
Religionspädagogische Beiträge. Journal for Religion in Education  
45(2022)1, 3−15, https://doi.org/10.20377/rpb-101  

 

 

Pädagogische Kompetenz als Ausgangspunkt beruflichen Könnens!?  
Ergebnisse der Kompetenzmessung angehender Lehrkräfte unter 
Berücksichtigung individueller Voraussetzungen 
 

 
Carina Carusoa / Andreas Seiferta 
a Universität Paderborn 
 
 
Kontakt: ccaruso@mail.upb.de 

eingereicht: 11.12.2020; überarbeitet: 17.01.2021; angenommen: 08.02.2021 

 
Zusammenfassung: Im Zentrum dieses Beitrags stehen Ergebnisse der Messung pädagogischer Kompetenzen 
Studierender. Dabei werden sowohl das bildungswissenschaftliche Wissen als auch die Entwicklung der Kompe-
tenzselbsteinschätzungen in den Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren unter Berücksichtigung 
individueller Voraussetzungen (Alter, Geschlecht, Abiturnote, Bachelornote, Konfession) betrachtet. Um die Ergeb-
nisse hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Professionalisierung angehender Lehrkräfte diskutieren zu können, wird, 
den empirischen Erkenntnissen voranstehend, die Bedeutung von Wissen für berufliches Können herausgearbeitet. 
Daran anschließend werden Hypothesen hergeleitet, die Anlage der Studie sowie die Testinstrumente vorgestellt, 
die Ergebnisse präsentiert und diskutiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Abitur- und Bachelornote die Varianz 
hinsichtlich des pädagogischen Wissens aufklären, sich eine signifikante Entwicklung der Kompetenzselbstein-
schätzungen angehender Lehrkräfte feststellen lässt, aber sich angehende Religionslehrkräfte kaum von anderen 
Studierenden unterscheiden. Die Diskussion nimmt u. a. Rückbezug auf die Denkfiguren zur Entwicklung berufli-
chen Könnens und benennt Limitationen, die mit der Studie und Kompetenzmessungen verbunden sind. Daran 
schließt die Formulierung eines Ausblicks an. Der Beitrag zielt insbesondere darauf, repräsentative Ergebnisse der 
Kompetenzmessung zu präsentieren und dabei potenzielle Einflussfaktoren auf die studentische Kompetenzent-
wicklung zu beleuchten. Ein dadurch angereichertes Konglomerat belastbarer Erkenntnisse zielt darauf, langfristig 
zur Ableitung lehrerbildungsdidaktischer Überlegungen herangezogen werden zu können, die die studentische 
Professionalisierung unterstützen. 
Schlagwörter: Bildungswissenschaftliches Wissen, Kompetenzmessung, Kompetenzselbsteinschätzung, Praxisse-
mester, Professionalisierung 

Abstract: This paper focuses on the results of the measurement of pedagogical competences of students. In doing 
so, both the knowledge of the educational sciences and the development of competence self-assessments in the 
fields of teaching, education, assessment and innovating are taken into account. The study makes use of the following 
individual requirements: age, sex, Abitur grade, Bachelor grade, Confession. In order to be able to discuss the re-
sults regarding their importance for the professionalization of prospective teachers, the importance of knowledge 
for professional skills is highlighted, preceded by empirical findings. Subsequently, hypotheses are derived, the 
plan of the study as well as the test instruments are presented, the results presented and discussed. The results 
show that the Abitur and Bachelor grades clarify the variance in pedagogical knowledge, that there is a significant 
development in the competence self-assessments of prospective teachers, and that prospective religious teachers 
are not different from other students. The discussion takes into account, among other things, the ideas for the devel-
opment of professional skills and identifies limitations associated with the study. This is followed by the formula-
tion of an outlook. The main aim of the paper is to present representative results of the competence measurement 
and to examine potential influencing factors on student competence development. A conglomerate of resilient 
knowledge enriched by this aims to be used in the long term to derive teacher training didactic considerations that 
support student professionalization. 
Keywords: competence measurement, competence self-assessment, educational knowledge, internship, profession-
alization 
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1. Professionalisierung als Ziel von Praxisphasen im Studium  

In der Mehrheit der Bundesländer sind schulpraktische Anteile in den Lehramtsstudiengängen ausge-
weitet worden, sodass in der Regel ein Langzeitpraktikum Bestandteil der ersten Phase der Lehrer*in-
nenbildung ist (Weyland & Wittmann, 2015). Dieses zielt auf die Professionalisierung angehender Lehr-
kräfte und somit u. a. auf die Entwicklung Professioneller Handlungskompetenz, die sich aus verschiede-
nen Kompetenzbereichen konstituiert, wobei dem Professionswissen eine hohe Relevanz zugeschrieben 
wird. Professionswissen setzt sich aus Pädagogischem Wissen1, Fachwissen, Fachdidaktischem Wissen, Orga-
nisations- und Beratungswissen zusammen (Baumert & Kunter, 2006; 2011).  

Neben der Messung einzelner Bereiche des Professionswissens (z. B. Pädagogischem Wissen) wurden Ef-
fekte von Praktika auf die Kompetenzentwicklung angehender Lehrkräfte bisher insbesondere durch 
die Erhebung von studentischen Kompetenzselbsteinschätzungen eruiert (Caruso, 2019; Gröschner & Mül-
ler, 2013; Gröschner & Müller, 2014; Gröschner & Schmitt, 2012; Gröschner, Seidel & Schmitt, 2013; Schu-
barth, Gottmann & Krohn, 2014). Dabei beziehen sich die Items häufig auf die Kompetenzbereiche, die 
die Kultusministerkonferenz im Zusammenhang mit Lehrer*innenhandeln beschreibt: Unterrichten, Er-
ziehen, Beurteilen und Innovieren (z. B. Gröschner, Seidel & Schmitt, 2013). Bei der Betrachtung der Befun-
de zeigt sich, dass diese nicht losgelöst sind von individuellen Voraussetzungen wie z. B. dem Alter 
oder der Abiturnote (Blömeke, 2010; Döhrmann, Kaiser & Blömeke, 2008; Klieme & Leutner, 2006; Kö-
nig, Blömeke & Schwippert, 2013; König, Kaiser & Felbrich, 2012; König & Seifert, 2012; Lange, Kleick-
mann & Möller, 2011; Seifert & Schaper, 2018; Watson, Stender & Schaper, 2021).  

Im Anschluss daran fokussiert dieser Beitrag sowohl das Pädagogische Wissen als auch die Entwicklung 
der Kompetenzselbsteinschätzungen in den Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren un-
ter Berücksichtigung individueller Voraussetzungen (Alter, Geschlecht, Abiturnote, Bachelornote, Kon-
fession). Dabei wird den nachstehenden Fragen nachgegangen: Inwiefern hängen die Ergebnisse des Wis-
senstests (Pädagogisches Wissen) mit den Kompetenzselbsteinschätzungen angehender Lehrkräfte zusammen? 
Inwiefern unterscheiden sich die Ergebnisse angehender Religionslehrkräfte von denen anderer Studierenden? Im 
Folgenden (2.) werden in diesem Zusammenhang zuerst Denkfiguren dazu vorgestellt, wie sich Leh-
rer*innenkönnen entwickelt und Ergebnisse zu Effekten von Praktika im Studium berichtet. Anschlie-
ßend werden die explorativen Hypothesen benannt (3.), die das Fundament der Analysen darstellen, 
deren Ergebnisse in diesem Beitrag vorgestellt werden (4.). Die Befunde werden abschließend (5.) disku-
tiert und es werden Limitationen der Studie benannt. 

2. Pädagogisches Wissen als eine Stellgröße beruflichen Könnens 

Untrennbar mit der Frage verbunden, welche Effekte einem Praktikum hinsichtlich der Professionalisie-
rung angehender Lehrkräfte zugeschrieben werden können, ist die Frage danach, wie sich Lehrer*in-
nenkönnen entwickelt. Neuweg (2004) stellt dazu verschiedene Denkfiguren vor. Einige der Denkfigu-
ren schreiben Wissen eine besondere Rolle für Können zu (Integrationskonzepte). Die Ausführungen 
lassen sich so verstehen, dass darunter u. a. Pädagogisches Wissen verstanden werden kann.  

Neuwegs Erläuterung von Fundierungskonzepten, einer spezifischen Variante von Integrationskon-
zepte, zeigt, „dass das Wissen das Können fundiert und […] der Praxisbegegnung mehr oder weniger 
ausgedehnte Phasen der Wissensvermittlung vor[anstehen sollten]“ (Neuweg, 2005, S. 8). Mit Blick auf 
diese Fundierungskonzepte lassen sich weitere Unterscheidungen vornehmen, die sich in den nächste-
hend aufgeführten Konzepten niederschlagen: Aus Perspektive des Technologiekonzepts ist „Können […] 

 
1 Pädagogisches Wissen gehört „zweifellos zum Kern der professionellen Kompetenz von Lehrkräften“ (Baumert 
& Kunter, 2006, S. 485). Es umfasst Wissen über Lernprozesse, das für ein erfolgreiches Unterrichtshandeln in allen 
Fächern wichtig ist: Wissen über Kommunikation, Identitätsbildung und Unterrichtsmethoden, Motivation, Klas-
senführung, Leistungsmessung und -beurteilung, Heterogenität, über das Zusammenwirken einzelner Aspekte etc. 
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im Kern Anwenden von Wissen“ (Neuweg, 2004, S. 2) zur Problemlösung. Beim Mutterwitzkonzept liegt 
die „kreative Leistung [hingegen] beim Theorieanwenden“ (Neuweg, 2005, S. 10). Dies setzt beim Kön-
ner eine Kontextualisierungskompetenz voraus, sodass er bereit und in der Lage sein muss, sein Wissen 
hinsichtlich dessen Tragfähigkeit für das Handeln in einer konkreten Situation auf den Prüfstand zu 
stellen. „Damit ist Wissen als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung intelligenten Könnens 
bestimmt“ (Neuweg, 2004, S. 4). Das Prozeduralisierungskonzept (z. B. Anderson, 1982; Gruber, 1999) il-
lustriert die Relevanz von Erfahrungen für Können und dessen Entwicklung. Können wird dabei „als 
Ausdruck von Handlungsregeln aufgefasst, die ins Unbewusste abgesickert sind, [und] ist gleichsam 
unbewusst gewordenes Anwenden von Wissen“ (Neuweg, 2004, S. 5). Die Annahme, dass Wissen 
„Wahrnehmungs- und Denkgewohnheiten, Überzeugungen, Einstellungen“ (Neuweg, 2004, S. 6) be-
einflusst „und erst über diese [auf] unsere Handlungen“ (Neuweg, 2005, S. 11) wirkt, zeigt sich im Bril-
lenkonzept. Wissen zeigt sich demnach „mittelbar in dem, was der Könner sieht und wie er es sieht“ 
(Neuweg, 2005, S.11). 

Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass Praktika im Lehramtsstudium die studentische 
Professionalisierung u. a. unterstützten, da Studierende prozedurales Wissen und Strategien in Praxis-
situationen entwickeln und testen können, wie zuvor im Studium erworbenes Wissen (z. B. Pädagogi-
sches Wissen) anzuwenden ist (König, 2013; König, Darge & Kramer, 2020; Seifert, Schaper & König, 
2018). Hinsichtlich des Erwerbs von Pädagogischem Wissen ist in diesem Zusammenhang weiter anzu-
nehmen, dass dessen Ausprägung je höher ist, desto mehr bildungswissenschaftlicher Inhalt in der Leh-
rer*innenbildung integriert wird (König, Ligtvoet, Klemenz & Rothland, 2017). Bisherige Ergebnisse 
lassen Praktika im Studium zudem insofern positiv erscheinen, da sich die studentischen Kompetenz-
selbsteinschätzungen nach einer Praxisphase in der Regel signifikant positiv von denen unterscheiden, 
die vorher erhoben wurden. Dabei steht der empfundene Kompetenzzuwachs u. a. in einem positiven 
Zusammenhang zur Selbstwirksamkeit und zu einer als positiv erlebten Betreuung sowie in einem ne-
gativen Zusammenhang zum Belastungsempfinden und einer wenig ausgeprägten Betreuung (vgl. Zu-
sammenfassung bei Caruso, 2019; Festner, Gröschner, Goller & Hascher, 2020; Rothland & Boecker, 
2015). Testergebnisse hinsichtlich des Pädagogischen Wissens stehen allerdings oft in keinem starken 
Zusammenhang mit den erhobenen Kompetenzselbsteinschätzungen (König & Tachtsoglou, 2012) und 
Einstellungen erweisen sich über das Praktikum hinweg als relativ stabil (Caruso, 2019; Festner et al., 
2020). Darüber hinaus bestätigen empirische Studien, dass individuelle Voraussetzungen (z. B. Abitur-
note) im Zusammenhang mit der Entwicklung Pädagogischen Wissens stehen bzw. mit positiven Effek-
ten auf den Entwicklungsverlauf Studierender verbunden sind (Watson, Stender & Schaper, 2021).  

3. Forschungsfragen und Hypothesen 

Analysen zu Effekten von Praktika im Studium nehmen oft die Gesamtgruppe angehender Lehrkräfte 
in den Blick. Nicht auszuschließen ist aber, dass das Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und Können, 
Unterrichtserfahrungen im Fachunterricht etc., das Pädagogische Wissen Studierender oder deren 
Kompetenzselbsteinschätzungen beeinflussen und somit Unterschiede in Abhängigkeit des Studienfa-
ches zu identifizieren sind, obwohl die pädagogischen Anteile des Studiums bei Studierenden aller Fä-
cher identisch sind.  

Bisher bleibt also weitestgehend offen, inwiefern bisherige Befunde zum Pädagogischen Wissen oder 
zu der Entwicklung von Kompetenzselbsteinschätzungen auf Studierende einzelner Fächer (z. B. auf 
angehende Religionslehrkräfte) übertragen werden können. In Bezug auf Theologiestudierende exis-
tiert ein Ergebnis, dem die Prüfung auf potenzielle Unterschiede vorausgeht. Dabei „zeigt [sich] bei 
Lehramtsstudierenden des Studienfaches Katholische Theologie ein[…] signifikante[r] Zuwachs [in Be-
zug auf das Pädagogische Wissen], t(26) = -2.892, p < .01, d =  -.382, während die Entwicklung bei Lehr-
amtsstudierenden anderer Fächer ausbleibt, t(262) = 1.779, p < .05, d =.119“ (Caruso & Seifert, 2019, S. 43). 
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Das Ergebnis ist ein weiterer Ausgangspunkt der Fragen, ob sich das Pädagogische Wissen bzw. die 
Entwicklung von Kompetenzselbsteinschätzungen angehender Religionslehrkräfte von dem solcher 
Studierenden unterscheidet, die weder ev. noch kath. Theologie studieren und inwiefern sich Unter-
schiede in Abhängigkeit der Konfession zeigen. Caruso & Seifert (2019) gehen von einer Ähnlichkeit 
Pädagogischen und Religionspädagogischen Wissens aus, da in beiden Bereichen Fragen der Identitäts-
bildung und Sinnfindung elementar sind und die Auseinandersetzung mit zum Teil sehr intimen le-
bensweltlichen Erfahrungen, Haltungen und Alltagstheorien von Lehrkräften und Lernenden sowie 
der Umgang mit Uneindeutigkeiten eine zentrale Rolle spielt (Caruso, Martin & Woppowa, 2020; Wop-
powa, 2018). Von Ähnlichkeiten auszugehen und damit verbunden anzunehmen, dass Theologiestudie-
rende für pädagogische Inhalte eine gewisse Affinität2 aufweisen, die sich positiv auf den Wissenser-
werb auswirkt, scheint plausibel, da die Religionspädagogik eine „theologische und pädagogische Ver-
ortung“ (Domsgen, 2019, S. 8) hat und „[a]llgemein menschliche und christliche Kommunikationsfor-
men […] ineinander über [gehen]“ (Domsgen, 2019, S. 9). Wie die Pädagogik nimmt die Religionspä-
dagogik „den Menschen als Kommunizierenden von vornherein in seinen Beziehungen zu anderen 
wahr[…] und (berücksichtigt) auf diese Weise die Kontextualität mit“ (Domsgen, 2019, S. 8). Sofern an-
genommen wird, dass Ähnlichkeiten zwischen Pädagogischem und Religionspädagogischem Wissen 
besteht und davon ausgegangen wird, dass Studierende der Theologie eine Affinität für Pädagogische 
Inhalte haben, sollte sich der vorangehend berichtete Unterschied in der vorliegenden Untersuchung 
reproduzieren lassen. 

Der Einfluss individueller Voraussetzungen auf Pädagogisches Wissen und Kompetenzselbsteinschät-
zungen ist evidenzbasiert. Vor diesem Hintergrund scheint es möglich, dass auch die Konfession neben 
anderen individuellen Voraussetzungen als Stellgröße bezeichnet werden kann, die das Pädagogische 
Wissen oder die Entwicklung von Kompetenzselbsteinschätzungen beeinflusst. Erkenntnisse zu Unter-
schieden zwischen Studierendengruppen oder dazu, welche Stellgrößen die Professionalisierung ange-
hender Lehrkräfte beeinflussen, helfen dabei, studentische Entwicklungsprozesse (kritisch) anzufragen, 
zu verstehen und langfristig durch darauf bezogene lehrerbildungsdidaktische Implikationen zu unter-
stützen. 

Der Beitrag widmet sich vor diesem Hintergrund explorativen Analysen, deren Ausgangspunkt die 
nachstehenden Hypothesen (in Bezug auf Hypothese 3 und 4 jeweils (t1) zu Hypothese 6 WiSe 17/18 
bis SoSe 20) markieren:  
 H1: Das Pädagogische Wissen Studierender unterscheidet sich in Abhängigkeit des Geschlechts, 

des Alters, der Abitur- und der Bachelornote. 
 H2: Das Pädagogische Wissen Studierender, die ev. oder kath. Theologie studieren, unterscheidet 

sich vom Pädagogischen Wissen angehender Lehrkräfte, die weder ev. noch kath. Theologie stu-
dieren. 
 H3: Das Pädagogische Wissen angehender Religionslehrkräfte unterscheidet sich in Abhängigkeit 

der Konfession. 
 H4: Die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung Studierender, die ev. oder kath. Theologie 

studieren, unterscheidet sich von der Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung angehender 
Lehrkräfte, die weder ev. noch kath. Theologie studieren. 
 H5: Die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung angehender Religionslehrkräfte unter-

scheidet sich in Abhängigkeit der Konfession. 
 H6: Die Leistungen im Test zum Pädagogischen Wissen (BWW-Test) korrelieren mit den Kompe-

tenzselbsteinschätzungen. 

 
2 Lehramtsstudierende werden über die Fächer rekrutiert, pädagogische Anteile sind obligatorischer Bestandteil 
des Studiums. 
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4. Methode und Beschreibung des Testinstruments 

4.1 Beschreibung der Stichprobe 

In diesem Beitrag werden Daten basierend auf der Befragung solcher Studierenden dargestellt, die als 
Erst-, Zweit-, Dritt- oder Viertfach ev. oder kath. Theologie studieren. Insgesamt wurden die Daten von 
sechs Studierendenkohorten erhoben. Die Befragten haben das Praxissemester in NRW absolviert (im 
Zeitraum WiSe 2017/2018 bis SoSe 2020). Da die Teilnahme an der Online-Erhebung als Studienleistung 
definiert wurde, handelt es sich um eine Vollerhebung an einer Universität.  

Die Gesamtstichprobe (Studierende aller Fächer) setzt sich aus N = 2008 zusammen. Die Teilstichprobe 
(Studierende mit dem Fach ev. oder kath. Theologie) umfasst N = 304 (ev.: N = 121, kath.: N = 182). Der 
Mittelwert des Alters liegt in der Gesamtstichprobe bei M = 25.75, SD = 3.08, bei den ev. Theologiestudie-
renden bei M = 25.09, SD = 2.64 und bei den kath. Theologiestudierenden M = 25.38, SD = 2.39. Dieser Un-
terschied ist signifikant, F(2,1880) = 3.58, p < .05.  

Das Geschlechterverhältnis ist in den Stichproben signifikant unterschiedlich, χ2(2) = 18.36. Dabei han-
delt es sich um einen schwachen Effekt (Cramers V = .098). 71.2% der Gesamtstichprobe verstehen sich 
weiblich. In der Teilstichprobe der ev. Studierenden verstehen sich 88.3% der Personen als weiblich, in 
der der kath. Teilstichprobe sind es 77.0%.  

Die deskriptive Statistik bezogen auf die Aufteilung auf die unterschiedlichen Studiengänge zeigt, dass 
Theologiestudierende eher Lehramt für Primarstufe (G) und Sekundarstufe I (Sek I) studieren und we-
niger häufig für Gymnasien und Gesamtschulen (GyGe). Die Verhältnisse bezüglich der Ausrichtungen 
sonderpädagogische Förderung (SP) sowie Berufskolleg (BK) sind ähnlich. Der Zusammenhang zwi-
schen schulformspezifischem Lehramtsstudiengang und dem Theologiestudium (ja/nein) ist jedoch 
nicht signifikant, χ2(8) = 13.96, p > .05, zudem ist der Effekt gering (Cramers V = .083) (vgl. Tab. 1). 

4.2 Beschreibung der Erhebungsinstrumente 

Es kamen zwei Instrumente zum Einsatz: Zum einen wurde eine Kurzform des BWW-Tests (Seifert, 
Hilligus & Schaper, 2009; Seifert & Schaper, 2010) eingesetzt. Der Test misst Pädagogisches Wissen. Ein 
Beispielitem findet sich in Abbildung 1 (siehe Seite 8). 

Der Test wurde von Studierenden vor und nach dem Praktikum bearbeitet (t1). Die 146 Richtig/Falsch-
Items weisen eine interne Konsistenz von α = .963 auf. Die Trennschärfen befinden sich im Bereich von 
.24 < RIT < .56. Zum anderen wurden zur Erfassung der studentischen Kompetenzselbsteinschätzungen 
vor und nach dem Praxissemester (t1/t2) die verkürzten Skalen von Gröschner und Schmitt (2012) ge-
nutzt. Diese umfassen je Kompetenzbereich (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren) fünf Items, die 
mit einer fünfstufigen Likert-Skala („trifft nicht zu“ bis „trifft zu“) ausgestattet sind. Tabelle 2 zeigt die 
Güte der vier Skalen zu beiden Messzeitpunkten. 

 G Sek I Gy/Ge SP BK Gesamt 

Religion keine Religion N 271 422 525 163 264 1645 

%  16.5 25.7 31.9 9.9 16.0 100,0 

ev. N 25 37 25 16 17 120 

%  20.8 30.8 20.8 13.3 14.2 100,0 

kath. N 37 53 42 19 31 182 

%  20.3 29.1 23.1 10.4 17.0 100,0 

Gesamt N 333 512 592 198 312 1947 

%  17.1 26.3 30.4 10.2 16.0 100.0 
Tab. 1: Verteilung auf die Studiengänge 
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5. Ergebnisse 

5.1 Das Pädagogische Wissen unterscheidet sich in Abhängigkeit individueller Voraussetzungen 
(H1) 

Es zeigt sich anhand einer multiplen linearen Regression, dass durch das Regressionsmodell wenig Va-
rianz aufgeklärt wird, R = .83, das Gesamtmodell wird jedoch signifikant, F(4,1794) = 40.82, p < .001. 
Frauen erzielen bessere Ergebnisse als Männer (da Frauen mit 2 codiert wurden und Männer mit 1). Äl-
tere Personen erbringen tendenziell bessere Leistungen, jedoch ist dieser Zusammenhang nicht signifi-
kant. Die Abitur- und Bachelornote liefern den größten Teil zur Vorhersage: je besser die Abiturnote, 
desto besser ist die Testleistung. Tabelle 3 zeigt die Koeffziententabelle. 

5.2 Das Pädagogische Wissen Studierender, die ev. oder kath. Theologie studieren, unterscheidet 
sich von dem derjenigen, die weder ev. noch kath. Theologie studieren (H2) 

Der t-Tests für unabhängige Stichproben wird nicht signifikant, t(1948) = -.146, p > .05. Tabelle 4 zeigt 
die deskriptiven Statistiken in den beiden Gruppen. 

EW 
 06 

Man kann zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterscheiden. Bei welchem/n 
der folgenden Fälle handelt es sich um eine intrinsische Motivation? 

A Ein Kind lernt vor einer Mathematikarbeit, weil es … 
 A. für eine gute Note eine Belohnung erwartet ○ 
 B. einen Tadel für eine schlechte Note vermeiden möchte ○ 
 C. an mathematischen Problemen interessiert ist ○ 
 D. die sympathische Lehrerin nicht enttäuschen möchte  ○ 

Abb. 1: Beispielitem 

 

 
KMK-
Standard 

Beispielitem α – 
T1 

α – 
T2 

RIT – 
T1 

RIT – 
T2 

Unterrichten Ich kann einzelne Unterrichtsstunden in meinen 
Fächern didaktisch begründet planen. 

.83 .83 .51-
.69 

.53-

.72 
Erziehen Ich kann die Lernergebnisse der Schüler/innen 

mit ihnen gemeinsam diskutieren. 
.85 .85 .62-

.69 
.62-
.69 

Beurteilen Ich kann leistungsschwächere Schüler/innen er-
kennen und individuell fördern. 

.87 .83 .64-
.75 

.59-

.66 
Innovieren Ich kann ein vorgegebenes Evaluationsinstru-

ment (Interview, Fragebogen) für ein konkretes 
schulisches Problem anwenden. 

.86 .84 .56-
.74 

.51-

.74 

Tab. 1: Güte der Kompetenzselbsteinschätzungen 

Tab. 2: Regressionskoeffizienten 

Modell 

Nicht standardisierte  
Koeffizienten 

Standardisierte 
Koeffizienten 

T Sig. B Std.-Fehler Beta 
 (Konstante) 105.200 4.139  25.416 .000 
Geschlecht 4.480 .800 .131 5.603 .000 
Alter -.233 .125 -.044 -1.865 .062 
Abiturnote -4.407 .694 -.158 -6.353 .000 
Bachelornote -4.144 .924 -,111 -4.486 .000 
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5.3 Das Pädagogische Wissen angehender Religionslehrkräfte unterscheidet sich in Abhängigkeit 
der Konfession (H3) 

Der t-Tests für unabhängige Stichproben wird signifikant, t(301) = -2.5, p < .05, d = .293. Tabelle 5 zeigt 
die deskriptiven Statistiken in den beiden Gruppen. Es zeigt sich, dass die kath. Studierenden etwas 
besser abschneiden als die ev. Studierenden. 

5.4 Die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung derjenigen, die ev. oder kath. Theologie 
studieren, unterscheidet sich von der Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung Studie-
render, die weder ev. noch kath. Theologie studieren (H4) 

Diese Fragestellung wurde mithilfe einer Varianzanalyse mit Messwiederholung überprüft. In Bezug 
auf das Unterrichten gibt es einen signifikanten Effekt bezüglich der Entwicklung über die Zeit in beiden 
Gruppen (Zunahme) mit einem mittleren Effekt, F(1,1648) = 218.98, p < .001, η2 = .117. Der zweite Haupt-
effekt, der Unterschied zwischen beiden Gruppen, wird jedoch nicht signifikant, F(1,1648) = .00, p > .05, 
η2 = .000. Die Interaktion, die überprüfen soll, inwiefern die Entwicklung in den beiden Gruppen unter-
schiedlich ist, wird gleichermaßen nicht signifikant, F(1,1648) = .195, p > .05, η2 = .000. 

Hinsichtlich des Erziehens ergibt sich eine signifikante Zunahme mit einem mittleren Effekt, F(1,1633) = 
218.78, p < .001, η2 = .118, während der Unterschied zwischen den Gruppen nicht signifikant wird, 
F(1,1633) = 1.45, p > .05, η2 = .00. Auch der Interaktionseffekt ist nicht signifikant, F(1,1633) = 0.32, p > 
.05, η2 = .000. 

Mit Blick auf das Beurteilen ist das Ergebnis ähnlich: Ein signifikanter Zuwachs über die Zeit, F(1,1790) 
= 160.55, p < .001, η2 = .082, jedoch ein insignifikanter Unterschied zwischen den Gruppen, F(1,1790) = 
0.317, p > .05, η2 = .001, und ein insignifikanter Interaktionseffekt, F(1,1790) = 0.371, p > .05, η2 = .000. 

Beim Innovieren ergibt sich ein signifikanter Zuwachs, F(1,1781) = 155.84, p < .001, η2 = .080, und ein sig-
nifikanter Unterschied zwischen den Gruppen in der Form, dass Studierende, die nicht Theologie stu-
dieren, bessere Selbsteinschätzungen aufweisen (minimaler Effekt), F(1,1781) = 4.00, p < .05, η2 = .002. 
Die Interaktion wird auch hier nicht signifikant, F(1,1781) = 2.30, p > .05, η2 = .001. 

5.5 Die Entwicklung der Kompetenzselbsteinschätzung angehender Religionslehrkräfte unter-
scheidet sich in Abhängigkeit der Konfession (H5) 

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung ergibt mit Blick auf das Unterrichten einen signifikanten Zu-
wachs, F(1,246) = 62.67, p < .001, η2 = .203, jedoch keinen signifikanten Unterschied zwischen den Grup-
pen, F(1,246) = 0.83, p > .05, η2 = .000, und keine signifikante Interaktion, F(1,246) = 0,99, p > .05, η2 = .004. 

Auch bezogen auf das Erziehen zeigt sich ein signifikanter Zuwachs, F (1,243) = 61.69, p < .001, η2 = .202, 
allerdings kein signifikanter Gruppenunterschied, F(1,243) = 4.47, p > .05, η2 = .002 und kein signifikanter 
Interaktionseffekt, F(1,243) = 0.45, p > .05, η2 = .002. 

 Religion N Mittelwert Standardabweichung Standardfehler des Mittelwertes 

BWW Nein 1646 85.97 16.108 .397 

Ja 304 86.11 14.098 .809 
Tab. 3: Deskriptive Statistiken für Religion Nein/Ja. 

 Religion N Mittelwert Standardabweichung Standardfehler des Mittelwertes 

BWW ev. 121 83.66 16.700 1.518 

kath. 182 87.76 11.876 0.880 
Tab. 4: Deskriptive Statistiken für ev./kath. 
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Hinsichtlich des Beurteilens ergibt sich ein signifikanter Zuwachs, F(1,278) = 49.14, p < .001, η2 = .150, 
doch kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen, F(1,278) = .36, p > .05, η2 = .003, und keine 
signifikante Interaktion, F(1,278) = .84, p > .05, η2 = .003. 

Auch mit Bezug auf die Kompetenzselbsteinschätzung in dem Bereich Innovieren ergibt sich das gleiche 
Bild: ein signifikanter Zuwachs, F(1,276) = 50.77, p < .001, η2 = .155, jedoch kein signifikanter Gruppenun-
terschied, F(1,276) = 0.59, p > .05, η2 = .002 und kein signifikanter Interaktionseffekt, F(1,276) = 2.43, p > 
.05, η2 = .009. 

5.6 Die Leistungen im BWW-Test korrelieren mit den Kompetenzselbsteinschätzungen (H6) 

Tabelle 6 gibt die Zusammenhänge zwischen BWW-Test und den Skalen der Kompetenzselbsteinschät-
zungen wieder. Die Zusammenhänge zwischen den Selbsteinschätzungen sind moderat bis hoch. Die 
Zusammenhänge zwischen den Selbsteinschätzungen und dem Leistungstest sind zwar signifikant, je-
doch sehr gering.  

 BWW Unterrichten Erziehen Beurteilen Innovieren 
BWW r 1 ,182** ,046* ,092** ,076** 

p  ,000 ,042 ,000 ,001 
N 1950 1948 1945 1948 1945 

Unterrichten r ,182** 1 ,586** ,619** ,555** 
p ,000  ,000 ,000 ,000 
N 1948 1948 1945 1948 1945 

Erziehen r ,046* ,586** 1 ,675** ,554** 
p ,042 ,000  ,000 ,000 
N 1945 1945 1945 1945 1944 

Beurteilen r ,092** ,619** ,675** 1 ,654** 
p ,000 ,000 ,000  ,000 
N 1948 1948 1945 1948 1945 

Innovieren r ,076** ,555** ,554** ,654** 1 
p ,001 ,000 ,000 ,000  
N 1945 1945 1944 1945 1945 

Tab. 6: Zusammenhänge 
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 

6. Diskussion und Ausblick 

Die deskriptiven Daten zeigen, dass eine Mehrzahl der befragten Studierenden, insbesondere der Theo-
logiestudierenden, weiblich ist. Hinzu lassen die Daten Vermutungen über die Verteilung angehender 
Religionslehrkräfte auf die Schulformen zu. Auch wenn es sich bei den hier beschriebenen Daten um 
deskriptive Daten handelt, bleibt zu fragen, inwiefern signifikante Ergebnisse auf Grundlage der Grup-
pengrößen der Stichproben ausbleiben, ob die Verteilung auf Schulformen standortabhängig ist, inwie-
fern Theologie als Studienfach im Lehramtsstudium unter Frauen beliebter ist als unter Männern und 
warum (ggf. weil für kath. Männer mit einem Theologiestudium auch andere Berufsperspektiven ver-
bunden sind).  

Unter Bezugnahme auf H1 ist festzuhalten, dass weibliche Studierende in der Regel über ein ausge-
prägteres Pädagogisches Wissen verfügen als Männer und ältere Personen tendenziell bessere Ergeb-
nisse im Wissenstest erzielen als jüngere. Je besser die Abitur- und auch die Bachelornote, desto besser 
ist auch die Ausprägung des Pädagogischen Wissens. Näher zu beleuchten wären zum einen die Grün-
de dafür, warum Frauen über ein ausgeprägteres Wissen verfügen: z. B. kann dies an der für den Wis-
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senserwerb investierten Zeit liegen, daran, dass in dieser Gruppe andere Lerntypen zu identifizieren 
sind, oder Frauen ihre Leistung besser an Erwartungen anpassen können (Hurrelmann & Schultz, 2012). 
Interessant wäre auch näher zu untersuchen, inwiefern das Alter hier mit Varianten des Lernens oder 
einer Qualität und Quantität von Praxiserfahrungen in Verbindung steht. Mit Blick auf die Gruppe an-
gehender Religionslehrkräfte wäre vor dem Hintergrund der Relevanz von Praxis für Können bzw. Ex-
pertise (Caruso & Harteis, 2020) zukünftig in diesem Zusammenhang auch interessant zu prüfen, inwie-
fern das Alter Unterschiede im gelebten und gelehrten Glauben (Dressler, 2009) von (angehenden) Religi-
onslehrkräften erklärt. 

In Hinblick auf H2 zeigt sich, dass die Testleistung zwischen angehenden Religionslehrkräften und Stu-
dierender anderer Fächer nicht differiert. Insgesamt kann ein Mittelwert von 86 Punkten bei 146 erreich-
baren Punkten als ein gutes Ergebnis angesehen werden (59%). Das Ergebnis kann so gedeutet werden, 
dass die oben aufgeführten Annahmen (Kap. 3) zur Ähnlichkeit zwischen dem Pädagogischen und Re-
ligionspädagogischen Wissen nicht valide sind.  

Bezugnehmend auf H3 zeigen die Analyseergebnisse allerdings signifikante Unterschiede. Auch wenn 
hier ein eher kleiner Effekt vorherrscht, bleibt zu überlegen, warum angehende kath. Lehrkräfte bessere 
Ergebnisse erzielen als ev. Studierende und inwiefern sich dieses Ergebnis auch in anderen Stichproben, 
die aus denselben Populationen stammen, wiederfinden lässt. Sind die Inhalte der kath.-religionsdidak-
tischen Veranstaltungen bildungswissenschaftlichen Inhalten ähnlicher als solche Inhalte, die in den 
ev.-religionsdidaktischen Veranstaltungen thematisiert werden? Die Unterschiede ließen sich ggf. unter 
Einbezug des Wissens darüber erklären, inwiefern in den universitären Seminaren (religions-)pädago-
gisches Wissen praxiskonstruierend und praxisreflexiv eingesetzt wird. Interessant wäre hier demnach 
der Anschluss einer vergleichenden Analyse der kirchlichen Bezugsdokumente, ein Vergleich der In-
halte und Kompetenzen der Studienordnungen, der angebotenen Veranstaltungstitel und Veranstal-
tungsinhalte, deren didaktische Aufbereitung sowie eine Analyse der eingesetzten Veranstaltungsma-
terialien. Im Idealfall können diese Analysen verschränkt werden mit einem qualitativen Zugang in 
Form von Interviews mit den für die Praxissemesterveranstaltungen zuständigen Dozierenden, um 
weitere Hypothesen zu explorieren, die diesen Unterschied erklären könnten. An dieser Stelle bleibt 
offen, ob es sich um einen konfessionellen Unterschied handelt, oder der Unterschied anhand von Rah-
menbedingungen oder intrapersonellen Zielzuschreibungen erklärt werden könnte. Letzteres ist nicht 
unplausibel, allerdings ist gleichzeitig anzunehmen, dass in beiden Fachdidaktiken mehrere Personen 
in entsprechenden Modulen lehren, was die Wahrscheinlichkeit des Zutreffens dieser Denkfigur min-
dert.  

Hinsichtlich H5 sind keine signifikanten Ergebnisse zu berichten. Dass die Ergebnisse sich in den Grup-
pen nicht voneinander unterscheiden, kann so gedeutet werden, dass ev. und kath. Religionspädago-
gische Studieninhalte – entgegen der Hypothese zur Erklärung des Ergebnisses zu H4 – kaum differie-
ren. Inwiefern ev. und kath. Religionsdidaktik inhaltlich betrachtet zwei eigenständige Disziplinen 
sind, bleibt zumindest aus fachfremder Perspektive anfragbar. Dass sich keine Unterschiede aufdecken 
lassen, kann überdies so gelesen werden, dass auch andere Ergebnisse in Bezug auf die studentische 
Professionalisierung im Praktikum auf Theologiestudierende übertragen werden können, ungeachtet 
dessen, inwiefern die Fachperspektive im Sample Berücksichtigung findet. 

Mit Blick auf H4 ist festzuhalten, dass sich in den Gruppen hinsichtlich der Entwicklung von Kompe-
tenzselbsteinschätzungen kaum signifikante Unterschiede zeigen. Zwar lassen sich in allen Kompetenz-
bereichen (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren) Effekte der Zeit feststellen, sodass Studierende 
ihre Kompetenz nach dem Praktikum als ausgeprägter wahrnehmen als vorher, allerdings lässt sich nur 
ein signifikanter Gruppenunterschied unter Betrachtung des Bereiches Innovieren entdecken. Der Kom-
petenzbereich fokussiert insbesondere die Weiterentwicklung eigener Kompetenzen, z. B. die Reflexion 
eigener Werte und Einstellungen. Das Ergebnis, dass die Kompetenzentwicklung in den Bereichen Un-
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terrichten und Erziehen am stärksten ist, im Bereich Innovieren am geringsten, zeigt sich auch in vielen 
anderen Studien (Gröschner & Müller, 2013; Gröschner & Müller, 2014; Gröschner & Schmitt, 2012; 
Gröschner et al., 2013; Schubarth et al., 2014). Auch die Ergebnisse zu H6, die zeigen, dass es einen nur 
sehr schwachen Zusammenhang gibt zwischen Pädagogischem Wissen und Kompetenzselbsteinschät-
zungen, decken sich mit Resultaten aus vorheriger Forschung (König & Tachtsoglou, 2012). Der schwa-
che Zusammenhang illustriert, dass eine hohe Kompetenzselbsteinschätzung nicht damit einhergeht, 
über gewisse Kompetenzen (z. B. Pädagogisches Wissen) de facto auch zu verfügen. Zwar können Über-
zeugungen hinsichtlich der eigenen Kompetenzen als eine Facette Professioneller Handlungskompe-
tenz (Baumert & Kunter, 2006; 2011) gedeutet werden, gleichzeitig können Effekte von Praktika im Stu-
dium auf die Professionelle Handlungskompetenz nicht einzig auf Basis von Kompetenzselbsteinschät-
zungen ermittelt werden. Vor diesem Hintergrund sind die obigen Ergebnisse in Bezug auf die Analy-
sen zu den Kompetenzselbsteinschätzungen (H4 und H5) so zu verstehen, dass sie explizit keine Aus-
sagen zu den vorhandenen Kompetenzen der Studierenden in den einzelnen Bereichen ermöglichen, 
sondern lediglich dazu, wie die angehenden Lehrkräfte ihre Kompetenzen in den einzelnen Bereichen 
wahrnehmen. 

Aus methodischer Perspektive lässt sich anfragen, inwiefern die hier zugrundeliegende Stichprobe die 
Ergebnisse beeinflusst, denn anzunehmen ist, dass die Varianz in der Teilstichprobe kleiner ist als in 
der Gesamtstichprobe und in einer Kohorte im Studienfach ev. und kath. Theologie jeweils nur eine ge-
ringe Anzahl an Studierenden umfasst. Kritisch anzumerken ist auch, dass einige Ergebnisse wenig 
überraschen (z. B. Anteil der Frauen) und nicht ausgeschlossen werden kann, dass auch wenn die Ana-
lysen einzelne signifikante Gruppenunterschiede zeigen, ein aufgedeckter statistischer Zusammenhang 
nicht per se eine Kausalität der untersuchten Merkmale beweist. Zudem hätten einige der Ergebnisse 
vertiefter diskutiert werden können, sofern die zur Fragestellung führenden Annahmen sowie die Fra-
gestellung und Hypothesen vor den quantitativen Analysen anhand einer Expertenbefragung validiert 
worden wären oder Wissen darüber einbezogen werden könnte, wie die religionspädagogischen Veran-
staltungen konzeptionell angelegt sind. Zukünftige Analysen sollten auf größere Kohorten Bezug neh-
men, um die Hypothesen erneut zu prüfen, aber gleichzeitig auch die Expertise der Fachdisziplin dazu 
nutzen, statistische Erkenntnisse zu deuten. Die Wiederholung der Analysen mit anderer Stichprobe 
könnte zudem erlauben, auszuschließen, dass getestete Unterschiede hier nur auf Grundlage der Stich-
probengröße nicht sichtbar wurden.  

Trotz der benannten Limitationen war der Fokus auf eine Gruppe Fachstudierende für erste explorative 
Analysen (insbesondere in Bezug auf H1, H2, H4) sinnvoll, um potenzielle Effekte eines Fachstudiums 
– soweit durch die Konzentration auf ein von zwei Studienfächern möglich – zu kontrollieren bzw. eru-
ieren. Zwar überraschen einige der zuvor berichteten Ergebnisse nicht, dennoch erlauben die vorliegen-
den inferenzstatistischen Analysen diese Ergebnisse für die Population anzunehmen. 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass in Bezug auf die studentische Entwicklung noch immer For-
schungsbedarfe bestehen, insbesondere hinsichtlich der Professionalisierung in Praxisphasen. Dies liegt 
nicht zuletzt daran, dass diese zwar in der Mehrheit der Bundesländer curricular verankert sind, sich 
in der Ausgestaltung aber unterscheiden. Zum Teil sind auch Unterschiede in der Gestaltung innerhalb 
eines Bundeslandes feststellbar. Noch immer offene Fragen ergeben sich auch daraus, dass unklar 
bleibt, wie sich Lehrerkönnen entwickelt, welche Potenziale Praktika hinsichtlich der Professionalisie-
rung angehender Lehrkräfte zugeschrieben werden können und woran ein Erreichen der Ziele von 
Praktika im Studium gemessen wird. Auch für die einzelnen Fachdidaktiken (z. B. die Religionsdidak-
tik) scheint es ein Erfordernis darzustellen, Stellgrößen fachspezifischer Professionalisierung näher zu 
beleuchten, da derartige Ergebnisse ein wichtiges Fundament für lehrerbildungsdidaktische Überle-
gungen sind, um die Professionalisierung angehender Lehrkräfte systematisch und langfristig zu un-
terstützen. Dem voran stehen an erster Stelle jedoch Überlegungen dazu, wie sich fachspezifisches Kön-
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nen entwickelt, welche Kennzeichen und Merkmale Expertise von Fachlehrkräften hat und welche Un-
terschiede sich in fachdidaktischen Standards wieder spiegeln (müssen). 
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