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Kurzfassung und Abstract

Selbstkonzepte werden als mentale Reprasentationen einer Person von sich selbst definiert und
stehen aufgrund ihrer Bedeutung fir den Berufserfolg von (angehenden) Lehrkréften im Fokus
der Forschung zur Professionalisierung von Lehrkraften. Ziel der vorliegenden Arbeit ist die de-
taillierte Betrachtung der Auspragungen akademischer Selbstkonzepte von gewerblich-techni-
schen Lehramtsstudierenden im Master of Education zur Analyse der Struktur, Entwicklungsein-
flisse und Beziehungen zwischen verschiedenen Dimensionen akademischer Selbstkonzepte
anhand eines sequentiellen Mixed-Methods-Designs. Dieses besteht aus einer quantitativen
Studie (n=115), angelehnt an das TPACK-Modell, und einer anschlieBenden qualitativen Inter-
viewstudie (n=18) angelehnt an das PCK-Modell. Es zeigt sich, dass akademische Selbstkonzepte
angehender Lehrkradfte anhand von Professionswissensmodellen strukturierbar sind. Dies trifft
sowohl auf die Strukturierung anhand des TPACK-Modells als auch anhand des PCK-Modells zu.
Als Entwicklungseinflisse zeigen sich besonders Aspekte: praktische Erfahrungen im schulischen
sowie im fachwissenschaftlichen Bereich und auch die Auswirkungen sozialer und dimensionaler
Vergleichsprozesse. Bei den Auswirkungen von Vergleichsprozessen fungiert jedoch die wahr-
genommene Relevanz der jeweiligen Dimensionen der akademischen Selbstkonzepte als Mode-
rator. AbschlieRend werden forschungsmethodische sowie hochschulbildungspraktische Im-

plikationen der Ergebnisse diskutiert.

Self-concepts are defined as a person's mental representations of themselves and are often the
focus of research on the professionalization of teachers due to their importance for the profes-
sional success of (pre-service) teachers. The aim of this study is to take a detailed look at the
characteristics of academic self-concepts of pre-service technology teachers in their Master of
Education to analyze the structure, developmental influences and relationships between differ-
ent dimensions of academic self-concepts using a sequential mixed-methods design. This con-
sists of a quantitative study (n=115), based on the TPACK model, and a subsequent qualitative
interview study (n=18), based on the PCK model. First of all, it is shown that academic self-con-
cepts of pre-service teachers can be structured on the basis of professional knowledge models.
This applies both to structuring using the TPACK model and the PCK model. Two aspects in par-
ticular can be identified as developmental influences: practical experience in school and in the
subject area and also the effects of social and dimensional comparison processes. However, the
perceived relevance of the respective dimensions of academic self-concepts acts as a modera-
tor, particularly with regard to the effects of comparison processes. Concludingly, the research

methodological and practical implications of the results for higher education are discussed.
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Einfiihrung

1 Einfiihrung

Die vorliegende Arbeit untersucht detailliert die akademischen Selbstkonzepte gewerblich-tech-
nischer Lehramtsstudierender in Deutschland. Bevor die theoretische Basis des Forschungsvor-
habens dargelegt wird, wird im folgenden Kapitel zunachst die Relevanz akademischer Selbst-
konzepte sowie die Operationalisierung diskutiert. Schlussendlich wird die Struktur der vorlie-

genden Arbeit vorgestellt.

1.1 Gewerblich-technische Lehramtsausbildung im Blick der Bildungs-
forschung

Die gewerblich-technische Lehramtsausbildung in Deutschland sowie auch die empirische Bil-
dungsforschung im Allgemeinen zeigen in den vergangenen Jahren ein besonderes Interesse an
der Entwicklung und Férderung fachbezogener Kompetenzen von angehenden Lehrkraften (F.
Straub, 2020). Wahrend Uber die Bedeutung fachbezogener Kompetenzen fiir den beruflichen
Erfolg von angehenden Lehrkraften und auch fiir die spdtere Unterrichtsqualitat weitgehend
Klarheit herrscht, eréffnet sich beim Blick auf die Erfassung dieser fachbezogenen Kompetenzen
ein diffuses Bild (Gitter, 2022; Ruschoff, 2019; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2010). Hier steht
oftmals die Frage der Validitat der jeweiligen Messinstrumente im Fokus der Diskussion und die
Frage, ob in den jeweiligen Forschungsvorhaben tatsdchlich Kompetenzen gemessen werden,
oder aber lediglich Wissen abgefragt wird (Rischoff, 2019). Gleichzeitig ergeben sich bei For-
schungsvorhaben, in denen tatsdchlich Kompetenzen erfasst werden, oftmals komplexe Erhe-
bungsmethoden (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2024). Ein Blick in den Kontext der Selbstkon-
zeptforschung zeigt, dass diese stark mit Kompetenzauspragungen korrelieren und in prominen-
ten Modellen des Professionswissens als integraler Bestandteil und Pradiktor verstanden wer-
den (Baumert & Kunter, 2006, 2011). Daher werden im vorliegenden Forschungsvorhaben die
akademischen Selbstkonzepte gewerblich-technischer Lehramtsstudierender fokussiert analy-
siert. Dies hat den Vorteil der klareren empirischen Messbarkeit und daraus resultierend einer
moglichen detaillierten Analyse von Zusammenhangen mit dritten Variablen und Einfliissen von
Vergleichsprozessen. Gleichzeitig stellen gerade gewerblich-technische Lehramtsstudierende
eine deutlich unterreprasentierte Gruppe im Rahmen der Selbstkonzeptforschung dar (Moller
(2024) identifiziert bspw. in einem aktuellen Uberblick lediglich eine geringe Anzahl an Studien

aus dem universitdren Kontext, die seit 2013 veréffentlicht werden). Die vorliegende Arbeit
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Einfiihrung

verfolgt damit das Ziel, Aufschluss Gber die Struktur, die konkreten Auspragungen akademischer
Selbstkonzepte sowie l(iber Zusammenhange mit dritten, soziodemographischen Merkmalen zu
geben, um so eine detaillierte Erfassung und Analyse der akademischen Selbstkonzepte gewerb-

lich-technischer Lehramtsstudierender zu erlauben.

1.2 Selbstkonzepte als Pradiktor akademischen und beruflichen Er-
folgs

Selbstkonzepte stehen bereits seit langer Zeit im Fokus der padagogisch-psychologischen For-
schungslandschaft. Urspriinge finden sich bereits in den Grundlagenarbeiten von James
(1892/1999) und reichen bis zu den Ausfiihrungen durch Marsh und Shavelson (1985), welche
als Grundstein des heutigen Verstandnisses von Selbstkonzepten und Startpunkt moderner
Selbstkonzeptforschung betrachtet werden kénnen. Von einem zunachst eindimensionalen Ver-
standnis (M. Rosenberg, 1965) werden Selbstkonzepte heute als mehrdimensionales, hierarchi-
sches Konstrukt verstanden, auf dessen hochster Ebene ein globales Selbstkonzept identifiziert
werden kann, gefolgt von einer Aufteilung in ein akademisches Selbstkonzept und ein nicht-aka-
demisches (Shavelson et al., 1976). Das vorliegende Forschungsvorhaben fokussiert sich dabei
auf das akademische Selbstkonzept, also jenes Selbstkonzept, welches sich auf den akademi-
schen Kontext, wie etwa die schulische Ausbildung, oder, wie im vorliegenden Fall, auf die uni-
versitdre Bildung bezieht (der englische Begriff des ,, academic self-concepts” bezieht sich auf
Selbstkonzepte in Lern- und Leistungskontexten, weswegen sowohl der schulische als auch der
universitare Kontext hierin eingeschlossen sind). Studien zeigen, dass (akademische) Selbstkon-
zepte als Pradiktor fur verschiedenste Variablen des spateren akademischen und beruflichen
Erfolgs angehender Lehrkrafte dienen. Bereits Hughes (1987) kann positive Einfllisse auf die
Resilienz gegeniber Stress zeigen, wahrend Guskey (1988) einen positiven Einfluss auf den Ein-
satz neuer Methoden und Technologien berichtet. Auch bezogen auf den generellen Berufser-
folg und die Berufszufriedenheit kdnnen positive Zusammenhange mit (akademischen) Selbst-

konzepten gefunden werden (Abele, 2011; H. W. Marsh et al., 2016).

Bezlglich der weiteren dimensionalen Aufteilung akademischer Selbstkonzepte stellt sich im
vorliegenden Forschungsvorhaben die Frage, welche domanenspezifischen Bereiche fiir ange-
hende gewerblich-technische Lehramtsstudierende relevant sind. Ein Blick auf bisherige For-
schung zu akademischen Selbstkonzepten zeigt, dass ein deutlicher Fokus auf den akademischen

Selbstkonzepten von Schiler*innen liegt. In Arbeiten aus diesem Kontext werden meist
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Einfiihrung

Schulfacher als Moglichkeit der Operationalisierung und Dimensionalisierung genutzt (bspw.
werden akademische Selbstkonzepte in den Fachern Mathematik, Englisch, Physik usw. erho-
ben) (Mdller et al., 2020). Mit Blick auf die universitdare Lehramtsausbildung scheint eine Opera-
tionalisierung hinsichtlich der Lehrveranstaltungen, die die Studierenden im Rahmen ihres Mas-
ters of Education besuchen, plausibel. Dies ware zwar bezogen auf einen Standort moglich (s.
bspw. F. Wolff, Helm, Preckel & Moéller, 2018), wiirde jedoch eine deutschlandweite Erhebung,
wie im vorliegenden Forschungsvorhaben nahezu unmaoglich machen, da die Vielzahl an Lehr-
veranstaltungen an den verschiedenen universitdren Standorten die Erfassung zu komplex wer-
den lassen wiirde. Daher fokussiert das vorliegende Forschungsvorhaben das Professionswissen
von (angehenden) Lehrkraften mit seinen verschiedenen Dimensionen, welches auch auf ver-
schiedene universitdre Standorte Ubertragbar sein sollte. Die Dimensionen des Professionswis-
sens werden dabei als Bereiche verstanden, in denen die angehenden Lehrkrafte ihr eigenes
Wissen und ihre eigenen Fahigkeiten einschatzen kénnen, sich dementsprechend also auch tiber
ihre akademischen Selbstkonzepte dullern kdnnen. Diese werden im Rahmen des Forschungs-
vorhabens rekonstruiert und tiefgehend analysiert. Die Fokussierung des Professionswissens er-
scheint mit Blick auf den aktuellen Forschungsdiskurs sinnvoll, in dem Professionswissen oftmals
als Teil oder auch als Kern professioneller Kompetenz verstanden wird (Baumert & Kunter, 2006;
Bromme, 2008; Groflschedl et al., 2015). Im Rahmen der quantitativen Studie wird dazu das
TPACK-Modell nach Mishra und Kéhler (2006, 2008) genutzt. Dieses stellt die Erweiterung des
prominenten PCK-Modells nach Shulman (1986, 1987) um eine technologische Komponente dar
und wird in der Forschungsliteratur in einer Vielzahl von Studien verwendet (M. J. Koehler et al.,
2012). Im Rahmen der qualitativen Studie werden die drei urspriinglichen Dimensionen des PCK-
Modells fokussiert. Die Betrachtung des PCK-Modells in diesem Kontext erlaubt die klare Sepa-
rierung aller von den Studierenden im Master of Education besuchten Lehrveranstaltungen
(fachwissenschaftliche, bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Lehrveranstaltungen)
und macht die Betrachtung des Einflusses akademischer Leistungsriickmeldungen in diesen Be-
reichen moglich. Neben den Einfliissen akademischer Leistungsriickmeldungen stehen im vor-
liegenden Forschungsvorhaben vor allem auch soziale, dimensionale und temporale Vergleichs-
prozesse sowie soziodemographische Merkmale und deren Zusammenhange mit den akademi-
schen Selbstkonzepten der gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden im Fokus. Mit Blick
auf die Vergleichsprozesse stellt dabei das Generalized Internal/External Frame-of-Reference
Modell (Méller et al., 2016) eine zentrale theoretische Basis dar, in dem das Zusammenspiel

sozialer und dimensionaler Vergleichsprozesse beschrieben wird. Hier und auch bei der
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Betrachtung der Zusammenhange zwischen akademischen Selbstkonzepten und soziodemogra-
phischen Merkmalen kommt besonders das sequentielle Mixed-Methods-Design zum Tragen.
Wahrend zunachst in der quantitativen Studie korrelative Betrachtungen und Gruppenunter-
schiede zwischen den Studierenden im Fokus stehen, kdnnen mit der anschliefenden qualitati-
ven Studie noch einmal vertiefte Aussagen zu den Vergleichsprozessen und auch zu den Zusam-
menhangen aktueller Selbstkonzeptauspragungen und soziodemographischen Merkmalen, wie
dem Geschlecht oder auch der praktischen Vorerfahrungen im padagogischen und ingenieurs-
technischen Bereich getroffen werden. Gerade die Betrachtung der soziodemographischen
Merkmale ist flr die vorliegende Stichprobe der gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden
besonders interessant, da hier eine grofle Heterogenitat innerhalb der Studierendenschaft zu
vermuten ist. Dies ist auf den Lehrkraftemangel im gewerblich-technischen Bereich und den da-
raus resultierenden vielen verschiedenen Wegen in das berufliche Lehramt einzusteigen zurlick-
zufiihren. Von besonderem Interesse sind hierbei die praktischen, padagogischen und ingeni-

eurstechnischen Vorerfahrungen, die die Studierenden bereits mitbringen.

1.3 Gliederung der vorliegenden Arbeit

Im folgenden Abschnitt wird der Aufbau der vorliegenden Arbeit im Detail dargestellt. Zunachst
werden in Kapitel 2 (akademische) Selbstkonzepte als Kernaspekt der Arbeit detailliert betrach-
tet. Hierzu werden zundchst Eigenschaften und die Struktur von Selbstkonzepten im Allgemei-
nen und anschlieBend von akademischen Selbstkonzepten diskutiert. AnschlieRend werden Ver-
gleichsprozesse als einer der Haupteinfliisse auf die Entwicklung (akademischer) Selbstkonzepte
beschrieben und deren Zusammenspiel im Kontext verschiedener Modelle dargestellt. Hierbei
liegt ein besonderer Fokus auf dem Internal/External Frame of Reference Modell (H. W. Marsh,
1986) sowie dessen generalisierter Form, dem oben bereits erwahnten Generalized Internal/Ex-
ternal Frame of Reference Modell (Mdller et al., 2016), welche eine weitere theoretische Basis
fiir die vorliegende Arbeit darstellen. Das Kapitel schlieRt mit einer Abgrenzung von (akademi-
schen) Selbstkonzepten gegeniiber weiteren, dhnlichen Variablen und einer Betrachtung der
Einflisse (akademischer) Selbstkonzepte auf Variablen der akademischen und beruflichen Ent-

wicklung angehender Lehrkrafte.

In Kapitel 3 wird die Thematik des Professionswissens naher betrachtet. Hierzu wird zunachst
der Begriff Profession definiert und verschiedene professionstheoretische Ansatze gegeniber-

gestellt. Hieraus folgt zunachst die Betrachtung des PCK-Modells nach Shulman (1986, 1987)
4
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und anschlieRBend dessen Erweiterung zum TPACK-Modell nach Mishra und Kéhler (2006, 2008).
Beide Modelle werden im Rahmen dieses Kapitels detailliert beschrieben und die Anwendbar-
keit auf die Betrachtung akademischer Selbstkonzepte dargelegt. Da die empirische Trennbar-
keit der sieben Einzeldimensionen im Rahmen der TPACK-Forschung eine weiterhin existierende
Herausforderung darstellt, wird hierzu eine tiefergehende Betrachtung bisher existierender For-
schungsbefunde vorgenommen. In Kapitel 4 stehen schlieRlich die unterschiedlichen Wege in
das berufliche Lehramt im Fokus. Dies dient insbesondere der Betrachtung der Heterogenitat
der Studierenden bereits im Master of Education und charakterisiert die vorliegende Stichprobe
genauer. Aus der Betrachtung und Analyse der theoretischen Rahmung der vorliegenden Arbeit

ergeben sich schlielllich die drei leitenden Forschungsfragen:

e Wie ist das akademische Selbstkonzept von angehenden gewerblich-technischen Be-
rufsschullehrkraften strukturiert?

e Welche Zusammenhange ergeben sich zwischen den erhobenen soziodemographischen
Merkmalen und den akademischen Selbstkonzepten der gewerblich-technischen Lehr-
amtsstudierenden?

e Inwiefern vollziehen angehende gewerblich-technische Berufsschullehrkrafte soziale,

dimensionale und temporale Vergleichsprozesse zur Selbstkonzeptentwicklung?

Diese Forschungsfragen korrespondieren mit dem Ubergreifenden Erkenntnisinteresse der Ar-
beit, zundchst einen Einblick in die Struktur akademischer Selbstkonzepte gewerblich-techni-
scher Lehramtsstudierender zu erhalten, um anschlieBend tiefergehende Prozesse und Einfluss-
faktoren auf die Entwicklung dieser zu identifizieren und analysieren, um Implikationen fir die

Lehramtsausbildung abzuleiten.

Kapitel 5 verlasst schlieRlich die Darstellung der theoretischen Basis der vorliegenden Arbeit und
widmet sich der Methodik des eigentlichen Forschungsvorhabens. Hierzu werden zunachst die
Forschungsfragen und die zugehoérigen Hypothesen detailliert vorgestellt. AnschlieRend wird der
Mixed-Methods Ansatz erlautert und verschiedene Mixed-Methods Methoden gegeniliberge-
stellt, um die in der vorliegenden Arbeit genutzte sequentielle, vertiefende Methode zu charak-
terisieren. Daraufhin werden die Vorgehensweisen der quantitativen und qualitativen Teilstu-
dien beschrieben und die jeweiligen Stichproben dargestellt. Kapitel 6 widmet sich schliellich
der Ergebnisdarstellung der durchgefiihrten quantitativen Studie. Hierzu werden zuerst die rein
deskriptiven Ergebnisse sowie die Analysen der Struktur der akademischen Selbstkonzepte dar-

gestellt. Zur Erfassung der Struktur der akademischen Selbstkonzepte wird eine explorative
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Faktorenanalyse (EFA) durchgefiihrt. Im Anschluss werden dann die Ergebnisse der Betrachtun-
gen der Zusammenhange akademischer Selbstkonzepte mit den erhobenen soziodemographi-
schen Merkmalen dargestellt. Hierzu werden zum einen Korrelationsberechnungen mittels Pro-
dukt-Moment-Korrelation nach Pearson durch gefiihrt, zum anderen Mittelwertvergleiche mit-
tels Welch-Test. Im zweiten Teil der Ergebnisdarstellung stehen dann die qualitativen Ergebnisse
im Fokus. In Kapitel 7 erfolgt zunachst eine aus einer narrativen Betrachtung heraus entstandene
tiefgehende Beschreibung der Stichprobe der qualitativen Studie. Anschliefend wird auch hier
zunachst die Struktur der akademischen Selbstkonzepte betrachtet. Dann stehen vor allem die
Begriindungsstrukturen der Auspragungen der akademischen Selbstkonzepte und Vergleichs-
prozesse als Haupteinflussfaktor auf die Entwicklung akademischer Selbstkonzepte im Fokus.
AbschlieBend werden die Ergebnisse beider Studien gemall des Mixed-Methods-Designs mitei-
nander verknipft. Die Arbeit schlieRt mit Kapitel 8 und 9, in denen zunachst die wichtigsten
Befunde noch einmal dargestellt und diskutiert werden, sowie Limitationen und Implikationen
der vorliegenden Studie dargelegt werden. Abschlielend wird eine Zusammenfassung der Ar-

beit getroffen sowie ein Ausblick gegeben.
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2 Das Selbstkonzept — unter besonderer Betrachtung des akademi-

schen Kontexts

Das Selbstkonzept wird als mentale Reprasentation einer Person von sich selbst beschrieben
(Moschner & Dickhduser, 2018). Diese Vorstellungen kdnnen sich dabei auf spezifische Facetten,
wie beispielsweise Fahigkeiten im Bereich der Mathematik (,Mathematik liegt mir“) beziehen
oder auch auf generellere Lebensbereiche (,Ich bin ein sportlicher Mensch”) (Moschner & Dick-
hauser, 2018). Trotz, oder gerade wegen des groRen Forschungsinteresses im Bereich des
Selbstkonzepts, werden in der Literatur neben der Begrifflichkeit Selbstkonzept auch Konstrukte,
wie Selbstwirksamkeit, Selbstwertgefiihl, Selbstbild, Selbstwahrnehmung oder auch Selbstakzep-
tanz oftmals verwendet, die sich zwar alle in gewisser Weise mit dem Selbst einer Person be-
schaftigen, sich aber dennoch mehr oder weniger stark vom Selbstkonzept abgrenzen lassen
(Moschner & Dickhauser, 2018). Einen Vorschlag fiir eine allgemeine Abgrenzung geben Filipp
und Frey (1987), die zwischen Selbstbeschreibungen und Selbstbewertungen unterscheiden.
Hiernach wirde das Selbstkonzept eher der ersten Gruppe der Selbstbeschreibungen zugeord-
net werden. HauBer (1995) charakterisiert das Selbstkonzept wiederum aus identitatspsycholo-
gischer Perspektive als ,generalisierte Selbstwahrnehmung” (S.26) und grenzt die Variablen
Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Kontrolliiberzeugungen in seinem Modell hinsichtlich der

Generalisierung bzw. Spezifizierung voneinander ab.
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generalisiert iiber
Bereiche und Zeit

global-stabile(s)
Selbstkonzept
Selbstwertgefihl
Kontrolliberzeugung

generalisiert iiber

Bereiche
global-momentane(s) bereichspezifisch-stabile(s)
Selbstkonzept Selbstkonzept
Selbstwertgefiihl Selbstwertgefiihl
Kontrolliiberzeugung Kontrolliberzeugung

bereichspezifisch-
momentane = situative
Selbstwahrnehmung
Selbstwertgefihl
Kontrolliberzeugung

Abbildung 1 Die Generalisierung und Spezifizierung der drei Identitédtskomponenten Selbstkonzept,

Selbstwertgefiihl und Kontrolliiberzeugung nach Haufer (1995)

Nach Hauser (1995) kann die Generalisierung bzw. Spezifizierung, wie sie im obigen Modell dar-
gestellt wird, Gber die Zeit verlaufen, sodass aus situationsspezifischen Fahigkeitseinschatzun-
gen ein bereichsspezifisches, stabiles Selbstkonzept entstehen kann. Als Griinde fir das hohe
Forschungsinteresse am Selbstkonzept, insbesondere im padagogischen Rahmen, nennen Moél-
ler und Trautwein (2015) zum einen, dass die Vermittlung eines positiven Selbstkonzepts als
Pradiktor fir psychisches Wohlbefinden als Ziel im schulischen Kontext gesehen wird und zum
anderen, dass der Zusammenhang zwischen einem positiven Selbstkonzept und der Leistungs-
fahigkeit als weitgehend empirisch belegt angesehen werden kann (Méller & Trautwein, 2015).
Auch fur (angehende) Lehrkrafte ergeben sich einige positive Einflussfaktoren des (akademi-
schen) Selbstkonzepts, wie zum Beispiel das Interesse am Fach (Guo et al., 2015) oder der gene-
relle Berufswunsch (Nagengast & Marsh, 2012). Im Folgenden wird zunéchst ein kurzer Uber-
blick iber die Historie der Selbstkonzeptforschung gegeben, bis hin zur aktuell glltigen Model-
lierung des Selbstkonzepts. Darauf aufbauend wird das akademische Selbstkonzept als Facette
des Selbstkonzepts im Detail betrachtet, da dieses den Kern der vorliegenden Arbeit darstellt.
Hierzu wird zunachst diese Struktur des akademischen Selbstkonzepts sowie dessen Genese er-
ortert. Im Anschluss daran wird der Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept und
akademischer Leistung, basierend auf dem (Generalized) Internal/External Frame-of-Reference

Modell (H. W. Marsh, 1986; Moller et al., 2016) in den Fokus genommen. Abschliefend wird die
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zeitliche Stabilitat des akademischen Selbstkonzepts, sowie dessen Einfluss auf weitere im pa-

dagogischen Kontext als wichtig angesehene Konstrukte und Modelle betrachtet.

2.1 Urspriinge des Selbstkonzepts

Als Ursprung der modernen Selbstkonzeptforschung wird meist der amerikanische Psychologe
William James genannt. Dieser entwickelt Ende des 19. Jahrhunderts ein erstes umfangreiches
sowie einflussreiches Modell zur Beschreibung des Selbst. James unterteilt das Selbst zunachst
in den Betrachter (das ,1“) und den Betrachteten (das ,Me“) und beschreibt den Betrachter als
die Person, die Uber sich selbst nachdenkt, sich also selbst betrachtet. Den Betrachteten be-
schreibt er als das selbstbezogene Denken und Wissen, welches vom Betrachter begutachtet
wird (James, 1892/1999). Der Betrachtete, also das ,Me“, wirde in der heutigen Darstellung als
das Selbstkonzept bezeichnet werden. Das ,Me“ unterteilt James dann noch einmal in drei Un-
terbereiche — das spirituelle, das soziale und das materielle Selbst — und bildet damit bereits
eine erste, wie heute lbliche, hierarchische und mehrdimensionale Struktur des Selbstkonzepts.
Auf der obersten Ebene sieht James das spirituelle Selbst, welches Einschatzungen liber die ei-
genen Fahigkeiten oder Eigenschaften enthélt und damit dem heutigen Begriff des fahigkeitsbe-
zogenen Selbstkonzepts gleichzusetzen ist (Méller & Trautwein, 2015). Das soziale Selbst be-
schreibt James als ,,wahrgenommene Fremdwahrnehmung” (Méller & Trautwein, 2015, S. 179)
des Selbst durch andere Personen, also das Wissen, wie andere Personen einen selbst wahrneh-
men und welches Ansehen eine Person selbst bei diesen Personen hat. Auch in der heutigen
Begriffswelt konnte dieses Selbst am ehesten dem sozialen Selbstkonzept zugeordnet werden.
Das materielle Selbst setzt sich nach James aus dem Wissen liber den eigenen Korper, naheste-
hende Personen und bekannte Gegenstande zusammen (James, 1892/1999). Hier finden sich
Uberschneidungen mit dem sozialen Selbstkonzept (in Form von signifikanten Anderen) und
auch mit dem physischen Selbstkonzept im heutigen Verstdandnis des Selbstkonzepts wieder.
Das Modell von James ist mittlerweile durch verschiedene Forschungsbeitrage in weiten Teilen
Uberholt, dennoch bildet es eine wichtige Grundlage fir spatere Weiterentwicklungen in der
Modellierung des Selbstkonzepts. Diese Weiterentwicklungen stellen sich in den darauffolgen-
den Jahren und Jahrzehnten in Form von unterschiedlichen Forschungsstrangen dar, angefan-
gen von der Sichtweise des symbolischen Interaktionismus. Dieser beeinflusst die Selbstkon-
zeptforschung zu Beginn des 20. Jahrhunderts malRgeblich. Vertreter dieser Forschungsrichtung
betonen die Wichtigkeit sozialer Interaktionen fiir die Entwicklung des Selbstkonzepts und

9
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verstehen dieses als eine Art Sammlung von Fremdwahrnehmungen einer Person durch andere
Personen (Moller & Trautwein, 2015). Als Quelle dieser Fremdwahrnehmungen sehen For-
scher*innen des symbolischen Interaktionismus sowohl einzelne, der eigenen Person naheste-
henden Menschen (Cooley, 1902), als auch soziale Gruppen, deren Teil die Person ist (Mead,
1934). Das Selbstkonzept ist nach diesem Verstandnis die Zusammentragung aller wahrgenom-
menen Einstellungen anderer Personen zu einer Person. Cooley bezeichnet dies als , looking-
glas-self” (Cooley, 1902). Auch heute wird die soziale Umwelt noch als wichtiger Einfluss fir die
Selbstkonzeptentwicklung gesehen, wobei empirische Arbeiten zeigen, dass die Ubereinstim-
mung zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung meist weniger stark ausgepragt ist, als erwartet
(Shrauger & Schoeneman, 1979). Ebenso zu erwdhnen sind hier jedoch auch die Ergebnisse von
Marsh, Barnes und Hocevar (1985), die hohe Ubereinstimmungswerte bei der Betrachtung do-
manenspezifischer Selbstkonzepte finden kénnen (Marsh H. W. et al., 1985). Durch die kognitive
Wende in der Psychologie und den starkeren Fokus auf Gedachtnisprozesse und -strukturen ab
den 1970er Jahren rickt die Selbstkonzeptforschung noch einmal besonders in Form von ge-
dachtnispsychologischen Modellen des Selbstkonzepts in den Fokus. Aus dieser Betrachtung
ergibt sich beispielsweise das Selbstkonzeptmodell von Filipp, die dieses als Wissensstruktur be-
ziglich der eigenen Person modelliert (Filipp, 1979). Die Entwicklung des Selbstkonzepts be-
schreibt Filipp in vier Phasen, in der eine Person zundchst neue Wissensstrukturen Gber sich
selbst erdrtert, dann in das bestehende Selbstmodell integriert und in Form von Schemata ab-
speichert, um sie schlieBlich in entsprechenden Situationen erinnern und nutzen zu kénnen (Fi-
lipp, 1979). Ein weiteres Beispiel dieser Forschungssichtweise ist das Modell von Markus (1977).
Sie unterteilt das Selbstkonzept in einen generellen, stabilen Bereich mit Ansichten Gber die ei-
gene Person und einen situativ abhangigen Bereich, der sich je nach Situation und sozialem Kon-
text anpasst (Markus, 1977). Diesen situativen Bereich nennt Markus das ,,working self-concept”
(Markus & Wurf, 1987, S. 306) und fiihrt aus, dass dieser Bereich aus Selbstwahrnehmungen in
Kombination mit einem spezifischen Kontext bestlinde, weswegen nicht immer gleichzeitig alle
Bereiche des ,, working self-concepts” aktiviert werden missten, diese in Summe aber immer
von den stabilen Aspekten des Selbstkonzepts und von der jeweiligen Situation beeinflusst wer-
den (Markus & Kunda, 1986; Markus & Wurf, 1987). In den 1980er und 1990er Jahren wird dem
Selbstkonzept schliefilich eine entwicklungspsychologische Sichtweise zugewendet. Als wichtige
Vertreterin dieser Zeit ist Harter (1983) mit ihrem Modell des Selbstkonzepts, resultierend aus
kognitiven Entwicklungen und der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben, zu nennen (Moller

& Trautwein, 2015). Beruhend auf den oben bereits erwdhnten Arbeiten von James (1892/1999)
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und auch den Arbeiten zur Entwicklungspsychologie von Piaget (1960) beschreibt Harter, dass
das Selbstkonzept bei Kindern zunachst noch sehr stark beobachtbaren Attributen zuzuordnen
und ins Positive verzerrt sei, sich im Alter durch inter- und intraindividuelle Vergleiche immer
weiter abstrahiert und zu einer generellen Eigenschaftsbeschreibung einer Person entwickelt
(Harter, 1983). Dieses urspriingliche Modell entwickelt Harter spater weiter, indem sie sechs
Altersstufen definiert und jeder dieser Stufen eine typische Struktur des Selbstkonzepts zuweist
(Harter, 1998, 1999). Neben den genannten Perspektiven auf das Selbstkonzept ist auch die so-
zialpsychologische Sichtweise zu nennen, die einige Parallelen mit der fiir diese Arbeit padago-
gisch-psychologischen Perspektive aufweist (Moller & Trautwein, 2015). Im Fokus bei der sozi-
alpsychologischen Perspektive steht der soziale Kontext (ahnlich wie bei Markus & Wurf (1987)).
Im Gegensatz zur padagogisch — psychologischen Selbstkonzeptforschung wird in der sozialpsy-
chologischen Sichtweise jedoch eher das allgemeine Selbstwertgefiihl einer Person betrachtet
und weniger bereichsspezifische Selbstkonzepte (Méller & Trautwein, 2015). Die Bedeutung des
sozialen Kontexts kann in einer Vielzahl von Studien bestéatigt werden (s. bspw. Méller & Kéller,
1998). Fiir die vorliegende Arbeit entscheidend ist jedoch der padagogisch-psychologische An-
satz der Selbstkonzeptforschung der bedeutendste. Dieser wird im folgenden Abschnitt naher
erlautert. AuBerdem werden Befunde zur Struktur und zur Dimensionalitdt des akademischen

Selbstkonzepts im schulischen, sowie im universitdren Kontext betrachtet.

2.2 Struktur des akademischen Selbstkonzepts und Dimensionalitat

Als Startpunkt der modernen padagogisch-psychologischen Selbstkonzeptforschung wird an vie-
len Stellen die Arbeit von Shavelson et al. (1976) genannt (Moller & Trautwein, 2015). Die Au-
tor*innen analysieren in ihrer Arbeit bestehende Literatur zur Selbstkonzeptforschung. Grund
fiir diesen Literaturreview ist, dass die Autor*innen eine mangelnde theoretische Fundierung in
der bisherigen Selbstkonzeptforschung beklagen, welche zu einer Vielzahl an Definitionen und
Messinstrumenten fiihre (Shavelson et al., 1976). Sie entwickeln daher eine neue Konzeptiona-
lisierung des Selbstkonzepts, in Anlehnung an James (1892/1999), als mehrdimensionales, hie-
rarchisches Konstrukt (Shavelson et al., 1976). Ahnlich wie im Bereich der Intelligenzforschung
(g-Faktor) gehen auch Shavelson et al. zunéchst davon aus, dass es einen (ibergeordneten, ge-
nerellen Selbstkonzeptfaktor gibt, der alle anderen Facetten des Selbstkonzepts beeinflusst.
Diese Annahme resultiert aus der Korrelation zwischen den Schulleistungen verschiedener Fa-
cher (Shavelson et al., 1976). Je weiter in der Hierarchie des Shavelson-Modells nach unten
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gegangen wird, desto differenzierter werden die Selbstkonzeptfacetten, wie in Abbildung 2 zu
sehen ist. In der dem generellen Faktor folgenden Hierarchieebene teilt sich das Selbstkonzept
nach Shavelson et al. (1976) in das akademische und das nicht-akademische Selbstkonzept. Da-
bei setzt sich das nicht-akademische Selbstkonzept aus einem sozialen, einem emotionalen und
einem physischen Bereich zusammen (Shavelson et al., 1976). Das soziale Selbstkonzept be-
schreibt die wahrgenommene Fremdwahrnehmung durch Peers und weitere Bezugsgruppen,
wie sie bereits bei Cooley (1902) erwahnt wird. Im Bereich des emotionalen Selbstkonzepts wer-
den verschiedene emotionale Zustande zusammengefasst. Das physische Selbstkonzept setzt
sich schlieBlich aus Aspekten wie den physischen Fahigkeiten und dem physischen Aussehen
zusammen (Moller & Trautwein, 2015). Der fur diese Arbeit entscheidende Teil ist allerdings das
akademische Selbstkonzept. Dieses setzt sich im urspriinglichen Shavelson-Modell aus einzel-
nen, mit Schulfachern korrespondierenden Fachbereichen, wie Mathematik, Geschichte und
Englisch zusammen (Shavelson et al., 1976). Allgemein kdnnen unter dem akademischen Selbst-
konzept alle Selbstreprasentationen einer Person in akademischen Bereichen verstanden wer-
den (dies kann beispielsweise der schulische oder auch der universitdre Kontext sein, Méller &
Trautwein, 2015). Die Ausdifferenzierung akademischer Selbstkonzepte nimmt im Laufe der Ent-
wicklung im Kinder- und auch Erwachsenenalter weiter zu (Harter, 1998, 1999). Hierauf wird im
Kapitel zur zeitlichen Stabilitat der akademischen Selbstkonzepte ndher eingegangen. Die Auf-
teilung in Anlehnung an Schulfacher wird von Shavelson et al. (1976) durch die Korrelation der
akademischen Leistungen in diesen Bereichen begriindet und ist zusatzlich der Fokussierung auf
den schulischen Bereich in den Originalarbeiten geschuldet. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit
liegt der Fokus auf den akademischen Selbstkonzepten und hier auf den Teilbereichen in der
nachst tieferen Hierarchieebene, sowie auf der Ebene der Bewertung des Verhaltens in spezifi-
schen Situationen (s. Abbildung 2). Diese Teilbereiche werden dabei anhand der Dimensionen
professionstheoretischer Modelle (PCK und TPACK-Modell (Mishra & Koehler, 2006; Shulman,
1986) strukturiert. Ein zuséatzlicher Fokus liegt auf dem sozialen Selbstkonzept, welches Uber so-
ziale Vergleichsprozesse das akademische Selbstkonzept (wie in Abbildung 2 zu sehen) beein-
flusst. Das physische sowie das emotionale Selbstkonzept werden im vorliegenden Vorhaben

nicht betrachtet.
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Abbildung 2 Das hierarchische Selbstkonzeptmodell nach Shavelson et al. (1976, S. 413)



Das Selbstkonzept — unter besonderer Betrachtung des akademischen Kontexts

Die Struktur des urspriinglichen Shavelson-Modells wird in den folgenden Jahren aufgrund einer
Reihe an empirischen Untersuchungen, insbesondere durch die Forscher*innen um Herbert
Marsh, (H. W. Marsh, 1986, 1990; H. W. Marsh et al., 1988; H. W. Marsh & Shavelson, 1985) an
einigen Stellen gelockert. Insbesondere im Bereich des akademischen Selbstkonzepts, bei dem
Shavelson et al. (1976) davon ausgehen, dass es einen Ubergeordneten schulischen Faktor des
Selbstkonzepts gibt, der die fachspezifischen Selbstkonzepte, wie Mathematik oder Englisch ent-
halte, zeigt sich in den durchgefiihrten Untersuchungen, dass die einzelnen fachspezifischen
Selbstkonzepte nur schwach oder gar nicht und teilweise sogar negativ miteinander korrelieren,
was einen gemeinsamen, (bergeordneten Faktor ausschlieRt (Moller & Trautwein, 2015). In der
Weiterentwicklung des Shavelson-Modells gehen Marsh, Bryne und Shavelson (1988) in der
Folge daher davon aus, dass sich das schulische Selbstkonzept in zwei, voneinander unabhéangige
Bereiche, dem verbalen und dem mathematischen Selbstkonzept aufteilt und verlassen damit
im schulischen Selbstkonzept die hierarchische Sichtweise teilweise (H. W. Marsh et al., 1988).
Diese weiterentwickelte Modellierung kann in empirischen Arbeiten vielfach bestatigt werden
und erkldrt auch die nahezu nicht vorhandene Korrelation zwischen mathematischem und ver-
balem Selbstkonzept. Nichtsdestotrotz bleibt auch in dieser Weiterentwicklung der Fokus klar

auf dem schulischen Kontext.

Mathematisches Selbstkonzept Verbales Selbstkonzept

Mathe- Wirt- Geo- Ge- Fremd- || || Mutter-
Physik Biologie Schule

matik schaft graphie || || schichte || || SPrache || || sprache

Abbildung 3 Das schulische Selbstkonzept im revidierten Modell nach Marsh et al. (1988, S. 378)

Wie in Abbildung 3 zu sehen, bilden der mathematische und der Muttersprachenbereich die
beiden Endpole des schulischen Selbstkonzepts in der Modellierung nach Marsh et al. (1988).
Die dazwischenliegenden Facher ordnen sich dann nach ihrer Zugehorigkeit zum mathemati-

schen bzw. verbalen Selbstkonzept an und werden teilweise auch von beiden Bereichen
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beeinflusst (bspw. Geographie) (H. W. Marsh et al., 1988). Das angepasste Shavelson-Modell
kann in folgenden empirischen Untersuchungen in weiten Teilen belegt werden, weist jedoch
auch Schwachstellen auf. So lasst sich die klare Trennung zwischen mathematischer und verba-
ler Domane nur replizieren, wenn nur wenige Selbstkonzeptdimensionen gleichzeitig erfasst
werden, nicht aber wenn mehrere Fachselbstkonzepte betrachtet werden (H. W. Marsh, 1990).
Ebenso zeigt sich in Untersuchungen, dass zwischen den Selbstkonzeptfacetten Englisch und
Spanisch nur eine minimale Korrelation vorzufinden ist, was einen gemeinsamen ibergeordne-
ten verbalen Selbstkonzeptfaktor ausschlieBt (H. W. Marsh & Yeung, 2001). In Reaktion auf diese
Befunde entwickelten Brunner et al. daher ein genestetes Selbstkonzept — Modell, basierend
auf den Modellierungen von Marsh und Shavelson (Brunner et al., 2010). In ihrem Modell be-
einflusst ein genereller Selbstkonzeptfaktor die Entwicklung und Spezifizierung einzelner doma-
nenspezifischer Selbstkonzepte wie beispielsweise einzelner Schulfacher. Zusammenhange zwi-
schen diesen fachspezifischen Selbstkonzepten, wie beispielsweise ein verbaler oder mathema-
tischer Selbstkonzeptfaktor zeigen sich im Modell durch starkere Korrelationen zwischen den
fachspezifischen Selbstkonzepten, werden aber nicht von vorneherein angenommen (Brunner
et al., 2010). Auch im aktuellen Forschungsdiskurs wird die Struktur des akademischen Selbst-
konzepts weiterhin untersucht und hinterfragt. So tGberpriifen beispielsweise Braun et al. (2020)
in ihrer Studie die hierarchische Struktur des akademischen Selbstkonzepts, indem sie einen for-
mativen Ansatz vorschlagen, bei dem Selbstkonzepte tieferer Hierarchieebenen die Selbstkon-

zepte auf hoheren Ebenen bestimmen.
Literaturiibersicht zur Struktur akademischer Selbstkonzepte

Die Dimensionalitat des akademischen Selbstkonzepts kann, wie oben bereits beschrieben, in
unterschiedlichsten Studien belegt werden (Ubersicht bspw. bei Méller et al., 2020), jedoch fo-
kussieren sich diese in den meisten Fallen auf Selbstkonzepte im schulischen Kontext. Im Rah-
men der vorliegenden Arbeit wird allerdings das Selbstkonzept von Lehramtsstudierenden tech-
nischer Facher untersucht, weswegen im Folgenden die Struktur des akademischen Selbstkon-
zepts auch Uber den schulischen Kontext hinaus betrachtet wird. Von besonderem Interesse ist
dabei, ob sich das akademische Selbstkonzept von Studierenden, dhnlich wie beim Modell nach
Shavelson et al. (1976) hinsichtlich verschiedener fachlicher Doméanen trennen Iasst. Dass Selbst-
konzepte héchst domanenspezifisch sind, bestatigen Marsh & Craven (2006) in ihrer Studie und
unterstreichen dabei auBerdem die Wichtigkeit eines positiven Selbstkonzepts, was auch Marsh

& Martin (2011) im Hinblick auf akademische und berufliche Leistungen bekraftigen. Beide
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Studien fokussieren sich allerdings ebenfalls auf den schulischen Kontext. Vor diesem Hinter-
grund erscheint es als wichtig, das akademische Selbstkonzept von Lehramtsstudierenden zu

analysieren.

Als Vertreter dieses Forschungszweiges ist Retelsdorf zu nennen, der mit seiner Arbeit einen
wichtigen Beitrag zur Erfassung des akademischen Selbstkonzepts von Lehramtsstudierenden in
verschiedenen Dimensionen leistet (Retelsdorf et al., 2014). Retelsdorf entwickelt in seiner Ar-
beit ein Messinstrument (ERBSE — L), welches auf den zentralen beruflichen Anforderungsberei-
chen fiir Lehrkrafte der Kultusministerkonferenz beruht: Fach, Erziehung, Diagnostik, Innova-
tion, Medien und Beratung (KMK, 2004). Auch Retelsdorf bemangelt in seiner Studie die weni-
gen Untersuchungen zum domanenspezifischen Selbstkonzept von Lehramtsstudierenden und
verweist dabei auf theoretische Modelle professioneller Kompetenz (bspw. Baumert & Kunter,
2006, auf die auch in dieser Arbeit noch eingegangen wird), die in ihrer Operationalisierung be-
reits mehrdimensional sind. Den Fokus auf die von der KMK veroéffentlichten ,Standards fir die
Lehrerbildung” (KMK, 2004) erldutert er damit, dass das entstehende Messinstrument sich an
beruflichen Kompetenzbereichen orientieren solle und auch von Lehramtsstudierenden zu Be-
ginn ihrer universitdaren Ausbildung beantwortet werden sollen kénne (Retelsdorf et al., 2014).
Uber zwei Studien kann Retelsdorf die Validitdt und Reliabilitit seines Messinstruments belegen
und kann gleichzeitig zeigen, dass das akademische Selbstkonzept Lehramtsstudierender empi-
risch in die sechs Dimensionen des Messinstruments trennbar ist und damit eine multidimensi-
onale Struktur aufweist (Retelsdorf et al., 2014). Diese Ergebnisse kdnnen auch in weiteren Stu-
dien, in denen das Messinstrument ERBSE — L verwendet wird, bestatigt werden (Eisfeld et al.,
2020; Rothland & Straub, 2018; S. Straub et al., 2021). Die Dimensionalitat des akademischen
Selbstkonzepts Lehramtsstudierender kann auch in anderen Bezugsrahmen festgestellt werden.
So untersuchen Paulick et al. (2016) in ihrer Studie, ob sich das akademische Selbstkonzept von
Lehramtsstudierenden fiir Biologie und Physik in die drei Dimensionen des Professionswissens
fur Lehrkrafte nach Shulman (1986) separieren lasst. Dazu entwickeln sie einen Selbsteinschét-
zungsfragebogen zur Erfassung der akademischen Selbstkonzepte in den Domanen Content —
Knowledge (Fachwissen), Pedagogical Content — Knowledge (fachdidaktisches Wissen) und Pe-
dagogical/Psychological — Knowledge (padagogisch/psychologisches Wissen). Eine konfirmato-
rische Faktorenanalyse zeigt, dass die betrachteten Selbstkonzeptfacetten empirisch voneinan-
der trennbar sind (Paulick et al., 2016). Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch Sorge et al.
(2019), sowie Elsholz (Elsholz, 2019) in ihren Untersuchungen. Ahnlich wie in Studien im schuli-
schen Kontext untersuchen Wolff et al. (2018) das akademische Selbstkonzept von
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Psychologiestudierenden fiir einzelne Studienfacher. Auch hier kann die dimensionale Struktur
des akademischen Selbstkonzepts im universitaren Kontext bestatigt und die einzelnen Selbst-
konzeptfacetten der Studienfacher empirisch voneinander getrennt werden (F. Wolff, Helm,
Preckel & Moller, 2018). Diese Ergebnisse lassen zum einen den Schluss zu, dass auch akademi-
sche Selbstkonzepte im universitdren Kontext domanenspezifischer Natur sind und zum ande-
ren eine Aufteilung in Anlehnung an einzelne Studienfacher (s. Wolff et al., 2018) oder aber Stu-
dienbereiche, wie im PCK-Modell (s. Paulick et al., 2016/17) sinnvoll zu sein scheint. Die disku-
tierten Arbeiten kdnnen daher als Legitimation des Vorgehens im Rahmen der vorliegenden Ar-

beit verstanden werden.

2.3 Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts

Das Selbstkonzept sowie auch das akademische Selbstkonzept sind in stetiger Veranderung. Bei
der Betrachtung dieser Veranderungen stellt sich insbesondere die Frage, welche Faktoren und
Prozesse diese beeinflussen. Bereits im Vorschulalter verfiigen Kinder Gber Informationen liber
ihre eigenen Fahigkeiten, die im Laufe der Zeit immer abstrakter werden (Harter, 1998). Im Ver-
lauf der Grundschulzeit bis hin zur Adoleszenz werden die Selbstkonzepte immer differenzierter
und domanenspezifischer und stimmen immer mehr mit den tatsadchlichen Fahigkeiten der Kin-
der, bzw. der Jugendlichen tGberein (H. W. Marsh & Ayotte, 2003). Als besonders wichtig werden
im Kontext der Entwicklung von Selbstkonzepten von vielen Autoren Vergleichsprozesse ange-
sehen (H. W. Marsh & Craven, 2006; Mussweiler et al., 2006). Im Folgenden werden daher die
Prozesse und Effekte sozialer, dimensionaler und temporaler Vergleiche sowie kriterialer Ver-
gleichsprozesse als einflussreiche Faktoren fiir die Entwicklung des akademischen Selbstkon-
zepts naher beleuchtet. Da auch hier ein Fokus aktueller Forschungsliteratur auf den schulischen
Kontext vorliegt, werden auch Studienergebnisse zu akademischen Selbstkonzepten von Schi-

ler*innen zurate gezogen.

2.3.1 Soziale Vergleichsprozesse

Als eine der wichtigsten EinflussgréRen in der Entwicklung des Selbstkonzepts sowie des akade-
mischen Selbstkonzepts werden soziale Vergleichsprozesse gesehen (Gerber et al., 2018; Mdller

et al., 2020). Urspriinge und Grundlagen sozialer Vergleichsprozesse finden sich in der ,Theory
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of social comparison processes” (Theorie sozialer Vergleichsprozesse) von Festinger (1954), die
bis heute in der Forschungsliteratur in verschiedenen Kontexten Anwendung findet. Unter sozi-
alen Vergleichsprozessen werden alle Vergleiche verstanden, bei denen eine Person die eigenen
Fahigkeiten und Eigenschaften mit den Fahigkeiten und Eigenschaften anderer Personen oder
Personengruppen vergleicht (Mussweiler et al., 2006). Als Grund fir das Vollziehen von sozialen
Vergleichen fuhrt Festinger die Motivation zur Selbstevaluation an und beschreibt: ,there exists,
in the human organism, a drive to evaluate his opinions and his abilities” (Festinger, 1954, S. 1).
Diese Erlauterungen dhneln denen von Cooley (1902) und Mead (1934), die in ihren Arbeiten
ebenfalls betonen, dass Informationen durch andere Personen Uber die eigene Person zum
Schutz des Selbst beitragen (Festinger, 1954). Ebenso zeigt sich in spateren Studien, dass auch
die Motivation zur Selbstverbesserung (Lockwood & Kunda, 1997) und Selbsterhaltung (Tesser,
1988) das Vollziehen von sozialen Vergleichen begiinstigt. Zum Ablauf sozialer Vergleichspro-
zesse existieren umfassende Beschreibungen in den Arbeiten Woods (1989, 1996). Sie be-
schreibt dabei zwei Phasen, in denen zunachst die Aufnahme einer sozialen Information und
schliefRlich die Evaluation dieser sozialen Information geschieht. Zur Aufnahme sozialer Informa-
tionen unterscheidet Wood (1996) zwischen drei Varianten: die bewusste Suche und Auswahl
einer Vergleichsperson, das konfrontiert werden mit einer sozialen Vergleichssituation und das
eigene Konstruieren sozialer Informationen. Egal in welcher der drei Varianten ein sozialer Ver-
gleich vollzogen wird, stellt sich die Frage, welche Personen als relevante Vergleichspersonen
wahrgenommen werden. Festinger beschreibt hierzu, dass vor allem Personen als Vergleichs-
personen zurate gezogen werden, die der vergleichenden Person &hnlich sind (s. Ahnlichkeits-
hypothese Festinger (1954)). Hierbei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die wahrgenommene
Ahnlichkeit zur Vergleichsperson in einer fiir den jeweiligen Vergleich relevanten Dimension ent-
scheidend ist (eine dhnliche Haarfarbe wire bspw. kein entscheidendes Ahnlichkeitskriterium
fiir einen Fahigkeitsvergleich im universitaren Kontext, vielleicht aber fiir einen sozialen Ver-
gleich im Rahmen des physischen Selbstkonzepts). Weitergehend beschreibt Festinger, dass so-
ziale Vergleiche am ehesten mit Personen oder Gruppen vollzogen werden, die in ihren Fahig-
keiten und Eigenschaften leicht hoher einzuschatzen sind als die Person, die den Vergleich voll-
zieht. Festinger sieht den Grund dafir in dem generellen Streben von Personen besser zu wer-
den und sieht den Vergleich mit besseren Personen als eine Art Analyse, um ebenfalls auf dieses
Fahigkeitsniveau zu gelangen (Festinger, 1954). Diese Hypothese kénnen auch (Wheeler &
Miyake, 1992) in ihrer introspektiven Studie belegen. Dagegen weisen Marsh et al. (2010) auf

die Moglichkeit hin, dass Personen ihre eigenen Fahigkeiten hoher einschatzen kdnnten, als sie
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eigentlich sind und in ihrer Wahrnehmung daher keinen Vergleich mit besseren, sondern mit
ebenbirtigen Personen vollziehen. Zusatzlich wird in einigen Arbeiten allerdings auch die gene-
relle und rdumliche Nahe von Vergleichspersonen als beglinstigender Faktor genannt, da ein
Vergleich mit einer direkt anwesenden Person weniger kognitive Ressourcen bendtige (Muss-
weiler et al., 2004). Allerdings ist die raumliche Nahe kein entscheidendes Kriterium. So kann in
einigen Arbeiten gezeigt werden, dass auch fiktionale, fiir eine gewisse Gruppe als stereotypisch
wahrgenommene Personen als Vergleichsperson fungieren konnen (Taylor et al., 1983). Die
Richtung der Vergleichsprozesse, also ob eine Person sich mit einer besser oder schwécher ein-
zuschatzenden weiteren Person vergleicht, hat Einflisse auf das Selbstkonzept der Person, die
den Vergleich vollzieht. Wheeler und Suls (2005) beschreiben dazu in ihrer Studie, dass nach
unten gerichtete Vergleiche mit schwacher eingeschatzten Personen in der Regel zu positiveren
Selbstevaluationen und nach oben gerichtete Vergleiche mit besser eingeschatzten Personen zu
negativeren Selbstevaluationen fiihren (Wheeler & Suls, 2005). Werden soziale Vergleichspro-
zesse bewusst mit einer schwacher eingeschatzten Person vollzogen, um die eigene Selbsteva-
luation zu beglinstigen, wird vom oben genannten Motiv des Selbsterhalts gesprochen (Tesser,
1988). Gleichzeitig erldutern sie jedoch auch die Moglichkeit von Assimilationsprozessen, die
dazu fuihren kdnnen, dass auch bei nach oben gerichteten sozialen Vergleichsprozessen ein po-
sitiver Einfluss auf das Selbstkonzept entstehen kann, wenn die Person, die den Vergleich voll-
zieht, die Option sieht, in Zukunft ebenfalls so gut zu sein, wie die fiir den Vergleich herangezo-
gene Person (Wheeler & Suls, 2005). Werden diese Art von nach oben gerichteten sozialen Ver-
gleichen bewusst vollzogen, wird vom oben bereits erwahnten Motiv der Selbstverbesserung
gesprochen (Lockwood & Kunda, 1997). Ob durch einen sozialen Vergleich Assimilations- oder
aber Kontrasteffekte auftreten, hdangt auch davon ab, wie dhnlich die vergleichstatigenden Per-
sonen die zum Vergleich herangezogene Person wahrnehmen (Mussweiler et al., 2004). In ihrer
Studie beschreiben Wheeler und Suls, dass im Allgemeinen nach unten gerichtete soziale Ver-
gleiche das Selbstkonzept positiv beeinflussen. Jedoch zeigen sich auch hier vereinzelt Nach-
weise flir umgekehrte, durch Assimilation hervorgerufene negative Effekte, die die Autoren mit
der Angst der vergleichenden Person erkldren, ebenfalls auf dieses niedrigere Niveau zu sinken

(Wheeler & Suls, 2005).
Der Big Fish Little Pond Effect als Beispiel der Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse

Ein vielfach im Kontext der sozialen Vergleichsprozesse betrachteter Effekt ist der sogenannte
Big Fish Little Pond Effect (BFLPE) (H. W. Marsh, 1987), der im folgenden Abschnitt als prakti-

sches Beispiel fiir soziale Vergleiche betrachtet wird. Der Big Fish Little Pond Effect beschreibt
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die Annahme, dass Personen, die sich in einer besonders leistungsstarken Bezugsgruppe befin-
den (bspw. Begabtenklassen) ein niedrigeres Selbstkonzept aufweisen als Personen mit gleichen
Fahigkeiten, die sich allerdings in einer schwacheren Bezugsgruppe befinden (Kéller O., 2004; H.
W. Marsh, 1987). Als Grund fiir diese Effekte werden soziale Vergleichsprozesse angefiihrt. Erste
Ansatze zum BFLPE finden sich bereits im Jahr 1966. In seiner Studie untersucht Davis die Be-
rufswahlen von Schiiler*innen, die sich zu dieser Zeit am College befinden (Davis, 1966). Davis
kann zeigen, dass akademische Leistungen ein Pradiktor fliir ambitionierte Berufswahlen sind,
wohingegen das durchschnittliche akademische Niveau der Schule keinen Einfluss zu haben
scheint. Er schlielRt daraus: ,It is better to be a big frog in a small pond than a small frog in a big
pond“ (Davis, 1966, S. 31) und liegt damit mit seiner Formulierung bereits nahe am heute giilti-
gen BFLPE. Dieser wird schlieRlich in der Folge durch (H. W. Marsh & Parker, 1984) sowie (H. W.
Marsh, 1987) fiir den schulischen bzw. Bildungskontext operationalisiert. Sie beschreiben in ih-
rem Modell, dass das individuelle akademische Selbstkonzept auf der einen Seite positiv durch
die individuellen akademischen Leistungen eines*r Schiler*in beeinflusst wird und auf der an-
deren Seite negativ durch das durchschnittliche Leistungsniveau der Schule und der Klasse (H.

W. Marsh, 1987) (s. Abbildung 4).

[Individuelles akademisches
Selbstkonzept

Individuelle akademische + +
Leistung

Durchschnittliches Schul-
oder Klassenniveau

Abbildung 4 Der Big Fish Little Pond Effekt nach Marsh (1987), Darstellung in Anlehnung an
(Trautwein & Baeriswyl, 2007, S. 121)
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Der BFLPE wird in vielen Studien untersucht und belegt. Besonders zeigt sich, dass der Effekt
generalisierbar fir verschiedene Kulturen und Lander ist, was durch Large-Scale-Studien gezeigt
werden kann (H. W. Marsh, Abduljabbar et al., 2015; H. W. Marsh et al., 2010; Marsh H. W. &
Hau, 2004). Ebenso zeigen sich Einflisse des BFLPE auf Kurswahlen (H. W. Marsh, 1991), akade-
misches Interesse (Trautwein et al., 2006) sowie longitudinale Effekte, wie auf den spateren Ver-
dienst (Gollner et al., 2018). Interessanterweise zeigt sich in Studien jedoch auch, dass, im Ge-
gensatz zum urspringlichen Modell nach Marsh, das Durchschnittsniveau der Schule keinen
oder einen deutlich geringeren Einfluss auf das individuelle akademische Selbstkonzept der
Schiler*innen zu haben scheint als das durchschnittliche Niveau der Schulklasse (Liem et al.,
2013; H. W. Marsh et al., 2014). In besonders leistungsstarken Klassen konnen aulRerdem auch
Assimilationseffekte durch soziale Vergleiche nachgewiesen werden. Dieser Effekt wird ,,basking
in reflected glory” (Cialdini & Richardson, 1980) genannt und beschreibt, dass Schiiler*innen
durch das Zugehorigkeitsgefiihl zu einer leistungsstarken, elitdren Gruppe auch eine Selbstkon-
zeptsteigerung erfahren kénnen, welche in der Regel aber deutlich geringer als die Kontrastef-
fekte des BFLPE ausfallt und auch nicht in allen Studien gefunden werden kann (Trautwein et al.,
2006; Trautwein et al., 2009). Generell ist allerdings festzuhalten, dass es nicht sinnvoll wire,
Schiler*innen immer in vergleichsweise schwéachere Lerngruppen einzuteilen, um mogliche ne-
gative Effekte auf die akademischen Selbstkonzepte zu umgehen. Es zeigt sich, dass die Effekte
des BFLPE zwar zuverlassig eintreten und damit das akademische Selbstkonzept in den oben
beschriebenen Wegen beeinflussen, die langfristig gesehene Leistungsfahigkeit des*r einzelnen

Schiler*in jedoch von leistungsstarkeren Bezugsgruppen profitieren (Becker et al., 2006).

Der BFLPE ist eines der wichtigsten und besterforschten Beispiele fiir soziale Vergleichsprozesse
und deren Einfllsse auf das akademische Selbstkonzept. Neben sozialen treten, wie zu Anfang
des Kapitels beschrieben, jedoch auch dimensionale Vergleichsprozesse auf. Diese werden im

folgenden Abschnitt genauer erlautert.

2.3.2 Dimensionale Vergleichsprozesse

Neben sozialen Vergleichsprozessen spielen auch dimensionale Vergleichsprozesse eine wich-
tige Rolle in der Entwicklung (akademischer) Selbstkonzepte. Dimensionale Vergleichsprozesse
beschreiben den Vergleich der eigenen Fahigkeiten in einer Dimension mit denen einer anderen

Dimension (Moller, 2024; Moller & Marsh, 2013). Wie auch bei sozialen Vergleichsprozessen
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kénnen hierzu unterschiedliche Motive und Auswirkungen identifiziert werden, die im Folgen-
den naher beschrieben werden. Der Prozess der dimensionalen Vergleiche kann in vier Schritte
unterteilt werden. Zunachst wird die Hauptdomane (im Englischen als ,target domain“, also
»Zieldomane” bezeichnet) fiir den Prozess ausgewahlt, in der die eigene Leistung evaluiert wer-
den soll. Daraufhin wird die Vergleichsdomane (im Englischen die ,standard domain®“, also
»Standarddomane”) gewadhlt, die als Evaluationsgrundlage der eigenen Fahigkeiten in der
Hauptdomane genutzt werden soll. AnschlieBend wird der eigentliche Vergleich zwischen
Haupt- und Vergleichsdomane vollzogen und schlieflich folgt die Evaluation der eigenen Fahig-
keiten in der Hauptdomane (Kruglanski & Higgins, 2007; Mussweiler, 2003). Wie bereits im Kon-
text sozialer Vergleichsprozesse diskutiert, kdnnen auch dimensionale Vergleichsprozesse in un-
terschiedliche Richtungen vollzogen werden. Vergleicht eine Person ihre Leistungen in der
Hauptdomane mit ihren besseren Leistungen aus einer Vergleichsdomane, handelt es sich um
einen nach oben gerichteten Vergleich, der das akademische Selbstkonzept in der Hauptdomane
negativ beeinflusst und gleichzeitig das akademische Selbstkonzept in der Vergleichsdomane
positiv beeinflusst (wenn von Kontrasteffekten ausgegangen wird; hierzu im folgenden Ab-
schnitt Ndheres). Im Gegenzug wird das akademische Selbstkonzept der Hauptdomane durch
nach unten gerichtete Vergleiche positiv beeinflusst, wahrend hier das akademische Selbstkon-
zept der Vergleichsdomane negativ beeinflusst wird (H. W. Marsh, 1986). In der Literatur wird
hierbei oft vom ,,double-edged sword” (Méller & Marsh, 2013, S. 546), also einem zweiseitigen
Schwert, gesprochen, da das Selbstkonzept bei dimensionalen Vergleichen in einer Domane ver-
bessert wird, wahrend es in der anderen reduziert wird. Im Gegensatz zu den bereits beschrie-
benen sozialen Vergleichen handelt es sich bei dimensionalen Vergleichen also um intraindivi-
duelle Vergleiche. In der urspriinglichen Theorie nach Marsh (1986) beziehen sich die dimensi-
onalen Vergleiche lediglich auf Vergleiche zwischen Mathematik und Erstsprache. Diese Sicht-
weise entwickeln Méller und Marsh weiter (2013), in dem sie auch andere fachliche Bereiche in
ihrer Dimensional Comparison Theory (Moéller & Marsh, 2013) integrieren. Dies hat eine Neube-
trachtung der oben beschriebenen Kontrasteffekte zur Folge. Obwohl auch Méller und Marsh
(2013) ihre Generalisierung zunachst auf den schulischen Kontext beschranken, liefern sie mit
ihrer Erweiterung die theoretische und methodische Legitimation auch andere Bereiche akade-
mischer Selbstkonzepte, also auch akademische Selbstkonzepte von Lehramtsstudierenden im
universitaren Kontext, zu betrachten. Die Weiterentwicklung ist daher auch fiir die vorliegende

Arbeit von entscheidender Bedeutung und wird im Folgenden naher beleuchtet.
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Moéller und Marsh (2013) beschreiben in ihrer Arbeit, dass dimensionale Vergleiche, im Gegen-
satz zu sozialen und temporalen Vergleichen, bisher weitgehend unerforscht seien und geben
daher einen Uberblick tber die bisher vorhandene Literatur. Empirische Studien zeigen zu-
nachst, dass dimensionale Vergleiche grundsatzlich vollzogen werden (Méller & Marsh, 2013).
Die Motivationen fiir die Vergleichsprozesse dhneln dabei denen der sozialen Vergleichspro-
zesse. Als Hauptgrinde sind hier die Motivation zur Selbstevaluation, Selbsterhaltung und
Selbstverbesserung zu nennen (Moller & Marsh, 2013). Im alltaglichen Leben finden dimensio-
nale Vergleiche nach der Dimensional Comparison Theory eher zwischen Dimensionen aus dem
gleichen Kontext statt, also beispielsweise zwei Facher aus dem schulischen Kontext oder zwei
Vorlesungen aus dem universitdaren Kontext. Wie bei sozialen Vergleichen bevorzugen Indivi-
duen auch bei dimensionalen Vergleichen leicht nach oben gerichtete Vergleiche, was auf die
Motivation der Selbstverbesserung zurickzufiihren ist (Méller & Husemann, 2006; Moller &
Marsh, 2013). Wie oben beschrieben, kann dimensionalen Vergleichen ein positiver, sowie ein
negativer Einfluss auf das akademische Selbstkonzept nachgewiesen werden, abhangig von den
jeweiligen Leistungen in den im Vergleich betrachteten Domanen. Wie stark diese als Kontrast-
effekte bezeichneten Einflisse ausfallen, hdangt nach der Dimensional Comparison Theory von
der wahrgenommenen Ahnlichkeit der beiden verglichenen Dimensionen ab. So nehmen Kon-
trasteffekte bei sehr dhnlichen Fachern immer weiter ab und kdnnen sich in der Theorie sogar
zu Assimilationseffekten wandeln (dies hatte zur Folge, dass eine positive Leistung in einer Ver-
gleichsdomane, das Selbstkonzept in einer sehr dhnlich wahrgenommenen Hauptdomane, trotz
schwiécherer Leistung in der Hauptdomaéne, positiv anstatt wie oben beschrieben negativ beein-
flussen wiirde, H. W. Marsh, Lidtke et al., 2015). In Anlehnung an das revidierte Marsh/Shavel-
son —Modell resultiert die Dimensional Comparison Theory im sogenannten Kontinuum des aka-
demischen Selbstkonzepts (H. W. Marsh et al., 2014). In diesem Kontinuum finden sich die bei-
den Bereiche Mathe und Erstsprache an den Endpunkten, wahrend die verbleibenden Schulfa-
cher gemaR ihrer Ahnlichkeit zur mathematischen bzw. sprachlichen Doméne und damit auch
gemal ihrer Korrelationen im akademischen Selbstkonzept zueinander angeordnet werden (H.

W. Marsh et al., 2014).

Die abnehmenden Effekte flir ahnlich wahrgenommene Facher kdnnen auch Méller et al. (2020)
in ihrer Metastudie bestatigen. So kdnnen sie beispielsweise zeigen, dass fir dimensionale Ver-
gleiche zwischen Mathematik und Biologie deutlich geringere Kontrasteffekte auftreten als bei
dimensionalen Vergleichen zwischen Mathematik und Erst- oder Zweitsprache (Moller et al.,
2020). Im Bereich der Assimilationseffekte ist die Befundlage allerdings nicht eindeutig. So
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konnen Moller et al. (2020) fur die Kombination zweier Facher aus dem verbalen keine Assimi-
lationseffekte finden, fiir die Kombination Mathematik und Physik jedoch kleinere, aber nicht
signifikante Assimilationseffekte nachweisen. Auch in anderen Studien zeigen sich Assimilations-
effekte, wobei auch hier die Signifikanz nicht immer erfillt werden kann (Jansen et al., 2015; A.
K. Arens & J. Moller, 2016; H. W. Marsh, Lidtke et al., 2015). Grundsatzlich zeigt sich durch die
Dimensional Comparison Theory jedoch, dass dimensionale Vergleiche und deren Effekte durch
die Wahl der verglichenen Dimensionen beeinflusst und durch die wahrgenommene Ahnlichkeit

der betrachteten Domanen moderiert werden.

Die Kombination von sozialen und dimensionalen Vergleichsprozessen und deren gemeinsamer
Einfluss auf die Genese des akademischen Selbstkonzepts wird im Internal/External Frame of
Reference Modell (I/E-Modell) (H. W. Marsh, 1986) bzw. in dessen Weiterentwicklung, dem Ge-
neralized Internal/External Frame of Reference Modell (GI/E-Modell) (Méller et al., 2016) the-
matisiert. Dieses Modell bildet einen Kern der vorliegenden Arbeit und wird daher in Kapitel
2.4.1 naher erlautert. Zunachst wird allerdings noch ein weiterer Vergleichsprozess betrachtet,
der in seiner Effektstarke einen weniger groRen Einfluss auf das akademische Selbstkonzept aus-
Ubt und daher auch weniger oft in der Forschungsliteratur betrachtet wird: der temporale Ver-

gleichsprozess.

2.3.3 Temporale Vergleichsprozesse

Als dritter Vergleichsprozess werden im folgenden Abschnitt temporale Vergleichsprozesse ge-
nauer analysiert. Auch diese Gben einen Einfluss auf das akademische Selbstkonzept aus, wer-
den jedoch, wie oben bereits erwahnt, in der Forschungsliteratur oftmals vernachlassigt (F.
Wolff, Helm & Méoller, 2019). Von temporalen Vergleichsprozessen wird im akademischen Kon-
text immer dann gesprochen, wenn Schiiler*innen oder auch Studierende eine aktuelle akade-
mische Leistung eines Schulfaches oder einer universitdren Veranstaltung mit einer vorherigen
Leistung im gleichen Bereich vergleichen (F. Wolff, Helm & Moller, 2019). Es handelt sich also,
wie bei dimensionalen Vergleichsprozessen, um einen intraindividuellen Vergleich. Theoretische
Grundlage fir temporale Vergleichsprozesse bildet die ,, Temporal Comparison Theory” (Albert,
1977), die zunachst ndher erldutert wird, woraufhin aktuelle Forschungsbefunde dargestellt
werden. Albert lehnt die Temporal Comparison Theory an die Ausfiihrungen Festingers (1954)

an und entwickelt kongruent dazu verschiedene Hypothesen fiir temporale Vergleichsprozesse.
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Als Grund fiir temporale Vergleichsprozesse beschreibt Albert den Drang von Menschen, ein
anhaltendes, kongruentes Bild von sich selbst zu erhalten (1977). Ebenso wie soziale Vergleiche
eher mit Personen oder Personengruppen vollzogen werden, die der vergleichenden Person
dhnlich sind, werden nach Albert auch temporale Vergleiche eher dann vollzogen, wenn das fir
den Vergleich herangezogene Selbstbild noch nicht sehr weit in der Vergangenheit liegt. Je gro-
Rer der zeitliche Abstand wird, desto geringer wird daher die Wahrscheinlichkeit fir einen tem-
poralen Vergleichsprozess (Albert, 1977). Ebenso werden nach Albert flr einen temporalen Ver-
gleich eher Selbstbilder aus der Vergangenheit herangezogen, die dem aktuellen Selbstbild dhn-
lich sind, was er mit der Motivation der Erhaltung eines kongruenten Selbstbildes erklart (1977).
Wie auch soziale und dimensionale Vergleiche tGiben auch temporale Vergleichsprozesse sowohl
einen positiven wie auch einen negativen Einfluss auf das akademische Selbstkonzept aus. Ver-
gleicht ein Individuum seine aktuellen Leistungen in einem Bereich mit vergangenen, schwache-
ren Leistungen in diesem Bereich, wird der Vergleich einen positiven Einfluss auf das akademi-
sche Selbstkonzept ausliben (nach unten gerichteter Vergleich). Wird der Vergleich mit vergan-
genen, besseren fritheren Leistungen vollzogen, ist ein negativer Effekt zu erwarten (nach oben
gerichteter Vergleich) (Albert, 1977). Wilson & Ross (2000) erweiterten dies um die Vorstellung,
dass ein temporaler Aufwartsvergleich mit einem moglichen zukiinftigen Selbst ebenfalls zu po-
sitiven Effekten auf das akademische Selbstkonzept fihren kann, wenn das mogliche zukiinftige
Selbst fur die Person, die den Vergleich vollzieht, erreichbar erscheint. Dies ist vergleichbar mit
sozialen Vergleichen zur Selbstverbesserung mit besser wahrgenommenen Vergleichspersonen,

die fur die vergleichende Person noch erreichbar erscheinen.

Die Effekte und Einflussfaktoren temporaler Vergleiche dhneln also denen der sozialen und di-
mensionalen Vergleichsprozesse. In Untersuchungen, in denen die Einflisse der drei Vergleichs-
prozesse im Zusammenspiel betrachtet werden, zeigt sich, dass temporale Vergleiche einen ver-
gleichsweise geringen Einfluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept ausliben. So kdnnen Zell und Ali-
cke (2009) in ihrer Studie zeigen, dass beim Erhalt von sozialem sowie temporalen Feedback der
Effekt des sozialen Feedbacks auf das Fahigkeitsselbstkonzept deutlich starker ausfallt, als der
des temporalen Feedbacks. Auch weitere Studien unterstiitzen diese Befunde (s. bspw. van Yp-
eren & Leander, 2014). Auch bei gleichzeitiger Betrachtung von sozialen, dimensionalen und
temporalen Vergleichsprozessen zeigt sich, dass soziale Vergleichsprozesse den gréBten Einfluss
auf das Fahigkeitsselbstkonzept austiben, wohingegen dimensionale und temporale Vergleiche
einen geringen Einfluss zeigen (Miiller-Kalthoff, Helm & Modller, 2017; F. Wolff, Helm, Zimmer-
mann et al., 2018). Als Resultat dieser Ergebnisse ist das sogenannte ,21/E-Modell” (F. Wolff,
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Nagy et al., 2019) zu nennen, welches alle drei Vergleichsprozesse in ein umfassendes Modell
integriert und deren Einfllisse auf das Fahigkeitsselbstkonzept analysiert. Auch auf dieses Modell

wird im Kapitel 2.4.3 ndher eingegangen.

2.3.4 Kriteriale Vergleichsprozesse

Als letzter Vergleichsprozess werden im Folgenden in Kirze kriteriale Vergleichsprozesse darge-
stellt. Diese beschreiben, wie der Name bereits vermuten ldsst, einen Vergleich der eigenen
Leistung mit einem Kriterium (Moéller & Trautwein, 2015). Im akademischen Kontext ist hierbei
die akademische Leistungsriickmeldung als wohl wichtigstes Kriterium zu nennen. Durch Leis-
tungsriickmeldungen in Form von Klausuren oder anderen Prifungsformaten erhalten Studie-
rende im universitdren Kontext neben den sozialen, dimensionalen und temporalen Vergleichen
immer auch eine kriteriale Information, welche Vergleichsprozesse zulasst. Zu berlicksichtigen
ist hierbei, dass in unterschiedlichen Situationen meist mehrere, wenn nicht sogar alle Ver-
gleichsinformationen gleichzeitig fiir die Studierenden zuganglich sind. So erlaubt eine Leis-
tungsriickmeldung in Form einer Klausur sowohl einen kriterialen Vergleich, einen sozialen Ver-
gleich (Vergleich mit Kommiliton*innen oder dem Gesamtschnitt), einen dimensionalen Ver-
gleich (Vergleich der eigenen Leistung mit der in einem anderen Studienbereich) und auch einen
temporalen Vergleich (Vergleich der jetzigen Leistung mit der in einem friiheren Semester)

(Moschner & Dickh&user, 2018).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sowohl soziale, dimensionale, temporale als auch
kriteriale Vergleichsprozesse einen entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung des Fahigkeits-
selbstkonzepts von Individuen ausiiben. Dabei ist die Richtung der vollzogenen Vergleiche (nach
oben gerichtet oder nach unten gerichtet) und insbesondere die Ursachenzuschreibung aus-
schlaggebend dafiir, ob das Fahigkeitsselbstkonzept des Individuums geschwécht oder gestarkt
wird. In Studien, die die drei Vergleichsprozesse sozial, dimensional und temporal simultan ana-
lysieren, zeigt sich, dass soziale Vergleichsprozesse den groRten Einfluss auf das Fahigkeitsselbst-
konzept ausiiben, wahrend sowohl dimensionale als auch temporale Vergleiche lediglich mode-
rate Einfllisse zeigen. Das aus den Vergleichsprozessen resultierende Zusammenspiel zwischen
akademischer Leistung und akademischem Selbstkonzept wird in verschiedenen Modellen kon-
zeptualisiert, die im folgenden Kapitel ndher beleuchtet werden. Von entscheidender Bedeu-
tung fur die vorliegende Arbeit ist dabei das Internal/External Frame of Reference Modell (H. W.

Marsh, 1986) bzw. dessen Erweiterung zum Generalized Internal/External Frame of Reference
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Modell (Méller et al., 2016). Ebenso werden zur Wahrung der Vollstandigkeit jedoch auch zwei
weitere Modelle betrachtet: zum einen wird, wie oben bereits erwahnt, das Zusammenspiel von
sozialen, dimensionalen und temporalen Vergleichsprozessen, operationalisiert im 2 Inter-
nal/External Frame of Reference Modell (F. Wolff, Nagy et al., 2019), betrachtet. Zum anderen
wird der Frage nachgegangen, ob akademische Leistungen subsequente akademische Selbst-
konzepte beeinflussen, oder ob akademische Selbstkonzepte subsequente akademische Leis-
tungen beeinflussen, was im Rahmen des Reciprocal Internal/External Frame of Reference Mo-

dell (Moller et al., 2011) beleuchtet wird.

2.4 Zusammenhang zwischen akademischer Leistung und akademi-

schen Selbstkonzepten

Der Zusammenhang zwischen akademischen Leistungen und akademischen Selbstkonzepten
wird bereits seit einigen Jahrzehnten untersucht. Dabei zeigt sich bereits in friihen Untersuchun-
gen, dass sich das akademische Selbstkonzept, wie im revidierten Shavelson-Modell postuliert,
in die beiden Bereiche verbal und mathematisch unterteilen lasst (z.B. H. W. Marsh et al., 1988).
Uberraschend und zunichst kontraintuitiv an diesen Ergebnissen ist, dass die beiden Selbstkon-
zeptfacetten nahezu unkorreliert zu sein scheinen, wahrend die akademischen Leistungen deut-
lich positiv miteinander korrelieren. Zur Erkldrung dieser paradoxen Ergebnisse entwickelt
Marsh (1986) das urspriingliche Internal/External Frame of Reference Modell (I/E-Modell), in
dem er die gefundenen bzw. nicht gefundenen Korrelationen durch die verschiedenen Ver-
gleichsprozesse zur Genese des akademischen Selbstkonzepts erklart. Das I/E-Modell gilt mitt-
lerweile als empirisch gut gesichertes Konzept (Mdller & Trautwein, 2015). Im folgenden Kapitel
werden zunachst die Grundziige des urspriinglichen I/E-Modells erldutert und empirische Evi-
denz hierfiir betrachtet. AnschlieRend wird die fiir die vorliegende Arbeit wichtige Erweiterung
zum Generalized Internal/External Frame of Reference Modell (GI/E-Modell) ndher analysiert.
AuBerdem werden auch die beiden Modelle des Reciprocal Internal/External Frame of Refe-
rence Modell (RI/E-Modell) und das 2 Internal/External Frame of Reference Modell (21/E-Mo-
dell) zu Beriicksichtigung temporaler Effekte beleuchtet. Gerade das urspriingliche I/E-Modell
sowie dessen Erweiterung zum GI/E-Modell sind in der Selbstkonzeptforschung bereits vielfach
betrachtet worden. Jedoch zeigt sich, dass der Grofteil der vorhandenen Studien den Fokus auf
den schulischen Kontext legt, weswegen die universitare Bildung weitgehend vernachlassigt

wird (Moller et al., 2020). Auch dies unterstreicht die Bedeutung der vorliegenden Arbeit.
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2.4.1 Das Internal/External Frame of Reference-Model

Das Internal/External Frame of Reference Modell nach Marsh (1986) ist eines der besterforsch-
testen Modelle der Selbstkonzeptliteratur. Wie oben bereits beschrieben, entwickelt Marsh das
Modell urspriinglich, um die nicht vorhandenen Korrelationen zwischen den beiden Selbstkon-
zeptfacetten des verbalen und mathematischen Selbstkonzepts zu erklaren. Als Grund fihrt er
das gleichzeitige Nutzen von sozialen sowie dimensionalen Vergleichsprozessen an, die durch
ihre gegenlaufigen Effekte die Korrelationen zwischen den Selbstkonzeptfacetten aufheben (H.
W. Marsh, 1986). Aus diesem Zusammenspiel von internalen und externalen Bezugsrahmen ent-

steht das Pfadmodell des I/E-Modells (s. Abbildung 5).

B=.++ Verbales Selbst-
Verbale Leistung »
/ konzept \
r=.++ B=- >/ p=- r=~0
~N
Mathematische Mathematisches

v

Leistung Selbstkonzept

B=.++

— Folge sozialer Vergleiche

—— —— — Folge dimensionaler Vergleiche

Abbildung 5 Das Internal/External Frame of Reference Modell nach Marsh (1986, S. 134)

In Abbildung 5 lassen sich die verschiedenen Prozesse zur Genese des akademischen Selbstkon-
zepts identifizieren. Auf der einen Seite wenden Schiler*innen (im urspriinglichen 1/E-Modell
werden lediglich Schiiler*innen betrachtet. Die Erweiterung auf andere Personengruppen, wie
bspw. Studierende wird im anschlieBenden Kapitel im Rahmen des Generalized I/E-Modells be-
leuchtet) zur Selbstevaluation einen externalen Bezugsrahmen an. In diesem vergleichen sie ihre
eigenen Leistungen in einem Schulfach mit den Leistungen ihrer Mitschiiler*innen in diesem
Fach (,,Wie gut bin ich in Mathematik im Vergleich zu meinen Mitschiler*innen?“) (H. W. Marsh,
1986). Sie vollziehen also einen sozialen Vergleich. Aufgrund der im vorangegangenen Kapitel

beschriebenen Kontrasteffekte fiihren diese Vergleichsprozesse zu einer Steigerung (Senkung)
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des akademischen Selbstkonzepts, wenn die eigenen Leistungen liber (unter) dem Durchschnitt
der Mitschiiler*innen liegt. Aus diesem Vergleich resultieren die in Abbildung 5 zu sehenden
positiven Pfade von der akademischen Leistung zu korrespondierenden akademischen Selbst-
konzepten (H. W. Marsh, 1986). Gleichzeitig nutzen Schiiler*innen jedoch auch einen internalen
Bezugsrahmen, in dem sie ihre akademischen Leistungen in einem Fach mit ihren eigenen aka-
demischen Leistungen in einem zweiten Fach vergleichen. Sie vollziehen also einen dimensiona-
len Vergleich. Auch hier ben deswegen Kontrasteffekte einen Einfluss auf das akademische
Selbstkonzept aus, was dazu fuhrt, dass eine positive (negative) Leistung in der einen Domane,
das Selbstkonzept in der anderen Doméne senkt (erhoht) (,Wie gut bin ich in Mathematik im
Vergleich zu meinen Leistungen in Deutsch?“) (H. W. Marsh, 1986). Diese Einfliisse zeigen sich
im |I/E-Modell in Form der negativen, diagonalen Pfade von akademischer Leistung hinzu nicht
korrespondierendem akademischen Selbstkonzept. Studien zeigen dabei, dass die positiven Ef-
fekte nach unten gerichteter dimensionaler Vergleiche in der Regel dominieren (Pohimann &
Moller, 2009). Ebenso wirken die sozialen Vergleichsprozesse, wie zuvor bereits beschrieben,
insgesamt starker als die dimensionalen Vergleiche. Aus dem Zusammenspiel zwischen sozialen
und dimensionalen Vergleichsprozessen ergibt sich insgesamt die zunachst paradox erschei-
nende, aber durch das I/E-Modell erkldrbare, nicht vorhandene Korrelation zwischen mathema-

tischen und verbalen Selbstkonzepten (Méller, Pohlmann et al., 2009).
Literaturtibersicht zum Internal/External Frame of Reference-Modell

Das urspriingliche I/E-Modell nach Marsh kann in verschiedensten Studien repliziert und belegt
werden (H. W. Marsh et al., 2001; H. W. Marsh, Méller et al., 2015; Tietjens et al., 2005). Domi-
nierend sind dabei empirische Studien, die die postulierten Effekte mittels Regressions- oder
Pfadanalysen Uberprifen, was auch zu Kritik an der I/E — Modell — Forschung fiihrt (Méller, Pohl-
mann et al., 2009). Nur vereinzelt finden sich longitudinale (Moller & Kéller, 2001b), experimen-
telle (Moller & Koller, 2001a; Pohlmann & Méller, 2006, 2009) oder introspektive Studien (Mol-
ler & Husemann, 2006), die Uber die korrelativen Aussagen hinausgehen und kausale Schliisse
zulassen. Da das I/E-Modell jedoch auch in diesen Studien und in einer Vielzahl von korrelativen
Ergebnissen repliziert werden kann, gilt es heute als weitgehend gesichert. Auch die Generali-
sierbarkeit des Modells wird in einigen Studien unter Berlicksichtigung verschiedenster Variab-
len untersucht. Dabei zeigt sich, dass das I/E-Modell generalisierbar Giber Altersgruppen (H. W.
Marsh, Abduljabbar et al., 2015), verschieden leistungsstarke Lernendengruppen (Moller, Streb-
low & Pohlmann, 2009), verschiedene Kulturen (Chiu, 2008; Marsh H. W. & Hau, 2004) und auch
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fiir verschiedene Arten der Leistungs- bzw. Selbstkonzepterfassung (H. W. Marsh & Yeung, 2001;
F. Wolff et al., 2020; F. Wolff, Nagy et al., 2018) zu sein scheint, wobei auch hier die Einschrén-
kung der klaren Fokussierung auf den schulischen Kontext gilt. Auch in einer umfassenden Meta-
Studie kdnnen Moller et al. (2009) die Effekte des I/E-Modells auf Basis von insgesamt 67 Studien
replizieren. Sie kdnnen auBerdem zeigen, dass die Korrelationen zwischen akademischer Leis-
tung und akademischem Selbstkonzept durch die Art der Leistungsmessung moderiert werden
(Moller, Pohlmann et al., 2009). So zeigt sich in ihrer Metastudie eine héhere Korrelation zwi-
schen akademischer Leistung in Mathematik und Erstsprache, wenn standardisierte Tests zur
Leistungserfassung eingesetzt werden, als wenn durch Lehrkrafte vergebene Schulnoten ver-
wendet werden (Moller, Pohlmann et al., 2009). Gleichzeitig ergeben sich jedoch starkere Ef-
fekte von akademischer Leistung auf das korrespondierende akademische Selbstkonzept, wenn
Schulnoten zur Leistungserfassung genutzt werden, was die Autoren dadurch erklaren, dass
Schulnoten fiir die Schiler*innen naher und greifbarer fiir die Selbstkonzeptbildung zu sein
scheinen als standardisierte Tests. Die Korrelationen zwischen den beiden Selbstkonzeptfacet-
ten Mathematik und Verbalem nehmen im zunehmendem Alter ab, was die Autoren auf ein
immer ausdifferenzierteres akademisches Selbstkonzept zuriickfiihren (Méller, Pohlmann et al.,
2009). Auch in einer Folge-Metanalyse konnen diese Befunde bestatigt werden (Mdller et al.,
2020). Ebenso finden die Autoren in ihrer Studie Hinweise darauf, dass das I/E-Modell nicht gilt,
wenn die Selbstwirksamkeit der Probanden erfasst wird, anstelle des Selbstkonzepts (Moller,

Pohlmann et al., 2009).

Die postulierten Effekte des I/E-Modells kdnnen aufgrund der Vielzahl von Untersuchungen mit
unterschiedlichsten Stichproben, verschiedenen Erhebungsinstrumenten und unterschiedlichen
Studiendesigns als weitgehend belegt gesehen werden. Studien zum klassischen I/E-Modell be-
fassen sich durch dessen Modellierung jedoch ausschlieBlich mit den beiden Domanen Mathe-
matik und Erstsprache. Dies hat zur Folge, dass der Gberwaltigende Anteil dieser Studien ledig-
lich Schiiler*innen aus dem schulischen Kontext betrachtet. Die im vorherigen Kapitel beschrie-
bene Dimensional Comparison Theory (Moller & Marsh, 2013) erweitert diesen Horizont auf
weitere Schulfacher und generelle fachliche Domanen auch aus dem Hochschulkontext. Aus die-
ser Betrachtung heraus entsteht das Generalized I/E-Modell (Mdller et al., 2016), welches fir
die Basis flr das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit bildet und im folgenden Abschnitt

genauer dargestellt wird.
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2.4.2 Generalized Internal/External Frame of Reference — Model

Das Generalized Internal/External Frame of Reference Modell (GI/E-Modell) (Méller et al., 2016)
bildet eine wichtige Erweiterung des urspriinglichen I/E-Modells, die es erlaubt auch andere
akademische Kontexte, wie beispielsweise die universitare Bildung, in den Fokus der Selbstkon-
zeptforschung zu ricken. Dabei nutzt das GI/E-Modell die Erkenntnisse der Dimensional Com-
parison Theory (Méller & Marsh, 2013) und generalisiert das urspringliche I/E-Modell fir wei-
tere Variablen (siehe Abbildung 6). Die sozialen und dimensionalen Vergleichsprozesse zwischen

Leistungen und Selbstkonzept bleiben dabei jedoch unverandert (Méller et al., 2016).

Wie in Abbildung 6 zu sehen ist, beschreibt das GI/E-Modell zundchst ganz generell die Ver-
gleichsprozesse zwischen Wahrnehmungen bestimmter Aspekte einer Domane und Selbstkon-
zepten, Motivationen und Lernprozessen in dieser Doméane (Moller et al., 2016). Ebenso finden
sich dimensionale Vergleichsprozesse zwischen Wahrnehmungen einer Domane und Selbstkon-
zepten, Motivationen und Lernprozessen einer zweiten Domane im Modell wieder. Die Au-
tor*innen weisen auBerdem darauf hin, dass das GI/E-Modell nicht unbedingt auf die Betrach-
tung des Selbstkonzepts beschrankt sein muss, sondern auch die Analyse anderer Konstrukte,

wie beispielsweise Motivation oder Interesse denkbar sei.

Wahrnehmungen Selbst-Variablen, Moti-
» vation und Lernen Do-
Domane A .
mane A
~ ~
~ <
/ \
Wahrnehmungen Selbst-Variablen, Moti-
. »| vation und Lernen Do-
Domane B
mane B

» Folge sozialer Vergleiche

—— —— — — folge dimensionaler Vergleiche

Abbildung 6 Das Generalized I/E-Modell nach Méller et al. (2016, S. 6)
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Entscheidend dabei ist nach den Autor*innen nur die Domaénenspezifizitdat der betrachteten

Konzepte (Moller et al., 2016).
Literaturtibersicht zum Generalized Internal/External Frame of Reference-Modell

In ersten Studien zur Validierung des Modells werden in erster Linie verschiedenste Schulfacher
als betrachtete Domanen verwendet und die Beziehung zwischen Selbstkonzepten und Leistun-
gen dieser Schulfacher untersucht. Dabei konnen die typischen Effekte des urspriinglichen I/E-
Modells bestatigt und die Generalisierbarkeit des GI/E-Modells unterstrichen werden (Mbdller et
al., 2020). Durch die Betrachtung von weiteren Schulfdchern, abgesehen von Mathematik und
Erstsprache, fillt im GI/E-Modell ein besonderer Fokus auf die Kontrast- und Assimilationsef-
fekte dimensionaler Vergleiche in Abhidngigkeit der wahrgenommenen Ahnlichkeit der betrach-
teten Domanen (Moller et al., 2020). Dabei zeigen sich insbesondere im sprachlichen Bereich
heterogene Befunde. Beim Vergleich zweier dhnlicher Facher aus dem sprachlichen Bereich,
koénnen in verschiedenen Studien sowohl Assimilations- als auch Kontrasteffekte gefunden wer-
den, wobei Kontrasteffekte haufiger vorzufinden sind (Arens et al., 2020; Arens et al., 2016; Nie-
pel et al., 2014). Auch im mathematischen Bereich ist die Befundlage zu Assimilationseffekten
nicht eindeutig und abhangig von den betrachteten Dimensionen. So kdnnen zwischen Mathe-
matik und Naturwissenschaften Kontrasteffekte gefunden werden (Bos et al., 2013), fur die
Kombination Mathematik, Physik und Biologie allerdings kleine Assimilationseffekte (Arens et
al., 2016; Jansen et al., 2015), wobei auch diese nicht immer Signifikanz vorweisen. Fir die vor-
liegende Arbeit bildet das GI/E-Modell eine besonders wichtige Erweiterung, da hierdurch auch
die Betrachtung des universitaren Kontexts moglich wird. Dieser ist in der bisherigen For-
schungsliteratur zum I/E-Modell deutlich unterreprisentiert (Méller et al., 2020). Vereinzelt fin-
den sich jedoch bereits Studien, die die Effekte des I/E- bzw. des GI/E-Modells auch in diesem
Kontext replizieren kénnen. So finden Paulick et al. (2016, 2017) in ihren Studien Belege fiir so-
ziale und dimensionale Vergleichsprozesse gemaR des GI/E-Modells fiir Lehramtsstudierende im
Bereich der Biologie. Auch Wolff, Helm, Preckel & Moller (2018) kdnnen die Effekte dimensio-
naler Vergleiche im Rahmen des Psychologiestudiums nachweisen. Generell zeigt sich im Be-
reich des Studiums, insbesondere im Kontext des Lehramtsstudiums jedoch ein Forschungsdes-

iderat, welches mit der vorliegenden Arbeit ein Stlick weit geschlossen wird.

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass die postulierten Effekte der sozialen und dimensionalen
Vergleichsprozesse in Bezug auf das akademische Selbstkonzept und akademische Leistungen

als weitestgehend belegt angesehen werden kdnnen. Dies zeigt sich in einer Vielzahl von Studien

32



Das Selbstkonzept — unter besonderer Betrachtung des akademischen Kontexts

sowohl zum ursprunglichen als auch zum generalisierten I/E-Modell. Das generalisierte |/E-Mo-
dell 6ffnet dabei den Horizont fiir die Betrachtung verschiedenster Domanen auch auRerhalb
des schulischen Kontextes, was es zu einer bedeutenden Erweiterung der Selbstkonzeptfor-
schung macht. Besonders riicken dabei die im Bereich der Dimensional Comparison Theory be-
schriebenen Effektstarken von Kontrasteffekten und auch die dort dargestellten Assimilations-
effekte in den Fokus, da durch das generalisierte I/E-Modell eine Vielzahl von unterschiedlich
dhnlichen Dimensionen betrachtet werden kdénnen. Im folgenden Kapitel werden abschliefend
zwei weitere Erweiterungen des urspringlichen I/E-Modells beleuchtet, die fiir die vorliegende
Arbeit zwar nur von zweitrangiger Bedeutung sind, zur vollstandigen Darstellung des For-
schungsdiskurses jedoch genannt werden. Diese bertlicksichtigen, im Gegensatz zu den bisher
betrachteten Modellierungen, auch die zeitlichen Verlaufe der Zusammenhange zwischen aka-

demischem Selbstkonzept und akademischen Leistungen.

2.4.3 Reciprocal und Two Internal/External Frame of Reference Modell

Neben dem GI/E-Modell sind im Forschungsdiskurs zwei weitere Erweiterungen des urspringli-
chen I/E-Modells zu finden: das Reciprocal I/E-Modell (RI/E-Modell) und das 2I/E-Modell. Beide
Erweiterungen befassen sich in unterschiedlicher Weise mit temporalen Effekten in der Selbst-
konzeptentwicklung. Die Modelle werden im Folgenden nur in Kiirze dargestellt, da sie fur die
vorliegende Arbeit lediglich eine untergeordnete Rolle spielen. Das Reciprocal I/E-Modell kom-
biniert Erkenntnisse zum klassischen I/E-Modell (H. W. Marsh, 1986) mit Erkenntnissen zum Re-
ciprocal Effects Modell (REM) (H. W. Marsh & Craven, 2006). Das REM besagt, dass akademische
Leistungen und akademisches Selbstkonzept reziprok miteinander verknipft sind, was dazu
fiihrt, dass das akademische Selbstkonzept nicht nur von vorheriger Leistung beeinflusst wird,
sondern gleichzeitig auch selbst subsequente akademische Leistungen beeinflusst (H. W. Marsh

& Craven, 2006) (s. Abbildung 7).
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Selbstkonzept Selbstkonzept Selbstkonzept

Domane A Domane A Domane A

Leistung Leistung Leistung
L Ll
Domadne A 4 Domadne A 4 Domadne A
Leistung Leistung Y Leistung
SRS N
Doméne B Doméne A Doméne A

Selbstkonzept Selbstkonzept

Selbstkonzept

»
L

Doméane B

—> Positive Effekte durch Vergleichsprozesse
""""""" > Negative Effekte durch Vergleichsprozesse

Abbildung 7 Das RI/E-Modell nach Méller et al. (2011, S. 1318)

Als Grund fur diese reziproke Verknipfung nennen die Autor*innen des REM zwei Grinde. Auf
der einen Seite flhren sie die Theorie zur Selbstverbesserung (Self-Enhancement Ansatz), auf
der anderen die Theorie zur Fahigkeitsentwicklung (Skill-Development Ansatz) an. Der Self-En-
hancement Ansatz geht davon aus, dass akademische Selbstkonzepte akademische Leistungen
bedingen, wohingegen der Skill-Development Ansatz umgekehrt denkt und davon ausgeht, dass
akademische Leistungen akademische Selbstkonzepte bedingen (Calsyn & Kenny, 1977). Beide
Sichtweisen konnen empirisch belegt werden (Valentine et al., 2004). Aus der Kombination die-
ser beiden Motivationen resultiert die reziproke Beziehung zwischen akademischem Selbstkon-
zept und akademischer Leistung (H. W. Marsh & Craven, 2006). Das RI/E-Modell kann daher als
Erweiterung aus zwei Richtungen betrachtet werden. Zum einen erweitert es das urspriingliche
I/E-Modell um eine temporale Variable, zum anderen erweitert es das REM um eine dimensio-
nale Variable. Die postulierten Effekte des RI/E-Modells kbnnen in verschiedenen Studien belegt

werden (Moller et al., 2011; Moller et al., 2014; Niepel et al., 2014).

Auch im 2I/E-Modell werden zeitliche Prozesse im Zusammenspiel zwischen akademischer Leis-

tung und akademischen Selbstkonzepten berticksichtigt. Im Gegensatz zum RI/E-Modell werden
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hier jedoch nicht soziale und dimensionale Vergleiche zu verschiedenen Messzeitpunkten mit-
einander verknupft, sondern wird hier der Einfluss temporaler Vergleichsprozesse im Zusam-
menspiel mit sozialen und dimensionalen Vergleichsprozessen untersucht (F. Wolff, Nagy et al.,
2019). Im Gegensatz zum RI/E-Modell werden beim 2I/E-Modell also nicht mehrere Messzeit-
punkte betrachtet, sondern ein zusatzlicher internaler Vergleichsprozess, der temporale Ver-

gleich, in das urspringliche I/E-Modell integriert (s. Abbildung 8).

Leistungsverdanderung

Domadne A

A 4
Leistung

Selbstkonzept

Domadne A ~

Domadne A

~
A - ~

Leistung -7 S~

Selbstkonzept

Domadne B

.

Leistungsverdanderung

Domane B

Domadne B
-------------- | 2 Effekte sozialer Vergleichsprozesse
—————— » Effekte dimensionaler Vergleichsprozesse

e Effekte temporaler Vergleichsprozesse

—_— > Effekte kombinierter temporaler und dimensionaler Vergleichsprozesse

Abbildung 8 Das 2I/E-Modell in generalisierter Form nach Wolff, Nagy et al. (2019, S. 1134)

Diese temporalen Vergleiche operationalisieren die Autor*innen, indem sie zusatzlich die Ver-
anderung des akademischen Niveaus in den beiden betrachteten Domanen als weiteren Pradik-
tor fur das akademische Selbstkonzept integrieren (F. Wolff, Nagy et al., 2019). Das 2I/E-Modell
wird bislang nur in wenigen Studien betrachtet. Hier kann es allerdings fiir verschiedene Alters-
gruppen, verschiedene Intervalllangen temporaler Vergleiche, unterschiedliche Leistungserfas-
sungen und auch flr verschiedene betrachtete Schulfacher generalisiert werden (F. Wolff, Helm

& Moller, 2019; F. Wolff, Nagy et al., 2019).

Wie die vorherigen Kapitel zeigen, spielen auch temporale Prozesse eine Rolle in der Entwick-

lung des akademischen Selbstkonzepts. Fir die Selbstkonzeptforschung, insbesondere im
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Bereich der Lehrkraftebildungsforschung, stellt sich auBerdem die Frage, inwieweit das akade-
mische Selbstkonzept (iber die Zeit verdanderbar ist, etwa durch gezielte Interventionen. Dieser

Frage wird im Folgenden nachgegangen

2.5 Zeitliche Stabilitat des akademischen Selbstkonzepts

Wie an verschiedenen Stellen bereits beschrieben, stellt das Selbstkonzept einen wichtigen Pra-
diktor fir schulischen und beruflichen Erfolg dar. Gerade deswegen beschéftigt viele For-
scher*innen die Frage, wie das akademische Selbstkonzept geférdert werden kann. Im Rahmen
der Lehrkraftebildungsforschung finden sich dazu besonders Studien, die den Einfluss bestimm-
ter Praxisphasen oder Interventionen auf das akademische Selbstkonzept der angehen Lehr-
krafte Uberpriifen (s. bspw. Eisfeld et al., 2020; Rothland & Straub, 2018; S. Straub et al., 2021).
Beziglich der schulischen, akademischen Selbstkonzepte kann beispielsweise in Studien gezeigt
werden, dass diese im Mittelwert im Laufe der Zeit bis etwa zur sechsten Jahrgangsstufe abneh-
men (Helmke, 1998). Diese Abnahme ist auf zunehmend ausdifferenzierte und realistischere
Selbstwahrnehmungen zuriickzufiihren, die ideelle, akademische Selbstkonzepte ablésen (Har-
ter, 1998). Werden in der Forschungsliteratur Interventionen zur Forderung selbstbezogener
Kognitionen von Lehramtsstudierenden untersucht, werden félschlicherweise oftmals die bei-
den Begriffe Selbstwirksamkeit (Bandura, 1978) und Selbstkonzept als quasi aquivalent behan-
delt (S. Straub et al., 2021). Zur genauen Unterscheidung beider Konstrukte liefern Mimi Bing
und Einar M. Skaalvik bereits 2003 einen umfassenden Uberblick. Die Autor*innen beschreiben
zunachst als wohl groRte Gemeinsamkeit beider Konstrukte, dass sowohl Selbstkonzept als auch
Selbstwirksamkeit sich mit selbst wahrgenommenen Kompetenzen und Fahigkeiten auseinan-
dersetzen (Bong & Skaalvik, 2003). Es zeigt sich jedoch ein Unterschied in den Vergleichsprozes-
sen, die zur Genese der beiden Konstrukte herangezogen werden. Wahrend das Selbstkonzept,
wie im vorherigen Kapitel bereits beschrieben, vorwiegend durch die im |I/E-Modell beschriebe-
nen sozialen und dimensionalen Vergleiche beeinflusst, wird die Selbstwirksamkeit meist durch
vorherige Erfahrungen mit Aufgaben dhnlich zu der aktuell zu bewaltigenden Aufgabe bestimmt
(Bong & Skaalvik, 2003). Auch in der Messung beider Konzepte zeigen sich Unterschiede. Wird
die Selbstwirksamkeit gemessen, geschieht das immer in Bezug zu einer bestimmten Aufgabe,
wohingegen Selbstkonzeptmessungen meist auf einer generelleren Ebene stattfinden (Bong &
Skaalvik, 2003). Die wohl wichtigsten Unterscheidungen ergeben sich allerdings bei der Betrach-
tung der zeitlichen Richtung und der zeitlichen Stabilitat. Der Selbstwirksamkeit schreiben die
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Autor*innen eine Zukunftsorientierung zu, da hier immer die Frage im Fokus steht, ob eine be-
stimmte Aufgabe bewaltigt werden kann. Dem Selbstkonzept schreiben sie hingegen eine Ver-
gangenheitsorientierung zu (Bong & Skaalvik, 2003). Ebenso beschreiben sie, dass das Selbst-
konzept einer Person deutlich stabiler Gber die Zeit ist, als die Selbstwirksamkeit, was dazu fiihrt,
dass Selbstkonzepte durch gezielte Interventionen nur in kleinem AusmaR verandert werden
konnen (Bong & Skaalvik, 2003). Zur kurzfristigen Verdnderung berufsbezogener Selbstkonzepte
von Lehramtsstudierenden liegen bislang nur wenig Forschungsergebnisse vor. Bei den bisheri-
gen Untersuchungen zeigt sich allerdings, dass die betrachteten Selbstkonzeptfacetten vor und
nach einer Intervention oder Praxisphase kaum Verdnderungen vorweisen (Kauper, 2018; Rot-
hland & Straub, 2018; S. Straub et al., 2021), was auf die oben angefiihrte zeitliche Stabilitat des
Selbstkonzepts zurlickzufiihren ist. Es zeigt sich allerdings auch, dass die Lehramtsstudierenden
oftmals bereits Gberdurchschnittlich hohe Selbsteinschatzungen zu Beginn der jeweiligen Praxi-
sphase oder Intervention angeben, was grofRere Veranderungen unwahrscheinlicher macht
(Rothland, 2018). Gerade in Untersuchungen zum Praxissemester im Lehramtsstudium zeigen
sich jedoch in den meisten Untersuchungen zumindest kleine positive Veranderung des berufs-
bezogenen Selbstkonzepts in den betrachteten Facetten (Groschner et al., 2013; Mertens & Gra-
sel, 2018; Mertens et al., 2018; Schubarth et al., 2014; Schubarth et al., 2012), sodass von einer

gewissen Wirksamkeit ausgegangen werden kann.

Generell |3sst sich also festhalten, dass das akademische Selbstkonzept durch kurzfristige Mal3-
nahmen nur in geringem Ausmal beeinflusst werden kann und damit zeitlich stabiler im Ver-
gleich zur Selbstwirksamkeit ist. Interventionen, wie beispielsweise das Praxissemester im Rah-
men des Lehramtsstudiums kdénnen jedoch trotzdem zu kleinen positiven Veranderungen fiih-

ren.

2.6 Das akademische Selbstkonzept als Pradiktor fiir akademische

und berufliche Entwicklungen

Der Zusammenhang zwischen akademischen Selbstkonzepten und akademischen Leistungen
wird in den vorherigen Kapiteln ausfiihrlich dargestellt. Ebenso kann gezeigt werden, dass die
Forderung von akademischen Selbstkonzepten, beispielsweise in Praxissemestern, aus politi-
scher und universitarer Sicht als ausdrickliches Ziel gesehen wird (Rothland & Straub, 2018).

Auch in der weiteren Forschungsliteratur zur Lehrkraftebildung stellt das Selbstkonzept ein
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wichtiges theoretisches Konstrukt dar. Wie das akademische Selbstkonzept mit weiteren fiir die
schulische und berufliche Laufbahn entscheidenden Faktoren zusammenhangt, wird daher im

folgenden Kapitel genauer betrachtet.

Zu den vom Selbstkonzept beeinflussten Konstrukten gehéren, wie zu Beginn der Arbeit bereits
erwahnt, beispielsweise Kurswahlverhalten, Interesse, Berufszufriedenheit, Berufsperformance
(Judge & Bono, 2001) oder auch das Burnout-Risiko und die Resistenz gegen Stress (Friedman &
Farber, 1992; Villa & Calvete, 2001). Der Zusammenhang zwischen akademischen Selbstkonzep-
ten und fachlichem Interesse sowie leistungsthematischen Wahlentscheidungen wird ausfiihr-
lich im Erwartungs-Wert-Modell dargestellt (Eccles, 1983). Dieses sagt zunachst ganz grundsatz-
lich aus, dass sich akademische Leistungen in einem Bereich abhadngig davon entwickeln, ob die
beobachtete Person zum einen davon ausgeht, in diesem Bereich erfolgreich sein zu kbnnen
(Erwartungs-Komponente) und zum anderen, ob sie den Bereich interessant und wichtig emp-
findet (Wert-Komponente) (Eccles, 1983). Im erweiterten Erwartungs-Wert-Modell nach Eccles
und Wigfield (1992) bildet das Fahigkeitsselbstkonzept den Kern des Modells (s. Abbildung 9),
welcher als Mediator zwischen Leistungserfahrungen, Lernmotivationen und Lernverhalten fun-

giert (Wild & Moller, 2015).

Subjektive
Soziale Umwelt Verarbeitung Erwartung Wert Lernverhalten Lernergebnis

Kulturelles Milieu
Lern- und Lehrverhalten

wichtiger Personen (Eltern, Wissen,
Wahrnehmungen der A
Lehrer) 5 . Ausdauer, Fertigkeiten,
sozialen Umwelt und Interesse, Emotion, R
2 T Fachbezogene EEA Anstrengung, Leistungen,
—* . > Attribution der > Wichtigkeit, > > o
Erfahrungen mit dem S : Selbstkonzepte ol > Lernmenge, Motivationale
bisherigen Nitzlichkeit, Kosten 3 .
Lernen Lernstrategien und affektive
Lernerfahrungen
Lernresultate
Schulische
Leistungsriickmeldungen

Abbildung 9 Variante des Erwartungs-Wert-Modell nach Wigfield und Eccles (1992) durch Méller
und Trautwein (2015, S. 195)

Das Fahigkeitsselbstkonzept wird dabei, wie in zu Abbildung 9 sehen, seinerseits von verschie-
denen Umweltfaktoren, wie dem kulturellen Milieu sowie der familidren und schulischen Um-

welt (Wild & Médller, 2015). Hierzu kdnnen einige Studien beispielsweise den Einfluss von
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Stereotypen zeigen, der sich im statistisch gesehen niedrigeren mathematischen Selbstkonzept
von Schiilerinnen im Vergleich zu ihren mannlichen Peers ausdriickt, auch wenn der Faktor der
akademischen Leistung kontrolliert wird (Dai, 2001; H. W. Marsh & Yeung, 1998; Nagy et al.,
2007). Das Erwartungs-Wert-Modell wird seinerseits oftmals als Basis fiir Studien zur Berufs-
und Studienwahl von Lehramtsstudierenden genutzt (Pohlmann & Méller, 2010; Stellmacher &

Ohlemann, 2021). Hierauf wird noch einmal explizit im Kapitel 4.3 eingegangen.

2.7 Zwischenfazit zu Kapitel 2

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Selbstkonzept einen entscheidenden Einfluss
auf verschiedenste fiir schulische und berufliche wichtige Prozesse ausiibt. Dabei wird es seiner-
seits durch soziale, dimensionale und temporale Vergleichsprozesse kontinuierlich verandert
und erweitert. Der Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept und akademischen
Leistungen, postuliert im Internal/External Frame of Reference Modell (H. W. Marsh, 1986),
kann als belegt angesehen werden und die Erweiterung des Generalized Internal/External Frame
of Reference Modell (Mdller et al., 2016) erlaubt die Betrachtung neuer Kontexte im Rahmen
der Selbstkonzeptforschung. Hier zeigt sich auch das Forschungsdesiderat und damit auch der
Forschungsanlass dieser Arbeit: die Forschung zum Zusammenhang zwischen Leistung und
Selbstkonzepten sowie die detaillierte Betrachtung akademischer Selbstkonzepte und deren
Entwicklung befasst sich bislang fast ausschliefflich mit dem schulischen Kontext und ldsst den
universitaren Bereich weitestgehend unbeachtet. Erste Studien hierzu kdnnen jedoch die Giil-
tigkeit der Annahmen des GI/E-Modells in diesem Zusammenhang zeigen. Lehramtsstudierende
im Bereich der gewerblich-technischen Fachrichtungen werden allerdings auch in diesen Studien
nicht bertcksichtigt. Dabei erscheinen die Effekte des I/E bzw. GI/E-Modell gerade fur diese Stu-
dierenden von groRer Wichtigkeit, da sie mit technischen Inhalten auf der einen Seite und pa-
dagogischen Inhalten auf der anderen zwei im ersten Moment gegensatzliche Fachbereiche ver-
einen mussen. Die vorliegende Arbeit versucht daher diese Forschungsliicke zu schlieRen und
Licht auf die Frage zu werfen, wie das Selbstkonzept von Studierenden der Technikdidaktik auf-
gebaut ist und wie sich die verschiedenen fachlichen Inhalte gegenseitig beeinflussen. Eine Fra-
gestellung, die hierzu jedoch zunachst betrachtet werden muss, ist, wie akademische Selbstkon-
zepte von Lehramtsstudierenden strukturiert werden kénnen. Die vorliegende Arbeit orientiert
sich dazu an professionstheoretischen Modellen und Theorien, welche im folgenden Kapitel na-

her beleuchtet werden.
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3 Der Lehrer*innenberuf als Profession

Im Forschungsdiskurs werden die Begriffe Profession, Professionswissen oder auch die professi-
onelle Kompetenz oftmals simultan und teilweise nicht trennscharf voneinander verwendet. Im
folgenden Kapitel wird zunachst der Begriff der Profession erldutert und die Frage beantwortet,
ob der Lehrer*innenberuf als Profession anzusehen ist. AnschlieRend werden in Anlehnung an
Terhart (2011) mit dem strukturtheoretischen, dem biographieorientierten und dem kompe-
tenztheoretischen Bestimmungsansatz drei prominente Professionstheorien in Bezug auf die
Lehrkrafteforschung dargestellt, woraufhin dann das Professionswissen selbst, als Teil professi-
oneller Kompetenz, in den Fokus geriickt wird, um schlussendlich das PCK-Modell nach Shulman
(Shulman, 1986, 1987) sowie das TPACK-Modell nach Mishra und Koéhler (Mishra & Koehler,
2006, 2008) als zwei spezifische Professionsmodelle, welche zwei Kernmodelle der vorliegenden

Arbeit darstellen, ndher zu beleuchten.

Der Begriff der Professionen besteht bereits seit langer Zeit und bezieht sich in seiner klassischen
Definition, der Berufssoziologie entstammend, vor allem auf Berufsgruppen, wie Arzt*innen
oder Anwalt*innen und beschreibt die Entwicklung eines ,gewdhnlichen” Berufs zum Status ei-
ner Profession (Terhart, 2011, S. 203). In der klassischen Art der Definition wird die Professiona-
litdt eines Berufs oder einer Berufsgruppe anhand verschiedener Kriterien bewertet. Geisler
(2013) listet hierzu beispielsweise insgesamt sechs Kriterien in ihrem ,, Merkmalskatalog” (S. 20)

auf, welche eine Profession charakterisieren:

e Professionen beruhen auf einer theoretisch fundierten Ausbildung auf akademischen
Niveau mit integrierten Praxisanteilen

e Die Professionsangehorigen verfligen Gber wissenschaftlich fundiertes Sonderwissen
und eine Fachterminologie

e Der Berufsgruppe der Profession wird ein hoher sozialer Status zugeschrieben

e Die Professionsangehorigen sind in ihrer Berufsausiibung autonom

e Die Auslibung der Profession ist nur den formal dazu berechtigten Personen moglich

e Es existieren berufsstidndische Normen und eine Kultur der kollegial-kooperativen

Selbstkontrolle (S.20).

Wird der Begriff der Professionen diskutiert, liegt dem meist die Frage zugrunde, welche Berufe
als Profession definiert werden kénnen und welche nicht (Ahmed El-Badry Sadek, 2020). Wer-

den dann die oben beschriebenen Merkmale zum Vergleich herangezogen, ist die Definition des
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Lehrberufes als Profession zumindest einmal fraglich. Beispielsweise ist der soziale Status des
Lehrberufs im Mittel wohl geringer als der von Arzt*innen oder Anwalt*innen. Auch die Berufs-
ausilibung ist durch birokratische Vorgaben auf schulischer, stadtischer oder auf Landesebene
nicht wirklich autonom. Mit Blick auf den Einsatz von Seiteneinsteiger*innen als Antwort auf
den gegenwartigen Lehrkraftemangel ist auBerdem die Ausiibung des Lehrberufs nicht mehr nur
formal dazu berechtigten Personen méglich. So kommt beispielsweise auch Terhart (2011) zum
Schluss, dass der Lehrberuf lediglich in Teilen Professionalitdt vorweist und unterstreicht, dass
aufgrund des Wandels vieler Berufe die klassische Definition einer Profession nicht mehr giiltig
sei. Ebenso dullern jedoch auch beispielsweise Baumert und Kunter (2006), dass dem Lehrberuf
sehr wohl eine Professionalitat zugrunde liege und Tenorth (2006) merkt an, dass klassische Pro-
fessionstheorien mittlerweile weitestgehend veraltet seien und daher nicht mehr fir die Bewer-
tung des Lehrberufs herangezogen werden sollten. Dennoch ist die 6ffentliche Wahrnehmung
des Lehrberufs weiterhin eher negativ, so Tenorth (2006). Auch heute kénnen Rahn et al. in
ihren Untersuchungen feststellen, dass ein gering wahrgenommenes Prestige des Lehrberufs
einen negativen Einfluss auf das Interesse an einem Lehramtsstudium auslbt (2023). Es existie-
ren verschiedene professionstheoretische Ansatze, die mit unterschiedlichen Blickwinkeln auf
den Professionsbegriff schauen. Aus diesen verschiedenen Ansatzen ergeben sich ebenso unter-
schiedliche Anséatze, die zu erldutern versuchen, wie der Lehrer*innenberuf als Profession zu
verstehen ist und wie im jeweiligen Kontext eine Professionalisierung oder ein professionelles
Handeln der beteiligten Akteure aussehen kann. Drei prominente theoretische Ansdtze werden

im folgenden Abschnitt ndher beschrieben.

3.1 Professionstheoretische Ansdtze

Im Rahmen der professionstheoretischen Forschung existieren verschiedene theoretische Per-
spektiven. Dabei herrscht Uneinigkeit Gber die tatsachliche Anzahl an verschiedenen Theorien.
Dies liegt zum einen an unterschiedlichen Verstandnissen dessen, welche Theorien tatsachlich
als eigenstandige Professionstheorien wahrgenommen werden und zum anderen an der grof3en
Vielfalt an professionstheoretischen Ansitzen, die einen allumfassenden Uberblick nahezu un-
moglich machen. Im Folgenden wird daher, in Anlehnung an Terhart (2011) und Endberg (2019),
die Aufteilung in drei Professionstheorien (welche Terhart als die drei Kernansatze der deut-
schen Forschungslandschaft identifiziert) verwendet und dargestellt: der strukturtheoretische,
der biographieorientierte und der kompetenzorientierte Ansatz.
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3.1.1 Strukturtheoretischer Bestimmungsansatz

Kern des strukturtheoretischen Bestimmungsansatzes ist die Aussage, dass dem Lehrberuf sich
widersprechende Elemente zugrunde liegen, die in einem nicht durch die Lehrperson aufzulo-
senden Konflikt resultieren (Baumert & Kunter, 2006). Diese Konflikte sind auf verschiedenen
Ebenen moglich, wie beispielsweise der Konflikt zwischen Ndhe und Distanz zu Schiler*innen,
der Konflikt zwischen Einheitlichkeit als Form der Gleichbehandlung aller Schiiler*innen und Dif-
ferenz als Berticksichtigung individueller Unterschiede der Schiiler*innen oder auch der Konflikt
zwischen Autonomie und Heteronomie. Als Professionalitdt wird in diesem Kontext der Umgang
mit diesen kontinuierlichen Konflikten verstanden (Terhart, 2011). Ursprung des strukturtheo-
retischen Bestimmungsansatzes ist die Theorie des professionellen Handelns nach Oevermann
(1996), die den Prozess des Unterrichtens als quasi-therapeutischen Akt beschreibt. Nach Oever-
mann missen die Schiiler*innen daher immer als vollstandige Person betrachtet werden, um
das angesprochene Therapeut-Patient-Verhaltnis herzustellen. Oevermanns Ansatz entwickelt
Helsper (2004) schlieflich zum strukturtheoretischen Bestimmungsansatz weiter. Die Lehrkrafte
benotigen im strukturtheoretischen Ansatz ein groRes Mald an Empathie, um ihre Therapeuten
dhnliche Rolle auszuliben, was nach Helsper (2004) bzw. Oevermann (1996) allerdings in Wider-
spruch zu den strukturellen Eigenschaften der Schule steht, was schlussendlich in den oben er-
wahnten Konflikten resultiert, die die Lehrkraft im Rahmen ihrer Professionalitdt bewaltigen
muss. Im Unterricht miissen Lehrkréfte nach Helsper daher immer wieder Entscheidungen tref-
fen, die nicht beiden Anspriichen gerecht werden kénnen. Handhabbar wird dieser Konflikt nach
Helsper nur durch ein Arbeitsbiindnis zwischen Schiiler*innen und Lehrkraften, was auf der Frei-
willigkeit zur Teilnahme auf Schiiler*innenseite beruht. Helsper (2004) beschreibt diesen tagli-
chen Kampf um das angesprochene Arbeitsbiindnis oder das stillschweigende Arrangement mit
dessen Scheitern als groRRte Herausforderung im Lehrer*innenberuf (S.65). Dem strukturtheore-
tischen Bestimmungsansatz entgegen stehen vor allem Baumert und Kunter (2006), mit ihrer
ausfuhrlichen Kritik an Helspers Ausfiihrungen. Darin kritisieren sie, dass durch die quasi-thera-
peutische Sichtweise die Aufgaben von Lehrkraften nur sehr verkirzt dargestellt wiirden und
viele der von Oevermann und Helsper ausgerufenen Konflikte erst durch die Charakterisierung
des Unterrichts als therapeutische MaBnahme entstehen wiirden (Baumert & Kunter, 2006).
Helsper kann in der Folge in einer Antwort auf die Kritik Baumert und Kunters einige Punkte
revidieren und seinerseits Probleme in der formulierten Kritik am strukturtheoretischen Ansatz

herausstreichen (Helsper, 2007). Dennoch bleiben einige der oben erwahnten Probleme des
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strukturtheoretischen Ansatzes bestehen, wie zum Beispiel der geringe Fokus auf Kompetenzen
von Lehrkraften, was zu weiteren professionstheoretischen Bestimmungsansatzen fihrt. Im
Rahmen ihrer Kritik an Helsper formulieren Baumert und Kunter daher einen eigenen Ansatz,
der in der Folge als kompetenztheoretischer Ansatz beschrieben und auch in dieser Arbeit als
Grundlage des Professionsverstandnisses genutzt wird. Zunachst wird im folgenden Abschnitt
zur Wahrung der Vollstandigkeit jedoch der biographieorientierte Bestimmungsansatz darge-

stellt.

3.1.2 Biographieorientierter Bestimmungsansatz

Wie der Name bereits vermuten lasst, fokussiert der biographieorientierte Bestimmungsansatz
vor allem Entwicklungsprozesse im Verlaufe einer Biographie. In seinem Uberblick tiber profes-
sionstheoretische Anséatze unterteilt Helsper (2020) die biographieorientierten Ansatze in zwei
Strange, bei denen der eine in erster Linie versucht, die Berufsbiographie in generelle Phasen
und Ubergénge einzuteilen (vgl. Huberman, 1991) und der andere den Fokus eher auf die ,indi-
viduelle Professionalisierung” (Helsper, 2020, S. 110) im Verlaufe der Berufsbhiographie legt (vgl.
Nittel, 2006). Nach Hubermann (1991) ist der Berufseinstieg von Lehrkréften vor allem durch
Prozesse des ,Uberlebens” und des ,Entdeckens” gepragt, gefolgt von einer Phase der Stabili-
sierung, in der erste Routinen entwickelt werden. In den darauffolgenden Phasen experimentie-
ren Lehrkrafte oder aber bewerten die zu Beginn ihrer Berufsbiographie gemachten Erfahrungen
neu, was entweder zu Gelassenheit oder aber zum Konservatismus fithren kann. Schlussendlich
enden alle Berufsbiographien nach Hubermann (1991) im sinkenden Engagement, welches ent-
weder durch Gelassenheit oder aber durch Bitterkeit hervorgerufen wird. Auch wenn die grund-
satzlichen Ideen des Modells in weiteren Studien in Teilen bestatigt werden kénnen, beschrankt
sich der Ansatz nach Hubermann jedoch nur auf generelle Ablaufe und vernachlassigt die Pro-
zesse individueller Professionalisierung, wie sie bspw. im zweiten berufsbiographischen Strang
nach Nittel (2006) beschrieben werden. Nach Nagel (2000) ist bei dieser individuellen Professi-
onalisierung die Entwicklung eines berufsbezogenen Habitus das Uibergeordnete Ziel, wodurch
diese zum gesamtbiographischen Prozess wird, bei dem sowohl berufliche als auch private Er-
fahrungen vor und wahrend der eigentlichen Berufsbiographie Einfluss ausiiben. Bezogen auf
die Einflisse auf die berufsbiographische Entwicklung hebt Terhart (2007) das im Rahmen des
Studiums erworbene Fachwissen (mehr als das erziehungswissenschaftliche Wissen), Praktika,
sowie auch das Referendariat und Erfahrungen abhangig vom personlichen und beruflichen
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Umfeld hervor. Gleichzeitig betont er, dass die Identifikation einer Person als Lehrkraft erst nach
drei bis funf Jahren Berufserfahrung geschehe. Als Kritik zum biographieorientierten Ansatz
stellt Endberg (2019) die schwierige empirische Priifbarkeit der Theorie heraus, da oftmals le-
diglich Einzelfallbeispiele betrachtet werden kénnen, die als Good- oder auch als Bad-Practice
Beispiele verwendet werden. Wie im vorangegangenen Unterkapitel bereits beschrieben, orien-
tiert sich die vorliegende Arbeit am kompetenzorientierten Bestimmungsansatz. Dieser wird im

Folgenden naher dargestellt.

3.1.3 Kompetenztheoretischer Bestimmungsansatz

Der kompetenztheoretische Bestimmungsansatz fokussiert, im Gegensatz zum strukturtheore-
tischen und biographieorientierten Bestimmungsansatz, spezifische Bereiche des Wissens und
Kénnens, die fiir die Bewaltigung des Lehrberufs notwendig sind und daher Lehrkraften inharent
sein sollten (Terhart, 2011). Er basiert auf den drei Annahmen, dass a) Unterricht erforschbar
ist, b) erfolgreiches Lehrkraftehandeln erlernbar ist und c) Lehrkraftehandeln den Lernerfolg der
Schiler*innen beeinflussen kann (Tenorth, 2006). Als einer der ersten und wohl bekanntesten
Ansatze zur Operationalisierung professionellen Wissens von Lehrkraften ist Shulmans (1986)
PCK-Modell, aufgeteilt in Fachwissen (,,subject-matter content knowledge®), fachdidaktisches
Wissen (,,pedagogical content knowledge®) und padagogisches Wissen (,general pedagogical
knowledge”) zu nennen, welches im Verlauf dieser Arbeit noch detailliert dargestellt wird. Auf-
bauend auf dessen Operationalisierung ergeben sich in der Folge verschiedene Differenzierun-
gen professionellen Wissens von Lehrkraften (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 1992;
Terhart, 2002). Baumert und Kunter (2006) kritisieren jedoch, dass vielen dieser Modelle ein
metatheoretischer Rahmen fehle. Professionalitat wird im Kontext kompetenztheoretischer Be-
stimmungsansatze als das Innehaben hoch entwickelter Kompetenzen in den verschiedenen Be-
reichen der jeweiligen Facetten der Operationalisierung verstanden. Dem professionellen Han-
deln der Lehrkrafte kommt daher im kompetenztheoretischen Ansatz auch eine deutlich gro-
Rere Bedeutung zu als im strukturtheoretischen Ansatz (Baumert & Kunter, 2011; Terhart,
2011). Gemein haben die kompetenzorientierten Bestimmungsansatze, dass sie das Professi-
onswissen als Teil der professionellen Kompetenz verstehen (Konig & Seifert, 2012). Die profes-
sionelle Kompetenz wird dabei in verschiedenen Forschungsprojekten unterschiedlich definiert,
weswegen im Folgenden beispielhaft zwei bekannte Forschungsprojekte zur professionellen
Kompetenz von Lehrkraften vorgestellt werden.
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Zunachst wird das Kompetenzmodell nach Baumert und Kunter beschrieben, welches im Rah-
men des viel zitierten COACTIV-Forschungsprogramms Anwendung findet und auf den oben be-
schriebenen Arbeiten von Shulman (1986) und Bromme (1992) basiert. Im Rahmen des
COACTIV-Modells wird das Professionswissen von Lehrkraften als deklaratives und prozedurales
Wissen verstanden, welches in verschiedene Dimensionen aufgeteilt werden kann (Baumert &

Kunter, 2011):

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen/
Werthaltungen

Selbstregulative
Fahigkeiten

Professions-
wissen

Wissens-
bereiche
(Wissen und
Kénnen)

Padago-
gisches
Wissen

Fachdid.
Wissen

Organisat-
wissen

Beratungs-
wissen

Wissens-
facetten

Abbildung 10 COACTIV-Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkrdften mit Spezi-

fikationen fiir das Professionswissen nach Baumert und Kunter (2006, S. 482)

Im COACTIV-Model (s. Abbildung 10) wird, bezogen auf die Aspekte professioneller Kompetenz,
zwischen Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen, selbstregulativen Fahigkeiten und
dem Professionswissen unterschieden. Das Professionswissen wird seinerseits in verschiedene
Wissensbereiche aufgeteilt. Dabei beruhen die Facetten Padagogisches Wissen, Fachwissen und
Fachdidaktisches Wissen maRgeblich auf den Arbeiten von Shulman, welche im folgenden Kapi-

tel ndher beleuchtet werden (Shulman, 1986, 1987). Die beiden weiteren Dimensionen des
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Professionswissens nach dem COACTIV-Modell sind die Dimensionen des Organisationswissens
(basierend auf Fried (2002) und Shulman (1987)) und das Beratungswissen (basierend u.a. auf
Bromme & Rambow (2001) und Hertel (2009)). Diese beiden Dimensionen sehen Baumert und
Kunter als wichtig fir die Kommunikation zwischen Professionellen (in diesem Kontext die Leh-
renden) und Laien (in diesem Kontext die Lernenden) (Baumert & Kunter, 2011). Das COACTIV-
Modell kann in verschiedenen empirischen Untersuchungen bestatigt werden, unter anderem
in der Folgestudie, in der mit dem COACTIV-R-Test angehende Lehrkrafte im Referendariat be-
fragt werden (Voss & Kunter, 2011).

Eine weitere bekannte Studie zur Erfassung professionellen Wissens ist die Vergleichsstudie
TEDS-M (Blomeke & Konig, 2010a, 2010b). Auch hier wird die professionelle Kompetenz in ver-

schiedene Dimensionen aufgeteilt:

Professionelle Lehrkraftekompetenz

y//////////\\\\\\\\\\‘

Kognitive Komponente: Affektiv-motivationale
Professionelles Wissen Komponente
Uberzeugungen ® Berufsmotive
Fachwissen Fachdidakti- ® Mathematik ® Selbstregulation
sches Wissen ® | ehren/lernen ® Zielorientierung
® Schule ® Selbstwirksamkeit
(Shulman, 1987;

Bromme, 1992) Padagogi- (Richardson, 1996; Thompson, 1992; Schiefele

sches Wissen & Urhahne, 2000)

Abbildung 11 Das TEDS-M Modell professioneller Kompetenz von Lehrkriften nach Blémeke
(2011, S. 15)

Ahnlich wie beim zuvor diskutierten COACTIV-Modell wird auch bei der TEDS-M Studie (s. Abbil-
dung 11) das professionelle Wissen von Lehrkrédften in Anlehnung an Shulman (1986) und
Bromme (1992) in die drei Komponenten des Fachwissens, des padagogischen Wissens und des
fachdidaktischen Wissens unterteilt. Zuséatzlich beschreibt Blomeke (2011) allerdings auch eine
affektiv-motivationale Komponente professioneller Lehrkompetenz, die sich zum einen aus den
Uberzeugungen und zum anderen aus den Berufsmotiven, der Selbstregulation, der Zielorien-

tierung und der Selbstwirksamkeit von Lehrkraften zusammensetzt. Beide Modelle nutzen also
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die Operationalisierung des PCK-Modells nach Shulman, welches daher im folgenden Abschnitt

naher beleuchtet wird.

3.2 Das PCK-Modell nach Shulman

Professionswissen wird auch im aktuellen Forschungsdiskurs als Teil und oft auch als Kern pro-
fessioneller Kompetenz verstanden (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 2008; GroRschedl et al.,
2015). Das Modell zum Professionswissen von Lee S. Shulman (1986, 1987) ist dabei wohl eines
der bekanntesten und viel zitiertesten Modelle. Urspriinglich entwickelt Shulman das theoreti-
sche Konstrukt des Pedagogical Content Knowledges als Kritik an der damals in Amerika vorherr-
schenden Art der Abschlusspriifungen fiir Lehrkrafte, bei der ein deutlicher Fokus auf das reine
Fachwissen der Lehrkrafte in ihren jeweiligen fachlichen Domanen gelegt und padagogisches
Wissen weitestgehend vernachlassigt wurde (Shulman, 1986). Er beschreibt insgesamt sieben

Wissensdimensionen:

e Das Fachwissen (,,content knowledge”)

e Das allgemeine padagogische Wissen (,general pedagogical knowledge”)

e Das Wissen liber das fachliche Curriculum (,,curriculum knowledge*)

e Das fachdidaktische Wissen (,,pedagogical content knowledge*)

e Das Wissen (iber die Lernenden (,,knowledge of learners and their characteristics®)

e Das Organisationswissen (,,knowledge of educational contexts, ranging from the work-
ings of the group or classroom, the governance and financing of school districts, to the
character of communities and cultures®)

e Das erziehungsphilosophisches, bildungstheoretisches und bildungshistorisches Wissen
(,,knowledge of educational ends, purposes, and values, and their philosophical and his-

torical grounds”) (Shulman, 1987, S. 8).1

Die Differenzierung des Professionswissens, insbesondere in die drei Dimensionen des Fachwis-
sens, des fachdidaktischen Wissens und des padagogischen Wissens, zeigt sich auch heute noch
in der Strukturierung der universitdaren Lehrkraftebildung in Deutschland, die sich fast aus-
schlieBlich an Shulmans Uberlegungen orientiert (Elsholz, 2019; Paulick et al., 2016). Dabei wird

unter Fachwissen dasjenige Wissen Uiber das zu unterrichtende Fach verstanden (Shulman,

! Ubersetzungen nach Baumert und Kunter (2011, S. 34)
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1986, 1987). Studien zeigen, dass das Fachwissen eine wichtige Voraussetzung zum Lehren dar-
stellt (Ball et al., 2001; Grossman et al., 2005). Hierzu finden bspw. Krauss et al. (2008) positive
Korrelationen zwischen dem Fachwissen von Mathematiklehrkraften und den schulischen Leis-
tungen der Schiiler*innen im Fach Mathematik. Es zeigt sich jedoch auch, dass Fachwissen nicht
ausschlieBlich ausreicht, um Lernprozesse bei Schiiler*innen anzuregen (Baumert et al., 2010).
Das fachdidaktische Wissen sieht Shulman als ,amalgam of content an pedagogy” (Shulman,
1987, S. 8), also als Verbindungsglied zwischen Fachwissen und padagogischem Wissen. Dieses
Wissen kann in verschiedenen Studien als wichtiger Pradiktor fiir effektive Unterrichtsgestaltung
und fir den Lernzuwachs von Schiiler*innen nachgewiesen werden (Mahler et al., 2017). Das
padagogische Wissen unterscheidet sich von den zwei anderen Wissensdomanen in der Hin-
sicht, dass es fachunabhangig ist (Shulman, 1986, 1987). Shulman (1987) beschreibt es als Wis-
sen Uber Prinzipien und Strategien zum Klassenraum-Management und zur Klassenraum-Orga-
nisation. Gleichzeitig kann auch das Wissen Uber die Lernenden zum padagogischen Wissen ge-
zahlt werden (Baumert & Kunter, 2011). Studien zum padagogischen Wissen zeigen einen posi-
tiven Einfluss bspw. auf die Effizienz der Klassenflihrung und die konstruktive Lernunterstiitzung

durch Lehrkrafte (Voss et al., 2014).

Die Konzeptionierung des Professionswissens nach Shulman (1986, 1987) findet sowohl in der
Praxis als auch in der Forschungsliteratur groBe Anwendung. Auch in der vorliegenden Arbeit
wird es im Rahmen der qualitativen Teilstudie als Modellierung genutzt. Resultierend aus der
immer zunehmenden Digitalisierung aller Lebensbereiche in den letzten Jahrzehnten entwickeln
einige Forscher*innen, insbesondere aus dem amerikanischen Raum, verschiedene Modelle, die
das Professionswissen nach Shulman um eine technologische Komponente erganzen. Diese wer-
den im folgenden Abschnitt als Hinflihrung zum in dieser Arbeit im Rahmen der quantitativen

Teilstudie verwendeten TPACK-Modell nach Mishra und Kéhler (2006, 2008) naher beleuchtet.
Erweiterung zum TPCK — Modell

Der Begriff TPCK resultiert aus der Erweiterung der Ansatze Shulmans um eine technologische
Komponente, die ihrerseits durch die immer zunehmende Digitalisierung zu Beginn der 2000er
Jahre und der Kritik einiger Forscher*innen an einer mangelnden theoretischen Konzeptionali-
sierung zur Integration von Technologie und digitalen Medien im Unterricht zu erklaren ist (An-
geli et al., 2016). Als eine der ersten Erwdhnungen von TPCK im Forschungsdiskurs ist Pierson
(2001) zu nennen, die erstmals das technische Wissen und das Professionswissen nach Shulman

(1986) miteinander verknlpft und nicht, wie zu dieser Zeit vorwiegend, separat voneinander
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betrachtet. In ihrer Arbeit untersucht Pierson basierend auf dem Expertenansatz anhand von
drei Fallbeispielen, die sich in ihrer allgemeinen Lehrfahigkeit (,,teaching ability“) und im Tech-
nologieeinsatz (,,technology use”) unterscheiden, den Technologieeinsatz im Unterricht durch
diese Lehrkrafte (2001). Die Fallstudien zeigen drei sehr unterschiedliche Herangehensweisen
an den Technologieeinsatz im Unterricht, woraus Pierson schlussfolgert, dass das Wissen liber
Technologien und deren Einsatz nicht losgeldst von den Dimensionen Professionswissens von
Lehrkraften nach Shulman (1986) betrachtet werden kann, sondern in Verknipfung mit diesem
Wissen gesehen werden muss und entwickelt aus diesen Uberlegungen heraus ein erstes TPCK

— Modell (siehe Abbildung 12).
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Abbildung 12 TPCK-Modell nach Pierson (2001, S. 427), mit A als Wissen iiber fachbezogene
Technologien, B als Wissen (iber Methoden und Theorien zum Technologieeinsatz

und C als Kombination aus allen drei Bereichen des Professionswissens

Im Anschluss an Piersons Uberlegungen entwickeln Forscher*innen verschiedene weitere Mo-
delle, die das Wissen von Lehrkraften Gber den Technologieeinsatz und dessen Verkniipfung mit
den weiteren Dimensionen des Professionswissens nach Shulman beschreiben. In dieser Ent-
wicklung ist auch Niess mit ihrem Ansatz zum , technology-enhanced PCK” (2005, S. 509) zu nen-
nen. Ahnlich wie Shulman in seinen Ausfiihrungen zum PCK-Modell, kann auch Niess’ Modell als
Kritik am damals vorherrschenden System der Lehrkrafteausbildung in den USA verstanden wer-
den. Besonders geht Niess dabei auf den Einsatz von Technologien im Unterricht zur besseren
und einfacheren Vermittlung von fachlichen Inhalten ein (2005). Ihren Ansatz des ,technology-
enhanced PCK” (Niess, 2005, S. 509) basiert sie auf den Arbeiten von Howey & Grossman (1989),
die ihrerseits vier Komponenten des PCK entwickelten und passt diese an den Einsatz digitaler

Medien im Unterricht an:
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e Eine allgemeine Vorstellung davon, was es bedeutet, ein bestimmtes Fach zu unterrich-
ten und dabei digitale Technologien in den Lernprozess zu integrieren,

e Das Wissen Uber Unterrichtsmethoden und Darstellungsformen, um bestimmte The-
men mittels digitaler Technologien zu unterrichten,

e Das Wissen Uber Schiiler*innenpradispositionen (Vorwissen, Denk-, Lern- und Verstand-
nisprozesse)

e Das Wissen (ber Lehrplane und zu den Lehrplanen passende Unterrichtsmaterialien,

welche digitale Technologien in den Unterricht integrieren (Niess, 2005, S. 511).

Die Kombination aus den Komponenten des PCK mit dem Einsatz digitaler Technologien be-
schreibt Niess schlieRRlich als TPCK und erldutert, dass die Komponenten des TPCK explizit in der
Lehrkrafteausbildung berlicksichtigt werden missen und entsprechende Lerngelegenheiten im
Studium integriert werden missen. Gleichzeitig unterstreicht sie allerdings auch die Komplexitat
der Aufgabe fir Lehrkrafte, neben der Verbindung von CK und PK in Form vom PCK, die Einbin-

dung des TPCK in diese Wissensstrukturen zu gestalten (Niess, 2005).

Ein weiteres prominentes Modell zur Verkniipfung digitaler Technologien liefern Angeli und Va-
lanides mit ihren Arbeiten zum ICT-Related PCK (Angeli & Valanides, 2005). In ihrem Modell ver-
stehen sie TPCK als fiir sich stehenden Wissensbereich, der sich inhaltlich Gber die reine Ver-
kntpfung von TK, CK und PK erhebt (Angeli et al., 2016). Uber verschiedene Studien hinweg
(Angeli & Valanides, 2005, 2008; Valanides & Angeli, 2006, 2008a, 2008b), entwickeln Angeli und
Valanides auf diese Weise das ICT-Related PCK Modell (siehe Abbildung 13)
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Abbildung 13 ICT-Related PCK Modell nach Angeli & Valanides (Angeli & Valanides, 2009, S. 159)
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Neben den Dimensionen des Professionswissens von Lehrkraften Pedagogy, Content und ICT
betonen Angeli & Valanides auBerdem die Wichtigkeit des Wissens liber die Lernenden und tber
Bildungskontexte. TPCK verstehen sie dabei eigentlich, wie oben bereits erwahnt, als fiir sich
stehende Wissensdomane. Ergdnzen aber, dass es besser in Form von durch Lehrkrafte zu er-

werbende Kompetenzen verstanden werden wiirde. Als Teil dieser Kompetenzen nennen sie die

e |dentifikation bestimmter Themen, die sich mithilfe von Technologien besser vermitteln
lassen,

e Identifikation von Reprasentationsmoglichkeiten, die dabei helfen, die Inhalte verstand-
licher vermitteln zu kénnen

e Identifikation von Vermittlungsstrategien, die sich auf traditionellen Weg (ohne den Me-
dieneinsatz) nicht oder nur schwierig im Unterricht anwenden lassen

e Auswahl der passenden digitalen Medien

e I|dentifikation von passenden Strategien, die dabei helfen digitale Medien in den Unter-

richt zu integrieren (Angeli & Valanides, 2009, S. 164; Endberg, 2019).

Diese Kompetenzen nutzen Angeli und Valanides in einer empirischen Untersuchung zum ICT-
Related PCK gleichzeitig als MessgroBRen, um den Erwerb des ICT-TPCK zu ermitteln. Hierzu ent-
wickeln die Autor*innen einen Uber drei Semester andauernden Kurs fiir Grundschullehramts-
studierende, bei dem der Einsatz von digitalen Technologien im Unterricht behandelt wird. In-
nerhalb des Kurses entwickeln die Studierenden mehrere Unterrichtseinheiten, die hinsichtlich
der oben genannten Kriterien sowohl lber Experten- und Peerevaluationen als auch durch
Selbstevaluationen bewertet werden. In der Studie zeigt sich ein signifikanter Zuwachs im ICT-
TPCK der Studierenden Uber den Verlauf des Kurses hinweg (Angeli & Valanides, 2009). In der
Chronologie der TPCK-Modelle ist in der Folge nach Angeli und Valanides das TPACK-Modell?
nach Mishra und Koehler (2006) zu nennen. Dieses, auf den Arbeiten von Shulman (1986, 1987)
basierende Modell, erfahrt nach dessen Verdéffentlichung eine grofle Aufmerksamkeit im For-
schungsdiskurs, was sich in einer grofen Anzahl an Publikationen zum Modell widerspiegelt (An-
geli et al., 2016). Das TPACK-Modell dient auch als Basis einiger weiterer Konzeptualisierungen,
die den Ansatz Mishra und Koehlers (2006) um verschiedene Konzepte zu erweitern versuchen.
In diesem Kontext sei exemplarisch auf Yeh et al. (2014) mit ihrem TPACK-Practical-Modell ver-

wiesen, welches die praktischen Lehrerfahrungen von Lehrkraften starker in den Fokus nimmt,

2 Das ,,A“ steht fiir die Erweiterung , Technological Pedagogical AND Content Knowledge*
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auf Porras-Hernandez und Salinas-Amescua (2013), die in ihrer Konzeptualisierung insbesondere
auf die Berticksichtigung von spezifischen Eigenschaften sowohl von Lehrkraften als auch von
Lernenden auf verschiedenen Leveln hinweisen und auch auf Benton-Borghi (2013), die in ihrem
Modell das TPACK-Modell mit den Ansadtzen des Universal-Design-Learnings (Rose, 2000) ver-
kniipft, um insbesondere auch Lernende mit besonderem Foérderbedarf in den Lernprozess ein-
zuschlieRen (Ubersicht bspw. bei Angeli et al., 2016). Im folgenden Kapitel wird das TPACK-
Modell nach Mishra und Koehler nochmals im Detail beschrieben, da es, insbesondere aufgrund
seiner hohen Akzeptanz und Verwendung im Forschungsdiskurs, auch die Basis der vorliegenden

Arbeit darstellt.

33 Das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler

Wie zuvor bereits beschrieben, beruht das TPACK-Modell nach Mishra und Kéhler (2006, 2008)
auf den Arbeiten von Shulman (1986). Ahnlich wie die bereits beschriebenen Modelle erginzen
auch Mishra und Kéhler das PCK-Modell um eine technologische Komponente, um den techno-
logischen Anforderungen, die an moderne Lehrkrafte gestellt werden, gerecht zu werden. Hie-
raus entsteht das TPACK-Modell mit insgesamt sieben inhaltlichen Dimensionen (siehe Abbil-

dung 14). Im Folgenden werden zunachst die einzelnen Dimensionen im Detail beleuchtet.
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Abbildung 14 Das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler. Reproduced by permission of the pub-
lisher, © 2012 by tpack.org

Der Bereich des Technological Knowledge (TK) beschreibt das Wissen (iber allgemeine Techno-
logien, wie bspw. Blicher oder Tafeln, aber auch liber komplexere Technologien, was meist ein
grundlegendes Wissen {iber Soft- und Hardware von Anwendungen einschlieRt. Mishra und Kéh-
ler weisen darauf hin, dass das TKim besonderen Male kontinuierlich angepasst werden misse,
da sich auch Technologien konstant weiterentwickeln (2006). Unter TK kann demnach bspw. das

Wissen liber Funktionen von gewdhnlichen Textverarbeitungsprogrammen verstanden werden.

Das Content Knowledge (CK) ist das Wissen Uber die Inhalte, die im Unterricht an die Lernenden
vermittelt werden mussen. Mishra und Kéhler betonen dabei, dass Lehrkrafte (iber ein tiefes
Verstandnis ihres Faches verfliigen miissen, was neben wichtigen Fakten auch lbergreifende
Konzepte, Theorien, sowie fachspezifische Vorgehensweisen mit einschlieRt. Im Bereich des CK
wird allerdings lediglich der Fachinhalt beriicksichtigt, nicht die mogliche Vermittlung dieser In-
halte (Mishra & Koehler, 2006). Beispielhaft konnte hier das Verstandnis mechanischer Theorien

im Bereich des Maschinenbaus genannt werden.
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Unter dem Pedagogical Knowledge (PK) wird das Wissen (iber Lehr- und Lernprozesse, sowie
Uber Methoden und Verfahren des Lehrens und Lernens. PK wird daher vor allem fiir die Unter-
richtsplanung und -durchfliihrung bendtigt, fiir die Erfassung und Bewertung des Lernfortschritts
der Lernenden und schlielt auch das Wissen Uber gingige Lehr-Lern-Theorien mit ein. Im Ge-
gensatz zum CK ist das PK damit als fachlbergreifend anzusehen (Mishra & Koehler, 2006). In
der Praxis zeigt sich das PK beispielsweise in der Berlicksichtigung von Lerntheorien bei der Ge-

staltung von Arbeitsaufgaben fir den Unterricht.

Die Verbindung zwischen CK und PK stellt das Pedagogical Content Knowledge (PCK) dar. Zu-
sammen bilden diese drei Dimensionen die Basisdimensionen aus den Arbeiten Shulmans (1986,
1987). Unter PCK wird besonders das Wissen dariber verstanden, welche Vermittlungsstrate-
gien zu welchen Fachinhalten passen, wie diese Inhalte strukturiert werden kénnen und wie sie
effektiv an die Lernenden weitergegeben werden kénnen. Des Weiteren schliellt das PCK auch
die Kenntnis des fachspezifischen Vorwissens der Schiiler*innen und wahrscheinliche Fehlvor-
stellungen Uber die Fachinhalte mit ein (Mishra & Koehler, 2006). Fiir die Praxis ist das PCK bei-

spielsweise fur die Planung und Umsetzung einer Unterrichtseinheit zur Mechanik nétig.

Die Verbindung zwischen TK und CK beschreiben Mishra und Koehler als Technological Content
Knowledge (TCK). Hierunter wird das Wissen iber Technologien im Bereich der Fachinhalte ver-
standen. Darunter fallt auch das Wissen dariber, wie Darstellungen und Reprdsentationen mit-
hilfe von Technologien verandert werden kdnnen und vereinfacht dargestellt werden kénnen.
Auf Lehrkrafteseite ist es im Bereich des TCK besonders wichtig, entscheiden zu kdnnen, welche
Technologie optimal zum jeweiligen Fachinhalt passt. Dennoch wird in dieser Wissensdimension
noch kein Bezug zum Unterricht genommen (Mishra & Koehler, 2006). Unter TCK kann daher
beispielsweise das Verstandnis von CAD-Programmen zur Konstruktion von Bauteilen am Com-

puter verstanden werden.

Das Technological Pedagogical Knowledge (TPK) beschreibt die Verbindung zwischen TK und
TPK und umfasst dementsprechend das Wissen dariiber, welche Technologien (im Kontext des
Unterrichts auch oft als digitale Medien bezeichnet) existieren und wie bzw. wann diese fiir spe-
zifische Lehr-Lern-Situationen geeignet sind. Ebenso beschreibt es das Wissen darlber, wie
Technologien die Vermittlung von Inhalten verdndern (Mishra & Koehler, 2006). In der Praxis ist
dieser Wissensbereich insbesondere fiir die Auswahl von passenden digitalen Medien fiir spezi-

fische Aufgaben und deren Umsetzung vonnéten.
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Das Technological Pedagogical And Content Knowledge (TPACK) beschreibt schlieRlich die
Uberschneidung aller drei Wissensbereiche TK, CK, und PK. Dazu schreiben Koehler und Mishra
»TPACK is an emergent form of knowledge that goes beyond all three ,core” components (con-
tent, pedagogy and technology)” (M. Koehler & Mishra, 2009, S. 66) und betonen damit, dass
TPACK (iber die reine Verknipfung von TK, CK und PK hinausgeht. Weitergehend beschreiben
sie TPACK als Basis fiir das effektive Unterrichten mit Technologien, was nach Koehler und
Mishra allerdings immer ein komplexes Problem darstellt (, integrating technology in the class-
room is a complex and ill-structured problem” M. Koehler & Mishra, 2008, S. 10). TPACK kann
daher als zentraler Bestandteil professionellen Wissens von Lehrkraften verstanden werden
(Mishra & Koehler, 2006). Einen guten Uberblick dazu, welche der jeweiligen Dimensionen einen
technologischen, einen fachlichen oder einen padagogischen Bezug haben, liefern Mahler und

Arnold (2017):

Tabelle 1 Uberblick iiber die TPACK-Dimensionen nach Mahler und Arnold (2017)

Wissensbereich Fachbezug Unterrichtsbezug Technologiebezug
TK X
CK X

PK X

PCK X X
TPK X X
TCK X X
TPACK X X X

Als achte Komponente des TPACK-Modells ist neben den sieben Wissensbereichen der Kontext
zu nennen, der im Modell (siehe Abbildung 14) durch einen gestrichelten Kreis, der die sieben
Wissensdimensionen umgibt, dargestellt wird. Den Kontext verstehen Mishra und Koehler dabei
in erster Linie als kontinuierliches Evaluieren von Situationen im Unterricht, die den Einsatz von
Technologien durch die Lehrkrafte beeinflussen (Mishra & Koehler, 2006). Obwohl im Modell
klar integriert, wird der Kontext in Untersuchungen zum TPACK nur selten betrachtet und findet
erst in aktuelleren Publikationen verstarkte Aufmerksamkeit. So halten bspw. Rosenberg und
Koehler (2015) in ihrem Review fest, dass in den Jahren von 2005 bis 2013 lediglich 36 % der

publizierten Beitrage zum TPACK-Modell den Kontext beriicksichtigen, wobei besonders
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Kontextfaktoren auf der Makroebene nach Porras-Hernandez & Salinas-Amescua (2013) unter-
reprasentiert sind. Auch im vorliegenden Forschungsvorhaben wird der Kontext nicht explizit als
achte Dimension erhoben. Dies hat mehrere Griinde: zum einen wird auf diese Weise die Ver-
gleichbarkeit mit bestehender Forschungsliteratur erleichtert. Gleichzeitig wiirde ein Erfassen
der achten Dimension die quantitative Erhebung in ihrer Komplexitdt weiter erhéhen, was in
Anbetracht der zu erwartenden geringen StichprobengrofRe als nicht zielflihrend erachtet wird.
Letztlich liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit vor allem auf den sieben inhaltlichen Kerndi-
mensionen des Modells, weswegen die achte Dimension des Kontexts nicht explizit erfasst wird.
Die Bereiche des Professionswissens sowohl in Anlehnung an das PCK-Modell nach Shulman
(1986, 1987) als auch an das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler (2006, 2008) werden im
vorliegenden Forschungsvorhaben als Bereiche verstanden, in denen gewerblich-technische
Lehramtsstudierende ihr eigenes Wissen und ihre eigenen Fahigkeiten selbst einschatzen kon-
nen und dementsprechend auch akademische Selbstkonzepte auspragen und sich tber diese
duRern konnen. Ein dhnliches Vorgehen findet sich in den bereits diskutierten Arbeiten von Pau-

lick et al. (2016, 2017).

Im folgenden Abschnitt werden zunachst einige Fragestellungen aus empirischen Untersuchun-
gen zum TPACK-Modell diskutiert. Dazu wird die Unterscheidung zwischen integrativem und
transformativem Ansatz diskutiert, die empirische Trennbarkeit der oben beschriebenen Wis-
sensbereiche untersucht sowie ein Uberblick (iber verschiedene Messinstrumente zur Erfassung
des TPACK-Modells gegeben. Gleichzeitig wird die Frage betrachtet, inwieweit das TPACK-

Modell Grundregeln der Theoriebildung gerecht wird.

3.3.1 Struktur und Dimensionalitat des TPACK — Modells

Wie bereits erwdhnt, findet das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler (2006) groRe Anwen-
dung in der Forschungsliteratur und auch Praktiker sprechen dem Modell einen grofRen Nutzen
zu (Endberg, 2019). Eine groRere und bis heute ungeloste Diskussion stellt in der Literatur dabei
die Frage dar, ob das TPACK-Modell integrativer oder transformativer Natur ist (Angeli et al.,
2016). Die Diskussion zwischen integrativem und transformativem Ansatz beginnt dabei aber
schon vor dem TPACK-Modell und zwar beim PCK-Modell nach Shulman (1986, 1987). Hierzu
beschreibt Gess-Newsome (1999) eine Art Kontinuum, wobei sich am einen Extrempunkt der

transformative Ansatz befindet und am anderen Extrempunkt der integrative Ansatz. Dieses
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Kontinuum kann gleichermalien auf die Diskussion zum TPACK-Modell angewendet werden. Die
zugrundeliegende Frage ist dabei, ob TPCK als eigenstandiger, einzigartiger Wissensbereich
identifiziert werden kann, der Gber die reine Verknipfung von PK, CK und TK hinausgeht (trans-
formativer Ansatz), oder ob TPCK lediglich aus der Verbindung dieser drei Wissensbereiche ent-
steht und schlussendlich die spontane Verbindung dieser wahrend des Unterrichts darstellt (in-
tegrativer Ansatz) (Angeli et al., 2016). Angeli und Valanides (2013) halten diesbezlglich fest,
dass, obwohl sowohl der integrative Ansatz als auch der transformative Ansatz TPCK als Erwei-
terung des PCK nach Shulman (1986, 1987) sehen, beide Ansatze (wissenschaftstheoretisch ge-
sehen) gegeneinander laufen (Angeli et al., 2016). Interessanterweise suggeriert die Darstellung
des urspringlichen TPACK-Modells nach Koehler und Mishra (2008) (siehe Abbildung 14) als
Venn-Diagramm eindeutig einen integrativen Ansatz. Betrachtet man jedoch die Ausfiihrungen
der Autoren wird klar, dass sie (wie zuvor bereits beschrieben) selbst von einem transformativen
Ansatz ausgehen. Diese unglinstige Darstellung tragt zur anhaltenden Diskussion bei (Graham,
2011). In ihren empirischen Untersuchungen zum TPACK-Modell kommen Valanides und Angeli
(2008a, 2008b) zu dem Ergebnis, dass eine Verbesserung in den Wissensbereichen PK, CK und
TK nicht automatisch zu einer Verbesserung im Wissensbereich TPCK fiihrt, was sie zum Schluss
kommen l&sst, dass es sich um einen transformativen Wissensbereich handelt, der Gber die reine
Verkniipfung der drei Kernwissensbereiche hinausgeht. Dennoch stellen diese wissenschafts-
theoretisch unterschiedlichen Sichtweisen einen Kritikpunkt am generellen theoretischen Ge-
halt des TPACK-Modells dar. Exemplarisch wird im Folgenden dazu die Arbeit von Graham (2011)
erlautert, der den theoretischen Gehalt des TPACK-Modells anhand der Kriterien der Theoriebil-
dung nach Whetten (1989) analysiert. In seiner Ausfiihrung beschreibt Graham zunachst das
Kriterium der Reichhaltigkeit und gleichzeitigen Sparsamkeit einer Theorie und weist darauf hin,
dass das TPACK-Modell zwar an der Oberflache einfach erscheint, eine tiefere Betrachtung des
Modells jedoch eine hohe Komplexitat aufzeigt, was Graham insbesondere auf die unklare Defi-
nition der Dimensionen des TPACK-Modells zurlickfiihrt (2011). Als Nachstes weist Graham auf
die oben bereits erwahnte Fragestellung zwischen dem integrativen und transformativen Ansatz
hin. Dies schwéacht nach Graham zum einen die Theorie in sich selbst, erschwert aber auch vor
allem die Entwicklung von geeigneten Messinstrumenten zur Erfassung des TPACK-Modells, was
auch durch die unklare inhaltliche Trennung zwischen den einzelnen Wissensbereichen begiins-
tigt wird (Graham, 2011). Als dritten Punkt widmet sich Graham der Frage, inwieweit das TPACK-
Modell eine Erweiterung der Forschungslandschaft und des PCK-Modells darstellt. Er unter-

streicht, dass in dieser Frage vor allem zu klaren sei, wie sich das TPACK-Modell von anderen
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artverwandten Begriffen, wie ,technology integration” abgrenzt (Graham, 2011). Schlussfol-
gernd halt Graham das grofRe Potential des TPACK-Modells fiir die Bildungsforschung und auch
fiir die Lehrkraftebildung fest. Gleichzeitig weist er allerdings auch erneut auf die oben genann-
ten Problematiken hin und betont die Wichtigkeit einer klaren Definition des Gesamtmodells
und auch der Abgrenzungen zwischen den einzelnen Wissensbereichen (Graham, 2011). Als wei-
tere Beurteilung des TPACK-Modells hinsichtlich dessen Gite ist Kimmons (2015) zu nennen (Zu-
sammenfassung u.a. bei Endberg, 2019), auf dessen Arbeit an dieser Stelle jedoch nur verwiesen

wird.
Literaturiibersicht zur Dimensionalitdt des TPACK-Modells

Wie Graham (2011) bereits erwahnt, ist die empirische Trennbarkeit aller sieben Wissensberei-
che des TPACK-Modells ein weiterer Kritikpunkt, der besonders die Erfassung des TPACK-
Modells erschwert. Obwohl in den vergangenen Jahren eine Vielzahl von Erhebungsinstrumen-
ten zum TPACK-Modell gefunden werden kénnen (Koehler et al. (2012) identifizieren bereits 141
Messinstrumente), bleibt die empirische Trennbarkeit aller sieben Dimensionen (acht, wenn der
Kontext mitbetrachtet wird) eine Herausforderung. In der Folge wird daher eine Ubersicht iiber
einige quantitative Arbeiten gegeben, die die Struktur des TPACK-Modells untersuchen. Die be-

trachteten Studien werden in dargestellt und anschlieRend detailliert beschrieben.

Tabelle 2 Darstellung der betrachteten Studien zur Struktur und Dimensionalitit des TPACK-

Modells

Autor*innen Jahr Stichprobe Beobachtete Struktur

Archambault 2009 596 Primar- Starke Korrelationen zwischen den technologie-

& Crippen und Sekun- nahen Dimensionen; keine Faktorenanalyse
darstufen-
lehrkrafte

Schmidt etal. 2009 124 ange- Starke Korrelationen zwischen den technologie-
hende nahen Dimensionen; sieben Faktoren extrahiert
Grundschul- aus Faktorenanalyse fir jede Skala
lehrkrafte

Bilici et al. 2013 808 ange- Starke Korrelationen zwischen den technologie-
hende nahen Dimensionen; acht Faktoren extrahiert

(der Kontext wird hier als achte Dimension
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Chai et al.

Valtonen

al.

et

Scherer et al.

Akyuz

Endberg

Schmid et al.

Link & Nepper

Mahler
Arnold

&

2011 bzw.
2013

2015

2017

2018

2019

2020

2021

2022

Technik-
lehrkrafte
455  Lehr-

krafte

94 (n1) bzw.

(n2)
Lehrkrafte

267
665 ange-
hende Lehr-

krafte

138 ange-
hende Lehr-
krafte

1210 Lehr-

krafte

117 ange-
hende Lehr-
krafte
165 ange-
hende

Technik-

lehrkrafte
403 ange-
hende Lehr-

krafte

betrachtet) aus explorativer und konfirmatori-
scher Faktorenanalyse

Starke Korrelationen zwischen den technologie-
nahen Dimensionen; finf Faktoren extrahiert
aus Faktorenanalyse

Starke Korrelationen zwischen den technologie-
nahen Dimensionen; sechs Faktoren extrahiert
aus Faktorenanalyse

Starke Korrelationen zwischen den technologie-
nahen Dimensionen; keine empirische Trennbar-
keit der technologienahen Dimensionen (es wer-
den nur die Dimensionen TK, TCK, TPK und
TPACK erhoben)

Moderate bis starke Korrelationen zwischen den
technologienahen Dimensionen; vier Faktoren
extrahiert aus Faktorenanalyse

Keine empirische Trennbarkeit zwischen den er-
hobenen Dimensionen (es werden nur die Di-
mensionen PCK, TK, TCK, TPK und TPACK erho-
ben)

Starke Korrelationen zwischen den technologie-
nahen Dimensionen; sieben Faktoren extrahiert
aus Faktorenanalyse und durch Strukturglei-
chungsmodelle bestatigt

Starke Korrelationen zwischen den technologie-
nahen Dimensionen; acht Faktoren extrahiert
(der Kontext wird hier als achte Dimension be-
trachtet) aus explorativer Faktorenanalyse
Schwache bis moderate Korrelationen zwischen
den technologienahen Dimensionen (es werden
explizit akademische Selbstkonzepte erhoben);
sieben Faktoren extrahiert aus konfirmatori-

scher Faktorenanalyse
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In unterschiedlichen Studien zeigen sich zum einen hohe Korrelationen zwischen den einzelnen
Dimensionen, zum anderen kdnnen Faktorenanalysen nicht immer die Struktur des TPACK-
Modells replizieren. Archambault & Crippen (2009) erheben beispielsweise mittels eines eigens
entwickelten Selbsteinschatzungsfragebogens, der insgesamt 24 Items umfasst, das TPACK-
Wissen von insgesamt 596 Primar- und Sekundarstufenlehrkraften. Sie finden starke Korrelatio-
nen zwischen PK und CK (.690**) und schwache bis moderate Korrelationen zwischen CK und
TK (.289**) und zwischen TK und PK (.323**). GleichermaRen finden sie jedoch starke Korrela-
tionen zwischen PCK und PK (.782*%*), zwischen PCK und CK (.713**), zwischen TCK und TPK
(.743**) und auch sowohl zwischen TPCK und TPK (.787**) als auch zwischen TPCK und TCK
(.773**) (Archambault & Crippen, 2009, S. 80). Auf eine konfirmatorische oder exploratorische
Faktorenanalyse verzichten sie. Das wohl bekannteste Erhebungsinstrument im Rahmen der
TPACK-Forschung entwickeln Schmidt et al. (2009). Auch sie entwickeln einen Selbsteinschét-
zungsfragebogen, der in der Entwicklung insgesamt 75 Items umfasst, von denen 28 Items auf-
grund geringer Reliabilitdten im Nachhinein aus dem Befragungsinstrument herausgeloscht wer-
den. Auch in dieser Studie werden starke bis moderate Korrelationen zwischen TPCK und den
Dimensionen TPK (.71**), TCK (.49**) und PCK (.49**) berichtet, wobei auffallt, dass die Korre-
lationen zwischen TPCK und TPK, sowie TCK deutlich geringer ausfallen als bei Archambault &
Crippen (2009). Schmidt et al. (2009) fiihren auRerdem eine Faktorenanalyse durch, die sie al-
lerdings aufgrund einer vergleichsweise geringen StichprobengréRe (n=124 angehende Grund-
schullehrkrafte) nur fur jede Subskala einzeln berechnen, um zu validieren, dass jede der Skalen
tatsachlich nur eine Dimension misst. Nach Entfernung der bereits erwdhnten 28 problemati-
schen Items kénnen Schmidt et al. anhand dieser Faktorenanalyse eine siebenfaktorige Struktur
nachweisen. Das Instrument von Schmidt et al. wird in der Folge in unzahligen Studien weiter-
verwendet und weiterentwickelt und liefert akzeptable Ergebnisse, wenn auch nicht in allen Stu-
dien die Siebenfaktor-Struktur bestatigt werden kann (Scherer et al., 2017). Auch Bilici et al.
(2013) entwickeln ein Messinstrument zur Erfassung der TPACK-Dimensionen, wobei sie, im Ge-
gensatz zu vielen anderen Erhebungsinstrumenten, explizit die TPACK-Selbstwirksamkeit erhe-
ben. Sie nutzen dafiir eine Stichprobe von n=808 angehenden Techniklehrkraften in der Tirkei.
Auch sie finden starke Korrelationen zwischen PK und CK (.69**) und, dhnlich wie Archambault
& Crippen (2009), nur moderate Korrelationen zwischen CK und TK (.46**) bzw. zwischen PK
und TK (.49**). Starke Korrelationen finden Bilici et al. (2013) wiederum zwischen PCK und PK
(.72**), PCK und CK (.78**), TCK und PCK (.73**), TCK und TK (.79**), TPK und TCK (.90**), sowie

zwischen TPACK und allen weiteren Dimensionen (.64** bis .81**) und finden damit
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vergleichbare Korrelationen, wie Archambault und Crippen (2009). Die groRe StichprobengroRe
erlaubt es Bilici et al. auBerdem sowohl eine explorative (n=420) als auch eine konfirmatorische
Faktorenanalyse (n=388) durchzufiihren, bei der sie eine achtfaktorige Struktur bestatigen (Bilici
et al. erfassen neben den sieben Wissensdimensionen zusatzlich den Kontext als achte Dimen-
sion) (Bilici et al., 2013). Starke Korrelationen zwischen den technologienahen Dimensionen
(zwischen .65** und .74**) kdnnen auch Koh, Chai und Tsai (2013) in ihrer Befragung zum
TPACK-Modell mit insgesamt n=455 Lehrkraften im Dienst im Rahmen einer Fortbildung besta-
tigen. Auch sie finden deutlich geringere Korrelationen zwischen TK und PK oder CK (Koh et al.,
2013). Als Erhebungsinstrument nutzen auch sie einen Selbsteinschatzungsfragebogen, den sie
zuvor validieren (siehe Chai et al., 2011) und der ebenfalls auf den Ausfihrungen von Schmidt
et al. (2009) basiert. In der Validierungsstudie von Chai et al. (2011) kénnen anhand einer Fak-
torenanalyse jedoch nur finf Faktoren extrahiert werden. Ein auf die Anforderungen des 21.
Jahrhunderts angepasstes Erhebungsinstrument zum TPACK-Modell entwickeln in der Folge Va-
Itonen, Sointu, Makitalo-Siegl und Kukkonen (2015), welches sie in zwei aufeinanderfolgenden
Studien mit angehenden Lehrkraften validieren und einer Faktorenanalyse unterziehen (n;=94,
n,=267). Interessanterweise ergeben ihre Untersuchungen eine Replikation der Struktur des
TPACK-Modells, welche allerdings nur dann eintritt, wenn die eigentliche TPACK-Subskala nicht
in die Berechnung integriert wird. Daraus schlieRen sie, dass die Dimension TPACK eventuell eine
Ubergeordnete Dimension oder die Summe aus den lbrigen Dimensionen darstellt, was erneut
die Frage nach der integrativen oder transformativen Natur des TPACK-Modells aufwirft (Valto-
nen et al., 2015). Auch Valtonen et al. nutzen in ihrer Erhebung ein Selbsteinschatzungsfragebo-
gen, betonen jedoch das TPACK-Wissen der angehenden Lehrkrafte zu erheben (,This paper
focuses on developing an instrument for measuring pre-service teachers’ knowledge related to
ICT in the context of 21st century skills.” (2015, S. 87)). Wie die bisher betrachteten Studien zum
TPACK-Modell zeigen, ergeben sich besonders zwischen den technologienahen Dimensionen
des Modells meist starke Korrelationen. Gerade diese Dimensionen (also TK, TCK, TPK und
TPACK) fokussieren Scherer, Tondeur und Siddig (2017) in ihrer Studie. Auch sie nutzen in ihrer
Erhebung das Erhebungsinstrument von Schmidt et al. (2009), wobei sie dieses ins Niederlandi-
sche libersetzen fiir die Erhebung mit insgesamt 665 angehenden Lehrkraften am Ende ihrer
Ausbildung. Sie finden starke Korrelationen zwischen den technologienahen Dimensionen
(>.81**) und die anschlieRende Faktorenanalyse ergibt keine empirische Trennbarkeit dieser Di-
mensionen. Scherer et al. (2017) schlagen daher als Alternative ein Modell bestehend aus einer

generellen TPACK-Dimension und einer gesonderten TK-Dimension vor. Im Gegensatz zu den
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bisher betrachteten Studien untersucht Akyuz (2018) das TPACK-Modell neben einem Selbstein-
schatzungsfragebogen auch mit einem Performanztest und berichtet vergleichbare Ergebnisse
zwischen den Erhebungsmethoden. Aus den durchgefiihrten Faktorenanalysen anhand einer
Stichprobe von n=138 angehenden Mathematiklehrkraften schlégt sie eine vierfaktorige Struk-
tur mit einer Kerndimension (bestehend aus PK, CK und PCK), einer Technologiedimension (re-
prasentiert durch TK) und zwei separaten TPACK-Dimensionen, wobei eine den starkeren Fokus
auf die Content-Dimensionen legt (TPACK-C) und eine auf die Pedagogical-Dimensionen (TPACK-
P) (Akyuz, 2018). Auch Endberg (2019) stitzt ihre Untersuchung auf ein Selbsteinschatzungs-
instrument, basierend auf Schmidt et al. (2009), um das Professionswissen von Lehrkraften (Se-
kundarstufe 1) anhand des TPACK-Modells zu analysieren. Sie erhebt dabei lediglich funf der
sieben TPACK-Dimensionen (TK, PCK, TCK, TPK und TPACK), die sie anhand einer konfirmatori-
schen Faktorenanalyse jedoch nicht eindeutig voneinander trennen kann (Endberg, 2019). Ein
weiteres interessantes Erhebungsinstrument entwickeln Schmid, Brianza und Petko (2020), in-
dem sie ein Konglomerat an Items aus verschiedenen, validierten Erhebungsinstrumenten zum
TPACK-Modell (Chai et al., 2011; Schmidt et al., 2009; Valtonen et al., 2017) in einem, nach der
Datenanalyse lediglich aus 28 Items bestehenden, Selbsteinschatzungsfragebogen zusammen-
fassen. Zum einen gelingt es den Autor*innen, die siebenfaktorige Struktur des TPACK-Modells
mittels einer Faktorenanalyse mit dem auf 28 Items gekirzten Erhebungsinstrument zu replizie-
ren. Zum anderen fiihren sie Strukturgleichungsmodelle durch, die eine bessere Passung fiir den
transformativen Ansatz ergeben, als fiir den integrativen, was wiederum Mishra und Koehler
(2006) bestatigt (Schmid et al., 2020). Mit einem auf den Arbeiten von Bilici et al. (2013) basie-
renden Selbsteinschatzungsinstrument erheben auch Link und Nepper (2021) das Professions-
wissen von angehenden Lehrkraften (n=165 angehende Techniklehrkrafte) anhand des TPACK-
Modells. Auch sie finden in ihren Untersuchungen moderate bis starke Korrelationen zwischen
den technologienahen TPACK-Dimensionen (>.50**) und ebenso eine starke Korrelation zwi-
schen PCK und CK (.76**), was zu den bisher beschriebenen Studien passt (Link & Nepper, 2021).
Die von Link & Nepper durchgefiihrte explorative Faktorenanalyse ergibt eine zufriedenstel-
lende Modellpassung bei acht Faktoren (im Rahmen dieser Studie wird auch der Kontext mitbe-
ricksichtigt), wobei einzelne Items aus verschiedenen Dimensionen auf der gleichen Kompo-
nente laden (2021). Erst kirzlich liefern Mahler und Arnold (2022) eine sehr interessante, be-
sonders zur vorliegenden Arbeit passende Untersuchung. Darin betrachten sie das akademische
Selbstkonzept von angehenden Biologielehrkraften aufbauend auf dem TPACK-Modell und be-

wegen sich damit nah an der vorliegenden Arbeit. Auch sie basieren ihr Erhebungsinstrument
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auf den Arbeiten von Schmidt et al. (2009), wobei sie es fiir die Nutzung im deutschsprachigen
Raum fir angehende Biologielehrkrafte anpassen (Mahler & Arnold, 2022). Die Untersuchung
ergeben zwar signifikante Korrelationen zwischen den einzelnen TPACK-Dimensionen, diese lie-
gen allerdings deutlich unter denen der hier bisher betrachteten Studien (.001 bis .54***), Die
durchgefiihrte Faktorenanalyse kann die siebenfaktorige Struktur des TPACK-Modells replizie-
ren und stellt damit eine valide Grundlage fiur die vorliegende Untersuchung dar (Mahler &

Arnold, 2022).

Die hier angefiihrte exemplarische Darstellung (diese erhebt keinen Anspruch auf Vollstandig-
keit, sondern gibt einen Uberblick tiber bisherige Forschungserkenntnisse aus unterschiedlichen
Populationen, StichprobengroBen und Messinstrumenten) wichtiger Befunde aus der TPACK-
Forschung zeigt verschiedene Aspekte auf. Zum einen wird deutlich, dass insbesondere die tech-
nologienahen Dimensionen des Modells bei empirischen Erhebungen meist hohe Korrelationen
aufweisen, was auf die inhaltliche Nahe der Dimensionen zuriickzufiihren sein kann. Ebenso er-
geben strukturprifende Verfahren in den betrachteten Studien nicht immer die von Mishra und
Koehler (2006) postulierte siebenfaktorige Struktur des TPACK-Modells. Diese Schwierigkeiten
in den Erhebungen decken sich demnach mit den Kritikpunkten Grahams (2011). Gleichzeitig
zeigt die Betrachtung bisheriger Erhebungen zum TPACK-Modell jedoch auch zwei wesentliche
Ungenauigkeiten in der Konzeptionierung der jeweiligen Forschungsdesigns, bzw. der jeweiligen
Erhebungsinstrumente. Zum einen zeigt sich, dass in den Studien zur Erfassung des TPACK-
Wissens von Lehrkraften bzw. angehenden Lehrkraften fast ausschlieRlich Selbsteinschatzungs-
instrumente genutzt werden, in der Analyse der Ergebnisse allerdings oftmals dennoch vom tat-
sachlichen Professionswissen der betrachteten Lehrkrafte gesprochen wird. Das wirft die Frage
auf, inwieweit Selbsteinschatzungen in bestimmten Wissensbereichen die tatsachlichen Fahig-
keiten der betrachteten Stichprobe abbilden kénnen. Scherer et al. (2017) sprechen in diesem
Kontext von Anndherungen an die entsprechenden Kompetenzen, wobei sie anmerken, dass der
Zusammenhang nicht perfekt sei. Als Griinde, warum viele Forscher*innen im Rahmen der
TPACK-Forschung auf Selbsteinschatzungsinstrumente zuriickgreifen, fliihren Scherer et al.
(2017) zum einen die Effizienz derartiger Erhebungsinstrumente an und zum anderen die leichte
Zuganglichkeit. Auch wenn in anderen Forschungskontexten gezeigt werden kann, dass Selbst-
einschatzungen einen guten Pradiktor fur tatsachliches Wissen bzw. tatsachliche Kompetenzen
darstellen (Paulick et al., 2016), so erlaubt die explizite Betrachtung der erhobenen Daten eines
Selbsteinschatzungsinstruments als selbst wahrgenommene Fahigkeiten bzw. Kompetenzen,
also als Selbstkonzepte, neue theoretische Perspektiven. Die Untersuchungen von Mahler und
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Arnold (2022) stellen die erste Anwendung des TPACK-Modells auf das akademische Selbstkon-
zept dar. Auch sie weisen auf die Problematik hin, dass in den meisten Studien zwar von TPACK-
Professionswissen gesprochen wird, in Wirklichkeit allerdings das TPACK-Selbstkonzept erhoben
wird. Auch wenn ihre Ergebnisse eine gute Grundlage und Forschungsbegriindung fir die vor-
liegende Arbeit liefern, so unterscheidet sich diese in einigen, wesentlichen Aspekten von den
Arbeiten von Mahler und Arnold (2022). Zum einen sei an dieser Stelle bereits auf die Stichprobe
von angehenden Lehrkraften technischer Fachrichtung fiir die berufliche Bildung hingewiesen,
die sich in ihren biographischen Strukturen deutlich von der angehender Biologielehrkrafte un-
terscheidet (siehe Kapitel 6). Des Weiteren kdnnen Mahler und Arnold (2022) zwar den Nach-
weis liefern, dass sich das akademische Selbstkonzept in die sieben TPACK-Dimension separieren
lasst, konnen den Zusammenhang dessen mit weiteren Variablen, wie der akademischen und
beruflichen Vorbildung oder auch den akademischen Leistungen (Gl/E-Modell), wie es Ziel die-

ser Arbeit ist, allerdings nicht betrachten.

Eine weitere Problematik liegt teilweise in der Formulierung der verwendeten Items. Diese er-
geben in ihrer Formulierung bereits Uberschneidungen zwischen verschiedenen Dimensionen,
was in der Folge auch die Ergebnisse beeinflusst. So spricht beispielsweise Endberg (2019) in
ihrem Erhebungsinstrument in der Dimension TK in allen Items von ,,digitalen Medien” (S5.290).
Dies ist insofern problematisch, da der Begriff , digitale Medien” im deutschsprachigen Raum im
Kontext der Lehrkrafteausbildung meist mit der Nutzung von Technologien im Unterricht kon-
notiert ist, wodurch eine Uberschneidung der Dimension TK mit der Dimension PK entsteht, die
jedoch eigentlich erst bei der Dimension TPK gemaR dem Modell betrachtet wird (siehe Tabelle
1). Dadurch, dass die einzelnen Dimensionen des TPACK-Modells inhaltlich teilweise nah beiei-
nander liegen, ist gerade hier ein besonderes Augenmerk auf die genaue Formulierung der Items
wichtig. Auch die Formulierungen von Mahler und Arnold (2022) im Bereich der technologiena-
hen Dimensionen kénnen fir die vorliegende Arbeit nicht verwendet werden. Im Erhebungs-
instrument sprechen die Autorinnen in diesen Dimensionen haufig vom Begriff ,, Technik” (bspw.
»lch spiele haufig mit Technik”). Diese Formulierung erscheint im Kontext der Stichprobe von
angehenden Biologielehrkraften zwar akzeptabel, wiirde aber im Kontext der vorliegenden Ar-
beit, bei der angehende Lehrkrafte technischer beruflicher Fachrichtungen befragt werden, zu
Problemen filihren, da dort der Begriff ,, Technik” bereits anderweitig mit der Fachwissenschaft
konnotiert ist. Ein weiteres Beispiel fir die Ungenauigkeit in der temformulierung kann bei Bilici
et al. (2013) in der Dimension TCK gefunden werden. Hier sprechen die Autor*innen an verschie-
denen Stellen bereits den Technikunterricht an (,,science education”), der in der Dimension TCK
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jedoch nach Mishra und Koehler (2006) eigentlich noch nicht impliziert ist. Gerade auf diese
Schwierigkeiten wird auch bei der Entwicklung des in der vorliegenden Arbeit eingesetzten Er-
hebungsinstruments besonders geachtet (siehe Kap. 5.3.1). Neben der Struktur und der Dimen-
sionalitat wird im folgenden Kapitel der Erwerb des TPACK-Professionswissens genauer betrach-

tet und auch hierzu relevante Studien diskutiert.

3.3.2 Studien zum Erwerb von TPACK

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die Struktur und Dimensionalitat des TPACK-Modells so-
wohl konzeptuell als auch empirisch umfassend beleuchtet wird, wird nun der Erwerb bzw. die
Entwicklung von TPACK-Professionswissen bei (angehenden) Lehrkraften in den Fokus gertickt.
Dabei lassen sich verschiedene Ansatze zur Férderung des TPACK-Erwerbs in der Literatur fin-
den, von denen im Folgenden exemplarisch (angelehnt an Koehler et al. 2014) drei Ansatze vor-
gestellt werden, woraufhin Ergebnisse aus bisherigen Untersuchungen zur Férderung bzw. zum
Erwerb von TPACK-Professionswissen dargestellt werden. Koehler et al. (2014) unterscheiden
bei diesen Ansatzen nach dem jeweiligen Vorwissen der (angehenden) Lehrkrafte, worauf auf-
bauend unterschiedliche Entwicklungsansatze sinnvoller, bzw. weniger sinnvoll seien. Alle An-

satze gehen vom transformativen Ansatz nach Mishra und Koehler (2006) aus.

Als erste Moglichkeit der Entwicklung von TPACK-Professionswissen sehen die Autor*innen den
Weg von PCK zu TPACK. Dieser Ansatz eigne sich besonders fiir Lehrkréafte, die bereits lGber ei-
nige Erfahrungen mit ,klassischen” Unterrichtsmethoden und -arrangements vorweisen kon-
nen. Aufbauend auf diesem Vorwissen kdnnen dann neue, digitale Technologien in den Unter-
richt integriert und TPACK auf diese Weise geférdert werden. Der Erfolg dieses Ansatzes hangt
stark von den Einstellungen und Uberzeugungen gegeniiber digitalen Technologien ab, die den
Lehrkraften bereits inhdrent sind (M. Koehler et al., 2014). Hierzu fuhren unter anderem Harris
& Hofer (2011) eine Studie durch, bei der sie das TPACK-Professionswissen von bereits tatigen
Lehrkraften anhand sogenannter , learning activity types” (J. Harris & Hofer, 2009, S. 101), also
praxisnaher Planungs- und Umsetzungsaktivitaiten zum TPACK-Modell analysieren. Basierend
auf Tiefeninterviews konnen Harris und Hofer festhalten, dass die betrachteten Lehrkrafte im
Verlauf der Studie digitale Technologien bewusster, strategischer und vielfaltiger einsetzen, was

sie als Entwicklung des TPACK-Professionswissens deuten (2009).
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Als zweiten moglichen Weg des TPACK-Erwerbs nennen Koehler et al. (2014) den Weg von TPK
zu TPACK. Dieser Ansatz eigne sich besonders fiir angehende Lehrkrafte, die sich noch in der
ersten Phase der Lehramtsausbildung befinden, da diese im Rahmen ihres Studiums bereits ei-
nige padagogische Methoden kennengelernt haben, aber, im Gegensatz zu den Lehrkraften be-
schrieben im ersten Weg von PCK zu TPACK, noch nicht Gber eine grolRe Wissensbasis in ihren
Unterrichtsfachern verfligen. Als praktisches Beispiel fiir diesen Weg des TPACK-Erwerbs nen-
nen Koehler et al. (2014) Lehrveranstaltungen im Rahmen des Studiums, in denen die Studie-
renden die Einsatzmoglichkeiten und Funktionen digitaler Technologien kennenlernen. Dieses
Wissen kdnnen sie dann mit dem bereits vorhandenen padagogischem Wissen verkniipfen und
entwickeln auf diese Weise TPACK-Professionswissen (M. Koehler et al., 2014). Angeli und Vala-
nides (2009) fiihren im Kontext dieses Ansatzes eine Studie durch, bei der sie ihren Ansatz des
»,Technology Mapping” (Angeli & Valanides, 2009, S. 160) nutzen, um einen entsprechenden
Kurs zur Férderung der TPACK-Kompetenzen durchzufiihren. Sie kdnnen dabei signifikante Ver-
besserungen der Performanz der Studierenden in der Gestaltung Technologie-unterstiitzter
Lehr-Lern-Arrangements feststellen. Ahnliche Ergebnisse kénnen auch in weiteren Studien die-
ser Art gefunden werden (Chai et al., 2011; Mouza & Karchmer-Klein, 2013; Wetzel et al., 2014;
Wetzel et al., 2009).

Als dritten moglichen Weg des TPACK-Erwerbs nennen Koehler et al. (2014) den gleichzeitigen
Erwerb von PCK und TPACK. Bei diesem Weg werden Lehrveranstaltungen zum Einsatz digitaler
Medien, wie beim oben beschriebenen Weg von TPK zu TPACK ersetzt durch eine systematische
Integration in alle Lehrveranstaltungen und Praxisphasen der Lehrkrafteausbildung. Als Heraus-
forderung dieses Ansatzes sehen Koehler et al. (2014) insbesondere die kognitive Belastung, die
fiir Studierende gerade zu Beginn ihres Studiums, wo auch der Bereich des PCK noch nicht weit
ausgebildet ist, Gberfordernd wirken kdnne. Als Praxisbeispiel nennen sie den Ansatz des ,Lear-
ning Technology by Design” (M. J. Koehler & Mishra, 2005a, 2005b). In diesem Ansatz werden
(angehenden) Lehrkraften reale unterrichtliche Probleme dargeboten, welche diese mithilfe des
Einsatzes digitaler Technologien zu l6sen versuchen. Aufbauend auf dem , Learning by Design”
existieren mittlerweile eine Reihe von Studien (Angeli & Valanides, 2005; Harvey & Caro, 2017;
Lee & Kim, 2014). In ihrem Review bestehender Literatur zum TPACK-Modell betonen Voogt et
al. (2013), dass besonders diese praxisnahen und handlungsorientierten Modelle zur Férderung
von TPACK geeignet seien, was sich auch in verschiedenen Pra-Post-Studien zu Kursen und Lehr-
veranstaltungen dieser Art zeigt. So berichten bspw. Shin et al. (2009) anhand eines Workshops
mit n=17 Lehrkraften, bei dem diese innerhalb von sechs Wochen verschiedene
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handlungsorientierte Aufgaben zur Integration digitaler Technologien im padagogischen Kon-
text erarbeiteten, einen signifikanten Zuwachs im Bereich PCK und im Bereich der technologie-
nahen Dimensionen. Auch Baya’a und Daher (2015) berichten signifikante Steigerungen im Be-
reich TPACK und im Bereich PK infolge eines zweijahrigen Fortbildungsangebots fiir Hochschul-
lehrende in Israel zur Integration digitaler Technologien in die Lehre. Eine in Deutschland durch-
geflihrte Studie mit angehenden Techniklehrkraften fir die Sekundarstufe ergibt dhnliche Er-
gebnisse: Link und Nepper (2021) untersuchen dabei den Effekt einer digitalen Lehrveranstal-
tung anhand von n=25 Lehramtsstudierenden in einem Pra-Post-Design und berichten insbeson-
dere bei den technologienahen Dimensionen signifikant positive Verdnderungen in den Selbst-

einschatzungen zum TPACK-Modell der Studierenden.

3.4 Zwischenfazit zu Kapitel 3

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass TPACK als Erweiterung des oft zitierten PCK-Modells
nach Shulman (1986, 1987) ein viel rezipiertes und etabliertes Modell zur Operationalisierung
des Professionswissens von (angehenden) Lehrkréften darstellt. Dabei ist das TPACK-Modell
nach Mishra und Koehler (2006) das prominenteste und meist zitierteste Modell. Auch diesem
obliegen jedoch (insbesondere forschungsmethodologische) Kritikpunkte. Hierzu sei besonders
auf die bisweilen schwierige empirische Trennbarkeit aller sieben bzw. acht Dimensionen des
TPACK-Modells, welche jedoch oftmals bereits durch entsprechende Forschungsdesigns begiins-
tigt wird, indem durch ungenaue Itemformulierungen bereits Uberschneidungen der einzelnen
Dimensionen im jeweiligen Erhebungsinstrument provoziert werden. Gleichzeitig zeigen ent-
sprechende Forschungs-Reviews, dass das TPACK-Professionswissen (angehender) Lehrkrafte in
einem GrofRteil der Studien Uber Selbsteinschatzungs-Instrumente erhoben wird (Voogt et al.,
2013; Willermark, 2018). Dies erscheint problematisch, denn auch wenn sich Selbsteinschatzun-
gen in verschiedenen Forschungsstrangen als guter Pradiktor fiir Wissens- bzw. Kompetenzmes-
sungen zeigen (Paulick et al., 2016), so bleiben sie dennoch lediglich Anndherungen daran. Des
Weiteren erlaubt die explizite Betrachtung der (iber Selbsteinschatzungen erhobenen Daten
zum TPACK-Modell als ebendiese die Verknlpfung bestehender Erkenntnisse zum TPACK-
Modell mit weiteren Forschungsstrangen. Studien hierzu sind bislang allerdings rar. Sowohl die
in dieser Arbeit vorgenommene Verkniipfung des TPACK-Modells mit den Erkenntnissen zum
akademischen Selbstkonzept und dem Internal/External Frame of Reference Modell bzw. des-

sen generalisierter Form (GI/E-Modell) als auch die generelle Betrachtung des akademischen
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Selbstkonzepts Lehramtsstudierender technischer (beruflicher) Fachrichtungen stellen bislang
ein Forschungsdesiderat dar. Zwar gibt es erste Studien zum akademischen Selbstkonzept in den
Dimensionen des PCK-Modells nach Shulman (Paulick et al., 2016, 2017) und auch eine erste
Untersuchung zum Selbstkonzept in den Dimensionen des TPACK-Modells (Mahler & Arnold,
2022), allerdings beschranken sich diese Studien jeweils lediglich auf angehende Biologielehr-
krafte. Sie dienen daher zwar als fundierte Forschungsbegriindung und -motivation, die Betrach-
tung der Kohorte Lehramtsstudierender technischer (beruflicher) Fachrichtungen im Rahmen
dieser Arbeit erlaubt allerdings sowohl hinsichtlich fachlicher Unterschiede als auch hinsichtlich

biographischer Unterschiede den Blick auf ganzlich neue Aspekte.
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Quer- bis hin zum Seiteneinstieg

Der Lehrkraftemangel in Deutschland ist ein aktuelles und stetig wachsendes Problem. Insbe-
sondere fir die berufliche Bildung im Bereich gewerblich-technischer Fachrichtungen besteht
ein gravierender Mangel an Lehrkraften. Wahrend beispielsweise im gymnasialen Lehramt in
den meisten Ausbildungsjahren die Bedarfe gedeckt werden kénnen, besteht in der beruflichen
Bildung, insbesondere im gewerblich-technischen Bereich, seit Jahren ein Kampf, um maoglichst
viele der ausgeschriebenen Stellen zu besetzen (Tenberg, 2015). Die Ursachen fiir diesen Kampf
und den daraus resultierenden Lehrkraftemangel in der beruflichen Bildung sind vielfaltig: zum
einen sind Schiiler*innen, die ihre Hochschulberechtigung erwerben, meist nur wenig liber die
berufliche Bildung informiert. Des Weiteren ist der Ausbildungsweg zur Lehrkraft in der berufli-
chen Bildung deutlich langer als der im allgemeinbildenden Bereich, da neben dem Studium und
Vorbereitungsdienst aullerdem eine einjdhrige, einschlagige Berufspraxis erforderlich ist. Zu-
satzlich zeigt sich, dass Schiiler*innen der beruflichen Bildung den Berufsweg als Lehrkraft an
einer Berufsschule nur selten als mogliche eigene Berufsperspektive wahrnehmen. Dies ist bei-
spielsweise in der gymnasialen Bildung anders, wodurch hier bereits ein groReres Rekrutierungs-
potential besteht (Tenberg, 2015). Um diesem schon seit einiger Zeit bestehenden Mangel ent-
gegenzuwirken, existiert mittlerweile eine Vielzahl von moglichen Wegen in das berufliche Lehr-
amt. Diese Vielzahl an Wegen resultiert in ebenso vielfaltigen Berufsbiographien und damit viel-
faltigen beruflichen Sozialisationen. Den Einfluss dieser unterschiedlichen Berufsbiographien auf
das akademische Selbstkonzept angehender Lehrkrafte zu untersuchen, ist Teil der vorliegenden
Arbeit. Hierzu und um die hier betrachtete Kohorte an angehenden Lehrkraften gewerblich-
technischer Fachrichtungen fiir die berufliche Bildung genau zu verstehen, werden im Folgenden

die unterschiedlichen Wege in das berufliche Lehramt beleuchtet und diskutiert.

Dazu wird zunachst auf aktuelle Zahlen zum Lehrkraftemangel in Deutschland eingegangen. Da-
raufhin erfolgt eine Systematisierung der Bezeichnungen der einzelnen Wege ins Lehramt, die
aktuell existieren, um dem Lehrkrdftemangel entgegenzuwirken. AbschlieRend werden diese
Wege ins berufliche Lehramt detailliert vorgestellt, moégliche Einfllisse auf die Kompetenzent-
wicklung dieser unterschiedlich ausgebildeten Lehrkrafte analysiert und abschlieRend Motive
fir den Einstieg in das berufliche Lehramt diskutiert und deren Zusammenhang mit akademi-

schen Selbstkonzepten dargestellt.
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4.1 Lehrkraftemangel in Deutschland

Wie oben bereits beschrieben, ist der Lehrkraftemangel in Deutschland kein neues Thema.
Nichtsdestotrotz ist er auch heute aktueller denn je. Zu den Einstellungsbedarfen und — angebo-
ten gibt es bereits verschiedenste Untersuchungen (Klemm et al., 2017; KMK, 2015; Tenorth &
Kabaum, 2013). Derartige Prognosen sind natiirlich durch Unsicherheiten gepragt und unter-
scheiden sich dadurch in ihren Voraussagen, da teilweise wichtige Faktoren, wie beispielsweise
die Altersstruktur aktueller Lehrkrafte vernachlassigt oder aber schlichtweg, weil bestimmte
Faktoren, wie Entscheidungsverhalten von Schiiler*innen nicht sicher vorausgesagt werden kén-
nen (Frommberger & Lange, 2018). Hinzu kommen &uRere Faktoren wie Migrationsbewegun-
gen, etwa durch Kriege oder auch in Zukunft durch die Auswirkungen der Klimakrise. Dennoch
zeigen sie, trotz Unterschieden im Detail, ein dhnliches, alarmierendes Bild eines Lehrkrafteman-
gels flir die nachsten Jahre (Frommberger & Lange, 2018). So halten bereits Tenorth und Kabaum
(2013) eine Unterversorgung an Lehrkraften in den Fachern Maschinenbau und Elektrotechnik
fest. Bei den dort dargestellten Zahlen zeigt sich, dass im Bereich Maschinenbau lediglich 30,4
% aller ausgeschriebenen Stellen gedeckt werden kdnnen. Im Bereich Elektrotechnik sind es im-
merhin 45,1 %. Von diesen gedeckten Stellen werden im Bereich Maschinenbau im betrachteten
Zeitraum bereits 150 Stellen, also 72,1 % durch Seiteneinsteiger*innen gedeckt. Im Bereich
Elektrotechnik sind es mit 86 der gedeckten Stellen immerhin 57,3 %. Dieser hohe Anteil an an-
gehenden Lehrkraften im Vorbereitungsdienst ohne grundstdndiges Lehramtsstudium kann
auch in einer Studie des Monitor Lehrerbildung bestatigt werden. Hier zeigt sich fir Nordrhein-
Westfalen, dass im Jahr 2016 unter 20 % der Referendar*innen fiir den Bereich Metalltechnik
ein grundstandiges Lehramtsstudium vorweisen kdnnen. Im Bereich Elektrotechnik sind es mit
knapp 30 % zwar etwas mehr, aber dennoch deutlich weniger als die Halfte der Referendar*in-
nen (Monitor Lehrerbildung, 2017). Fir die berufliche Bildung im Allgemeinen hélt die Kultusmi-

nisterkonferenz aktuell folgenden Einstellungsbedarf fest:

e Im Zeitraum zwischen 2023 und 2025 wird ein Bedarf von etwa 12.800 Lehrpersonen
erwartet, dem allerdings nur etwa 8000 Neuabsolvierende gegenliberstehen.

e Diese Situation verscharft sich in den folgenden Jahren dann noch deutlich: Im Zeitraum
von 2026 bis 2029 wird erwartet, dass immerhin 11.200 Neuabsolvierende einem Be-
darf von 16.200 Lehrkraften gegeniiberstehen.

e |Im Zeitraum 2030 bis 2035 werden nur 16.900 Neuabsolvierende erwartet, die einen

Bedarf von 29.400 Lehrkraften decken miissten. (KMK, 2023)
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Wie an diesen Daten deutlich wird, besteht in der beruflichen Bildung, insbesondere im Bereich
der gewerblich-technischen Berufsbildung, ein Mangel an Lehrkraften. Ebenso zeugt die hohe
Anzahl an Quer- und Seiteneinsteiger*innen im Vorbereitungsdienst von den Bemiihungen, die-
sen Mangel zu beheben. Die Begrifflichkeiten der Quer- und Seiteneinsteiger*innen werden in
der politischen Diskussion und auch im Forschungsdiskurs haufig nicht trennscharf voneinander
verwendet, weswegen im Folgenden eine kurze Definition der jeweiligen Bezeichnungen und

der zugehorigen Wege ins Lehramt gegeben wird.

4.2 Studienmodelle fiir den Weg ins Lehramt

Eine Konsequenz aus dem bestehenden Lehrkraftemangel, insbesondere im Bereich der ge-
werblich-technischen Berufsbildung, ist die Eroffnung von zusatzlichen Wegen in das berufliche
Lehramt (Frommberger & Lange, 2019). Daraus ergibt sich eine mittlerweile vielféltige Land-
schaft an unterschiedlich ausgebildeten Lehrkraften, die im folgenden Abschnitt dargelegt wird.
Generell wird im Rahmen der Lehramtsausbildung zwischen drei Phasen unterschieden. Dabei
stellt das grundstandige Lehramtsstudium, bestehend aus einem Bachelorstudium und einem
Masterstudium, die erste Phase der Lehramtsausbildung dar (Jonas-Ahrend et al., 2023). Insge-
samt umfasst es 300 Leistungspunkte und endet mit dem Erwerb des ersten Staatsexamens
(Frommberger & Lange, 2019). Die zweite Phase der Lehramtsausbildung umfasst den schuli-
schen Vorbereitungsdienst (meist auch als Referendariat bezeichnet). Im Gegensatz zur allge-
meinbildenden Lehramtsausbildung bedarf es neben dem Abschluss des ersten Staatsexamens
im Rahmen der beruflichen Lehramtsausbildung zusétzlich einer einjahrigen, einschlagigen,
fachpraktischen Tatigkeit (Rahmenvereinbarung liber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehr-
amt der Sekundarstufe Il (berufliche Facher) oder fir die beruflichen Schulen (Lehramtstyp 5),
Beschluss der Kultusministerkonferenz, 2016/06.10.2016). Die berufsbezogene Lehramtsausbil-
dung an den beruflichen Schulen umfasst dann ein bis zwei Jahre und mindet in das zweite
Staatsexamen (Frommberger & Lange, 2019). Die dritte Phase ist schlieflich die langste. Sie be-
schreibt die eigentliche Tatigkeit als Lehrkraft und die damit verbundene Aufrechterhaltung und
Forderung des Kompetenzniveaus der Lehrkrafte (Terhart, 2000). Insbesondere zur zweiten und
dritten Phase der Lehramtsausbildung ist der aktuelle Forschungsbestand nur in Teilen vorhan-
den (Frommberger & Lange, 2019). Um dem beschriebenen Lehrkraftemangel entgegenzuwir-
ken, wird mittlerweile der Einstieg zu verschiedenen Zeitpunkten, also zu verschiedenen Phasen
der Lehramtsausbildung, ermoglicht. Abhdangig vom Eintrittszeitpunkt werden im politischen
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sowie im wissenschaftlichen Diskurs verschiedene Begrifflichkeiten fiir die jeweiligen Personen-
gruppen verwendet. Ebenso vielfaltig, wie die Wege in das berufliche Lehramt, sind auch diese
Bezeichnungen: Begrifflichkeiten wie Quer- und Seiteneinsteiger*innen werden teilweise syno-
nym verwendet oder mit ganzlich unterschiedlichen Intentionen. Hinzu kommen Begriffe wie
»Studiengangwechsler” oder auch traditionell- bzw. nicht-traditionell ausgebildete Lehrkrafte.
Das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen bezeichnet beispiels-
weise alle Zugdnge zum Lehramt, die von einem grundstdandigen Lehramtsstudium abweichen

als ,,Seiteneinstiege” und unterscheidet drei Moéglichkeiten des Seiteneinstiegs:

e Liegt ein abgeschlossenes nicht-lehramtsbezogenes Hochschulstudium mit sieben Se-
mestern Regelstudienzeit vor, werden die Seiteneinsteiger*innen in den Schuldienst
eingestellt und absolvieren einen zweijahrigen, berufsbegleitenden Vorbereitungs-
dienst, der mit der Staatspriifung abgeschlossen wird (OBAS-Verfahren).

e Liegt ein Hochschulabschluss vor, die Voraussetzungen zur Teilnahme am OBAS-
Verfahren sind jedoch nicht gegeben, konnen Seiteneinsteiger*innen eine einjahrige pa-
dagogische Einflihrung absolvieren und so die Unterrichtserlaubnis erwerben. Diese ist
jedoch nicht mit der Lehramtsbefahigung gleichzusetzen, weswegen diese Seitenein-
steiger*innen nicht verbeamtet werden.

e Liegt ein Bachelorabschluss einer Fachhochschule vor, besteht die Moglichkeit fiir Sei-
teneinsteiger*innen, ein berufsbegleitendes, duales Lehramts-Masterstudium zu absol-
vieren. Diese Moglichkeit besteht jedoch nur fiir ingenieurwissenschaftliche Abschliisse
aus den Bereichen Elektrotechnik, Energietechnik, Nachrichtentechnik, Maschinenbau-
technik, Fertigungstechnik, Versorgungstechnik, Fahrzeugtechnik, Konstruktionstech-
nik, Verfahrenstechnik, Chemietechnik, Informationstechnik oder Automatisierungs-
technik. Nach Abschluss des Masterstudiums folgt der berufsbegleitende Vorberei-
tungsdienst nach OBAS, der in der Lehramtsbefahigung miindet. (Ministerium fir Schule

und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019)

Etwas anders unterscheiden Frommberg und Lange (2018), die sich an den Definitionen der KMK
(2013) orientieren. Sie bezeichnen Seiteneinsteiger*innen als Personen, die nicht Uber die erste
Lehramtsprifung verfligen und ohne Vorbereitungsdienst in den Schuldienst eintreten. Quer-
einsteiger*innen beschreiben sie wiederum als Personen, die entweder einen fachbezogenen,
einschlagigen Bachelorabschluss vorweisen kdnnen, um dann in einen lehramtsbezogenen Mas-

terstudiengang einzusteigen, oder als Personen, die lber einen einschlagigen, fachbezogenen
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Masterabschluss verfiigen, aus dem sich zwei Facher ableiten lassen und die dann in die zweite
Phase der Lehramtsausbildung eintreten (Frommberger & Lange, 2018). Eine neuere und etwas
detailliertere Unterteilung liefern Lucksnat et al. (2020). Auch sie schlagen eine Unterscheidung
gemal’ der Phase vor, in der die jeweiligen Personen in die Ausbildung zur oder die Tatigkeit als
Lehrkraft eintreten. Im Gegensatz zu der dreiphasigen Gliederung, wie beispielsweise bei
Frommberger und Lange (2018), unterscheiden Lucksnat et al. (2020) zwischen vier Phasen und
demnach finf verschiedenen Gruppen an Lehrkraften, da sie die erste Phase, im Gegensatz zur
allgemeinen Aufteilung, zusatzlich in die Bachelor- und die Masterphase aufteilen, da auch zwi-

schen diesen beiden Studienphasen Einstiege ins Lehramt erfolgen kénnen (siehe Tabelle 3):

Tabelle 3 Mégliche Wege ins Lehramt nach Lucksnat et al. (2020); in hellgrau: fakultative Wege
vor Eintritt in die Lehramtsausbildung bzw. -tétigkeit, in grau: obligatorische Wege,

anderes
Vorberei-
Ausbil- Hoch- Lehramts- | Lehramts- Schul-
tungs-
dung schulstu- bachelor master dienst
dienst
dium

1. ohne Vorberuf

ausgebildete
Lehrkrifte

2. mit Vorberuf

3. Studiengangwechsler

4. Quereinsteiger

ausgebildete Lehr-
krafte

5. Seiteneinsteiger

Die ersten beiden Gruppen bezeichnen Lucksnat et al. (2020) als traditionell ausgebildete Lehr-
krafte. (Angehende) Lehrkréfte, die diesen beiden Gruppen angehéren, durchlaufen ein grund-
standiges Lehramtsstudium, bestehend aus einem Lehramtsbachelor und einem Lehramtsmas-
ter (resultierend im ersten Staatsexamen), absolvieren dann den Vorbereitungsdienst und ge-
hen schlieBlich mit dem zweiten Staatsexamen in den Schuldienst Gber (siehe Gruppe 1 und
Gruppe 2 in Tabelle 3). Unterschieden werden diese beiden Gruppen lediglich danach, ob sie

nach ihrer schulischen Ausbildung direkt in das Lehramtsstudium einsteigen, oder ob sie zuvor
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einer anderen beruflichen Tatigkeit nachgehen (Lucksnat et al., 2020). Die drei weiteren Grup-
pen bezeichnen die Autor*innen als nicht-traditionell ausgebildete Lehrkrafte. Angehorigen die-
ser Gruppe fehlt demnach ein grundsténdiges Lehramtsstudium in Teilen oder auch vollstandig.
Als ersten moglichen Weg der nicht-traditionell ausgebildeten Lehrkrafte (Gruppe 3 in Tabelle
3) nennen die Autor*innen den Einstieg in die Lehramtsausbildung mit dem lehramtsbezogenen
Master. Zuvor haben Angehorige dieser Gruppe bereits einen nicht-lehramtsbezogenen Ba-
chelor absolviert und moglicherweise auch bereits berufliche Erfahrungen in diesem Bereich ge-
sammelt (Lucksnat et al., 2020). Insbesondere fir diese Gruppe bestehen mittlerweile an vielen
universitaren Standorten Kooperationsmodelle zwischen Universitdten und Padagogischen
Hochschulen, entweder miteinander oder mit Fachhochschulen (Frommberger & Lange, 2018).
Die Gruppe dieser ,,Studiengangwechsler*innen”, wie sie von Lucksnat et al. bezeichnet werden,
finden sich auch in der Stichprobe des vorliegenden Forschungsvorhabens wieder. Zusatzlich zu
diesen Studierenden finden sich auch angehende Lehrkrafte aus den ersten beiden Gruppen in
der vorliegenden Stichprobe. Es wird deutlich, dass bereits im Master of Education eine hetero-
gene Studierendenschaft mit unterschiedlichsten Vorerfahrungen vorzufinden ist. Lehrkrafte
aus der vierten und finften Gruppe absolvieren kein lehramtsbezogenes Studium. Dabei unter-
scheiden sich diese beiden Gruppen darin, dass Personen der vierten Gruppe einen reguldren
Vorbereitungsdienst absolvieren, wahrend Personen der flinften Gruppe direkt in den Schul-
dienst eingebunden werden, ohne den reguldren Vorbereitungsdienst zu absolvieren. Personen
der vierten Gruppe definieren die Autor*innen als , Quereinsteiger”, wahrend Personen der
flinften Gruppe als ,Seiteneinsteiger” definiert werden (Lucksnat et al., 2020). Die Einteilung
nach Lucksnat et al. (2020) wird im Rahmen dieser Arbeit als Grundlage verwendet. Werden
Quer- und Seiteneinsteiger*innen im politischen oder auch im Bildungsforschungs-Kontext dis-
kutiert, stehen in erster Linie meist zwei Standpunkte gegentliber: auf der einen Seite steht der
Bedarf an Lehrkraften und die Moglichkeit, die vorhandene Liicke mit ebendiesen Quer- und
Seiteneinsteiger*innen zu schlieRen, der bereits zu Beginn dieses Kapitels diskutiert wird. Auf
der anderen Seite steht die Sorge, dass mit der Einstellung zu vieler nicht-traditionell ausgebil-
deter Lehrkrafte eine De-Professionalisierung des Lehrberufs einhergehen konnte. Daher stellt
sich die Frage, wie sich Quer- und Seiteneinsteiger*innen in ihren Kompetenzen, Vorstellungen

und Wahrnehmungen von traditionell ausgebildeten Lehrkraften unterscheiden.

Fir das berufliche Lehramt existieren bislang nur wenig einschlagige Studien, die sich dem Ver-
gleich zwischen Quer- und Seiteneinsteiger*innen und traditionell ausgebildeten Lehrkraften
widmen (Tenberg, 2015). Im Bereich der allgemeinbildenden Schulen kdnnen jedoch
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beispielsweise Oettinghaus et al. (2014) anhand einer Stichprobe von 162 Lehramtsanwarter*in-
nen (davon 63 Quereinsteiger*innen) zeigen, dass im Fach Physik keine Unterschiede im fachli-
chen und fachdidaktischen Wissen zwischen traditionell ausgebildeten Lehrkraften und Quer-
einsteiger*innen besteht. Diesen Befund kénnen auch Kleickmann et al. (2013) fir das Fachwis-
sen im Kontext Mathematik bestatigen. Auch sie kénnen keine Unterschiede zwischen traditio-
nell ausgebildeten Lehramtsanwarter*innen und Quereinsteiger*innen finden. Jedoch weisen
hier die traditionell ausgebildeten Lehrkrafte ein hoheres fachdidaktisches Wissen auf. Ein glei-
ches Bild zeigt sich auch fiir das padagogisch-psychologische Wissen. Auch hier kdnnen Kleick-
mann et al. (2013) sowie Oettinghaus et al. (2014) héhere Werte aufseiten der traditionell aus-

gebildeten Lehrkrafte feststellen.
Praxisbeispiel: Das Projekt Edu-Tech Net OWL an der Universitat Paderborn

Ein Beispiel fir ein Kooperationsmodell fur Studierende der Gruppe 3, also Studierende, die be-
reits einen nicht-lehramtsbezogenen Bachelor absolviert haben und anschlieRend in den lehr-
amtsbezogenen Master einsteigen, stellt das Projekt Edu-Tech Net OWL an der Universitat Pa-
derborn dar. Dieses Projekt besteht aus einer Kooperation von vier Hochschulstandorten: Hoch-
schule Bielefeld, Fachhochschule Studwestfalen (mit den Standorten Soest und Meschede),
Hochschule Hamme-Lippstadt (mit dem Standort Lippstadt) und der Technischen Hochschule Ost-
westfalen-Lippe mit der Universitdt Paderborn (Graefe & Temmen, 2022). Ziel des Projektes ist
es, dem oben bereits dargestellten Lehrkraftemangel an berufsbildenden Schulen im gewerb-
lich-technischen Bereich entgegenzuwirken. Hierzu wird Bachelor-Absolvent*innen der genann-
ten Fachhochschulen ein direkter Ubergang in den Master of Education an der Universitat Pa-
derborn ermdglicht. Dabei kénnen die Studierenden bereits wahrend ihres fachwissenschaftli-
chen Bachelors die entsprechenden lehramtsbezogenen Veranstaltungen absolvieren, kdnnen
diese jedoch auch noch wahrend des Master-Studiengangs an der Universitat Paderborn in Tei-
len oder in Ganze nachholen. Der Master of Education an der Universitat Paderborn ist auf vier
Semester ausgelegt und in eine grofRe und eine kleine berufliche Fachrichtung unterteilt (bspw.
Maschinenbautechnik und Fertigungstechnik). Durch die Anerkennung der fachwissenschaftli-
chen Studienleistungen aus dem Bachelor der Studierenden, wird ihnen der Ubergang von der
Fachhochschule zur Universitat erleichtert (Graefe & Temmen, 2022). Doch es stellt sich die
Frage, welche Motive Studierende Uberhaupt bewegen, ein Lehramtsstudium im Bereich der

beruflichen Bildung zu beginnen und welchen Einfluss (akademische) Selbstkonzepte hierbei
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ausiliben. Hierzu wird exemplarisch das FEMOLA-Modell im folgenden Abschnitt ndaher beleuch-

tet.

4.3 Motive fiir den Einstieg ins berufliche Lehramt

Ahnlich wie (akademischen) Selbstkonzepten wird auch der Studien- und Berufswahlmotivation
ein Einfluss auf verschiedene Aspekte des spateren beruflichen und akademischen Erfolgs von
Studierenden nachgesagt. Beispielhaft sind hier Einfliisse auf den Studienverlauf oder die Nut-
zung von Lerngelegenheiten im Studium zu nennen (Berger & Aprea; MclLean et al., 2019).
Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass bisherige Forschungsvorhaben fast ausschlieflich das allge-
meinbildende Lehramt fokussieren, wahrenddessen das berufliche Lehramt weitestgehend ver-
nachlassigt wird (Stellmacher & Paetsch, 2023). Bei der Untersuchung von Berufswahlmotiven
wird dabei meist zwischen altruistischen Motiven (Motive bezogen auf den sozialen Nutzen des
Berufs), intrinsischen Motiven (Motive bezogen auf das Interesse am Arbeiten mit Kindern/Ju-
gendlichen) und extrinsischen Motiven (Motiven bezogen auf Faktoren wie finanzielle Sicherheit
oder soziale Einflisse) unterschieden (Brookhart & Freeman, 1992). Intrinsische Motive Uiber-
wiegen bei bisherigen Untersuchungen meist und werden als glinstig wahrgenommen, wah-
renddessen sich extrinsische Motive insbesondere in Verbindung mit gering ausgepragten intrin-
sischen Motiven als ungiinstig zeigen (Biermann et al., 2019; Driesel-Lange et al., 2017; Ziegler

& Goller, 2021).

Ein Blick auf die aktuelle Forschungsliteratur zu Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden
zeigt, dass insbesondere zwei Erhebungsinstrumente die Forschungslandschaft dominieren:
zum einen der zum FIT-Choice Modell entwickelte Fragebogen von Watt und Richardson (2007)
und zum anderen (insbesondere im deutschsprachigen Raum) der FEMOLA-Fragebogen von
Pohlmann und Moéller (2010). Beide basieren auf dem in dieser Arbeit bereits erlauterten Erwar-
tungs-Wert-Modell (Eccles, 1983) und beinhalten somit auch (akademische) Selbstkonzepte als
mogliches Motiv fiir die Berufswahl von Lehramtsstudierenden (siehe Kapitel 2.6). Das FIT-
Choice Modell wird dabei in die Faktoren soziale Einfllsse (,socialisation influences”), Aufga-
benanforderungen (, Task Demand” und , Task Return”), Selbstwahrnehmung (,self percepti-
ons”), intrinsische Werte (,,intrinsic value”) und Ersatzkarriere (,fallback carreer”) aufgeteilt (P.
Richardson & Watt, 2014, S. 6). Wahrenddessen wird der FEMOLA-Fragebogen in die Bereiche

padagogisches Interesse, fachliches Interesse, Fahigkeitsiiberzeugungen, Nitzlichkeit, soziale
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Einflisse und geringe Schwierigkeit aufgeteilt (Pohlmann & Méller, 2010). In beiden Erhebungs-
instrumenten kdnnen daher Fahigkeitstiberzeugungen/Selbstwahrnehmung und damit (akade-
mische) Selbstkonzept identifiziert werden. Beide Erhebungsinstrumente zielen allerdings auf
das allgemeinbildende Lehramt ab. Stellmacher (2023) weist darauf hin, dass es bislang kein
explizit fir die Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden der beruflichen Bildung entwickel-
tes Erhebungsinstrument gibe. Daher verwenden sowohl sie als auch beispielsweise Ziegler &
Goller (2021) sowohl Items aus dem FEMOLA-Fragebogen als auch Items aus den FIT-Choice
Skalen und passen die jeweiligen Formulierungen fir das berufliche Lehramt an. In diesen und
dhnlichen Untersuchungen zeigt sich, dass intrinsische Motive fiir die Berufswahl Lehrkraft ei-
nen deutlichen Einfluss ausiiben, wobei gerade im beruflichen Lehramt auch extrinsische Motive
eine Rolle spielen (Driesel-Lange et al., 2017; Stellmacher & Ohlemann, 2021). Mit Blick auf (aka-
demische) Selbstkonzepte und deren Einfluss auf Berufswahlmotive kdnnen Konig et al. (2018)
einen Zusammenhang zwischen ungiinstig ausgepragten Berufswahlmotivkonstellationen und
gering ausgepragten Fahigkeitseinschatzungen zeigen. In einer weiteren Untersuchung durch
Stellmacher und Paetsch (2023) identifizieren diese insgesamt fiinf verschiedene Motivprofile.
Die ihrer Studie am haufigsten vertretene Gruppe ist die der vielseitig motivierten, welche sich
dadurch auszeichnet, besonders in den intrinsischen Motiven und den Nutzlichkeitsaspekten
des FEMOLA-Fragebogens hohe Mittelwerte zu besitzen. Lediglich das vielseitig hoch motivierte
Profil liegt hier in den jeweiligen Mittelwerten noch héher und ist am zweithaufigsten vertreten.
Als drittes Profil identifizieren die Autorinnen das pragmatische Profil, das sich durch hohe Mit-
telwerte im Bereich der Nutzlichkeit sowie der Fahigkeitsiiberzeugung auszeichnet. Das vierte
Profil bezeichnen sie als das vorrangig intrinsisch motivierte Profil, dessen Studierende sich
durch sehr hohe Auspragungen in den drei intrinsischen Bereichen des FEMOLA-Fragebogens
auszeichnen. Das am wenigsten vertretene Profil ist schlieBlich das nitzlichkeitsorientiere, das
sich durch hohe Mittelwerte im Bereich der Niitzlichkeit und gering ausgepragte Interessensmo-
tive auszeichnet (Stellmacher & Paetsch, 2023). Auch in diesen Studien zur Berufswahlmotiva-
tion zeigt sich, dass Fahigkeitsiiberzeugungen als giinstiges Motiv fiir die Berufswahl und den
spateren Berufs- und Studienverlauf identifiziert werden, wodurch auch hier noch einmal die

Bedeutung (akademischer) Selbstkonzepte unterstrichen wird.
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4.4 Gesamtfazit zum betrachteten theoretischen Hintergrund

Die Betrachtung des theoretischen Hintergrunds dieser Arbeit zusammenfassend ldsst sich fest-
halten, dass (akademische) Selbstkonzepte eine wichtige, aber dennoch fiir (angehende) beruf-
liche Lehrkrafte weitgehend unerforschte Variable darstellen. Dabei stellen Vergleichsprozesse,
insbesondere soziale und dimensionale, aber auch temporale und kriteriale, wichtige Einfluss-
faktoren auf die Entwicklung und Veranderung dieser akademischen Selbstkonzepte dar. Mit
Blick auf die Strukturierung akademischer Selbstkonzepte erscheint eine Verkniipfung dieser mit
dem Konstrukt des Professionswissens als sinnvoll. Dieses wird, wie auch schon bei Paulick et al.
(2016, 2017), als mehrdimensionales Konstrukt verstanden, in dem die angehenden Lehrkrafte
ihre eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen einschatzen und demnach akademische Selbstkon-
zepte duBern kénnen. Eine Anlehnung an das PCK-Modell nach Shulman (1986, 1987) und das
TPACK-Modell nach Mishra und Koehler (2006, 2008) erscheint mit Blick auf die bestehende
Forschungsliteratur passend. Neben den bereits erwahnten Vergleichsprozessen miissen im
Kontext der gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden allerdings auch die unterschiedli-
chen Wege in das berufliche Lehramt, wie sie in diesem Kapitel beschrieben werden und die
daraus resultierenden unterschiedlichen Vorerfahrungen der Studierenden mit Blick auf die aka-
demischen Selbstkonzepte berlicksichtigt werden. Aus diesen Erkenntnisgewinnen ergeben sich
jedoch auch Forschungsdesiderate, welche wiederum ihrerseits als Hinleitung zu den For-
schungsfragen des vorliegenden Vorhabens fiihren. Zunachst bleibt offen, inwieweit akademi-
sche Selbstkonzepte von angehenden Lehrkraften anhand Dimensionen professionstheoreti-
scher Modelle strukturiert werden kdnnen und diese Dimensionen empirisch voneinander zu
trennen sind (dies ist insbesondere bei der Orientierung am TPACK-Modell von besonderem In-
teresse). Gleichzeitig liefert die bisherige Forschungsliteratur nur bedingt Auskinfte darlber,
wie sich heterogene Voraussetzungen, wie akademische oder berufliche Vorbildung, auf gegen-
wartige Auspragungen akademischer Selbstkonzepte auswirken, wodurch sich auch hier ein For-
schungsdesiderat ergibt. Letztlich sind die Entwicklungseinfliisse auf akademische Selbstkon-
zepte von angehenden (gewerblich-technischen) Lehrkraften (sowohl die genannten heteroge-
nen Voraussetzungen als auch soziale, dimensionale und temporale Vergleichsprozesse) eben-
falls weitgehend unerforscht. Gerade im Hinblick auf das Zusammenspiel von sozialen und di-
mensionalen Vergleichsprozessen im Sinne des GI/E-Modells (Méller et al., 2016) ergibt sich hier

ein weiteres Forschungsdesiderat.
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Im folgenden Kapitel werden zunachst die Forschungsfragen und -hypothesen der vorliegenden
Arbeit dargestellt. Anschliefend wird das Mixed-Methods-Design sowie die Methodik der quan-
titativen und qualitativen Studie diskutiert, woraufhin die Stichproben der jeweiligen Studie cha-

rakterisiert werden.
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5 Forschungsfragen, Hypothesen und Methodik

In den folgenden Abschnitten wird ein Uberblick iiber den empirischen Teil dieser Arbeit gege-
ben. Dazu wird zunachst der Mixed-Method-Ansatz im Generellen als Forschungsmethodik er-
lautert und die Anwendung dessen auf das vorliegende Forschungsvorhaben erldutert. Daran
anschlieRend wird zuerst das Vorgehen der quantitativen Untersuchung dargestellt, indem zum
einen auf die Erstellung und Pilotierung des quantitativen Messinstruments eingegangen wird
und zum anderen auf die Stichprobe der Haupterhebung und die zur Beantwortung der For-
schungsfragen eingesetzten statistischen Auswertungsverfahren. Im zweiten Teil dieses Kapitels
wird dann das Vorgehen der qualitativen Untersuchung beschrieben mit der Entscheidung fir
die Interviewform des halbstrukturierten Interviews, dem eingesetzten Interviewleitfaden, so-
wie der zur Auswertung erfolgten qualitativen Inhaltsanalyse, um die Forschungsfragen der qua-
litativen Analyse beantworten zu konnen. Zunachst werden allerdings die fiir die vorliegende

Arbeit leitenden Forschungsfragen und zugehorigen Hypothesen vorgestellt.

5.1 Forschungsfragen und Hypothesen

Aus den in den vorherigen Kapiteln diskutierten theoretischen Grundlagen, sowie aus den abge-
leiteten Forschungsdesideraten (s. Kap. 4.4) ergeben sich die fir die vorliegende Arbeit leiten-
den Forschungsfragen. Diese beziehen sich zunachst auf die Struktur akademischer Selbstkon-
zepte von gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden und auf den Zusammenhang dieser
mit den verschiedenen beruflichen und akademischen Vorerfahrungen, die durch die verschie-
denen Wege ins berufliche Lehramt hervorgerufen werden, auf die akademischen Selbstkon-
zepte der Studierenden. Von besonderem Interesse der vorliegenden Arbeit sind Vergleichspro-
zesse und deren Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte. Daher beschéftigt sich der
zweite Teil der Forschungsfragen mit sozialen, dimensionalen, temporalen und kriterialen Ver-
gleichsprozessen. Das Zusammenspiel sozialer und dimensionaler Vergleichsprozesse und aka-
demischer Leistungen wird schliefRlich im dritten Teil der Forschungsfragen behandelt, in dem

das GI/E-Modell in den Fokus geriickt wird.

FF1: Wie ist das akademische Selbstkonzept von Lehramtsstudierenden technischer berufli-

cher Fachrichtungen strukturiert?
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Forschungsfrage 1 ergibt sich aus der Fragestellung nach der Struktur der akademischen Selbst-
konzepte und der Operationalisierung anhand verschiedener Dimensionen des Professionswis-
sens angehender Lehrkrafte. Dabei teilt sich die Forschungsfrage in zwei Bestandteile auf, die
jeweils mit den Operationalisierungen der quantitativen und qualitativen Studie korrespondie-
ren. Aus der Operationalisierung anhand des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006, 2008)

ergibt sich Forschungsfrage 1.1, welche im Rahmen der quantitativen Studie beantwortet wird.

FF1.1: Lassen sich die sieben Dimensionen des TPACK-Modells im Selbstkonzept der Stu-

dierenden empirisch replizieren?

Anhand bestehender Literatur zum TPACK-Modell, welche in Kapitel 3.3.1 detailliert dar-
gestellt werden, und den Erkenntnissen zur Verkniipfung von Professionswissen und

akademischen Selbstkonzepten, ergibt sich folgende Hypothese:

H1.1: Das akademische Selbstkonzept gewerblich-technischer Lehramtsstudierender
lasst sich anhand des TPACK-Modells operationalisieren und die sieben Dimensionen
des Modells lassen sich empirisch voneinander trennen. Zu erwarten sind hohe Korrela-
tionen, insbesondere zwischen den technologienahen Dimensionen (TK, TCK, TPK und

TPCK)

Kongruent zu Forschungsfrage F1.1, die im Rahmen der quantitativen Studie beantwor-
tet wird, widmet sich Forschungsfrage 1.2 der Struktur akademischer Selbstkonzepte im

Hinblick auf die qualitative Studie und dem dort verwendeten PCK-Modell:

FF1.2: Lassen sich die drei Dimensionen des PCK-Modells im Selbstkonzept der Studie-

renden empirisch replizieren?

Ausgehend von Hypothese 1.1 und auch von den Ergebnissen Paulicks (Paulick et al.,

2016, 2017) ergibt sich Hypothese 1.2

H1.2: Das akademische Selbstkonzept lasst sich anhand des PCK-Modells operationali-

sieren. Auch hier sind die drei Dimensionen des Modells klar voneinander separierbar.

Neben der Struktur der akademischen Selbstkonzepte stehen aulRerdem die Zusammenhange
dieser mit den verschiedenen beruflichen und akademischen Vorerfahrungen der Studierenden
im Fokus der vorliegenden Studie. Hierzu werden die soziodemographischen Variablen Ge-
schlecht, Alter, Absolvieren einer Berufsausbildung, padagogische und ingenieurstechnische

praktische Vorerfahrungen und der Bachelorabschluss erfasst. Die Zusammenhange zwischen
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akademischen Selbstkonzepten und diesen Variablen werden sowohl in der quantitativen als

auch in der qualitativen Studie betrachtet. Hieraus ergibt sich Forschungsfrage 2:

FF2: Welche Zusammenhange ergeben sich zwischen den erhobenen soziodemographischen
Merkmalen und den akademischen Selbstkonzepten der gewerblich-technischen Lehramts-

studierenden.

Da bislang noch keine Studien zu den Zusammenhangen spezifischer soziodemographischer
Merkmale mit den akademischen Selbstkonzepten gewerblich-technischer Lehramtsstudieren-
der existieren, lassen sich keine direkten literaturbasierten Hypothesen aufstellen. Mit Blick auf
die Erkenntnisse zur Entwicklung von akademischen Selbstkonzepten im Allgemeinen lassen sich

jedoch dennoch Annahmen aufstellen, die in Hypothese 2 dargestellt sind.

H2: Es ist zu erwarten, dass insbesondere praktische Vorerfahrungen im positiven Zusammen-
hang mit den akademischen Selbstkonzepten stehen. Dabei sind positive Zusammenhange zwi-
schen den praktischen padagogischen Vorerfahrungen und den padagogiknahen Dimensionen
des Selbstkonzepts zu erwarten. Gleiches gilt flr die ingenieurstechnischen praktischen Vorer-
fahrungen und den fachwissenschaftsnahen Dimensionen. Hinsichtlich des Alters und des Ge-
schlechts lassen sich auf Basis der Literatur keine klaren Hypothesen formulieren. Mit Blick auf
den Bachelorabschluss sind positive Zusammenhange zwischen einem lehramtsbezogenen Ba-
chelorabschluss und den padagogiknahen Dimensionen des akademischen Selbstkonzepts denk-

bar.

Neben der Struktur akademischer Selbstkonzepte und den Zusammenhangen zwischen diesen
und den erhobenen soziodemographischen Merkmalen sind im vorliegenden Forschungsvorha-
ben auch Vergleichsprozesse, insbesondere soziale und dimensionale, aber auch temporale, von
besonderem Interesse. Bezliglich sozialer Vergleichsprozesse ergeben sich dadurch die folgen-

den Forschungsfragen.

FF3: Vollziehen die gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden soziale Vergleichsprozesse

zur Selbstkonzeptgenese?

Mit Blick auf die umfassende Literaturbasis bezliglich der Prozesse sozialer Vergleichsprozesse
lasst sich folgende Hypothese formulieren, welche im Rahmen der qualitativen Interviewstudie

beantwortet wird.

H3: Die gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden vollziehen soziale Vergleichsprozesse,

welche die Entwicklung ihrer akademischen Selbstkonzepte beeinflusst. Verglichen mit
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dimensionalen und temporalen Vergleichsprozessen wird bei sozialen Vergleichsprozessen die

grofSte Bedeutung erwartet.
Aus der Betrachtung sozialer Vergleichsprozesse ergeben sich die Forschungsfragen 3.1 und 3.2

FF3.1: Welche Effekte ergeben sich durch nach oben/nach unten gerichtete soziale Ver-

gleichsprozesse fiir das akademische Selbstkonzept der Studierenden?

Bezliglich der Effekte sozialer Vergleichsprozesse orientiert sich das vorliegende For-
schungsvorhaben am Generalized Internal/External Frame-of-Reference Modell. Aus
den von Méller et al. (2016) beschriebenen Prozessen lasst sich folgende Hypothese for-

mulieren.

H.3.1: Wie im Generalized Internal/External Frame-of-Reference Modell beschrieben,
ergeben sich durch nach oben/unten gerichtete soziale Vergleichsprozesse im Falle von
Kontrasteffekten negative/positive Einflisse auf die korrespondierenden akademischen

Selbstkonzepte der gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden.

Neben den Effekten sozialer Vergleichsprozesse interessieren im vorliegenden For-
schungsvorhaben auch die fir die Vergleichsprozesse herangezogenen Vergleichsperso-

nen. Hieraus ergibt sich Forschungsfrage 3.2:
FF3.2: Mit welchen Bezugspersonen vergleichen sich die Studierenden?

Bezliglich der fiir die sozialen Vergleichsprozesse herangezogenen Personen ist in An-
lehnung an Festingers (1954) Ahnlichkeitshypothese davon auszugehen, dass auch die
gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden eher zu sich dhnliche Personen als rele-
vante Vergleichspersonen ansehen. Daraus ergibt sich folgende Hypothese:
H3.2: Als Vergleichspersonen werden vor allem zu den vergleichstatigenden Personen
als ahnlich wahrgenommene Personen herangezogen. Besonders direkte Kommili-
ton*innen, die ebenfalls mindestens eine gewerblich-technische Fachrichtung studieren
werden dabei als relevante Vergleichsperson wahrgenommen. Auch der Vergleich mit
anderen Studierenden (bspw. aus anderen Lehramtsstudiengdngen oder aus den jewei-

ligen Fachwissenschaften) ist denkbar.

Kongruent zu den sozialen Vergleichsprozessen ergeben sich die Forschungsfragen beziiglich di-

mensionaler Vergleichsprozesse.
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FF4: Vollziehen die gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden dimensionale Vergleichs-

prozesse zur Selbstkonzeptgenese?

Mit Blick auf die Erkenntnisse zur Dimensional Comparison Theory (Mbdller, 2024; Mobller &
Marsh, 2013) und dessen Generalisierbarkeit auf verschiedene Stichproben ergibt sich folgende

Hypothese:

H4: Die gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden vollziehen dimensionale Vergleichspro-
zesse zur Selbstkonzeptentwicklung. Dabei ordnen sich diese in ihrer Bedeutung unter den sozi-

alen Vergleichsprozessen ein, allerdings noch (iber den temporalen Vergleichsprozessen.

Auch bei den dimensionalen Vergleichsprozessen sind die Effekte dieser Vergleiche von

besonderem Interesse. Hieraus ergibt sich Forschungsfrage 4.1:

FF4.1: Welche Effekte ergeben sich durch nach oben/nach unten gerichtete dimensio-

nale Vergleichsprozesse fiir das akademische Selbstkonzept der Studierenden?

Gerade bei den Effekten dimensionaler Vergleichsprozesse stehen besonders die wahr-
genommene Ahnlichkeit der verglichenen Dimensionen und die daraus resultierenden
Kontrast- bzw. Assimilationseffekte im Fokus des Interesses. Mit Blick auf die DCT (Mo&l-

ler, 2024; Méller & Marsh, 2013) ergibt sich hierzu Hypothese 4.1:

H4.1: Es ist zu erwarten, dass gemal DCT bei unterschiedlich wahrgenommenen Dimen-
sionen im Sinne von Kontrasteffekten durch nach oben/unten gerichtete Vergleichspro-
zesse negative/positive Effekte auf die akademischen Selbstkonzepte in der Zieldimen-
sion auftreten, wahrenddessen positive/negative Effekte in der Vergleichsdimension zu
erwarten sind. Bei ahnlicher wahrgenommenen Dimensionen nehmen diese Kontrast-

effekte ab und kénnen sich bis zu Assimilationseffekten wandeln.

Aus Forschungsfrage 4.1 ergibt sich schlieRlich auch Forschungsfrage 4.2, die der Frage
nachgeht, welche inhaltlichen Dimensionen von den Studierenden als eher dhnlich/un-

terschiedlich zueinander wahrgenommen werden.

FF4.2: Welche Dimensionen nehmen die Studierenden als dhnlich/unterschiedlich zu-

einander wahr?

Bezliglich des akademischen Selbstkonzepts gewerblich-technischer Lehramtsstudie-

render liegen bislang noch keine Forschungserkenntnisse vor. Dennoch lasst sich anhand
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der inhaltlichen Uberschneidungen der drei Dimensionen des PCK-Modells nach Shul-

man (1986, 1987) folgende Hypothese formulieren:

H4.2: Beziiglich der wahrgenommenen Ahnlichkeit ist bei den gewerblich-technischen
Lehramtsstudierenden davon auszugehen, dass die groBten Kontrasteffekte zwischen
den beiden Dimensionen PK und CK auftreten, da die Bildungswissenschaften und die
Fachwissenschaften (im vorliegenden Fall Maschinenbau oder Elektrotechnik) inhaltlich
die wenigsten Uberschneidungen aufweisen. Die groRte wahrgenommene Ahnlichkeit

ist zwischen den Dimensionen PK und PCK zu erwarten.

Letztlich ergeben sich die folgenden Forschungsfragen bezlglich temporaler Vergleichspro-

zesse:
FF5: Vollziehen die Studierenden temporale Vergleichsprozesse zur Selbstkonzeptgenese?

Mit Blick auf existierende Literatur zu temporalen Vergleichsprozessen und deren Einfllissen auf
die Entwicklung (akademischer) Selbstkonzepte, insbesondere dargestellt im 21/E-Modell (F.

Wolff, Nagy et al., 2019) ergibt sich folgende Hypothese:

H5: Die gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden vollziehen auch temporale Vergleichs-
prozesse. Im Vergleich zu sozialen und dimensionalen Vergleichsprozessen spielen diese aller-

dings eine untergeordnete Rolle.

Kongruent zu sozialen und dimensionalen Vergleichsprozessen ergibt sich Forschungs-

frage 5.1

FF5.1: Welche Effekte ergeben sich durch nach oben/nach unten gerichtete temporale

Vergleichsprozesse fir das akademische Selbstkonzept der Studierenden?

Die Effekte temporaler Vergleichsprozesse werden umfassend in der Temporal Compa-
rison Theory (Albert, 1977) und auch im 2I/E-Modell dargestellt (F. Wolff, Nagy et al.,

2019). Aus diesen Betrachtungen ergibt sich Hypothese 5.1:

H5.1: Es ergeben sich positive/negative Effekte auf das akademische Selbstkonzept in
der Ausgangsdimension des temporalen Vergleichs durch nach unten/oben gerichtete
Vergleichsprozesse. Ahnlich wie bei sozialen Vergleichsprozessen werden auch bei tem-
poralen Vergleichsprozessen Vergleiche mit zeitlich naher liegenden Ereignissen eher

vollzogen als mit zeitlich weiter entfernten.
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Schlussendlich wird auch das Zusammenspiel sozialer und dimensionaler Vergleichsprozesse,
wie im GI/E-Modell (Méller et al., 2016) dargestellt, im vorliegenden Forschungsvorhaben be-

trachtet. Hieraus ergibt sich Forschungsfrage 6:
FF6: Lassen sich die Effekte des GI/E-Modells auch fiir die Studierenden replizieren?

Da es bislang mit Ausnahme der Arbeiten Paulicks (2016, 2017) kaum Arbeiten bezliglich der
Effekte des GI/E-Modells bei Lehramtsstudierenden gibt, lassen sich nur schwer Hypothesen
diesbeziiglich formulieren. Aufgrund der in der Literatur gezeigten groRen Generalisierbarkeit
des Modells (Méller et al., 2020) gibt es zunachst jedoch keine Anhaltspunkte, dass das Modell
nicht auch flr gewerblich-technischer Lehramtsstudierende gelten sollte. Daraus ergibt sich fol-

gende Hypothese:

H6: Das Zusammenspiel zwischen akademischen Leistungen und akademischen Selbstkonzep-
ten unter Beriicksichtigung sozialer und dimensionaler Vergleichsprozesse lasst sich auch fiir die
gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden anhand des GI/E-Modells (Méller et al., 2016)
beschreiben. Dabei sind gerade im Hinblick auf die wahrgenommenen Ahnlichkeiten der einzel-
nen Dimensionen (beschrieben in Hypothese 4.2) unterschiedliche Effekte beziiglich dimensio-

naler Vergleichsprozesse zu erwarten.

Im folgenden Kapitel wird nun die Forschungsmethodik der vorliegenden Arbeit, welche zur Be-

antwortung der vorgestellten Forschungsfragen dient, umfassend dargestellt.

5.2 Der Mixed-Methods-Ansatz in der Bildungsforschung

Um die in Kapitel 5.1 aufgestellten Forschungsfragen beantworten zu kénnen, wird im Rahmen
dieses Forschungsvorhabens ein Mixed-Methods-Ansatz gewahlt. Daher werden, bevor auf die
spezifischen Charakteristiken des Forschungsvorhabens eingegangen wird, zunachst generelle
Eigenschaften und Vorteile sowie Herausforderungen von Mixed-Methods-Ansatzen dargestellt.
Obwohl der Mixed-Methods-Ansatz weitlaufig als die Kombination quantitativer und qualitati-
ver Forschungsmethoden bekannt ist, zeigt ein Blick auf bestehende Definitionen, dass das Ver-
standnis von Mixed-Methods dennoch nicht ganz einheitlich ist. So finden beispielsweise John-
son et al. (2007) bereits 19 verschiedene Definitionen, wobei sie anmerken, dass 15 dieser 19
Definitionen den Mixed-Methods-Ansatz als Kombination quantitativer und qualitativer For-
schung beschreiben. Und auch die weiteren vier Definitionen beschreiben diese Kombination,

erganzen jedoch noch weitere Spezialfille, in denen ebenfalls von Mixed-Methods gesprochen
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werden kann. Die vorliegende Arbeit (in Anlehnung an Gausling, 2021) stiitzt sich insbesondere

auf die Definition nach Creswell (2007) und Kelle (2008):

Mixed methods research is a research design (or methodology) in which the researcher collects,
analyzes, and mixes (integrates or connects) both quantitative and qualitative data in a single

study or a multiphase program of inquiry. (Johnson et al., 2007, S. 119)

Mixed methods means the combination of different qualitative and quantitative methods of data
collection and data analysis in one empirical research project. [...] it can be used to gain a fuller
picture and deeper understanding of the investigated phenomenon by relating complementary
findings to each other which result from the use of methods from the different methodological

traditions of qualitative and quantitative research (Johnson et al., 2007, S. 120)

Anhand dieser Definitionen wird deutlich, dass Mixed-Methods-Ansatze nicht lediglich auf die
parallele oder subsekutive Durchfiihrung quantitativer und qualitativer Forschungsprozesse be-
schrankt sind, sondern, dass sich die Forschungsergebnisse beider methodischer Strange im Ge-
samtforschungsvorhaben ergdnzen und dem tieferen Verstdandnis des betrachteten Gegen-
stands dienen, weswegen sich die Vorgehensweise auch fir das vorliegende Forschungsvorha-
ben anbietet. Neben der generellen Definition stellt sich auferdem die Frage nach dem explizi-
ten Design des Mixed-Methods-Ansatzes. Hierzu entwickeln zunéchst Greene et al. (1989/2008)

eine Klassifizierung von Zielsetzungen von Mixed-Methods-Designs in insgesamt fiinf Gruppen:

e Triangulation mit dem Ziel der Ubereinstimmung der Ergebnisse beider Forschungs-
strange und damit die gegenseitige Validierung,

e Komplementaritat mit dem Ziel des besseren Verstdandnisses der Ergebnisse einer ers-
ten Studie durch die Ergebnisse einer zweiten Studie mit anderer Methodik,

e Entwicklung mit dem Ziel der Verbesserung der Methodik der angeschlossenen zweiten
Erhebung,

¢ Initiation mit dem Ziel der Gegenliberstellung der Ergebnisse beider Forschungsstrange,
um Gegensatze und neue Perspektiven aufzudecken und

e Expansion mit dem Ziel der Erweiterung der inhaltlichen Breite der Forschungsergeb-

nisse durch die Nutzung beider Forschungsstriange. (Greene et al., 1989/2008)

Dieser Klassifizierung nach Greene et al. (1989/2008) folgt eine Reihe an Versuchen, verschie-
dene Designs der Mixed-Methods-Forschung zu klassifizieren, die jedoch oftmals in einer groRen
Menge an verschiedenen Designtypen resultieren (Kuckartz, 2014). Um einen verstéandlicheren

Uberblick zu geben, trennt Kuckartz (2014) die Mixed-Methods-Designs daher in vier generelle
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Bereiche: das parallele Design, das Vertiefungsdesign und das Verallgemeinerungsdesign als
Vertreter der sequentiellen Designs und das Transferdesign. Diese vier Arten werden im Folgen-
den im Detail beschrieben, um die Entscheidung fiir das vorliegende sequentielle Design zu be-
grinden, welches anschlieBend anhand der Kriterien nach Creswell et al. (2003) im Detail erlau-

tert wird.

Beim parallelen Mixed-Methods-Design (im englischsprachigen Raum auch ,convergent de-
sign“ oder ,,concurrent design” bezeichnet) verlaufen qualitative und quantitative Forschung si-
multan. Das bedeutet, dass das Forschungsprojekt aus einer qualitativen und einer quantitati-
ven Teilstudie besteht, wobei jeweils einer der Forschungsstrange die Prioritdt im Vorhaben be-
sitzen kann oder beide Strange als gleichwertig gewertet werden (Kuckartz, 2014). Die beiden
Forschungsstrange verlaufen nach Kuckartz (2014) dabei zunachst quasi unabhangig voneinan-
der und werden erst zum Ende, nachdem zu beiden Forschungen bereits Schlussfolgerungen
getroffen sind, zusammengefiihrt, um sogenannte ,Meta-Interferenzen” (S. 73) zu entdecken.
Im Gegensatz dazu kennzeichnet sich sequentielle Design dadurch, dass die beiden Forschungs-
strange qualitativer und quantitativer Art gestaffelt stattfinden und sich dadurch gegenseitig
beeinflussen. Dabei wird zwischen einem qualitativ-vertiefenden Design (nach Mayring (2011)
auch als Vertiefungsdesign bezeichnet) und einem quantitativ-verallgemeinernden Design
(nach Mayring (2011) auch als Verallgemeinerungsdesign bezeichnet) unterschieden (Kuckartz,
2014). Beim Vertiefungsdesign wird zunachst eine quantitative Studie durchgefiihrt und an-
schlieRend eine qualitative, um ein besseres Verstandnis der Ergebnisse zu erzielen. Fir die an-
schlieRende qualitative Studie stellt sich daher insbesondere die Frage nach der Stichproben-
auswahl, um adaquate Ergebnisse zu erhalten, die dann auch in Verbindung zur vorherigen
guantitativen Studie gesetzt werden kdnnen. Da die StichprobengroRRe naturgemal bei der qua-
litativen Anschlussstudie kleiner sein wird, als bei der quantitativen Studie, bietet es sich in den
meisten Fallen an, eine gezielte Stichprobe fir die qualitative Studie auszuwahlen, um reprasen-
tative Ergebnisse zu erzielen (Kuckartz, 2014). Als vierte Designmoglichkeit nennt Kuckartz
(2014) das Transferdesign, welches sich dadurch auszeichnet, dass der Datentyp des einen For-
schungsstrangs in den Datentyp des zweiten Forschungsstrangs liberfiihrt und die eigentliche
Analyse der Daten dann nur noch in dem verbleibenden Datentyp durchgefiihrt wird. Konkret
heilt das, dass entweder erhobene qualitative Daten quantifiziert oder aber quantitative Daten
qualifiziert und anschlieend analysiert werden. Die Quantifizierung qualitativer Daten findet
auch in nicht als Mixed-Methods-Designs gekennzeichneten Forschungsvorhaben vergleichs-
weise oft in Form von qualitativen Inhaltsanalysen Anwendung (Kuckartz, 1995, 2018; Mayring,
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2015). Im Rahmen dieser Auswertungsmethoden werden qualitative Aussagen kategorisiert und
codiert und kdnnen dadurch in der Folge quantitativ ausgewertet werden (Kuckartz, 2014). Der
umgekehrte Weg von quantitativen zu qualitativen Werten ist meist komplexer und auch nur zu
einem gewissen Grad moglich. Jedoch findet auch dieser Weg in nicht explizit als Mixed-Me-
thods-Designs gekennzeichneten Forschungen Anwendung, wenn beispielsweise die zahlenma-

Rigen Antworten eines Fragebogens in verbale Kategorien tiberfiihrt werden (Kuckartz, 2014).

Im Kontext des hier vorgestellten Forschungsvorhabens wird auf Basis dieser Definitionen ein
sequentielles Vertiefungsdesign gewahlt, was im Folgenden anhand der Kriterien nach Creswell
et al. (2003) erlautert wird. Nach diesen sind fir die Entscheidung fiir ein Mixed-Methods-Design
vier Kriterien von Bedeutung: Implementation, Prioritat, Integration und die Rolle der theoreti-

schen Perspektive.

Hinsichtlich des Kriteriums Implementation stellt sich in erster Linie die Frage nach der Reihen-
folge von quantitativer und qualitativer Erhebung (Creswell et al., 2003). Da im Rahmen der vor-
liegenden Forschungsarbeit im Bereich des akademischen Selbstkonzepts (Méller, Pohlmann et
al., 2009; Moller et al., 2020; Wigfield et al., 2020; F. Wolff, Helm & Méller, 2018) und auch im
Bereich des TPACK-Modells (Archambault & Crippen, 2009; Bilici et al., 2013; Link & Nepper,
2021; Schmidt et al., 2009) auf eine empirisch fundierte Grundlage zurlickgegriffen werden
kann, wird im ersten Schritt des Mixed-Methods-Designs eine quantitative Studie zur Erhebung
der akademischen Selbstkonzepte in den TPACK-Dimensionen durchgefiihrt, um insbesondere
Forschungsfragen eins und zwei (siehe Kapitel 5.1) sowie deren Subkategorien zu beantworten.
Gleichzeitig werden im Kontext der quantitativen Erhebung etwaige Besonderheiten hinsichtlich
der erhobenen soziodemographischen Merkmale betrachtet, welche auch fiir die Stichproben-
planung der angeschlossenen qualitativen Interviewstudie bericksichtigt werden. Diese quali-
tative Studie dient in erster Linie dazu, die sozialen und dimensionalen Vergleichsprozesse ex-
plizit zu beleuchten, um tatsachliche Einblicke in die kognitiven Prozesse der Studierenden zu
erhalten. Auch wenn das Internal/external Frame of Reference Modell (H. W. Marsh, 1986) und
auch dessen Erweiterung zum Generalized Internal/External Frame of Reference Modell (Méller
etal.,, 2016) in einer Vielzahl von Studien bestéatigt werden kénnen (Arens et al., 2017; Dérendahl
et al., 2021; Jansen et al., 2021; Moller et al., 2020; F. Wolff, Nagy et al., 2018), so erlaubt das
Modell lediglich korrelative Aussagen und gibt keine Auskiinfte iber die dem Modell zugrunde
gelegten Vergleichsprozesse. Die qualitative Interviewstudie dient daher nicht lediglich der Be-
statigung oder Wiederholung der quantitativen Befunde, sondern erweitert diese und lasst

ganzlich neue Schlussfolgerungen zu.
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Im Bereich des Kriteriums der Prioritat (Creswell et al., 2003) lasst sich festhalten, dass im Rah-
men der vorliegenden Forschung der quantitativen und qualitativen Studie die gleiche Wichtig-
keit eingerdumt wird. Sowohl die generelle Struktur der akademischen Selbstkonzepte und Ein-
flisse soziodemographischer Merkmale, die vorwiegend in der quantitativen Studie beleuchtet
werden, als auch die sozialen und dimensionalen Vergleichsprozesse, die vertiefend in der qua-
litativen Studie betrachtet werden, kommt die gleiche Bedeutsamkeit zu. Daher wird hier auf

eine explizite Priorisierung verzichtet.

Das Kriterium der Integration betrachtet die Verknipfung der qualitativen und quantitativen
Befunde, in erster Linie den Zeitpunkt im Rahmen der Forschung, an dem die Verkniipfung vor-
genommen wird (Creswell et al., 2003; Kuckartz, 2014). Diese Verknlipfung der Ergebnisse findet
im vorliegenden Forschungsvorhaben vorwiegend im Bereich der abschlieBenden Ergebnisinter-
pretation statt, da hier die statistischen Befunde der quantitativen Studie mit den Ergebnissen
der qualitativen Studie in Verbindung gesetzt werden. Zusatzlich findet eine erste Verknipfung
allerdings auch bereits beim Ubergang von quantitativer zu qualitativer Studie statt, in dem die
quantitativen Ergebnisse auf eventuelle Besonderheiten hinsichtlich soziodemographischer
Merkmale analysiert werden, welche wiederum bei der Stichprobenplanung der qualitativen In-

terviewstudie berlcksichtigt werden.

Das vierte Kriterium nach Creswell et al. (2003) bezieht sich auf die Rolle der theoretischen Per-
spektive. Kuckartz (2014) unterscheidet hier danach, ob der theoretische Rahmen eher implizit
ist oder ob er das gesamte Design bestimmt. Hinsichtlich dieses Kriteriums ist festzuhalten, dass
sich bei der Entwicklung des methodischen Designs, insbesondere der quantitativen Studie,
stark an der Theorie zum einen des TPACK-Modells (M. Koehler & Mishra, 2008) und zum ande-
ren des (Generalized) Internal/External Frame of Reference Modell (H. W. Marsh, 1986; Méller
et al., 2016) orientiert wird und diese den Forschungsprozess im Ganzen explizit begleitet. Auch
die qualitative Interviewstudie orientiert sich an der zugrundeliegenden theoretischen Rah-
mung. Da im Bereich der qualitativen Forschung zum Einfluss von sozialen und dimensionalen
Vergleichsprozessen auf akademische Selbstkonzepte bislang nur sehr wenige Studien existieren
(Moller et al., 2020; F. Wolff, Nagy et al., 2018) hat die theoretische Grundlage den Entwick-
lungsprozess hier eher implizit begleitet. Zusatzlich zu den Kriterien, die bei der Implementation
der Mixed-Methods-Methodik beachtet werden, werden spezifische Glitekriterien fir die quan-
titative sowie fiir die qualitative Erhebung berlcksichtigt, welche in Kap. unten5.3.3 bzw. Kap.
5.4 detailliert erlautert werden. Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Elemente und

Entwicklungsschritte des sequentiellen Vertiefungsdesigns dieser Studie detailliert beleuchtet.
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Zunachst wird dabei auf die quantitative Erhebung mit der Entwicklung und Pilotierung des Er-
hebungsinstruments, der Beschreibung der Stichprobe und der eingesetzten statistischen Ver-
fahren eingegangen. Anschliefend wird auch die Forschungsmethodik der qualitativen Studie,

die hier betrachtete Stichprobe und die hier eingesetzten Auswertungsmethoden betrachtet.

5.3 Forschungsmethodik der quantitativen Studie zur Erhebung der

akademischen Selbstkonzepte

Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben, handelt es sich bei der vorliegenden Arbeit um
einen Mixed-Methods-Untersuchungsansatz, genauer gesagt um ein sequentielles Vertiefungs-
design, mit dem sowohl die Struktur des akademischen Selbstkonzepts von Lehramtsstudieren-
den technischer (beruflicher) Fachrichtungen gemaR des TPACK-Modells (M. Koehler & Mishra,
2008) als auch deren Zusammenhang mit akademischen Leistungen gemafR des Generalized In-
ternal/External Frame of Reference Modell (Méller et al., 2016) mit den zugrundeliegenden so-
zialen und dimensionalen Vergleichsprozessen untersucht wird. Das Forschungsdesign setzt sich
dabei aus einem quantitativen Selbsteinschatzungsfragebogen zur Erfassung der akademischen
Selbstkonzepte, der akademischen Leistungen sowie soziodemographischer Merkmale und ei-
ner qualitativen Interviewstudie zur Erfassung der sozialen und dimensionalen Vergleichspro-
zesse im Lehramtsstudium zusammen. Die eingesetzten Erhebungsinstrumente, die jeweils be-
trachteten Stichproben sowie die Auswertungsverfahren und auch das Zusammenspiel beider

Erhebungen wird im folgenden Abschnitt detailliert beschrieben.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen eins und zwei mit den dazugehorigen Unterfragen
(siehe Kapitel 5.1) wird gemaR der Beschreibung des sequentiellen Mixed-Methods-Designs zu-
nachst eine quantitative Studie durchgefiihrt. Wesentlicher Fokus dieser quantitativen Studie
sind zum einen die akademischen Selbstkonzepte der Lehramtsstudierenden technischer (be-
ruflicher) Fachrichtungen in den sieben Dimensionen des TPACK-Modells (Mishra & Koehler,
2006) sowie die durchschnittlichen Studienleistungen in den verschiedenen fachlichen Berei-
chen des Lehramtsstudiums (auf die Betrachtung der achten Dimension im TPACK-Modell, des
Kontexts, wird im vorliegenden Vorhaben verzichtet, da der Fokus auf den selbstbezogenen
Wahrnehmungen, also den akademischen Selbstkonzepten liegt. Zwar lbt der Kontext (also
bspw. raumliche Ausstattung, soziokulturelle Hintergriinde der Schiiler*innen) auch hier einen

Einfluss aus, jedoch ist dieser eher indirekt. Gleichzeitig zeigt sich in bisherigen Erhebungen, dass
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der Kontext oftmals stark mit allen weiteren Dimensionen korreliert, was die Erhebung weiter
verkomplizieren wiirde. Eine genaue Ausfiihrung bezliglich des Ausschlusses der achten Dimen-
sion, also des Kontextes, findet sich in Kapitel 3.3.1). Zuséatzlich gilt den soziodemographischen
Merkmalen der Partizipierenden ein besonderes Augenmerk, um die Charakteristiken der Stich-
probe und den Zusammenhang dieser Variablen mit den akademischen Selbstkonzepten analy-
sieren zu kénnen. Die quantitative Untersuchung wird dabei Giber einen Selbsteinschdtzungsfra-
gebogen realisiert. Diese Art des quantitativen Erhebungsinstrumentes wird sowohl im Kontext
der Forschung zum TPACK-Modell (Mishra & Koehler, 2006, 2008) als auch im Kontext der For-
schung zu akademischen Selbstkonzepten (Moller et al., 2020) vielfach eingesetzt. Trotz einer
Vielzahl an bereits existierenden Erhebungsinstrumenten, kann im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nur bedingt auf diese zurlickgegriffen werden, da bislang nur vereinzelt Studien zum aka-
demischen Selbstkonzept basierend auf dem TPACK-Modell im Kontext der universitaren Lehr-
krafteausbildung uns insbesondere im Kontext technischer (beruflicher) Fachrichtungen existie-
ren (Mahler & Arnold, 2022). Bei der Fragebogenentwicklung wird daher eine Synthese aus be-
stehenden Fragebdgen zum TPACK-Modell und bestehenden Fragebdgen zum akademischen
Selbstkonzept angehender Lehrkrafte angestrebt, welche im nachfolgenden Kapitel im Detail
erlautert wird. Neben der Entwicklung des Erhebungsinstruments stellt auerdem die Gestal-
tung der Datenerhebung eine wesentliche Herausforderung im Kontext der quantitativen Erhe-
bung dar. Wie in Kapitel 4 dargestellt, existieren gerade in der beruflichen Lehrkrafteausbildung
eine Vielzahl von Wegen in den Lehrberuf. Um neben den traditionell ausgebildeten Lehrkraften
auch die Studiengangwechsler*innen (Lucksnat et al., 2020) und auch mogliche vorherige beruf-
liche Qualifikationen erfassen zu kénnen, wird die Erhebung daher mit Lehramtsstudierenden
technischer (beruflicher) Fachrichtungen durchgefiihrt, die sich bereits im Master of Education
befinden. Neben der Gestaltung der Zielgruppe stellt sich im Rahmen der quantitativen Erhe-
bung insbesondere die Generierung einer ausreichend groRen Stichprobe als zweite wesentliche
Herausforderung dar. Wie in Kapitel 4 beschrieben, stellt das berufliche Lehramt in den gewerb-
lich-technischen Fachrichtungen eine vergleichsweise kleine Studierendengruppe dar. Eine aus-
schlieBliche Befragung von Studierenden der Universitdt Paderborn ware daher fiir eine quanti-
tative Erhebung nicht ausreichend. Daher (und um eine standortunabhangig reprasentative
Stichprobe zu erhalten) werden fiir die Fragebogenstudie deutschlandweit universitdre Stand-
orte kontaktiert, die einen Masterstudiengang in den gewerblich-technischen (beruflichen)
Fachrichtungen im Lehramt anbieten. Die infrage kommenden Standorte, bzw. die jeweiligen

verantwortlichen Professor*innen, werden hierzu im Oktober 2022 via E-Mail kontaktiert. In der
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ersten Kontaktaufnahme wird den kontaktierten Professor*innen zunachst das geplante For-
schungsvorhaben inhaltlich vorgestellt und die Zeitplanung der Erhebung dargelegt. Auf diesem
Wege kdnnen insgesamt 20 universitare Standorte kontaktiert werden (an einem Standort wer-
den in manchen Fallen mehrere Lehrstihle kontaktiert). Wie in Abbildung 15 zu sehen, sind die
Standorte dabei gleichmaRig in Deutschland verteilt, wobei sowohl Nordrhein-Westfalen als

auch Baden-Wirttemberg mit fiinf bzw. vier Standorten am starksten vertreten sind.

@ Rostock

~e Hamburg

@ Essen (Oldenburg)

< @ Hannover
@ Osnabriick

@ Magdeburg

® Paderborn

@ Essen
® Wuppertal @ Kassel

@ Dresden
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@ Ludwigsburg
Ld Sm%gﬂ“Schwéibisch Gmiind

® Minchen

Abbildung 15 Verteilung der kontaktierten universitéren Standorte (erstellt mit mixmaps.de)

Von den 20 kontaktierten Standorten nehmen schlussendlich 14 Standorte an der quantitativen
Erhebung teil, was mit 70 % eine zufriedenstellende Riicklaufquote darstellt. Die Standorte, die
eine Unterstiitzung der quantitativen Erhebung anbieten, erhalten im Anschluss an den Erstkon-
takt den Zugangslink zur Befragung. Die Befragung findet online (iber die Plattform Sosci-Survey
statt. Dies hat den Vorteil, dass fur die teilnehmenden universitdren Standorte der Aufwand fir
die Befragung moglichst gering gehalten wird. Zur Durchfiihrung der Erhebung werden die Ver-
antwortlichen der jeweiligen Standorte gebeten, den Zugangslink in einer ihrer Lehrveranstal-

tungen an die Studierenden weiterzugeben, die dann direkt an der Befragung teilnehmen
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kénnen. Die schlussendliche Haupterhebung findet in den Monaten November und Dezember
2022 statt, sodass die teilnehmenden universitaren Standorte eigenstandig entscheiden kon-
nen, zu welchem Zeitpunkt sie die Befragung an ihre jeweiligen Studierenden weitergeben. Nach
Rost (2013) ist in diesem Zusammenhang daher von einer Gelegenheitsstichprobe zu sprechen.
Die Entwicklung und Operationalisierung des Erhebungsinstruments wird im folgenden Ab-

schnitt besprochen.

5.3.1 Operationalisierung und Erhebungsinstrument

Wie im vorangegangenen Abschnitt bereits kurz beschrieben, wird fiir die Entwicklung des quan-
titativen Erhebungsinstruments eine Synthese aus bestehenden Fragebdgen zum TPACK-Modell
(Mishra & Koehler, 2006, 2008) einerseits und zu akademischen Selbstkonzepten von Lehramts-
studierenden andererseits angestrebt. Aufseiten des TPACK-Modells werden dabei zwei etab-
lierte Fragebdgen genutzt: zum einen auf das vielfach eingesetzte Messinstrument nach Schmidt
et al. (2009) und zum anderen das bereits im Kontext der Lehramtsausbildung eingesetzte Mess-
instrument nach Bilici et al. (2013). Das Messinstrument nach Schmidt et al. (2009) umfasst ins-
gesamt 47 Items, die die Einschatzungen der Partizipierenden in den sieben Dimensionen des
TPACK-Modells nach Mishra und Kéhler (2006) erfassen. Dabei erfassen sie mit sieben Items die
Dimension , Technological Knowledge”, mit drei Items die Dimension ,,Content Knowledge” (im
Instrument werden insgesamt vier fachliche Bereiche abgefragt, denen jeweils diese drei Items
zugeschrieben werden), mit sieben Items die Dimension ,, Pedagogical Knowledge”, mit einem
Item die Dimension ,,Pedagogical Content Knowledge”, mit einem Item die Dimension , Techno-
logical Content Knowledge”, mit fiinf Iltems die Dimension , Technological Pedagogical Know-
ledge” und mit finf Items die Dimension ,, Technological Pedagogical Content Knowledge” (auch
hier gibt es Dopplungen in den formulierten Items aufgrund der Mehrzahl der betrachteten fach-
lichen Richtungen. Schmidt et al. (2009) unterziehen das entwickelte Instrument einer Faktoren-
analyse, die sie allerdings aufgrund einer kleinen StichprobengrofRe nicht fiir das Instrument im
Ganzen, sondern jeweils fiir die einzelnen Subskalen berechnen. Hier liefert das Instrument zu-
friedenstellende Ergebnisse. Auch wenn das Messinstrument nach Schmidt et al. (2009) in der
Folge in vielen Studien verwendet wird und akzeptable Ergebnisse erzielt (Chai et al., 2010; Chai
et al., 2011; Koh et al., 2010; Schmid et al., 2020; Valtonen et al., 2017; Valtonen et al., 2015),
so zeigen sich dennoch zwei Probleme, weswegen sich gegen eine ausschliellliche Fokussierung
auf dieses Messinstrument entschlossen wird. Zum einen ergeben sich dadurch, dass Schmidt
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et al. (2009) insgesamt vier verschiedene Fachrichtungen in ihrem Instrument betrachten (Ma-
thematik, Technik und Naturwissenschaften, Sozialwissenschaften und Sprachwissenschaften)
einzelne Subskalen (bspw. die Skala zum Technological Content Knowledge) bei denen lediglich
ein Item verwendet wird, welches dann vier Mal fur die verschiedenen Fachbereiche wiederholt
wird. Zusatzlich kénnen Schmidt et al. (2009) ihr Messinstrument lediglich an einer kleinen Stich-
probe testen. Die durchgefiihrten Faktorenanalysen zu den einzelnen Subskalen kénnen dabei
zwar Anhaltspunkte fur die Validitat des Messinstruments geben, besitzen jedoch nicht die Aus-
sagekraft einer vollumfanglichen Faktorenanalyse. Aus diesem Grund wird bei der Entwicklung
des Messinstruments zusatzlich das von Bilici et al. (2013) entwickelte Erhebungsinstrument ge-
nutzt. Dieses bringt die Vorteile mit, dass es zum einen an einer grofReren Stichprobe entwickelt
ist und zum anderen bereits im deutschsprachigen Raum im Kontext der Lehramtsausbildung
eingesetzt wird (Link & Nepper, 2021). Bilici et al. (2013) erfassen die sieben Dimensionen des
TPACK-Modells mit insgesamt 47 ltems (TK (sechs Items), CK (sechs Items), PK (acht Items), PCK
(zehn Items), TCK (vier Items), TPK (sieben Items) und TPCK (sechs Items)). Zuséatzlich erfassen
sie auBerdem noch den Kontext als achte Dimension mit fiinf Items. Auf die Erfassung des Kon-
textes wird jedoch im Rahmen der vorliegenden Arbeit verzichtet. Da jedoch sowohl Schmidt et
al. (2009) als auch Bilici et al. (2013) keine akademischen Selbstkonzepte in ihren Untersuchun-
gen erheben, wird als drittes Messinstrument auBerdem der Fragebogen ERBSE-L (Retelsdorf et
al., 2014) herangezogen. Dieser wird jedoch weniger inhaltlich genutzt, sondern lediglich dafr,
die Itemformulierungen aus den beiden beschriebenen TPACK-Messinstrumenten so umzufor-
mulieren, dass tatsachlich die akademischen Selbstkonzepte der Lehramtsstudierenden techni-
scher (beruflicher) Fachrichtungen erfasst werden. Im Zuge diese Adaption werden fir jede
Skala des TPACK-Modells fiinf Items generiert. Die Antwortmoglichkeiten sind dabei in einer
vierstufigen Likert-Skala kodiert (1 = ,,stimme gar nicht zu“, 2 = ,stimme eher nicht zu“, 3 =
»stimme eher zu” und 4 = ,stimme voll zu“). Das entwickelte Erhebungsinstrument wird an-
schlieBend zunachst an einer kleinen Stichprobe von n=5 studentischen Hilfskraften auf Ver-
standnisprobleme Gberpriift. AnschlieRend findet die Pilotierung mit insgesamt n=51 Studieren-
den statt. Hierbei ergeben sich Skalenreliabilitdten von .695 bis .882. Zwei Items werden auf-
grund geringer Reliabilitdten von der Haupterhebung ausgeschlossen, sodass sich fiir die Dimen-
sionen TK und CK Subskalen von vier Items ergeben. Alle Gbrigen Subskalen bestehen aus flinf
Items. In der folgenden Tabelle werden beispielhaft fir jede Skala des TPACK-Modells ein adap-
tiertes Item mit seiner urspriinglichen Formulierung sowie die schlussendliche Itemanzahl jeder

Skala aus der Haupterhebung dargestellt.
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Tabelle 4 Beispielitems der TPACK-Selbstkonzept Skalen mit Originalformulierungen und Iteman-

zahl pro Skala
Iteman-
Skala Adaptiertes Beispielitem Originalformulierung "
za
,Ich besitze gute technische Fahigkeiten, | have the technical skills |
TK 4
um Soft- oder Hardware zu nutzen” need to use technology.”?
,,Es fallt mir leicht, eine fachspezifische ,| can use a mathemati-
CK Denkweise in meiner beruflichen Fach- cal/historical/scientific/liter- 4
richtung anzuwenden” ary way of thinking”

»Mir fallt es leicht verschiedene Lehr- und | ,I can use a variety of instruc-
PK Lernstrategien im Unterricht einzusetzen”  tional strategies effectively.“> >
»Mir liegt es, Unterrichtsmethoden spezi- | ,| can use a variety of instruc-
PCK | ell fiir meine berufliche Fachrichtung aus- tional methods for specific 5
zuwiahlen und anzuwenden” science topics.“®
,»| can choose technologies

,Mir liegt es, digitale Medien auszuwah-
that enhance students' learn-

TPK len, die das Lernen von Schiler*innen un- 5
ing for a
terstiitzen”
lesson.””
,Die Vorteile von Soft- und Hardware im ,| can explain advantages of
TCK | Bereich meiner beruflichen Fachrichtung using technology in science 5
zu erklaren, ist etwas, das ich gut kann.” education”®
,Mir liegt es, mein Fachwissen, mein pa- ,»I can teach lessons that ap-
TPCK 5

dagogisches Wissen und mein Wissen propriately combine

3 ltem nach Schmidt et al. (2009)
#1tem nach Schmidt et al. (2009)
5> Iltem nach Bilici et al. (2013)
8 ltem nach Bilici et al. (2013)
7 Item nach Schmidt et al. (2009)
& ltem nach Bilici et al. (2013)
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Uber digitale Medien (Soft- und Hard- mathematics/social stud-
ware) beim Unterrichten zu verbinden” ies/science/literacy, technol-
ogies,

and teaching approaches”®

Die Entwicklung der einzelnen Items ist trotz der Adaption bestehender, etablierter Messinstru-
mente durch verschiedene Herausforderungen gekennzeichnet. Zum einen existieren eine Reihe
verschiedener technischer beruflicher Fachrichtungen, die in einem lehramtsbezogenen Mas-
terstudiengang in Deutschland studiert werden kdnnen. Um eine Generalisierbarkeit des Mess-
instruments Uber alle diese Fachrichtungen zu ermdglichen, wird bei der Adaption die Formulie-
rung ,,meine berufliche Fachrichtung” genutzt fiir alle Dimensionen des TPACK-Modells in denen
ein Fachbezug vorhanden ist. Eine weitere Herausforderung ergibt sich durch die Ubersetzung
der Items vom Englischen ins Deutsche. In den beiden Messinstrumenten nach Bilici et al. (2013)
und Schmidt et al. (2009) wird gemalR den Formulierungen von Mishra und Kohler (2008) der
Begriff ,,Technology” verwendet, wenn es um die Dimensionen mit Medien-Bezug geht. Eine
wortliche Ubersetzung des Worts , Technology” zu ,, Technik” wiirde allerdings das Problem her-
vorrufen, dass , Technik” bereits mit der technischen beruflichen Fachrichtung assoziiert wird.
Um eine solche Uberschneidung zu vermeiden, wird ein den Dimensionen TK und TCK der Begriff
»Soft- und Hardware” verwendet. In den Dimensionen TPK und TPCK hingegen der Begriff , digi-

tale Medien”. Eine genaue Aufschlisselung aller Items findet sich im Anhang wieder.

Neben den Items zu den akademischen Selbstkonzepten in den sieben TPACK-Dimensionen wer-
den im entwickelten Messinstrument aullerdem die bisherigen durchschnittlichen Studienleis-
tungen der Teilnehmenden in den drei Dimensionen des Studiums Pedagogical Knowledge, Pe-
dagogical Content Knowledge und Content Knowledge erfasst. Dies geschieht Gber die folgen-

den drei ltems:

e Geben Sie Ihre Noten aus allen von Ihnen im Master absolvierten reinen Fachvorlesun-
gen an (bspw. alle Maschinenbauvorlesungen)

e Geben Sie lhre Noten aus allen von lhnen im Master absolvierten rein pddagogischen/di-
daktisch/psychologischen Vorlesungen an

e Geben Sie Ihre Noten aus allen von Ihnen im Master absolvierten Fachdidaktikvorlesun-

gen an

% Item nach Schmidt et al. (2009)
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Zusatzlich werden zu Beginn des Messinstruments eine Reihe von soziodemographischen Merk-

malen erfasst, die in Tabelle 5 dargestellt sind.

Tabelle 5 Darstellung der erhobenen soziodemographischen Merkmale

Variable

Skalenart

Antwortmaoglichkeit

Alter

Geschlecht

Intervallskala

Nominalskala

Direktauswahl ,,18“ bis ,,40 oder dlter”
”Ménn“Ch”l NweibliCh”l ,,NiCht-bin'ér";

»,Keine Angabe“

Aktueller Studiengang

Ingenieurserfahrung

Padagogische Erfahrung

Vorheriger Studiengang

Fachrichtung

Absolvierte Berufsaus-

bildung

Nominalskala

Nominalskala

Nominalskala

Nominalskala

Nominalskala

Nominalskala

,Master of Education”, ,,Master of Sci-
ence”, ,,Bachelor of Education®, ,, Bache-
lor of Science”, ,,Sonstiges”

,Ja, und zwar (Tatigkeit und Dauer an-
geben)“, ,,Nein”

,»Ja, und zwar (Tatigkeit und Dauer an-
geben)“, ,,Nein”

,Bachelor of Science”, ,Bachelor of En-
gineering”, ,,Bachelor of Education®,
,Sonstiges”
Mehrfachauswahl aller an den teilneh-
menden Universitaten angebotenen be-

ruflichen Fachrichtungen

,Ja, und zwar”, ,Nein“

Mastersemester

Intervallskala

Direktauswahl ,,1“ bis ,10 oder hoher”

Die Erfassung dieser soziodemographischen Merkmale dient zum einen der detaillierten Be-

schreibung der erfassten Stichprobe, um einen genauen Uberblick {iber die Lehramtsstudieren-

den technischer (beruflicher) Fachrichtungen zu erhalten. Zum anderen dienen die soziodemo-

graphischen Merkmale gleichzeitig als Grundlage fiir die explorative Analyse hinsichtlich Grup-

penunterschiede in den akademischen Selbstkonzepten in Abhangigkeit dieser Variablen.
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5.3.2 Beschreibung der Stichprobe der quantitativen Studie

Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben, werden fir die vorliegende quantitative Erhe-
bung Lehramtsstudierende technischer (beruflicher) Fachrichtungen, die sich bereits im Master
ihres Studienganges befinden, adressiert. Um eine ausreichende Stichprobengrofle zu erzielen,
werden dazu universitdre Standorte in ganz Deutschland (siehe Abbildung 15) kontaktiert. Von
den 20 kontaktierten Standorten nehmen schlussendlich 14 Standorte an der Haupterhebung
teil. Dies resultiert in einer Stichprobengréfe von N = 115 Studierenden, die im November und
Dezember 2022 an der Haupterhebung teilnehmen. Wie Tabelle 6 zu entnehmen, befinden sich
zum Zeitpunkt der Erhebung 87 % der Studierenden im Master of Education. 7 % befinden sich
in einem Master of Science und weitere 1,7 wahlen die Option ,Sonstiges”, was auf das Absol-

vieren eines Diplomstudiengangs ohne Bachelor-Master-Struktur zurlickzufiihren ist.

Tabelle 6 Verteilung der Stichprobe nach dem aktuell belegten Studiengang

Haufigkeit Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozent
Gultig = Master of Education 100 87,0 87,0 87,0
Master of Science 8 7,0 7,0 93,9
Bachelor of Education 2 1,7 1,7 95,7
Bachelor of Science 3 2,6 2,6 98,3
Sonstiges 2 1,7 1,7 100,0
Gesamt 115 100,0 100,0

Weitere funf Nennungen entfallen auf die Optionen ,Bachelor of Education” und ,Bachelor of
Science”. Dies ist darauf zurtckzufiihren, dass an einem kontaktierten universitdren Standort
auch vereinzelte Bachelorstudierende mit erfasst werden. Die entsprechenden Datensatze wer-
den auf AusreiRer gegeniber der restlichen Stichprobe tberpriift. Da jedoch keine Besonderhei-
ten in diesen flinf Datensatzen zu entdecken sind, werden diese aufgrund der ohnehin begrenz-
ten StichprobengroéRe auch fir die weiteren statistischen Analysen mit beriicksichtigt. Hinsicht-

lich des aktuellen Mastersemesters zeigt sich die Verteilung gemaR Tabelle 7.
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Tabelle 7 Verteilung der Stichprobe nach aktuellem Mastersemester

Haufigkeit Giiltige Kumulierte
Prozent Prozent
Glltig 1 19 17,3 17,3
2 20 18,2 35,5
3 30 27,3 62,7
4 18 16,4 79,1
5 10 9,1 88,2
6 oder héher 13 11,8 100,0
Fehlend Nicht beantwortet 5
Gesamt 115 100,0 100,0

Es zeigt sich, dass sich mit 79,1 % der GroRteil der Studierenden in den ersten vier Masterse-
mestern befindet. Weitere 9,1 % befinden sich zum Erhebungszeitpunkt im flinften Semester,
wahrend 11,8 % der Studierenden angeben, bereits im sechsten oder einem héheren Semester
zu sein. Hierbei sei darauf hingewiesen, dass im Erhebungsinstrument die Semesteranzahlen bis
zum neunten Semester erfasst werden und erst danach die Zusammenfassung ,, 10 oder héher”
erfolgt. Aufgrund der geringen Anzahlen an Nennungen fiir diese Optionen werden diese in Ta-
belle 7 allerdings bereits ab dem sechsten Semester zusammenfassend dargestellt. Im folgenden
Abschnitt werden die zur Beantwortung der Forschungsfragen herangezogenen Auswertungs-

verfahren dargestellt.

5.3.3 Auswertungsverfahren der quantitativen Studie

Zur Beantwortung der Forschungsfragen FF1 und FF2 mit den dazugehdrigen Subfragen werden
eine Reihe von verschiedenen statistischen Auswertungsverfahren eingesetzt. Um allerdings zu-
nachst die Aussagekraft der erhobenen Daten zu bewerten, werden zuerst zum einen die Relia-
bilitaten der Skalen zur Erhebung der akademischen Selbstkonzepte analysiert. AnschlieRend
wird Uber eine explorative Faktorenanalyse (EFA) die Konstruktvaliditdt des Messinstruments

untersucht. Zur Analyse der Unterschiede in den akademischen Selbstkonzepten hinsichtlich der
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erhobenen soziodemographischen Merkmale werden in der Folge Mittelwertvergleiche durch-
geflihrt. Gleichzeitig werden auch die Beziehungen der einzelnen Subskalen zueinander und zu
den erhobenen akademischen Leistungen Uber Korrelations- und Regressionsberechnungen be-
trachtet. Die verwendeten Auswertungsverfahren werden im Folgenden zunachst naher be-

leuchtet.

Zur Uberpriifung der Reliabilitit des entwickelten Messinstruments wird die interne Konsistenz
anhand des Cronbachs Alpha-Koeffizienten bestimmt. Hinter diesem verbirgt sich die mittlere
Reliabilitat aller Testhalbierungs-Reliabilitaten. Auf diese Weise wird das Problem der starken
Abhangigkeit der Testhalbierungs-Reliabilitdt von der Art der zufélligen Testhalbierung umgan-
gen (Doring & Bortz, 2016). Der Alpha-Koeffizient driick schlussendlich aus, wie gut eine Gruppe
an ltems (respektive die Items, die in der Entwicklung des Messinstruments der jeweiligen Sub-
skala zugeordnet werden) ein latentes Konstrukt, im vorliegenden Fall also die akademischen
Selbstkonzepte in den sieben Dimensionen des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006, 2008),
messen. Je starker die einzelnen Items miteinander korrelieren, umso hoher wird die interne
Konsistenz (Schermelleh-Engel & Werner, 2012). Als Orientierung zur Interpretation des Cron-
bachs Alpha-Koeffizienten liefert beispielsweise Blanz (2021) folgende Grenzwerte: >.9 exzel-
lent, >.8 gut, >.7 akzeptabel, >.6 fragwiirdig, >.5 schlecht und <.5 inakzeptabel (S.250). Jedoch
wird vor der rein mechanischen Auswertung des Cronbachs Alpha-Koeffizienten gewarnt, da
auch inhaltliche Uberlegungen zu beriicksichtigen sind (Schermelleh-Engel & Werner, 2012). Um
die Konstruktvaliditdat und die den Daten zugrundeliegende Faktorenstruktur zu Uberpriifen,
wird auBerdem eine EFA gerechnet. Um die Eignung der vorliegenden Daten fiir eine EFA zu
Uberprifen, wird hierzu zunachst das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO-Kriterium) berechnet
und der Bartlett-Test auf Spharizitat durchgefiihrt. Als Grenzwerte des KMO-Kriteriums zur Eig-
nung eines Datensatzes nennen Autor*innen Werte zwischen .5 (Cleff, 2015; Hartas, 2010) und
.6 (Hartmann & Reinecke, 2013; Tabachnick & Fidell, 2013). Der Bartlett-Test priift derweil, ob
die betrachtete Korrelationsmatrix auch eine Identitdtsmatrix ist, das heiRt, ob die betrachteten
Variablen in einer Beziehung zueinander stehen. Eine Signifikanz des Tests bestatigt eine solche
Beziehung zwischen den Variablen und die Sinnhaftigkeit der Faktorenanalyse (Bihner, 2021).
Neben dem KMO-Kriterium und dem Bartlett-Test auf Spharizitdt werden auRerdem die Kom-
munalitdt h? und die Anti-Image-Matrizen bzw. der MSA-Index betrachtet. Die Kommunalitit h2
gibt Auskunft dariber, ob die StichprobengréRe ausreichend fiir eine EFA ist. Blihner (2011) gibt
hier eine MindeststichprobengréRe von 100 bis 200 Personen bei h? ~ .50. In der Folgeausgabe
beziffert Bihner (2021) die MindeststichprobengréRe jedoch auf 250 Personen. Die vorliegende
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Stichprobe bewegt sich daher in jedem Fall an der unteren Grenze der Eignung fiir eine EFA. Um
die Validitat des Messinstruments zu beurteilen, wird die Faktorenanalyse dennoch durchge-
fihrt. Bei der Auswertung dieser ist jedoch die StichprobengréRe stets als Einschrankung zu be-
ricksichtigen. Der MSA-Index gibt auBerdem Auskunft darliber, ob einzelne Items in die Fakto-
renanalyse miteinbezogen werden sollten. Als Grenzwert gibt Biihner (2021) hier einen Wert

von .50 an.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 werden eine Reihe von Mittelwertvergleichen durch-
geflihrt, um Unterschiede in den Selbstkonzept-Auspragungen und Zusammenhdnge zwischen
diesen und den erhobenen soziodemographischen Merkmalen zu untersuchen. Hierzu wird bei
soziodemographischen Merkmalen mit zwei Auspragungen (wie beispielsweise des Items zur
Erfassung einer moglichen Ingenieurs-Vorerfahrung) der Welch-Test zurate gezogen. Dieser hat
den Vorteil, dass bei einer StichprobengrofSe von n>30 auf einer Normalverteilungsprifung ver-
zichtet werden kann und er auch bei mangelnder Varianzhomogenitat durchgefiihrt werden
kann, ohne an statistischer Power einzubiiRen (Kubinger et al., 2009; D. Rasch et al., 2011). Die
Auswertung des Welch-Tests ist dabei vergleichsweise einfach. Wird der Test signifikant, liegt
ein signifikanter Mittelwertunterschied der Selbstkonzept-Ausprdagungen zwischen den zwei be-
trachteten Gruppen vor. Um die Effektstdrke der untersuchten Mittelwertunterschiede zu be-
urteilen, wird auRerdem Cohen’s d berechnet. Als Grenzwerte fir die Effektstarke nach Cohen’s
d werden fir einen kleinen Effekt |d|=0,2, fir einen mittleren Effekt |d|=0,5 und fur einen gro-
Ren Effekt |d|=0,8 angegeben (Cohen, 1988; Ellis, 2010). Zur Analyse des Zusammenhangs zwi-
schen den einzelnen Selbstkonzept-Dimensionen und zwischen akademischen Selbstkonzepten
und akademischen Leistungen, sowie zur Betrachtung des Einflusses des Alters und zur Einord-
nung der Daten in den Forschungskontext werden aulRerdem Korrelationen berechnet. Hierbei
wird auf das gebrauchliche MaR der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson (im Folgenden
lediglich als Korrelation bezeichnet) zurlickgegriffen. Die Korrelation gibt Auskunft tber den li-
nearen Zusammenhang zweier Variablen und ist in der vorliegenden Studie insbesondere fiir die
Zusammenhange zwischen den einzelnen Dimensionen des akademischen Selbstkonzepts der
Lehramtsstudierenden von Interesse (B. Rasch et al., 2014). Zur Auswertung der Effektstarke der
Korrelationen werden die Werte nach Cohen (1988) zugrunde gelegt, der bei Werten ab |r|=0,1
von einer schwachen Korrelation, bei Wert ab |r|=0,3 von einer moderaten Korrelation und bei

Werten ab |r|=0,5 von einer starken Korrelation spricht.

Um auch die Effekte gemaR des Generalized Internal/External Frame of Reference Modell (M6l-

ler et al., 2016) im Rahmen der quantitativen Studie beleuchten zu kénnen, werden auRerdem
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Regressionsmodelle fiir den Zusammenhang zwischen den einzelnen Selbstkonzeptdimensio-
nen und korrespondierenden akademischen Leistungen berechnet. Da diese Leistungen ledig-
lich fir die drei Dimensionen nach Shulman (1986) erfasst werden kénnen, werden auch die
Regressionen lediglich fiir diese drei Dimensionen berechnet. Auf die Berechnung von umfas-
senden Strukturgleichungsmodellen muss im Rahmen der quantitativen Studie aufgrund der ge-
ringen StichprobengroéRe verzichtet werden, weswegen die Ergebnisse der Regressionsrechnun-
gen nur als erste Anhaltspunkte verstanden werden kénnen. Die konkrete Betrachtung der Ef-
fekte gemaR GI/E-Modell erfolgt dann im Kontext der qualitativen Studie, auf die im folgenden

Abschnitt ndher eingegangen wird.

5.4 Forschungsmethodik der qualitativen Interviewstudie zur Erhe-

bung der sozialen und dimensionalen Vergleichsprozesse

Die qualitative Untersuchung ordnet sich, wie im vorangegangenen Kapitel bereits beschrieben,
in das sequentielle Mixed-Methods-Design ein. Um die sozialen und dimensionalen Vergleichs-
prozesse zur Selbstkonzeptentwicklung der Studierenden im Kontext des Lehramtsstudiums
technischer (beruflicher) Fachrichtungen und die Effekte gemaR GI/E-Modell (Mdller et al.,
2016) im Detail zu analysieren, wird infolge der vorgestellten quantitativen Analysen daher eine
qualitative Studie in Form eines leitfadengestiltzten, problemzentrierten Interviews durchfihrt.
Qualitative Ansatze existieren im Rahmen der Selbstkonzeptforschung und der Analyse der so-
zialen und dimensionalen Vergleichsprozesse nur vereinzelt (vgl. Kap. 2.4). Tagebuchstudien
(Moller & Husemann, 2006; Wheeler & Miyake, 1992), sowie vereinzelte Forschungsarbeiten
mit offenen Fragebodgen (F. Wolff, Nagy et al., 2018) zur Selbstkonzepterfassung liefern erste
Anhaltspunkte, welche im Kontext der vorliegenden qualitativen Studie aufgegriffen werden,
um die Forschungsfragen drei bis sechs (vgl. Kap. 5.1) im Detail zu beleuchten. Die Verknipfung
der quantitativen und qualitativen Ergebnisse erfolgt gemaR des sequentiellen Mixed-Methods-
Ansatzes in zwei Weisen. Zum einen werden die Erkenntnisse zum Zusammenhang der einzel-
nen Selbstkonzept-Dimensionen mit soziodemographischen Merkmalen zur gezielten, kriterien-
geleiteten Fallauswahl fiir die qualitative Studie genutzt. Zum anderen werden die Zusammen-
hange zwischen den einzelnen Selbstkonzept-Dimensionen sowie der Zusammenhang zwischen
akademischen Selbstkonzepten und akademischen Leistungen, die im Rahmen der quantitativen

Analyse beobachtet werden kdnnen, in der qualitativen Studie im Detail betrachtet.
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Die qualitative Forschung hat nach Flick et al. den ,Anspruch, Lebenswelten ,von innen heraus”
aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben.” (2017, S. 14). Sie erscheint daher als
besonders sinnvoll, um die sozialen und dimensionalen Vergleichsprozesse, die Lehramtsstudie-
rende zur Selbstkonzeptentwicklung im Rahmen ihres Studiums vollziehen, zu untersuchen.
Zwar liegen schon einige Studien zu diesen Vergleichsprozessen in anderen Kontexten vor, je-
doch sind diese fast ausschlieBlich quantitativer und damit korrelativer Natur. Eine detaillierte
Betrachtung der inneren Prozesse, gerade im Hinblick auf die Heterogenitat der Studierenden,

erscheint sinnvoll.

Auch innerhalb der Rahmung der qualitativen Forschung und auch innerhalb des Sonderberei-
ches der Interviewstudien gibt es eine Reihe von verschiedenen Méglichkeiten der Datenerhe-
bung. Mayring (2016) unterscheidet zwischen drei Hauptgruppen der Interviewstudien: das
problemzentrierte Interview nach Witzel (1985, 2000), das narrative Interview nach Schiitze und
Wiedemann (Wiedemann, 1986) und der Gruppendiskussion nach Mangold (1960). Reinders
(2022) hingegen unterscheidet zwischen dem problemzentrierten, dem narrativen und dem fo-
kussierten Interview nach Merton (1956) (letzteres fihrt Mayring als Form des problemzentrier-
ten Interviews auf). Diese kurze Ubersicht zeigt, dass eine genaue Abgrenzung der verschiede-
nen Interviewverfahren teilweise nicht moglich ist. Als hilfreich erscheint die Ordnung auf einem
Kontinuum der Interviewverfahren gemal} ihrer Offenheit bzw. Strukturierung nach Kruse
(2015). Fiir die vorliegende qualitative Studie wird ein leitfadengestitztes Interview, angelehnt
an das problemzentrierte Interview nach Witzel (2000) genutzt, welches sich in etwa in der Mitte
dieses Kontinuums zwischen Offenheit und Strukturiertheit anordnen lasst (Kruse, 2015). Es eig-
net sich nach Helfferich insbesondere fir Forschungsinteressen, die ,,sich auf bestimmte Berei-
che richte[n] und Texte zu bestimmten Themen als Material fiir die Interpretation brauch[en]”
(2009, S. 179). Dies trifft fir den vorliegenden Fall der detaillierten Betrachtung von sozialen und
dimensionalen Vergleichsprozessen im universitaren Kontext zu. Auch Glaser und Laudel (2010)
betonen, dass sich leitfadengestiitzte Interviews besonders dafiir eignen, theoretische Voriber-
legungen fiir die Interviews zu bericksichtigen. Da im Rahmen der Selbstkonzeptforschung be-
reits auf eine breite empirische Datengrundlage zurlickgegriffen werden kann und auch die Er-
gebnisse der vorangestellten quantitativen Studie beriicksichtigt werden, scheint die Wahl des
leitfadengestiitzten Interviews als richtig. Bei der Durchfiihrung leitfadengestitzter Interviews
gilt es allerdings zu berlicksichtigen, dass die drei Grundprinzipien qualitativer Forschung, Offen-
heit, Prozesshaftigkeit und Kommunikation der qualitativen Forschung nicht verletzt werden
(Reinders, 2016). Bezlglich der Offenheit unterscheidet Reinders (2016) zwischen der
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,Offenheit bezliglich der Gestalt des Leitfadens” (S. 136), mit der er die Flexibilitat und die An-
passbarkeit des eingesetzten Leitfadens abhangig von den interviewten Personen meint, und
der , Offenheit bezlglich der Handhabung des Leitfadens” (S. 136). Zweiteres bezieht Reinders
auf das starre Festhalten an den im Vorfeld formulierten Leitfragen, welches es zu verhindern
gilt. Hopf beschreibt dieses Phdanomen als ,, Leitfadenbirokratie” (1978, S. 101). Um diese zu um-
gehen, beschreibt Reinders (2016), dass auf Ausfiihrungen der Interviewten eingegangen wer-
den misse, auch wenn diese zundchst nicht fir die eigentliche Forschungsfrage interessant er-
scheinen. Lediglich bei extremen Abweichungen kénne die interviewende Person das Gesprach
»,behutsam einfangen” (S.135). Falls Themen, die fiir das Forschungsvorhaben wichtig erschei-
nen, nicht im Interview angeschnitten werden, kdnnen diese nach Reinders (2016) auch am Ende
des Interviews noch abgefragt werden. Helfferich formuliert, bezogen auf die Leitfadenkon-
struktion, den Grundsatz ,,So viel Offenheit wie moglich, so viel Strukturiertheit wie notig” (Helf-
ferich, 2009, S. 169), welcher auch im Kontext der vorliegenden Studie bericksichtigt wird. Un-
ter dem Grundprinzip der Prozesshaftigkeit versteht Reinders (2016) die Tatsache, dass Einstel-
lungen und Sichtweisen von Personen nicht als einzelne Momentaufnahme interpretiert werden
konnen, sondern dass diese immer einer Entwicklung, einem Prozess zugrunde liegen. Er unter-
scheidet dabei zwischen dem Vergangenheit-Gegenwarts-Prozess und dem Ich-Andere-Prozess.
Beide missen bei der Leitfadenkonstruktion bericksichtigt werden (Reinders, 2016). Als drittes
Grundprinzip formuliert Reinders (2016) die Kommunikation. Hierbei betont er die Wichtigkeit
der Verstandlichkeit der formulierten Fragen, die Nutzung eher alltagstauglicher Sprachregeln
und die natlrliche Gesprachsfiihrung und die damit verbundene , Aushandlung Gber Inhalte”
(5.138). Die Gewahrleistung dieser Grundprinzipien wird im folgenden Abschnitt im Rahmen der

Leitfadenkonstruktion genauer beleuchtet.

5.4.1 Konstruktion des Interviewleitfadens

Um die sozialen und dimensionalen Vergleichsprozesse, die Lehramtsstudierende zur Selbstkon-
zeptentwicklung vollziehen, erfassen zu konnen und um gleichzeitig vergleichbare Ergebnisse zu
erhalten, wird ein Leitfaden genutzt. Dessen Konstruktion wird im Folgenden naher beleuchtet.
Im Interviewleitfaden werden nach Reinders ,,zentrale Inhalte der Forschungsfrage erfasst und
einer Erhebung in der Interviewsituation zuganglich gemacht” (2022, S. 219). GemaR dessen er-
folgt im Rahmen der vorliegenden Interviewstudie die Entwicklung des Leitfadens auf Basis der
in Kapitel 5.1 dargestellten Forschungsfragen drei bis sechs, mit den zugehérigen Unterpunkten
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sowie der theoretischen Voriberlegungen (siehe Kapitel 2 und 3). Der Leitfaden gliedert sich
dabei geméaR Reinders (2016) in einen Warm-up-Teil, einen Hauptteil und einen Ausklang. Er

umfasst folgende Themenfelder:

e Soziodemographie

e Akademische Selbstkonzepte in den drei Bereichen PK, CK, und PCK (Shulman, 1986,
1987) mit den zugehorigen Begriindungsstrukturen

e Soziale Vergleichsprozesse

e Dimensionale Vergleichsprozesse

e Temporale Vergleichsprozesse

e Ausblick

Im Warm-up werden zunachst einige soziodemographische Merkmale der teilnehmenden Stu-
dierenden behandelt. Dabei werden die gleichen Merkmale abgefragt, wie auch bereits in der
guantitativen Studie, was eine Vergleichbarkeit zwischen quantitativer und qualitativer Studie
gemal des Mixed-Methods-Designs erlaubt. Die Fragen zur vorherigen padagogischen sowie in-
genieurstechnischen Vorerfahrung dienen gleichzeitig als erste kurze gesprachsgenerierende
Anlasse und zur Schaffung einer vertrauensvollen Atmosphére. Im Hauptteil des Leitfadens ste-
hen die den Forschungsfragen drei bis sechs (siehe Kap. 5.1) zugrundeliegenden sozialen und
dimensionalen Vergleichsprozesse im Rahmen des Lehramtsstudiums im Fokus. Als Herausfor-
derung stellt sich dabei die Komplexitat dieser Vergleichsprozesse, insbesondere im Fall einer
retrospektiven Betrachtung, wie es in einem Interview der Fall ist. Um den Grundprinzipien der
Kommunikation und Prozesshaftigkeit gerecht zu werden, wird daher in den Interviews mit An-
schauungsmaterialien gearbeitet. Zum einen wird eine Abbildung des TPACK-Modells (Mishra &
Koehler, 2006, 2008) mit in die Interviewsituation hineingenommen, um den teilnehmenden

Studierenden die verschiedenen Bereiche des Lehramtsstudiums bildlich vor Augen zu fihren.

106



Forschungsfragen, Hypothesen und Methodik

AuRerdem wird als gesprachsgenerierender Anlass ein Stufenmodell (siehe Abbildung 16) ge-

nutzt.

Abbildung 16 Stufenmodell als gespréichsgenerierender Anlass

Anhand dieses Stufenmodells werden die Studierenden zu Beginn des Hauptteils zunachst ge-
beten, Lehrveranstaltungen zu den jeweiligen Dimensionen zu nennen, um zu Uberprifen, ob
auch fur sie die drei Dimensionen des PCK-Modells (Shulman, 1986, 1987) verstandlich und se-
parierbar sind. Anschliefend ordnen sich die Studierenden gemaR ihrer selbst wahrgenomme-
nen Fahigkeiten in den drei Bereichen Fachwissen (CK), padagogisches Wissen (PK) und fachdi-
daktisches Wissen (PCK) auf dem Stufenmodell ein (akademische Selbstkonzepte). Die héchste
Stufe des Modells stellt dabei die Einschatzung ,,sehr gute selbst wahrgenommene Fahigkeiten
in dem jeweiligen Bereich” dar, wohingegen die niedrigste Stufe die Einschatzung ,,sehr niedrige
wahrgenommene Fahigkeiten in dem jeweiligen Bereich” darstellt. Es ergibt sich dadurch, in An-
lehnung an die quantitative Studie, eine vierstufige Skala der Selbsteinschatzungen. Anhand die-
ser Einordnung der Studierenden werden im weiteren Verlauf des Interviews die Urspriinge die-
ser Selbsteinschatzungen sowie die sozialen und dimensionalen Vergleichsprozesse erortert,

ohne die Studierenden zu tberfordern. Im Schlussteil haben die Teilnehmenden die Mdoglichkeit,
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Dinge zu erganzen oder noch einmal besonders herauszustellen. Der gesamte Interviewleitfaden

ist im Anhang hinterlegt.

5.4.2 Beschreibung der Stichprobe der Interviewstudie

Insbesondere bei sequentiellen Mixed-Methods Designs, wie auch im vorliegenden Fall, missen
bei der Stichprobenbildung verschiedene Aspekte berticksichtigt werden (Collins et al., 2007).
Wahrend im Bereich der quantitativen Forschung die Wahrscheinlichkeitsauswahl und damit
eine Zufallsstichprobe die giangigste Methode der Stichprobenbildung darstellt, wird im Rahmen
der qualitativen Forschung aufgrund des hoheren Zeitaufwands der Datenerhebung zumeist auf
eine gezielte Stichprobe zurlickgegriffen (Kuckartz, 2014). Auch in der vorliegenden qualitativen
Interviewstudie wird auf eine derartige gezielte Stichprobe zuriickgegriffen. Bei der daraus re-
sultierenden Fallauswahl betont Fuhs (2007) die ,,Feldreprasentanz” (S.64), die jedoch nicht, wie
bei der quantitativen Forschung eine Generalisierbarkeit tGiber die Grundgesamtheit meint, son-
dern lediglich das Erfordernis, dass die ausgewdhlten Falle tatsachlich Vertreter*innen der je-
weils betrachteten Grundgesamtheit sind. Kuckartz (2014) unterstreicht diesbeziglich aulRer-
dem, dass bei einem sequentiellen Mixed-Methods Design die Stichprobe der qualitativen Un-
tersuchung ein Subsample der quantitativen Untersuchung darstellen misse. Nach diesen Aus-
fliihrungen wird auch bei der vorliegenden Interviewstudie vorgegangen. Als Grundlage fir die
Fallauswahl dienen dabei die in der quantitativen Erhebung bereits erfassten soziodemographi-

schen Merkmale:

e Geschlecht

e Praktische Ingenieursvorerfahrung

e Padagogische Vorerfahrung

e Berufliche Fachrichtungen des Lehramtsstudienganges

e Absolvierter Bachelorstudiengang mit oder ohne Lehramtsbezug.

e Absolvierte Berufsausbildung

Aus diesen Kriterien ergibt sich folgendes geplantes Mixed-Methods-Sampling (Hense, 2017). Es
werden etwa 15-20 Interviews angestrebt, bei denen moglichst alle Auspragungen der oben ge-
nannten Kriterien in einer dhnlichen Verteilung wie die quantitative Erhebung abgedeckt wer-

den (siehe Tabelle 8).
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Tabelle 8 Geplantes Sample

Kriterium

Auspragungen

Geschlecht

30 % weiblich

70 % mannlich

Praktische Ingenieursvorer-
fahrung

Padagogische Vorerfahrung

Berufliche Fachrichtung

30 % mit Ingenieursvorerfah-
rung

70 % mit padagogischer Vor-
erfahrung

50 % Elektrotechnik

70 % ohne Ingenieursvorer-
fahrung

30 % ohne padagogischer
Vorerfahrungen

50 % Maschinenbautechnik

Bachelorstudiengang mit
oder ohne Lehramtsbezug
Absolvierte Berufsausbil-

dung

20 % mit Lehramtsbezug

70 % mit Berufsausbildung

80 % ohne Lehramtsbezug

30 % ohne Berufsausbildung

Um eine Face-to-Face Durchfiihrung der Interviews zu ermdoglichen, werden im Gegensatz zur
guantitativen Studie die Teilnehmenden nicht deutschlandweit kontaktiert, sondern es erfolgt
eine Beschrdankung auf die Studierenden der Universitdt Paderborn. Eine Beschrankung auf den
Standort Paderborn erscheint auch deshalb als vertretbar, da zu den Prozessen der Selbstkon-
zeptentwicklung (soziale und dimensionale Vergleichsprozesse) bereits Studien in unterschied-
lichen Kontexten existieren, die keine Studienort-Abhangigkeit vermuten lassen (Modller et al.,
2020). Nichtsdestotrotz muss bei der Auswertung der Daten auf eventuelle standortspezifische
Einflisse geachtet werden. Das schlussendlich realisierte Sample besteht aus 18 Interviews. Im

Gegensatz zum geplanten Sample sieht das Sample wie folgt aus (siehe Tabelle 9).

Tabelle 9 Tatséichliches Sample

Kriterium Auspragungen

Geschlecht

5x weiblich

13x mannlich

Praktische Ingenieursvorer-

fahrung

12x mit Ingenieursvorerfah-

rung

6x ohne Ingenieursvorerfah-

rung

Padagogische Vorerfahrung

16x mit padagogischer Vorer-

fahrung

2x ohne padagogischer Vor-

erfahrungen
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Berufliche Fachrichtung 5x Elektrotechnik 13x Maschinenbautechnik
Bachelorstudiengang mit | 3x mit Lehramtsbezug 15x ohne Lehramtsbezug

oder ohne Lehramtsbezug

Absolvierte Berufsausbil- 12x mit Berufsausbildung 6x ohne Berufsausbildung

dung

Es zeigt sich, dass die Variablen Geschlecht, padagogische Vorerfahrungen, Bachelorstudiengang
sowie Berufsausbildung fast wie geplant durch die Stichprobe abgedeckt werden kénnen und
damit sehr ahnliche Verteilungen wie die quantitative Stichprobe aufweisen. Bei den studierten
Fachrichtungen zeigt sich eine starkere Tendenz hin zur grofRen beruflichen Fachrichtung Ma-
schinenbautechnik, was auf die aktuellen Einschreibungen am Standort Paderborn zurtickzufih-
ren ist. Bei der Verteilung der Ingenieursvorerfahrungen zeigt sich ein anderes Bild als bei der
guantitativen Erhebung. Da mit sechs Teilnehmenden aber immer noch eine fiir die Auswertung
ausreichend groRe Anzahl von Studierenden Uber keine Ingenieursvorerfahrung verfiligt, wird

keine weitere Erhebungswelle durchgefiihrt.

5.4.3 Durchfiihrung der Interviews

Wie im vorangegangenen Kapitel bereits beschrieben, werden fiir die Durchfiihrung der Inter-
views Studierende der Universitdt Paderborn kontaktiert, die sich zum Zeitpunkt der Erhebung
im Master of Education befinden und mindestens eine gewerblich-technische Fachrichtung stu-
dieren. Die kontaktierten Studierenden sind demnach ein Subsample der Stichprobe der quan-
titativen Erhebung. Der Erstkontakt wird dabei zunachst per E-Mail hergestellt. In dieser wird
lediglich die Bereitschaft zur Teilnahme an der Interviewstudie erfragt, der Kontext des For-
schungsvorhabens erldutert und die geschatzte Interviewdauer genannt. Den potentiellen Teil-
nehmenden wird dabei das genaue Thema der Studie noch nicht erlautert, um einer eventuellen
Vorbereitung auf das Interview vorzubeugen und so unverfalschte Ergebnisse zu erhalten. Alle
Interviews werden in einer Face-to-Face Situation an der Universitdt Paderborn in dafir geeig-
neten, ungestorten Raumlichkeiten durchgefiihrt. Auf eine (teilweise) digitale Durchfiihrung der
Interviews wird verzichtet. Zum einen um die Vergleichbarkeit der Interviews zu erhéhen, zum
anderen um die Interaktion der Studierenden mit dem in Kapitel 5.4.1 dargestellten Stufenmo-

dell zu ermoglichen. Zu Beginn der jeweiligen Interviewsituation wird den Teilnehmenden das
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generelle Thema des Interviews erldutert, die Interviewaufzeichnung erfragt und eine Einwilli-
gungserklarung zur Datenverarbeitung ausgehandigt und unterschrieben. Am Ende des Inter-

views wird die Weiterverarbeitung der Daten erklart.

Der entwickelte Interviewleitfaden wird zunachst in einer Pilotierung mit insgesamt drei Studie-
renden Uberprift. Im Rahmen dieser Pilotierung erfolgt auferdem eine erste Transkription der
Interviews, um das verwendete Transkriptionssystem zu testen sowie eine erste Probecodie-
rung. Da bei der dritten Durchfiihrung der Pilotinterviews keine Besonderheiten oder Probleme
festgestellt werden kénnen, wird das dritte Pilotinterview auch fir die Auswertung in der Haupt-
erhebung genutzt. Die schlussendliche Durchfiihrung der 17 weiteren Interviews findet im Zeit-
raum Juni bis Juli 2023 statt. Die Interviewdauer betragt zwischen 30 und 90 Minuten (im Schnitt
etwa 45 Minuten). Alle Interviews werden, nach Einholung des Einverstandnisses der jeweilig
interviewten Person, Gber zwei Audioaufnahmegerate aufgezeichnet und unter Nutzung eines

einheitlichen Interview-Codes gespeichert (Glaser & Laudel, 2010).

5.4.4 Transkription der erhobenen Daten

Die erhobenen Daten der qualitativen Interviews werden vollstandig transkribiert. Hierzu wird
eine Ubertragung in normales Schriftdeutsch vorgenommen, bei der mogliche Dialekte berei-
nigt, Satzbaufehler behoben und der Stil geglattet wird (Mayring, 2016, S. 91). Dies erscheint flr
das vorliegende Forschungsvorhaben als sinnvoll, da fir die Auswertung des Interviewmaterials
die inhaltlich-thematische Ebene des Gesagten im Vordergrund steht und gleichzeitig die Les-
barkeit und Verstandlichkeit der Transkription erhalten bleibt (Mayring, 2016). Im nachsten
Schritt wird das Transkriptionssystem mit den ihm inharenten Transkriptionsregeln festgelegt.
Bei der Entscheidung fiir ein Transkriptionssystem muss in erster Linie berlicksichtigt werden,
ob und in welchem Umfang verbale und auch nonverbale Aspekte der durchgefiihrten Inter-
views fir die spatere Analyse der Daten von Bedeutung sind und ob sie dementsprechend bei
der Transkription betrachtet werden missen (Kuckartz, 2018). Da, wie oben bereits erwahnt, in
der vorliegenden Studie die inhaltlich-thematische Ebene der AuRerungen der Teilnehmenden
im Fokus steht, wird daher ein einfaches Transkriptionssystem mit zusatzlichen inhaltlich-se-
mantischen Transkriptionselementen in Anlehnung an Dresing & Pehl (2018) verwendet, wel-

ches beispielsweise auch Kuckartz (2018) in seinen Ausfiihrungen zur qualitativen Inhaltsanalyse
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empfiehlt. Die Transkriptionsregeln und -zeichen, sowie die transkribierten Interviews, werden

im Anhang dargestellt.

In der Folge der Transkription werden alle Daten anonymisiert und, falls nétig, pseudonymisiert.
Gleichzeit werden die Transkripte auch um mogliche kontextbezogene Informationen bereinigt,
die einen Riickschluss auf die teilnehmenden Personen zulassen wiirden. Schlussendlich werden
die abschlieRenden Transkripte in die Auswertungssoftware MAXQDA Uberfihrt, mit der im An-
schluss die eigentliche qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz vorgenommen wird (Kuckartz,

2018). Diese wird im folgenden Kapitel ndher beschrieben.

5.4.5 Inhaltsanalytische Auswertung der qualitativen Daten

Zur Auswertung qualitativ erhobener Daten existieren eine Reihe von verschiedenen Auswer-
tungsmethoden. Im Folgenden werden einige dieser Auswertungsverfahren in Kiirze vorgestellt,
um eine Abgrenzung und Begriindung zur im vorliegenden Forschungsvorhaben verwendeten
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) zu schaffen, welche im Anschluss im Detail be-
schrieben und anhand des Forschungsvorhabens erldautert wird. Um den Umfang des Kapitels
nicht zu Giberschreiten, werden im Folgenden drei der prominentesten Auswertungsverfahren
der qualitativen Forschung im Kontext der Bildungsforschung gegeniibergestellt: die Grounded
Theory, die objektive Hermeneutik, sowie schlussendlich die qualitative Inhaltsanalyse mit ihren
Subtypen. Des Weiteren wird kurz auf die Narrationsanalyse nach Schiitze (1983) eingegangen,
derer sich in Teilen bedient wird, um die vorliegende Stichprobe der qualitativen Studie genauer

zu charakterisieren.

Die Grounded Theory, oder auch Gegenstandsbezogene Theoriebildung, geht insbesondere auf
B.G. Glaser und A.L. Strauss zurlick (Glaser, 1978; Glaser & Strauss, 1979; Strauss, 1987). Grund-
lage dieses Verfahrens ist die Idee, bereits wahrend der Datenerhebung theoretische Ideen und
Konstrukte zu entwickeln, die wahrend der weiteren Erhebung weiter verfeinert werden. Erhe-
bung und Auswertung stehen dabei also im konsequenten Austausch (Mayring, 2016). Haupt-
anwendungsgebiet der Grounded Theory sind Forschungsvorhaben, die sich in einem neuen,
bisher wenig bis gar nicht und damit theoriearmen Feld bewegen. Da, wie im vorangegangenen
Kapitel ausfiihrlich dargestellt, im Bereich der Selbstkonzeptforschung bereits eine gute theore-
tische Grundlage vorliegt, erscheint dieses Verfahren fiir die vorliegende Forschungsarbeit da-

her als wenig sinnvoll.
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Auch die objektive Hermeneutik findet im Kontext der Bildungsforschung immer wieder Anwen-
dung. Sie geht auf die Arbeiten von Oevermann und Kolleg*innen zuriick (U. Oevermann, 2013;
U. Oevermann et al., 1979; G. Schneider, 1985). Ziel der objektiven Hermeneutik ist es, objektive
Sinnstrukturen in den subjektiven Wahrnehmungen der vorliegenden Falle zu identifizieren
(Mayring, 2016). Dabei wird so vorgegangen, dass das vorliegende Material zunachst in einzelne
Sequenzen unterteilt wird, die dann schrittweise detailliert analysiert werden. Dabei stellen sich
die Forschenden zu jeder Aussage oder Beschreibung die Frage, was diese bedeuten kénnten,
und vollziehen so Gedankenexperimente Uber die subjektiven Strukturen hinter den Aussagen.
AnschlieBend werden diese Gedankenexperimente mit dem tatsachlichen Kontext des Materials
verglichen und daraus mogliche Konsequenzen fiir die ndchste Sequenz abgeleitet, die dann
wiederum mit den tatsachlichen Konsequenzen verglichen werden. AbschlieBend werden an-
hand des gesamten Materials Strukturhypothesen und Strukturgeneralisierungen vorgenom-
men (U. Oevermann et al., 1979). Die objektive Hermeneutik eignet sich nach Mayring vor allem
dann, wenn es um die Identifikation allgemeiner, subjektiver Bedeutungen zugrundeliegender
Strukturen geht (Mayring, 2016, S. 126). Im vorliegenden Forschungsvorhaben wird zunachst
identifiziert, wie und unter welchen Bedingungen Studierende der gewerblich-technischen
Fachrichtungen soziale und dimensionale Vergleiche vollziehen und welche weiteren Einfliisse
eine Rolle spielen, weswegen eine tiefgehende Analyse, wie die objektive Hermeneutik nicht
zielflihrend wére. Nichtsdestotrotz konnte in Zukunft eine Sekundéaranalyse einzelner Interviews
mittels der objektiven Hermeneutik sinnvoll werden, um die zugrundeliegenden Strukturen der

Vergleichsprozesse weiter zu ergriinden.

Daher wird im vorliegenden Fall die Methodik der qualitativen Inhaltsanalyse genutzt. Beson-
ders im deutschsprachigen Raum werden Forschende dabei frither oder spater vor die Entschei-
dung gestellt werden, ob sie die qualitative Inhaltsanalyse gemaR Mayring (2015) oder gemaf
Kuckartz (2018) verfolgen. Mayring gilt dabei als Vorreiter im deutschsprachigen Raum, wahrend
Kuckartz diese Ansatze weiterentwickelt und sich insbesondere dadurch unterscheidet, dass in
der initiierenden Textarbeit mehr Freiheiten erlaubt sind (Pehl, 2021). Ebenso ldsst sich das Ver-
fahren nach Kuckartz (2018) einfacher an die Nutzung von QDA-Software anpassen, weswegen
sich auch im vorliegenden Forschungsvorhaben fiir diese Variante der qualitativen Inhaltsana-
lyse entschieden wird. Auch innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse wird allerdings zwischen
verschiedenen Arten unterschieden. So nennt Mayring (2015) beispielsweise bereits acht ver-
schiedene Techniken, Schreier (2014) nennt sogar zwolf verschiedene Techniken. Kuckartz
(2018), an dem sich auch im vorliegenden Forschungsvorhaben orientiert wird, unterscheidet
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lediglich zwischen drei grundlegenden Techniken: evaluativ, typenbildend sowie inhaltlich struk-
turierend, auf denen auch die in anderen Publikationen genannten Techniken im Wesentlichen
fundieren. Dabei steht bei der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse die Einschatzung und Be-
wertung von Inhalten im Fokus. Die hier entstehenden Kategorien haben oftmals einen ordina-
len Charakter, um die unterschiedlichen Ausprdagungen einer Variable zu erfassen. Da beim vor-
liegenden Forschungsvorhaben zunachst generell erfasst wird, ob und unter welchen Voraus-
setzungen Vergleichsprozesse stattfinden und welche zusatzlichen Einflisse identifiziert wer-
den, erscheint diese Methodik nicht zielfiihrend. Die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse
wird, wie der Name bereits vermuten ldsst, zum Herausbilden von bestimmten Typen einge-
setzt, also dem Darstellen mehrdimensionaler Muster. Sie kann quasi als Anschluss an die eva-
luative oder inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt werden. Da im
vorliegenden Forschungsvorhaben nicht das Herausbilden von Typen im Fokus des Erkenntnis-
interesses steht, sondern generelle zur Selbstkonzeptentwicklung beitragende Prozesse, er-
scheint die Wahl der typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse ebenfalls nicht als sinnvoll.
Nichtsdestotrotz werden im Rahmen der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse, an der sich
im vorliegenden Forschungsvorhaben orientiert wird, auch mehrdimensionale Zusammenhange
zwischen Kategorien betrachtet, die in eine Gruppierung beziehungsweise Typisierung der er-

hobenen Fille miinden kann. Sie ist allerdings nicht das erklarte Ziel des Auswertungsprozesses.

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse beschreibt Kuckartz als , Kernmethode
der qualitativen inhaltsanalytischen Verfahren” (2018, S.104). Sie ist unterteilt in sieben
Schritte, die in stetiger Kommunikation mit der Forschungsfrage durchlaufen werden (siehe Ab-

bildung 17).
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Initiierende Textarbeit,
Memos,
Fallzusammenfassungen

Ergebnisse
veréffentlichen,
Vorgehen
dokumentieren

Hauptkategorien

entwickeln

Forschungsfragen
Daten mit den

Einfache und komplexe Hauptkategorien
Analysen codieren (1.
Codierprozess)

Daten mit den
Subkategorien codieren
(2. Codierprozess)

Induktiv Subkategorien
bilden

Abbildung 17 Ablaufmodell der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018)

Im ersten Schritt der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse erfolgt die initilerende Text-
arbeit, das Erstellen von Memos sowie von Fallzusammenfassungen. Hierbei werden zunachst
alle Interviews genau gelesen und besonders interessant erscheinende Passagen markiert und
mit Memos versehen. Hierbei kénnen sowohl Unklarheiten oder auch mogliche Auswertungs-
richtungen notiert werden. Das Ziel ist es, einen ersten Eindruck vom erhobenen Material zu
erhalten und die einzelnen interviewten Personen zu verstehen. Daher werden am Ende der
ersten Auswertungsphase auch erste kurze Fallzusammenfassungen zu den einzelnen Personen

erstellt. (Kuckartz, 2018)

Im zweiten Schritt werden die ersten Haupt- und Subkategorien entwickelt (Subkategorien ent-
stehen hier in erster Linie durch die Separierung in die drei Bereiche Fachwissenschaft, Fachdi-
daktik und Didaktik/Padagogik). Hierbei ergeben sich oftmals viele Kategorien direkt aus den
Forschungsfragen, bzw. deduktiv aus der zugrundeliegenden theoretischen Basis (bspw. soziale
und dimensionale Vergleiche im vorliegenden Forschungsvorhaben). Gleichzeitig kdnnen jedoch
natirlich auch neue Hauptkategorien entstehen, die aus der initilerenden Textarbeit resultieren.
Kuckartz (2018) empfiehlt, die so entwickelten Kategorien zunachst an etwa 10-25 % des Mate-
rials zu erproben, bevor dann in den nachsten Schritt der Inhaltsanalyse eingestiegen wird. Im

Rahmen des vorliegenden Forschungsvorhabens wird mittels einer studentischen
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Qualifikationsarbeit im Kontext der Pilotstudie bereits ein erstes Codier-Handbuch entworfen
(Rak, 2023). Daher wird im zweiten Analyseschritt dieses bereits entworfene Codier-Handbuch,
in Ergdnzung mit den aus der initiierenden Textarbeit entstandenen Hauptkategorien, anhand

drei der 18 Interviews erprobt und lberarbeitet (Kuckartz, 2018).

Im Anschluss daran erfolgt der Ubergang zum dritten Schritt der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse, bei dem mit dem bisher entstandenen Kategoriensystem das gesamte Material
codiert wird. Hierbei wird fallweise vorgegangen. Dabei ist wichtig zu erwahnen, dass im vorlie-
genden Forschungsvorhaben einzelne Textpassagen mehrfach codiert werden kdnnen. So ist es
beispielsweise moglich, dass eine interviewte Person in einer Textpassage von einem sozialen
Vergleich berichtet und damit gleichzeitig die Auswirkungen dieses Vergleichs, sowie die zurate
gezogenen Vergleichspersonen erwahnt. In einem solchen Fall ware eine nur einfache Codie-
rung nicht zielfiihrend. Dies steht nicht im Konflikt zur Forderung nach ,,disjunkten, prazise defi-
nierten Kategorien” (Kuckartz, 2018, S. 134). Bei der Codierung von Textpassagen werden fol-

gende Vorgaben nach Kuckartz zur Orientierung genutzt:

e Es werden in der Regel Sinneinheiten codiert, Giblicherweise mindestens ein vollstandi-
ger Satz.

e Wenn die Sinneinheit mehrere Satze oder Absatze umfasst, werden diese als ein zusam-
menhdngendes Segment codiert.

e Sofern die einleitende (oder zwischengeschobene) Interviewenden-Frage zum Ver-
standnis erforderlich ist, wird diese ebenfalls mitcodiert.

e Beim Zuordnen der Kategorien gilt es, ein gutes Mal8 zu finden, wie viel Text um die
relevante Information herum mitcodiert wird. Wichtigstes Kriterium ist, dass die Text-
stelle ohne den sie umgebenden Text fir sich allein ausreichend verstandlich ist. (2018,

S. 136)

Um die Qualitat des Kategoriensystems sowie der Codierung an sich zu gewahrleisten, wird, in
Anlehnung an die Empfehlungen Kuckartz‘ (2018), bei diesem ersten Codierprozess die Methode
des konsensuellen Codierens nach Hopf und Schmidt (1993) genutzt. Hierbei codieren mindes-
tens zwei Teammitglieder ein Interview unabhangig voneinander mithilfe des in Schritt zwei er-
stellten Kategoriensystems. Nach der Codierung durch beide Mitglieder werden diese gemein-
sam besprochen und diskutiert. Ziel ist es, moglichst prazise und vom Codierer unabhangige Ka-
tegoriendefinitionen zu erhalten. Im Fall keiner méglichen Einigung bei einer Codierung kann

dann ein weiteres Teammitglied zurate gezogen werden. Das konsensuelle Codieren betrachtet
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also nicht ausschlieRlich die Ubereinstimmung zwischen codierenden Personen, sondern provo-
ziert die konsensuelle Diskussion des genutzten Kategoriensystems (Hopf & Schmidt, 1993). Der
Vorteil des konsensuellen Codierens fir das vorliegende Forschungsvorhaben besteht darin,
dass zwar klar definierte, vom Codierer unabhangige Kategoriedefinitionen entstehen, gleich-
zeitig aber eine gewisse Flexibilitdt beim Codieren bleibt, die insbesondere dann sinnvoll ist,
wenn Vergleichsprozesse codiert werden und nicht immer eindeutig zu klaren ist, ab welchem
Satz der jeweilige Vergleichsprozess beginnt. Dies wére bei einem starren Mal3, wie der Inter-

coderreliabilitdat nicht moglich (Kuckartz, 2018).

Nachdem das gesamte Material im dritten Schritt mit den Hauptkategorien codiert wird, erfolgt
im vierten Schritt das induktive Bilden von Subkategorien. Dabei werden zu jeder auszudifferen-
zierenden Hauptkategorie zunachst alle im Material codierten Textpassagen aufgelistet. Im
nachsten Schritt werden zu diesen Textpassagen dann Subkategorien gebildet, die anschlieRend
geordnet und wieder zu gemeinsamen Subkategorien zusammengefasst werden kénnen. Bei
dieser Zusammenfassung ist es wichtig, gleichzeitig die Forschungsfrage und auch das Ender-
gebnis der Studie im Blick zu halten. Zum Bilden der Subkategorien muss nicht das vollstandige
Material gesichtet werden. Gleichzeitig muss jedoch so viel Material verwendet werden, dass

im folgenden Schritt keine neuen Subkategorien mehr auftauchen kénnen. (Kuckartz, 2018)

In diesem nachsten Schritt wird dann namlich das gesamte Material mit den Subkategorien co-
diert. In diesem zweiten Codierprozess ist es wichtig zu entscheiden, wie viele und welche der
zuvor formulierten Subkategorien sinnvoll sind, da es nicht zielfuhrend ist, wenn jeder Fall/jedes
Interview einen Sonderfall und damit eine eigene Kategorie einnimmt. Die beiden Phasen vier
und fanf kdnnen in einer Art Wechselspiel durchgefiihrt werden. Zunéchst werden fiir eine oder
mehrere Hauptkategorien entsprechende Subkategorien gebildet, mit denen dann das gesamte
Material codiert wird. Daraufhin kann die nachste Hauptkategorie in Subkategorien ausdifferen-

ziert werden. (Kuckartz, 2018)

Im sechsten Schritt der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse erfolgt schlieflich die Analyse
der in den zuvor durchgefiihrten Schritten erstellten Codierungen. Kuckartz (2018) unterschei-
det in seinen Ausfiihrungen zwischen einer ganzen Reihe an Analyseverfahren (bei denen er je-
doch betont, dass nicht in jedem Forschungsprojekt alle Verfahren durchlaufen werden mis-
sen). Daher wird im Folgenden nur auf die Analyseverfahren eingegangen, die im vorliegenden
Forschungsvorhaben Anwendung finden. Diese werden im Analyseplan in Tabelle 10 dargestellt

und anschlieBend erldutert.
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Tabelle 10 Analyseplan der qualitativen Daten in Anlehnung an Kuckartz (2018)

Beschreibung des Verfahrens mit Bezug zu

den Forschungsfragen

Mit Blick auf die Forschungsfragen drei bis
sechs wird zunachst eine kategorienbasierte
Analyse vorgenommen, um darzustellen, in-

wieweit die Studierenden soziale und dimensi-
onale Vergleiche vollziehen und welchen Ein-
fluss diese auf die akademischen Selbstkon-

zepte ausuiben. Dabei bewegt sich dieser Ana-
lyseschritt zunachst auf einer eher beschrei-

benden Ebene.

Im nachsten Schritt werden die Subkategorien
der einzelnen Hauptkategorien naher betrach-
tet. Fiir das vorliegende Forschungsvorhaben
ist es dabei bspw. besonders interessant, wel-
che Vergleichssituationen genau beschrieben
werden, welche Vergleichsrichtungen domi-
nieren oder wer die Hauptvergleichspersonen

sind.

Analyse-
Analyseverfahren
schritt
Kategorienbasierte Analyse
1
entlang der Hauptkategorien
Zusammenhange zwischen
2 den Subkategorien einer
Hauptkategorie
Paarweise Zusammenhange
3

zwischen Kategorien

Im nachsten Schritt wird analysiert, wie ein-
zelne Hauptkategorien miteinander im paar-
weisen Verhaltnis stehen. Im vorliegenden
Forschungsvorhaben ist dieser Analyseschritt
wichtig, um beispielsweise die Einfllisse der
soziodemographischen Merkmale zu analysie-
ren, oder auch begiinstigende oder beein-
trachtigende Faktoren von Vergleichsprozes-

sen zu identifizieren.

Mehrdimensionale Konfigura-

tion von Kategorien

Ebenso wie im dritten Analyseschritt wird

auch untersucht, inwieweit es Zusammen-

hange zwischen mehr als zwei Kategorien gibt.

118



Forschungsfragen, Hypothesen und Methodik

Im letzten Analyseschritt werden noch einmal
die Einzelfélle strukturiert, tabellarisch darge-
stellt. Auf diese Weise kénnen Einzelflle,
5 Fall- und Gruppenvergleiche bzw. im vorliegenden Forschungsvorhaben
Teilnehmendengruppen noch einmal direkt
verglichen und so eventuelle Typen herausge-

bildet werden.

Eine weitere Analyseform stellt nach Kuckartz (2018) die Visualisierung dar. Da diese allerdings
in allen Analyseschritten zum Tragen kommen und ein wichtiges Hilfsmittel zur Ergebnisinter-
pretation darstellen, werden sie auRerhalb des Analyseplans genannt. Hierbei werden sowohl
tabellarische sowie auch graphische Tools, die MAXQDA zur Verfligung stellt, genutzt. Die siebte
Phase der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse stellt schlieBlich das Verschrift-
lichen und Veroffentlichen der Ergebnisse dar. Hierzu sei im Rahmen dieser Forschungsarbeit

auf Kapitel 7 verwiesen.

Als zusatzlicher Schritt der Auswertung wird im vorliegenden Forschungsvorhaben in Teilen eine
Narrationsanalyse nach Schiitze (1983) durchgefiihrt, um die Stichprobe der qualitativen Studie
naher zu charakterisieren. Dieser zusatzliche Schritt der Auswertung ergibt sich durch die bereits
detaillierte Betrachtung des Interviewmaterials im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse, bei
der narrative Interviewpassagen zu Beginn der Interviews im Kontext der Ausfiihrungen zu bis-
herigen praktischen padagogischen und ingenieurstechnischen Vorerfahrungen entdeckt wer-
den. Vorteil dieser zusatzlichen narrativen Analyse ist das daraus resultierende Verstandnis der
vorliegenden Stichprobe und der zugehérigen Handlungs- und Erlebensschemata (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2014). Da der Fokus der Auswertung aber dennoch auf der qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz (2018) liegt, wird die Narrationsanalyse jedoch nur in Teilen durchgefiihrt.
Schiitze (1983) unterteilt die Narrationsanalyse in sechs Schritte. Im ersten Schritt, der formalen
Textanalyse, werden zunachst Segmente gebildet und diese in Erzahlungen, Evaluationen und
Argumentationen aufgeteilt. Fir die folgenden Auswertungsschritte werden dann zunachst nur
die Erzahlungen beriicksichtigt, da diese die beschriebenen Handlungen der jeweiligen Person
vorantreiben. Im nachsten Schritt, der strukturellen, inhaltlichen Beschreibung, werden diese
Erzahlsegmente genauer betrachtet und deren Funktion fiir die gesamte Erzahlung analysiert.

Hierbei steht im Fokus, Erzahlketten und Entwicklungspfade der jeweiligen Person zu
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identifizieren (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). Die in diesem Analyseschritt entwickelten Er-
zahlsegmente werden dann im folgenden Schritt zueinander in Beziehung gesetzt, um detail-
lierte Prozessstrukturen zu identifizieren. Hierzu werden die Erzahlsegmente in vier verschie-
dene Kategorien systematisiert. Schitze (1983) unterscheidet zwischen Verlaufskurven (Er-
zahlsegmente, in denen die Person die Kontrolle Gber die Handlung verliert und von duReren
Einflissen gelenkt wird), biographischen Handlungsmustern (Segmente, in denen bewusste und
gezielte Handlungen vollzogen werden), institutionellen Rahmen (Segmente, in denen die Hand-
lungsablaufe der Person durch institutionelle Vorgaben gelenkt werden) und biographischen
Wandlungen (Segmente, bei denen dhnlich wie bei den Verlaufskurven liberraschende und neue
Handlungswege einschlagen, dies aber im Gegensatz zu den Verlaufskurven bewusst tun)
(Schiitze, 1983). Im nachsten Schritt werden dann die bisher erstellten Systematisierungen der
Erzahlsegmente mit den Evaluationen und Argumentationen in Verbindung gesetzt. Von beson-
derem Interesse sind hier Situationen, in denen das Erzahlte nicht mit den Handlungen (iberein-
stimmt, aber auch die Argumentationen fiir bestimmte vorher identifizierte Handlungsmuster
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). Im flinften Schritt der Narrationsanalyse werden dann die
Einzelfdlle verlassen und die verschiedenen Interviews im Sinne eines minimalen und maximalen
Vergleichs miteinander in Verbindung gesetzt. So lassen sich beispielsweise auch Typen anhand
des Materials bilden. Im letzten Schritt steht dann die Konstruktion eines theoretischen Modells
im Fokus. Gerade dieser letzte Schritt wird im vorliegenden Forschungsvorhaben nicht verfolgt,

da es nicht der Beantwortung der Forschungsfragen dienen wiirde.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die aus den Betrachtungen des theoretischen Hin-
tergrunds resultierenden Forschungsfragen und darauf aufbauende Methodik die Mdglichkeit
bieten, die identifizierten Forschungsdesiderate zu schlieBen. Das gewahlte Mixed-Methods-De-
sign scheint dabei sinnvoll, um zunachst Eindriicke zur Struktur akademischer Selbstkonzepte
von gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden zu erhalten, um anschlieBend tiefer zu er-
grinden, warum sich die Struktur auf diese Art darstellt. Im folgenden Kapitel werden die Er-
gebnisse der im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit durchgefiihrten Erhebungen darge-
stellt und diskutiert. Zunachst wird dabei auf die quantitative Erhebung eingegangen, die sich
den Forschungsfragen FF1 und den dazugehorigen Sub-Forschungsfragen sowie Forschungs-
frage FF2 widmet. AnschlieRend werden die Ergebnisse der qualitativen Erhebung dargestellt
und erldutert. Hier liegt der Fokus auf den Forschungsfragen FF3 bis FF6 mit den zugehdrigen
Sub-Forschungsfragen, sowie hier im Detail erneut Forschungsfrage F2. Fir die Zusammenfih-
rung beider Ergebnisstrange gemalk des Mixed-Methods-Ansatzes wird auf Kapitel 8 verwiesen.
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6 Ergebnisse der quantitativen Studie

Zuerst werden in den folgenden Kapiteln die Ergebnisse der quantitativen Studie detailliert be-
trachtet (flr eine komprimierte Darstellung ausgewahlter Befunde siehe Vernholz (2024)). Hier
liegt auf der einen Seite der Fokus auf der Struktur der akademischen Selbstkonzepte der ge-
werblich-technischen Lehramtsstudierenden und der Eignung des Messinstrumentes diese zu
erfassen. Hierzu werden die Ergebnisse der durchgefiihrten explorativen Faktorenanalyse sowie
die Betrachtung der Korrelationen zwischen den einzelnen Skalen (FF1). Auf der anderen Seite
liegt ein weiterer Fokus der quantitativen Erhebung auf der Untersuchung der Einfliisse der so-
ziodemographischen Merkmale. Hierzu werden die Ergebnisse der durchgefiihrten Mittelwert-
vergleiche, bzw. der Korrelationsanalyse vorgestellt (FF2). AbschlieBend wird kurz auf die Ein-
flisse akademischer Leistungen auf korrespondierende akademische Selbstkonzepte eingegan-
gen, um erste Anhaltspunkte hinsichtlich des Generalized Internal/External Frame-of-Reference
Modells zu erhalten (FF6). Zunachst werden nun allerdings die erhobenen soziodemographi-

schen Merkmale deskriptiv dargestellt und ausgewertet.

6.1.1 Deskriptive Auswertung

Da im Kontext der vorliegenden Arbeit die akademischen Selbstkonzepte in den Dimensionen
des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006, 2008) erfasst werden und auch die betrachtete
Kohorte der Lehramtsstudierenden technischer (beruflicher) Fachrichtung im Master eine bis-
lang in der Forschungsliteratur unterreprasentierte ist, werden im Folgenden zunéachst die de-
skriptiven Statistiken zu den erhobenen soziodemographischen Merkmalen sowie zu den aka-
demischen Selbstkonzepten in den TPACK-Dimensionen (inklusive einer detaillierten Betrach-
tung der einzelnen Items) und den akademischen Leistungen in den PCK-Dimensionen nach

Shulman beleuchtet.

Bei der Betrachtung des Geschlechts der Lehramtsstudierenden zeigt sich (siehe Tabelle 11),
dass sich insgesamt 64,3 % der Studierenden als mannlich identifizieren. 33,9 % der Studieren-
den identifizieren sich als weiblich, wohingegen sich jeweils 0,9 % der Studierenden als nicht-

binar identifizieren oder keine Angabe zu ihrem Geschlecht geben.
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Tabelle 11 Verteilung der Stichprobe nach Geschlecht

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozent
Glltig Mannlich 74 64,3 64,3
Weiblich 39 33,9 33,9
Nicht-binar 1 0,9 0,9
Keine Angabe 1 0,9 0,9
Gesamt 115 100,0 100,0

Die Verteilung zeigt mit 33,9 % einen fiir einen technischen Studiengang vergleichsweise hohen
Anteil an weiblichen Studierenden. Die Ergebnisse sind allerdings vergleichbar mit denen der
ersten Erhebungswelle des LBS-Monitors®, die im Sommersemester 2021 angesiedelt ist (Lange
& Frommberger, 2022a). Auch die dort erhobenen Daten zeigen einen vergleichbar hohen Anteil
weiblicher Studierender mit einer gewerblich-technischen ersten oder zweiten Fachrichtung.
Mit 44,5 % weiblicher Studierender mit einer gewerblich-technischen Fachrichtung als erste
Fachgruppe und 31,4 % weiblicher Studierender mit einer gewerblich-technischen Fachrichtung

als zweite Fachgruppe sind hier die Anteile sogar noch héher (Lange & Frommberger, 2022b).

Bei der Verteilung der Stichprobe nach dem Alter geben die Lehramtsstudierenden im Mittel ein

Alter von 28,86 an (siehe Tabelle 12).

Tabelle 12 Verteilung der Stichprobe nach Alter. M=28,86; N=76

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozent
Glltig 18-20 0 0 0
21-25 17 14,8 22,4
26-30 36 31,3 47,4
31-35 15 13,0 19,7

10 Der LBS-Monitor ist Teil des Projekts DEIN-LBScampus. Ziel ist es unter anderem die Rekrutierungswege,
Studienstrukturen und individuelle Merkmale der Studierenden im beruflichen Lehramt zu untersu-
chen. Das Projekt ist Teil der Qualitatsoffensive Lehrerbildung (2020).
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GroRer 35 8 7,0 10,5

Gesamt 76 100,0 100,0

Bei der hier dargestellten Verteilung des Alters ist zu erwahnen, dass im eingesetzten Messin-
strument der quantitativen Erhebung das Alter lber eine direkte Auswahl erfasst wird. Die Klas-
sierung in Tabelle 12 dient zum einen der Ubersichtlichkeit und zum anderen fiir spatere statis-
tische Auswertungen zum Zusammenhang des Alters mit den akademischen Selbstkonzepten in
den Dimensionen des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006, 2008). Es zeigt sich, dass zum
Zeitpunkt der Befragung keiner der Studierenden angibt, sich im Alter von 18-20 Jahren zu be-
finden. Mit 22,4 % stellt die Gruppe der Studierenden zwischen 21 und 25 Jahren die zweitgrofSte
Gruppe der Altersverteilung dar. Ein GroRteil der Studierenden gibt mit einem Anteil von 47,4 %
an, zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 26 und 30 Jahren alt zu sein. 19,7 % der Studierenden
geben an, zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 31 und 35 Jahren alt zu sein, auBerdem geben
weitere 10,5 % an, 35 Jahre oder élter zu sein. Auffallend ist bei der Betrachtung der Altersver-
teilung der vorliegenden Stichprobe zum einen, dass von den 115 an der Befragung teilnehmen-
den Studierenden lediglich 76 eine Auskunft zu ihrem Alter geben. Dies kdnnte darauf zuriick-
zufiihren sein, dass an jedem der befragten universitaren Standorte (siehe Kapitel 5.3.2) ledig-
lich eine kleine Anzahl an Lehramtsstudierenden technischer (beruflicher) Fachrichtungen im
Master studiert, weswegen die Studierenden bei einer Angabe ihres Alters eventuell eine Ge-
fahrdung der Anonymitat beflirchten. Zum anderen fallt auf, dass das Durchschnittsalter mit fast
29 Jahren im Vergleich zu anderen Masterstudiengangen vergleichsweise hoch ist. Dies ist auf
die im Kontext der beruflichen technischen Lehrkrafteausbildung besondere Zusammensetzung
der Studierendenschaft zurlickzufiihren. Studierende der gewerblich-technischen Lehramtsaus-
bildung verfligen im Masterstudiengang oftmals bereits tiber praktische Vorerfahrungen im pa-
dagogischen und im Ingenieursbereich. Um dieser Besonderheit Rechnung zu tragen, werden im
Bereich der Soziodemographie neben dem Alter und Geschlecht der Lehramtsstudierenden
ebenfalls diese Vorerfahrungen im Ingenieurs- und padagogischen Bereich erfasst. Hierzu wer-
den die Teilnehmenden der Studie gebeten, zunachst anzugeben, ob sie bereits liber eine solche
Vorerfahrung verfligen. Im Anschluss daran haben die Studierenden dann die Méglichkeit, bei
einer positiven Beantwortung des vorherigen Items, diese Vorerfahrungen in Kiirze zu beschrei-

ben. Wie in Tabelle 13 zu sehen, geben im Bereich der Ingenieursvorerfahrung lediglich 30,4 %
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der Studierenden an, bereits (iber eine solche zu verfiigen, 69,6 % der Studierenden verneinen

dies.

Tabelle 13 Verteilung der Stichprobe nach vorheriger Ingenieurserfahrung

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozent
Giiltig Ja, und zwar 35 30,4 30,4
Nein 80 69,6 69,6
Gesamt 115 100,0 100,0

Wie oben bereits beschrieben, werden die Studierenden mit Ingenieurserfahrung gebeten,
diese genauer zu beschreiben. Im entsprechenden Item werden die Studierenden nach der Art
der Tatigkeit und der Dauer gefragt. Dabei zeigt sich ein sehr heterogenes Bild. Die Angaben der
Studierenden variieren von Tatigkeiten wie bspw. ,Datenfunk Praktikum®, ,1 Jahr,
Entwicklungsingenieur” oder ,Konstrukteur 1 Jahr” bis hin zu langerfristigen Tatigkeiten wie
»Elektrotechnik Ingenieur — 10 Jahre”, , Entwicklungsingenieurin Software; 10 Jahre” oder auch
»SchweilRfachingenieur 20 Jahre”. Bei diesen Freitextantworten zeigt sich ein breites Bild an
Vorerfahrungen, welche die Studierenden bereits in ihren Masterstudiengang hineinbringen.
Deswegen erscheint es sinnvoll, den Einfluss dieser Vorerfahrungen auf die verschiedenen
Dimensionen des akademischen Selbstkonzepts im folgenden Kapitel ndher zu beleuchten. Auch
bei der Erhebung eventueller pddagogischer Vorerfahrungen ergeben sich, wie in Tabelle 14 zu

sehen, interessante Ergebnisse.

Tabelle 14 Verteilung der Stichprobe nach péddagogischer Vorerfahrung

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozent
Gliltig Ja, und zwar 80 69,6 69,6
Nein 35 30,4 30,4
Gesamt 115 100,0 100,0
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Interessanterweise zeigt sich im Bereich der padagogischen Vorerfahrung ein exakt umgekehr-
tes Bild zu Ingenieursvorerfahrung. 69,6 % der Studierenden geben, bereits iber padagogische
Vorerfahrung zu verfiigen, wahrend 30,4 % dies verneinen. Auch hier werden die Studierenden
gebeten, die jeweilige Tatigkeit und Dauer der Tatigkeit, die sie mit den padagogischen Vorer-
fahrungen assoziieren, anzugeben. Ein Blick auf diese Freitextantworten zeigt zum einen auch
hier ein heterogenes Bild davon, was die Studierenden bereits an Vorerfahrungen mitbringen
und erklart gleichzeitig den im Vergleich zur Ingenieursvorerfahrung deutlich erhéhten Anteil
von Studierenden mit padagogischer Vorerfahrung. Insgesamt 16 Studierende geben hier eine
Tatigkeit als Nachhilfelehrkraft an. Dabei variiert die Dauer der Nachhilfetatigkeit von drei Mo-
naten bis hin zu 10 Jahren. Ebenso geben 17 Studierende eine Tatigkeit als Tutor*in mit Dauern
zwischen sechs Monaten bis hin zu vier Jahren an. Zusatzlich werden auch einige ehrenamtliche
Tatigkeiten genannt. Diese Tatigkeiten haben einen nebenberuflichen Charakter gemeinsam,
der in einem leichteren Zugang zu padagogischen Vorerfahrungen im Vergleich zu den Ingeni-
eursvorerfahrungen resultiert, was die hohe positive Riickmeldung zur Frage nach den padago-
gischen Vorerfahrungen erkldaren konnte. Gleichzeitig stellt sich hier jedoch auch die Frage, wel-
chen Einfluss diese eher nebenberuflichen Tatigkeiten auf die akademischen Selbstkonzepte der
Studierenden ausiiben, auch im Vergleich zu den ingenieurwissenschaftlichen Vorerfahrungen.
Neben den oben genannten Tatigkeiten geben im Kontext der padagogischen Vorerfahrungen
insgesamt auch 24 Studierende Lehrtatigkeiten im schulischen Kontext als Vertretungslehrkraft,
Lehrkraft im Bereich DaZ oder auch im Rahmen eines dualen Lehramtsstudiums mit Dauern zwi-

schen drei Monaten und dreieinhalb Jahren an.

Mit Blick auf die Vorbildung der an der Befragung teilnehmenden Studierenden wird im Erhe-
bungsinstrument der im Bachelor belegte Studiengang erhoben. Dieser ist im Kontext der vor-
liegenden Studie von Interesse, um auch die verschiedenen Wege in das berufliche Lehramt

(siehe Kapitel 4) zu erfassen und auch hier die Heterogenitat der Studierenden zu erfassen.
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Tabelle 15 Verteilung der Stichprobe nach vorherigem Studiengang

Giilti Kumulierte
Haufigkeit Prozent ditige
Prozente Prozent
Gultig Bachelor of Science 44 38,3 38,9 38,9
Bachelor of
35 30,4 31.0 69,9
Engineering !
Bachelor of Education 26 22,6 23,0 92,9
Sonstiges 8 7,0 7,1 100,0
el Nicht beantwortet 2 1,7
lend
Gesamt 115 100,0 100,0

Wie in Tabelle 15 zu sehen, geben 38,3 % der Studierenden an, einen Bachelor of Science absol-
viert zu haben. Ebenso geben 30,4 % der Studierenden an, vor ihrem Masterstudiengang einen
Bachelor of Engineering absolviert zu haben. Dies bedeutet, dass mit 69,9 % die Mehrheit der
Studierenden keinen lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang absolviert. Einen solchen lehr-
amtsbezogenen Bachelor absolviert zu haben, geben lediglich 22,6 % der teilnehmenden Stu-
dierenden an. Weitere 7,0 % geben hier sonstige vorherige Studiengdnge an, die unter anderem
auf Diplomstudiengange zuriuckzufiihren sind und damit eher den lehramtsbezogenen Studien-
gangen zugewiesen werden kdnnen. Diese Ergebnisse sind vergleichbar mit denen aus der ers-
ten Erhebungswelle des LBS-Monitors. Hier geben die Studierenden mit einer gewerblich-tech-
nischen ersten bzw. zweiten Fachgruppe zu einem Anteil von 39,4 % bzw. 54,3 % an, kein lehr-
amtsbezogenes Vorstudium absolviert zu haben. Die niedrigeren Anteile sind hier unter ande-
rem dadurch zu erklaren, dass auch Bachelorstudierende befragt werden, die mit einem Anteil
von 35 % bzw. 28,6 % angeben, noch kein Vorstudium absolviert zu haben. Werden diese aus
der Berechnung herausgenommen, so ergeben sich fiir die Studierenden mit einer gewerblich-
technischen Fachrichtung in der ersten bzw. zweiten Fachgruppe Anteile von 60,7 % bzw. 76 %
mit keinem lehramtsbezogenen Vorstudium und damit sehr vergleichbare Anteile zu der vorlie-

genden Studie (Lange & Frommberger, 2022b).

Im Bereich der Vorbildung wird neben dem Vorstudium im Rahmen der vorliegenden Erhebung
auBerdem das Absolvieren einer Berufsausbildung untersucht. Wie in Tabelle 16 zu sehen, gibt

hier mit 72,2 % ein GrolSteil der Studierenden an, bereits eine Berufsausbildung abgeschlossen
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zu haben. Lediglich 27,8 % verneinen dies. Auch hier sind die Ergebnisse vergleichbar mit denen

des LBS-Monitors (Lange & Frommberger, 2022b).

Tabelle 16 Verteilung der Stichprobe nach abgeschlossener Berufsausbildung

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozent
Giiltig Ja, und zwar 83 72,2 72,2
Nein 32 27,8 27,8
Gesamt 115 100,0 100,0

Auch zu diesem Item werden die Studierenden, dhnlich wie bei der padagogischen und der In-
genieursvorerfahrung, gebeten, die absolvierte Berufsausbildung zu spezifizieren. Auch hier
zeigt sich ein heterogenes Bild, bei dem jedoch Berufsausbildungen wie Industriemechaniker*in
(insgesamt zehn Nennungen) oder auch Elektroniker*in (insgesamt elf Nennungen) vergleichs-
weise hadufig genannt werden. Aber auch Ausbildungsberufe im Handwerk, wie Tischler*in (ins-
gesamt sechs Nennungen), Zimmerer (insgesamt zwei Nennungen) und auch ausgefallenere Be-
rufsausbildungen wie Segelmacher*in oder Bootsbauer*in werden von den Studierenden ge-
nannt. Um auBerdem einen Uberblick dariiber zu erhalten, welche berufliche Fachrichtungen
von den Lehramtsstudierenden studiert werden, wird im Rahmen der Soziodemographie zusatz-
lich die erste und zweite studierte Fachrichtung erhoben. Hierbei sei darauf hingewiesen, dass
es sich bei dem entsprechenden Item um eine Mehrfachauswahl handelt, da auch die Kombina-
tionen der studierten Fachrichtungen von Interesse ist. Daher lbersteigt die Anzahl der Nen-

nungen in Abbildung 18 die Gesamtanzahl der Stichprobe.
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Abbildung 18 Verteilung der Stichprobe nach studierten (beruflichen) Fachrichtungen

Wie in Abbildung 18 zu sehen, werden von den Lehramtsstudierenden die beruflichen Fachrich-
tungen Maschinenbautechnik und Metalltechnik mit jeweils 27 Nennungen am haufigsten ge-
nannt. Mit 25 bzw. 18 Nennungen werden auch die beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik
bzw. Fertigungstechnik vergleichsweise haufig genannt. Auf den ersten Blick verwunderlich er-
scheint die hohe Anzahl an Nennungen im Bereich ,ein nichttechnisches Zweitfach”. Dies ist
darauf zuriickzufiihren, dass an einigen universitdren Standorten, die an der Befragung teilneh-
men, keine Kombination zweier technischer (beruflicher) Fachrichtung méglich ist, sondern eine
technische (berufliche) Fachrichtung mit einem nicht technischen Zweitfach kombiniert werden
muss. Da im Bereich der Erhebung der akademischen Selbstkonzepte in den sieben TPACK-
Dimensionen allerdings immer explizit auf die berufliche Fachrichtung referiert wird, sind auch

diese Studierenden von Interesse fir die vorliegende Untersuchung.

AbschlieBend wird im Rahmen der soziodemographischen Merkmale auRerdem das aktuelle
Mastersemester der Studierenden erfasst, um auch hier indirekt den Einfluss akademischer Vor-
erfahrungen auf die akademischen Selbstkonzepte analysieren zu kdnnen. Die Auswertung der
deskriptiven Analyse des aktuellen Mastersemesters der Studierenden wird in Tabelle 17 darge-

stellt.
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Tabelle 17 Verteilung der Stichprobe nach dem aktuellen Mastersemester

Haufigkeit Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozent
Gultig 1 19 16,5 17,3 17,3
2 20 17,4 18,2 35,5
3 30 26,1 27,3 62,7
4 18 15,7 16,4 79,1
5 10 8,7 9,1 88,2
6 4 3,5 3,6 91,8
7 5 4,3 4,5 96,4
8 2 1,7 1,8 98,2
9 0 0 0 98,2
10 oder héher 2 1,7 18 100,0
Fehlend Nicht beantwortet 5 4,3
Gesamt 115 100,0 100,0

Es zeigt sich, dass mit 62,7 % bereits ein GrolSteil der Stichprobe durch Studierende erklart wird,
die sich in den ersten drei Mastersemestern befinden. Auch im vierten Mastersemester befin-
den sich mit 15,7 % der Studierenden noch einige Teilnehmende. Die Verteilung der Stichprobe
hinsichtlich des Mastersemesters erscheint insbesondere dahingehend vielversprechend, dass
auch akademische Leistungen der Studierenden erfasst werden, die diese vermutlich aber erst
ab dem zweiten Mastersemester nachweisen kénnen. Es ist daher von Vorteil fiir die vorlie-
gende Untersuchung, dass sich lediglich 17,3 % der Studierenden im ersten Mastersemester be-

finden.

Hauptziel der vorliegenden Studie ist die Erfassung und Untersuchung der akademischen Selbst-
konzepte von Lehramtsstudierenden technischer (beruflicher) Fachrichtungen in den sieben Di-
mensionen des TPACK-Modells. Der Ursprung der hierflir verwendeten Items wird bereits im
vorangegangenen Kapitel erldutert. Im Folgenden werden daher insbesondere die Mittelwerte
und Standardabweichungen der einzelnen Items der jeweiligen Dimension dargestellt (siehe Ta-

belle 18).
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Tabelle 18 Deskriptive Auswertung der einzelnen Items zur Erfassung der akademischen Selbst-

konzepte in den TPACK-Dimensionen

Itemformulierung M SD
Technological Knowledge 3,12
Neue Soft- oder Hardware zu erlernen, fallt mir leicht (bspw.
TK1 3,40 0,634
Microsoft Office).
Ich besitze gute technische Fahigkeiten, um Soft- oder Hard-
TK2 3,27 0,720
ware zu nutzen.
Regelmalig mit neuer Soft- oder Hardware herumzuspielen
TK3 2,98 0,892
ist etwas, das ich gut kann
TK4 Ich kenne viele verschiedene Soft- und Hardware. 2,83 0,819
Content Knowledge 3.24
Ich habe ein gutes Wissen (iber die verschiedenen Bereiche
CK1 3,09 0,654
meiner beruflichen Fachrichtung.
Es fallt mir leicht, eine fachspezifische Denkweise in meiner
CK2 3,23 0,660
beruflichen Fachrichtung anzuwenden
Ich bin gut darin, mir neue Inhalte meiner beruflichen Fach-
CK3 3,32 0,690
richtung mittels verschiedener Strategien anzueignen.
Die grundlegenden Konzepte und Theorien meiner berufli-
CK4 3,34 0,595
chen Fachrichtung zu erklaren ist etwas, das ich gut kann.
Pedagogical Knowledge 281
Es fallt mir leicht, methodische Entscheidungen zu treffen,
PK1 die die Wahrscheinlichkeit flr Stérungen in meinem Unter- 2,74 0,686
richt reduzieren.
Ich bin gut darin, meinen Unterrichtsstil an verschiedene
PK2 2,81 0,587
Lerner*innen anzupassen.
Es fallt mir leicht, meinen Unterricht an das Vorwissen der
PK3 2,87 0,579

Schiler*innen anzupassen.
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Mir fallt es leicht, verschiedene Lehr- und Lernstrategien im

PK4 2,83 0,701
Unterricht einzusetzen
Die Leistungen von Schiler*innen zu beurteilen, bereitet mir
PK5 2,62 0,704
keine Schwierigkeiten.
Pedagogical Content Knowledge 2,75
Effektive Lehransatze speziell fiir meine berufliche Fachrich-
PCK1 tung auszuwahlen, um das Denken und Lernen der Schii- 2,79 0,600
ler*innen anzuleiten, ist etwas, das ich gut kann.
Mir liegt es, Unterrichtsmethoden speziell fir meine berufli-
PCK2 2,72 0,630
che Fachrichtung auszuwéahlen und anzuwenden.
Typische Fehlvorstellungen von Schiiler*innen zu verschie-
PCK3 denen Inhalten meiner beruflichen Fachrichtung zu adressie- 2,72 0,666
ren, liegt mir besonders.
Mir fallt es leicht, Lernschwierigkeiten von Schiler*innen im
PCK4 Unterricht in meiner beruflichen Fachrichtung zu adressie- 2,65 0,650
ren.
Ich bin gut darin, Schiiler*innen im Unterricht Moglichkeiten
PCK5 zu geben, die Inhalte meiner beruflichen Fachrichtung zu un- 2,86 0,608
tersuchen
Technological Pedagogical Knowledge 2,94
Es fallt mir leicht, digitale Medien auszuwahlen, die zur Klas-
TPK1 3,07 0,737
senstufe und zu meinen Schiiler*innen passen
Mir liegt es digitale Medien auszuwahlen, die das Lernen von
TPK2 2,95 0,764
Schiiler*innen unterstitzen.
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, kritisch dariber nach-
TPK3 zudenken, wie ich digitale Medien in meinem Unterricht nut- 3,09 0,737
zen kann.
Ich bin gut darin, digitale Medien auszuwahlen, die meine
TPK4 2,90 0,766
Unterrichtsmethoden unterstitzen.
Zu erklaren, wie digitale Medien das Lernen der Schiiler*in-
TPK5 2,70 0,807

nen beeinflussen kdnnen, ist etwas, das ich gut kann.
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Technological Content Knowledge 2,82
Es liegt mir, Inhalte und Konzepte aus meiner beruflichen
TCK1 Fachrichtung mit digitalen Technologien (Soft- und Hard- 2,93 0,730
ware) zu veranschaulichen.
Was das Sammeln von Daten mittels Soft- und Hardware in
meiner beruflichen Fachrichtung angeht, bin ich ziemlich fit
TCK2 2,62 0,918
(bspw. mit Simulationen, Konstruktionsprogrammen, digita-
len Messgeraten etc.).
Die Vorteile von Soft- und Hardware im Bereich meiner be-
TCK3 ruflichen Fachrichtung zu erklaren, ist etwas, das ich gut 2,89 0,816
kann.
Es fallt mir leicht, technologische Hilfsmittel (z.B. Computer,
TCK4 2,95 0,770
CAD) einzusetzen, um technische Prozesse zu analysieren.
Ich kenne viele verschiedene Soft- und Hardware, um Inhalte
TCK5 meiner beruflichen Fachrichtung zu verstehen und anzuwen- 2,69 0,794
den.
Technological Pedagogical Content Knowledge 2,78
Mir liegt es, mein Fachwissen, mein pdadagogisches Wissen
TPCK1 und mein Wissen Uber digitale Medien (Soft- und Hardware) 2,87 0,718
beim Unterrichten zu verbinden.
Den Lernfortschritt der Schiler*innen im Unterricht meiner
TPCK2 beruflichen Fachrichtung mittels digitaler Medien zu erfas- 2,56 0,806
sen, ist etwas, das ich gut kann.
Mein technologisches Wissen, mein inhaltliches Wissen und
TPCK3 mein padagogisches Wissen zusammen anwenden, um eine 2,79 0,672
effektive Lernumgebung zu schaffen liegt mir besonders.
Es liegt mir, digitale Medien (Soft- und Hardware) auszuwah-
TPCK4 len, die den Inhalt meiner Unterrichtsstunde veranschauli- 3,05 0,692
chen.
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, digitale Medien einzu-
TPCK5 setzen, um das Vorwissen der Schiiler*innen Gber techni- 2,62 0,736

sche Phanomene und Prozesse einzuschatzen
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Auf die Mittelwerte und jeweiligen Standardabweichung wird hier nicht detailliert eingegangen,
sondern auf die im folgenden Kapitel durchgefiihrte explorative Faktorenanalyse sowie auf die
Korrelationsanalyse der verwendeten ltems hingewiesen, die die Eignung des Messinstruments
und die Struktur der akademischen Selbstkonzepte der gewerblich-technischen Lehramtsstudie-

renden naher betrachtet.

6.1.2 Struktur des akademischen Selbstkonzepts

Wie in Kapitel 5.3.3 beschrieben, werden zur Uberpriifung der Struktur des akademischen
Selbstkonzepts der Lehramtsstudierenden technischer (beruflicher) Fachrichtungen verschie-
dene statistische Berechnungen durchgefiihrt. Im ersten Schritt wird hierzu eine explorative Fak-
torenanalyse (EFA) mittels SPSS durchgefiihrt. Die statistischen Grundséatze der Faktorenanalyse
werden ebenfalls bereits in Kapitel 5.3.3 beschrieben, weswegen im Folgenden nicht weiter da-
rauf eingegangen wird. Um begutachten zu kénnen, ob die StichprobengréRe fiir eine EFA aus-
reichend ist, wird zunéchst die Kommunalitat h? bestimmt. Gleichzeitig gibt SPSS auch den Wert
des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums aus, welches angibt, ob sich die Daten liberhaupt fiir die EFA
eignen. Im vorliegenden Fall liegt das KMO-Kriterium bei .645 und damit (iber dem Grenzwert
von .60 (Tabachnick & Fidell, 2013). Auch der Bartlett-Test auf Spharizitdt wird signifikant, so-
dass eine Durchfiihrung der EFA als grundsatzlich sinnvoll angesehen werden kann. Die Ergeb-
nisse der Kommunalitdten und des MSA-Indexes, welcher Auskunft Gber die Eignung einzelner

Items gibt, wird in Tabelle 19 dargestellt.

Tabelle 19 Spannweite der Kommunalitdten und des MSA-Indexes fiir die sieben Dimensionen
des akademischen Selbstkonzepts nach dem TPACK-Modell (Mishra & Koehler,

2006)
TK CK PK PCK TPK TCK TPCK
) .786 - .685 - .583 - .693 - .660 - 711 - .623 -
h

.852 .856 .876 742 .816 .869 .830

.576 - .269 - 214 - 452 - .625 - .645 - .580 -

MSA

758 517 716 .597 747 .638 .801

Es zeigt sich, dass die Kommunalitdten aller Items (iber dem Grenzwert von .50 (Biihner, 2011)

liegen und die StichprobengroRe damit zunachst einmal geeignet fiir die EFA zu sein scheint. Im
133



Ergebnisse der quantitativen Studie

Bereich der Anti-Image-Matrizen, bzw. des MSA-Indexes zeigen sich ebenfalls groRtenteils pas-

sende Werte Gber dem Grenzwert von .50 (Biihner, 2011). Lediglich in der Dimension CK und in

der Dimension PK gibt es einzelne AusreiRer. Die entsprechenden Items zeigen auch in der an-

schlieRend dargestellten Faktorladungstabelle hohe Querladungen, worauf nun in Tabelle 20 im

Detail eingegangen wird.

Tabelle 20 Rotierte Komponentenmatrix mit Faktorladungen (Cut-Off von .40 bei Querladungen)

Komp1l

Komp2

Komp3

Komp4

Komp5

Komp6 Komp7

Komp8

TK1/2/3
/4

.875/.893/.8
63/.776

CK1/2/3

.688/.685/.
837

CK4

.403

-.755

PK1/2

.775/.7
54

PK3/4

.606/.787

PK5

.701

PCK1/2/
5

441/./.

.638/.61

4/.708

TPK1/2/
3/4/5

.699/.776/
.450/.707/
.669

A1
428

TCK1/2/
3/4/5

./.673/.476/
A

.483/.44
0/.440/.7
57/.704

TPCK1/
2/3
TPCK4/
5

./.526/.

/599

.550/.499/.
799

.402/.551

.451/.42
2/.

.499/./.

Die explorative Faktorenanalyse ergibt zunachst eine Losung mit acht Komponenten. Diese acht

Komponenten erklaren 76,6 % der Gesamtvarianz. Es zeigt sich jedoch, dass die achte
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Komponente vorwiegend aus Querladungen einzelner Items besteht. Als Cut-Off Kriterium fir
Querladungen werden in der Literatur Werte zwischen .30 (Gorsuch, 1983; H.-G. Wolff & Bacher,
2010) und .40 (Costello & Osborne, 2005; Tabachnick & Fidell, 2013) und héher angegeben. Im
vorliegenden Fall wird mit .40 ein hoheres Cut-Off Kriterium genutzt. Dies ist auf die dem TPACK-
Modell (Mishra & Koehler, 2006, 2008) inhdrente inhaltliche Nahe einzelner Dimensionen zu-
rickzufiihren, die bereits erhéhte Querladungen begiinstigen. Die entsprechenden Items, deren
Querladungen auf Komponente acht laden (CK4 und PK5), sind gleichzeitig die Items, die auch
im Bereich des MSA-Indexes bereits schlechte Werte erzielen, weswegen diese von den weite-
ren Analysen ausgeschlossen werden. Ebenso zeigt sich, dass die Losung mit sieben Faktoren
bereits 73,0 % der Gesamtvarianz erklart. Auch das Item TPK5, welches schwach auf Kompo-
nente acht ladt, 1adt starker auf Komponente 4, weswegen sich fir die sieben-Faktor-Losung
entschieden wird, welche gleichzeitig zu den sieben Dimensionen des TPACK-Modells nach
Mishra und Koéhler (2006) passend ist. Es zeigt sich, dass die vier Iltems der Dimension TK stark
auf Komponente 1 laden. Die drei Items der Dimension CK laden stark auf Komponente 5. Bei
den Items der Dimension PK zeigt sich eine Zweiteilung, sodass zwei Items auf Komponente 7
laden und zwei Items auf Komponente 3 laden. Die drei Items der Dimension PCK laden alle
deutlich auf Komponente 6, wobei ltem PCK1 noch leicht auf Komponente 4 |adt. Alle fiinf Items
der Dimension TPK laden auf Komponente 2, wobei Item TPK5 gleichzeitig auf Komponente 8
ladt, was aufgrund der deutlich hoheren Ladung auf Komponente 2 jedoch vernachlassigt wird.
Die funf Items der Dimension TCK laden auf Komponente vier, wobei zwei Items gleichzeitig
deutlich auf Komponente 1 laden, auf der auch die vier Items der Dimension TK laden. Aufgrund
der inhaltlichen Nahe dieser beiden Dimensionen ist diese Querladung jedoch nicht verwunder-
lich, weswegen sich daflir entschieden wird, keines der Items aus der Dimension TCK von den
weiteren Analysen auszuschlieRen. Schlussendlich laden die fiinf Items der Dimension TPCK alle
auf Komponente 3, wobei auch hier deutliche Querladungen einzelner Items auf Komponente
2, 4 und 5 zu beobachten sind. Aus theoretisch, inhaltlichen Uberlegungen werden jedoch auch
hier alle Items fir die weiteren Analysen verwendet. Es zeigt sich also insgesamt, dass eine sie-
benfaktorige Losung, bei der die Items mit den einzelnen Dimensionen des TPACK-Modells
(Mishra & Koehler, 2006, 2008) korrespondieren, auch in den erhobenen Daten wiederzufinden
sind. Auch wenn sich (gerade im Bereich der TPCK-Dimension) erwartet hohe Querladungen zei-
gen und die Items der Dimension PK auf zwei Komponenten laden, erscheint die weitere Verfol-
gung dieser Faktorenlosung vielversprechend, um die Ergebnisse anhand existierender Literatur

zum TPACK-Modell einzuordnen und die formulierten Forschungsfragen zu verfolgen. Fir die
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einzelnen Skalen werden im Folgenden noch einmal explorative Faktorenanalysen gerechnet,
um darzulegen, dass die Items, die in den weiteren Analysen verwendet werden, tatsachlich
jeweils nur auf einem Faktor laden. Dieses Vorgehen wird in Anlehnung an Schmidt et al. (2009)
durchgefihrt, die ebenfalls aufgrund einer kleineren StichprobengroRe die Konstruktvaliditat
mit diesem Verfahren unterstreichen. Auch hier zeigt sich, dass die Items der einzelnen Sub-
skalen des vorliegenden Erhebungsinstruments nur auf jeweils einem Faktor laden, was als Be-

statigung der oben genannten siebenfaktorigen Losung interpretiert werden kann.

Neben der explorativen Faktorenanalyse werden aulRerdem die Korrelationen zwischen den ein-

zelnen Dimensionen betrachtet. Die Ergebnisse werden in Tabelle 21 dargestellt.

Tabelle 21 Korrelationen der einzelnen Selbstkonzept-Dimensionen nach dem TPACK-Modell mit
**:p<0,01; *: p<0,05

TK_SK CK_SK PK_SK PCK_SK TPK_SK TCK_SK TPCK_SK

TK_SK 1 - - ; i _ X
CK_SK 127 1 - - - ) ;
PK_SK .048 .224* 1 - - - -
PCK_SK  .223 191 253 1 - - -
TPK_SK  .302**  .306**  .401**  .484* 1 - -
TCK_SK  .592*%*  .446**  ,155 399%% | 435%* | ] -
TPCK_SK  .347**  .207* 501%*  515%*  g55¥k 57k ]

Es zeigt sich zunachst, dass die drei Dimensionen TK_SK, CK_SK und PK_SK nur in einem Fall
signifikant korrelieren. Diese signifikante Korrelation liegt zwischen den Dimensionen CK_SK und
PK_SK vor, jedoch mit .224 lediglich schwach positiv. Die starkere Korrelation zwischen PK_SK
und CK_SK ist vergleichbar mit den Befunden von Bilici et al. (2013) sowie von Archambault &
Crippen (2009), die ebenfalls starkere Korrelationen zwischen PK und CK finden als zwischen CK
und TK. Die Dimension PCK_SK korreliert interessanterweise mit keiner der drei bereits genann-
ten Dimensionen signifikant. Gerade die nicht vorhandene signifikante Korrelation zwischen

PK_SK und PCK_SK steht im Gegensatz zu bisherigen Forschungserkenntnissen. Ein
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Erklarungsansatz konnte hier sein, dass die Studierenden die beiden Dimensionen PK und PCK
als unterschiedlicher zueinander wahrnehmen, als dies in nicht technischen Studiengangen der
Fall ist. Hier wird die anschlieBende qualitative Studie ndhere Erkenntnisse liefern. Bezogen auf
die technologienahen Dimensionen TK_SK, TCK_SK, TPK_SK und TPCK_SK zeigen sich die erwar-
tet hohen und (hoch) signifikanten Korrelationen. Insbesondere zwischen den Dimensionen
TPK_SK, TCK_SK und TPCK_SK ergeben sich mit Werten von .435**, .655** und .572** starke
und hoch signifikante Korrelationen, was im Einklang bisherigen Forschungserkenntnissen steht
(Archambault & Crippen, 2009; Bilici et al., 2013; Koh et al., 2013). Interessanterweise liegen die
im vorliegenden Material berechneten Korrelationen jedoch meist unter den Korrelationswer-
ten bisheriger Forschungsliteratur. Dies konnte auf die bewusste Fokussierung auf akademische
Selbstkonzepte und die damit verbundene geringe Korrelation zwischen einzelnen Selbstkon-
zeptdimensionen (Mdller et al., 2016) zuriickzufiihren sein. Die Skalenreliabilitdten nach Cron-
bachs-a der schlussendlich entwickelten Skalen liegen zwischen .673 und .908 und damit in ei-
nem akzeptablen Bereich (TK a=.908; M=3.12; SD=.68; CK a=.673; M=3.25; SD=.48; PK a=.690;
M=2.81; SD=.47; PCK a=.684; M=2,79; SD=.48; TPK a=.869; M=2.95; SD=.62; TCK a=.859;
M=2.82; SD=.65; TPCK a=.809; M=2.78; SD=.55).

Zusammenfassend lasst sich bezlglich der Struktur der akademischen Selbstkonzepte festhal-
ten, dass die sieben Faktoren des TPACK-Modells nach Mishra und Kéhler (2006, 2008) empirisch
in den akademischen Selbstkonzepten der gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden nach-
gewiesen werden kénnen. Die Korrelationen zwischen den einzelnen Dimensionen sind ver-
gleichbar und meist etwas niedriger als in bisherigen Studien, was auf die bewusste Fokussie-
rung und dahingehende Itemformulierung auf akademische Selbstkonzepte zurlickzufiihren sein
konnte. Nichtsdestotrotz muss, obwohl die jeweiligen Glitekriterien der EFA den Anforderungen
genlgen, bei den vorliegenden Ergebnissen auf die vergleichsweise geringe StichprobengroRe
und die damit einhergehenden Einschrankung hingewiesen. Im Folgenden werden nun die Ein-
flisse der erhobenen soziodemographischen Merkmale auf die akademischen Selbstkonzepte

in den Dimensionen des TPACK-Modells ndher analysiert.
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6.1.3 Auspragungen des akademischen Selbstkonzepts in Abhangigkeit

dritter Variablen

Neben den akademischen Selbstkonzepten in den sieben TPACK-Dimensionen werden im Rah-
men der quantitativen Haupterhebung auch die soziodemographischen Variablen Geschlecht,
Alter, aktueller und vorheriger Studiengang, vorherige Ingenieurserfahrung, vorherige padago-
gische Erfahrungen, die Art und Anzahl der studierten beruflichen Fachrichtungen, das vorherige
Absolvieren einer Berufsausbildung und das aktuelle Mastersemester erhoben. Im folgenden
Abschnitt werden die Zusammenhange dieser Variablen mit den Auspragungen der akademi-
schen Selbstkonzepte der Studierenden in den verschiedenen Dimensionen des TPACK-Modells
(Mishra & Koehler, 2006, 2008) untersucht. Dazu werden verschiedene Mittelwertvergleiche
durchgefuhrt. Fir Variablen mit zwei Auspragungen (bspw. Ingenieurserfahrung) wird hierzu der
Welch-Test (Welch, 1947) herangezogen. Der Welch-Test wird dabei dem t-Test fiir unabhéangige
Stichproben vorgezogen, da er fiir StichprobengréRen von n>30 ohne Priifung der Normalver-
teilung und unabhangig der Varianzhomogenitat berechnet werden kann. Gleichzeit erweist sich
die statistische Power als ebenso gut, weswegen einige Autor*innen dem Welch-Test eine ge-
nerelle Uberlegenheit gegeniiber dem t-Test fiir unabhingige Stichproben attestieren (Kubinger
et al., 2009; D. Rasch et al., 2011). Zur Untersuchung des Einflusses von Variablen mit mehr als

zwei Auspragungen (bspw. Alter) wird hingegen die Korrelationsanalyse herangezogen.

6.1.3.1 Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und akademischen

Selbstkonzepten

Zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen dem Geschlecht und den verschiedenen Di-
mensionen des akademischen Selbstkonzepts werden Mittelwertvergleiche zu den sieben Di-
mensionen des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006, 2008) berechnet. Aus den deskriptiven
Statistiken ergibt sich, dass sich lediglich eine Person als divers identifiziert, weswegen im Fol-
genden auf die statistische Betrachtung dieser Gruppe verzichtet wird. Dementsprechend blei-
ben die beiden Gruppen ,mannlich” und ,,weiblich”, die mithilfe des Welch-Tests auf Mittelwert-
unterschiede analysiert werden. Wie in Tabelle 22 zu sehen, ergeben sich keine signifikanten
Unterschiede in den akademischen Selbstkonzepten in den sieben TPACK-Dimensionen fiir die

mannlichen und weiblichen Lehramtsstudierenden. Ein Blick auf die mittleren Differenzen der
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Selbsteinschatzungen zeigt jedoch, dass sich die weiblichen Studierenden in allen Dimensionen
mit padagogischem Bezug (MD_PK =.151, MD_PCK =.123, MD_TPK =.093 und MD_TPCK = .056)
besser einschatzen als die mannlichen Studierenden. Diese schatzen sich wiederum in der Di-
mension TK besser ein als die weiblichen Studierenden. Im Bereich der Dimension CK, also dem

Fachwissen, schatzen sich beide Gruppen in etwa gleich ein.

Tabelle 22 Vergleich der Mittelwerte zwischen mdnnlichen und weiblichen Lehramtsstudieren-
den hinsichtlich ihrer akademischen Selbstkonzepte

Signifikanz .
Differenz
Abhédngige Einseitiges | Zweiseiti- Mittlere fur Stan-
Variablen T df p gesp Differenz | dardfehler
TK_SK 1,614 78,026 ,055 ,111 ,21830 ,13526
CK_SK -,283 82,132 ,389 ,778 -,02882 ,10177
PK_SK -1,658 74,462 ,051 ,102 -,15128 ,09126
PCK_SK -,817 30,697 ,210 ,420 -,12262 ,15010
TPK_SK -,554 77,624 ,291 ,581 -,07184 -,554
TCK_SK ,782 75,912 ,218 ,437 ,10325 ,13210
TPCK_SK -,504 74,374 ,308 ,616 -,05635 ,11190

Mit Blick auf den Forschungsdiskurs zu genderspezifischen Unterschieden in den TPACK-
Dimensionen ist eine Einordnung aufgrund der uneinheitlichen Befunde schwierig (Scherer et
al., 2017). Nichtsdestotrotz lasst sich in der bisherigen Forschungsliteratur eine dhnliche Ten-
denz, wie auch in der vorliegenden Erhebung, dahingehend finden, dass weibliche Personen sich
tendenziell schwacher in den technologienahen Dimensionen einschatzen als mannliche Perso-
nen (Janneck et al., 2012). Interessanterweise ergeben sich in der vorliegenden Erhebung die
groRten derartigen geschlechtsspezifischen Unterschiede in den beiden Dimensionen TK und
TCK, in denen sich die mannlichen Studierenden besser einschatzen, sowie in der Dimension PK,
in den sich die weiblichen Studierenden besser einschatzen. In den beiden Dimensionen TPK und

TPCK, die sowohl padagogische als auch technologische Aspekte beinhalten, zeigen sich
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wiederum geringere Unterschiede. Hier muss jedoch noch einmal darauf hingewiesen werden,

dass keine der in dieser Erhebung beobachteten Unterschiede statistisch signifikant sind.

6.1.3.2 Einfluss des Alters auf das akademische Selbstkonzept

Um den Einfluss des Alters der Studierenden auf die verschiedenen Dimensionen des akademi-
schen Selbstkonzepts zu untersuchen, werden Korrelationsberechnungen durchgefiihrt. Wie in
Tabelle 23 zu sehen, ergeben sich signifikante Korrelationen zwischen dem Alter und den aka-

demischen Selbstkonzepten in den Dimensionen TK_SK und CK_SK.

Tabelle 23 Einfluss des Alters der Teilnehmenden auf die akademischen Selbstkonzepte

TK_SK CK SK PKSK PCKSK TPKSK TCK SK TPCK_SK

TK_SK 1 - - - - - -
CK_SK 127 1 - - - - -
PK_SK 048 .224% 1 - - - -
PCK_SK 223 271 253 1 - - -

TPK_SK  .302** .300** .360**  .484* 1 - -

TCK_SK  .592** 431  .155%* ,399%*  435%* 1 -

TPCK_SK  .347**  .207** .501** ,515%*  655%*  572%* 1
Alter .259*  .285% 020  -.049 .029 .063 .003

Zu erklaren sind diese signifikanten Korrelationen (kleiner Effekt) eventuell durch die bei alteren
Studierenden haufiger anzutreffenden praktischen Ingenieursvorerfahrungen, welche (siehe Ka-
pitel 6.1.3.3) ihrerseits im positiven Zusammenhang mit den Dimensionen TK_SK, CK_SK und
TCK_SK stehen. Die Korrelation zwischen dem Alter und der Dimension TCK_SK fallt allerdings

nicht signifikant aus.

140



Ergebnisse der quantitativen Studie

6.1.3.3 Zusammenhang zwischen vorheriger Ingenieurserfahrung und

akademischen Selbstkonzepten

Neben dem Geschlecht und Alter der teilnehmenden Studierenden wird im Rahmen der quan-
titativen Studie auBerdem eine mogliche praktische Ingenieurserfahrung erhoben. Wie im Kapi-
tel zur deskriptiven Statistik bereits beleuchtet, geben 30,4 % der Studierenden an, dass sie Gber
Ingenieurserfahrung verfiigen. Die detaillierte Betrachtung dessen, was die Studierenden als In-
genieurserfahrung angeben, wird bereits in Kapitel 6.1.1 vorgenommen, weswegen im folgen-
den Abschnitt verstarkt der Zusammenhang dieser Vorerfahrungen mit den Dimensionen des
akademischen Selbstkonzepts in den TPACK-Dimensionen analysiert wird. Ebenso wie bei der
Betrachtung des Zusammenhangs zwischen dem Geschlecht der Studierenden und den akade-
mischen Selbstkonzepten wird hierzu der Welch-Test zurate gezogen, da dieser ohne Normal-
verteilungspriifung angewendet werden kann. Wie in Tabelle 24 zu sehen, hat die Ingenieurs-
vorerfahrung einen signifikanten Einfluss auf das akademische Selbstkonzept in den Dimensio-

nen CK und TCK.

Tabelle 24 Vergleich der Mittelwerte zwischen Lehramtsstudierenden mit bzw. ohne Ingeni-
eurserfahrung hinsichtlich ihrer akademischen Selbstkonzepte

Signifikanz Differenz
Abhédngige Mittlere
T df P Py fiir Stan-
Variablen Einseitiges | Zweiseiti Differenz
p ges p dardfehler
TK_SK 1,715 73,797 ,045 ,091 ,22477 ,13108
CK_SK 2,906 65,932 ,002 ,005 ,29603 ,10185
PK_SK ,525 62,658 ,301 ,601 ,05043 ,09607
PCK_SK 1,535 20,042 ,070 ,140 ,25479 ,16601
TPK_SK ,675 54,451 ,251 ,502 ,09502 ,675
TCK_SK 2,801 53,988 ,004 ,007 ,38755 ,13834
TPCK_SK ,178 57,963 ,430 ,859 ,02097 ,11767
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Bei der Betrachtung der Mittelwertdifferenzen zeigt sich, dass sich die Lehramtsstudierenden
mit Ingenieurserfahrung in allen sieben Dimensionen des TPACK-Modells besser einschatzen als
die Studierenden ohne Ingenieurserfahrung und damit ein héheres akademisches Selbstkonzept
vorweisen. Am starksten fallen diese Differenzen erwartungsgemall in den beiden Dimensionen
CK und TCK aus, die der Fachwissenschaft inhaltlich nahestehen. Fir diese beiden Dimensionen
fallen die Mittelwertdifferenzen, wie oben bereits erwahnt, auBerdem signifikant aus. Mit Ef-
fektstarken von r = 0,311 bei der Dimension CK_SK und r = 0,297 bei der Dimension TCK_SK

weisen beide Differenzen einen leichten Effekt nach Cohen (1988) auf.

6.1.3.4 Zusammenhang zwischen vorheriger padagogischer Vorerfahrun-

gen und akademischen Selbstkonzepten

Ebenso wie vorherige praktische Erfahrungen im Ingenieursbereich werden innerhalb der quan-
titativen Erhebung auch die padagogischen Vorerfahrungen erhoben. Insgesamt gibt mit 69,9 %
ein Groliteil der teilnehmenden Studierenden an, bereits Giber pddagogische Vorerfahrungen zu
verfligen. Wie in Kapitel 6.1.1 bereits beschrieben, geben die Studierenden dabei neben Lehrta-
tigkeiten an den Schulen oftmals auch Tatigkeiten wie Tutor*innentatigkeiten oder Anstellun-
gen als Nachhilfelehrkraft oder sogar Tatigkeiten im Sportverein an. Zur Analyse des Zusammen-
hangs dieser padagogischen Vorerfahrungen mit den akademischen Selbstkonzepten in den Di-
mensionen des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006, 2008) wird auch hier der Welch-Test

zurate gezogen. Die Ergebnisse werden in Tabelle 25 dargestellt.
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Tabelle 25 Vergleich der Mittelwerte zwischen Lehramtsstudierenden mit bzw. ohne pédagogi-
scher Vorerfahrung hinsichtlich ihrer akademischen Selbstkonzepte

Signifikanz Differenz
Abhéangige Mittlere
T df P Py fiir Stan-
Variablen Einseitiges = Zweiseiti Differenz
p ges p dardfehler
TK_SK 1,408 71,378 ,082 ,164 ,18548 ,13175
CK_SK -1,159 61,775 ,125 ,251 -,12354 ,10661
PK_SK ,735 73,168 ,232 ,465 ,06526 ,08879
PCK_SK ,301 10,580 ,385 ,769 ,06416 ,21327
TPK_SK ,037 52,092 ,485 ,971 ,00527 ,037
TCK_SK ,790 59,987 ,216 ,433 ,10543 ,13346
TPCK_SK ,925 56,003 ,180 ,359 ,10730 ,11604

Es zeigt sich, dass die pdadagogischen Vorerfahrungen keine signifikanten Unterschiede in den
Auspragungen der akademischen Selbstkonzepte der gewerblich-technischen Lehramtsstudie-
renden aufweisen. Die groRten Unterschiede zeigen sich in der Dimension TK, in der sich die
Studierenden mit padagogischer Vorerfahrung leicht besser einschatzen als die Studierenden
ohne. Im Bereich CK schatzen sich wiederum die Studierenden mit padagogischer Vorerfahrung
leicht schlechter ein als die Studierenden ohne. Hier kénnten Kontrasteffekte zwischen den Di-

mensionen PK und CK vorliegen.

6.1.3.5 Zusammenhang zwischen akademischer Vorbildung und akade-

mischen Selbstkonzepten

Um den Zusammenhang der akademischen Vorbildung und den verschiedenen Dimensionen
des akademischen Selbstkonzepts zu analysieren, werden die jeweiligen Bachelorabschliisse na-
her betrachtet. In der Erhebung geben hier 69,9 % der Studierenden an lber einen technischen
Bachelorabschluss (Bachelor of Engineering oder Bachelor of Science) zu verfligen, wahrend die

Ubrigen 30,1 % angeben, Gber einen Bachelor of Education zu verfligen, bzw. sich in einem
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Diplomstudiengang befinden, der fiir die die folgende Analyse dhnlich einer Vorbildung in Form
des Bachelor of Educations behandelt wird. Der Mittelwertvergleich ergibt folgende Ergebnisse

(s. Tabelle 26).

Tabelle 26 Vergleich der Mittelwerte zwischen Lehramtsstudierenden mit einem technischen
bzw. pddagogischem Bachelorabschluss hinsichtlich ihrer akademischen Selbstkon-

zepte
Signifikanz Differenz
Abhangige Mittlere
T df P - fiir Stan-
Variablen Einseitiges Zweiseiti- Differenz
p ges p dardfehler
TK_SK 1,318 60,730 ,096 ,193 ,18778 ,14251
CK_SK -1,515 62,833 ,067 ,135 -,15814 ,10441
PK_SK -,331 58,657 ,371 ,742 -,03265 ,09861
PCK_SK -1,139 23,225 ,133 ,266 -,17312 ,15199
TPK_SK -,666 52,633 ,254 ,508 -,09523 ,14302
TCK_SK -,704 59,961 ,242 ,484 -,09533 ,13540
TPCK_SK ,719 47,643 ,238 ,476 ,09175 ,12763

Es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Studierenden mit einem techni-
schen Bachelorabschluss und denen mit einem Bachelorabschluss (Diplomstudiengang) mit pa-
dagogischem Bezug. Die grofRten Unterschiede ergeben sich zum einen in der Dimension TK_SK,
in der sich die Studierenden mit einem Bachelorabschluss mit padagogischem Bezug leicht bes-
ser einschatzen als die Studierenden mit einem Bachelor of Science oder Bachelor of Enginee-
ring. Diese schatzen sich wiederum in den beiden Dimensionen CK_SK und PCK_SK leicht besser
ein, jedoch auch hier nicht signifikant. Die akademische Vorbildung scheint daher keinen grof3en
Einfluss auf die aktuellen akademischen Selbstkonzepte der Studierenden auszuiiben. Gleichzei-
tig zeigen sich jedoch parallele Tendenzen zu den Mittelwertvergleichen beziiglich der prakti-
schen padagogischen Vorerfahrung. Eine weitere soziodemographische Variable, die im Rahmen
des Fragebogens erhoben wird, sind die studierten beruflichen Fachrichtungen. Hier wird im
folgenden Kapitel naher analysiert, welche Zusammenhange zwischen dem Absolvieren eines
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nicht-technischen Zweitfaches und den Auspragungen der akademischen Selbstkonzepte beste-

hen.

6.1.3.6 Zusammenhang zwischen studierten (beruflichen) Fachrichtun-

gen und akademischen Selbstkonzepten

Um den Zusammenhang zwischen den studierten (beruflichen) Fachrichtungen und akademi-

schen Selbstkonzepten zu untersuchen, werden mogliche Unterschiede zwischen Studierenden

mit einem technischen Zweitfach und denen mit einem nicht-technischen Zweitfach betrachtet.

Hier geben etwa 25 % der Teilnehmenden an, ein nicht-technischen Zweitfach zu belegen. Bei-

spielhaft werden hier Facher bzw. Fachrichtungen wie katholische Theologie, Sport, Geschichte,

aber auch Facher wie Mathematik oder Physik, welche zwar nicht als technisches Zweitfach,

jedoch als technik-affines Zweitfach bezeichnet werden. Zur Untersuchung der Unterschiede

werden auch hier Mittelwertvergleiche in den einzelnen Dimensionen des TPACK-Modells

(Mishra & Koehler, 2006, 2008) gerechnet und in Tabelle 27 dargestellt.

Tabelle 27 Vergleich der Mittelwerte zwischen Lehramtsstudierenden mit einem nicht-techni-

demischen Selbstkonzepte

schen Zweitfach und denen mit einem technischen Zweitfach hinsichtlich ihrer aka-

Signifikanz Differenz
Abhangige Mittlere
df . o, fur Stan-
Variablen Einseitiges Zweiseiti- Differenz
p gesp dardfehler
TK_SK ,762 54,498 ,225 ,449 ,10361 ,13594
CK_SK -1,208 44,405 ,117 ,234 -,14071 ,11651
PK_SK -1,011 43,960 ,159 ,318 -,10710 ,10598
PCK_SK ,621 8,402 ,275 ,551 ,15333 ,24683
TPK_SK -1,180 40,456 ,122 ,245 -,17548 ,14866
TCK_SK 1,658 56,510 ,051 ,103 ,21074 ,13540
TPCK_SK 1,349 45,985 ,092 ,184 ,16074 ,12763
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Bei der Betrachtung der Mittelwertunterschiede zeigt sich zwischen den Studierenden mit tech-
nischen bzw. nicht-technischen Zweitfachern keine signifikanten Unterschiede in den akademi-
schen Selbstkonzepten bezogen auf das TPACK-Modell. Die gréRten Differenzen ergeben sich in
den Dimensionen TCK_SK und TPCK_SK, in denen sich die Studierenden mit einem technischen
Zweitfach leicht besser einschatzen, jedoch auch hier nicht signifikant. Dass zu Beginn der Be-
fragung darauf hingewiesen wird, dass sich die erhobenen akademischen Selbstkonzepte auf
das jeweilige technische Fach bzw. die technische Fachrichtung beziehen, kénnte eine Erklarung
fiir die nicht vorhandenen signifikanten Unterschiede sein. Gleichzeitig konnten die Studieren-
den mit einem nicht-technischen Zweitfach dieses auch als zu unterschiedlich zum technischen
Fach bzw. der technischen Fachrichtung wahrnehmen, was zu den nicht vorhandenen Korrelati-
onen beschrieben im GI/E-Modell (Méller et al., 2016) fihren kénnte und daraus resultierend
zu keinem Einfluss des nicht-technischen Zweitfachs auf die akademischen Selbstkonzepte im
Kontext der technischen beruflichen Fachrichtung. Als weitere Variable werden im Folgenden
die Zusammenhange zwischen dem aktuellen Mastersemester und den akademischen Selbst-
konzepten und damit auch indirekt der Zusammenhang zwischen der generellen akademischen

Vorbildung und akademischen Selbstkonzepten betrachtet.

6.1.3.7 Zusammenhang zwischen dem Mastersemester und akademi-

schen Selbstkonzepten

Im Rahmen der quantitativen Erhebung wird auch das aktuelle Mastersemester der Studieren-
den erhoben. Dabei geben 62,7 % der Studierenden an, dass sie sich in einem der ersten drei
Mastersemester befinden. Der Mittelwert der Mastersemester liegt ebenfalls bei 3,33. Zur Ana-
lyse des Zusammenhangs zwischen dem Mastersemester und akademischen Selbstkonzepten
wird die Grundgesamtheit in zwei Gruppen aufgeteilt. Als Grenzwert wird dabei das dritte Mas-
tersemester verwendet. Dies hat zum einen den Grund, dass wie oben bereits erwahnt, der Mit-
telwert der Stichprobe in etwa beim dritten Mastersemester liegt. Zum anderen ist eine Betrach-
tung der einzelnen Semester aufgrund der StichprobengrofRe und den daraus resultierenden
SubgruppengrofRen nicht moglich, da hier die Grenzwerte fir Varianzanalysen unterschritten

werden wirden. Die Ergebnisse des durchgefiihrten Welch-Tests sind in Tabelle 28 dargestellt.
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Tabelle 28 Vergleich der Mittelwerte zwischen Lehramtsstudierenden bis zum dritten Masterse-
mester und ab dem vierten Mastersemester hinsichtlich ihrer akademischen Selbst-

konzepte
Signifikanz Differenz
Abhéangige Mittlere
T df P Py fiir Stan-
Variablen Einseitiges | Zweiseiti Differenz
p ges p dardfehler
TK SK 3,029 68,062 ,002 ,003 ,41586 ,13731
CK_SK 1,393 64,572 ,084 ,168 ,15341 ,11016
PK SK -,296 69,567 ,384 ,768 -,02925 ,09887
PCK SK -,623 35,878 ,269 ,538 -,09386 ,15078
TPK_SK 1,862 67,495 ,033 ,067 ,24927 ,13386
TCK SK 2,619 78,834 ,005 ,011 ,33433 ,12764
TPCK SK 1,443 77,575 ,077 ,153 ,16015 ,11097

Wie in Tabelle 28 zu sehen, ergeben sich signifikante Unterschiede in den akademischen Selbst-
konzepten von Lehramtsstudierenden bis zum dritten Mastersemester bzw. ab dem vierten
Mastersemester in den Dimensionen TK und TCK. In diesen Dimensionen schatzen sich die Stu-
dierenden aus den héheren Mastersemestern im Bereich TK um .416 Punkte und im Bereich TCK
um .334 Punkte. Fir die signifikanten Unterschiede ergibt sich in der Dimension TK eine Effekt-
starke von r = 0,301 (kleiner Effekt) und im Bereich TCK eine Effektstarke von r = 0,254 (kleiner
Effekt). Eine anschlieBende Korrelationsanalyse zeigt ebenfalls signifikante Korrelationen zwi-
schen dem aktuellen Mastersemester und den akademischen Selbstkonzepten in der Dimension
TK (allerdings nicht signifikant fiir TCK). Dies konnte zum einen am hoheren Alter der Teilneh-
menden aus den héheren Semestern sein. Wie zuvor bereits beschrieben existieren ebenfalls
signifikante Korrelationen zwischen dem Alter und den akademischen Selbstkonzepten in den
Dimensionen TK und CK ein als ihre jlingeren Kommiliton*innen. Zum anderen kdnnte es aller-
dings auch auf einen erhdhten Erfahrungsstand durch das weiter vorangeschrittene Masterstu-
dium zurlickzufiihren sein. Zu diesem Zeitpunkt haben die Studierenden bereits einige fachwis-

senschaftliche Lehrveranstaltungen besucht, weswegen die Selbsteinschdtzungen im Bereich TK

147



Ergebnisse der quantitativen Studie

und TCK erhoht sein kdnnten (auch im Bereich CK finden sich diese Tendenzen, hier jedoch nicht

signifikant). Denkbar ist auch ein Einfluss des Praxissemesters, wobei hier auch Einflisse auf die

padagogisch konnotierten Dimensionen zu erwarten waren.

6.1.3.8 Zusammenhang zwischen im Vorfeld absolvierten Berufsausbil-

dungen und akademischen Selbstkonzepten

Um auch Vorerfahrungen in Form von Berufsausbildungen darstellen zu kénnen, wird im Rah-

men der quantitativen Erhebung ebenfalls erfragt, ob die teilnehmenden gewerblich-techni-

schen Studierenden bereits Gber eine abgeschlossene Berufsausbildung verfligen. Mit insge-

samt 72,2 % gibt hier ein GroRteil der Studierenden an, bereits eine Berufsausbildung absolviert

zu haben (die detaillierte Beschreibung der genannten Berufsausbildungen erfolgt im vorherigen

Kapitel). Um auch den Zusammenhang bereits absolvierter Berufsausbildungen und den aktuel-

len Auspragungen der einzelnen Dimensionen der akademischen Selbstkonzepte der gewerb-

lich-technischen Studierenden zu analysieren, wird auch in diesem Fall ein Welch-Test durchge-

fiihrt. Die Ergebnisse des Welch-Tests sind in folgender Tabelle 29 dargestellt.

Tabelle 29 Vergleich der Mittelwerte zwischen Lehramtsstudierenden mit und ohne bereits ab-

solvierter Berufsausbildung hinsichtlich ihrer akademischen Selbstkonzepte

Signifikanz Differenz
Abhédngige Mittlere
df - —y fiir Stan-
Variablen Einseitiges | Zweiseiti Differenz
p ges p dardfehler
TK SK 1,125- 60,647 ,133 ,265 ,15511 ,13792
CK_SK -1,146 71,263 ,128 ,256 -,11353 ,09910
PK SK 2,055 47,093 ,023 ,045 ,21664 ,10543
PCK SK ,661 16,884 ,259 ,518 ,09978 ,15106
TPK_SK 2,585 70,456 ,006 ,012 ,31387 ,12143
TCK SK -,306 56,902 ,381 ,761 -,04185 ,13699
TPCK SK 1,960 58,685 ,027 ,055 ,21969 ,11211
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Es zeigt sich, dass Lehramtsstudierende, welche bereits eine Berufsausbildung absolviert haben,
sich in den Dimensionen PK_SK und TPK_SK signifikant schlechter einschatzen als Lehramtsstu-
dierende ohne Berufsausbildung (beides mit kleiner Effektstarke). Auch im Bereich TPCK_SK
schatzen sich Lehramtsstudierende mit Berufsausbildung im Schnitt .22 Punkte schlechter ein,
hier jedoch nicht signifikant. Es zeigt sich daher, dass Teilnehmende mit Berufsausbildung sich
in den padagogiknahen Dimensionen des akademischen Selbstkonzepts eher schlechter einord-
nen als Teilnehmende ohne Berufsausbildung. Auch hier konnten wiederum Kontrasteffekte als
Erklarung zurate gezogen werden, die dazu fihren, dass Teilnehmende mit Berufsausbildung
ihre Starken eher im Bereich der Fachwissenschaft sehen, die sie den padagogiknahen Dimensi-

onen gegenliberstellen.

6.1.4 Das Generalized I/E-Modell fur die Dimensionen des Professions-

wissens nach Shulman

Die im Rahmen der Forschung zum GI/E-Modell (Moller et al., 2016) gangige Vorgehensweise
zur Uberpriifung der von Méller et al. postulierten Effekte ist die Berechnung eines Strukturglei-
chungsmodells. Auch im vorliegenden Fall wird diese Vorgehensweise zunachst mithilfe der
SPSS-Erweiterung AMOS verfolgt. Jedoch zeigt sich hier, dass die StichprobengréRe nicht ausrei-
chend ist, um das Strukturgleichungsmodell zu berechnen. Um dennoch erste Anhaltspunkte zu
erhalten, auch in Hinblick auf die anschliefende qualitative Studie, werden jedoch Regressions-
modelle gerechnet, um den Einfluss der akademischen Leistungen auf die korrespondierenden
Selbstkonzepte zu analysieren. Begonnen wird dabei mit dem Regressionsmodell, welches die
akademischen Leistungen und die akademischen Selbstkonzepte im Bereich der Fachwissen-
schaft erfasst. Hierzu wird eine lineare Regression mit der Variable SK_CK als abhangige Variable
und der Variable ACH_CK als unabhingige Variable berechnet. Zur Uberpriifung der Vorausset-
zungen der linearen Regression wird die Stichprobe zunachst auf Ausreifler Gberpriift. Hierzu
werden die Residuen, die Hebelwerte sowie die Cook-Distanzen Uberpriift. Die Residuen bewe-
gen sich dabei zwischen Werten von 2.4 und -2.4 und liegen damit innerhalb der vorgegebenen
Grenzwerte. Der Maximalwert der Hebelwerte liegt bei .025 und damit leicht Gber dem Grenz-
wert von Igo (2010). Da die Cook-Distanz dieses Falls mit .10 weit entfernt vom Grenzwert 1.

liegt, wird dieser Fall jedoch trotzdem fiir die weitere Analyse verwendet. Die berechnete
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Durbin-Watson-Statistik liegt bei 1.959, wonach keine Autokorrelation in den Residuen vorliegt.
Auch eine Kollinearitat zwischen den Variablen liegt nicht vor, weswegen das Regressionsmodell

interpretiert werden kann. Es zeigt sich folgende Modellpassung (s. Tabelle 30):

Tabelle 30 Modellzusammenfassung der linearen Regression zwischen ACH_CK und SK_CK

Durbin-
Korrigiertes R- Standardfehler Watson-Statis-
Modell R R-Quadrat Quadrat des Schatzers tik

1 372 ‘ .139 ‘ 1.29 43474 1.959

Wie in Tabelle 30 zu sehen, liegt der multiple Determinationskoeffizient R? bei .139, bzw. das
korrigierte R? bei .129. Nach Cohen (1988) liegt daher eine mittlere Modellpassung vor. Auch die
durchgefiihrte ANOVA ergibt, dass der Pradiktor ACH_SK statistisch signifikant das Kriterium
SK_CK voraussagt (F(1,92)=14.81, p <.001.). Der Regressionskoeffizient liegt bei .289 und
weist ebenfalls Signifikanz auf. Zusammenfassend kann daher fiir das berechnete Regressions-
modell festgehalten werden, dass die akademischen Selbstkonzepte in den Fachwissenschaften
statistisch signifikant durch die korrespondierenden akademischen Leistungen vorhergesagt
werden kénnen, was den postulierten Effekten des GI/E-Modells entspricht. Auch fiir die beiden
Ubrigen Studienbereiche nach Shulman (1986, 1987) PK und PCK werden in der Folge Regressi-
onsmodelle gerechnet, in denen jeweils wie im obigen Beispiel die akademischen Selbstkon-
zepte als abhangige Variable verwendet werden. Bei beiden Regressionsmodellen zeigt sich je-
doch keine ausreichende Modellpassung, weswegen hier die akademischen Selbstkonzepte sta-
tistisch nicht signifikant durch die jeweiligen akademischen Leistungen vorhergesagt werden.
Eine Interpretation dieses Ergebnisses konnte sein, dass die gewerblich-technischen Lehramts-
studierenden die akademischen Leistungen in diesen beiden Bereichen fiir weniger wichtig er-
achten und ihre akademischen Selbstkonzepte eher aus sozialen und dimensionalen Vergleichs-
prozessen in Folge von Praxiserfahrungen ziehen. Hier miissen die qualitativen Ergebnisse Aus-
schluss Gber die zugrundeliegenden Prozesse liefern. Diese werden in den folgenden Kapiteln

ausfuhrlich dargestellt.

150



Ergebnisse der qualitativen Studie

7 Ergebnisse der qualitativen Studie

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die Ergebnisse der quantitativen Studie vorgestellt wer-
den, werden im Folgenden die qualitative Studie und ihre Ergebnisse betrachtet. Dabei wird zu-
nachst auch bei der qualitativen Studie auf die soziodemographischen Merkmale der Stichprobe
eingegangen. Anschliefend werden die akademischen Selbstkonzepte der Studierenden in den
drei Bereichen nach Shulman (1986) sowie die zugehérigen Begriindungsstrukturen naher be-
leuchtet. Darauf aufbauend werden die in den Interviews beobachteten sozialen, dimensionalen
und auch temporalen Vergleichsprozesse und ihre Einfliisse auf die akademischen Selbstkon-
zepte der Teilnehmenden vorgestellt. Zusammenfassend werden Beziehungen zwischen den
akademischen Selbstkonzepten (insbesondere der Begriindungsstrukturen) und den Vergleichs-
prozessen analysiert. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf dem Generalized Internal/External

Frame of Reference Model (Méller et al., 2016).

7.1 Darstellung der soziodemographischen Merkmale der Teilneh-
menden.

Wie im vorangegangenen Kapitel bereits erlautert, werden bei der Stichprobenbildung der qua-
litativen Studie die Verteilungen der soziodemographischen Merkmale aus der quantitativen
Studie berticksichtigt. Von den insgesamt 18 Lehramtsstudierenden ordnen sich 13 dem mann-
lichen Geschlecht zu und flinf dem Weiblichen. Mit 38 % bewegt sich der Anteil weiblicher Stu-
dierender daher nah an der Verteilung aus der quantitativen Studie (33,9 %). Auch beim Alter
der Teilnehmenden zeigt sich ein vergleichbares Bild. Wahrend bei der quantitativen Studie ein
Durchschnittsalter von 28,86 Jahren berichtet wird, liegt dieses im Rahmen der qualitativen Stu-
die bei 29,67 Jahren. Bei den studierten Fachrichtungen zeigt sich eine Tendenz zur beruflichen
Fachrichtung Maschinenbautechnik, die insgesamt 13 der Teilnehmenden studieren. Lediglich
finf der Teilnehmenden studieren die berufliche Fachrichtung Elektrotechnik. Die Uberrepré-
sentanz des Maschinenbaus ist eine standortspezifische Besonderheit, die bei der Auswertung
der Ergebnisse betrachtet werden muss. Jedoch wird davon ausgegangen, dass die zugrundelie-
genden Prozesse und Auswirkungen sozialer, dimensionaler und temporaler Vergleichsprozesse
zwischen den beiden Studierendengruppen vergleichbar sind. Von den Teilnehmenden befinden
sich 17 im Master of Education. Ein*e Teilnehmende*r befindet sich am Ende des Bachelors of

Education. Auch wenn dieser Fall aufSerhalb der eigentlichen Ziel-Stichprobe liegt, wird er nach
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genauerer Betrachtung fiir die weiteren Analysen verwendet. Zum einen, da sich auch hier Ver-
gleichsprozesse mit vergleichbaren zugrundeliegenden Prozessen zeigen. Zum anderen ergeben
sich bei diesem Fall interessante Ergebnisse zur Struktur der akademischen Selbstkonzepte, wel-
che Anschlusspotential fiir weitere Studien liefern und worauf in den folgenden Kapiteln noch
naher eingegangen wird. Die teilnehmenden Studierenden befinden sich zwischen dem ersten
und flinften Mastersemester (ein Fall im achten Bachelorsemester). Bezliglich praktischer Vor-
erfahrungen im Bereich der Fachwissenschaft geben alle Teilnehmenden an, bereits in einer
Form praktische Erfahrungen gesammelt zu haben. Dabei nennen zwdlf der Teilnehmenden Vor-
erfahrungen aus Ingenieurstatigkeiten, welche von Tatigkeiten von wenigen Monaten im Be-
reich der Konstruktion bis hin zu mehrjahrigen Erfahrungen in verschiedenen Unternehmen rei-

chen:

,Ahm das war einmal bei einem Start-up in Holland, Ghm da habe ich eine Messstation
entwickelt fiir, was waren das, Feinstaub und diverse Gase, irgendwie Ammoniak war
mit dabei. [...] Ahm ansonsten war ich bei einer Firma in der Néhe von Hamburg, Ghm
habe da so ein bisschen, Ghm ja hauptsdchlich Dokumentation und UML-Entwicklung
gemacht. (.) Ahm ja, und sonst war ich bei in Duisburg noch bei Thyssen und habe da in
der Instandhaltung gearbeitet fiir ein gutes Jahr.” (IP12_ WA LU 03 _PA, Pos. 16)
Zehn Teilnehmende berichten auRerdem von Praktika oder Werkstudententatigkeiten, bei de-
nen sie meist wahrend des Studiums praktische Erfahrungen im Bereich der Fachwissenschaft
sammeln konnten. EIf Studierende geben auBerdem an, bereits eine Berufsausbildung absolviert
zu haben (z.B. Industriemechaniker*in, Elektroinstallateur*in, Mechatroniker*in), wahrend sie-
ben dies verneinen. Im padagogischen Bereich berichten alle Studierenden von praktischen Vor-
erfahrungen. Dabei nennen 16 von 18 der Teilnehmenden eine Tatigkeit als Nachhilfelehrer*in,
Tutor*in oder auch als Ausbildungsbeauftragte*r als Ursprung der padagogischen Vorerfahrun-
gen:
,Ahm ich bin seit 2011, also jetzt seit 12 Jahren im pddagogischen Bereich tdtig. Ich habe
angefangen mit Nachhilfeunterricht bei der Schiilerhilfe, so ganz klassisch, Mathematik
und Physik und éhm alles, was mit Technik zu tun hatte. Ahm hab ich, ich weif gar nicht,
von 2011 bis, kann gar nicht mehr sagen wie lang, das habe ich auf jeden Fall lange
gemacht éhm am Ende meines Bachelorstudiums damals.“ (IP13_UL _MQO_01_PA, Pos.
22)
Sieben der Teilnehmenden berichten aullerdem von praktischen Erfahrungen aus dem schuli-
schen Umfeld. Dabei werden zum einen Tatigkeiten als Vertretungslehrkraft innerhalb oder
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auch auRerhalb der eigenen Fachwissenschaft, zum anderen berichten zwei Teilnehmende, dass
sie den Master of Education in dualer Variante absolvieren und dadurch wahrend des Studiums
praktische padagogische Vorerfahrungen sammeln. EIf der Teilnehmenden haben das Praxisse-
mester bereits absolviert. Bezogen auf die akademische Vorbildung geben 15 der Teilnehmen-
den an, einen Bachelor ohne Lehramtsbezug absolviert zu haben. Drei Teilnehmende geben an,

bereits einen Bachelor mit Lehramtsbezug absolviert zu haben.

7.2 Narrativer Exkurs zur Charakterisierung der Stichprobe

Wie in den obigen Beschreibungen der soziodemographischen Merkmale bereits deutlich wird,
konnen in einigen der durchgefiihrten Interviews auch Passagen identifiziert werden, in denen
die Teilnehmenden Gber ihren bisherigen Lebensweg und insbesondere den Weg bis zum Mas-
ter of Education berichten. Diese Passagen lassen eine teilweise narrative Auswertung nach
Schiitze (1983) und dadurch eine tiefere Charakterisierung der vorliegenden Stichprobe zu. An-
hand von vier Interviews werden daher im Folgenden Studierendentypen identifiziert, die
exemplarisch fiir die vorliegende Stichprobe zu sehen sind. Die durchgefiihrte narrative Auswer-
tung erhebt dabei keinen Anspruch auf Vollstandigkeit oder Generalisierbarkeit, sondern er-

moglicht lediglich ein besseres Verstandnis der Stichprobe.
Der Ingenieur

Der Studierendentyp des , Ingenieurs” zeichnet sich dadurch aus, dass er zunachst bereits iber
eine langere Erfahrung als Ingenieur*in verfiigt und in verschiedenen Unternehmen oder lber
einen langeren Zeitraum in einem Unternehmen im Anschluss seines Bachelorabschlusses gear-
beitet hat. Aus diesen Erfahrungen zieht er auch viel seines akademischen Selbstkonzepts im
fachwissenschaftlichen Bereich. In seinen Erzahlungen zu bisherigen praktischen Erfahrungen
im Ingenieursbereich stellt er dabei immer wieder den technischen Anspruch heraus, was erah-
nen lasst, dass er diesen technischen, ingenieurwissenschaftlichen Bereich zum einen als an-
spruchsvoll, zum anderen auch als prestigetrachtig erachtet. Dies wird insbesondere in Erzah-
lungen deutlich, in denen er (iber praktische Erfahrungen, die eher im Bereich Management und
Wirtschafts-Ingenieurwesen zu verordnen sind, bei denen der Typ des ,,Ingenieurs” bewusst und
sehr deutlich den technischen Bezug herausstellt. Die praktischen und akademischen ingenieur-
wissenschaftlichen Vorerfahrungen nutzt dieser Studierendentyp auch als Basis flir seine akade-
mischen Selbstkonzepte im padagogischen und fachdidaktischen Bereich. Hier betont dieser

Studierendentyp oftmals, dass das Wissen Uber die fachlichen Inhalte bereits die ausreichende
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Basis darstelle, um diese im Unterricht zu vermitteln. Dem fachdidaktischen und insbesondere
dem padagogischen Bereich kommt aus dieser Betrachtung heraus nur eine untergeordnete
Rolle zu. Dies spiegelt sich insbesondere in den Aussagen zu der Bedeutung akademischer Leis-
tungsriickmeldungen auf die akademischen Selbstkonzepte wider, bei denen gerade die pada-
gogischen akademischen Leistungsriickmeldungen fiir diesen Studierendentyp, aufgrund einer
mangelnden wahrgenommenen Relevanz, nahezu keine Bedeutung fiir die akademischen

Selbstkonzepte zu haben scheinen.
Der praxisorientierte biographische Wandler

Der Studierendentyp des praxisorientierten Wandlers zeichnet sich durch zwei besondere Cha-
rakteristiken aus. Zum einen durch einen ausgepragten Wunsch nach Praxisbezug in der schuli-
schen wie auch in der universitaren Ausbildung. Zum anderen durch mehrere teilweise durch
den Wunsch nach Praxisbezug beglinstigte biographische Wandlungen. Der Beginn dieser be-
rufsbiographischen Entwicklung liegt in der Regel in einem ingenieurwissenschaftlichen Ba-
chelorstudium, dem teilweise eine Ausbildung vorangeht. Bereits bei diesen ersten berufsbio-
graphischen Entscheidungen steht fiir den praxisorientierten biographischen Wandler der
Wunsch nach Praxisinhalten im Fokus. Es fallt auf, dass die biographischen Wandlungen meist
eher abrupt und resultierend aus Unzufriedenheiten in der bisherigen oder aber durch attrakti-
vere Angebote in der zukilnftigen Situation entstehen. Auch die schlussendliche Entscheidung
in einen lehramtsbezogenen Masterstudiengang zu wechseln, geschieht eher spontan und wird
entweder durch eigenes Durchleben eines berufsbildenden Bildungsgangs, durch nahestehende
Bezugspersonen oder aber wiederum durch Unzufriedenheiten in der bisherigen ingenieurwis-
senschaftlichen Person hervorgerufen. Es zeigt sich meist, dass der Wunsch Berufsschullehrkraft
zu werden eher als Plan B wahrgenommen wird, meist aber nach dem Wechsel in einen lehr-
amtsbezogenen Masterstudiengang das Interesse fir padagogische und fachdidaktische Inhalte
entwickelt wird. Gerade dieses spater entwickelte Interesse unterscheidet den praxisorientier-

ten biographischen Wandler auch vom Typ des Ingenieurs.
Die intrinsisch motivierte Lehrkraft

Der Studierendentyp der intrinsisch motivierten Lehrkraft unterscheidet sich von den bisherigen
Studierendentypen vor allem durch den klareren, durch intrinsische Motive gepragten Wunsch
als Lehrkraft tatig zu sein. Im Gegensatz zu den bisher diskutierten Studierendentypen, finden
sich im Kontext der intrinsisch motivierten Lehrkrafte in erster Linie grundstandig studierte an-

gehende Lehrkrafte, die bereits einen lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang absolvieren und
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dann in den Master of Education wechseln. Die intrinsisch motivierte Lehrkraft zeichnet sich
aulerdem durch ein im Vergleich zu den anderen beiden Studierendentypen erhdhtes padago-
gisches Interesse und einer erhohten wahrgenommenen Relevanz dieser Dimension flr den spa-
teren Lehrberuf aus. Im Gegensatz zum zuvor beschriebenen biographischen Wandler ist der
Studierendentyp die Biographie der intrinsisch motivierten Lehrkraft auRerdem starker durch
die institutionellen Rahmungen der Lehramtsausbildung gepragt. Zwar zeigen sich auch hier ver-
schiedene Nebentatigkeiten, die die jeweilige Entscheidung hin zur Lehramtsausbildung beglins-
tigen oder auch entkraften, es zeigt sich jedoch, dass die Studierenden, die schlussendlich in den
Bachelor of Education einsteigen, eine im Vergleich zu den beiden anderen Studierendentypen

stringentere Berufsbiographie aufweisen.
Der zweckorientierte Familienmensch

Als letzter Studierendentyp lasst sich im vorliegenden Material der zweckorientierte Familien-
mensch identifizieren. Dieser ist in seiner Motivstruktur dhnlich zu den Studierendentypen der
praxisorientierten Wandler und auch zum Ingenieur. Auch hier zeigt sich, dass die Lehramtsaus-
bildung zunachst nicht der primare Plan ist. Wie auch beim Ingenieur steht beim zweckorientier-
ten Familienmensch oftmals eine Tatigkeit im Ingenieursbereich vor dem Ubergang in den Mas-
ter of Education. Der zweckorientierte Familienmensch unterscheidet sich allerdings vom Inge-
nieur darin, dass er eine leicht positivere Wahrnehmung gegeniber der Studienstruktur im All-
gemeinen und insbesondere auch dem padagogischen Bereich vorweist. Nichtsdestotrotz sieht
auch der zweckorientierte Familienmensch das universitdre Studium eher als Mittel zum Zweck,
als eine Art notwendigen Umweg, den es zu gehen gilt, um schlussendlich der Tatigkeit als Lehr-
kraft nachzukommen. Der Lehrberuf an sich wird von diesem Studierendentypen oftmals auch
wegen eher extrinsisch ausgepragten Motiven, wie den Rahmenbedingungen des Lehrberufs

(Verdienst, Work-Life-Balance, Berufssicherheit) gewahlt.

Wie zu Beginn dieses Kapitels bereits beschrieben, erhebt dieser narrative Exkurs keinen An-
spruch auf Vollstandigkeit oder Generalisierbarkeit. Dennoch erlaubt er einen klareren Blick in
die vorliegende Stichprobe der qualitativen Studie und lasst auRerdem Erklarungsansatze fir die
nun folgenden Auswertungen hinsichtlich der akademischen Selbstkonzepte und Begriindungs-

strukturen zu.
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7.3 Akademische Selbstkonzepte und zugehorige Begriindungsstruk-
turen

Wie im Kapitel zur Methodik der durchgefiihrten Interviews bereits beschrieben, beginnen alle
Interviews mit der Abfrage der oben beschriebenen soziodemographischen Merkmale. Anschlie-
Rend wird den Teilnehmenden das TPACK Modell (Mishra & Koehler, 2006) sowie das im Rah-
men der Interviews im Fokus stehende PCK Modell (Shulman, 1986) anhand einer vorbereiteten
Abbildung erldutert. AuRerdem wird das Stufenmodell (s. Abbildung 16) erklart, woraufhin sich
die Teilnehmenden auf diesem in den drei Bereichen des PCK-Modells und damit den drei Lehr-
veranstaltungsbereichen des Masters of Education einordnen, abhangig davon, wie fahig sie sich
in den jeweiligen Bereichen einschatzen. Auf diese Weise werden zum einen die akademischen
Selbstkonzepte der Teilnehmenden erfasst, zum anderen kann das Modell und die Einschatzung
der Studierenden im weiteren Verlauf immer wieder als Gesprachsanker genutzt und auch Aus-
sagen zur Struktur der akademischen Selbstkonzepte kénnen getroffen werden. Bei der Erkla-
rung des Stufenmodells werden die Studierenden darauf aufmerksam gemacht, welche Bedeu-
tung die vier Stufen haben, und es wird auBRerdem die Moglichkeit eingerdumt mehrere oder
auch alle drei Bereiche auf der gleichen Stufe einzuordnen. Im Folgenden werden zunéachst die
Selbsteinschatzungen der Studierenden auf dem Stufenmodell in quantitativer Form diskutiert

(s. Tabelle 31).

Tabelle 31 Selbsteinschdtzungen der Studierenden auf dem Stufenmodell

Selbstkonzept PK Selbstkonzept PCK Selbstkonzept CK

Gilltig ‘ 18 ‘ 18 18

Maximum 4,0 4,0 4,0
Minimum ‘ 1,0 ‘ 2,0 1,0
Mittelwert 2,22 2,83 2,61

Es zeigt sich, dass sich die Studierenden im Durchschnitt im rein padagogischen Bereich mit ei-
nem Mittelwert von 2.22 am schwachsten einschatzen. Es zeigen sich dabei keine besonderen
Unterschiede in den akademischen Selbstkonzepten hinsichtlich des Geschlechts der Teilneh-
menden. Hinsichtlich der akademischen Vorbildung der Teilnehmenden zeigt sich jedoch, dass

sich die Studierenden, die bereits einen Bachelor mit Lehramtsbezug absolviert haben, mit
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einem Mittelwert 3.33 im rein padagogischen Bereich deutlich besser einschatzen als Teilneh-
mende mit einem Bachelorabschluss ohne Lehramtsbezug. Dieser Unterschied wird im Rahmen
der Begriindungsstrukturen der akademischen Selbstkonzepte naher beleuchtet. Im Schnitt
schatzen sich die Studierenden im Bereich der Fachdidaktik (PCK) mit einem Mittelwert von 2,83
am starksten ein. Die Selbsteinschatzungen im fachwissenschaftlichen Bereich liegen mit 2,61

zwischen den beiden (ibrigen Bereichen.

Bevor auf die Begriindungsstrukturen der Teilnehmenden fiir ihre akademischen Selbstkonzepte
in den drei Bereichen nach Shulman (1986) eingegangen wird, wird im Folgenden zunachst ana-
lysiert, wie die akademischen Selbstkonzepte der Studierenden strukturiert sind und ob die drei
Bereiche nach Shulman fiir die Studierenden klar voneinander getrennt sind. Dazu wird induktiv
am Material eine Kategorie zur Struktur der akademischen Selbstkonzepte entwickelt. Es zeigt
sich, dass nahezu alle Teilnehmenden eine klare Trennung der drei Dimensionen Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft in ihren akademischen Selbstkonzepten vorneh-
men. Dabei liegen meist die Fachwissenschaft und die Bildungswissenschaft an zwei Endpunk-

ten, wahrend die Fachdidaktik zwischen den beiden anderen Dimensionen angeordnet wird.

»Ja, das Fachwissen éhm ist fiir mich erst mal das reine Wissen, das man haben muss,
damit man es erst mal vermitteln kann. [...] Ahm dann das péddagogische ist Ghm wichtig
dafiir, [...] wie die Schiiler es vermittelt bekommen sollen, wie sie es am besten lernen,
wie sie es nachhaltig auch sich merken kénnen. (.) Und éhm (.) ja die Uberschneidung
von beiden ist dann im Endeffekt das (.) dhm pddagogische Fachwissen.”

(IPO4_BA_WA_20_PA, Pos. 36)

Die klare Separation der drei Dimensionen nach Shulman (1986, 1987) ist kongruent zu den
quantitativen Ergebnissen, die Paulick et al. (2016) in ihrer Studie berichten. Ob die Fachdidaktik
als eher ahnlich zu den Fachwissenschaften oder eher dhnlich zur Padagogik wahrgenommen
wird, unterscheidet sich zwischen den Teilnehmenden, wobei die Mehrheit eine stirkere Ahn-
lichkeit der Fachdidaktik mit der Padagogik sieht als mit der Fachwissenschaft (zu wahrgenom-
menen Ahnlichkeit der Dimensionen wird im Kontext dimensionaler Vergleichsprozesse noch
einmal ndher drauf eingegangen). Bei genauerer Betrachtung der Struktur der akademischen
Selbstkonzepte der Teilnehmenden fallt aullerdem auf, dass die beiden Bereiche der Fachdidak-
tik und der Padagogik von den Teilnehmenden nicht weiter in verschiedene Fachbereiche auf-

geteilt werden, wahrend dies im Bereich der Fachwissenschaft getan wird.
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,Aber bei Fachwissenschaften hat man zum Beispiel Elektrotechnik und Messtechnik.
Das ist nochmal was ganz anderes als technische Darstellung. Und das hat nochmal iiber-
haupt nichts zu tun mit Thermodynamik. Und Ghm Thermodynamik an sich hat ganz we-

nig Beriihrungspunkte mit der Mechanik.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 106)

Diese weitere Aufteilung der akademischen Selbstkonzepte im Bereich der Fachwissenschaft
geht dabei oft mit dimensionalen Vergleichen innerhalb der Fachwissenschaft einher, bei denen
die Teilnehmenden ihre eigenen Fahigkeiten in verschiedenen Bereichen der Fachwissenschaft
vergleichen und daraus ihre jeweilige Selbsteinschatzung begriinden. Als Ursache, warum die
Studierenden die beiden Dimensionen der Fachdidaktik und der Pddagogik nicht weiter auftei-
len, lassen sich zwei unterschiedliche Ansatze identifizieren. Auf Seiten der Fachdidaktik lassen
einige Studierende erkennen, dass sie dieser Dimension einen eher geringen Inhaltsumfang zu-
schreiben, was dazu fihrt, dass die Studierenden keine Notwendigkeit fiir eine weitere Auftei-
lung der Dimension sehen. Aufseiten der Padagogik zeigt sich ein umgedrehtes Bild. Hier lassen
einige Studierende durchblicken, dass sie die Dimension als zu grolR und zu unibersichtlich wahr-
nehmen, um sie Uberhaupt in kleinere Subdimensionen aufteilen zu kénnen. Wie oben bereits
erwdhnt, befinden sich nicht alle Teilnehmenden der Interviewstudie zum Zeitpunkt der Erhe-
bung in einem Masterstudiengang. Ein*e Teilnehmende*r befindet sich am Ende des Bachelor
of Education. Bei der Betrachtung der Struktur des akademischen Selbstkonzepts der Teilneh-
menden fallt diesbeziglich auf, dass lediglich in diesem Fall die drei Dimensionen nach Shulman

(1986) noch nicht klar separiert zu sein scheinen.

»Auch nicht so richtig, weil ich das éhm sehr dhnlich finde. Also dhm ja fiir mich ist das
alles immer Fachdidaktik irgendwie, auch das Pddagogische, vielleicht weil man das ja
nicht so richtig abgrenzt, aber Ghm ne, weil ich das auch immer so als eins mehr gesehen
habe. Also fiir mich gab es quasi immer so Maschinenbaufach, einmal das Fachwissen

und den Rest (lachen).” (IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 120)

Wie zu erkennen ist, sind insbesondere die Dimensionen der Fachdidaktik und der Padagogik fir
diese*n Teilnehmende*n noch nicht klar voneinander separiert. Dieses Ergebnis spiegelt die
Forschungserkenntnisse zur starkeren Ausdifferenzierung akademischer Selbstkonzepte (iber
der Zeit wider (Harter, 1998). Nichtsdestotrotz muss darauf hingewiesen werden, dass es sich in
diesem Fall um einen Einzelfall handelt. Hier miissen weitere Studien angestrebt werden, die
insbesondere die Ausdifferenzierung der akademischen Selbstkonzepte der Lehramtsstudieren-

den in Abhangigkeit von der Zeit untersuchen.
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Um nadher zu erortern, warum die akademischen Selbstkonzepte der teilnehmenden Studieren-
den so ausgepragt sind wie oben beschrieben, werden in der Folge des Interviews die Begriin-
dungsstrukturen der Selbsteinordnungen naher diskutiert. Im Rahmen der im theoretischen Ka-
pitel analysierten Literatur, insbesondere im Kontext des (G)I/E-Modells (H. W. Marsh, 1986;
Moller et al., 2016) werden in vielen Fallen Leistungsriickmeldungen und daraus resultierende
Vergleichsprozesse als wichtiger Einfluss auf akademischer Selbstkonzepte und Ausloser von
Vergleichsprozessen genannt. Daher werden diese auch im vorliegenden Fall als deduktive Sub-
kategorie der Begriindungsstrukturen in allen drei Bereichen nach Shulman (1986) verwendet.
Zusatzlich werden jedoch auch weitere Begriindungsstrukturen in Form von induktiven, am Ma-
terial entwickelten Subkategorien, identifiziert, welche im Folgenden naher beleuchtet werden.
Hierbei ist zu betonen, dass im Bereich der Begriindungsstrukturen lediglich die Begriindungen
fur die akademischen Selbstkonzepte der Teilnehmenden codiert werden, welche sich nicht auf
soziale, dimensionale oder temporale Vergleichsprozesse beziehen. Diese werden in einem ge-
sonderten Kapitel im Detail betrachtet. In der folgenden Abbildung 19 werden die codierten

Begriindungsstrukturen zundchst grafisch dargestellt.

Fachdidaktik PCK

Zukunftsbedeutung 1

Nahe zur Fachwissenschaft 6
Nahe zur Padagogik 3

Praxissemester/EOP/Praxiserfahrungen Schule 22
Akademische Vorbildung 21
Rolle Leistungsriickmeldungen PCK 24
Lernaufwand 2
Interesse/Spall/Motivation 10
Praxiserfahrungen/Ingenieurstatigkeiten 3

0 5 10 15 20 25 30

Anzahl Codierungen

Abbildung 19 Begriindungsstrukturen im Bereich Fachdidaktik (Hinweis: in der Subkategorie
,Rolle Leistungsriickmeldungen PCK werden in der Abbildung auch die codierten
Segmente dargestellt, bei denen Leistungsriickmeldungen keine oder nur eine ge-

ringe Bedeutung zugeschrieben werden)
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Wie in Abbildung 19 zu sehen, zeigen sich im Bereich der Fachdidaktik praktische Erfahrungen
im Rahmen des Praxissemesters, des Eignungs- und Orientierungspraktikums oder auch im Kon-
text von Tatigkeiten als Vertretungslehrkraft als wichtiger Einfluss auf die akademischen Selbst-
konzepte. Besonders die Erfahrungen, die die Teilnehmenden im Praxissemester erleben, (iben
einen unmittelbaren Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte im Bereich der Fachdidaktik
aus und reihen sich damit in bisherige Forschungsergebnisse zum Einfluss von Praxissemester
oder auch schulischen Praktika auf die akademischen Selbstkonzepte ein (Groschner et al., 2013;

Rothland & Straub, 2018; S. Straub et al., 2021).

,Zu der Stufe da drunter, hat es abgegrenzt, ja ich fiihle mich in dem Fach schon relativ
sicher [...]. Das habe ich nédmlich jetzt auch im Praxissemester gemerkt, da habe ich un-
terschiedliche Themen an die Hand gegeben bekommen von meinem Tutor und Mentor,
und der sagte dann, dass ich mir Gedanken machen soll, wie ich das ganze aufbereite,
didaktisch auch reduziere und da kam dann halt immer Feedback, dass das mir sehr sehr

gut gelungen ist.” (IPO1_OL _BU_20 _PA, Pos. 52)

Auch Teilnehmende, die das Praxissemester bislang noch nicht absolviert haben, duflern, dass
die Rickmeldungen und Erfahrungen, die sie in Zukunft sammeln werden, fiir ihre akademischen
Selbstkonzepte von Bedeutung sein werden. Gleichzeitig kann bei diesen das bisherige Fehlen
der Erfahrungen aus dem Praxissemester als negativer Einflussfaktor auf die akademischen

Selbstkonzepte interpretiert werden.

,Ahm zur Stufe da driiber, éhm dass da natiirlich auch noch Luft nach oben ist. Ich habe
ja noch einige oder das Praxissemester kommt ja auch erst noch, ich denke, dass man da
dann vielleicht auch nochmal viel mitnehmen kann, deswegen wiirde ich sagen, dass

noch Luft nach oben ist [...].“ (IP18_BA_SC _16_PA, Pos. 74)

Das Eignungs- und Orientierungspraktikum wird von den Teilnehmenden als erste Moglichkeit
der Sammlung praktischer Erfahrungen wahrgenommen. Neben den Erfahrungen aus dem Pra-
xissemester nennen die Teilnehmenden auch ihre akademische Vorbildung als Begriindungs-

struktur ihrer akademischen Selbstkonzepte im Bereich der Fachdidaktik.

,Ahm ja, da war ich aber echt am (iberlegen, ob ich nicht eine Stufe héher gehen soll.
Weil in dem Bereich muss ich sagen habe ich mich sehr gut vorbereitet gefiihlt, weil Ghm
also nicht nur durch die Bachelor Veranstaltungen [...], sondern Ghm auch spditer in den

Master Veranstaltungen.” (IP19_MA _BO_01_PA, Pos. 56)
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Neben der reinen Nennung bisher absolvierter Lehrveranstaltungen erwdhnen einige Teilneh-
mende auch den Spal} an der bisher erfahrenen akademischen Vorbildung im Bereich der Fach-
didaktik, was die Bedeutung affektiver Komponenten fiir die akademischen Selbstkonzepte un-

terstreicht.

,Aber dhm wenn man jetzt halt wirklich die Module belegt hat [...], Ghm merkt man
schon, welche Methoden verwendet wurden, warum halt der handlungsorientierte Un-
terricht auch schon wichtig ist. Und dhm die Module machen einfach Spaf3 zu belegen
und éhm das wirklich aufzuarbeiten fiir Maschinenbauer]...].“ (IP10_KA LI _17 PA, Pos.
52)

Wie oben bereits erwdhnt, wird auf Basis der bisherigen Literatur der Einfluss der Leistungsriick-
meldungen als deduktive Subkategorie im Bereich der Begriindungsstrukturen entwickelt. Die
Subkategorie wird weiter ausdifferenziert in die Kategorien , Leistungsriickmeldungen wichtig”,
yLeistungsrickmeldungen eher wichtig®, ,Leistungsriickmeldungen eher nicht wichtig” und
»Leistungsriickmeldungen nicht wichtig”. Im Bereich der Fachdidaktik zeigt sich, dass die Rolle
der Leistungsriickmeldung mit insgesamt 20 Codierungen oftmals als wichtig bzw. eher wichtig
von den Teilnehmenden wahrgenommen wird. Studierende, die die Leistungsriickmeldung als
wichtige Begriindungsstruktur flr ihre akademischen Selbstkonzepte im Bereich der Fachdidak-
tik angeben, betonen unter anderem den direkten Bezug zum spateren schulischen Alltag und
die dadurch wahrgenommene hohere Relevanz der Inhalte. Gleichzeitig wird auch hier die af-

fektive Einstellung gegeniber den Lerninhalten betont.

,Ahm auf jeden Fall eine gréfRere Rolle, weil das einfach der Bereich ist, der mich mehr
interessiert hat und mir auch auf jeden Fall viel mehr Spafs gemacht hat, weil es auch
darum oder darin dann endlich darum ging, okay wie ist es in der Schule, was braucht
man da so? Ahm (.) und da fand ich die Riickmeldung schon wichtiger auf jeden Fall fiir
meine Selbsteinschétzung, ja weil ich dann so ein Feedback irgendwo auch gekriegt habe

und ja darauf dann aufbauen konnte.” (IP18_BA_SC _16_PA, Pos. 98)

Keine der teilnehmenden Studierenden gibt an, dass die Leistungsriickmeldungen im Bereich
der Fachdidaktik keine Bedeutung fiir ihre akademischen Selbstkonzepte haben. Bei Studieren-
den, denen die Leistungsriickmeldung ,eher nicht wichtig” fir ihre Selbsteinschatzungen sind,
wird deutlich, dass genau dieser Anwendungsbezug, der im oberen Zitat beschrieben wird, fiir
diese Studierendengruppe nicht deutlich ist. Eine teilnehmende Person raumt den Leistungs-

rickmeldungen im Bereich der Fachdidaktik noch keine groRe Bedeutung zu, da diese zum
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Zeitpunkt des Interviews schlichtweg noch keine Leistungsriickmeldungen erhalten hat. Als wei-
tere Begriindungsstruktur fir die akademischen Selbstkonzepte im Bereich der Fachdidaktik
kann bei insgesamt acht Teilnehmenden, wie oben bereits im Bereich der Leistungsriickmeldun-
gen angedeutet, eine affektive Komponente beobachtet werden. Eine positive Einstellung ge-
geniber den Lehrveranstaltungen sowie SpaR an den durchgefiihrten Handlungen haben dabei

einen positiven Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte im Bereich der Fachdidaktik.

L,Ahm es hat Spaf gemacht, denen das aufzuzeigen, Hilfestellung zu geben, als es mal
gehakt hat ne. Zu sehen, wie gehen die voran, war interessant, [...]. Ahm ist halt genau
das, was ich machen méchte. Und ich glaube, das zeigt mir jetzt auch wieder, dass ich,
hab den richtigen Weg gemacht, trotz meines erhéhten Alters, dass ich das jetzt nochmal

gemacht habe hier.” (IP15_MA_HU_04_PA, Pos. 72)

Eine Frage, die sich diesbeziiglich jedoch ergibt, ist, ob eine positive Einstellung, wie im oberen
Ausschnitt beschrieben, einen direkten Einfluss auf die jeweiligen akademischen Selbstkonzepte
auslibt, oder ob eher ein mediierender Einfluss zutrifft, bei dem die positive Einstellung einen
positiven Einfluss auf bspw. die Leistungsmotivation ausiibt, welche dann wiederum einen posi-
tiven Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte ausliben kénnte (vgl. Moller & Trautwein,
2015). Als weitere Begriindungsstrukturen, allerdings mit geringer Anzahl an Codierungen, wer-
den aulRerdem ein wahrgenommener geringerer Lernaufwand, Praxiserfahrungen aus fritheren
Ingenieurstatigkeiten oder auch die inhaltliche Ndhe zum Bereich der Padagogik oder zum Be-
reich der Fachwissenschaft (letztere Begriindungsstrukturen werden im Bereich der dimensio-

nalen Vergleichsprozesse naher erldutert.

Auch im rein padagogischen Bereich konnen verschiedene Begriindungsstrukturen fir die aka-
demischen Selbstkonzepte der Teilnehmenden identifiziert werden, welche in Abbildung 20 dar-

gestellt werden.
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Abbildung 20 Begriindungsstrukturen im Bereich Fachdidaktik (Hinweis: in der Subkategorie
,Rolle Leistungsriickmeldungen PK werden in der Abbildung auch die codierten Seg-
mente dargestellt, bei denen Leistungsriickmeldungen keine oder nur eine geringe

Bedeutung zugeschrieben werden)

Ahnlich wie im fachdidaktischen Bereich, werden auch im padagogischen Bereich die Praxispha-
sen wahrend der Lehramtsausbildung als wichtige Einflussfaktoren fiir die akademischen Selbst-
konzepte genannt. Auch hier spielt das Praxissemester und insbesondere die Erfahrungen, die

die Teilnehmenden innerhalb dieser Zeit machen, eine entscheidende Rolle.

,Im pddagogischen Bereich habe ich das festgemacht, zum Beispiel im Praxissemester
sehr gut, dass wenn man handlungsorientiert unterrichtet, dass dann die Schiilerinnen
und Schiiler was mitnehmen, aber dass man auch solche Riickmeldungen kriegt, wie ,,ah
jetzt weifd ich, warum ich das Ganze iiberhaupt mache” oder sowas.“ (IP20_K|_LI 26 PA,

Pos. 84)

Teilweise werden von den Teilnehmenden in diesem Kontext aber auch negative Erfahrungen
berichtet: ,Praxissemester, da hat man dann natirlich auch unterrichten missen ne, aber ahm
[...] esist eine ganz andere Welt, ja“ (IPO5_MA_WE_01_PA, Pos. 16), welche wiederum zu einer
negativeren Selbsteinschatzung in diesem Bereich flihren. Eine weitere wichtige Begriindungs-
struktur im Bereich der padagogischen, akademischen Selbstkonzepte ist der wahrgenommene

Lernaufwand. Teilnehmende, die den Lernaufwand in diesem Bereich fiir eher hoch einschétzen,
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schatzen sich dementsprechend schlechter ein, wahrend Teilnehmende, die den Lernaufwand
in den padagogischen Lehrveranstaltungen als gering wahrnehmen, héhere akademische Selbst-
konzepte berichten. Die gegensatzlichen Wahrnehmungen der Teilnehmenden werden auch in

den folgenden Zitaten deutlich.

,Ahm ich habe jetzt eine Veranstaltung schon bestanden, [...] das habe ich mit einer 2.0
bestanden. Eigentlich ist es ja eine gute Leistung, normalerweise miisste ich da in der
Stufe 3 sein, aber ich weif3, dass ich mich da richtig schwer getan habe, um liberhaupt

das zu schreiben.” (IPO9_AN_AIl_25 PA, Pos. 50)

»[...] ja sorry, aber Maschinenbau ist auch hundert mal schwieriger. Also in der Didaktik,
da verstehe ich nicht, wie man das nicht kann, weil im Endeffekt éihm ist das kein Hexen-

werk, was da gemacht wird.” (IP20_KI_LI 26 _PA, Pos. 108)

Eine weitere Begriindungsstruktur fiir die akademischen Selbstkonzepte im padagogischen Be-
reich stellen die eher affektiv konnotierten Variablen Interesse, SpaRR und Motivation dar. Teil-
nehmende, die kein Interesse oder Spald an den padagogischen Lehrveranstaltungen angeben,
schreiben sich auch geringere Fahigkeiten zu als die Teilnehmenden, die Spal§, Motivation oder
besonderes Interesse am padagogischen Bereich duRern. Neben diesen affektiven Variablen
nennen einige Teilnehmende ihre akademische Vorbildung als Form der Begriindung fir ihre
jeweiligen akademischen Selbstkonzepte. Dabei fillt auf, dass diese Begriindungsstruktur in ers-
ter Linie bei Studierenden vorliegt, welche keinen lehramtsbezogenen Bachelor absolviert ha-
ben und daher angeben, mit den padagogischen Inhalten in ihrer bisherigen akademischen Vor-
bildung nur wenig Kontakt gehabt zu haben und sich deswegen auch geringere Fahigkeiten zu-
schreiben. Studierende, die bereits einen Bachelor mit Lehramtsbezug vorweisen kénnen, fih-
ren diesen jedoch nicht unbedingt als Begriindungsstruktur hher ausgepragter Selbstkonzepte

an.

L»Also ich sag mal, dhm fiir mich war das ja relativ neu, wie das hier aufgezogen wird. Hm
ich habe ja einen normalen Maschinenbau-Bachelor erstmal gemacht. [...] Und éhm ich
habe diese Art von Veranstaltung, die wir jetzt hier zum Beispiel in Lehren und Lernen
haben, so noch nicht gekannt [...]. Man hatte das Vorwissen, darum halt Stufe 2, ansons-
ten hdtte ich es wahrscheinlich sogar noch unten auf Stufe 1 gepackt.”

(IP10_KA_LI_17_PA, Pos. 40)

Wie im fachdidaktischen Bereich wird auch im padagogischen Bereich die Rolle der Leistungs-

rickmeldungen explizit abgefragt und in einer eigenen Subkategorie codiert. Im Gegensatz zur
164



Ergebnisse der qualitativen Studie

Fachdidaktik, bei der die Mehrheit der Teilnehmenden den Leistungsriickmeldungen eine wich-
tige oder eher wichtige Rolle einrdumt, raumen die Teilnehmenden den Leistungsriickmeldun-
gen im padagogischen Bereich nur eine untergeordnete Rolle ein. Knapp 63 % der Codierungen
werden hier den beiden Subkategorien ,eher nicht wichtig” und , nicht wichtig” zugeschrieben.
Als Hauptbegriindung fir diese geringe Bedeutung der Leistungsriickmeldungen fiir die akade-
mischen Selbstkonzepte im padagogischen Bereich nennen einige Teilnehmende, dass in diesem
Bereich meist keine Klausuren, sondern Hausarbeiten, die nach Wahrnehmung der Studieren-

den nur bedingt die Fahigkeiten widerspiegeln.

,@enau, ich denke jeder Professor hat da irgendwie sein Spezialgebiet und das was er
eben fiir besonders wichtig erachtet und ja, es mag eben Kommilitonen geben, die dann
das einfach genauso sehen und dann eben besser eine leichtere ja, haben eben bessere
Chancen sich in das Thema vielleicht passend einzuarbeiten, als wenn ich eben diesen
Standpunkt gar nicht so aufgreife, weil er fiir meine persénliche Professionalisierung

eben nicht so eine grof3e Rolle spielt.” (IPO7_DO_BA 06 _PA, Pos. 74)

Gleichzeitig unterstreichen einige Teilnehmende (wie auch in obigem Zitat), dass die Inhalte, die
in den Leistungsrickmeldungen im padagogischen Bereich behandelt werden, fiir sie keinen di-
rekten Bezug zu ihrer spateren Lehrtatigkeit aufweisen, was die Bedeutung der Leistungsriick-
meldungen fiir die akademischen Selbstkonzepte weiter reduziert. Der inhaltliche Umfang wird
im padagogischen Bereich von einigen Teilnehmenden als hoch wahrgenommen, was diese als
Begriindungsstruktur fir eher niedrig ausgepragte akademische Selbstkonzepte in diesem Be-
reich nennen. Interessanterweise fiihrt dieser wahrgenommene hohe inhaltliche Umfang aller-
dings nicht wie im fachwissenschaftlichen Bereich dazu, dass die akademischen Selbstkonzepte
im padagogischen Bereich weiter unterteilt werden. Vielmehr wird der padagogische Bereich
von diesen Studierenden als eine Art undurchschaubares Konstrukt wahrgenommen, auf das sie
nur von auBen schauen. Als weitere Begriindungsstrukturen im padagogischen Bereich, aller-
dings mit geringerer Anzahl an Nennungen werden privates Engagement als positiver Einfluss
auf die akademischen Selbstkonzepte genannt, Uberforderung in Lehrveranstaltungen sowie
unvernetztes Theoriewissen als negative Einflliisse und negative Einstellungen gegeniiber der

Relevanz der padagogischen Lehrveranstaltungen als weiterer negativer Einfluss genannt.

Auch im Bereich der Fachwissenschaft werden verschiedenste Begriindungsstrukturen fir die
akademischen Selbstkonzepte der Teilnehmenden identifiziert, welche in Abbildung 21 darge-

stellt werden.
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Abbildung 21 Begriindungsstrukturen im Bereich Fachwissenschaften (Hinweis: in der Subkate-
gorie ,Rolle Leistungsriickmeldungen CK werden in der Abbildung auch die codier-
ten Segmente dargestellt, bei denen Leistungsriickmeldungen keine oder nur eine

geringe Bedeutung zugeschrieben werden)

Erfahrungen aus schulischen Praxisphasen, insbesondere aus dem Praxissemester, als Begriin-
dungsstruktur flr die akademischen Selbstkonzepte der Studierenden werden auch im Bereich
der Fachwissenschaft genannt. Im Gegensatz zum paddagogischen und fachdidaktischen Bereich
Uberwiegen im fachwissenschaftlichen Bereich allerdings negative Erfahrungen, die wiederum
negative Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte ausiiben. Einige Studierende ge-
ben hier an, insbesondere im Praxissemester eine Diskrepanz zwischen fachwissenschaftlichen
Fahigkeiten bezogen auf universitdre Lehrveranstaltungen verglichen mit fachwissenschaftli-

chen Fahigkeiten, welche im schulischen Kontext benétigt werden, festzustellen.

Ahm habe ich jetzt gerade im Praxissemester gemerkt, dass da halt, gerade wenn man
in den dualen Ausbildungen unterrichtet, dass da einfach auch noch viel Wissen fehlt.
Genau, deswegen habe ich das auf Stufe 2 eingeordnet, weil mir da, gerade dieser prak-
tische Bezug, der fehlt mir halt noch. Im Ingenieurbereich alles okay, also schulische Aus-

bildung, Abitur kein Problem, aber bei den Dualen, ja. (IP16_AG_BE 06 PA, Pos. 50)
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Nur eine teilnehmende Person berichtet von positiven Einfliissen von Erfahrungen aus dem Pra-
xissemester bezogen auf die akademischen Selbstkonzepte im fachwissenschaftlichen Bereich.
Ein anderes Bild zeigt sich bei den Praxiserfahrungen der Studierenden im Ingenieursbereich.
Hier fihren einige Teilnehmende ihre praktischen Erfahrungen aus vorherigen Ingenieurstatig-
keiten als Begrindung fiir h6here akademische Selbstkonzepte im fachwissenschaftlichen Be-

reich an, was sich mit den Erkenntnissen aus der quantitativen Studie deckt.

lch sehe die auf der Stufe, weil ich schon (.) viel praktisch Erfahrung gesammelt habe,
auch immer nebenher gearbeitet habe. Mein Onkel hat eine Gief3erei zum Beispiel, hm
ich habe immer viel in der Metallindustrie gearbeitet, ich habe eine Ausbildung gemacht

in der Richtung,“ (IPO6_DO_BE_23_PA, Pos. 44)

Zwei Studierende, denen diese praktischen Vorerfahrungen im Ingenieursbereich fehlen, geben
wiederum dies als Begriindung fiir verringerte akademische Selbstkonzepte im fachwissen-
schaftlichen Bereich an. Wie im obigen Zitat bereits deutlich wird, spielen auch vor dem Studium
absolvierte Berufsausbildungen eine wichtige Rolle in den Begriindungsstrukturen der akademi-
schen Selbstkonzepte fiir die Studierenden. Dabei haben bereits absolvierte Berufsausbildun-
gen, vergleichbar mit den praktischen Vorerfahrungen im Ingenieursbereich, einen positiven

Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte im fachwissenschaftlichen Bereich.

»Sind mir eigentlich keine Themen irgendwie geléufig, die ich nicht beherrsche, einfach
weil ich halt erst diesen Bachelor gemacht habe, dann auch noch gearbeitet habe, vorher
auch die éhm praktische Ausbildung, was mir auch sehr geholfen hat, und dementspre-

chend sehe ich da eigentlich keine Defizite.” (IP17_PE_PA 19 PA, Pos. 80)

Gleichzeitig hat das Fehlen einer solchen Berufsausbildung bei einigen Teilnehmenden einen

negativen Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte im Bereich der Fachwissenschaften.

,Und dadurch, dass ich die Berufsausbildung nicht habe, treibt mich das manchmal um,
weil ich mir denke, [...] dass ein guter Unterricht vor allem in der Berufsschule [...] doch
einen Lebensweltbezug von den Schiilerinnen und Schiilern haben muss. Dadurch, dass
ich keine Berufsausbildung hatte, ist das so eine Sache, die mich stért, persénlich.”

(IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 26)

Neben praktischen Vorerfahrungen im schulischen und fachwissenschaftlichen Bereich werden
in den Begriindungsstrukturen der akademischen Selbstkonzepte im fachwissenschaftlichen Be-

reich auch akademische Vorerfahrungen als weiterer Einfluss genannt. Bei diesen zeigt sich, dass
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Studierende, die einen Bachelor im Bereich ihrer Fachwissenschaft vorweisen kdnnen, diesen
als Begriindungsstruktur fiir héher ausgepragte akademische Selbstkonzepte in der jeweiligen

Fachwissenschaft anfiihren.

,Ahm vorher habe ich eine berufliche Ausbildung gemacht, Ghm viel im Studium mit Ma-
schinenbau zu tun gehabt. (.) Ahm jetzt hier nochmal ein paar Fécher im Master gehabt.
(..) Das hdtte ich auf jeden Fall (.) éhm (.) weiter oben eingeschdtzt als den pddagogi-
schen Teil.” (IPO4_BA WA _20 PA, Pos. 28)

Demgegenliber flihren Teilnehmende, die entweder einen Bachelorstudiengang mit Lehramts-
bezug oder einen nur teilweise mit der Fachwissenschaft verbundenen Bachelorstudiengang
(bspw. Wirtschaftsingenieurwesen) vorweisen, diesen als Ursache fiir geringere Selbsteinschat-
zungen im Bereich der Fachwissenschaft an. Diese Art der Begriindung ist vergleichbar mit der
Rolle akademischer Vorerfahrungen im padagogischen Bereich. Auch hier fiihren Teilnehmende
mit einem Bachelorabschluss ohne Lehramtsbezug diesen als Begriindung niedrigerer akademi-
scher Selbstkonzepte im padagogischen Bereich an. Auch im fachwissenschaftlichen Bereich
wird die Bedeutung der Leistungsriickmeldungen fiir die akademischen Selbstkonzepte der Stu-
dierenden explizit erfragt. Verglichen mit dem fachdidaktischen und p&ddagogischen Bereich
zeigt sich im fachwissenschaftlichen Bereich ein ausgeglichenes Bild in der wahrgenommenen
Bedeutung der Leistungsrickmeldungen. Welche Bedeutung die Teilnehmenden den Leistungs-
rickmeldungen im fachwissenschaftlichen Bereich einrdumen, scheint auch hier insbesondere
vom wahrgenommenen Nutzen der Lehrinhalte fiir den spateren Lehrberuf abzuhdangen. Teil-
nehmende, denen die Leistungsriickmeldungen wichtig oder zumindest eher wichtig fir ihre
Selbsteinschatzungen sind, geben an, dass diese eine wichtige, objektive Riickmeldung liber den
eigenen Leistungsstand sein. Ein*e Teilnehmende*r duRert, dass sich diese Wahrnehmung je-

doch durch das Absolvieren des Praxissemesters verschoben hatte.

LAlso erstmal die Klausuren {(...). Also vor dem Praxissemester war eine Klausur natiirlich
das ausschlaggebendste. Weil dann, ich meine, irgendwie muss man ja Leistung messen.
Und wenn man eine 1.0 hat, dann sollte das eigentlich bescheinigen, dass man vieles
liber dieses Thema weifs. Ahm nach dem Praxissemester sieht das natiirlich anders aus.”

(IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 72)

Auch hier wird dadurch noch einmal die besondere Bedeutung der Praxiserfahrungen, insbeson-
dere des Praxissemesters, deutlich. Teilnehmende, die den Leistungsriickmeldungen eine ge-

ringe bis gar keine Bedeutung filir die eigenen Fahigkeitsselbsteinschatzungen einrdumen,
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begriinden dies zumeist mit der Diskrepanz zwischen Inhalten, die im Studium vermittelt wer-
den, verglichen mit denen, die im Schulalltag bendétigt werden. Die Bedeutung fiir die spatere

Schulpraxis ist wiederum ein wichtiger Moderator.

,Bei dem Fachwissenschaftlichen ist es mir ganz egal [...]. Weil wir lernen halt Umform-
technik beispielhaft Ghm das Tiefziehen von irgendwelchen Blechteilen. Diese Informati-
onen werde ich in keinster Weise in irgendeiner Form wieder an meiner Schiilerschaft
weitertragen [...]. Daher ist mir das, dieses Feedback ganz egal. (IP15 MA _HU 04 PA,
Pos. 100)

Wie in den Erlauterungen zur Struktur der akademischen Selbstkonzepte beschrieben, untertei-
len die Teilnehmenden den fachwissenschaftlichen Bereich in weitere Subgruppen, die mit Lehr-
veranstaltungen oder Modulen aus dem universitaren Kontext korrespondieren. Diese weitere
Aufteilung des fachwissenschaftlichen Bereiches fiihrt dazu, dass einige Teilnehmende ihre Fa-
higkeiten in den unterschiedlichen Subgruppen im Sinne dimensionaler Vergleiche gegeneinan-
der aufwiegen und ihre Selbsteinschatzung im Bereich der Fachwissenschaft als eine Art Mittel-

wert dieser Subgruppen erklart wird.

,Ahm ganz oben hitte ich ihn jetzt trotzdem nicht angesetzt, weil irgendwo hat man ja
doch noch Bereiche, wo man sich einarbeiten muss, auch gerade als Lehrer dann an-
schlieffend einarbeiten muss. Von daher hdtte ich den auf 3 von 4 gesetzt.”

(IPO4_BA_WA_20_PA, Pos. 28)

Als weitere Begrindungsstrukturen im fachwissenschaftlichen Bereich, allerdings wiederum mit
geringerer Anzahl an Nennungen werden der Lernaufwand, der meist als eher hoch wahrge-
nommen wird, private Erfahrungen, die eine dahnliche Auswirkung auf die akademischen Selbst-
konzepte im fachwissenschaftlichen Bereich haben wie Praxiserfahrungen im Ingenieursbereich,
affektive Komponenten wie Spald und Interesse, die ebenfalls einen positiven Einfluss auf die
akademischen Selbstkonzepte haben sowie die Unterscheidung zwischen fachwissenschaftli-
chen Fahigkeiten fir eine Ingenieurstatigkeit und fachwissenschaftlichen Fahigkeiten fiir eine
Tatigkeit als Lehrkraft. Diese Unterscheidung fiihrt zu einem dhnlichen dimensionalen Vergleich,

wie bei der oben beschriebenen Aufteilung der fachwissenschaftlichen Inhalte in Subgruppen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die drei inhaltlichen Dimensionen Fachwis-
senschaft, Padagogik und Fachdidaktik fiir die Lehramtsstudierenden klar voneinander separiert
sind. Lediglich ein*e Teilnehmende*r, welche*r sich noch im Bachelorstudiengang befindet,

nimmt diese Trennung noch nicht vor und sieht insbesondere die Padagogik und die
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Fachdidaktik als einen zusammenhangenden Bereich. Die Teilnehmenden teilen dabei die Di-
mension Fachwissenschaft in weitere Subdimensionen korrespondierend zu einzelnen universi-
taren Lehrveranstaltungen oder Modulen auf und vergleichen ihre Fahigkeiten in diesen Subdi-
mensionen (auf diese dimensionalen Vergleiche wird in der Folge noch naher eingegangen). Die
beiden Dimensionen Pdadagogik und Fachdidaktik werden von den Teilnehmenden nicht weiter
aufgeteilt. Bei den Begriindungsstrukturen der akademischen Selbstkonzepte zeigt sich, dass
Praxisphasen und die damit verbundenen Erfahrungen eine wichtige Rolle in den Auspragungen
der akademischen Selbstkonzepte spielen. Ebenso werden auch akademische Vorerfahrungen
als Begriindungsstruktur fur die akademischen Selbstkonzepte genutzt. Insbesondere das Pra-
xissemester wird von vielen Teilnehmenden als Begriindung fir die jeweilige Fahigkeitsselbst-
einschatzung im padagogischen und fachdidaktischen, aber auch im fachwissenschaftlichen Be-
reich genannt. Leistungsriickmeldungen spielen fiir die Teilnehmenden im fachdidaktischen Be-
reich eine wichtige Rolle. Im fachwissenschaftlichen Bereich zeigt sich wiederum ein gemischtes
Bild, welches von der wahrgenommenen Bedeutung der Fachinhalte fir die spatere Lehrtatig-
keit moderiert wird. Ahnliche Moderationen zeigen sich auch im piddagogischen Bereich, wobei
hier die Mehrheit der Studierenden die Bedeutung der Leistungsriickmeldungen als eher gering

wahrnimmt.

Im nun folgenden Abschnitt werden die Vergleichsprozesse als Einflussfaktor auf die Auspragung

der akademischen Selbstkonzepte dargestellt und diskutiert.

7.4 Motive sozialer Vergleichsprozesse zur Selbstkonzeptgenese

Zu den Motiven sozialer Vergleichsprozesse werden in der Literatur vorwiegend drei Prozesse
genannt: soziale Vergleichsprozesse zur Selbstevaluation, zum Selbsterhalt und zur Selbstver-
besserung (Wood, 1996). Auch im vorliegenden Material konnen diese drei Motive identifiziert

werden, wie in Abbildung 22 zu sehen ist.
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Motive sozialer Vergleichsprozesse

Vergleich zur Selbstevaluation 84
Vergleich zur Selbstverbesserung 28
Vergleich zum Selbsterhalt 29
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Abbildung 22 Motive sozialer Vergleichsprozesse

Wie zu erkennen ist, dominieren bei den interviewten Lehramtsstudierenden soziale Vergleichs-
prozesse zur Selbstevaluation. Im Bereich dieses Motivs finden sich sowohl gezielte Vergleiche,
die einer sozialen Einordnung dienen, als auch eher unbewusste Vergleiche, bei denen kein kla-
res Motiv zur Selbstverbesserung oder zum Selbsterhalt identifiziert werden kann. Soziale Ver-
gleichsprozesse zum Selbsterhalt oder zur Selbstverbesserung finden generell weniger haufig
statt. Die drei Motive der Vergleichsprozesse werden im Folgenden ndher beschrieben und er-
lautert. Dabei wird zunachst auf soziale Vergleichsprozesse zum Selbsterhalt eingegangen. Diese
werden in der Literatur als sozialer Vergleich einer Person mit einer eher schwacher wahrge-
nommenen Person, um ein positives Selbstbild zu wahren (Tesser, 1988). Bei den interviewten
Lehramtsstudierenden gewerblich-technischer Fachrichtungen zeigt sich, dass soziale Ver-
gleichsprozesse zum Selbsterhalt meist aus einer eher negativ konnotierten Situation bzw. in

Verbindung mit einem eher schwach ausgepragten akademischen Selbstkonzept auftreten.

,Ja natlirlich, man vergleicht sich da und dhm alle (.) Seminare fangen ja immer damit
an ,,Und was habt ihr erlebt und wie geht es euch?” und wenn man sich dann, also ich
fand es eigentlich, ich war eigentlich meistens relativ entspannt und gelassen und wenn
man dann so hért ,,Ich bin komplett (iberarbeitet, ich war wieder bis 3 Uhr morgens wach,

ich habe so einen Stress.” dann denkt man sich auch so, ja (..) irgendwie, ich weif nicht,
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was du an deiner Schule machst, aber das klingt nicht gesund (lachen).”

(IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 96)

Wie in diesem Beispiel zu sehen, vollzieht die Person den sozialen Vergleich zum Selbsterhalt im
Kontext des Praxissemesters, welches fiir die meisten Studierenden eine mit Stress und Anspan-
nung verbundene Zeit darstellt. Der Vergleich zum Selbsterhalt fihrt in diesem Fall zu einer po-
sitiveren Selbstwahrnehmung. Ebenfalls ldsst sich am obigen Zitat erkennen, dass soziale Ver-
gleiche zum Selbsterhalt in der Regel in Form eines nach unten gerichteten Vergleichs gesche-
hen, was daran deutlich wird, dass die vergleichstatigende Person sich selbst offenbar als weni-
ger gestresst und damit als besser mit der Situation des Praxissemesters klarkommend identifi-
ziert, im Vergleich zur zum Vergleich herangezogenen Person (N&heres zu den Richtungen sozi-
aler Vergleiche in den folgenden Unterkapiteln). Die vergleichstatigenden Personen kontrastie-
ren sich in diesem Fall von der als schwacher angesehenen Person, was zu einer positiveren
Selbstbewertung fiihrt. Nur vereinzelt finden sich soziale Vergleiche zum Selbsterhalt auch in

Form von Lateralvergleichen.

,Ahm ich habe jetzt eben noch ein Gespréch gehabt mit einem Kommilitonen, der auch
einen dualen Master macht, ne? [...] Und dhm, ja es hat mir eigentlich so ein bisschen
das Feedback auch gegeben, dass ich jetzt auch nicht alleine da stehe mit meinen Gefiih-
len, was jetzt zum Beispiel meine Lage betrifft mit diesem dualen Master, dass das eben
schon sehr herausfordernd ist. Zu arbeiten und zu studieren und dann auch noch ja mit
gewissen Module nach zu studieren auch noch, ne? Und dhm das hat mir eigentlich nur

gezeigt, dass es eben auch fiir andere schwierig ist.” (IPO8_MA_WE 06 _PA, Pos. 82)

Auch in diesem Beispiel lasst sich zundchst erkennen, dass der soziale Vergleich zum Selbsterhalt
wiederum aus einer eher negativen, mit Herausforderungen verbundenen Situation verbunden
ist (in diesem Fall mit den Herausforderungen eines dualen Masterstudiums). Im Vergleichspro-
zess erkennt der Teilnehmende, dass die zum Vergleich herangezogene Person, welche sich
ebenfalls in einem dualen Masterstudiengang befindet und damit dhnlich zur vergleichstatigen-
den Person ist (ndheres zu den Vergleichspersonen im folgenden Unterkapitel), von dhnlichen
Herausforderungen und Schwierigkeiten berichtet. Die Auswirkung dieses Vergleichs dufSert sich
darin, dass die vergleichstatigende Person wahrnimmt, auf einer ahnlichen Kompetenzstufe zu
sein, wie die zum Vergleich herangezogene Person (Lateralvergleich). Dies fiihrt in Kombination
mit der eher negativ konnotierten Situation des dualen Masterstudiums und den von der zum

Vergleich herangezogenen Person ebenfalls berichteten Schwierigkeiten zu einer positiveren
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Selbstwahrnehmung der vergleichstatigenden Person. Es zeigt sich in diesem Fall also ein Assi-

milationseffekt zu der zum Vergleich herangezogenen Person.

Vergleiche mit dem klaren Motiv der Selbstverbesserung werden in der Literatur als soziale Ver-
gleichsprozesse beschrieben, welche in Form von Aufwartsvergleichen, also Vergleiche mit einer
im betrachteten Bereich besser wahrgenommenen Person, auftreten. Voraussetzung flr einen
solchen Vergleich zur Selbstverbesserung ist, dass die vergleichstatigende Person der Uberzeu-
gung ist, dass auch sie das hohere Niveau der zum Vergleich herangezogenen Person erreichen
kann (Tesser, 1988). Soziale Vergleichsprozesse zur Selbstverbesserung treten im Gegensatz zu
sozialen Vergleichen zum Selbsterhalt meist im Kontext eher positiver Situationen und vor allem
in Verbindung mit hoheren akademischen Selbstkonzepten auf. Vergleiche dieser Art kdnnen

auch im vorliegenden Material meist in Form von Aufwartsvergleichen beobachtet werden.

,Ahm ja, da wurde schon mal geschaut, Ghm was hast du eigentlich jetzt und was habe
ich eigentlich jetzt, dhm bis hin wo ich gesagt habe, da war jetzt jemand, Ghm eine gute
Freundin von mir, die jetzt selber Fachleitung ist, véllig andere Fachrichtung als ich, hat
Erndhrung und Hauswirtschaftswissenschaften und dhm Biologie studiert, hat aber die
gleiche Fachdidaktik genossen und die gleiche Berufspddagogik. Wir haben uns schon so
ein bisschen angestachelt, ja, wer dann am Ende die bessere Note hat, und da ging es
dann auch éhm in Richtung, ah, du hast nur eine 1.3, da habe ich aber eine 1.0, aber alles

auf einem freundschaftlichen Bereich.” (IP13_UL_MO_01_PA, Pos. 76)

Wie im obigen Beispiel zu sehen, vergleicht sich die vergleichstatigende Person auf einem wahr-
genommenen hohen Niveau mit einer weiteren Person. Der zum Vergleich herangezogenen Per-
son wird dabei durch den Einschub ,,die jetzt selber Fachleitung ist” eine hohe Kompetenz zuge-
schrieben, was fir einen Aufwartsvergleich spricht. Gleichzeitig zeigt das Beispiel auch die klare
Tendenz zur Selbstverbesserung, da die zum Vergleich herangezogene Person die vergleichsta-
tigende Person ,,angestachelt” hat, um eine bessere Note im betrachteten Bereich zu erzielen.
Im Gegensatz zu den sozialen Vergleichen zum Selbsterhalt treten Vergleiche zur Selbstverbes-
serung in der Regel in Kombination mit Assimilationseffekten auf, wie es auch im obigen Beispiel

zu erkennen ist.

Als dritte Gruppe der Motive fiir soziale Vergleichsprozesse werden im vorliegenden Material
soziale Vergleichsprozesse zur Selbstevaluation identifiziert. Dabei konnen sowohl Vergleichs-
prozesse mit dem klaren Ziel der Selbsteinordnung im Vergleich zu anderen gefunden werden

als auch Vergleichsprozesse, denen weder ein klares Ziel der Selbstverbesserung noch des
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Selbsterhalts zugeschrieben werden kann. Auch diese Vergleichsprozesse ohne klare Zielset-
zung, bei denen teilweise auch kein direkter Effekt identifiziert werden kann, werden in Anleh-
nung an Wood (1996) als soziale Vergleichsprozesse charakterisiert. Soziale Vergleichsprozesse
zur Selbstevaluation kénnen bei den Studierenden gewerblich-technischer Fachrichtung zum ei-
nen sowohl in Form von Kontrast- als auch in Form von Assimilationseffekten beobachtet wer-
den. Zum anderen finden sich hierbei auch alle Vergleichsrichtungen wieder (Aufwarts-, Ab-
warts- und Lateralvergleiche). Korrespondierend mit dem von Festinger beschriebenen ,unidi-
rectional drive upward” (1954, S. 134) dominieren bei den sozialen Vergleichen zur Selbstevalu-

ation allerdings die Aufwartsvergleiche.

,Ahm ich glaube, weil ich mich nicht so ganz am Anfang sehe, [...] aber ich glaube, dass
da auch einfach noch viel Luft nach oben ist, ihm gerade weil ich ja hauptsdchlich so das
Grundstudium habe und nicht irgendwelche Erweiterungsbereiche oder ja, was die nor-
malen Maschinenbauer sagen ich mal sonst noch machen. Deswegen wiirde ich mich

eher so auf Stufe 2 einschdétzen.” (IP18_BA SC 16 _PA, Pos. 64)

In diesem Beispiel zeigt sich, dass die vergleichstatigende Person einen sozialen Vergleich an-
strebt, um die eigene Einordnung auf dem Stufenmodell zu begriinden und zu evaluieren. Sie
zieht dabei grundstandige Maschinenbaustudierende zum Vergleich heran, welche nach der ver-
gleichstatigenden Person Uber eine breitere Ausbildung verfligen. Dadurch lasst sich dieser Ver-
gleich als Aufwartsvergleich charakterisieren. Vorwiegend, wie auch im obigen Beispiel, wird bei
diesen Aufwartsvergleichen zur Selbstevaluation eine Art Abgrenzung zu den zum Vergleich her-
angezogenen Personen vorgenommen, weswegen meist Kontrasteffekte identifiziert werden
kénnen. Auch im obigen Beispiel ordnet sich die vergleichstatigende Person unter den zum Ver-
gleich herangezogenen Personen ein und grenzt sich klar von ihnen ab, was zu einer Selbstein-
schatzung auf Stufe zwei fiihrt. Neben Aufwartsvergleichen zur Selbstevaluation kénnen an ei-

nigen Stellen auch Abwartsvergleiche zur Selbstevaluation identifiziert werden.

LAlso das ist irgendwo Fachdidaktik. Die sind meiner Ansicht nach deutlich schlechter
aufgestellt als, nicht nur als ich, nicht weil ich mich als Experte sehe, sehe [...]. Aber ich
weifs, und da bin ich iiberzeugt von, dass die Maschinenbaustudenten, die hier auf vielen
Studien, die einen Bachelor of Engineering haben, die sind wirklich didaktisch nicht gut
aufgestellt. Das ist meine Uberzeugung. Die kénnen vielleicht ein bisschen, oder die ha-
ben vielleicht diesen beruflichen Aspekt mehr als ich, aber die haben dhm einen Bachelor

of Engineering und die haben da auch meistens so EduTech-Module und sowas gehabt.
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Aber das ist nicht dasselbe, wie wenn du hier deinen Bachelor of Education machst, da-

von bin ich iiberzeugt.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 124)

In diesem Fall fiihrt die vergleichstatigende Person (in diesem Fall ein*r Studierende*r mit einer
Facherkombination bestehend aus einer gewerblich-technischen und einer wirtschaftswissen-
schaftlichen Fachrichtung) einen Abwartsvergleich zu gewerblich-technischen Studierenden mit
einer affinen Facherkombination an. Im Vergleich zu dieser Personengruppe sieht sich die ver-
gleichstatigende Person besser im rein didaktischen Bereich. Da in diesem Fall allerdings kein
klares Ziel des Selbsterhalts oder der Selbstverbesserung zu erkennen ist, wird dieser Vergleich
als eine Art unbewusste Selbstevaluation charakterisiert. Durch den Einschub , Die kdnnen viel-
leicht ein bisschen, oder die haben vielleicht diesen beruflichen Aspekt mehr als ich” liegt in
diesem Fall eine Kombination aus Aufwarts- und Abwartsvergleich vor, die zur abschlieBenden
Selbstevaluation der héher wahrgenommenen Kompetenz im didaktischen Bereich fiihrt. Auch
bei den Abwartsvergleichen zur Selbstevaluation dominieren Kontrasteffekte im Vergleich zu
Assimilationseffekten. Vereinzelt kdnnen auch Lateralvergleiche zur Selbstevaluation identifi-

ziert werden.

,Ahm ja hier merke ich gewaltige Unterschiede zwischen ein paar Leuten. Es gibt némlich
zum Beispiel der [...], der ist dhnlich gestrickt wie ich dann in Sachen Organisation. [...]
Ahm ja, ich merke das dann auch, éhm mit [...] kann ich wunderbar zusammenarbeiten.
Wir sind zwar sehr oft, haben zwar sehr oft unterschiedliche Ansichten, aber das ergéinzt

sich dann ganz gut.” (IP0O9_AN_AI_25 PA, Pos. 96)

Bei diesen vereinzelten Lateralvergleichen zur Selbstevaluation werden von den vergleichstati-
genden Personen insbesondere die Ahnlichkeiten zur zum Vergleich herangezogenen Person
herausgestellt. Hierbei werden eher enge Bezugspersonen fiir den Vergleich herangezogen und

Uber Assimilationseffekte eine Selbstevaluation vorgenommen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass bei den Motiven der sozialen Vergleichsprozesse so-
wohl Vergleiche zur Selbstevaluation, zum Selbsterhalt als auch zur Selbstverbesserung zu er-
kennen sind. Insbesondere bei den sozialen Vergleichen zur Selbstverbesserung, aber auch bei
den sozialen Vergleichen zur Selbstevaluation dominieren dabei Aufwartsvergleiche (die Ver-
gleichsrichtungen werden in Kapitel 7.6 noch einmal detailliert betrachtet). Abwartsvergleiche
finden wiederum vorwiegend im Bereich der sozialen Vergleichsprozesse zum Selbsterhalt statt.
Wahrend die sozialen Vergleichsprozesse in verschiedensten Situationen beobachtet werden

kénnen, lasst sich bei sozialen Vergleichen zum Selbsterhalt eine Tendenz dahingehend
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erkennen, dass diese aus eher negativen akademischen Selbstkonzepten resultieren. Demge-
geniiber kdnnen soziale Vergleichsprozesse zur Selbstverbesserung bei eher positiven akademi-
schen Selbstkonzepten beobachtet werden (auf die konkreten Auswirkungen dieser Vergleichs-
prozesse wird in Kapitel 7.7 ndher eingegangen). Soziale Vergleichsprozesse zur Selbstevaluation
liegen in zwei Formen vor: zum einen werden diese zur gezielten Einschatzung der eigenen Fa-
higkeiten und Kompetenzen im Vergleich zu anderen genutzt. Zum anderen werden diese aller-
dings auch oft unbewusst vollzogen, ohne dass die teilnehmenden Studierenden diese als sozi-
ale Vergleiche wahrzunehmen zu scheinen. Bei beiden Arten der sozialen Vergleiche zur Selbste-
valuation dominieren dabei Kontrasteffekte, bei denen sich die vergleichstatigenden Personen
von den zum Vergleich herangezogenen Personen abgrenzen. Im Folgenden werden die zum

Vergleich herangezogenen Personengruppen naher beschrieben.

7.5 Herangezogene Vergleichsgruppen sozialer Vergleichsprozesse

Welche Personen oder Personengruppen fiir einen sozialen Vergleich herangezogen werden,
hingt nach Festinger (1954) insbesondere von der wahrgenommenen Ahnlichkeit der ver-
gleichstitigenden Person zur zum Vergleich herangezogenen Person ab (Ahnlichkeitshypo-
these). Diese wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen den beiden am Vergleich beteiligten Per-
sonen hat zusatzlich einen Einfluss darauf, ob eher Kontrast- oder Assimilationseffekte durch
den sozialen Vergleich auftreten (Mussweiler et al., 2004), weswegen hierauf im folgenden Ab-
schnitt ein besonderer Fokus gelegt wird. Die fir die sozialen Vergleiche herangezogenen Ver-
gleichspersonen kdnnen zunachst in vier Kategorien unterteilt werden, welche in Abbildung 23

dargestellt und im folgenden Abschnitt diskutiert werden.
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Abbildung 23 Zum Vergleich herangezogene Personengruppen

Wie in der obigen Abbildung zu sehen, lasst sich ein Groteil der fiir soziale Vergleiche herange-
zogenen Personen dem universitaren Umfeld zuordnen. Diese Gruppe lasst sich weiter untertei-
len in Mitarbeiter*innen der Universitat, sekundare Kommiliton*innen und direkte Kommili-
ton*innen. Auf die Untergruppen wird in den folgenden Abschnitten ndher eingegangen. Einige
Vergleichspersonen konnen auBerdem dem schulischen Umfeld zugeordnet werden, wobei sich
dieses weiter aufteilt in Schiler*innen und Lehrkréafte als Vergleichspersonen. Als dritte Haupt-
gruppe kénnen im vorliegenden Material fiktive Vergleichspersonen identifiziert werden. Auch
diese Gruppe wird im Folgenden naher erldutert. Zunachst wird allerdings die vierte Haupt-
gruppe, das private Umfeld, genauer analysiert. Vergleichspersonen aus diesem Umfeld werden
mit sechs Codierungen selten fiir soziale Vergleichsprozesse in den drei inhaltlichen Bereichen
nach Shulman (1986) zurate gezogen. Diese Gruppe lasst sich dennoch in zwei unterschiedliche
Subgruppen aufteilen. Auf der einen Seite sind Familie und Freunde aufSerhalb des universitaren
Kontexts. Dabei zeigt sich, dass diese Vergleiche mit Freunden und Familie ausschlieBlich in Form
von Abwartsvergleichen vorliegen und Kontrasteffekte aufweisen (hier muss jedoch die geringe

Anzahl an Codierungen beriicksichtigt werden).

»Wenn ich mich mit meiner Verwandtschaft unterhalte, der eine hat auch zum Beispiel,
ist auch Meister dhm als Metallbauer, wenn ich mich mit ihm unterhalte iiber Sachen,
auch liber wirklich fachbezogene Sachen, da kann ich auf jeden Fall immer gut mitreden,
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habe auch oft noch mehr Hintergrundwissen als er zum Beispiel [..].”

(IPO6_DO_BE_23_PA, Pos. 48)

Als zweite Subgruppe der Vergleichspersonen im privaten Umfeld kdnnen Personen aus dem
Ingenieursumfeld identifiziert werden. Hier werden teilweise Abwartsvergleiche mit Auszubil-
denden, die die Studierenden in Praktika beobachten konnten, oder aber auch Aufwartsverglei-
che mit Kolleg*innen aus friiheren ingenieurwissenschaftlichen Tatigkeiten vollzogen. Gerade
mit Blick auf die Subkategorie der Freunde und Familien, wird hier allerdings auch deutlich, dass
die wahrgenommene Ahnlichkeit zur Vergleichsperson nur in fiir den Vergleich wichtigen Ahn-
lichkeitsdimensionen von Bedeutung zu sein scheint, wie es auch Festinger (1954) in seinen Aus-
fiihrungen beschreibt. Ahnlichkeiten in der Herkunft oder phianotypischen Merkmalen sind fiir

die akademischen Selbstkonzepte nicht entscheidend.

Als nachste Hauptgruppe der zum sozialen Vergleich herangezogenen Personen werden die fik-
tiven Vergleichspersonen analysiert. Fiktive Vergleichspersonen meinen dabei jedoch nicht fik-
tive Charaktere aus Filmen oder dem Fernsehen. Gemeint sind vielmehr soziale Vergleichspro-
zesse mit keinen konkreten Personen, sondern mit fiktiven Personen, die fiir die vergleichstati-
genden Personen als eine Art Reprasentant®in fiir eine bestimmte Personengruppe stehen
(bspw. Maschinenbaustudierende). Dass ein solcher Vergleichsprozess mit einer nicht realen
Person als sozialer Vergleich deklariert werden kann, erldutert Wood (1996) in ihren Arbeiten
anschaulich (detaillierte Ausfihrungen in Kapitel 2.3.1). Im vorhandenen Material nutzen die
Studierenden gewerblich-technischer Fachrichtung diese Art des Vergleichs vorwiegend zur

Selbstevaluation.

»lch wiirde mich jetzt nicht als Pddagoge, vielleicht als Schmalspurpddagoge beschrei-
ben, weil dafiir waren die Leistungspunkte, es ist kein Péddagogikstudium. Wenn man das
Interview vielleicht mit jemanden hm fiihren wiirde, der das éhm allgemein mit Fach Pd-
dagogik als Zweitfach hdtte, séhe das wahrscheinlich anders aus, weil die sich natiirlich
im pddagogischen Kontext in der Fachwissenschaft dann ganz anders einschdétzen wiir-
den. Aber dafiir ist die Menge an Leistungspunkten einfach zu gering gewesen, glaube
ich, dass man da wirklich auf der héchsten Stufe landen kann.” (IP13_UL_MO_01_PA,
Pos. 56)

Wie in diesem Beispiel zu sehen, zieht die vergleichstatigende Person eine fiktive Person fiir den
Vergleich heran, die das Fach Padagogik als zweites Unterrichtsfach gewahlt hat und daher in

der Wahrnehmung der vergleichstatigenden Person Uber einen héheren Wissensstand im
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padagogischen Bereich verfligt. Sie vollzieht in diesem Fall also einen Aufwartsvergleich mit der
fiktiven Person, der dazu fiihrt, dass sich die vergleichstatigende Person nicht auf der hochsten
Stufe des Stufenmodells einordnet, sondern eine Stufe darunter. Die Bezeichnung ,jemand [...],
der das [...] Fach Padagogik als Zweitfach hat” ldsst dabei den Schluss zu, dass in diesem Fall
keine konkrete Person fir den Vergleich herangezogen wird, sondern eher ein Stereotyp, wel-
ches in der Wahrnehmung der vergleichstatigenden Person fiir Studierende gilt, die das Fach
Padagogik als Unterrichtsfach studieren. Nichtsdestotrotz basiert dieser Vergleich jedoch ver-
mutlich trotzdem auf Erfahrungen, die die vergleichstatigende Person innerhalb ihres Studiums
gemacht hat und kann daher dennoch als sozialer Vergleich charakterisiert werden (Wood,
1996). Ahnliche Vergleiche vollziehen die Studierenden gewerblich-technischer Fachrichtungen
entweder als Aufwartsvergleich mit Studierenden, die ein rein technisches Studium absolvieren
oder aber auch als Abwartsvergleich mit fiktiven Personen, die noch kein Studium absolviert

haben oder gerade erst am Anfang des Studiums stehen.

Als dritte Hauptgruppe der Vergleichspersonen fiir die gewerblich-technischen Lehramtsstudie-
renden kann im Material das schulische Umfeld identifiziert werden. Hierbei vergleichen sich die
teilnehmenden Studierenden vorwiegend mit Lehrkraften an Schulen, an denen sie im Rahmen
des Praxissemesters, im Rahmen einer Vertretungsstelle oder Ahnlichem bereits unterrichten.
Vereinzelt werden allerdings auch die unterrichteten Schiler*innen als Vergleichspersonen her-

angezogen, wie im folgenden Beispiel zu sehen.

,Ahm wo ich aber demnéchst auch noch Sorgen haben werde, ist Ghm, wenn ich mal
einen Techniker-Klassen unterrichten soll. Weil die sind mit deutlich iiberlegen in der Er-
fahrungen her, das merken die dann auch ganz schnell. Deswegen halt auf Stufe 3.

(IPO9_AN_AI_25_PA, Pos. 62)

Entgegen der Erwartung, dass die Studierenden einen Abwartsvergleich zu den Schiler*innen
vollziehen, aufgrund ihrer fortgeschritteneren Ausbildung, zeigt sich, dass in diesem Fall eher
Aufwartsvergleiche vollzogen werden. Dieser Aufwartsvergleich scheint dabei vor allem auf spe-
zifische Inhalte aus dem Unterricht am Berufskolleg bezogen zu sein, welche im Rahmen des
Studiums nicht behandelt werden, weswegen die Studierenden hier einen héheren Wissens-
stand bei den Schiler*innen wahrnehmen, als bei sich selbst, was wiederum zu einer geringeren
Selbsteinschatzung fihrt. Diese Unterscheidung zwischen universitarem Fachwissen und schuli-
schem Fachwissen zeigt sich bereits in der Struktur der akademischen Selbstkonzepte. Soziale

Vergleiche mit Schiiler*innen liegen im vorhandenen Material allerdings nur sehr vereinzelt vor,
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weswegen hier keine detaillierten Aussagen maoglich sind. Beim Grof3teil der sozialen Vergleiche
im schulischen Umfeld werden Lehrkrafte als Vergleichspersonen herangezogen. Auch hier voll-

ziehen die Studierenden vorwiegend Aufwartsvergleiche.

»Also es jst aber im technischen Bereich glaube ich normal, gerade wenn man die Ausbil-
dung selber nicht gemacht hat, dass man da sich vieles noch selbst erarbeiten muss. Da
hatte ich auch mit eigenen Lehrern dariiber gesprochen, gerade wenn es dann darum
ging, was fiir Unterricht man libernimmt. [...] weil das teilweise schon echt Unterschiede

sind.” (IP16_AG_BE 06 PA, Pos. 52)

Bei den sozialen Vergleichen mit Lehrkraften an den Schulen, an denen die teilnehmenden Stu-
dierenden bereits selbst waren und meist auch unterrichtet haben, scheint dabei besonders die
héher wahrgenommene Erfahrung und damit sowohl inhaltliche als auch padagogische Erfah-
rung als entscheidende Vergleichsdimension. Bei einem weiteren sozialen Vergleich innerhalb
dieser Personengruppe zeigt sich auRerdem ein sehr anschauliches Beispiel fiir die von Festinger

formulierte Ahnlichkeitshypothese.

,Natiirlich vergleicht man sich, aber man weif8 halt auch, dass zum Beispiel in manchen
Féchern die Lehrkrdfte, da ist zum Beispiel ein Meister drin und danach, der jetzt Ende

50 ist, an das Wissen kommt man nicht ran.” (IP12_WA_ LU 03 _PA, Pos. 46)

Wie in dem Beispiel zu erkennen ist, zieht die vergleichstatigende Person einen Vergleich zu
einer Lehrkraft, die bereits einen Meisterabschluss vorweist und mit einem Alter von 50 Jahren
offenbar auch einiges an Erfahrung innehat. Zu dieser Person sieht sich die vergleichstatigende
Person offenbar als zu unterschiedlich, als dass sie dieses Niveau in naher Zukunft ebenfalls er-
reichen kann und zieht daher den Schluss, an dieses Wissen nicht herankommen zu kénnen. Dies
fiihrt auch dazu, dass im Rahmen der Subkategorie ,Lehrkrafte” keine sozialen Vergleichspro-
zesse zur Selbstverbesserung vorzufinden sind, da auch hierfiir die wahrgenommene Ahnlichkeit
zur Vergleichsperson zu gering scheint. Auf die wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen den am
sozialen Vergleich beteiligten Personen und deren Einfluss auf die Auswirkungen sozialer Ver-
gleichsprozesse wird im Folgenden im Rahmen der groRten Hauptgruppe, dem universitdren

Umfeld, ndher eingegangen.

Vergleichspersonen aus dieser Hauptgruppe werden in drei Untergruppen aufgeteilt: zum einen
die direkten Kommiliton*innen, welche sich im gleichen Studiengang befinden (also gewerblich-
technische Lehramtsstudierende) und zum anderen die sekunddren Kommiliton*innen, also Stu-

dierende, mit denen die gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden nur in vereinzelten
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Lehrveranstaltungen Kontakt haben. Als dritte Untergruppe werden Mitarbeitende der Univer-
sitat identifiziert, wobei hier nur eine Codierung zu berichten ist, wie in Abbildung 24 zu sehen

ist.

Universitares Umfeld

Sekundare Kommiliton*innen 14

Direkte Kommiliton*innen 89

Mitarbeiter*innen Uni 1

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Anzahl Codierungen

Abbildung 24 Vergleichspersonen aus dem universitdren Umfeld

Wie in Abbildung 24 zu sehen, dominieren im universitaren Umfeld die direkten Kommiliton*in-
nen als zum sozialen Vergleich herangezogene Personen, was im Einklang mit Festingers (1954)
Ahnlichkeitshypothese steht. Welche Charakteristiken der fiir den Vergleich herangezogenen
Personen fir die vergleichstatigenden Personen von besonderer Bedeutung sind, wird im Rah-
men der Analyse der sozialen Vergleiche mit den direkten Kommiliton*innen noch naher be-
leuchtet. Zunachst werden allerdings die Gbrigen beiden Untergruppen des universitaren Um-
felds betrachtet. Die sozialen Vergleichsprozesse mit sekundaren Kommilliton*innen dhneln de-
nen mit fiktiven Vergleichspersonen. Auch hier werden von den vergleichstatigenden Personen
Studierende, die entweder ein einschlagiges ingenieurwissenschaftliches Studium oder aber ein
anderes dem Lehramt oder dem Fach Padagogik zugeordnetes Studium absolvieren, fiir den so-

zialen Vergleich herangezogen.

»Wenn ich mich mit anderen Leuten unterhalte, die eine Ausbildung gemacht haben, zum

Beispiel als Erzieherin, (.) hm merke ich einfach, die (.) haben ein anderes pddagogisches
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Wissen als ich, (.) auch ein héheres, wiirde ich behaupten und deswegen denke ich mal,

ist da noch viel Platz nach oben [...].“ (IPO6_DO_BE_23_PA, Pos. 56)

In diesem Beispiel wird eine Kommilitonin fiir den sozialen Vergleich herangezogen, die im Vor-
feld ihres Studiums, welches nicht direkt dem der vergleichstatigenden Person entspricht, be-
reits eine Ausbildung als Erzieherin absolviert hat und dadurch in der Wahrnehmung der ver-
gleichstatigenden Person Uber ein hoheres padagogisches Wissen verfligt als sie selbst. Im Ge-
gensatz zu den sozialen Vergleichsprozessen mit fiktiven Personen werden hier jedoch keine
allgemeinen, stereotypischen Personen als Vergleichspersonen herangezogen, sondern kon-
krete Kommiliton*innen, mit denen die vergleichstatigenden Personen wahrend ihres Studiums
Kontakt haben. Es lasst sich dabei keine Tendenz hinsichtlich der praferierten Vergleichsrichtung

oder des praferierten Vergleichsmotivs erkennen.

Wie oben bereits beschrieben, werden bei einem GroRteil der sozialen Vergleiche direkte Kom-
militon*innen von den vergleichstatigenden Personen als Vergleichspersonen herangezogen. Da
diese Untergruppe der Vergleichspersonen eine grof3e Anzahl an Codierungen aufweist, wird sie
in zwei weitere Sub-Kategorien aufgeteilt: Vergleiche fachrichtungsintern und Vergleiche fach-
richtungsiibergreifend. Fachrichtungsinterne soziale Vergleichsprozesse beschreiben die Ver-
gleichsprozesse, bei denen die vergleichstdtigenden Personen eine Vergleichsperson wahlen,
die die gleichen gewerblich-technischen Fachrichtungen studiert (also beispielsweise Maschi-
nenbautechnik und Fertigungstechnik). Fachrichtungsiibergreifende soziale Vergleiche be-
schreiben soziale Vergleichsprozesse bei denen zwar auch gewerblich-technische Lehramtsstu-
dierende, also direkte Kommiliton*innen, als Vergleichsperson herangezogen werden, dies je-
doch auch fachrichtungsibergreifend geschieht (also beispielsweise ein Vergleich zwischen ei-
nem Studierenden mit den Fachrichtungen Maschinenbautechnik und Fertigungstechnik und ei-
nem Studierenden mit den Fachrichtungen Elektrotechnik und Automatisierungstechnik). Bei
dieser Aufteilung zeigt sich eine leichte Tendenz zu fachrichtungsinternen sozialen Vergleichen
(52,8 % der codierten Segmente in der Kategorie der direkten Kommiliton*innen). Dies lasst auf
erster Ebene den Schluss zu, dass die vergleichstatigenden Studierenden auch fachrichtungs-
Ubergreifende Vergleichspersonen als dhnlich genug wahrnehmen, um sie fiir soziale Vergleiche
heranzuziehen. Ein genauerer Blick zeigt, dass fachrichtungsiibergreifende soziale Vergleiche

vorwiegend in den beiden Dimensionen PK und PCK vollzogen werden.

,lch glaube automatisch schon sehr stark. Ahm (.) man lernt sich ja kennen in der Uni-

versitdt. Man lduft dann auch zusammen rum, trinkt auch zusammen Kaffee und gestern
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war es auch das Bier zusammen dhm und unterhdlt man sich viel. [...] Und dhm dann
automatisch zieht man glaube ich eine Schlussfolgerung. Mensch, der kommt gut voran
oder, ei, das wird aber knapp da oder ne, Ghm. Ich glaube, ich brauche das schon, dass
ich mich so ein bisschen vergleiche, mich selber einzuordnen, wo stehe ich gerade |[...].

Also ich vergleiche doch sehr stark mit (unv.)” (IP15_MA_HU_04 PA, Pos. 84)

In diesem beispielhaften Auszug, in dem es um mogliche soziale Vergleichsprozesse im padago-
gischen Bereich geht, kénnen mehrere Auffalligkeiten beobachtet werden. Zum einen lasst sich
erkennen, dass ein wichtiger Einflussfaktor fiir das Vollziehen sozialer Vergleiche der persdnliche
Kontakt zu den zum Vergleich herangezogenen Personen zu sein scheint (eine genaue Beschrei-
bung der Einflussfaktoren sozialer Vergleiche folgt in Kapitel 7.8). Zum anderen zeigt sich hier
und auch im Ubrigen Material, dass insbesondere im padagogischen Bereich von den vergleichs-
tatigenden Personen oftmals keine weitere Unterscheidung zwischen fachrichtungsinternen
und fachrichtungsiibergreifenden sozialen Vergleichen vorgenommen wird. Dies ldsst den
Schluss zu, dass die Gruppe der Studierenden der gewerblich-technischen Fachrichtungen von
den vergleichstatigenden Personen auf der einen Seite als andersartig im Vergleich zu den {bri-
gen Studierenden und gleichzeitig in sich als homogene und damit ahnliche Vergleichspersonen-

gruppe wahrgenommen wird. Das zeigt sich auch in folgendem Beispiel:

»Ach so, vergleichen wiirde ich mich tatséichlich nur mit denen, die dasselbe studieren
wie ich. Die anderen ganz ehrlich, die sind fiir mich komplett irrelevant, weil Ghm ich
kann mich nicht mit jemanden vergleichen, der jetzt irgendwie Sozialpddagogik stu-

diert.” (IP0O7_DO_BA 06 PA, Pos. 76)

Mit dem Ausdruck , die dasselbe studieren wie ich“ scheinen in diesem Fall wiederum alle ge-
werblich-technischen, also auch fachrichtungsiibergreifende Vergleichspersonen gemeint zu
sein, welche in Summe fiir die vergleichstatigende Person als stark verschiedene Gruppe gegen-
Uber anderen Studierenden im Bereich der Pddagogik wahrgenommen werden. Bei den fach-
richtungsinternen sozialen Vergleichsprozessen zeigt sich, dass die Mehrheit dieser sozialen Ver-
gleiche im Kontext der fachwissenschaftlichen Dimension vollzogen wird. Dies erscheint logisch,
da in den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen neben den ingenieurwissenschaftlichen
Studierenden natiirlich nur die fachrichtungsidentischen gewerblich-technischen Kommili-

ton*innen als Vergleichspersonen zur Verfiigung stehen.

,Ahm das sind eigentlich, die Leute,]...] die das Ghm Edutech-Programm machen.[...] Das

heifst mit denen vergleiche ich mich da. Ahm von dem Maschinenbau rein, Maschinenbau

183



Ergebnisse der qualitativen Studie

kenne ich alle so gut wie gar keinen. Deswegen kann ich mich da entsprechend auch gar

nicht vergleichen.” (IP09_AN_Al_25 PA, Pos. 84)

Neben der inhaltlichen Abgrenzung zu anderen Studierenden, wie im obigen Zitat, zeigt sich im
unteren Zitat, dass den gewerblich-technischen Studierenden oftmals aufgrund eines mangeln-
den personlichen Kontaktes schlichtweg die sozialen Informationen zu den ingenieurwissen-
schaftlichen Studierenden fehlen, was die Wahrscheinlichkeit fiir soziale Vergleichsprozesse mit
dieser Personengruppe reduziert. Neben dem fachwissenschaftlichen Bereich vollziehen die Stu-
dierenden allerdings auch im padagogischen und fachdidaktischen Bereich fachrichtungsinterne
soziale Vergleiche. Hier fiihren die Studierenden oftmals an, dass aufgrund der gleichen studier-
ten Fachrichtungen viel personlicher Kontakt bis hin zu Freundschaften entsteht, weswegen
diese Vergleichspersonen auch in den nicht rein fachwissenschaftlichen Dimensionen fiir soziale
Vergleichsprozesse zurate gezogen werden. Insgesamt fallt bei den Vergleichspersonen im uni-
versitaren Umfeld auf, dass die studierten Fachrichtungen der entscheidende Faktor zu sein
scheint, ob eine Person fiir einen sozialen Vergleichsprozess herangezogen wird. Dabei scheint
es flr den padagogischen und fachdidaktischen Bereich nicht von groRer Bedeutung, ob exakt
die gleichen Fachrichtungen bei vergleichstatigender und Vergleichsperson vorliegen, sondern
vielmehr, ob generell gewerblich-technische Fachrichtung studiert werden. Weitere soziodemo-
graphische Merkmale, wie die akademische Vorbildung, praktische Tatigkeiten im Bereich der
Fachrichtung oder aber das Alter spielen im GroRteil der vorliegenden Daten keine Rolle fiir die
Auswahl der Vergleichsperson. Nur in zwei Fallen konnen weitere Charakteristiken identifiziert
werden, die eine Vergleichsperson fir die vergleichstdtigenden Personen fiir einen sozialen Ver-

gleich qualifizieren. In einem Fall ist es das Geschlecht der Vergleichsperson.

»[...] Und man hofft dann so, dass man mit den anderen éhm zwei Elektrotechnik-Stu-
denteninnen dann hier, die auch das gleiche studieren wie ich, dann mal Ficher zusam-
men hat, dass man da ein bisschen zusammen lernen kann. Aber die Bezugspersonen
sind da jetzt nicht da. Ich kenne jetzt auch kaum bis keine Elektrotechniker, also die jetzt

Elektrotechnik hier im Master studieren.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 76)

Auch hier ist zunachst zu erkennen, dass die gewerblich-technischen Studierenden als Haupt-
vergleichsgruppe wahrgenommen werden, da zu den ingenieurwissenschaftlichen Studieren-
den kein Kontakt besteht. In diesem Fall wird neben der studierten Fachrichtung jedoch auch
ein Fokus auf das Geschlecht der Vergleichsperson gelegt, was in diesem Fall den sozialen Ver-

gleichsprozess zu beglinstigen scheint. In einem weiteren Fall kann auRerdem die gewahlte
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duale Studienvariante als beglinstigende Charakteristik flir einen sozialen Vergleich identifiziert

werden.

,Ahm ich habe jetzt eben noch ein Gespréich gehabt mit einem Kommilitonen, der auch
einen dualen Master macht, ne? [...], aber zum Beispiel hat er jetzt eben gesagt, ja das
ist auch sehr anstrengend fiir ihn, ne? Und dhm, ja es hat mir eigentlich so ein bisschen
das Feedback auch gegeben, dass ich jetzt auch nicht alleine da stehe mit meinen Gefiih-
len, was jetzt zum Beispiel meine Lage betrifft mit diesem dualen Master, dass das eben

schon sehr herausfordernd ist.” (IPO8_MA_WE _06_PA, Pos. 82)

In diesem Fall ist besonders die gewahlte duale Studienvariante die entscheidende Vergleichs-
dimension, in der die vergleichstatigende Person in Form eines Lateralvergleiches feststellt, dass

auch die Vergleichsperson mit dhnlichen Herausforderungen umgeht wie sie selbst.

Insgesamt lasst sich bezogen auf die Vergleichspersonen, welche die Studierenden gewerblich-
technischer Fachrichtungen heranziehen, festhalten, dass eine klare Tendenz zu den direkten
Kommiliton*innen vorliegt, was im Einklang mit Festingers Ahnlichkeitshypothese (1954) zu in-
terpretieren ist. Weitere soziodemographische Merkmale, aus denen eine Ahnlichkeit zu mégli-
chen Vergleichspersonen geschlossen werden kdnnte, spielen allerdings fast keine Rolle. Aus
dem schulischen Umfeld werden vor Allem Lehrkrafte, welche im Rahmen von Praxisphasen be-
obachtet werden, als Vergleichspersonen gewahlt. Aber auch soziale Vergleichsprozesse mit
Schiler*innen konnen identifiziert werden, die entgegen der Erwartung jedoch nicht als Ab-
wartsvergleiche, sondern als Aufwartsvergleiche vorliegen. Das private Umfeld spielt eine un-
tergeordnete Rolle und wird ausschlielRlich im Kontext der Fachwissenschaft zu sozialen Verglei-
chen herangezogen, was noch einmal darauf hinweist, dass die wahrgenommene Ahnlichkeit
nur in Dimensionen, welche fir den jeweiligen Vergleich wichtig erscheinen, von Bedeutung ist.
Auch fiktive Vergleichspersonen kdénnen im vorliegenden Material identifiziert werden. Hier
werden meist stereotypische, fir eine bestimmte Personengruppe als reprasentativ wahrge-
nommene, aber nicht konkrete Personen fiir soziale Vergleichsprozesse herangezogen. Im Fol-
genden werden nun die Vergleichsrichtungen, die an einigen Stellen bereits tangiert werden,

naher erldutert und ihr Zusammenhang mit den bisher beschriebenen Kategorien analysiert.
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7.6 Vergleichsrichtungen sozialer Vergleichsprozesse

Die Vergleichsrichtungen sozialer Vergleichsprozesse sind bereits an verschiedenen Stellen an-
geklungen und werden im folgenden Abschnitt noch einmal detailliert betrachtet. Insgesamt
konnen im Einklang mit den von bspw. Wood (1996) postulierten Vergleichsrichtungen drei Sub-
kategorien identifiziert werden. Auf der einen Seite kdnnen Aufwartsvergleiche identifiziert wer-
den, also soziale Vergleiche, in denen die vergleichstatigende Person eine Vergleichsperson her-
anzieht, die in der betrachteten Dimension als starker und kompetenter wahrgenommen wird.
Auf der anderen Seite kdnnen Abwartsvergleiche im vorhandenen Material gefunden werden,
bei denen die vergleichstatigende Person sich selbst als starker und kompetenter in der betrach-
teten Dimension im Vergleich zur Vergleichsperson sieht. Als dritte Subkategorie kénnen
schlieRlich Lateralvergleiche gefunden werden, bei denen sich die vergleichstatigende Person

etwa auf dem gleichen Fahigkeitsniveau sieht, wie die zum Vergleich herangezogene Person.

Vergleichsrichtung

Lateralvergleich 13
Abwartsvergleich 40
Aufwartsvergleich 47
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Anzahl Codierungen

Abbildung 25 Vergleichsrichtungen der codierten sozialen Vergleichsprozesse

Wie in Abbildung 25 zu sehen, gibt es im vorliegenden Material eine Tendenz zu Aufwartsver-
gleichen. Dies lasst sich mit dem von Festinger beschriebenen ,unidirectional drive upward“
(1954, S. 124) erklaren, in dem er erldutert, dass insbesondere in der westlichen Welt eine Ten-
denz zum Vergleich nach oben besteht. Auch Wheeler und Miyake (1992) kénnen diese Tendenz
in ihren Studien bestatigen. Als zweithaufigste Vergleichsrichtung kdnnen Abwartsvergleiche im
vorhandenen Material gefunden werden. AuRerdem vorhanden, wenn auch in geringerer Fre-

quenz, sind Lateralvergleiche, welche im Folgenden als Erstes naher betrachtet werden. In der
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Subkategorie der Lateralvergleiche zeigt sich, dass diese in vielen Fallen im Kontext eher negati-

ver oder herausfordernder Situationen stattfinden.

,Ahm ich habe jetzt eben noch ein Gespréich gehabt mit einem Kommilitonen, der auch
einen dualen Master macht, ne? [...] aber zum Beispiel hat er jetzt eben gesagt, ja das ist
auch sehr anstrengend fiir ihn, ne? Und dhm, ja es hat mir eigentlich so ein bisschen das
Feedback auch gegeben, dass ich jetzt auch nicht alleine da stehe mit meinen Gefiihlen
[...] Und dhm das hat mir eigentlich nur gezeigt, dass es eben auch fiir andere schwierig

ist.” (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 82)

Eine solche Situation liegt in diesem Beispiel in Form der dualen Studienvariante vor, die die
vergleichstatigende Person offenbar herausfordert, weswegen sie einen sozialen Vergleich mit
einer Person heranzieht, die ebenfalls die duale Studienvariante gewahlt hat und dadurch eben-
falls vor Herausforderungen gestellt wird. Dieses Motiv des Selbsterhalts in Form eines Lateral-
vergleichs bezogen auf ungewiinschte Eigenschaften oder Herausforderungen beschreibt auch
Wood in ihren Arbeiten zu sozialen Vergleichsprozessen (1989; Wood, 1996). Noch deutlicher

wird dieses Motiv in folgendem Abschnitt aus dem gleichen Interview:

,Und éhm ich kann noch ein anderes Beispiel sagen, ich habe auch eine Kollegin, die auch
einen dualen Master gemacht hat und dhm von ihr der Vater ist Lehrer. Die wurde auch
immer relativ geférdert, sag ich mal, relativ gut geférdert und hat sie mir auch erzdhlt
und die hat auch einen dualen Bachelor schon gemacht. Also kennt den Stress in diesem
System oder eben in dieser Art und Weise und dhm auch sie sagte mir, dass der duale

Master eben halt anstrengend ist, ne?”“ (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 82)

Auch hier steht wieder die duale Studienvariante im Master und die damit verbundenen Her-
ausforderungen im Fokus des sozialen Vergleichs. In diesem Fall stellt die vergleichstatigende
Person allerdings noch einmal sehr bewusst heraus, dass die Vergleichsperson eigentlich liber
gute und vermutlich bessere Grundvoraussetzungen verfligt als die vergleichstatigende Person
(,,[...] der Vater ist Lehrer. Die wurde auch immer relativ geférdert”). Dass auch diese Vergleichs-
person mit dhnlichen Herausforderungen umgeht, wie die vergleichstatigende Person, tragt in
diesem Fall klar zu einem Erhalt eines positiven Selbstbildes der vergleichstatigenden Person
bei. Die weiteren Lateralvergleiche im vorliegenden Material liegen vorwiegend in Form von

Vergleichen mit sehr engen, befreundeten Kommiliton*innen oder aber Lerngruppen vor.

Als zweithaufigste Vergleichsrichtung finden sich im vorliegenden Material Abwartsvergleiche.

Wie zu erwarten, dominieren hier die beiden Motive des Selbsterhalts und der Selbstevaluation.
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Abwartsvergleiche zur Selbstverbesserung kénnen nicht identifiziert werden. Bei den sozialen
Abwartsvergleichen zum Selbsterhalt fallt dabei auf, dass im Gegensatz zu den oben beschrie-
benen Lateralvergleichen in diesem Fall vor allem die Unterschiede zur zum Vergleich herange-

zogenen Person betont werden, woraus Kontrasteffekte entstehen.

,Ja natlirlich, man vergleicht sich da und dhm alle (.) Seminare fangen ja immer damit
an ,,Und was habt ihr erlebt und wie geht es euch?” und wenn man sich dann, also ich
fand es eigentlich, ich war eigentlich meistens relativ entspannt und gelassen und wenn
man dann so hért ,,Ich bin komplett liberarbeitet, ich war wieder bis 3 Uhr morgens wach,
ich habe so einen Stress.” dann denkt man sich auch so, ja (..) irgendwie, ich weif nicht,
was du an deiner Schule machst, aber das klingt nicht gesund (lachen).”

(IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 96)

In diesem Fall liegt der soziale Vergleich in der Dimension der Bewaltigung des Praxissemesters
vor, in der die vergleichstadtigende Person wahrnimmt, entspannter und gelassener durch das
Praxissemester zu gehen als ihre Kommiliton*innen, was wiederum eine positive Auswirkung
auf ihre eigene Selbstwahrnehmung hat. Auch hier lasst sich, dhnlich zu den bereits beschriebe-
nen Lateralvergleichen, wiederum eine Tendenz feststellen, dass Abwartsvergleiche zum Selbst-
erhalt oftmals aus einer eher negativ konnotierten Situation heraus vollzogen werden. Im Ge-
gensatz dazu treten Abwartsvergleiche zur Selbstevaluation in neutralen Situationen auf, in de-

nen die vergleichstatigenden Personen ihre eigenen Fahigkeiten evaluieren und einordnen.

,Und bei den Technikdidaktikern, bei meinen Kommilitonen habe ich das Gefiihl, die sind
bildungswissenschaftlich und auch fachdidaktisch nicht so gut aufgestellt. Und es inte-
ressiert sie auch viel weniger. Auch wenn das nicht die Frage war, alle Kommilitonen, die
ich kenne, die wirklich Ghm doppelt studieren, die kein Bachelor of Engineering haben,
die haben einen ganz anderen Bezug zu Didaktik als Leute, die ein Bachelor of Enginee-
ring haben éhm und dann den Master of Education gemacht haben. Ahm die haben nicht

so einen Bezug.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 124)

Auch hier wird, ahnlich wie bei den Abwartsvergleichen zum Selbsterhalt, wiederum die Abgren-
zung zu den zum Vergleich herangezogenen Personen deutlich. In diesem Fall grenzt sich die
vergleichstatigende Person von ihren Kommiliton*innen und deren Fahigkeiten und Kompeten-
zen im bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Bereich ab, um die eigene positive

Selbstwahrnehmung in diesen Bereich herauszustellen.
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Als dritte und haufigste codierte Subkategorie kénnen Aufwartsvergleiche identifiziert werden.
Hier dominieren, wie zu erwarten, soziale Vergleiche zur Selbstverbesserung sowie zur Selbste-
valuation. Bei Aufwartsvergleichen zur Selbstverbesserung zeigt sich, dass hier eher dhnliche
Vergleichspersonen, also Personen, die zwar (iber hohere aber fir die vergleichstatigenden Per-
sonen erreichbare Fahigkeiten verfligen, fir die sozialen Vergleichsprozesse herangezogen wer-

den.

,Ahm ja, da wurde schon mal geschaut, [...] Ghm bis hin wo ich gesagt habe, da war jetzt
jemand, dhm eine gute Freundin von mir, die jetzt selber Fachleitung ist, véllig andere
Fachrichtung als ich, hat Ernéhrung und Hauswirtschaftswissenschaften und dhm Biolo-
gie studiert, hat aber die gleiche Fachdidaktik genossen und die gleiche Berufspddago-
gik. Wir haben uns schon so ein bisschen angestachelt, ja, wer dann am Ende die bessere
Note hat, und da ging es dann auch éhm in Richtung, ah, du hast nur eine 1.3, da habe
ich aber eine 1.0, aber alles auf einem freundschaftlichen Bereich.”

(IP13_UL_MO_01_PA, Pos. 76)

Das Beispiel zeigt, dass die vergleichstatigende Person und die zum Vergleich herangezogene
Person auf einem vergleichbaren Level sind. Der nach oben gerichtete soziale Vergleich fiihrt in
diesem Fall zu einer gesteigerten Motivation (,,wir haben uns da schon so ein bisschen angesta-
chelt”), da die vergleichstatigende Person wahrnimmt auch bei einer zunachst schlechteren Leis-
tung weiterhin auf das Niveau der in dem Fall besseren Vergleichsperson gelangen zu kénnen.
Es kann also von einem Assimilationseffekt gesprochen werden. Die Aufwartsvergleiche zur
Selbstevaluation verfolgen ein dhnliches Muster wie die Abwartsvergleiche zur Selbstevaluation.
Auch hier kann keine Tendenz festgestellt werden, ob diese eher in positiven oder negativen
Situationen bevorzugt werden. Ebenso wie bei den Abwartsvergleichen zur Selbstevaluation fin-
det auch hier meist eine Abgrenzung zu der zum Vergleich herangezogenen Person statt. Die
Auswirkungen der jeweiligen sozialen Vergleiche scheinen insbesondere in diesem Fall von der
wahrgenommenen Ahnlichkeit zur Vergleichsperson abzuhingen. So wird im Material beispiels-
weise zum einen eine flinfzigjahrige Lehrkraft, die tber einen Meistertitel verfiigt und dadurch
als kompetenter im fachwissenschaftlichen Bereich wahrgenommen wird als Vergleichsperson
herangezogen. In diesem Fall hat der Aufwartsvergleich jedoch keine groBe Auswirkung, da die
Vergleichsperson scheinbar als zu unterschiedlich wahrgenommen wird. Werden andersherum
direkte oder auch sekundare Kommilton*innen zum sozialen Vergleich herangezogen, kann oft-

mals eine starkere Auswirkung beobachtet werden.
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Insgesamt zeigt sich die von Festinger beschriebene Tendenz zu Aufwartsvergleichen mit dem
Motiv der Selbstverbesserung und der Selbstevaluation. Lateralvergleiche werden von den ge-
werblich-technischen Studierenden haufig dann angestrebt, wenn Vergleichspersonen gesucht
werden, die mit dhnlichen Herausforderungen zu kdmpfen haben oder dhnliche Probleme zu
haben scheinen. Abwartsvergleiche liegen meist mit dem Motiv des Selbsterhalts oder aber der
Selbstevaluation vor. Im Falle von Abwartsvergleichen zeigt sich auSerdem, dass hier innerhalb
des sozialen Vergleichsprozesses meist eine Kontrastierung der vergleichstatigenden Person zur
zum Vergleich herangezogenen Person stattfindet. Bei Aufwartsvergleichen zeigt sich oftmals
eher eine Assimilation zur zum Vergleich herangezogenen Person. Zu begriinden ist dies vermut-
lich damit, dass im Fall von Aufwartsvergleichen die Vergleichsperson eine zu erstrebende Fa-
higkeit oder Kompetenz innehat, die die vergleichstatigende Person auch im Bereich ihrer Mog-
lichkeiten sieht. Im Fall von Abwartsvergleichen werden ofter eher negativ konnotierte Fahig-
keiten und Charakteristiken verglichen, von denen sich die vergleichstatigenden Personen ab-

grenzen. Im Folgenden werden nun die Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse diskutiert.

7.7 Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse

Die Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse werden bereits an verschiedenen Stellen der vor-
herigen Kapitel tangiert. Generell kdnnen soziale Vergleichsprozesse Auswirkungen auf ver-
schiedenste Variablen ausiiben. In der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus jedoch auf den aka-
demischen Selbstkonzepten, weswegen auch in der Codierung und Bildung der Subkategorien

zu den Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse ein besonderes Augenmerk liegt.

190



Ergebnisse der qualitativen Studie

Auswirkungen sozialer Vergleich

Negative Auswirkung auf das ASK 34
Positive Auswirkung auf das ASK 36
Keine Auswirkungen auf das ASK 16

Generelle Auswirkung auf das ASK 4
Auswirkungen auf Berufswahl 1

Positive Auswirkung auf Motivation 6
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Abbildung 26 Auswirkungen sozialer Vergleiche

Wie in Abbildung 26 zu sehen, lasst sich die Kategorie der Auswirkungen sozialer Vergleiche in
insgesamt sechs Subkategorien aufteilen. Auf der einen Seite stehen die positiven sowie negati-
ven Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte (ASK). Zusatzlich kénnen allerdings
auch einige Aussagen identifiziert werden, in denen ein sozialer Vergleich getatigt wird, dieser
jedoch keine Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte ausibt. Hier werden nur die
Vergleichsprozesse codiert, in denen die Studierenden bewusst angeben, dass die jeweiligen
sozialen Vergleichsprozesse keine Auswirkungen auf ihre akademischen Selbstkonzepte ausi-
ben. Des Weiteren wird eine Subkategorie zu generellen Auswirkungen auf akademische Selbst-
konzepte gebildet, in der Auswirkungen in Folge sozialer Vergleiche codiert werden, bei denen
die Studierenden eher allgemeine anstatt konkreter Auswirkungen beschreiben. Im vorhande-
nen Material findet sich auBerdem eine Textstelle, in der ein sozialer Vergleich eine direkte Aus-
wirkung auf die Berufswahlmotivation ausiibt, sowie weitere Textstellen, in denen die Motiva-
tion der Studierenden beeinflusst wird, welche in einer weiteren Subkategorie zusammenge-

fasst werden.

Zunachst werden jedoch die sozialen Vergleichsprozesse mit negativen Auswirkungen auf aka-
demische Selbstkonzepte analysiert. Hierbei zeigt sich, dass negative Auswirkungen oftmals mit

Aufwartsvergleichen einhergehen. Insbesondere zeigen sich die direkten negativen
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Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte bei sozialen Vergleichen, die im Kontext
der Einordnung auf dem Stufenmodell geschehen. Hier fiihren nach oben gerichtete Vergleiche
oftmals dazu, dass sich die jeweiligen Studierenden auf einer geringeren Selbstkonzeptstufe ein-

ordnen.

»lch wiirde mich jetzt nicht als Pddagoge, vielleicht als Schmalspurpddagoge beschrei-
ben, [...] es ist kein Pddagogikstudium. Wenn man das Interview vielleicht mit jemanden
hm fiihren wiirde, der das éhm allgemein mit Fach Pddagogik als Zweitfach hdtte, sdhe
das wahrscheinlich anders aus, weil die sich natiirlich im pddagogischen Kontext in der
Fachwissenschaft dann ganz anders einschdtzen wiirden. Aber dafiir ist die Menge an
Leistungspunkten einfach zu gering gewesen, glaube ich, dass man da wirklich auf der

héchsten Stufe landen kann.” (IP13_UL_MO_01_PA, Pos. 56)

In diesem Fall vergleicht sich die interviewte Person mit einer fiktiven Person, die ein Padago-
gikstudium absolviert hat und demnach in der Wahrnehmung der vergleichstatigenden Person
Uber mehr Wissen im padagogischen Bereich verfiigt als sie selbst. Dies flhrt schlussendlich
dazu, dass sich die vergleichstadtigende Person nicht auf der hochsten Stufe, sondern auf der
nachstniedrigeren Stufe einordnet, was als negative Auswirkung auf das entsprechende akade-
mische Selbstkonzept interpretiert werden kann. Gleichzeitig konnen allerdings auch Aussagen
identifiziert werden, bei denen zwar eine akute negative Auswirkung auf die akademischen
Selbstkonzepte, gleichzeitig aber ein langfristiger positiver Einfluss auf die Motivation zu erken-

nen ist, welche in der Subkategorie positive Auswirkung auf Motivation codiert werden.

JJa, [...] mit dem komme ich so mit am besten hier zurecht, der war hier auch schon éhm
zum Interview. Ahm der ist immer einen Tacken voraus, ne, was mich sicherlich auch ein
bisschen anspornt, ne, wenn ich merke, oh man, der ist da schon ein bisschen weiter, ne.
[...] Ahm da vergleiche ich mich ganz gerne mit, ne. Das zieht mich dann ein bisschen

mit.” (IP15_MA_HU_04_PA, Pos. 88)

Auch hier lasst sich zunachst die direkte negative Auswirkung ,der ist mir immer einen Tacken
voraus” erkennen. Gleichzeitig dullert die vergleichstdtigende Person jedoch auch den Ansporn,
den der soziale Vergleich ausl6st, was wiederum auf das Motiv der Selbstverbesserung zuriick-
zufihren ist. Ob ein Aufwartsvergleich eine positive Auswirkung auf die langfristige Motivation
ausiibt, scheint, wie in diesem Fall, zum einen von der wahrgenommenen Nahe bzw. Ahnlichkeit
zur Vergleichsperson abzuhangen. Zusatzlich scheinen aber auch Attributionen eine wichtige

Rolle zu spielen, um eventuell hohere Fahigkeiten von Vergleichspersonen zu erklaren, um damit

192



Ergebnisse der qualitativen Studie

wiederum Unterschiede in Fahigkeiten und Kompetenzen zu relativieren, wie es in diesem Fall
anhand der jeweiligen Lebenssituation von vergleichstatigender und zum Vergleich herangezo-

gener Person zu erkennen ist.

,Ich bin verheiratet, habe ein Haus, éhm wo immer was zu tun ist, das zweite Kind ist
unterwegs, kommt in den néchsten Monaten zur Welt. Ahm man, ich habe da noch an-
dere Sorgen, ne. Ahm das haben die vielen, die in Vollzeit studieren auch noch, eben

nicht.” (IP15_MA_HU_04_PA, Pos. 86)

Im obigen Testausschnitt Idsst sich nach Weiner (1986) eine externale Attribution mit eher stabi-
lem Charakter erkennen, was zu einer geringeren Auswirkung des sozialen Vergleichs fihrt. Im
Gegensatz hierzu finden sich positive Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte hau-

fig in Kombination mit Abwartsvergleichen.

,Ahm aber ja, es ist eine Bestdtigung und es ist ein gutes Gefiihl, das natiirlich zu sehen,
dass ich da im Vergleich zu meinen Mitstudierenden besser aufgestellt bin, sage ich mal,
[...]. Bei den Bildungswissenschaften auf jeden Fall stérker aufgestellt bin. Ahm, ist na-
tiirlich ein schénes Gefiihl, ist natiirlich auch eine Bestdtigung, [...]“ (IP20_KI_LI_26_PA,
Pos. 112-114)

In diesem Fall Iasst sich klar das bereits beschriebene Motiv des Selbsterhalts erkennen, was hier
zu einer Bestatigung der eigenen Fahigkeiten im bildungswissenschaftlichen Bereich fiihrt. An-
hand der zusatzlich gebildeten Subkategorie zu sozialen Vergleichen ohne Auswirkung auf die
akademischen Selbstkonzepte zeigt sich jedoch auch, dass nicht jeder soziale Vergleich einen
Effekt hat. Bei den in dieser Kategorie codierten sozialen Vergleichen zeigt sich, dass zwar ein
Vergleich der eigenen Fahigkeiten mit denen einer Vergleichsperson stattfindet, das Ergebnis
dieses Vergleichs jedoch keine wahrzunehmenden Auswirkungen auf die Selbstkonzepte der

Studierenden zu haben scheint.

,S0, bei diesem Zusammenhang sage ich dann, okay, éhm war schlechter im Vergleich
zu den anderen, die waren alle mit 1 Komma rausgegangen und ich dann mit einer (.)
schlechten 2,7 oder so was war das, dhm ja éhm trotzdem hat man die Praktikumsauf-
gaben gleich gemacht und man konnte damit éhm umgehen, d¢hm man hatte einfach

vielleicht ein gewisses Pech dann gehabt in der Note.” (IPO5_MA WE_01_PA, Pos. 58)

Im obigen Ausschnitt zieht die interviewte Person einen Vergleich der eigenen Note in einer

fachwissenschaftlichen Klausur zu denen der direkten Kommiliton*innen. Zum einen wird hier
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ersichtlich, dass auch in diesem Fall die Attributionen zu der in diesem Fall schlechteren Leistun-
gen einen Einfluss darauf auszuliben scheinen, dass der soziale Vergleich keinen Einfluss auf das
akademische Selbstkonzept der vergleichstadtigenden Person hat (,man hatte einfach vielleicht
ein gewisses Pech dann gehabt in der Note“). Dadurch, dass die vergleichstatigende Person die
schlechtere Note nicht einem eigenen Wissensdefizit zuschreibt, sondern dem ,,Pech” und damit
einer external, variablen Attribution (Weiner, 1986) hat der soziale Vergleich keine Auswirkun-
gen auf die akademischen Selbstkonzepte. Eine weitere Begriindung fiir die in dieser Subkate-
gorie nicht auftretenden Auswirkungen sozialer Vergleiche klingt ebenfalls im obigen Textaus-

schnitt an, wird aber an anderer Stelle noch deutlicher.

,Keinen grofien, muss ich sagen. Also ob jetzt jemand eine bessere oder eine schlechtere
Note hat als mich, das dhm als ich é¢hm hat jetzt auf meine Selbstwahrnehmung jetzt

nicht so einen grofen Effekt gehabt.” (IP11_DA PA_12 PA, Pos. 56)

Auch in diesem Fall wird Giber einen sozialen Vergleich infolge einer Leistungsriickmeldung einer
Klausur gesprochen. Es zeigt sich, dass die erhaltene Note scheinbar grundsatzlich keine wichtige
Rolle fiir die Selbsteinschatzung der vergleichstatigenden Person spielt und dementsprechend
auch der soziale Vergleich, bzw. dessen Ergebnis keine weiteren Auswirkungen auf die akademi-
schen Selbstkonzepte der Person zu haben scheint. Die Einstellungen gegeniliber dem Studium
und deren Einfluss auf soziale Vergleichsprozesse werden im folgenden Kapitel noch naher dis-

kutiert.

Insgesamt zeigt sich in der Kategorie der Auswirkungen, dass Aufwartsvergleiche zunachst einen
negativen Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte im jeweilig betrachteten Bereich aus-
ben. Abhangig davon, wie ahnlich sich die vergleichstatigenden Personen zur Vergleichsperson
wahrnehmen und inwiefern sie es fir realistisch halten, das hhere Niveau der Vergleichsperson
zu erreichen, kann jedoch gleichzeitig ein positiver Einfluss auf die Motivation der Studierenden
in dem jeweiligen Bereich beobachtet werden, was mit dem Motiv der Selbstverbesserung ein-
hergeht. Diese Erkenntnisse korrespondieren mit den Aussagen Festingers (1954) und Woods
(1989). Des Weiteren zeigt sich im Bereich der Aufwartsvergleiche, dass auch Attributionen, die
den Fahigkeitsunterschieden zugeschrieben werden, einen Einfluss darauf haben, ob ein Ver-
gleichsprozess einen direkten Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte austibt. Dabei schei-
nen externale Attributionen wie Pech oder schwierigere soziale Umstande im Vergleich zu den
Kommiliton*innen die Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse abzuschwachen. Abwartsver-

gleiche Giben im Gegensatz zu Aufwartsvergleichen in der Regel einen positiven Einfluss auf die
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akademischen Selbstkonzepte aus. Hier zeigt sich an vielen Stellen klar das Motiv des Selbst-
erhalts (Tesser, 1988). Es konnen jedoch auch soziale Vergleichsprozesse identifiziert werden,
die keine Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte der Studierenden zu haben schei-
nen. Als Begriindungen dafiir lassen sich im vorliegenden Material zum einen auch hier Attribu-
tionen festhalten, zum anderen aber auch ein niedriger Stellenwert von Leistungsriickmeldun-
gen und damit einhergehende negative Einstellungen gegeniliber dem Studium. Auf die Einfluss-
faktoren, welche soziale Vergleichsprozesse begiinstigen oder aber auch behindern, wird im fol-

genden Abschnitt ndher eingegangen.

7.8 Einflussfaktoren sozialer Vergleichsprozesse

In den vorangegangenen Kapiteln werden die codierten sozialen Vergleichsprozesse, dahinter-
liegende Motive sowie Auswirkungen und Vergleichspersonen bereits ausfiihrlich diskutiert.
Gleichzeitig stellt sich jedoch die Frage, wodurch das Auftreten sowie auch die Auswirkungen
sozialer Vergleichsprozesse beeinflusst werden. Um dieser Frage nachzugehen, wird die Katego-
rie der Einflussfaktoren sozialer Vergleichsprozesse induktiv am Material gebildet. Wie in Abbil-
dung 27 zu sehen, lassen sich dabei verschiedenste Einflussfaktoren identifizieren, die im Fol-

genden detailliert analysiert werden.

Einflussfaktoren sozialer Vergleich

Einflussfaktore Corona 4
Einflussfaktor GesamtgrofRe des Kurses 1
Einflussfaktor wahrgenommene Ahnlichkeit zur... 15
Einflussfaktor keine vergleichbare Riickmeldung 6
Einflussfaktor Alter 6
Einflussfaktor Einstellungen gegeniiber Studium 5
Einflussfaktor negative Effekte Vergleichsprozesse 5
Einflussfaktor Schwierigkeit des Faches 6
Einflussfaktor personliche Nahe 20
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Abbildung 27 Einflussfaktoren sozialer Vergleichsprozesse
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Die beiden Subkategorien mit den meisten Codierungen im Bereich der Einflussfaktoren sind die
persdnliche Nihe sowie die wahrgenommene Ahnlichkeit zur Vergleichsperson. In der Kategorie
der personlichen Nahe zeigt sich, dass die Studierenden der gewerblich-technischen Fachrich-
tungen oftmals wenig Kontakt zu Studierenden aus anderen Studiengangen haben (bspw. Inge-

nieurwissenschaftliche Studiengédnge oder Lehramtsstudiengdange mit anderen Fachrichtungen).

,Ahm das sind eigentlich, die Leute, die da noch besuchen sind sowieso die Leute, die das
dhm Edutech-Programm machen. [...] Das heif3t mit denen vergleiche ich mich da. Ahm
von dem Maschinenbau rein, Maschinenbau kenne ich alle so gut wie gar keinen. Des-
wegen kann ich mich da entsprechend auch gar nicht vergleichen.” (IPO9_AN_Al_25 PA,
Pos. 84)

Dadurch, dass, wie im obigen Ausschnitt beschrieben, kein personlicher Kontakt zu den ingeni-
eurwissenschaftlichen Studierenden besteht, werden auch keine sozialen Vergleichsprozesse
angestrebt. Dieses Bild spiegelt sich auch mit der in der Kategorie der Vergleichspersonen star-
ken Dominanz der direkten Kommiliton*innen. Dass die personliche Ndhe einen starken Einfluss
auf das Auftreten sozialer Vergleiche ausibt, zeigt sich auch in der Subkategorie Einflussfaktor
Corona, bei dem einige Studierende angeben, dass durch Online-Lehre und dadurch fehlenden
personlichen Kontakt, soziale Vergleiche erschwert werden. Auch die Subkategorie der wahrge-
nommenen Ahnlichkeit zur Vergleichsperson unterstiitzt diesen Eindruck. Zunichst wird auch
hier deutlich, dass, wie von Festinger (1954) postuliert, je ahnlicher die vergleichstatigende Per-
son die Vergleichsperson wahrnimmt, desto eher ein sozialer Vergleich angestrebt wird und

desto wichtiger der soziale Vergleich wird. Das zeigt sich besonders in folgendem Ausschnitt:

»Ach so, vergleichen wiirde ich mich tatséichlich nur mit denen, die dasselbe studieren
wie ich. Die anderen ganz ehrlich, die sind fiir mich komplett irrelevant, weil Ghm ich
kann mich nicht mit jemanden vergleichen, der jetzt irgendwie Sozialpddagogik stu-

diert.” (IP07_DO_BA_06_PA, Pos. 76)

Hier wird eine deutliche Abgrenzung zu anderen Studiengangen, in diesem Fall die Sozialpada-
gogik, getroffen. Es zeigt sich also, dass die Studierenden der gewerblich-technischen Fachrich-
tungen andere Studierende, mit denen sie beispielsweise in den bildungswissenschaftlichen
oder ingenieurwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen Kontakt haben, oftmals als zu unter-
schiedlich wahrnehmen, um Uberhaupt fiir einen sozialen Vergleich infrage zu kommen. Wie
schon in der Kategorie der Vergleichspersonen angeklungen sind die studierten Fachrichtungen

zwar der entscheidende Faktor fiir die wahrgenommene Ahnlichkeit zur Vergleichsperson,
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jedoch lassen sich vereinzelt auch noch weitere, wenn auch sekundare Faktoren identifizieren.
Beispielsweise wird hier das Geschlecht, der sozio6konomische Hintergrund, das Alter oder aber

die familidre Situation von einzelnen Teilnehmenden genannt.

In der Subkategorie der Schwierigkeit des Faches zeigt sich, dass auch die wahrgenommene
Schwierigkeit eines Faches einen Einfluss darauf hat, ob soziale Vergleichsprozesse vollzogen

werden und welchen Einfluss sie ausiiben.

»[...] Weil man guckt schon gerne auch mal, was die anderen so haben, Ghm aber die
fallen ja im Normalfall alle relativ gut aus. Ahm ob es jetzt eine 1,0 oder eine 1,3 ist, das
spielt fiir mich auch keine grofie Rolle mehr mittlerweile. Aber so mal vergleichen wie

andere es haben auf jeden Fall” (IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 86)

Ein Bild wie im obigen Ausschnitt zeigt sich dabei in vielen codierten Stellen. In Bereichen, in
denen die Leistungen von vielen Studierenden auf einem hohen Niveau sind und die Schwierig-
keit als eher gering wahrgenommen wird, Giben soziale Vergleichsprozesse offenbar einen ge-
ringeren Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte aus, als dies in Bereichen der Fall ist, die
als schwieriger wahrgenommen werden. Ein weiterer negativer Einflussfaktor auf das Auftreten
sozialer Vergleichsprozesse wird in der Subkategorie negative Effekte Vergleichsprozesse iden-
tifiziert. Hier finden sich einige codierte Aussagen, in denen Studierende angeben, weniger so-
ziale Vergleiche anzustreben, als sie es friiher getan haben, da diese Vergleichsprozesse auf sie

und ihre akademischen Selbstkonzepte oftmals einen negativen Einfluss austben.

»Aber dhm so das Vergleichen habe ich irgendwo aufgegeben, weil man spdtestens ab
dem Studium weif3, es wird immer jemanden geben, der besser ist. Wenn man diese Ver-
gleiche durchzieht, dann macht man sich selber nur kirre, in meinen Augen”

(IP10_KA_LI_17_PA, Pos. 64)

»Ich hab das friiher, habe ich mich oft verglichen. Das hat mich immer sehr runtergezo-

gen, sage ich mal, mental.” (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 60)

In diesen Aussagen spiegelt sich zum einen wiederum die Tendenz hin zu Aufwartsvergleichen
wider. Zum anderen zeigt sich aber auch die direkte negative Auswirkung auf die akademischen
Selbstkonzepte sowie ein Motiv der Selbstverbesserung im ersten Ausschnitt. Im zweiten Aus-
schnitt wird jedoch auch deutlich, dass wenn das Motiv der Selbstverbesserung nicht vorhanden
ist, lediglich der negative Einfluss auf das akademische Selbstkonzept bleibt, was in diesem Fall

schlussendlich dazu fiihrt, dass die Person weniger soziale Vergleichsprozesse durchfiihrt. Ein
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weiterer Einflussfaktor, der hier bereits anklingt, ist das Alter der Studierenden. Auch hier geben
die Studierenden an, dass sie mit zunehmendem Alter weniger soziale Vergleiche tatigen wir-
den, da sich ihre Personlichkeit gefestigt habe und weniger vom Vergleich mit anderen abhinge.
Dies lasst sich vermutlich auch auf die Entwicklung und Festigung akademischer Selbstkonzepte

mit zunehmendem Alter zurtickfiihren (Harter, 1998).

»Ja, friiher wiirde ich sagen schon, aber mittlerweile ist das vielleicht auch so ein Reife-
prozess. Ich habe jetzt ihm eine Frau, ein Kind. Ja was soll ich noch grofs, rechts gucken.
Ich muss halt wissen, wo ich hin will oder was ich erreichen méchte und dhm ja, da brau-

che ich ja nicht nach links und rechts gucken.” (IP19_MA _BO 01 PA, Pos. 122)

Ein weiterer Einflussfaktor, welcher die sozialen Vergleichsprozesse der gewerblich-technischen
Studierenden beeinflusst, ist die Art der Leistungsriickmeldung im Studium. Hier zeigt sich, dass
insbesondere im padagogischen Bereich oftmals Hausarbeiten zur Leistungsriickmeldung ge-
nutzt werden, welche fir die Studierenden keine sinnvolle Grundlage fiir einen sozialen Ver-

gleich darzustellen scheinen.

,,0Okay, und dann kommt es halt eher so auf die fachdidaktischen Fécher an und das sind
ja eher Hausarbeiten und dann ist man halt (.) schwierig da wieder einen Vergleich zu
finden, weil der eine hatte das Thema, der andere hatte das Thema, zwei komplett ver-
schiedene Ansdtze oder Methoden und dann ist die Vergleichbarkeit da ein bisschen

schwieriger.” (IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 90)

Auch die generellen Einstellungen gegeniiber dem Studium beeinflussen das Auftreten bzw. die
Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse immens. Hier zeigt sich, dass Studierende, die den
Sinn von Lehrveranstaltungen fiir sich oder fiir ihre spatere Berufsausiibung als Lehrkraft nicht
erkennen, weniger soziale Vergleiche vollziehen oder die vollzogenen sozialen Vergleiche keinen

Einfluss auf ihre Selbstwahrnehmung haben.

»Ah ich glaube im Fachwissen, man vergleicht sich einfach nicht, [...]. Man wiirde sich
zwar klar, bessere Noten wiinschen, was das angeht, aber das ist dann halt einfach die-
ses Zeit reininvestieren und nutzen ist einfach nicht vorhanden. Dann ist es auch relativ
demotivierend, wenn man spdter weifs, d¢hm die Note im Master hat fiir Lehramt keine
Auswirkung, sodass da einfach 100 % Motivation fehlt, man braucht es nicht, das ist ein-
fach wirklich so wie ein Abhaken einfach, dass man froh ist, wenn man durch ist und mit

den anderen vergleicht man sich gar nicht.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 78)
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Da die Einstellungen gegeniiber dem Studium in vielen Interviews an unterschiedlichen Stellen
deutlich werden, werden diese abschlieBend in einem gesonderten Kapitel noch einmal ndher
betrachtet. AbschlieBend werden nun noch auslésende Situationen sozialer Vergleichsprozesse

diskutiert, woraufhin eine Zusammenschau aller Ergebnisse im Kontext sozialer Vergleiche folgt.

7.9 Auslosende Situationen sozialer Vergleichsprozesse

Zu den auslésenden Situationen sozialer Vergleichsprozesse konnen im Material nicht viele Text-
stellen codiert werden, weswegen dieses Kapitel nur als erster Einblick verstanden werden kann.
Zurickzufihren kdnnte dies auf das Studiendesign der Interviewstudie sein, da die Studierenden
hier in retrospektive lber Vergleichsprozesse sprechen. Dadurch wird das Erinnern einzelner
auslosender Situationen von Vergleichsprozessen sicherlich erschwert. Hier ware eine weitere
Untersuchung, beispielsweise in Form einer Tagebuchstudie sinnvoll. Nichtsdestotrotz kénnen
einige Textstellen in diesem Kontext im Material identifiziert werden, wie in Abbildung 28 dar-
gestellt. Zu betonen ist hier, dass in dieser Kategorie nur Aussagen codiert werden, in denen die
Studierenden klare Situationen benennen, in denen sie sich mit anderen Personen begleichen.
Nicht codiert werden hier Situationen, die in die codierten sozialen Vergleichsprozesse interpre-

tiert werden konnten.

Vergleichssituation sozialer Vergleich

Vergleichssituation Leistungsriickmeldungen 10

Vergleichssituation Studienalltag 9

Vergleichssituation Praxisphasen 1

0 2 4 6 8 10 12

Anzahl Codierungen

Abbildung 28 Ausldsende Situationen sozialer Vergleichsprozesse
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Wie in Abbildung 28 zu sehen, dominieren bei den identifizierten Vergleichssituationen Situati-
onen aus dem universitaren Kontext. Zunachst sind hier konkret Leistungsriickmeldungen zu
nennen, die soziale Vergleichsprozesse hervorzurufen scheinen, zum anderen aber auch der Stu-
dienalltag selbst. AuRerdem kann eine Vergleichssituation im Rahmen einer Praxisphase identi-
fiziert werden. In der Subkategorie der Leistungsriickmeldungen werden dabei sowohl Klausur-
situationen als auch Prasentationsformen als Situationen der Leistungsriickmeldung genannt, in

denen soziale Vergleichsprozesse vermehrt auftreten.

LAhm in Prédsentationsformen wurde sich stark verglichen, sag ich mal. Das éhm ist
glaube ich, ja, der Inbegriff einer Présentation auch. Ahm ja, da bin ich jetzt mal ehrlich,
da wurde auch mal gekichert hinter vorgehaltener Hand sage ich mal, wenn das nicht so
gut vorbereitet war. Ahm was am Ende nicht bése gemeint war, aber wo man gesagt

hat, das kann man doch deutlich besser.” (IP13_UL_MO_01_PA, Pos. 86)

In der Subkategorie des Studienalltags werden in erster Linie Gesprache mit direkten Kommili-
ton*innen aullerhalb von Lehrveranstaltungen als mogliche Vergleichssituationen genannt.
Auch hier wird noch einmal der enge Kontakt zu den direkten Kommiliton*innen und die beson-

ders wichtige Rolle, die diese im Rahmen sozialer Vergleichsprozesse einnehmen, deutlich.

,Ja eigentlich so der dhm Alltag in der Uni. Wenn man nochmal driiber spricht, was da
jetzt eigentlich é@hm in den Inhalten vorgekommen ist [...]. Ahm ja, aber man merkt es
auch, dass die deutlich sich mehr dafiir interessieren fiir den Maschinenbaubereich als

ich, auch gerade in der Fertigungstechnik. Ahm ich bin halt eher der rechenlastige Typ.

(IP09_AN_Al_25_PA, Pos. 90)

Im Kontext der Praxisphasen kann nur eine Textstelle identifiziert werden. Hier sind es wiede-
rum eher die umgebenden Lehrkrifte, die als Vergleichspersonen in diesen Situationen in den
Fokus treten. Wie oben bereits erwahnt, ware hier eine Anschlussstudie, z.B. in Form einer Ta-
gebuchstudie, interessant, um vergleichsbeglinstigende oder aber auch vergleichshemmende

Situationen genauer zu analysieren.

Zusammenfassend lasst sich zur Hauptkategorie der sozialen Vergleiche festhalten, dass die pra-
sentierten Ergebnisse in vielen Bereichen anschlussfahig an die Ausfihrungen Festingers (1954)
oder auch Woods (1989, 1996) oder Tessers (1988) sind. Bezliglich der Motive finden sich so-
wohl soziale Vergleichsprozesse zur Selbstevaluation als auch zur Selbstverbesserung und zum
Selbsterhalt. Dabei zeigt sich eine klare Tendenz zum Motiv der Selbstevaluation. Hierbei muss

jedoch auch die Erhebungsmethode der Interviews und die damit verbundene retrospektive
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Natur der Ergebnisse bericksichtigt werden, weswegen die bewussteren Motive der Selbstver-
besserung und des Selbsterhalts eventuell unterreprasentiert sind. Generell zeigt sich jedoch,
dass soziale Vergleiche zur Selbstverbesserung aus eher positiven Situationen und meist in Kom-
bination mit ohnehin hohen akademischen Selbstkonzepten vollzogen werden und sich in Form
von Assimilationseffekten aullern. Wahrenddessen werden soziale Vergleiche zum Selbsterhalt
meist aus negativen, die akademischen Selbstkonzepte bedrohenden Situationen heraus vollzo-
gen und treten in Form von Kontrasteffekten auf. Werden die Vergleichsrichtungen sozialer Ver-
gleichsprozesse naher beleuchtet, zeigt sich die von Festinger beschriebene Tendenz hin zu Auf-
wartsvergleichen, wobei auch Abwartsvergleiche vertreten sind. Auch hier zeigt sich, dass bei
Abwartsvergleichen vermehrt Kontrasteffekte in Form einer Abgrenzung zur Vergleichsperson
auftreten. Bei Aufwartsvergleichen treten Assimilationseffekte dann auf, wenn die vergleichsta-
tigende Person sich als ahnlich zur Vergleichsperson wahrnimmt. Lateralvergleiche treten ver-
mehrt in negativen Situationen auf, in denen die vergleichstdtigenden Personen Gleichgesinnte
suchen, um eigene unerwiinschte Charakteristiken abzuschwachen. Es lasst sich hier also das
Motiv des Selbsterhalts erkennen. Mit Blick auf die Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse
lassen sich zunachst die von Festinger beschriebenen Prozesse identifizieren. So zeigen sich in
Folge von Aufwartsvergleichen direkte negative Auswirkungen auf die entsprechenden akade-
mischen Selbstkonzepte. Gleichzeitig lassen sich hier im Fall von Aufwartsvergleichen zur Selbst-
verbesserung auch positive Auswirkungen, beispielsweise auf die Motivation der vergleichstati-
genden Person, erkennen. Im Fall von Abwartsvergleichen zeigen sich in der Regel positive Aus-
wirkungen auf die jeweiligen akademischen Selbstkonzepte. Die Starke der Auswirkungen wird
jedoch von verschiedenen Faktoren beeinflusst. Zum einen scheint die wahrgenommene
Schwierigkeit des jeweiligen Bereichs von Bedeutung zu sein. AuRerdem zeigen sich in einigen
Ausfiihrungen der Teilnehmenden auch unterschiedliche Attributionsstrukturen, welche die
Auswirkungen beeinflussen. Zusatzlich scheint hierfiir auch die Einstellung gegeniliber dem Stu-
dium von groRer Bedeutung zu sein. Da dies allerdings sowohl bei sozialen als auch bei dimen-
sionalen Vergleichen der Fall ist, werden diese abschlieRend in einem gesonderten Kapitel dis-
kutiert. Mit Blick auf die fir soziale Vergleichsprozesse herangezogenen Vergleichspersonen
zeigt sich eine klare Tendenz hin zu direkten Kommiliton*innen. Dies ist zwar passend zu Festin-
gers Ahnlichkeitshypothese (1954), jedoch erscheint es dennoch interessant, dass andere Ahn-
lichkeitsdimensionen wie akademische oder praktische Vorerfahrungen nahezu keine Rolle zu

spielen scheinen. Im Folgenden werden nun die dimensionalen Vergleichsprozesse und ihr
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Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte der gewerblich-technischen Lehramtsstudieren-

den ndher betrachtet.

7.10 Motive dimensionaler Vergleichsprozesse

Neben sozialen Vergleichsprozessen kénnen im vorliegenden Material auch dimensionale Ver-
gleichsprozesse als Einflussfaktor der Selbstkonzeptentwicklung identifiziert werden. Im Ver-
gleich zu sozialen Vergleichsprozessen, bei denen insgesamt 567 Aussagen codiert werden kon-
nen, kdnnen bei dimensionalen Vergleichsprozessen lediglich 270 Aussagen codiert werden.
Vergleichbar mit den Motiven sozialer Vergleichsprozesse, werden auch im Kontext dimensio-
naler Vergleichsprozesse zum einen die Selbstevaluation, zum anderen der Selbsterhalt und die
Selbstverbesserung genannt (Moller & Marsh, 2013). Diese Motive konnen auch fir die gewerb-

lich-technischen Lehramtsstudierenden gefunden werden, wie in Abbildung 29 zu sehen ist.

Vergleichsbeschreibung dimensional

Dimensionaler Vergleich zur Selbstevaluation 51

Dimensionaler Vergleich zur Selbstverbesserung 6

Dimensionaler Vergleich zum Selbsterhalt 1

Dimensionaler Vergleich ohne klares Motiv 4

0 10 20 30 40 50 60

Anzahl Codierungen

Abbildung 29 Motive dimensionaler Vergleichsprozesse

Wie in der Abbildung zu sehen, dominieren im Bereich der dimensionalen Vergleichsprozesse
Vergleiche zur Selbstevaluation. Danach folgen dimensionale Vergleiche zur Selbstverbesse-
rung. Dimensionale Vergleiche zum Selbsterhalt kénnen nur an einer Textstelle gefunden wer-

den. Zusatzlich kdnnen auch vereinzelt dimensionale Vergleiche ohne klares Motiv gefunden
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werden. Insgesamt zeigt sich bereits an der Gesamtanzahl an Codierungen dimensionaler Ver-
gleichsprozesse, dass diese zwar auch eine wichtige Rolle einzunehmen scheinen, jedoch eine

geringere als die zuvor diskutierten sozialen Vergleichsprozesse.

Dimensionale Vergleichsprozesse zur Selbstevaluation treten in den vorliegenden Interviews be-
sonders bei der Selbsteinschatzung der Studierenden auf dem Stufenmodell auf. Hier nutzen
viele Studierende eine Art Abwagung der eigenen Fahigkeiten in den drei Dimensionen nach

Shulman (1986), um eine fiir sich sinnvolle Anordnung der Bereiche zu finden.

L,Ahm gute Frage. Was hat gefehlt zu der Stufe da driiber? Ehrlich gesagt habe ich das
gar nicht vor diesem Hintergrund gemacht, sondern ich weif3, dass ich didaktisch stéirker

bin.“ (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 56)

Wie auch im obigen Zitat, zeigen sich in vielen Fallen Kontrasteffekte durch dimensionale Ver-
gleiche, die dann meist dazu fiihren, dass in der Selbsteinschatzung auf dem Stufenmodell die
nachsthohere oder aber die nachsttiefere Stufe gewahlt wird, abhangig davon, ob sich die Stu-
dierenden in der Zieldimension besser oder schlechter einschatzen als in der Vergleichsdimen-
sion (als Zieldimension wird im Folgenden immer die Dimension beschrieben, von der dimensi-
onale Vergleich ausgeht. Die Vergleichsdimension beschreibt demnach die Dimension, die fiir
den dimensionalen Vergleich herangezogen wird). Neben Kontrasteffekten zeigen sich aller-

dings auch Assimilationseffekte im vorliegenden Material.

,Ahm tendenziell héitte ich mich da Stufe 4 eingeordnet, aber zur Fachdidaktik, das steckt
halt so stark mit dem Fachwissen drin, dass ich mich da nochmal eine Stufe runtergesetzt

habe.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 60)

In diesem Beispiel lasst sich erkennen, dass die teilnehmende Person sich zunachst im Bereich
der Fachdidaktik auf der hochsten Stufe einordnen will. Da sie die Fachdidaktik allerdings als
sehr dhnlich zu den Fachwissenschaften wahrnimmt, in denen sie sich auf der nachsttieferen
Stufe eingeordnet hat, flihrt der dimensionale Vergleich zu einem Assimilationseffekt, der die
Person schlussendlich dazu bewegt, auch ihre fachdidaktischen Fahigkeiten auf der nachstnied-
rigeren Stufe einzuordnen. Bisherige Forschungserkenntnisse zu Assimilationseffekten liefern
unterschiedliche und ausschlieBlich korrelative Ergebnisse. In den vorliegenden Interviews kon-
nen Assimilationseffekte nachgewiesen werden, welche in der bisherigen Literatur wenig ver-
treten sind. An dieser Stelle wird auch bereits die Bedeutung der wahrgenommenen Ahnlichkeit
zwischen den beiden im Vergleich betrachteten Dimensionen deutlich. Welche Dimensionen als

eher dhnlich, bzw. unterschiedlich wahrgenommen werden und welchen Einfluss dies auf die
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Effekte dimensionaler Vergleichsprozesse austibt, wird im folgenden Kapitel noch naher erlau-
tert. Zunachst werden in diesem Kapitel allerdings die librigen Motive dimensionaler Vergleichs-
prozesse analysiert. Im Bereich der dimensionalen Vergleichsprozesse zur Selbstverbesserung
zeigt sich, dass hier meist das Ziel im Hintergrund steht, mogliche Schwéachen in einzelnen Di-

mensionen auszugleichen bzw. alle drei Dimensionen auf ein hohes Level zu befordern.

L,Ahm ja klar, ich G6hm vergleiche das aus einem einfachen Grund und zwar im Studium
wird uns beigebracht, dass also als Lehrperson sollen immer wieder reflektieren. [...] Ahm
schreibt man etwas auf und dann vergleicht man automatisch: , okay wie sieht meine
Professionalisierung, meine individuelle Entwicklung wirtschaftlich aus, oder technisch,
und wie sieht sie didaktisch aus.” Und dadurch reflektiert man das und versucht sich ir-
gendwo einzuordnen und gegebenenfalls auch seine Baustellen aufzuarbeiten.”

(IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 60)

Dabei scheint die Wahrnehmung der Studierenden zu sein, eine bessere, kompetentere Lehr-
kraft zu sein, wenn die eigenen Fahigkeiten in allen drei Bereichen des Studiums gleich (gut)
ausgebildet sind, was im obigen Zitat an der Aussage ,versucht [...] seine Baustellen aufzuarbei-
ten” deutlich wird. Insgesamt kann im vorliegenden Material nur ein dimensionaler Vergleich

zum Selbsterhalt identifiziert werden.

,und ich glaube, das zeigt mir jetzt auch wieder, dass ich, hab den richtigen Weg ge-
macht, trotz meines erhéhten Alters, dass ich das jetzt nochmal gemacht habe hier. Ahm
daher wiirde ich sagen, schdtze ich mich am besten ein von allen drei Bereichen.”

(IP15_MA_HU_04_PA, Pos. 72)

Hier zeigt sich, dass die Person ihre eigenen Fahigkeiten im Bereich PCK am besten einschatzt
im Vergleich zu den Ubrigen beiden Bereichen, was dazu flihrt, dass sie sich in ihrer Entscheidung
bestatigt fiihlt, den Weg zur Berufsschullehrkraft eingeschlagen zu haben. Ahnlich wie bei den
sozialen Vergleichsprozessen zeigt sich auch hier, dass Vergleiche zum Selbsterhalt eher aus ei-
ner negativ konnotierten Situation heraus geschehen, in diesem Fall das erhohte Alter der inter-
viewten Person, welches scheinbar Sorgen bereitet. Der Abwartsvergleich ausgehend von der
am besten wahrgenommenen Dimension PCK fiihrt in diesem Fall zu einem Selbsterhalt. Zusatz-
lich zu den drei aus der Literatur bekannten Vergleichsmotiven zeigen sich im vorliegenden Ma-

terial auch dimensionale Vergleichsprozesse ohne klares Motiv.

,Ahm (..) zwischen Maschinenbau und dem Pédagogischen eigentlich noch gar nicht so

grofs, weil ich relativ wenig péddagogische Kurse habe und viele Maschinenbaukurse
204



Ergebnisse der qualitativen Studie

liberwiegt doch der Vergleich eher, sich nur déhm mit den Maschinenbaukursen zu ver-

gleichen beziehungsweise das Gesamte zu betrachten.” (IP04_BA_ WA 20 _PA, Pos. 70)

Bei diesen dimensionalen Vergleichsprozessen zeigt sich meist, dass ihnen ohnehin eine eher
geringe Bedeutung fir die eigene Selbsteinschatzung also die eigenen akademischen Selbstkon-
zepte und deren Entwicklung eingerdumt wird. Der dimensionale Vergleich verlauft hier eher
beilaufig und kénnte wohl am ehesten dem Motiv der Selbstevaluation zugeordnet werden. Da
dieses aber nicht klar ersichtlich wird, werden diese Vergleichsprozesse keinem klaren Motiv

zugeordnet.

Insgesamt zeigt sich im Kontext dimensionaler Vergleichsprozesse eine klare Tendenz hin zu
dem Motiv der Selbstevaluation. An zweiter Stelle folgenden dimensionale Vergleiche zur
Selbstverbesserung. Die starke Dominanz dimensionaler Vergleiche zur Selbstevaluation kann
auch darauf zuriickzufiihren sein, dass die dimensionalen Vergleiche an vielen Stellen eher un-
bewusst vollzogen werden und dahinter eine weniger bewusste Entscheidung wie im Kontext
der sozialen Vergleichsprozesse steht. Im folgenden Kapitel werden die miteinander vergliche-
nen Dimensionen naher betrachtet. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf der wahrgenommenen
Ahnlichkeit zwischen den Vergleichsdimensionen und deren Einfluss auf das Auftreten von Kon-

trast- bzw. Assimilationseffekten.

7.11 Betrachtete Bereiche dimensionaler Vergleichsprozesse

Welche inhaltlichen Dimensionen im Kontext dimensionaler Vergleiche miteinander verglichen
werden, hat einen groRRen Einfluss darauf, welche Auswirkungen dieser Vergleich auf die akade-
mischen Selbstkonzepte der vergleichstatigenden Person auslibt. So beschreiben Moller und
Marsh (2013), dass abhangig davon, wie unterschiedlich zwei am dimensionalen Vergleich be-
teiligte inhaltliche Dimensionen wahrgenommen werden, entweder Kontrasteffekte (bei unter-
schiedlich wahrgenommenen Dimensionen) oder auch Assimilationseffekte (bei dhnlich wahr-
genommenen Dimensionen) auftreten kénnen. Diesbezlglich stellt sich in der vorliegenden Stu-
die die Frage, welche der drei Dimensionen nach Shulman (1986, 1987) fiir die Studierenden als
eher unterschiedlich und welche als eher ahnlich wahrgenommen werden. In Abbildung 30 wer-
den die von den Studierenden fiir dimensionale Vergleiche herangezogenen Dimensionen dar-
gestellt. Dabei sei darauf hingewiesen, dass bei dieser Zuordnung keine Unterscheidung ge-
macht wird, welche der jeweiligen Dimensionen als Vergleichs- oder als Zieldimension fungie-

ren. So finden sich beispielsweise in der Subkategorie ,Vergleich PCK mit PK“ sowohl
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dimensionale Vergleichsprozesse, bei denen PCK als Vergleichsdimension auftritt, als auch Ver-

gleichsprozesse, bei denen PCK als Zieldimension auftritt.

Vergleichsdimensionen

Vergleich CK mit PK und PCK 15
Vergleich PK mit CK 22
Vergleich PCK mit CK 7
Vergleich PCK mit PK und CK 5
Vergleich PCK mit PK 6
Vergleich innerhalb CK 3
Vergleich innerhalb PCK 1

Vergleichsdimension unklar 4

0 5 10 15 20 25

Anzahl Codierungen

Abbildung 30 Miteinander verglichene Vergleichsdimensionen

Wie in der obigen Abbildung zu sehen, treten die meisten dimensionalen Vergleichsprozesse
zwischen den beiden Bereich PK und CK auf. Als nachsthaufigste Dimensionskombination folgt
dann der Vergleich des Bereiches CK mit den Bereichen PK und PCK. In diesem Fall werden die
Bereiche PK und PCK von den Studierenden in gewisser Form gemeinsam gegeniiber dem Be-
reich CK gestellt. An dritter Stelle folgt der Vergleich zwischen PCK und CK, gefolgt vom Vergleich
zwischen PCK und PK. Daraufhin folgt wiederum ein dimensionaler Vergleich, bei dem alle drei
Dimensionen nach Shulman (1986, 1987) beteiligt sind, in diesem Fall der Vergleich von PCK mit
PK und CK. SchlieRlich folgen noch dimensionale Vergleiche, die entweder innerhalb der Dimen-
sion CK oder aber innerhalb der Dimension PCK stattfinden. Bei vier dimensionalen Vergleichen
werden die Vergleichsdimensionen nicht klar. In den folgenden Abschnitten werden die Auswir-
kungen dieser Dimensionskombinationen und vor allem die wahrgenommene Ahnlichkeit der
einzelnen Bereiche naher diskutiert. Zunachst werden die dimensionalen Vergleichsprozesse,

bei denen die Bereiche PK und CK miteinander verglichen werden, analysiert.

,Das war jetzt eher so eine Art dhm Ausschlussverfahren, hétte ich jetzt fast gesagt. Also
ich sehe mich selber in den Bereichen der Ghm Maschinenbau-Module sehe ich mich de-

finitiv stdrker (als im péddagogischen Bereich), ne. Weil ich da auch verstérkt privat,
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berufliche Beriihrungspunkte habe und dhm ich habe eben auch den Master Ghm Ba-
chelor komplett auf Maschinenbau gemacht habe. Daher ist halt ein gréfieres Wissen
einfach schon gegeben. Und éhm kann einfach aus den Vorlesungen gewisse Punkte, die
angesprochen werden, direkt verinnerlichen. Da weif3 ich, das brauche ich nachher und
nicht direkt lernen. Das ist (.) enthalten und dhm fiihle ich mich einfach sicherer. Dann

geht man da anders heran.” (IP15_MA_HU_04 _PA, Pos. 64)

Im Kontext dimensionaler Vergleiche, bei denen diese beiden inhaltlichen Bereiche und die ei-
genen Fahigkeiten darin verglichen werden, zeigt sich in den meisten Fallen ein Bild, wie in dem
obigen Auszug. Die Studierenden nehmen diese beiden Dimensionen als sehr unterschiedlich
wahr, was zu den erwarteten Kontrasteffekten fihrt (Moller & Marsh, 2013). Diese bewirken,
dass in diesem Fall der Aufwartsvergleich ausgehend vom Bereich PK zur Vergleichsdimension
CK eine geringere Selbsteinschatzung, also eine negative Auswirkung auf das akademische

Selbstkonzept im Bereich PK bewirkt.

Ebenfalls haufig treten dimensionale Vergleichsprozesse auf, bei denen der Bereich CK den bei-
den Bereichen PK und PCK gegeniibergestellt wird und die eigenen Fahigkeiten auf diesen bei-
den Seiten miteinander verglichen werden. An den dimensionalen Vergleichsprozessen in dieser
Subkategorie lassen sich besonders zwei Aspekte erkennen: zum einen zeigt sich hier, dass die
beiden Bereiche PCK und PK in einen gemeinsamen Bereich geschoben werden, der fiir die Stu-
dierenden durch einen padagogischen Bezug gekennzeichnet ist. Die beiden Bereiche PCK und
PK werden demnach als dhnlicher zueinander wahrgenommen. Zum anderen zeigt sich, dass die
Studierenden den Bereich CK wiederum als eher unterschiedlich wahrzunehmen scheinen und
ihn, vergleichbar mit der vorherigen Subkategorie, den beiden (ibrigen Bereichen gegeniiber-

stellen.

,Ahm da fiihle ich mich einfach sicherer éhm von den inhaltlichen Sachen und auch von
dem, was wir da gemacht haben, dhm das interessiert mich mehr, sodass ich da auch
mehr Arbeit reingesteckt habe und éhm ja mich da auf jeden Fall sicherer fiihle als in
dem rein wissenstechnischen quasi. Also das ist so der Unterschied, den ich da gesehen
hdtte, aber da ist natiirlich auch noch Luft nach oben, der Master kommt erst noch, hm
ich habe jetzt die beiden Master-Module vorgezogen, also die habe ich jetzt belegt oder
die sind ja gerade noch am Laufen, aber da fiihle ich mich auf jeden Fall deutlich sicherer

und besser als in dem Content-Knowledge.” (IP18 BA SC 16 PA, Pos. 68)
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Im obigen Beispiel beschreibt die vergleichstatigende Person beispielhaft einen solchen dimen-
sionalen Vergleichsprozess, bei dem die eigenen Fahigkeiten im Bereich CK mit denen in den
Bereichen PCK und PK gegeniibergestellt werden. Die Person beschreibt dabei, dass sie sich in
den Bereichen PK und PCK sicherer fiihle als in dem Bereich CK, was im Kontext des Interviews
dazu flhrt, dass sich die Person im Bereich CK auf dem Stufenmodell auf einer niedrigeren Stufe
einordnet. Auch hier kdnnen dementsprechend Kontrasteffekte, also negative Auswirkungen
durch einen Aufwartsvergleich auf das akademische Selbstkonzept in der Vergleichsdimension

beobachtet werden.

In der folgenden Subkategorie, in der dimensionale Vergleichsprozesse, bei denen die beiden
Dimensionen PCK und CK miteinander verglichen werden, identifiziert werden, zeigt sich ein we-
niger eindeutiges Bild dariiber, wie dhnlich die Studierenden die beiden betrachteten Dimensi-

onen zueinander wahrnehmen.

,Also das ist das, wo ich in Maschinenbautechnik zu meinen Kommilitonen damals, Ba-
chelor Wirtschaftsingenieurwesen, gesagt hatte, so ich wiinschte mir wiirde das auch so
intuitiv entgegenfliegen wie euch, wie manch anderen. Und in der Fachdidaktik, ich weif3
nicht, ob es mir intuitiv entgegenfliegt, weil man muss sich schon rein arbeiten. Aber ihm

ich habe da einfach eine andere Erfahrung gemacht.” (IP20_KI_LI 26 PA, Pos. 64)

Zum einen finden sich auch hier Kontrasteffekte, wie sie in den beiden vorherigen Subkategorien
zu beobachten sind, wieder. Beispielhaft zeigt sich im obigen Auszug ein Abwartsvergleich aus-
gehend von der Zieldimension PCK zur Vergleichsdimension CK, der einen positiven Einfluss auf
das akademische Selbstkonzept der interviewten Person im Bereich PCK ausiibt. Auf der ande-
ren Seite finden sich in dieser Subkategorie allerdings auch Beispiele fir die von Méller und

Marsh (2013) beschriebenen Assimilationseffekte.

,Ahm tendenziell héitte ich mich da Stufe 4 eingeordnet, aber zur Fachdidaktik, das steckt
halt so stark mit dem Fachwissen drin, dass ich mich da nochmal eine Stufe runtergesetzt

habe.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 60)

In diesem Fall nimmt die vergleichstatigende Person die beiden Bereiche PCK und CK als eher
dhnlich wahr. Dies fiihrt dazu, dass der Abwartsvergleich ausgehend von der Zieldimension PCK
zur Vergleichsdimension CK einen negativen Effekt auf das akademische Selbstkonzept bzw. die
Selbsteinordnung auf dem Stufenmodell der vergleichstatigenden Person auslibt. Es kann also

ein Assimilationseffekt beobachtet werden. Auch in der folgenden Subkategorie, in der
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dimensionale Vergleichsprozesse codiert werden, bei denen die beiden Bereiche PCK und PK

verglichen werden, zeigen sich weitere Beispiele dieser Assimilationseffekte.

»Hm ja, dann wiirde ich die éhm Technikdidaktik am meisten mit den rein pddagogischen
Kenntnissen vergleichen, weil das spielt ja schon sehr miteinander auch zusammen. Wie
vermittle ich denn letztendlich auch mein Wissen und wie arbeite ich mit den Schiilern
zusammen. Genau, also dass man das noch so ein bisschen besser miteinander verkn(ip-

fen kann.” (IP11_DA _PA 12 PA, Pos. 88)

Wie mit dem Blick auf die vorherigen Subkategorien zu erwarten, zeigt sich hier, dass die beiden
Bereiche PK und PCK von den Studierenden als eher dhnlich wahrgenommen werden, was zu
den bereits beschriebenen Assimilationseffekten, also positiven Effekten durch Aufwartsverglei-
che bzw. negative Effekte durch Abwartsvergleiche, fiihrt, wie in dem unten stehenden Beispiel

noch einmal deutlich wird.

,Ahm weil ich glaube, dass das, was ich weif3, gut pddagogisch riiberbringen kann. Ahm

deshalb hdtte ich das jetzt mit dem anderen auf eine Stufe gestellt.

(IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 62)

Hier fuhrt die positive Selbsteinschatzung im Bereich PK dazu, dass auch die Selbsteinschatzung
im Bereich PCK positiv beeinflusst wird (,,mit dem anderen auf eine Stufe gestellt”). Insgesamt
zeigt sich, dass von der Mehrheit der Studierenden die Dimension PCK als eher dhnlich zur Di-
mension PK wahrgenommen wird als zur Dimension CK. Bei den dimensionalen Vergleichspro-
zessen der Subkategorie Vergleich PCK mit PK und CK zeigt sich eine gewisse Vermischung mit
der wahrgenommenen Wichtigkeit oder Bedeutung der Dimension PCK gegeniiber den Ubrigen
Dimensionen. Auf diese Wahrnehmung der Studierenden wird spater im Kapitel 7.15 naher ein-
gegangen, weswegen diese Subkategorie hier nicht weiter diskutiert wird. Neben den bisher
diskutierten dimensionsiibergreifenden Vergleichsprozessen zeigen sich im Bereich CK auch di-
mensionsinterne Vergleichsprozesse. Diese treten vorwiegend in Form einer Abwéagung der ei-
genen Fahigkeiten in diesem Bereich auf, indem die Studierenden ihre Fahigkeiten in den unter-
schiedlichen Fachgebieten ihrer Fachwissenschaften vergleichen und daraus eine Art Mittelwert

der Selbsteinschatzung bilden.

»lch wiirde sagen, ich habe ein relativ gutes Wissen (iber die Elektrotechnik, aber voll am
Thema vorbei fiir die Berufsschule. Also ich habe diverse Dinge gelernt, hm die jetzt aber
einfach nicht anwendbar sind. Deshalb wiirde ich mich da eher da unten so einordnen,

weil viele Dinge halt auch verloren gegangen sind in der Uni. Also ich, jetzt im
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Praxissemester waren so Themen wie Parallelschaltbedingungen von Transformatoren.
Ahm noch nie was von gehért. Dafiir aber halt gelernt, wie man Energiemodelle model-
lieren kann. Also das ist irgendwie (..) ja zu hochgeschossen und die Basics nicht so gut
vertreten. Deshalb wiirde ich mich hier irgendwo in der Mitte einordnen. Also schon ein
relativ breit geféichertes, gutes fachliches Wissen, aber irgendwie vorbei fiir die Berufs-

schule.” (IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 38)

Negative Selbsteinschatzungen in bestimmten Bereichen fiihren hierbei zu einer negativeren
Gesamtselbsteinschatzung, weswegen hier wiederum von Assimilationseffekten gesprochen
werden kann. In einem Fall spricht eine interviewte Person auch von dimensionsinternen Ver-
gleichsprozessen im Bereich PCK, in diesem Fall allerdings eher auf einer theoretisierenden
Ebene und weniger auf einen konkreten dimensionalen Vergleich bezogen. In der Subkategorie
Vergleichsdimension unklar werden aullerdem vereinzelte dimensionale Vergleiche codiert, bei
denen die Studierenden eher generell beschreiben, dass sie die einzelnen Bereiche ihres Lehr-

amtsstudiums miteinander vergleichen.

(...) Hm Teils, teils. Also kommt halt drauf an, so jetzt so im Uni-Alltag eher weniger,
wiirde ich sagen, weil das fiir mich auch eher so ein bisschen abgetrennte Bereiche hier
in der Uni sind. Also das sind ja ganz verschiedene Fakultdten, ganz verschiedene The-
men. Aber so ich meine fiir den Schulalltag sind ja alle drei wichtig, deswegen dhm sehe
ich halt schon, ach ja, vor allem in dem Bereich, den muss ich noch ein bisschen verbes-
sern, um eben so insgesamt auch spdter eine gute Lehrkraft werden zu kénnen.”

(IP11_DA _PA_12_PA, Pos. 86)

Insgesamt lasst sich festhalten, dass insbesondere die Bereiche PK und CK fiir dimensionale Ver-
gleiche herangezogen werden. Hierbei zeigt sich, dass diese beiden Bereiche von den Studieren-
den als eher unterschiedlich wahrgenommen werden, was wiederum zu Kontrasteffekten fihrt.
In einigen Fallen fassen die Studierenden auch die beiden Bereiche PK und PCK zu einer Art ge-
meinsamen Bereich zusammen und stellen diesen gegen den Bereich CK. Auch hier kénnen Kon-
trasteffekte beobachtet werden. Assimilationseffekte finden sich besonders zwischen den Be-
reich PK und PCK, welche als eher dhnlich wahrgenommen werden, teilweise aber auch zwischen
den Bereichen PCK und CK, wenn diese von den Studierenden als eher ahnlich wahrgenommen
werden. Auf einem Kontinuum dargestellt kénnte sich die wahrgenommene Ahnlichkeit der drei

Dimensionen nach Shulman (Shulman, 1986) demnach wie folgt interpretieren lassen.
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PK CK

PCK

Abbildung 31 Wahrgenommene Ahnlichkeit der drei Dimensionen nach Shulman (1986) im Sinne
eines Kontinuums (von links nach rechts zunehmender Fachbezug)

Im folgenden Kapitel werden, dhnlich wie im Kontext der sozialen Vergleichsprozesse, die auf-

tretenden Vergleichsrichtungen dimensionaler Vergleichsprozesse naher analysiert.

7.12 Vergleichsrichtungen dimensionaler Vergleichsprozesse

Wie auch schon im Kontext sozialer Vergleichsprozesse werden auch im Fall der dimensionalen
Vergleichsprozesse drei Vergleichsrichtungen identifiziert: Aufwartsvergleiche, Abwaértsverglei-
che und Lateralvergleiche. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die Vergleichsrichtung immer von
der Zieldimension zur Vergleichsdimension definiert wird. Wie in Abbildung 32 zu sehen, liegt
ein Groliteil der Codierungen im Bereich der Aufwarts- und Abwartsvergleiche vor. Nur eine Co-

dierung wird im Bereich der Lateralvergleiche vorgenommen.

Vergleichsrichtung dimensionaler Vergleich

Lateralvergleich dimensional 1
Abwartsvergleich dimensional 24
Aufwartsvergleich dimensional 27
0 5 10 15 20 25 30

Anzahl Codierungen

Abbildung 32 Vergleichsrichtungen dimensionaler Vergleichsprozesse
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Im Folgenden werden zundchst beispielhafte Ausziige zu den verschiedenen Vergleichsrichtun-
gen, sowie Besonderheiten hinsichtlich der fiir den jeweiligen fiir den dimensionalen Vergleich
herangezogenen Dimensionen und der Auswirkungen der dimensionalen Vergleichsprozesse

analysiert. Zunachst werden dabei die dimensionalen Aufwartsvergleiche betrachtet.

»(...) Ahm im technischen Bereich habe ich halt einfach mehr Erfahrung und dadurch éGhm
auch mehr Verkniipfungen, einfach, da ich das Wissen besser anwenden kann. Und da
ich jetzt das Wissen auf der Stufe, also das Fachwissen auf der zweiten Stufe angeordnet

habe, musste das da drunter sein.” (IP16_AG_BE 06 _PA, Pos. 48)

Im obigen Ausschnitt zeigt sich ein solcher Aufwartsvergleich ausgehend von der Zieldimension
PK hin zur Dimension CK. Die bessere Selbsteinschdtzung im Bereich CK fiihrt in diesem Fall zu
einer geringeren Selbsteinschatzung im Bereich PK. Es kann also von einem negativen Effekt im
Sinne eines Kontrasteffekts auf das akademische Selbstkonzept im Bereich PK gesprochen wer-
den. Auch wenn im Bereich der dimensionalen Vergleichsprozesse zur Selbstverbesserung nur
wenige Vergleichsprozesse codiert werden kénnen, so zeigt sich doch eine gewisse Haufung die-

ses Vergleichsmotivs im Bereich der Aufwartsvergleiche.

[...], so jetzt so im Uni-Alltag eher weniger, wiirde ich sagen, weil das fiir mich auch eher
so ein bisschen abgetrennte Bereiche hier in der Uni sind. [...] Aber so ich meine fiir den
Schulalltag sind ja alle drei wichtig, deswegen dhm sehe ich halt schon, ach ja, vor allem
in dem Bereich, den muss ich noch ein bisschen verbessern, um eben so insgesamt auch

spdter eine gute Lehrkraft werden zu kénnen.” (IP11_DA PA 12 PA, Pos. 86)

In den dimensionalen Aufwartsvergleichen zur Selbstverbesserung zeigt sich dabei wieder die
Wahrnehmung der Studierenden, dass eine ,,gute Lehrkraft” in allen drei Bereichen nach Shul-
man (1986, 1987) Uiber gute Fahigkeiten und Kompetenzen verfiigen sollte. Hierbei sind oftmals
auch keine direkten negativen Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte zu beobach-
ten, wie es im Bereich der sozialen Vergleichsprozesse zu beobachten ist, sondern das Motiv des

Angleichens der eigenen Fahigkeiten in allen drei Dimensionen steht klar im Fokus.

Ahnlich wie im Bereich der sozialen Vergleichsprozesse gibt es auch bei den dimensionalen Ver-
gleichsprozessen eine leichte Tendenz hin zu Aufwartsvergleichen. Aber auch Abwartsvergleiche

konnen an einer Vielzahl von Stellen codiert werden.

,Ahm da finde ich einfach, dass ich, ja, wie gesagt, da sicherer bin und mich wohler fiihle

und auch so vom Wissensstand das Gefiihl habe, dass ich da mehr mitgenommen habe
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und dass das ja auf jeden Fall auch deutlich besser riibergebracht wurde und das ist ja
das, wo ich spdter auch sehr viel mit zu tun haben werde, denke ich mal (lachen), in der
Schule, Ghm ist das so der Bereich, den ich da wichtig finde und wo ich mich einfach mehr

reingehangen habe.” (IP18_BA _SC 16 _PA, Pos. 70)

Im obigen Interviewausschnitt vergleicht die interviewte Person ihre eigenen Fahigkeiten im Be-
reich PCK mit denen im Bereich CK. Es wird deutlich, dass sie ihre eigenen Fahigkeiten im Bereich
PCK héher einschatzt als die im Bereich CK, was eine positive Auswirkung auf die akademischen
Selbstkonzepte im Bereich PCK und gleichzeitig zu negativen Auswirkungen auf die akademi-
schen Selbstkonzepte im Bereich CK zu haben scheint. In der Literatur zu dimensionalen Ver-
gleichsprozessen wird hier vom , double-edged sword” (Miller-Kalthoff, Jansen et al., 2017) ge-
sprochen. In der bereits diskutierten Kategorie der Motive dimensionaler Vergleiche kann auch
ein Vergleich mit dem Motiv des Selbsterhalts codiert werden. Wie zu erwarten, handelt es sich

dabei um einen Abwartsvergleich.

,Und ich glaube, das zeigt mir jetzt auch wieder, dass ich hab den richtigen Weg ge-
macht, trotz meines erhéhten Alters, dass ich das jetzt nochmal gemacht habe hier. Ahm
daher wiirde ich sagen, schétze ich mich am besten an allen drei Bereichen.”

(IP15_MA_HU_04_PA, Pos. 72)

Auch hier vergleicht die interviewte Person wiederum die eigenen Fahigkeiten im Bereich PCK
mit denen in den Bereichen PK und CK. Die wahrgenommenen eigenen héheren Fahigkeiten im
Bereich PCK gegenliber den lbrigen Bereichen flihren in diesem Fall dazu, dass die interviewte
Person sich in der Entscheidung fiir den Master of Education bestétigt flihlt und dementspre-
chend ein positiveres Selbstbild fiir sich wahrnimmt. In Kombination mit den zuvor als geringer
beschriebenen Fahigkeiten in den beiden tbrigen Bereichen kann daher in diesem Fall von dem
Motiv des Selbsterhalts die Rede sein. Im Rahmen der Aufwarts- und Abwartsvergleiche muss in
der vorliegenden Studie jedoch darauf hingewiesen werden, dass im Rahmen einer Inter-
viewstudie nicht immer eindeutig identifiziert werden kann, welche der beiden betrachteten
Dimensionen die Vergleichs- und welche die Zieldimension darstellt. Hierauf wird noch ndaher im

Rahmen der Limitationen der Arbeit eingegangen.

Lateralvergleiche konnen im Kontext dimensionaler Vergleichsprozesse nur an einer Stelle iden-
tifiziert werden, weswegen hierauf nicht noch einmal detailliert eingegangen wird. Es lasst sich
hierbei auch nicht erkennen, dass dieser dimensionale Vergleich aus einer eher negativ konno-

tierten Situation, wie es im Bereich der sozialen Vergleichsprozesse der Fall ist, vollzogen wird.
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Im folgenden Abschnitt werden die hier schon kurz angerissenen Auswirkungen dimensionaler

Vergleichsprozesse noch einmal ndaher analysiert.

7.13 Auswirkungen dimensionaler Vergleichsprozesse

Im Vergleich zu den Auswirkungen sozialer Vergleichsprozesse zeigen sich im Kontext dimensi-
onaler Vergleichsprozesse keine direkten Auswirkungen auf dritte Variablen wie die Motivation
der Studierenden. Es lassen sich jedoch Vergleichsprozesse identifizieren, die positive oder ne-
gative Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte ausiiben, sowie Vergleichsprozesse

ohne direkte Auswirkung auf die akademischen Selbstkonzepte. Diese werden in Abbildung 33

dargestellt.
Auswirkungen dimensionaler Vergleich
Positive Auswirkung auf ASK 23
Negative Auswirkung auf ASK 22
Keine direkte Auswirkung auf ASK 6

0 5 10 15 20 25

Anzahl Codierungen

Abbildung 33 Auswirkungen dimensionaler Vergleichsprozesse

Wie in Abbildung 33 zu sehen, gibt es im Kontext dimensionaler Vergleichsprozesse eine mini-
male Tendenz hin zu positiven Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte der Studie-
renden. Negative Auswirkungen sind mit nur einer Codierung weniger allerdings fast ebenso
haufig zu beobachten. Dimensionale Vergleichsprozesse ohne direkte Auswirkungen auf die aka-
demischen Selbstkonzepte kénnen ebenfalls an einigen Stellen beobachtet werden. Wichtig zu
erwahnen ist hierbei, dass die codierten Auswirkungen immer auf die Auswirkungen auf die aka-

demischen Selbstkonzepte in der Zieldimension und nicht in der Vergleichsdimension bezogen
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sind (generell ist auch im vorliegenden Material das , double-edged sword” (Méller & Marsh,
2013, S. 546) der Auswirkungen dimensionaler Vergleichsprozesse zu erkennen). Zunachst wer-
den die Vergleichsprozesse naher analysiert, welche einen positiven Einfluss auf die akademi-

schen Selbstkonzepte ausiben.

,Ahm da finde ich einfach, dass ich, ja, wie gesagt, da sicherer bin und mich wohler fiihle
und auch so vom Wissensstand das Gefiihl habe, dass ich da mehr mitgenommen habe
und dass das ja auf jeden Fall auch deutlich besser riibergebracht wurde und das ist ja
das, wo ich spdter auch sehr viel mit zu tun haben werde, denke ich mal (lachen), in der
Schule, Ghm ist das so der Bereich, den ich da wichtig finde und wo ich mich einfach mehr

reingehangen habe.” (IP18_BA SC 16 _PA, Pos. 70)

Im obigen Beispiel vergleicht die interviewte Person ihre eigenen Fahigkeiten in der Fachdidaktik
(Zieldimension) mit denen in der Fachwissenschaft (Vergleichsdimension). Dabei nimmt sie ihre
eigenen Fahigkeiten in der Fachdidaktik als deutlich hoher wahr als die in der Fachwissenschaft
(Abwartsvergleich), was einen positiven Einfluss auf ihr akademisches Selbstkonzept im Bereich
der Fachdidaktik auslibt. Dieser Befund steht in einem gewissen Gegensatz zu den Befunden von
Moller & Husemann (2006), die in ihrer Studie feststellen, dass bei Abwartsvergleichen wie im
obigen Fall eine direkte negative Auswirkung auf die Stimmung der Teilnehmenden zu erwarten
ist, was im obigen Ausschnitt nicht der Fall zu sein scheint. Ein moglicher Erklarungsansatz
konnte die personliche Bedeutung der Dimension Fachdidaktik fir die vergleichstatigende Per-
son sein. Diese gibt an, dass sie den Bereich der Fachdidaktik als wichtig erachtet. Dies konnte
ein Grund sein, warum die negative Auswirkung durch die schwéachere Vergleichsdimension kei-
nen grolRen Einfluss auslibt, da hier die wahrgenommene Wichtigkeit weniger hoch ist. Dies zeigt
sich auch in weiteren dimensionalen Vergleichsprozessen mit positiven Auswirkungen, welche
in Form eines Abwartsvergleichs vorliegen. Auch hier wird meist die als besser wahrgenommene
Dimension gleichzeitig als wichtiger wahrgenommen als die wahrgenommen schwachere Di-

mension.

Bei dimensionalen Vergleichsprozessen mit negativen Auswirkungen auf das akademische
Selbstkonzept der Vergleichsdimension zeigt sich, dass diese vorwiegend in Form von Aufwarts-

vergleichen vorliegen.

,(...) Ahm im technischen Bereich habe ich halt einfach mehr Erfahrung und dadurch é6hm

auch mehr Verknlipfungen, einfach, da ich das Wissen besser anwenden kann. Und da
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ich jetzt das Wissen auf der Stufe, also das Fachwissen auf der zweiten Stufe angeordnet

habe, musste das da drunter sein.” (IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 48)

Im obigen Ausschnitt vergleicht die teilnehmende Person die eigenen Fahigkeiten im Bereich PK
(im Ausschnitt mit der Aussage ,,musste das da drunter sein” gemeint) mit denen im Bereich CK,
die in der Wahrnehmung der vergleichstatigenden Person als hoher wahrzunehmen sind als die
im padagogischen Bereich. Die negative Auswirkung zeigt sich wiederum darin, dass die Person
sich selbst durch den dimensionalen Vergleich niedriger im padagogischen Bereich einschatzt.
Auch hier zeigen sich jedoch nicht die von Méller und Husemann (2006) gefundenen positiven
Auswirkungen von dimensionalen Aufwartsvergleichen auf die Stimmung der vergleichstatigen-
den Person, was allerdings auch auf die Forschungsmethodik der Interviewstudie zuriickzufiih-
ren sein kann. Im Kontext dimensionaler Vergleichsprozesse kdnnen auch Vergleiche identifi-
ziert werden, welche keinen direkten Einfluss auf die jeweiligen akademischen Selbstkonzepte
ausiliben. Hierbei handelt es sich allerdings meist eher um generelle Vergleiche zwischen den
drei Dimensionen nach Shulman (1986), wobei die eigenen Fahigkeiten der vergleichstatigenden
Personen teilweise in den Hintergrund riicken, weswegen schlussendlich auch keine Auswirkun-
gen auf die akademischen Selbstkonzepte zu beobachten sind. Im Folgenden werden nun die
Einflussfaktoren analysiert, welche dimensionale Vergleichsprozesse begiinstigen oder aber

auch verhindern kdnnen, sowie auslésende Situationen dimensionaler Vergleichsprozesse.

7.14 Einflussfaktoren und Vergleichssituationen dimensionaler Ver-
gleichsprozesse

Im Bereich der Einflussfaktoren und Vergleichssituationen dimensionaler Vergleichsprozesse
kénnen insgesamt nicht viele Codierungen vorgenommen werden. Dies ist unter anderem da-
rauf zurlickzufiihren, dass die in den Interviews codierten dimensionalen Vergleiche meist eher
beildufig vollzogen werden, was darauf schlielen ldsst, dass auch im Studienalltag dimensionale
Vergleiche eher unbewusst stattfinden. Dadurch kdnnen im Material oftmals auch keine kon-
kreten Einflussfaktoren identifiziert werden, welche die dimensionalen Vergleiche begiinstigen
oder verhindern. Gleichzeitig erschwert das unbewusste Vollziehen dimensionaler Vergleichs-

prozesse das Hervorrufen bestimmter auslésender Situationen im Interviewprozess.
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Einflussfaktoren dimensionaler Vergleich

Dimensionaler Vergleich zur Professionalisierung als

Lehrkraft 4
Einzelne Bereiche zu unwichtig fiir Vergleich 1
Bereiche zu dhnlich zueinander 1
Bereiche zu unterschiedlich 9
Dimensionale Vergleiche generell nicht wichtig 3

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Anzahl Codierungen

Abbildung 34 Einflussfaktoren dimensionaler Vergleichsprozesse

In Abbildung 34 zeigt sich, dass ein Einflussfaktor, der dimensionale Vergleiche zu verhindern
scheint, der zu grol’ wahrgenommene Unterschied zwischen den einzelnen Bereichen des Mas-

ters of Education zu sein scheint.

,Das ist aber auch, ich finde es auch eben schwierig zu vergleichen, weil das ja was ganz
anderes auch irgendwie ist, ne? Das eine ist ja sehr mathelastig und éhm das andere
beruht erstmal primér darauf, dass man viel Lesen und Schreiben muss, ne? Und generell
kann man ja auch sagen, also (.) ja, es ist, lesen und schreiben fillt vielen Menschen, sag

ich mal, im Vergleich zur Mathematik eben einfacher.” (IPO8_MA_WE _06_PA, Pos. 92)

Der zu groB wahrgenommene Unterschied liegt dabei meist zwischen den Fachwissenschaften
und den Dimensionen mit padagogischem Bezug, wie es auch in dem obigen Ausschnitt deutlich
wird. Interessanterweise zeigt sich hier eine Anordnung der einzelnen Bereiche, die dem Gene-
ralized Internal/External Frame of Reference Model (Méller et al., 2016) und dem darin beschrie-
benen Facherkontinuum, sowie auch dem zuvor in dieser Arbeit beschriebenen Kontinuum der
Dimensionen nach Shulman (1986) sehr nahekommt. Auf der einen Seite, der mathematischen
Seite, sieht die interviewte Person die Fachwissenschaften des Maschinenbaus, bzw. der Elekt-
rotechnik. Auf der anderen Seite, der verbalen Seite, stehen wiederum die Dimensionen mit
padagogischem Bezug. Die Unterschiede in den einzelnen Dimensionen fiihren in diesem Fall

aber weniger zu Kontrasteffekten, sondern beeinflussen das Auftreten dimensionaler Vergleiche
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negativ. In einem Fall werden die drei inhaltlichen Bereiche des Studiums allerdings auch als zu

ahnlich wahrgenommen.

»Auch nicht so richtig, weil ich das éhm sehr dhnlich finde. Also dhm ja fiir mich ist das
alles immer Fachdidaktik irgendwie, auch das Pddagogische, vielleicht weil man das ja
nicht so richtig abgrenzt, aber Ghm ne, weil ich das auch immer so als eins mehr gesehen
habe. Also fiir mich gab es quasi immer so Maschinenbaufach, einmal das Fachwissen

und den Rest (lachen)” (IP18_BA SC 16 PA, Pos. 120)

Auch hier zeigt sich zunachst, dass insbesondere die Bereiche PK und PCK als dhnlicher zueinan-
der wahrgenommen werden, wahrenddessen der Bereich CK als unterschiedlich wahrgenom-
men wird. Interessanterweise handelt es sich beim obigen Ausschnitt um einen Ausschnitt aus
dem Interview mit der noch im Bachelor befindlichen Person. Wie zu Beginn im Rahmen der
Struktur der akademischen Selbstkonzepte bereits analysiert, zeigt sich auch hier, dass insbe-
sondere die Bereiche PK und PCK bei dieser Person noch nicht klar voneinander getrennt werden
kénnen, was auf den friiheren Studiumszeitpunkt zuriickzufiihren sein kénnte. Weitere negative
Einflussfaktoren auf das Auftreten dimensionaler Vergleichsprozesse betreffen entweder die
Wichtigkeit einzelner Vergleichsdimensionen oder aber die Wichtigkeit dimensionaler Ver-

gleichsprozesse im Allgemeinen fiir die teilnehmenden Studierenden.

Als begtlinstigender Faktor zeigt sich wiederum die Professionalisierung als Lehrkraft, fir die ein-
zelne Teilnehmende besonders dimensionale Vergleichsprozesse zurate ziehen, wie es auch in

folgendem Ausschnitt deutlich wird.

,Und im Praxissemester war es ganz extrem so, [...], wédhrend ich im Praxissemester das
permanent gemacht habe, weil man mir immer wieder von aufSen herangetreten ist und
gesagt hat, zum Beispiel fachdidaktisch war es gar nicht nétig, nochmal das Stundenziel
aufzuschreiben [...], da reflektiert man aber auch immer eher, aber da habe ich auch ge-
merkt, das ist auch ndmlich bei Bildungswissenschaften und Fachdidaktik so ein Fall.”

(IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 128)

Auch hier zeigt sich wiederum das Praxissemester als wichtiger Einfluss flir die Entwicklung der
akademischen Selbstkonzepte. Insgesamt muss jedoch noch einmal auf die geringe Anzahl an
Codierungen im Kontext der Einflussfaktoren dimensionaler Vergleichsprozesse hingewiesen
werden, weswegen die beschriebenen Aussagen oftmals lediglich Einzelpersonen betreffen und
nicht auf alle Teilnehmenden verallgemeinert werden kénnen. Dennoch erlauben sie natirlich

mogliche Erklarungsansatze.
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Im Kontext der auslésenden Situationen dimensionaler Vergleichsprozesse kdnnen insgesamt
nur fiinf Codierungen vorgenommen werden, weswegen hier auf ein separates Kapitel verzich-
tet wird. Als Situationen werden hier zum einen Leistungsriickmeldungen in Form von Portfolio-
arbeiten genannt, welche die dimensionalen Vergleichsprozesse hervorrufen, oder aber die
Klausurvorbereitung, in der die dimensionalen Vergleiche vorwiegend der Lern- und Zeitplanung
dienen. AuRerdem wird auch hier noch einmal das Praxissemester als begiinstigende Situation
dimensionaler Vergleichsprozesse genannt. Als Abschlussfrage eines jeden Interviews werden
die Teilnehmenden gebeten, ihre personlich wichtigste Dimension der drei Dimensionen nach
Shulman (1986, 1987) zu nennen und diese Entscheidung zu begriinden. Die entsprechenden

Aussagen werden im folgenden Abschnitt naher diskutiert.

7.15 Personlich wichtigste Dimension

Die Frage nach der personlich wichtigsten Dimension wird im Interview ganz am Ende gestellt.
Sie hat sich wahrend der Pilotierung der Interviews ergeben und wird auch in der Haupterhe-
bung genutzt, da sie oftmals interessante Aussagen hervorruft. Im Bereich der Codierungen
hierzu zeigt sich fir die gewerblich-technisch Studierenden ein klares Bild, welches in Abbildung

35 dargestellt wird.

Personlich wichtigste Dimension

PCK personlich wichtigste Dimension 13
CK personlich wichtigste Dimension 1
PCK und CK personlich wichtigste Dimensionen 5
0 2 4 6 8 10 12 14

Anzahl Codierungen

Abbildung 35 Persénlich wichtigste Dimension der Studierenden
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Dreizehn der Studierenden, also fast 70 % geben an, dass fiir sie die Fachdidaktik die wichtigste
Dimension sei. Drei Studierende kénnen sich nicht auf eine Dimension festlegen und geben die
Fachdidaktik und die Fachwissenschaft als wichtigste Dimension an. Nur eine Person gibt den
Bereich CK als personlich wichtigste Dimension an, wahrend keine der teilnehmenden Personen
den Bereich PK als persdnlich wichtigste Dimension identifiziert. Eine weitere Person kann keine
personlich wichtigste Dimension ausmachen. Als Begriindungen fiir die Entscheidung die Fach-
didaktik als wichtigste Dimension zu nennen, werden vor allem zwei Punkte benannt: zum einen
die wahrgenommen hohe Praxisbedeutung dieses Bereichs, zum anderen die wahrgenommene

Verbindung aller Bereiche durch die Fachdidaktik.

,Fachdidaktik, absolut, also weil das, ja, alles auch irgendwie kombiniert und weil ich das
Gefiihl habe, dass das das ist, was ich am meisten brauche und davon habe ich fiir mich
bisher am meisten mit genommen. [...] Also da habe ich auf jeden Fall in der Fachdidaktik
am meisten mitgenommen und auch am meisten was ich, ja, anwenden kann wahr-
scheinlich irgendwann. In einer Ausbildung oder auch in einer Schule oder im Praktikum
habe ich irgendwie auch gemerkt, okay man braucht dieses Wissen, das was ich hier
vielleicht als Grundbildung habe, aber egal welches Fach ich spdter unterrichte, man
muss sich sowieso da reinarbeiten und ich brauche das wenigste, was ich ja im reinen
Maschinenbauwissen quasi hier gemacht habe, spdter in meinem Beruf.”

(IP18 BA_SC_16_PA, Pos. 128)

Die beiden genannten Begriindungsstrukturen werden auch im obigen Ausschnitt deutlich. Die
Fachwissenschaften werden dabei eher untergeordnet, weil in der Wahrnehmung der inter-
viewten Person viele Inhalte des fachwissenschaftlichen Studiums nicht direkt auf die Schulpra-
xis anwendbar sind. In den Fallen, in denen die Fachwissenschaft und die Fachdidaktik als per-
sonlich wichtigste Dimensionen genannt werden, wird die Fachwissenschaft meist als eine Art

Basis wahrgenommen, mit der dann die Fachdidaktik umgesetzt werden kann.

,[...] ohne eine feste Basis vom Fachwissen (..) kann ich nicht richtigen Unterricht halten,
weil ich mir einen abstottere. Da kann ich noch so gutes pddagogisches Wissen haben
oder éhm (.) die Fachdidaktik dariiber Wissen haben. (.) Deswegen finde ich schon, man
sollte auch als Lehrkraft Ghm ein Experte fiir sein Fach sein einfach. Deswegen sehe ich
das auch, wiirde ich das vielleicht noch ein bisschen héher héngen als das éhm rein pd-
dagogische Wissen, aber das ist gerade reine Bauchvermutung.” (IPO6_DO_BE 23 PA,
Pos. 60)
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Dennoch zeigt sich auch in diesen Aussagen, die sowohl PCK als auch CK als wichtigste Dimension
wahrnehmen, dass die Bedeutung und die Anwendbarkeit der jeweiligen Inhalte fiir den spate-
ren Berufsalltag als Lehrkraft der entscheidende Faktor fir die Einschatzung zur persénlich wich-
tigsten Dimension ist. Nur eine Person gibt an, dass die Fachwissenschaft der personlich wich-

tigste fir sie sei.

»(-) Flir mich der persénlich wichtigste ist immer noch der technische Bereich (lachen).
(..) Ja, warum? [...] Ahm so, dass ich mal das Péddagogische als solches eher dhm (.) in
diese Richtung eingliedern wiirde, das ist der Weg dhm vielleicht den Schiilern nochmal
obendrauf Interesse zu wecken, obendrauf, das denen leichter zu machen ein bisschen,
[...]. Ahm aber wo die nie drumherum kommen, ist, die miissen das kénnen. Die miissen
keine Lehrer werden, so das ist ja, damit haben die als solches keinen direkten Draht,
aber dhm (.) die gehen dann in die Welt raus, in die Betriebe beziehungsweise ja in deren
Leben, [...] aber nicht destotrotz miissen die dhm definitiv diese Basics, die man in der
Schule lernt, technisch (.) beherrschen, meiner Meinung nach. Das ist, deswegen sage

ich, dass ist definitiv das Wichtigste.” (IPO5_MA_WE_01_PA, Pos. 100)

Diese Person gibt den Bereich CK als personlich wichtigste Dimension weniger wegen der eige-
nen Anwendbarkeit der Inhalte fiir die spatere Tatigkeit als Lehrkraft, sondern vielmehr deswe-
gen, weil sie diesen Bereich und die zugehdorigen Inhalte als besonders wichtig fiir die Schiiler*in-
nen und deren spateren Berufsleben sieht. Interessanterweise gibt keine der am Interview teil-
nehmenden gewerblich-technischen Studierenden den Bereich PK als personlich wichtigste Di-

mension an. Eine Begriindung hierfiir konnte sich im folgenden Ausschnitt zeigen.

,Ja dhm, das ist die Technikdidaktik, die ich fiir mich Ghm das Wichtigste. Das was wir
jetzt machen ist das, was ich spdter auch mal umsetzen muss. Das ist wirklich das, was
ich machen muss, nicht so wie Ghm in der allgemeinen Pddagogik, wo irgendwelche the-

oretischen Ansdtze sind. Ahm ja das ist fiir mich eigentlich der wichtigste Part.

(IP09_AN_Al_25_PA, Pos. 112)

Fiir viele der Studierenden wird der Bereich der Fachdidaktik als direkt anwendbar auf die spa-
tere Berufspraxis wahrgenommen, wohingegen im Bereich der Pddagogik diese Theorie-Praxis-
Verknipfung fir die Studierenden nicht stattfindet, weswegen sie diesem Bereich dann eine

deutlich geringere Bedeutung zuschreiben.

Zusammenfassend kann im Rahmen der dimensionalen Vergleichsprozesse daher festgehalten

werden, dass auch hier viele der berichteten Ergebnisse anschlussfahig an die Ausfiihrungen aus
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der Dimensional Comparison Theory (Moller & Marsh, 2013). Insgesamt kdnnen dimensionale
Vergleichsprozesse allerdings deutlich weniger haufig identifiziert werden als soziale Vergleichs-
prozesse. Interessante Ergebnisse zeigen sich insbesondere hinsichtlich der wahrgenommenen
Ahnlichkeit der unterschiedlichen Bereiche des Lehramtsstudiums. Hier empfinden die meisten
Teilnehmenden die beiden Bereiche PCK und PK als eher dhnlich zueinander. Dies fiihrt auch
dazu, dass bei dimensionalen Vergleichsprozessen zwischen diesen beiden Bereichen oftmals
nur geringe Kontrasteffekte und teilweise auch Assimilationseffekte beobachtet werden kon-
nen. Kontrasteffekte finden sich insbesondere zwischen den Bereichen PK und CK, welche von
den Teilnehmenden meist als eher unterschiedlich zueinander wahrgenommen werden. Auffal-
ligist im Rahmen der dimensionalen Vergleichsprozesse auch der Professionalisierungsgedanke,
bei dem einige Teilnehmende dimensionale Vergleichsprozesse nutzen, um mogliche ,Baustel-
len” in ihrer Professionalisierung offenzulegen. Im Folgenden werden abschlieRend kurz die Er-

gebnisse hinsichtlich temporaler Vergleichsprozesse dargestellt.

7.16 Temporale Vergleichsprozesse

Temporale Vergleichsprozesse werden in der Forschungsliteratur oftmals vernachlassigt. Auch
im vorliegenden Material zeigt sich, dass diese Form der Vergleichsprozesse zum einen nur an
wenigen Stellen zu beobachten ist, zum anderen auch keinen starken Einfluss auf die Entwick-
lung der akademischen Selbstkonzepte der gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden zu
haben scheint. Deswegen wird in diesem Fall auch auf weitere Unterkapitel verzichtet und die

temporalen Vergleichsprozesse vergleichsweise kurz analysiert.

Albert (1977) beschreibt als Motiv temporaler Vergleichsprozesse den Erhalt eines kongruenten
Selbstbildes. Dieses Motiv wird auch in denen im Material identifizierten temporalen Vergleichs-

prozessen deutlich.

»Hm (.) das hat auf jeden Fall eine Verbindung zusammen, das spielt /. Also ich vergleiche
mich natiirlich auch mit den Noten, die ich im Bachelor geschrieben habe oder in der
Ausbildung damals geschrieben habe. Mdchte die natiirlich gerne konstant halten oder

verbessern einfach und ja.” (IPO6_DO_BE 23 PA, Pos. 92)

Im obigen Textausschnitt tatigt die vergleichstatigende Person einen temporalen Vergleich zwi-
schen den aktuellen eigenen Leistungen mit denen aus dem Bachelorstudium. Daran lasst sich

auch die bevorzugte zeitliche Nahe der beiden Vergleichszeitpunkte, die Albert (1977) in seinen
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Arbeiten ebenfalls beschreibt, erkennen. Zu den Auswirkungen temporaler Vergleichsprozesse
schreibt Albert vergleichbare Thesen, wie sie auch schon im Kontext der sozialen und dimensio-
nalen Vergleichsprozesse auftreten. Bei Abwartsvergleichen, also Vergleichen mit zeitlich zu-
rickliegenden schlechteren Leistungen, kénnen positive Auswirkungen auf die akademischen
Selbstkonzepte erwartet werden. Andersherum kénnen bei Aufwartsvergleichen, also Verglei-
che mit zeitlich zuriickliegenden besseren Leistungen, negative Auswirkungen auf die entspre-

chenden akademischen Selbstkonzepte erwartet werden.

,Im ersten Semester war es echt krass, weil ich immer 1 Komma geschrieben oder 2,0
war so meistens das schlechteste, was ich im Bachelor hatte. Und hier war ich dann tech-
nisches Modul 2,0, 3,0, obwohl ich schon extrem viel dafiir getan hatte. Ahm am Anfang
dachte ich mir so, ,oh Gott”, weil ich habe nichts anderes gemacht beim Lernen.”

(IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 94)

In diesem Ausschnitt zeigt sich ein sehr gutes Beispiel fiir einen solchen Aufwartsvergleich. Der
temporale Vergleich mit den vorher besseren Leistungen aus dem Bachelorstudium fiihrt in die-
sem Fall zu einem schlechteren Selbstbild, also negativen Auswirkungen auf das akademische
Selbstkonzept. Andersherum finden sich auch Beispiele fiir Abwartsvergleiche und deren Aus-

wirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte.

(-.) Ich habe zum Beispiel mit éhm Frau Prof. Dr. XXX dariiber gesprochen, weil bei mir
jetzt auch so die Frage im Raum steht, gehe ich jetzt ins Ref oder nicht und von ihr kam
halt auch die Riickmeldung, dass ich halt eine super (.) Steigung gemacht habe, also mich

super verbessert habe auch und deswegen ja, Stufe 3. (IP17_PE_PA 19 PA, Pos. 76)

In diesem Fall wird der temporale Vergleich eher von auRen an die vergleichstatigende Person
herangetragen. Nichtsdestotrotz flihrt der hier durchgefiihrte temporale Vergleich mit den zu
Beginn des Masterstudiums scheinbar schlechteren Leistungen zu einer positiven Auswirkung
auf das aktuelle akademische Selbstkonzept und damit einhergehend einer besseren Einschat-
zung auf dem Stufenmodell. Fir die von Ross &Wilson (2003) beschriebenen positiven Effekte
durch in die Zukunft gerichtete Aufwartsvergleiche im Stil des Motivs der Selbstverbesserung
kann im vorliegenden Material kein Beleg gefunden werden. Jedoch muss hier natiirlich auf die
der Forschungsmethodik geschuldeten kleinen Stichprobe einer Interviewstudie hingewiesen

werden.
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7.17 Das Zusammenspiel sozialer und dimensionaler Vergleichspro-
zesse nach dem GI/E-Model

Eines der wohl prominentesten Modelle im Kontext der Selbstkonzeptforschung ist das Inter-
nal/External Frame of Reference Model (H. W. Marsh, 1986) bzw. dessen Erweiterung zum Ge-
neralized Internal/External Frame of Reference Model (Méller et al., 2016). Auch fir die vorlie-
gende Untersuchung ist daher von Interesse, wie genau soziale und dimensionale Vergleiche
interagieren und inwieweit sich die postulierten Effekte des GI/E-Modells auch bei den gewerb-
lich-technischen Lehramtsstudierenden widerspiegeln. Durch die vergleichsweise kleine Stich-
probe kdnnen im Rahmen der quantitativen Studie nur in Ansdtzen Aussagen Uber diese For-
schungsfrage getroffen werden. Die erhobenen qualitativen Daten lassen jedoch Erkenntnisse
diesbeziglich zu. Um die qualitativen Daten hinsichtlich des GI/E-Models zu analysieren, sei an

dieser Stelle zunachst noch einmal auf die Kernaussagen des Modells hingewiesen:

e Es existieren positive Zusammenhange zwischen akademischen Leistungen und korres-
pondierenden Selbstkonzepten aufgrund von sozialen Vergleichsprozessen

e Gleichzeitig existieren negative Zusammenhange zwischen akademischen Leistungen
und nicht-korrespondierenden akademischen Selbstkonzepten aufgrund von dimensio-
nalen Vergleichsprozessen und daraus resultierenden Kontrasteffekten

e Diese negativen Zusammenhange sind abhangig davon, wie unterschiedlich die beiden
betrachteten Dimensionen von der vergleichstatigenden Person wahrgenommen wer-
den. Je dhnlicher sie wahrgenommen werden, desto mehr tendieren die Kontrasteffekte
gegen null und kénnen bei sehr dhnlich wahrgenommenen Dimensionen sogar ins Posi-
tive wechseln in Form von Assimilationseffekten.

e Durch das Zusammenspiel sozialer und dimensionaler Vergleichsprozesse sind die aka-
demischen Selbstkonzepte bei unterschiedlich wahrgenommenen Dimensionen nahezu
unkorreliert, bei dhnlich wahrgenommenen Dimensionen leicht positiv korreliert. (Mol-

ler et al., 2016)

Zur Uberpriifung dieser Hypothesen werden im Folgenden einige Textausschnitte aus dem vor-
handenen Material analysiert. Zunachst werden die positiven Effekte in Folge sozialer Ver-
gleichsprozesse betrachtet. Hier kénnen bereits im vorherigen Kapitel Belege fiir die positiven

Effekte sozialer Abwartsvergleiche auf akademische Selbstkonzepte gefunden werden.

L,Ahm aber ja, es ist eine Bestdtigung und es ist ein gutes Gefiihl, das natiirlich zu sehen,

dass ich da im Vergleich zu meinen Mitstudierenden besser aufgestellt bin, sage ich mal,
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[...]. Bei den Bildungswissenschaften auf jeden Fall stirker aufgestellt bin. Ahm, ist na-
tiirlich ein schénes Gefiihl, ist natiirlich auch eine Bestéitigung, die braucht man auch.
Also jeder braucht Bestdtigungen im Leben immer eigentlich, dhm, Erfolgserlebnisse.”

(IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 112-114)

Der obige Textausschnitt stellt ein sehr gutes Beispiel fiir die im GI/E-Model beschriebenen so-
zialen Vergleichsprozesse und vor allem die positiven Auswirkungen auf die korrespondierenden
akademischen Selbstkonzepte dar. Im Beispiel vollzieht die interviewte Person einen sozialen
Vergleich mit den direkten Kommiliton*innen im Bereich der Bildungswissenschaften. Die Wahr-
nehmung Uber bessere Fahigkeiten zu verfiigen als die zum Vergleich herangezogenen Personen
wirkt sich, wie im GI/E-Modell dargestellt, positiv auf das Selbstbild in diesem Bereich aus: ,ist
natirlich ein schénes Gefihl, ist auch eine Bestatigung”. Beispiele wie diese finden sich im vor-
liegenden Material an vielen Stellen, weswegen diese Hypothese des GI/E-Modells auch fir die
gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden replizierbar zu sein scheint. Gerade hinsichtlich
sozialer Vergleichsprozesse zeigt sich jedoch auch, dass die wahrgenommene Relevanz der Stu-
dieninhalte die Effekte sozialer Vergleiche zu moderieren scheint. Dies zeigt sich insbesondere
bei sozialen Vergleichen im Kontext der Bildungswissenschaften, die fiir einige Studierende
keine Relevanz fiir die spatere Tatigkeit als Lehrkraft aufzuweisen scheinen, wie auch im folgen-

den Beispiel deutlich wird.

»Man sagt natiirlich hinterher, was hast du fiir eine Note? Insofern vergleicht man sich
schon. Aber, also meiner Meinung nach kann man nicht dadurch, dass der eine bessere
Note hat, als der andere jetzt sagen, ,,oh ja, du bist ein besserer Lehrer, weil du bessere

pddagogische Kenntnisse hast.““ (IP11_DA PA 12 PA, Pos. 50)

Es zeigt sich, dass gerade die Leistungsriickmeldungen im bildungswissenschaftlichen Bereich
wenig Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte in Form von sozialen Vergleichsprozessen
auszuiiben scheinen. Zwar werden dennoch soziale Vergleiche angestrebt, der Effekt dieser
scheint allerdings mit abnehmender Relevanzwahrnehmung ebenfalls abzunehmen. Die zweite
Hypothese des GI/E-Models betrifft die dimensionalen Vergleichsprozesse und die daraus resul-
tierenden negativen Kontrasteffekte zwischen akademischen Leistungen und nicht korrespon-
dierenden akademischen Selbstkonzepten. Im vorliegenden Material werden dimensionale Ver-
gleichsprozesse jedoch meist nicht direkt durch akademische Leistungen hervorgerufen, son-
dern durch eine Einschatzung der bisherigen Erfahrungen, der Vorbildung, teilweise auch des

Interesses an einer Lehrveranstaltung. Dennoch zeigen sich, insbesondere zwischen den
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Bereichen PK und CK, aber auch bei dimensionalen Vergleichen zwischen PK und PCK auf der

einen Seite und CK auf der anderen Seite, die beschriebenen Kontrasteffekte.

,Also ich sehe mich selber in den Bereichen der dhm Maschinenbau-Module seh ich mich
definitiv stérker, ne. Weil ich da auch verstdrkt privat, berufliche Beriihrungspunkte habe
und dhm ich habe eben auch den Master hm Bachelor komplett auf Maschinenbau ge-
macht habe. Daher ist halt ein gréfseres Wissen einfach schon gegeben. Und éhm kann
einfach aus den Vorlesungen gewisse Punkte, die angesprochen werden, direkt verinner-
lichen. Da weifs ich, das brauche ich nachher und nicht direkt lernen. Das ist (.) enthalten

und dhm fiihle ich mich einfach sicherer.” (IP15_MA _HU_04_PA, Pos. 64)

In diesem Beispiel dienen vor allem die bisherigen (akademischen) Vorerfahrungen im Bereich
der Fachwissenschaft als eine Art Leistungsriickmeldung, bzw. kriteriale Bezugsnorm, von der
aus der dimensionale Vergleich angefiihrt wird. In diesem Fall erfolgt der Vergleich mit der Di-
mension PK. Die als hoch wahrgenommenen Vorerfahrungen im Bereich CK fiihren zum einen
zu einem positiven Effekt bezogen auf das korrespondierende akademische Selbstkonzept.
Gleichzeitig kbnnen aber auch die im GI/E-Modell postulierten negativen Effekte auf das akade-
mische Selbstkonzept im Bereich PK identifiziert werden: ,daher ist halt ein groReres Wissen
schon gegeben. [...] flihle ich mich einfach sicherer”. Und etwas spater im gleichen Absatz: ,,Und
das kann ich eben bei den Bildungswissenschaften schwer”. Daher kann auch die zweite An-
nahme des GI/E-Modells bezogen auf Kontrasteffekte in Folge dimensionaler Vergleichspro-
zesse bestatigt werden. Die dritte oben beschriebene Annahme des GI/E-Modells resultiert aus
der Dimensional Comparison Theory (Moller & Marsh, 2013) und bezieht sich auf die méglichen
Assimilationseffekte bei ahnlich wahrgenommenen Dimensionen. Auch hierfiir finden sich im

vorliegenden Material Belege.

,Ahm tendenziell héitte ich mich da Stufe 4 eingeordnet, aber zur Fachdidaktik, das steckt
halt so stark mit dem Fachwissen drin, dass ich mich da nochmal eine Stufe runtergesetzt

habe.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 60)

Auch hier sei jedoch darauf hingewiesen, dass die dimensionalen Vergleichsprozesse mit Assi-
milationseffekten in der Regel nicht durch konkrete Leistungsriickmeldungen hervorgerufen
werden. Im vorliegenden Fall ist die leistungsbezogene Bezugsnorm die eigene zuvor getatigte
Einschatzung auf dem Stufenmodell im Bereich CK. Dadurch, dass die beiden Dimensionen PCK
und CK von der vergleichstatigenden Person allerdings als dhnlich zueinander wahrgenommen

werden, hat die nicht optimale Einschatzung im Bereich CK (Stufe drei von vier) einen negativen
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Effekt auf das akademische Selbstkonzept im Bereich PCK, in dem sich die Person in der Folge
ebenfalls nicht auf der hochsten Stufe einordnet. Das Zusammenspiel sozialer und dimensiona-
ler Vergleichsprozesse und den zugehorigen positiven/negativen Effekten spiegelt sich nach
Marsh (1986) bzw. Moller et al. (2016) in den nicht vorhandenen Korrelationen zwischen den
akademischen Selbstkonzepten unterschiedlich wahrgenommener Dimensionen wider. Natr-
lich lasst sich diese korrelative Aussage nicht exakt anhand qualitativer Daten bestatigen oder
widerlegen. Mit Blick auf das vorliegende Material und die in den vorherigen Kapiteln diskutier-
ten Textausschnitte lasst sich jedoch die Vermutung anstellen, dass fiir die gewerblich-techni-
schen Lehramtsstudierenden die sozialen Vergleichsprozesse eine lberproportional groRere
Rolle in der Selbstkonzeptentwicklung in den unterschiedlichen Bereichen einnehmen als di-
mensionale Vergleichsprozesse in Folge von Leistungsriickmeldungen. An einigen Stellen finden
sich jedoch Beispiele, in denen die Studierenden eine Art dimensionalen Vergleich in Folge

zweier sozialer Vergleichsprozesse in zwei verschiedenen inhaltlichen Dimensionen anstreben.

,Ghm vergleicht man ja schon hin und wieder, und da war ich déhm im oberen Durch-
schnitt auf jeden Fall, im Maschinenbau auf jeden Fall, Abgrenzung waren, jetzt wenn
ich mal zuriickgehe zu den pédagogischen Sachen, éhm da waren definitiv Abgrenzun-
gen, da fanden die anderen leichter zurecht, (unv.) besser mit klar, und déhm da musste
ich schon so ein Jahr intensiver biiffeln, um (berhaupt ein bisschen rein zukommen.“

(IPO5_MA_WE_01_PA, Pos. 48)

Es zeigt sich, dass hier zwei soziale Vergleichsprozesse getatigt werden. Zum einen im Bereich
der Fachwissenschaften, zum anderen im Bereich der Bildungswissenschaften. Die Ergebnisse
dieser sozialen Vergleichsprozesse werden dann wiederum dimensional verglichen, was die Kon-
trasteffekte gemaR der GI/E-Modells (Moller et al., 2016) hervorruft. Diese Ergebnisse der sozi-
alen Vergleichsprozesse scheinen daher eine relevantere Vergleichsbasis fiir dimensionale Ver-
gleiche zu sein als die tatsachlichen Leistungsriickmeldungen, was sich bereits im Kapitel zu den
Begriindungsstrukturen der einzelnen akademischen Selbstkonzepte angedeutet hatte. Zusam-
menfassend l3sst sich jedoch festhalten, dass die im GI/E-Modell postulierten Effekte in Folge
sozialer und dimensionaler Vergleichsprozesse auch im qualitativen Material und fir die Stich-
probe der gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden replizierbar sind. Auffallig ist dabei je-
doch die wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte, welche die im GI/E-Modell beschriebe-
nen Effekte zu moderieren scheint. Dies zeigt sich insbesondere im Kontext der Bildungswissen-

schaften. Aus der gering wahrgenommenen Relevanz ergibt sich auch die induktive Kategorie zu
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den Einstellungen der Studierenden gegeniiber dem Studium. Diese werden abschlieend im

folgenden Kapitel diskutiert.

7.18 Einstellungen gegeniiber dem Studium

Obwohl die Einstellungen der gewerblich-technischen Studierenden keine direkte Fragestellung
im vorliegenden Forschungsvorhaben sind, konnen diesbezliglich einige Aussagen in den durch-
geflihrten Interviews gefunden werden. Dabei zeigen sich insbesondere Aussagen zu einer wahr-

genommenen mangelnden Theorie-Praxis-Verkntipfung, wie in Abbildung 36 zu sehen ist.

Einstellungen gegentiber dem Studium

Mangelnde Theorie-Praxis-Verkniipfung 24
Art der Wissensvermittlung im Studium 14
Studienstruktur 4
0 5 10 15 20 25 30

Anzahl Codierungen

Abbildung 36 Einstellungen der Studierenden gegentiber dem Studium

Ebenso finden sich Aussagen der Studierenden, die die Art der Wissensvermittlung im Studium
oder aber die Studienstruktur kritisieren. Zum Thema der wahrgenommenen mangelnden The-
orie-Praxis-Verknipfung finden sich zwei Arten von Aussagen. Im Bereich der Fachwissenschaft
kritisieren die Studierenden oftmals, dass die im Studium behandelten Themen zu komplex und
daher nicht anwendbar flr den spateren Unterricht in der Berufsschule seien, wie auch im fol-

genden Beispiel deutlich wird.

»[...], die Inhalte, die wir im Ingenieursstudium gelehrt bekommen haben oder gelernt

haben, beziehen sich meines Erachtens null auf den Bereich Schule. Ahm (.) natiirlich wird
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immer gesagt, man muss Experten in einem Gebiet sein, um sich Expertenwissen anzu-
eignen, um dann auch Lehre durchfiihren zu kénnen, aber die Inhalte, die da gelehrt wer-
den, passen einfach nicht zum System Schule. Die sind ja zu ingenieurswissenschaftlich,
zu wenig auf Schule ausgerichtet, Ghm viel zu fachtheoretisch éhm und haben mit dem
Schulalltag eigentlich gar nichts zu tun, also in den aller wenigsten Féllen. [..]. Das sind
alles Dinge, die jenseits der Vorstellungskraft, also bis hoch ins Abitur, wiirde ich sagen,
benutze ich aus dem fachwissenschaftlichen Studium aus dem Bereich Elektrotechnik
maximal 20 %. Also das libersteigt die dhm, ja, das Wissen von jedem Schiiler deutlich.

Das muss man einfach so sagen.” (IP13_UL_MOQO_01_PA, Pos. 50)

Im padagogischen Bereich hingegen, kritisieren die Studierenden nicht, dass die Inhalte zu kom-

plex seien, sondern, dass diese zu theoretisch seien und in der Praxis so nicht anwendbar seien.

,Ja und das war halt einfach sowas, also ich habe da super super viel ihm gelernt und in
diesem péddagogischen Seminar und deswegen ist meine Motivation halt auch geringer,
dhm Entwicklung und Lernen zum Beispiel, da habe ich echt die ganze Zeit nur gesessen
und dachte, ja ok, schén zu wissen irgendwie, aber so auf die Praxis bezogen ist das eher

irrelevanter fiir mich jetzt [...].“ (IP17_PE_PA 19 PA, Pos. 88)

Die wahrgenommene geringe Anwendbarkeit der pdadagogischen Inhalte, bzw. die zu grolle
Komplexitat der fachwissenschaftlichen Inhalte scheint sich zum einen negativ auf die Motiva-
tion der Studierenden auszuwirken (wie auch im obigen Zitat deutlich wird), zum anderen schei-
nen hierdurch, wie im vorigen Kapitel bereits diskutiert, auch die Auswirkungen und das gene-
relle Auftreten der sozialen und dimensionalen Vergleichsprozesse abgeschwacht zu werden.
Dies scheint insofern logisch, da durch die wahrgenommene geringere Wichtigkeit dieser Inhalte
auch die wahrgenommenen eigenen Fahigkeiten eine geringere Wichtigkeit einnehmen. Ein
zweiter grolRerer Kritikpunkt, den die gewerblich-technischen Studierenden gegeniiber dem Stu-
dium duRern, ist die Art der Wissensvermittlung. In den AuRerungen hierzu wird deutlich, dass
die Studierenden oftmals eine Verbindung zu den padagogischen und fachdidaktischen Inhalten,
die ihnen im Studium vermittelt werden ziehen, welche in ihrer Wahrnehmung in Kontrast zur

Art der Wissensvermittlung, wie sie in universitaren Lehrveranstaltungen vorherrscht, steht.

,Ja, hier wird ja quasi unterrichtet, wie man (.) richtig unterrichtet, wie man unterrichten
soll, vollsténdige Handlung oder was auch immer. Und bei den Content Knowledge, klar,
da ist der Wissenstransfer héher, da muss ja viel mehr éhm Wissen (ibermittelt werden.

Aber da ist es ja dann immer nur Frontalunterricht. Und deswegen ist die Qualitit da
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auch ne ganz andere, also in meinen Augen deutlich schlechter. Und ich denke mir immer
so, die Leute, die hier unterrichten, die miissen eigentlich mal in die Seminare gehen,

vielleicht wiirde sich dann was dndern.” (IP17_PE_PA 19 PA, Pos. 140)

Auch im obigen Zitat wird die wahrgenommene Diskrepanz zwischen dem Selbstverstandnis gu-
ten Unterrichts und der Durchfiihrung universitdrer Lehrveranstaltungen deutlich. Von einigen
Studierenden wird aulerdem die Studienstruktur der Lehramtsausbildung in Paderborn kriti-
siert. Hierbei beziehen sich die AuBerungen aber meist darauf, dass Lehramtsstudierende viele
fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen lediglich bestehen miissen und keine konkrete Note
erhalten, was fur die entsprechenden Studierenden teilweise als demotivierend wahrgenom-

men wird.

Im folgenden Kapitel werden die diskutierten Ergebnisse zusammengetragen und diskutiert. Da-
bei steht die Verknlipfung zwischen quantitativen und qualitativen Ergebnissen gemaR des

Mixed-Methods-Designs im Fokus.
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8 Zusammentragen und Diskussion der qualitativen und quantitati-

ven Ergebnisse

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Erfassung (akademischer) Selbstkonzepte von gewerblich-
technischen Lehramtsstudierenden, um zum einen deren Struktur und zum anderen deren Zu-
sammenhange mit unterschiedlichsten soziodemographischen Merkmalen der heterogenen
Studierendenschaft sowie die Einfllisse von Vergleichsprozessen zu untersuchen. Im Folgenden
werden zundchst noch einmal gesammelt die Befunde aus den quantitativen und qualitativen
Teilstudien diskutiert, vor allem aber die Verkniipfung aus beiden Studien hergestellt, um dem
Gedanken des Mixed-Methods-Designs gerecht zu werden. SchlielRlich werden Limitationen der

vorliegenden Arbeit und Implikationen fiir zukiinftige Forschungsarbeiten herausgearbeitet.

8.1 Struktur und Dimensionalitat des akademischen Selbstkonzepts

von Lehramtsstudierenden technischer Facher

Da bislang wenig Arbeiten zu Selbstkonzepten von gewerblich-technischen Lehramtsstudieren-
den und insbesondere kaum Arbeiten existieren, die diese im Detail untersuchen, stellt sich im
Rahmen der vorliegenden Arbeit zuallererst die Frage nach der Struktur der akademischen
Selbstkonzepte. Hierzu wird eine Verknlipfung von Professionswissen in Anlehnung an das
TPACK-Modell nach Mishra und Kohler (2006, 2008) bzw. an das PCK-Modell nach Shulman
(1986) und akademischen Selbstkonzepten angestrebt. Das Professionswissen wird dabei als di-
mensionales Konstrukt verstanden, in dem die gewerblich-technischen Studierenden ihr eigenes
Wissen und ihre eigenen Fahigkeiten einschatzen konnen und damit akademische Selbstkon-
zepte erfasst werden kénnen. Die quantitative Studie orientiert sich dabei am TPACK-Modell.
Die hier durchgefiihrte EFA zeigt, dass die sieben Dimensionen des TPACK-Modells empirisch
voneinander trennbar sind. Ein Blick auf die Korrelationen zwischen den verschiedenen Dimen-
sionen zeigt allerdings deutliche und gerade zwischen den technologienahen Dimensionen auch
signifikante Korrelationseffekte. Diese liegen in ihren Werten jedoch weiterhin unter denen, die
in bisherigen Studien zum TPACK-Modell berichtet werden (Archambault & Crippen, 2009; Bilici
et al,, 2013; Koh et al., 2013; Link & Nepper, 2021), in denen zwar nicht explizit akademische
Selbstkonzepte erfasst werden, bei denen jedoch aufgrund der Operationalisierungen in den
eingesetzten Fragebdgen durchaus argumentiert werden kann, dass unbewusst Selbstkonzepte
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oder selbstkonzeptdhnliche Konstrukte erfasst werden (siehe Kapitel 3.3.1 fiir eine detaillierte
Erklarung). Auch mit Blick auf die qualitative Studie zeigt sich eine klare Separation der akade-
mischen Selbstkonzepte. Hier fokussiert die vorliegende Studie lediglich die drei Dimensionen
des PCK-Modells nach Shulman (1986), da dieses bereits eine klare Zuordnung aller von den
Studierenden im Rahmen ihres Masterstudiums besuchten Lehrveranstaltungen zuldsst. Ahnlich
wie beim TPACK-Modell im Kontext der quantitativen Studie ist auch im Kontext der qualitativen
Studie zu erkennen, dass die Studierenden ihre Selbsteinschatzungen in den drei Bereichen des
PCK-Modells klar voneinander separieren konnen. Es zeigt sich, dass insbesondere die Dimensi-
onen PK und CK als sehr unterschiedlich wahrgenommen werden, wahrend die Dimension PCK
zwischen den beiden anderen Dimensionen steht, jedoch von den meisten Teilnehmenden
leicht in die Richtung der Dimension PK geriickt wird. Aus diesen Ahnlichkeitswahrnehmungen
resultieren korrespondierend zur Dimensional Comparison Theory (Méller & Marsh, 2013) Kon-
trasteffekte zwischen den undhnlich wahrgenommenen Dimensionen PK und CK und Assimilati-
onseffekte zwischen den Dimensionen PK und PCK. Kontrasteffekte treten auch bei dimensio-
nalen Vergleichen auf, in denen die fachwissenschaftliche Dimension CK den beiden padagogik-
nahen Dimensionen PK und PCK gegeniibergestellt wird. Interessante Ergebnisse ergeben sich
aulRerdem mit Blick auf die teilnehmende Person am Ende des Bachelors of Education. Hier ist
als einzige von allen Teilnehmenden das akademische Selbstkonzept nicht klar in die drei Dimen-
sionen nach Shulman (1986) separiert, sondern es finden sich eher zwei Bereiche des akademi-
schen Selbstkonzepts: auf der einen Seite findet sich hier die Fachwissenschaft, auf der anderen
Seite eine Verbindung der Dimensionen PCK und PK, die von dieser Person als eine Art lehramts-
bezogene Dimension wahrgenommen werden. Diese Befunde spiegeln die zunehmende Diffe-
renzierung akademischer Selbstkonzepte lber die Zeit, wie sie bereits Harter (1999) postuliert,
wider. Des Weiteren zeigt sich in der qualitativen Studie eine unterschiedlich starke Ausdiffe-
renzierung der einzelnen Dimensionen des PCK-Modells. Hierbei unterteilen die teilnehmenden
Studierenden die Dimension CK in weitere Subdimensionen, die mit einzelnen fachwissenschaft-
lichen Lehrveranstaltungen oder aber einzelnen fachwissenschaftlichen Modulen korrespondie-
ren. Die Studierenden begriinden ihr akademisches Selbstkonzept in der Dimension CK dann
zum Teil mit dimensionalen Vergleichen zwischen diesen Subdimensionen (bspw. ein Vergleich
des akademischen Selbstkonzepts in der Subdimension Mechanik mit dem der Subdimension
Thermodynamik). Die (ibrigen Dimensionen PK und PCK werden von den Teilnehmenden der
qualitativen Studie in der Regel nicht weiter ausdifferenziert. Die Dimension PK wird von einigen

Teilnehmenden als zu groR und damit zu wenig greifbar fiir eine weitere Ausdifferenzierung
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wahrgenommen. Wahrenddessen wird die Dimension PCK von vielen Teilnehmenden als zu

klein wahrgenommen, als dass eine weitere Ausdifferenzierung nétig ware.

Zusammenfassend lasst sich daher erstens festhalten, dass die akademischen Selbstkonzepte
von gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden in den Dimensionen des Professionswissens
von (angehenden) Lehrkraften empirisch voneinander trennbar erfasst werden kénnen. Die For-
schungsfrage und zugehorige Hypothese 1 zur Struktur des akademischen Selbstkonzepts kann
daher ebenfalls als bestatigt angesehen werden. Sowohl bezogen auf das TPACK-Modell nach
Mishra und Koéhler (2006) im Rahmen der quantitativen Studie als auch bezogen auf das PCK-
Modell nach Shulman (1986) im Rahmen der qualitativen Studie kénnen die jeweiligen Dimen-
sionen klar voneinander separiert werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse bezliglich For-
schungsfrage 2 und den Zusammenhangen zwischen den betrachteten soziodemographischen

Merkmalen und akademischen Selbstkonzepten zusammengefasst und diskutiert.

8.2 Zusammenhange akademischer Selbstkonzepte und soziodemo-

graphischer Merkmalen

Insbesondere durch die im gewerblich-technischen (beruflichen) Lehramt vorherrschende He-
terogenitat der Studierenden begriindet, werden sowohl in der quantitativen als auch in der
qualitativen Studie die Zusammenhéange zwischen soziodemographischen Merkmalen und den
erhobenen akademischen Selbstkonzepten explizit betrachtet. Im Kontext der quantitativen
Studie werden dazu bei den dichotom erhobenen Variablen, wie praktischer padagogischer,
praktischer ingenieurstechnischer Vorerfahrung, absolvierter Berufsausbildung, dem Absolvie-
ren eines (nicht) lehramtsbezogenen Bachelorstudienganges oder des Geschlechts verschiedene
Gruppenvergleiche mittels des Welch-Tests betrachtet. Bei nicht dichotomen Variablen wie dem
Alter werden Korrelationsberechnungen durchgefiihrt, um Zusammenhange aufzuzeigen. Im
Rahmen der quantitativen Studie zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen weibli-
chen und mannlichen Teilnehmenden. Nichtsdestotrotz lassen sich geschlechtsstereotypische
Mittelwertdifferenzen feststellen. So schatzen sich weibliche Teilnehmende in den padagogik-
nahen Dimensionen leicht besser ein, wahrend méannliche Teilnehmende sich eher in den fach-
wissenschaftlichen und technologienahen Dimensionen besser einschatzen. Diese Tendenzen
spiegeln auch die Ergebnisse weiterer Studien zum TPACK-Modell wider (Ergen et al., 2019). Be-

zogen auf das Alter zeigen sich signifikante Korrelationen mit den akademischen
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Selbstkonzepten in den Dimensionen CK und TK. Diese kénnten auf die bei dlteren Studierenden
haufiger vorzufindenden praktischen Ingenieursvorerfahrungen zuriickzufiihren sein, bei denen
sich auch beim Welch-Test signifikante Gruppenunterschiede zwischen den Studierenden mit
und denen ohne ebendiese Ingenieursvorerfahrungen zeigen. Auch im Rahmen der qualitativen
Studie werden praktische Ingenieurserfahrungen und auch vor dem Studium absolvierte Berufs-
ausbildungen immer wieder als Begriindungsstrukturen fir erhdhte akademische Selbstkon-
zepte im Bereich CK genannt. Unterschiedliche Befunde in quantitativer und qualitativer Studie
ergeben sich wiederum hinsichtlich der padagogischen Vorerfahrung. Hier ergeben sich in der
guantitativen Studie keine signifikanten Gruppenunterschiede in den akademischen Selbstkon-
zepten zwischen Studierenden mit und denen ohne praktische padagogische Vorerfahrung. Im
Rahmen der qualitativen Studie geben allerdings viele Studierende ihre praktischen padagogi-
schen Vorerfahrungen als einen Hauptgrund fiir hohere Selbsteinschatzungen an. Ein Grund fir
diese Diskrepanzen kdnnte die Definition praktischer padagogischer Vorerfahrungen in beiden
Studien sein. Sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Studie wird diese Definition relativ
offen gehalten. Dies fiihrt dazu, dass im Rahmen der quantitativen Studie von vielen Studieren-
den eher private Tatigkeiten wie Nachhilfe oder auch Tatigkeiten im Sportverein angegeben
werden. Wahrenddessen werden im Rahmen der qualitativen Studie vermehrt Vorerfahrungen
aus dem schulischen Kontext, wie beispielsweise aus dem Praxissemester oder einer Tatigkeit
als Vertretungslehrkraft, genannt. Diese, der spateren Tatigkeit als Lehrkraft ndherstehenden
Tatigkeiten, scheinen einen starkeren Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte der Studie-
renden zu haben. Interessanterweise ergeben sich hier jedoch nicht nur Zusammenhange mit
den akademischen Selbstkonzepten in den Dimensionen PK und PCK, sondern auch mit denen
in der (Blémeke & Konig, 2010a) fachwissenschaftlichen Dimension CK. In der fachwissenschaft-
lichen Dimension betonen viele Studierenden die Diskrepanz zwischen den inhaltlichen Anfor-
derungen im schulischen und den im universitdren Kontext vermittelten Inhalten. Insgesamt
lasst sich bezogen auf die padagogischen, praktischen Vorerfahrungen daher eine grofRe Bedeu-
tung fir die akademischen Selbstkonzepte der Studierenden ausmachen. Der allgemeine
Wunsch nach mehr Praxisanteilen im Studium (Kénig & Rothland, 2018) erscheint vor diesem
Gesichtspunkt sinnvoll. Wichtig ware hier jedoch, dass nicht lediglich mehr Praxisanteile ins Stu-
dium integriert werden, sondern dass diese auch im universitaren Kontext kontinuierlich reflek-

tiert und diskutiert werden.

Mit Blick auf das Mastersemester zeigen sich im Kontext der quantitativen Studie signifikante
Gruppenunterschiede zwischen Studierenden vor und nach dem dritten Mastersemester in den
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akademischen Selbstkonzepten in den Dimensionen TK und TCK. Denkbar ist auch hier ein Zu-
sammenhang mit dem hoheren Alter der Studierenden, da sich auch hier bereits Korrelationen
mit den Dimensionen TK und CK ergeben. Méglich ist auch ein Zusammenhang mit dem Absol-
vieren des Praxissemesters, wobei hier auch Gruppenunterschiede in den padagogiknahen Di-
mensionen zu erwarten wdren. Dass das Praxissemester einen entscheidenden Teil der Lehr-
amtsausbildung darstellt, zeigt sich auch in den qualitativen Ergebnissen. Hier fiihren Studie-
rende gerade fir die Dimensionen PK und PCK immer wieder Erfahrungen aus dem Praxissemes-
ter als Begriindungsstruktur flr die jeweiligen akademischen Selbstkonzepte an. Auch im pada-
gogischen und fachdidaktischen Bereich wird damit, vergleichbar mit den praktischen Vorerfah-
rungen im Ingenieursbereich und den akademischen Selbstkonzepten in der Dimension CK, die
Bedeutung von praktischen Erfahrungen unterstrichen. Die praktischen Erfahrungen aus dem
Praxissemester oder auch weiteren schulischen Erfahrungen sollten daher verstarkt in die Lehr-
amtsausbildung implementiert werden. Auch hier ist jedoch darauf zu achten, dass nicht schlicht
die Anzahl der Praxiselemente erhoht werden, sondern diese gezielt mit den theoretischen
(fach-)didaktischen Inhalten aus dem universitdaren Kontext verwebt werden. Auf diese Weise
konnte auch die wahrgenommene Sinnhaftigkeit gerade der padagogischen Inhalte erhoht wer-
den. Mit Blick auf den Zusammenhang des aktuellen Mastersemesters mit den akademischen
Selbstkonzepten lasst sich im Rahmen der qualitativen Studie lediglich eine Annahme hinsicht-
lich der Struktur der akademischen Selbstkonzepte festhalten. Die interviewte Person, die sich
als einzige noch am Ende ihres Bachelors of Education befindet, ist in der qualitativen Studie
auch die Einzige, bei der die drei Bereiche des PCK-Modells nach Shulman (1986) bisher nicht
klar separiert sind. Dies spiegelt auch die Annahmen Harters (1983) zur zunehmenden Abstrak-

tion akademischer Selbstkonzepte Uber die Zeit wider.

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen im Vorfeld des Studiums absolvierten Berufsausbil-
dungen und akademischen Selbstkonzepten zeigen sich signifikante Gruppenunterschiede zwi-
schen Studierenden mit und ohne Berufsausbildungen in den Dimensionen PK, TPK und TPCK, in
denen sich die Studierenden mit Berufsausbildung schlechter einschatzen als ihre Kommili-
ton*innen ohne Berufsausbildung. Intuitiv ware hier ein Einfluss des im Vorfeld absolvierten Ba-
chelorstudiengangs denkbar, da Studierende mit absolvierter Berufsausbildung vermehrt einen
nicht lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang belegen, im Gegensatz zu den Studierenden
ohne Berufsausbildung. Jedoch zeigt ein Blick auf die Gruppenunterschiede zwischen Studieren-
den mit und ohne lehramtsbezogenen Bachelorstudiengangen keine signifikanten Unterschiede,
wobei hier auch die kleine SubgruppengroBe der Studierenden mit lehramtsbezogenem
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Bachelorstudiengang bertcksichtigt werden muss. Ein Blick in die qualitativen Ergebnisse zeigt
bei den Studierenden mit lehramtsbezogenem Bachelorstudiengang zumindest eine erhéhte Af-
finitat hinsichtlich padagogischer Themen und Inhalte im universitaren Kontext, was teilweise
die hohere Selbsteinschatzung der Studierendengruppe ohne Berufsausbildung in den padago-
giknahen Dimensionen PK, TPK und TPCK erklaren konnte. Mit Blick auf die Forschungsfrage 2
kann die Hypothese zum Einfluss praktischer Ingenieursvorerfahrungen als bestatigt angesehen
werden. Die Hypothese zum Einfluss der padagogischen Vorerfahrungen muss zwar mit Blick auf
die quantitativen Ergebnisse verworfen werden, jedoch werfen die qualitativen Ergebnisse ein
anderes, die Hypothese bestatigendes Bild auf. Hier miissen weitere quantitative Studien erfol-
gen, bei denen die praktischen padagogischen Vorerfahrung klarer aufgeschliisselt werden, um
den konkreten Zusammenhang zwischen schulischen padagogischen Erfahrungen bzw. padago-
gischen Vorerfahrungen aus Nebenjobtatigkeiten zu untersuchen. Auch fiir die im Rahmen der
vorliegenden Studien aufgezeigten Zusammenhange zwischen akademischen Selbstkonzepten
und den weiteren soziodemographischen Merkmalen miissen weitere Studien erfolgen, um die

Ergebnisse zu validieren.

8.3 Vergleichsprozesse im universitaren Kontext

Neben den Zusammenhangen zwischen soziodemographischen Merkmalen und akademischen
Selbstkonzepten liegt ein weiterer Fokus dieser Arbeit auf Vergleichsprozessen und deren Ein-
flissen auf die akademischen Selbstkonzepte der Studierenden. Diese werden in den For-
schungsfragen 3, 4 und 5 sowie auch das Zusammenspiel sozialer und dimensionaler Vergleiche
in Forschungsfrage 6 betrachtet. Als theoretische Basis wird hierfir vorwiegend das GI/E-Modell
(Moller et al., 2016) und dessen beschriebenes Zusammenspiel sozialer und dimensionaler Ver-
gleichsprozesse verwendet. Zur Wahrung der Vollstandigkeit werden jedoch auch temporale
und kriteriale Vergleichsprozesse berticksichtigt. Um einen ersten Einblick in den Einfluss sozia-
ler und dimensionaler Vergleichsprozesse zu erhalten, werden im Rahmen der quantitativen
Studie Regressionsmodelle gerechnet, die die Beziehung zwischen akademischen Leistungen
und korrespondierenden akademischen Selbstkonzepten betrachteten. Hier zeigt sich, dass le-
diglich die akademischen Leistungen in der Dimension CK einen Einfluss auf die korrespondie-
renden akademischen Selbstkonzepte zu haben scheinen. In den Dimensionen PK und PCK ist
dies nicht der Fall. Diese Befunde stehen zun&chst in Kontrast zu den im GI/E-Modell postulier-
ten Effekten. Ein genaueres Bild gibt hierzu die qualitative Studie. Hier zeigt sich zunachst, dass
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gewerblich-technische Lehramtsstudierende soziale und dimensionale Vergleichsprozesse voll-
ziehen. Es wird deutlich, dass sozialen Vergleichsprozessen dabei eine besonders grof3e Rolle
zukommt. Auch dimensionale Vergleichsprozesse werden jedoch hadufig von den Studierenden
vollzogen. Lediglich temporale Vergleichsprozesse und auch kriteriale Vergleichsprozesse wer-
den kaum in den Interviews identifiziert, was jedoch auch auf das Design der Interviewstudie
zuriickzufihren sein kdnnte (siehe Limitationen). Bezogen auf die Motive sozialer Vergleichs-
prozesse kdnnen in erster Linie Vergleiche zur Selbstevaluation identifiziert werden. Vergleiche
zum Selbsterhalt und zur Selbstverbesserung finden etwa gleich haufig statt. Dabei zeigt sich,
dass, wie bereits bei Festinger (1954) beschrieben, eine leichte Tendenz zu Aufwartsvergleichen
vorliegt, die vorwiegend bei Vergleichen zur Selbstverbesserung und Selbstevaluation stattfin-
den. Vergleiche zum Selbsterhalt finden wiederum fast ausschlielRlich in Kombination mit Ab-
wartsvergleichen statt (in wenigen Fallen auch in Form von Lateralvergleichen, bei denen Gleich-
gesinnte gesucht werden, die dhnliche Probleme oder Herausforderungen haben, wie die ver-
gleichstatigende Person) und zeigen sich vor allem in eher negativ oder mit Stress konnotierten
Situationen, wie bspw. dem Praxissemester. Bei den fiir die Vergleiche herangezogenen Ver-
gleichspersonen zeigt sich eine liberdeutliche Tendenz hin zu direkten Kommiliton*innen, die
ebenfalls einen gewerblich-technischen Master of Education absolvieren. Als Griinde hierfir
konnen zum einen die schlichte Ndhe zu diesen Vergleichspersonen, aber auch die hohe wahr-
genommene Ahnlichkeit identifiziert werden. Gerade der zweite Punkt deckt sich mit Festingers
Ahnlichkeitshypothese (Festinger, 1954). Interessant ist hierbei jedoch, dass andere Ahnlich-
keitsdimensionen, wie beispielsweise akademische oder berufliche Vorbildung keine Bedeutung
fiir die Wahl von Vergleichspersonen zu haben scheinen. Mit Blick auf die Auswirkungen sozialer
Vergleichsprozesse ist zunachst zu berichten, dass die Auswirkungen von Auf- und Abwartsver-
gleichen kongruent zu Festingers Ausfiihrungen und vielen weiteren Studien verlaufen. Hinsicht-
lich Lateralvergleichen scheint es, dass die Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte
davon abhangig sind, welches Ansehen die zum Vergleich herangezogene Person in der Ver-
gleichsdimension hat. Wird es als eher positiv wahrgenommen, dass die vergleichstatigende Per-
son die gleichen Fahigkeiten hat, wie die zum Vergleich herangezogene Person, sind positive
Auswirkungen auf das entsprechende akademische Selbstkonzept zu beobachten. Andersherum
sind eher negative Auswirkungen zu beobachten, wenn die vorhanden gleichwertigen Fahigkei-
ten als negativ wahrgenommen werden. Gerade hier zeigen sich die Einflisse der jeweiligen
Attributionen, die mit dem Vergleichsprozess einhergehen (Weiner, 1986). Mit Blick auf das

Gl/E-Modell zeigt sich auRerdem, dass die Effekte der Vergleichsprozesse, insbesondere der
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sozialen Vergleichsprozesse, von der wahrgenommenen Relevanz der jeweiligen Studieninhalte
fur die spatere Tatigkeit als Lehrkraft moderiert zu werden scheinen. Dies zeigt sich insbeson-
dere im bildungswissenschaftlichen Kontext, wo viele Studierende eine mangelnde Theorie-Pra-
xis-Verknipfung beklagen, welche dazu fihrt, dass durchgefiihrte Vergleichsprozesse wenig bis
keinen Einfluss auf die akademischen Selbstkonzepte ausiiben. Diese Erkenntnisse erklaren die
nicht signifikanten Regressionsmodelle aus der quantitativen Studie in der Dimension PK. Als
Schluss aus diesen Erkenntnissen zu sozialen Vergleichsprozessen ist eine Anpassung des GI/E-

Modells denkbar (siehe Implikationen).

Neben sozialen Vergleichsprozessen werden im GI/E-Modell auch dimensionale Vergleichspro-
zesse berlcksichtigt. Hier zeigt sich im Rahmen der qualitativen Studie eine noch starkere Ten-
denz zu Vergleichen zur Selbstevaluation als bei sozialen Vergleichsprozessen. Ein Grund hierfiir
konnte sein, dass dimensionale Vergleichsprozesse in den durchgefiihrten Interviews oft unbe-
wusst vollzogen werden, ohne dass ein klares Ziel der Selbstverbesserung oder des Selbsterhalts
zu erkennen ist. Mit Blick auf die Effekte dimensionaler Vergleichsprozesse konnen die Annah-
men der Dimensional Comparison Theory (Méller & Marsh, 2013) (Moller et al., 2013) bestatigt
werden. Es zeigen sich zum einen, wie auch bereits bei den sozialen Vergleichsprozessen eher
positive Auswirkungen auf die akademischen Selbstkonzepte bei Abwértsvergleichen, wahrend-
dessen eher negative Auswirkungen bei Aufwartsvergleichen zu beobachten sind. Dies gilt je-
doch nur bei Kontrasteffekten, welche vor allem bei dimensionalen Vergleichen zwischen den
Dimensionen PK und CK, zwischen PCK und CK oder bei Vergleichen, in denen die Dimensionen
PCK und PK gemeinsam als ein padagogiknaher Bereich genutzt werden und dieser mit der Di-
mension CK verglichen wird. Hier zeigt sich, dass insbesondere PK und CK als sehr unterschied-
lich von den Studierenden wahrgenommen werden, was zu den erwdhnten Kontrasteffekten
fihrt. Als dhnlicher zueinander werden die Dimensionen PK und PCK wahrgenommen, was zu
Assimilationseffekten fiihrt. Temporale Vergleichsprozesse kénnen im vorliegenden Material
nur an wenigen Stellen identifiziert werden und scheinen demnach keine besondere Rolle fiir
die akademischen Selbstkonzepte der Studierenden zu spielen. Hier muss jedoch auch die ret-
rospektive Natur der Interviews beriicksichtigt werden, welche temporale Vergleiche eventuell

unterreprasentieren kdnnten (siehe Limitationen).

Mit Blick auf die Forschungsfragen und Hypothesen bzgl. der Vergleichsprozesse und des GI/E-
Modells (Moller et al., 2016) lasst sich abschlieRend festhalten, dass sowohl soziale als auch di-
mensionale Vergleichsprozesse, wie im Modell postuliert, eine entscheidende Rolle in der

Selbstkonzeptentwicklung zu spielen scheinen. Hypothesen 3 und 4 kdnnen demnach als
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bestatigt angesehen werden. Hypothese 3.1 zu den Effekten sozialer Vergleichsprozesse lasst
sich demnach ebenfalls bestatigen, jedoch mit der Einschrankung, dass die wahrgenommene
Relevanz als Moderator dieser Effekte zu fungieren scheint. Hinsichtlich der Vergleichspersonen
zeigt sich, wie in Hypothese 3.2 vermutet, dass besonders direkte Kommiliton*innen als Ver-
gleichspersonen wahrgenommen werden. Andere Studierende aus anderen Lehramtsstudien-
gangen oder aus den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen werden allerdings kaum fur
soziale Vergleichsprozesse herangezogen. Hinsichtlich der Hypothesen 4.1 und 4.2 zu den Effek-
ten dimensionaler Vergleichsprozesse zeigt sich in der Dimensional Comparison Theory (Méller
& Marsh, 2013) entsprechendes Bild, weswegen diese Hypothesen ebenfalls bestatigt werden
kénnen. AulRerdem kénnen im Rahmen der vorliegenden Studie auch qualitativ Assimilationsef-
fekte zwischen als dhnlich wahrgenommenen Dimensionen identifiziert werden (im vorliegen-
den Fall meist zwischen den Dimensionen PK und PCK). Die Hypothesen 5 und 5.1, welche sich
den temporalen Vergleichsprozessen und deren Auswirkungen auf die akademischen Selbstkon-
zepte befassen, missen anhand des vorliegenden Materials weitgehend verworfen werden, da
schlichtweg zu wenig temporale Vergleichsprozesse identifiziert werden. Hier sei allerdings noch
einmal auf die Limitation der retrospektiven Interviewstudie hinzuweisen. Hinsichtlich For-
schungsfrage 6 und dem Zusammenspiel sozialer und dimensionaler Vergleichsprozesse im
Sinne des GI/E-Modells zeigt sich in Anlehnung an die bereits diskutierten Forschungsfragen und
Hypothesen, dass sowohl soziale als auch dimensionale Vergleichsprozesse die akademischen
Selbstkonzepte der Studierenden zu beeinflussen scheinen. Daher kann die Hypothese 6 als be-
statigt angesehen werden. Akademische Leistungen spielen dabei jedoch eine untergeordnete
Rolle. Die wahrgenommene Relevanz fiir die spatere Tatigkeit als Lehrkraft scheint als Modera-
tor der Effektstarke gerade von sozialen Vergleichsprozessen zu fungieren. Dies zeigt sich be-
sonders im bildungswissenschaftlichen Bereich, dessen Relevanz oftmals als gering von den Stu-
dierenden eingeordnet wird, was auch die nicht signifikanten Regressionen zwischen akademi-
schen Leistungen und zugehorigen akademischen Selbstkonzepten in der Dimension PK erkldren
konnte. Dass auch in der Dimension PCK keine signifikanten Regressionen gefunden werden
kénnen, konnte wiederum auf die Art der Leistungsriickmeldung zuriickzufiihren sein. Hier ge-
ben die Studierenden an, dass oftmals Hausarbeiten als Leistungsriickmeldung genutzt werden,
welche als weniger objektiv und weniger bedeutsam fiir die eigene Selbstwahrnehmung aufge-
nommen werden. Im Folgenden werden nun die Limitationen der vorliegenden Studie disku-

tiert.
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8.4 Limitationen der vorliegenden Studie

Um die erhobenen Daten wissenschaftlich fundiert einzuordnen, werden im Folgenden die me-
thodischen Limitationen der Arbeit diskutiert. Dabei werden zunachst die Limitationen der
quantitativen Studie diskutiert, woraufhin die der qualitativen Studie sowie des Mixed-Me-

thods-Designs an sich betrachtet werden.

Mit Blick auf die quantitative Studie stellt sich die vergleichsweise geringe StichprobengrolRe als
klarste Limitation dar. Hierdurch und in Kombination mit der Viel-Dimensionalitat des TPACK-
Modells konnen keine komplexeren statistischen Analysen durchgefiihrt werden. Dies fiihrt
auch zur Limitation, dass durch die durchgefiihrten Gruppenvergleiche keine kausalen Aussagen
Uber die Zusammenhange zwischen soziodemographischen Merkmalen und den akademischen
Selbstkonzepten in den verschiedenen Dimensionen des TPACK-Modells getroffen werden kén-
nen. Hier ware perspektivisch eine Erhebung mit einer deutlich gréBeren Stichprobe interessant,
die die Berechnung von komplexeren Analysen, wie beispielsweise Strukturgleichungsmodellen
oder aber auch Clusteranalysen zur Bildung von Profilen zuldsst. Auch eine detaillierte Analyse
des Einflusses der Studienzeit ware hier von Interesse, um die Ergebnisse hinsichtlich der weni-
ger differenzierten Struktur der akademischen Selbstkonzepte bei Bachelorstudierenden aus der
qualitativen Studie zu untersuchen. Gleichzeitig weisen die Daten der quantitativen Studie keine
Normalverteilung auf, sodass auf nicht-parametrische Verfahren zuriickgegriffen werden muss.
Wahrend der Erhebung fiihrte ein Software-Fehler im Erhebungstool dazu, dass nicht alle Skalen
des Fragebogens korrekt angezeigt wurden, sodass in der Dimension PCK weniger Antworten
vorliegen als in den Ubrigen Dimensionen. Auch hierdurch wird die Nutzung nicht-parametri-
scher Berechnungsverfahren notwendig. Obwohl die durchgefiihrte EFA eine siebenfaktorige
Losung zulasst, die im Einklang mit den Skalen des TPACK-Modells steht, muss die empirische
Trennbarkeit der Einzeldimensionen des TPACK-Modells als weitere Limitation angefiihrt wer-
den. Die inhaltliche Ndhe der Dimensionen zeigt sich insbesondere in den Querladungen der
technologienahen Dimensionen. Auch hier waren weitere Erhebungen mit gréBeren Stichpro-
ben sinnvoll, um die Ergebnisse zu validieren. Im entwickelten Fragebogen wird explizit auf die
Festlegung auf eine berufliche Fachrichtung verzichtet. Daher waren hier in Zukunft auch Ver-
gleichsstudien zwischen verschiedenen auch nicht gewerblich-technischen beruflichen Fachrich-
tungen von Interesse, um Unterschiede in der Struktur der akademischen Selbstkonzepte fest-

zustellen.
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Trotz der genannten Limitationen kann die quantitative Studie dennoch als Basis flir weitere
Untersuchungen, in denen das entwickelte Erhebungsinstrument noch weiter optimiert werden
kann, gesehen werden. Gleichzeitig existieren bislang wenig empirische Studien, die zum einen
die Verkniipfung zwischen Dimensionen des Professionswissens und akademischen Selbstkon-
zepten herstellen und zum anderen die empirische Trennbarkeit dieser Dimensionen quantitativ
belegen konnen. Daher bieten die vorliegenden Ergebnisse, wie oben bereits erwdhnt, einen
wichtigen Ausgangspunkt fiir Validierungsstudien, oder aber auch Experimental- oder Langs-
schnittstudien zur detaillierten Analyse akademischer Selbstkonzepte von gewerblich-techni-

schen Lehramtsstudierenden.

Um vertiefende Ergebnisse zu erhalten und auch Aussagen zu den zugrundeliegenden Prozessen
sozialer, dimensionaler und temporaler Vergleiche treffen zu kénnen, wird neben der quantita-
tiven Studie eine qualitative Interviewstudie durchgefiihrt. Mit Blick auf diese qualitative Studie
stellt die Generalisierung der Befunde eine wesentliche, der qualitativen Forschung inharente,
Limitation dar. In der vorliegenden Studie werden ausschlieflich Studierende der Universitat
Paderborn betrachtet, was standortspezifische Besonderheiten in den Befunden begiinstigen
konnte. Nichtsdestotrotz stehen die Befunde im Einklang mit den Aussagen der Social sowie der
Dimensional Comparison Theory und damit mit den Ergebnissen bisheriger Studien (vgl. bspw.
Moller & Husemann, 2006; Wheeler & Miyake, 1992). Diesbeziiglich ware jedoch eine quantita-
tive Validierung der in den qualitativen Ergebnissen identifizierten Effekte des GI/E-Modells (un-
ter Beriicksichtigung der wahrgenommenen Relevanz) sinnvoll. Hierzu wird wiederum eine gro-
Rere Stichprobe zur Berechnung von Strukturgleichungsmodellen bendétigt. Eine weitere Limita-
tion der qualitativen Studie ergibt sich durch die Tendenz von Interviewteilnehmenden sozial
erwiinscht zu antworten (Doring & Bortz, 2016, 437f.). Dies zeigt sich in den durchgefiihrten
Interviews an einigen Stellen, in denen Teilnehmende zunachst dulRern, ihre Selbsteinschatzung
nicht von den Leistungen anderer Studierender abhadngig zu machen. In der Folge duRern aber
alle Teilnehmenden dann dennoch bewusst oder unbewusst soziale Vergleichsprozesse. Durch
die Tendenz sozial erwiinscht zu antworten kdnnten daher gerade soziale Vergleichsprozesse in
den Ergebnissen noch unterreprasentiert sein. Nichtsdestotrotz kénnen auch hier anhand der
identifizierten sozialen Vergleiche zugrundeliegende Prozesse analysiert werden. SchlieRlich
ergibt sich eine weitere Limitation durch die Methodik einer Interviewstudie. Dieser liegt eine
retrospektive Natur inne, sodass die Teilnehmenden sich eventuell nicht an alle Vergleichspro-
zesse erinnern kdnnen, insbesondere an Vergleichsprozesse, welche eher unbewusst stattfin-
den. Dies hat zur Folge, dass gerade dimensionale und auch temporale Vergleichsprozesse im
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vorliegenden Material unterreprasentiert sein konnten. Dies ist ein Vorteil der bislang im Rah-
men der Vergleichsprozessforschung durchfiihrten Tagebuchstudien (Moller & Husemann,
2006), welche zwar ebenfalls eine retrospektive Natur vorweisen, jedoch direkter nach einem
jeweiligen Vergleichsprozess stattfinden. Mit Blick auf die Forschungsékonomie bietet die Inter-
viewstudie jedoch den klaren Vorteil der einfacheren Durchfiihrung und damit auch der einfa-
cheren Teilnehmendengewinnung, weswegen sich im vorliegenden Forschungsvorhaben auch

fur diese Methodik entschieden wurde.

Die hier diskutierten Limitationen miissen bei der Einordnung der vorgestellten Befunde beriick-
sichtigt werden. Gleichzeitig liefern sie jedoch auch direkte Anknipfungspunkte fur weitere For-
schungsvorhaben, die akademische Selbstkonzepte von Lehramtsstudierenden aus den gewerb-
lich-technischen oder auch weiteren beruflichen Fachrichtungen analysieren und damit zu ei-
nem besseren Verstandnis dieser beitragen kdnnen. Im folgenden Abschnitt werden nun die
Implikationen der Forschungserkenntnisse und im Blick auf die genannten Limitationen weiter-

fihrende Forschungsfragen diskutiert.

8.5 Implikationen

Die vorliegende Mixed-Methods Untersuchung zu den akademischen Selbstkonzepten von ge-
werblich-technischen Lehramtsstudierenden im Master of Education liefert explorative, detail-
lierte Einblicke in die Struktur akademischer Selbstkonzepte, zugehdriger Begriindungsstruktu-
ren sowie den Einfllissen sozialer, dimensionaler und temporaler Vergleichsprozesse. Ausge-
hend von den in den vorherigen Kapiteln vorgestellten Forschungsbefunden ergeben sich
dadurch verschiedene Implikationen fiir die gewerblich-technische Lehramtsausbildung. Mit
Blick auf die beschriebenen Limitationen der Studie ergeben sich auBerdem weitergehende Fra-
gestellungen und Anknipfungspunkte fiir weitere Forschungsvorhaben, die im folgenden Kapi-

tel ebenfalls diskutiert werden.

Zunachst zeigt die durchgefiihrte quantitative Studie, dass sich die akademischen Selbstkon-
zepte der gewerblich-technischen Lehramtsstudierenden erstens in den Dimensionen des Pro-
fessionswissens in Anlehnung an das TPACK-Modell erfassen lassen und zweitens diese empi-
risch voneinander trennbar sind. Dies ermoglicht weitere Forschungsvorhaben, in denen bspw.
akademische Selbstkonzepte von weiteren Populationen, etwa von beruflichen Lehramtsstudie-

renden mit nicht technischen Fachrichtungen. Gleichzeitig sind auch Langsschnittstudien

242



Zusammentragen und Diskussion der qualitativen und quantitativen Ergebnisse

denkbar, um Veranderungen akademischer Selbstkonzepte lber der Zeit, wie beispielsweise im
Verlauf des Masters of Education oder auch bis zum Eintritt in die dritte Phase der Lehramtsaus-
bildungen zu analysieren. Auch Experimental- bzw. Interventionsstudien sind mit dem hier ent-
wickelten Fragebogen moglich, um akademische Selbstkonzepte in den einzelnen Dimensionen
des TPACK-Modells gezielt zu férdern und Veranderungen zu erfassen. Hinsichtlich der Zusam-
menhange zwischen den akademischen Selbstkonzepten und den erhobenen soziodemographi-
schen Merkmalen zeigen sich die deutlichsten Zusammenhange bei den praktischen Vorerfah-
rungen der Studierenden. Gerade bei den praktischen Ingenieursvorerfahrungen zeigen sich in
den quantitativen Ergebnissen sowohl signifikante Gruppenunterschiede zwischen Studieren-
den mit und ohne praktischen Ingenieursvorerfahrungen in den fachwissenschaftlichen Dimen-
sionen des TPACK-Modells als auch signifikante Korrelationen mit dem Alter der Studierenden,
was ebenfalls Gber die bei dlteren Studierenden haufiger anzutreffenden Tatigkeiten als Ingeni-
eur*in bereits vor dem Master of Education zu erklaren ist. Mit Blick auf die praktischen pada-
gogischen Vorerfahrungen zeigen sich zwar in der quantitativen Studie keine statistisch signifi-
kanten Zusammenhange, was allerdings auch auf die Operationalisierung des entsprechenden
Items zurilickzufiihren sein kdnnte. Hier wére bei zukiinftigen Erhebungen eine klarere Auf-
schlisselung praktischer padagogischer Vorerfahrungen sinnvoll, um genauer zu analysieren,
welche Art von praktischen Vorerfahrungen einen signifikanten Einfluss auf die akademischen
Selbstkonzepte ausliben. Hierzu zeigt sich in den qualitativen Ergebnissen, dass hier die prakti-
schen Vorerfahrungen im schulischen Kontext, also beispielsweise das Praxissemester oder auch
Tatigkeiten als Vertretungslehrkraft als wichtige Begriindungsstrukturen fiir die akademischen
Selbstkonzepte in den Dimensionen PK und PCK dienen. Gerade hieraus ergeben sich auch wich-
tige Erkenntnisse fir die gewerblich-technische Lehramtsausbildung. Besonders in der Dimen-
sion PK sehen einige Studierende wenig bis keine Relevanz fir ihre spatere Tatigkeit als Lehr-
kraft, was dazu fiihrt, dass Leistungsriickmeldungen oder auch Vergleichsprozesse kaum einen
Einfluss auf ihre jeweiligen Fahigkeitsselbsteinschatzungen zu haben scheinen. Hier ware in Zu-
kunft eine Erhéhung der Praxisanteile im Studium sinnvoll. Diese Erhéhung der Praxisanteile
sollte jedoch nicht durch das reine Ergdnzen weiterer Praxisphasen wie dem Praxissemester
oder dem Eignungs- und Orientierungspraktikum passieren. Vielmehr erscheint eine deutlichere
Verknipfung von universitaren, theoretischen Inhalten mit den erlebten Praxiserfahrungen der
Studierenden sinnvoll. Auf diese Weise konnte die wahrgenommene Relevanz gerade der pada-
gogischen, universitaren Inhalte erreicht werden, indem diese direkt auf tatsachliche praktische

Erfahrungen angewendet werden. Hinsichtlich dieser Forderung der wahrgenommenen
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Relevanz kénnen auch die in der qualitativen Studie gezeigten Einfliisse dimensionaler Ver-
gleichsprozesse genutzt werden. Hier werden die Dimensionen PK und PCK als eher dhnlich zu-
einander wahrgenommen und Assimilationseffekte treten auf. Die Dimension PCK wird dabei
von den meisten Studierenden als relevanter fiir die spatere Lehrtatigkeit wahrgenommen.
Durch das Herausstellen von Gemeinsamkeiten zwischen den Dimensionen PK und PCK kdnnten
diese Assimilationseffekte genutzt werden, um zum einen die akademischen Selbstkonzepte der
Studierenden in der Dimension PK zu férdern und auch die wahrgenommene Relevanz dieser
Dimension zu verbessern. Auch die immense Bedeutung direkter Kommiliton*innen fir soziale
Vergleichsprozesse und daraus resultierende Einflisse auf die akademischen Selbstkonzepte
kann durch kooperative oder kollaborative Seminargestaltung gezielt genutzt werden. Generell
ergeben sich durch die qualitative Interviewstudie weitere forschungsmethodische Implikatio-
nen und Ankniipfungspunkte. Bisher existierende Studien zu sozialen, dimensionalen oder auch
temporalen Vergleichsprozessen untersuchen diese vorwiegend quantitativ. Die wenigen exis-
tierenden qualitativen Studien nutzen hierfir meist Tagebuchstudien (Méller & Husemann,
2006; Wheeler & Miyake, 1992), die fiir die Teilnehmenden mit einem hohen Zeit- und Arbeits-
aufwand verbunden sind, was gerade bei kleinen GesamtpopulationsgréRen, wie im vorliegen-
den Fall, die Probandengewinnung erschweren kann. Im Gegensatz hierzu ist die vorliegende
Interviewstudie fir die Teilnehmenden ein deutlich geringerer Zeitaufwand, wobei gleichzeitig
dennoch tiefe Einblicke in die Selbstkonzeptentwicklung und die Einfllisse von Vergleichsprozes-
sen gewonnen werden kdnnen. Hier kdnnten weitere Studien, mit anderen Stichproben ankniip-
fen, oder auch Langsschnittstudien realisiert werden. Insgesamt lassen sich aus den diskutierten
Limitationen und den Implikationen folgende Forschungsfragen fir mogliche zukinftige For-

schungsvorhaben formulieren:

e Wie hidngen die akademischen Selbstkonzepte der Einzeldimensionen des TPACK-
Modells (Mishra & Koehler, 2006) bzw. des PCK-Modells (Shulman, 1986) bei Studieren-
den anderer beruflicher Fachrichtungen oder anderer Lehramtsstudiengdnge zusam-
men und inwieweit kénnen auch hier alle Einzeldimensionen empirisch voneinander ge-
trennt werden?

e Welchen Einfluss tiben spezifische, praktische, pddagogische Vorerfahrungen (bspw. das
Praxissemester oder duale Masterstudiengange) auf akademische Selbstkonzepte in
den Einzeldimensionen des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006) bzw. des PCK-
Modells (Shulman, 1986) aus?

244



Zusammentragen und Diskussion der qualitativen und quantitativen Ergebnisse

e Wie entwickeln sich akademische Selbstkonzepte und deren Struktur in den Einzeldi-
mensionen des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006) bzw. des PCK-Modells (Shul-
man, 1986) im Verlauf des Bachelor- und Masterstudiengangs?

e Wie kann die wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte, insbesondere der aus dem
bildungswissenschaftlichen Kontext, gesteigert werden?

e Inwieweit lasst sich der Moderator der wahrgenommenen Relevanz auch in quantitati-
ven Forschungsdesign replizieren und fir andere Stichproben generalisieren?

e Wiekodnnen Vergleichsprozesse und deren Auswirkungen in der Lehramtsausbildung ge-
zielt genutzt werden, um eine Lehramtsausbildung zu ermoglichen die akademische

Selbstkonzepte fordert?

Diese genannten Forschungsfragen liefern Anknlpfungspunkte fiir zukiinftige Forschungsvorha-
ben. Abschliefend wird im folgenden Kapitel ein Fazit zur gesamten Arbeit und den generierten

Forschungsergebnissen getroffen.
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9 Zusammenfassung und Ausblick

Akademische Selbstkonzepte spielen eine entscheidende Rolle fiir das akademische und beruf-
liche Leben angehender Lehrkrafte. Dies zeigt sich in vielen bereits bestehenden Studien, bspw.
zur Berufszufriedenheit oder auch zum Berufserfolg (Abele, 2011; Guskey, 1988; Hughes, 1987).
Dennoch existieren bislang kaum Studien zur detaillierten Analyse dieser akademischen Selbst-
konzepte von angehenden Berufsschullehrkraften, insbesondere im gewerblich-technischen Be-
reich. Die vorliegende Studie tragt dazu bei, diese Forschungsliicke zu schlieBen. Die Implikatio-
nen dieser Studie werden bereits im vorangegangenen Kapitel genau beschrieben, an dieser
Stelle sei allerdings noch einmal auf die theoretische, praktische und forschungsmethodische
Vielfalt dieser Implikationen hingewiesen. Sowohl durch die quantitative als auch durch die qua-
litative Studie kann die dimensionale Struktur akademischer Selbstkonzepte im Hinblick auf die
Einzeldimensionen des TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006) bzw. des PCK-Modells (Shul-
man, 1986) empirisch erfasst werden. Gleichzeitig kann auch die Operationalisierung tber Di-
mensionen des Professionswissens als bestatigt angesehen werden. Diese Ergebnisse kdnnen in
weiteren Studien als theoretische und forschungsmethodische Basis genutzt werden, um aka-
demische Selbstkonzepte auch von angehenden Berufsschullehrkraften anderer Fachrichtungen
bzw. von (angehenden) Lehrkraften im Allgemeinen zu erfassen und zu analysieren, was eine
Basis fur die gezielte Férderung akademischer Selbstkonzepte darstellt. Zusatzlich geben die vor-
liegenden Ergebnisse einen bislang unterreprasentierten Einblick in die Selbstwahrnehmungen
von angehenden gewerblich-technischen Lehrkraften. Auch die angeschlossene Interviewstudie
zur Erfassung von Vergleichsprozessen liefert eine, gegentliber bisher durchgefiihrten Tagebuch-
studien, 6konomischere Forschungsmethodik, um Vergleichsprozesse naher zu untersuchen.
Demgegenliber stehen die konkreten praktischen Befunde der vorliegenden Studie. Sowohl in
der quantitativen als auch in der qualitativen Studie zeigen sich praktische Ingenieursvorerfah-
rungen als wichtiger Einflussfaktor auf die akademischen Selbstkonzepte im fachwissenschaftli-
chen Bereich. Gleiches zeigt sich, zumindest bei der qualitativen Studie, auch fiir praktische pa-
dagogische Vorerfahrungen aus dem schulischen Kontext (wie bspw. das Praxissemester oder
Tatigkeiten als Vertretungslehrkraft) und akademische Selbstkonzepte in den padagogiknahen
Dimensionen. Gerade im paddagogischen Bereich scheint in der gezielten Verknlpfung realer
praktischer Erfahrungen mit dem universitaren, theoretischen Wissen ein groRes Potential zu

liegen, um die wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte im Rahmen der
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Lehramtsausbildung zu erh6hen. Schlussendlich kann die vorliegende Arbeit auch als Startpunkt
fir weitere Forschungsprojekte verstanden werden. Hier ist besonders der in den qualitativen
Ergebnissen identifizierte mogliche Moderator der wahrgenommenen Relevanz fir die Auswir-
kungen von sozialen und dimensionalen Vergleichsprozessen zu nennen. Dieser stellt eine mog-
liche Erweiterung der bisherigen Forschungslage zum GI/E-Modell (Méller et al., 2016) dar und
kann in weiteren Studien sowohl qualitativ als auch quantitativ im Detail betrachtet werden.
Dies erscheint daher von groRRer Bedeutung, da in den im vorliegenden Forschungsvorhaben
durchgefihrten Interviews in vereinzelten Fallen eine Art Entkopplung zwischen universitdren
Leistungsriickmeldungen und eigenen akademischen Selbstkonzepten zu erkennen ist, bzw.
eine Tendenz in diese Richtung. Eine solche Entkopplung miisste zwar nicht zwangsweise mit
niedrigeren oder unglinstigeren akademischen Selbstkonzepten oder schlechter ausgebildeten
Lehrkraften einhergehen, dennoch sollte es natiirlich das Ziel der universitaren Lehramtsausbil-
dung sein, einen Einfluss auf die Entwicklung fahigkeitsbezogener Selbsteinschatzungen wie aka-
demischen Selbstkonzepten auszuiiben und eine Selbstkonzept-fordernde Ausbildung zu ge-
wahrleisten. Mit Blick auf die wahrgenommene Relevanz muss jedoch auch erneut auf mogliche
standortspezifische Besonderheiten in der Interviewstudie hingewiesen werden (siehe Kapitel
8.4). Denkbar ware beispielsweise, dass an anderen universitdren Standorten oder auch in an-
deren Lehramtsstudiengangen die wahrgenommene Relevanz gerade der padagogischen In-
halte héher wahrgenommen wird und das Potential einer Entkopplung zwischen eigenen aka-
demischen Selbstkonzepten und universitaren Leistungsriickmeldungen nicht im gleichen Aus-
mal} besteht. Daher sind hier weitere Studien von besonderem Interesse. Schlussendlich sollte
empirische Lehrkraftebildungsforschung auch immer das Ziel verfolgen, die Lehramtsausbildung
zu verbessern. Diesem Anspruch begegnet die vorliegende Arbeit auf zwei verschiedene Weisen:
zum einen stellen die Ergebnisse zur Struktur und Dimensionalitat der akademischen Selbstkon-
zepte eine wichtige Basis daflir dar, um in Zukunft gezielte Interventionen zur Férderung dieser
akademischen Selbstkonzepte zu implementieren und deren Wirksamkeit zu Gberprifen. Zum
anderen kénnen die Erkenntnisse hinsichtlich der Einflussfaktoren und Vergleichsprozesse ge-
nutzt werden, um eine Selbstkonzept-férdernde Lehramtsausbildung zu gestalten. Wie in den
vorangegangenen Kapiteln beschrieben, kbnnen dazu die identifizierten Effekte bewusst in Lehr-
veranstaltungen implementiert werden. Auf diese Weise bilden die vorliegenden Ergebnisse
nicht nur einen rein theoretischen Erkenntnisgewinn zu akademischen Selbstkonzepten gewerb-
lich-technischer Lehramtsstudierender, sondern gleichzeitig praktische Anwendungsmaglichkei-

ten fir die universitare Lehramtsausbildung.
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10.1 Quantitativer Fragebogen

UNIVERSITAT
'L PADERBORN

TPACK SK Diss — base 27.09.2024, 11:09
Seite 01

Einleitung

Herzlich Willkommen zur Fragebogenstudie zum Thema des akademischen Selbstkonzepts!

Das akademische Selbstkonzept beschreibt Ihre selbst wahrgenommenen Fahigkeiten in verschiedenen Bereichen lhres
Lehramtsstudiums. Diese Selbstwahrnehmungen werden im folgenden Fragebogen erhoben. Es gibt also kein Richtig
oder Falsch, sondemn es sind lhre ehrlichen Selbsteinschatzungen gefragt.

Mit Ihrer Teilnahme tragen Sie aktiv zur Gestaltung eines Forschungsprojektes bei.
Vielen Dank fur lhre Mithilfel

Die Richtlinien guter ethischer Forschung sehen vor, dass sich die Teilnehmer/innen an empirischen St
explizit und nachvoeliziehbar mit der Teilnahme einverstanden erkldren.

Freiwilligkeit. Ihre Teilnahme an dieser Untersuchung ist freiwillig. Es steht lhnen zu jedem Zeitpunkt dieser Studie frei,
|hre Teilnahme abzubrechen, ohne dass lhnen daraus Nachteile entstehen.

Anonymitat. hre Daten sind selbstverstandlich vertraulich, werden nur in anonymisierter Form ausgewertet und nicht an
Dritte weitergegeben. Demographische Angaben wie Alter oder Geschlecht lassen keinen eindeutigen Schluss auf lhre
Person zu.

Fragen. Falls Sie noch Fragen zu dieser Studie haben sollten, finden Sie im Anschluss ein Impressum mit Kontaktdaten
der Studienleiter.

Hiermit bestatige ich, dass ich mindestens 18 Jahre alt bin sowie die Einverstandniserklarung gelesen und verstanden
habe.

() Nein (nicht an der Studie teilnehmen)

) Ja
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27.09.24, 11:10 Korrekiurfahne base (TPACK_SK_Diss) 27.09.2024, 11:09

Seite 02

Personifizierung

1. Um auch Unterschiede zwischen verschiedenen Standorten untersuchen zu kénnen, wird zunichst e
anonymisierter Teilnehmer*innen — Code generiert. Dieser dient lediglich der Auswertung der Daten und ldsst
keinerlei Riickschliisse auf einzelne Personen zu.

Geben Sie im untenstehenden Feld folgende Daten ein:

Ersten zwei
Buchstaben des
Vormmamens der Mutter

Ersten zwei
Buchstaben des
Heimatwohnortes

Ersten zwei Ziffern
Ihres Geburtsdatums

Ersten drei
Buchstaben des
Ortes, an dem Sie
aktuell studieren

27.09.24, 11:10 Korrekturfahne base (TPACK_SK_Diss) 27.09.2024, 11:09
Seite 03
sD
2. Wie alt sind Sie?
[Bitte auswahlen] v
3. Welchem Geschlecht ordnen Sie sich zu?
O Mannlich
() Weiblich
(O Nicht-binar

() Keine Angabe

4. Welchen Studiengang belegen Sie?

Master of Education
Master of Science
Bachelor of Education
Bachelor of Science

Sonstiges

O 0000

5. In welchem Mastersemester befinden Sie sich aktuell?

[Bitte auswahlen] v
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6. Verfiigen Sie bereits liber Berufserfahrung als Ingenieur*in?

Ja, und zwar (Tatigkeit und Dauer angeben)

(O Nein

7. Verfiigen Sie bereits liber Erfahrung in der Lehre? (Bspw. Tatigkeit als Nachhilfelehrer*in, Vertretung
oder Tutor*in an der Universitat usw.)

Ja, und zwar (Tatigkeit und Dauer angeben)

(O Nein

27.09.24, 11:10 Kerrekturfahne base (TPACK_SK_Diss) 27.09.2024, 11:09
8. Welchen Studiengang haben Sie vor Ihrem Master absolviert?

(O Bachelor of Science
(O Bachelor of Engineering
(O Bachelor of Education

Sonstiges

9. Haben Sie bereits eine Berufsausbildung abgeschlossen?
Ja, und zwar
(O Nein
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10. Welche Fachrichtung studieren Sie im Rahmen ihres Lehramtsstudiums?
Geben Sie Ihre Facherkombination, bzw. die affine Facherkombination an (Mehrfachauswahl)
[] Maschinenbau/Maschinenbautechnik
[] Fertigungstechnik
[] Metalltechnik
[[] Bautechnik
[] Holztechnik
"] Tief- oder Hochbautechnik
[7] Versorgungstechnik
[] Elektrotechnik
[] Informationstechnik
[] Fahrzeugtechnik
[_] Farbtechnik und Raumgestaltung
[] Medientechnik
[[] Automatisierungstechnik/ Energie- und Automatisierungstechnik
[] Prozesstechnik
[] Agrartechnik
[] Technische Informatik
[] Nachrichtentechnik
[ Informatik
0 Ein nicht technisches Zweitfach, und zwar
Sonstiges, und zwar
O
Seite 04
Ueberleitung
27.09.24, 11:10 Korrekturfahne base (TPACK_SK_Diss) 27.09.2024, 11:09
Seite 05
TK SK

11. Es folgen nun einige Aussagen zu verschiedenen Fahigkeiten, die fiir lhren spiteren Beruf wichtig s_
kénnten. Bitte geben Sie jeweils an, wie Sie sich jetzt in den einzelnen Bereichen einschitzen.

Neue Soft- oder Hardware zu erlernen fallt mir leicht (bspw. stimme gar = stimme eher | sfimme eher  stimme voll

Micrasoft Office). nicht zu nicht zu zu zu

Ich besitze gute technische Fahigkeiten, um Soft- oder stimme gar = stimme eher | sfimme eher  stimme voll

Hardware zu nutzen. nicht zu nicht zu zu zu

Regelmalig mit neuer Soft- oder Hardware herumzuspielen stimme gar  stimme eher  simme eher  stimme voll

ist etwas, das ich gut kann. nicht zu nicht zu zu zu

Ich kenne viele verschiedene Soft- und Hardware. stimme gar = stimme eher  simme eher  stimme voll
nicht zu nicht zu zu zu
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Seite 06
CK SK
12. Bitte geben Sie jeweils an, wie Sie sich jetzt in den einzelnen Bereichen einschitzen.
Ich habe ein gutes Wissen uber die verschiedenen Bereiche stimme gar | stimme eher  stimme eher  stimme voll
meiner beruflichen Fachrichtung. nicht zu nicht zu zu zu
Es fallt mir leicht eine fachspezifische Denkweise in meiner stimme gar = stimme eher  stimme eher  stimme voll
beruflichen Fachrichtung anzuwenden. nicht zu nicht zu zu zu
Ich bin gut darin, mir neue Inhalte meiner beruflichen stimme gar  stimme eher  stimme eher  stimme voll
Fachrichtung mittels verschiedener Strategien anzueignen. nicht zu nicht zu zu zu
Die grundlegenden Konzepte und Theorien meiner stimme gar = stimme eher  stimme eher  stimme voll
beruflichen Fachrichtung zu erklaren ist etwas, das ich gut nicht zu nicht zu zu zu
kann.
27.09.24, 11:10 Korrekturfahne base (TPACK_SK_Diss) 27.09.2024, 11:09
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(sko3 ]

13. Bitte geben Sie jeweils an, wie Sie sich jetzt in den einzelnen Bereichen einschitzen.

Es fallt mir leicht methodische Entscheidungen zu treffen, stimmegar  stimme eher  stimmeeher  stimme voll
die die Wahrscheinlichkeit fur Stérungen in meinem nicht zu nicht zu Zu zu
Unterricht reduzieren.

Ich bin gut darin, meinen Unterrichtsstil an verschiedene stimme gar  stimme eher  sfimme eher  stimme voll
Lerner*innen anzupassen. nicht zu nicht zu zu zu
Es fallt mir leicht meinen Unterricht an das Vorwissen der stimme gar | stimme eher  stimme eher  stimme voll
Schilerinnen anzupassen. nicht zu nicht zu zu zu
Mir fallt es leicht verschiedene Lehr- und Lernstrategien im stimme gar  stimme eher  stimme eher  stimme voll
Unterricht einzusetzen. nicht zu nicht zu zu zu
Die Leistungen von Schiller*innen zu beurteilen, bereitet mir stimmegar  stimme eher  stimmeeher  stimme voll
keine Schwierigkeiten. nicht zu nicht zu zu zu
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. Lo . e i - . . . u SK04
14, Bitte geben Sie jeweils an, wie Sie sich jetzt in den einzelnen Bereichen einschitzen.
Effektive Lehransatze speziell fur meine berufliche stimme gar | stimme eher  stimme eher  stimme voll
Fachrichtung auszuwéhlen, um das Denken und Lernen der nicht zu nicht zu zu zu
Schiller*innen anzuleiten, ist etwas, das ich gut kann.
Mir liegt es, Unterrichtsmethoden speziell fiir meine stimmegar  stimme eher  stimme eher  stimme voll
berufliche Fachrichtung auszuwahlen und anzuwenden. nicht zu nicht zu zu zu
Typische Fehlvorstellungen von Schiiler*innen zu stimmegar  stimme eher  stimme eher  stimme voll
verschiedenen Inhalten meiner beruflichen Fachrichtung zu nicht zu nicht zu zu u
adressieren, liegt mir besonders.
Mir fallt es leicht, Lernschwierigkeiten von Schiler*innen im stimmegar  stimme eher  stimme eher  stimme voll
Unterricht in meiner beruflichen Fachrichtung zu nicht zu nicht zu 2u 2u
adressieren.
Ich bin gut darin, Schuler*innen im Unterricht Maglichkeiten stimmegar  stimme eher  stimme eher  stimme voll
zu geben, die Inhalte meiner beruflichen Fachrichtung zu nicht zu nicht zu zu u
untersuchen.
27.08.24, 11:10 Korrekturfahne base (TPACK_SK_Diss) 27.09.2024, 11:09
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15. Bitte geben Sie jeweils an, wie Sie sich jetzt in den einzelnen Bereichen einschatzen.

Es fallt mir leicht, digitale Medien auszuwahlen, die zur stimme gar | stimme eher  stimme eher  stimme voll
Klassenstufe und zu meinen Schiler*innen passen. nicht zu nicht zu zu Zu
Mir liegt es digitale Medien auszuwahlen, die das Lermen stimme gar = stimme eher  stimme eher  stimme voll
von Schiler*innen unterstitzen. nicht zu nicht zu zu Zu

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, kritisch dartiber stimme gar = stimme eher  stimme eher  stimme voll
nachzudenken, wie ich digitale Medien in meinem Unterricht nicht zu nicht zu zu zu
nutzen kann.

Ich bin gut darin, digitale Medien auszuwahlen, die meine stimme gar | stimme eher  stimme eher  stimme voll
Unterrichtsmethoden unterstitzen. nicht zu nicht zu zu zu

Zu erklaren, wie digitale Medien das Lernen der stimme gar | stimme eher  simme eher  stimme voll
Schiiler*innen beeinflussen kénnen, ist etwas, das ich gut nicht zu nicht zu zu Zu
kann.
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16. Bitte geben Sie jeweils an, wie Sie sich jetzt in den einzelnen Bereichen einschitzen.
Es liegt mir, Inhalte und Konzepte aus meiner beruflichen stimme gar  stimme eher  stimme eher  stimme voll
Fachrichtung mit digitalen Technologien (Soft- und nicht zu nicht zu Zu 2u
Hardware) zu veranschaulichen.
Was das Sammeln von Daten mittels Soft- und Hardware in stimme gar | stimme eher  stimme eher  stimme voll
meiner beruflichen Fachrichtung angeht, bin ich ziemlich fit nicht zu nicht zu zu zu
(bspw. mit Simulationen, Konstruktionsprogrammen,
digitalen Messgeraten etc.).
Die Vorteile von Soft- und Hardware im Bereich meiner stimme gar  stimme eher  stimme eher  stimme voll
beruflichen Fachrichtung zu erkléren, ist etwas, das ich gut nicht zu nicht zu zu 2u
kann.
Es fallt mir leicht, technologische Hilfsmittel (z.B. Computer, stimme gar = | stimme eher  stimme eher  stimme voll
CAD) einzusetzen, um technische Prozesse zu analysieren. nicht zu nicht zu zu u
Ich kenne viele verschiedene Soft- und Hardware, um stimme gar | stimme eher  stimme eher  stimme voll
Inhalte meiner beruflichen Fachrichtung zu verstehen und nicht zu nicht zu zu zu
anzuwenden.
27.09.24, 11:10 Korrekturfahne base (TPACK_SK_Diss) 27.09.2024, 11:09
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17. Bitte geben Sie jeweils an, wie Sie sich jetzt in den einzelnen Bereichen einschitzen.
Mir liegt es, mein Fachwissen, mein padagogisches Wissen stimme gar = stimme eher  stimme eher  stimme voll
und mein Wissen tber digitale Medien (Soft- und Hardware) nicht zu nicht zu Zu zu
beim Unterrichten zu verbinden.
Den Lemfortschritt der Schiler*innen im Unterricht meiner stimme gar ~ stimme eher  simme eher  stimme voll
beruflichen Fachrichtung mittels digitaler Medien zu nicht zu nicht zu zu zu

erfassen, ist etwas, das ich gut kann.

Mein technologisches Wissen, mein inhaltliches Wissen und stimme gar | stimme eher  stimme eher | stimme voll
mein paddagogisches Wissen zusammen anwenden, um eine nicht zu nicht zu zu zu
effektive Lernumgebung zu schaffen liegt mir besonders.

Es liegt mir, digitale Medien (Soft- und Hardware) stimme gar | stimme eher  stimme eher  stimme voll
auszuwahlen, die den Inhalt meiner Unterrichtsstunde nicht zu nicht zu zu zu
veranschaulichen.

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, digitale Medien stimme gar | | stimme eher  stimme eher  stimme voll
einzusetzen, um das Vorwissen der Schiler*innen tber nicht zu nicht zu zu zu
technische Phanomene und Prozesse einzuschatzen
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Filterfrage Leistungen

18. Bitte geben Sie im Folgenden an, in welchem dieser Bereiche Sie bereits Noten im Rahmen lhres St
erhalten haben

[7] Fachveranstaltungen (bspw. alle Maschinenbau- oder Elektrotechnikveranstaltungen)
[} Padagogische/didaktische/psychologische Veranstaltungen (bspw. Padagogische Psychologie)
[] Fachdidaktikveranstaltungen (bspw. Technikdidaktik)

7 aktive(r) Filter

Filter SK08/F1

Wenn die Antwortoption(en) 1, 2, 3 (alle) ausgewahlt wurde(n).
Dann in Frage SK09 die ltems 1-3 anzeigen (sonst ausblenden)
Filter SK08/F2

Wenn die Antwortoption(en) 1, 2 (alle) ausgewahlt wurde(n).
Dann in Frage SK09 die ltems 1,2 anzeigen (sonst ausblenden)
Filter SK08/F3

Wenn die Antwortoption(en) 2, 3 (alle) ausgewahlt wurde(n).
Dann in Frage SK09 die ltems 2,3 anzeigen (sonst ausblenden)
Filter SK08/F4

Wenn die Antwortoption(en) 1, 3 (alle) ausgewahit wurde(n).
Dann in Frage SK09 die ltems 1,3 anzeigen (sonst ausblenden)
Filter SK08/F5

Wenn die Antwortoption(en) 1 (alle) ausgewahlt wurde(n).

Dann in Frage SK09 die ltems 1 anzeigen (sonst ausblenden)
Filter SK08/F6

Wenn die Antwortoj lj[:vllon{en) 2 (alle) ausgewahlt wurde(n).
Dann in Frage SK09 die ltems 2 anzeigen (sonst ausblenden)

Filter SK08/F7
Wenn die Antwortoption(en) 3 (alle) ausgewahlt wurde(n).

Dann in Frage SK09 die ltems 3 anzeigen (sonst ausblenden)

Seite 13
Leistungserhebung

mangelhaft ausreichendbefriedigend  gut sehr gut
5,0) (3.7-4,0) (27-386) (1,7-26) (10-186)

19. Bitte geben Sie im folgenden lhre jeweilige Durchschnittsnote an.

Geben Sie Ihre Durchschnittsnote aus allen von lhnen im Studium O O O O O
absolvierten reinen Fachveranstaltungen an

Geben Sie Ihre Durchschnittsnote aus allen von lhnen im Studium O O O O O
absolvierten rein padagogischen/didaktischen/psychologischen
Veranstaltungen an

Geben Sie Ihre Durchschnittsnote aus allen von lThnen im Studium O O O O O
absolvierten Fachdidaktikveranstaltungen an
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Letzte Seite

Vielen Dank fir Ihre Teilnahme!

Wir méchten uns ganz herzlich fir Ihre Mithilfe bedanken.

lhre Antworten wurden gespeichert, Sie kdnnen das Browser-Fenster nun schliefen.

Mochten Sie in Zukunft an interessanten und spannenden Online-Befragungen teilnehmen?

Wir wlirden uns sehr freuen, wenn Sie lhre E-Mail-Adresse flr das SoSci Panel anmelden und
damit wissenschaftliche Forschungsprojekte unterstlitzen.

E-Mail: | Am Panel teilnehmen

Die Teilnahme am SoSci Panel ist freiwillig, unverbindlich und kann jederzeit widerrufen werden.
Das SoSci Panel speichert lhre E-Mail-Adresse nicht ohne Ihr Einverstéandnis, sendet lhnen keine
Werbung und gibt Ihre E-Mail-Adresse nicht an Dritte weiter.

Sie kdnnen das Browserfenster selbstversténdlich auch schlielen, ohne am SoSci Panel
teilzunehmen.

M. Ed. Mats Vernholz, Universitat Paderbormn — 2022
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10.2

Interviewleitfaden

BegriiBung

Schonen guten Tag, vielen Dank erstmal fir ihre/deine Teilnahme an dieser Interviewstudie!
Wie geht es dir/ihnen? Haben sie/Hast du gut hierher gefunden? Ich mochte dich zunéachst
einmal fragen, ob es fir dich okay ist, dass ich das Interview aufzeichne. Die Daten werden
natirlich vollstandig anonym behandelt und die Aufzeichnung dient auch lediglich mir zur
Transkription im Anschluss des Interviews.

Falls Ja: Super, dann starte ich jetzt die Aufnahme. Dann nochmal herzlich Willkommen zu die-
ser Interviewstudie. Es geht heute ganz grob gesagt darum, wie sie/du dich in den verschiede-
nen Bereichen deines Lehramtsstudiums selbst einschatzt, es handelt sich also um keine Wis-
sensabfrage, sondern es geht um deine/ihre ganz subjektiven Einschatzungen. Scheuen
sie/scheu dich also nicht davor ganz ehrlich zu antworten, es gibt absolut kein Richtig oder
Falsch! Zum Ablauf: ich werde dich jetzt gleich erstmal ganz kurz zu ein paar soziodemographi-
schen Merkmalen befragen, die fir mich fiir die Einordnung des Interviews ganz interessant
sind. Dann im Hauptteil wird das dann wie gesagt um ihre/deine ganz personlichen Einschat-
zungen gehen, wo wir dann (hoffentlich) ein bisschen tiefer ins Gesprach kommen und zum
Ende hast du/haben Sie dann natirlich noch die Méglichkeit Dinge zu ergénzen, die vielleicht

im Hauptteil zu kurz gekommen sind!

Einfiihrungsphase

Dann kommen wir erstmal, wie schon erwdhnt zur Soziodemographie

o Wie alt sind sie denn? Und sie ordnen sich dem weiblichen/mannlichen Geschlecht zu,
ist das richtig?

o Welchen Studiengang studieren Sie? Mit welchen Fachrichtungen genau? In welchem
Mastersemester befinden sie sich aktuell?

o Haben Sie schonmal im Ingenieursbereich praktische Erfahrungen sammeln kénnen?
Was genau?

o Undim padagogischen Bereich? Was genau? Praxissemester absolviert?

o Haben Sie vor ihrem Studium schon eine Berufsausbildung absolviert? Welche?

Hauptteil Vergleichsprozesse

Dann kommen wir nun zum eigentlichen Hauptteil. Es gibt dieses Modell in der didaktischen

Forschung, das TPACK-Modell, vielleicht sagt ihnen das etwas (TPACK-Modell hier kurz
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erklaren). Und das kann man sehr gut auch auf den Master of Education hier in Paderborn

beziehen. Das Lehramtsstudium im Master hier in Paderborn lasst sich ja im Wesentlichen in

drei fachliche Bereiche aufteilen: zum einen besuchen sie die rein technischen Lehrveranstal-

tungen (nach Beispielen Fragen aus dem Maschinenbau- oder Elektrotechnikbereich fragen,

um Verstandnis zu kldren), zum anderen besuchen sie rein padagogische Veranstaltungen, also

die bildungswissenschaftlichen Vorlesungen und Seminare (bspw. Entwicklung und Lernen)

und drittens haben sie auch technikdidaktische Veranstaltungen (bspw. fachdidaktische Pro-

jekte Donnerstagsabend). Die folgenden Fragen beziehen sich zum einen auf ihre eigenen Fa-

higkeitseinschatzungen in diesen drei Bereichen und zum anderen auch auf den Zusammen-

hang der drei Bereiche. Hier nochmal der Hinweis: da soll keine Wissensabfrage oder Ahnliches

sein, sondern es geht um ihre ganz personlichen Einschatzungen.

O

e}

Ich habe hier einmal dieses Stufenmodell mitgebracht und drei verschiedene Kl6tze.
Die drei verschiedenen Klotze stehen fir die drei Bereiche des Studiums. Fangen Sie
doch mal mit einem der Kl6tze/Bereiche an und platzieren sich auf diesem Stufenmo-
dell abhdngig davon, wie gut sie ihre eigenen Fahigkeiten in dem jeweiligen Bereich
einschatzen, wobei Stufe 4 bedeuten wirde ,,in diesem Bereich schatze ich mich sehr
gut ein, der macht mir Gberhaupt keine Probleme” und Stufe 1 bedeutet ,in diesem
Bereich habe ich sehr groRe Schwierigkeiten, hier schatze ich mich selbst gar nicht gut
ein”

Ist das so weit verstandlich? Wenn ja: Student*in ordnet den ersten Klotz an, Intervie-

wer legt Pfeil auf die ausgewdhlite Dimension in der Abbildung. Student*in ordnet dem-

entsprechend auch die anderen beiden Klétze an.

= Ad-Hoc Fragen (Interviewer legt den Pfeil jeweils auf den Bereich, Gber den
gerade gesprochen wird):

e Warum sehen sie ihre Fahigkeiten in diesem Bereich auf dieser Stufe?

e Woran machen Sie diese Einschatzung fest?

e Was hat zur ndchsthoheren/tieferen gefehlt?

e Wie kommt es zu den Unterschieden/Ahnlichkeiten? Wie hdngen fiir
Sie die Bereiche PK, PCK, CK zusammen? Sollte eine Lehrkraft nicht
alles kdnnen?

Soziale Vergleiche
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e Welche Rolle spielen Priifungsergebnisse/Leistungsriickmeldungen
flr die Selbsteinschatzungen in diesem Bereich (Student*in wird Klau-
suren vermutlich bei vorheriger Frage schon genannt haben)

o Wasist denn fir Sie ein gutes/schlechtes Prifungsergebnis?
= Welchen Einfluss hat der Gesamtdurchschnitt des
Prufungsergebnisses/der Leistungsriickmeldung?
=  Welchen Einfluss haben die Leistungen ihrer Kommi-
liton*innen?

e Inwieweit vergleichen Sie ihre Fahigkeiten mit den Fahigkeiten ande-

rer Bezugspersonen?
o Mit wem in diesem Bereich?
e In welchen Situationen treten diese Vergleiche auf?
o Nur bei Prifungen/Leistungsrickmeldungen?
e Wie wirken sich diese Vergleiche auf lhre selbst eingeschatzten Fahig-

keiten aus?

Falls hier iberall verneint wird: "Woher kommen denn dann die Selbsteinschdétzun-

gen?"

o Dimensionale Vergleiche
Fur dimensionale Vergleiche dann wieder auf Prifungen/Leistungsrickmel-
dungen zuriickkommen
e Inwieweit hdngt die Definition gute/schlechte Priifung/Leistungsriick-
meldung auch von ihrem bisherigen Durchschnitt im Studium ab?
o Vom Gesamtdurchschnitt oder von den vorherigen Leistun-
gen in dem jeweiligen Bereich? (HIERARCHIEEBENE DES SK)
e Inwieweit vergleichen Sie ihre Fahigkeiten in einem Bereich mit den in
einem anderen Bereich?
o Womit vergleichen Sie ihre Fahigkeiten im Bereich CK
o Womit vergleichen Sie ihre Fahigkeiten im Bereich PCK
o Womit vergleichen Sie ihre Fahigkeiten im Bereich PK
e In welchen Situationen treten diese Vergleiche auf?
e Wie wirken sich diese Vergleiche auf ihre Selbsteinschatzungen in den
jeweiligen Bereichen aus?

= Temporale Vergleichsprozesse
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e Inwieweit vergleichen Sie ihre Fahigkeiten (in Bereich PK, PCK, CK)
jetzt ihren Fahigkeiten zu einem friheren Zeitpunkt

e In welchen Situationen treten diese Vergleiche auf?

e Wie wirken sich diese Vergleiche auf ihre Selbsteinschdtzungen in den
jeweiligen Bereichen aus?

o Was ist fur Sie ganz personlich der wichtigste Bereich?
Endphase

e Gibt es noch Dinge, die Sie ergdnzen mdchten? Welcher Bereich ist dir vielleicht am wichtigs-
ten?

e Teilnehmenden-Code generieren (wie bei quantitativer Studie. Wirde Zuordnung ermogli-
chen) — Teilnehmende jeweils fragen

e Bedankung fir das Interview, Verabschiedung, Erlduterung des weiteren Forschungsvorge-
hens
Dann mdchte ich mich noch einmal herzlich fir die Teilnahme bedanken! Die jetzt durchge-
fihrten Interviews werde ich auswerten und dann schlussendlich in meiner Promotion verar-
beiten. Das Endergebnis kann ich ihnen/dir naturlich gerne zukommen lassen. Falls du keine
weiteren Fragen hast, wiirde ich mich Verabschieden und dir noch einen schénen Tag win-

schen

XL



Anhang

10.3

Transkriptionssystem nach Dresing & Pehl (2018)

Grundregeln:

10.
11.

12.

Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Wortverschleifungen werden an das Schriftdeutsch angenahert. ,,So ‘n Buch” wird zu ,so ein
Buch” und ,,hamma“ wird zu , haben wir“. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syn-
taktische Fehler beinhaltet, z.B.: ,,Bin ich nach Kaufhaus gegangen.”

Dialekte werden moglichst wortgenau ins Hochdeutsche (ibersetzt. Wenn keine eindeutige
Ubersetzung méglich ist, wird der Dialekt beibehalten, z.B.: ,Ich gehe heuer auf das Oktober-
fest”.

Umgangssprachliche Partikeln wie ,gell, gelle, ne” werden transkribiert.

Stottern wird geglattet bzw. ausgelassen, abgebrochene Woérter werden ignoriert. Wortdop-
pelungen werden nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung genutzt werden: , Das ist
mir sehr, sehr wichtig.”

Halbsatze, denen die Vollendung fehlt, werden mit dem Abbruchzeichen ,,/“ gekennzeichnet.
Interpunktion wird zugunsten der Lesbarkeit geglattet, das heilt, bei kurzem Senken der
Stimme oder nicht eindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt. Sinnein-
heiten sollten beibehalten werden.

Rezeptionssignale wie ,,hm, aha, ja, genau”, die den Redefluss der anderen Person nicht un-
terbrechen, werden nicht transkribiert. Sie werden dann transkribiert, wenn sie als direkte
Antwort auf eine Frage genannt werden.

Pausen werden je nach Lange durch Auslassungspunkte in Klammern markiert. Hierbei steht
,(.)” fur circa eine Sekunde, ,(..)” fur circa zwei Sekunden, ,(...)" fur circa drei Sekunden und
»(Zahl)“ fir mehr als drei Sekunden.

Besonders betonte Wérter oder AuRerungen werden durch VERSALIEN gekennzeichnet.
Jeder Sprecherbeitrag erhalt eigene Absatze. Zwischen den Sprechern gibt es eine freie, leere
Zeile. Auch kurze Einwiirfe werden in einem separaten Absatz transkribiert. Mindestens am
Ende eines Absatzes werden Zeitmarken eingefiigt.

Emotionale nonverbale AuRerungen der befragten Person und des Interviewers, welche die
Aussage unterstltzen oder verdeutlichen (wie lachen oder seufzen), werden beim Einsatz in

Klammern notiert.
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13. Unverstandliche Worter werden mit ,,(unv.)” gekennzeichnet. Langere unverstandliche Passa-
gen werden moglichst mit der Ursache versehen: ,(unv., Mikrofon rauscht)”. Vermutet man
einen Wortlaut, wird die Passage mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt, z.B. ,,(Axt?)“.
Unverstandliche Stellen werden mit einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von einer Mi-
nute keine weitere Zeitmarke gesetzt ist.

14. Die interviewende Person wird durch ein ,I:“, die befragte Person durch ein ,B:“ gekennzeich-
net. Bei mehreren Interviewpartnern (z.B. Gruppendiskussion) wird dem Kiirzel ,,B“ eine ent-
sprechende Kennnummer oder ein Name zugeordnet (,,B1:“, ,Peter:“).

15. Das Transkript wird als Rich Text Format (RTF-Datei) und als Doc/Docx-Datei gespeichert. Die
Benennung der Datei erfolgt entsprechend dem Mediendateinamen (ohne Endung wav, mp3),

beispielsweise: Interview_04022011.rtf oder Interview_schmitt.rtf.

Hinweise zur einheitlichen Schreibweise:

Die Partikeln ,hm“ werden unabhédngig von der Betonung immer ,hm“ geschrieben (nicht:
»hhhhm*, ,mhm*, ,hmh“).

Zogerungslaute werden immer ,ahm*“ geschrieben (nicht: ,,am“, ,ehm”, ,6hm*).

(MaR-)Einheiten werden ausgeschrieben, z.B. Euro, Prozent, Meter.

Gesprochene Zeichen werden ausgeschrieben, z.B. ,at“, , Paragraf”.

Abkiirzungen werden nur getippt, wenn sie explizit so gesprochen wurden (, etc.” wird nur getippt
bei gesprochenem e te ce”).

Wird in der Aufnahme wortliche Rede zitiert, wird das Zitat in Anflihrungszeichen gesetzt: ,Und

ich sagte dann ,Na, dann schauen wir mal‘.

Ill IM

Wortverkiirzungen wie ,runtergehen” statt ,heruntergehen” oder ,mal” statt ,einmal” werden
genauso geschrieben, wie sie gesprochen werden.
Englische Begriffe werden nach deutschen Rechtschreibregeln in Gro und Kleinschreibung behan-

delt.
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10.4 Codierhandbuch

Das auf den folgenden Seiten folgende Codierhandbuch entstammt in Teilen einer studentischen Qua-
lifikationsarbeit (Rak, 2023). Im Rahmen dieser Qualifikationsarbeit wird ein erster Vorschlag fiir das
Codierhandbuch anhand der in der Pilotierung durchgefiihrten Interviews entwickelt. Dieser erste Vor-

schlag wird im Rahmen der Haupterhebung dieser Arbeit anschliefend umfassend liberarbeitet.
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CODIERHANDBUCH

XLVI



Anhang
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CODIERREGELN

1. Es wird mindestens ein vollstandiger Satz/eine Sinneinheit codiert. (Vgl.
(Kuckartz & Radiker, 2022b) S.136)

2. Beinhaltet eine Sinneinheit mehrere Satze und Abséatze wird dies gemeinsam als
Segment codiert. (Vgl. (Kuckartz & Radiker, 2022a) S.136)

3. Zum besseren Verstandnis kann die Interviewfrage mitcodiert werden. (Vgl.
(Kuckartz & Radiker, 2022a) S.136)

4. Die codierte Textstelle ist fiir sich alleinstehend ausreichend verstandlich. (Vgl.
(Kuckartz & Radiker, 2022a) S.136)

5. Sinneinheiten kénnen auch nur Zahlen oder einzelnen Worten entsprechen, dies
hangt von der jeweiligen Kategorie ab. Diese kurzen Sinneinheiten, sollen die
Auswertung der Codierungen erleichtern. So wird zum Beispiel in der Kategorie
LJAlter” nur die Zahl ,,26“ codiert.

6. Sinneinheiten dirfen so gekiirzt werden, dass Sie nur Aspekte enthalten, die zu
jeweiligen Kategorie passen. Aspekte und Aussagenabschnitte, welche nicht der
Kategorie entsprechen oder irrelevant fiir die Kategorie sind, werden durch zwei

eckigen Klammern in welchem drei Punkte stehen ([...]) ersetzt.
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LEGENDE

Aufbau der Hierarchie der Kategorieniiberschriften:

Hauptkategorie —
Subkategorie —
Subsubkategorie

Aufbau der Kategoriendefinition

Kategoriename: XXX

Inhaltliche Beschreibung: ...

Anwendungsanweisung: ...

Beispielaussage: ,B: Codierte Sinneinheit” (Quelle)
Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn...

,B: Erste codierte Sinneinheit” (Quelle)
| Zweite codierte Sinneinheit
B s “(Quelle)

B = befragte Person; | = interviewende Person

Aufbau des Kategoriensystems:

Hauptkategorie
Subkategorie
Subsubkategorie
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KATEGORIENSYSTEM

Liste der Codes Haufigkeit
Codesystem 2636
Soziodemographie 0
Alter 0
35 Jahre und alter 4
30 - 34 Jahre 4
24 - 29 Jahre 10
Geschlecht 0
Weiblich 5
Mannlich 13
Studiengang + Fachrichtung 0
M. Ed. Elektrotechnik 2-Fach 1
M.Ed. Maschinenbau 2-Fach 1
B. Ed. Maschinenbau 2-Fach 1
M. Ed. Elektrotechnik affin 4
M. Ed. Maschinenbau affin 11
Fachsemester 0
8. Bachelorsemester 1
5. Mastersemester 1
4. Mastersemester 4
3. Mastersemester 4
2. Mastersemester 3
1. Mastersemester 5
Praktische Tatigkeiten im Bereich der Fachrichtung 0
Berufsausbildung 0
keine Berufsausbildung absolviert 7
Berufsausbildung absolviert 19
Praktika/Werksstudententitigkeiten 10
Ingenieurstatigkeiten 16
keine praktischen Erfahrungen vorhanden 0
Vorerfahrungen padagogisch 0
Tatigkeiten in Sportvereinen o.A. 1
Nachhilfe/Tutor*in/Ausbildungsbeautragte*r 21
Eignungs- und Orientierungspraktikum 4
Praxissemester 0
Praxissemester nicht absolviert 7
Praxissemester absolviert 12
Dualer Master/Vertretungslehrkraft/Dozent*in 11
Akademische Vorbildung 0
Bachelor ohne Lehramtsbezug 17
Bachelor mit Lehramtsbezug 4
Akademisches Selbstkonzept 0
Selbsteinschiatzung Stufenmodell 0
Selbsteinschitzung PCK 18
Selbsteinschitzung PK 18
Selbsteinschitzung CK 18
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Begriindungsstrukturen 0
Fachdidaktik PCK 0
Praxiserfahrungen Ingenieurstatigkeiten 3
Interesse/SpaR/Motivation 10
Lernaufwand 2
Rolle Leistungsriickmeldungen PCK 0
Leistungsriickmeldungen wichtig 13
Leistungsriickmeldungen eher wichtig 7
Leistungsriickmeldungen eher nicht wichtig 4
Leistungsriickmeldungen nicht wichtig 0
Akademische Vorbildung 21
Praxissemester/EOP/Praxiserfahrungen 22
Nahe zur Pddagogik 3
Nahe zur Fachwissenschaft 6
Zukunftsbedeutung 1
Allgemeine Didaktik PK 0
Unvernetztes Theoriewissen 3
Uberforderung in Lehrveranstaltung 1
Privates Engagement 2
Rolle Leistungsriickmeldungen PK 0
Leistungsriickmeldungen wichtig 4
Leistungsriickmeldungen eher wichtig 6
Leistungsriickmeldungen eher nicht wichtig 14
Leistungsriickmeldungen nicht wichtig 3
Einstellungen gegeniiber PK 4
Lernaufwand 13
Akademische Vorbildung 8
Interesse/SpaR/Motivation 8
Praxissemester/EOP/Praxiserfahrungen 20
Inhaltlicher Umfang PK 11
Fachwissen CK 0
Praxissemester 11
Akademische Vorerfahrungen 17
Lernaufwand 5
Praxiserfahrungen 11
Private Erfahrungen 6
SpafR/Interesse 4
Wissen/kein Wissen in Teilbereichen 8
Rolle Berufsausbildung 15
Rolle Leistungsriickmeldungen CK 0
Leistungsriickmeldungen wichtig 9
Leistungsriickmeldungen eher wichtig 9
Leistungsriickmeldungen eher nicht wichtig 9
Leistungsriickmeldungen nicht wichtig 6
Unterscheidung Ingenieur*in vs. Lehrer*in 12
Struktur akademisches Selbstkonzept 47
Vergleichsprozesse 0
Soziale Vergleichsprozesse 0
Vergleichsbeschreibung sozial 0
Vergleich zum Selbsterhalt 29
Vergleich zur Selbstverbesserung 28
Vergleich zur Selbstevaluation 84
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Vergleichsperson/-gruppe 0
Privates Umfeld 0
Kolleg*innen Ingenieurstatigkeit 3
Familie/Freunde/Bekannte (auBerhalb Studium) (+) 3
Universitdres Umfeld 0
Mitarbeiter*innen Uni 1
Direkte Kommiliton*innen 0
Vergleich fachrichtungsiibergreifend 42
Vergleich fachrichtungsintern 47
Sekunddre Kommiliton*innen 14
Schulisches Umfeld 0
Lehrkrafte Schule 12
Schiiler*innen 2
Fiktive Vergleichspersonen 11
Vergleichsrichtung 0
Aufwartsvergleich 49
Abwirtsvergleich 42
Lateralvergleich 13
Einflussfaktoren sozialer Vergleich 0
Einflussfaktor personliche Ndahe 20
Einflussfaktor Schwierigkeit des Faches 6
Einflussfaktor negative Effekte Vergleichsprozesse 5
Einflussfaktor Einstellungen gegeniiber Studium 5
Einflussfaktor Alter 6
Einflussfaktor keine vergleichbare Riickmeldung 6
Einflussfaktor wahrgenommene Ahnlichkeit zur Vergleichsperson 15
Einflussfaktor GesamtgrofRe des Kurses 1
Einflussfaktor Corona 4
Vergleichssituation sozialer Vergleich 0
Vergleichssituation Praxisphasen 1
Vergleichssituation Studienalltag 9
Vergleichssituation Leistungsriickmeldungen (+) 10
Auswirkungen sozialer Vergleich 0
Positive Auswirkung auf Motivation 6
Auswirkungen auf Berufswahl 1
Generelle Auswirkung auf das ASK 4
Keine Auswirkungen auf ASK 16
Positive Auswirkung auf ASK 36
Negative Auswirkung auf ASK 34
Definition gute/schlechte Leistungsriickmeldung 2
Dimensionale Vergleichsprozesse 0
Vergleichsbeschreibung dimensional 0
Dimensionaler Vergleich ohne klares Motiv 4
Dimensionaler Vergleich zum Selbsterhalt 1
Dimensionaler Vergleich zur Selbstverbesserung 6
Dimensionaler Vergleich zur Selbstevaluation 51
Vergleichsdimensionen 0
Vergleichsdimension unklar 4
Vergleich innerhalb PCK 1
Vergleich innerhalb von CK 3
Vergleich PCK mit PK 6
Vergleich PCK mit PK und CK 5
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Vergleich PCK mit CK 7
Vergleich PK mit CK 22
Vergleich CK mit PK und PCK 15
Vergleichsrichtung dimensionaler Vergleich 0
Aufwartsvergleich dimensional 27
Abwartsvergleich dimensional 24
Lateralvergleich dimensional 1
Einflussfaktor dimensionaler Vergleich 0
Dimensionale Vergleiche generell nicht wichtig 3
Bereiche zu unterschiedlich 9
Bereiche zu dhnlich zueinander 1
Einzelne Bereiche zu unwichtig fiir Vergleich 1
Dimensionaler Vergleich zur Professionalisierung als Lehrkraft 4
Vergleichssituation dimensionaler Vergleich 5
Auswirkungen dimensionaler Vergleich 0
Keine direkte Auswirkung auf ASK 6
Negative Auswirkung auf ASK 22
Positive Auswirkung auf ASK 23
Personlich wichtigste Dimension 0
PCK und CK personlich wichtigste Dimensionen 5
CK personlich wichtigste Dimension 1
PCK personlich wichtigste Dimension 13
Temporale Vergleichsprozesse 0
Vergleichsbeschreibung temporal 24
Einflussfaktoren temporaler Vergleich 4
Sonstiges 0
Ingenieur*in vs. Lehrer*in 9
Motivation 3
Einstellungen gegeniiber Studium 0
Studienstruktur 4
Art der Wissensvermittlung im Studium 14
Mangelnde Theorie-Praxis-Verkniipfung 24
Autocode Intervieweraussagen 1104
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KATEGORIENDEFINITIONEN UND CODES

Soziodemographie

Kategoriename: Soziodemographie

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zur Soziodemogra-
phie inklusive der Praxiserfahrungen im Ingenieursbereich und Padagogikbereich getatigt wer-
den.

Anwendungsanweisung: Aussagen zu Alter, Geschlecht, Studiengang etc., aber auch zu bereits
gemachten Erfahrungen im padagogischen Bereich (Nachhilfe, Praktika etc.) sowie im ingeni-
eurstechnischen Bereich (Praktika, Nebenjobs etc.) werden codiert.

Aufgrund der Eindeutigkeit dieser Kategorie wird auf Beispielaussagen und Abgrenzungen ver-
zichtet.

Soziodemographie —
Alter

Kategoriename: Alter

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn die befragte Person Auskunft
Uber ihr Alter gibt.

Anwendungsanweisung: Das Alter der Person kann in Form einer Zahl oder eines Geburtsjah-

res/-datums genannt werden.
Aufgrund der Eindeutigkeit dieser Kategorie wird auf Abgrenzungen verzichtet.

,B:26“ (IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 8)
,B: 26“ (IP02_CO_BI_22_PA, Pos. 8)

,B:26“ (IPO3_AN_LA_28_PA, Pos. 4)
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Soziodemographie —
Geschlecht

Kategoriename: Geschlecht

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn die befragte Person Auskunft
Uber ihr Geschlecht gibt.

Anwendungsanweisung: Angaben kdnnen alle Geschlechtsidentitaten beinhalten.
Aufgrund der Eindeutigkeit dieser Kategorie wird auf Abgrenzungen verzichtet.
,B: Mannlich“ (IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 10)

»B: Mannlich” (IP02_CO_BI_22_PA, Pos. 10)

,B: Méannlich” (IPO3_AN_LA 28 PA, Pos. 6)

Soziodemographie —
Studiengang + Fachrichtung

Kategoriename: Studiengang + Fachrichtung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Aussage zum aktuellen
Studiengang inklusive der Fachrichtung getroffen wird.

Anwendungsanweisung: Angaben missen nicht das Wort Studiengang oder Fachrichtung bein-
halten.

Aufgrund der Eindeutigkeit dieser Kategorie wird auf Abgrenzungen verzichtet.

»B: Master of Education [...] Fachrichtung ist Maschinenbautechnik und Fertigungstechnik”
(IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 12)

,B:  Master mit affinen Fachern Maschinenbautechnik und Fertigungstechnik.”
(IP02_CO_BI_22 PA, Pos. 12)

,»B: Maschinenbau und Fertigungstechnik im Master of Education.” (IPO3_AN_LA_28 PA, Pos. 8)
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Soziodemographie —
Fachsemester
Kategoriename: Fachsemester

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Angabe (iber das aktuelle

Fachsemester verdufRert wird.

Anwendungsanweisung: Angaben missen nicht das Wort Fachsemester beinhalten. Es reicht

aus, wenn die Antwort nur eine Zahl beinhaltet.
Aufgrund der Eindeutigkeit dieser Kategorie wird auf Abgrenzungen verzichtet.

,B: 5. Master-Semester” (IP0O1_OL_BU 20 PA, Pos. 14)
,»,B: Ich bin jetzt im funften.” (IP02_CO_BI_22 PA, Pos. 14)

,»B: Ich glaube es ist das sechste Fachsemester.” (IPO3_AN_LA 28 PA, Pos. 10)

Soziodemographie —
Praktische Tatigkeiten im Bereich der Fachrichtung

Kategoriename: Praktische Tatigkeiten im Bereich der Fachrichtung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben zu Praxiserfahrungen
der befragten Person im Ingenieursbereich unabhangig von der Dauer der Tatigkeit gemacht

werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben zu ingenieurstechnischen Praxiserfahrungen werden co-
diert wie z.B. Nebenjobs, Praktika im Ingenieursumfeld, Projektarbeiten etc. Die Kategorie teilt
sich auf in die Subkategorien ,Berufsausbildung”, , Praktika/Werksstudententatigkeit”, ,Ingeni-

eurstatigkeit” und , keine praktischen Erfahrungen vorhanden”.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Aussagen Uber Tatigkeiten im privaten

Umfeld getatigt werden (z.B. "Handwerkern in der hauseigenen Werkstatt").

,»B: Ja, ich habe ein duales Studium gemacht und konnte auch im Rahmen des Studiums im Aus-
land tétig sein, flr drei Monate. Und dort konnte dhm ich dann auch ja praktische Tatigkeiten
im Ingenieursfeld schnuppern [...] Also, ab dem dritten Semester im Maschinenbau im Bachelor.
Ahm ja, sind wir schon durch die Konstruktionsbiiros gegangen und haben mitunterstiitzt, haben
kleine Anderungskonstruktionen gemacht oder Probleme behoben. Genau. Also, 4hm so zwei
Jahre intensiv wiirde ich sagen, habe ich jetzt Erfahrungen im Ingenieurstechnischen Bereich.”
(IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 16)

,B: Ich habe ja ganz normal meinen Maschinenbau-Bachelor quasi gemacht und dahm ich habe
wiahrenddessen Praktika gemacht. Ahm. Ich habe auch ein Jahr in einem Unternehmen gearbei-
tet. Ich bin jetzt aktuell gerade auch als Werksstudent tatig bei XXX. [...] Genau, also ich war halt
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unter anderem in einem physikalisch technischen Priiflabor. [...] Ja, da gab es halt viel in Richtung
Probenpraparation, also ahm Sagen, Bohren, Schleifen, sowas in die Richtung. Viele verschie-
dene Prifverfahren, [...] alles Mogliche. Und ja, in einem anderen Unternehmen habe ich dann
ahm mit im technischen Einkauf gesessen. [...] Ich habe fiir die unter anderem ein Energiekon-
zept ausgelegt fir ja die Integration eines Blockheizkraftwerks in deren Lackiererei. [...] Genau,
und jetzt bei XXXXX bin ich im Bereich Servicetechnik tatig.“ (IP02_CO_BI_22 PA, Pos. 16 - 18)

,»,B: Ich habe wahrend des Bachelorstudiums gearbeitet in einem Betrieb fiir Sondermaschinen-
bau und Fordertechnik. Ich habe ahm in einem Projekt an meiner Fachhochschule in Lippstadt
gearbeitet. Da ging es um nachhaltige oder Biokunststoffe fiir optische Bauelemente. [...] Als
SHK-Arbeit. Ich habe aber dann zufalligerweise auch in dem Bereich meine Projektarbeit und
Bachelorarbeit schreiben kdnnen.” (IPO3_AN_LA_28 PA, Pos. 12 - 14)

Soziodemographie —

Praktische padagogische Vorerfahrungen
Kategoriename: Praktische padagogische Vorerfahrungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben zu Praxiserfahrungen
der befragten Person im Padagogikbereich unabhangig von der Dauer der Tatigkeit gemacht

werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben zu padagogischen Praxiserfahrungen werden codiert
wie z.B. Nachhilfetatigkeiten, padagogische Praktika (auch im Rahmen der Lehramtsausbil-
dung), Betreuungstatigkeiten im Schulumfeld etc. Die Kategorie teilt sich auf in die Subkatego-
rien , Tatigkeiten in Sportvereinen 0.A.“, ,Nachhilfe/Tutor*in/Ausbildungsbeauftragte*r”, , Eig-
nungs- und Orientierungspraktikum®, ,Praxissemester” und , Dualer Master/Vertretungslehr-

kraft/Dozent*in“.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Aussagen zu praktischen Vorerfahrun-

gen genannt werden, die den Fachwissenschaften zugeordnet werden kénnen

,B: Ahm, da habe ich nur wiahrend meines Studiums Nachhilfe gegeben. [...] so ein [...] Tutoren-
Kurs. Ansonsten eher nicht.” (IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 20)

,B: Ja, das Praxissemester hatte ich im letzten Semester. [...] Das EOP habe ich auch schon ge-
macht. [...] ich habe mal eine Mathe-Nachbhilfe gegeben und ich habe [...] fiir die Auszubildenden
ahm Skripte geschrieben im Bereich Werkstofftechnik und habe dort [...] flir die Auszubildenden

so eine kleine Hilfestellung gegeben, um die Priifung nachher bestehen zu kdnnen.”
(IP02_CO_BI_22_PA, Pos. 22 - 24)

,»B: Vor meinem Studium oder generell vor meinem ganzen Studienleben habe ich ein Jahr einen
Bundesfreiwilligendienst gemacht an einer Grundschule [...]. Und habe da ja als [...] Integrati-
onskraft, Aushilfe an allen Ecken und Kanten, tiberall geholfen, Schiiler unterstitzt. Ich war nach-
her im Nachmittags-OGS-Bereich genau. Und habe dann im Studium, im Bachelorstudium schon
den Education Track besucht.” (IPO3_AN_LA 28 PA, Pos. 16)
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,B: Genau, was mir da noch einfdllt, EOP das habe ich auch schon gemacht.”
(IPO3_AN_LA_ 28 PA, Pos. 18)

Soziodemographie —
Akademische Vorbildung

Kategoriename: Akademische Vorbildung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen Uber den absolvier-
ten Bachelorstudiengang getatigt werden. Die Kategorie teilt sich dabei in die Subkategorien

Bachelor mit und Bachelor ohne Lehramtsbezug auf.

Anwendungsanweisung: Codiert werden Aussagen, in denen entweder Bezug zu einem mogli-
chen lehramtsbezogenen Bachelor oder einem nicht-lehramtsbezogenen Bachelor genommen
wird.

Aufgrund der Eindeutigkeit dieser Kategorie wird auf Beispielaussagen und Abgrenzungen ver-
zichtet.

,B: Ahm ich habe ja meinen Bachelor in Elektrotechnik, also reine Elektrotechnik, gemacht.”
(IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 16)

,B: Ich bin (unv.) grundstandig Lehramtsstudent, also ich hab kein /. Natirlich habe ich als Lehr-
amtsstudent im kooperativen Studiengang der Fachhochschule und der XXXXX.“
(IP13_UL_MO_01_PA, Pos. 18)
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akademisches Selbstkonzept

Kategoriename: Akademisches Selbstkonzept

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zum akademischen

Selbstkonzept getatigt werden.

Anwendungsanweisung: Alle genannten Aspekte, welche die Einschatzungen der Person auf
sich selbst betreffen, unabhangig von der akademischen Selbstkonzeptdomane. Hierzu geho-
ren vorrangig die Fahigkeitseinschatzungen/Selbstwahrnehmungen in den Doménen allge-
meine Didaktik (PK), Fachdidaktik (PCK) sowie dem Studium entsprechende Fachwissenschaf-
ten (CK). Auch andere genannte Selbstkonzeptdomanen werden hier codiert. Zudem wird die

Einstufung der jeweiligen Kompetenz im Stufenmodell unter dieser Kategorie codiert.

In der Hauptkategorie wird zur Vermeidung von Doppelungen auf eine Beispielaussage verzich-
tet.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn...

... sich die Fahigkeitseinschatzungen auf einen Vergleich der Person mit anderen Personen be-
ziehen (sozialer Vergleichsprozess).

... sich die Fahigkeitseinschatzungen auf einen Vergleich zwischen verschiedenen Dimensionen

beziehen (dimensionaler Vergleichsprozess).

akademisches Selbstkonzept — Selbsteinschatzung Stufenmodell

Kategoriename: Selbsteinschatzung Stufenmodell

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Interview (meist durch die
interviewende Person selbst) die Selbsteinschatzungen der Teilnehmenden auf dem Stufenmo-
dell festgehalten werden. Die Kategorie teilt sich in die Subkategorien ,Selbsteinschatzung
PCK"“, ,Selbsteinschatzung PK“ und ,,Selbsteinschatzung CK“ auf

Anwendungsanweisung: Nach der eigenen Selbsteinordnung der Teilnehmenden auf dem Stu-
fenmodell wird im Interview durch die interviewende Person diese Selbsteinschatzung fiir die

Tonaufnahme miindlich wiedergegeben. Diese Aussagen werden in dieser Kategorie codiert.

Aufgrund der Eindeutigkeit dieser Kategorie wird auf Beispielaussagen und Abgrenzungen ver-
zichtet.

I: ,,und die Fachdidaktik und den rein padagogischen Bereich auf der Stufe da driiber auf Stufe
3“(IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 61)
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I: ,Ahm genau, wir haben jetzt den fachwissenschaftlichen Bereich, den maschinenbaulichen
Bereich, also auf Stufe 2“ (IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 61)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen

Kategoriename: Begriindungsstrukturen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zur Begriindung der
Selbsteinschatzungen auf dem Stufenmodell durch die Teilnehmenden getatigt werden. Die
Begriindungsstrukturen werden in den Subkategorien fiir die drei Dimensionen PCK, PK und CK
getrennt erfasst.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche eine Erklarung fir die Selbsteinschatzungen auf
dem Stufenmodell liefern, werden hier codiert.

In der Hauptkategorie wird zur Vermeidung von Doppelungen auf eine Beispielaussage verzich-
tet.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn als Begriindungen bereits Vergleichs-

prozesse auftreten. Diese werden direkt in einer gesonderten Kategorie erfasst.

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Praxiserfahrungen Ingenieurstatigkeiten

Kategoriename: Praxiserfahrungen Ingenieurstatigkeiten

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
praktische Erfahrungen aus dem Ingenieursbereich als Begriindung fiir die aktuelle Selbstein-

schatzung auf dem Stufenmodell angefiihrt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK Gber

die praktischen Ingenieursvorerfahrungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kon-
nen oder wenn Ingenieurstatigkeiten als Begriindung fir die Selbsteinschdtzung in der Dimen-

sion CK angefiihrt werden.

B: , Also das ist ich denke, so ein bisschen begleitend lauft das immer. Oder auch wenn man
zum Beispiel irgendwelche Prasentationen vor Kunden macht, jetzt einfach im ganz normalen
Ingenieurwissenschaftlichen Job, dann ist das, das sind natiirlich keine Schiiler in dem Sinne,

aber im Grunde sind es ja auch mal erstmal Leute, die weniger in dem Thema eingearbeitet
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sind und die man dann eben auf den gleichen Stand bringen muss. Als ich wiirde sagen\. Und
in der Berufsschule hat man ja auch jetzt keine Kinder mehr, sondern Heranwachsende. Oder
bei den Technikern kdnnen es ja sogar eben die gleichen sein, die man sonst auch im Job vor
sich hat und denen man eben seine Konstruktion vorstellen wiirde.” (IP07_DO_BA_06_PA, Pos.
52)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Interesse/Spall/Motivation

Kategoriename: Interesse/SpaR/Motivation

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
eher intrinsische bzw. affektive Begriindungen, wie Interesse, Spald oder genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK tber

intrinsische bzw. affektive Begriindungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die

einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kénnen.

B: ,Ahm Stufe 3, Fachdidaktik, warum? Ahm (.) Fachdidaktik hat mir in der Uni immer SpaR ge-
macht. Und ich hatte das Gefiihl, es ist ja auch die Rickmeldung, die man kriegt ahm.“
(IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 64)

B: ,Und ahm genau, wirklich diese Verbindung zwischen Maschinenbau und dem Didaktischen,
das macht einfach SpaR.”“ (IP10_KA LI_17_PA, Pos. 52)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Lernaufwand

Kategoriename: Lernaufwand

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
der Lernaufwand im Studium als positive oder negative Begriindung fiir die Selbsteinschatzung

genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK Uiber

den Lernaufwand zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die

einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kénnen.
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B: ,,Und ahm ja gut, ich kann das halt direkt schon beschranken, von dem, was ich aus dem rei-
nen Studium mal ahm gelernt habe, kann ich das dann direkt reduzieren auf das Notigste und
das hilft mir aber auch beim Lernen selber weiter. Ahm ich lerne dadurch viel mehr erstmal,
indem ich die Lernsituation selber erstelle, als ich es jemals im Studium hatte gelernt.”
(IPO9_AN_AI_25_PA, Pos. 60)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Rolle Leistungsrickmeldungen

Kategoriename: Rolle Leistungsriickmeldungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
Leistungsriickmeldungen (vorwiegend universitadre) als positive oder negative Begriindung fur
die Selbsteinschatzung genannt werden. Die Kategorie teilt sich auf in die Subkategorien ,Leis-
tungsriickmeldungen wichtig”, , Leistungsriickmeldungen eher wichtig”, , Leistungsriickmel-
dungen eher nicht wichtig”, , Leistungsriickmeldungen nicht wichtig”

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK {iber

die Leistungsriickmeldungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kén-

nen oder sich auf Leistungsriickmeldungen aus anderen Dimensionen beziehen.

B: ,Ahm also die Gruppenarbeiten und die Priifungsleistungen waren auf jeden Fall immer sehr
gut und ja das ist ja irgendwie auch so eine Riickmeldung, dass man das, was man gelernt hat,
auch irgendwie was gebracht hat, ahm also so davon hatte ich das jetzt abhdngig gemacht.”
(IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 72)

B: ,Tatsachlich habe ich jetzt Fachdidaktik zwei Module, die ja einmal 4hm ja (.) eine Aufgaben-
stellung fiir Schiiler sind und einmal eben ein Ferienangebot. Deshalb wirde fir mich dann
jetzt eine groRere Rolle spielen, wie nehmen die Schiiler das Angebot an, als tatsachlich die
Note dann.” (IPO7_DO_BA 06_PA, Pos. 80)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Akademische Vorbildung

Kategoriename: Akademische Vorbildung
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Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
die akademische Vorbildung als positive oder negative Begriindung fiir die Selbsteinschatzung

genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK lber
die akademische Vorbildung zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kon-
nen oder die akademische Vorbildung nur bezugslos dargestellt wird (in diesem Fall wére eine
Codierung im Bereich der Soziodemographie richtig).

B: ,Ah ja, da war ich aber echt am iiberlegen, ob ich nicht eine Stufe héher gehen soll. Weil in
dem Bereich muss ich sagen habe ich mich sehr gut vorbereitet gefiihlt, weil ahm also nicht
nur durch die Bachelor Veranstaltungen bei Frau XXX, sondern ahm auch spater in den Master
Veranstaltungen” (IP19_MA_BO_01_PA, Pos. 56)

B: ,Und ahm genau zu Stufe 4 fehlt dann im Endeffekt &hm ja manchmal einfach das Vorwis-
sen. Es wird dann halt manchmal erwartet, ,,Machen sie mal das und das“. Klar, man fuchst
sich da rein, aber wenn das Vorwissen schon da ware, ware es glaube ich alles noch ein biss-
chen klarer. Das wird zu Stufe 4 bei mir fehlen.” (IP10_KA LI_17_PA, Pos. 52)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Praxissemester/EOP/Praxiserfahrungen

Kategoriename: Praxissemester/EOP/Praxiserfahrungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
das Praxissemester, das Eignungs- und Orientierungspraktikum oder generelle praktische, pa-
dagogische Vorerfahrungen als positive oder negative Begriindung fir die Selbsteinschatzung

genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK Gber

praktische padagogische Vorerfahrungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kén-
nen oder die praktischen padagogischen Vorerfahrungen bezugslos dargestellt werden (in die-

sem Fall ware eine Codierung im Bereich der Soziodemographie richtig).

B: ,Ich die ziehe sich dann lieber eher daraus, dass mir ein Fachleiter sagt, dass ich guten Un-

terricht gemacht habe. Das ist mir dann viel wichtiger, dass ich sehe, dass ich besser als der
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manch eine oder andere Kommilitone bin, wenn ich die Frage so beantworten will.“
(IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 88)

B: ,(..) Ich glaube einfach die Erfahrung noch. Ahm ich finde, das Wissen muss man erstmal
richtig anwenden kdnnen, dass man sagt, man ist da Profi drin. Weil fir mich war Stufe 4 jetzt
so das Ende sag ich mal der Skala. Ahm und dafiir fehlt mir einfach die praktische Erfahrung.”
(IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 62)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Nahe zur Padagogik

Kategoriename: Nahe zur Padagogik

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
die Nahe der Fachdidaktik zur Padagogik bzw. den Bildungswissenschaften als positive oder ne-

gative Begriindung fiir die Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK tber

die Nahe zur Padagogik, bzw. den Bildungswissenschaften zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kén-

nen oder die Teilnehmenden bewusst einen dimensionalen Vergleich ausfihren.

B: ,Ahm bei dem pidagogischen halt einfach, weil manches, was halt in der Theorie angespro-
chen ist, da fehlt dann die praktische Umsetzung. Ich weilR dann nicht, ob das dann wiederum
in die Fachdidaktik reinspielt, so ein bisschen. So, was wir halt heute Morgen hatten, ja, Schi-
leraktvierung. Ahm in der Theorie ganz easy peasy und wenn man da vorne steht, dann hapert
es doch ab und zu mal. Ahm oder dieser groRe Bereich Binnendifferenzierung. Natiirlich sollen
alle mitkommen und alle sollen irgendwo was schaffen. Ahm man hat aber auch nur 90 Minu-
ten Zeit. Da bin ich auch noch auf keinen guten Zweck bekommen, wie man das vielleicht
schaffen konnte” (IP12_WA LU _03_PA, Pos. 66)

B: Auch wahrscheinlich wieder ein bisschen von der padagogischen Seite her nochmal die
Fach-Didaktik selber. Das ist eigentlich so doch (.) ich kenne zwar die Modelle, ich habe die alle
mal gehort, aber ich habe es auch direkt wieder vergessen. Ich lese mir sowas immer kurz vor-
her wieder an, dann habe ich das erst wieder mit Zeit drauf und dann vergesse ich es eigentlich
wieder. Gut, die vollstandige Handlungen, die habe ich natiirlich jetzt drin, weil ich es einmal
komplett richtig durchexerziert habe. Das kommt jetzt ja wieder in dem Modul. Das wird sitzen
bleiben. Aber so andere Modelle wie sowas hier zum Beispiel, ich habe das bestimmt schon
mal gehort. (.) Also da fehlt ein bisschen die Komponente.” (IPO9_AN_AIl 25 PA, Pos. 62)
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akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Nahe zur Fachwissenschaft

Kategoriename: Nahe zur Fachwissenschaft

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
die Nahe der Fachdidaktik zur Fachwissenschaft als positive oder negative Begriindung fiir die
Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK tber

die Ndhe zur Fachwissenschaft zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kén-

nen oder die Teilnehmenden bewusst einen dimensionalen Vergleich ausfihren.

B: ,Also weil einfach in meinem Job, mit hm also ich habe halt Konstruktion gemacht im Son-
dermaschinenbau, mein Leben lang, da ist einfach dieses Prasentationen halten vor Kunden
jetzt nicht unbedingt ahm der grofRte Punkt den ahm (.) das Arbeitsleben so bestimmt, sondern
hauptsachlich sitzt man eben da und dhm ja arbeitet die Konstruktion durch, guckt welche
technischen ahm (.) ja, welche technischen Dinge sind relevant, wo muss ich nochmal irgend-
wie eine Belastung genau Uberpriifen. Deshalb denke ich, bin ich einfach in dieser Technik, in
der Ingenieurwissenschaft relativ tief drin. Und dazu kommt dann eben eine gewisse Abstu-
fung eben zu diesem Vor-Anderen-Stehen, etwas vermitteln, ja.“ (IPO7_DO_BA_06_PA, Pos.
56)

B: ,[...] aber sobald dann quasi ein fachlicher Schnitzer drin ist, dann ist die ganze Fachdidaktik
auch hin. Und dann habe ich dann auch schon mal so kleinere Fehler gemacht so, so die weiR
man theoretisch bestimmt, wenn man im Thema drin ist, wenn man eine Ausbildung macht,
dass es dann heiflt, ja so macht man das aber in der Realitat nicht. Oder eigentlich ist das nicht
so, weil man sich selber erst reingearbeitet hat, und dann entstehen halt Fehler. Das weilR man
dann. Deswegen habe ich mich dann eine Stufe runtergeordnet. Ansonsten wiirde ich sagen,
fachdidaktisch, 4hm eigentlich l3uft das schon ganz gut.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 60)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fachdi-
daktik PCK — Zukunftsbedeutung

Kategoriename: Zukunftsbedeutung
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Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PCK
die Bedeutung fir die spatere Berufstatigkeit als positive oder negative Begriindung fiir die

Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PCK lber
die Zukunftsbedeutung zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PCK zugeordnet werden kénnen.

B: ,Ja, das habe ich bewusst ganz oben hingestellt, weil ich fand das hier an der Uni Paderborn
also sehr vorbildlich, dass man ahm ja intensiv auf die Technikdidaktik vorbereitet ist, weil das
ist ja das Fach ahm, was man spater leisten oder worauf man sich am meisten bezieht beruft.”
(IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 50)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Unvernetztes Theoriewissen

Kategoriename: Unvernetztes Theoriewissen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
ein eher unvernetztes, theoretisches Wissen als Begriindung fiir die Selbsteinschatzung ge-

nannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK Uber den

Faktor des unvernetzten Theoriewissens zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die

einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kénnen.

B: ,Das ist eigentlich nur wirklich meine eigene Einschatzung vom Geflihl her. Man hat es zwar
schon mal gehort, aber wenn es dann irgendwie darum geht, das wirklich in Verbindung zu
Praxisbeispiel zu bringen, dann fallt mir oft die Theorie nicht ein und dadurch, ja.”
(IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 46)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Uberforderung in Lehrveranstaltung

Kategoriename: Uberforderung in Lehrveranstaltung
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Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
eine Uberforderung in Lehrveranstaltungen als Begriindung fiir die Selbsteinschitzung genannt

werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK tber

eine Uberforderung in Lehrveranstaltungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die

einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kénnen.

B: ,Ja, also vor allem, dass man wirklich ahm in der Veranstaltung haufiger auch saft und gar

nicht wusste, was, ich sag jetzt mal, was die von einem wollen.” (IP10_KA LI 17 PA, Pos. 42)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Privates Engagement

Kategoriename: Privates Engagement

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
private Tatigkeiten mit padagogischem Bezug als Begriindung fiir die Selbsteinschdtzung ge-

nannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK Uber pri-

vate Tatigkeiten mit padagogischem Bezug zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kénnen oder
wenn private Tatigkeiten bezugslos als praktische Vorerfahrungen im padagogischen Bereich
dargestellt werden (dann wére eine Codierung im Bereich der Soziodemographie richtig)

B: ,,. Aber ich bin selber auch Pfadfinderleiter gewesen und da hat man dann viel mit Kindern
schon gearbeitet und dann weiR man, dass man halt ruhig bleiben muss, wie man dann macht
und dass man dann vielleicht manche Sachen nicht befeuert, so in der Richtung.”
(IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 66)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Rolle Leistungsriickmeldungen

Kategoriename: Rolle Leistungsriickmeldungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
Leistungsriickmeldungen (vorwiegend universitadre) als positive oder negative Begriindung fir

die Selbsteinschatzung genannt werden. Die Kategorie teilt sich auf in die Subkategorien
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,Leistungsriickmeldungen wichtig”, , Leistungsriickmeldungen eher wichtig”, , Leistungsriick-
meldungen eher nicht wichtig”, , Leistungsriickmeldungen nicht wichtig”

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK Uber die

Leistungsriickmeldungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kén-

nen oder sich auf Leistungsriickmeldungen aus anderen Dimensionen beziehen.

B: ,(.) Ich versuche schon immer, ahm leistungstechnisch gut zu sein, das ist einfach mein per-
sonlicher Anspruch und wenn ich was mache, dann mache ich es auch richtig, egal ob es mir
Spall macht oder nicht, dhm (..) ja und deswegen sind mir die Leistungen, die da hinterher raus
kommen, eigentlich schon sehr wichtig. (..) Ja.“ (IP17_PE_PA_19 PA, Pos. 90)

B: ,Weniger. Ahm ich habe auch so, also zum einen reine Pddagogik, ja war jetzt in vielen Fal-
len auch nicht, sondern es war immer halt irgendwie ein Themengebiet oder ne Hausarbeit
iber was komplett anderes. Ahm (..) oder {iber die Geschichte der Pddagogik, aber das hat, das
ist interessant, hat ja aber jetzt fiir meine aktuelle Situation keinen groRen Mehrwert. Ahm
deshalb habe ich da auch weniger ja auf Leistungspunkte oder so geschaut, hm (..) sondern
eher so auf das, was die Schule zuriickmeldet, oder das, was irgendwie bei Seminargestaltun-
gen funktioniert hat oder nicht.” (IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 86)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Einstellungen gegeniliber PK

Kategoriename: Einstellungen gegentiber PK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
Einstellungen gegeniiber der Padagogik bzw. den Bildungswissenschaften als positive oder ne-

gative Begriindung fiir die Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK Uber die

diesbeziiglichen Einstellungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die

einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kénnen.

B: ,Sicherlich nehme ich da einiges mit, so der Aufbau von Synopsen, Lernsituation und sowas,
einiges nehme ich mit und ne, ist ja auch im Maschinenbau. Nicht alles, was ich da lerne, brau-
che ich auch spater im Beruf ne. Aber da bin ich der Meinung, dass die bildungswissenschaftli-
chen Module verstarkt auf die (.) oder starker auf den Bereich des Unterrichts eingehen sollten

und weniger auf das ganze Drumherum. Und wer hat da mal was gesagt? Wer hat da mal was
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aufgestellt? Uber, es ist absolut tiber aus meiner Sicht, kénnte man anders aufbauen.”
(IP15_MA_HU_04 PA, Pos. 76)

B: ,Weniger. Ahm ich habe auch so, also zum einen reine Pddagogik, ja war jetzt in vielen Fal-
len auch nicht, sondern es war immer halt irgendwie ein Themengebiet oder ne Hausarbeit
iber was komplett anderes. Ahm (..) oder tiber die Geschichte der Pidagogik, aber das hat, das
ist interessant, hat ja aber jetzt fiir meine aktuelle Situation keinen groBen Mehrwert. Ahm
deshalb habe ich da auch weniger ja auf Leistungspunkte oder so geschaut, hm (..) sondern
eher so auf das, was die Schule zuriickmeldet, oder das, was irgendwie bei Seminargestaltun-
gen funktioniert hat oder nicht.” (IP12_ WA _ LU 03 _PA, Pos. 86)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Lernaufwand

Kategoriename: Lernaufwand

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
der Lernaufwand im Studium als positive oder negative Begriindung fiir die Selbsteinschatzung

genannt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK iber den

Lernaufwand zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die

einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kénnen.

B: ,Sage ich auch jedem. Wenn man mir sagt, warum, dann sage ich immer, ja sorry, aber Ma-
schinenbau ist auch hundert mal schwieriger. Also in der Didaktik, da verstehe ich nicht, wie
man das nicht kann, weil im Endeffekt ahm ist das kein Hexenwerk, was da gemacht wird. Es
geht eher um Wechselwirkungen zwischen Menschen, die zusammenkommen und wo Unter-
richt stattfindet, wie immer der dann aussieht.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 108)

B: ,Zweitens, ahm es ist sehr, sehr textlastig. Ich muss sehr, sehr viel schreiben, ich muss sehr,
sehr viel lesen und gerade mit meinen Auspragungen her von einmal Maschinenbau und mit ja
meinem mathematischen Kénnen ist das halt genau das absolute Gegenteil.“
(IPO9_AN_AI_25_PA, Pos. 48)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Akademische Vorbildung
Kategoriename: Akademische Vorbildung
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Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
die akademische Vorbildung als positive oder negative Begriindung fiir die Selbsteinschatzung

genannt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK Uber die
akademische Vorbildung zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kén-
nen oder die akademische Vorbildung nur bezugslos dargestellt wird (in diesem Fall wére eine
Codierung im Bereich der Soziodemographie richtig).

B: ,Ich habe halt kein Vorwissen. Es geht mir eigentlich jetzt nur um mein Vorwissen. Das heiRt
jetzt wie gesagt nicht, dass ich denke, dass ich jetzt alle Priifungen da schlecht ablege, ne.”
(IPO7_DO_BA_06_PA, Pos. 44)

B: ,Ich hatte zwar im Bachelor schon ein paar ahm didaktische Facher dabei, aber da war der
fachbezogene Anteil doch deutlich gréBer.” (IPO4_BA WA 20 PA, Pos. 28)

akademisches Selbstkonzept — Begrindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Interesse/Spal}/Motivation

Kategoriename: Interesse/SpaR/Motivation

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
eher intrinsische bzw. affektive Begriindungen, wie Interesse, SpaR oder Motivation genannt

werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK Gber

intrinsische bzw. affektive Begriindungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kénnen oder In-

teresse/Spall/Motivation in einer anderen Dimension gemeint sind.

B: ,Ahm war da schon zu Beginn ein Graus, hitte ich fast gesagt, durch das viele Lesen. Ich bin
Ingenieur, Maschinenbauer, ich bin Techniker. Lesen ist nicht mein Ding. Ahm da lese ich lieber
kurze, pragnante Satze, die mir viel Inhalt haben, als dass ich Biicher walze, um da irgendwel-
che Informationen zu entnehmen. Ahm das ist, dem ist das erstmal geschuldet, dass ich das
weiter unten anordne.” (IP15_MA_HU_04 PA, Pos. 60)

B: ,Erstens, im Grunde, das, was wir jetzt in den Bildungswissenschaften machen, das interes-
siert mich so gar nicht.” (IP0O9_AN_Al 25 PA, Pos. 48)
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akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Praxissemester/EOP/Praxiserfahrungen

Kategoriename: Praxissemester/EOP/Praxiserfahrungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
das Praxissemester, das Eignungs- und Orientierungspraktikum oder generelle praktische, pa-
dagogische Vorerfahrungen als positive oder negative Begriindung fir die Selbsteinschatzung

genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK tber

praktische padagogische Vorerfahrungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kén-
nen oder die praktischen padagogischen Vorerfahrungen bezugslos dargestellt werden (in die-

sem Fall wéare eine Codierung im Bereich der Soziodemographie richtig).

B: ,bin ich ganz ehrlich, weil ich das, ich habe das Know-how nicht dieser Bildungswissenschaf-
ten, habe ich ja ausfihrlich erklart, dass mir das einfach noch fehlt. Deswegen stehe ich da
auch relativ weit unten. Merke aber, dass mein Unterricht wirklich gut ist ne, macht Spakf, ich
bekomme richtig gutes, richtig gutes positives Feedback, ahm obwohl ich halt diese Grundlage
kaum habe.” (IP15_MA_HU_04 PA, Pos. 76)

B: ,und ich habe auch ja im Praxissemester gemerkt, dass an der praktischen Anwendung von
den ahm padagogischen Kenntnissen, dass da erstmal durch die eigene Erfahrung viel noch
dazu gewonnen werden kann und deswegen habe ich jetzt allein durch das theoretische Wis-
sen aus der Uni auch erstmal, schitze ich meine Kenntnisse da recht gering ein eher. Ahm ge-
nau, dann ahm zum /. Ach so, oder soll ich das (unv.) /“ (IP11_DA_PA 12_PA, Pos. 36)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Inhaltlicher Umfang PK

Kategoriename: Inhaltlicher Umfang PK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension PK
der inhaltliche Umfang der Dimension PK (meist bezogen auf Lehrveranstaltungen) als positive

oder negative Begriindung fiir die Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension PK tber den

inhaltlichen Umfang zulassen, werden hier codiert.
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Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die

einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension PK zugeordnet werden kénnen.

B: ,Ja, also da fand ich zum einen die Veranstaltung im Master, es waren eben sehr viele ver-
schiedene Themenbereiche, die jetzt so erstmal teilweise nicht unbedingt einen Schnittpunkt
miteinander haben“ (IP11_DA_PA_12_PA, Pos. 36)

B: ,Ahm, ja und auch wenn ich mich generell, wenn ich das jetzt zum Beispiel auf das Modul
XXX, da fehlen mir auch an einer oder anderen Stelle dann noch das Verstandnis liber gewisse
Strukturen. Und das ist eben auch ein Grund, warum ich dann sage, dass ich da noch nicht ahm
sehr gut aufgestellt bin, weil ich ja auch da gewisse Wissensliicken eben habe und deswegen
habe ich das eben auf der Stufe belassen und da bin ich auch noch nicht sehr gut, ne?“
(IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 54)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fach-
wissen CK — Praxissemester

Kategoriename: Praxissemester

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
Erfahrungen aus dem Praxissemester als positive oder negative Begriindung fir die Selbstein-

schatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK Gber den

Faktor Praxissemester zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen oder das

Praxissemester im Kontext einer anderen Dimension genannt wird.

B: ,Das war der erste Grund. Der zweite, das wie gesagt aus dem Praxissemester, da habe ich
gesehen, zum Beispiel Pneumatik wie gesagt, dass ahm, dass es da so Bereiche gibt, die wir im
Studium gar nicht abgedeckt haben. Und da habe ich mir dann so gesagt, okay ahm, das Stu-
dium bereitet einen nur bedingt auf die ahm, wissenstechnisch, auf das Unterrichten am Be-
rufskolleg vor.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 54)

B: ,Ja, also ich habe die Riickmeldung im Praxissemester bekommen, dass ich eben den Unter-
richt gut an die Schiler angepasst habe und dass ich auch mich gut in die Themen eingearbei-
tet habe, deswegen dhm ja denke ich, dass ich da ganz gut zurecht komme,”
(IP11_DA_PA_12_PA, Pos. 42)
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akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fach-
wissen CK — Akademische Vorerfahrungen

Kategoriename: Akademische Vorerfahrungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
akademische Vorerfahrungen im fachwissenschaftlichen Bereich als positive oder negative Be-

grindung fir die Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK lber die

akademischen Vorerfahrungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen oder

akademische Vorerfahrungen im Kontext einer anderen Dimension genannt wird.

B: ,Ja, das hat eben damit zu tun, dass ich &hm kein rein fachwissenschaftliches Studium absol-
viert habe, ne? Also ich sage mal, es ist ein groRer Unterschied, ob man Wirtschaftsingenieur
macht oder reine Elektrotechnik. Und dhm das ist mir halt eben ja, aufgefallen in dem Zuge,
weil ich ja auch eben Auflagen habe. Ich muss also gewisse fachwissenschaftliche Module
nachstudieren und da merkt man dann auch eben, 4hm was alles noch so fehlt, ja? Ahm,(.) ja
das ist eigentlich schon die groRte Begriindung da in dem Bereich.” (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos.
46)

B: ,Ahm (.) wenn ich jetzt shm so gesehen habe, beim Leichtbau, (.) zum Beispiel Leichtbau, ja,
da wiirde ich auch sagen, da hatte ich weniger Angst vor, weil ich ja gerade ahm Statik und
diese ganzen dhm Bereiche, also Leichtbau ist ja ahm stark noch Statik, ahm (.) noch klar kam
aus dem vorherigen Studium, auch wenn das jetzt schon ein paar Jahre her ist, da war ich noch
mal besser,” (IPO5_MA_WE_01_PA, Pos. 92)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fach-
wissen CK — Lernaufwand

Kategoriename: Lernaufwand

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
der Lernaufwand als positive oder negative Begriindung fiir die Selbsteinschatzung genannt

werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK (iber den

Lernaufwand zulassen, werden hier codiert.
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Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen oder der

Lernaufwand im Kontext einer anderen Dimension genannt wird.

B: ,Ahm ja genau, also ich glaube die Schwierigkeit ist tatsachlich mittlerweile, das hingt jetzt
auch von meinem Alter ab, dass es mir einfach schwer fallt, Dinge auswendig zu lernen. Ja, das
heiRt aber gar nicht, dass ich das Wissen nicht verstanden habe oder weil, wo ich es finde
oder wie ich es abrufen kann. Deshalb auch da ist das schwierig einzustufen.”
(IPO7_DO_BA_06_PA, Pos. 92)

B: , Aber die Fertigungstechnik ist eine Sache, wo man gut im Studium auswendig lernen muss.
Das ist einfach was, wo man viel wissen muss.” (IPO9_AN_AIl_25 PA, Pos. 54)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fach-
wissen CK — Praxiserfahrungen

Kategoriename: Praxiserfahrungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
Praxiserfahrungen im ingenieurwissenschaftlichen Bereich als positive oder negative Begriin-

dung fiur die Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK Uber die

Praxiserfahrungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen, private

Erfahrungen oder Praxiserfahrungen im Kontext einer anderen Dimension genannt werden.

B: ,Ahm ich habe ja vorher nur im Ingenieurbereich quasi gearbeitet, da hatte ich so immer
gute Riickmeldungen gekriegt, wie ich so arbeite und jetzt in der Schule merke ich halt, dass
das Wissen mir halt nicht viel bringt.” (IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 52)

B: ,Ahm ja, (.) da hat sich das wieder verfestigt quasi, meine 4hm (.) meine Vermutung schon
oder meine Bedenken, dass eben da so ein bisschen mir die Praxis gefehlt hat. Das heil3t, ich
konnte zum Beispiel gewisse technische ahm Sachverhalte nicht so gut eben verkniipfen, weil
mir eben diese Bezlige fehlen.” (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 16)
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akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fach-
wissen CK — Private Erfahrungen

Kategoriename: Private Erfahrungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
private Erfahrungen im Bereich der Fachwissenschaften als positive oder negative Begriindung

fiir die Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK lber pri-

vate praktische Erfahrungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen, berufli-
che Erfahrungen oder Praxiserfahrungen im Kontext einer anderen Dimension genannt wer-

den.

B: , das ware in Anflihrungsstrichen vielleicht in dem Umfeld, wo ich unterwegs war, ahm ver-
lorene Zeit, weil ich eigentlich von zu Hause sehr viel mitgebracht habe, was das Technisch an-
geht, wenn du mir was gibst, das mache ich, ahm auch wenn ich es nicht gelernt habe als sol-
ches, ahm das heiflt die technische Affinitat, die steht schon von Geburt an da“
(IPO5_MA_WE_01_PA, Pos. 20)

B: ,,und ich habe seitdem ich 14 Jahre alt bin, das Thema Elektrotechnik als Hobby begriffen,
als das, was mir SpaR macht.” (IP13_UL_MO_01_PA, Pos. 50)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fach-
wissen CK — Spal3/Interesse

Kategoriename: SpaR/Interesse

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
eher intrinsische bzw. affektive Begriindungen, wie Interesse, SpaR oder Motivation genannt

werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK Uiber

intrinsische bzw. affektive Begriindungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen oder In-

teresse/Spal/Motivation in einer anderen Dimension gemeint sind.

B: ,und ich habe seitdem ich 14 Jahre alt bin, das Thema Elektrotechnik als Hobby begriffen,
als das, was mir SpaR macht.” (IP13_UL_MO_01_PA, Pos. 50)

LAAV



Anhang

B: , Also ich habe halt die, ahm in diesem Bereich hier, da ist es einfach, das interessiert mich
auch am meisten. Also ich hore mir die Veranstaltung Umformtechnik gerne an. Das interes-
siert mich tatsachlich. Oder mechanisches Fiigen. Ich finde das interessant.”
(IP0O7_DO_BA_06_PA, Pos. 104)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fach-
wissen CK — Wissen/kein Wissen in Teilbereichen

Kategoriename: Wissen/kein Wissen in Teilbereichen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
hohe oder niedrige Wissensstande in verschiedenen Bereichen der Fachwissenschaften als po-
sitive oder negative Begriindung fir die Selbsteinschatzung genannt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK tber

Wissenseinschatzungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen oder

konkret als dimensionaler Vergleich identifiziert werden kénnen.

B: ,Ja, ahm also Stufe 3 ist flir mich schon eine Stufe vor sehr gut, sag ich mal. Und da sehe ich
mich einfach nicht, weil ich eben ja (.) eben meine Schwéachen in vielen Bereichen da halt
kenne und weil3, dass ich da eben noch nicht auf dem Level bin, was ich mir einerseits gerne
winsche und was vielleicht auch andererseits ahm (.) mich zu der Note, sag ich mal, gut ein-
ordnen wirde, ne?“ (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 52)

B: ,Und ich glaube tatsachlich gerade in den Maschinenbaufachern ist es teilweise so, wenn
dann irgendwas Mathematisches gefordert ist. Ich habe das jetzt zum Beispiel &hm Fourier-
Transformation. Da ist bei mir einfach ein ganz groBes schwarzes Loch und dieses Wissen, das
kann ich mir auch nicht mehr holen.” (IPO7_DO_BA_06_PA, Pos. 100)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Fach-
wissen CK — Rolle Berufsausbildung

Kategoriename: Rolle Berufsausbildung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
eine absolvierte oder nicht absolvierte Berufsausbildung als positive oder negative Begriindung

fiir die Selbsteinschatzung genannt werden.
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Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK tber das

Absolvieren einer Berufsausbildung zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen oder an-

dere praktische Erfahrungen auRerhalb einer Berufsausbildung genannt werden.

B: ,,Und dadurch, dass ich die Berufsausbildung nicht habe, treibt mich das manchmal um, weil
ich mir denke, ahm weil ich der Uberzeugung bin, dass ein guter Unterricht vor allem in der Be-
rufsschule, in der Schulform der Berufsschule doch einen Lebensweltbezug von den Schiilerin-
nen und Schiilern haben muss. Dadurch, dass ich keine Berufsausbildung hatte, ist das so eine
Sache, die mich stort personlich.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 26)

B: , Also es ist aber im technischen Bereich glaube ich normal, gerade wenn man die Ausbil-
dung selber nicht gemacht hat, dass man da sich vieles noch selbst erarbeiten muss.“
(IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 52)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Rolle Leistungsrickmeldungen

Kategoriename: Rolle Leistungsriickmeldungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
Leistungsriickmeldungen (vorwiegend universitadre) als positive oder negative Begriindung fir
die Selbsteinschatzung genannt werden. Die Kategorie teilt sich auf in die Subkategorien ,Leis-
tungsriickmeldungen wichtig”, , Leistungsriickmeldungen eher wichtig”, , Leistungsriickmel-

dungen eher nicht wichtig”, ,Leistungsriickmeldungen nicht wichtig”

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK Uber die

Leistungsriickmeldungen zulassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die
entweder einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kon-

nen oder sich auf Leistungsriickmeldungen aus anderen Dimensionen beziehen.

B: ,Ahm, ehrlich gesagt waren mir die Klausurergebnisse nicht so wichtig, &hm weil ich das, ja,
also mich interessieren die Fachinhalte auf jeden Fall, aber mir war es nicht unbedingt wichtig
mit einer 1.0 daraus zu gehen. Ich wollte so flir mich auf jeden Fall was aus dem Fach mitneh-
men an Wissen. Ja, mir war das andere wie gesagt einfach ein bisschen wichtiger. Da habe ich
einfach nicht den Fokus auf, ja, das Wissen im Maschinenbau dann quasi gelegt, sondern auf
die anderen Bereiche.” (IP18 BA SC 16 _PA, Pos. 88)
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B: ,,Ja, da schon ein bisschen starker. Also da empfinde ich die Note so ein bisschen als etwas ja
grofSere Riickmeldung, weil das eben ja auch das komplette Modul dann eben mit der Ab-
schlussklausur am Ende abgebildet wird. Und deswegen gibt mir das schon so die Riickmel-
dung, ach ja, das hast du ganz gut verstanden oder das hast du noch nicht so gut verstanden,
genau.” (IP11_DA_PA 12 PA, Pos. 60)

akademisches Selbstkonzept — Begriindungsstrukturen — Allge-
meine Didaktik PK — Unterscheidung Ingenieur*in vs. Lehrer*in

Kategoriename: Unterscheidung Ingenieur*in vs. Lehrer*in

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext der Dimension CK
die Selbstwahrnehmung als Ingenieur*in oder als Lehrer*in gegenlbergestellt, um eine Be-
griindung fir die Selbsteinschatzung anzufiihren.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen direkten Bezug zur Dimension CK Uber die
Gegenliberstellung von der Wahrnehmung als Ingenieur*in oder als Lehrer*in zulassen, wer-

den hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Begriindungen angefiihrt werden, die

einer anderen Subkategorie im Bereich der Dimension CK zugeordnet werden kénnen.

B: ,Genau. Also rein auf das Studium, das was ich an Noten hatte und habe, war ich eigentlich
immer so ein Eins- bis Zweierkandidat. Ich habe mich aber vollig ahnungslos in der Berufs-
schule geflihlt. Weil viele, auch vor allem viele Dinge, die im Handwerk tagtaglich gebraucht
werden, behandelt man halt einfach nicht in der Uni. Wie man Schiitze verdrahtet, das ist (..) ja
nicht gegeben an der Uni. Ahm deshalb bin ich jetzt irgendwo hier zwischen eigentlich ganz
gut, aber grottig fiir das Berufskolleg, auf der 2 gelandet.” (IP12_WA LU _03_PA, Pos. 40)

B: ,aber es ist eben auch so, ich habe es nicht ganz auf die oberste Stufe gestellt, shm einer-
seits weild ich nattrlich nicht alles und andererseits ist das auch so, dass eben das, was man in
der Uni gelernt hat und das, was man am Berufskolleg am Ende braucht, natirlich auch nicht
unbedingt immer das gleiche ist. Ahm das heiRt, da muss ich mich auf jeden Fall auch noch in
die eine oder andere Thematik reinarbeiten.” (IP11_DA_PA 12 PA, Pos. 38)

akademisches Selbstkonzept — Struktur akademisches Selbstkon-
zept

Kategoriename: Struktur akademisches Selbstkonzept
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Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn AuBerungen dariiber gettigt
werden, wie die einzelnen Dimensionen des PCK-Modells fir die jeweilige Person zusammen-
hangen.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche eine Strukturierung gemaR des PCK-Modells ent-
weder widerspiegeln oder nicht widerspiegeln, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn dimensionale Vergleiche beziiglich des
Selbstkonzepts in den verschiedenen Dimensionen bzw. zwischen den Dimensionen angefiihrt

werden.

B: ,(.) Also inhaltlich? (.) Ja, das ist ja hier einmal der padagogische Bereich, dann der fachwis-
senschaftliche und hier dann die Verzahnung miteinander. Und das, finde ich, ist fiir mich der
wichtigste Teil, weil in diesem Bereich ahm, also im ahm (.) padagogisch - technischen Inhalt ist
das ja ne?“ (IP19_MA_BO_01_PA, Pos. 68)

B: ,Also wenn ich das so spater auf die Schule beziehen wiirde, dann ist es ja schon, oder das
habe ich halt in der Ausbildung gemerkt, man muss das Fachwissen haben, um das weiter ge-
ben zu kdnnen, aber auch die Methodik, um das richtig an Mann bringen zu kénnen, sage ich
mal, und 4hm da ja den Schilern oder den Lernenden das richtig riiberzubringen und dafir
finde ich, ist einfach die Verbindung oder gerade die Verbindung zwischen dem padagogischen
und dem Wissen besonders wichtig, weil das ja verknlipft das ja und das ist ja auch das, worauf
es im Endeffekt drauf ankommt.” (IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 84)
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Kategoriename: Soziale Vergleichsprozesse

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu sozialen Ver-
gleichsprozessen getatigt werden. In sozialen Vergleichsprozessen werden Informationen Gber

andere Personen stets in Relation zur eigenen Person gesetzt und miteinander verglichen.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen Vergleich zwischen der befragten Person
und anderen Personen oder Gruppen betreffen, unabhangig von der Selbstkonzeptdomane,

werden hier codiert.

In der Hauptkategorie wird zur Vermeidung von Doppelungen auf eine Beispielaussage verzich-
tet.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn...

... sich die Fahigkeitseinschatzungen auf einen Vergleich zwischen verschiedenen Domanen be-

ziehen (dimensionaler Vergleich).

Kategoriename: Vergleichsbeschreibung sozial

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Motive sozialer Vergleichspro-
zesse genannt werden. Die Kategorie teilt sich auf in die Subkategorien ,Vergleich zum Selbst-

erhalt”, ,Vergleich zur Selbstverbesserung” und , Vergleich zur Selbstevaluation

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche ein Motiv sozialer Vergleichsprozesse erkennen

lassen, werden hier codiert

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn ein Motiv ohne einen klaren anschlie-

Renden sozialen Vergleich genannt wird.

In der Hauptkategorie wird zur Vermeidung von Doppelungen auf eine Beispielaussage verzich-
tet.

Kategoriename: Vergleich zum Selbsterhalt
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Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn ein sozialer Vergleich genannt
wird, der mit dem Motiv des Selbsterhalts durchgefiihrt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche ein Motiv des Selbsterhalts sozialer Vergleichs-

prozesse erkennen lassen, werden hier codiert

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn ein anderes Motiv sozialer Vergleichs-

prozesse genannt wird oder Motive fiir dimensionale Vergleiche beschrieben werden.

B: ,Also es gab Module, da sal? man dann auch ganz alleine, von daher ahm (.) ja. Im Vergleich
zum Bachelor wiirde ich sagen, dass ich ahm da schlechter geworden bin, aber wenn ich mich
hier dann mit anderen vergleiche, so von den Noten her, bin ich vollkommen zufrieden.”
(IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 74)

B: ,Ja das macht sich bemerkbar, weil die anderen Leute alle deutlich mehr Praxiserfahrung
aus den technischen Bereichen haben. Ahm was mir halt persdnlich auffallt, ich habe viel mehr
Erfahrung aus dem eher mathematischen Bereich. Das ja, ergénzt sich da eigentlich ganz gut,
aber mir fallt das halt immer wieder auf, wenn die anderen dir technische Sachen wissen, wo

ich erst wieder nach gucken muss, was war das genau.” (IP09_AN_Al 25 PA, Pos. 88)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Vergleichsbeschreibung sozial — Vergleich zur Selbstverbesserung

Kategoriename: Vergleich zur Selbstverbesserung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn das ein sozialer Vergleich ge-
nannt wird, der mit dem Motiv der Selbstverbesserung durchgefiihrt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche ein Motiv der Selbstverbesserung sozialer Ver-

gleichsprozesse erkennen lassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn ein anderes Motiv sozialer Vergleichs-

prozesse genannt wird oder Motive fir dimensionale Vergleiche beschrieben werden.

B: ,Also es gab keinen Konkurrenzkampf oder so ein Vergleichen, ja der ist besser. Also man
hat schon immer so sein Bestes gegeben und wollte natiirlich dann auch gerade weil alle gut
waren, besonders gute Leistungen abliefern, sage ich mal, um vielleicht nicht schlechter dazu-
stehen. Aber ich glaube, es waren alle eigentlich schon auf einem Level.” (IP18_BA_SC_16_PA,
Pos. 102)

B: ,,Ach so, nattirlich vergleicht man sich. Ich meine, wir buhlen alle um die besten Noten, weil
die sind ja auch am Ende wieder ausschlaggebend. (..) Ja (lachen), man vergleicht sich.”
(IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 78)
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Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —

Vergleichsbeschreibung sozial — Vergleich zur Selbstevaluation
Kategoriename: Vergleich zur Selbstevaluation

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn das ein sozialer Vergleich ge-
nannt wird, der mit dem Motiv der Selbstevaluation durchgefiihrt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche ein Motiv der Selbstevaluation sozialer Ver-

gleichsprozesse erkennen lassen, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn ein anderes Motiv sozialer Vergleichs-

prozesse genannt wird oder Motive fur dimensionale Vergleiche beschrieben werden.

B: ,Ahm ja, in meinem Studium habe ich gemerkt, dass ich jetzt kein Uberflieger bin, sondern
ich musste da halt auch intensiv, was dafiir tun fiir das Maschinenbaustudium und ich wiirde
sagen, ich bin so ein Durchschnittsstudent wahrscheinlich, also mit Durchschnittswissen auch.“
(IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 38)

B: ,Ja gut, eigentlich immer, man vergleicht so, das heil3t, es ware eher, na nicht direkt ein Ver-
gleich, sondern man hort einfach mal rum, wie haben die anderen das gemacht ne, ware der
deutlich besser, dann bin ich auch jemand, der sich mit freut, ahm andersrum, wenn jetzt man
alleine mit einer 4,0 rausgegangen ware und die anderen mit 1, dann misste ich mir natirlich
fragen, wieso hat das nicht geklappt, ahm ist dieses Fach nicht meins, oder ahm werde ich zu
doof fiir dieses Fach, das konnte ja auch sein, aber jetzt war das alles so vergleichbar so.”
(IPO5_MA_WE_01_PA, Pos. 60)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Vergleichsperson/-gruppe

Kategoriename: Vergleichsperson/-gruppe

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Personen oder Personengrup-

pen genannt werden, mit welchen der soziale Vergleich durchgefiihrt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben Uber Personen mit welchen sich verglichen wird, wie
z.B. Mitstudierende

Beispielaussage: ,B: Einschatzung mache ich eher daran fest, wie ich dann von anderen Leuten
beurteilt werde” (IPO3_AN_LA 28 PA, Pos. 98)

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Mitstudierende) wird codiert.
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Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —

Vergleichsperson/-gruppe — privates Umfeld
Kategoriename: privates Umfeld

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Personen oder Personengrup-
pen genannt werden, mit welchen der soziale Vergleich durchgefiihrt wird, die aus dem priva-
ten Kontext entstammen. Die Kategorie teilt sich in die Subkategorien ,Kolleg*innen Ingenieur-
statigkeit und ,,Familie/Freunde/Bekannte (auRerhalb Studium).

Anwendungsanweisung: Alle Angaben Uber Personen, mit welchen sich verglichen wird wie,

z.B. Freunde werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Freunde) wird codiert.

B: ,,(.) Ja, ja da war es dann, da kénnte ich jetzt eben wieder das andere Beispiel geben. In der
Firma, wo ich gearbeitet habe, ne? (.) Da habe ich ja auch schon mal mich gefragt, ahm (.) ja
warum kann ich das jetzt nicht so gut wie der Kollege vielleicht, ne? Das macht man schon, aber
das habe ich dann schon mal gemacht.” (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 98)

B: ,,Hm (...) wenn ich mich mit anderen Leuten unterhalte, (..) merke ich schon, dass ich mehr
Wissen habe als die, was das angeht, einfach von den Fachwissenschaften. Auch mit Leuten, die
eine Ausbildung gemacht haben, deswegen, also auf Stufe 1 hatte ich jetzt nicht gesetzt, weil ich
habe Wissen“ (IP0O6_DO_BE_23 PA, Pos. 46)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —

Vergleichsperson/-gruppe — Universitares Umfeld
Kategoriename: Universitares Umfeld

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Personen oder Personengrup-
pen genannt werden, mit welchen der soziale Vergleich durchgefiihrt wird, die aus dem uni-
versitaren Kontext entstammen. Die Kategorie teilt sich in die Subkategorien ,Mitarbeiter*in-
nen Uni“, ,Direkte Kommiliton*innen” und ,,Sekundare Kommiliton*innen®. Als direkte Kom-
militon*innen werden nur Studierende erfasst, die mindestens eine gewerblich-technische be-
rufliche Fachrichtung studieren (die Subkategorie teilt sich weiter auf in die Kategorien , Ver-
gleich fachrichtungstibergreifend” und , Vergleich fachrichtungsintern®). Alle Gbrigen Studie-

renden werden als sekunddare Kommiliton*innen erfasst.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben lGber Personen mit welchen sich verglichen wird, wie

z.B. direkte Kommiliton*innen werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Kommiliton*innen) wird codiert.
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B: , Also das ist das, wo ich in Maschinenbautechnik zu meinen Kommilitonen damals, Bachelor
Wirtschaftsingenieurwesen, gesagt hatte, so ich wiinschte mir wiirde das auch so intuitiv entge-
genfliegen wie euch, wie manch anderen.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 64)

B: ,Aber wenn man sich dann so ausgetauscht hat, dann ahm war man meistens so in einem
guten Mittelfeld und eher bei den besseren dabei und dann kann man schon echt zufrieden sein.
Wenn man dann auch so die Art der Module beriicksichtigt, dann kann man nicht meckern.”
(IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 78)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Vergleichsperson/-gruppe — Schulisches Umfeld

Kategoriename: Schulisches Umfeld

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Personen oder Personengrup-
pen genannt werden, mit welchen der soziale Vergleich durchgefiihrt wird, die aus dem schuli-
schen Kontext entstammen. Die Kategorie teilt sich in die Subkategorien , Lehrkrafte Schule”,

und ,,Schiler*innen” auf.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben liber Personen mit welchen sich verglichen wird, wie

2.B. Lehrkrafte werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Lehrkrafte) wird codiert.

B: ,Und ahm ich kann noch ein anderes Beispiel sagen, ich habe auch eine Kollegin, die auch
einen dualen Master gemacht hat und ahm von ihr der Vater ist Lehrer. Die wurde auch immer
relativ gefordert, sag ich mal, relativ gut gefordert und hat sie mir auch erzahlt und die hat auch
einen dualen Bachelor schon gemacht.” (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 82)

B: ,Ja, da gab es dann fiir mich personlich meinen Mentor und Tutor. Ahm der hatte natiirlich
einen sehr hohen Stellenwert in diesem Praxissemester.” (IPO1_OL_BU 20 _PA, Pos. 102)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Vergleichsrichtung

Kategoriename: Vergleichsrichtung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben (ber die Richtung des
sozialen Vergleiches gemacht werden. Das Individuum entscheidet “[...], ob ihm die Vergleichs-
person Uberlegen (Aufwartsvergleich), unterlegen (Abwartsvergleich) oder mit ihm auf Augen-

hohe (Lateralvergleich) ist.
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Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche auf die Richtung des sozialen Vergleiches der
Person mit einer anderen Person oder Gruppe hindeuten, wie z.B. "war schon immer bes-

ser/schlechter als ich", werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund fiir den sozialen Ver-
gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor sozialer Vergleich)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —

Vergleichsrichtung - Aufwartsvergleich
Kategoriename: Aufwartsvergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben ber die Richtung des

sozialen Vergleiches gemacht werden und ein Aufwartsvergleich vorliegt.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche auf die Richtung des sozialen Vergleiches der
Person mit einer anderen Person oder Gruppe hindeuten, wie z.B. "war schon immer bes-

ser/schlechter als ich", werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund fiir den sozialen Ver-

gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor sozialer Vergleich)

,Ja, wenn XXX, mit dem komme ich so mit am besten hier zurecht, der war hier auch schon
dhm zum Interview. Ahm der ist immer einen Tacken voraus, ne, was mich sicherlich auch ein
bisschen anspornt, ne, wenn ich merke, oh man, der ist da schon ein bisschen weiter, ne. Auch
gerade bei der Portfolioarbeit, der ist auch schon ein ganzes Stiick weiter. Ahm da vergleiche
ich mich ganz gerne mit, ne. Das zieht mich dann ein bisschen mit. Vielleicht mache ich das
auch bewusst, dass ich mich nicht mit jemandem ahm direkt immer vergleiche, der eben ein
ahm bisschen weiter hinterher hangt, ne. Ja.” (IP15_MA_HU 04 _PA, Pos. 88)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Vergleichsrichtung - Abwartsvergleich

Kategoriename: Abwartsvergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber die Richtung des

sozialen Vergleiches gemacht werden und ein Abwartsvergleich vorliegt.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche auf die Richtung des sozialen Vergleiches der
Person mit einer anderen Person oder Gruppe hindeuten, wie z.B. "war schon immer bes-

ser/schlechter als ich", werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund fiir den sozialen Ver-

gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor sozialer Vergleich)
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,Ja, also rein didaktisch merke ich natiirlich, dass ich ahm vielen von meinen Kommilitonen vo-
raus bin. Aber das ist auch einfach nur, ich weil} es nicht, das ist vielleicht ein Gefiihl, was nicht
richtig ist, also was nicht der Realitat entspricht. [...] Und dadurch habe ich einfach das Gefiihl,
dass ich ahm, und das kommt auch in den Gesprachen raus, dass ich da einfach so ein tieferes
Verstandnis flir habe und ahm mal abgesehen davon, dass ich sehr gerne Berufsschullehrer
werden will, also das steht nicht in Zweifel. (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 90)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Vergleichsrichtung - Lateralvergleich

Kategoriename: Lateralvergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber die Richtung des

sozialen Vergleiches gemacht werden und ein Lateralvergleich vorliegt.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche auf die Richtung des sozialen Vergleiches der
Person mit einer anderen Person oder Gruppe hindeuten, wie z.B. "war schon immer bes-

ser/schlechter als ich", werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund fiir den sozialen Ver-
gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor sozialer Vergleich)

,Ahm und ansonsten habe ich immer probiert, mich so ein bisschen mit den Leuten zu verglei-
chen, die (.) ahm verhaltnismaRig normal durch das Studium gegangen sind. Jetzt nicht diejeni-
gen, die die absoluten Spitzenreiter im Studium waren, aber auch nicht diejenigen, die (.) ahm
nach flinf Semestern erst drei Klausuren bestanden hatten.” (IPO4_BA WA 20 PA, Pos. 46)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktoren sozialer Vergleich

Kategoriename: Einflussfaktor sozialer Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren genannt wer-
den, welche soziale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von sozialen

Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslosen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

LXXXVI



Anhang

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor persénliche
Nahe

Kategoriename: Einflussfaktor persdnliche Nahe

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren der personli-
chen Nahe zu einer Vergleichsperson genannt werden, welche soziale Vergleichsprozesse aus-

I6sen oder welche das Aufkommen von sozialen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslésen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: ,Ja da wiirde ich auch eher sagen, eher weniger, weil da ahm ja unter die Leute ist man halt
gar nicht so grol8 gekommen, weil ahm die Griippchen-Bildung hatte halt schon vorher stattge-
funden, ahm hier ahm in der Technikdidaktik dann halt, weil man sich da schon her kannte und
dann ist das mehr oder weniger in den Gruppen aber auch geblieben.” (IP19_MA _BO_01 PA,
Pos. 108)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor Schwierigkeit
des Faches

Kategoriename: Einflussfaktor Schwierigkeit des Faches

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren der Schwierig-
keit des Faches genannt werden, welche soziale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das

Aufkommen von sozialen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen ausldsen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: ,,Nicht so sehr wie bei den anderen. Also so ein Mittelding wiirde ich in der Mitte einordnen
tatsachlich. Weil man guckt schon gerne auch mal, was die anderen so haben, dhm aber die
fallen ja im Normalfall alle relativ gut aus. Ahm ob es jetzt eine 1,0 oder eine 1,3 ist, das spielt
fiir mich auch keine groRe Rolle mehr mittlerweile. Aber so mal vergleichen wie andere es ha-
ben auf jeden Fall.” (IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 86)
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Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor negative Ef-
fekte Vergleichsprozesse

Kategoriename: Einflussfaktor negative Effekte Vergleichsprozesse

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren negativer Ef-
fekte Vergleichsprozesse genannt werden, welche soziale Vergleichsprozesse auslésen oder

welche das Aufkommen von sozialen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslésen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: ,Ich finde immer generell dieses Vergleichen, das ist immer so, ahm ich vergleiche das im-
mer so mit Facebook oder Instagram ne, man kriegt dann immer von links einen Einfluss, von
rechts einen Einfluss, von vorne noch einen Reiz, von oben, von unten und dann vergleicht
man sich immer so. Da denke ich mir, ah nee, da habe ich gar keine Lust drauf.”
(IP19_MA_BO_01_PA, Pos. 120)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor Einstellungen
gegenuber Studium

Kategoriename: Einflussfaktor Einstellungen gegentiber Studium

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren der Einstellun-
gen gegenliber dem Studium genannt werden, welche soziale Vergleichsprozesse auslosen

oder welche das Aufkommen von sozialen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen ausldsen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: ,Ah ich glaube im Fachwissen, man vergleicht sich einfach nicht, weil untereinander die Fa-
cher kommen, also die das gleiche studieren, die wissen so nach dem Motto, wir miissen ein-
fach alle gemeinsam durch. Man freut sich, wenn man es geschafft hat, so. Man wiirde sich
zwar klar, bessere Noten wiinschen, was das angeht, aber das ist dann halt einfach dieses Zeit
reininvestieren und nutzen ist einfach nicht vorhanden. Dann ist es auch relativ demotivierend,
wenn man spater weil}, ahm die Note im Master hat flir Lehramt keine Auswirkung, sodass da
einfach 100 % Motivation fehlt, man braucht es nicht, das ist einfach wirklich so wie ein
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Abhaken einfach, dass man froh ist, wenn man durch ist und mit den anderen vergleicht man
sich gar nicht.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 78)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —

Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor Alter
Kategoriename: Einflussfaktor Alter

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn der Einflussfaktor Alter ge-
nannt wird, welche soziale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von sozi-

alen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen ausldsen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: ,Ja, finde ich schon, ja. Also ich glaube, wenn man das mit dem Abitur verglichen hat, da war
wirklich immer nur, ,Ah du hast jetzt die Eins und ich die Zwei“. Dann war das immer so, hm.
Und hier freut man sich auch fir die anderen. Wenn man einfach weil3, da ist ein Kommilitone,
der hat es richtig drauf und der hat die besseren Noten, dann freut man sich da einfach fir, an-
statt zu sagen, ,,Hm, warum hat der schon wieder die bessere Note?“. Das habe ich nicht
mehr.” (IP10_KA LI_17 PA, Pos. 74)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor keine ver-

gleichbare Rickmeldung
Kategoriename: Einflussfaktor keine vergleichbare Riickmeldung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn der Einflussfaktor keine ver-
gleichbare Rickmeldung genannt wird, welche soziale Vergleichsprozesse auslésen oder wel-

che das Aufkommen von sozialen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen ausldsen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: , Die Vergleichbarkeit, das, also der soziale Vergleich hat fiir mich in der Stelle eigentlich nie
eine Rolle gespielt, weil wenn ich eine Hausarbeit schreibe, dann kann ich Hausarbeit 1 nicht
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und Hausarbeit 2 vergleichen, das war fiir mich irrelevant auch wieder.” (IP13_UL_MO_01_PA,
Pos. 74)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor wahrgenom-

mene Ahnlichkeit zur Vergleichsperson
Kategoriename: Einflussfaktor wahrgenommene Ahnlichkeit zur Vergleichsperson

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn der Einflussfaktor wahrgenom-
mene Ahnlichkeit zur Vergleichsperson genannt wird, welche soziale Vergleichsprozesse auslo-

sen oder welche das Aufkommen von sozialen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-
len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslosen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: ,Ach so, vergleichen wiirde ich mich tatsachlich nur mit denen, die dasselbe studieren wie
ich. Die anderen ganz ehrlich, die sind fiir mich komplett irrelevant, weil ahm ich kann mich
nicht mit jemanden vergleichen, der jetzt irgendwie Sozialpddagogik studiert.”
(IPO7_DO_BA_06_PA, Pos. 76)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor Gesamtgrole
des Kurses

Kategoriename: Einflussfaktor GesamtgrofRe des Kurses

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn der Einflussfaktor Gesamt-
groRe des Kurses genannt wird, welche soziale Vergleichsprozesse auslésen oder welche das

Aufkommen von sozialen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen ausldsen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: ,Ahm das ist dann ganz anders gewesen, wenn man mit 40 Leuten mechanische Fiigeverfah-
ren geschrieben hat und dann direkt erfahren hat, so viele Einsen gab es, so viele sind durchge-
fallen, so war der Durchschnitt. (.) Da ist es dann doch deutlich schwieriger gewesen, sich an-
hand der Note einzuschatzen.” (IP04_BA_ WA 20 _PA, Pos. 50-52)
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Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse —

Einflussfaktoren sozialer Vergleich — Einflussfaktor Corona
Kategoriename: Einflussfaktor Corona

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn der Einflussfaktor Corona ge-
nannt wird, welche soziale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von sozi-

alen Vergleichen beeinflussen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von sozia-

len Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslosen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-

schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

B: ,Ahm und auch die Kommunikation zwischendurch ist deutlich geringer, wenn man die
Leute auch einfach ahm (.) nur online gesehen hat (.) und nicht tagtaglich privat getroffen hat,
zwischendurch mal driiber gequatscht hat.” (IP04_BA_WA 20 _PA, Pos. 50)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Vergleichssi-

tuation sozialer Vergleich
Kategoriename: Vergleichssituation sozialer Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Situationen geschildert wer-

den, in welchen der soziale Vergleich durchgefiihrt wird.

Anwendungsanweisung: Dies kann den Einflussfaktor fiir den sozialen Vergleich beinhalten,
beschreibt jedoch die Situation ausfihrlicher. Alle Umstande der Situation werden mitcodiert

wie z.B. Geflihlslage, Vergleichspersonen etc.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund fiir den sozialen Ver-

gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor).

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Vergleichssi-
tuation sozialer Vergleich — Vergleichssituation Praxisphasen

Kategoriename: Vergleichssituation Praxisphasen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Situationen aus Praxisphasen

geschildert werden, in welchen der soziale Vergleich durchgefiihrt wird.

XCl



Anhang

Anwendungsanweisung: Dies kann den Einflussfaktor fir den sozialen Vergleich beinhalten,
beschreibt jedoch die Situation ausfiihrlicher. Alle Umstande der Situation werden mitcodiert

wie z.B. Gefiihlslage, Vergleichspersonen etc.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund fiir den sozialen Ver-
gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor).

B: ,,aber ich bin nicht auf den Mund gefallen, ich frage auch in den Lehrerzimmer mal, ahm ja
auch mit ahm (.) Verlaub vielleicht mal nach, aber nee, ahm da war ich ziemlich, ahm ja schon
fast, nein nicht aggressiv, aber schon sehr aktiv, ahm die Leute zu befragen, zu interviewen,
wie machen die das, wie haben die das Thema,“ (IPO5_MA_WE_01_PA, Pos. 98)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Vergleichssi-

tuation sozialer Vergleich — Vergleichssituation Studienalltag
Kategoriename: Vergleichssituation Studienalltag

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Situationen aus dem Studien-

alltag geschildert werden, in welchen der soziale Vergleich durchgefiihrt wird.

Anwendungsanweisung: Dies kann den Einflussfaktor fiir den sozialen Vergleich beinhalten,
beschreibt jedoch die Situation ausfihrlicher. Alle Umstande der Situation werden mitcodiert

wie z.B. Geflihlslage, Vergleichspersonen etc.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund flir den sozialen Ver-

gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor sozialer Vergleich).

B: ,Ne, wahrend dessen schon. Also man verbringt ja auch da viel Zeit miteinander und in den
Kursen, oft sind das ja auch Gruppenarbeiten und ja, es ist eigentlich so die ganze Zeit, nicht
nur nachher bei den Leistungen, sondern auch so wahrend den Modulzeiten und Gruppenar-
beiten und ja, was man da so an Zeit verbringt und rein steckt.” (IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 106)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Vergleichssi-
tuation sozialer Vergleich — Vergleichssituation Leistungsrick-
meldungen

Kategoriename: Vergleichssituation Leistungsriickmeldungen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Vergleichssituationen aus Leis-

tungsriickmeldungen geschildert werden, in welchen der soziale Vergleich durchgefiihrt wird.

Anwendungsanweisung: Dies kann den Einflussfaktor fir den sozialen Vergleich beinhalten,
beschreibt jedoch die Situation ausfiihrlicher. Alle Umstande der Situation werden mitcodiert

wie z.B. Geflihlslage, Vergleichspersonen etc.
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Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund fiir den sozialen Ver-
gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor sozialer Vergleich).

B: ,Ja, in den Klausuren ahm, wenn man so selber ein total schlechtes Gefiihl hatte und dann
hinter gesehen hat, oh ist ja gar nicht so schlecht im Vergleich. (IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 82)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Auswirkun-
gen sozialer Vergleich

Kategoriename: Auswirkungen sozialer Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit den Auswirkungen des sozialen Vergleichs befassen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Auswirkung auf das Selbstkonzept oder an-
grenzende Variablen haben. Genannt werden kdnnen verstidrkende/mindernde Gefiihle, Be-
statigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn nur generelle Auswirkungen genannt

werden, diese aber nicht im direkten Bezug zu einem sozialen Vergleichsprozess stehen.

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Auswirkun-

gen sozialer Vergleich — positive Auswirkung auf Motivation
Kategoriename: positive Auswirkung auf Motivation

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit einer positiven Auswirkung auf die Motivation durch den sozialen Vergleich befas-

sen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Auswirkung auf das Selbstkonzept oder an-
grenzende Variablen haben. Genannt werden kénnen verstirkende/mindernde Gefiihle, Be-

statigung/ Ablehnung der selbst eingeschitzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn nur generelle Auswirkungen genannt

werden, diese aber nicht im direkten Bezug zu einem sozialen Vergleichsprozess stehen.

B: ,Ja, wenn XXX, mit dem komme ich so mit am besten hier zurecht, der war hier auch schon
dhm zum Interview. Ahm der ist immer einen Tacken voraus, ne, was mich sicherlich auch ein
bisschen anspornt, ne, wenn ich merke, oh man, der ist da schon ein bisschen weiter, ne. Auch
gerade bei der Portfolioarbeit, der ist auch schon ein ganzes Stiick weiter. Ahm da vergleiche
ich mich ganz gerne mit, ne. Das zieht mich dann ein bisschen mit.“ (IP15_MA_HU 04 PA, Pos.
88)
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Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Auswirkun-
gen sozialer Vergleich — Auswirkungen auf Berufswahl

Kategoriename: Auswirkungen auf Berufswahl

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-

che sich mit Auswirkungen auf die Berufswahl durch den sozialen Vergleich befassen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Auswirkung auf das Selbstkonzept oder an-
grenzende Variablen haben. Genannt werden kdnnen verstarkende/mindernde Gefiihle, Be-

statigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn nur generelle Auswirkungen genannt

werden, diese aber nicht im direkten Bezug zu einem sozialen Vergleichsprozess stehen.

B: ,Ahm ja und wie gesagt, dadurch, dass ich dann eben selber nochmal gesehen habe, was die
Lehrer ja auch so machen und leisten missen, habe ich eben dariiber nachgedacht, ahm nicht
eben, ja, warum nicht auch mal in diese Richtung, ne? Sich weiter zu informieren, ob das fir
mich moglich ist und wie das méglich ist.” (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 16)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Auswirkun-
gen sozialer Vergleich — Generelle Auswirkung auf das ASK

Kategoriename: Generelle Auswirkung auf das ASK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit Auswirkungen auf das akademische Selbstkonzept durch den sozialen Vergleich

befassen, welche aber keine klare positive oder negative Auswirkung erkennen lassen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Auswirkung auf das Selbstkonzept oder an-
grenzende Variablen haben. Genannt werden kénnen verstirkende/mindernde Gefiihle, Be-

statigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn nur generelle Auswirkungen genannt

werden, diese aber nicht im direkten Bezug zu einem sozialen Vergleichsprozess stehen.

B: ,,Wenn eine Klausur mit 1,5 ausfallt und man hat dann eine 2,0 bekommen, dhm ist das
durchaus anders zu betrachten, als wenn eine Klausur mit 3,5 ausgefallen ist und man hatte
dann (.) ahm eine 2. Von daher muss man das von der Note alleine glaube ich schon ein biss-
chen reflektiert betrachten.” (IPO4_BA_WA_ 20 PA, Pos. 42)
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Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Auswirkun-

gen sozialer Vergleich — Keine Auswirkungen auf das ASK
Kategoriename: Keine Auswirkungen auf das ASK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit Auswirkungen auf das akademische Selbstkonzept durch den sozialen Vergleich
befassen, welche aber betonen, dass keine Auswirkung stattfindet.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Auswirkung auf das Selbstkonzept oder an-
grenzende Variablen haben. Genannt werden kdnnen verstarkende/mindernde Gefiihle, Be-

statigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn nur generelle Auswirkungen genannt

werden, diese aber nicht im direkten Bezug zu einem sozialen Vergleichsprozess stehen.

B: ,(..) Ja, verglichen. Man sagt natiirlich hinterher, was hast du fiir eine Note? Insofern ver-
gleicht man sich schon. Aber, also meiner Meinung nach kann man nicht dadurch, dass der
eine bessere Note hat, als der andere jetzt sagen, oh ja, du bist ein besser er Lehrer, weil du
bessere padagogische Kenntnisse hast. Ahm deswegen, also es ist, bleibt sehr auf dieser theo-
retischen Ebene.” (IP11_DA PA 12 PA, Pos. 50)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Auswirkun-

gen sozialer Vergleich — Positive Auswirkung auf das ASK
Kategoriename: Positive Auswirkung auf das ASK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit positiven Auswirkungen auf das akademische Selbstkonzept durch den sozialen

Vergleich befassen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Auswirkung auf das Selbstkonzept oder an-
grenzende Variablen haben. Genannt werden konnen verstarkende/mindernde Gefiihle, Be-

statigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn nur generelle Auswirkungen genannt

werden, diese aber nicht im direkten Bezug zu einem sozialen Vergleichsprozess stehen.

B: ,sage ich mal, auch Kommilitonen, die irgendwas in der Didaktik, ahm irgendwelche Fragen
haben, die mich immer fragen, sagen, ,.ey, du bist voll der Didaktiker”. Ahm und ich sage,
,keine Ahnung, weiR nicht, also ob ich voll der Didaktiker bin“. Ahm ich finde das aber auch ir-
gendwie nichts ahm Schwieriges, sage ich mal. Deswegen habe ich da, wusste ich direkt, das
ordne ich oben ein.” (IP20_KI_LI_26 PA, Pos. 58)
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Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Auswirkun-

gen sozialer Vergleich — Negative Auswirkung auf das ASK
Kategoriename: Negative Auswirkung auf das ASK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit negativen Auswirkungen auf das akademische Selbstkonzept durch den sozialen
Vergleich befassen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Auswirkung auf das Selbstkonzept oder an-
grenzende Variablen haben. Genannt werden kdnnen verstarkende/mindernde Gefiihle, Be-

statigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn nur generelle Auswirkungen genannt

werden, diese aber nicht im direkten Bezug zu einem sozialen Vergleichsprozess stehen.

B: ,Wenn jemand sehr gut zurechtkommt und schnell und ahm (.) mir das dann bewusst wird,
dann gerate ich personlich schon unter Zeitdruck, ja, ne. Dann kriege ich ahm, nicht ein
schlechtes Gewissen, wiirde ich so nicht sagen wollen, aber dann kriege ich das Gefiihl, oh,
mein, jetzt muss er aber reinhauen, ne.” (IP15_MA_HU 04 PA, Pos. 86)

Vergleichsprozesse — soziale Vergleichsprozesse — Definition

gute/schlechte Leistungsriickmeldung
Kategoriename: Definition gute/schlechte Leistungsriickmeldung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn im Kontext sozialer Vergleichs-
prozesse Aspekte genannt werden, welche fiir das jeweilige Individuum definieren, was eine

gute/schlechte Leistungsriickmeldung ausmacht.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Definition einer guten/schlechten Leis-

tungsriickmeldung erkennen lassen, werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Auswirkungen oder Vergleichssituatio-

nen durch Leistungsriickmeldungen beschrieben werden.

B: ,Also eine gute Riickmeldung. Ahm ja, wenn die Note erstmal grundsétzlich gut ausfillt, also
eins, zwei. Aber das Feedback dann auch irgendwie begriindet ist, das soll jetzt nicht so: ,,Ja
hier hast du jetzt deine zwei oder deine eins”, sondern ich méchte zum Beispiel auch oft wis-
sen, was hat denn gefehlt, wenn ich jetzt eine zwei habe, was hat gefehlt zur eins. Wo waren
da die Defizite, was hatte ich noch weiter machen miissen, einfach, um mich persénlich da
auch selbst zu reflektieren oder eventuell zu férdern, um in Zukunft da noch besser zu werden.
Eine schlechte Riickmeldung, wie gesagt ist flir mich, ja, wenn es da irgendwie kein Feedback

zu gibt, sondern einfach nur die Note, und grundsatzlich die Note auch schlecht ausfallt. Dann
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ist das immer so ein bisschen schwierig, das Ganze einzuordnen und zu beurteilen fiir sich per-
sonlich, genau.” (IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 84)

Kategoriename: Dimensionale Vergleichsprozesse

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu dimensionalen
Vergleichsprozessen getatigt werden. Dimensionale Vergleiche (oder auch intraindividuelle
Vergleiche) sind jene Vergleiche, welche z.B. eine Leistung in einem Fach mit der Leistung ei-
nes anderen Faches vergleicht, wobei die Facher verschiedenen Doméanen angehéren (z.B. PK
und CK).

Anwendungsanweisung: Es werden alle genannten Aspekte codiert, welche innere Vergleichs-

prozesse von verschiedenen Selbstkonzeptdomanen beinhalten.

In der Hauptkategorie wird zur Vermeidung von Doppelungen auf eine Beispielaussage verzich-
tet.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Fahigkeitseinschatzungen auf

einen Vergleich der Person mit anderen Personen beziehen (sozialer Vergleichsprozess).

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsbeschreibung dimensional
Kategoriename: Vergleichsbeschreibung dimensional

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu dimensionalen
Vergleichsprozessen getatigt und die Motive des jeweiligen Vergleichs thematisiert werden.
Die Kategorie teilt sich auf in die Subkategorien ,Dimensionaler Vergleich ohne klares Motiv“,
»,Dimensionaler Vergleich zum Selbsterhalt”, ,Dimensionaler Vergleich zur Selbstverbesse-
rung”, ,Dimensionaler Vergleich zur Selbstevaluation”

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als dimensionaler Vergleich identifiziert werden
und bei denen ein Motiv erkennbar ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Fahigkeitseinschatzungen auf
einen Vergleich der Person mit anderen Personen beziehen (sozialer Vergleichsprozess).

XCVII



Anhang

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Vergleichsbeschreibung dimensional — dimensionaler Vergleich
ohne klares Motiv

Kategoriename: Vergleichsbeschreibung dimensional

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu dimensionalen
Vergleichsprozessen getatigt werden und deutlich wird, dass der jeweilige dimensionale Ver-

gleich ohne klares Motiv getatigt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als dimensionaler Vergleich identifiziert werden

und bei denen kein Motiv (in diesem Fall wird das Fehlen des Motivs codiert) erkennbar ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Fahigkeitseinschatzungen auf
einen Vergleich der Person mit anderen Personen beziehen (sozialer Vergleichsprozess) oder
ein anderes Motiv dimensionaler Vergleiche erkennbar ist.

»I: Okay gut, ahm dann hatten wir jetzt ja vorhin schon mal viel Giber Vergleiche mit anderen
gesprochen. Man guckt, ob man guckt, wie andere zurechtkommen. Ahm inwieweit hast du
auch oder vergleichst du deine eigenen Fahigkeiten in den drei Bereichen auch untereinander
nur flr dich? 00:26:47

B: (...) Selten. Also man denkt schon mal driiber nach, aber jetzt nie so, dass ich sage, ich habe
mir bewusst die Zeit genommen und das miteinander vergleichen.” (IP16_AG_BE_06_PA, Pos.
99-100)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Vergleichsbeschreibung dimensional — dimensionaler Vergleich
zum Selbsterhalt

Kategoriename: dimensionaler Vergleich zum Selbsterhalt

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu dimensionalen
Vergleichsprozessen getatigt werden und deutlich wird, dass der jeweilige dimensionale Ver-

gleich zum Selbsterhalt getatigt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als dimensionaler Vergleich identifiziert werden

und bei denen ein Motiv des Selbsterhalts erkennbar ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Fahigkeitseinschatzungen auf
einen Vergleich der Person mit anderen Personen beziehen (sozialer Vergleichsprozess) oder

ein anderes Motiv dimensionaler Vergleiche erkennbar ist.
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B: ,Und ich glaube, das zeigt mir jetzt auch wieder, dass ich hab den richtigen Weg gemacht,
trotz meines erhdhten Alters, dass ich das jetzt nochmal gemacht habe hier. Ahm daher wiirde
ich sagen, schatze ich mich am besten an allen drei Bereichen.” (IP15_MA_HU_04_PA, Pos. 72)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Vergleichsbeschreibung dimensional — dimensionaler Vergleich

zur Selbstverbesserung
Kategoriename: dimensionaler Vergleich zur Selbstverbesserung

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu dimensionalen
Vergleichsprozessen getatigt werden und deutlich wird, dass der jeweilige dimensionale Ver-
gleich zur Selbstverbesserung getatigt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als dimensionaler Vergleich identifiziert werden
und bei denen ein Motiv der Selbstverbesserung erkennbar ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Fahigkeitseinschatzungen auf
einen Vergleich der Person mit anderen Personen beziehen (sozialer Vergleichsprozess) oder

ein anderes Motiv dimensionaler Vergleiche erkennbar ist.

B: ,Ahm ja klar, ich 3hm vergleiche das aus einem einfachen Grund und zwar im Studium wird
uns beigebracht, dass also als Lehrperson sollen immer wieder reflektieren. Das wird immer
groR geschrieben, weil man sagt, durch das Reflektieren werden einem die Baustellen be-
wusst, aber einem wird aber auch bewusst, was man bereits alles gelernt hat. Und dadurch,
[...] schreibt man etwas auf und dann vergleicht man automatisch, okay wie sieht meine Pro-
fessionalisierung, meine individuelle Entwicklung wirtschaftlich aus, oder technisch, und wie
sieht sie didaktisch aus. Und dadurch reflektiert man das und versucht sich irgendwo einzuord-

nen und gegebenenfalls auch seine Baustellen aufzuarbeiten.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 60)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Vergleichsbeschreibung dimensional — dimensionaler Vergleich
zur Selbstevaluation

Kategoriename: dimensionaler Vergleich zur Selbstevaluation

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu dimensionalen
Vergleichsprozessen getatigt werden und deutlich wird, dass der jeweilige dimensionale Ver-

gleich zur Selbstevaluation getatigt wird.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als dimensionaler Vergleich identifiziert werden

und bei denen ein Motiv der Selbstevaluation erkennbar ist.
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Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Fahigkeitseinschatzungen auf
einen Vergleich der Person mit anderen Personen beziehen (sozialer Vergleichsprozess) oder

ein anderes Motiv dimensionaler Vergleiche erkennbar ist.

B: ,,Wirde ich auch sagen. Und dann halt quasi auch, dass ich durch, wenn man jetzt auf der
Uni-Seite sieht, dass ich durch wenig Aufwand recht gute Noten da drin schreibe ahm (.) im
Vergleich zu elektrotechnischen Fachern. Da muss ich dann schon echt mehr Zeit rein investie-
ren, um da was rauszuholen.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 68)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsdimensionen
Kategoriename: Vergleichsdimensionen

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben lber Vergleiche unter
den Dimensionen (CK, PK, PCK) gemacht werden. Die Kategorie teilt sich in folgende Subkate-
gorien auf: ,Vergleichsdimension unklar”, ,Vergleich innerhalb PCK“, ,Vergleich innerhalb CK“,
»Vergleich PCK mit PK“, ,Vergleich PCK mit PK und CK“, ,Vergleich PCK mit CK“, , Vergleich PK
mit CK“, ,,Vergleich CK mit PK und PCK“

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche
der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Vergleichsdimensionen — Vergleichsdimension unklar

Kategoriename: Vergleichsdimension unklar

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben lber Vergleiche unter
den Dimensionen (CK, PK, PCK) gemacht werden, die Vergleichsdimensionen aber unklar blei-

ben.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche

der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.
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Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden, bzw. andere Dimensionen miteinander verglichen werden.

B: ,Selten. Also man denkt schon mal driiber nach, aber jetzt nie so, dass ich sage, ich habe mir
bewusst die Zeit genommen und das miteinander vergleichen.” (IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 100)

B: ,(...) Hm Teils, teils. Also kommt halt drauf an, so jetzt so im Uni-Alltag eher weniger, wiirde
ich sagen, weil das fiir mich auch eher so ein bisschen abgetrennte Bereiche hier in der Uni
sind. Also das sind ja ganz verschiedene Fakultaten, ganz verschiedene Themen. Aber so ich
meine fiir den Schulalltag sind ja alle drei wichtig, deswegen dhm sehe ich halt schon, ach ja,
vor allem in dem Bereich, den muss ich noch ein bisschen verbessern, um eben so insgesamt
auch spater eine gute Lehrkraft werden zu konnen.” (IP11_DA_PA_12_ PA, Pos. 86)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsdimensionen — Vergleich innerhalb PCK
Kategoriename: Vergleich innerhalb PCK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber Vergleiche in-

nerhalb der Dimension PCK gemacht werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche

der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden, bzw. andere Dimensionen miteinander verglichen werden.

B: ,Ahm wenn ich jetzt vergleichen wiirde, die stehen natiirlich jetzt auf einer Stufe, 4hm PK
und PCK, dann ist es, ja, schwierig, sage ich mal, zwei vollig unterschiedliche Themengebiete
miteinander zu vergleichen. Ich finde, innerhalb eines Themengebietes, also in einer, einer,
ahm eines Wissenschaftsbereichs, kann man schon Vergleiche ziehen. Wenn ich jetzt sage,
okay, in der Fachdidaktik kann ich besonders gut Unterricht durchfiihren, weil ich total viele
Konzepte habe, wie Medien sinnvoll eingesetzt werden, aber ich bin schwach im Bereich Un-
terrichtsplanung oder ich bin schwach in Reflektion oder ich bin schwach in Beratungsgespra-
chen. Das kann man sicherlich machen. Die Bereiche miteinander zu vergleichen, das ahm
halte ich fir ahm relativ mihselig, weil die eben schwerpunktmaliig ganz anders aufgestellt
sind.“ (IP13_UL_MO_01_PA, Pos. 92)
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Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsdimensionen — Vergleich innerhalb CK
Kategoriename: Vergleich innerhalb CK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber Vergleiche in-
nerhalb der Dimension CK gemacht werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche

der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden, bzw. andere Dimensionen miteinander verglichen werden.

B: ,Ahm (..) zwischen Maschinenbau und dem P&dagogischen eigentlich noch gar nicht so
groR, weil ich relativ wenig padagogische Kurse habe und viele Maschinenbaukurse iberwiegt
doch der Vergleich eher, sich nur ahm mit den Maschinenbaukursen zu vergleichen bezie-
hungsweise das Gesamte zu betrachten.” (IP04_BA WA _20 PA, Pos. 70)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsdimensionen — Vergleichsdimension PCK mit PK
Kategoriename: Vergleich PCK mit PK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber Vergleiche zwi-
schen den Dimensionen PCK und PK gemacht werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche

der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden, bzw. andere Dimensionen miteinander verglichen werden.

B: ,,Hm ja, dann wiirde ich die ahm Technikdidaktik am meisten mit den rein padagogischen
Kenntnissen vergleichen, weil das spielt ja schon sehr miteinander auch zusammen. Wie ver-
mittle ich denn letztendlich auch mein Wissen und wie arbeite ich mit den Schiilern zusam-
men. Genau, also dass man das noch so ein bisschen besser miteinander verkniipfen kann.”
(IP11_DA _PA_12 PA, Pos. 88)
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Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsdimensionen — Vergleichsdimension PCK mit PK und CK
Kategoriename: Vergleich PCK mit PK und CK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber Vergleiche zwi-
schen der Dimension PCK mit den Dimensionen PK und CK gemacht werden, wobei die beiden
Dimensionen PK und CK gleichermaRen der Dimension PCK gegeniibergestellt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche

der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden, bzw. andere Dimensionen miteinander verglichen werden.

B: ,Ahm ja und in der Technikdidaktik, &hm da muss ich halt nicht so tief mich in den jeweiligen
Bereichen auskennen. Und deswegen, weil ich dafiir nur so einen bestimmten Anteil brauche
und ich den dann weiterentwickle, den ich dann auch wirklich fiir die Schule brauche, deswe-
gen dhm, sehe ich das im Vergleich zu den anderen Veranstaltungen, sehe ich mich da wesent-
lich besser drin.” (IPO9_AN_Al_25 PA, Pos. 104)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsdimensionen — Vergleichsdimension PCK mit CK
Kategoriename: Vergleich PCK mit CK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben lber Vergleiche zwi-

schen den Dimensionen PCK und CK gemacht werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche

der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden, bzw. andere Dimensionen miteinander verglichen werden.

B: ,Ahm tendenziell hitte ich mich da Stufe 4 eingeordnet, aber zur Fachdidaktik, das steckt
halt so stark mit dem Fachwissen drin, dass ich mich da nochmal eine Stufe runtergesetzt
habe.” (IP14_MA_HO_07_PA, Pos. 60)
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Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsdimensionen — Vergleichsdimension PK mit CK
Kategoriename: Vergleich PK mit CK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber Vergleiche zwi-
schen den Dimensionen PK und CK gemacht werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche

der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden, bzw. andere Dimensionen miteinander verglichen werden.

B: ,Ahm gute Frage. Was hat gefehlt zu der Stufe da driiber? Ehrlich gesagt habe ich das gar
nicht vor diesem Hintergrund gemacht, sondern ich weiR, dass ich didaktisch starker bin [als im
fachwissenschaftlichen Bereich]. Vielleicht hatte ich fragen miissen, ob ich zwei Kl6tze auf der
einen Ebene, auf der einen Ebene, auf der gleichen Ebene machen kann (IP20_KI_LI_26_PA,
Pos. 56)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsdimensionen — Vergleichsdimension CK mit PK und PCK
Kategoriename: Vergleich CK mit PK und PCK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben tber Vergleiche zwi-
schen der Dimension PCK mit den Dimensionen PK und CK gemacht werden, wobei die beiden

Dimensionen PK und PCK gleichermalRen der Dimension CK gegenlibergestellt werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die betroffenen Dimensionen eines Vergleichs be-
treffen, werden codiert. Die Bezeichnungen der Subkategorien geben dabei nicht vor, welche

der jeweiligen Dimensionen die Standard- bzw. Zieldimension ist.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleiche mit anderen Personen be-
schrieben werden (sozialer Vergleich) oder einzelne Dimensionen losgeldst voneinander be-

schrieben werden, bzw. andere Dimensionen miteinander verglichen werden.

B: ,(.) Ahm (.) Also Fachwissenschaften, da hab ich, wie gesagt, den gréRten Aufholbedarf, das
wire dann jetzt vielleicht eher auf der Seite. Ahm, padagogisch, also nur das padagogische
Wissen ware dann ungefahr hier und PCK in der Mitte halt, ne?“ (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos.
48)
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Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichsrichtung dimensionaler Vergleich
Kategoriename: Vergleichsrichtung dimensionaler Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber die Richtung di-
mensionaler Vergleiche getatigt werden. Die Kategorie teilt sich auf in die Subkategorien , Auf-

Ill Ill

wartsvergleich dimensional”, ,,Abwartsvergleich dimensional“ und , Lateralvergleich dimensio-

nal“

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die Richtung des dimensionalen Vergleichs betref-

fen, werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleichsrichtungen aus Vergleichen
mit anderen Personen beschrieben werden (sozialer Vergleich) oder Motive beschrieben wer-

den (gleichwohl kann eine Aussage gleichzeitig eine Richtung und ein Motiv enthalten).

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Vergleichsrichtung dimensionaler Vergleich - Aufwartsvergleich

dimensional
Kategoriename: Aufwartsvergleich dimensional

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben lber die Richtung di-
mensionaler Vergleiche getétigt werden und ein Aufwartsvergleich von der Hauptdomane zur

Vergleichsdomane erkennbar ist.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die Richtung des dimensionalen Vergleichs betref-

fen, werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleichsrichtungen aus Vergleichen
mit anderen Personen beschrieben werden (sozialer Vergleich) oder Motive beschrieben wer-

den (gleichwohl kann eine Aussage gleichzeitig eine Richtung und ein Motiv enthalten).

B: ,Ahm gute Frage. Was hat gefehlt zu der Stufe da driiber? Ehrlich gesagt habe ich das gar
nicht vor diesem Hintergrund gemacht, sondern ich weiR, dass ich didaktisch starker bin. Viel-
leicht hatte ich fragen missen, ob ich zwei Kl6tze auf der einen Ebene, auf der einen Ebene,
auf der gleichen Ebene machen kann.” (IP20_KI_LI 26 PA, Pos. 56)

B: ,(...) Ahm im technischen Bereich habe ich halt einfach mehr Erfahrung und dadurch 4hm
auch mehr Verknlipfungen, einfach, da ich das Wissen besser anwenden kann. Und da ich jetzt
das Wissen auf der Stufe, also das Fachwissen auf der zweiten Stufe angeordnet habe, musste
das da drunter sein.” (IP16_AG_BE_06_PA, Pos. 48)
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Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Vergleichsrichtung dimensionaler Vergleich - Abwartsvergleich
dimensional

Kategoriename: Abwartsvergleich dimensional

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Ulber die Richtung di-
mensionaler Vergleiche getéatigt werden und ein Abwartsvergleich von der Hauptdomane zur

Vergleichsdomane erkennbar ist.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die Richtung des dimensionalen Vergleichs betref-

fen, werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleichsrichtungen aus Vergleichen
mit anderen Personen beschrieben werden (sozialer Vergleich) oder Motive beschrieben wer-
den (gleichwohl kann eine Aussage gleichzeitig eine Richtung und ein Motiv enthalten).

B: ,Ahm da finde ich einfach, dass ich, ja, wie gesagt, da sicherer bin und mich wohler fiihle
und auch so vom Wissensstand das Gefiihl habe, dass ich da mehr mitgenommen habe und
dass das ja auf jeden Fall auch deutlich besser riibergebracht wurde und das ist ja das, wo ich
spater auch sehr viel mit zu tun haben werde, denke ich mal (lachen), in der Schule, dhm ist
das so der Bereich, den ich da wichtig finde und wo ich mich einfach mehr reingehangen
habe.” (IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 70)

B: ,Ich flihle mich da ein bisschen wohler. Das ist fiir mich alles zuganglich. Es sind, ahm wie
bereits auch schon gesagt, das Lesen ist nicht meins. Lieber rechnen, lieber stichpunktartig an
eine Aufgabenstellung herangehen, so wie die technischen Blicher halt auch aufgebaut sind.“
(IP15_MA_HU_04_PA, Pos. 68)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Vergleichsrichtung dimensionaler Vergleich - Lateralvergleich di
mensional

Kategoriename: Lateralvergleich dimensional

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Angaben Uber die Richtung di-
mensionaler Vergleiche getatigt werden und ein Lateralvergleich von der Hauptdomane zur

Vergleichsdomane erkennbar ist.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, die die Richtung des dimensionalen Vergleichs betref-

fen, werden codiert.
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Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Vergleichsrichtungen aus Vergleichen
mit anderen Personen beschrieben werden (sozialer Vergleich) oder Motive beschrieben wer-

den (gleichwohl kann eine Aussage gleichzeitig eine Richtung und ein Motiv enthalten).

B: ,Ahm ist eigentlich genauso wie bei dem davor, bei dem PCK, 4hm dass ich mich da auch
schon recht sicher fiihle und ja da einfach das Gefiihl habe, klar, da ist noch ein bisschen Luft
nach oben, aber ahm ja, dass ich da schon auf einem recht guten Level bin, habe ich so im Ge-
fahl, weiR ich nicht (lachen).” (IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 78)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Einflussfaktor dimensionaler Vergleich
Kategoriename: Einflussfaktor dimensionaler Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren genannt wer-
den, welche dimensionale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von di-
mensionalen Vergleichen beeinflussen. Die Kategorie teilt sich auf in die Subkategorien ,,Di-
mensionale Vergleiche generell nicht wichtig”, ,Bereiche zu unterschiedlich”, ,Bereiche zu
dhnlich zueinander” ,Einzelne Bereiche zu unwichtig fiir Vergleich” und ,,Dimensionaler Ver-

gleich zur Professionalisierung als Lehrkraft”

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fir das Stattfinden von dimen-

sionalen Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen ausldsen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert.

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktor dimensionaler Vergleich — dimensionale Vergleiche
generell nicht wichtig

Kategoriename: dimensionale Vergleiche generell nicht wichtig

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren genannt wer-
den, welche dimensionale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von di-
mensionalen Vergleichen beeinflussen. In dieser Subkategorie werden Aussagen codiert, die
darauf schlieBen lassen, dass dimensionale Vergleiche von der jeweiligen Person als generell

nicht wichtig erachtet werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von dimen-

sionalen Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslosen.
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Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird oder andere Einflussfaktoren genannt werden. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbe-

kanntgabe) wird codiert.

B: ,(..) Gar nicht, bevor du mir diese Frage gestellt hast. Es war da, man wusste wo in den ein-
zelnen Bereichen Schwachen sind, aber ich habe mir jetzt nicht gedacht, oh, immerhin kenne
ich viele Methoden, ich habe aber keine Ahnung vom Inhalt. Ahm (lachen) also diese Schluss-
folgerung habe ich nie gezogen.” (IP12_WA_LU_03_PA, Pos. 102)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktor dimensionaler Vergleich — Bereiche zu unter-
schiedlich

Kategoriename: Bereiche zu unterschiedlich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren genannt wer-
den, welche dimensionale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von di-
mensionalen Vergleichen beeinflussen. In dieser Subkategorie werden Aussagen codiert, die
darauf schlieRen lassen, dass dimensionale Vergleiche von der jeweiligen Person nicht/weniger
haufig getatigt werden, weil die drei Bereiche des PCK-Modells als zu unterschiedlich wahrge-

nommen werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fir das Stattfinden von dimen-

sionalen Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslosen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird oder andere Einflussfaktoren genannt werden. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbe-

kanntgabe) wird codiert.

B: ,Das ist aber auch, ich finde es auch eben schwierig zu vergleichen, weil das ja was ganz an-
deres auch irgendwie ist, ne? Das eine ist ja sehr mathe-lastig und ahm das andere beruht erst-
mal primar darauf, dass man viel Lesen und Schreiben muss, ne? Und generell kann man ja
auch sagen, also (.) ja, es ist, lesen und schreiben fallt vielen Menschen, sag ich mal, im Ver-
gleich zur Mathematik eben einfacher.” (IPO8_MA_WE_06_PA, Pos. 92)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktor dimensionaler Vergleich — Bereiche zu ahnlich zu-
einander

Kategoriename: Bereiche zu dhnlich zueinander
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Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren genannt wer-
den, welche dimensionale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von di-
mensionalen Vergleichen beeinflussen. In dieser Subkategorie werden Aussagen codiert, die
darauf schlieRen lassen, dass dimensionale Vergleiche von der jeweiligen Person nicht/weniger
haufig getatigt werden, weil die drei Bereiche des PCK-Modells als zu dhnlich zueinander wahr-

genommen werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fiir das Stattfinden von dimen-
sionalen Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslosen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird oder andere Einflussfaktoren genannt werden. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbe-
kanntgabe) wird codiert.

B: ,,Auch nicht so richtig, weil ich das ahm sehr dhnlich finde. Also ahm ja flir mich ist das alles
immer Fachdidaktik irgendwie, auch das Padagogische, vielleicht weil man das ja nicht so rich-
tig abgrenzt, aber ahm ne, weil ich das auch immer so als eins mehr gesehen habe. Also fiir
mich gab es quasi immer so Maschinenbaufach, einmal das Fachwissen und den Rest (lachen)”
(IP18_BA_SC_16_PA, Pos. 120)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktor dimensionaler Vergleich — Einzelne Bereiche zu un-
wichtig fur Vergleich

Kategoriename: Einzelne Bereiche zu unwichtig fiir Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren genannt wer-
den, welche dimensionale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von di-
mensionalen Vergleichen beeinflussen. In dieser Subkategorie werden Aussagen codiert, die
darauf schlieRen lassen, dass dimensionale Vergleiche von der jeweiligen Person nicht/weniger
haufig getatigt werden, weil die einzelnen Bereiche als zu unwichtig fiir einen dimensionalen

Vergleich wahrgenommen werden.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor flir das Stattfinden von dimen-

sionalen Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen ausldsen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird oder andere Einflussfaktoren genannt werden. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbe-

kanntgabe) wird codiert.

B: ,Ne das habe ich nicht verglichen, weil ich wusste, dass ich bei den ahm bei dem Content,
dass es mir nicht so wichtig ist, deswegen habe ich das innerlich nicht verglichen. Ware ich,

glaube ich, auch gar nicht auf die Idee gekommen, so von alleine, so das zu vergleichen, okay.
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Also ich weiB, ja, das WissensmaRige ist mir nicht ganz so wichtig, vielleicht habe ich es deswe-
gen auch nie verglichen, aber ahm ne so habe ich so an sich nicht untereinander verglichen.”
(IP18_BA SC 16 _PA, Pos. 118)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Einflussfaktor dimensionaler Vergleich — Dimensionaler Vergleich

zur Professionalisierung als Lehrkraft
Kategoriename: Dimensionaler Vergleich zur Professionalisierung als Lehrkraft

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren genannt wer-
den, welche dimensionale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von di-
mensionalen Vergleichen beeinflussen. In dieser Subkategorie werden Aussagen codiert, die
darauf schlieRen lassen, dass dimensionale Vergleiche von der jeweiligen Person getatigt wer-

den, um eine Professionalisierung als Lehrkraft zu erreichen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor fir das Stattfinden von dimen-

sionalen Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslosen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird oder andere Einflussfaktoren genannt werden. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbe-

kanntgabe) wird codiert.

B: ,Und im Praxissemester war es ganz extrem so, im Studium ist es gar nicht so sehr so, weil
man, also nehme ich mal dieses Beispiel, ich schreibe jetzt meine Masterarbeit, eine Hausar-
beit, man ist so in seinem Ding, ich komme gar nicht irgendwie dazu jetzt, meine einzelnen Be-
reiche als Lehrperson zu reflektieren, weil ich so in meinem Lauf gerade bin, in meinen zwei
eigenen Projekten und da irgendwie gar nicht, gar keine Verbindung fiir mich gerade selber
ziehe, wahrend ich im Praxissemester das permanent gemacht habe, weil man mir immer wie-
der von auRen herangetreten ist und gesagt hat, zum Beispiel fachdidaktisch war es gar nicht
notig, nochmal das Stundenziel aufzuschreiben, weil das war dann irgendwie zu banal, das
hatte man dann auch miindlich in dem Moment klaren kénnen, dann geht man raus und denkt
sich okay, aber ahm das jetzt so, weil fachdidaktisch wiirde ich das schon, wiirde ich schon,
wenn ich mit denen das Ziel der Stunde erarbeitet habe, schon einmal schriftlich irgendwie
festhalten wollen und die Zeit vorgeben, wie lange braucht ihr jetzt, einmal irgendwie auf-
schreiben und dann ist es da, da reflektiert man aber auch immer eher, aber da habe ich auch
gemerkt, das ist auch namlich bei Bildungswissenschaften und Fachdidaktik so ein Fall.”
(IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 128)
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Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Vergleichssituation dimensionaler Vergleich
Kategoriename: Vergleichssituation dimensionaler Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Situationen geschildert wer-
den, in welchen der dimensionale Vergleich durchgefiihrt wird. Aufgrund weniger konkreter
Situationsschilderungen wird hier auf Subkategorien verzichtet.

Anwendungsanweisung: Dies kann den Einflussfaktor fiir den sozialen Vergleich beinhalten,
beschreibt jedoch die Situation ausfihrlicher. Alle Umstande der Situation werden mitcodiert

wie z.B. Geflihlslage, Vergleichspersonen etc.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn lediglich der Grund fiir den sozialen Ver-

gleichsprozess genannt wird (Einflussfaktor).

B: ,Ich glaube vor allem, wenn ich zu Hause am Schreibtisch sitze und dann ahm tberlege ,,So
fiir welches Modul machst du jetzt was?“ und ich dann eher fiir Technikdidaktik und Maschi-
nenbau was tue als fir die padagogischen Bereiche, wo halt die Aufgabenstellungen nicht so
klar sind. Obwohl ich genau weil3, ich sollte lieber vielleicht da dann was tun, aber weil es nicht
so viel SpalR macht in dem Moment und weil man auch vielleicht 4hm ja nachher dann auch ein
bisschen genervt ware und das schon nicht sein mochte, macht man halt lieber das was scho6-
ner ist in Anflihrungsstrichen.” (IP10_KA LI_17_PA, Pos. 88)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Auswirkungen dimensionaler Vergleich

Kategoriename: Auswirkungen dimensionaler Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit den Auswirkungen des dimensionalen Vergleichs auf das (akademische) Selbstkon-

zept der Person befassen.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche in irgendeiner Weise eine Auswirkung auf das
Selbstkonzept haben, werden hier codiert. Genannt werden kénnen verstarkende/mindernde

Geflihle, Bestatigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine Aussage zum Selbstkonzept in ei-
ner Domane getatigt wird, welche nicht durch einen dimensionalen Vergleich hervorgerufen

wurde, sondern bereits bestand.
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Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Auswirkungen dimensionaler Vergleich — keine direkte Auswir-
kung auf ASK

Kategoriename: keine direkte Auswirkung auf ASK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit den Auswirkungen des dimensionalen Vergleichs auf das (akademische) Selbstkon-
zept der Person befassen, die Personen aber aktiv beschreiben, dass ein dimensionaler Ver-

gleich keine Auswirkung auf ihr eigenes akademisches Selbstkonzept ausiibt oder nur indirekte

Auswirkungen erkennbar sind.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche in irgendeiner Weise eine Auswirkung auf das
Selbstkonzept haben, werden hier codiert. Genannt werden kénnen verstarkende/mindernde

Geflihle, Bestatigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine Aussage zum Selbstkonzept in ei-
ner Domane getatigt wird, welche nicht durch einen dimensionalen Vergleich hervorgerufen

wurde, sondern bereits bestand.

B: ,Ahm (.) das ist eine gute Frage, 4hm ich glaube, also ich sehe es so, ich habe, also wenn ich
die Unterschiede festgestellt habe, habe ich mir, ist es flir mich schlimmer, wenn die Probleme
in der Fachdidaktik und in der Didaktik liegen, als wenn die Probleme in der Fachwissenschaft
liegen, weil auf Unterrichtsstunden kann man sich sehr gut vorbereiten, auch wenn ich aus ei-
ner Hochschule raus komme und nicht alles kann, was die da machen, ist das Gberhaupt kein
Problem, das kénnen die Lehrpersonen selber nicht, die unterrichten das seit 20 Jahren, das ist
gar nicht so das Problem, das Problem ist, dann weil} ich das, dann weil} ich zum Beispiel keine
Ahnung, bei dem Fertigungsverfahren Drehen, da fehlen mir noch ein paar Grundlagen, ich
kann das irgendwie nicht so gut erklaren, dann muss ich mich als Lehrperson, deswegen gibt es
den Begriff Studienrat, also wenn man Lehrperson ist, ist man Studienrat.” (IP20_KI_LI 26 PA,
Pos. 130)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Auswirkungen dimensionaler Vergleich — negative Auswirkung
auf ASK

Kategoriename: negative Auswirkung auf ASK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit den Auswirkungen des dimensionalen Vergleichs auf das (akademische) Selbstkon-
zept der Person befassen und die Personen aktiv eine negative Auswirkung auf ihr akademi-

sches Selbstkonzept beschreiben.
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Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche in irgendeiner Weise eine Auswirkung auf das
Selbstkonzept haben, werden hier codiert. Genannt werden kénnen verstarkende/mindernde

Geflihle, Bestatigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine Aussage zum Selbstkonzept in ei-
ner Domane getatigt wird, welche nicht durch einen dimensionalen Vergleich hervorgerufen

wurde, sondern bereits bestand.

B: ,,Und dadurch, dass ich das Gefiihl habe, dass ich starker in der Didaktik bin und ein bisschen
schwacher in der Maschinenbautechnik. Und habe ich immer das Gefiihl gehabt, auch in der
Wirtschaft ist das so, habe ich immer das Gefiihl gehabt, dass ich dadurch die beiden Sachen
quasi, ahm die sich bei mir personlich in der Mitte treffen. Und deswegen habe ich das so an-
geordnet.” (IP20_KI_LI_26_PA, Pos. 58)

B: ,Ahm da fiihle ich mich einfach sicherer Zhm von den inhaltlichen Sachen und auch von
dem, was wir da gemacht haben, ahm das interessiert mich mehr, sodass ich da auch mehr Ar-
beit reingesteckt habe und ahm ja mich da auf jeden Fall sicherer fiihle als in dem rein wissens-
technischen quasi. Also das ist so der Unterschied, den ich da gesehen hatte, aber da ist natiir-
lich auch noch Luft nach oben, der Master kommt erst noch, ahm ich habe jetzt die beiden
Master-Module vorgezogen, also die habe ich jetzt belegt oder die sind ja gerade noch am Lau-
fen, aber da fihle ich mich auf jeden Fall deutlich sicherer und besser als in dem Content-
Knowledge.” (IP18 BA SC 16 PA, Pos. 68)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —
Auswirkungen dimensionaler Vergleich — positive Auswirkung auf
ASK

Kategoriename: positive Auswirkung auf ASK

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit den Auswirkungen des dimensionalen Vergleichs auf das (akademische) Selbstkon-
zept der Person befassen und die Personen aktiv eine positive Auswirkung auf ihr akademi-

sches Selbstkonzept beschreiben.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche in irgendeiner Weise eine Auswirkung auf das
Selbstkonzept haben, werden hier codiert. Genannt werden kénnen verstarkende/mindernde

Geflihle, Bestatigung/ Ablehnung der selbst eingeschatzten Kompetenzen usw.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine Aussage zum Selbstkonzept in ei-
ner Domane getatigt wird, welche nicht durch einen dimensionalen Vergleich hervorgerufen

wurde, sondern bereits bestand.
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B: ,,Das ist fur mich alles zuganglich. Es sind, ahm wie bereits auch schon gesagt, das Lesen ist
nicht meins. Lieber rechnen, lieber stichpunktartig an eine Aufgabenstellung herangehen, so
wie die technischen Biicher halt auch aufgebaut sind.” (IP15_MA_HU_04 PA, Pos. 68)

B: ,Ja ahm, wenn man jetzt mal so vergleicht, so ahm fachwissenschaftliche Facher und pada-
gogische Facher, da liegen ja Welten zwischen, sowohl von den Dozenten als auch vom Klien-
tel. Ahm und da ist es, also 3hm man nimmt die guten Noten mit, mit wenig Aufwand, und
man, so blod es klingt, manchmal beldchelt man das nach dem Motto.” (IP14_MA_HO _07_PA,
Pos. 90)

Vergleichsprozesse — dimensionale Vergleichsprozesse —

Personlich wichtigste Dimension
Kategoriename: Personlich wichtigste Dimension

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, wel-
che sich mit einer persdnlichen Rangfolge der einzelnen Dimensionen des PCK-Modells befas-
sen und die eine fiir die jeweilige Person wichtigste Dimension erkennen lassen. Die Kategorie
teilt sich in die Subkategorien ,,PCK und CK personlich wichtigste Dimensionen®, ,,CK personlich
wichtigste Dimension” und ,,PCK personlich wichtigste Dimension” auf. Auf eine detailliertere
Codieranweisung fiir die Subkategorien wird aufgrund der Eindeutigkeit verzichtet.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche eine Aussage Uber die fur die jeweilige Person

wichtigste Dimension enthalten, werden codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn Aussagen getéatigt werden die einem
Vergleich der Selbstwahrnehmungen in verschiedenen Dimension gleichkommen (dimensiona-

ler Vergleich).

B: ,Ja, da sage ich ganz klar Technikdidaktik, weil &hm es ist einfach der Schnittpunkt zwischen
der Fachwissenschaft und dem padagogischen Anteil, der wirklich am dhm Berufskolleg zum
Einsatz kommt. Ich muss den Schiilern da die Technik vermitteln und &hm da muss ich echt sa-
gen, ich weiB nicht wie es an anderen Unis ist, aber hier fand ich das sehr, sehr gut geldst. Ich
wirde schon fast sagen, ahm hier wurde handlungsorientiert uns das beigebracht. Und das
fand ich eine echt schone Sache, auch mal selber dann vor dem Praxissemester noch an eine
Schule gehen zu kdnnen und das mal selber umzusetzen. Das fand ich schon echt super.”
(IP19_MA_BO_01_PA, Pos. 132)

B: ,,(.) Fr mich der personlich wichtigste ist immer noch der technische Bereich (lachen). (..)
Ja, warum? Ahm gut, ist so, weil ich jetzt auch Azubis betreut habe. (.) So, da finde ich es natiir-
lich schon und gut, wenn die ahm Schiiler und Schiilerinnen in der Schule unterwegs sind, der

Kreativitat, ahm (..) oder Kreativitat auch denen ein bisschen beigebracht wird, ein bisschen
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anders da dran zu gehen, aber nichtdestotrotz miissen die ja wissen, wie das funktioniert. Also
Basiswissen. Und wenn die ahm, sag ich mal, das schlechte Rechnen nur beherrschen, ahm (.)
ich bin jetzt nicht so gut im Rechnen, aber mein Bauchgefiihl kann immer gut rechnen, ahm (.)
so ist das die Basis, die die Schiiler eigentlich brauchen. Und das ganze drumherum ist eher so,
hm nicht nur verschénern, manchmal halt die Briicke schlagen, um zum Inhalt zu kommen.
Ahm so, dass ich mal das Pddagogische als solches eher 4hm (.) in diese Richtung eingliedern
wirde, das ist der Weg ahm vielleicht den Schiilern nochmal obendrauf Interesse zu wecken,
obendrauf, das denen leichter zu machen ein bisschen, damit mit diesen Problematiken oder
diesen Aufgaben 4hm Umgang 4hm zu haben. Ahm aber wo die nie drumherum kommen, ist,
die missen das konnen. Die missen keine Lehrer werden, so das ist ja, damit haben die als sol-
ches keinen direkten Draht, aber ahm (.) die gehen dann in die Welt raus, in die Betriebe bezie-
hungsweise ja in deren Leben, weil das ist ja nicht mehr so, aber friiher war es extremer, dass
man eine Ausbildung gemacht hat, bis zur Rente dann halt in diesem Bereich gearbeitet hat.
Ahm das ist ja hoffentlich nicht ganz so extrem mehr so, aber nicht destotrotz miissen die 4hm
definitiv diese Basicen, die man in der Schule lernt, technisch (.) beherrschen, meiner Meinung
nach. Das ist, deswegen sage ich, das ist definitiv das Wichtigste.” (IPO5_MA_WE_01_PA, Pos.
100)

Vergleichsprozesse — Temporale Vergleichsprozesse
Kategoriename: Temporale Vergleichsprozesse

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu temporalen Ver-
gleichsprozessen getatigt werden, also aktuelle Selbstwahrnehmungen mit friiheren verglichen

werden.

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen Vergleich zwischen aktuellen Selbstwahr-
nehmungen und fritheren Selbstwahrnehmungen der befragten Person betreffen, unabhangig

von der Selbstkonzeptdomane, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Fahigkeitseinschatzungen auf
einen Vergleich zwischen verschiedenen Domanen (dimensionaler Vergleich) oder anderen

Personen (sozialer Vergleich) beziehen.

Vergleichsprozesse — Temporale Vergleichsprozesse — Vergleichs-
beschreibung temporal

Kategoriename: Vergleichsbeschreibung temporal
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Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen zu temporalen Ver-
gleichsprozessen getatigt werden, also aktuelle Selbstwahrnehmungen mit friiheren verglichen

werden. In der Subkategorie werden die Vergleichsbeschreibungen codiert

Anwendungsanweisung: Alle Aspekte, welche einen Vergleich zwischen aktuellen Selbstwahr-
nehmungen und fritheren Selbstwahrnehmungen der befragten Person betreffen, unabhangig
von der Selbstkonzeptdomane, werden hier codiert.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn sich die Fahigkeitseinschatzungen auf
einen Vergleich zwischen verschiedenen Domanen (dimensionaler Vergleich) oder anderen

Personen (sozialer Vergleich) beziehen.

B: ,Also die konnte ich auch selber feststellen, zum Beispiel, dhm wenn die Schiiler irgendwie
Fragen hatten, dann habe ich erst dann vielleicht nur eine Antwort geben kénnen und ahm
jetzt zum Ende des Praxissemesters hin habe ich eine, also sprachlich habe ich mich auf jeden
Fall enorm weiterentwickelt ahm oder ich habe mir halt Techniken angeeignet, wie ich das
besser verstandlich machen kann und also auf unterschiedlichen Wegen dann zu antworten
bei Fragen oder unterschiedliche Losungsmoglichkeiten den Schiilern zu zeigen. Also ganz ver-
schiedene Sachen, woran ich festgestellt habe, dass ich da enorme Fortschritte gemacht
habe.“ (IP19_MA_BO_01_PA, Pos. 20)

B: ,,(..) Ich habe zum Beispiel mit &hm Frau Prof. Dr. XXX dartiber gesprochen, weil bei mir jetzt
auch so die Frage im Raum steht, gehe ich jetzt ins Ref oder nicht und von ihr kam halt auch
die Rickmeldung, dass ich halt eine super (.) Steigung gemacht habe, also mich super verbes-
sert habe auch und deswegen ja, Stufe 3.“ (IP17_PE_PA_19 PA, Pos. 76)

Vergleichsprozesse — Temporale Vergleichsprozesse — Einfluss-
faktoren temporaler Vergleich

Kategoriename: Einflussfaktoren temporaler Vergleich

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Einflussfaktoren genannt wer-
den, welche temporale Vergleichsprozesse auslosen oder welche das Aufkommen von sozialen
Vergleichen beeinflussen. Aufgrund weniger Codierungen erfolgt keine weitere Aufteilung in

Subkategorien.

Anwendungsanweisung: Alle Angaben, welche als Einflussfaktor flir das Stattfinden von tem-

poralen Vergleichsprozessen genannt werden oder Vergleichssituationen auslésen.

Abgrenzungen: Die Kategorie wird nicht codiert, wenn eine allgemeine Vergleichssituation ge-
schildert wird. Der Aspekt selbst (z.B. Notenbekanntgabe) wird codiert
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B: , Also die konnte ich auch selber feststellen, zum Beispiel, ahm wenn die Schiiler irgendwie
Fragen hatten, dann habe ich erst dann vielleicht nur eine Antwort geben kénnen und ahm
jetzt zum Ende des Praxissemesters hin habe ich eine, also sprachlich habe ich mich auf jeden
Fall enorm weiterentwickelt &hm oder ich habe mir halt Techniken angeeignet, wie ich das
besser verstandlich machen kann und also auf unterschiedlichen Wegen dann zu antworten
bei Fragen oder unterschiedliche Losungsmoglichkeiten den Schiilern zu zeigen. Also ganz ver-
schiedene Sachen, woran ich festgestellt habe, dass ich da enorme Fortschritte gemacht
habe.” (IP19_MA_BO_01_PA, Pos. 20)

B: ,(..) Ich habe zum Beispiel mit &hm Frau Prof. Dr. XXX dariiber gesprochen, weil bei mir jetzt
auch so die Frage im Raum steht, gehe ich jetzt ins Ref oder nicht und von ihr kam halt auch
die Riickmeldung, dass ich halt eine super (.) Steigung gemacht habe, also mich super verbes-
sert habe auch und deswegen ja, Stufe 3.“ (IP17_PE_PA 19 PA, Pos. 76)

Sonstiges

Kategoriename: Sonstiges

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn ein Aspekt als wichtig erachtet

wird und keiner anderen Kategorie zugeordnet werden konnte.

Anwendungsanweisung: Hier kdnnen auch Textstellen codiert werden, welche im Nachhinein
eine neue Kategorie hervorrufen bzw. einen Hinweis darauf geben, dass sich moglicherweise
durch die Analyse mehrerer Interviews andere Kategorien herauskristallisieren. Durch diese
Kategorien entstehen hauptsachlich die induktiven Kategorien.

Aufgrund der Vielseitigkeit dieser Kategorie wird auf Beispielaussagen und Abgrenzungen ver-
zichtet.

Sonstiges —
Ingenieur®*in vs. Lehrer*in

Kategoriename: Ingenieur*in vs. Lehrer*in

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aussagen eine Ambivalenz zwi-
schen der Lehrertatigkeit und Ingenieurstatigkeit widerspiegeln oder in diese Richtung tendie-
ren.

Anwendungsanweisung: Es werden alle genannten Aspekte codiert, welche den Zwiespalt zwi-
schen dem Ingenieursselbstkonzept und dem Selbstkonzept als Lehrkraft aufzeigen bzw. sich

mit der Thematik im weitesten Sinne befassen.
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»1: Du hast gerade gefragt, ob es dann eher darum geht, um das Fachwissen fiir die Berufsschule
hinterher. Ahm. Hattest du jetzt gerade noch etwas anderes im Kopf oder hattest du dich viel-
leicht noch anders eingeordnet, wenn es um das geht, was du jetzt vielleicht noch im Kopf hat-
test?

B: Ja, wenn man jetzt um die Tatigkeit als Ingenieur vielleicht dartiber ahm nachdenken wiirde.
Da dieser Berufsabschluss ja auch bei mir vorliegt, wiirde ich mich dort hdher einschatzen. Weil
ich sage mal, das Fachwissen wird dort ein bisschen mehr gebiindelt bendtigt. Das heilft, man
ist Experte auf einem Gebiet. In der Berufsschule muss man ja eher Experte in vielen Gebieten
sein oder vielleicht auch nicht ganz 100 % Experte, aber man muss zumindest viele Bereiche
unterrichten kdnnen. Und dhm das erfordert natirlich ein viel gréReres Portfolio an verschiede-
nen dhm ja Inhalten, die man kdnnen muss und nicht vielleicht diese 100 %ige Sicherheit in ei-
nem Bereich, die ich mir jetzt vielleicht, also ich wiirde mich nicht 100%ig sattelfest daran ein-
ordnen, aber trotzdem wiirde ich mir in einem Bereich deutlich mehr Fachwissen zuordnen als
in anderen.” (IP02_CO_BI_22 PA, Pos. 47 - 48)

,B: Ich ordne mich jetzt personlich in meinem Kopf noch eher als Ingenieur ein, weil ich damit
einfach viel mehr Berufserfahrungen gesammelt habe. Und auch generell vor einem Studium
ging es natlrlich immer nur um diese Inhalte. Und deswegen ist es wahrscheinlich mehr im Kopf
manifestiert, dass ich ahm eher in dem Bereich gut sein mochte.” (IP02_CO_BI 22 PA, Pos. 127)

,»B: Ist ahm das Content Knowledge, ist das darauf bezogen auf den Master, was er mir wirklich
hatte oder beibringen soll, oder darauf bezogen, wie ich mich jetzt, also ich arbeite aktuell auch
als Lehrer, wie ich mich durch den Master dort auskenne?

I: Ja, das ist eine interessante Frage gleich auch fiirs Gesprach. Ahm (..) Ich wiirde mal jetzt erst-
mal sagen, wie du dich bezogen auf deine Lehrtatigkeit, Lehrertatigkeit in dem Bereich Maschi-
nenbau einschatzen wiirdest. Also schon irgendwie mit dem Bezug zum Lehrerberuf hinterher.”
(IPO3_AN_LA_28_PA, Pos. 36 - 37)

»I: Und dann wiirde mich jetzt da noch einmal interessieren, du hattest ja gerade am Anfang
schon gefragt, ob jetzt das fachwissenschaftliche Wissen auf den Lehrberuf bezogen sein sollte,
deine Einschatzung. Ahm. Was war das andere, was du im Sinn hattest? Also hattest du irgend-
wie eine andere Definition im Sinn?

B: Ja also wenn es genau, wenn es um dieses Content-Knowledge geht, wenn ich dartiber nach-
denke, zu meinen Priifungen aus den fachlichen Sachen, jetzt beispielsweise wieder Leichtbau,
das war fur mich eine ziemliche Qual. Und ahm wenn ich es darauf einordnen musste, wirde ich
mich definitiv auf die nachsttiefere oder vielleicht sogar die unterste Stufe einordnen, [..] weil
es aber auch einfach nicht nétig ist in der Schule, ne. Also ich habe halt einmal so einen relativ
hohen Wissenstand erreicht oder ich habe es halt geschafft, bestanden wie auch immer, aber
jetzt ist das nicht mehr notig, es ist schon dieses Hintergrundwissen zu haben, aber es kénnte
besser und mehr sein, wenn ich es jetzt darauf bezogen hatte.” (IPO3_AN_LA 28 PA, Pos. 59 -
60)
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Sonstiges —

Motivation
Kategoriename: Motivation

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn motivationale Aspekte genannt

werden.

Anwendungsanweisung: Es werden alle genannten Aspekte codiert, welche die Motivation der

Befragten in Bezug auf z.B. das Lernen fiir Klausuren 0.a. ausdriicken.

Beispielaussage: ,B: Das liegt aber glaube ich daran, weil ich ein Typ bin, der gerne praktisch
lernt und nicht in ahm Seminaren oder Vorlesungen sitzt und sich trocken irgendwelche Bi-
cher durchliest, sondern halt durch diese Projekte” (IPO3_AN_LA 28 PA, Pos. 52)

B: ,,Genau, Konstruktion und Entwicklung war jetzt so mein Schwerpunkt, was ich auch ganz
spannend finde. Genau.” (IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 18)

B: ,Ahm ja, es waren paar 3hm Klausuren super, also auch 1,0er dabei, die mir besonders am
Herzen lagen, die mir auch SpaR gemacht haben, wo ich Interesse hatte, aber es gab auch viele
Facher, wo ich gar keine Lust hatte. Zum Beispiel Stromungslehre und so was, das wusste ich das
werde ich in meinem Leben hoffentlich nie brauchen und da hatte ich dann nicht so viel Freude
und Spal® dran, mich da auch so intensiv mit ahm zu befassen. [...] Genau, Konstruktion und
Entwicklung hat mir dann nachher mehr SpaRR gemacht, also CAD-Kenntnisse und so, gerade
auch mit Hinblick oder auf Grundlage meiner Ausbildung, weil wir schon friih in die Konstrukti-
onsbiros unterwegs waren“ (IPO1_OL_BU_20_PA, Pos. 41)

Sonstiges — Einstellungen gegentiber Studium

Kategoriename: Einstellungen gegeniiber Studium

Inhaltliche Beschreibung: Diese Kategorie wird vergeben, wenn Aspekte genannt werden, die
eine generelle Einstellung gegeniliber dem Studium erkennen lassen. Die Kategorie teilt sich
auf in die Subkategorien ,Studienstruktur”, ,Art der Wissensvermittlung im Studium“ und
»Mangelnde Theorie-Praxis-Verkntipfung”. Aufgrund der Eindeutigkeit der Subkategorien wird

auf eine detailliertere Codieranweisung verzichtet.

Anwendungsanweisung: Es werden alle genannten Aspekte codiert, welche die Einstellungen

gegeniliber dem Studium in den genannten Subkategorien erkennen lassen.

B: ,Aber generell diese rein padagogischen Seminare oder Vorlesungen, die waren irgendwie zu
abstrakt, auch wieder zu sehr am Thema vorbei. Ich wiirde nicht sagen, ja doch vielleicht zu hoch
gestochen, aber auch zu theoretisch. Und was ich mir da gewlinscht hatte, da wurde ja immer
nur die heile Welt gepredigt, aber die Realitat sieht einfach anders aus. Es wird einfach nicht
bericksichtigt. (..) Und deswegen ganz unten, weil ahm kaum Beriihrungspunkte und nicht so
umsetzbar. Vielleicht schon so ein bisschen, dass es auch verschiedene Lerntypen gibt oder wie
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der Mensch so tickt, Verhaltensweisen, Lernweisen, aber (.) ja, sonst ist da nicht so viel, finde
ich. Also nicht so greifbar wieder. (IP19_MA_BO_01_PA, Pos. 64)

B: ,Ja, hier wird ja quasi unterrichtet, wie man (.) richtig unterrichtet, wie man unterrichten soll,
vollstandige Handlung oder was auch immer. Und bei den Content Knowledge, klar, da ist der
Wissenstransfer hoher, da muss ja viel mehr ahm Wissen Gbermittelt werden. Aber da ist es ja
dann immer nur Frontalunterricht. Und deswegen ist die Qualitat da auch ne ganz andere, also
in meinen Augen deutlich schlechter. Und ich denke mir immer so, die Leute, die hier unterrich-
ten, die miissen eigentlich mal in die Seminare gehen, vielleicht wiirde sich dann was andern.
(IP17_PE_PA_19_PA, Pos. 140)

CXX



Anhang

10.5 Erklarung zur Zitation aus studentischen Inhalten

Erklarung zur Zitation von Inhalten aus studentischen Arbeiten

In Erganzung zu meinem Antrag auf Zulassung zur Promotion in der Fakultat flir Maschinenbau
der Universitat Paderborn erklare ich gemals §11 der Promotionsordnung und unter Beachtung

der Regelung zur Zitation studentischer Arbeiten:

Die von mir vorgelegte Dissertation habe ich selbststandig verfasst, und ich habe keine anderen
als die dort angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt. Es sind Inhalte studentischen Ur-

sprungs (studentische Arbeiten) in dieser Dissertation enthalten.

Ich habe die verwendeten Arbeiten entsprechend der Regelung ,Zitation aus studentischen Ar-

beiten in Dissertationen” zitiert.

Paderborn, 05. Mai 2025

X

Mats Vernholz

CXXI



