alle weiteren
Skaleninformationen kdnnen zudem der Instrumentendokumentation der GOL (2019) entnommen
werden.

2.1 Qualitat des Angebots und Zufriedenheit mit dem Angebot

Zum Ende der jeweiligen Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitat
des Angebots befragt. Diese Skala beinhaltet die vier Dimensionen ,Unterstitzung”,
»,Herausforderung®, ,Orientierung” und ,Struktur”. Die Items (angelehnt an Quellenberg, 2009;
Wagner et al., 2009; Guill et al., 2017 sowie Nationales Bildungspanel, 2013) werden im Antwortformat
von 1 = trifft liberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu erhoben.

1. Die Dimension Unterstiitzung beinhaltet die Items:

,In der Lehrveranstaltung unterstiitzen sich die Studierenden gegenseitig.”

»In der Lehrveranstaltung herrscht eine gute Atmosphare.”

,Der/Die Dozent*in geht auf Schwierigkeiten der Studierenden ein.”

,Der/Die Dozent*in erlautert schwierige Sachverhalte verstandlich.”

,Der/Die Dozent*in konnte mich fur die Themen und Inhalte der Lehrveranstaltung
begeistern.”

,Der/Die Dozent*in legt Wert darauf, dass die Studierenden etwas in der Lehrveranstaltung
lernen.”

,Der/Die Dozent*in beteiligt die Studierenden bei der Auswahl der Inhalte.”

,Der/Die Dozent*in regt mich zur kritischen Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten an.”



Mit der Dimension Unterstlitzung sollen motivierende, unterstitzende Verhaltensweisen und
Beziehungen von den Durchfiihrenden und Teilnehmenden des Angebots erfasst werden. Baumer
et al. (2011) definieren sie als ,positive emotional relations to peers and adults in the learning
environment, understanding, feedback, support for autonomy and competence and social
embedding” (S. 94).

2. Die Dimension Orientierung beinhaltet die Items:

»In der Lehrveranstaltung werden berufspraktische Fahigkeiten geférdert.”

,Die Lehrveranstaltung ist flr die spatere Berufspraxis sehr nitzlich.”

,In der Lehrveranstaltung wird der Zusammenhang mit anderen Veranstaltungen/Fachern
aufgezeigt.”

,In der Lehrveranstaltung wird die Fahigkeit, selbststandig forschend tatig zu sein, gefordert.”
»In der Lehrveranstaltung wird fachUbergreifendes Wissen/Interdisziplinaritat geférdert.”
,Die Lehrveranstaltung ist durch eine enge Verknipfung von Theorie und Praxis
gekennzeichnet.”

,In der Lehrveranstaltung werden Fragestellungen aus der Sicht verschiedener Fachrichtungen
bearbeitet.”

,Der/Die Dozent*in vermittelt den Studierenden Freude am Fach.”

,In der Fortbildung wird die Relevanz der facheriibergreifenden Kooperation deutlich.”

,Das Programm legt Wert darauf, dass die Teilnehmenden hinsichtlich ihres beruflichen Alltags
profitieren.”

Die Dimension Orientierung definieren Baumer et al. (2011) als ,,shared values, and norms, coherence
among members of the group/organization” (S. 93). Mit ihr soll erfasst werden, inwieweit das Angebot
darauf ausgerichtet ist Verknlpfungen herzustellen beispielsweise zum zukiinftigen/aktuellen Beruf,
zur aktuellen/spateren Berufspraxis, zu anderen Fiachern, Veranstaltungen und Disziplinen.

3. Die Dimension Herausforderung beinhaltet die ltems:

,Die Lehrveranstaltung besteht wesentlich aus Vortriagen.“?

,Die Lehrveranstaltung ist eine gute Mischung aus Wissensvermittlung und Diskussion.”

,In der Lehrveranstaltung werden anspruchsvolle Fragen und Aufgaben gestellt/bearbeitet.”
,Der/Die Dozent*in bietet Diskussionsmdglichkeiten an.”

,Der/Die Dozent*in regt mich zum Mitdenken und Durchdenken des Stoffes an.”

,In der Lehrveranstaltung ist die/der Lehrende tiberwiegend aktiv und die Studierenden eher
passiv.“?

,,Die Fortbildung war anspruchsvoll gestaltet.”

Mit der Dimension Herausforderung soll erhoben werden, inwieweit das Angebot zur kognitiven
Aktivierung beitragt, beispielsweise durch offene, anspruchsvolle Aufgaben, autonomes
Bearbeiten/Durchdenken der Inhalte, eine aktive Rolle der Teilnehmenden innerhalb des Angebotes.
Baumer et al. (2011) fassen hierunter ,,demanding tasks, cognitive activation, and adequate pacing”
(S.94).

1(-) umgepoltes Item
2 (-) umgepoltes Item



4. Die Dimension Struktur beinhaltet die Items:

,Die Lehrveranstaltung folgt einer klaren Struktur.”

,Die Lehrveranstaltung ist so aufgebaut, dass Sinnzusammenhange zwischen den einzelnen
Sitzungen hergestellt werden kénnen.”

,Das Lernziel der Lehrveranstaltung ist klar definiert.”

,Der/Die Dozent*in gibt zu Beginn einen Uberblick tber die Inhalte und Themen der
Lehrveranstaltung.”

,Der/Die Dozent*in fasst am Ende jeder Sitzung nochmal das Wichtigste zusammen.”
,Der/Die Dozent*in bespricht zu Beginn einer Sitzung den Ablauf.”

»Zu Beginn erhielt ich einen Einblick in die Anforderungen und Pflichten im Rahmen der
Veranstaltung.”

Bdumer et al. (2011) verstehen unter Struktur ,the arrangement of the educational processes taking
place in the learning environment” (S. 93). Hierzu zdhlen sie ,safeness, stability, clarity of rules,
monitoring, and scaffolding” (S. 94). Mit der Dimension soll somit erfasst werden, inwiefern das
Angebot einer erkennbaren Struktur folgt und inwieweit Anforderungen, Inhalte und Ziele transparent
und klar fiir die Teilnehmenden erkennbar sind.

Die Iltemformulierungen sind in den jeweiligen Mallnahmen ggf. entsprechend der Zielgruppe oder des
Veranstaltungsformates angepasst worden.

Bei der Zufriedenheit der Teilnehmenden mit dem Angebot wird ein Globalurteil (Gesamtzufriedenheit
mit dem Angebot und Erwartungserfillung durch das Angebot) in der Evaluation eingesetzt.

Wie zufrieden sind Sie insgesamt mit dem Angebot? (flinfstufige Skala von 1 = sehr unzufrieden
bis 5 = sehr zufrieden)

Wie gut erfiillt das Angebot insgesamt Ihre Erwartungen? (funfstufige Skala von 1 = iiberhaupt
nicht bis 5 = sehr)

Zusatzlich wird in einigen MaBnahmen auch der subjektive Nutzen der Teilnehmenden entweder
standardisiert oder offen erhoben. Die ltemformulierungen sind dabei in den jeweiligen MaBnahmen
entsprechend der Zielgruppe und den angestrebten Zielen angepasst.

2.2 Anregung zur Reflexion

Die Anregung zur Reflexion wurde zum Ende der Veranstaltung/des Angebots erhoben. Sie wurde in
Anlehnung an Kember etal. (2000) sowie Schippers et al. (2007) entwickelt. Sie besteht aus drei
Dimensionen — einer Haufigkeitsskala und zwei Zustimmungsskalen —, deren Items mittels eines
flnfstufigen Antwortformats erhoben wurden. Bei den Studierenden wurde dabei auf die Reflexion
der eigenen Denkweisen, bei den Lehrkrdften und Lehrkraften im Vorbereitungsdienst (LiV) auf die
Reflexion der eigenen Handlungsweisen und bei den Schiler*innen auf die Reflexion des
Berufswunsches und des Lehrkrafteberufs fokussiert.

1. Hidufigkeitsskala — Anldsse zur Reflexion der eigenen Denkweisen/Handlungsweisen durch
das Angebot mit den Items:

,Die Themen des Seminars haben mich zum Nachdenken gebracht.”
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»Ich habe innerhalb des Seminars die Denkweisen/Handlungsweisen anderer hinterfragt und
Uber bessere Denkweisen/Handlungsweisen nachgedacht.”

»lch habe UGberlegt, was meine Einstellung zu dem Thema ist und habe danach gesucht, ob es
auch eine alternative Einstellung dazu gibt.”

,Ich habe durch das Seminar meine Denkweisen/Handlungsweisen reflektiert, um zu sehen,
was ich verbessern kann.”

,Durch das Seminar habe ich Gelegenheit bekommen, meine Denkweisen/Handlungsweisen
neu zu bewerten, so dass ich sie weiterentwickeln kann.”

(Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer).

Mit der Haufigkeitsskala — Anlasse zur Reflexion der eigenen Denkweisen/Handlungsweisen durch die
Veranstaltung sollt erfasst werden, wie haufig die Teilnehmenden Reflexionsanldsse innerhalb des
Angebots flr sich wahrgenommen haben.

2. Zustimmungsskala - Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender
Angebote mit den Items:

,In der Veranstaltung habe ich gelernt, Themen aus mehreren Perspektiven zu betrachten.”
,In dem Seminar habe ich erkannt, dass es gut ist, meine Denkweise/Handlungsweise zu
hinterfragen.”

,In dem Seminar habe ich gelernt, Themen auch in einen groReren gesellschaftlichen Kontext
zu stellen.”

,In dem Seminar habe ich gelernt, dass es zu einem Thema ganz unterschiedliche Zugange
gibt.”

(Antwortformat von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau).

Mit der Zustimmungsskala — Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender
Angebote soll die Wahrnehmung reflexionsunterstiitzender Angebote innerhalb des Angebotes erfasst
werden.

3. Zustimmungsskala — Reflexion der eigenen Denkweisen/Handlungsweisen als Resultat der
Veranstaltung mit den Items:

,Ein Ergebnis des Seminars sehe ich darin, dass ich meine Art auf mich zu schauen verandert
habe.”

,Das Seminar hat mich herausgefordert, meine Denkweisen/Handlungsweisen zu
reflektieren.”

,Ein Ergebnis des Seminars ist, dass ich meine normalen Denkweisen liber Themen verandern
werde.”

,In der Lehrveranstaltung lerne ich, meine eigenen Denkweisen/Handlungsweisen zu priifen.”

(Antwortformat von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau).

Mit der Zustimmungsskala - Anregung zur Reflexion der eigenen Denkweisen/ Handlungsweisen soll
die Intensitdt der wahrgenommenen Reflexionssituation erfasst werden.

Die Itemformulierungen sind in den jeweiligen Malknahmen ggf. entsprechend der Zielgruppe und des
Veranstaltungsformates angepasst worden.
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2.3 Reflexive Orientierung

Reflexionskompetenzen werden in GOL als mehrdimensionales Konstrukt operationalisiert, angelehnt
am Kompetenzmodell von Bldmeke et al. (2015). Es besteht aus Dispositionen, situationsspezifischen
Skills und der Performanz. Die reflexiven Orientierungen (Fraij, 2018)% als Teil der Dispositionen
wurden im Rahmen der jeweiligen Veranstaltung zu Beginn und am Ende anhand zweier Dimensionen
— ,internale/innere Orientierung” und , externale/externe Orientierung” — abgebildet. Die jeweiligen
Iltems der Skalen werden im Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu erhoben.

Langskala
1. Internale Orientierung mit den Items:
»lch reflektiere mein Handeln bewusst und regelmaRig selber.”
,Ich versuche, mich selbst immer besser kennenzulernen.”
,Ich versuche, mir stets Uiber die Art meines Auftretens bewusst zu sein.”
,Ich mag es nicht, Giber mich selbst nachzudenken.“*
,Ich denke dartber nach, was meine Starken sind.”
»lch stelle mir die Frage, "Wer bin ich?".“
»lch stelle mir die Frage, "Wie wirde ich gerne sein?".”
,Ich denke im Nachhinein Gber die Art und Weise meiner Reaktion nach.”
,Ich denke dartber nach, was meine Schwéachen sind.”
»lch denke lange nach, bevor ich eine Entscheidung treffe.”
»lch beschiftige mich mit meiner eigenen/persénlichen Entwicklung.”
,Ich denke Giber mich selbst nach.”

Mit der internalen Orientierung werden interne Reflexionspraktiken erfasst. ,Internally oriented
practitioners want to use their own knowledge and values to structure problems and experiences
themselves” (Korthagen & Wubbels, 1995, S. 56).

2. Externale Orientierung mit den Items:
»lch reflektiere gemeinsam mit anderen Gber mein Handeln.”
»ES ist mir wichtig, von Anderen Feedback (iber mein eigenes Verhalten zu bekommen.”
,,Es stort mich, von Anderen zu erfahren, wie ich auf sie wirke.”®
»lch mag es, wenn man mir sagt, worauf ich bei meinem Auftreten achten soll.”
»lch erhalte gerne Vorschlage, wie ich mein Auftreten verbessern kann.”
»lch finde es wichtig, zu erfahren, was Andere mir Gber mich erzahlen.”
»lch finde es gut, wenn man mir sagt, was ich nicht gut mache.”
»Ich mag es nicht, mit anderen tber mich selbst zu reden.”®
»lch finde es gut, wenn Leute mich auf meine Starken hinweisen.”
»lch hore gerne die Meinung anderer, wie sie mein Auftreten finden/einschatzen.”

Die externale Orientierung erfasst die Reflexionspraktiken, die extern orientiert sind, d.h. durch den
Austausch mit anderen angestoRen werden. “Externally oriented practitioners ask for guidelines and

3 Die Items wurden in Anlehnung an Korthagen & Wubbels (2001); Aukes et al. (2007) sowie Korthagen & Wubbels (1995)
entwickelt.

4 (-) umgepoltes Item

5 (-) umgepoltes Item

6 (-) umgepoltes Item
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structuring from outside (from the teacher educators, for example)” (Korthagen & Wubbels, 1995, S.
56).

Kurzskala
1. Innere Orientierung mit den ltems:

,Ich denke im Nachhinein (iber die Art und Weise meiner Reaktion nach.”
,Ich denke dartber nach, was meine Schwéachen sind.”

»lch beschaftige mich mit meiner eigenen Entwicklung.”

,Ich denke tber mich selbst nach.”

2. Externe Orientierung mit den Items:

»lch erhalte gerne Vorschlage, wie ich mein Auftreten verbessern kann.”
»lch finde es gut, wenn Leute mich auf meine Starken hinweisen.”
»lch hore gerne die Meinung anderer, wie sie mein Auftreten finden.”

Die Itemformulierungen sind in den jeweiligen MaBnahmen ggf. entsprechend der Zielgruppe
angepasst worden.

2.4 Teilnahmemotivation

Die Teilnahmemotivation wurde bei freiwilligen Angeboten jeweils zu Beginn erhoben. Dabei wurden
fir Studierende und Lehrkrafte unterschiedliche Instrumente eingesetzt. Die eingesetzten Skalen
basieren beide auf der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993). Ausgehend vom Grad an
Selbstbestimmung (Autonomie) differenzieren sie zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation
(Rzejak et al., 2014, S. 141-143; Mdiller et al., 2007, S. 4-6). Wahrend intrinsisch motivierte Handlungen
,dadurch gekennzeichnet [sind], dass sie um ihrer selbst willen ausgefiihrt werden, weil sie persénlich
als spannend, interessant und zufriedenstellend erlebt werden”, liegen die Griinde bei extrinsisch
motivierten Handlungen ,hingegen auferhalb der eigentlichen Téatigkeit (z. B. das Anstreben einer
Belohnung oder die Vermeidung einer negativen Konsequenz)” (Rzejak et al., 2014, S. 141-142).
Innerhalb der extrinsisch motivierten Handlungsregulation fassen sie vier Stufen mit
unterschiedlichem Ausmal an Selbstbestimmung (external, introjiziert, identifiziert und integriert)
(Rzejak et al., 2014).

Bei Studierenden unterteilt sich die Teilnahmemotivation (Miller et al.,, 2007; Westermann et al.,
1997) in die vier Dimensionen ,extrinsische (externale) Regulation”, ,identifizierte Regulation”,
,introjizierte Regulation” und ,,intrinsische Regulation”. (Antwortformat von 1 = trifft iiberhaupt nicht
zu bis 5 = trifft voll und ganz zu)

1. Die Dimension extrinsische (externale) Regulation beinhaltet die Items: ,Ich habe mich fir
den Besuch dieses Angebots entschieden, ...

weil das Seminar gut in meinen Stundenplan passt.”

um mir priifungsrelevanten Stoff anzueignen.”

weil ich sonst mein Studium nicht in der Regelstudienzeit beenden kann.”
weil ich das Thema einfach lernen muss.”
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um einen Leistungsnachweis zu erwerben.”

Mit der extrinsischen (externalen) Regulation (niedriger Grad an wahrgenommener
Selbstbestimmung) soll erfasst werden, inwieweit die Teilnahme am Angebot auf externalen
Konsequenzen basiert, beispielsweise dem Erreichen von Belohnungen oder der Vermeidung
negativer Konsequenzen (Mdiller et al., 2007).

2. Die Dimension identifizierte Regulation beinhaltet die Items: ,Ich habe mich fiir den Besuch
dieses Angebots entschieden, ...

um fiir meinen angestrebten Beruf Kenntnisse oder Fertigkeiten zu erwerben.”
weil ich mit dem Wissen im Fach meinen Beruf besser ausiiben kann.”
weil ich die Sachen, die ich hier lernen werde, spater gut gebrauchen kann.”

Die identifizierte Regulation setzt die personliche Relevanz einer Handlung in den Mittelpunkt. Erfolgt
die Teilnahme am Angebot aufgrund , einer Identifikation mit langerfristigen Handlungszielen” (Mdller
et al., 2007, S.5). D. h. sind nach Einschatzung der Teilnehmenden die Inhalte des Angebots von Nutzen
fur den Studienabschluss, den weiteren Studienverlauf und/oder die spatere Berufsausibung. (Muller
et al., 2007). Bei den hier eingesetzten Items stand die berufliche Orientierung im Vordergrund.

3. Die Dimension introjizierte Regulation beinhaltet die Items: ,Ich habe mich fiir den Besuch
dieses Angebots entschieden, ...

weil ich anderen zeigen méchte, dass mir mein Studium wichtig ist.”

weil ich mochte, dass meine Kommilitonen*innen denken, dass ich ein engagierter
Student/eine engagierte Studentin bin.”

weil ich ein schlechtes Gewissen hatte, wenn ich wenig flir mein Studium tun wirde.”

weil ich moéchte, dass mein*e Dozent*in denkt, dass ich ein engagierter Student/eine
engagierte Studentin bin.”

Die introjizierte Regulation basiert auf Handlungen, ,die auf selbstwertbezogene Kontingenzen
abzielen, wie etwa eine Lernhandlung durchzufiihren, um anderen zu gefallen, oder weil ,es sich
gehort”, auf eine bestimmte Art und Weise zu handeln. Die Handlungsverursachung entspringt zwar
der Person selbst, ist aber als gering selbstbestimmt zu beschreiben. [...] Der/Die Lernende hat somit
duBere soziale Erwartungen internalisiert und die Handlungskontrolle von ,auBen” nach ,innen”
verlagert. Man koénnte sagen, dass duRerer Druck zur Handlungsverursachung nicht (mehr) notig ist,
da sich die Person selbst unter Druck setzt” (Miiller et al., 2007, S. 5). Mit der introjizierten Regulation
soll demnach erfasst werden, inwieweit die Teilnahme am Angebot aufgrund sozialer Erwartungen
oder wahrgenommenen dufleren Drucks erfolgt.

4. Die Dimension intrinsische Regulation beinhaltet die Items: ,Ich habe mich fiir den Besuch
dieses Angebots entschieden, ...

weil ich mich fiir das Thema interessiere.”

weil ich neue Dinge lernen méchte.”

um Vorgehensweisen und Ergebnisse der Wissenschaft kennenzulernen.”
um einen tieferen Einblick in die Thematik zu bekommen.”

weil ich es geniee, mich mit den Inhalten auseinanderzusetzen.”

um ein Verstandnis fiir Probleme und Zusammenhange zu bekommen.”
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Mit der intrinsischen Regulation soll erfasst werden, inwieweit die Teilnahme am Angebot aufgrund
von personlichem Interesse erfolgt oder, weil die Teilnehmenden das Angebot als spannend und
interessant wahrnehmen.

Bei Lehrkraften unterteilt sich die Teilnahmemotivation (Rzejak et al., 2014) in die vier Dimensionen
,Entwicklungsorientierung”, , Karriereorientierung”, , externale Erwartungsanpassung” und ,soziale
Interaktion”. (Antwortformat von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu)

1. Die Dimension Entwicklungsorientierung beinhaltet die Items: ,,Grundsatzlich nehme ich an
dieser Fortbildung teil, weil ...
ich dort Anleitung zur Losung von Problemen im Schulalltag erwarte.”
ich up to date sein mochte.”
ich mich fir methodisch-didaktische Innovationen interessiere.”
ich meinen Unterricht nach dem neuesten padagogischen und didaktischen Forschungsstand

|Il

ausrichten wil

Mit der Entwicklungsorientierung werden zwei Facetten erfasst. Kern beider Facetten ist die
Ausrichtung auf Lern- und Entwicklungsprozesse, wobei das Entwicklungsziel variieren kann. ,le
nachdem, wie stark eine Lehrperson das berufsbegleitende Lernen als personlich relevantes Ziel
internalisiert hat, kann die Entwicklungsmotivation mehr oder weniger selbstbestimmt bis hin zu
intrinsisch begriindet sein” (Rzejak et al., 2014, S. 145). Wird mit der Fortbildungsteilnahme dem
Interesse fur schul- und unterrichtsrelevante Themen nachgegangen oder eine Erweiterung des
Wissens angestrebt, ist eher eine intrinsische Motivationslage handlungsleitend. Motivieren dagegen
,die mit dem Besuch der Fortbildung intendierten Folgen, die Bearbeitung und Losung vorhandener
Schwierigkeiten” zur Teilnahme, kénnte die Motivation ,auf einer z. B. integrierten (aber immer noch
extrinsisch motivierten) Handlungsregulation basieren”, da die , Mittel-Zweck-Relation” starker im
Fokus steht. (Rzejak et al., 2014, S. 145-146).

2. Die Dimension Karriereorientierung beinhaltet die Items: ,, Grundsatzlich nehme ich an dieser
Fortbildung teil, weil ...
ich meine Aufstiegschancen erhéhen kann.“
ich mich fir Leitungsfunktionen/Funktionsstellen qualifizieren will.“
ich in eine hdhere Gehaltsstufe kommen mochte.”
ich ein spezielles Zertifikat bendtige.”

Mit der Karriereorientierung soll im Gegensatz zur Entwicklungsorientierung erfasst werden, inwieweit
die Fortbildungsteilnahme vorwiegend aus instrumentellen Grinden erfolgt. ,Das heillt, mit der
Teilnahme an einer Fortbildungsmalnahme ist hier die Erwartung positiver Auswirkungen auf die
eigene berufliche Laufbahn verkniipft [beispielsweise Erhohung von Aufstiegschancen]. Es handelt sich
daher um eine hauptsachlich extrinsische Motivationsqualitat” (Rzejak et al., 2014, S. 145).

3. Die Dimension externale Erwartungsanpassung beinhaltet die Items: , Grundsatzlich nehme
ich an dieser Fortbildung teil, weil ...
ich im Kollegium nicht unangenehm auffallen will.“
ich dazu verpflichtet bin.”
ich sonst mit Restriktionen rechnen muss.”
ich von meinen Kolleg*innen fiir das Einbringen neuer Ansatze Anerkennung erhalte.”
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Mit der externalen Erwartungsanpassung wird erfasst, inwieweit die Fortbildungsteilnahme aufgrund
von aduBerem Druck erfolgt beispielweise durch gesetzliche Verpflichtung zur Teilnahme an
Fortbildungen oder sozialer Erwartungsdruck. Der Fortbildungsbesuch basiert somit auf einem
Pflichtgefihl, auf einem duReren Anpassungsdruck und dient der Vermeidung von sozialen Sanktionen.
(Rzejak et al., 2014)

4. Die Dimension soziale Interaktion beinhaltet die Items: ,Grundséatzlich nehme ich an dieser
Fortbildung teil, weil ...
ich Kontakte zu Kolleg*innen an anderen Schulen pflegen kann.”
ich den kollegialen Austausch suche.”
ich Kontakt zu Kolleg*innen mit dhnlichen Interessen kniipfen kann.”
ich an den Erfahrungen anderer Kolleg*innen teilhaben will.“

Mit der Dimension soziale Interaktion werden zwei Formen erfasst: ,(a) Formen sozialer Interaktion,
die durch das didaktische Konzept der Fortbildung intendiert sind (z. B. Diskurse und kollegiale
Beratung zu fachlichen, fachdidaktischen, padagogischen oder schulorganisatorischen Themen und
Problemen); (b) Formen sozialer Interaktion, die nicht explizit im didaktischen Fortbildungskonzepts
vorgesehen sind (z. B. Unterhaltungen Uber fortbildungsirrelevante private, gesellschaftliche oder
politische Themen).” (Rzejak et al., 2014, S. 143) Wahrend erstere vorwiegend intrinsisch motiviert
sein kann, ware letztere aufgrund der intendierten Ziele extrinsisch einzustufen (Rzejak et al., 2014).

Die Itemformulierungen sind in den jeweiligen MaBnahmen ggf. entsprechend der Zielgruppe und
Veranstaltungsformat angepasst worden.
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3 Befunde

Im Folgenden werden die Evaluationsergebnisse der ersten Forderphase vorgestellt. Die einzelnen
Abschnitte sind dabei wie folgt gegliedert: Zu Beginn eines jeden Abschnitts werden zunachst die Ziele
und Inhalte des MalBnahmenpakets kurz erldautert. Daran anknilipfend erfolgt eine Beschreibung der
Malknahme und des zugrundeliegenden Evaluationskonzepts. Im Anschluss daran wird die
Stichprobenzusammensetzung naher beschrieben. Den Abschluss bilden die Ergebnisse der
Evaluation.

3.1 MalBnahmenpaket Gewinnung

Das erste MaRnahmenpaket der GOL zielt auf die Gewinnung geeigneter und lber die Anforderungen
des Studiums sowie des Berufs informierter Schilerinnen und Schiler.

Im Hinblick auf die Gewinnung geeigneter Bewerber*innen fiir den Beruf der Lehrerin bzw. des Lehrers
werden gegenwartig nur selten MalRnahmen getroffen, die bereits vor Beginn des Studiums ansetzen.
,Vor dem Hintergrund, dass nur wenige leistungsstarke Schiler/innen die Aufnahme eines
Lehramtsstudiums iberhaupt in Erwagung ziehen (ca. 17 Prozent; Deutsche Universitatsstiftung, 2014,
S. 5), greift diese Perspektive zu kurz. Es kommt vielmehr darauf an, die Motivation fir ein Studium
des Lehramtes zu wecken bzw. zu erhéhen und tber die Vielschichtigkeit der Anforderungen an das
Kompetenzprofil einer Lehrkraft einen Anreiz auch fir leistungsstarke Schiler/innen zu schaffen.”
(GOL-Antrag, 2016) Dabei sind insbesondere auch Genderaspekte zu bericksichtigen. ,So sollten
zuklnftig verstarkt auch junge Frauen fiir die naturwissenschaftlichen Studienfacher oder junge
Manner fur das Grundschullehramt gewonnen werden. Mit den ,Hochschulinformationstagen (HIT)*
und einer differenziert agierenden Studienberatung verfiigt die JLU bereits Gber Instrumente, die auch
schon vor der Studienwahlentscheidung ansetzen. Dariiber hinaus verfiigt die JLU (iber Erfahrungen
im Bereich des Self-Assessments flir ausgewahlte Facher. Diese Instrumente werden im Rahmen der
GOL um Malnahmen erganzt bzw. erweitert werden, die spezifisch auf das Studium des Lehramtes
ausgerichtet sind” (GOL-Antrag, 2016).

Schwerpunkte innerhalb des MaRnahmenpakets

o  GOL@School — Spezifische Informationsreihe mit interaktiven Anteilen
e Online-Self-Assessment (OSA)

3.1.1 GOL@School

GOL@School zielt mittels spezifischer Informationsangebote an Schulen (Inforeihe) bzw. fiir
Schiler*innen an der Universitat (Excellence-Day) darauf ab, liber die Lehramtsstudiengange und das
Berufsziel Lehrer*in zu informieren, aufzuklaren und zum Studium des Lehramtes anzuregen. Da in
beiden Veranstaltungen verschiedene Schwerpunkte zum Berufsziel Lehrer*in verfolgt werden,
werden beide Angebote innerhalb des Themas GOL@School getrennt betrachtet.

Die vorliegenden Evaluationsergebnisse beziehen sich auf die GOL@School-Reihen des Jahres 2018
und des Folgejahres 2019. Die Begrindung der eingesetzten Konstrukte lehnt sich am
Evaluationsmodell der GOL und an den spezifischen Zielsetzungen des Angebots an. Die verwendeten
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Instrumente sind entweder aus bereits bestehender Forschung entlehnt oder wurden eigens
entwickelt und getestet.

Nach einer Beschreibung der Stichprobe werden Informationen zum Berufswunsch, welcher je am
Anfang und zum Schluss der Veranstaltung erfasst wurde, die Einschatzung Uber Anregung zur
Reflexion sowie reflexive Orientierungen, welche ebenfalls messwiederholt erfasst wurden,
dargestellt. Auerdem werden die subjektiv empfundene Qualitdt der Veranstaltungen sowie die
Zufriedenheit hiermit insgesamt und einzelner Veranstaltungsteile berichtet. Die Erhebung aus dem
Jahr 2019 enthéalt zudem Informationen Uber die Veranderungen der internalen und externalen
reflexiven  Orientierung. Beide  Erhebungen liefern zusatzlich  Aussagen (ber die
maBnahmenspezifische Zufriedenheit mit einzelnen Modulen.

Stichprobenbeschreibung

An GOL@School beteiligten sich in den Jahren 2018 und 2019 insgesamt N = 90 Schiiler*innen an der
Inforeihe und N = 149 Schiler*innen am Excellence-Day. Die Teilnehmer*innen der Inforeihe
stammten aus beruflichen Gymnasien und aus einer kooperativen Gesamtschule. Beim Excellence-Day
kamen die Schiler*innen aus einem beruflichen Gymnasium, aus einer kooperativen Gesamtschule
und aus einer integrierten Gesamtschule. In beiden Veranstaltungen waren in beiden Jahren
Teilnehmende der 10., 11. und 12. Klassen vertreten.

Im Folgenden werden zunachst die erhobenen Werte und Skalen der GOL@School Inforeihe
vorgestellt, im Anschluss daran die des Excellence-Days.

Berufswunsch Inforeihe 2018 und 2019
Zu Beginn beider Inforeihen wurde nach dem aktuellen Berufswunsch der Teilnehmenden gefragt, wie
in den Kreisdiagrammen (Abbildung 3) zu erkennen ist.

Abbildung 3: Berufswiinsche der Teilnehmenden der Inforeihe 2018 & 2019

2018 2019

= Nein, ich habe keinen Berufswunsch.

= Nein, ich habe keinen Berufswunsch. = Ja, ich habe einen Berufswunsch.

= Ja, ich habe einen Berufswunsch. Ja, ich habe mehrere Berufswiinsche.

Quelle: Evaluation GOL@School 2018 & 2019

Den Diagrammen ist zu entnehmen, dass sowohl in 2018 als auch in 2019 die Mehrheit der
Teilnehmenden bereits einen oder mehrere Berufswiinsche hatte. Zudem gaben in 2018 12,7 Prozent
(N =57) und in 2019 23,3 Prozent (N = 33) der Befragten an, den Lehrer*innenberuf ergreifen zu
wollen.



Qualitat der Inforeihe 2019

Zum Ende der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitat des Angebots
(nur Inforeihe 2019) befragt (Antwortformat von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz
zu). Die Skala beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstitzung, Herausforderung, Orientierung und
Struktur (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit o.= 0,72 als
akzeptabel eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,46 als nicht akzeptabel eingestuft werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht
dargestellt.

Die Reliabilitat der Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,91 als sehr gut eingestuft werden.

Die Reliabilitdt der Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,87 als gut eingestuft werden.

Aussagen zur Qualitat der Veranstaltung in Bezug zur Dimension Struktur (N = 25) wurden im Mittel
mit trifft eher zu positiv bewertet (M = 4,15, SD = 0,6). Die Teilnehmenden fanden, dass die
Veranstaltung einer klaren Struktur folgte (34,8 Prozent trifft voll und ganz zu, 47,8 Prozent trifft eher
zu) und dass das GOL@School-Team zu Beginn eines Moduls den Ablauf besprochen hat (52 Prozent
trifft voll und ganz zu, 28 Prozent trifft eher zu).

Abbildung 4: Qualitat der Inforeihe 2019

Unterstitzung 3,93(SD=0,7)

Orientierung 3,64 (SD =0,85)

Struktur 4,15 (SD =0,6)

=
N
w
S
(2]

Quelle: Evaluation GOL@School 2018 & 2019

Beziiglich der Dimensionen Unterstiitzung und Orientierung (alle N = 25) bescheinigten die Befragten
der Veranstaltung eine etwas geringere Qualitat und stimmten den Aussagen im Mittel mit teils/teils
zu (siehe Abbildung 4). Die deutliche Mehrheit fand, dass eine gute Atmosphére herrschte (44 Prozent
trifft voll und ganz zu, 48 Prozent trifft eher zu) und dass sich die Teilnehmenden gegenseitig
unterstiitzten (20,8 Prozent trifft voll und ganz zu, 54,2 Prozent trifft eher zu). Ein groRer Teil der
Schiler*innen war ferner der Ansicht, dass in der Inforeihe von GOL@School berufspraktische
Fahigkeiten gefordert wurden (19,2 Prozent trifft voll und ganz zu, 34,6 Prozent trifft eher zu), die




Veranstaltung fur die spatere Berufspraxis sehr nitzlich ist (24 Prozent trifft voll und ganz zu, 36
Prozent trifft eher zu) und in GOL@School anspruchsvolle Fragen und Aufgaben gestellt/bearbeitet
wurden (23,1 Prozent trifft voll und ganz zu, 26,9 Prozent trifft eher zu).

Des Weiteren wurden die Teilnehmenden gefragt, wie intensiv sie Uber die Absicht, den
Lehrer*innenberuf ergreifen zu wollen, reflektieren. Die Skala hierzu wird aus den folgenden funf
ltems gebildet:

e ,Der heutige Tag hat mich zum Nachdenken {iber den Lehrer*innenberuf gebracht.”

e lch habe wahrend der Veranstaltung meine Sichtweise vom Lehrer*innenberuf hinterfragt
und Uber alternative Sichtweisen nachgedacht.”

e ,Bei GOL@School habe ich lberlegt, was meine Einstellung zum Lehrer*innenberuf ist und
habe danach gesucht, ob es auch alternative Einstellungen dazu gibt.”

e  Ich reflektiere durch GOL@School meine Ansicht zum Lehrer*innenberuf, um zu sehen, ob
ich meine Ansicht verbessern kann.”

e ,Durch GOL@School habe ich Gelegenheit bekommen, den Lehrer*innenberuf neu zu
bewerten, sodass ich meine Vorstellung weiterentwickeln kann.”

Die Reliabilitat der angepassten Skala Selbstreflexion (liber Absicht, den Lehrer*innenberuf zu
ergreifen wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit a = 0,82 (2018) und a. = 0,87 (2019)
als gut eingestuft werden.

Abbildung 5: Selbstreflexion tiber Absicht, den Lehrer*innenberuf zu ergreifen fiir die Jahre 2018
(N =55) und 2019 (N = 25)

5
4
3,24
2,93 (SD = 0,73)
SD =0,84
3 ( )
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Inforeihe 2018 Inforeihe 2019

Quelle: Evaluation GOL@School 2018 & 2019

Die Mittelwerte der Skala fiir die Jahre 2018 und 2019 kénnen Abbildung 5 entnommen werden. Es
zeigte sich zu beiden Jahren, dass die Schiiler*innen im Mittel manchmal zur Reflexion iber die Absicht
den Lehrer*innenberuf zu ergreifen angeregt wurden. Am haufigsten haben sie durch GOL@School
die Gelegenheit bekommen, den Lehrer*innenberuf neu zu bewerten, sodass sie ihre Vorstellung
weiterentwickeln konnten (12,8 Prozent immer, 42,3 Prozent hdufig, 23,1 Prozent manchmal).
Dariiber hinaus hat die Inforeihe die Schiler*innen zum Nachdenken Uber den Lehrer*innenberuf
gebracht (13,9 Prozent immer, 32,9 Prozent hdufig, 26,6 Prozent manchmal) und sie haben die
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Gelegenheit bekommen, ihre Auffassung zum Lehrer*innenberuf zu reflektieren, um zu sehen, ob sie
ihre Ansicht verbessern konnen (3,7 Prozent immer, 29,6 Prozent hdufig, 37 Prozent manchmal).

Anregung zur Reflexion

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen , Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots”
sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote” (Antwortformat
von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (nahere Beschreibung siehe Kapitel 2). Hier sind
die Skalen sowohl bezogen auf den Berufswunsch als auch bezogen auf den Lehrer*innenberuf
erhoben worden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots
(bezogen auf den Berufswunsch) wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit ago1s =
0,84 und a2019 = 0,79 als gut bzw. akzeptabel eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots
(bezogen auf den Lehrer*innenberuf) wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
02018 = 0,66 und 02019 = 0,80 als fragwiirdig bzw. gut eingestuft werden.

Die Reliabilitdit der Zustimmungsskala Verstehensanforderung hinsichtlich reflexionsbezogener
Angebote (bezogen auf den Lehrer*innenberuf) wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit o018 = 0,75 und 02019 = 0,74 als akzeptabel eingestuft werden.

Die Reliabilitdt der Zustimmungsskala Verstehensanforderung hinsichtlich reflexionsbezogener
Angebote (bezogen auf den Berufswunsch) wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
02018 = 0,77 und a2019 = 0,64 als akzeptabel bzw. fragwiirdig eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anldsse zur Reflexion durch das Angebot wurde mittels
Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a201s = 0,88 und o019 = 0,87als gut eingestuft werden.

Die Mittelwerte beider Skalen, sowohl flir 2018 als auch fiir 2019, sind in Abbildung 6 und Abbildung
7 dargestellt.

In 2018 zeigte sich, dass die Teilnehmenden im Mittel selten zur Reflexion durch die Veranstaltung
angeregt wurden (M = 2,67, SD = 0,99). Aussagen zur Zustimmung der Anregung zur Reflexion ihrer
eigenen Denkweisen als Resultat der Veranstaltung stimmten die Teilnehmenden beziglich des
Berufswunsches sowie des Lehrer*innenberufs im Mittel mit stimmt teilweise zu. Bezliglich der
Verstehensanforderungen hinsichtlich  reflexionsunterstitzender Angebote stimmten die
Teilnehmenden den Aussagen bezogen auf den allgemeinen Berufswunsch im Mittel mit stimmt eher
nicht, Aussagen bezogen auf den Lehrer*innenberuf im Mittel mit stimmt teilweise zu (detaillierte
Werte siehe Abbildung 6).
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Abbildung 6: Anregung zur Reflexion durch die Inforeihe 2018 bezogen auf den Lehrer*innenberuf
bzw. den Berufswunsch im Allgemeinen

Haufigkeitsskala

... Anldsse zur Reflexion durch die Inforeihe 2018 _ 2,67 (SD=0,99)

Zustimmungsskala
... Verstehensanforderungen hinsichtlich _ B
reflexionsunterstitzender Angebote (BERUFSWUNSCH) 3,4(sD=0,92)
.. als Resultat der Inforeihe 2018 (BERUFSWUNSCH) [N 2,33 (SD =0,97)
... Verstehensanforderungen hinsichtlich
reflexionsunterstiitzender Angebote (LEHRER*INNENBERUF) _ 3,51(sD=0,82)
.. als Resultat der Inforeihe 2018 (LEHRER*INNENBERUF) [ NNNGG 3,12 (SD =0,78)

Quelle: Evaluation GOL@School 2018

Abbildung 7: Anregung zur Reflexion durch die Inforeihe 2019 bezogen auf den Lehrer*innenberuf
bzw. den Berufswunsch im Allgemeinen

Haufigkeitsskala

... Anlasse zur Reflexion durch die Inforeihe 2019 _ 2,86 (SD =0,77)

Zustimmungsskala
Verstehensanforderungen hinsichtlich _ _
reflexionsunterstitzender Angebote (BERUFSWUNSCH) 3,55(sD=0,87)
.. als Resultat der Inforeihe 2019 (BERUFSWUNscH) [ .76 (SD=0,82)
Verstehensanforderungen hinsichtlich _ _
reflexionsunterstitzender Angebote (LEHRER*INNENBERUF) 3,64(sD=0,72)
.. als Resultat der Inforeihe 2019 (LEHRER*INNENBERUF) [ 3,04 (SD =0,81)

Quelle: Evaluation GOL@School 2019

Flr 2019 zeigte sich in den Daten ein dhnliches Muster wie in 2018 (Details sieche Abbildung 7). Die
eher gering eingeschitzte Anregung zur Reflexion bezogen auf den Lehrer*innenberuf und den
Berufswunsch kdnnte damit zusammenhangen, dass ein grolRer Teil der Schiiler*innen angab, bereits
einen bzw. mehrere Berufswiinsche (2018: 68 Prozent, 2019: 82 Prozent) zu haben. Und sich 2019



auch Uber die Halfte und 2018 40 Prozent sicher bzw. sehr sicher in ihrem Berufswunsch waren.
Gleichzeitig gab die Mehrheit der Befragten 2018 an, dass sie sich nicht vorstellen kénnen, Lehrer*in
zu werden (20 Prozent auf keinen Fall, 29,1 Prozent eher nicht).

Reflexive Orientierung Inforeihe 2019

Die reflexive Orientierung wurde jeweils zu Beginn und zum Ende (Inforeihe 2019) erhoben
(Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu). Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale
und externale Orientierung (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala internale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
zum ersten Messzeitpunkt mit a = 0,77 als akzeptabel und zum zweiten Messzeitpunkt mit a = 0,87
als gut eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
zum ersten Messzeitpunkt mit a = 0,49 als nicht akzeptabel eingestuft werden. Beim Blick auf die
Normalverteilung zeigt sich, dass zwei der Items jeweils entgegengesetzte Schiefen aufweisen, die
oberhalb der Grenzwerte fir eine giiltige Normalverteilung liegen. So hat das Item ,,Ich finde es gut,
wenn Leute mich auf meine Starken hinweisen.” eine Schiefe von -0,69 (SE = 0,41) und das Item ,,Ich
hore gerne die Meinung anderer, wie sie mein Auftreten finden.” eine Schiefe von 0,61 (SE = 0,41).
Auch zum zweiten Messzeitpunkt kann die Skala mit @ = 0,39 als nicht akzeptabel eingestuft werden.
Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Abbildung 8: Reflexionsbezogene Orientierung im Pra-Post-Vergleich - Inforeihe im Jahr 2019

5
3,93 3,83

, (SD=0,76) (SD = 0,78)

3
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1

Internale Orientierung MZP 1 Internale Orientierung MZP 2

Quelle: Evaluation GOL@School 2019

Die Mittelwerte der Skala internale Orientierung zu den beiden Messzeitpunkten fir das Jahr 2019
konnen Abbildung 8 entnommen werden. Die Befragten verfligten zu beiden Messzeitpunkten lGber
eine hohe reflexionsbezogene Orientierung. Die Mehrheit der Schiler*innen gab zum ersten
Messzeitpunkt an, dass sie Uber sich selbst nachdenken (42,4 Prozent stimmt genau, 45,5 Prozent
stimmt eher), sie im Nachhinein Uber die Art und Weise ihrer Reaktion nachdenken (48,5 Prozent
stimmt genau, 30,3 Prozent stimmt eher), sie es gut finden, wenn Leute sie auf ihre Stérken hinweisen
(50 Prozent stimmt genau, 37,5 Prozent stimmt eher), sie darliber nachdenken, was ihre Schwachen
sind (28,1 Prozent stimmt genau, 31,3 Prozent stimmt eher) und sie gerne Vorschlage erhalten, wie sie
ihr Auftreten verbessern konnen (15,2 Prozent stimmt genau, 45,5 Prozent stimmt eher). Auch zum



zweiten Messzeitpunkt erhielten die Aspekte der reflexiven Orientierung eine &hnlich hohe
Zustimmung wie zum ersten Messzeitpunkt. Der Aspekt ,Ich beschaftige mich gern mit meiner eigenen
Entwicklung.” wurde beispielsweise zum zweiten Messzeitpunkt von 23,1 Prozent mit stimmt genau,
von 23,1 Prozent mit stimmt eher und 46,2 Prozent mit stimmt teilweise beantwortet. In den Analysen
zeigte sich, dass die Befragten zum Ende der Veranstaltung (2019) beziglich der Dimension internale
Orientierung (N = 26) einen etwas geringeren Mittelwert berichteten (M = 3,83, SD = 0,78) als vor der
Veranstaltung (M = 3,93, SD = 0,76). Dieser Mittelwertunterschied war statistisch jedoch nicht
signifikant (ts = 0,99, p = 0,33).

Berufswiinsche EXCELLENCE-DAY 2018 und 2019
Zu Beginn beider Excellence-Tage wurde nach dem aktuellen Berufswunsch der Schiiler*innen gefragt.
Die Ergebnisse sind in den Kreisdiagrammen abgebildet (Abbildung 9).

Abbildung 9: Angabe zum Berufswunsch E-Day 2018 & 2019

E-Day 2018 (N = 92) E-Day 2019 (N = 50)

0%

= Nein, keinen Berufswunsch = Nein, keinen Berufswunsch
= Ja, einen Berufswunsch = Ja, einen Berufswunsch
= Ja, mehrere Berufswiinsche = Ja, mehrere Berufswiinsche

Quelle: Evaluation GOL@School 2018 & 2019

Es zeigte sich dabei, dass die Mehrheit der Schiiler*innen bereits Vorstellungen im Hinblick auf einen
kiinftigen Beruf hat. In 2018 wurde zudem vor sowie nach dem Excellence-Day gefragt (N = 90), ob sich
die Befragten vorstellen kdnnen, den Lehrer*innenberuf zu ergreifen. Die Mittelwerte beider
Befragungen sind in Abbildung 10 zusammengetragen. Vor dem Excellence-Day gaben 38,5 Prozent
an, dass sie sich auf keinen Fall vorstellen kdnnen Lehrer*in zu werden, 25,3 Prozent konnen es sich
eher nicht vorstellen, 16,5 Prozent vielleicht, 8,8 Prozent eher schon und 11 Prozent auf jeden Fall.
Nach dem Excellence-Day zeigte sich ein etwas anderes Bild. 6,7 Prozent gaben an, dass sie sich auf
jeden Fall vorstellen kénnen Lehrer*in zu werden, 12,2 Prozent eher schon, 22,2 Prozent eher nicht
und 32,2 Prozent auf keinen Fall.



Abbildung 10: Kannst Du Dir vorstellen Lehrer*in zu werden? — E-Day 2018
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Vor dem E-Day Nach dem E-Day

* auf einem 10 Prozent Alpha-Fehlerniveau signifikant (tss = -1,68, p = 0,09)

Quelle: Evaluation GOL@School 2018

Um zu prifen, ob der abgebildete Mittelwertunterschied bedeutsam ist, wurde ein t-Test bei
verbundenen Stichproben gerechnet. Der Wunsch, Lehrer*in werden zu wollen, unterscheidet sich
dabei vom ersten MZP (M = 2,26, SD = 1,33) zum zweiten MZP (M = 2,39 SD = 1,24) auf einem
10-Prozent-Alpha-Fehlerniveau signifikant, (tsg = -1,68, p = 0,10). Demzufolge kénnen sich nach dem
Excellence-Day etwas mehr Schiiler*innen vorstellen Lehrer*in zu werden als vor dem Excellence-Day.

Im Abschlussfragebogen wurden die Teilnehmenden gefragt, ob sie durch den Excellence-Day
Interesse am Lehrer*innenberuf bekommen haben. Die Skala setzt sich aus den drei hierfir erstellten
Iltems zusammen (finfstufige Skala von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu):

o . Der Excellence-Day hat mir Interesse am Lehramtsstudium vermittelt.”

e . Der Excellence-Day konnte mich fiir die Themen und Inhalte des Lehramtsstudiums
begeistern.”

e, Der Excellence-Day hat mich zum Nachdenken tiber das Lehramtsstudium angeregt.”

Die Reliabilitat der Skala Interesse am Lehrer*innenberuf wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt
und kann mit o = 0,85 (2018) als gut und o. = 0,92 (2019) als exzellent eingestuft werden.

Des Weiteren wurden die Teilnehmenden gefragt, wie intensiv sie Uber die Absicht, den
Lehrer*innenberuf zu ergreifen, reflektieren. Die Haufigkeitsskala Anlasse zur Reflexion durch das
Angebot (funfstufige Skala von 1 = nie bis 5 = immer) ist hierzu wie folgt angepasst:

e ,Der heutige Tag hat mich zum Nachdenken Uber das Lehramtsstudium oder ein
anderes Studium gebracht.”

e ,lch habe wahrend der Veranstaltung meine Sichtweise vom Lehrer*innenberuf
hinterfragt und tber alternative Sichtweisen nachgedacht.”

e ,Bei GOL@School habe ich Gberlegt, was meine Einstellung zum Lehrer*innenberuf ist
und habe danach gesucht, ob es auch alternative Einstellungen dazu gibt.”

e ,lIch denke darlber nach, ob der Lehrer*innenberuf zu mir passt.”



e, Durch GOL@School habe ich Gelegenheit bekommen, den Lehrer*innenberuf neu zu
bewerten, sodass ich meine Vorstellung weiterentwickeln kann.”

Die Reliabilitat der Skala Selbstreflexion iiber Absicht, den Lehrer*innenberuf zu ergreifen wurde
mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit o.= 0,80 (2018) und a.= 0,85 (2019) als gut eingestuft
werden.

Abbildung 11: Interesse am Lehrer*innenberuf, Reflexion bezliglich der Absicht, den
Lehrer*innenberuf zu ergreifen sowie Zufriedenheit mit dem E-Day 2018 & 2019
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Quelle: Evaluation GOL@School 2018 & 2019

Die Mittelwerte der beiden Skalen fiir die Jahre 2018 und 2019 kdnnen der Abbildung 11 entnommen
werden. Insgesamt zeigte sich, dass der Excellence-Day 2019 bei der Mehrheit der Schiler*innen
Interesse am Lehramtsstudium geweckt hat. 54 Prozent der Befragten halten diese Aussage fir eher
bzw. voll und ganz zutreffend, wahrend sie fiir ein Drittel gar nicht bzw. eher nicht zutrifft. Im Hinblick
auf die Anlasse zur Reflexion zeigte sich, dass ein groRRer Teil der Schiiler*innen durch den Excellence-
Day 2019 ins Nachdenken (iber das Lehramtsstudium oder ein anderes Studium gebracht worden ist
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(M = 3,5, SD = 1,08). Zusatzlich wurden die Teilnehmenden nach ihrer Zufriedenheit mit der
Veranstaltung insgesamt gefragt. Die Teilnehmenden waren in beiden Jahren im Mittel teils/teils
zufrieden mit den Excellence-Days (2018: M = 3,57, SD = 0,86; 2019: M = 3,60, SD = 1,07).

Anregung zur Reflexion Excellence-Day 2018 und 2019

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen ,Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots”
sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote” (Antwortformat
von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (nahere Beschreibung siehe Kapitel 2). Hier
wurden nur die beiden Zustimmungsskalen erhoben, wobei im Jahr 2019 die Items verandert und
starker an die Ziele des Excellence-Days angepasst wurden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots
wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit a. = 0,81 (2018) bzw. a.= 0,75 (2019) als gut
bzw. akzeptabel eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich
reflexionsunterstiitzender Aspekte des Angebots wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
0. =0,86 (2018) bzw. a.= 0,80 (2019) als gut eingestuft werden.

Die Mittelwerte beider Skalen sind sowohl flir 2018 als auch fiir 2019 in der folgenden Abbildung 12
abgebildet. In beiden Jahren lagen sie um 3,0, wobei die Skala , Verstehendanforderungen hinsichtlich
reflexionsunterstitzender Aspekte des Angebots” insgesamt etwas schlechter beurteilt wurde.

Im Jahr 2018 haben die Schiler*innen durch GOL@School gelernt, dass es zum Lehrer*innenberuf
ganz unterschiedliche Sichtweisen gibt (16,7 Prozent stimmt genau, jeweils 34,5 Prozent stimmt eher
und stimmt teilweise) und GOL@School hat ihnen die Moglichkeit gegeben, den Lehrer*innenberuf zu
reflektieren (11,9 Prozent stimmt genau, jeweils 34,5 Prozent stimmt eher und stimmt teilweise). Im
Vergleich dazu stimmten den Items ,Ein Ergebnis von GOL@School ist, dass ich meine Denkweisen
Uber den Lehrer*innenberuf verdandert habe.”, ,In GOL@School habe ich gelernt, den
Lehrer*innenberuf auch in einen groBeren gesellschaftlichen Kontext zu stellen.” und ,,Ein Ergebnis
von GOL@School sehe ich darin, dass ich meine Art auf den Lehrer*innenberuf zu schauen verandert
habe.” nur um die 30 Prozent der Schiler*innen zu. Ein vergleichbares Bild zeigte sich auch 2019. Die
meiste Zustimmung erhielten hier die Aspekte ,Beim Excellence-Day lerne ich, Themen aus mehreren
Perspektiven zu betrachten.” (M = 3,31, SD = 1,25), ,Beim Excellence-Day habe ich gelernt, dass es zu
einem Thema ganz unterschiedliche Zugange gibt.” (M = 3,27, SD = 1,13), ,,Durch den Excellence-Day
habe ich erkannt, dass es gut ist, meine Handlungsweisen zu hinterfragen.” (M = 3,1, SD = 1,14) und
,Beim Excellence-Day lerne ich, Themen auch in einen groReren gesellschaftlichen Kontext zu stellen.”
(M=3,SD=1,18).
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Abbildung 12: Anregung zur Reflexion durch den E-Day 2018 & 2019 - Zustimmungsskalen

E-Day 2018

5
4

293 503—'10194

(SD =0,88) (D =0,94)
3
2
1
Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Verstehensanforderungen hinsichtlich
Angebots (N = 86) reflexionsunterstitzender
Aspekte des Angebots (N = 85)
E-Day 2019

5
4 3,18

2,65 (SD=0,92)
3 (SD=0,81)
2
1

Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Verstehensanforderungen hinsichtlich
Angebots (N = 52) reflexionsunterstltzender

Aspekte des Angebots (N = 52)

Quelle: Evaluation GOL@School 2018 & 2019

Reflexionsbezogene Orientierung Excellence-Day 2019

Die reflexive Orientierung wurde jeweils zu Beginn und zum Ende (Excellence-Day 2019) erhoben
(Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu). Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale
und externale Orientierung (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala internale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
mit o = 0,69 (MZP1) als fragwiirdig und mit a = 0,82 (MZP2) als gut eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
mit a = 0,41 (MZP1) als nicht akzeptabel eingestuft werden. Beim Blick auf die Normalverteilung
zeigt sich bei zwei der drei Items eine zu starke Linksschiefe. So weist das Item ,Ich erhalte gerne
Vorschlage, wie ich mein Auftreten verbessern kann“ eine Schiefe von -0,94 (SD = 0,33) auf und das
Item ,,Ich finde es gut, wenn Leute mich auf meine Starken hinweisen” zeigt eine Schiefe von -0,60
(SD = 0,33). Beide Items liegen damit liber den von Bulmer (1979) vorgeschlagenen Grenzwerten,
nach denen eine Schiefe >0,50 als nicht mehr normalverteilt gilt. Deshalb werden die Befunde im
Folgenden nicht dargestellt.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung kann mit o. = 0,72 (MZP2) als akzeptabel eingestuft
werden.




Die Mittelwerte der jeweiligen Skalen fiir das Jahr 2019 kénnen der Abbildung 13 entnommen werden.
Insgesamt zeigte sich bei beiden Messzeitpunkten, dass die Schiiler*innen iber eine hohe internale
und externale reflexive Orientierung verfligen. Die Schiiler*innen gaben zum ersten Messzeitpunkt an,
dass sie es gut finden, wenn Leute sie auf ihre Starken hinweisen (M = 4,20, SD = 0,85). Die Mehrheit
dachte im Nachhinein tber die Art und Weise ihrer Reaktion nach (M = 3,96, SD = 0,85) und dachte
Uber sich selbst nach (M = 3,96, SD = 0,98). Die Schiler*innen erhalten gern Vorschlage, wie sie ihr
Auftreten verbessern kdnnen (M = 3,71, SD = 0,83). Ahnliche Ergebnisse zeigten sich auch in den
Analysen des zweiten Messzeitpunkts. Die hochste Zustimmung hat das Item ,,Ich finde es gut, wenn
Leute mich auf meine Starken hinweisen.” (M = 4,08, SD = 0,98), gefolgt von den Aspekten ,Ich denke
Uber mich selbst nach.” (M = 3,85, SD =1,02), ,,Ich denke im Nachhinein liber die Art und Weise meiner
Reaktion nach.” (M = 3,81, SD = 0,91) und ,Ich denke darlber nach, was meine Schwéachen sind.”
(M = 3,73, SD = 0,99) erhalten. Von MZP1 zu MZP2 zeigte sich fir die internale Orientierung (N = 51)
eine leichte Verringerung des Mittelwerts (M = 3,84, SD = 0,65 fiir MZP1 auf M = 3,75, SD = 0,79 fur
MZP2), welche jedoch statistisch nicht signifikant ist (tso = 1,25, p = 0,22).

Abbildung 13: Reflexive Orientierung - E-Day 2019 (Pra- Post-Messung)
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Quelle: Evaluation GOL@School 2019

Qualitat des Excellence-Day 2019

Zum Ende der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitat des Angebots
befragt (Antwortformat von 1 = trifft {iberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skala
beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstiitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitdt der Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,85 als gut eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,80 als gut eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,54 als schlecht eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit o= 0,83 als
akzeptabel eingestuft werden.




Die Qualitat des Excellence-Days (2019) (Abbildung 14) wurde von den Schiler*innen insgesamt mit
gut bewertet. Am positivsten wurde die Struktur (N = 53) und Unterstiitzung (N = 52) eingeschatzt, die
im Mittel mit teils/teils zutreffend beurteilt wurden (M = 3,54; SD = 0,8 fur Struktur; M = 3,48, SD =
0,81 fir Unterstiitzung). Die Schiiler*innen fanden, dass der Excellence-Day einer klaren Struktur
(31,4 Prozent trifft voll und ganz zu, 41,2 Prozent trifft eher zu) folgte und dass er so aufgebaut ist, dass
man Zusammenhange zwischen den einzelnen Veranstaltungen herstellen konnte (6 Prozent trifft voll
und ganz zu, 44 Prozent trifft eher zu). Wahrend des Excellence-Days herrschte nach Einschatzung der
Teilnehmenden eine gute Atmosphére (32 Prozent trifft voll und ganz zu, 40 Prozent trifft eher zu) und
die Teilnehmenden unterstiitzten sich gegenseitig (14,3 Prozent trifft voll und ganz zu, 30,6 Prozent
trifft eher zu, 32,7 Prozent teils/teils). Bezuglich der Dimensionen Herausforderung (N = 52) und
Orientierung (N = 50) beurteilten die Schiiler*innen die Qualitdt auf einem mittleren Niveau. Wahrend
32,7 Prozent den Excellence-Day fiir die spatere berufliche Praxis als sehr nitzlich empfanden,
stimmten 40,8 Prozent dieser Aussage nicht zu. Die Schiler*innen waren der Meinung, dass beim
Excellence-Day fachiibergreifendes Wissen/Interdisziplinaritat gefordert wird (41,7 Prozent trifft eher
zu bzw. trifft voll und ganz zu) und dass er durch eine enge Verknlpfung von Theorie und Praxis
gekennzeichnet ist (44 Prozent trifft eher zu bzw. trifft voll und ganz zu).

Abbildung 14: Beurteilung der Qualitat des E-Day 2019
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3.2 MalBnahmenpaket Stabilisierung

Das MaRnahmenpaket ,Stabilisierung” moéchte die Studierenden ,in einer spezifisch gestalteten
Orientierungsphase” anleiten ,ihre Studienmotivation gezielt [zu] hinterfragen” (GOL-Antrag, 2016).
Uber ,,Beratung und Vorschlige zu Anlage und Sicherung des Studienerfolgs in den ersten Semestern”
(GOL-Antrag, 2016) sollen sie gezielt unterstiitzt werden. Angelehnt an bereits bestehende Angebote
in der JLU (u. a. im vom BMBF im Qualitatspakt Lehre geférdertem Projekt ,Einstieg mit Erfolg” und im
Zentrum fiir fremdsprachliche und berufsfeldorientierte Kompetenzen (ZfbK)) sollen fir das Lehramt
spezifische Instrumente (weiter-)entwickelt werden. Davon ausgehend lassen sich folgende Ziele fiir
das MalBnahmenpaket Stabilisierung  herauskristallisieren:  Studienmotivation  fiir  das
Lehramtsstudium, Sicherheit bei der Studienwahl und Sicherung des Studienerfolges. Innerhalb des

Malnahmenpakets finden sich die MalRnahmen GOLH#SELFIE und GOL-SELF-Leadership.

; elbstsicher
l.)é | lgenverantwortlich
» A

% SELFjE~~ Y ehr-/Lernprozesse
& ) Uhren

3.2.1 GOL#SELFIE (ehemals Orientierungsphase (als freiwilliges Vorsemester))

Das #SELFIE-Projekt der GOL richtet sich an Studieninteressierte und Studierende des Lehramts. Ihnen
werden umfassende Beratungs- und Trainingsprogramme angeboten, die mithilfe verschiedener
Impulse die Selbstreflexion tber die eigene Studien- und Berufswahl anregen. GOL#SELFIE mdchte die
Teilnehmer*innen in ihrer Entscheidung fir das Lehramtsstudium unterstiitzen und Studierende beim
Ubergang ins Lehramtsstudium begleiten. Die Reflexion der individuellen Studien- und Berufswahl
unterstltzt nicht nur diejenigen, die sich in diesem berufsbiografisch bedeutsamen Schritt noch
unsicher mit ihrer Entscheidung fiihlen, sondern auch diejenigen, die schon immer Lehrer*in werden
wollten. Durch das Programm entwickeln alle Teilnehmer*innen eine reflektierte Distanz zum
schulischen Kontext und den eigenen Erfahrungen als Schiiler*in. Aus der Schulzeit stammende
Sichtweisen, die sich mitunter zu Vorurteilen verfestigt haben, werden im Rahmen der Angebote
hinterfragt und neue Blickwinkel aufgezeigt. So entsteht bei den Teilnehmenden eine neugierige und
fragende Grundhaltung fiir das Studium, ein entscheidender erster Schritt auf dem Weg zu einer
professionellen Lehrkraft. Die Angebote férdern dariiber hinaus eine optimistische, selbstbewusste
und proaktive Haltung fiir individuelle Entwicklungsprozesse.

Die Angebote im Rahmen des GOLHSELFIE untergliedern sich in die folgenden drei Teilbereiche:




SELBST BEWUSST #SELFIE-Werkstatt: Eine forschungsbasierte und

Wer bin ich? —— berufsbiografisch orientierte Lernwerkstatt, in der

w:z\':mc::’ N —— ein Austausch ber schulische Rollenbilder und

Welches Bild vomn Das kommt auf individuelle  Berufswahlmotive ~ mit  anderen

Lehrersein habe ich? mich 24! Studierenden initiilert, moderiert und in einem
o el V Lerntagebuch dokumentiert wird.

SELBST.BEWUSST Einzelcoaching: Vertiefende Gesprache, in denen

Das schaffe ich! individuelle  Themen und  Entwicklungsziele

formuliert werden.

Trainings: Am Berufsfeld Lehrer*in orientierte und auf die Entwicklung von personalen und sozialen
Kompetenzen zielende Trainings (z.B.: Stimm- und Sprechtraining; Classroom-Management;
Kommunikations- und Kooperationskompetenz; Resilienz).

Die zentralen Ziele von GOLHSELFIE lassen sich folgendermaRen zusammenfassen:

e Sensibilisierung fiir die eigenen Deutungsmuster, um die motivationalen und volitionalen
Dispositionen fiir die Entwicklung von Reflexionskompetenz zu fordern;

e Unterstitzung bei der Entwicklungsaufgabe des Perspektivwechsels, dies beinhaltet,
sukzessive die Schiler*innenperspektive verlassen zu kdnnen, diese jedoch auch immer
wieder als Ressource zu sehen und zu nutzen;

e Forderung der Bereitschaft, sich in eine fragend-forschende Studierendenhaltung zu begeben,
die aktiv nach Dissonanzen und Ambivalenzen sucht und weniger nach einfachen
Handlungsrezepten fragt;

e Herstellung von Transparenz beziglich fir den Lehrer*innenberuf bedeutsamer personaler
und sozialer Kompetenzen sowie deren Férderung und

e Starkung des Selbstbewusstseins als Lehramtsstudierende*r und Angebot eines Forums zum
Austausch.

Die SELFIE-Lernwerkstatt wurde in zwei Pilotierungsphasen im SoSe 2017 und WiSe 2017/2018 mit
insgesamt 4 Seminargruppen umgesetzt. Die begleitende Evaluation fokussierte dabei auf die
Gestaltung und Verstindlichkeit der Ubungen und auf die Einschdtzung des subjektiven Nutzens.
Zentrales Anliegen war es, mehr Uber die Teilnehmenden innerhalb der einzelnen Angebote zu
erfahren; z. B. wie setzt sich die Gruppe zusammen und wie nehmen sie das Angebot wahr. Die
Konstruktion der Fragebdgen orientierte sich zum einen an bewahrten Instrumenten (beispielsweise
zum subjektiven Nutzen und Lernorientierung (Nolle, 2011)). Zum anderen wurden einige selbst
entwickelte Instrumente eingesetzt, um eine optimale Passung zu den Zielen der Lernwerkstatt zu
gewahrleisten. Zusatzlich wurden uns bearbeitete reflexive Schreibliibungen und Zwischenbilanzen von
den Studierenden anonymisiert zur Verfigung gestellt. Diese wurden mit Hilfe qualitativer
Auswertungsverfahren analysiert.

Dartber hinaus wurde die SELFIE-Lernwerkstatt auch mit Lehrkraften im Vorbereitungsdienst (LiV) im

Rahmen von Workshops im BRB-Modul (Beratung und Reflexion der Berufsrolle) und
Studieninteressierten im Rahmen von Workshops bei den ,Hochschul-Informations-Tagen (HIT)“ und
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LJetzt los zur Uni“ erprobt. Eine Ubersicht tiber die einzelnen Pilotierungen kann der folgenden Tabelle
1 entnommen werden.

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Pilotierung der SELFIE-Lernwerkstatt und deren Evaluation

Studieninteressierte  WiSe 2017/2018 im Rahmen
* der HIT: Workshops mit Studieninteressierten (N = 31), Befragung am Ende
SoSe 2018 im Rahmen
e Jetzt los zur Uni, Workshop mit Studieninteressierten (N = 14), Befragung
am Ende
WiSe 2018/2019 im Rahmen
* der HIT: Workshops mit Studieninteressierten (N = 27), Befragung am Ende
Studierende SoSe 2017 im Rahmen
» einer Vorlesung (N = 47): Bearbeitung einer Selfie-Ubung

* von drei Seminaren (N = 59): Gestaltung von 4 Sitzungen; Befragung
(Beginn und Ende des Semesters); freiwillige Abgabe ausgefillter SELFIE-
Ubungen

WiSe 2017/2018 im Rahmen

e einer Vorlesung (N = 158)

* von drei Seminaren (N = 40): Gestaltung von 3 Sitzungen; Befragung
(Beginn und Ende des Semesters); freiwillige Abgabe ausgefullter SELFIE-
Ubungen; Abgabe von zwei Zwischenbilanzen

Lehrkrdfte im WiSe 2017/2018 im Rahmen
Vorbereitungsdienst * desStudienseminars (N = 41): zwei 2 ¥;-stiindige Workshops; Befragung am
(LiV) Ende

Quelle: Evaluation SELFIE

Im Folgenden werden die Ergebnisse flr die #SELFIE-Werkstatt differenziert nach den verschiedenen
Zielgruppen vorgestellt: Studieninteressierte, Studierende und LiV.

3.2.1.1 Studieninteressierte

Von den Studieninteressierten (N = 72), die an Workshops im Rahmen der HIT und , Jetzt los zur Uni“
teilgenommen haben, waren 77,8 Prozent weiblich und 20,8 Prozent mannlich. Eine Person wollte sich
keinem der beiden Geschlechter zuordnen. Im Durchschnitt waren die Teilnehmenden 18,6 Jahre alt
(SD =0,46).

Die Mehrheit (75 Prozent) méchte Lehramt an Grundschulen studieren, 20,8 Prozent Lehramt an
Gymnasien und 12,5 Prozent Lehramt an Férderschulen. 43,3 Prozent wussten bereits auch, welche
Facher sie studieren mochten (Abbildung 15).



Abbildung 15: Welches Lehramt und welche Facher mochten Sie studieren?
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Quelle: Evaluation SELFIE - HIT 2017/2018 und 2018/2019 sowie ,Jetzt los zur Uni“ 2018

Im Hinblick auf die Sicherheit mit der Studienwahl (Abbildung 16) zeigte sich, dass die deutliche
Mehrheit (88,6 Prozent) reiflich Gber ihre Berufswahl nachgedacht hat. Die Aussage ,,Ich bin mir mit
meiner Entscheidung zum Lehrer*innenberuf sehr sicher” hielten 17,4 Prozent fir véllig zutreffend,
42 Prozent fur eher zutreffend, 33,3 Prozent fiir eher nicht zutreffend und 7,2 Prozent fiir liberhaupt
nicht zutreffend. Etwas unklarer waren sich die Befragten dagegen bei der Frage, ob sie sich sicher sind,
dass sie Lehrer*in werden mochten. Wahrend knapp lber die Halfte (55,9 Prozent) diese Aussage fiir
sich als zutreffend erachtete, sahen sie 26,5 Prozent flr eher nicht zutreffend und 17,6 Prozent fur
liberhaupt nicht zutreffend an. Fast zwei Drittel der Teilnehmenden kénnte sich vorstellen etwas

Anderes zu machen.

Abbildung 16: Sicherheit mit der Studienwahl

Ich bin mir sicher, dass ich Lehrer*in werden méchte. _ 2,57 (SD = 1,00)

Ich kann mir gut vorstellen etwas anderes zu machen. _ 2,79 (SD =0,83)

Ich habe tiber meine Berufswahl reiflich nachgedacht. _,24 (SD =0,65)
Ich bin mir mit meinerSIEerr\]trsgir;iig:ng zum Leher*inberuf _ 2,7 (SD = 0,85)

1 2 3 4

Quelle: Evaluation SELFIE - HIT 2017/2018 & 2018/2019 sowie ,Jetzt los zur Uni“ 2018

Der besuchte Workshop wurde von den Teilnehmenden insgesamt positiv bewertet. 31 Prozent der
Befragten waren mit ihm sehr zufrieden, weitere 56,3 Prozent waren zufrieden. Lediglich 5,6 Prozent
der Teilnehmenden waren mit dem Workshop insgesamt unzufrieden bzw. sehr unzufrieden.
12 Prozent verorteten sich in der Mitte (Teils/teils-Kategorie). Ein dhnliches Bild zeigte sich auch bei
der Frage, wie gut der Workshop insgesamt die Erwartungen erfiillt hat. 28,2 Prozent sahen ihre
Erwartungen als erfiillt, 49,3 Prozent als eher erfiillt an. 16,9 Prozent verorteten sich in der Mitte und
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5,6 Prozent sahen ihre Erwartungen als eher nicht bzw. iiberhaupt nicht erfiillt an. Uber 80 Prozent der
Befragten hat der Workshop SpalR gemacht und 75,7 Prozent hat die Teilnahme am Workshop als
hilfreich empfunden. Mehr als drei Viertel der Studieninteressierten hat der SELFIE-Workshop
geholfen, nochmal tiber die persdnlichen Motive und Interessen nachzudenken. Uber die Hlfte hat er
in der Berufswahl gestarkt, knapp 40 Prozent werden ihre Berufswahl noch einmal Uberdenken
(Abbildung 17).

Abbildung 17: Qualitdt und Nutzen des Workshops

Der Workshop hat mir Spal® gemacht. 4,18 (SD =0,85)

Ich habe die Teilnahme am Workshop als hilfreich

empfunden. 3,9 (SD =1,08)

Der Workshop hat mir geholfen nochmal Giber meine
persénlichen Motive und Interessen nachzudenken.

4,03 (SD = 1,19)

Der Workshop hat mich in meiner Berufswahl gestarkt. 3,48 (SD =0,97)

Der Workshop hat dazu gefiihrt, dass ich meine
Berufswahl iberdenken werde.

2,96 (SD = 1,19)

[

2 3 4 5

Quelle: Evaluation SELFIE - HIT 2017/2018 & 2018/2019 sowie ,Jetzt los zur Uni“ 2018

3.2.1.2 Studierende

Stichprobenbeschreibung

Bei den Studierenden wurde die SELFIE-Lernwerkstatt im SoSe 2017 und im WiSe 2017/2018 in jeweils
drei Seminaren erprobt. Die Studierenden wurden dabei zu Beginn und am Ende des Semesters
befragt. Im WiSe erfolgte eine Anpassung und Erweiterung der Fragebogen.

Im SoSe nahmen 48 Studierende an der Lernwerkstatt teil. 68,8 Prozent waren weiblich, 31,3 mannlich.
Im Durchschnitt waren die Befragten 22,3 Jahre alt (SD = 3,47). Die Mehrheit (70,2 Prozent) studierte
Lehramt an Haupt- und Realschulen, etwa jede*r Vierte Lehramt an Férderschulen. Die Studierenden
befanden sich im Durchschnitt im 3,6-ten Fachsemester (SD = 2,67). Im WiSe haben 40 Studierende
teilgenommen, die im Durchschnitt 21,7 Jahre (SD = 2,09) alt waren. 67,5 Prozent waren weiblich,
32,5 mannlich. Die Halfte studierte Lehramt an Gymnasien, etwa ein Drittel Lehramt an Grundschulen.
Im Durchschnitt befanden sich die Studierenden im 4,5-ten Fachsemester (SD = 2,32).
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Im Rahmen des SELFIE‘s wurden die Teilnehmenden zu ihrer Studienmotivation (Klemenz et al., 2014)
befragt. Die Skala hierzu beinhaltet die zwolf Dimensionen ,Wahrgenommene Lehrbefahigung”,
yIntrinsische Berufswahlmotivation®, , Verlegenheitslosung®, ,Berufliche Sicherheit”, ,Vereinbarkeit
von Familien und Beruf”, , Zukunft der Kinder/Jugendlichen mitgestalten”, ,Soziale Benachteiligung
aufheben”, ,Einen sozialen Beitrag fiir die Gesellschaft leisten”, ,, Arbeit mit Kindern und Jugendlichen®,
,Eigene Lehr-Lernerfahrung”, ,Positiver Einfluss Dritter auf die Berufswahlentscheidung” und
,Fachspezifische Motivation“. Die ltems wurden im Antwortformat von 1 = trifft liberhaupt nicht zu bis
5 = trifft voll und ganz zu erhoben.

1. Wahrgenommene Lehrbefdhigung mit den Items: ,Ich méchte Lehrer*in werden, denn ...
ich habe die Qualitaten eines guten Lehrers/einer guten Lehrerin.”
ich kann gut unterrichten.”
der Lehrer*innenberuf passt gut zu meinen Fahigkeiten.”

2. Intrinsische Berufswahlmotivation mit den Items: ,Ich mdchte Lehrer*in werden, denn ...
mich interessiert der Lehrer*innenberuf.”
ich wollte schon immer Lehrer*in werden.”
ich unterrichte gern.”

3. Verlegenheitslosung mit den Items: ,,Ich mochte Lehrer*in werden, denn ...
ich war mir nicht sicher, welchen Beruf ich wahlen sollte.”
ich habe fiir mein Wunschstudium keine Zulassung bekommen.”
ich habe den Lehrer*innenberuf gewahlt, weil ich keine anderen Mdoglichkeiten mehr hatte.”

4. Berufliche Sicherheit mit den Items: ,Ich mochte Lehrer*in werden, denn ...
der Lehrer*innenberuf eréffnet eine sichere Berufslaufbahn.”
als Lehrer*in hat man ein gesichertes Einkommen.“
als Lehrer*in hat man eine sichere Stelle.”

5. Vereinbarkeit von Familien und Beruf mit den Items: ,Ich mochte Lehrer*in werden, denn ...
als Lehrer*in mit reduzierter Stundenzahl hiatte man mehr Zeit fiir die Familie.”
als Lehrer*in werde ich lange Ferien haben.”
die Arbeitszeiten eines Lehrers/einer Lehrerin lassen sich gut mit der Verantwortung fiir eine
Familie vereinbaren.”
als Lehrer*in werde ich einen kurzen Arbeitstag haben.”
die Schulferien lassen sich gut mit Familienverpflichtungen vereinbaren.”

6. Zukunft der Kinder/Jugendlichen mitgestalten mit den Items: ,Ich mdchte Lehrer*in werden,
denn ...
als Lehrer*in kann ich Kindern und Jugendlichen bestimmte Werte vermitteln.”
als Lehrer*in kann ich die ndchste Generation beeinflussen.”

7. Soziale Benachteiligung aufheben mit den Items: ,Ich méchte Lehrer*in werden, denn ...
als Lehrer*in kann ich benachteiligten Jugendlichen Mut machen, mehr zu erreichen.”
als Lehrer*in kann ich etwas fiir die sozial Benachteiligten tun.”

8. Einen sozialen Beitrag fiir die Gesellschaft leisten mit den Items: ,Ich moéchte Lehrer*in
werden, denn ...
als Lehrer*in kann ich etwas Nitzliches fiur die Gesellschaft tun.”
Lehrer*innen leisten einen wertvollen sozialen Beitrag.”
als Lehrer*in kann ich der Gesellschaft etwas zurlickgeben.”

9. Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit den Items: ,Ich mochte Lehrer*in werden, denn ...
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ich mochte Kindern/Jugendlichen helfen zu lernen.”

ich mochte einen Beruf haben, bei dem ich mit Kindern/Jugendlichen zu tun habe.”

ich mochte einen Beruf haben, bei dem die Arbeit mit Kindern/Jugendlichen im Mittelpunkt
steht.”

ich arbeite gerne mit Kindern/Jugendlichen.”

10. Eigene Lehr-Lernerfahrung mit den Items: ,Ich mochte Lehrer*in werden, denn ...
ich selbst hatte inspirierende Lehrer*innen.”
ich selbst hatte gute Lehrer*innen als Vorbild.”
ich selbst hatte positive Lernerfahrungen.”

11. Positiver Einfluss Dritter auf die Berufswahlentscheidung mit den Items: ,Ich moéchte
Lehrer*in werden, denn ...
meine Freunde finden, dass ich Lehrer*in werden sollte.”
meine Familie findet, ich sollte Lehrer*in werden.”
Leute, mit denen ich zusammengearbeitet habe, finden, ich sollte Lehrer*in werden.”

12. Fachspezifische Motivation mit den Items: , Ich mdchte Lehrer*in werden, denn ...
ich méchte meine Leidenschaft fir mein Fach/meine Facher mit anderen teilen.”
ich habe groRes Interesse an dem Fach/an den Fichern, die ich unterrichten werde.”
mir machen die Themen, die ich unterrichten werde, wirklich SpaR.“

Im Hinblick auf die Studienmotivation zeigte sich, dass nur fiir sehr Wenige die Wahl des
Lehramtsstudiums eine Verlegenheitslésung gewesen war. Die Mehrheit entschied sich fir das
Lehramt, da sie die Zukunft der Kinder/Jugendlichen mitgestalten, gerne mit Kindern und Jugendlichen
arbeiten wollen und einen sozialen Beitrag fiir die Gesellschaft leisten mdchten. Daneben spielte die
wahrgenommene Lehrbefdhigung und eigene Lehr-Lernerfahrungen ebenso eine bedeutende Rolle
bei der Studienmotivation (Abbildung 18). Die deutliche Mehrheit der Befragten war mit der
Entscheidung Lehrer*in zu werden voll und ganz zufrieden (SoSe: 63,8 Prozent; WiSe: 67,5 Prozent)
bzw. eher zufrieden (SoSe: 31,9 Prozent; WiSe: 30 Prozent). Im Hinblick auf die Sicherheit mit der
Studienwahl zeigte sich, dass sich tiber 90 Prozent mit der Entscheidung fiir den Lehrer*innenberuf
und der Entscheidung Lehrer*in zu werden sehr sicher sind. Nur eine kleine Minderheit (SoSe:
25 Prozent MZP1, WiSe: 15 Prozent MZP1) konnte sich auch gut vorstellen etwas Anderes zu machen.
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Abbildung 18: Studienmotivation flirs Lehramt
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Quelle: Evaluation SELFIE — Studierende SoSe 2017 & WiSe 2017/2018

Grundwissenschaftliche Anteile

In Bezug auf die grundwissenschaftlichen Anteile (Reinders et al., 2015) im Studium (vierstufige Skala
von 1 = trifft liberhaupt nicht zu bis 4 = trifft véllig zu) stimmten im SoSe 72,9 Prozent und im WiSe 79,5
Prozent der Aussage ,Ich denke, dass viele spezielle Inhalte nicht mehr im spateren Beruf benétigt
werden.” eher bzw. véllig zu. Auch die Aussagen ,,Ich denke, dass man durch die Inhalte auf das spatere
Berufsleben vorbereitet wird“, ,Ich denke, dass sich in der Praxis einige Moglichkeiten bieten werden,
die Inhalte anzuwenden.” und ,,In den Grundwissenschaften werden Theorien vermittelt, aus denen
ich dann mein Handeln in der Praxis ableiten kann.” erhielten eine dhnlich hohe Zustimmung von den
Befragten. Ein differenziertes Bild zeigte sich bei der AuRerung ,Ich erkenne nicht den Sinn der Inhalte
flir die Praxis.”. Wahrend 60,5 Prozent (SoSe) und 56,5 Prozent (WiSe) ihr iberhaupt nicht bzw. eher



nicht zustimmten, erachteten sie knapp ein Drittel (SoSe) und 41 Prozent (WiSe) fir eher sowie 8,3
Prozent (SoSe) und 2,3 Prozent (WiSe) fir véllig zutreffend.

Abbildung 19: Vorstellung zuklnftiger Alltag als Lehrer*in/Berufstransfer

Was ich spater beim Unterrichten tue, hat nichts mit [ NN 2,1 (SD=0,72)

einer Theorie zu tun. s 2,09 (sb=0,83)
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Vorstellungen tber Schule und Unterricht manchmal eher
—— N 2,27 (sD=0,82)
gleichguiltig.

Die meisten Theorien und Studien aus der I 2,26 (D = 0,76)

Politikwissenschaft sind fiir die Praxis mehr oder weniger
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auch ohne Theorien aus. P 2,31 (sb=0,78)
M WiSe 2017/2018 ™ SoSe 2017 1 2 3 4

Quelle: Evaluation SELFIE — Studierende SoSe 2017 & WiSe 2017/2018

Den Transfer von Theorien und Studien in den zuklinftigen Lehrer*innenalltag (Abbildung 19,
vierstufiges Antwortformat von 1 = stimme lberhaupt nicht zu bis 4 = stimme voll und ganz zu; Reinders
et al.,, 2015) erachteten die Studierenden fiir relevant. So stimmten tiber 80 Prozent der Befragten der
Aussage zu, dass Lehrer*innen beim praktischen Handeln unbedingt auch wissenschaftliche
Erkenntnisse beriicksichtigen sollen. Um die 70 Prozent wihlten bei der AuRerung, dass Theorien aus
dem grundwissenschaftlichen Studium meist nicht viel bringen die Kategorien lberhaupt nicht bzw.
eher nicht. Wahrend knapp zwei Drittel der Studierenden aus dem SoSe die These, dass man im Alltag
als Lehrer*in sehr gut auch ohne Theorien auskommt, ablehnten, war das Bild im WiSe zweigeteilt;
51,3 Prozent stimmten ihr zu und 48,8 Prozent lehnten sie ab. Betrachtet man die Relevanz der
Theorien und Studien fiir die Praxis getrennt nach den drei Grundwissenschaften zeigte sich, dass die



Studierenden allen dreien im GroRen und Ganzen eine Bedeutung fiir die Praxis zuschreiben. Der
Aussage , Die meisten Theorien und Studien aus der ... sind fiir die Praxis mehr oder weniger
bedeutungslos.” stimmten im WiSe mehr als zwei Drittel fiir die Psychologie, knapp ein Drittel im SoSe
flr die Erziehungswissenschaft und jeweils ein Drittel fur die Politikwissenschaft in beiden Semestern
véllig bzw. eher zu. Die Mehrheit der Befragten lehnte diese AuRerungen ab.

Bereitschaft zur Reflexion der eigenen schulischen Erfahrungen und Einschatzung der Ubungen

Im Hinblick auf die schulischen Erfahrungen zeigte sich, dass die deutliche Mehrheit zu Beginn eine
hohe Bereitschaft (vierstufige Skala von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft véllig zu) hat, sich mit
der individuellen Haltung zur Schule und eigener schulischer Vorerfahrung auseinanderzusetzen. Auch
die Wichtigkeit, sich mit den schulischen Erfahrungen auseinanderzusetzen, wurde von 87,5 Prozent
der Studierenden betont. Hervorzuheben ist in diesem Kontext, dass sich 41 Prozent der Befragten
durch die eigene Schulzeit auf die spatere Tatigkeit als Lehrer*in vorbereitet flhlten; dieser Aussage
stimmten vor allem die jiingeren Student*innen zu; in dieser Gruppe sind es 50 Prozent wahrend die
dlteren mehrheitlich (90 Prozent) dieser Aussage iiberhaupt nicht/eher nicht zustimmten (Abbildung
20).

Abbildung 20: Bereitschaft zur Reflexion der eigenen schulischen Erfahrungen WiSe 2017/2018

Ich wiirde gerne neben meinem Studium zusatzliche Angebote zur _ _
Reflexion meiner individuellen Haltungen nutzen. 2,78 (SD - 0'77)
Ich habe Interesse mich starker mit meiner individuellen Haltung in der 3,23
zukiinftigen Rolle als Lehrer*in zu beschaftigen. (SD = 0,58)

Ich habe Interesse mich starker mit meiner individuellen Haltung zur _ _
Schule zu beschéftigen. 3,18 (SD = 0,59)
Ich bin bereit, mich mit biografischen Ereignissen, die im Zusammenhang — 30 (SD =0.56
mit meiner Studien- und Berufswahl stehen, auseinanderzusetzen. 4 ( g )

Ich bin bereit, mich mit meinen schulischen Vorerfahrungen _ _
auseinanderzusetzen. 3,23 (SD = 0,58)

Durch meine eigene Schulzeit fihle mich auf meine spatere Tatigkeit als _ _
Lehrer*in vorbereitet. 2,36 (SD=0,67)

Es ist wichtig, dass ich mich mit meinen in der Schule gemachten _ _

Erfahrungen auseinandersetzte. 3,15 (SD - 0’62)
Meine in der Schule gemachten Erfahrungen werden mein spateres _ _
Handeln als Lehrer*in mitbestimmen. 3,05 (SD - 0’75)
Ich beziehe das Gelernte auf meine in der Schule gemachten _ _
Erfahrungen. 2,93 (SD =0,57)
Ich versuche meine schulischen Erfahrungen durch mein theoretisches _ _
Wissen zu reflektieren/zu erkléren. 2,95 (SD - 0’64)
Ich kann meine Erfahrungen aus der Schule mit dem theoretischen _ _
Wissen aus dem Studium in Verbindung bringen. 2,83 (SD - 0’50)

Quelle: Evaluation SELFIE — Studierende SoSe 2017 & WiSe 2017/2018

Beim Blick auf die studentischen Einschatzungen der Ubungen im Hinblick auf die Reflexion der
eigenen schulischen Erfahrungen (Abbildung 21, finfstufige Skala von 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft
voll und ganz zu), zeigte sich, dass 65 Prozent von ihnen angaben, dass sie durch die Ubungen
Gelegenheit hatten, ihre Erinnerungen an die Schulzeit kritisch zu hinterfragen, die Halfte konnte ihre
schulischen Rollenbilder kritisch reflektieren. Ein geteiltes Bild zeigte sich bei der Aussage: ,,Mein Blick
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auf Erlebnisse aus meiner eigenen Schulzeit hat sich durch die Ubungen verdndert.”; 40 Prozent
stimmten dieser Aussage nicht zu, 30 Prozent verorteten sich in der Mitte und weitere 30 Prozent
gaben an, dass diese Aussage auf sie zutrifft. Ziel der SELFIE-Lernwerkstatt ist es nicht, Deutungen oder
den Blick direkt zu verandern. Es geht vielmehr darum, die eigenen Bilder starker ins Bewusstsein zu
ricken und durch die Lernwerkstatt einen AnstoR fir eine mogliche Veranderung zu geben, die sich
vielleicht erst spater vollzieht.

Abbildung 21: Einschitzung der Ubungen im Hinblick auf die Reflexion der eigenen schulischen
Erfahrungen WiSe 2017/2018
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Quelle: Evaluation SELFIE — Studierende SoSe 2017 & WiSe 2017/2018

Anregung zur Reflexion
Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der

Haufigkeitsskala ,Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen ,Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots”
sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote” (Antwortformat
von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (nahere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anldsse zur Reflexion durch das Angebot wurde mittels
Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,94 (SoSe 2017) und a = 0,81 (WiSe 2017/2018) als
gut eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots
wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,93 (SoSe 2017) und a = 0,82
(WiSe 2017/2018) als gut eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich
reflexionsunterstiitzender Angebote wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
o =0,83 (SoSe 2017) und o = 0,90 (WiSe 2017/2018) als gut eingestuft werden.

Im Hinblick auf die Anregung zur Reflexion (Abbildung 22) zeigte sich auf allen drei Skalen, dass sich
die Studierenden nur manchmal/teilweise zur Reflexion angeregt gefiihlt haben. Die Themen des



SELFIE-Seminars haben die Studierenden beispielsweise zum Nachdenken gebracht (SoSe 2017:
43,2 Prozent manchmal, 24,3 Prozent selten, 13,5 Prozent hdufig; WiSe 2017/2018: 55 Prozent hdufig,
40 Prozent manchmal), das SELFIE-Seminar forderte sie heraus, eigene Denkweisen zu reflektieren
(SoSe 2017: 45,9 Prozent stimmt eher, 29,7 Prozent stimmt eher nicht; WiSe 2017/2018: 60 Prozent
stimmt eher, 20 Prozent stimmt genau) und durch das SELFIE-Seminar haben sie erkannt, dass es gut
ist, eigene Denkweisen zu hinterfragen (SoSe 2017: 37,8 Prozent stimmt eher, 35,1 Prozent stimmt
teilweise; WiSe 2017/2018: 45 Prozent stimmt eher, 30 Prozent stimmt genau). Stellt man beide
Semester gegeniiber, wird deutlich, dass die Studierenden im WiSe haufiger Anregungen zur Reflexion
fir sich wahrgenommen haben. Eine mogliche Erklarung hierfiir kann die starkere Anbindung der
SELFIE-Lernwerkstatt an die Inhalte der Seminare im Wintersemester sein.

Abbildung 22: Anregung zur Reflexion durch die SELFIE-Anteile im Seminar
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Quelle: Evaluation SELFIE — Studierende SoSe 2017 & WiSe 2017/2018

Qualitat, Zufriedenheit und subjektiver Nutzen

Zum Ende der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitat des Angebots
befragt (Antwortformat von 1 = trifft {iberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skala
beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstiitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,58
(SoSe 2017) als fragwiirdig (Bei Prifung der Normalverteilung zeigt sich der Wert des Shapiro-Wilk-
Tests fiir alle Items signifikant (p < 0,01), sodass eine Verletzung der Normalverteilungsannahme
festgestellt werden muss.) und a = 0,73 (WiSe 2017/2018) als akzeptabel eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
a = 0,71 (SoSe 2017) als akzeptabel und o = 0,40 (WiSe 2017/2018) als nicht akzeptabel eingestuft
werden (Bei Prifung der Normalverteilung zeigt der Wert des Shapiro-Wilk-Tests signifikant
(p<0,01), sodass eine Verletzung der Normalverteilungsannahme festgestellt werden muss.).
Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Die Reliabilitat der Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
o = 0,84 (SoSe 2017) und a = 0,85 (WiSe 2017/2018) als gut eingestuft werden.




Die Reliabilitat der Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
o =0,85 (SoSe 2017) als gut und a = 0,79 (WiSe 2017/2018) als akzeptabel eingestuft werden.

Die Qualitat der SELFIE-Lernwerkstatt (Abbildung 23) wurde im GroBen und Ganzen gut bewertet. In
der Tendenz wurde sie von den Studierenden im WiSe positiver beurteilt, was im Zusammenhang mit
der starkeren Einbettung der Lernwerkstatt an die Seminarinhalte zusammenhadngen konnte. Im
Hinblick auf die Zufriedenheit zeigte sich im SoSe ein geteiltes Bild. Wahrend etwas mehr als ein Drittel
mit der Lehrveranstaltung mit den SELFIE-Anteilen zufrieden war, waren 43,2 Prozent nicht zufrieden,
18,9 Prozent verorteten sich in die Teils/teils-Kategorie. Im WiSe fiel dagegen das Urteil der
Studierenden deutlich positiver aus. 90 Prozent waren hier mit dem SELFIE-Seminar zufrieden und bei
84,2 Prozent hatten sich die Erwartungen an das SELFIE-Seminar erfiillt.

Abbildung 23: Qualitat der SELFIE-Anteile im Seminar
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Quelle: Evaluation SELFIE — Studierende SoSe 2017 & WiSe 2017/2018

Im SoSe zeigte sich im Hinblick auf den subjektiven Nutzen kein eindeutiges Bild. Der grofite Teil der
Aspekte wurde dreigeteilt beantwortet. Etwa ein Drittel der Studierenden im Sommersemester
(75 Prozent im WiSe) fand, dass die SELFIE-Ubungen eine gute Reflexion der eigenen persénlichen
Motive, Interessen und Erfahrungen waren, sie hielten die Ubungen fiir eine gute Méglichkeit, tiber
das eigene Lernen nachzudenken (70 Prozent im WiSe) und hatten auch Interesse, sich durch die
Ubungen in ihren Lern- und Reflexionsprozessen (50 Prozent im WiSe) anregen zu lassen. Im WiSe
wurde das Instrument zur Erfassung des subjektiven Nutzens erweitert. Insgesamt fiel die Einschatzung
der Studierenden im WiSe positiver aus. 45 Prozent hat das SELFIE-Seminar geholfen, die eigenen
Starken deutlicher zu sehen und die eigene Entwicklung klarer zu definieren. 70 Prozent fiihlten sich
durch das SELFIE-Seminar in ihrer Berufswahl gestarkt, 85 Prozent fanden es hilfreich hinsichtlich ihrer
zukinftigen Tatigkeit als Lehrer*in und 55 Prozent hinsichtlich ihrer eigenen persénlichen Entwicklung.

3.2.1.3 Lehrkrdfte im Vorbereitungsdienst (LiV)

Stichprobenbeschreibung

An den Workshops nahmen 41 LiV teil. Die Teilnehmenden waren im Durchschnitt 26,5 Jahre alt
(SD =3,73). 80,5 Prozent waren weiblich, 17,1 Prozent mannlich und 2,4 Prozent ordneten sich einem
anderen Geschlecht zu. 46,3 Prozent unterrichteten an einer Grundschule und 41,5 Prozent in der



Sekundarstufe I. Im Hinblick auf die Schulform gaben 39 Prozent an, hauptsachlich an einer

Grundschule zu unterrichten, weitere 22 Prozent an einer Férder- und Sonderschule.

Im Rahmen des SELFIE wurden die Teilnehmenden zu ihren berufsbezogenen Uberzeugungen

(Klemenz et al., 2014) befragt. Diese Skala beinhaltet die vier Dimensionen , Lehrerexpertise/Lehrer als

Experte”, ,Schwierigkeit der Berufsausiibung und berufliche Beanspruchung”, , Offentliches Ansehen

des Lehrerberufs” und ,,Bezahlung”. Die Items werden im Antwortformat von 1 = stimmt (iberhaupt

nicht bis 5 = stimmt voll und ganz erhoben.

1.

Lehrerexpertise/Lehrer als Experte mit den Items: ,,Sind Sie der Meinung, ...

dass der Lehrer*innenberuf ein hohes MaR an Expertenwissen voraussetzt?“
dass Lehrer*innen hohes Fachwissen brauchen?”
dass Lehrer*innen hoch spezialisiertes Wissen brauchen?”

Schwierigkeit der Berufsausiibung und berufliche Beanspruchung mit den Items: ,,Sind
Sie der Meinung, ...

dass Lehrer*innen sehr viel arbeiten mussen?”
dass Unterrichten emotional beanspruchend ist?“
dass der Lehrer*innenberuf harte Arbeit ist?“

Offentliches Ansehen des Lehrerberufs mit den Items: ,,Sind Sie der Meinung, ...

dass man Lehrer*innen Professionalitdt zuschreibt?“

dass man dem Lehrer*innenberuf einen hohen sozialen Status zuschreibt?“

dass Lehrer*innen sich von der Gesellschaft wertgeschatzt flihlen?”

dass Lehrer*in sein, ein angesehener Beruf ist?”

dass die Lehrer*innen das Gefuihl haben, dass ihr Beruf einen hohen sozialen Status hat?“

Bezahlung mit den Items: ,,Sind Sie der Meinung, ...

dass Lehrer*innen gut bezahlt werden?“
dass Lehrer*innen ein gutes Gehalt bekommen?“

Ferner wird die Selbstwirksamkeitserwartung (Abs et al., 2004) im Antwortformat von 1 = stimmt

liberhaupt nicht bis 4 = stimmt voll und ganz erhoben. Sie beinhaltet die folgenden Items:

»Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.”

,Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemdihe.”
»ES bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.”

,In unerwarteten Situationen weil ich immer, wie ich mich verhalten soll.”

»Auch bei Gberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen zurechtkommen
kann.”

»Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer
vertrauen kann.”

»Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen.”

,Fur jedes Problem kann ich eine Losung finden.”

»Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weil} ich, wie ich damit umgehen kann.”
»Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern.”
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In Bezug auf die berufsbezogenen Uberzeugungen der LiV wurde deutlich, dass die Mehrheit die
Lehrkraftin der Expert*innenrolle (M = 4,08 SD = 0,56) sieht und im Lehrer*innenberuf eine besondere
Beanspruchung (M = 4,33 SD = 0,50) wahrnimmt. Uber die Hilfte der Teilnehmenden stimmte der
Aussage, dass Lehrer*innen sehr viel arbeiten missen voll und ganz zu, 43,9 Prozent der Aussage, dass
Unterrichten emotional beanspruchend ist und 41,5 Prozent der Aussage, dass der Lehrer*innenberuf
harte Arbeit ist. Das Ansehen des Lehrer*innenberufs in der Offentlichkeit wurde dagegen eher negativ
bewertet. So stimmten beispielsweise 46,3 Prozent der Befragten der Aussage, dass Lehrer*innen sich
von der Gesellschaft wertgeschatzt flihlen eher nicht bzw. liberhaupt nicht zu. Ein dhnliches Bild zeigte
sich bei den AuRerungen ,dass man Lehrer*innen Professionalitdt zuschreibt” und ,dass Lehrer*in
sein, ein angesehener Beruf ist”. Beiden Aussagen stimmten die Mehrheit der Befragten (46,3 Prozent)
teils/teils zu. Wahrend mehr als ein Drittel der Befragten der ersten Aussage eher bzw. voll und ganz
zustimmte; ordnete sich knapp jeder Dritte bei der zweiten AuBerung in die Kategorien stimme eher
nicht bzw. liberhaupt nicht zu ein.

Abbildung 24: Selbstwirksamkeitserwartung
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Quelle: Evaluation SELFIE — LiV 2017/2018

Im GroRRen und Ganzen hatten die LiV eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung (Abbildung 24). Bei
allen Items lag der Median bei 3/der Mittelwert liber der theoretischen Skalenmitte. So stimmte
beispielsweise die Mehrheit der Befragten den Aussagen ,Wenn sich Widerstande auftun, finde ich
Mittel und Wege, mich durchzusetzen.” (19,5 Prozent stimmt voll und ganz, 65,9 Prozent stimmt
eher), ,,Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.” (12,5
Prozent stimmt voll und ganz, 65 Prozent stimmt eher) und ,,Die Losung schwieriger Probleme gelingt
mir immer, wenn ich mich darum bemiihe.” (26,8 Prozent stimmt voll und ganz, 68,3 Prozent stimmt



eher) eher bzw. voll und ganz zu. Unsicherheiten bestanden lediglich bei Verhalten in unerwarteten
Situationen: ,In unerwarteten Situationen weils ich immer, wie ich mich verhalten soll.“ (61 Prozent
stimmt eher, 39 Prozent stimmt eher nicht) oder ,Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weil3
ich, wie ich damit umgehen kann.” (7,3 Prozent stimmt voll und ganz, 61 Prozent stimmt eher, 31,7
Prozent stimmt eher nicht).

Reflexive Orientierung

Die reflexive Orientierung wurde zum Ende der Veranstaltung erhoben (Antwortformat 1 = trifft nicht
zu bis 5 = trifft zu). Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale und externale Orientierung
(nahere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala internale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
mit o = 0,74 als akzeptabel eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung kann mit o = 0,41 als nicht akzeptabel eingestuft
werden. Bei Prifung der Normalverteilung zeigten sich sowohl der Wert des Kolmogorov-Smirnov-
Tests als auch der Wert des Shapiro-Wilk-Tests signifikant (p < 0,01), sodass eine Verletzung der
Normalverteilungsannahme festgestellt werden muss. Deshalb werden die Befunde im Folgenden
nicht dargestellt.

Es zeigte sich, dass die Teilnehmenden Aussagen (N = 41) zur Skala ,internale Orientierung” im Mittel
mit trifft eher zu beantworteten (M = 4,49, SD = 0,47). Die Mehrheit der Befragten dachte im
Nachhinein tiber die Art und Weise der eigenen Reaktion nach (53,7 Prozent trifft zu, 39 Prozent trifft
eher zu) und dachte nach, was eigene Schwachen sind (58,5 Prozent trifft zu, 31,7 Prozent trifft eher
zu). Im Hinblick auf die externale Orientierung wurde ebenfalls eine hohe Orientierung sichtbar. Die
Mehrheit der LiV erhélt gerne Vorschlage zur Verbesserung des eigenen Auftretens (46,3 Prozent trifft
zu, 41,5 Prozent trifft eher zu) und sie finden es gut, wenn Leute sie auf eigene Starken hinweisen
(68,3 Prozent trifft zu, 29,3 Prozent trifft eher zu). (Abbildung 25)

Abbildung 25: Reflexive Orientierung am Ende der SELFIE-Werkstatt 2018 (N = 41)
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Anregung zur Reflexion, Zufriedenheit und subjektiver Nutzen

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen ,Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots”
sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote” (Antwortformat
von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anldsse zur Reflexion durch das Angebot wurde mittels
Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,85 als gut eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunter-
stiitzender Angebote wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,79 als akzeptabel
eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots
wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,81 als gut eingestuft werden.

Die Mittelwerte der Skalen zur Anregung zur Reflexion sind der Abbildung 26 zu entnehmen. Es zeigte
sich, dass die Teilnehmenden im Mittel manchmal zur Reflexion durch die Veranstaltung angeregt
wurden (M = 3,13, SD = 0,66). Aussagen zur Zustimmung der Anregung zur Reflexion ihrer eigenen
Denkweisen als Resultat der Veranstaltung, stimmten die Teilnehmenden im Mittel mit stimmt eher
nicht zu (M = 291, SD = 0,74). Beziglich der Verstehensanforderungen hinsichtlich
reflexionsunterstitzender Angebote stimmten die Teilnehmenden den Aussagen im Mittel mit stimmt
teilweise zu (M = 3,22, SD = 0,79).

Abbildung 26: Anregung zur Reflexion durch die SELFIE-Werkstatt 2018 (N = 41)
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Quelle: Evaluation SELFIE — LiV 2017/2018

Hinsichtlich ihrer Zufriedenheit nach Abschluss des Workshops gaben 22 Prozent an, unzufrieden mit
dem Workshop zu sein, 46,3 Prozent gaben an, teils/teils und 26,8 Prozent zufrieden mit dem
Workshop zu sein. 4,9 Prozent der Teilnehmenden zeigten sich sehr zufrieden. In Bezug auf die
Erfillung von Erwartungen gaben 24,4 Prozent der Befragten an, dass der Workshop ihre Erwartungen
eher nicht erflllte; 48,8 Prozent, dass dieser ihre Erwartungen teils/teils erflllte, bei 22 Prozent waren



Erwartungen eher erfillt und 4,9 Prozent der Befragten gaben an, dass ihre Erwartungen sehr erfillt
wurden. Ein dhnliches Bild zeigte sich bei der Einschatzung hinsichtlich des subjektiven Nutzens. Ein
groRer Teil der LiV verortet sich bei den einzelnen Aspekten in der mittleren Kategorie (teils/teils). Bei
29,3 Prozent hat der Workshop dazu geflihrt, dass die eigene Rolle als Lehrkraft Gberdacht wurde (trifft
eher zu); 31,7 Prozent verorten sich in der Teils/teils-Kategorie (22,2 Prozent trifft eher nicht zu;
17,1 Prozent trifft (iberhaupt nicht zu). 29,3 Prozent (trifft eher zu) fanden den Workshop hilfreich
hinsichtlich des eigenem Referendariats (31,7 Prozent teils/teils). Bei 26,3 Prozent fihrte der
Workshop dazu, dass sie sich in der eigenen Rolle als Lehrkraft gestarkt fuhlen (39 Prozent teils/teils).
Damit zeigt sich, dass die Teilnehmenden insgesamt zufrieden mit dem Workshop waren und sie den
Workshop auch als niitzlich erlebt haben.

3.2.2 Training

Innerhalb des MaRnahmenpakets Stabilisierung wurden von GOL#SELFIE und GOL-SELF-Leadership
Trainings zu verschiedenen Themen fir die professionelle Entwicklung von Lehramtsstudierenden
wahrend des Studiums und der zukiinftigen Rolle als Lehrkraft angeboten. Sie erweiterten und
vertieften praktische Kenntnisse und gaben Raum fir die Reflexion der persénlichen Haltung. Die
angebotenen Trainings umfassten das folgende Themenspektrum:

*  Ausdruck macht Eindruck: Selbstkompetenz und AuRenwirkung, Kérperausdruck — Tonfall —
nonverbale Kommunikation, selbstsicheres Auftreten trotz Unsicherheit
* Professionalitat und Selbstverstandnis von Lehramtsstudierenden (PSL)
* Schreibtraining fur Lehramtsstudierende
* Classroom-Management
* Losungen im Dialog
*  Kommunikation nicht nur fiirs Klassenzimmer: Nonverbale und verbale Kommunikation
verstehen und nutzen
*  Pravention gegen Mobbing und Gewalt in der Schule: Handlungskompetenz fiir ein friedliches
Miteinander im Schulalltag
Insgesamt fiillten 91 Studierende einen Fragebogen zum ersten Messzeitpunkt aus, 87 Studierende
zum zweiten Messzeitpunkt. Die Mehrheit (76 Prozent) war weiblich, 23 Prozent méannlich und ein
Prozent mdchte sich nicht zuordnen. Im Mittel waren sie 25 Jahre alt und befanden sich in einem
héheren Fachsemester (M = 7,2, SD = 3,60). Die Hélfte von ihnen studierte Lehramt am Gymnasium
(L3), 4 Prozent waren nicht im Lehramt eingeschrieben.

Teilnahmemotivation

Zu Beginn des Trainings wurden die Studierenden zu den unterschiedlichen Motiven an dem Training
teilzunehmen befragt (Antwortformat von 1 = trifft liberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu).
Die Teilnahmemotivation unterteilt sich in vier Dimensionen: extrinsische Regulation, identifizierte
Regulation, introjizierte Regulation und intrinsische Regulation (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala intrinsische Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
mit o = 0,60 als fragwiirdig beurteilt werden.

Die Reliabilitat der Skala extrinsische Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
mit a = 0,19 als nicht akzeptabel beurteilt werden. Bei Priifung der Normalverteilung zeigt sich der
Wert des Shapiro-Wilk-Tests fiir alle Items signifikant (p < 0,01), sodass eine Verletzung der
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Normalverteilungsannahme festgestellt werden muss. Deshalb werden die Befunde im Folgenden
nicht dargestellt.

Die Reliabilitat der Skala introjizierte Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
mit a = 0,57 als fragwuirdig beurteilt werden.

Die Reliabilitat der Skala identifizierte Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
mit a = 0,83 als gut beurteilt werden.

In der Abbildung 27 sind die Mittelwerte der dem Fragebogen zugrundeliegenden Dimensionen
dargestellt. Die Abbildung zeigt, dass die Befragten am stdrksten Aussagen zur identifizierten
Regulation zustimmten, gefolgt von der intrinsischen Regulation. Die introjizierte Regulation spielte
nach Aussage der Teilnehmenden im Mittel betrachtet eine eher untergeordnete Rolle fiir die
Motivation zur Teilnahme am Training. Die Mehrheit der Teilnehmenden nahm aus Interesse am
Thema (84 Prozent trifft voll und ganz zu) teil und weil sie die Sachen, die sie lernen werden, spater
gut gebrauchen kénnen (82 Prozent trifft voll und ganz zu). Sie wollten Neues lernen (76 Prozent trifft
voll und ganz zu), fir ihren angestrebten Beruf Kenntnisse oder Fertigkeiten erwerben (78 Prozent trifft
voll und ganz zu) und erhofften sich mit dem Wissen im Fach, ihren Beruf spater besser ausiiben zu
kénnen (71 Prozent trifft voll und ganz zu).

Abbildung 27: Teilnahmemotivation am Training (N = 91)
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Reflexive Orientierung

Die reflexive Orientierung wurde zu Beginn erhoben (Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).
Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale und externale Orientierung (ndhere Beschreibung
siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala internale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann
mit a = 0,74 als akzeptabel eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung kann mit o = 0,57 schlecht eingestuft werden. Bei
Prifung der Normalverteilung zeigt sich der Wert des Shapiro-Wilk-Tests fiir alle Items signifikant
(p < 0,01), sodass eine Verletzung der Normalverteilungsannahme festgestellt werden muss.




Abbildung 28: Reflexive Orientierung durch das Training (N = 91)
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Es zeigte sich, dass die Teilnehmenden zu Beginn der Trainings Gber eine hohe reflexive Orientierung
verfligten (Abbildung 28). Die Mehrheit der Befragten reflektierte eigenes Handeln bewusst und
regelmaRig (48,4 Prozent trifft zu, 35,2 Prozent trifft eher zu), versuchte sich selbst immer besser
kennenzulernen (49,5 Prozent trifft zu, 39,6 Prozent trifft eher zu) und versuchte, sich stets Uber die
Art des eigenen Auftretens bewusst zu werden (36,7 Prozent trifft zu, 42,2 Prozent trifft eher zu). Den
Teilnehmenden war es wichtig, von anderen Feedback (iber das eigene Verhalten zu bekommen
(jeweils 39,6 Prozent trifft zu und trifft eher zu). Gemeinsam mit anderen reflektierte die Halfte Gber
eigenes Handeln (16,5 Prozent trifft zu, 35,2 Prozent trifft eher zu), wahrend diese Aussage auf jeden
Vierten eher nicht (20,9 Prozent) bzw. nicht zutrifft (7,7 Prozent). Die Aussagen zur Skala ,internale
Orientierung” wurden im Mittel mit trifft eher zu beantwortet (M = 4,22, SD = 0,48). Der Mittelwert
lag damit auf einem hoheren Niveau als der Mittelwert der Skala ,externale Orientierung” (M = 3,73,
SD =0,49).

Anregung zur Reflexion

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen , Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots”
sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote” (Antwortformat
von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (nahere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots
wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,82 als gut eingestuft werden.

Die Reliabilitait der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunter-
stiitzender Angebote wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a=0,79 als akzeptabel
eingestuft werden.

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anléisse zur Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des
Angebots wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,84 als gut eingestuft
werden.




Abbildung 29: Anregung zur Reflexion durch das Training
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Die Mittelwerte beider Skalen sind der Abbildung 29 zu entnehmen. Es zeigte sich, dass die
Teilnehmenden im Mittel hdufig zur Reflexion durch die Veranstaltung angeregt wurden (M = 4,43,
SD = 0,56). Die deutliche Mehrheit der Befragten haben die Themen der Trainings zum Nachdenken
gebracht (41,4 Prozent hdufig, 48,3 Prozent immer), sie haben wahrend oder nach dem Training die
Denkweisen anderer hinterfragt und iber bessere Handlungsstrategien nachgedacht (44,8 Prozent
hdufig, 48,3 Prozent immer) und sie reflektierten durch die Trainings ihre Denkweisen, um zu sehen,
was sie verbessern kdnnen (31 Prozent hdufig, 62,1 Prozent immer). Aussagen zur Anregung zur
Reflexion ihrer eigenen Denkweisen als Resultat der Veranstaltung stimmten die Teilnehmenden im
Mittel mit stimmt eher zu (M = 4,22, SD = 0,72). Die Teilnehmenden sahen ein Ergebnis der Trainings
darin, dass sie ihre Art auf sich selbst zu schauen verandert haben (jeweils 40,2 Prozent stimmt eher
und stimmt genau). Die Trainings forderten sie heraus, ihre Denkweisen zu reflektieren (31 Prozent
stimmt eher, 58,6 Prozent stimmt genau) und sie lernten durch die Trainings, ihre eigenen Denkweisen
zu prifen (34,9 stimmt eher, 48,8 Prozent stimmt genau). Bezlglich der Verstehensanforderungen
hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote stimmten die Teilnehmenden den Aussagen im Mittel
mit stimmt eher zu (M = 4,25, SD = 0,71). Durch die Trainings haben die Teilnehmenden gelernt, dass
es zu einem Thema ganz unterschiedliche Zugédnge gibt (31,8 Prozent stimmt eher, 52,9 Prozent stimmt
genau) und haben erkannt, dass es gut ist, die eigenen Denkweisen zu hinterfragen (25 Prozent stimmt
eher, 58,3 Prozent stimmt genau).

Zufriedenheit und Erwartungserfillung

In der Gesamtbilanz der Trainings gaben 71 Prozent an, dass sie mit dem Training insgesamt sehr
zufrieden waren, 22 Prozent waren zufrieden und 5 Prozent waren teils/teils zufrieden. Lediglich
2 Prozent der Teilnehmenden waren unzufrieden.



Abbildung 30: Zufriedenheit mit dem Training und mit dem Trainer/der Trainerin (N = 87)
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Ein dhnliches Bild zeigte sich auch bei der Zufriedenheit mit dem Trainer/der Trainerin (Abbildung 30).
Hinsichtlich der Erfiillung von Erwartungen gaben 2 Prozent der Befragten an, dass der Workshop ihre
Erwartungen lberhaupt nicht erfillte, 2 Prozent, dass dieser ihre Erwartungen eher nicht erfillte, bei
8 Prozent der Teilnehmer*innen wurden die Erwartungen teils/teils erflllt, fur 21 Prozent der
Teilnehmer*innen eher und fiir 67 Prozent der Befragten sehr.

Qualitat des Trainings und subjektiver Nutzen

Zum Ende der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitdt des Angebots
befragt (Antwortformat von 1 = trifft liberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skala
beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstiitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit o= 0,81 als
gut bewertet werden.

Die Reliabilitdt der Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,89 als gut bewertet werden.

Die Reliabilitat der Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,86 als gut bewertet werden.

Die Reliabilitat der Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha ermittelt und kann mit
o = 0,58 als schlecht bewertet werden. Bei Prifung der Normalverteilung zeigt sich der Wert des
Shapiro-Wilk-Tests fiir alle Items signifikant (p < 0,01), sodass eine Verletzung der
Normalverteilungsannahme festgestellt werden muss.

In Abbildung 31 sind die Mittelwerte der jeweiligen Dimensionen dargestellt. 87 Teilnehmende haben
die Qualitat des Trainings mittels der vorgestellten Skala beurteilt. Insgesamt wurde sie sehr positiv
bewertet. Die Mittelwerte der Skalen lagen alle iber der theoretischen Skalenmitte.



Abbildung 31: Qualitat der Trainings
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Am positivsten wurde dabei der Aspekt Unterstlitzung eingeschéatzt. Die Studierenden gaben an, dass
in den Trainings eine gute Atmosphare herrschte (92 Prozent wahlen die Kategorie trifft voll und ganz
zu), dass der Trainer oder die Trainerin sie fur die Themen und Inhalte begeistern konnte (74 Prozent
wahlen die Kategorie trifft voll und ganz zu) und dass in ihrer Einschatzung, die Trainer*innen Wert
darauf legten, dass die Studierenden etwas mitnehmen (84 Prozent wahlen die Kategorie trifft voll und
ganz zu). Ebenfalls positiv bewertet wurden die Aspekte Orientierung und Struktur. Etwa ein Viertel
der Teilnehmenden gab an, dass die Trainings fir die spatere Berufspraxis sehr nitzlich sind und dass
im Training berufspraktische Fahigkeiten geférdert wurden. 81 Prozent sagten, dass die Trainings
durch eine enge Verknlipfung von Theorie und Praxis gekennzeichnet waren (Kategorien trifft voll und
ganz zu und trifft eher zu zusammengefasst). Am negativsten wurde der Aspekt Herausforderung
eingeschatzt. In den dort einzuschdtzenden Punkten (beispielsweise: ,Der/Die Trainer*in regt mich
zum Mitdenken und Durchdenken des Stoffes an.“” oder ,Der/Die Trainer*in bietet
Diskussionsmoglichkeiten an.”) wahlte jeder Vierte die Kategorie trifft eher zu.

Auch der subjektive Nutzen wurde von den Teilnehmenden mehrheitlich positiv bewertet (Abbildung
32). Uber 80 Prozent der Befragten fanden die Trainings hilfreich hinsichtlich ihrer zukiinftigen
Tatigkeit als Lehrer*in und ihrer eigenen persénlichen Entwicklung. 82 Prozent haben Ideen zur
Planung ihrer nachsten Lernschritte bekommen. Drei Viertel der Teilnehmenden halfen die Trainings
ihre Lernziele zu konkretisieren und ihre eigene Entwicklung klarer zu definieren. Bei der Mehrheit der
Befragten haben die Trainings nicht dazu gefiihrt, dass sie ihre Schulstufenwahl oder ihre Berufswahl
Uberdacht haben. Sie haben allerdings dazu beigetragen, dass sich die Mehrheit der Teilnehmenden in
ihrer Berufswahl gestarkt fuhlten (46,4 Prozent trifft vollstéindig zu, 29,8 Prozent trifft eher zu). Ein
geteiltes Bild zeigte sich hinsichtlich der Beurteilung, inwieweit die Trainings fiir den weiteren
Studienverlauf hilfreich waren. Wahrend 57 Prozent sie als hilfreich empfanden, schatzten 27 Prozent
sie als eher nicht oder iiberhaupt nicht hilfreich ein, 17 Prozent verorteten sich in der Teils/teils-
Kategorie.



Abbildung 32: Subjektiver Nutzen der Trainings
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3.2.3 GOL-SELF-Leadership/Coaching

Das Konzept SELF-Leadership basiert auf dem Ansatz, dass das professionelle Handeln als Lehrkraft in
einem engen Zusammenhang mit der aktuellen Selbststeuerung von Studierenden, mit den
Fahigkeiten, die sie einsetzen kénnen und mit der Haltung, die sie erworben haben, steht. Dabei ist die
Beziehungs- und Kommunikationskompetenz der zukiinftigen Lehrerpersonlichkeit als Person
gefordert. Um Beziehungen, Kulturen und Systeme innerhalb der Schule zu entwickeln und zu
innovieren, bedarf es der Fahigkeit, sich selbst unter stindigen Veranderungsanforderungen und
Belastungssituationen zu motivieren. Wer Schilerinnen und Schiiler als Lernbegleiter*in innerhalb
vorgegebener schulischer Strukturen und ablaufenden Lehr-Lernprozesse begleiten will, muss die
personlichen Leistungs-, Handlungs- und Reflexionsprozesse innovieren und kontinuierlich
weiterentwickeln. In diesem Kontext ist GOL-SELF-Leadership ein Angebot fiir Lehramtsstudierende,
dass sie dabei unterstiitzen soll, sich aktiv weiterzuentwickeln, eine professionelle Haltung zu
gewinnen, Motivationen, Ziele, Anforderungen und Unsicherheiten zu reflektieren, ihre
Handlungsmoglichkeiten zu erweitern und Fragen zu stellen. Als Formate werden dabei
Einzelcoachings und Lernwerkstdtten angeboten. Das Lehramtscoaching folgt dem systemischen
Ansatz: Es fokussiert auf Losungen. Ergebnisorientiert werden Ressourcen aktiviert und erweitert
durch die Anleitung zur Selbstreflexion der Studierenden (Innensicht), das Feedback (AuBensicht) und
einen Perspektivenwechsel. Systemisches Lehramtscoaching bietet den Rahmen fiir die Moglichkeit
zur Selbstverdanderung, der Stabilisierung unter stdandigen Veranderungsanforderungen und der



Erweiterung der Beziehungs- und Kommunikationskompetenz als Grundlage padagogischer Fiihrung
(GOL-Homepage, 2018).

Abbildung 33: Formate GOL-SELF-Leadership
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» Raum fir lhre Fragen

> Reflexion von Erwartungen und gesetzten Zielen
Quelle: GOL, 2018b

Stichprobenbeschreibung

Insgesamt nahmen 18 Personen an den Lernwerkstatten teil. Von den Teilnehmenden war die Halfte
weiblich und 44,4 Prozent mannlich. Eine Person ordnete sich keinem der beiden Geschlechter zu. Im
Durchschnitt waren die Befragten 25,1 Jahre (SD = 3,62) alt und befanden sich im Schnitt im 6,2-ten
Fachsemester (SD = 4,20). Die Mehrheit studierte Lehramt an Gymnasien (L3), 22,2 Prozent Lehramt
an Grundschulen (L1) und 11,1 Prozent Lehramt an Haupt- und Realschulen (L2).

Teilnahmemotivation

Zu Beginn wurden die Studierenden zu den unterschiedlichen Motiven zur Teilnahme an dem Angebot
befragt (Antwortformat von 1 = trifft iberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die
Teilnahmemotivation unterteilt sich in vier Dimensionen: extrinsische Regulation, identifizierte
Regulation, introjizierte Regulation und intrinsische Regulation (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala identifizierte Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und
kann mit a = 0,66 als fragwiirdig bezeichnet werden. Bei Priifung der Normalverteilung zeigt sich
der Wert des Shapiro-Wilk-Tests fiir alle Items signifikant (p < 0,01), sodass eine Verletzung der
Normalverteilungsannahme festgestellt werden muss.

Die Reliabilitat der Skala introjizierte Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,87 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala intrinsische Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,69 als fragwiirdig bezeichnet werden.

Die Teilnehmenden besuchten die Lernwerkstatt lberwiegend aus intrinsischer und identifizierter
Regulation. Sie wollten ,einen tieferen Einblick in die Thematik bekommen” und ,,neue Dinge lernen”.
88,9 Prozent interessierten sich voll und ganz fiir das Thema, 83,3 Prozent wollten ein Verstandnis fur
Probleme und Zusammenhange bekommen. Alle Teilnehmenden wollten fir ihren angestrebten Beruf
Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben. Die introjizierte Regulation spielte dagegen kaum eine Rolle bei
der Entscheidung, die Lernwerkstatt zu besuchen (Abbildung 34).
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Abbildung 34: Teilnahmemotivation (N = 18)
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Quelle: Evaluation GOL-SELF-Leadership — Lernwerkstatt 2018/2019

Reflexive Orientierung und Anregung zur Reflexion

Die reflexive Orientierung wurde zum Ende erhoben (Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).
Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale und externale Orientierung (ndhere Beschreibung
siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala internale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit o = 0,77 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,48 als nicht akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden
nicht dargestellt.

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,, Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen , Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots”
sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote” (Antwortformat
von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anlédsse zur Reflexion durch das Angebot wurde mittels
Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,89 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots
wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,60 als fragwiirdig bezeichnet werden.
Die Reliabilitdit der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunter-
stiitzender Angebote wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,67 als fragwirdig
bezeichnet werden.

Am Ende des Angebots wiesen die Teilnehmenden eine hohe internale reflexive Orientierung auf
(M=4,57 SD = 0,44). Die Anregung zur Reflexion wurde von den Teilnehmenden am Ende der
Veranstaltung ebenfalls hoch eingeschatzt. Die Befragten haben hdufig bzw. immer Anldsse zur



Reflexion wahrgenommen. Beispielsweise haben sie durch die Lernwerkstatt die Denkweisen anderer
hinterfragt und Uber andere Haltungen nachgedacht oder die Gelegenheit bekommen, ihre
Denkweisen neu zu bewerten, um sie weiterzuentwickeln. Sie haben durch die Lernwerkstatt gelernt,
ihre eigenen Denkweisen zu priifen (56,3 Prozent stimmten genau zu), ihren aktuellen Kontext aus
mehreren Perspektiven zu betrachten (50 Prozent stimmten genau zu) und dass es gut ist, seine
Haltungen zu hinterfragen (drei Viertel stimmten genau zu) (Abbildung 35).

Abbildung 35: Reflexionsbezogene Orientierung und die Anregung zur Reflexion durch die
Lernwerkstatt
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Quelle: Evaluation GOL-SELF-Leadership — Lernwerkstatt 2018/2019

Qualitat und Zufriedenheit

Zum Ende der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitat des Angebots
befragt (Antwortformat von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skala
beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstiitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,85 als gut
bezeichnet werden.

Die Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,66 als
fragwirdig bezeichnet werden.

Die Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,44 als nicht
akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Die Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,24 als nicht
akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Die Qualitat der Lernwerkstatt (Abbildung 36) wurde von den Teilnehmenden gréRtenteils gut bzw.
sehr gut bewertet. Am positivsten wurde die Aspekte der Dimension Orientierung eingeschatzt. Die
Befragten waren der Meinung, dass in der Lernwerkstatt berufspraktische Fahigkeiten geférdert
werden (68,8 Prozent trifft voll und ganz zu, ein Viertel trifft eher zu) und dass die Lernwerkstatt fiir
die spatere Berufspraxis sehr nitzlich ist (87,5 Prozent trifft voll und ganz zu, 12,5 Prozent trifft eher
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zu). Auch die Dimension Unterstiitzung wurde positiv beurteilt. Etwas schlechter, aber dennoch mit
einem Mittelwert von 3,93, wurde die Struktur wahrgenommen. Fiir einen kleinen Teil der Befragten
war beispielsweise das Lernziel nicht ganz so klar definiert (68,8 Prozent trifft voll und ganz zu bzw.
trifft eher zu, ein Viertel teils/teils und 6,3 Prozent trifft eher nicht zu). Auch die Aussage , Der/Die
Dozent*in bespricht zu Beginn einer Sitzung den Ablauf.” wurde von den Befragten differenziert
eingeschatzt. Wahrend etwas mehr als die Halfte die Aussage fiir voll und ganz bzw. flir eher zutreffend
einschatzte, verorteten sich 18,8 Prozent in der Mitte und 12,5 Prozent hielten sie fir eher nicht
zutreffend.

Abbildung 36: Qualitat der Lernwerkstatt
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Insgesamt waren die Teilnehmenden mit der Lernwerkstatt zufrieden (50 Prozent) bzw. sehr zufrieden
(37,5 Prozent), 12,5 Prozent waren teils/teils zufrieden. Ein dhnliches Bild zeigte sich im Hinblick auf
die Erwartungserfillung. Flr Gber die Halfte haben sich die Erwartungen sehr, fiir ein Viertel eher und
fur 18,8 Prozent teils/teils erfullt.

Auch beim subjektiven Nutzen ist das Bild groRtenteils positiv (Abbildung 37). Die Lernwerkstatt hat
die Befragten unterstltzt, Ideen zur Planung ihrer nachsten Lernschritte zu bekommen, ihre
Entwicklungen klarer zu definieren sowie Anregungen hinsichtlich ihrer zuklinftigen Tatigkeit als
Lehrer*in und ihrer personlichen Entwicklung zu bekommen. Ein differenzierteres Bild zeigte sich bei
der Aussage ,Die Lernwerkstatt gab mir Anregungen hinsichtlich der Gestaltung meines weiteren
Studienverlaufs”. Wahrend 46,7 Prozent zustimmten, hielt sie knapp Uber ein Viertel fiir eher bzw.
tiberhaupt nicht zutreffend. 26,7 Prozent verorteten sich in die Teils/teils-Kategorie.



Abbildung 37: Subjektiver Nutzen durch die Lernwerkstatt

Die Lernwerkstatt ...

gab mir Anregungen hinsichtlich meiner personlichen

Entwicklung. 4,63 (SD=0,72)

gab mir Anregungen hinsichtlich der Gestaltung meines

weiteren Studienverlaufs. 3,2(SD=1,42)

gab mir Anregungen hinsichtlich meiner zukiinftigen

Titigkeit als Lehrer*in. 4,63 (SD =0,62)

hat mich unterstltzt meine Lernziele zu konkretisieren. 4,06 (SD =0,93)

hat mich unterstitzt Ideen zur Planung meiner nachsten

Lernschritte zu bekommen. 4,31(sD=0,95)

hat mich unterstitzt meine Entwicklungen klarer zu

definieren. 4,25 (SD = 0,68)

hat mich unterstltzt meine Starken deutlicher zu sehen. 3,88 (SD=0,81)

[
N
w
S
(6]

Quelle: Evaluation GOL-SELF-Leadership — Lernwerkstatt 2018/2019
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3.3 Mallnahmenpaket Professionalisierung

,Die von der JLU angestrebte Professionalisierung von (angehenden) Lehrkraften zu einem reflective
practitioner erfordert, dass Inhalte und Strukturen geschaffen werden, die vor allem eine
forschungsorientierte Grundhaltung bei Studierenden (und Lehrkrdften) aufbauen und die an
aktuellen Fragen der Unterrichts- und Schulentwicklung anschlieBen. Zur Forderung der
Forschungsorientierung soll als inhaltlicher Bezugsrahmen ein Integriertes Kerncurriculum
Grundwissenschaften entwickelt werden, das die bisher zumeist additiven Lehrangebote der vier
Grundwissenschaften miteinander vernetzt. Im Rahmen eines neuen inhaltlichen Aufbaumoduls soll
dariiber hinaus die Vernetzung zwischen diesem Bezugsrahmen und aktuellen Fragen der Unterrichts-
und Schulentwicklung geschaffen werden. Uber die Kooperation mit den Campusschulen werden
beide MalRnahmen an die schulische Praxis riickgebunden.” (GOL-Antrag, 2016)

Schwerpunkte innerhalb des MaRnahmenpakets:

e Integriertes Kerncurriculum Grundwissenschaften (IKG)
e Aufbaumodul , Arbeiten in Multiprofessionellen Teams/Settings” (AMT)
e Campusschulen als Praxisort fiir forschungsorientiertes Lernen

3.3.1 Aufbaumodul , Arbeiten in Multiprofessionellen Teams/Settings” (AMT)

,Mit diesem Modul will die JLU auf bildungspolitisch induzierte AnstofRe zur Erweiterung der
professionellen Kompetenz von Lehrpersonen reagieren und gleichzeitig exemplarisch einen
erweiterten Ansatz der Integration von Forschungsorientierung in die Lehrerbildung schaffen.
Inhaltlicher Kern des Moduls sollen die Themen Ganztagsschule, sichere Schule (inkl. sexuelle Gewalt),
Inklusion und interkulturelle Kompetenzen sein. In all diesen Bereichen miissen Lehrkrafte zur
vertieften Kooperation im Kollegium (Keller-Schneider, Albisser & Wissinger, 2013) sowie in
multiprofessionellen Teams (Bottcher et al.,, 2014) in der Lage sein.” (GOL-Antrag, 2016) In den
konzipierten Lehrveranstaltungen werden Lehramtsstudierende sowie Studierende weiterer
padagogischer und nicht-padagogischer Studiengange in einer Veranstaltung zusammengefiihrt.
Zunachst wurden drei verschiedene Lehrveranstaltungsformate pilotiert, wobei sich die Inhalte an
gesellschaftlich relevanten Bereichen, die eine Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen
erfordern, orientieren.

e Lehrveranstaltungen zum Thema Ganztagsschule

e Lehrveranstaltungen zum Thema interkultureller Kompetenz

e Lehrveranstaltungen zum Thema sexualisierter Gewalt und Gewalt an Schulen
Die vorliegenden Evaluationsergebnisse beziehen sich auf die Erhebungen vom SoSe 2017 bis
einschlieRlich WiSe 2018/2019. Die Begriindung der eingesetzten Konstrukte lehnt sich zum einen am
Evaluationsmodell der GOL und zum anderen an kommunizierten Zielsetzungen des Angebots an. Alle
Instrumente sind entweder aus bereits bestehender Forschung entlehnt oder wurden eigens
entwickelt und getestet. Bei Dimensionierungen wurde im Vorhinein die innere Konsistenz mittels
Cronbachs Alpha am Gesamtdatensatz der AMT-Veranstaltungen geprift. Fir Studierende, die kein
Lehramt studieren, wurden die lehrer*innenbezogenen Fragen in padagog*innenbezogenen Fragen
abgedndert.
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Nach einer Beschreibung der Stichprobe werden Informationen Uber die Motivation zur
Seminarteilnahme zu Beginn des Semesters, die Einschatzung der Qualitdt und Uber Anldsse zur
Reflexion, die Anforderung, die Schwierigkeit, den Aufwand und die Fehlzeiten im Seminar sowie Uber
die Zufriedenheit und Erwartungserfiillung mit dem Seminar am Ende des Semesters gegeben. Im
Anschluss daran werden Verdnderungen der Konstrukte Einstellung zu multiprofessioneller
Kooperation und Reflexive Orientierungen berichtet.

Stichprobenbeschreibung

Insgesamt nahmen an den Erhebungen 265 Personen teil. Von diesen fillten 229 Personen einen
Fragebogen zum ersten MZP und 127 Personen einen Fragebogen zum zweiten MZP aus. In der
Eingangserhebung waren 48 Prozent der Studierenden aus dem Lehramt, 45 Prozent aus der
AulRerschulischen Bildung und 7 Prozent besuchten das Seminar im Rahmen des Nebenfachs (Daten
beruhen auf 229 Angaben). In der Enderhebung waren 45,4 Prozent Lehramtsstudierende,
29,4 Prozent Studierende der AuBerschulischen Bildung und 25,2 Prozent aus dem Nebenfach (Daten
beruhen auf 119 Angaben).

In der Eingangserhebung ordneten sich 81,1 Prozent der Studierenden dem weiblichen, 17,5 Prozent
dem mannlichen Geschlecht und 1,3 Prozent ordneten sich keinem der beiden Geschlechter zu (Daten
beruhen auf 228 Angaben). Die Altersspanne der Studierenden reichte von 19 — 48 Jahren, wobei das
Durchschnittsalter bei 24,1 Jahren lag (SD = 3,97) (Daten beruhen auf 226 Angaben). In der
Eingangserhebung gaben aulRerdem 72,2 Prozent an, zwischen dem 1. und dem 6. Semester zu sein,
26 Prozent der Befragten gaben an zwischen dem 7. und dem 10. Semester zu sein und jeweils 1 Person
befand sich nach eigenen Angaben im 12., 14., 17. sowie 23. Semester (jeweils 0,4 Prozent) (Angaben
beruhen auf 227 Angaben).

Motive zur Seminarteilnahme

Zu Beginn des Seminars wurden die Studierenden zu den unterschiedlichen Motiven an dem Seminar
teilzunehmen befragt (Antwortformat von 1 = trifft liberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu).
Die Teilnahmemotivation unterteilt sich in vier Dimensionen: extrinsische Regulation, identifizierte
Regulation, introjizierte Regulation und intrinsische Regulation (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala extrinsische Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit o = 0,65 als fragwiirdig bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala identifizierte Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und
kann mit a = 0,83 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala introjizierte Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,70 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala intrinsische Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,84 als gut bezeichnet werden.

Abbildung 38 zeigt, dass die Befragten am starksten Aussagen zur identifizierten Regulation
zustimmten, gefolgt von der intrinsischen Regulation. Die deutliche Mehrheit der Teilnehmenden gab
an, dass sie sich fiir das Seminar entschieden haben, um fiir ihren angestrebten Beruf Kenntnisse oder
Fertigkeiten zu erwerben (53,7 Prozent trifft voll und ganz zu, 38 Prozent trifft eher zu) und weil sie mit
dem Wissen im Fach ihren Beruf besser ausiiben koénnen (41,7 Prozent trifft voll und ganz zu,
42,6 Prozent trifft eher zu). Sie besuchten das Seminar, weil sie sich fir das Thema interessieren
(39,3 trifft voll und ganz zu, 47,7 Prozent trifft eher zu) und weil sie neue Dinge lernen moéchten
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(42,6 Prozent trifft voll und ganz zu, 45,4 Prozent trifft eher zu). Danach folgten extrinsisch regulative
Aspekte. Die Studierenden besuchten die Seminare beispielsweise, um sich priifungsrelevanten Stoff
anzueignen (8,3 Prozent trifft voll und ganz zu, 34,3 Prozent trifft eher zu, 33,3 Prozent teils/teils) und
weil die Seminare gut in ihren Stundenplan passten (25,9 Prozent trifft voll und ganz zu, 27,8 Prozent
trifft eher zu, 26,9 Prozent teils/teils). Die introjizierte Regulation spielte nach Aussage der
Student*innen im Mittel betrachtet eine eher untergeordnete Rolle fiir die Motivation zur Teilnahme
am Seminar. Auf die Mehrheit der Befragten trafen die Aussagen ,Weil ich anderen zeigen mochte,
dass mir mein Studium wichtig ist.“ (78,7 Prozent), ,Weil ich mdchte, dass meine Kommiliton*innen
denken, dass ich ein engagierter Student/eine engagierte Studentin bin.” (94,4 Prozent) und ,,Weil ich
ein schlechtes Gewissen hatte, wenn ich wenig fiir mein Studium tun wiirde.” (71,7 Prozent) eher nicht
bzw. liberhaupt nicht zu.

Abbildung 38: Teilnahmemotivation der Teilnehmer*innen an den Seminaren (N = 229)
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Qualitat des Seminars

Zum Ende der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitat des Angebots
befragt (Antwortformat von 1 = trifft {iberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skala
beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstiitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,84 als gut
bezeichnet werden.

Die Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,83 als gut
bezeichnet werden.

Die Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,84 als gut
bezeichnet werden.

Die Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,61 als
fragwiirdig bezeichnet werden.

In der folgenden Abbildung 39 sind die Mittelwerte der jeweiligen Dimensionen dargestellt. Insgesamt
betrachtet, berichteten die Befragten bei allen Dimensionen eine hohe Qualitat der Seminare und



bewerteten die meisten Aussagen mit teils/teils bzw. trifft eher zu, wobei sich die
Standardabweichungen zwischen 0,61 und 0,75 bewegten. Aussagen, die einen hohen Grad an
Unterstiitzung anzeigten, stimmten die Student*innen mit trifft eher zu am starksten zu. Nach
Einschatzung der Studierenden unterstiitzten sie sich in den Seminaren gegenseitig (16,7 Prozent trifft
voll und ganz zu, 45,5 Prozent trifft eher zu) und es herrschte eine gute Atmosphare (54,5 Prozent trifft
voll und ganz zu, 31,8 Prozent trifft eher zu). Die Seminare folgten einer klaren Struktur (43,9 Prozent
trifft voll und ganz zu, 33,3 Prozent trifft eher zu), sie wurden als sehr nitzlich fir die spatere
Berufspraxis eingeschatzt (30,3 Prozent trifft voll und ganz zu, 45,5 Prozent trifft eher zu), es wurden
anspruchsvolle Fragen und Aufgaben gestellt/bearbeitet (15,2 Prozent trifft voll und ganz zu,
36,4 Prozent trifft eher zu) und es wurde fachlbergreifendes Wissen/Interdisziplinaritat geférdert
(16,7 Prozent trifft voll und ganz zu, 34,8 Prozent trifft eher zu).

Abbildung 39: Bewertung der Qualitat der Seminare (N = 127)
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Quelle: Evaluation AMT

Anregung zur Reflexion

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen , Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots”
sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote” (Antwortformat
von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (nahere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anldsse zur Reflexion durch das Angebot wurde mittels
Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,78 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebots
wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,89 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitdit der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunter-
stiitzender Angebote wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,35 nicht als
akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Die Mittelwerte der jeweiligen Dimensionen sind in der folgenden Abbildung 40 zu sehen. Die zwei
unterschiedlichen Antwortformate sind entsprechend gekennzeichnet.



Abbildung 40: Anregung zur Reflexion durch die Seminare (N = 127)
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Insgesamt zeigten sich hohe Mittelwerte. Die Befragten berichteten, dass sie im Mittel manchmal bis
hdufig Anlasse zur Reflexion durch das Seminar bekommen haben. Die Themen der Seminare haben
die Teilnehmenden zum Nachdenken gebracht (13,4 Prozent immer, 53,7 Prozent hdufig), sie haben
durch die Seminare ihre Denkweisen reflektiert, um zu sehen, was sie verbessern kénnen (17,9 Prozent
immer, 41,8 Prozent hdufig) und sie haben innerhalb der Seminare die Denkweisen anderer hinterfragt
und Uber bessere Denkweisen nachgedacht (13,4 Prozent immer, 49,3 Prozent hdufig). Bei der
Betrachtung der Dimensionen, die mittels Zustimmungsskala beantwortet wurden, zeigte sich
ebenfalls eine insgesamt hohe Zustimmung. Die Student*innen erlebten eine Reflexion ihrer eigenen
Denkweisen als direktes Resultat der Lehrveranstaltung. Ein Ergebnis der Seminare sahen sie darin,
dass sie ihre Art auf sich zu schauen verandert haben (9 Prozent stimmt genau, 20,9 Prozent stimmt
eher, 40,3 Prozent stimmt teilweise) und in den Seminaren haben sie gelernt ihre eigenen Denkweisen
zu prifen (9 Prozent stimmt genau, 31,3 Prozent stimmt eher, 40,3 Prozent stimmt teilweise).

Anforderungen, Schwierigkeit, Aufwand und Fehlzeiten

Auf die Fragen hinsichtlich Anforderung, Schwierigkeit und den Fehlzeiten haben 125 Personen
geantwortet. Die befragten Studierenden schatzten die gestellten Anforderungen im Seminar zu 84,8
Prozent als genau richtig ein, wahrend 11,2 Prozent diese als etwas zu hoch/grof8 einstuften (3,2
Prozent geben etwas zu niedrig/gering und 0,8 Prozent viel zu niedrig/gering an). Fur den Stoffumfang
gaben 86,4 Prozent aller Befragten an, dass dieser genau richtig sei, jeweils 6,4 Prozent stimmten den
Aussagen zu, dass der Stoffumfang etwas zu hoch/grof8 bzw. etwas zu niedrig/gering war (0,8 Prozent
gaben an, er sei viel zu niedrig/gering). Der durchschnittliche geschatzte zeitliche Aufwand fir die
Veranstaltung pro Woche lag zwischen 0 und 6 Stunden und betrug im Mittel 1,94 Stunden (N = 125;
SD = 1,19). Die Fehlzeiten der Befragten lagen zwischen 1 und 9 Sitzungen.

Zufriedenheit und Erwartungserfillung

Auf die Frage wie zufrieden sie mit dem Seminar sind (Abbildung 41), antworteten 56,6 Prozent mit
zufrieden, 23,8 Prozent mit sehr zufrieden, 12,3 Prozent mit teils/teils, 4,1 Prozent mit unzufrieden und
3,3 Prozent mit sehr unzufrieden (Antwortformat von 1 = sehr unzufrieden bis 5 = sehr zufrieden).



Abbildung 41: Zufriedenheit der Teilnehmer*innen mit den Seminaren (N = 122)
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Auf die Frage, wie gut das Seminar die Erwartungen der Teilnehmer*innen erfillt (Abbildung 42),
gaben 44,3 Prozent der Studierenden an, dass die Erwartungen eher erfiillt wurden. 32,8 Prozent
gaben an, dass die Erwartungen sehr erfillt wurden, 13,9 Prozent, dass die Erwartungen zu Teilen
erfillt wurden (teils/teils), 8,2 Prozent, dass sie eher nicht erfullt wurden und 0,8 Prozent, dass sie
liberhaupt nicht erfillt wurden.

Abbildung 42: Erwartungserfillung durch die Seminare (N = 122)
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Einstellung zur multiprofessionellen Kooperation

Die Skala zur Erfassung der Dimension Einstellung zur multiprofessionellen Kooperation (angelehnt an
Rothland, 2009) wurde zu Beginn und zum Ende des Semesters eingesetzt (flinfstufige Skala von
1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu) und besteht aus den folgenden Items:

e ,Die Qualitdit der padagogischen Arbeit hangt davon ab, wie gut im
multiprofessionellen Team zusammengearbeitet wird.”



e Fir ein multiprofessionelles Team ist es wichtig, dass das padagogische Handeln der
einzelnen Teammitglieder transparent ist.”

e ,Eine Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team bringt dem Einzelnen sicherlich
mebhr, als sie ihn an Mehraufwand (Zeitaufwand, Kompromisse schlieRen ...) kostet.”

e ,Die Unterstitzung, die man in einem multiprofessionellen Team erfdhrt, ist
wiinschenswert, da man nicht alles alleine machen muss.”

e ,Die Zusammenarbeit zwischen allen padagogisch Tatigen, egal mit was fir einem
professionellen Hintergrund, funktioniert.”

e ,Teams an Schulen sollten nicht nur aus einer Berufsgruppe bestehen, sondern viele
Berufsgruppen vereinen.”

e ,Ineinem Team, bestehend aus unterschiedlichen Professionen, muss man langfristig
zusammenarbeiten, um sich aufeinander einzuspielen.”

e ,Personen anderer Professionen haben einen véllig anderen Blick auf Schiiler*innen,
was die padagogische Arbeit bereichert.”

e ,Personen anderer Professionen bereichern die padagogische Arbeit dadurch, dass sie
ganz andere Methoden und inhaltliche Moglichkeiten einbringen.”

e  Lehrkrafte und die weiteren padagogisch tatigen Personen kommen sicherlich gut
miteinander aus.”

e ,Lehrkrafte und die weiteren padagogisch tatigen Personen sollten an einer Schule
ungefahr die gleiche Auffassung von Inhalten und Arbeitsformen haben.”

e ,lehrkrafte und weitere padagogisch tatige Personen sollten gemeinsam die
Konzeptionen fur bestimmte Angebotsformen in der Schule erarbeiten.”

Die Reliabilitat der Skala multiprofessionelle Kooperation (MZP1) wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,78 als akzeptabel eingestuft werden (N = 107).

Die Reliabilitat der Skala multiprofessionelle Kooperation (MZP2) wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,70 als fragwiirdig eingestuft werden (N = 67).

Die Mittelwerte zu beiden Messzeitpunkten sind in der folgenden Abbildung 43 dargestellt. Den
einzelnen Aspekten der Skala stimmte die Mehrheit der Befragten zum ersten Messzeitpunkt im Mittel
mit trifft eher zu zu. Fir sie hangt die Qualitdt der padagogischen Arbeit davon ab, wie gut im
multiprofessionellen Team zusammengearbeitet wird (40,7 Prozent trifft zu, 46,3 Prozent trifft eher
zu). Sie waren der Meinung, dass es fiir ein multiprofessionelles Team wichtig ist, dass das
padagogische Handeln transparent ist (43,5 Prozent trifft zu, 44,4 Prozent trifft eher zu) und dass eine
Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team dem Einzelnen mehr bringt, als sie ihm an
Mehraufwand kostet (19,4 Prozent trifft zu, 49,1 Prozent trifft eher zu). Ein geteiltes Bild zeigte sich bei
der Aussage ,,Ich denke die Zusammenarbeit zwischen allen padagogisch Tatigen, egal mit was fir
einem professionellen Hintergrund, funktioniert”. Zu beiden Messzeitpunkten verorteten sich die
Mehrheit der Befragten (knapp iber 50 Prozent) in die mittlere Kategorie (trifft teilweise zu). Wahrend
knapp ein Viertel bzw. etwa jeder Flinfte (23,1 Prozent MZP1, 16,4 Prozent MZP2) die Aussage fir nicht
bzw. eher nicht zutreffend halt, stimmte ein Viertel der Aussage eher zu bzw. zu (25,9 Prozent MZP1,
29,9 Prozent MZP2). Mittels T-Test wurden die Angaben der Studierenden, die zu beiden
Erhebungszeitpunkten die Fragen beantwortet haben, auf Dimensionsebene miteinander verglichen.
Von MZP1 zu MZP2 zeigte sich eine leichte Erhdhung der Einstellung zur multiprofessionellen
Kooperation vom Beginn des Semesters (M = 3,86, SD = 0,4) zum Ende des Semesters (M = 3,98,
SD =0,35). Dieser Mittelwertunterschied ist statistisch signifikant (ts1=-2,87; p = 0,01).
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Abbildung 43: Einstellung zur multiprofessionellen Kooperation (N = 62)
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Reflexive Orientierungen

Die reflexive Orientierung wurde jeweils zu Beginn und zum Ende erhoben (Antwortformat 1 = trifft
nicht zu bis 5 = trifft zu). Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale und externale Orientierung
(ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitdt der Skala internale Orientierung zum MZP1 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,81 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitdit der Skala externale Orientierung zum MZP1 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,67 als fragwiirdig bezeichnet werden.

Die Reliabilitdt der Skala internale Orientierung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,78 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,69 als fragwirdig bezeichnet werden.

In der folgenden Abbildung 44 sind die Dimensionen zu beiden Messzeitpunkten aufgefihrt. Insgesamt
verfligten die Studierenden zu beiden Messzeitpunkten (iber eine hohe internale und externale
reflexionsbezogene Orientierung. Dabei war die internale Orientierung etwas héher ausgepragt als die
externale. Die Mehrheit der Befragten gab beispielsweise an, dass sie ihr Handeln bewusst und
regelmaRig selbst reflektieren (MZP1 34,3 Prozent trifft zu, 46,3 Prozent trifft eher zu) und dass sie
versuchen sich, selbst immer besser kennenzulernen (MZP1 43,5 Prozent trifft zu, 41,7 Prozent trifft
eher zu). Im Hinblick auf die externale Orientierung zeigte sich beispielsweise, dass nur ein Teil der
Befragten gemeinsam mit anderen (iber das eigene Handeln reflektierte (MZP1 40,7 Prozent trifft
teilweise zu, 33,3 Prozent trifft eher zu, 13,9 trifft zu). Trotzdem war es der Mehrheit der Studierenden
wichtig, von anderen Feedback Uber ihr eigenes Verhalten zu bekommen (MZP1 34,3 Prozent trifft zu,
40,7 Prozent trifft eher zu, 19,4 Prozent trifft teilweise zu).

Abbildung 44: Pra-Post-Messung bezliglich reflexiver Orientierung (N = 94)
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Fir beide Orientierungsskalen zeigte sich zum Semesterende mit einer Steigerung von 3,98 (SD = 0,51)
auf 4,03 (SD = 0,49) fir die internale Orientierung und einer Steigerung von 3,60 (SD = 0,61) auf
3,75 (SD = 0,56) fiir die externale Orientierung ein hoherer Mittelwert. Jedoch ist dieser Unterschied
nur fiir die externale Orientierung signifikant (tes = -2,93; p = 0,01; internale Orientierung: te3 = -1,21;
p = 0,23; Korrektur nach Bonferroni). Die Berechnung der Effektstdarke nach Cohen (1988) ergibt mit
d = 0,26 einen kleinen Effekt.




3.4 Qualitatsentwicklung der akademischen Lehr-/Lernkultur

Die JLU sieht sich selbst in der Pflicht an der kontinuierlichen, reflektierten Weiterentwicklung der
Qualitat ihrer Lehrkraftebildung zu arbeiten. Hierfiir wurde innerhalb der GOL ein spezifisches
Malnahmenpaket vorgesehen (GOL, 2020). ,Die Qualitatsentwicklung der akademischen Lehre soll
durch einen nach Facherzonen organisierten regelmaRigen Austausch [...] gewahrleistet werden.
Mithilfe externer professioneller Moderation sollen sich Lehrende der Fachwissenschaften und der
Fachdidaktiken bzw. der Grundwissenschaften gemeinsam {ber Inhalte und Methoden in der
Lehrerbildung austauschen (vgl. zum Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft Bonsen, 2005).
Ziele des Austausches sind u. a.: Analyse schulischer Curricula mit Blick auf inhaltliche Ausgestaltung
der Lehre sowie der Priifungskultur, fachspezifische Lehr-Lernprozesse von Lehramtsstudierenden,
Moglichkeiten individualisierender bzw. binnendifferenzierender MalRnahmen, Abstimmung
individualisierter  Beratungsprozesse zur Lehre wund/oder konstruktive Diskussion von
Evaluationsergebnissen der akademischen Lehre.” (GOL-Antrag, 2016)

MaRnahme Forum Lehrentwicklung

Mit dem Forum Lehrentwicklung steht ein Angebot zur Verfliigung, um hochschuldidaktische Fragen
facherlibergreifend zu diskutieren, Expertisen einzubringen und sich im interdisziplindren Austausch
der Weiterentwicklung sowohl der Inhalte als auch der methodischen Zugange zu widmen. In den
Foren zur Qualitdtsentwicklung der akademischen Lehr-/Lernkultur kénnen die Dozentinnen und
Dozenten sowohl fachspezifisch als auch facheribergreifend im Sinne einer professionellen
Lerngemeinschaft Fragen des Lernens, Lehrens und Priifens an der JLU diskutieren. Solch ein kollegialer
Austausch beférdert eine langfristige (Weiter-)Entwicklung der Lehrerbildung an der JLU von innen
heraus und hilft zentrale Elemente eines nachhaltigen Studiums zu identifizieren. Der Austausch wird
zusatzlich durch inhaltlich wechselnde, theoretisch oder empirisch gestiitzte Inputs angeregt, die
verschiedene Aspekte der Lehrerbildung an der JLU und im bundesweiten Vergleich umfassen.
(GOL-Homepage, 2018)

Daneben steht die Entwicklung, Implementierung und wissenschaftliche Evaluation von innovativen
Lehrvorhaben ebenso im Fokus. Folgende Lernentwicklungsprojekte sind dabei entstanden:

e LEHRENTWICKLUNGSPROJEKT Digitalisierung: Konzeption, Beratung und Koordination der
inhaltlichen und methodischen Ausgestaltung von auf Digitalisierung bezogener
Lehrentwicklung in der Lehrerbildung als Querschnittsaufgabe iiber die Facherzonen hinweg.

o LEHRENTWICKLUNGSPROJEKT Sachunterricht: Konzeption, Koordination und Durchfiihrung
eines Fachpraktikums Sachunterricht fir Studierende des Lehramtes an Grundschulen als
vernetzte Qualifizierungsaufgabe in der Lehrerbildung. (GOL-Homepage, 2018)

3.4.1 Lehrentwicklungsprojekt Sachunterricht

Innerhalb des Lehrentwicklungsprojekts Sachunterricht soll ein Fachpraktikum Sachunterricht fir
Studierende des Lehramtes an Grundschulen konzipiert und durchgefiihrt werden, mit dem Ziel, ein
Modul zum Fachpraktikum Sachunterricht zu implementieren. Laut Modulbeschreibung (SoSe 2018)
sind folgende Kompetenzen zu entwickeln:

,Die Studierenden ...
e ziehen verschiedene Quellen zielgerichtet fiir die Planung einer Unterrichtssequenz heran.
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e schlisseln fachliche Konzepte zu einem Themenbereich systematisch fir die
Unterrichtsplanung auf.

e konnen Unterricht (fach)didaktisch begriindet konzipieren, planen und durchfihren.

o reflektieren Unterrichtsabldufe kriteriengeleitet und theoriegestiitzt unter Nutzung von
Beobachtungsaufzeichnungen (Protokollen).

e arbeiten bei Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht konstruktiv mit einem
Tandempartner/einer Tandempartnerin zusammen.” (Studien- und Prifungsordnung Lehramt
an Grundschulen JLU, 2017, S. 1)

Die vorliegenden Evaluationsergebnisse beziehen sich auf die Erhebungen im SoSe 2018 sowie WiSe
2018/2019 in der Veranstaltung ,Fachpraktikum Sachunterricht”. Die Begriindung der eingesetzten
Konstrukte lehnt sich zum einen am Evaluationsmodell der GOL und zum anderen an den
kommunizierten Zielsetzungen des Angebots an. Alle Instrumente sind entweder aus bereits
bestehender Forschung entlehnt oder wurden eigens entwickelt und getestet.

Nach einer Beschreibung der Stichprobe werden Informationen Uber die Motivation zur
Seminarteilnahme zu Beginn des Semesters, die Einschatzung der Qualitét des Seminars und tber
Anlésse zur Reflexion, die Anforderung, die Schwierigkeit, den Aufwand und die Fehlzeiten im Seminar
sowie Uber die Zufriedenheit und Erwartungserfiillung beziglich des Seminars am Ende des Semesters
gegeben. Im Anschluss daran werden Verdnderungen der erfassten Konstrukte der Reflexiven
Orientierungen und der Reflexionskompetenz dargestellt. Um die Mittelwerte einzelner Skalen zu allen
Messzeitpunkten auf signifikante Unterschiede zu Uberprifen, wurde die ANOVA mit
Messwiederholung durchgefiihrt. Aufgrund der kleinen Stichprobe wurden die Ergebnisse zusatzlich
mit dem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest bei verbundenen Stichproben abgesichert.

Stichprobenbeschreibung

Insgesamt nahmen an den Erhebungen 53 Personen teil. Von diesen haben 46 Personen einen
Fragebogen zum ersten MZP und 48 Personen einen Fragebogen zum zweiten MZP ausgefiillt,
16 Personen fillten einen Fragebogen zum Follow-Up-Termin aus.

In der Eingangserhebung waren 97,8 Prozent der Studierenden aus dem Lehramt, 2,2 Prozent der
Studierenden waren Studierende der beruflichen und betrieblichen Bildung (8 Angaben fehlend). In
der Enderhebung waren 97,6 Prozent Lehramtsstudierende und 2,4 Prozent Studierende der
beruflichen und betrieblichen Bildung (Daten beruhen auf 41 Angaben, 7 fehlend). Zum Follow-
Up-Zeitpunkt nahmen ausschlieRlich Studierende des Lehramts teil (Daten beruhen auf 14 Angaben,
2 fehlend).

In der Eingangserhebung ordneten sich 80,4 Prozent der Studierenden dem weiblichen, 17,4 Prozent
dem mannlichen Geschlecht und 2,2 Prozent ordneten sich keinem der beiden Geschlechter zu (Daten
beruhen auf 46 Angaben, 7 fehlend). Die Altersspanne der Studierenden reichte von 20 - 29 Jahren,
wobei das Durchschnittsalter bei 22,3 Jahren lag (SD = 2,42) (Daten beruhen auf 45 Angaben,
8 fehlend). In der Eingangserhebung gaben auBerdem 95,6 Prozent an zwischen dem 1. und dem
6. Semester zu sein, wobei jeweils 1 Person angab im 12. bzw. im 14. Semester zu sein (entspricht
jeweils 2,2 Prozent) (Angaben beruhen auf 45 Angaben, 8 fehlend).

Teilnahmemotivation
Zu Beginn des Seminars wurden die Studierenden zu den unterschiedlichen Motiven an dem Seminar
teilzunehmen befragt (Antwortformat von 1 = trifft liberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu).
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Die Teilnahmemotivation unterteilt sich in vier Dimensionen: extrinsische Regulation, identifizierte
Regulation, introjizierte Regulation und intrinsische Regulation. (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2)

Die Reliabilitat der Skala extrinsische Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit o = 0,66 als fragwiirdig bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala identifizierte Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und
kann mit a = 0,36 als nicht akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im
Folgenden nicht dargestellt.

Die Reliabilitat der Skala introjizierte Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,57 als schlecht bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala intrinsische Regulation wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,72 als akzeptabel bezeichnet werden.

In der folgenden Abbildung 45 sind die Mittelwerte der dem Fragebogen zugrundeliegenden
Dimensionen dargestellt. Insgesamt haben N = 45 Studierende die Fragen zur Teilnahmemotivation
beantwortet.

Abbildung 45: Teilnahmemotivation an den Seminaren (Mittelwerte)

5
4,21
(SD=0,46)
4
3
2,31
(SD=0,75)
1,89
) (SD=0,61)
1
Extrinsische Regulation Introjizierte Regulation Intrinsische Regulation

Quelle: Evaluation des Seminars ,Fachpraktikum Sachunterricht” MZP1, SoSe 2018

Die Abbildung zeigt, dass die Befragten am starksten den Aussagen zur intrinsischen Regulation
zustimmten. Die Mehrheit der Studierenden nahm an der Veranstaltung teil, weil sie sich fur das
Unterrichtsfach interessierten (60 Prozent trifft voll und ganz zu, 31,1 Prozent trifft eher zu) und weil
sie neue Dinge Uber das Unterrichtsfach in diesem Fach lernen méchten (68,9 Prozent trifft voll und
ganz zu, 28,9 Prozent trifft eher zu). Mit einigem Abstand folgten extrinsisch regulative Aspekte sowie
die introjizierte Regulation. Diese spielten im Mittel betrachtet eine eher untergeordnete Rolle fiir die
Motivation zur Teilnahme an den Seminaren. So spielte fir die Mehrheit der Befragten die folgenden
Aussagen kaum eine Rolle bei der Entscheidung fir das Fachpraktikum: beispielsweise ,,Weil ich ein
schlechtes Gewissen hatte, wenn ich kein Praktikum in diesem Unterrichtsfach machen wiirde.”
(60 Prozent trifft tiberhaupt nicht zu, 31,1 Prozent trifft eher nicht zu), ,,Weil ich mochte, dass mein
Dozent/meine Dozentin denkt, dass ich ein engagierter Student/eine engagierte Studentin bin.”
(57,8 Prozent trifft liberhaupt nicht zu, 31,1 Prozent trifft eher nicht zu) oder ,,Weil ich sonst mein



Studium nicht in der Regelstudienzeit beenden kann.” (53,3 Prozent trifft iliberhaupt nicht zu,
28,9 Prozent trifft eher nicht zu).

Reflexive Orientierung

Die reflexive Orientierung wurde im Rahmen des Seminars zu Beginn, zum Ende und in der Follow-
Up-Erhebung anhand der zwei Dimensionen — internale und externale Orientierung (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2) — abgebildet (Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).

Die Reliabilitat der Skala internale Orientierung zum MZP1 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,68 als fragwiirdig bezeichnet werden.

Die Reliabilitdt der Skala externale Orientierung zum MZP1 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,47 als nicht akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die
Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Die Reliabilitdt der Skala internale Orientierung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,51 als schlecht bezeichnet werden.

Die Reliabilitdat der Skala externale Orientierung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,80 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitdt der Skala internale Orientierung zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,74 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitdit der Skala externale Orientierung zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,56 als schlecht bezeichnet werden.

Insgesamt zeigte sich, dass zu allen Messzeitpunkten die Teilnehmenden Uber eine hohe reflexive
Orientierung verfiigten. In der Eingangsbefragung (N = 45) gab die Mehrheit der Befragten an, dass sie
gern Vorschlage erhalten, wie sie ihr Auftreten verbessern konnen (57,8 Prozent trifft zu, 31,1 Prozent
trifft eher zu), dass sie im Nachhinein Gber die Art und Weise ihrer Reaktion nachdenken (68,9 Prozent
trifft zu, 26,7 Prozent trifft eher zu), dass sie es gut finden, wenn Leute sie auf ihre Starken hinweisen
(66,7 Prozent trifft zu, 24,4 Prozent trifft eher zu), dass sie Uber sich selbst nachdenken (75,6 Prozent
trifft zu, 15,6 Prozent trifft eher zu), dass sie sich mit ihrer eigenen personlichen Entwicklung
beschéaftigen (46,7 Prozent trifft zu, 33,3 Prozent trifft eher zu) und dass sie zur Einschatzung ihres
Auftretens gerne die Meinung anderer horen (46,7 Prozent trifft zu, 33,3 Prozent trifft eher zu).

In der folgenden Abbildung 46 sind die Dimensionen zu allen 3 Messzeitpunkten aufgefihrt. N = 12
Personen haben die Fragen in allen Erhebungen beantwortet. Fir die internale Orientierungsskala
zeigte sich zum Semesterende eine Verringerung des Mittelwerts, der zum Follow-Up-Zeitpunkt erneut
anstieg. Insgesamt war die Mittelwertveranderung statistisch nicht signifikant (internale Orientierung:
MZP1: M = 4,6 (SD = 0,48), MZP2: M = 4,48 (SD = 0,43), MZP3: M = 4,69 (SD = 0,36),
F(1,126, 12,391) = 1,462, p = 0,254). Auch bei der externalen Orientierung zeigte sich zum Follow-
Up-Messzeitpunkt ein Anstieg des Mittelwerts im Vergleich zum zweiten Messzeitpunkt nach dem
Seminar (MZP2: M = 4,42 (SD = 0,53), MZP3: M = 4,75 (SD = 0,32)).
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Abbildung 46: Reflexive Orientierung (Mittelwertvergleich)
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Quelle: Evaluation des Seminars ,Fachpraktikum Sachunterricht” MZP1, MZP2 & MZP3, (SoSe 2018,
WiSe 2018/2019)

Anregung zur Reflexion

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots und in der Follow-Up-Erhebung erfragt. Sie
setzt sich aus der Haufigkeitsskala , Anldsse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von
1 = nie bis 5 = immer) und den beiden Zustimmungsskalen ,Reflexion der eigenen Denkweisen als
Resultat des Angebots” sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstitzender
Angebote” (Antwortformat von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anldsse zur Reflexion durch das Angebot zum MZP2 wurde
mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,79 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebotes
zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,70 als fragwirdig
bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Verstehensanforderung hinsichtlich reflexionsunterstiitzender
Angebote zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,78 als akzeptabel
bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anldsse zur Reflexion durch das Angebot zum MZP3 wurde
mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,83 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Denkweisen als Resultat des Angebotes
zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,67 als fragwiirdig
bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Verstehensanforderung hinsichtlich reflexionsunterstiitzender
Angebote zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit o = 0,78 als akzeptabel
bezeichnet werden.




Die Mittelwerte der jeweiligen Dimensionen sind in der folgenden Abbildung 47 zu sehen. Die zwei
unterschiedlichen Antwortformate sind entsprechend gekennzeichnet. N = 46 Teilnehmende gaben
zur Enderhebung Auskunft zu Reflexionsanldassen, N = 15 Personen taten dies zum Follow-Up-Termin.

Abbildung 47: Anregung zur Reflexion zu den Messzeitpunkten 2 und 3
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Quelle: Evaluation des Seminars , Fachpraktikum Sachunterricht” MZP2 & MZP3, (SoSe 2018, WiSe 2018/2019)

Insgesamt zeigten sich mittlere bis hohe Mittelwerte. Die Befragten berichteten, dass sie im Mittel
manchmal bis héufig Anlasse zur Reflexion durch das Seminar bekommen haben (sowohl fir MZP2
und MZP3). Zur Follow-Up-Erhebung gaben die Befragten beispielsweise an, dass die Themen der
Lehrveranstaltung sie zum Nachdenken gebracht haben (13,3 Prozent immer, 66,7 Prozent hdufig,
20 Prozent manchmal), sie reflektierten durch die Lehrveranstaltung ihre Denkweisen, um zu sehen,
was sie verbessern konnen (13,3 Prozent immer, 60 Prozent héufig, 26,7 Prozent manchmal) und durch
die Lehrveranstaltung haben sie die Gelegenheit bekommen, ihre Denkweisen neu zu bewerten, so
dass sie sie weiterentwickeln kénnen (20 Prozent immer, 46,7 Prozent hdufig und 33,3 Prozent
manchmal). Bei Betrachtung der Dimensionen, die mittels Zustimmungsskala beantwortet wurden,
zeigte sich ebenfalls eine insgesamt mittlere bis hohe Zustimmung. Die Student*innen zeigten eine
hohe Zustimmung beziiglich des eigenen Anspruchs, die reflexionsunterstiitzenden Aspekte zu
verstehen (4 = stimmt eher) und sie erlebten eine Reflexion ihrer eigenen Denkweisen in dhnlichem
Ausmal als direktes Resultat der Lehrveranstaltung. So stimmte die Mehrheit der Studierenden zum
Beispiel den Aussagen ,Ein Ergebnis von der Lehrveranstaltung sehe ich darin, dass ich meine Art auf
mich zu schauen verdndert habe.” (20 Prozent stimmt genau, 40 Prozent stimmt eher), ,In der
Lehrveranstaltung lerne ich, Themen aus mehreren Perspektiven zu betrachten.” (33,3 Prozent stimmt
genau, 40 Prozent stimmt eher), ,Ein Ergebnis dieser Lehrveranstaltung wird sein, dass ich meine
normalen Denkweisen Gber Themen verdndern werde.” (13,3 Prozent stimmt genau, 53,3 Prozent
stimmt eher) oder ,,In der Lehrveranstaltung lerne ich, dass es zu einem Thema ganz unterschiedliche
Zugéange gibt.” (46,7 Prozent stimmt genau, 33,3 Prozent stimmt eher) zu. Zum zweiten Messzeitpunkt
lagen die Mittelwerte der Zustimmungsskalen etwas niedriger (Bereich stimmt teilweise).



Anforderung, Schwierigkeit, Aufwand und Fehlzeiten

Auf die Fragen zur Anforderung und zum Stoffumfang haben 46 Personen geantwortet. Zum
wochentlichen Aufwand fir die Veranstaltung und zu den Fehlzeiten machten 45 Personen Angaben.
Die befragten Studierenden schatzten die gestellten Anforderungen im Seminar zu 2,2 Prozent als viel
zu niedrig/gering, zu 4,3 Prozent als etwas zu niedrig/gering, zu 78,3 Prozent als genau richtig und zu
15,2 Prozent als etwas zu hoch/grof3 ein. Fur den Stoffumfang gaben 8,7 Prozent der Befragten an,
dieser sei etwas zu niedrig/gering, 82,6 Prozent gaben an, dass dieser genau richtig und 8,7 Prozent
gaben an, dass dieser etwas zu hoch/grofs war. Der durchschnittliche geschéatzte zeitliche Aufwand fiir
die Veranstaltung pro Woche lag zwischen 1 und 7 Stunden und betrug im Mittel 1,69 Stunden. Die
Fehlzeiten der Befragten lagen zwischen 0 und 6 Sitzungen.

Qualitat, Zufriedenheit und Erwartungserfillung

Zum Ende des Semesters und in der Follow-Up-Erhebung wurden die Studierenden zur Qualitat des
Seminars befragt (Antwortformat von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die
Skala beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstiitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur
(nahere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Skala Struktur zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,74 als
akzeptabel bezeichnet werden.

Die Skala Unterstiitzung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,76
als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Skala Orientierung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,82
als gut bezeichnet werden.

Die Skala Herausforderung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
a = 0,46 als nicht akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht
dargestellt.

Die Skala Struktur zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,60 als
schlecht bezeichnet werden.

Die Skala Unterstiitzung zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,86
als gut bezeichnet werden.

Die Skala Orientierung zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,82
als gut bezeichnet werden.

Die Skala Herausforderung zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
a = 0,45 als nicht akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht
dargestellt.

Die Mittelwerte der jeweiligen Dimensionen sind in der folgenden Abbildung 48 dargestellt.
N = 46 Studierende haben die Qualitat des Seminars mittels der vorgestellten Skala zur Enderhebung
und N = 13 Personen zum Follow-Up-Messzeitpunkt beurteilt. Insgesamt betrachtet, berichteten die
Befragten zum Follow-Up-Zeitpunkt héhere Werte als zur Enderhebung. Die Skalen beziiglich Struktur
sowie Unterstlitzung wurden zu beiden Erhebungszeitpunkten im Mittel mit trifft eher zu bewertet.
Dies traf fiir die Skalen Orientierung und Herausforderung lediglich fir den dritten MZP zu. Zum
Follow-Up-Zeitpunkt gaben die Befragten beispielsweise an, dass die Lehrveranstaltung einer klaren
Struktur folgte (64,3 Prozent trifft voll und ganz zu, 28,6 Prozent trifft eher zu), der /die Dozent*in zu
Beginn einen Uberblick Giber die Inhalte und Themen der Lehrveranstaltung gab (71,4 Prozent trifft voll
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und ganz zu, 21,4 Prozent trifft eher zu), dass in der Lehrveranstaltung berufspraktische Fahigkeiten
gefordert wurden (64,3 Prozent trifft voll und ganz zu, 28,6 Prozent trifft eher zu), dass die
Lehrveranstaltung fir die spatere Berufspraxis sehr niitzlich ist (64,3 Prozent trifft voll und ganz zu,
28,6 Prozent trifft eher zu), dass in der Lehrveranstaltung anspruchsvolle Fragen und Aufgaben
gestellt/bearbeitet wurden (57,1 Prozent trifft voll und ganz zu, 28,6 Prozent trifft eher zu), dass in der
Lehrveranstaltung die Fahigkeit, selbststandig forschend tatig zu sein, gefordert wurde (50 Prozent
trifft voll und ganz zu, 42,9 Prozent trifft eher zu), dass in der Lehrveranstaltung eine gute Atmosphare
herrschte (71,4 Prozent trifft voll und ganz zu, 21,4 Prozent trifft eher zu) und das der/die Dozent*in
fir die Themen und Inhalte der Lehrveranstaltung begeistern konnte (50 Prozent trifft voll und ganz
zu, 35,7 Prozent trifft eher zu).

Abbildung 48: Qualitat der Seminare zu den Messzeitpunkten 2 und 3
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Quelle: Evaluation des Seminars ,Fachpraktikum Sachunterricht” MZP2 & MZP3, (SoSe 2018, WiSe 2018/2019)

Auf die Fragen zur Zufriedenheit und zur Erwartungserfiillung antworteten 46 Personen. Im Hinblick
auf die Zufriedenheit duBerten 15,2 Prozent der Befragten, dass sie mit dem Seminar teils/teils
zufrieden waren, 45,7 Prozent gaben an zufrieden gewesen zu sein und 39,1 Prozent der Befragten
waren sehr zufrieden (Antwortformat von 1 = sehr unzufrieden bis 5 = sehr zufrieden).

Auf die Frage, wie gut das Seminar die Erwartungen der Teilnehmenden erfillt, antworteten
6,5 Prozent der Student*innen, dass die Erwartungen eher nicht erfiillt wurden, 13 Prozent gaben an,
die Erwartungen seien teils/teils erfiillt wurden, 45,7 Prozent gaben an, dass ihre Erwartungen eher
erfullt wurden und 34,8 Prozent der Student*innen gaben an, dass diese sehr erfiillt wurden
(Antwortformat von 1 = iiberhaupt nicht bis 5 = sehr).

Reflexionskompetenz

Der Reflexionskompetenz liegt ein mehrdimensionales Kompetenzmodell zugrunde, welches Uber
verschiedene Skalen erfasst wurde. Mit den Skalen Reflexion im Unterricht und Reflexion im Schulalltag
wurde die eigene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung im Hinblick auf Reflexion bezogen auf
Unterrichtssituationen und den Schulalltag insgesamt erfasst.



Reflexion im Praktikum und zukinftigen Lehreralltag

Die Formulierungen der Items der Skala zur Reflexion im zukiinftigen Lehreralltag wurden im Vergleich
zu anderen Evaluationen an die Situation der Lehramtsstudierenden im Praktikum angepasst sowie
durch drei zusatzliche Items zur Befragung der Student*innen erganzt (Fraij, 2018 angelehnt an Niggli,
2004 und Felten, 2005). Dabei wurde die Aussage ,Ich werde in meinem Praktikum ...“ durch die
folgenden Items vervollstdandigt und bezlglich der Haufigkeit des zukinftigen Handelns eingestuft
(Antwortformat 1 = seltener als alle 3 Monate" bis 7 = tdglich).

e ,mein Handeln immer wieder in Frage stellen.”

e ,lber gehaltene Unterrichtsstunden nachdenken.”

e liber gehaltene Gesprache mit meinem Mentor/meiner Mentorin nachdenken.”

e ,mir genau Uberlegen, wie ich vorgehen will.”

e ,darliber nachdenken, ob ich mich gegeniiber Schiiler*innen richtig verhalten habe.”

e ,mir nach dem Unterricht jeweils Situationen daraus noch einmal vorstellen, um zu
Uberlegen, wie ich hatte besser handeln kénnen.”

e ,Uber gehaltene Gesprache mit meinen Kommiliton*innen nachdenken.”

e ,wennder Unterricht unbefriedigend verlaufen ist, genau tGberlegen, ob es an meinem
methodisch-didaktischen Vorgehen gelegen hat.”

e ,mir Zeit nehmen, um lGber mein Verhalten nachzudenken.”

e ,wenn Schiiler*innen meinen Unterricht storen, kritisch tiberlegen, ob es an meinem
Verhalten liegen konnte.”

e ,mir regelmalig Gedanken dariiber machen, welches die Starken und Schwachen
meines Unterrichts sind.”

e lUber gehaltene Gespriche mit meinem/meiner Praktikumsbeauftragten
nachdenken.”

e . mir gut Uberlegen, warum ich manche Schiiler*innen als schwierig empfinde.”

e ,mich fragen, wie die Schiler*innen die einzelnen Unterrichtseinheiten erlebt haben.”

In der Follow-Up-Erhebung wurde die Frage dann auf den zukiinftigen Lehralltag erfragt. Dabei wurde
die Aussage ,Ich werde als zukiinftige Lehrer*in ...“ durch die folgenden Items vervollstandigt und
beziiglich der Haufigkeit des zuklnftigen Handelns eingestuft (Antwortformat 1 = seltener als alle
3 Monate bis 7 = tdglich).

e ,mein Handeln immer wieder in Frage stellen.”

e ,lber gehaltene Unterrichtsstunden nachdenken.”

e ,lber gehaltene Elterngesprache nachdenken.”

e ,mir genau Uberlegen, wie ich vorgehen will.”

e ,darliber nachdenken, ob ich mich gegentiber Schiiler*innen richtig verhalten habe.“

e _mir nach dem Unterricht jeweils Situationen daraus noch einmal vorstellen, um zu
Uberlegen, wie ich hatte besser handeln kénnen.”

e ,wennder Unterricht unbefriedigend verlaufen ist, genau tUberlegen, ob es an meinem
methodisch-didaktischen Vorgehen gelegen hat.”

e . mirZeit nehmen, um Uber mein Verhalten nachzudenken.”

e ,wenn Schiiler*innen meinen Unterricht stéren, kritisch Gberlegen, ob es an meinem

Verhalten liegen konnte.”
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e _mir regelmaRig Gedanken dariiber machen, welches die Starken und Schwachen
meines Unterrichts sind.”

e ,mir gut Gberlegen, warum ich manche Schiiler*innen als schwierig empfinde.”

e ,mich fragen, wie die Schiler*innen die einzelnen Unterrichtseinheiten erlebt haben.”

Die Reliabilitat der Skala Reflexion im Praktikum wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,86 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala Reflexion im Praktikum zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,89 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala Reflexion im zukiinftigen Lehreralltag zum MZP3 wurde mittels Cronbachs
Alpha berechnet und kann mit a = 0,66 als fragwiirdig bezeichnet werden.

In der Abbildung 49 sind die Mittelwerte zu den drei Messzeitpunkten aufgefiihrt. N = 12 Personen
haben zu allen Messzeitpunkten geantwortet.

Abbildung 49: Reflexion im zukiinftigen Lehreralltag
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Quelle: Evaluation des Seminars ,Fachpraktikum Sachunterricht” MZP1, MZP2 & MZP3, (SoSe 2018,
WiSe 2018/2019)

In der Anfangsbefragung gaben die Studierenden beispielsweise an, dass sie im Praktikum ihr Handeln
immer wieder in Frage stellen (69,2 Prozent tdglich, 30,8 Prozent alle 2 bis 3 Tage), dass sie liber
gehaltene Gesprache mit ihrem Mentor/ihrer Mentorin nachdenken (53,8 Prozent tdglich,
23,1 Prozent alle 2 bis 3 Tage, 21,3 Prozent jede Woche), dass sie sich genau Uberlegen, wie sie
vorgehen wollen (76,9 Prozent tédglich, 23,1 Prozent alle 2 bis 3 Tage), dass sie sich nach dem Unterricht
jeweils Situationen daraus noch einmal vorstellen, um zu lberlegen, wie sie hdtten besser handeln
kénnen (69,2 Prozent tdglich, 30,8 Prozent alle 2 bis 3 Tage), dass sie sich, wenn der Unterricht
unbefriedigend verlaufen ist, genau lberlegen, ob es an ihren methodisch-didaktischen Vorgehen
gelegen hat (76,9 Prozent tdglich, 7,7 Prozent alle 2 bis 3 Tage, 15,4 Prozent jede Woche), sich fragen,
wie die Schiler*innen die einzelnen Unterrichtseinheiten erlebt haben (30,8 Prozent tdglich,
53,8 Prozent alle 2 bis 3 Tage, 15,4 Prozent jede Woche) und dass sie sich gut iberlegen, warum sie
manche Schiiler*innen als schwierig empfinden (30,8 Prozent tdglich, 53,8 Prozent alle 2 bis 3 Tage,
15,4 Prozent jede Woche).



Bezogen auf den zukiinftigen Lehreralltag dullerten die Studierenden (MZP3), dass sie ihr Handeln
immer wieder in Frage stellen werden (53,8 Prozent tdglich, 30,8 Prozent alle 2 bis 3 Tage, 15,4 Prozent
jede Woche), dass sie Uber gehaltene Unterrichtstunden nachdenken (76,9 Prozent tdglich,
23,1 Prozent alle 2 bis 3 Tage), dass sie sich genau liberlegen, wie sie vorgehen wollen (84,6 Prozent
tdglich, 15,4 Prozent alle 2 bis 3 Tage), dass sie darliber nachdenken, ob sie sich gegeniber
Schiler*innen richtig verhalten haben (53,8 Prozent tdglich, 38,5 Prozent alle 2 bis 3 Tage, 7,7 Prozent
jede Woche), dass sie sich nach dem Unterricht jeweils Situationen daraus noch einmal vorstellen, um
zu Uberlegen, wie sie hatten besser handeln kdonnen (69,2 Prozent tdglich, 23,1 Prozent alle 2 bis
3 Tage, 7,7 Prozent jede Woche), dass sie sich Zeit nehmen, (ber ihr Verhalten nachzudenken
(53,8 Prozent tdglich, 46,2 Prozent alle 2 bis 3 Tage), sich, wenn Schiler*innen ihren Unterricht stoéren,
kritisch (iberlegen, ob es an ihrem Verhalten liegen kdnnte (46,2 Prozent tdglich, 46,2 Prozent alle 2
bis 3 Tage, 7,7 Prozent jede Woche), sich regelmalig Gedanken dariiber machen, welches die Starken
und Schwachen ihres Unterrichts sind (38,5 Prozent tdglich, 30,8 Prozent alle 2 bis 3 Tage, 30,8 Prozent
jede Woche) und sich fragen, wie die Schiiler*innen die einzelnen Unterrichtseinheiten erlebt haben
(38,5 Prozent tdglich, 23,1 Prozent alle 2 bis 3 Tage, 38,5 Prozent jede Woche).

Selbstwirksamkeit Reflexion in Unterricht und Schulalltag

Bei den Skalen Reflexion im Unterricht und Reflexion im Schulalltag sollten die Studierenden Aussagen
beziglich der Frage ,Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Sie personlich hinsichtlich des
Unterrichts und des Schulalltags zu?“ auf einer finfstufigen Skala (1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu)
einschatzen (Fraij, 2018 in Anlehnung an Gerecht et al., 2007 und Felten, 2005).

Diese Einschadtzung der reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeit wurde je Aussage einmal fir den
Unterricht und einmal fir den Schulalltag vorgenommen. Die Skalen bestehen jeweils aus den
folgenden ltems:

e _Wenn es ein Problem gibt, weill ich, dass ich mein eigenes Handeln kritisch
Uberprifen kann.”

e lch traue mir zu, dariiber nachzudenken, ob ich mich gegeniiber anderen Personen
richtig verhalten habe.”

e ,lch kann mir vorhergegangene problematische Situationen noch einmal vorstellen,
um zu Uberlegen, wie ich hatte besser handeln kénnen.”

e Ich bin mir sicher, wenn ich Probleme mit Personen aus meinem Umfeld habe, dann
kann ich sie mit anderen Personen besprechen.”

e ,Wenn ich manche Personen als schwierig empfinde, traue ich es mir zu, dariber
nachzudenken, warum das so ist.”

e ,Selbst wenn ich im ersten Moment keine Losung fiir ein Problem habe, bin ich mir
sicher, eine Losung zu finden.”

e lch weil}, dass ich nicht nur eine Handlungsmdglichkeit fir den Umgang mit
schwierigen Personen entwickeln kann, sondern verschiedene.”

e ,Wenn die von mir entschiedene Handlungsstrategie nicht die Losung des Problems
erbringt, kann ich mir weitere Handlungsstrategien tiberlegen.”

Die Reliabilitdt der Skala Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf den
Unterricht wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,78 als akzeptabel
bezeichnet werden.
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Die Reliabilitat der Skala Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf den
Unterricht zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,73 als
akzeptabel bezeichnet werden.
Die Reliabilitdit der Skala Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf den
Unterricht zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,69 als
fragwiirdig bezeichnet werden.

Die Reliabilitdt der Skala Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf den
Schulalltag wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,81 als gut bezeichnet
werden.

Die Reliabilitdt der Skala Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf den
Schulalltag zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,78 als
akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitdt der Skala Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf den
Schulalltag zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,80 als
akzeptabel bezeichnet werden.

Die Studierenden gaben zum ersten Messzeitpunkt bezogen auf den Unterricht an, dass sie, wenn es
Probleme gibt, wissen, dass sie ihr eigenes Handeln kritisch priifen konnen (15,4 Prozent trifft zu,
69,2 trifft eher zu), dass sie sich zutrauen, dariiber nachzudenken, ob sie sich gegeniliber anderen
Personen richtig verhalten habe (53,8 Prozent trifft zu, 38,5 Prozent trifft eher zu), dass selbst wenn
sie im ersten Moment keine Losung fir ein Problem habe, sie sich sicher sind, eine Lésung zu finden
(23,1 Prozent trifft zu, 53,8 Prozent trifft eher zu), dass sie wissen, dass sie nicht nur eine
Handlungsmoglichkeit fir den Umgang mit schwierigen Personen entwickeln kdnnen, sondern
verschiedene (38,5 Prozent trifft zu, 53,8 Prozent trifft eher zu) und dass sie, wenn die von ihnen
entschiedene Handlungsstrategie nicht die Losung des Problems erbringt, sie sich weitere
Handlungsstrategien Gberlegen kénnen (23,1 Prozent trifft zu, 76,9 Prozent trifft eher zu). Im Hinblick
auf den Schulalltag duRerten die Befragten, dass sie, wenn es Probleme gibt, wissen, dass sie ihr
eigenes Handeln kritisch prifen kénnen (38,5 Prozent trifft zu, 38,5 trifft eher zu), dass sie sich
zutrauen, darliber nachzudenken, ob sie sich gegeniiber anderen Personen richtig verhalten haben
(61,5 Prozent trifft zu, 38,5 Prozent trifft eher zu), dass sie sich vorhergegangene problematische
Situationen noch einmal vorstellen, um zu (berlegen, wie sie hatten besser handeln kdnnen
(61,5 Prozent trifft zu, 30,8 Prozent trifft eher zu), sie sind sich sicher, dass , wenn sie Probleme mit
Personen aus ihrem Umfeld haben, sie sie dann mit anderen Personen besprechen kdnnen
(23,1 Prozent trifft zu, 38,5 Prozent trifft eher zu, 30,8 Prozent trifft teilweise zu), dass, wenn sie
manche Personen als schwierig empfinden, sie es sich zu trauen, dariiber nachzudenken, warum das
so ist (38,5 Prozent trifft zu, 53,8 Prozent trifft eher zu) und dass sie wissen, dass sie nicht nur eine
Handlungsmoglichkeit fir den Umgang mit schwierigen Personen entwickeln kdnnen, sondern
verschiedene (30,8 Prozent trifft zu, 61,5 Prozent trifft eher zu).
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Abbildung 50: Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (Mittelwert)
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Quelle: Evaluation des Seminars ,Fachpraktikum Sachunterricht” MZP1, MZP2 und MZP3, (SoSe 2018,
WiSe 2018/2019)

Fir die Items zur reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeit im Unterricht und in der Schule (Abbildung
50) lagen fiur den Vergleich von MZP1, MZP2 und MZP3 Daten von N = 12 Studierenden vor. Fiir die
Skala Unterricht zeigte sich von MZP1 (M = 4,23, SD = 0,43) auf MZP2 (M = 4,21, SD = 0,43) eine leichte
Verringerung der reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeit, wahrend der Mittelwert zum Follow-Up-
Termin leicht anstieg (MZP3: M = 4,54, SD = 0,30). Diese Unterschiede waren im Mittel statistisch
signifikant (F(2,22) = 4.52, p = 0,023). Es gab eine signifikante Differenz zwischen ersten und dritten
Messzeitpunkt von -0,31 (SE = 0,12), Bonferroni-adjusted p< 0,05. Fir die Skala Schulalltag zeigte sich
ein dhnliches Muster (MZP1: M = 4,25, SD = 0,51, MZP2: M = 4,18, SD = 0,46, MZP3: M = 4,46, SD =
0,34). Diese Unterschiede waren im Mittel statistisch nicht signifikant (F(2,22) = 2,770, p = 0,085).

Kompetenzgefihl

Bei der Skala zum Kompetenzgefiihl (angelehnt an Groschner & Schmitt, 2009) sollten die Studierenden
unter der einleitenden Frage , Inwieweit flihlen Sie sich zum derzeitigen Zeitpunkt darin kompetent?
Ich kann ...“ vervollstdandigende Aussagen zu Reflexionskompetenzen auf einer siebenstufigen Skala
einschatzen (1 = gar nicht kompetent bis 7 = voll kompetent). Die Items lauteten:

e ,beiSchuler*innen Interesse an einem Thema wecken.”

e ,Unterricht auf ein Lernziel hin planen.”

e flir meine geplanten Lernziele passende Unterrichtsmethoden einsetzen.”

e ,mit Hilfe des didaktischen Wissens aus dem Studium mein eigenes Vorgehen im
Unterricht kritisch bewerten.”

e  Lernsituationen im Unterricht klar strukturieren.”

e die Struktur des Unterrichts den Schiiler*innen gegeniiber transparent machen.”

e Unterrichtsstunden in meinem Fach, in dem ich das Praktikum im Sommer
absolvieren werde, didaktisch begriindet planen.”

e ,Unterrichtsstunden in meinem anderen Fach/meinen anderen Fachern didaktisch
begriindet planen.”



e ,anhand von eigenen Hospitationsprotokollen Unterricht kriteriengeleitet
reflektieren.”

e ,Schiler*innen Lernstrategien fir das weitere Lernen vermitteln.”

e ,die Unterrichtsqualitat fremden Unterrichts nach ausgewahlten Kriterien beurteilen.”

e ,die Medienauswahl fiir meinen Unterricht begriinden.”

Die Reliabilitat der Skala zum Kompetenzgefiihl wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,90 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitdit der Skala zum Kompetenzgefiihl zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,90 als exzellent bezeichnet werden.

Die Reliabilitdit der Skala zum Kompetenzgefiihl zum MZP3 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,88 als exzellent bezeichnet werden.

Zum ersten Messzeitpunkt gaben die Studierenden an, dass sie sich zum derzeitigen Zeitpunkt in den
meisten Aspekten lberwiegend bzw. eher kompetent fiihlen. So zum Beispiel bei den Aussagen ,Ich
kann Unterricht auf ein Lernziel hin planen.” (38,5 Prozent iiberwiegend kompetent, 38,5 Prozent eher
kompetent), ,Ich kann die Medienauswahl fir meinen Unterricht begrinden.” (7,7 Prozent voll
kompetent, 46,2 Prozent liberwiegend kompetent, 23,1 Prozent eher kompetent), ,Ich kann die
Struktur des Unterrichts den Schiler*innen gegeniber transparent machen.” (53,8 Prozent
liberwiegend kompetent, 23,1 Prozent eher kompetent) oder ,Ich kann mit Hilfe des didaktischen
Wissens aus dem Studium mein eigenes Vorgehen im Unterricht kritisch bewerten.” (23,1 Prozent
tiberwiegend kompetent, 38,5 Prozent eher kompetent, 15,4 Prozent teils/teils).

Abbildung 51: Selbsteingeschatzte Kompetenz (Mittelwertvergleich)
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Quelle: Evaluation des Seminars ,Fachpraktikum Sachunterricht” MzZP1, MZP2 & MZP3, (SoSe 2018,
WiSe 2018/2019)

Fir den Vergleich (Abbildung 51) von MZP1, MZP2 und MZP3 liegen Daten von N = 12 Personen vor.
Von MZP1 zu MZP2 sowie zu MZP3 zeigte sich eine Erhéhung des Kompetenzgefiihls (MZP1: M = 5,05,
SD =0,78, MZP2: M = 5,35, SD = 0,55, MZP3: M = 5,67, SD = 0,59). Diese Mittelwertunterschiede
wurden statistisch nicht signifikant (F (2,22) = 3,046; p = 0,068).



3.5 Malnahmenpaket Fort- und Weiterbildung

,Lehrerinnen und Lehrer erlangen ihre Professionalitat nicht ausschlieflich im Rahmen des Studiums,
sondern bauen diese Uber die erste und zweite Phase der Lehrerbildung und die berufliche Praxis
hinweg kontinuierlich auf. Dabei erzeugen die Sicherung der fachlichen, fachdidaktischen und der
padagogisch-psychologischen Kompetenzen sowie notwendige Implementierungen aktueller
Reformvorhaben (z. B. Selbstevaluation, Inklusion, Ganztagsschule oder Kooperation in der
multiprofessionellen Schule) kontinuierlich Fort- und Weiterbildungsbedarfe. Da die Organisation und
Verantwortung fir die Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer bei den Landern liegt und
neben den Universitaten viele unterschiedliche, private und o6ffentliche Akteure Fort- und
Weiterbildung anbieten, will die JLU hier ihre besondere Starke deutlich machen. Diese ergibt sich aus
einem konsequent auf Ergebnissen der empirischen Bildungs- und Unterrichtsforschung beruhenden,
evidenzbasierten Fort- und Weiterbildungsangebot, das an das Leitbild des reflective practitioner
anschliet und dem Konzept des lebenslangen Lernens folgend Praxis und Theorie auf
unterschiedlichen Niveaustufen verbindet. Ausgehend von bereits vorhandenen Strukturen (Fort- und
Weiterbildungsreferat, Kooperationsrat etc.) will die JLU auch in Kooperation mit den Campusschulen
die Vernetzung der Lehrerbildungsphasen vorantreiben.” (GOL-Antrag, 2016)

Schwerpunkte innerhalb des MaRnahmenpakets

e Aktuelle Aspekte der Schul- und Unterrichtsentwicklung
e Multiplikatorenprogramm , Lehrkrafte erforschen Schule und Unterricht”
e Kooperation mit auReruniversitaren Akteuren der Lehrerbildung (KaAL)

3.5.1 Aktuelle Aspekte der Schul- und Unterrichtsentwicklung

Innerhalb der MaRnahme ,Aktuelle Aspekte der Schul- und Unterrichtentwicklung” wurde eine
modular aufgebaute, mehrtagige Fortbildung zur Berufs- und Studienorientierung (BSO) konzipiert, die
sich aus einem Wechsel von Phasen wissenschaftlichen Inputs, erfahrungsbezogenen Austausches und
theoriegeleiteter Reflexion (z. B. Arbeit mit der Biografiekurve, kollegiale Beratung) zusammensetzt.
Die Fortbildung ,richtet sich an Lehrkrafte, die sich mit der Aufgabe schulischer Berufsorientierung
auseinandersetzen mochten. [Sie] vermittelt theoretisches und empirisches Wissen und koppelt dieses
an praktische Beispiele. Auerdem werden im Unterricht einsetzbare Konzepte und deren Reflexion
erarbeitet. Die Fortbildung zielt auf die Vermittlung von Wissen, Kompetenzen sowie Methoden fir
die Umsetzung schulischer Berufsorientierung in Unterricht und Schule. Ihr zentrales Element ist
Austausch: zwischen Wissen und Kénnen, zwischen Theorie und Praxis und den Teilnehmenden —
untereinander sowie mit externen Akteuren. Am Ende sollen die Teilnehmer*innen lber Strategien
zur Vernetzung am Ubergang Schule — Beruf/Studium, (iber praxiserprobte Unterrichtskonzepte sowie
ein breites Methodenspektrum zu schulischer Berufs- und Studienorientierung verfiigen.”
(GOL, 2017a)

Die Fortbildung wurde in zwei unterschiedlichen Formaten angeboten, einmal als mehrtatiges liber ein
Schuljahr verteiltes Angebot (BSO 2017/2018) und einmal als Blockveranstaltung (BSO Summerschool
2018). Die folgende Abbildung 52 gibt einen Uberblick (iber den Aufbau des Fortbildungsangebots.
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Abbildung 52: Aufbau des Fortbildungsangebots
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Die Evaluation der beiden Fortbildungsangebote setzte sich aus einer Befragung zu Beginn und am
Ende des Angebotes zusammen. Dariliber hinaus wurden Zwischenerhebungen mit dem Fokus auf die
Anregung zur Reflexion nach jeder Teilveranstaltung durchgefiihrt. Neben den Skalen der GOL wurde
beispielsweise die Lehrerselbstwirksamkeit, der Vorzug des Berufs und die multiprofessionelle
Kooperation erhoben. Ziel der Evaluation ist es zudem, die beiden unterschiedlichen Formate

(halbjahrliche Veranstaltung vs. Blockveranstaltung) miteinander zu vergleichen.

Stichprobenbeschreibung

An der halbjahrlichen Fortbildungsveranstaltung zur Berufs- und Studienorientierung nahmen neun
Lehrkréfte teil, an der Summerschool 2018 finf Lehrkrifte. Die Teilnehmenden der beiden

Fortbildungsangebote (Tabelle 2) setzten sich dabei wie folgt zusammen:

Tabelle 2: Zusammensetzung der Teilnehmenden in den BSO-Fortbildungen

BSO 2017/2018 (N = 9)

Geschlecht | 57,1 % weiblich, 42,9 % mannlich
Alter | M=44,1,SD =9,84
Anstellungsverhdltnis | 100 % Beamte
0,
Schulstufe 100 % Sekundarstufe |
14,3 % Gymnasium
0,
Schulform 14,3 % Berufsschule

Seit wie vielen Jahren Lehrer*in?

42,9 % Forder- und Sonderschule
28,6 % Sonstiges
M = 16,3, SD = 10,87

BSO Summerschool 2018 (N = 5)
80 % weiblich, 20 % mannlich

M = 35,8, SD = 4,97

80 % Beamter, 20 % Sonstiges

40 % Sekundarstufe |
60 % Sekundarstufe Il
25 % Realschule

25 % Gymnasium

50 % Berufsschule

M=4,4,5D=2,29

Quelle: Fortbildung BSO 2017-2018
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Teilnahmemotivation

Zu Beginn der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zu den unterschiedlichen Motiven der
Teilnahme an der Fortbildung befragt (Antwortformat von 1 = trifft (iberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll
und ganz zu). Die Teilnahmemotivation unterteilt sich in vier Dimensionen: Entwicklungsorientierung,
Karriereorientierung, externale Erwartungsanpassung und soziale Interaktion (ndhere Beschreibung
siehe Kapitel 2).

In der Analyse wird deutlich, dass die Lehrkrafte in erster Linie aufgrund einer
Entwicklungsorientierung an der Fortbildung teilnahmen. Sie waren u. a. an methodisch-didaktischen
Innovationen interessiert (BSO 2017/2018: 100 Prozent trifft voll und ganz zu; BSO Summerschool: 25
Prozent trifft voll und ganz zu, 50 Prozent trifft eher zu, 25 Prozent teils/teils) und wollten ihren
Unterricht nach dem neusten padagogischen und didaktischen Forschungsstand ausrichten (BSO
2017/2018: 71,4 Prozent trifft voll und ganz zu, 28,6 Prozent trifft eher zu; BSO Summerschool: 75
Prozent trifft voll und ganz zu, 25 Prozent trifft eher zu). Dariber hinaus spielte die soziale Interaktion
eine bedeutende Rolle, der Kontakt zu Kolleg*innen an anderen Schulen (BSO 2017/2018: 42,9 Prozent
trifft voll und ganz/trifft eher zu, 14,3 Prozent teils/teils, 42,9 Prozent trifft iiberhaupt nicht zu; BSO
Summerschool: 25 Prozent trifft eher zu, 50 Prozent teils/teils, 25 Prozent trifft eher nicht zu), zu
Kolleg*innen mit dhnlichen Interessen (BSO 2017/2018: 42,9 Prozent trifft voll und ganz zu, 42,9
Prozent trifft eher zu, 14,3 Prozent trifft (iberhaupt nicht zu; BSO Summerschool: 25 Prozent trifft voll
und ganz zu, 75 Prozent trifft eher zu) und die Teilhabe an den Erfahrungen anderer Kolleg*innen (BSO
2017/2018: 28,6 Prozent trifft voll und ganz zu, 28.,6 Prozent trifft eher zu, 42,9 Prozent teils/teils; BSO
Summerschool: 25 Prozent trifft voll und ganz zu, 75 Prozent trifft eher zu). Die Karriereorientierung
spielte insgesamt eine untergeordnete Rolle.

Reflexive Orientierung

Die reflexive Orientierung wurde jeweils zu Beginn und zum Ende erhoben (Antwortformat 1 = trifft
nicht zu bis 5 = trifft zu). Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale und externale Orientierung
(ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2). Zu Beginn der Fortbildung wiesen die Teilnehmenden eine hohe
internale und externale reflexionsbezogene Orientierung auf. Die Mehrheit der Befragten reflektierte
ihr Handeln bewusst und regelmaRig selbst, sie dachten dartiber nach, was eigene Starken sind und
dachten auch im Nachhinein (iber die Art und Weise der eigenen Reaktion nach. Bei den
Teilnehmenden der Summerschool war die reflexive Orientierung tendenziell etwas héher ausgepragt.
Am Ende der Fortbildung waren beide Orientierungen weiterhin stark ausgepragt. Die externale und
internale reflexionsbezogene Orientierung nahm jedoch in der Summerschool tendenziell zum zweiten
Messzeitpunkt etwas ab.

Einstellung zur multiprofessionellen Kooperation

Die Einstellung zur multiprofessionellen Kooperation wurde jeweils zu Beginn und am Ende erhoben
(Antwortoption: 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu). Die Skala setzt sich aus den folgenden Items
zusammen:

e ,Die Qualitdt der padagogischen Arbeit hdngt davon ab, wie gut im multiprofessionellen
Team zusammengearbeitet wird.”

e Fiir ein multiprofessionelles Team ist es wichtig, dass das pdadagogische Handeln der
einzelnen Teammitglieder transparent ist.”

e Eine Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team bringt dem/der Einzelnen sicherlich
mehr, als sie ihn/sie an Mehraufwand (Zeitaufwand, Kompromisse schlieRen, ...) kostet.”
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e Die Unterstiitzung, die man in einem multiprofessionellen Team erfahrt, ist wiinschenswert,
da man nicht alles alleine bearbeiten muss.”
e ,Die Zusammenarbeit zwischen allen padagogisch Tatigen, unabhangig von ihrem
professionellen Hintergrund, funktioniert.”
e ,Teams an Schulen sollten nicht nur aus einer Berufsgruppe bestehen, sondern viele
Berufsgruppen vereinen.”
e Ineinem Team, bestehend aus unterschiedlichen Professionen, muss man langfristig
zusammenarbeiten, um sich aufeinander einzuspielen.”
e Personen anderer Professionen haben einen véllig anderen Blick auf Schiler*innen, was die
padagogische Arbeit bereichert.”
e Personen anderer Professionen bereichern die padagogische Arbeit dadurch, dass sie ganz
andere Methoden und inhaltliche Moglichkeiten einbringen.”
e ,Lehrkrafte und die weiteren padagogisch tatigen Personen kommen sicherlich gut
miteinander aus.”
e, Lehrkrafte und die weiteren padagogisch tatigen Personen sollten an einer Schule ungefahr
die gleiche Auffassung von Inhalten und Arbeitsformen haben.”
e  Lehrkrafte und weitere padagogisch tatige Personen sollten gemeinsam die Konzeptionen
fiir bestimmte Angebotsformen im Schulbetrieb erarbeiten.”
Die Einstellung zur multiprofessionellen Kooperation war in beiden Fortbildungsformaten dhnlich
ausgepragt. Die Mehrheit der Befragten stimmte den Aussagen ,,Die Qualitat der padagogischen Arbeit
hiangt davon ab, wie gut im multiprofessionellen Team zusammengearbeitet wird.” (BSO 2017/2018:
57,1 Prozent trifft zu, 14,3 Prozent trifft eher zu; BSO Summerschool 2018: 20 Prozent trifft zu, 60
Prozent trifft eher zu), ,Fir ein multiprofessionelles Team ist es wichtig, dass das padagogische
Handeln der einzelnen Teammitglieder transparent ist.” (BSO 2017/2018: 57,1 Prozent trifft zu, 42,9
Prozent trifft eher zu; BSO Summerschool 2018: 40 Prozent trifft zu, 60 Prozent trifft eher zu) und
,Teams an Schulen sollten nicht nur aus einer Berufsgruppe bestehen, sondern viele Berufsgruppen
vereinen.” (BSO 2017/2018: 14,3 Prozent trifft zu, 71,49 Prozent trifft eher zu; BSO Summerschool
2018: 20 Prozent trifft zu, 80 Prozent trifft eher zu) zu. Eine geteilte Meinung zeigte sich im Vergleich
dazu beider Aussage ,,Die Zusammenarbeit zwischen allen padagogisch Tatigen, unabhdngig von ihrem
professionellen Hintergrund, funktioniert.” (BSO 2017/2018: 14,3 Prozent trifft eher zu, 71,4 Prozent
trifft teilweise zu, 14,3 Prozent trifft eher nicht zu; BSO Summerschool 2018: 25 Prozent trifft zu, 25
Prozent trifft eher zu, 50 Prozent trifft teilweise zu).

Anregung zur Reflexion

Die Anregung zur Reflexion setzt sich aus der Haufigkeitsskala , Anldsse zur Reflexion durch das
Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer) und den beiden Zustimmungsskalen , Reflexion
der eigenen Handlungsweisen als Resultat des Angebots” sowie ,Verstehensanforderungen
hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote” (Antwortformat von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt
genau) zusammen (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Anregung zur Reflexion wurde zu mehreren Zeitpunkten erhoben, einmal nach dem zweiten
Termin/Tag, nach dem dritten Termin/Tag und nach dem letzten Termin (nur BSO 2017/2018). Die
Mittelwerte der drei Skalen lagen zu allen Messzeitpunkten Uber der theoretischen Skalenmitte.
Sowohl in der halbjéhrlichen Fortbildung (BSO 2017/2018) als auch in der BSO Summerschool nahmen
die Teilnehmenden Anregungen zur Reflexion ihrer eigenen Handlungsweisen wabhr. In der folgenden
Abbildung 53 sind die Ergebnisse fiir die Haufigkeitsskala Anlasse zur Reflexion dargestellt.
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Abbildung 53: Haufigkeitsskala - Anlasse zur Reflexion

BSO 2017/2018

Die Themen in der Fortbildung haben mich zum Nachdenken
liber meine eigenen Handlungsweisen gebracht.

Ich habe wahrend oder nach der Fortbildung die
Handlungsweisen anderer hinterfragt und tiber bessere
Handlungsstrategien nachgedacht.

In der Fortbildung habe ich Uberlegt, wie ich bei diesem Thema
handle und habe danach gesucht, ob es auch alternative
Handlungsweisen gibt.

Ich reflektiere durch die Fortbildung meine Handlungsweisen,
um zu sehen, was ich verbessern kann.

Durch die Fortbildung habe ich Gelegenheit bekommen, meine
Handlungsweisen neu zu bewerten, so dass ich sie
weiterentwickeln kann.
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Durch die Fortbildung habe ich Gelegenheit bekommen, meine

Handlungsweisen neu zu bewerten, so dass ich sie
weiterentwickeln kann.
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Quelle: Fortbildung BSO 2017-2018

In der BSO 2017/2018 (MZP3) haben die Themen in der Fortbildung die Lehrkrafte u.a. zum
Nachdenken lber die eigenen Handlungsweisen gebracht (75 Prozent hdufig, 25 Prozent manchmal)
und sie reflektierten durch die Fortbildung ihre Handlungsweisen, um zu sehen, was sie verbessern
kénnen (50 Prozent immer, 50 Prozent hdufig). Die Fortbildung forderte sie heraus, ihre
Handlungsweisen zu reflektieren (25 Prozent stimmt genau, 75 Prozent stimmt eher) und sie haben
durch die Fortbildung erkannt, dass es gut ist, die eigenen Handlungsweisen zu hinterfragen
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(25 Prozent stimmt genau, 75 Prozent stimmt eher). In der Summerschool 2018 (MZP2) gaben die
Teilnehmenden beispielsweise an, dass sie wahrend oder nach der Fortbildung die Handlungsweisen
anderer hinterfragt und Uber bessere Handlungsstrategien nachgedacht haben (25 Prozent immer,
50 Prozent hdufig, 25 Prozent manchmal) und dass sie durch die Fortbildung die Gelegenheit
bekommen haben, ihre Handlungsweisen neu zu bewerten, so dass sie sie weiterentwickeln kdnnen
(25 Prozent immer, 25 Prozent hdufig, 50 Prozent manchmal). Sie lernten in der Fortbildung ihre
eigenen Handlungsweisen zu prifen (25 Prozent stimmt eher, 75 Prozent stimmt teilweise) sowie
Themen auch in einen groRReren gesellschaftlichen Kontext zu stellen (50 Prozent stimmt genau,
25 Prozent stimmt eher, 25 Prozent stimmt eher nicht).

Qualitat, Zufriedenheit und Struktur der Fortbildung

Zum Ende der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitdt des Angebots
befragt (Antwortformat von 1 = trifft {berhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skala
beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstlitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Sowohl in der halbjshrlichen Fortbildung (BSO 2017/2018) als auch in der BSO Summerschool
bewerteten die Teilnehmenden die Qualitdt der Fortbildung insgesamt gut bzw. sehr gut. Besonders
positiv wurde dabei die Dimension Unterstlitzung erlebt. Nach Einschatzung der Befragten herrschte
in der Fortbildung eine gute Atmosphare (BSO 2017/2018: 100 Prozent trifft voll und ganz zu; BSO
Summerschool 2018: 75 Prozent trifft voll und ganz zu, 25 Prozent trifft eher zu), der/die Dozierende
ging auf Schwierigkeiten der Teilnehmenden ein (BSO 2017/2018: 100 Prozent trifft voll und ganz zu;
BSO Summerschool 2018: 75 Prozent trifft voll und ganz zu, 25 Prozent trifft eher zu) und vermittelte
ihnen Freude am Thema (100 Prozent trifft voll und ganz zu; BSO Summerschool 2018: 75 Prozent trifft
voll und ganz zu, 25 Prozent trifft eher zu). Auch die Dimension Struktur wurde mit einem
Skalenmittelwert Gber vier von den Lehrkraften der Summerschool 2018 sehr positiv bewertet. Am
,hegativsten” wurde die Dimension Orientierung eingeschatzt. So wurde beispielsweise die Relevanz
der fachlbergreifenden Kooperation (BSO 2017/2018: 25 Prozent trifft voll und ganz zu, 50 Prozent
teils/teils, 25 Prozent trifft eher nicht zu; BSO Summerschool 2018: 50 Prozent trifft eher zu, 25 Prozent
teils/teils, 25 Prozent trifft eher nicht zu) und die Forderung von fachlbergreifenden
Wissen/Interdisziplinaritat (BSO 2017/2018: 25 Prozent trifft voll und ganz zu, 50 Prozent teils/teils,
25 Prozent trifft eher nicht zu; BSO Summerschool 2018: 25 Prozent trifft voll und ganz zu, 50 Prozent
trifft eher zu, 25 Prozent trifft eher nicht zu) nur von einem Viertel der Befragten als zutreffend
bewertet.

Bei der Zufriedenheitsbilanz gaben die Befragten ebenfalls ein sehr positives Urteil ab. Die deutliche
Mehrheit war mit der Fortbildung insgesamt sehr zufrieden (BSO 2017/2018: 100 Prozent; BSO
Summerschool 2018: 75 Prozent sehr zufrieden, 25 Prozent zufrieden). Auch bei der
Erwartungserfiillung fiel die Einschatzung der Teilnehmenden positiv aus. Fir drei Viertel der Befragten
haben sich die Erwartungen sehr erflllt, fir ein Viertel eher erfiillt.

Fir 14,3 Prozent der Teilnehmenden der halbjahrlichen Fortbildung (BSO 2017/2018) stellte die
aktuelle Struktur der Fortbildung eine Hiirde in der Entscheidung fiir die Teilnahme dar, fir
28,6 Prozent teils/teils, fir mehr als die Halfte nicht (57,2 Prozent). Als Griinde wurden
organisatorische und terminliche genannt. Die Struktur der Summerschool als Blockveranstaltung
stellte dagegen fiir niemanden eine Hirde in der Entscheidung fiir die Teilnahme dar (keiner kreuzte
die Kategorie ja an), fiir 60 Prozent teils/teils und 40 Prozent nicht. Auch hier wurden organisatorische
Griinde  (,Kinderbetreuung muss organisiert werden”) aber auch die beginnende
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Unterrichtsvorbereitung in der letzten Ferienwoche genannt. Bei der offenen Frage ,Wie lange sollte
eine Fortbildung Ihrer Meinung nach dauern? (beispielsweise eintdgig; mehrere Termine lber einen
langeren Zeitraum; geblockt (iber mehrere Tage)” fielen die Antworten sehr heterogen aus. Wahrend
die Teilnehmenden der halbjahrigen Fortbildung eher ,mehrere Termine Uber einen ldngeren
Zeitraum” bevorzugten, favorisierten die Teilnehmenden der Summerschool eher ,geblockte
[Fortbildung] Gber mehrere Tage”. Ein Befragter begriindete dies wie folgt: ,,Eine geblockte Fortbildung
Uber mehrere Tage halte ich als sinnvoller im Gegensatz zu vielen Einzelterminen wahrend des
Schuljahres. Dies ist oftmals entzerrend und die Inhalte werden nicht so kompakt vermittelt.”.

3.5.2 Studienseminar Workshop Kasuistik

Im April 2018 wurde im Rahmen der Fortbildung fiir Lehrkrafte ein Kasuistik-Workshop angeboten, der
ein methodengeleitetes Verstehen, Interpretieren und Reflektieren von Schul- und Unterrichtspraxis
unterstitzen soll. Die Zielgruppe waren die LiV.

Insgesamt nahmen an der begleitenden Evaluation 21 Personen teil. 16 Personen gaben an weiblich
zu sein, vier Personen mannlich (Daten von 20 Befragten). Der Altersdurchschnitt betrug 27,1 Jahre
(SD =5,72), bei einer Alterspanne von 18 — 49 Jahren (Daten von 20 Befragten). Neun Personen gaben
an, in der Grundschule tatig zu sein, acht Personen in der Sekundarstufe 1, eine Person in der
Sekundarstufe 2 und drei Personen gaben an, in der Forderschule, Berufsorientierungsstufe sowie der
Mittel- und Hauptberufsorientierungsstufe tatig zu sein. Bezliglich der Schulform gaben zwei Personen
an, in einer Realschule tatig zu sein, neun Personen in einer Forder- und Sonderschule und eine Person
gab an, in einer IGS tatig zu sein.

Reflexionsbezogene Orientierung (N = 20)

Die reflexive Orientierung wurde zum Ende erhoben (Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).
Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale und externale Orientierung (ndhere Beschreibung
siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala internale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit o = 0,85 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit o = 0,72 als akzeptabel bezeichnet werden.

In der folgenden Abbildung 54 sind jeweils die Mittelwerte der beiden Dimensionen aufgefihrt.
Insgesamt zeigte sich, dass die Teilnehmenden eine hohe internale und externale reflexionsbezogene
Orientierung aufweisen. Die internale Orientierung war dabei mit einem Mittelwert von 3,92 etwas
starker ausgepragt als die externale. Die Mehrheit der Befragten reflektierte ihr Handeln bewusst und
regelmaRig (50 Prozent trifft zu, 45 Prozent trifft eher zu), sie reflektierten gemeinsam mit anderen
Uber ihr Handeln (30 Prozent trifft zu, 60 Prozent trifft eher zu), sie dachten dariiber nach, was ihre
Schwachen sind (31,6 Prozent trifft zu, 52,6 Prozent trifft eher zu) und fanden es gut, wenn Leute sie
auf ihre Stérken hinweisen (42,1 Prozent trifft zu, 42,1 Prozent trifft eher zu). Ein differenziertes Bild
zeigte sich dagegen bei den Aussagen ,Ich hore gerne die Meinung anderer, wie sie mein Auftreten
finden.” (15,8 Prozent trifft zu, 31,6 Prozent trifft eher zu, 42,1 Prozent trifft teilweise zu, 5,3 Prozent
trifft eher nicht zu, 5,3 Prozent trifft nicht zu) oder ,,Ich denke lange nach, bevor ich eine Entscheidung
treffe.” (15,8 Prozent trifft zu, 26,3 Prozent trifft eher zu, 42,1 Prozent trifft teilweise zu, 15,8 Prozent
trifft eher nicht zu).
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Abbildung 54: Reflexionsbezogene Orientierungen
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internale Orientierung externale Orientierung

Quelle: Evaluation Fortbildung Kasuistik 2018

Lehrerselbstwirksamkeit (N = 19)

Die Teilnehmer*innen der Befragung wurden nach ihrer Wahrnehmung der eigenen Lehrperson
gefragt. Die Items der Skala sind im Antwortformat von 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau
erhoben und setzen sich aus den folgenden Items (Quellenberg, 2009) zusammen:

e ,lIch kann auch mit den problematischen Schiilern in guten Kontakt kommen, wenn ich mich
darum bemihe.”

e Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schiller noch besser
einstellen kann.”

o ,Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendige Gelassenheit
bewahren zu kénnen.”

e ,Selbst, wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer noch gut auf
die Schiler eingehen.”

e ,Auch, wenn ich mich noch so sehr fir die Entwicklung meiner Schiiler engagiere, kann ich
nicht viel ausrichten.” (umgepolt)

e lch kann kreative Ideen entwickeln, mit denen ich unglinstige Unterrichtsstrukturen
verandere.”
Die Mehrheit der Befragten fiihlte sich in der Lage auch mit problematischen Schiiler*innen in Kontakt

zu kommen, wenn sie sich darum bemtihen (38,9 Prozent stimmt genau; 44,4 Prozent stimmt
gréfStenteils). Der groRte Teil war sich zudem sicher, sich in Zukunft auf die individuellen Probleme der
Schiler*innen noch besser einstellen zu konnen (M = 3,16 SD = 0,60). Knapp ein Drittel war sich bei
den Aussagen ,Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendige
Gelassenheit bewahren zu konnen.” und ,,Selbst, wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im
Unterricht immer noch gut auf die Schiiler eingehen.” noch unsicher und stimmte ihnen nur teilweise
zu.

Vorzug Beruf (N = 24)

Die Teilnehmenden der Befragung wurden danach befragt, was sie besonders am Lehrkrafteberuf
schétzen. Hierzu beantworteten sie Iltems im Antwortformat von 1 = trifft eher nicht zu bis 4 = trifft zu.
Die Skala Vorzug des Berufs (Prenzel et al., 2003) unterteilt sich in die 4 Dimensionen ,Befriedigung
aus Unterrichtsarbeit”, ,kooperatives Arbeiten”, , Selbststandigkeit und Verantwortung im Unterricht”
und ,Vielfalt und Herausforderung”. Die einzelnen Dimensionen setzen sich wie folgt zusammen:



1. Befriedigung aus der Unterrichtsarbeit mit den Items:

,Die Arbeit im Unterricht.”

,Die Moglichkeit, jungen Menschen bei Problemen helfen zu kénnen.”

,Die Befriedigung, wenn man nach langerer Zeit den Erfolg der Unterrichtsarbeit sieht.
,Die Chance, das Interesse von jungen Menschen wecken zu kénnen.”

»Die Moglichkeit, das Wissen in meinen Fachern weitergeben zu kénnen.”

"

2. Kooperatives Arbeiten mit den Items:

»,Die gemeinsame Entwicklung meiner Schule.”

»,Den guten persodnlichen Kontakt mit anderen Kolleginnen und Kollegen in der Schule.”
,Die padagogischen Kooperationsmoglichkeiten mit den Kolleginnen und Kollegen.”
,Die kooperative Arbeit an der Verbesserung unserer Schule.”

3. Selbststiandigkeit und Verantwortung im Unterricht mit den Items:

»,Die Autonomie im Kern der Berufstatigkeit.”
,Die Selbststandigkeit der Tatigkeit.”
,Die eigenstandige Verantwortung im Unterricht.”

4. Vielfalt und Herausforderung mit den Items:

»Abwechslungsreichtum und Vielfalt der Arbeit.”
,Die immer neue Herausforderung in der Klasse.”
,Die Arbeit mit jungen Menschen.”

Die Mittelwerte der einzelnen Dimensionen sind der folgenden Abbildung 55 zu entnehmen.

Abbildung 55: Vorzug des Berufs
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Quelle: Evaluation Fortbildung Kasuistik 2018

Die Befragung zeigte, dass die Teilnehmenden der Fortbildung die Befriedigung aus der
Unterrichtsarbeit am meisten schatzten (M = 3,59, SD = 0,36), beispielsweise die Chance, das Interesse
von jungen Menschen wecken zu kénnen, die Moglichkeit das Wissen weitergeben zu kdnnen und
jungen Menschen bei Problemen helfen zu kdnnen. Weiterhin wurden auch die Vielfalt und
Herausforderung (M = 3,54, SD = 0,51) von den Teilnehmenden hervorgehoben. Am
Lehrer*innenberuf mochten sie den Abwechslungsreichtum und die Vielfalt der Arbeit sowie die



immer neuen Herausforderungen in der Klasse. Die Teilnehmenden schatzten das kooperative
Arbeiten sowie Selbststandigkeit und Verantwortung im Unterricht zu gleichen Teilen (jeweils
M = 3,25, SD = 0,46 bzw. SD = 0,64), jedoch weniger stark als die zuvor beschriebenen Dimensionen.

Anregung zur Reflexion (N = 21)

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen ,Reflexion der eigenen Handlungsweisen als Resultat des
Angebots” sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstitzender Angebote”
(Antwortformat von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (nahere Beschreibung siehe
Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anlédsse zur Reflexion durch das Angebot wurde mittels
Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,91 als exzellent bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Handlungsweisen als Resultat des
Angebots wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,86 als gut bezeichnet
werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich
reflexionsunterstiitzender Angebote wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
a = 0,76 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Mittelwerte der jeweiligen Dimensionen sind in der folgenden Abbildung 56 zu sehen. Die zwei
unterschiedlichen Antwortformate sind entsprechend gekennzeichnet.

Abbildung 56: Anregung zur Reflexion durch den Workshop

Haufigkeitsskala

...durch die Fortbildung

Zustimmungsskala
...als Verstehensanforderungen hinsichtlich _ 3,36
reflexionsunterstiitzender Angebote (SD=0,63)
...als Resultat der Lehrveranstaltung _ 2,87
(SD=0,77)

Quelle: Evaluation Fortbildung Kasuistik 2018

Insgesamt zeigten sich auf allen drei Skalen hohe Mittelwerte. Die Befragten berichteten, dass sie im
Mittel manchmal bis hdufig Anldsse zur Reflexion durch die Fortbildung bekommen haben. Der
Workshop hat sie zum Nachdenken Uber ihre Handlungsweisen gebracht (42,9 Prozent hdufig,



42,9 Prozent manchmal), sie haben wahrend oder nach dem Workshop die Handlungsweisen anderer
hinterfragt und Uber bessere Handlungsstrategien nachgedacht (4,8 Prozent immer, 47,6 Prozent
hdufig, 38,1 Prozent manchmal) und sie reflektierten durch den Workshop ihre Handlungsweisen, um
zu sehen, was sie verbessern konnen (23,8 Prozent immer, 23,8 Prozent hdufig, 42,9 Prozent
manchmal). Bei Betrachtung der Dimensionen, die mittels Zustimmungsskala beantwortet wurden,
zeigte sich ebenfalls eine insgesamt mittlere Zustimmung. Die LiV zeigten eine Zustimmung beziiglich
des eigenen Anspruchs, die reflexionsunterstiitzenden Aspekte zu verstehen (M = 3,36, SD = 0,63) und
sie erlebten eine Reflexion ihrer eigenen Handlungsweisen als Resultat der Fortbildung. Der Workshop
forderte die LiV heraus, ihre Handlungsweisen zu reflektieren (9,5 Prozent stimmt genau, 23,8 Prozent
stimmt eher, 33,3 Prozent stimmt teilweise, 28,6 Prozent stimmt eher nicht, 4,8 Prozent stimmt nicht),
sie lernten in dem Workshop ihre eigenen Handlungsweisen zu priifen (4,8 Prozent stimmt genau,
23,8 Prozent stimmt eher, 52,4 Prozent stimmt teilweise, 14,3 Prozent stimmt eher nicht, 4,8 Prozent
stimmt nicht), sie haben erkannt, dass es gut ist, ihre Handlungsweisen zu hinterfragen (4,8 Prozent
stimmt genau, 52,4 Prozent stimmt eher, 28,6 Prozent stimmt teilweise, 14,3 Prozent stimmt eher
nicht) und sie lernten, dass es zu einem Thema ganz unterschiedliche Zugange gibt (4,8 Prozent stimmt
genau, 47,6 Prozent stimmt eher, 42,9 Prozent stimmt teilweise, 4,8 Prozent stimmt eher nicht).

Qualitat, Zufriedenheit und Erwartungserfillung (N = 21)

Zum Ende des Workshops wurden die Teilnehmenden nach der Qualitat befragt (Antwortformat von
1 = trifft tiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skala beinhaltet die vier Dimensionen:
Unterstlitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Skala — Qualitat (Kurzskala)

Die Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,54 als schlecht
bezeichnet werden.

Die Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,34 als nicht
akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Die Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,84 als gut
bezeichnet werden.

Die Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,45 als nicht
akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Die Teilnehmer*innen beurteilten die Dimension Struktur (Abbildung 57) am besten (M = 3,95,
SD =0,79). Sie fanden, dass der Workshop einer klaren Struktur folgte (28,6 Prozent trifft voll und ganz
zu, 61,9 Prozent trifft eher zu) und dass das Lernziel des Workshops klar definiert war (28,6 Prozent
trifft voll und ganz zu, 38,1 Prozent trifft eher zu, 19 Prozent teils/teils). Die Dimension Orientierung
(M = 3,37, SD = 0,84) wurde im Mittel etwas schlechter beurteilt. In dem Workshop wurden nach
Einschatzung der Befragten berufspraktische Fahigkeiten geférdert (4,8 Prozent trifft voll und ganz zu,
52,4 Prozent trifft eher zu, 28,6 Prozent teils/teils) und der Workshop war fir die Berufspraxis sehr
nutzlich (4,8 Prozent trifft voll und ganz zu, 28,6 Prozent trifft eher zu, 47,6 Prozent teils/teils). Darlber
hinaus herrschte im Workshop nach Ansicht der Befragten eine gute Atmosphére (38,1 Prozent trifft
voll und ganz zu, 38,1 Prozent trifft eher zu, 23,8 Prozent teils/teils), die Teilnehmenden unterstitzten
sich gegenseitig (19 Prozent trifft voll und ganz zu, 57,1 Prozent trifft eher zu, 14,3 Prozent teils/teils)
und im Workshop wurden anspruchsvolle Fragen und Aufgaben gestellt/bearbeitet (4,8 Prozent trifft
voll und ganz zu, 42,9 Prozent trifft eher zu, 42,9 Prozent teils/teils, 9,5 Prozent trifft eher nicht zu).
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Abbildung 57: Qualitat des Workshops
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Quelle: Evaluation Fortbildung Kasuistik 2018

Auf die Frage wie zufrieden die Teilnehmer*innen mit dem Workshop waren, antworteten 9,5 Prozent
mit unzufrieden, 38,1 Prozent mit teils/teils, 47,6 Prozent mit zufrieden und 4,8 Prozent mit sehr
zufrieden (Antwortformat von 1 = sehr unzufrieden bis 5 = sehr zufrieden).

Auf die Frage, wie gut der Workshop im Studienseminar die Erwartungen der Teilnehmenden erfiillte,
gaben 4,8 Prozent an, dass die Erwartungen dberhaupt nicht erfillt wurden, 4,8 Prozent gaben an, dass
die Erwartungen eher nicht erfillt wurden, 38,1 Prozent, dass die Erwartungen teils/teils erfillt
wurden, 42,9 Prozent, dass die Erwartungen eher erfiillt und 9,5 Prozent, dass sie sehr erfillt wurden.

3.5.3 Kooperation mit den Praktikumsschulen und den Studienseminaren

Das KaAL-Projekt (Kooperation mit auBeruniversitdren Akteuren der Lehrerbildung) versteht sich als
Kooperationsstelle der an der Lehrkraftebildung beteiligten Institutionen. Es hat die Aufgabe, Akteure
der universitdaren und auReruniversitaren Lehrkraftebildung zu vernetzen und gemeinsame Strukturen
flr eine abgestimmte Lehrkraftebildung an Universitdt und Schule zu etablieren. Ein zusatzlicher
Schwerpunkt der MaBnahme ist die Qualifikation von Mentorinnen und Mentoren. Dazu wurde
zunachst ein Workshop zum Thema ,Feedbackgesprache: kompetenzorientiert und starkend”
konzipiert, der spater zu einer Fortbildungsreihe fir schulische Mentor*innen ausgebaut wurde. Im
Folgenden  werden die Evaluationsergebnisse des  Workshops ,Feedbackgesprache:
kompetenzorientiert und starkend” und des ersten Durchlaufs der Fortbildungsreihe fiir schulische
Mentor*innen vorgestellt.

3.5.3.1 Workshop: Feedbackgesprache —kompetenzorientiert und starkend

,Im Rahmen des Workshops [Feedbackgesprdache] sollen Mentor*innen durch praxisorientierte
Ubungen in ihrer moderierenden Tatigkeit unterstiitzt werden. Ziel ist es, mit Mentor*innen Ansitze
flr die strukturierte und kriteriengeleitete Nachbesprechung von Unterrichtsversuchen zu erarbeiten.
Der Workshop widmet sich daher den Bereichen: Unterrichtsversuche konstruktiv und
|6sungsorientiert nachbesprechen, Handlungsalternativen erarbeiten und Begleitung bei der
kritischen Reflexion der personlichen Eignung fir den Lehrerberuf.” (GOL, 2017b)

Stichprobenbeschreibung

Insgesamt nahmen an der Befragung 25 Personen teil. 16 Personen gaben an weiblich, neun Personen
mannlich zu sein. Der Altersdurchschnitt betrug 43,8 Jahre (SD = 9,93), bei einer Alterspanne von
27 - 64 Jahren. Alle Personen, die an der Befragung teilgenommen haben, gaben an, verbeamtet zu



sein. FUnf Personen waren an einer Grundschule tatig, drei Personen in der Sekundarstufe |, acht
Personen in der Sekundarstufe Il und eine Person gab an, in der Oberstufe tatig zu sein. Bezlglich der
Schulform gab jeweils eine Person an, in einer Berufsfachschule, Fachoberschule, im
Berufsgymnasium, in einer GES-Schule, in der IGS, in einer Hauptschule sowie in einer Forder- und
Sonderschule tatig zu sein. Acht Personen waren an einer Berufsschule tatig, sechs Personen am
Gymnasium und zwei Personen an einer Realschule. Die Befragten waren im Durchschnitt seit 13,8
Jahren als Lehrer*in (SD = 10.31) tatig, wobei die Zeitspanne hierbei von 2,5 bis 37 Jahren reichte. Zehn
Personen gaben an auf eigenen Wunsch bzw. aus anderen Griinden an die Schule gekommen zu sein,
flnf Personen gaben an dies aus eigenem Wunsch bzw. vorwiegend aus padagogischen Griinden getan
zu haben, sieben Personen hatten keine eigene Pradferenz. Eine Person gab an, nicht auf eigenen
Wunsch an die Schule gekommen zu sein (Angaben beruhen auf 23 Personen).

Im Hinblick auf ihre Tatigkeit als Mentor*in gaben die Lehrkrafte an, dass sie im Durchschnitt bisher
16,9 Praktikant*innen (SD = 43,62) und 3,1 LiV (SD = 2,68) betreuten. Dabei waren sie bisher folgenden
Aufgaben nachgekommen (Mehrfachnennung moglich): 80 Prozent Teilnahme an
Unterrichtsbesuchen mit Unterrichtsberatung; 76 Prozent Erteilung von Unterricht als
Hospitationsangebot, 68 Prozent Beratung in schul- und unterrichtspraktischen Fragen, 68 Prozent
Bereitstellung von Lerngruppen fir angeleiteten Unterricht (Mentor*innenunterricht) und 32 Prozent
Zusammenarbeit mit den am Studienseminar fiir die padagogische Ausbildung Verantwortlichen.
AnschlieBend wurden die Lehrkrafte gefragt, inwieweit die folgenden Aussagen in Bezug auf ihre
Mentor*innentatigkeit zutreffen. Die Ergebnisse sind der Abbildung 58 zu entnehmen:

Abbildung 58: Einschatzung der Mentor*innentatigkeit durch die Teilnehmenden
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Quelle: Evaluation KaAL - Workshop Feedbackgesprache 12.2017



Teilnahmemotivation

Die Teilnehmer*innen wurden zu Beginn nach ihrer Motivation befragt, an der Fortbildung
teilzunehmen, wobei sich die Teilnahmemotivation in die vier Dimensionen Entwicklungsorientierung,
Karriereorientierung, externale Erwartungsanpassung und soziale Interaktion unterteilt. Antworten
wurden im Format von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu angegeben (nahere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala Entwicklungsorientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und
kann mit a = 0,73 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala Karriereorientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,86 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Erwartungsanpassung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet
und kann mit a = -0,03 als nicht akzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im
Folgenden nicht dargestellt.

Die Reliabilitat der Skala soziale Interaktion wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
o = 0,71 als akzeptabel bezeichnet werden.

Abbildung 59: Teilnahmemotivation zum Besuch der Fortbildung
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Quelle: Evaluation KaAL - Workshop Feedbackgesprache 12.2017

Die Abbildung 59 zeigt, dass die Lehrkrafte aufgrund einer hohen Entwicklungsorientierung (M = 3,91,
SD = 0,83) an der Fortbildung teilnahmen. Sie waren an methodisch-didaktischen Innovationen
interessiert (88 Prozent verorten sich in der Kategorie trifft voll und ganz und trifft eher zu) und
mochten ihren Unterricht nach dem neusten padagogischen und didaktischen Forschungsstand
ausrichten. Daneben spielte auch die soziale Interaktion, der Kontakt zu Kolleg*innen an anderen
Schulen und zu Kolleg*innen mit gleichen Interessen eine starkere Rolle bei der Entscheidung fir die
Teilnahme an der Fortbildung. Die Dimension Karriereorientierung (M = 1,75, SD = 0,37) spielte im
Vergleich dazu fir die Teilnehmenden eher eine untergeordnete Rolle.



Reflexionsbezogene Orientierung (N = 25)

Die reflexive Orientierung wurde zu Beginn erhoben (Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu).
Sie besteht aus den beiden Dimensionen internale und externale Orientierung (ndhere Beschreibung
siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala internale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,90 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann
mit a = 0,57 als schlecht bezeichnet werden.

In der folgenden Abbildung 60 sind jeweils die Mittelwerte der beiden Dimensionen aufgefihrt.
Insgesamt zeigte sich, dass die Teilnehmenden Uber eine hohe reflexionsbezogene Orientierung
verfligten. Die Teilnehmenden reflektierten ihr Handeln bewusst und regelmaRig selbst (76 Prozent
trifft voll und ganz zu bzw. trifft eher zu), sie versuchten sich selbst immer besser kennenzulernen
(70,8 Prozent trifft voll und ganz zu bzw. trifft eher zu), es war ihnen wichtig von anderen Feedback
Uber ihr eigenes Handeln zu bekommen (78 Prozent trifft voll und ganz zu bzw. trifft eher zu), sie
versuchten sich stets Uber die Art ihres Auftretens bewusst zu sein (78 Prozent trifft voll und ganz zu
bzw. trifft eher zu), sie dachten dariber nach, was ihre Starken sind (80 Prozent trifft voll und ganz zu
bzw. trifft eher zu), dachten im Nachhinein tiber die Art und Weise ihrer Reaktion nach (80 Prozent
trifft voll und ganz zu bzw. trifft eher zu), sie fanden es gut, wenn Leute sie auf ihre Starken hinweisen
(72 Prozent trifft voll und ganz zu bzw. trifft eher zu) und dachten Uber sich selbst nach (96 Prozent
trifft voll und ganz zu bzw. trifft eher zu). Die internale reflexionsbezogene Orientierung war dabei mit
einem Mittelwert von 3,88 etwas starker ausgepragt als die externale Orientierung.

Abbildung 60: Reflexionsbezogene Orientierung
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Quelle: Evaluation KaAL - Workshop Feedbackgesprache 12.2017

Lehrerselbstwirksamkeit (N = 25) und Vorzug Beruf (N = 24)”

Die Teilnehmer*innen der Befragung wurden zum einen nach ihrer Wahrnehmung der eigenen
Lehrperson gefragt. Insgesamt zeigte sich, dass die Befragten den Items der Skala hadufig nur teilweise
zustimmten. 88 Prozent der Lehrkrafte fuhlten sich in der Lage, auch mit problematischen

7 Eine nahere Beschreibung der beiden Skalen finden sie im Kapitel 3.5.2.



Schiler*innen in guten Kontakt zu kommen, wenn sie sich darum bemiihen. Eine deutliche Mehrheit
der Befragten ging zudem davon aus, dass sie im Unterricht immer noch gut auf die Schiler*innen
eingehen kdnnen, selbst wenn es ihnen mal nicht so gut geht (20 Prozent stimmt genau, 60 Prozent
stimmt gréfStenteils) und in der Lage waren, kreative ldeen zu entwickeln, um ungiinstige
Unterrichtsstrukturen zu verdndern (12,5 Prozent stimmt genau, 66,7 Prozent stimmt gréfStenteils).
Unsicherheiten bestanden dagegen bei den Aussagen ,,Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf
individuelle Probleme der Schiler*innen noch besser einstellen kann.” (25 Prozent kreuzten hier
stimmt nur teilweise an) und ,Selbst, wenn mein Unterricht gestért wird, bin ich mir sicher, die
notwendige Gelassenheit bewahren zu kénnen.” (28 Prozent kreuzten hier stimmt nur teilweise an).

Abbildung 61: Was schatzen Sie am Lehrer*innenberuf besonders?
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Quelle: Evaluation KaAL - Workshop Feedbackgesprache 12.2017

Zum anderen wurden die Teilnehmer*innen der Befragung danach befragt, was sie besonders am
Lehrer*innenberuf schatzen. Die Skala unterteilt sich in 4 Dimensionen, deren Mittelwerte der
Abbildung 61 zu entnehmen sind. Die Ergebnisse zeigten, dass die Teilnehmer*innen der Fortbildung
die Befriedigung aus der Unterrichtsarbeit am meisten schatzten (M = 3,54, SD = 0,35), beispielsweise
die Befriedigung, die man aus gelungenen Unterrichtsstunden ziehen kann (66,7 Prozent trifft zu,
33,3 Prozent trifft eher zu) oder die Befriedigung, wenn man nach langerer Zeit den Erfolg der
Unterrichtsarbeit sieht (62,5 Prozent trifft zu, 33,3 Prozent trifft eher zu). Die Teilnehmer*innen
schatzten dariber hinaus die Selbststandigkeit und Verantwortung im Unterricht sowie die Vielfalt und
Herausforderung zu gleichen Teilen (jeweils M = 3,33, SD = 0,61 bzw. SD = 0,48), beispielsweise die
immer neue Herausforderung in der Klasse (17,4 Prozent trifft zu, 56,5 trifft eher zu), die Moglichkeit,
jungen Menschen bei Problemen helfen zu kénnen (54,2 Prozent trifft zu, 33,3 Prozent trifft eher zu),
die Chance, das Interesse von jungen Menschen wecken zu kénnen (63,6 Prozent trifft zu, 36,4 Prozent
trifft eher zu) oder die eigenstidndige Verantwortung im Unterricht (47,8 Prozent trifft zu, 47,8 trifft
eher zu). ltems der Dimension kooperatives Arbeiten wurden im Mittel am wenigsten stark zugestimmt
(M = 3,08, SD = 0,55). So erachteten beispielsweise 34,7 Prozent die Aussage , Die kooperative Arbeit
an der Verbesserung unserer Schule.” flir eher nicht bzw. nicht zutreffend.



Anregung zur Reflexion

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende des Angebots erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,Anlasse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen ,Reflexion der eigenen Handlungsweisen als Resultat des
Angebots” sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote”
(Antwortformat von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau”) zusammen (ndhere Beschreibung siehe
Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Hdufigkeitsskala Anlédsse zur Reflexion durch das Angebot wurde mittels
Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,82 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitdt der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Handlungsweisen als Resultat des
Angebots wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,45 als nicht akzeptabel
bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde im Folgenden nicht dargestellt.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich
reflexionsunterstiitzender Angebote wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
o = 0,85 als gut bezeichnet werden.

Die Mittelwerte der jeweiligen Dimensionen sind in der folgenden Abbildung 62 zu sehen. Die zwei
unterschiedlichen Antwortformate sind entsprechend gekennzeichnet.

Abbildung 62: Anregung zur Reflexion durch die Fortbildung
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Quelle: Evaluation KaAL - Workshop Feedbackgesprache 12.2017

Insgesamt zeigten sich hohe Mittelwerte. Die Befragten berichteten, dass sie im Mittel manchmal bis
hdufig Anlasse zur Reflexion durch die Fortbildung bekommen haben. Die Fortbildung hat sie angeregt,
Uber ihre eigenen Handlungsweisen nachzudenken (8 Prozent immer, 48 Prozent hdufig, 32 Prozent
manchmal). Sie reflektierten durch die Fortbildung ihre Handlungsweisen, um zu sehen, was sie
verbessern kdnnen (26,1 Prozent immer, 56,5 Prozent hdufig, 13 Prozent manchmal) und haben
wahrend oder nach der Fortbildung die Handlungsweisen anderer hinterfragt und Uber bessere
Handlungsstrategien nachgedacht (8 Prozent immer, 40 Prozent hdufig, 44 Prozent manchmal).



Bei Betrachtung der Dimensionen, die mittels Zustimmungsskala beantwortet wurden, zeigte sich
ebenfalls eine insgesamt hohe Zustimmung. Die Teilnehmer*innen zeigten eine hohe Zustimmung
bezliglich des eigenen Anspruchs, die reflexionsunterstitzenden Aspekte zu verstehen (M = 3,45,
SD =0,8) und sie erlebten eine Reflexion ihrer eigenen Handlungsweisen als Resultat der Fortbildung
(M = 3,29, SD = 0,45). Die Fortbildung forderte die Lehrkrafte heraus, ihre eigenen Handlungsweisen
zu reflektieren (66,7 Prozent stimmt eher, 20,8 Prozent stimmt teilweise) und sie haben durch die
Fortbildung gelernt, Themen aus mehreren Perspektiven zu betrachten (20,8 Prozent stimmt genau,
50 Prozent stimmt eher, 25 Prozent stimmt teilweise).

Qualitét, Zufriedenheit und Erwartungserfillung

Zum Ende der Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitdt des Angebots
befragt (Antwortformat von 1 = trifft lberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die Skala
beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstiitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur (ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitat der Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,82
als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
a = 0,76 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
a = 0,79 als akzeptabel bezeichnet werden.

Die Reliabilitat der Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit
a = 0,69 als fragwiirdig eingestuft werden.

Insgesamt wurde die Qualitat der Fortbildung von den Lehrkraften positiv bewertet (Abbildung 63).

Abbildung 63: Qualitat der Fortbildung
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Quelle: Evaluation KaAL - Workshop Feedbackgesprache 12.2017

Die Items der Dimension Unterstiitzung wurden von den Befragten im Durchschnitt mit trifft eher zu
(M = 4,05, SD = 0,62) eingeschatzt: In der Fortbildung herrschte eine gute Atmosphére (63,6 Prozent
trifft voll und ganz zu, 36,4 Prozent trifft eher zu) und die Teilnehmenden haben sich gegenseitig
unterstitzt (19 Prozent trifft voll und ganz zu, 36,4 Prozent trifft eher zu, 23,8 Prozent trifft teilweise
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zu). Die Dimensionen Orientierung (M = 3,81, SD = 0,72) und Herausforderung (M = 3,99, SD = 0,59)
wurden ebenfalls positiv bewertet und im Mittel mit teils/teils beantwortet. Etwa 70 Prozent gaben
an, dass in der Fortbildung berufspraktische Fahigkeiten geférdert werden und sie durch eine enge
Verknlpfung von Theorie und Praxis gekennzeichnet ist. Die Fortbildung war eine gute Mischung aus
Wissensvermittlung und Diskussion (33,3 Prozent trifft voll und ganz zu, 41,7 Prozent trifft eher zu,
20,8 Prozent teils/teils) und der Dozierende bot Diskussionsmdglichkeiten an (36,4 Prozent trifft voll
und ganz zu, 50 Prozent trifft eher zu, 13,6 Prozent teils/teils). Die Dimension Struktur wurde von den
Teilnehmenden im Mittel mit teils/teils (M = 3,94, SD = 0,79) bewertet.

Auf die Frage, wie zufrieden die Teilnehmer*innen mit der Fortbildung sind, antworteten 22,7 Prozent
mit teils/teils, 54,4 Prozent mit zufrieden und 22,7 Prozent mit sehr zufrieden (Antwortformat von
1 = sehr unzufrieden bis 5 = sehr zufrieden). Auf die Frage, wie gut die Fortbildung die Erwartungen der
Teilnehmer*innen erfiillte, gaben 14,5 Prozent an, dass die Erwartungen eher nicht erfillt wurden.
27,3 Prozent gaben an, dass die Erwartungen teils/teils erfillt wurden, 50 Prozent, dass die
Erwartungen eher erfillt und 18,2 Prozent, dass sie sehr erfillt wurden.

3.5.3.2 Mentor*innen qualifizieren — Fortbildungsreihe fir schulische Mentor*innen

Mentor*innen leisten einen wichtigen Beitrag in der Ausbildung angehender Lehrkrafte. Sie begleiten
den Prozess zur Klarung der neuen Rolle als Lehrer*in, unterstiitzen die Studierenden und die LiV bei
der Vorbereitung der ersten Unterrichtsversuche und besprechen diese mit ihnen nach. ,Die
Fortbildungsreihe widmet sich den folgenden Aspekten: kritische Auseinandersetzung mit der eigenen
Rolle als Mentor*in, Beobachtung von Unterricht aus unterschiedlichen Perspektiven, Methoden und
Ubungen zur Anleitung von Reflexion und konstruktive und l&sungsorientierte Ansdtze in der
Kommunikation. Wesentliches modullbergreifendes Element der Fortbildungsreihe ist die eigene
Verortung der Mentor*innen im komplexen Interaktionsgefliige der Lehrerbildung. Aktuelle
wissenschaftliche Erkenntnisse liefern wichtige Impulse fiir die Mentor*innentéatigkeit. Abgerundet
wird die Fortbildungsreihe durch praxisnahe Ubungen und Methoden. Die Mentor*innen setzen sich
mit ihrer Rolle als Mentor*in auseinander und kénnen Praktikant*innen und LiV professionell
begleiten.” (GOL, 2018a)
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Abbildung 64: Aufbau der Fortbildungsreihe
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Die Fortbildungsreihe ist eine modular aufgebaute Veranstaltungsreihe (Abbildung 64), die sich
insgesamt aus vier Modulen zusammensetzt. Jedes Modul besteht aus einem Seminar (a 3 Stunden)
und einem dazugehorigen Training (a 3 Stunden). Um an dem Training teilzunehmen, muss vorab das
dazugehorige Seminar besucht werden. An den Seminaren konnte unabhédngig von den Trainings
teilgenommen werden und auch jedes Modul konnte individuell und unabhangig von den anderen
Modulen besucht werden. In der ersten Férderphase wurden drei Durchlaufe der Fortbildungsreihe
gestartet. Der erste Durchlauf wurde im Marz 2019 abgeschlossen, die beiden anderen Durchldufe
wurden in der zweiten Férderphase (Ende 2019) beendet. In der dritten Fortbildungsreihe fand eine
Modifikation des Aufbaus statt. Die Fortbildungsreihe besteht nun aus vier Terminen (a 6 Stunden),
wobei die theoretischen und praktischen Anteile innerhalb einer Veranstaltung zusammengefasst sind.
Die Evaluation der Fortbildungsreihe besteht aus einer Befragung der Teilnehmenden jeweils am Ende
der einzelnen Veranstaltungen. Zusatzlich bekommen die Teilnehmenden, die die Fortbildungsreihe
einmal komplett durchlaufen haben, am Ende einen zuséatzlichen Fragebogen, der sich auf die gesamte
Reihe bezieht.

Die folgenden Evaluationsergebnisse beziehen sich auf die erste Fortbildungsreihe, die im Zeitraum
April 2018 bis Marz 2019 stattfand. An den jeweiligen Modulen nahmen zwischen 18 bis 24 Lehrkrafte
teil. 14 Lehrkrafte haben die Fortbildungsreihe abgeschlossen. Die nachfolgenden Ergebnisse beziehen
sich auf diese 14 Personen.

Stichprobenbeschreibung

Von den 14 Lehrkraften, die die Fortbildungsreihe abgeschlossen haben, waren sieben Personen
mannlich und sechs Personen weiblich. Eine Lehrkraft mochte sich diesbeziiglich nicht zuordnen. Im
Durchschnitt waren die Teilnehmenden 38,4 Jahre alt (SD = 5,97, Enderhebung). Die deutliche
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Mehrheit der Befragten war verbeamtet. Sieben Lehrkrafte waren am Gymnasium tétig, drei an einer
Berufsschule und jeweils eine Person war Lehrkraft an einer Realschule und an einer Hauptschule. Die
Befragten waren im Mittel seit 8 Jahren (SD = 4,3) als Lehrkraft tatig, 41,7 Prozent waren auf eigenen
Wunsch, vorwiegend aus padagogischen Griinden an diese Schule gekommen, 33,3 Prozent auf
eigenen Wunsch, aus anderen Griinden, ein Viertel ohne eigene Praferenz.

Die befragten Teilnehmer*innen hatten bis zum Beginn der Fortbildungsreihe im Durchschnitt 5,64
(SD = 4,5) Praktikant*innen und 2,67 (SD = 2,23) LiV betreut. Zwolf Lehrkrafte waren im Rahmen ihrer
Mentor*innentéatigkeit den Aufgaben ,Beratung in schul- und unterrichtspraktischen Fragen” und
,Erteilung von Unterricht als Hospitationsangebot” nachgekommen. Der Aufgabe , Bereitstellung von
Lerngruppen fur angeleiteten Unterricht (Mentorenunterricht)” war eine Person, der Aufgabe
,Teilnahme an Unterrichtsbesuchen mit Unterrichtsberatung” waren zwei Personen bisher noch nicht
nachgekommen. Ein geteiltes Bild zeigte sich bei der Aufgabe ,Zusammenarbeit mit den am
Studienseminar fir die padagogischen Ausbildung Verantwortlichen”. Wahrend die eine Halfte (sechs
Personen) dieser Aufgabe in ihrer Tatigkeit als Mentor*in bereits nachgegangen war, hatte die andere
Halfte (sechs Personen) diese Tatigkeit bisher noch nicht ausgeltbt.

Abbildung 65: Einschatzung der Mentor*innentatigkeit durch die Teilnehmenden

_ ] ] 1 2 3 4 5
Ein guter Mentor/ eine gute Mentorin ...

vt e pangtet 2o konstrkaver . |

SD =0,29)
ist Lernbegleiter*in der LiV/ der Praktikant*innen in Schule _ 4,67
und Unterrichtspraxis. (SD =0,50)

(SD =0,90)

gibt einer LiV/einem Praktikant*innen Freirdume, aber _ 4,67
auch Unterstitzung. (SD =0,50)

arbeitet mit der LiV/den Praktikant*innen im Team. _ 4,08
(SD=0,67)

halt eine professionelle Distanz. _ 3,92
(SD =1,08)
(SD=0,79)

. ) . P 3,33
fuhlt sich nicht verantwortlich fiir die Note. _
(SD=1,23)

betrachtet die Zusammenarbeit mit LiV/Praktikant*innen _ 4,50
als Bereicherung seiner Professionalitat. (SD=0,52)

ermutigt und unterstitzt LiV/Praktikant*innen beim Finden _ 4,75
des eigenen Wegs. (SD =0,45)

Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1
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Die Abbildung 65 gibt einen Einblick in die Selbsteinschatzung der Lehrkrafte, welche Eigenschaften
ein guter Mentor/eine gute Mentorin kennzeichnen. Insbesondere die Aussagen ,Ein guter
Mentor/eine gute Mentorin hat die Fahigkeit zu konstruktiver Kritik.“, ,Ein guter Mentor/eine gute
Mentorin ist Lernbegleiter*in der LiV/der Praktikant*innen in Schule und Unterrichtspraxis.”, ,Ein
guter Mentor/eine gute Mentorin gibt einer LiV/einem Praktikanten bzw. einer Praktikantin
Freirdume, aber auch Unterstitzung.” und ,Ein guter Mentor/eine gute Mentorin betrachtet die
Zusammenarbeit mit LiV/Praktikant*innen als Bereicherung der eigenen Professionalitat.” erhielten
mit einem Mittelwert Gber 4,5 eine hohe Zustimmung. Etwas geringer fiel dagegen die subjektive
Wahrnehmung bei den Aussagen ,,Ein guter Mentor/eine gute Mentorin fihlt sich nicht verantwortlich
fur die Note.”, ,,Ein guter Mentor/eine gute Mentorin kooperiert mit den Ausbildern.” und ,,Ein guter
Mentor/eine gute Mentorin halt eine professionelle Distanz.” aus.

Im Hinblick auf den Vorzug des Berufs (ndhere Beschreibung der Skala siehe Kapitel 3.5.2) zeigte sich,
dass alle vier Dimensionen (Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu) mit einem Mittelwert Gber
drei eine hohe Zustimmung von den befragten Lehrkraften erhielten: Befriedigung aus der
Unterrichtsarbeit (M = 3,4; SD = 0,31), Kooperatives Arbeiten (M = 3,21; SD = 0,28), Selbststandigkeit
und Verantwortung im Unterricht (M = 3,61; SD = 0,45) und Vielfalt und Herausforderung (M = 3,36;
SD =0,52).

Reflexionsbezogene Orientierung (N = 12)

Die reflexionsbezogene Orientierung wurde jeweils zu Beginn und zum Ende der Fortbildungsreihe
erhoben (Antwortformat 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu). Sie besteht aus den beiden Dimensionen
internale und externale Orientierung (ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Reliabilitdt der Skala internale Orientierung zum MZP1 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,84 als gut bezeichnet werden.

Die Reliabilitdt der Skala externale Orientierung zum MZP1 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,23 als inakzeptabel bezeichnet werden. Deshalb werden die Befunde
im Folgenden nicht dargestellt.

Die Reliabilitdt der Skala internale Orientierung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,68 als fragwrdig bezeichnet werden.
Die Reliabilitat der Skala externale Orientierung zum MZP2 wurde mittels Cronbachs Alpha
berechnet und kann mit a = 0,73 als akzeptabel bezeichnet werden.

In der folgenden Abbildung 66 sind jeweils die Mittelwerte der beiden Dimensionen fiir beide
Messzeitpunkte aufgefiihrt. Insgesamt zeigte sich, dass die Lehrkrafte sowohl zu Beginn der
Fortbildungsreihe als auch zum Ende Uber eine hohe reflexionsbezogene internale und externale
Orientierung verfugten. Die Teilnehmenden reflektierten ihr Handeln bewusst und regelmaRig selbst
(MZP1: 50 Prozent trifft zu, 33,3 Prozent trifft eher zu; MZP2: 42,9 Prozent trifft zu, 50 Prozent trifft
eher zu), sie reflektierten gemeinsam mit anderen Uber ihr Handeln (MZP1: 16,7 Prozent trifft zu,
33,3 Prozent trifft eher zu, 33,3 Prozent trifft teilweise zu; MZP2: 57,1 Prozent trifft eher zu,
28,6 Prozent trifft teilweise zu), sie versuchten, sich selbst immer besser kennenzulernen (MZP1:
25 Prozent trifft zu, 58,3 Prozent trifft eher zu, 16,7 Prozent trifft teilweise zu; MZP2: 35,7 Prozent trifft
zu, 35,7 Prozent trifft eher zu, 21,4 Prozent trifft teilweise zu), sie fanden es gut, wenn man ihnen sagt,
was sie nicht gut machen (MZP1: 25 Prozent trifft zu, 25 Prozent trifft eher zu, 50 Prozent trifft teilweise
zu; MZP2: 14,3 Prozent trifft zu, 28,6 Prozent trifft eher zu, 35,7 Prozent trifft teilweise zu) und ihnen
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war es wichtig, von anderen Feedback Uber ihr eigenes Verhalten zu bekommen (MZP1: 25 Prozent
trifft zu, 33,3 Prozent trifft eher zu, 41,7 Prozent trifft teilweise zu; MZP2: 28,6 Prozent trifft zu,
50 Prozent trifft eher zu). In den Analysen konnte ein leichter Anstieg der internalen Orientierung
beobachtet werden (MZP1 M = 3,83, SD = 0,57 auf MZP2 M = 3,85, SD = 0,48). Dieser
Mittelwertunterschied wurde statistisch jedoch nicht signifikant (t11 =-0,114, p = 0,911).

Abbildung 66: Reflexionsbezogene Orientierungen zum Messzeitpunkt 1 und 2

5
3,83 3,85
4 (SD=0,57) (SD =0,48) 3,49
(SD =0,55)

3
2
1

MZP 1 MZP 2 MZP 2

internale Orientierung externale Orientierung

Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1

Lehrerselbstwirksamkeit (N = 12)

In der folgenden Abbildung 67 sind die Mittelwerte der Skala Lehrerselbstwirksamkeit (eine ndhere
Beschreibung siehe Kapitel 3.5.2) fiir beide Messzeitpunkte dargestellt.

Abbildung 67: Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zum Messzeitpunkt 1 und 2

4
3,29 321
(SD=0,42) (SD=0,4)
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MZP1 MZP2

Lehrerselbstwirksamkeit

Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1

Insgesamt berichteten die Befragten zu Beginn der Fortbildung (MZP1) Uber eine hohe
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung. Die Teilnehmenden stimmten beispielsweise den Aussagen ,,Ich
kann auch mit den problematischen Schiilern in guten Kontakt kommen, wenn ich mich darum
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bemiihe.” (50 Prozent stimmt genau, 41,7 Prozent stimmt gréfStenteils), ,Ich bin mir sicher, dass ich
mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schiiler noch besser einstellen kann.” (25 Prozent stimmt
genau, 50 Prozent stimmt gréfStenteils) oder ,Ich kann kreative Ideen entwickeln, mit denen ich
unglinstige Unterrichtsstrukturen verandere.” (16,7 Prozent stimmt genau, 58,3 Prozent stimmt
gréfStenteils) mehrheitlich zu. Im Vergleich zeigte sich zum zweiten Messzeitpunkt eine leichte
Verringerung des Mittelwerts (MZP1 M = 3,29, SD = 0,42 auf MZP2 M = 3,21, SD = 0,4). Dieser
Mittelwertunterschied war jedoch statistisch nicht signifikant (t11= 1,149, p = 0,275).

Anregung zur Reflexion

Die Anregung zur Reflexion wurde am Ende jeder Veranstaltung erhoben. Sie setzt sich aus der
Haufigkeitsskala ,Anlésse zur Reflexion durch das Angebot” (Antwortformat von 1 = nie bis 5 = immer)
und den beiden Zustimmungsskalen ,Reflexion der eigenen Handlungsweisen als Resultat des
Angebots” sowie ,Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote”
(Antwortformat von 1 = stimmt nicht bis 5 = stimmt genau) zusammen (nahere Beschreibung siehe
Kapitel 2).

Die Reliabilitdt der Hdufigkeitsskala Anldsse zur Reflexion durch das Angebot wurde mittels
Cronbachs Alpha berechnet und kann mit o = 0,89 als exzellent bezeichnet werden.

Die Reliabilitdat der Zustimmungsskala Reflexion der eigenen Handlungsweisen als Resultat des
Angebots wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,90 als exzellent bezeichnet
werden.

Die Reliabilitat der Zustimmungsskala Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunter-
stiitzender Angebote wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,84 als gut
bezeichnet werden.

Die Mittelwerte der jeweiligen Skalen kénnen Abbildung 68 entnommen werden.

Abbildung 68: Anregung zur Reflexion durch die gesamte Fortbildungsreihe

Haufigkeitsskala

...durch die Fortbildung 3,86
(SD = 0,66)
Zustimmungsskala
...als Verstehensanforderungen hinsichtlich 3,66
reflexionsunterstitzender Angebote (SD=0,67)
...als Resultat der Lehrveranstaltung 3,78
(SD =0,82)
1 2 3 4 5

Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1
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Die Teilnehmenden haben im Durchschnitt manchmal bis hdufig Anlasse zur Reflexion durch die
Fortbildungen bekommen. Fiir 21,4 Prozent waren die Themen der Fortbildungsreihe immer Anlass
zur Reflexion, flir 64,3 Prozent héufig. 21,4 Prozent haben wahrend der Fortbildungsreihe immer einen
Anlass wahrgenommen, die Handlungsweisen anderer zu hinterfragen und Uber bessere
Handlungsstrategien nachzudenken, 35,7 Prozent hdufig, 42,9 Prozent manchmal. 21,4 Prozent
wurden durch die Fortbildungsreihe immer angeregt die eigenen Handlungswiesen zu reflektieren, um
zu sehen, was sie verbessern konnen, 50 Prozent hdufig, 21,4 Prozent manchmal, 7,1 Prozent selten.
Bei Betrachtung der Dimensionen, die mittels Zustimmungsskala beantwortet wurden, zeigte sich
ebenfalls eine insgesamt hohe Zustimmung. Die Teilnehmer*innen zeigten eine hohe Zustimmung
bezliglich des eigenen Anspruchs, die reflexionsunterstiitzenden Aspekte zu verstehen (M = 3,66, SD =
0,67) und sie erlebten eine Reflexion ihrer eigenen Handlungsweisen als Resultat der Fortbildungen.
Beispielsweise stimmten 28,6 Prozent der Aussage ,,Ein Ergebnis der Fortbildungsreihe sehe ich darin,
dass ich meine Art auf mich zu schauen verdandert habe” genau zu, 21,4 Prozent eher, 35,7 Prozent
teilweise und 14,3 Prozent eher nicht zu. Die Fortbildungsreihe forderte die Mehrheit der befragten
Lehrkrafte heraus, ihre eigenen Handlungsweisen zu reflektieren (28,6 Prozent stimmt genau, 50
Prozent stimmt eher, 21,4 Prozent stimmt teilweise).

Abbildung 69: Haufigkeitsskala Anlasse zur Reflexion durch das Angebot lber alle Module
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Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1

Die verschiedenen Module zeigten keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeitsskala
Anlasse zur Reflexion (Abbildung 69) durch das Angebot (F(7, 28) = 1,239, p = 0,315; 1-Faktorielle-
ANOVA mit Messwiederholung), ebenso hinsichtlich der beiden Zustimmungsskalen (Abbildung 70)
Reflexion der eigenen Handlungsweisen als Resultat des Angebots (F(7, 28) = 1,371, p = 0,256;
1-Faktorielle-ANOVA mit Messwiederholung) und Verstehensanforderungen hinsichtlich
reflexionsunterstitzender Angebote (F(7, 28) = 1,018, p = 0,44; 1-Faktorielle-ANOVA mit
Messwiederholung).
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Abbildung 70: Anregung zur Reflexion — Zustimmungsskalen tiber alle Module
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Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1

Qualitdt, Zufriedenheit und Erwartungserfiillung

Zum Ende jeder Veranstaltung wurden die Teilnehmenden zur wahrgenommenen Qualitdt des
Angebots befragt (Antwortformat von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu). Die
Skala beinhaltet die vier Dimensionen: Unterstiitzung, Herausforderung, Orientierung und Struktur
(ndhere Beschreibung siehe Kapitel 2).

Die Skala Struktur wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,65 als fragwirdig
bezeichnet werden.

Die Skala Unterstiitzung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,97 als
exzellent bezeichnet werden.

Die Skala Orientierung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit o = 0,93 als exzellent
bezeichnet werden.

Die Skala Herausforderung wurde mittels Cronbachs Alpha berechnet und kann mit a = 0,59 als
schlecht bezeichnet werden.
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Die Mittelwerte der jeweiligen Skalen kénnen Abbildung 71 entnommen werden. Die Befragung
zeigte, dass die Teilnehmenden der Fortbildungen den Aspekt der Unterstlitzung am besten
beurteilten (M = 4,43, SD = 1,14). 71,4 Prozent stimmten der Aussage ,In der Fortbildungsreihe
herrscht eine gute Atmosphare” voll und ganz zu. Auch der Aussage ,In der Fortbildungsreihe
unterstitzen sich die Teilnehmenden gegenseitig” stimmte die deutliche Mehrheit der Befragten zu
(69,2 Prozent voll und ganz, 15,4 Prozent eher, 7,7 Prozent teils/teils, 7,7 Prozent iberhaupt nicht
(n=1)). Weiterhin wurden auch die Aspekte Orientierung (M = 4,1, SD = 1,03), Herausforderung
(M =4,04, SD = 0,69) und Struktur (M = 4,36, SD = 0,75) im Durchschnitt positiv beurteilt. Die
Teilnehmenden fanden, dass die Fortbildungsreihe einer klaren Struktur folgte (71,4 Prozent trifft voll
und ganz zu), dass in der Fortbildungsreihe berufspraktische Fahigkeiten geférdert wurden
(28,6 Prozent trifft voll und ganz zu, 57,1 Prozent trifft eher zu), dass sie durch eine enge Verknipfung
von Theorie und Praxis gekennzeichnet ist (57,1 Prozent trifft voll und ganz zu, 28,6 Prozent trifft eher
zu), dass sie fir die Berufspraxis sehr nutzlich ist (35,7 Prozent trifft voll und ganz zu, 42,9 trifft eher
zu) und dass in der Fortbildungsreihe eine gute Atmosphére herrschte (71,4 Prozent trifft voll und ganz
zu).

Abbildung 71: Qualitat der gesamten Fortbildungsreihe
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Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1

Auf die Frage wie zufrieden die Teilnehmer*innen mit der Fortbildungsreihe insgesamt sind,
antworteten 7,1 Prozent mit teils/teils, 28,6 Prozent mit zufrieden und 64,3 Prozent mit sehr zufrieden
(Antwortformat von 1 = sehr unzufrieden bis 5 = sehr zufrieden). Auf die Frage, wie gut die
Fortbildungsreihe die Erwartungen der Teilnehmer*innen erfiillt, gaben 7,1 Prozent an, dass die
Erwartungen eher nicht erfillt wurden. 35,7 Prozent gaben an, dass die Erwartungen eher erfillt und
57,1 Prozent, dass sie sehr erfillt worden.

Die verschiedenen Module (Abbildung 72) unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich ihrer
Zufriedenheit (F(7, 28 = 1,636, p = 0,166; 1-Faktorielle-ANOVA mit Messwiederholung).
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Abbildung 72: Zufriedenheit (iber alle Module
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Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1

Subjektiver Nutzen

Bei der Einschatzung des subjektiven Nutzens (Abbildung 73) zeigte sich, dass ein groRer Teil der Items
im Mittel mit trifft eher zu und teils/teils bewertet wurden. Die Lehrkrafte haben sich durch die
Fortbildungsreihe mit den Spannungsfeldern im Alltag von Mentor*innen und ihren Auswirkungen auf
den beruflichen Alltag (42,9 trifft vollstdndig zu, 50 Prozent trifft eher zu) auseinandergesetzt und
kritisch mit ihrer Rolle als Mentor*in (64,3 trifft vollstindig zu, 35,7 trifft eher zu, 35,7 trifft teilweise
zu). Den geringsten Nutzen (mit einem Mittelwert von 3,64) sahen die Teilnehmenden fir sich in den
Aspekten ,Durch die Fortbildungsreihe kann ich unterschiedliche Instrumente der
Unterrichtsbeobachtung einsetzen.” (21,4 Prozent trifft vollsténdig zu, 35,7 Prozent trifft eher zu,
35,7 teils/teils, 7,1 Prozent trifft iberhaupt nicht zu) und ,Durch die Fortbildungsreihe kann ich
Feedbackgesprache kompetenzorientiert durchfiihren.” (14,3 Prozent trifft vollstdndig zu, 50 Prozent
trifft eher zu, 28,6 Prozent teils/teils, 7,1 Prozent trifft iiberhaupt nicht zu).

110




Abbildung 73: Subjektiver Nutzen der Fortbildungsreihe

Durch die Fortbildungsreihe ...

kann ich Faktoren fir gelingendes Feedback in
Feedbacksituationen beriicksichtigen.
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auseinandergesetzt.

habe ich Formen der Kollegialen Fallberatung kennengelernt.

habe ich mein eigenes Gesprachsverhalten in Anlehnung an das
MERID-Modell reflektiert.

habe ich mich mit den Spannungsfeldern im Alttag von
Mentor*innen und ihre Auswirkungen auf meinen beruflichen
Alltag auseinandergesetzt.

3,86
(SD = 1,03)

3,64
(SD = 1,01)

3,86
(SD = 0,86)

4,00
(SD=1,11)

3,93
(SD = 1,00)

3,86
(SD = 0,86)

4,08
(SD = 0,76)

3,64
(SD = 1,08)

4,29
(SD = 1,20)

3,85
(SD=1,07)

4,07
(SD =1,27)

4,07
(SD=1,21)

3,93
(SD = 1,41)

3,71
(SD = 1,20)

4,07
(SD = 1,00)

3,79
(SD=1,12)

4,14
(SD =0,95)

4,00
(SD=1,11)

4,07
(SD =0,92)

4,29
(SD = 0,83)

=
N
w
B

5

Quelle: Evaluation KaAL — Fortbildungsreihe 1

111



4 Strukturevaluation

Im Rahmen einer Strukturevaluation wird die Teilnahme an den Angeboten im Hinblick auf Kapazitat,
Anmeldung und tatsachlicher Teilnahme erfasst. Die Strukturdaten wurden von den Mitarbeitenden
in einem vier- bis sechsmonatigem Rhythmus erhoben.

Insgesamt wurden in der ersten Forderphase 144 Angebote mit insgesamt 4223 Teilnehmenden
durchgefiihrt. Im Hinblick auf die Zielgruppen wurden 56 Angebote fiir Studierende, 46 fiir Lehrkrafte
(darunter 10 speziell fur LiV), 19 fur Schiler*innen, 24 fir Professor*innen, Dozent*innen und
wissenschaftliche Mitarbeiter*innen, 14 fir Studieninteressierte und 4 speziell fur Lehrkrafte mit
Funktionsstellen durchgefiihrt. An den Angeboten nahmen 1834 Studierende, 1081 Schiler*innen/
Studieninteressierte, 827 Lehrkrafte und 420 Professor*innen, Dozent*innen und wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen (Mehrfachteilnahme maglich) teil. Eine Verteilung der Teilnehmerzahlen nach Jahr
und Zielgruppe kann der folgenden Tabelle 3 entnommen werden.

Tabelle 3: Teilnehmer*innenverteilung nach Jahr und Zielgruppe (absolute Zahlen)

Schiiler*innen/ Professor*innen/ Dozent*innen/

Studierende Lehrkrafte

Studieninteressierte wiss. Mitarbeiter*innen
2016
2017 522 639 80 170
2017/2018 268
2018 762 256 374 191
2018/2019 228 9
2019 54 177 373 59

Quelle: Strukturevaluation GOL 1.0

Uber den Férderungszeitraum 06.2016 bis 06.2019 teilten sich die Angebote wie folgt auf (siehe
Tabelle 4). Die meisten Angebote fanden 2018 statt. Ferner wurde ein groRer Teil der Angebote in den
ersten beiden Quartalen eines Jahres durchgefiihrt. Im dritten Quartal fanden die wenigsten Angebote
statt, was vor allem mit den Sommerferien und der vorlesungsfreien Zeit an den Universitdten
zusammenhangt, in dieser Zeit sind die zentralen Zielgruppen der GOL nur schwer erreichbar.

Tabelle 4: Angebotsverteilung nach Jahr und Quartal (absolute Zahlen)

Insgesamt 1. Quartal 2. Quartal 3. Quartal 4. Quartal
2016 0
2017 38 10 7 2 13
2017/2018 9
2018 66 22 23 6 7
2018/2019 4
2019 27 13 13
Summe: 144 45 43 8 20

Quelle: Strukturevaluation GOL 1.0

Betrachtet man die Verteilung der Angebote liber die MaBnahmenpakete (siehe Abbildung 74) zeigt
sich, dass 37,3 Prozent der Angebote im MaBnahmenpaket Stabilisierung, 18,3 Prozent in der Fort- und
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Weiterbildung, 12 Prozent in der Qualitdtsentwicklung der akademischen Lehr-/Lernkultur,
12,7 Prozent im MalRnahmenpaket Professionalisierung sowie 9,9 Prozent im MalRnahmenpaket
Gewinnung zu verorten sind. Die Angebote des MalRnahmenpakets Qualitatsentwicklung der
akademischen Lehr-/Lernkultur richteten sich in erste Linie an Professor*innen, Dozent*innen und
wissenschaftliche Mitarbeiter*innen, die Angebote der Fort- und Weiterbildung vorwiegend an
Lehrkrafte. Im MaRBnahmenpaket Professionalisierung werden hauptsachlich Studierende aber auch
Professor*innen, Dozent*innen und wissenschaftliche Mitarbeiter*innen angesprochen. Das
MaBnahmenpaket Gewinnung richtet sich in erster Linie an Schiler*innen. Das MalRnahmenpaket
Stabilisierung bietet sowohl Angebote fiir Schiler*innen und Studieninteressierte als auch fir
Studierende und LiV an.

Abbildung 74: Angebote der GOL nach MaRnahmenpaket (Angaben in Prozent)

Professuren (W2 und W3); 2,8%

Koordination; 7,0% | Gewinnung; 9,9%

Qualitatsenwicklung
der akademischen
Lehr-/Lernkultur;

12,0%
Stabilisierung;
37,3%
Fort- und '
Weiterbildung;
18,3%

Professionalisierung;
12,7%

Quelle: Strukturevaluation GOL 1.0

Die Angebotsformate der GOL (Abbildung 75) sind sehr vielfdltig. Neben Workshops und Seminaren
gibt es Kooperationstreffen, Vortrage und Auftaktveranstaltungen. Den grofRten Teil der Angebote
machen Workshops aus. Uber ein Drittel der Angebote im ersten Férderzeitraum hatten dieses Format.
14,7 Prozent waren Fortbildungen und 11,9 Prozent waren als Forum gestaltet. Daneben gab es noch
Seminare (7,7 Prozent), Coaching/Beratung (6,3 Prozent), Trainings (6,3 Prozent), Vorlesungen
(5,6 Prozent) sowie Kooperationstreffen (4,9 Prozent). Die Gruppe der Studierenden nutze fast das
gesamte Spektrum an angebotenen Formaten. Neben Workshops, Seminaren und Trainings nutzen sie
auch Vortrage, Vorlesungen und Coaching/Beratung. Auch die Lehrkrifte besuchten vielfiltige
Formate der GOL, beispielsweise Fortbildungen, Workshops, Vortrage und Vorlesungen. Die
Professor*innen, Dozent*innen und wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen nahmen im Vergleich dazu
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fast ausschlieBlich an den Foren teil. Dies lasst sich vor allem damit begriinden, da die im Rahmen des
MaBnahmenpakets Qualitdtsentwicklung der akademischen Lehr-/Lernkultur und der MaRnahme
Integriertes Kerncurriculum Grundwissenschaften (IKG) stattgefundene Foren speziell fiir diese

Zielgruppen ausgerichtet sind.

Abbildung 75: Angebotsformate der GOL

Workshop NGNS 35%
Fortbildung NN 14,7%
Forum [ 11,9%
Seminar M 7,7%
Coaching/Beratung [l 6,3%
Training M 6,3%
Vorlesung M 5,6%
Vortrag M 4,9%
Kooperationstreffen [l 4,9%

Auftaktveranstaltung Wl 2,1%

Quelle: Strukturevaluation GOL 1.0

Insgesamt wurden in der ersten Forderphase von 144 Angeboten 46,5 Prozent evaluiert, bei
53,5 Prozent wurde keine Evaluation durchgefiihrt.
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