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1. Problemstellung

In diesem Beitrag werden Befunde eines Hoch-
schulseminars berichtet, in dem mit Methoden der
Aktionsforschung ein Lernprozess von Studieren-
den basierend auf den Passauer Standards fur die
Lehrkraftebildung datengestutzt evaluiert wurde.
Das Seminar aus dem schulpadagogischen Stu-
dienbereich richtete sich an fortgeschrittene Lehr-
amtsstudierende und stand im Zusammenhang ei-
nes Projektes mit einem bayerischen Gymnasium,
an dem die Lehrkrafte die Forderung selbstregulier-
ten Lernens zu einem Ziel ihrer Unterrichtsentwick-
lungsbemiihungen erklart hatten. Die Schule hatte
vor einiger Zeit ein Konzept entwickelt, bei dem die
Schulerinnen und Schiler im Unterricht immer wie-
der die Moglichkeit bekommen, in sog. Lerninseln
(auRerhalb des Klassenzimmers befindliche Lern-
raume) zu gehen, um dort selbstorgansiert an Auf-
gaben zu arbeiten. In einer ersten Evaluation zeigte
sich jedoch, dass die Intention der Selbstregulati-
onsforderung durch die Art der dort angebotenen
Aufgaben vielfach nicht zufriedenstellend eingelost
werden konnte, da die Aufgaben wenig Selbstre-
gulationspotenzial aufwiesen. In der Zusammen-
arbeit mit dem Schulentwicklungsteam der Schule
entstand daher die Idee eines Kooperationssemi-
nars zwischen Schule und Universitat, in dem mit-
tels Action Research (AR) auch die Entwicklung
der Kompetenzen der Studierenden untersucht
werden sollte. In diesem Beitrag wird zunachst der
theoretische Hintergrund knapp erlautert, auf dem
die Arbeit im Seminar fuldt. Anschliellend werden
die Fragestellung des AR-Projektes vorgestellt und
die Seminardurchfiihrung beschrieben, bevor dann
die Befunde des Projektes dargestellt und schlief3-
lich vor dem Hintergrund der Potenziale standard-
basierter Hochschullehre diskutiert werden.
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2. Selbstregulation und Selbstregulati-
onsforderung

Im Seminar wurde mit dem Selbstregulationsmo-
dell nach Zimmerman (2000) in der Darstellung bei
Schmitz und Schmidt (2007) gearbeitet. Es geht
von drei aufeinander bezogenen Phasen beim
selbstregulierten Lernen aus, einer praaktionalen
Phase, in der das Lernen geplant wird und eige-
ne Ziele gesetzt werden, einer aktionalen Phase,
in der die eigentlichen Lernhandlungen (z.B. durch
Lernstrategieanwendung) durchgefihrt werden
und das Lernen Uberwacht wird (Self-Monitoring),
sowie schliel3lich einer postaktionalen Phase, in
der der Lernprozess und die -ergebnisse evaluiert
werden.

Die Bedeutung selbstregulierten Lernens in der
Schule wird vielfach betont (Landmann et al.,
2020), denn sie stellt eine zentrale Voraussetzung
fur eine erfolgreiche Schullaufbahn und fur lebens-
langes Lernen dar. Auch in den Lehrplanen wird sie
daher als Zielstellung von Schule und Unterricht
vorgegeben (vgl. z.B. LehrplanPlus Bayern: Staa-
tsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung,
2025). Der Foérderung von selbstreguliertem Ler-
nen (im Folgenden: SRL) wird jedoch vielfach zu
wenig Aufmerksamkeit gewidmet, weswegen viele
Schuler:innen (De Jager et al., 2005; Dignath und
Battner, 2008) und auch viele Studierende (Peverly
et al., 2003) Uber wenig ausgepragte Selbstregu-
lationskompetenzen verfligen, die insbesondere
Aufschiebeverhalten nach sich ziehen (zum Ver-
haltnis von Selbstregulation und Prokrastination
vgl. Schuhmacher, 2022).

Selbstregulation wird in einem aktuellen Modell
als ein Prozess beschrieben, in dem metakogni-
tive Strategien der Selbstbewertung, Selbstbe-
obachtung und Selbstverstarkung eine zentra-
le Rolle spielen (Althammer & Michel, 2021, 4).
Selbstbeobachtung beispielsweise ist nachweislich



forderlich fur Lernerfolge (Schmitz & Wiese, 2006),
wird aber von Schuler:innen auf allen Ebenen des
Bildungssystems wenig angewendet (Lan, 2005).
Fir den Schulbereich erwiesen sich Trainings zur
SRL-Foérderung als wirksam, wobei direkte SRL-
Interventionen offenbar effektiver sind als indirekte
(vgl. Metanaalysen Dignath & Buttner, 2008 und
Dignath et al., 2008). In einer Literaturlbersicht zu
Beobachtungsstudien im Klassenzimmer, in denen
Lernstrategieforderung und indirekte Aktivierung
von SRL untersucht wurden, kommen Dignath und
Veenman zu dem Befund, dass wenig direkte Lern-
strategieunterweisung stattfindet (Dignath & Veen-
man, 2021). Die vorliegenden Befunde sprechen
daflr, bei der Gestaltung selbstregulationsférder-
licher Lernaufgaben fur Schulerinnen und Schuler
direkte prompts in die Aufgaben einzubauen, die
sich auf alle drei Phasen von SRL richten und ins-
besondere Strategien der Selbstbeobachtung be-
rucksichtigen.
Aus der vorliegenden Literatur ergeben sich als
Qualitatsmerkmale  selbstregulationsférderlicher
Aufgaben dariber hinaus beispielsweise die fol-
genden (vgl. Dignath & Veenmann, 2021, Paris &
Paris, 2001):
* Hohe Komplexitat, herausfordernd
* Lebensweltbeziige
» Ergebnisoffenheit, mehrere Lésungswege
+ Kollaboration mdglich
* Autonomieférdernd:  Entscheidungsspielrau-
me (hinsichtlich Inhalte, Arbeitsformen, Part-
ner, Zeit, Reihenfolgen, Arbeitstempo und -ort;
Schwierigkeitsgrad, Unterstlitzungsumfang)
+ Kiriterien fur die Selbstevaluation
* Adaquanz des Verhaltnisses von Lernenden-
und Lehrendenkontrolle

3. Fragestellung des Aktionsforschungs-
projektes

Das hier berichtete Projekt untersuchte auf Ebene
eines Hochschulseminars die folgenden Fragestel-
lungen:

1. Wie verandern sich von Studierenden entwickel-
te Lernaufgaben im Verlauf eines Semesters?
Spiegeln sich in den Aufgaben der Studieren-
den theoretische Wissensbestande zum SRL?

2. Zeigen sich bei den Studierenden vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt Veranderungen in
ihren selbsteingeschatzten Kompetenzen, SRL-
Aufgaben konstruieren zu kdnnen?

3. Korrespondieren selbsteingeschatzte Kom-
petenzen und die Qualitat der theoretischen
Fundierung im Vergleich der Aufgaben zu Be-
ginn und am Ende des Seminars?

Zur Reflexion und ggf. Verbesserung des Semi-
narkonzepts zielte die Aktionsforschungsstudie
darauf, herauszufinden, ob bei den Studierenden
- bezogen auf die Kompetenz eine selbstregulati-
onsférderliche Aufgabe zu konstruieren - im Lau-
fe des Seminars eine Zunahme sichtbar wird, und
ob sich die gemessene Kompetenzentwicklung
mit den Selbsteinschatzungen der Studierenden
deckt.

4. Methode
4.1 Durchfiihrung des Projektes

Das Seminar: Im Vertiefungsmodul Schulpadago-
gik wahlen die Studierenden gemal ihren Inter-
essen ein Seminar zur Allgemeinen Didaktik aus
einem breiten Angebot aus. Wie eingangs be-
schrieben wurde das Seminar als Projektseminar
in Kooperation mit einem Gymnasium durchge-
fuhrt. In einer Einfuhrung wurden den Studieren-
den folgende Lehrziele mitgeteilt:

+ Die Studierenden erlautern die theoretischen
Grundlagen selbstregulierten Lernens.

+ Sie legitimieren selbstreguliertes Lernen auf
Basis empirischer Evidenz.

+ Sie entwickeln Aufgaben, die selbstreguliertes
Lernen fordern.

» Sie holen methodisch kontrolliert Riickmeldun-
gen zu den Aufgaben von Schuler:innen und
Lehrkraften ein, werten die Rickmeldungen
aus und ziehen daraus Schlisse fur zukunftige
Aufgabenentwicklung.

Die exakten Kompetenzziele fur das Seminar wur-
den in Anlehnung an die Passauer gestuften Stan-
dards fur die Lehrkraftebildung (vgl. Kufner et al.,
2024) formuliert und an die Seminarinhalte adap-
tiert (vgl. auch Abschnitt Instrumente).

Zu Beginn des Semesters wurden die Studieren-
den gebeten, eine selbstregulationsforderliche
Aufgabe nach bestem Vorwissen zu gestalten und
digital einzureichen.

Das Seminarkonzept sah vor, Teams aus Lehr-
kréften und Studierenden zu bilden. Nachdem
sie sich im Seminar mit den theoretischen und
empirischen Grundlagen zu Selbstregulation und
SRL-Foérderung auseinandergesetzt hatten, ent-
wickelten die Studierenden an einem Beispiel aus
einem ihrer Facher lehrplankonform Aufgaben flr
selbstreguliertes Lernen (SRL), die anschlielend
von den Lehrkraften eingesetzt wurden. Nach dem
Einsatz der Aufgaben, wurden die Lehrkrafte gebe-
ten, Feedback an die Studierenden zu geben und
auch ihre Beobachtungen wahrend der Durchfih-
rung zu dokumentieren. Im Rahmen eines Schul-
besuchstages wurde dabei der Einsatz einiger der



Aufgaben vor Ort auch von den Studierenden
selbst beobachtet. Die entwickelte Aufgabe konnte
dann noch einmal Uberarbeitet werden und wurde
im Rahmen eines Portfolios als eines der Semes-
terergebnisse eingereicht.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 25 Studierenden aus
allen Lehramtsstudiengangen von denen 14 zum
Zeitpunkt der ersten Befragung bereits ein Schul-
praktikum beendet hatten, 6 noch nicht, von 4
Teilnehmenden fehlen dazu Angaben. Das heil}t,
hinsichtlich der Praxiserfahrung liegen unter-
schiedliche Ausgangsbedingungen vor.

4.3 Datenerhebungen

Die Studierenden reichten zu Beginn und zum
Ende des Semesters eine Aufgabe fir den Schul-
unterricht in einem ihrer Facher ein, in der sie ihr
Wissen zu selbstregulationsforderlichen Aufgaben
einsetzen sollten. Zusatzlich flllten sie zu Semes-
terbeginn und -ende jeweils einen Fragebogen zu
ihren selbsteingeschatzten Kompetenzen im Be-
reich der Konstruktion von SRL-Aufgaben aus.

4.4 Instrumente

Der Fragebogen beruht auf den Passauer Stan-
dards fur die Lehrkraftebildung in der Fassung
von 2022 (Magdefrau & Birnkammerer, 2022), und
zwar in einer fir die Kompetenzen in der Aufga-
benkonstruktion adaptierten Fassung, in der die
Items in der Ich-Form formuliert wurden (Beispiel:
.ich kann Lernaufgaben so entwickeln, dass von
den Lernenden unterschiedliche Methoden zu ih-
rer Losung gewahlt werden kdnnen.”). Die eige-
ne Kompetenz wurde jeweils mit einer 4-stufigen
Schatzskala (1 = ,trifft gar nicht zu® bis 4 = trifft
vollkommen zu“) eingeschatzt (alle Items siehe
Anhang). Die Kompetenzen bezogen sich auf die
Dimensionen Struktur von Unterricht, Lehr-Lernfor-
men und -theorien, Gestaltung von Lernumgebun-
gen, Einsatz von Planungsmitteln, Medieneinsatz,
Sozialformen und Methoden, Umgang mit Vielfalt
sowie Diagnostik. Fir jede Kompetenzdimensi-
on wurden vier Iltems zu einer Skala zusammen-
gefasst. Die Item-Skala-Korrelationstberprifung
fihrte teilweise zum Ausschluss einzelner Items,
so dass am Ende die in Tabelle 1 aufgefuhrten Re-
liabilitdten erreicht wurde.
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Tab. 1: Skalenreliabilitaten

Skala MzZP 1 MZP 2
a(nltems) a(nltems)
Struktur .54 (3) 7 (4)
Lehr-Lernformen .70 (3) .55 (4)
Lernumgebungen gestalten 77 (3) .52 (3)
Planungsmittel nutzen .65 (4) .70 (4)
Medieneinsatz .60 (4) 73 (4)
Sozialformen und Methoden 70 (3) 71 (4)
Umgang mit Vielfalt .76 (4) .38 (4)
Diagnostik .72 (3) .53 (3)

Die teilweise nicht zufriedenstellenden Reliabilita-
ten missen bei der Interpretation der Daten be-
rucksichtigt werden (siehe auch Abschnitt Diskus-
sion).

Zusatzlich wurde die schulpraktische Vorerfahrung
(absolvierte Schulpraktika) der Studierenden er-
fragt.

4.5 Datenauswertung

Die eingereichten SRL-Aufgaben der Studierenden
wurden mit Hilfe eines Kategorienschemas inhalt-
analytisch ausgewertet'. Dieses entstand deduktiv
auf der Grundlage des Modells der Selbstregulati-
on nach Zimmerman (1994) in der Darstellung bei
Schmitz, Landmann und Perels (2007, S. 12). Fur
die Kodierung der in die Aufgaben eingeflossenen
Merkmale der SRL-Aufgaben wurden zusatzlich
Qualitatsmerkmale einbezogen, die in der Meta-
analyse von Dignath und Veenman (2021) zusam-
mengetragen wurden. Es ergab sich ein Katego-
riensystem mit den in Abbildung 1 dargestellten
Kategorien.

Die Codierungen erfolgten aufgrund einer Kodier-
anleitung, in der die Kategorien erlautert werden,
so dass ein unabhangiger zweiter Codierer auf
das Kategoriensystem geschult werden konnte.
Die Kodieranleitung findet sich im Anhang. Die In-
tercoderreliabilitat war ausgezeichnet mit Cohen’s
K=.91.

5. Ergebnisse
5.1 Veranderungen in den eingereichten Lern-
aufgaben

Um einen Lernerfolg im Seminar nachweisen zu
kdnnen, sollte untersucht werden, ob sich die von
den Studierenden entwickelten Aufgaben zwischen
dem Semesterbeginn und -ende so veranderten,
dass Wissensbestande zum selbstregulierten Ler-
nen in den Aufgaben erkennbar waren.

In einem ersten Schritt wurde untersucht, inwiefern
die von den Studierenden konstruierten Aufgaben

1 Ich danke Frau stud. paed. Miriam Mallek fir ihre Vorarbeiten zum Kategoriensystem.
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die dreiphasige Struktur eines selbstregulierten
Lernprozesses spiegelten. Mit der vor Beginn des
Seminars konstruierten Aufgabe wurde ihr Vorwis-
sen erhoben. Mit der Aufgabe, die sie zu Semeste-
rende einreichten, sollte der Lernzuwachs sichtbar
gemacht werden. Die Aufgaben wurden zu beiden
Zeitpunkten daraufhin analysiert, ob sie Merkmale
zur Férderung der praaktionalen, aktionalen und
postaktionalen Phase eines selbstregulierten Lern-
prozesses enthielten. Die folgenden Maximalwerte
konnten jeweils prinzipiell erreicht werden: fur die
Merkmale ,pra-aktional“ und ,post-aktional” jeweils
maximal 8 Punkte, fur das Merkmal ,aktional® ma-
ximal 18 Punkte.

Abbildung 2 zeigt die Veranderung in den auf die
Phasen der Selbstregulation bezogenen Kriterien.
Um die Werte vergleichbar zu machen, wurden
die erzielten Punktzahlen auf den jeweiligen Maxi-
malwert normiert und in Prozent der erreichbaren
Punktzahl dargestellt.

Sichtbar ist, dass zu Semesterende in die Aufga-
ben eingearbeitete Hinweise zu allen drei SRL-
Phasen zugenommen haben. Allerdings spielt sich
diese Zunahme auch zu Semesterende noch nicht
im wunschenswerten Bereich ab. Zunahmen be-
ziehen sich fur die aktionale Phase zum Beispiel
auf Hinweise zu Lernstrategien oder Hinweise zur
Nutzung von Ressourcen. Auch die Unterstutzung
von Kognitionen nach der eigentlichen Aufga-
benbearbeitung (postaktional) hat zugenommen.
Wahrend postaktionale Kriterien zu Semesterbe-
ginn fast noch gar nicht vorkamen, finden wir zu
Semesterende in den Aufgaben mehr Hinweise
zur Evaluation von Lernergebnissen (26,3%). Auch
wenn einige andere Moglichkeiten postaktionaler
Lernunterstitzung hier noch nicht ausgeschopft
wurden, so sahen die Aufgaben doch vermehrt
Selbstevaluationen, Arbeit mit Losungsblattern
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oder Organisationshinweise zum Feedbackerhal-
ten vor.

Ein genauerer Blick in die einzelnen Kriterien zeig-
te, dass bestimmte Formen der Regulation wah-
rend des Lernens weder vorher noch nachher in
die Aufgaben eingearbeitet wurden. Das bezieht
sich vor allem auf metakognitive Regulation in der
aktionalen Phase (etwa Hinweise auf das empfoh-
lene Vorgehen zur Anpassung einer Lernstrategie
oder eines Lernziels), die Reflexion raumlicher
oder materieller Ressourcen wahrend des Lernens
oder auch die Unterstitzung volitionaler Strategi-
en, etwa wenn die Motivation nach einer langeren
Lernphase abnimmt.

Vermutlich lagen bei den Studierenden hierfur we-
nige Vorerfahrungen vor. Zwar wurden wahrend
des Semesters diese Moglichkeiten als Bestand-
teile von Selbstregulation beim Lernen vorgestellt
und diskutiert, dennoch finden sie sich auch in den
Aufgaben zu Semesterende fast gar nicht.
Leichter fiel den Studierenden die Aufnahme ko-
operativen Lernens. Es war unmittelbar fur alle
verstandlich, dass ein Lernen in selbstorganisa-
tionsoffenen Lernumgebungen mit kooperativen
Lernhandlungen bei der Aufgabenbearbeitung
gut vereinbar ist. Wahrend zu Beginn bei 96% der
Aufgaben keine Reflexion der sozialen Ressource
,Mitschuler” zu finden war, hatten zum Schluss nur
noch 58% der Aufgaben hier keinerlei Hinweis da-
rauf, die Mitschiler:innen bei der Problemldsung
als Ressource zu nutzen. Postaktional veranderte
sich vor allem die nunmehr starker aufgenomme-
ne Evaluation der Lernergebnisse und des Lern-
prozesses. Die Zunahme im Bereich der Lernpro-
zessevaluation ist mit Blick auf die Forderung von
Selbstregulationskompetenzen bei Schiler:iinnen
besonders hervorzuheben. Wahrend zu Semester-
beginn keine der eingereichten Aufgaben Hinwei-
se zur Lernprozessevaluation enthielten, hatten zu
Semesterende nur noch 63% keine solchen Hin-
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weise, 13% hatten andeutungsweise solche Pro-
zesse bertcksichtigt und 25% der Aufgaben wie-
sen hier gut ausformuliert einen Arbeitsauftrag auf.

Der zweite Blick auf die Aufgaben der Studieren-
den richtet sich auf die Erfillung von aus der em-
pirischen Forschung stammenden Qualitatsmerk-
malen selbstregulationsférderlicher Aufgaben. Hier
wurden 6 Merkmale berucksichtigt (siehe Abb. 3).
Der Mittelwert der erreichten Punkte fir das Vor-
handensein von Qualitatsmerkmalen selbstregula-
tionsférderlicher Aufgaben lag zu Semesterbeginn
bei M = 4.4 und zu Semesterende bei M = 5.8 von
12 erreichbaren Punkten. Zwar liegt auch hier im
Mittel eine Zunahme vor, aber doch nicht ganz im
erhofften Rahmen.

Deutlich wird anhand der Daten, dass die Studie-
renden SRL-Aufgaben fast immer mit kooperati-
ven Arbeitsauftragen umgesetzt haben. Nach dem
Seminar war dies noch deutlicher zu sehen, aber
auch vorher haben nur wenige Studierende nicht
kooperativ arbeiten lassen. Die Halfte der Aufga-
ben enthalt zu Semesterende deutliche Bezlge
zur Lebenswelt der Lernenden, und auch die Au-
tonomiegewahrung hat zugenommen. Allerdings
enthalten auch nach der Intervention 30% der Auf-
gaben keine Wahlentscheidungsmaoglichkeiten.
Bemerkenswert ist, dass die Offenheit und Kom-
plexitat der Aufgabenstellungen auch am Semes-
terende nicht sehr hoch waren: Uber 60% der
Aufgaben waren stark vorstrukturiert und lief3en
wenig Raum fir unterschiedliche Lésungen und
Losungswege. Mdglicherweise sind eigene schu-
lische Vorerfahrungen der Studierenden auch hier

der Grund fir das Nichtausschoépfen von Offen-
heitsspielrdumen.

5.2 Veranderungen in den selbsteingeschatz-
ten Kompetenzen

Die Studierenden gaben als Gesamtgruppe flr
alle Dimensionen der erfragten aufgabenkonst-
ruktionsbezogenen Standards im Mittel eine po-
sitive Veranderung zu Protokoll. Im Vergleich zur
Ausgangslage ist die Entwicklung Uber alle Stu-
dierenden des Kurses betrachtet recht homogen.
Dies konnte zunachst als erfreuliche Entwicklung
gewertet werden. Das Seminar tragt in der Wahr-
nehmung der Studierendengruppe zum Kompe-
tenzerwerb bei (Abb. 4).

Ein Blick in die individuellen Verlaufe (vgl. Abb. 5)
zeigt jedoch ein etwas differenzierteres Bild. Bei-
spielhaft werden in den folgenden Abbildungen un-
terschiedliche Entwicklungsverlaufe sichtbar.

Die Graphiken spiegeln einen sehr unterschiedli-
chen Umgang mit dem Selbsteinschatzungsbo-
gen: Wahrend einige Studierende ihre Kompeten-
zen eher vorsichtig einschatzen und auch nach der
Phase des Kompetenzerwerbs unter dem Durch-
schnitt der Gesamtgruppe bleiben (Personen 17
und 21), liegen andere zu Beginn im Mittel der
Gesamtgruppe und spater bei deutlich Uberdurch-
schnittlichen Werten (Person 20). Bei den meisten
Studierenden finden wir Entwicklungen wie bei den
Personen 13 und 15, die Veranderungen in posi-
tiver Richtung wahrgenommen haben, wobei dies
aber durchaus in einzelnen Kompetenzdimensio-
nen sehr unterschiedlich aussieht: Person 13 z.B.

Verdanderung Qualitatskriterien SRL-Aufgaben in % (N = 24)
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Abb. 3: Veranderung in den Qualitatskriterien von SRL-Aufgaben in Prozent
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Selbsteingeschatzter Kompetenzzuwachs Gesamtgruppe
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m Semesteranfang

Abb. 4: Entwicklung der selbsteingeschatzten

hat zu Beginn des Semesters noch gefunden,
Planungsmittel bereits sehr kompetent einsetzen
zu kénnen und hat im Verlauf des Semesters er-
fahren, dass es vielleicht nicht so einfach ist wie
gedacht oder sich in selbstorganisationsoffenen
Lernumgebungen und bei der Gestaltung entspre-
chender Aufgaben herkémmliche Planungsmittel
nicht in erwartetem Male einsetzen lassen. Auch
bei den selbsteingeschatzten Kompetenzen im
Bereich des Gestaltens von Aufgaben, die Viel-
falt berticksichtigen kénnen, werden zum zweiten
Messzeitpunkt niedrigere Werte notiert als zu Be-
ginn. Die Studierenden haben beim Konstruieren
solcher Aufgaben Schwierigkeiten gehabt, das
spiegelt sich auch in diesen Werten.

Am interessantesten ist der Verlauf bei Person 6,
bei der die selbsteingeschatzten Kompetenzen in
fast allen Dimensionen entweder so geblieben sind
wie zu Beginn des Seminars oder gesunken sind.
Im Falle der Sozialformen und Methoden beispiels-
weise liegt Person 6 zu Semesterbeginn erheblich
Uber dem Durchschnitt der Gesamtgruppe, am
Ende deutlich darunter. Muss dies als ein Misser-
folg des Seminars gewertet werden? Oder spiegelt
sich in diesen Werten vielleicht die Erfahrung, dass
die Konstruktion von Lernaufgaben fir selbstge-
steuertes Lernen anspruchsvoller ist als anfanglich
gedacht? Dann musste dieser Verlauf unter Um-
standen auch als kompetente Selbstreflexion einer
Studierenden interpretiert werden, die verstanden
hat, dass sie erst noch mehr Erfahrungen sammeln
muss, um hier wirklich kompetent zu sein. Mit den
vorliegenden Daten lasst sich dies nicht abschlie-
Rend klaren.

Zu beiden Messzeitpunkten schatzen diejenigen
Studierenden, die bereits mindestens ein Schul-
praktikum absolviert hatten (N, = 14; N, =17),
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ihre Kompetenzen hoher ein als diejenigen (n,,
6; N, = 7), die noch keines absolviert hatten. Ein
t-Test fur unabhangige Stichproben ergab, dass zu
t1 die Gruppe mit Praktikumserfahrung (M __, .. =
22.0, SD = 2.31, N = 14) signifikant héhere Kom-
petenzeinschatzungswerte angab als die Gruppe
ohne Praktikumserfahrung (M_, , = 18.0, SD =
4.52,n=06), #(18) = 2.61, p = .030. Die Effektstarke
nach Cohen (d = 1.30) zeigt einen groRen Effekt.
Studierende ohne Schulpraktikum schatzen also
ihre Kompetenzen vorsichtiger ein als solche mit
Praktikum. Zu t2 ist deskriptiv der Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen immer noch erkennbar
M, e ,=253,SD=279, N=17und M, , =244,

SD = 3.74, n = 7), wird aber statistisch nicht signifi-
kant (t(22) = .624, p = .357).

5.3 Zusammenhang zwischen Kompetenz-
selbsteinschatzung und Qualitat der entwi-
ckelten Aufgaben

Mit der dritten Forschungsfrage sollte gepruft wer-
den, ob selbsteingeschatzte Kompetenzen und die
Erfillung von Qualitdtsmerkmalen selbstregulati-
onsforderlicher Aufgaben im Vergleich der Aufga-
ben zu Beginn und am Ende des Seminars korre-
spondierten.

Uber alle Studierenden hinweg sind zu beiden
Messzeitpunkten die selbsteingeschatzten Kom-
petenzen unabhangig von der Qualitat der entwi-
ckelten Aufgaben (t1: r = -.14; p = .60; t2: r = .14;
p =.60). Das heil’t, die Uber die Standards erhobe-
nen relativ hohen Selbsteinschatzungen spiegeln
sich nicht darin, dass die Studierenden Qualitats-
merkmale selbstregulationsforderlicher Aufgaben
auch tatsachlich berucksichtigen kénnen. In der
folgenden Abbildung 6 stehen die Datenpunkte
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Abb. 5: Veranderungen in den selbsteingeschatzten Kompetenzen fiir ausgewahlte Studierende

jeweils fur eine Person und deren Aufgabe. Auf der
x-Achse ist die Punktzahl fur die Erfullung der SRL-
Aufgabenkriterien abgetragen, auf der y-Achse die
selbsteingeschatzten Kompetenzen.

Dass die Korrelation zwischen Kompetenzselbst-
einschatzung und Qualitdt der Aufgaben nicht
signifikant wird, ist aus den Abbildungen unmit-
telbar sichtbar: Auch Personen, deren Aufgaben
zu Semesterende nur wenige Merkmale guter
selbstregulationsférderlicher Aufgaben aufwiesen,
schatzten teilweise ihre Kompetenzen sehr hoch
ein (Gesamtmittelwert M, = 20.1 bei maximal
32). Beispielweise haben zu Semesterbeginn die
Aufgaben von 4 Personen nur zwischen 0 und 2
Punkten erreicht, ihre Kompetenzselbsteinschat-

zungen liegen aber zwischen 20 und knapp 24 auf
der Selbsteinschatzungsskala. Zu Semesterende
sieht man eine Gruppe von 5 Personen mit sehr
niedrigen Werten bei der Aufgabenqualitat, aber
auch bei ihnen sind die Kompetenzeinschatzun-
gen (Mittelwert aller Studierenden M, = 25,1) noch
vergleichsweise hoch.

6. Diskussion und Schlussfolgerungen

Wie kommt es zu einer so unzutreffenden Selbst-
einschatzung? Die Items wurden im Seminar un-
mittelbar auf das Seminarthema und die dort zu
erwerbenden Kompetenzen bezogen, das heift,
die Anforderungen gehen aus ihnen recht klar
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Abb. 6: Selbsteingeschatzte Kompetenz und Qualitat der SRL-Aufgaben zu Semesteranfang und -ende

hervor, dennoch Uberschatzten die Studierenden
ihre Kompetenzen teilweise erheblich.

In der Literatur wird die Diskrepanz zwischen selbst-
eingeschatzten Kompetenzen (Yan et al., 2019)
oder auch zwischen akademischen Selbstkonzept
(Wu et al., 2021, Mdller et al., 2020) und Leistung
vielfach diskutiert. Um seine Kompetenzen korrekt
einschatzen zu kdénnen, ist bereits ein gewisses
Malf an Vorwissen erforderlich, um auch die Lucken
identifizieren zu kénnen. Fehleinschatzungen beim
Self-Assessment sind insbesondere bei Novizen in
einem Lernbereich bzw. bei Lernenden mit schlech-
teren Ausgangsvoraussetzungen nicht ungewodhn-
lich (Lew et al., 2009). Studierende im Lehramt
haben in Bayern nur vergleichsweise wenige Lern-
gelegenheiten im Studium der Aligemeinen Didak-
tik, daher ist bei ihnen, obwohl sie bereits Praktika
absolviert und einige Semester studiert haben, fir
das Fach Padagogik zumeist von einem Novizen-
tum auszugehen. Der Vergleich zwischen jenen Stu-
dierenden, die bereits ein Schulpraktikum absolviert
hatten und jenen, die das noch nicht getan hatten,
ergab keine Unterschiede in der Fehleinschatzung
der Kompetenzen, wohl aber lagen erheblich hdhe-
re Selbsteinschatzungswerte bei Studierenden mit
Praktikum vor. Eine denkbare Erklarung ware ein
unerwunschter Praktikumseffekt. Konnte es sein,
dass die Erfahrungen im Praktikum irrtGmlich mit
Lernen gleichgesetzt werden, dass also ein Kompe-
tenzzuwachs ,gefuhlt” wird, der aber tatsachlich gar
nicht eingetreten ist? Dass Praxiserfahrung nicht
umstandslos mit Lernzuwachs gleichgesetzt wer-
den darf, wurde in der empirischen Praktikumsfor-
schung bereits mehrfach diskutiert (Hascher, 2005;
Rothland, 2018). Rothland schlagt aufgrund seiner
Befunde zur Erforschung von Effekten des Praxis-
semesters vor, realistische Selbsteinschatzungen
als Zielperspektive fir Praktika zu erheben, denn die
in den Praktika identifizierten Steigerungen in den

Kompetenzselbsteinschatzungen der Studierenden
gehen nicht mit einer entsprechenden tatsachlich
kompetenteren Handlungsfahigkeit als Lehrkraft
einher. Er folgert: ,So betrachtet ware die als positiv
bewertete Veranderung der Kompetenzeinschat-
zungen Ausweis einer im Praxissemesterverlauf
zunehmenden Selbstillusionierung bezlglich des
eigenen Kdnnens. Das Praxissemester ware dann
alternativ vor allem wirksam — so die These —, wenn
die Vorstellungen von den eigenen berufsbezoge-
nen Fahigkeiten und Fertigkeiten irritiert, in Zweifel
gezogen und die Kompetenzeinschatzungen hin zu
einem realen Selbstkonzept im Ergebnis abnehmen
wirden® Rothland, 2018, 483. Vor dem Hintergrund
dieser Uberlegungen sind die im hier vorliegenden
Seminar zurlickgehenden Kompetenzselbstein-
schatzungen einzelner Studierender vielleicht sogar
sichtbares Resultat eines wunschenswerten Lern-
prozesses.

Action Research Projekte arbeiten mit kleinen
Stichproben, so auch im hier vorliegenden Fall.
Daher sind die Ergebnisse als explorativ zu ver-
stehen, und eine Generalisierbarkeit der Befun-
de ist selbstverstandlich nicht mdglich. Die grof3e
Effektstarke fir den Gruppenunterschied in den
Selbsteinschatzungen (d = 1.30), deutet aber
an, dass der Unterschied potenziell von prakti-
scher Bedeutung sein kdnnte. Auch zeigten sich
bei den Selbsteinschatzungen der Kompetenzen
Reliabilitatsprobleme (insbesondere zu MZP 2).
Dies betraf vor allem die Skala ,Umgang mit Viel-
falt“. Unabhangig von der Trennscharfe der einzel-
nen Skalen ist aber dennoch der Befund der hohen
Selbsteinschatzungswerte Uber alle Dimensionen
hinweg bemerkenswert.

Fir die weitere Seminargestaltung scheint die Be-
rucksichtigung von Werkzeugen zur Férderung zu-
nehmend adaquaterer Selbsteinschatzungen sinn-
voll zu sein. Selbsteinschatzung muss bezogen



auf durch die Standards vorgegebene Kriterien
offenbar eingelibt werden. Im Anschluss an Roth-
land ware zu folgern, kompetente Selbsteinschat-
zung zum Ziel von Praxisphasen (Rothland, 2018)
und — so wirde ich erweitern — auch zum Ziel von
Universitatsseminaren zu erheben.

Die Standards fur die Lehrkaftebildung wurden ent-
wickelt, um Studierenden transparente Kompetenz-
erwartungen zu kommunizieren, die auf der von
ihnen im Verlauf des Studiums erreichten Stufe
vorhanden sein sollten. Tatsachlich haben die auf
Basis der Passauer Lehrkraftebildungsstandards
entwickelten ltems gezeigt, dass die Studieren-
den im vorliegenden Fall schon zu Semesterbe-
ginn glauben, Uber recht ausgepragte Kompeten-
zen zu verfugen, die sie eigentlich im Laufe des
Semesters erst erwerben sollen. Am Ende des
Semesters haben die Aufgaben tatsachlich mehr
Merkmale zur Selbstregulationsférderung aufge-
wiesen, wenn auch nicht ganz in dem erhofften

MaRe. Manche Studierende legten aber auch zu
Semesterende Aufgaben vor, die die Kriterien nicht
oder nur in allerersten Ansatzen erflllen konnten.
Das Potenzial standardbasierter und auf die Ziele
eines konkreten Seminars angepasster Indikato-
ren wurde m.E. hier deutlich. Lehrkraftebildungs-
standards auf dem hohen Abstraktionsgrad der
KMK oder selbst in der Passauer gestuften Varian-
te kdbnnen maoglicherweise dann fir Lernprozesse
wirksam werden, wenn sie bezogen auf die jeweili-
gen konkreten Inhalte oder Zielkompetenzen kon-
textualisiert werden (vgl. hierzu auch Mendl et al. in
diesem Band). Dann kdnnen sie womdglich auch
zum Gegenstand der Forderung von Selbstbeur-
teilungskompetenzen werden.
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