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Zusammenfassung

Uberfachliche Kompetenzen wie Kommunikationsfahigkeit oder Selbstorganisation sind
ohne Zweifel wichtige Voraussetzungen flr den Lehrerberuf, aber selten Gegenstand von Un-
tersuchungen in Bezug auf das Lehramtsstudium. Dabei kdnnten die Ergebnisse solcher Unter-
suchungen nicht nur wertvoll fur weitere Forschung sein, sondern auch wesentlich zur Gestal-
tung der Lehrerbildung beitragen. Um diesem Defizit theoretisch fundiert zu begegnen, wurde
in dieser Arbeit ein Modell entwickelt, aus dem sich folgende Fragestellungen ergeben: (1) Wie
hangen Uberfachliche Kompetenzen und Studienwahlmotive zusammen? (2) Welche uberfach-
lichen Kompetenzen werden fiir das Lehramtsstudium benétigt? (3) Welche Gberfachlichen
Kompetenzen miissen aus Perspektive des Berufs im Lehramtsstudium stérker als bisher gefor-
dert werden? Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden drei Studien durchgefuhrt. In Stu-
die 1 wurden Oberstufenschuler/-innen, die ein Lehramtsstudium in Betracht ziehen, zu ihren
uberfachlichen Kompetenzen und ihren Studienwahlmotiven befragt. Die ermittelten Zusam-
menh&nge zeigen, dass insbesondere der Kommunikationskompetenz eine hohe Bedeutung zu-
kommt. In Studie 2 wurden Lehramtsstudierende befragt, wie sie den Anforderungen im Lehr-
amtsstudium gerecht werden. Dies wurde in Beziehung zu verschiedenen Indikatoren des Stu-
dienerfolgs gesetzt. Aus den Ergebnissen konnten verschiedene Facetten von Selbstregulati-
onskompetenz abgeleitet werden, die wichtig flir das Lehramtsstudium sind. In Studie 3 wurden
aus Sicht der zweiten Phase der Lehrerbildung mittels inhaltsanalytisch ausgewerteter Inter-
views Probleme und Fordermdglichkeiten tiberfachlicher Kompetenzen identifiziert. Der wis-
senschaftliche Erkenntnisgewinn der Arbeit bezieht sich auf die Formulierung eines theoreti-
schen Modells, welches die Untersuchung tberfachlicher Kompetenzen Lehramtsstudierender
erlaubt sowie die darauf aufbauende empirische Analyse dieser Kompetenzen. Weiterhin wei-
sen die Ergebnisse der Studien auf die Bedeutung von selbstregulativen und sozialen Kompe-
tenzen fur das Lehramtsstudium hin und bieten Ansatzpunkte zur Verbesserung der Lehrerbil-

dung.



1 Einleitung

Von Lehrpersonen wird viel erwartet: Sie missen mit vielfaltigen Belastungen umgehen
(Rothland, 2007) und sich selbst und ihre Arbeit reflektieren konnen (Combe & Kolbe, 2008).
Wegen der besonderen Arbeitsbedingungen — zwei Arbeitsplétze, unvollstandig geregelte Ar-
beitszeit, offene Aufgabenstellungen — muss der Grad der Selbstorganisation hoch sein (Roth-
land & Terhart, 2007). Dass Lehrpersonen (ber Sozialkompetenz verfugen mussen, wird ent-
weder als ,,triviale® Erkenntnis bezeichnet (Rothland, 2010, S. 583), ausflhrlich begriindet
(Jennings & Greenberg, 2009), oder in einzelne Facetten wie Konflikt- und Kommunikations-
fahigkeit (Aich, 2006), aktives Zuhdren und kooperatives Handeln (Bruder, Klug, Hertel &

Schmitz, 2010) ausdifferenziert.

Die Liste dieser berufsrelevanten aber nicht unbedingt berufsspezifischen VVoraussetzungen
fiir den Lehrerberuf, die in dieser Arbeit als Gberfachliche Kompetenzen bezeichnet werden,
lieRe sich problemlos erweitern. Umso erstaunlicher ist es, dass diese Bereiche sowohl im Lehr-
amtsstudium als auch in der Forschung zum Lehramtsstudium wenig Beachtung finden (Abu-
jatum, Arold, Knispel, Rudolf & Schaarschmidt, 2007; Malm, 2009; Nolle, 2012): Die Bertick-
sichtigung im Lehramtsstudium waére aber duBerst wiinschenswert, da das Lehramtsstudium
neben dem Referendariat/\VVorbereitungsdienst und der eigenverantwortlichen Weiterentwick-
lung nach Berufseintritt eine von drei Phasen ist, in der die relevanten Kompetenzen entwickelt
werden sollten (Terhart, 2009). Die wissenschaftliche Bearbeitung tiberfachlicher Kompeten-
zen von Lehramtsstudierenden wirde nicht nur die Grundlagenforschung voranbringen, son-
dern auch die Optimierung der Lehrerbildung in Bezug auf aktuelle bildungspolitische Heraus-
forderungen wie Selektion von Studieninteressierten, Konzeption der Ausbildung oder indivi-
duelle Forderung der Studierenden ermdglichen. Seit sich die Erkenntnis ber die bedeutsame
Rolle von Lehrpersonen fur die Leistungen der Schiiler/-innen durchsetzt (Hattie, 2009;

Weinert, 2001a), wird zwar der Entwicklung notwendiger Kompetenzen von Lehrern und Leh-



rerinnen in der padagogisch-psychologischen Forschung unter dem Stichwort Professionalisie-
rung zunehmend Aufmerksamkeit geschenkt (Baumert & Kunter, 2006; Retelsdorf & Sid-
kamp, 2012), Gberfachliche Kompetenzen blieben bislang aber weitgehend unberticksichtigt.
Nur wenige Arbeiten mit Bezug auf die Lehrerbildung nahmen diese bisher explizit in den Blick

(z.B. Frey, 2008; Nolle, 2013).

Diese Liicke schlief3t die Dissertation mit folgenden zwei Schwerpunkten: (1) Entwicklung
eines theoretischen Modells zur Untersuchung Uberfachlicher Kompetenzen im Lehramtsstu-
dium. Grundlage hierfir ist ein bestehendes theoretisches Modell (Modell der Determinanten
und Konsequenzen professioneller Kompetenz; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter,
2011), das auf tberfachliche Kompetenzen lbertragen wurde. (2) Untersuchung der tberfach-
lichen Kompetenzen Lehramtsstudierender anhand des theoretischen Modells aus drei Perspek-
tiven: Studieninteressierte, Lehramtsstudierende und Referendar/-innen. Wissenschaftlicher
Erkenntnisgewinn ergibt sich dabei durch theoretisch und empirisch fundierte Aussagen zu
uberfachlichen Kompetenzen, aus denen Implikationen sowohl fiir die Forschung als auch fir

die Praxis, z.B. zur Studiengestaltung, abgeleitet werden.

Die Arbeit ist nach den dargestellten Schwerpunkten gegliedert. VVorangestellt ist die Kl&-
rung des Begriffs der Uberfachlichen Kompetenzen. Nach der Formulierung des theoretischen
Modells und Ableitung der Fragestellungen werden eigene Arbeiten zu diesem Komplex zu-
sammengefasst. AnschlieRend werden die Fragestellungen beantwortet, der wissenschaftliche
Erkenntnisgewinn in Bezug auf die Theorieentwicklung, weitere Forschung sowie praktische
Implikationen diskutiert. SchlieRlich wird ein Ausblick gegeben, der aktuelle Entwicklungen in

der Lehrerbildung berticksichtigt.

2 Uberfachliche Kompetenzen — Annaherung an das Konzept
Die eingangs genannten Voraussetzungen fir den Lehrerberuf kdnnen unter Kompetenzen

zusammengefasst werden. Dieser vielfach diskutierte Begriff (z.B. bei Achtenhagen, Oser &



Renold, 2006 oder Klieme, Maag Merki & Hartig, 2007) wurde im Rahmen der OECD-Studie
Definition and selection of competencies: Theoretical and conceptual foundations (DeSeCo;
Rychen & Salganik, 2001; Rychen & Salganik, 2003; Rychen & Tiana, 2004) konzeptuell auf-
gearbeitet und definiert. Danach sind Kompetenzen erlernbare kognitive, motivationale, ethi-
sche, volitionale und soziale VVoraussetzungen, die notwendig sind, um komplexe Anforderun-
gen zu erfiillen (Weinert, 2001b). Diese pragmatische Definition ist auch im deutschen Sprach-
raum konsensfahig (Schaper & Hilkenmeier, 2013) und wird dieser Arbeit zugrunde gelegt. Die
DeSeCo-Studie ging der Frage nach, welche Kompetenzen tiber Lesen, Schreiben und Rechnen
hinaus wichtig sind, um ein erfolgreiches Leben zu fuhren und aktuelle und zukdinftige Heraus-
forderungen zu meistern. Interdisziplindre Expertengruppen kamen zu dem Schluss, dass als
Basis zur Konzeptualisierung drei Kompetenzbereiche sinnvoll sind: (1) autonom handeln, (2)
Werkzeuge interaktiv nutzen, (3) in sozial heterogenen Gruppen handeln. Um solche Kompe-
tenzen von berufsspezifischen Kompetenzen wie der diagnostischen Kompetenz (z.B. bei
Karst, Schoreit & Lipowsky, 2014) abzugrenzen, sollen sie im Rahmen dieser Arbeit als tber-
fachliche Kompetenzen bezeichnet werden. Schon 1974 wurde ein dhnliches Konzept unter der
Bezeichnung Schlisselqualifikationen diskutiert (Mertens, 1974). Weitere Synonyme sind
Schlisselkompetenzen (Rychen, 2004) oder psychosoziale Basiskompetenzen (Bosse, 2012).
Die Beschaftigung mit tiberfachlichen Kompetenzen erfolgt hdufig in der Hoffnung, Féahigkei-
ten zu identifizieren, die nicht unmittelbar mit bestimmten Téatigkeiten zusammenhangen und
fur die Bewaltigung einer Vielzahl und Vielfalt von Aufgaben und Anforderungen hilfreich
sind. Ziel allgemeiner Hochschulbildung ist es daher, tiberfachliche Kompetenzen zu férdern
(KMK, 2005) auch, um damit die Beschéaftigungsfahigkeit der Absolventinnen und Absolven-

ten zu erhdhen (Schaeper & Wolter, 2008; Schaper, Schlémer & Paechter, 2012).

Die Erwartung, dass Kompetenzen domanenunspezifisch erworben und in beliebige kom-
plexen Kontexten transferiert werden konnen, ist sicherlich tberhoéht (Bahl, 2009). Auch soll

durch die Fokussierung auf tiberfachliche Kompetenzen der Wert von fachlichen Kompetenzen



nicht in Frage gestellt werden. Fachliche Kompetenzen, wie Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen, sind notwendig, um den Anforderungen des Lehrerberufs gerecht zu werden (Baumert
et al., 2010). Weder berechtigte Zweifel an der Reichweite tberfachlicher Kompetenzen noch
die Relevanz fachlicher Kompetenzen sind allerdings ein Argument daftir, iiberfachliche Kom-
petenzen zu vernachléssigen. Vielmehr wird daraus die Notwendigkeit ersichtlich, berfachli-

che Kompetenzen in konkretem Bezug auf das Lehramtsstudium zu untersuchen.

Zusammenfassend sollen im Rahmen dieser Arbeit unter Gberfachlichen Kompetenzen be-
rufsrelevante, aber nicht berufsspezifische Kompetenzen verstanden werden, die elementar fiir
die erfolgreiche Bewadltigung von facher- und lebensiibergreifenden komplexen Situationen
sind (Maag Merki, 2009). Dies sind also nicht notwendigerweise nur bildungswissenschaftliche
Kompetenzen, auch wenn diese mit Blick auf die Struktur des Lehramtsstudiums als Gberfach-
lich bezeichnet werden (Cramer, 2012). Vielmehr handelt es sich um Kompetenzen, die bei-
spielsweise auch Teil fachdidaktischer Kompetenz sind. Wie alle Kompetenzen sind tberfach-
liche Kompetenzen erlern- und veranderbar (Weinert, 2001b) und bieten daher Ansatzpunkte

zur Verbesserung der Lehrerbildung und Férderung von Lehramtsstudierenden.

3 Entwicklung eines theoretischen Modells zur Untersuchung tberfachlicher
Kompetenzen im Lehramtsstudium

Um sich den relevanten Kompetenzen anzunéhern, soll in dieser Arbeit ein theoretisches
Modell formuliert werden, das die empirische Untersuchung von tberfachlichen Kompetenzen
Lehramtsstudierender erlaubt. Ausgangspunkt hierfiir ist das Modell der Determinanten und
Konsequenzen professioneller Kompetenz (Kunter et al., 2011), das um uberfachliche Kompe-
tenzen erweitert wird. Kunter et al. (2011) gehen bei der Entwicklung dieses Modells von der
Frage aus, was eine ,,gute* Lehrperson ausmacht. ,,Gute” Lehrpersonen sind dabei diejenigen,
die erfolgreich im Beruf sind und deren Unterricht beispielsweise zu hohen Lernerfolgen bei

Schuler/-innen flihrt. Um die Unterschiede zwischen verschiedenen Lehrpersonen zu erkléren,



konnen zwei Ansatze, die Eignungs- und die Qualifikationshypothese, unterschieden werden
(Kunter et al., 2011): Bei der Eignungshypothese wird davon ausgegangen, dass der Berufser-
folg von Lehrpersonen entscheidend von stabilen Personenmerkmalen abh&ngt und bestimmte
Personen unabhangig von der Ausbildung geeignet fiir den Lehrerberuf sind. Damit werden die
Eingangsvoraussetzungen Lehramtsstudierender hervorgehoben. Demgegenuber werden bei
der Qualifikationshypothese die Unterschiede zwischen Lehrpersonen auf die Ausbildung zu-
rickgefiihrt (Kunter et al., 2011). Um den Anteil ,,guter* Lehrerinnen und Lehrer zu erhéhen,
mussten gemaR der Eignungshypothese funktionierende Auswahlprozesse installiert werden.
Nach der Qualifikationshypothese misste die Lehrerbildung so gestaltet werden, dass hier die
fiir den Beruf notwendigen Kompetenzen erworben werden. Im Modell der Determinanten und
Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkréften (vgl. Abbildung 1) werden
diese beiden — grundsatzlich konkurrierenden Ansétze — integriert. Die Integration beider Hy-
pothesen ist auch deshalb besonders sinnvoll, da sich gezeigt hat, dass zur Verbesserung der
Lehrerbildung mehrere Erklarungsansatze in den Blick genommen werden sollten (Kennedy,

Ahn & Choi, 2008).

Im Zentrum des Modells steht die professionelle Kompetenz, der Lerngelegenheiten vorge-
lagert sind. Diese Lerngelegenheiten werden von dem Kontext, also beispielsweise dem Bil-
dungssystem beeinflusst. Wie im Angebots-Nutzungsmodell, das in Bezug auf den Schulunter-
richt bekannt ist (Helmke, 2010), wird der Zusammenhang zwischen Lerngelegenheiten und
professioneller Kompetenz durch die Nutzung von Lerngelegenheiten vermittelt. Die Nutzung
wiederum wird sowohl von den Kontextfaktoren als auch von personlichen Voraussetzungen
beeinflusst. Die personlichen Voraussetzungen wirken zuséatzlich auf die professionelle Kom-
petenz sowie das professionelle Verhalten. Das professionelle Verhalten fuhrt schliellich zu
Schilerergebnissen, also zur Kompetenzentwicklung bei Schilerinnen und Schiilern, und zu
Lehrerergebnissen, die sich beispielsweise in beruflichem Aufstieg oder Wohlbefinden ausdri-

cken.



Der Zielsetzung der Arbeit entsprechend wird das Modell hier in Bezug auf die erste Phase
der Lehrerbildung, das Lehramtsstudium, angewendet. Damit werden zun&chst die Ergebnisse
bei Schiler/-innen und Lehrpersonen ausgeklammert. Aullerdem wird der Fokus auf die per-
sonlichen Voraussetzungen gelegt. Kontextfaktoren, die beispielsweise bei der Frage nach der
Wirkung des Lehramtsstudiums untersucht wurden (Kleickmann & Anders, 2011), werden im

Rahmen dieser Arbeit nicht schwerpunktmaliig behandelt.

Kontext

Bildungssystem, Individuelle Schule

Schilerergebnisse

- Fachliches Lernen
Professionelle - Motivational-
Kompetenz Professionelles emDTJ_DnaIe
Verhalten Entwicklung
Lern- NutzLung ven «| - Professionswissen o
gelegenheiten| ern- 7|- Uberzeugungen 7| - Unterricht
gelegenheiten - Motivationale Merkmale - BE"'E'T-U”Q. Lehrerergebnisse
- Selbstregulative - Kooperation
Fahigkeiten - Allgemeines - Innovation und
Arbeitsverhalten Weiterentwicklung

- Beruflicher Aufstieg
- Berufliches
Wohlbefinden

Persanliche Voraussetzungen

Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Personlichkeit

Abbildung 1. Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von

Lehrkraften (nach Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011, S. 59).

Die personlichen Voraussetzungen sind aus drei Griinden besonders relevant: Zum einen
haben sie sowohl einen direkten als auch, vermittelt Gber die Nutzung von Lerngelegenheiten,
einen indirekten Effekt auf die professionelle Kompetenz und das professionelle Verhalten (s.a.
Hanfstingl & Mayr, 2007). AuBerdem sind die personlichen Voraussetzungen diejenigen Merk-
male, die bei Auswahl- oder Eignungsfeststellungsverfahren berticksichtigt werden kénnen.
Schliel3lich kénnen aus der Kenntnis der personlichen VVoraussetzungen Hinweise fir die Ge-

staltung des Studiums abgeleitet werden.
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Auch Uberfachliche Kompetenzen kénnen vor Studienbeginn vorhanden sein und stellen
damit personliche Voraussetzungen dar, die auf die Nutzung von Lerngelegenheiten, die pro-
fessionelle Kompetenz und das professionelle Verhalten wirken. Um diese fundiert untersuchen
zu konnen, wird das Modell im Folgenden um (berfachliche Kompetenzen erganzt. Die Impli-

kationen dieser Erganzung werden schrittweise dargestelit.

3.1 Uberfachliche Kompetenzen als personliche Voraussetzungen

Im Modell der Determinanten professioneller Kompetenz (Kunter et al., 2011) werden un-
ter personliche Voraussetzungen kognitive Fahigkeiten, Motivation und Personlichkeit verstan-
den. Fir diese Bereiche findet sich bereits umfangreiche Forschung: Obwohl haufig angenom-
men wird, dass Lehramtsstudierende im Vergleich zu Studierenden anderer Studienféachern ge-
ringere kognitive Fahigkeiten aufweisen, findet eine solche Negativselektion fiir das Lehramt
nicht statt (Klusmann, 2011a; Klusmann, Trautwein, Liidtke, Kunter & Baumert, 2009; Neuge-
bauer, 2013; Roloff Henoch, Klusmann, Lidtke & Trautwein, 2015; Spinath, van Ophuysen &
Heise, 2005). Fachunabhéngig gilt die allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit als guter Pré-
diktor fur Studienerfolg (Nagy, 2005). Auch im Rahmen des Lehramtsstudiums hangt die kog-
nitive Fahigkeit mit den Priifungsleistungen zusammen (Kaub et al., 2012). Ahnliche Einfliisse
sind hinsichtlich der Motivation, der zweiten im Modell genannten persénlichen Vorausset-
zung, bekannt. Die Studienwahlmotive Lehramtsstudierender haben einen Einfluss auf die Ent-
wicklung in Studium und Beruf (Hanfstingl & Mayr, 2007) und hangen u.a. mit der Berufszu-
friedenheit (Martin & Steffgen, 2002), dem Commitment (Fokkens-Bruinsma & Canrinus,
2012) und der Berufsmotivation (Brihwiler, 2001; Paulick, Retelsdorf & Mdller, 2013) zusam-
men. Ebenso gilt fir die dritte im Modell beriicksichtigte personliche VVoraussetzung, die Per-
sonlichkeit, dass fur Lehrpersonen ein gewisses Mal3 an Extraversion, Stabilitdt und Gewissen-

haftigkeit winschenswert ist (Mayr, 2006; Mayr, 2014).
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Bei der Erweiterung des Modells sollen den persénlichen VVoraussetzungen die Gberfachli-
chen Kompetenzen hinzugefiigt werden. Uberfachliche Kompetenzen vor Beginn des Studiums
erwiesen sich als pradiktiv fir die spatere Qualitat der Lehrtatigkeiten (Bieri & Schuler, 2011).
Fur die Einordnung Uberfachlicher Kompetenzen als personliche Voraussetzungen stellt sich
die Frage, in welcher Beziehung diese zu weiteren personlichen VVoraussetzungen stehen. Kog-
nitive Fahigkeiten sind ein Aspekt Gberfachlicher Kompetenzen (Rychen & Tiana, 2004). Ob-
wohl sie hdufig als Gegensatzpaar dargestellt werden, bestehen zwischen Personlichkeitsmerk-
malen und Kompetenzen Zusammenhange (Nolle, 2013). Die Grenzen zwischen beiden sind
allerdings flieBend (Spinath, 2012): Zwar werden unter Personlichkeit stabile Merkmale ver-
standen, wahrend die Erlernbarkeit eine zentrale Definitionskomponente von Kompetenzen ist,
dennoch beeinflusst zum einen die Personlichkeitsstruktur den Kompetenzerwerb (Mayr, 2012)
und zum anderen sind je nach Personlichkeitsstruktur mehr oder weniger stark ausgepragte
Kompetenzen notwendig, um verschiedenen Anforderungen gerecht zu werden. So muss bei-
spielsweise bei einer sehr gewissenhaften Person weniger Selbststeuerung erfolgen als bei einer

weniger gewissenhaften Person, um dieselben Ziele zu erreichen (Spinath, 2012).

Uber die Beziehung von (iberfachlichen Kompetenzen und Studienwahlmotiven ist derzeit
wenig bekannt. Der Erwartungs-Wert-Theorie folgend werden Studienwahlmotive durch die
eigenen Fahigkeiten beeinflusst (Eccles & Wigfield, 2002). Diese Fahigkeiten sind insbeson-
dere im Uberfachlichen Bereich angesiedelt, da zum Zeitpunkt der Entscheidung fur ein Stu-
dium fachliche Kompetenzen im Sinne von Fachwissen, fachdidaktischem und erziehungswis-
senschaftlichem Wissen im Regelfall noch nicht ausgebildet sind. Empirisch wurden bisher erst
Zusammenhdange zwischen Sozialkompetenz und Studienwahimotiven untersucht, und dabei
konkret ein Zusammenhang mit paddagogischem Interesse gefunden (Nolle, 2013). Zusammen-
h&nge mit weiteren Uberfachlichen Kompetenzen wurden bislang noch nicht empirisch tber-

prift.
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3.2 Uberfachliche Kompetenzen als Determinanten der Nutzung von Lerngelegenheiten

GemaR dem Modell der Determinanten professioneller Kompetenz (Kunter et al., 2011,
Abbildung 1) haben die personlichen Voraussetzungen einen Einfluss auf die Nutzung von
Lerngelegenheiten. Der Erweiterung des Modells um tberfachliche Kompetenzen schlief3t sich
also die Frage an, welche tberfachlichen Kompetenzen zur Nutzung der Lerngelegenheiten im
Lehramtsstudium ben6tigt werden. Diese mussen nicht deckungsgleich mit den Kompetenzen
sein, die fiir den Lehrerberuf notwendig sind. Uber die fiir ein erfolgreiches Lehramtsstudium
erforderlichen Kompetenzen ist bisher wenig bekannt. Es kdnnte angenommen werden, dass
diese Kompetenzen deckungsgleich mit der h&ufiger thematisierten Studierfahigkeit (z.B. bei
Huber, 1994 oder Trautwein & Lldtke, 2004) sind. Das Lehramtsstudium unterscheidet sich
aber in vielen Bereichen grundlegend von anderen Studienféchern. Es besteht aus vier Elemen-
ten, den bildungswissenschaftlichen, fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Studien so-
wie angegliederten praktischen Phasen (vgl. Lehrerausbildungsgesetz, NRW, 2009; Terhart,
2008). Anders als andere Studienfacher wie etwa Psychologie oder Informatik bereitet das
Lehramtsstudium auf einen konkreten Beruf, den Lehrerberuf, vor. Diese konkrete Ausrichtung
macht sich vor allem im fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Teil des Studiums
bemerkbar. In diesem Teil des Studiums trifft allerdings die Berufsfeldorientierung auf Wis-
senschaftsorientierung, die Studierenden stehen vor der Herausforderung, unterschiedliche
Wissensformate miteinander zu verkniipfen (beispielhaft fiir die Psychologie im Lehramtsstu-
dium bei Ruthemann, 2004). Neben dem fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Be-
reich besteht das Lehramtsstudium auch aus dem fachwissenschaftlichen Bereich, dessen In-
halte und Struktur denen der vergleichbaren Ein-Fach-Studiengénge &hneln. Zusétzlich mussen
die Erkenntnisse aus den Praxisphasen mit den jeweiligen Studieninhalten der Universitat ver-
knipft werden. Fur die Lehramtsstudierenden stellt sich also auf verschiedenen Ebenen die

Aufgabe, unterschiedliche Wissensformen miteinander zu verbinden (Blémeke, 2009). Diese
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heterogene Strukturierung ist nicht mit anderen Studienféchern vergleichbar. In einer Untersu-
chung von Ausbildungs- und Berufserfolg von Diplom-Mathematikstudierenden und Lehr-
amts-Mathematikstudierenden wurde der Einfluss sechs verschiedener Pradiktoren auf den
Ausbildungserfolg untersucht. Bei gleichen Préadiktoren konnte der Studienerfolg im Diplom-
studiengang besser vorhergesagt werden als im Lehramt. Die Erkenntnisse von Ein-Fach-Stu-
diengéngen konnen also nicht unbesehen auf Lehramtsstudiengénge ubertragen werden (Blo-

meke, 2009).

3.3 Uberfachliche Kompetenzen als Teil professioneller Kompetenz

Wie im Modell zu Determinanten und Konsequenzen professioneller Kompetenz ersicht-
lich wirken die persdnlichen VVoraussetzungen nicht nur indirekt Gber die Nutzung von Lernge-
legenheiten, sondern auch direkt auf die professionelle Kompetenz und das professionelle Ver-
halten (s. Abbildung 1). Im Folgenden werden die zentralen Konzeptionen, die zu professionel-
ler Kompetenz und zu professionellem Verhalten in den letzten Jahren vorgelegt wurden, zu-
sammenfassend dargestellt. AnschlieRend werden Gberfachliche Kompetenzen als Teil der pro-

fessionellen Kompetenz genauer betrachtet und Forschungsliicken aufgezeigt.

Modellierungen der professionellen Kompetenz basieren meist auf der Kompetenzdefini-
tion von Weinert (2001a, 2001b). Dabei fokussieren sie aber das Professionswissen und teilen
dies nach Shulman (1987) in Fach-, fachdidaktisches und padagogisches Wissen ein (Baumert
& Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008, 2010; Schaper & Seifert, 2011). Teilweise
werden weitere Bereiche wie Organisationswissen oder Beratungswissen aufgefuhrt (Baumert
& Kunter, 2006). Daneben werden — wesentlich unsystematischer — Uberzeugungen, motivati-
onale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten genannt. Selbstregulative Fahigkeiten
werden dabei meist eher personlichkeits-, als kompetenzorientiert operationalisiert (Klusmann,
2011b; Mattern, 2014). Die Fokussierung auf das Professionswissen ist im Zusammenhang mit

den jeweils verfolgten Zielen nachvollziehbar, dennoch bleibt die Frage offen, welche weiteren
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Kompetenzfacetten im Lehrerberuf beispielsweise fiur die ,,motivationalen, volitionalen und so-

zialen [...] Fahigkeiten” (Weinert, 2001a, S. 27) wichtig sind.

Neben der Modellierung von Kompetenzen wurde auch das im Modell aufgefiihrte profes-
sionelle Verhalten unter dem Stichwort Standards verschiedentlich konzeptualisiert. In diesen
Standards wird das optimale Verhalten von Lehrpersonen beschrieben. Aus dem deutschspra-
chigen Raum sind die schweizerischen (Oser, 2001) und deutschen (KMK, 2004) Standards
bekannt. Auch in anderen Landern wurden Standards entwickelt, z.B. von dem US-amerikani-
schen Council of Chief State School Officers (2011; INnTASC-Standards) oder dem Australian
Institute for Teaching and School Leadership (2011). Diese Standards umfassen jeweils ahnli-
che Themen, unterscheiden sich aber beispielsweise hinsichtlich des Grads der Detaillierung
und der Strukturierung voneinander. So sind die deutschen Standards in Standards flr die erste
und die zweite Phase der Lehrerbildung aufgeteilt, die australischen unterscheiden zwischen
graduate, proficient, highly accomplished und lead Lehrern, die amerikanischen zwischen Ver-
halten, Wissen und Dispositionen (welche sie im Sinne von Beliefs und Werten verstehen). Die
schweizerischen sind nach inhaltlichen Gesichtspunkten, wie Leistungsmessung oder Selbstor-

ganisationskompetenz der Lehrkraft, in zwolf Kategorien aufgeteilt.

Wie ausgefuhrt werden Uberfachliche Kompetenzen in den meisten Kompetenzmodellen
und Standardsammlungen flr den Lehrerberuf nur implizit oder am Rande betrachtet. Dennoch
zeigt eine Zusammenfassung verschiedener Kompetenzmodelle zu den Bereichen Fach-, Me-
thoden-, Sozial- und Personalkompetenz die Vielfalt Gberfachlicher Kompetenzen, die von exa-
minierten Lehrpersonen erwartet werden (Frey & Jung, 2011a; Frey & Jung, 2011b; Frey,
2014). Mit Blick auf das Studium stellt sich die Frage, inwiefern iberfachliche Kompetenzen
in dessen Rahmen entwickelt werden. Studienfachlbergreifend lasst sich festhalten, dass im

Studium viele verschiedene, wiinschenswerte Uberfachliche Kompetenzen gefordert werden
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(Gonzalez & Wagenaar, 2008). Auch in Bezug auf das Lehramt bewerten Referendare und Re-
ferendarinnen ihre tberfachlichen Kompetenzen besser als Studierende (Frey, 2008). Aller-
dings schétzen Absolventen und Absolventinnen des Lehramtsstudiums ihren tberfachlichen
und personalen Kompetenzerwerb niedriger ein als den Kompetenzerwerb hinsichtlich wissen-
schaftlicher, didaktischer und erziehungswissenschaftlicher Aspekte (Lipowsky, 2003). Auch
Lehrerbildner/-innen sehen bei Referendar/-innen Entwicklungsbedarf, der im Rahmen der

Ausbildung nicht mehr kompensiert werden kann (Frey, 2008).

4 Formulierung des theoretischen Modells und Ableitung der Fragestellungen

Es wurde bereits verdeutlicht, dass das Modell der Determinanten professioneller Kompe-
tenz (Kunter et al., 2011) ein guter Ausgangspunkt fur die theoretische Integration tberfachli-
cher Kompetenzen ist. Zusétzlich wurden verschiedene Forschungsdesiderate offengelegt. Das
erweiterte theoretische Modell ist in Abbildung 2 gemeinsam mit den sich daraus ergebenden

Fragestellungen der Arbeit dargestellt.

Uberfachliche Kompetenzen sind personliche Voraussetzungen, die Lehramtsstudierende
mit in das Studium bringen. Damit haben sie sowohl direkten als auch indirekten Einfluss auf
die professionelle Kompetenz: Zum einen sind Uberfachliche Kompetenzen Teil professioneller
Kompetenz, zum anderen sind sie vermittelt Gber die Nutzung von Lerngelegenheiten Grund-
lage fur den weitergehenden Erwerb professioneller Kompetenz. Dabei ist zu vermuten, dass
jeweils unterschiedliche tberfachliche Kompetenzen relevant sind. Bestandteil professioneller
Kompetenz kdnnten beispielsweise soziale Kompetenzen im Rahmen von Beratungsaufgaben
sein (Bruder et al., 2010), fur die Nutzung von Lerngelegenheiten kénnten beispielsweise Lern-

strategien bendtigt werden (Wild & Schiefele, 1994).



16

Lern-
geleg:ﬁeiten Kompetenz Verhalten

\ A /

Uberfachliche Kompetenz e — Studienwahlmotive

Nutzung VD”—‘ Professionelle Professionelles

Persanliche
‘oraussetzungen

Abbildung 2. Modell tberfachlicher Kompetenzen im Lehramtsstudium (Weiterentwicklung
des Modells von Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011) und Forschungsfragen der
Arbeit. In Blau ist Fragestellung 1, in Rot Fragestellung 2 und in Grin Fragestellung 3
dargestellt.

Aus der Darstellung des Forschungsstands und dem theoretischen Rahmenmodell werden

nachfolgend Fragestellungen abgeleitet:

Fur das Verstandnis uberfachlicher Kompetenzen als persénliche Voraussetzungen und die
Einordnung in den aktuellen Forschungsstand ist es erforderlich, Zusammenhange mit anderen
personlichen VVoraussetzungen zu kennen. Insbesondere die Zusammenhange mit Studienwahl-

motiven sind bisher nahezu unbekannt. Daraus lasst sich die erste Fragestellung ableiten:

(1) Wie héangen die personlichen Voraussetzungen lberfachliche Kompetenzen und Studi-

enwahlmotive zusammen?

Der zweite im Rahmenmodell dargestellte Zusammenhang bezieht sich auf Uberfachliche
Kompetenzen als Determinanten der Nutzung der Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium und
damit auf Kompetenzen, die fir das Lehramtsstudium erforderlich sind. Auch hier liegen bis-
lang keine eingehenden Untersuchungen vor. Offenkundig ist jedoch, dass sich die Kompeten-
zen fir ein Lehramtsstudium sowohl von denen fiir den Lehrerberuf als auch von denen fir ein

Studium allgemein unterscheiden. Deshalb lautet die zweite Fragestellung:
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(2) Welche tberfachlichen Kompetenzen werden fiir das Lehramtsstudium benotigt?

SchlieRlich sind Gberfachliche Kompetenzen auch Bestandteile professioneller Kompetenz.
In verschiedenen Kompetenzmodellen und Standardsammlungen fir den Lehrerberuf sind
uberfachliche Kompetenzen zu finden, werden aber meist nur implizit oder wenig differenziert
aufgefuhrt. In Bezug auf diese uberfachlichen Kompetenzen wird Entwicklungsbedarf bei den
Referendar/-innen gesehen. Dennoch wurden diese Kompetenzen bislang noch nicht unter einer

Forderperspektive untersucht. Die dritte Fragestellung kann also wie folgt abgeleitet werden:

(3) Welche uberfachlichen Kompetenzen miissen aus der Perspektive spaterer professio-
neller Kompetenz und spateren professionellen Verhaltens im Lehramtsstudium starker

als bisher geférdert werden?

5 Die Studien

Die im Rahmen der Dissertation durchgefuhrten Studien werden nachfolgend kurz vorge-
stellt und die Ergebnisse in Bezug auf die Beantwortung der Fragestellungen zusammengefasst.
Die Reihung wird dabei nach den Fragestellungen vorgenommen. Passend zur jeweiligen Fra-
gestellung wurden unterschiedliche methodische Herangehensweisen gewahlt. Studie 1 war
eine Fragebogenuntersuchung mit groRBer Stichprobe, die Auswertung erfolgte tber Struk-
turgleichungsmodellierung. In Studie 2 wurde ein erprobtes Verfahren zur Ermittlung und Va-
lidierung von Anforderungen im Studium auf das Lehramtsstudium tbertragen. Dieses Verfah-
ren bestand aus qualitativen und quantitativen Komponenten und kombinierte damit die Vor-
teile verschiedener Methoden zur Anforderungsanalyse. In Studie 3 wurde ein qualitativer An-
satz verfolgt. Daflir wurden Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern verschiedener Per-
spektiven der Lehrerbildung gefiihrt. Durch diese Herangehensweise konnte sowohl auf beste-
hender Forschung zu berfachlichen Kompetenzen (Frey & Jung, 2011a) aufgebaut als auch

ein &hnliches Verstandnis der Befragten zu den einzelnen Kompetenzen gewahrleistet werden.
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5.1 Uberfachliche Kompetenzen als persénliche Voraussetzungen (Studie 1)

Eine Mdglichkeit, Gberfachliche Kompetenzen als Eingangsvoraussetzung und im Zusam-
menhang mit Studienwahlmotiven zu untersuchen, ist die retrospektive Befragung Lehramts-
studierender. Dieses VVorgehen hat allerdings den erheblichen Nachteil, dass die Erinnerung an
Studienwahlmotive verkléart oder durch Sozialisationseffekte beeinflusst sein kann (Roloff
Henoch et al., 2015). Bei der Erinnerung an eine Entscheidung sind vor allem die Informationen
prasent, die zu der Entscheidung passen (Benney & Henkel, 2006). In unterschiedlichen Stadien
des Studiums werden unterschiedliche Studienwahlmotive angegeben (Fokkens-Bruinsma &
Canrinus, 2012). Um diese Einschrankungen zu umgehen, wurden zur Untersuchung der Zu-
sammenhéange zwischen Kompetenzen und Studienwahlmotiven insgesamt 907 Oberstufen-
schuler/-innen befragt und die Daten der 463 Schuler/-innen, die ein Lehramtsstudium in Be-
tracht ziehen, strukturgleichungsanalytisch ausgewertet. Ausgehend von internationalen Lehr-
erstandards wurden als Uberfachliche Kompetenzen Planungsfahigkeit (in Anlehnung an Wild
& Schiefele, 1994), Selbstkontrolle (in Anlehnung an Bertrams & Dickh&user, 2009), Kommu-
nikation und Kooperation (beide in Anlehnung an Richter, 2000) erhoben. Die erfassten Studi-
enwahlmotive wurden aus der Erwartungs-Wert-Theorie abgeleitet (Pohlmann & Méller, 2010;

Retelsdorf & Mdller, 2012) und sind in Abbildung 3 dargestellt.

Es wurde zwischen ,,gilinstigen® und ,, weniger giinstigen* Studienwahlmotiven unterschie-
den, wobei die Motive, die — wie vorher dargestellt — in positivem Zusammenhang mit spateren
Outcome-Variablen (z.B. berufliches Wohlbefinden) stehen, als gtinstig, und die, die in nega-
tivem Zusammenhang mit spateren Outcome-Variablen stehen, als weniger giinstig bezeichnet
wurden. Erwartet wurden positive Zusammenhédnge zwischen Uberfachlichen Kompetenzen
und glnstigen Studienwahlmotiven (Fahigkeitsselbstkonzept, padagogisches Interesse,
Fachinteresse) sowie negative Zusammenhénge zwischen uberfachlichen Kompetenzen und
weniger gunstigen Studienwahlmotiven (geringe Schwierigkeit des Studiums). Da insbesondere

hinsichtlich der Studienwahimotive Geschlechtsunterschiede bekannt sind (z.B. Spittle,
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Jackson & Casey, 2009), wurde das Geschlecht zusétzlich kontrolliert. Die Ergebnisse der Stu-

die sind in Abbildung 3 zusammengefasst.

Uberfachliche Kompetenzen Studienwahlmotive

Fahigkeitsselbst-
konzept
Planung

Geringe Schwieriglzeit
des Studiums

Selbstkontrolle Padagogisches Interesse

Fachinteresse

Kommunikation

Finanzielle Nitzlichkeit

+
Personliche Nitzlichkeit

Kooperation

Einflisse von anderen

Abbildung 3. Zusammenfassung der Ergebnisse von Studie 1 (Bohndick, Kohlmeyer & Buhl,
under review). Durchgezogene Linien entsprechen signifikanten positiven Zusammenhéangen,
gepunktete  Linien  signifikanten  negativen  Zusammenhangen. In  Rot  sind
Geschlechtsunterschiede in den latenten Mittelwerten vermerkt, wobei ,,+ bedeutet, dass die
Mittelwerte der weiblichen Befragten hoher und ,,—, dass die Mittelwerte der weiblichen

Befragten niedriger waren als die der méannlichen Befragten.

Zum Teil bestehen sowohl positive als auch negative Zusammenhange zwischen Kompe-

tenzen und Studienwahlmotiven, die nicht durchgangig erwartungskonform sind. Die meisten
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Zusammenhdange mit den verschiedenen Studienwahlmotiven weist Kommunikation auf. Ge-
schlechtsunterschiede bestehen zwar z.B. in der Auspragung der Studienwahlmotive, die Zu-
sammenhdange zwischen Kompetenzen und Studienwahlmotiven sind aber bei ménnlichen und

weiblichen Befragten gleich.

5.2 Anforderungen im Lehramtsstudium (Studie 2)

Die zweite Fragestellung zielt auf die Identifizierung tberfachlicher Kompetenzen ab, die
notwendig fur die Nutzung der Lerngelegenheiten und damit auch fur ein erfolgreiches Lehr-
amtsstudium sind. Diese Kompetenzen entsprechen nicht zwingend den fiir den Lehrerberuf
erforderlichen Kompetenzen und wurden bisher noch nicht explizit untersucht. Die Relevanz
liegt auf der Hand: Die Kompetenzen der Lehramtsstudierenden beeinflussen die Nutzung der
durch das Studium gebotenen Lerngelegenheiten und kénnen dadurch auch den Studienerfolg,
beispielsweise in Form professioneller Kompetenz erhéhen. Zur Identifikation der fir das Stu-
dium notwendigen Kompetenzen ist es sinnvoll, an den konkreten Anforderungen anzusetzen
(Schaper, 2009a). Im theoretischen Modell wird die Nutzung der Lerngelegenheiten sowohl
von den Lerngelegenheiten selbst als auch von Kontextfaktoren und tiberfachlichen Kompeten-
zen beeinflusst. Um die hier notwendigen Kompetenzen zu identifizieren, missen also zunachst
die Anforderungen ermittelt werden, die die Lerngelegenheiten und die Kontextfaktoren stel-
len. Daflir wurden in Studie 2 (Bohndick & Buhl, 2014) die spezifischen Anforderungen des
Lehramtsstudiums mit Hilfe der Methodik zur Ermittlung und Validierung von Anforderungen
an Studierende (MEVAS; Hell, Ptok & Schuler, 2007) ermittelt. Zun&chst wurden literaturba-
siert allgemeine Anforderungen an Studierende gesammelt und auf das Lehramtsstudium Uber-
tragen. Um sicherzustellen, dass keine relevanten Anforderungen unbertcksichtigt blieben,
wurde ein Critical-Incident-Workshop (Flanagan, 1954) mit Lehramtsstudierenden im Haupt-
studium durchgefihrt und gemaR qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) ausgewertet. Die
Ergebnisse des Workshops bestatigten weitgehend die bisherige Sammlung von Anforderun-

gen. Insgesamt wurden 110 Studienanforderungen identifiziert, die im zweiten Schritt in einer
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Online-Befragung 686 Lehramtsstudierenden vorgelegt wurden. Dabei sollten die Studierenden
u.a. einschatzen, inwiefern sie personlich die einzelnen Anforderungen erfillen. Anhand des
personlichen Erflllungsgrades konnten die Studienanforderungen auf 17 Anforderungsdimen-
sionen reduziert werden: Selbstdisziplin, Sprache, 6ffentliches Reden und Auftreten, verstand-
nisorientiertes Lernen, Selbstreflexion und Perspektiveniibernahme, Umgang mit Belastungen,
wissenschaftliches Arbeiten, Umgang mit Misserfolgen, metakognitive Lernstrategien, Inte-
resse, Angebotsnutzung, Umgang mit unterschiedlichen Fachern, allgemeine kognitive Fahig-
keiten, Networking, Fahigkeit zum logischen Denken, Theorie-Praxis-Verzahnung sowie EDV-
Kenntnisse. Zur Validierung der ermittelten Anforderungsdimensionen wurden diese in Zusam-
menhang mit flnf verschiedenen Studienerfolgskriterien gesetzt. Diese Studienerfolgskriterien
waren mit Vorankommen im Studium, personliche Weiterentwicklung, Zufriedenheit im Stu-
dium, erlebte Passung und Note breit gestreut, um verschiedenen Auffassungen von Studiener-
folg gerecht zu werden. Sechs der 17 Anforderungsdimensionen standen in einem positiven
Zusammenhang mit den Studienerfolgskriterien und kdnnen daher als besonders bedeutsam fiir
den Studienerfolg eingeschéatzt werden: Selbstdisziplin, Umgang mit Belastungen, Interesse,

Angebotsnutzung, allgemeine kognitive Fahigkeiten und Theorie-Praxis-Verzahnung.

5.3 Uberfachliche Kompetenzen fiir den Beruf (Studie 3)

Die dritte Studie (Bohndick, Kohlmeyer & Buhl, in Druck) befasste sich mit der Identifi-
zierung von Problemen im Zusammenhang mit Uberfachlichen Kompetenzen und mit Forder-
maoglichkeiten, die schon im Studium implementiert werden kénnen. Ausgangsbasis waren ver-
schiedene Kompetenzmodelle und Standardsammlungen fur den Lehrerberuf. Unter Vorlage
einer Zusammenfassung der Uberfachlichen Kompetenzen in diesen Modellen (Frey & Jung,
2011a) wurden teilstandardisierte Interviews mit N = 20 Befragten aus verschiedenen relevan-
ten Bereichen (Studienseminarleitungen, Lehrende, Referendare und Referendarinnen, Betreu-
ende von Praktika und des Referendariats) unter gleichmaRiger Abdeckung aller Schulformen

geflhrt, transkribiert und inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring, 2010). Dabei wurde eine
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Kombination aus deduktiver und induktiver Kategorienbildung angewendet. Zunéchst wurde
das Material strukturanalytisch nach Kompetenzen und Themenbereichen (allgemeines Ver-
standnis, Probleme und Fordermdglichkeiten) durchlaufen. Nach diesem deduktiven Schritt
wurden innerhalb der Themenbereiche mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse induktiv Ka-
tegorien definiert. Ergebnis waren Kategorien zu Problemen und Férdermdglichkeiten in den
finf Kompetenzbereichen Selbstorganisation, Selbstreflexion, Kommunikation, Kooperation
und Bewaltigung von Belastungen. Ubergeordnete Probleme fanden sich vor allem in Bezug
auf Zeitmanagement und Erfahrung. Aus den Problemen abgeleitete Fordermoglichkeiten be-
trafen insbesondere eine starkere Anbindung an die schulische Praxis und die Schaffung von

Anlassen zur individuellen Erprobung und Ubung der Kompetenzen.

6 Diskussion zentraler Ergebnisse

In dieser Arbeit wurden Uberfachliche Kompetenzen Lehramtsstudierender analysiert. Da-
fiir wurde zunéchst das Modell der Determinanten und Konsequenzen professioneller Kompe-
tenz (Kunter et al., 2011) weiterentwickelt. Anschliefend wurden uUberfachliche Kompetenzen
in unterschiedlichen Funktionen und an unterschiedlichen Zeitpunkten untersucht. Dadurch
konnte ein breiter und umfassender Blick auf die Gberfachlichen Kompetenzen Lehramtsstu-
dierender geworfen werden. In allen drei Studien wurde der Fokus auf das Lehramtsstudium
gerichtet, wobei sich der Blickwinkel jeweils unterschied. In Studie 1 wurden die Daten von
Oberstufenschiler/-innen analysiert, die ein Lehramtsstudium in Betracht ziehen. In Studie 2
wurden Lehramtsstudierende befragt und in Studie 3 wurde die Sicht der zweiten Phase der
Lehrerbildung eingenommen. In den Studien wurde methodisch jeweils unterschiedlich vorge-
gangen. Die Auswahl der Methoden wurde wie beschrieben in Abhédngigkeit der jeweiligen

Fragestellung getroffen. Die Fragestellungen bezogen sich auf (1) Gberfachliche Kompetenzen
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und Zusammenh&nge mit Studienwahlmotiven, (2) tberfachliche Kompetenzen fir das Lehr-
amtsstudium und (3) Forderbedarfe und Fordermoglichkeiten von Uberfachlichen Aspekten

professioneller Kompetenz.

6.1 Beantwortung der Fragestellungen
Auf Basis der drei im Rahmen der Dissertation durchgefiihrten Studien kénnen die Frage-

stellungen nun wie folgt beantwortet werden:

(1) Fir ein solides Verstandnis tberfachlicher Kompetenzen war die Klarung des Zusam-
menhangs mit weiteren personlichen VVoraussetzungen elementar. Der Erwartungs-Wert-Theo-
rie (Eccles & Wigfield, 2002) folgend wurde nach Zusammenh&ngen zwischen lberfachlichen
Kompetenzen und Studienwahlmotiven gefragt. Es bestehen Zusammenhénge zwischen tber-
fachlichen Kompetenzen und StudienwahlImotiven, diese sind aber nicht in allen Fallen erwar-
tungskonform. Uberraschend waren der positive Zusammenhang zwischen Planungskompetenz
und der vermuteten geringen Schwierigkeit des Lehramtsstudiums sowie sowohl positive als
auch negative Zusammenhange zwischen tberfachlichen Kompetenzen und den Studienwahl-
motiven finanzielle Nutzlichkeit und Einflisse von Anderen. Insbesondere die Kommunikati-
onskompetenz zeigte Zusammenhange mit funf der sechs Studienwahlmotive. Die gefundenen
Zusammenhange zwischen ginstigen Studienwahlmotiven und Kommunikation sind ein Indi-
kator fur die Bedeutsamkeit von Kommunikation. Insgesamt kann festgehalten werden, dass
die Beziehungen zwischen tberfachlichen Kompetenzen und Studienwahlmotiven komplexer

sind als angenommen.

(2) Um die Kompetenzen zu ermitteln, die fur die Nutzung der Lerngelegenheiten und da-
mit fur ein erfolgreiches Lehramtsstudium erforderlich sind, wurde an den Anforderungen des
Lehramtsstudiums angesetzt. Relevante Anforderungen sind Selbstdisziplin, Umgang mit Be-
lastungen, Interesse, Nutzung von Angeboten wie der Universitatsbibliothek, allgemeine kog-

nitive Fahigkeiten sowie Verknupfung von Theorie und Praxis. Einige dieser Anforderungen
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sind bereits kompetenzorientiert formuliert, aus anderen Anforderungen kdnnen Kompetenzen
abgeleitet werden: Selbstdisziplin weist starke Uberschneidungen mit dem grundsatzlich stabi-
len Personlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit (Costa & McCrae, 1992) auf, kann aber auch
im Sinne von Selbstkontrolle als trainierbare Kompetenz gesehen werden (Muraven & Bau-
meister, 2000). An diesem Beispiel wird der schon skizzierte flieRende Ubergang zwischen
Personlichkeit und Kompetenz deutlich (Spinath, 2012). Die néchste ermittelte Anforderung
betrifft den Umgang mit Belastungen. Hierfur ist Selbstdisziplin sowie ein ausreichendes Re-
pertoire an Copingstrategien (z.B. Lazarus & Folkman, 1984) notwendig. In Bezug auf moti-
vationale Aspekte sind Strategien zur Motivationsregulation (Schwinger, von der Laden & Spi-
nath, 2007) hilfreich. Eine weitere Anforderung ist die Angebotsnutzung. Grundlage hierfir ist
Selbstorganisation, da Selbstorganisation sowohl die Kenntnis von Angeboten als auch die Ein-
gliederung in die sonstigen Aufgaben ermdglicht. Selbstreflexion hilft dabei, die eigenen Be-
darfe festzustellen. Auch zur Theorie-Praxis-Verzahnung ist ein reflexiver Umgang mit Inhal-
ten notwendig. Weiter sind bestimmte Lernstrategien (Wild & Schiefele, 1994) Grundlage von
Theorie-Praxis-Verzahnung. Zusammengefasst sind fur ein erfolgreiches Lehramtsstudium ins-

besondere Teilbereiche von Selbstregulationskompetenz notwendig.

(3) Mit der letzten Fragestellung wurde die Perspektive spéterer professioneller Kompetenz
und spateren professionellen Verhaltens eingenommen und nach Kompetenzen gefragt, die im
Lehramtsstudium starker als bisher gefordert werden sollten. Dabei wurden Selbstreflexion,
Selbstorganisation, Umgang mit Belastungen, Kommunikation und Kooperation im Lehramts-
studium identifiziert. Bei den ersten drei genannten handelt es sich um selbstregulative Kom-
petenzen, die auch in prominenten Modellen professioneller Kompetenz (z.B. bei Baumert &
Kunter, 2011) explizit aufgefiihrt werden. Selbstregulation wird in der vorliegenden Studie al-
lerdings mehr als Kompetenz denn als Persdnlichkeitsmerkmal aufgefasst (Mattern, 2014).
Dadurch kann die Forderperspektive eingenommen und es konnen Angebote zur Unterstiitzung

von Lehramtsstudierenden entwickelt werden. Weitere Forderbedarfe wurden hinsichtlich
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Kommunikation und Kooperation identifiziert. Beide kdnnen zu sozialen Féahigkeiten gezahlt
werden, die auch in Lehrerkompetenzmodellen genannt, aber selten ausdifferenziert werden

(Schaper & Seifert, 2011).

Zusammenfassend lassen sich zwei Ubergeordnete Bereiche iberfachlicher Kompetenzen
ausmachen, die sich durch die Arbeit ziehen und perspektivenubergreifend relevant sind. Ein-
mal sind dies Bestandteile selbstregulativer Kompetenz, die sowohl fur das Lehramtsstudium
als auch fir den Lehrerberuf als bedeutsam angesehen werden konnen. Die deutlichsten Uber-
schneidungen ergeben sich hierbei bei Strategien zum Umgang mit Belastungen, Selbstorgani-
sation und Selbstreflexion. Ein weiterer Gibergeordneter Bereich ist Sozialkompetenz. Kommu-
nikation findet sich in den Zusammenhéngen mit Studienwahlmotiven wieder und fallt hier
durch Beziehungen zu fast allen Studienwahlmotiven auf. Aus Perspektive spaterer professio-
neller Kompetenz bestehen insbesondere fiir Kommunikation und Kooperation Foérderbedarfe

im Lehramtsstudium.

6.2 Beitrag zur Theorieentwicklung

Mit der Erweiterung des Modells der Determinanten und Konsequenzen professioneller
Kompetenz (Kunter et al., 2011) um Uberfachliche Kompetenzen wurden zwei Themenbereiche
der Lehrerbildung verknipft, die bisher nahezu unverbunden nebeneinander standen. Dies be-
trifft auf der einen Seite theoretische Modelle zur Kompetenzentwicklung, die haufig einen
Fokus auf das Professionswissen legen und auf der anderen Seite tberfachliche Kompetenzen
von Lehrpersonen, die zwar als duf3erst relevant angesehen, selten aber mit Blick auf das Lehr-
amtsstudium untersucht wurden. Durch die Integration Uberfachlicher Kompetenzen in das Mo-
dell der Determinanten wurde ein theoretischer Rahmen fir die empirische Untersuchung tber-

fachlicher Kompetenzen Lehramtsstudierender geschaffen.

Damit wurden die im dritten Kapitel referierten Ansétze zur Erklarung der Unterschiede

zwischen Lehrpersonen deutlich starker zusammengefiihrt. Obwohl die Eignungshypothese
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und die Qualifikationshypothese als konkurrierend aufgefasst werden kénnen, wurden sie im
Rahmen des Modells der Determinanten (Kunter et al., 2011) integriert, indem mit der Eig-
nungshypothese verbundene Merkmale wie Personlichkeit als personliche VVoraussetzungen in
das Modell aufgenommen wurden. So wurde dem Einfluss dieser Merkmale auf die Entwick-
lung professioneller Kompetenz Rechnung getragen. Dadurch, dass der Fokus auf tberfachli-
che Kompetenzen — und damit auf erlernbare Merkmale innerhalb der persdnlichen Vorausset-
zungen — gerichtet wurde, werden diese nun nicht mehr nur integriert, sondern in den Qualifi-
kationsansatz Uberfiihrt. Die Eingangsbedingungen werden weder ausgeklammert, noch als ge-
geben hingenommen, sondern als entwickelbar betrachtet. Mit anderen Worten betrifft dieser
theoretische Perspektivwechsel die Frage, wie mit ,,Eignung* umgangen wird (Mayr, 2012). Im
vorliegenden Fall wird Eignung weniger als Grundlage fur Selektion, sondern vielmehr als
Grundlage zur Akzeptanz, Kompensation und Modifikation gesehen. Diese drei Ansétze sollen
dabei nicht als unterschiedliche Herangehensweisen, sondern als eine Strategie gesehen wer-
den, eine L6sung zu finden, wenn nicht alle (stabilen) Voraussetzungen ideal fiir das Lehramts-
studium und den Lehrerberuf sind. Im n&chsten Schritt kann das Modell tiberfachlicher Kom-
petenzen im Lehramtsstudium also erweitert und die Beziehung zwischen uiberfachlichen Kom-

petenzen und Nutzung der Lerngelegenheiten als Wechselwirkung aufgefasst werden.

Letztlich ergeben sich auch weitere theoretische Implikationen in Bezug auf das Kompe-
tenzverstandnis. Hier wurde die Definition von Weinert (2001b) zugrunde gelegt, Gber die weit-
gehend Konsens besteht. Dieses pragmatische Verstandnis von Kompetenz hat sich fir die Ar-
beit bewahrt und konnte dariber hinaus empirisch bestatigt werden. Insbesondere die Verbin-
dung von kognitiven, motivationalen, ethischen, volitionalen und sozialen Aspekten findet sich
in den Ergebnissen wieder. So wurde beispielsweise in Bezug auf Kommunikation der Adres-
satenbezug hervorgehoben. Damit werden bei einer Kompetenz, die allgemein den sozialen

Voraussetzungen zugeordnet wird, insbesondere kognitive Voraussetzungen (hier: Wissen und
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Perspektivenlibernahme) betont. Diese Erkenntnis ist insbesondere die Sozialkompetenz betref-
fend nicht neu (Klieme, Artelt & Stanat, 2001), wird aber h&ufig aus dem Blick verloren. Ein
weiteres Beispiel stellt das Interesse dar, das als Anforderung des Lehramtsstudiums identifi-
ziert wurde. Hierbei handelt es sich in erster Linie um eine motivationale VVoraussetzung. Wenn
allerdings weniger glinstige Handlungstendenzen bestehen, mussen Strategien bekannt sein und
genutzt werden, die Situation dennoch zu meistern. Damit sind auch hier Uberschneidungen
mit kognitiven Voraussetzungen gegeben. Zusétzlich erlaubt es die genutzte Kompetenzdefini-
tion, direkt an den Anforderungen anzusetzen, um die jeweiligen VVoraussetzungen zu ermitteln
und hebt die Erlernbarkeit von Kompetenzen hervor. Diese beiden Definitionselemente erwie-
sen sich bei der Untersuchung uberfachlicher Kompetenzen Lehramtsstudierender als zielfih-

rend.

6.3 Implikationen fur die weitere Forschung

Uber den Beitrag zur Theorieentwicklung hinaus bietet die Arbeit eine vielversprechende
Grundlage fur die weitere Forschung. Hierbei bieten sich insbesondere zwei Forschungs-
schwerpunkte an: (1) Uberfachliche Kompetenzen im Langsschnitt und (2) tberfachliche Kom-

petenzen in der Tiefe.

Durch Léangsschnittuntersuchungen kann sowohl die Entwicklung der Uberfachlichen
Kompetenzen wahrend des Studiums nachvollzogen werden als auch der Zusammenhang mit
weiteren Aspekten professioneller Kompetenz, wie z.B. dem Professionswissen, untersucht
werden. So konnten auflerdem auch Aussagen tber Wirkrichtungen getroffen werden, die auf-
grund der Erhebung der Daten zu jeweils einem Zeitpunkt bisher ausbleiben mussten. Als
Grundlage fur die langsschnittliche Untersuchung kann das hier entwickelte Modell Giberfach-
licher Kompetenzen im Lehramtsstudium dienen. Der erste Erhebungszeitpunkt sollte hierbei
vor Beginn des Studiums liegen, um die Einflisse Gberfachlicher Kompetenzen als Eingangs-

bedingung explizit untersuchen zu kénnen. Weitere Variablen, die mit erhoben werden sollten,
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sind Studienwahlmotive, die Nutzung von Lerngelegenheiten wéhrend des Studiums sowie ob-
jektive Leistungsdaten wie Noten. Auf diese Weise kénnen die im Rahmen dieser Arbeit er-
zielten Ergebnisse bestatigt und vertieft werden. Besonders wiinschenswert ware es, die Unter-
suchung an mehreren Standorten stattfinden zu lassen. Die Daten dieser Arbeit wurden alle im
Raum Paderborn erhoben. Obwohl es aufgrund der Strukturierung der Lehramtsausbildung sehr
wahrscheinlich ist, dass sich die Ergebnisse auf weitere Standorte (bertragen lassen, kénnte
dies so auch empirisch uberprift werden. Durch eine Verpflichtung der Studierenden zur Teil-
nahme an der Studie konnte herausgefunden werden, welche Merkmale die Studierenden auf-

weisen, die aus dem Lehramtsstudium ausscheiden.

Als zweiter Forschungsschwerpunkt konnten detailliertere Untersuchungen einzelner
Kompetenzen oder Kompetenzbereiche folgen. In dieser Arbeit wurden zunachst tiberfachliche
Kompetenzen in der Breite betrachtet. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass insbesondere
soziale und selbstregulative Kompetenzen hierbei ein lohnenswertes Forschungsfeld darstellen.
Eine Mdglichkeit ware die Untersuchung von uberfachlichen Kompetenzen je nach Aufgaben-
bereich — beispielsweise angelehnt an die Standards zur Lehrerbildung der KMK (2004). So
konnte untersucht werden, welche tberfachlichen Kompetenzen notwendig sind, um die Erzie-
hungsaufgabe zu erfillen. Ansatzpunkte hierfur bietet eine Analyse der normativ formulierten
Standards (vgl. Bohndick, Kohlmeyer & Buhl, in Druck; Bohndick, Kohlmeyer & Buhl, under
review). Diese sollten jedoch auch empirisch Uberpruft werden. Eine Mdéglichkeit dazu sind
standardisierte Beobachtungen. Ergebnis kdnnten Modelle sein, wie sie beispielsweise zur Be-
ratungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern vorliegen (z.B. Bruder et al., 2010). In diesem
Zusammenhang sollten auch weitere Moglichkeiten erprobt werden, tiberfachliche Kompeten-
zen 6konomisch und valide zu erfassen. In dieser Arbeit wurden die tiberfachlichen Kompeten-
zen groBtenteils durch Selbsteinschatzungen erhoben. Damit wurde zwar keine objektive Mes-
sung durchgefihrt, allerdings konnten in verschiedenen Studien Zusammenhénge zwischen

Selbsteinschatzung und Leistungstests (Klieme, Neubrand & Liidtke, 2001; Peschel, Senger &
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Willige, 2006) und Selbsteinschétzung und Beobachtung (Desimone, 2009) gezeigt werden.
Weiterhin spricht fur die Erfassung von Kompetenzen durch Selbsteinschdtzungen, dass das
damit abgefragte Selbstkonzept handlungsleitend ist und das zukunftige Handeln mitstruktu-
riert (Grob & Maag Merki, 2001). Im Zusammenhang mit Sozialkompetenz werden Selbstein-
schatzungen beispielsweise auch schriftlichen Testaufgaben vorgezogen, da letztgenannte hdu-
fig stark mit allgemeiner Intelligenz korrelieren und deswegen Zweifel an der Inhaltsvaliditat
bestehen (Klieme, Artelt et al., 2001). Insgesamt kann festgehalten werden, dass Selbsteinschat-
zungen zwar fehleranféllig sind, die Validitat dadurch aber haufig nicht verletzt wird (Lucas &
Baird, 2006). Dennoch ist die Entwicklung weiterer Verfahren zur Messung uberfachlicher
Kompetenzen ein relevantes Aufgabenfeld. Ansatzpunkte kdnnen hier simulationsorientierte

Verfahren wie Situational Judgement Tests bieten (Schaper, 2009b).

6.4 Praktische Implikationen

Neben den Konsequenzen fir die Theorieentwicklung und die weitere Forschung kénnen
aus den Ergebnissen zum jetzigen Zeitpunkt bereits praktische Implikationen abgeleitet werden,
die sich auf die Eignungsfeststellung flr das Lehramtsstudium und die Studiengestaltung be-

ziehen und im Folgenden vorgestellt werden.

6.4.1 Eignungsfeststellung fur das Lehramtsstudium

In den letzten Jahren wurden verschiedene Eignungsfeststellungsverfahren fiir den Lehrer-
beruf entwickelt. Besonders prominente Eignungsfeststellungs-, bzw. Eignungsreflexionsver-
fahren sind z.B. Career Counselling for Teachers (CCT; Nieskens, Mayr & Meyerdierks, 2011),
Fit fur den Lehrerberuf (Fit; Herlt & Schaarschmidt, 2007) oder das Feedback-Inventar zur
berufsbezogenen Erstorientierung fur Lehramtsstudierende (FIBEL; Kanning, Herrmann &
Bottcher, 2011). Obwohl die Verfahren vor dem Studium eingesetzt werden (bzw. im Falle von
FIBEL vor dem Masterstudium), wird jeweils die Berufseignung und nicht die Studieneignung

gemessen. Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass die Kompetenzen, die fir ein erfolgreiches
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Studium notwendig sind, nicht in G&nze deckungsgleich mit den Kompetenzen sind, die der
Lehrerberuf erfordert. Daher ware es sinnvoll, die Eignung fiir den Beruf nach der Qualifikati-
onsphase und vor dem Eintritt in den Beruf zu bestimmen (Klusmann, Kéller & Kunter, 2011).
Vor der Qualifikationsphase sollte (zumindest ergdnzend) die Eignung fiir das Studium in den
Blick genommen werden. Diese Arbeit hat hierzu einen Beitrag geleistet. Die fiir das erfolgrei-
che Studium notwendigen Kompetenzen kdnnen Ausgangspunkt fir weitere Analysen sein und
schlie3lich der Gestaltung valider eignungsdiagnostischer Verfahren dienen. AuRRerdem zeigte
sich in dieser Arbeit, dass Kommunikationskompetenz mit dem Motiv der Einschdtzung der
eigenen Fahigkeiten zusammenhéngt. Wenn dieser Zusammenhang auch in weiteren Studien
nachgewiesen werden kann, kénnen daraus Konsequenzen flr die Beratung von Studieninte-
ressierten gezogen werden: Da Kommunikationskompetenz sich als besonders wichtig fur den
Lehrerberuf erwiesen hat (Bohndick et al., in Druck oder z.B. auch Titsworth et al. 2013), kann
die Passung von Studieninteressierten, die den Lehrerberuf besonders aufgrund der einge-
schatzten Fahigkeiten ergreifen wollen, zumindest in diesem Bereich als passend eingestuft
werden. Damit sollten diese Studieninteressierten in ihrer Entscheidung fur ein Lehramtsstu-

dium besonders bestarkt werden.

6.4.2 Gestaltung des Studiums

Die Ergebnisse der Studie sind nicht nur aus selektionsdiagnostischer Perspektive relevant.
Auch aus modifikationsdiagnostischer Sichtweise hilft die Kenntnis tiber notwendige Kompe-
tenzen, um beispielsweise Fordermoglichkeiten im Studium ausbauen zu kénnen. Dies ist ins-
besondere dann wichtig, wenn es keine ausreichende Anzahl von Interessenten flr ein Lehr-
amtsstudium gibt und damit Selektionsentscheidungen hinféllig werden. Bei der Entwicklung
von FordermalRnahmen sollten Kriterien erfolgreicher Lehrerprofessionalisierung beachtet wer-
den (Desimone, 2009; Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001). Durch begleitende
Evaluationen kann nicht nur die Wirksamkeit der FérdermalRnahmen nachgewiesen, sondern

auch das Verstandnis Gberfachlicher Kompetenzen vergrofiert werden.
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Im Rahmen dieser Arbeit wurden verschiedene uberfachliche Kompetenzen identifiziert,
die sich in drei Bereiche aufteilen lassen. Der erste Bereich umfasst Kompetenzen, die Voraus-
setzungen flr ein erfolgreiches Studium sind. Der zweite Bereich beinhaltet Kompetenzen, die
als Teil der professionellen Kompetenz im Studium stérker gefordert werden sollten. Der dritte
Bereich ergibt sich aus Uberschneidungen der beiden ersten Bereiche und setzt sich aus Kom-
petenzen zusammen, die sowohl aus Perspektive des Studiums als auch aus Perspektive des

Berufs relevant sind.

Solche Uberschneidungen deuten einerseits auf eine besonders hohe Relevanz hin und zei-
gen, dass diese Kompetenzen (ber das gesamte Studium hinweg geférdert werden sollten. Da-
bei handelt es sich um die Kompetenzen Selbstorganisation, (Selbst-)reflexion und Umgang
mit Belastungen. Zur Férderung der Selbstorganisation sollte eine Vernetzung der Studierenden
anregt werden, damit Strategien ausgetauscht werden kénnen. AuRerdem kénnen im Studium
Strukturen geschaffen werden, die Selbstorganisation erfordern (Bohndick et al,, in Druck).
(Selbst-)reflexion kann durch die unterstutzte Erstellung von Reflexionsberichten geférdert
werden (Bohndick, under review). Zum Umgang mit Belastungen sollten im Rahmen des Stu-
diums individuelle Ressourcen erkannt und Bewaéltigungsstrategien erarbeitet werden (Bohn-

dick et al., in Druck).

Kompetenzen, die insbesondere fir den Erfolg im Studium notwendig sind, sollten hinge-
gen relativ friih geférdert werden. Hierbei sollten auch die Besonderheiten der Studieneingangs-
phase (Bosse & Trautwein, 2014) und Unterschiede zur Schule berlcksichtigt werden. Bei die-
sen Kompetenzen handelt es sich um kognitive Fahigkeiten, Lernstrategien, Motivationsregu-
lation sowie Selbstkontrolle. In allen vier Bereichen ist vor allem die Vermittlung von Strate-
gien angezeigt. Strategien zur Motivationsregulation werden auch bei Defiziten in der Selbst-
kontrolle bendtigt, Lernstrategien kénnen der Kompensation mangelnder kognitiver F&higkei-

ten dienen.



32

Kompetenzen fir den Beruf, die im Studium gefordert werden sollten, kénnten schlieBlich
im Verlauf des Studiums in den Blick genommen werden. Hierbei handelt es sich um Kommu-
nikation und Kooperation. Besonders zielfiihrend erscheint in diesem Zusammenhang die Ver-
knupfung mit Praxisphasen, die es in besonderem Mafle ermdoglichen wirde, geschitzte Um-
gebungen fur Erfahrungen zu bieten und durch die auch die Theorie-Praxis-Verzahnung erhoht

werden kdnnte.

Insgesamt stellt sich die Frage, ob alle Studierenden in allen ermittelten Kompetenzberei-
chen gefordert werden sollten. Soweit es hierbei um zusatzliche FérdermalRnahmen geht, wird
dies schnell an Grenzen stol3en, weil sowohl auf Seiten der Studierenden als auch der Univer-
sitdten die Kapazitaten begrenzt sind. Daher sollten Diagnoseverfahren eingesetzt werden, um
individuellen Bedarf zur Weiterentwicklung zu identifizieren. Solche Verfahren wurden mit
einem Online-Self-Assessment und selbstreflexionsorientierten Workshops an der Universitat
Paderborn entwickelt (Bohndick & Kohlmeyer, in Druck). Die erste Evaluation zeigte positive
Effekte hinsichtlich Selbstreflexion, Wertschatzung professioneller Weiterentwicklung und

Studienzufriedenheit (Bohndick, Kohlmeyer & Buhl, in VVorbereitung).

6.5 Ausblick

Uberfachliche Kompetenzen helfen dabei, neue Herausforderungen zu bewdltigen und sind
weniger abhéngig von strukturellen und bildungspolitischen Veranderungen als fachliche Kom-
petenzen (Grob & Maag Merki, 2001). Eine aktuelle Herausforderung im Lehrerberuf ist der
Weg zum inklusiven Bildungssystem, das mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskon-
vention beschlossen wurde. Die VVoraussetzungen, die von Lehrerinnen und Lehrern in inklusi-
ven Settings benotigt werden, wurden von der Européischen Agentur fiir Entwicklungen in der
sonderpédagogischen Forderung im Rahmen des Projektes Inklusionsorientierte Lehrerbildung

ermittelt (Watkins, 2012). Ergebnis sind die Bereiche (a) Wertschatzung der Vielfalt der Ler-
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nenden, (b) Unterstlitzung aller Lernenden, (¢) Zusammenarbeit mit anderen und (d) personli-
che berufliche Weiterentwicklung. Auch die Lehrerbildungsstandards der KMK wurden mit
Blick auf die neuen Erfordernisse aktualisiert (KMK, 2014). Ein Vergleich mit den urspriingli-
chen Standards (KMK, 2004) zeigt, dass vor allem der Kooperation sowie der Reflexion hdhere
Bedeutung zugeschrieben werden. Damit werden in beiden Konzeptionen zwei Bereiche ange-
sprochen, die auch in dieser Arbeit als besonders férderungswirdig in Bezug auf das Lehramts-
studium erkannt worden sind. Zusétzlich wurden Vorschlage zur Gestaltung der Lehrerbildung
skizziert, die auf die Forderung der Kompetenzen abzielen. Mit der Umsetzung dieser Vor-
schlage konnen die notwendigen Kompetenzen vermittelt und die Lehrerbildung in diesem Be-
reich verbessert werden. Damit tragen die Erkenntnisse der Arbeit auch zur Bewéltigung zu-

kinftiger Anforderungen der Lehrerbildung bei.
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