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Markus Rehm, Tobias Dörfler, Christian Heuer, Manfred Seidenfuß,  
Markus Vogel und Hendrik Lohse-Bossenz

Das Forschungsprogramm „Effektive Kompetenzdiagnose 
in der Lehrerbildung“ 
Interdisziplinäre Forschung zur Erfassung und Entwicklung 
professionellen Wissens

1.	 Einleitung

Das Forschungsprogramm „Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung“ 
(EKoL) wurde für den Zeitraum von 2013 bis 2020 nach einer Ausschreibung des 
Landes Baden-Württemberg zur Etablierung langfristiger Forschungs- und Nach-
wuchskollegs an den Pädagogischen Hochschulen ins Leben gerufen. Das EkoL-
Forschungsprogramm hatte die Professionalisierung angehender Lehrkräfte im 
Rahmen der Lehrerbildung an den Pädagogischen Hochschulen sowie im Rah-
men des Vorbereitungsdiensts in Baden-Württemberg zum Thema. In diesem ein-
leitenden Beitrag wird zunächst der Kontext des Programms skizziert, es werden 
die theoretischen Grundannahmen und die Besonderheiten des interdisziplinären 
Forschungsprogramms sowie die Anschlussfähigkeit zu anderen empirischen Pro-
jekten dargestellt. 

In der ersten Programmphase (EKoL I: 2013–2016) wurden auf einem gemein-
samen Theoriefundament valide Testinstrumentarien für die Diagnose spezifischer 
Kompetenzaspekte angehender Lehrkräfte für die folgenden Domänen entwickelt: 
Deutsch (Lesestrategien, Schreibstrategien), Geschichte (Feedbackverständnis, his-
torisches Denken), Mathematik (multimediale Repräsentationen, Analysekompe-
tenz), Naturwissenschaften (Umgang mit Modellen, Schülervorstellungen, Nature 
of Science), Technik (technik-didaktisches Handeln), Pädagogik (Umgang mit He-
terogenität) und Pädagogische Psychologie (Forschungsmethoden). Die in der ers-
ten Programmphase entwickelten Testinstrumentarien wurden in der zweiten Pro-
grammphase (EKoL  II: 2016–2019) im Längsschnitt bei angehenden Lehrkräften 
im Vorbereitungsdienst zu zwei Erhebungszeitpunkten (2017 und 2018) eingesetzt. 

Abbildung 1: 	 Überblick über den zeitlichen Verlauf des EKoL-Programms mit den jeweiligen 
inhaltlichen Schwerpunkten.
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Abbildung 1.1: Überblick über den zeitlichen Verlauf des EKoL-
Programms mit den jeweiligen inhaltlichen Schwerpunkten.
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Die Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Leitideen des Programms EKoL 
werden im Folgenden (Abschnitt  1) ausgeführt und wir wenden uns dann der 
inhaltlichen Absicht und den theoretischen Überzeugungen zu Beginn des Pro-
gramms zu (Abschnitt 2). 

2.	 Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Leitideen des 
Programms EKoL

Das Programm EKoL verfolgte das Ziel, die Kompetenzentwicklung im Rahmen 
der Lehrerbildung für die Sekundarstufe I in Baden-Württemberg empirisch zu re-
konstruieren. Die theoretische Grundlage der im Programm zu leistenden Leh-
rerbildungsforschung stellte der kompetenzorientierte Professionalisierungsansatz 
dar und damit u. a. die Überzeugung, dass professionelle Kompetenzen erwerb-
bar, veränderbar und auch messbar sind. Damit war das Programm sowohl theo-
retisch als auch forschungsmethodisch anschlussfähig an bereits laufende Projekte 
zur kompetenzorientierten Lehrerbildungsforschung. Darüber hinaus reflektierten 
die Akteure vor Beginn des Programms die nicht immer unproblematische Vor-
geschichte der Lehrerbildung in Deutschland sowie den dortigen Stellenwert der 
Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften. Dies war verbunden mit dem 
Ziel, die im Vergleich zu anderen Bundesländern in Deutschland besondere Orga-
nisationsform der Lehrerbildung in Baden-Württemberg adäquat berücksichtigen 
zu können. Daher gehen wir im folgenden Abschnitt einerseits auf Vorläuferpro-
jekte im Rahmen der Professionalisierungsforschung und andererseits auf die Or-
ganisationsform(en) der universitären Lehrerbildung in Deutschland ein. Von dort 
aus verdeutlichen wir die Notwendigkeit des Programms EKoL und erläutern des-
sen Bezugsrahmen: die Pädagogischen Hochschulen und der anschließende Vor-
bereitungsdienst im Land Baden-Württemberg. Letztlich wird sowohl der Kontext 
sowie die Entstehungsgeschichte des Forschungsprogramms EKoL nachgezeichnet.

2.1 	 Vorgeschichte: Problematiken in der Lehrerbildung

Nachdem die COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) als die in Deutschland am 
häufigsten rezipierte Studie zur Professionalisierungsforschung von Lehrkräften in 
den wissenschaftlichen Fokus gerückt wurde und sich der Diskurs um gute und ef-
fektiv unterrichtende Lehrkräfte (Lipowsky, 2006) in Richtung Öffentlichkeit be-
wegte, wurde im Jahr 2010 Manfred Prenzel, der damalige Gründungsdekan der 
TUM School of Education, zur Situation der Lehrerbildung an deutschen Univer-
sitäten von der Süddeutschen Zeitung interviewt. In dem unter der provokanten 
Überschrift „Lehramtsstudenten sind billig“ (Burtscheidt & Thurau, 2010) abge-
druckten Interview beschrieb Prenzel, wie im Zuge der Verwissenschaftlichung 
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der Lehrerbildung ab den 1960er Jahren bis in die 1990er Jahre die Pädagogi-
schen Hochschulen Westdeutschlands in Universitäten eingegliedert wurden und 
so das „Schicksal der Fachdidaktiken“ besiegelt schien. In der damaligen DDR hat-
ten von den 50er Jahren bis Mitte der Neunziger die Pädagogischen Hochschu-
len Ostdeutschlands universitären Rang und wurden mit dem Wechsel des politi-
schen Systems ebenso in die Universitäten eingegliedert oder sind selbst (wieder) 
zu Universitäten (wie zum Beispiel in Erfurt) geworden. Bis auf wenige Ausnah-
men, wie zum Beispiel an der Universität Hamburg, in der die Fachdidaktiken Teil 
der erziehungswissenschaftlichen Fakultät geworden sind, wurden die Fachdidak-
tiken den ihnen entsprechenden fachwissenschaftlichen Instituten zugeordnet. In 
diesem Umstand sah Prenzel eine Antwort auf die Frage, warum die Lehrerbil-
dung an deutschen Universitäten immer noch ein Stiefkind sei: 

„Eine Wurzel ist sicher die Eingliederung der Pädagogischen Hochschulen, 
die für die damaligen Volksschulen ausbildeten, in die Universitäten. An ein-
zelnen Fragen, etwa der nach dem Schicksal der Fachdidaktiken, lässt sich das 
festmachen. Meist hat man sie den Fachdisziplinen zugeschlagen und schein-
bar aufgewertet. Biologiedidaktiker etwa gehörten jetzt zu den Biologen. 
Gleichzeitig aber waren sie dort die schwächste Kraft, sie hatten viele Lehrver-
pflichtungen und oft Schwierigkeiten, in der Forschung mitzuhalten. Das hat 
dazu geführt, dass man sie als obendrein meist kleine Gruppe an den Institu-
ten immer weniger wahrgenommen hat.“ (Burtscheidt & Thurau, 2010) 

2.2 	 Notwendigkeit des EKoL-Programms

Die Metapher des Stiefkindes (Oerter, 2012) zielt unter anderem auf die in Uni-
versitäten vorzufindende und trotz der durch das Bundesministerium für Bildung 
und Forschung initiierten Qualitätsoffensive Lehrerbildung, immer noch existie-
rende Unverbundenheit von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und den Bildungs-
wissenschaften (Meyer, Ziepprecht & Meier, 2018). Fachbezogene, fachdidaktische 
und bildungswissenschaftliche Studienanteile sind in der Regel nicht aufeinan-
der abgestimmt und wenig vernetzt; sie stehen zudem, sofern schulpraktische Stu-
dien im Lehramtsstudium absolviert werden, oft im Kontrast zum theoretisch er-
worbenen Wissen (Ball, Thames & Phelps, 2008; Blömeke, 2006; Harr, Eichler & 
Renkl, 2014; Kleickmann & Hardy, 2019). Auch wenn man sich an vielen univer-
sitären Lehramtsstudiengängen von rein konsekutiven Organisationsformen mit 
einem fachwissenschaftlichen polyvalenten Bachelor und einem Master of Educa-
tion recht schnell verabschiedet hatte und zumindest einige bildungswissenschaft-
liche bzw. fachdidaktische Anteile auch schon zu Beginn im Lehramtsstudium ein-
fließen lässt, dominieren oft die fachwissenschaftlichen Anteile im Bachelor, bevor 
Lehramtsstudierende in einen Master of Education wechseln. So studieren Lehr-
amtsstudierende vielerorts erst spät im Studium fachdidaktische bzw. bildungswis-
senschaftliche Anteile und sie durchlaufen auch erst gegen Ende ihrer Hochschul-
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bildung die schulpraktischen Studien. Dies galt beispielsweise für die Universitäten 
in Baden-Württemberg, dem Bundesland, in dem das Programm EKoL angesie-
delt war. Wenig günstig scheint eine solche Struktur, weil bereits in der Bache-
lorphase Sozialisationseffekte, die auf die Berufsidentität (Keupp, 2008) wirken, 
nicht zu unterschätzen sind. Denn wie in jedem Studium eröffnet sich auch im 
Lehramtsstudium ein sogenannter Sozialisationsrahmen, der die Berufsidentität 
(Brovelli, Kauertz, Rehm & Wilhelm, 2011) bzw. den Habitus (Helsper, 2018) der 
Studierenden mitprägt (Reh & Schelle, 2010). Im Sozialisationsrahmen des Lehr-
amtsstudiums arbeiten Studierende – innerhalb von Spannungsfeldern und Unsi-
cherheiten (Syring & Weiß, 2019), welche auch später das Berufsfeld einer Lehr-
kraft prägen – an ihrer Berufsidentität (Keupp, 2008). Dieser Prozess prägt den 
beruflichen und individuellen Habitus im (berufs-)biographischen Verlauf (Hel-
sper, 2018), der professionell wird, wenn Lehrkräfte berufliche Spannungsfelder in 
ihren Dimensionen überblicken und (meta-)reflexiv handhaben können (Cramer 
& Drahmann, 2019; Syring & Weiß, 2019).

2.3 	 Das Spannungsfeld zwischen Fachwissenschaft und (Fach-)Didaktik

Mit Blick auf die geringe Vernetzung dieser drei Studienbereiche (Bildungswis-
senschaften, Fachwissenschaft, Fachdidaktik) sei im Folgenden ein Beispiel für ein 
bedeutendes berufliches Spannungsfeld genannt: Bereits in den fünfziger Jahren 
wurde dieses Spannungsfeld mit den Begriffen logotrop (seinem Fach zugewandt) 
vs. paidotrop (dem Kind/dem Lernenden zugewandt) charakterisiert (Caselmann, 
1970). Schon zu Beginn ihrer beruflichen Ausbildung bewegen sich Studieren-
de in diesem Spannungsfeld. Denn sowohl angehende wie bereits professionelle 
Lehrkräfte müssen mehrere berufliche Identitäten gleichsam vernetzen: Sie sind 
Fachexpertinnen und Fachexperten, Psychologinnen und Psychologen sowie Pä-
dagoginnen und Pädagogen. Im Spannungsfeld logotrop vs. paidotrop initiieren 
Lehrkräfte durch die zu vermittelnden fachlichen Inhalte immer wieder „Verste-
henskrisen“ bei den Lernenden (Combe & Gebhard, 2012), und sie achten profes-
sionell darauf, dass die Schülerinnen und Schüler diese Krisen als Bildungsprozes-
se produktiv meistern können. Die gelungene Vermittlung und Verzahnung dieser 
beiden Pole des Spannungsfelds logotrop vs. paidotrop macht den Kern einer pro-
fessionellen Lehrerbildung aus (Bromme, 1992). Hierin sind sich auch Vertrete-
rinnen und Vertreter unterschiedlicher Paradigmen der Professionalisierungsfor-
schung einig (Cramer & Drahmann, 2019; Heinrich, Wolfswinkler, van Ackeren, 
Bremm & Streblow, 2019). Dieser Vermutung folgend, stellen Lehrkräfte ein spe-
zielles Amalgam aus den beiden Polen logotrop und paidotrop her, sie vereinen 
Fachwissen und pädagogisch-psychologisches Wissen (Shulman, 1987). So geht 
man davon aus, dass sich eine Vernetzung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik 
und den Bildungswissenschaften von Anbeginn in der Lehrerbildung günstig auf 
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die Professionalität einer Lehrkraft auswirkt. Obwohl die Befundlage zur Vernet-
zung der unterschiedlichen Studienanteile widersprüchlich ist (Evens, Elen, Lar-
museau & Depaepe, 2018; Harr et al., 2014; Kleickmann &  Hardy, 2019), bleibt 
die Vernetzungshypothese bestehen. Denn über die Vernetzung von Wissensbe-
reichen (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften) hinaus gilt, dass 
vernetztes Wissen, verstanden als Vernetzung von Wissenseinheiten (Propositio-
nen), in Anwendungssituationen flexibler einsetzbar ist und weniger träge bleibt 
(Renkl, 2009). Damit kann dieses Wissen sehr viel wahrscheinlicher zum Tragen 
kommen (Bromme, 1992). 

Nach verschiedenen Modellversuchen in Nordrhein-Westfalen (Ministerium 
für Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie, 2007) oder Vernet-
zungsinitiativen im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung (Meyer, Ziep-
precht & Meier, 2018) folgen heute mehrere Universitäten in Deutschland und vor 
allem die Pädagogischen Hochschulen in der Schweiz, Österreich und in Baden-
Württemberg dem Konzept der Vernetzung der unterschiedlichen Studienanteile 
aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften und auch schulprakti-
schen Studien. Die Studienstruktur dieser Universitäten und Hochschulen entspre-
chen nun nicht (mehr) dem Muster fachwissenschaftlicher Bachelor und Master of 
Education. Vielmehr werden Bachelor- und Masterstudiengänge mit Lehramtsbe-
zug ausgebracht. 

2.4 	 Zur Stellung von Pädagogischen Hochschulen

Das Studium an den Pädagogischen Hochschulen zielt in dieser Hinsicht auf eine 
Vernetzung von pädagogisch-psychologischen, schulpädagogischen, fachdidakti-
schen und fachlichen Ausbildungsanteilen, die zu jedem Zeitpunkt im Studium ge-
währleistet werden sollen. Diese Ausbildungsstruktur bleibt allerdings in den Päd-
agogischen Hochschulen der Schweiz, in Österreich sowie in Baden-Württemberg 
in der Regel den nicht-gymnasialen Lehrämtern vorbehalten. In diesem Zusam-
menhang ist als bemerkenswert hervorzuheben, dass auf deutscher Seite Baden-
Württemberg als einziges deutsches Bundesland die Pädagogischen Hochschulen 
bis heute beibehalten hat. Der Hochschultyp „PH“, mit einem Fokus auf der Leh-
rerbildung, ist hier anders als in der Schweiz und in Österreich den Universitäten 
gleichgestellt und besitzt sowohl das Promotions- als auch das Habilitationsrecht. 
Die sechs Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg konzentrieren sich 
auf die Ausbildung von Sonderpädagogen und Sonderpädagoginnen, Primarstu-
fenlehrkräften und Lehrkräften für die Sekundarstufe  I. Seit der Umstellung auf 
die Abschlüsse Bachelor und Master in der Lehrerbildung im Jahr 2015 überneh-
men die Pädagogischen Hochschulen zudem Aufgaben in der didaktischen Aus-
bildung der Gymnasiallehrkräfte im Masterstudium. Trotz der Umstellung auf die 
Bachelor- und Masterstruktur in der Lehrerbildung zielen auch die baden-würt-



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

14 Markus Rehm et al.

tembergischen Pädagogischen Hochschulen auf eine konsequente Vernetzung von 
pädagogisch-psychologischen, schulpädagogischen, fachdidaktischen und fachli-
chen Ausbildungsanteilen im Hochschulstudium ihrer Lehramtsstudierenden ab. 
An die Ausbildung an den Pädagogischen Hochschulen Baden-Württembergs 
schließt sich ein eineinhalbjähriger Vorbereitungsdienst bzw. ein Referendariat an 
verschiedenen Standorten der Staatlichen Seminare für Lehreraus- und -fortbil-
dung im Land an (vgl. Wacker, Unger und Rey, in diesem Band).

2.5 	 Der Forschungsbedarf im Feld der nicht-gymnasialen Lehrerbildung 

Aufgrund der Bemühungen um eine konsequente Vernetzung von Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und den Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung zeig-
te man sich auf Seite der Pädagogischen Hochschulen irritiert, als Befunde der 
COACTIV-Studie aufzeigten, dass bei Gymnasiallehrkräften im Fach Mathematik 
die beiden Wissensbereiche Fachwissen und fachdidaktisches Wissen stärker ver-
netzt zu sein scheinen als bei nicht-gymnasialen Lehrkräften. Der jeweilige Wis-
sensstand der Lehrkräfte hing weniger mit ihrer Berufserfahrung als eher mit 
der Art der Lehramtsausbildung zusammen. Das heißt: „In der COACTIV-Stu-
die konnten deutliche, als Ausbildungssensitivität interpretierbare Leistungsunter-
schiede zugunsten gymnasialer Lehrkräfte bezüglich beider Wissensbereiche kon-
statiert werden (im Fachwissen: d = 1.75, im fachdidaktischen Wissen: d = 0.81)“ 
(Krauss, Lindl, Schilcher & Blum, 2018, S. 570). Für diese Unterschiede waren al-
lerdings bereits auch die unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen mitverant-
wortlich: Es variierten die durchschnittlichen Abiturnoten signifikant zwischen 
den Lehrkräften der unterschiedlichen Schulformen und der Abiturdurchschnitt 
stellte sich als prädiktiv für das Professionswissen der Lehrkräfte heraus (Krauss et 
al., 2018). Dies gilt allerdings lediglich für die untersuchten Mathematiklehrkräf-
te; sobald die fachwissenschaftlichen Unterschiede in Mathematik zwischen den 
Gymnasiallehrkräften und den nicht-gymnasialen Lehrkräften statistisch kontrol-
liert wurden, zeigten sich vergleichsweise Vorteile der nicht-gymnasialen Lehrkräf-
te im fachdidaktischen Wissen. Weiterhin konnte berichtet werden, dass sich für 
die gymnasialen Lehrkräfte in den konfirmatorischen Faktorenanalysen das Fach-
wissen vom fachdidaktischen Wissen nicht trennen ließ (Korrelation auf latenter 
Ebene von r = .96), während die Korrelation auf latenter Ebene für die nicht-gym-
nasialen Lehrkräfte bei r = .61 lag (Krauss et al., 2011).

Da durch die oben erwähnten Befunde der COACTIV-Studie u. a. die Leis-
tungsunterschiede der gymnasialen und nicht-gymnasialen Lehrkräfte festgestellt 
wurden, war diese Befundlage vor allem für das Bundesland Baden-Württemberg 
mit seinen zwei getrennten Lehrerbildungssystemen (gymnasial und nicht-gym-
nasial) interessant. Zudem wurden im Jahr 2011 die Studienordnungen an den 
dortigen Pädagogischen Hochschulen konsequent modularisiert und damit das 
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Lehramtsstudium unter Beibehaltung der langjährig tradierten Theorie- und Pra-
xisverzahnung nun stetig an aufzubauenden Kompetenzen orientiert. Mit Blick auf 
einen zu standardisierenden Outcome und vor dem Hintergrund der „als Ausbil-
dungssensitivität interpretierbaren Leistungsunterschiede zugunsten gymnasialer 
Lehrkräfte“ (Krauss et al., 2018, S. 570), stieg nun an den Pädagogischen Hoch-
schulen das Interesse, konkrete Fragestellungen an die dortige nicht-gymnasiale 
Lehrerbildung zu adressieren:
•	 Müssen die erste Phase (Studium) und die zweite Phase der Lehrerbildung 

(Vorbereitungsdienst) besser vernetzt werden?
•	 Wie wirken im Studium erworbene Kompetenzen in den Vorbereitungsdienst 

hinein?
•	 Welche Lerngelegenheiten werden in der Lehrerbildung, sei es im Studium 

oder im Vorbereitungsdienst, genutzt, sodass Kompetenzen auf- und ausgebaut 
werden können?

•	 Welche Faktoren (zum Beispiel Persönlichkeit, Rahmenbedingungen) hängen 
mit der Nutzung entsprechender Lerngelegenheiten zusammen?

3.	 Die Entstehung des EKoL-Programms

Auf diese Fragestellungen konzentrierte sich im Jahr 2012 auch ein Team aus 
Fachdidaktikern und Bildungswissenschaftlern. Ausgehend von einer Ausschrei-
bung des Landes Baden-Württemberg zur Förderung von Forschungs- und Nach-
wuchskollegs, wollte das Team die Kompetenzentwicklung in der Lehrerbildung 
im Bereich der Sekundarstufe  I in Baden-Württemberg in den Blick nehmen. Es 
kristallisierte sich die Idee für das Forschungsprogramm „Effektive Kompetenzdia-
gnose in der Lehrerbildung“ (EKoL) heraus. Diese Idee knüpfte an Vorläuferpro-
jekte wie COACTIV und COACTIV-R sowie an das Luzerner Projekt „Naturwis-
senschaften unterrichten können“ (NuK) an. 

Die damalige Herausforderung bestand darin, dass es zu diesem Zeitpunkt be-
reits mehrere Professionalisierungsstudien gab, die ihre Fragestellungen entwe-
der an die Lehrerbildung oder an die sogenannte dritte Phase und damit an die 
Unterrichtspraxis, adressierten. Die Studien MT21, PKE, PLUS, ProwiN, TEDS-LT 
sind nur einige Beispiele, eine ausführliche Darstellung findet sich in Krauss et al. 
(2017). Diese Studien arbeiteten seinerzeit häufig mit Papier- und Bleistifttests, die 
mehr auf die theoretischen Grundlagen und das erworbene Wissen von Lehrkräf-
ten abzielten als auf deren Kompetenzentwicklung und Handlungsfähigkeit. Einige 
Forschergruppen arbeiteten bereits mit sogenannten situierten Erhebungsforma-
ten und setzten Unterrichtsvignetten in ihren Erhebungsinstrumentarien ein, wie 
z. B. die NuK-Studie (Brovelli, Bölsterli, Rehm & Wilhelm, 2013; Rehm, Brovel-
li, Wilhelm & Marx, 2016), die Studie COACTIV-R (Kleickmann et al., 2013; Voss 
& Kunter, 2011) oder das Paderborner-Instrument (Riese & Reinhold, 2010). Die-
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se Forschungen bewegten sich vorwiegend in den Domänen der Mathematik und 
den Naturwissenschaften und zu diesem Zeitpunkt erschien die Ausweitung der 
Erhebung auf weitere Domänen als Desiderat. Daher sollte ein großer Forschungs-
verbund über die Mathematik und die Naturwissenschaften hinaus die Domänen 
Deutsch, Geschichte und Technik mit einbeziehen (Rutsch et al., 2017). Mit den 
zu entwickelnden situierten Erhebungsformaten sollte die Kompetenzentwicklung 
angehender Lehrkräfte nachgezeichnet werden. Im Rahmen dieser Herausforde-
rungen sollten im EKoL-Programm fünf Leitideen verwirklicht werden:
1.	 Eine (Weiter-)Entwicklung des sich zu diesem Zeitpunkt bereits etablierten 

Modells aus der COACTIV-Studie, welche das Professionswissen, die Motiva-
tion, die Werthaltungen und Überzeugungen sowie die Fähigkeit zur Selbstre-
gulation von Lehrkräften zu ihrer professionellen Kompetenz verzahnt.

2.	 Das Aufgreifen des Shulmanschen Ansatzes, der eine Weisheit der Praxis 
(„Wisdom of Practice“; Shulman, 2004) und ein Verschmelzen fachlicher und 
pädagogisch-psychologischer Fähigkeiten von Lehrkräften postuliert.

3.	 Ein einheitliches Erhebungsformat, das ein stark an den beruflichen Anforde-
rungen orientiertes und situiertes Vorgehen nutzt.

4.	 Das Nachvollziehen der Kompetenzentwicklung angehender Lehrkräfte mit 
einem längsschnittlichen Forschungsdesign.

5.	 Die Identifikation nutzbarer Lerngelegenheiten sowohl im Lehramtsstudium 
wie im Vorbereitungsdienst.

3.1 	 Beginn und Entwicklung des EKoL-Programms 

In der Vergangenheit bis zur Zeit des Projektbeginns wurden Bildungssysteme ver-
mehrt durch einen gezielten „Input“ in Form von Lehrplänen, Prüfungsbestim-
mungen, Strukturmaßnahmen etc. gesteuert. Demgegenüber orientierten sich 
zum Zeitpunkt der Programmkonzeption aktuelle Sichtweisen an der Leistung der 
Schulen und hier insbesondere an der Leistung von Schülerinnen und Schülern 
(Klieme, Pauli & Reusser, 2009). Diese „Output-Orientierung“ und die damit ver-
bundenen Systeme der „Neuen Steuerung“ (Fend, 2011) warfen gerade zu Beginn 
der Antragstellung des EKoL-Programms ein verändertes Licht auf die Rolle der 
Lehrperson in Schule und Unterricht. Erste Studien zu dieser Zeit zeigten, wie die 
professionelle Handlungsfähigkeit von Lehrkräften, mediiert über die Unterrichts-
qualität, Einfluss auf den Erfolg des Unterrichts und damit auf die Leistung und 
die Motivation der Schülerinnen und Schüler hatten und haben (Kersting, Givvin, 
Thompson, Santagata & Stigler, 2012; Kunter et al., 2011; Roth et al., 2011).

Es stieg der Anspruch an die Lehrkräfte, als Akteure im Bildungssystem profes-
sionell handeln zu müssen, um noch stärker als bislang formuliert zu einer posi-
tiven Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler beizutragen (Reiss, Säl-
zer, Schiepe-Tiska, Klieme & Köller, 2016). Durch die PISA-Studien war auch in 
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der Öffentlichkeit eine paradigmatische Sichtweise herangereift, die den Unter-
richtserfolg in einem großen Maß mit der Qualität des Studiums und der dort er-
worbenen Kompetenz einer Lehrkraft in Verbindung brachte (Himmelrath, 2018). 
Wenig bekannt aber war, wie sich Aspekte professioneller Kompetenz von ange-
henden Lehrkräften in der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung entwi-
ckeln. Der Grundgedanke des Programms war, die Kompetenzentwicklung ange-
hender Lehrkräfte im Sinne einer Outputorientierung nachzuvollziehen. Über das 
Erfassen deklarativer Wissensbestände hinaus sollte vor allem auch die Anwen-
dung des Wissens also das Handlungswissen bzw. das Knowing-how, verstanden 
als prozedurales Wissen, erhoben werden. 

Vor diesem Hintergrund sahen wir einen erhöhten Forschungsbedarf und teil-
ten damit den Standpunkt des kompetenztheoretischen Professionalisierungsansat-
zes (Baumert et al., 2011; Voss, Kunter & Baumert, 2011), nach welchem die Er-
forschung von Kompetenzaspekten der Lehrkräfte bedeutende Informationen zur 
Verbesserung von Bildungsprozessen beisteuere (Kunter, 2010). Aus der Sicht des 
kompetenztheoretischen Professionalisierungsansatzes wiesen im Jahr 2012 zahl-
reiche Forschungsdesiderata darauf hin, dass nach wie vor ein uneingeschränk-
ter Bedarf an weiteren Arbeiten zur Lehrerprofessionalität und Kompetenz von 
Lehrkräften bestand (Artelt & Gräsel, 2009; Kunter, 2010): Damalige Studien wa-
ren vorwiegend mit Wissenskomponenten von Lehrkräften in querschnittlich an-
gelegten Settings befasst, wohingegen sich der Entwicklungsverlauf professionel-
ler Kompetenz von Lehrkräften in ihrer Ausbildung als wenig beforscht zeigte. 
Diesem Anliegen widmete sich das im Jahr 2013 vom Land Baden-Württemberg 
bewilligte Forschungs- und Nachwuchskolleg EKoL. Anhand des dazugehöri-
gen Forschungsprogramms arbeiteten Forscherinnen und Forscher von 2013 bis 
2020 inter- und transdisziplinär und unter Beteiligung der Domänen Psychologie, 
Schulpädagogik sowie der Fachdidaktiken der Fächer Geschichte, Deutsch, Ma-
thematik, Naturwissenschaften und Technik. In einem querschnittlich angelegten 
Teilprojekt wurden die methodischen Herausforderungen der Kompetenzerfassung 
in der Lehrerbildung fokussiert, um hier Know-how für alle Teilprojekte zu entwi-
ckeln.

Es sollten Kompetenzaspekte angehender Lehrkräfte längsschnittlich erfasst 
und analysiert werden. Hierzu wurden zwei Phasen des Programms mit einer 
Laufzeit von jeweils drei Jahren realisiert.
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3.2 	 Das Modell des EKoL-Programms

Im Vorfeld der empirischen Modellierung wurden Kompetenzmodelle auf domä-
nenspezifischer wie auf transdisziplinärer Grundlage postuliert. Grundlegend für 
alle Teilprojekte war und ist ein gemeinsames Kompetenzmodell (Rutsch, Rehm, 
Vogel, Seidenfuß & Dörfler, 2018), das einerseits die Lernvoraussetzungen und 
andererseits den Outcome des Lehrerhandelns berücksichtigt. Das EKoL-Modell 
nimmt sowohl spezifische wie unspezifische Eingangsvoraussetzungen (1) als auch 
schulpraktische Erfahrungen (2) sowie die Lerngelegenheiten (3) als Voraussetzun-
gen für die professionelle Kompetenz angehender Lehrkräfte an. 

Ähnlich wie in anderen Modellen (z. B. Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 
2015), wurde auch im EKoL-Kompetenzmodell bereits 2013, ausgehend vom 
Konstrukt der „professionellen (Unterrichts) Wahrnehmung“ (Goodwin, 1994; 
Lefstein & Snell, 2011; Sherin, 2001), ein ‚Wahrnehmungs- und Interpretations-
raum‘ (4) angenommen, der vorhandene Handlungsschemata (5) ansteuert. Ein 
Handlungsschema wurde verstanden als mentale Repräsentation von Handlungsab-
läufen, an die sich das tatsächliche Unterrichtshandeln (6) der Lehrkraft anschließt. 
Dieser Wahrnehmungs- und Interpretationsraum, in dem kontextspezifische Fähig-
keiten einer Lehrkraft virulent werden, wird jeweils durch die in den Teilprojek-
ten von EKoL entwickelten Unterrichtsvignetten fokussiert, um Aspekte professio-
neller Kompetenz angehender Lehrkräfte zu erfassen. Das Erhebungsformat wurde 
im EKoL-Programm unter der Modellannahme genutzt, dass der Wahrnehmungs- 
und Interpretationsraum das Unterrichtshandeln maßgeblich beeinflusst und die-
ses wiederum für die Unterrichtsqualität (Förtsch, Werner, Kotzebue & Neuhaus, 
2016; Kunter et al., 2013) mitverantwortlich ist. Die Unterrichtsqualität mediiert 

Abbildung 2: 	 Im EKoL-Programm vertretene Domänen.
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ihrerseits den Unterrichtserfolg (7) (z. B. Lernleistung und Motivation der Schüle-
rinnen und Schüler). 

Das EKoL-Programm hatte sich zum Ziel gesetzt, durch die Wahl geeigneter 
Erhebungsformate den in Abbildung 3 dargestellten ‚Wahrnehmungs- und Inter-
pretationsraum‘ (4) zu fokussieren. Über alle Teilprojekte hinweg wurden soge-
nannte vignettenbasierte Erhebungsinstrumente entwickelt, die den Probandinnen 
und Probanden kurze Unterrichtsequenzen (Vignetten) darbieten, verbunden mit 
der Aufgabe zu verschiedenen Handlungsalternativen Stellung zu nehmen. 

3.3 	 Die Entwicklung des vignettenbasierten Erhebungsinstruments 

Die Entwicklung von vignettenbasierten Erhebungsinstrumenten setzt gleichsam 
die Entwicklung einer Testnorm voraus, an der die beurteilten Handlungsalternati-
ven in den Vignetten und somit die Antworten der Probanden und Probandinnen 
gemessen werden können. Das Programm EKoL setzte auf die Entwicklung je-
weils einer Expertennorm für jeden Vignettentest. Da die Arbeit mit einer Exper-
tennorm umstritten ist (Neuweg, 2015b; Oser & Forster-Heinzer, 2015), wurden 
im Projekt die Schwächen und Stärken des Einsatzes einer Expertennorm reflek-
tiert: Es sollte u. a. berücksichtigt werden, dass die Weisheit der Praxis (Wisdom 
of Practice, vgl. oben) in die Expertennorm nicht nur mit einfließt, sondern die-
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Abbildung 3: 	 Transdisziplinäres EKoL-Modell.
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se schwerpunktmäßig steuert. Damit wollte man vermeiden, dass nicht die Pra-
xis durch die Wissenschaft aufgeklärt würde und also Theorie vor Praxis stünde 
oder gar die Praxis die Magd der Theorie sei (Neuweg, 2011). Aber auch im umge-
kehrten Sinne sollte nicht die „Theorie als Dienstmagd der Praxis“ (Schwan, 1983) 
verstanden werden oder gar die „normative Kraft des Faktischen“ (Anter, 2004) 
die Testnorm steuern. Es sollte vielmehr eine Aufklärung in gegenseitiger Zusam-
menarbeit stattfinden: Tandems aus Praxis und Wissenschaft wurden gebeten, sich 
während der gemeinsamen Entwicklungsarbeit und kritischen Reflexion, sowohl 
der Unterrichtssituationen in den Vignetten als auch der Testnormen, am Ideal 
eines „Reflective Practitioners“ (Schön, 1983) zu orientieren. Die Zusammenarbeit 
der Tandems aus Schulpraxis und Wissenschaft wurde von Seiten der Schulpra-
xis durch die Hilfe und Unterstützung der Staatlichen Seminare in Karlsruhe und 
Ludwigsburg realisiert: Die betreffenden Kollegien unterstützten das Programm 
mit jeweils 120 Arbeitsstunden bei der Entwicklung sowohl der Unterrichtssitua-
tionen als auch der Expertennorm über die im Programm vertretenen Domänen 
hinweg. 

3.4 	 Das Verständnis von „Kompetenz“ im EKoL-Programm

Die interdisziplinäre Umsetzung des EKoL-Programms sollte es durch die einheit-
liche Benutzung des oben beschriebenen Erhebungssettings (Vignettentest) er-
lauben, eine gleichermaßen systemisch-theoretisch abgesicherte wie interdiszipli-
när-praktisch konkretisierte Fassung des facettenreichen und mittlerweile selbst 
im wissenschaftlichen Bereich inflationär-vielschichtig verwendeten Begriffskons-
trukts von „Lehr(er)kompetenz“ zu fassen. Der Terminus „professionelle Kompe-
tenz“ bzw. Aspekte professioneller Kompetenz sollte inhaltlich exakter beschrieben 
werden. Der Begriff „Kompetenz“ respektiert einerseits, dass Unterrichtshandlun-
gen eine sowohl implizite als auch explizite Wissensbasis in Form von Professions-
wissen umfasst (Fenstermacher, 1994; Neuweg, 2015a), andererseits berücksichtigt 
der Terminus „Kompetenz“ aber auch, dass dieses Wissen internalisiert wird und 
nicht in allen Fällen als explizierbares Wissen vorliegt (Habermas, 1991). Vielmehr 
bilden sich Handlungsschemata aus, die in actu und unter Druck (Wahl, 1991) in 
der beruflichen Anforderungssituation aktiviert werden. Die professionelle Kom-
petenz einer Lehrkraft ist dann nicht nur ein „know how“, sondern eine kognitive 
Struktur als Grundlage kompetenten Lehrerhandelns (Neuweg, 2018, S. 56). Diese 
Handlungsschemata werden funktional und sind vor dem Hintergrund der Exis-
tenz impliziter Wissensstrukturen nicht beständig reflektierbar (Neuweg, 2015a). 
Wenn professionelle Kompetenz erlern- und veränderbar ist, so können Hand-
lungsschemata durch die effektive Nutzung von Lerngelegenheiten in der Ausbil-
dung angehender Lehrkräfte beeinflusst werden. 
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Mit dem Terminus „professionelle Kompetenz“ bzw. Aspekte professioneller 
Kompetenz wurde eine theoretische Zielperspektive geschaffen, die den Stand der 
inhaltlich-theoretischen Grundlagenarbeit zu Programmbeginn darstellte. Es be-
stand die Absicht, durch empirische Befunde aus den elf EKoL-Teilprojekten die-
ses Konstrukt einerseits zu stützen und andererseits weiterzuentwickeln. Aspekte 
professioneller Kompetenz der Lehrkraft sollten – der Interdisziplinarität des Pro-
gramms Rechnung tragend – aus zwei Perspektiven heraus beschrieben werden:
•	 einerseits domänenspezifische Aspekte professioneller Kompetenz aus der Per-

spektive der fachdidaktischen Teilprojekte (Geschichte, Deutsch, Mathematik, 
Naturwissenschaften und Technik),

•	 andererseits generische Aspekte professioneller Kompetenz aus der Perspektive 
der bildungswissenschaftlichen Teilprojekte (Psychologie und Schulpädagogik). 

3.5 	 Zielsetzung der ersten Phase des EKoL-Programms 

Von dieser Zielperspektive ausgehend sollte im EKoL-Programm mit den entwi-
ckelten situierten Messinstrumenten die Kompetenz angehender Lehrkräfte zu 
unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer Ausbildung erhoben werden. Ziel war es in 
der ersten Phase des EKoL-Programms (2013–2016), Instrumente zu entwickeln, 
die in der Fläche Baden-Württembergs einsetzbar sind. Dabei sollten Paper-Pencil-
Tests für die Messung von entsprechend operationalisierbaren Aspekten professio-
neller Kompetenz entwickelt werden, die dem spezifischen Alleinstellungsmerkmal 
der Pädagogischen Hochschulen sowie dem Vorbereitungsdienst in Baden-Würt-
temberg mit der bestehenden Verzahnung von Theorie und Praxis sowie der theo-
retischen Reflexion des eigenen Handelns Rechnung tragen. In den Teilprojekten 
der Psychologie und der Schulpädagogik waren dies beispielsweise Instrumente 
zur Erfassung von Lerngelegenheiten und den individuellen Eingangsvorausset-
zungen für das Lehramt. In den fachdidaktischen Teilprojekten waren dies vor al-
lem Tests zur Erhebung des fachdidaktischen Wissens und des Fachwissens ange-
hender Lehrkräfte. Tabelle 1 gibt einen Überblick über sämtliche Teilprojekte und 
die dort situiert erhobenen Aspekte professioneller Kompetenz.
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Tabelle 1: 	 Erhobene Konstrukte 

Teilprojekt Domäne Situiert zu erfassende Aspekte professioneller Kompetenz

EKoL  1 Pädagogische 
Psychologie

Generische Kompetenzaspekte: Selbstkonzept, 
Berufswahlmotivation, Selbstwirksamkeitserleben, Umgang mit 
beruflichen Anforderungen, Belastungserleben
Längsschnittliche Modellierung von Kompetenzentwicklung

EKoL  2 Schulpädagogik Leistungsheterogenität, Störungen, Inklusion 

EKoL  3 Deutsch Textverstehen, Lesestrategien

EKoL  4 Selbstreguliertes Schreiben

EKoL  5 Geschichte Historisches Lehren und Feedbackverständnis

EKoL  6 Vermittlung historischen Denkens

EKoL  7 Technik Lehrkompetenz im Technikunterricht

EKoL 8a Naturwissenschaften Experimentieren im naturwissenschaftlichen Unterricht

EKoL 8b Diagnose und Förderung von Schülervorstellungen 

EKoL 9a Modelle im naturwissenschaftlichen Unterricht

EKoL 9b Wissenschaftsverständnis im naturwissenschaftlichen 
Unterricht

EKoL10 Mathematik Multimediale Repräsentationen im Mathematikunterricht

EKoL11 Fachdidaktische Analysekompetenz, Umgang mit 
Darstellungen

3.6 	 Zielsetzung der zweiten Phase des EKoL-Programms

Der Schwerpunkt der Testentwicklung lag, wie oben begründet, auf der Entwick-
lung von Fähigkeitstests in Form von Vignetten speziell für den Einsatz in den Pä-
dagogischen Hochschulen und den Staatlichen Seminaren für Didaktik und Leh-
rerbildung (Sekundarstufe  I)1. Vignettentests waren 2012 noch vergleichsweise 
wenig bekannt und galten als ein vielversprechendes Instrument mit hoher Praxis-
relevanz und ausgeprägter ökologischer Validität (vgl. Rutsch & Friesen, in diesem 
Band). Aus theoretischer Perspektive sollten die Tests zur Kompetenzerfassung 
und Dokumentation der Entwicklung der Lehrerprofessionalität herangezogen 
werden. Unsere Erwartung im Programm EKoL war, empirisch abgesicherte Hin-
weise für die professionsbezogene Qualitätsentwicklung der fachdidaktischen, pä-
dagogisch-psychologischen sowie schulpädagogischen Lehrerbildung (Sekundar-
stufe I) in Baden-Württemberg aufzeigen zu können. Aus diesem Grund wurde in 
der zweiten Phase (2013–2019) des EKoL-Programms (EKoL II) die längsschnittli-
che Erhebung im Vorbereitungsdienst für die Sekundarstufe I in Baden-Württem-
berg durchgeführt, verbunden mit dem Ziel, die Entwicklungsverläufe angehender 

1	 Während der Laufzeit des EkoL-Forschungsprogramms erfolgte eine Umbenennung in „Se-
minare für Ausbildung und Fortbildung der Lehrkräfte“
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Lehrkräfte erfassen und, wenn möglich, auch die prognostische Validität der Tests 
beschreiben zu können.

Der zweite Teil des EKoL-Programms konzentrierte sich auf die Längsschnitt-
erhebung: Es sollten flächendeckend in Baden-Württemberg Daten zu Beginn und 
am Ende des Vorbereitungsdiensts in allen Teilprojekten erhoben werden. Der 
Vorbereitungsdienst findet an verschiedenen Standorten statt (von Nord nach Süd: 
Mannheim, Karlsruhe, Schwäbisch Gmünd, Reutlingen, Rottweil, Freiburg und 
Meckenbeuren (heute Weingarten)). Dank der Unterstützung des Ministeriums für 
Wissenschaft und Kunst Baden-Württemberg und der Staatlichen Seminare war 
es möglich, in den beteiligten Domänen nahezu eine Vollerhebung der Kohorte 
des Jahres 2017 von angehenden Lehrkräften zu Beginn des Vorbereitungsdiensts 
und ca. 12 Monate später durchzuführen. Dieses Design erlaubt es, Aussagen über 
intraindividuelle Entwicklungen verschiedener Kompetenzfacetten zu untersuchen. 
Gleichsam interessant war und ist darüber hinaus die Untersuchung interindivi
dueller Unterschiede in den Veränderungen mit der Frage, warum sich einige an-
gehende Lehrkräfte hinsichtlich ihrer professionellen Kompetenz entwickeln, wäh-
rend andere stagnieren oder gar Rückschritte aufweisen. Damit einher geht dann 
konsequenterweise die Frage nach Bedingungsfaktoren dieser unterschiedlichen 
Entwicklungen. 

4.	 Was Sie in diesem Band erwartet

Im Verlauf der siebenjährigen Dauer des EKoL-Programms hatten wir uns ent-
schlossen, die domänenspezifischen Ergebnisse und Zusammenhänge aus den 
EKoL-Teilprojekten überwiegend auf Fachforen und in den fachdidaktischen Pub-
likationsmedien vorzustellen und diese nicht chronologisch nach Teilprojekten in 
einem Sammelband zu publizieren. Alternativ werden für den vorliegenden Band 
Schwerpunkte gesetzt, die einerseits im EKoL-Programm von Beginn an verfolgt 
wurden. So vertieft das folgende Kapitel  II das im Forschungsprogramm EKoL 
entwickelte und eingesetzte vignettenbasierte Instrumentarium im Blick auf dessen 
Aussagekraft und auf die damit verbundenen methodischen Herausforderungen. 
Andererseits kristallisierten sich in der zweiten Phase des EKoL-Programms mit 
einem Blick auf die vorliegenden Daten weitere lohnenswerte thematische Vertie-
fungen heraus, wie z. B. der Konnex ‚Lerngelegenheiten‘. Daher werden in Kapi-
tel  III domänenübergreifende Ergebnisse mit einer Schwerpunktsetzung auf den 
Lerngelegenheiten in der Ausbildung angehender Lehrkräfte berichtet. 
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Förderhinweis:
Diese Veröffentlichung wurde durch Sachbeihilfen des Landes Baden-Württem-
berg sowie der Pädagogischen Hochschulen Heidelberg und Ludwigsburg im Rah-
men des Forschungs- und Nachwuchskollegs „Effektive Kompetenzdiagnose in der 
Lehrerbildung (EKoL)“ ermöglicht.
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