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Andreas Frey

Die Kompetenzstruktur von Studierenden
des Lehrerberufs

Eine internationale Studie!

Zusammenfassung: Auf der Grundlage einer quantitativen Studie (Selbstbeurteilungen iiber Frage-
bogen) wurde dargelegt, wie 1841 Studierende des Lehrerberufs in Deutschland, Osterreich, Schweiz,
Polen und Italien ihre fachlichen, sozialen, methodischen und personalen Fihigkeiten einschitzen und
in welchen Kompetenzklassen sie sich unterscheiden. Danach wurde iiberpriift, inwieweit die AufSen-
beziige Alter, Geschlecht, Semester, Ausbildungszufriedenheit und Berufsaussicht der Studierenden mit
den vier Kompetenzklassen in einem statistischen Zusammenhang stehen. Insgesamt zeigen die Ergeb-
nisse, dass einerseits die Studierenden die genannten Fihigkeiten anwenden, sie sich in der fachlichen,
sozialen, methodischen und personalen Kompetenzklasse aber statistisch bedeutsam unterscheiden
und die genannten AufSenbeziige keinen hinreichenden Einfluss auf die vier Kompetenzklassen haben.

Das schlechte Abschneiden deutscher Schiiler innerhalb internationaler und nationaler
Vergleichsstudien hat die Diskussion tiber die Qualitidt des Schulsystems und der Leh-
rerbildung in Deutschland weiter verschirft (Terhart 2003a). Ungeachtet der noch lau-
fenden Diskussion innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Disziplin werden aber
bereits Reformvorschldge fiir die zukiinftige Lehrerbildung in verschiedenen Bundes-
laindern umgesetzt (kritisch dazu Herrmann 2003), obwohl einerseits die Forschungs-
lage zu Kompetenzen angehender Lehrer an Hochschulen unvollstindig (Helmke/
Schrader 2001; Schaefers 2002) und andererseits die Frage, welche Kompetenzen Stu-
dierende im Studium entwickelt haben und nach dem Studium anwenden sollen, weiter
ungeklart ist (siehe z.B. Pres 2001; Schmitt 2002; Solzbacher/Macha 2002). Gleiche oder
dhnliche Probleme gilt es auch in anderen europdischen Liandern zu lgsen?. Ein interna-
tionaler Konsens beziiglich der Frage, was ein Lehrer alles konnen muss, um Schiiler zu
Unterrichtserfolg zu fiithren, besteht lediglich darin, dass er hohe Kompetenzen benotigt
(siehe zusammenfassend Bromme 1992; Gruber 1997; Gruber/Leutner 2003; Helm-
ke/Schrader 2001; Oser 2001; Terhart 2003a; Weinert 2001).

Beim Thema Kompetenzen von Studierenden des Lehrerberufs kann man sich ledig-
lich auf wenig abgesicherte und empirisch fundierte Instrumente und Ergebnisse in-
nerhalb der Lehrerausbildung stiitzen. Aus diesem Grund steht im Folgenden die Dia-
gnostik von fachlicher, sozialer, methodischer und personaler Kompetenz von Studie-
renden des Lehrerberufs im Mittelpunkt des Interesses. Hierzu wird in einem ersten
Schritt Kompetenz definiert und ein Vorschlag zur Strukturierung und Diagnose von

1 Ich danke Herrn Prof. Dr. Reinhold S. Jiger, Herrn Prof. Dr. Johannes Mayr, Herrn Dr. Friedrich-
Wilhelm Schrader, Herrn Lars Balzer und den Gutachtern der Zeitschrift fiir Padagogik fir die
wertvollen und kritischen Anmerkungen.

2 Fiir die Schweiz siche Oser/Oelkers (2001); fiir Osterreich siehe Fahnl (2001); fiir Italien siche Me-
raner (2002) und fiir Polen siehe Denek (2000).
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Kompetenz unterbreitet. Darauf aufbauend erfolgt die Darlegung der Forschungsfra-
gen, die Methode und die Ergebnisse der Untersuchung. Zum Schluss wird eine kurze
Zusammenfassung und ein Ausblick gegeben.

1. Was ist Kompetenz?

Bei der Bedeutung des Begriffs Kompetenz muss die lateinische Wurzel des Substantivs
»competentia“ beriicksichtigt werden, das als ,Zusammentreffen® oder ,,Zustindigkeit“
verstanden wird. Zu beriicksichtigen ist auch die urspriingliche Bedeutung des aus der
Juristensprache stammenden Adjektivs ,,competens®, das als ,,maf3gebend“ bzw. ,,befugt®
zu iibersetzen ist. Es liegt deshalb auch nahe, Kompetenz im Sinne von ,,Verantwor-
tung® zu deuten. Hier wird einer Person nur dann Kompetenz zugesprochen, wenn sie
verantwortungsvoll mit sich selbst und der Umwelt umgeht und hohe berufliche Fahig-
keiten besitzt. In diesem Fall gibt das adjektivisch gebrauchte Partizip Prasens Akt. von
lat. ,,competere® als ,zusammenlangen, zusammentreffen, stimmen, zutreffen, entspre-
chen, zukommen“ einen Hinweis auf die konstitutiven Faktoren des Begriffs ,, Kompe-
tenz“: Wenn die Erfordernisse der Situation mit dem individuellen Konglomerat von
Fihigkeiten einer Person ,,zusammentreffen®, so besitzt die Person die ,,Kompetenz“ zur
Bewiltigung einer Aufgabe oder eines Problems.

Neben dieser Auffassung gibt es in der wissenschaftlichen Literatur viele weitere De-
finitionen zum Begriff Kompetenz (Bergmann u.a. 2000; Schwadorf 2003) sowie unter-
schiedliche Modelle, wie sich Kompetenzen entwickeln kénnen (Frey 2002; Weinert
2000, 2001): Besitzt eine Person Kompetenz, so kann sie etwas, ist handlungsfahig und
tbernimmt fiir sich und andere Verantwortung. Sie kann so titig werden, dass sie ein
Ziel oder einen Zweck unter Beachtung von Handlungsprinzipien, Werten, Normen
und Regeln mit Bezug auf konkrete, die jeweilige Handlungssituation bestimmende Be-
dingungen zu erreichen vermag. Wer Kompetenz besitzt, ist erfolgreich und verniinftig
tatig. Somit kann man Kompetenz als ein Biindel von korperlichen und geistigen Fa-
higkeiten bezeichnen, die jemand benotigt, um anstehende Aufgaben oder Probleme
zielorientiert und verantwortungsvoll zu losen, die Losungen zu bewerten und das eige-
ne Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln. Hierzu werden von einer Per-
son eine Reihe fachlicher, methodischer, sozialer und personaler Kompetenzen benotigt.

e Die Fachkompetenz beinhaltet Fahigkeitsbereiche, die haufig disziplinorientiert aus-
gelegt und einem Wandel unterworfen sind, was eine stindige Weiterbildung not-
wendig macht. Ohne fachspezifische Fahigkeiten ist die Erfilllung einer jeweiligen
beruflichen Titigkeit nicht moglich. Sie sorgen fiir die Spezialisierung der Person.
Oser (1997, S. 31) fordert fiir die Lehrerausbildung insgesamt zwolf Standardberei-
che:®* Lehrer-Schiilerbeziehung, schiilerunterstiitzende Beobachtung und Diagnose,

3 Oser (1997, S. 30) spricht von Standards, da sie komplexer und zeitintensiver im Erwerb sein sol-
len als Fihigkeiten oder Fertigkeiten.
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Bewiltigung von Disziplinproblemen, Aufbau und Forderung von sozialem Verhal-
ten, Lernstrategien vermitteln und begleiten, Gestaltung und Methoden des Unter-
richts, Leistungsmessung, Medien, Zusammenarbeit in der Schule, Schule und Of-
fentlichkeit, Selbstorganisationskompetenzen, allgemeine Didaktik und Fachdidak-
tik. Diese Standardbereiche decken sich iiberwiegend mit den geforderten Fahig-
keits- oder Kompetenzbereichen fiir den Lehrerberuf beispielsweise von Jdger/Beh-
rens (1994) oder Terhart (2002).

Unter Methodenkompetenz werden solche Fahigkeitsbereiche subsumiert, welche ei-
ne Person befihigen, innerhalb eines definierten Sachbereichs denk- und hand-
lungsfihig zu sein (Frey/Jager/Renold 2003). Hierunter fillt die Fahigkeit, Arbeitsge-
genstinde zu analysieren, Arbeitsprozesse zu strukturieren, iiber Arbeitsbedingun-
gen und Interaktionspartner sowie iber individuell und sozial wirksame Arbeitszu-
sammenhinge zu reflektieren, diese Fahigkeiten einzusetzen, zu erweitern und gege-
benenfalls zu modifizieren. Unter Methodenkompetenz werden hiufig solche Fihig-
keitsbereiche aufgelistet, die der Analysefihigkeit, Flexibilitit, Reflexivitit, dem ziel-
orientierten Handeln und den Arbeitstechniken zugeordnet werden (Bader 2002).
Unter Sozialkompetenz werden solche Fahigkeitsbereiche verzeichnet, die je nach Si-
tuationslage und Aufgabe eine Person befihigen, primir in Kooperation mit Ande-
ren ein anvisiertes Ziel verantwortungsvoll zu l6sen. Je nach Setting und Aufgabe ist
es fiir eine Person auch wichtig, dass sie eine Aufgabe oder Teile davon selbststindig
bearbeiten kann. Weiterhin miissen Handelnde auch Fihigkeiten aufweisen, die der
Konflikt- und Kommunikationsfahigkeit zuzuordnen sind und gewihrleisten sollen,
dass das konstruktive und zielorientierte Arbeiten effektiv und effizient verlduft.
Somit werden in der Regel unter Sozialkompetenz folgende Fihigkeiten aufgelistet:
Kooperationsfihigkeit, Selbststindigkeit, soziale Verantwortung, Kritikfihigkeit,
Kommunikationsfihigkeit, Fithrungsfihigkeit und situationsgerechtes Auftreten
(Fuhr 1998; Schuler/Barthelme 1995; Sloane 2000).

Die Personalkompetenz beinhaltet solche Fihigkeitsbereiche, Einstellungen oder Ei-
genschaften, die benotigt werden, um fiir sich selbst verantwortlich und motiviert zu
handeln. Hier haben gewonnene Einsichten, die fiir den jeweiligen Menschen ,le-
bensfithrend“ geworden sind, eine wichtige Bedeutung. Diese spiegeln sich in Tu-
genden (griechisch arete, lateinisch virtus; wird entweder mit ,,Vortrefflichkeit oder
auch mit ,Bestheit tibersetzt) wider, welche auch als sittliche Grundhaltungen be-
zeichnet werden konnen (Maclntyre 1995). Bei der personalen Kompetenz geht es
um ein Handeln aus Selbsteinsicht, es kommt ein Moment der Einsamkeit ins Spiel,
im Sinne eines einsamen Entschlusses, in dem eine Idee, ein Glaube oder eine Uber-
zeugung zu Entscheidungen zwingt, die allein getroffen werden und die einem nie-
mand abnehmen kann (Roth 1971). Die gewachsene Eigenart bzw. Lebenseinstel-
lung eines Menschen kann in unterschiedliche Dimensionen kategorisiert werden.
Aus der Tugend- und Ethikliteratur lassen sich neun Dimensionen herausdestillie-
ren, die sich den Kardinaltugenden, den Arbeitstugenden, den biirgerlichen Tugen-
den oder den primiren und sekundiren Tugenden zuordnen lassen (Bollnow 1958;
Fuhr 1998): Hilfsbereitschaft und Einfithlsamkeit, Gelassenheit und Geduldigkeit,
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Pflichtbewusstsein, Freiheitsstreben und Genussfihigkeit, Stolz, Tapferkeit und
Kithnheit, Angepasstheit, Erfolgsorientierung sowie Neugierde.

Insgesamt sind die fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzbe-
reiche keine voneinander inhaltlich und methodisch unabhingigen Kompetenzfacetten,
sondern sind als miteinander verwobene bzw. vernetzte Kompetenzklassen zu sehen,
die zusammen die Handlungskompetenz einer Person konstruieren (Frey 2002; Frey/
Balzer/Renold 2002), wobei der Aufbau und die Synthese dieser tiber die Zeit und tiber
unterschiedliche Aktivititen oder Titigkeiten zum Aufbau einer umfassenden Hand-
lungskompetenz fiihrt.

2. Wie kann man Kompetenz strukturieren?

Wie bereits dargelegt, werden in der Literatur vier hypothetische Kompetenzklassen un-
terschieden, welche zur Strukturierung und Erfassung der Handlungskompetenz einer
Person herangezogen werden, namlich Fach-, Sozial-, Methoden- und Personalkompe-
tenz. Jede dieser Kompetenzklassen kann man wiederum durch unterschiedliche Fahig-
keitsdimensionen bestimmen (siehe Abb. 1). So kann sich beispielsweise innerhalb der
ersten Phase der Lehrerausbildung die Fachkompetenzklasse aus 13, die Methoden-
kompetenzklasse aus fiinf, die Sozialkompetenzklasse aus sieben und die Personalkom-
petenzklasse aus neun Fihigkeitsdimensionen zusammensetzen, wobei eine Fihigkeits-
dimension als ein theoretisches Konstrukt zur Bezeichnung der Gesamtheit der psychi-
schen und physischen Fertigkeiten einer Fahigkeitsdimension definiert wird. Fertigkei-
ten stellen ein konkretes und inhaltlich bestimmbares Kénnen dar, welche durch Ubung
soweit automatisiert wurden, dass sie auch unter weit gehender Ausschaltung des Be-
wusstseins vollzogen werden konnen. Handlungskompetenz zeigt sich somit in Fertig-
keiten, im inhaltlich bestimmbaren Kénnen. Fiir das Strukturieren und Erfassen von
Handlungskompetenz ergibt sich folgendes Modell (siehe Abb. 1, S. 907).

In Anlehnung an Krampen (1991) bezieht sich die Strukturierung und Erfassung
von Kompetenz auf das Selbstkonzept eigener Fertigkeiten, also auf die Einschitzung
des eigenen Konnens, welches im hierarchischen Strukturmodell auf der Ebene I (E. I)
verortet und dort gemessen wird (Beispielaussagen fiir Fertigkeiten: selbststindig Ziele
setzen; sich klar und prizise Ausdriicken). Darauf aufbauend werden auf der Ebene II
(E. II) solche Fertigkeiten gebiindelt, die eine Fahigkeitsdimension reprisentieren (Bei-
spielaussagen fiir zu biindelnde Fertigkeiten der Fihigkeitsdimension Fithrungsfihigkeit:
Fihigkeiten von anderen erkennen; Forderbedarf von anderen ermitteln; andere zu Ei-
genverantwortung motivieren). Sind Resultate auf der Kompetenzklassenebene gefor-
dert, so werden die Fihigkeitsdimensionen entsprechend ihrer Zugehorigkeit zu einer
Kompetenzklasse auf der Ebene III (E. III) zusammengefasst (Fahigkeitsdimensionen,
die zur Sozialkompetenz zusammengefasst werden: Selbststindigkeit, Kooperationsfi-
higkeit, soziale Verantwortung, Konfliktfihigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Fiihrungs-
fahigkeit, situationsgerechtes Auftreten). Auf der Ebene IV (E. IV) kann iiber eine weite-
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re Verdichtung der vier Kompetenzklassen (Fach-, Sozial-, Methoden- und Perso-
nalkompetenz) die generalisierte Handlungskompetenz beschrieben werden.

E. |v| |

|
e | | [ |

E.ll

E.l

Abb. 1: Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz

3. Zur Erfassung und Diagnose von Kompetenz

Fiir die Erfassung und Diagnose von Kompetenzen, Fihigkeiten und Fertigkeiten wird
in der nationalen und internationalen Forschung (z.B. Fried 1997; Mayrhofer/Mayr
1996; Prondczynsky 2001; Schaefers 2002; Sikula 1996) sowie in der Aus- und Weiter-
bildung an Hochschulen, Studienseminaren und Lehrerzentren (Grossenbacher/Schi-
rer/Gretler 1998; Pres 2001; Seipp 2003) auf Verfahren zuriickgegriffen, welche von in-
terview- und fragebogenbezogene Selbst-, Fremd- und Gruppenbeurteilungsverfahren,
iiber Unterrichtsproben und Assessment-Center bis hin zur Bearbeitung von Entwick-
lungsaufgaben, Entwicklungsportfolio und sozialen Intelligenztests reichen (siehe ex-
emplarisch fir die Bandbreite an Instrumenten Erpenbeck/v.Rosenstiel 2003; Jager
2002). Allerdings halten viele veroffentlichte Kompetenzdiagnoseverfahren den Testgii-
tekriterien Reliabilitét, Validitdt und Objektivitdt nicht stand (Hacker/Leutner/Amelang
1998). Im Folgenden werden die gingigsten Methoden kurz erldutert:
Selbstbeurteilungen beinhalten aus methodischer Perspektive den Vorteil, dass sie
binnen kiirzester Zeit bei vielen Personen durchgefiihrt werden konnen. Des Weiteren
wird bei strukturierten interview- und fragebogenbezogene Selbstbeurteilungsverfahren
die Ansicht vertreten, dass beziiglich der einzuschitzenden Kompetenz die betreffende
Person selbst am besten Auskunft tiber sich geben kann (Amelang/Bartussek 2001). Das
Bewerten von Kompetenz setzt allerdings voraus, dass die jeweilige Person sich retro-
spektiv realistisch beobachten und bewerten kann, sich nicht bewusst besser oder
schlechter beurteilen mochte als sie ist und auch nicht unbewusst im Sinne von sozialer
Erwiinschtheit oder Akquieszenz urteilt. Oft werden Selbstbeurteilungen mit Fremd-
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und/oder Gruppenbeurteilungen kombiniert, um einerseits Beurteilungsfehler zu rela-
tivieren und andererseits Kompetenzwerte umfassend, d.h. mehrperspektivisch zu di-
agnostizieren und zu bewerten (Balzer u.a. 2002; Mayr 1998; Terhart 2003b).

Neben Selbstbeurteilungsverfahren werden hiufig auch Messverfahren angewandt,
die eine direkte Beobachtung und Erfassung von Kompetenz in ,,on-the-job“-Situationen
zulassen. Beispielsweise konnen bei Unterrichtsproben in der Schule oder im Assess-
ment-Center Personen im Kontext sozialer Interaktionssituationen befragt, beobachtet
und beurteilt werden, was fiir den Diagnostiker konkret bedeutet, dass er innerhalb ei-
ner Interaktion weiterfithrende oder vertiefende Fragen und Aufgaben stellen kann. In
diesem Verfahren wird von gezeigten Verhaltensweisen auf Kompetenz geschlossen. Da
gezeigte Verhaltensweisen meist komplexer sind als bei Selbst-, Fremd- und Gruppen-
beurteilungen abgefragt werden konnen, erhofft man sich von Beobachtungsverfahren
eine hohere prognostische Validitdt. Oser (1997) gibt allerdings zu bedenken, dass ein
objektives Feststellen von Kompetenz (so genannte professionelle Standards) einen er-
heblichen zeitlichen und finanziellen Aufwand in sich birgt. Zudem werden in einem
Beobachtungsverfahren hiufig die praktische Intelligenz der Diagnostikanden, also
denjenigen, die beobachtet und diagnostiziert werden, und die Beobachtungsfehler der
Diagnostiker unterschitzt (Braun-Wimmelmeier 1999).

Eine weitere wichtige Bedeutung bei der Erfassung von Kompetenz kommt den so
genannten Entwicklungsaufgaben (Gruschka 1995) bzw. dem Entwicklungsportfolio
(Lissmann 2002) zu. Beide Verfahren dienen dem Zweck, Wachstum und Veridnderung
von Kompetenz mithilfe eines vom Diagnostikanden entwickelten und hergestellten
Produktes aufzuzeigen. Sie sollen aufdecken, was ein Diagnostikand zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt jeweils kann. Hier gilt es, Kriterien festzulegen, was ein gelungenes und
was ein weniger gelungenes Portfolio darstellt. Beméngelt wird an diesen Verfahren,
dass sie den Testgiitekriterien oft nicht standhalten, viel Zeit sowohl bei der Herstellung
als auch bei der Beurteilung kosten und ebenso die Beurteilungsfehler der Diagnostiker
unterschitzt werden (Lissmann 2002).

Auch kommen Tests, wie z.B. solche zur Erfassung von sozialer, emotionaler oder
kognitiver Intelligenz zum Einsatz. Allerdings haben sich Intelligenztests, die Aufgaben
beinhalten, deren Losungen mit richtig oder falsch bewertet werden und aus denen ein
Gesamtwert fiir die Leistungsfihigkeit im Umgang mit Situationen und Problemen er-
rechnet wird, zur Messung von Kompetenz in sozialen Situationen nicht durchgesetzt,
da die ihnen zugrundegelegten, meist abstrakten und dekontextualisierten Indikatoren
wenig oder gar nichts mit dem zu tun haben, was die aktuelle Kompetenz einer Person
in einer beruflichen Situation ausmacht (Schmidt 1995; Schuler/Barthelme 1995).

Mit Blick auf die Vor- und Nachteile der dargestellten methodischen Messverfahren
werden zur Zeit in Forschung und Lehre Selbstbeurteilungsverfahren hiufig den Beo-
bachtungsverfahren und dem Entwicklungsportfolio vorgezogen, da Selbstbeurteilun-
gen weniger aus piddagogisch-psychologischen, sondern mehr aus okonomischen
Griinden eine schnelle und trotzdem treffsichere Kompetenzdiagnostik priméar auf der
Gruppenebene zulassen. Dem gegeniiber stehen im Referendariat die Unterrichtspro-
ben und an Schulen immer mehr das Entwicklungsportfolio im Mittelpunkt des Inte-
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resses, da hier primir die Kompetenz des Individuums beurteilt werden soll. Intelligenz-
tests scheiden bei der Beurteilung von Kompetenz hiufig deshalb aus, da keine Klassifi-
zierungen vorgenommen werden, sondern sich der Fokus auf das Ausmaf} der individu-
ellen oder kollektiven Anwendung von Kompetenz unterschiedlicher Individuen und
Personengruppen bezieht. Gehaltvoll werden die iiber unterschiedliche Verfahren ge-
wonnenen Kompetenzwerte, die einen so genannten Ist-Zustand beschreiben, allerdings
erst dann, wenn sie mit einem Sollzustand, also mit festgelegten Kriterien, verglichen
werden konnen.

4. Forschungsfragen der empirischen Studie

Es werden vier Forschungsfragen verfolgt: Vorweg soll (1) erkundet werden, ob subjek-
tive Vorstellungen der Studierenden des Lehrerberufs beziiglich eigener Fihigkeiten re-
liable Trager zur Diagnose von Kompetenzen darstellen und ob die theoretisch begriin-
dete strukturelle Einteilung der verschiedenen Fihigkeitsdimensionen in die vier Kom-
petenzklassen aufrecht erhalten werden kann. Anschlieflend soll (2) geklirt werden, auf
welchem Niveau Studierende des Lehrerberufs aus fiinf europiischen Lindern ihre
fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Fihigkeiten einschitzen und in wel-
chen Kompetenzklassen sie sich unterscheiden. Danach wird (3) tberprift, inwieweit
die Auflenbeziige Alter, Geschlecht, Fachsemester, Ausbildungszufriedenheit und Be-
rufsaussicht der Studierenden mit den vier Kompetenzklassen in einem statistischen
Zusammenhang stehen.

4.1 Methode

In diesem Abschnitt wird der eingesetzte Selbstbeurteilungsbogen und das Untersu-
chungsdesign kurz beschrieben.

Der Beurteilungsbogen: Das Datenerhebungsverfahren basiert auf der Methode der
schriftlichen Befragung mit vorgegebenen Fertigkeiten, die hinsichtlich ihrer Anwen-
dung beurteilt werden. Der Selbstbeurteilungsbogen erfasst 214 Fertigkeiten, die sich
auf 34 Fihigkeitsdimensionen verteilen (siehe Tab. 2). Die Fihigkeitsdimensionen las-
sen sich den vier Kompetenzklassen Fach-, Sozial-, Methoden- und Personalkompetenz
zuordnen. Jede Fertigkeit (z. B. ,Eigenes Wissen und Konnen reflektieren®) wird auf ei-
ner sechsstufigen Skala von 1 (,trifft vollig zu®) bis 6 (,trifft gar nicht zu“) unter dem
Fokus bewertet, inwieweit diese bereits angewandt wird.

Sowohl die vier Kompetenzbereiche, als auch die genannten 34 Fihigkeitsdimensio-
nen sind voneinander getrennt auswertbar. Tab. 1 zeigt den Beurteilungsbogen im Aus-
schnitt:
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Tab.1: Aufbau des Selbstbeurteilungsbogens

@ = trifft vollig zu; @ = trifft zu; ® = trifft eher zu;

@ = trifft eher nicht zu; ® = trifft nicht zy;

® = trifft gar nicht zu Ich wende diese Kompetenz an:
Anderen zuhoéren kénnen PQO®O®

Selbststandig arbeiten ONOGRONONONG)

Uber das eigene Handeln kritisch nachdenken D@6 ®

Andere ausreden lassen D@®O®

Untersuchungsdesign: Im Zeitraum von Januar bis Februar 2002 wurde der Selbstbeur-
teilungsbogen aus dem Deutschen ins Polnische und Italienische iibersetzt. Anschlie-
Bend wurden die beiden Beurteilungsbogen wieder ins Deutsche zurtickiibersetzt und
der deutsche Originalbogen (A) mit den deutschen Riickiibersetzungen (A') verglichen.
Die beiden Versionen A' entsprachen in allen Aussagen inhaltlich dem Originalbogen A.
Darauthin wurde von Mirz bis Oktober 2002 der polnische, italienische, schweizerische,
Osterreichische und deutsche Testleiter im Kompetenzfragebogen instruiert und es wur-
den kleinere Vorstudien durchgefithrt (Horn 2003). Im Zeitraum November 2002 bis
Juni 2003 wurden in der Hauptuntersuchung die Studierenden des Lehrerberufs in den
beteiligten Untersuchungslindern von den Testleitern mit dem o.g. standardisierten Be-
urteilungsbogen befragt. In allen fiinf Untersuchungslindern benotigten die Studieren-
den zwischen 35 und 45 Minuten Bearbeitungszeit. Seit Dezember 2003 konnen die
Studierenden iiber das Internet ihr persénliches Kompetenzprofil tiber eine Kennziffer
abrufen und sich mit einem definierten Sollprofil sowie mit verschiedenen Gruppen-
profilen auseinandersetzen.

4.2 Ergebnisse

Stichprobe: Insgesamt nahmen 1841 Studierende des Lehrerberufs an der Studie teil
(sieche Tabelle 2). Davon entfallen 1313 Studierende auf das Untersuchungsland
Deutschland, 75 Studierende auf die Schweiz, 88 Studierende auf Osterreich, 208 Studie-
rende auf Polen und 157 Studierende auf Italien. 1502 Studierende sind weiblich, 320
sind mannlich und 19 Studierende machten zum Geschlecht keine Angaben. Das mitt-
lere Alter liegt bei 23,2 Jahren (SD = 4,2; Spannweite von 18 bis 58 Jahren). Im Durch-
schnitt befinden sich die Studierenden im 4. Semester (SD = 3; Spannweite der Semester
von 1 bis 24). Im Mittel sind sie mit ihrer Ausbildung eher zufrieden (M = 2,72; SD =
,92; Antwortleiste von ,,1 = sehr zufrieden bis ,,6 = sehr unzufrieden®). Die Berufsaus-
sichten werden von den Studierenden positiv eingeschitzt (M = 2,60; SD = ,95; Ant-
wortleiste von ,,1 = sehr gut“ bis ,,6 = sehr schlecht®).

Betrachtet man sich die Auflenbeziige Geschlecht, Alter, Semesteranzahl, Ausbil-
dungszufriedenheit und Berufsaussichten der Studierenden linderspezifisch, so ergeben
sich folgende Werte (Tab. 2):
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Tab.2: Angaben zu AuBenbeziigen der Stichprobe

Gesamt | ST-D ST-CH | ST-A ST-PL | ST-I P
Studierende (N) 1841 1313 75 88 208 157 ,0001;e
Geschlecht (?) 83% 83% 63% 98% 75% 90% ,0001;a
Alter (M) 23,2 23,0 24,0 21,9 23,8 24,2 ,0002; b
Semester (M) 4 41 52 3,5 5,0 2,1 ,0002; ¢
Zufriedenheit (M) 2,7 2,8 24 2,1 3,0 2,6 ,0002;d
Berufsaussichten (M) 2,6 24 1,5 34 3,1 2,8 ,0002;a

ST-D = Studierende aus Deutschland; ST-CH = Studierende aus der Schweiz; ST-A = Studierende
aus Osterreich; ST-PL = Studierende aus Polen; ST-I = Studierende aus Italien; M = Mittelwert;

p = Signifikanzniveau (p); 1 = Chi-Quadrat-Test; 2 = einfaktorielle Varianzanalyse mit Scheffé
Post-Hoc-Test; a = alle fuinf Studierendengruppen unterscheiden sich signifikant; b = die oster-
reichischen Studierenden unterscheiden sich signifikant von den polnischen und italienischen
sowie die deutschen von den italienischen Studierenden; c = die italienischen Studierenden un-
terscheiden sich von den restlichen Studierendengruppen signifikant sowie die polnischen von
den deutschen und schweizerischen, und die 6sterreichischen von den schweizerischen Studie-
renden; d = die deutschen und polnischen Studierenden unterscheiden sich signifikant von den
osterreichischen, schweizerischen und italienischen sowie die &sterreichischen von den italieni-
schen Studierenden; e = nur die Anzahl der 6sterreichischen und schweizerischen Studierenden
unterscheiden sich nicht signifikant; N = Anzahl; M = Mittelwert; ¢ = weiblich.

Fasst man die Ergebnisse der Auflenbeziige zur Stichprobe in Tab. 2 zusammen, so las-
sen sich folgende Merkmale formulieren:

1. Die tiberwiegende Mehrzahl der befragten Studierenden ist weiblichen Geschlechts.

2. Die dsterreichischen Studierenden befinden sich seit ca. zwei Jahren im Studium und
sind beziiglich des Lebensalters am jiingsten. Zugleich sind sie mit der erlebten Aus-
bildung am zufriedensten und schitzen die Berufsaussichten eher schlecht ein.

3. Die schweizerischen Studierenden befinden sich seit ca. zweieinhalb Jahren im Studi-
um und sind beziiglich des Lebensalters mit die dltesten. Zugleich gehoren sie mit
der erlebten Ausbildung zu den zufriedenen und schitzen die Berufsaussichten mit
grof8em Abstand am besten ein.

4. Die deutschen Studierenden befinden sich seit ca. zwei Jahren im Studium und sind
beziiglich des Lebensalters in der Gruppe der jiingsten. Zugleich gehoren sie mit der
erlebten Ausbildung eher zu den zufriedenen und schitzen die Berufsaussichten
noch gut ein.

5. Die italienischen Studierenden befinden sich seit ca. einem Jahr im Studium und
sind beziiglich des Lebensalters die dltesten. Weiterhin gehoren sie mit der erlebten
Ausbildung eher zu den zufriedenen und schitzen die Berufsaussichten eher gut ein.

6. Die polnischen Studierenden befinden sich seit ca. zweieinhalb Jahren im Studium
und gehoren beziiglich des Lebensalters eher zu den élteren. Zugleich sind sie mit
der erlebten Ausbildung am unzufriedensten und schitzen die Berufsaussichten eher
schlecht ein.



912 Allgemeiner Teil

Bringt man die Gruppenmerkmale der Studierenden in Beziehung zu den zu erwarten-
den Kompetenzauspriagungen, so liegt die Erwartung nahe, dass die schweizerischen
Studierenden aufgrund des hohen Semesters, der positiven Ausbildungszufriedenheit
und den optimistischen Berufsaussichten mit hohen Kompetenzwerten aufwarten.
Demgegeniiber diirften die polnischen Studierenden aufgrund der eher negativen Aus-
bildungszufriedenheit und den eher pessimistischen Berufsaussichten gemeinsam mit
den italienischen Studierenden und deren niedrigem Semester zur Gruppe derer mit
den niedrigen Kompetenzwerten gehoren. Die deutschen Studierenden miissten sich
zwischen diesen Gruppen wieder finden, da kein Merkmal auf hohe bzw. niedrige
Kompetenzwerte schlieffen ldsst. Die osterreichischen Studierenden koénnen als die
»Unkalkulierbaren® bezeichnet werden, da das niedrige Lebensalter und Semester sowie
die pessimistischen Berufsaussichten eher auf niedrige, aber die hohe positive Ausbil-
dungszufriedenheit auf hohe Kompetenzwerte schliefen lisst. Die Detailberechnungen
im Ergebnisteil werden Aufschluss geben, welche Erwartungen sich bestitigen lassen.

Reliabilititen und Faktorenstruktur des Beurteilungsbogens: Aussagen iiber die Zuver-
lissigkeit des Beurteilungsbogens beziiglich seiner Fihigkeitsdimensionen wurden mit-
hilfe von Reliabilititsanalysen (Cronbachs o als Kennwert fiir die interne Konsistenz)
bestimmt. Hinsichtlich der verschiedenen Skalen und Léinder liegen die Reliabilitidten
der Skalen der Studierenden aller fiinf Untersuchungslidnder zwischen o = ,62 und o =
,97 und indizieren fiir einen Gruppenvergleich (Musch/Brockhaus/Bréder 2002) ein
ausreichendes bis sehr gutes Mafl an interner Konsistenz der einzelnen Fihigkeitsdi-
mensionen (Ebene II). Betrachtet man die iibergeordneten Koeffizienten auf der Ebene
der Kompetenzklassen (Ebene III), so liegen sie zwischen a = ,81 und o =,96.

Die strukturellen Abhdngigkeiten der 34 fachlichen, sozialen, methodischen und per-
sonalen Fihigkeitsdimensionen wurden anschlieffend mit einer rechtwinkligen Fakto-
renanalyse 2. Ordnung (Hauptkomponentenanalyse, Varimax-Rotation mit Kaiser-
Normalisierung) tiberpriift (Tab. 3). Deren sechsfaktorielle Losung klart insgesamt 68,2
Prozent der beobachteten Varianz auf, wobei auf den ersten Faktor 42,1 Prozent, auf
den zweiten Faktor 9,2 Prozent, auf den dritten Faktor 6,8 Prozent, auf den vierten Fak-
tor 4,0 Prozent, auf den fiinften Faktor 3,3 Prozent und auf den sechsten Faktor 2,8 Pro-
zent der Varianz entfallen.

Auf dem ersten Faktor laden 10 von 13 fachlichen Fihigkeitsdimensionen mit Wer-
ten zwischen r = ,84 und r = ,54 (Schule und Offentlichkeit, Zusammenarbeit in der
Schule, Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft, fachdidaktische Gesichtspunkte,
Leistungsmessung, Gestaltung und Methoden des Unterrichts, Lernstrategien vermit-
teln und Lernprozesse begleiten*, Medien des Unterrichts, allgemeine didaktische Ge-
sichtspunkte sowie Aufbau und Forderung von Sozialverhalten). Der zweite Faktor wird
durch Ladungen von 6 der 7 sozialen Fihigkeitsdimensionen mit Werten zwischen r =
,78 und r = ,64 bestimmt (soziale Verantwortung, Kooperationsfihigkeit, Kommunika-
tionsfahigkeit, Konfliktfihigkeit, situationsgerechtes Auftreten und Fithrungsfihigkeit).

4 Die Unterdimensionen Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten sowie Aufbau und
Forderung von Sozialverhalten laden gleichzeitig auf den Faktoren 1 und 6.
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Tab.3: Faktorenanalyse mit den 34 Fahigkeitsdimensionen

Faktor

Schule und Offentlichkeit

Zusammenarbeit in der Schule

Selbstorganisation

fachdidaktische Gesichtspunkte

Leistungsmessung

Gestaltung und Methoden des Unterrichts

Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten

Medien des Unterrichts

allgemeine didaktische Gesichtspunkte

A48

soziale Verantwortung

Kooperationsfahigkeit

Kommunikationsfahigkeit

Konfliktfahigkeit

situationsgerechtes Auftreten

Fuhrungsfahigkeit

Analysefahigkeit

Arbeitstechniken

zielorientiertes Handeln

Flexibilitat

Reflexivitat

Selbststandigkeit

Angepasstheit

Erfolgsorientierung

Tapferkeit und Kiihnheit

Pflichtbewusstsein

Stolz

Gelassenheit und Geduldigkeit

Freiheitsstreben und Genussfahigkeit

Hilfsbereitschaft und Einfihlsamkeit

Neugierde

schilerunterstiitzende Beobachtung und Diagnose

Lehrer-Schiler-Beziehungen

Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten

Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken

54

Faktorenladungen <,48 werden nicht aufgelistet; Eigenwert des ersten Faktors = 14,3; des zwei-
ten Faktors = 3,1; des dritten Faktors = 2,3; des vierten Faktors = 1,4; des funften Faktors = 1,1; des

sechsten Faktors = 0,9; sechsfaktorielle L6sung erzwungen.
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Auf dem dritte Faktor laden alle methodischen Fahigkeitsdimensionen sowie die soziale
Fihigkeitsdimension Selbststindigkeit mit Werten zwischen r =,74 und r = ,57 (Analy-
sefihigkeit, Arbeitstechniken, Zielorientierung, Flexibilitit, Reflexivitit und Selbststin-
digkeit). Der vierte Faktor wird durch Ladungen von 5 der 9 personalen Fahigkeitsdi-
mensionen mit Werten zwischen r = ,77 und r = ,52 bestimmt (Angepasstheit, Erfolgs-
orientierung, Tapferkeit und Kiihnheit, Pflichtbewusstsein und Stolz). Auf dem fiinften
Faktor laden die verbleibenden 4 der 9 personalen Fihigkeitsdimensionen mit Werten
zwischen r =,73 und r = ,48 (Gelassenheit und Geduldigkeit, Freiheitsstreben und Ge-
nussfihigkeit, Hilfsbereitschaft und Einfiihlsamkeit sowie Neugierde). Auf dem sechsten
Faktor laden 5 der 13 fachlichen Fihigkeitsdimensionen mit Werten zwischen r = ,62
und r = ,48 (schiilerunterstiitzende Beobachtung und Diagnose, Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung, Aufbau und Férderung von Sozialverhalten, Bewiltigung von Disziplinproblemen
und Schiilerrisiken sowie Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten).

Die Faktorenladungsmatrix in Tab. 3 belegt, dass eine auf diese Art und Weise ermit-
telte sechsfaktorielle Losung die verschiedenen Fihigkeitsdimensionen sehr gut in die
vier Kompetenzklassen strukturiert und somit die Faktorenstruktur das theoretische
Konzept bestitigt.

Fihigkeitsdimensionen und Kompetenzklassen der Studierenden im Vergleich: In die-
sem Abschnitt werden deskriptive Mafle der einzelnen Fahigkeitsdimensionen und
Kompetenzklassen aller Studierenden auf der Ebene der jeweiligen Linder aufgefiihrt.
Hierzu werden in den Abb. 2-5 in einem ersten Schritt die Mittelwerte der Fahigkeits-
dimensionen und Kompetenzklassen dargestellt.

Das Ergebnis der Mittelwertsanalysen in Abb. 2 (S. 915) belegt, dass sich alle 13 fach-
lichen Fihigkeitsdimensionen tber alle fiinf Studierendengruppen hinweg im positiven
Kompetenzbereich befinden (Spannbreite von M = 1,60 fiir ,,Lehrer-Schiiler-Bezie-
hungen® bis M = 3,20 fiir ,,Schule und Offentlichkeit“). Analysiert man die Mittelwerte
auf der Linderebene, so zeigt sich, dass die dsterreichischen Studierenden (ST-A) in fast
allen fachlichen Fihigkeitsdimensionen mit besseren Werten aufwarten. Demgegeniiber
sind die polnischen Studierenden (ST-P) in fast allen Fahigkeitsdimensionen diejenigen
mit den schlechtesten Werten. Zwischen diesen beiden Gruppen platzieren sich die ita-
lienischen, schweizerischen und deutschen Studierenden. Gleichwohl zeigen die Befun-
de in Abb. 2 auch, dass die Fihigkeitsdimensionen Lehrer-Schiiler-Beziehungen, Medien
des Unterrichts und allgemeine didaktische Gesichtspunkte stirker von den Studieren-
den angewandt werden konnen als die Fihigkeitsdimensionen Zusammenarbeit in der
Schule, Schule und Offentlichkeit sowie Selbstorganisation.

Das Ergebnis der Mittelwertsanalysen in Abb. 3 (S. 916) belegt sowohl fiir die sieben
sozialen Fahigkeitsdimensionen als auch fiir die fiinf methodischen Fahigkeitsdimensi-
onen — iiber alle funf Studierendengruppen hinweg — positive Zuschreibungen (Spann-
breite innerhalb der Sozialkompetenzklasse von M = 1,80 fiir ,,situationsgerechtes Auf-
treten” bis M = 2,80 fiir ,,Fithrungsfihigkeit; Spannbreite innerhalb der Methoden-
kompetenzklasse von M = 1,98 fiir ,,zielorientiertes Handeln“ bis M = 2,60 fiir ,,Analy-
sefahigkeit®). Analysiert man die Mittelwerte auf der Linderebene, so zeigt sich, dass
wiederum die 6sterreichischen Studierenden (ST-A) in fast allen sozialen und methodi-
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schen Fahigkeitsdimensionen mit den besseren Werten aufwarten konnen. Demgegen-
iiber sind die polnischen Studierenden (ST-P) in fast allen sozialen und methodischen
Fihigkeitsdimensionen diejenigen mit den schlechtesten Werten. Zwischen diesen bei-
den Gruppen platzieren sich wiederum die italienischen, schweizerischen und deut-
schen Studierenden. Zugleich zeigen die Mittelwerte innerhalb der Sozialkompetenz-
klasse, dass die Fahigkeitsdimensionen soziale Verantwortung und situationsgerechtes
Auftreten stirker von den Studierenden angewandt werden konnen als die Fahigkeits-
dimensionen Konfliktfihigkeit und Fithrungsfahigkeit. Innerhalb der Methodenkompe-
tenzklasse konnen die Fihigkeitsdimensionen Reflexivitit, zielorientiertes Handeln und
Arbeitstechniken wiederum von den Studierenden stirker angewandt werden als die
Fahigkeitsdimensionen Analysefihigkeit und Reflexivitit.

LSB
SBD
BDS
AFV
LLB
GMU
LEI
MED
ZUS
SUO
SOR
FDG
ADG

——ST-D —=—ST-CH ST-A —<—ST-PL —— STl

Fachkompetenzklasse: LSB = Lehrer-Schiler-Beziehungen; SBD = schilerunterstitzende
Beobachtung und Diagnose; BDS = Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schulerrisiken;
AFV = Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten; LLB = Lernstrategien vermitteln und
Lernprozesse begleiten; GMU = Gestaltung und Methoden des Unterrichts; LEI = Leistungs-
messung; MED = Medien des Unterrichts; ZUS = Zusammenarbeit in der Schule; SUO =
Schule und Offentlichkeit; SOR = Selbstorganisation; FDG = fachdidaktische Gesichtspunkte;
ADG = allgemeine didaktische Gesichtspunkte; ST-D = Studierende aus Deutschland;
ST-CH = Studierende aus der Schweiz; ST-A = Studierende aus Osterreich; ST-PL = Studie-
rende aus Polen; ST-I = Studierende aus Italien; Antwortleiste von 1 = ,trifft vollig zu“ bis

6 = ,trifft gar nicht zu“; eine niedriger Wert korrespondiert mit hohen Fertigkeiten in einer
Fahigkeitsdimension.

Abb. 2: Mittelwerte der fachlichen Féhigkeitsdimensionen
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Sozialkompetenzklasse: SEL = Selbststéndigkeit; KOO = Kooperationsfahigkeit;

VER = soziale Verantwortung; KON = Konfliktfahigkeit; KOM = Kommunikationsféhigkeit;

FUH = Fuhrungsfahigkeit; SIT = situationsgerechtes Auftreten;

Methodenkompetenzklasse: REF = Reflexivitat; ANA = Analysefahigkeit; FLE = Flexibilitat;
ZIE = zielorientiertes Handeln; ARB = Arbeitstechniken; ST-D = Studierende aus Deutschland;
ST-CH = Studierende aus der Schweiz; ST-A = Studierende aus Osterreich; ST-PL = Studie-
rende aus Polen; ST-I = Studierende aus Italien; Antwortleiste von 1 = ,trifft vollig zu“ bis

6 =, trifft gar nicht zu“; eine niedriger Wert korrespondiert mit hohen Fertigkeiten in einer
Fahigkeitsdimension.

Abb. 3: Mittelwerte der sozialen und methodischen Féhigkeitsdimensionen

Das Ergebnis der Mittelwertsberechnungen in Abb. 4 (S. 917) belegt fiir die neun perso-
nalen Fihigkeitsdimensionen — iiber alle fiinf Studierendengruppen hinweg — positive
Zuschreibungen (Spannbreite von M = 1,38 fur ,Hilfsbereitschaft und Einfiihlsamkeit®
bis M = 3,15 fiir ,,Angepasstheit). Analysiert man die Mittelwerte auf der Linderebene,
so zeigt sich auch hier, dass in dieser Kompetenzklasse die dsterreichischen Studieren-
den (ST-A) in fast allen personalen Fihigkeitsdimensionen mit den besten Werten auf-
warten konnen. Demgegeniiber sind die polnischen Studierenden (ST-P) in fast allen
personalen Fahigkeitsdimensionen diejenigen mit den schlechtesten Werten. Zwischen
diesen beiden Gruppen platzieren sich die italienischen, schweizerischen und deutschen
Studierenden. Ferner zeigen die Mittelwerte innerhalb der Personalkompetenzklasse,
dass die Dimensionen Hilfsbereitschaft und Einfiithlsamkeit sowie Gelassenheit und
Geduldigkeit positiver bewertet werden als die Dimensionen Tapferkeit und Kithnheit
sowie Angepasstheit. Verdichtet man die Fihigkeitsdimensionen entsprechend ihrer
Kompetenzklassenzugehorigkeit (Ebene III), so ergeben sich die in Abb. 5 (S. 918) dar-
gelegten Mittelwertsverteilungen.
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Personalkompetenzklasse: HE = Hilfsbereitschaft und Einfiihlsamkeit; GG = Gelassenheit

und Geduldigkeit; PF = Pflichtbewusstsein; FG = Freiheitsstreben und Genussfahigkeit;

ST = Stolz; TK = Tapferkeit und Kiihnheit; AN = Angepasstheit; ER = Erfolgsorientierung;

NE = Neugierde; ST-D = Studierende aus Deutschland; ST-CH = Studierende aus der Schweiz;
ST-A = Studierende aus Osterreich; ST-PL = Studierende aus Polen; ST-I = Studierende aus
Italien; Antwortleiste von 1 = trifft vollig zu“ bis 6 = ,trifft gar nicht zu“; eine niedriger Wert
korrespondiert mit hohen Fertigkeiten in einer Fahigkeitsdimension.

Abb. 4: Mittelwerte der personalen Féhigkeitsdimensionen

Die Mittelwertsanalysen der vier Kompetenzklassen in Abb. 5 zeigen, dass die osterrei-
chischen Studierenden (ST-A) bei allen vier Kompetenzklassen die besten und die pol-
nischen Studierenden (ST-P) die schlechtesten Werte aufweisen. Zwischen diesen bei-
den Gruppen platzieren sich die italienischen, schweizerischen und deutschen Studie-
renden.

Um herauszustellen, ob sich die fiinf Studierendengruppen innerhalb der vier Kom-
petenzklassen auch statistisch bedeutsam unterscheiden, wurden einfaktorielle Varianz-
analysen mit Scheffé Post-Hoc-Tests gerechnet.

Fiir die Fachkompetenzklasse zeigen die Analyseergebnisse, dass sich die polnischen
von den deutschen, schweizerischen, Osterreichischen und italienischen Studierenden
und die 6sterreichischen von den deutschen Studierenden statistisch bedeutsam unter-
scheiden (F = 12,688; df = 4; p =,000).

Fir die Sozialkompetenzklasse zeigen die Analyseergebnisse ein dhnliches Bild. Hier
unterscheiden sich die polnischen von den deutschen, schweizerischen, dsterreichischen
und italienischen Studierenden sowie die Osterreichischen von den deutschen Studie-
renden signifikant (F = 43,930; df = 4; p =,000).
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FAKO SOKO MEKO PEKO

OST-DmST-CHOST-AmST-PLmST-

FAKO = Fachkompetenzklasse; SOKO = Sozialkompetenzklasse; MEKO = Methodenkompe-
tenzklasse; PEKO = Personalkompetenzklasse; ST-D = Studierende aus Deutschland;
ST-CH = Studierende aus der Schweiz; ST-A = Studierende aus Osterreich; ST-PL = Studie-
rende aus Polen; ST-I = Studierende aus ltalien; Antwortleiste von 1 = ,trifft vollig zu“ bis

6 =, trifft gar nicht zu“; eine niedriger Wert korrespondiert mit hohen Fahigkeiten in einer
Kompetenzklasse.

Abb. 5: Verdichtung der Féhigkeitsdimensionen zu Kompetenzklassen

Innerhalb der Methodenkompetenzklasse belegen die Analyseergebnisse, dass sich die
polnischen von den 6sterreichischen und italienischen Studierenden und die osterrei-
chischen von den deutschen Studierenden signifikant unterscheiden (F = 8,025; df = 4;
p =,000).

Auch bei der Personalkompetenzklasse unterscheiden sich die polnischen von den
deutschen, schweizerischen, dsterreichischen und italienischen Studierenden sowie die
osterreichischen von den deutschen, schweizerischen und italienischen Studierenden
statistisch bedeutsam (F = 24,202; df = 4; p = ,000).

In einem weiteren Schritt werden die Kompetenzklassenergebnisse auf korrelative
Auflenbeziige ausgeweitet. Zu diesem Zwecke wurde ein Vergleich zwischen der fachli-
chen, sozialen, methodischen und personalen Kompetenzklasse auf der einen Seite und
dem Alter, dem Geschlecht, der Semesterzahl, der Ausbildungszufriedenheit und den
Berufsaussichten auf der anderen Seite gerechnet. In Tab. 4 ist das Ergebnis fiir alle finf
Studierendengruppen aufgelistet.

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen in Tab. 4 (S. 919) belegen, dass die Auf3en-
beziige Alter, Geschlecht, Semester, Ausbildungszufriedenheit und Berufsaussichten ins-
besondere bei den schweizerischen und osterreichischen Studierenden keine signifikan-
ten Zusammenhinge mit der Fach-, Sozial-, Methoden- und Personalkompetenzklasse
aufweisen. Bei den deutschen, italienischen und polnischen Studierenden kénnen nur
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in Finzelfillen geringe Effekte zwischen den Auflenbeziigen und den vier Kompetenz-
klassen dargelegt werden (in wenigen Fillen p < ,01 bzw. p < ,05; aufgeklirte Varianzen
mit maximal 6 % insgesamt gering).

Tab.4: Korrelationen der vier Kompetenzklassen mit AuBenbeziigen

Fach- Sozial- Methoden- | Personal-
AuBenbeziige kompetenz kompetenz | kompetenz | kompetenz
Deutsche Studierende:
Alter ,05 -,05 -, 13%* ,06
Geschlecht ,21%% ,14%% ,09% ,19%%
Semester ,12%* ,07 ,00 ,12%*
Ausbildungszufriedenheit ,09% J14%% ,10% ,10*%
Berufsaussichten ,06 7% ,16%* ,07
Schweizerische Studierende:
Alter -,08 -,06 -,04 -,03
Geschlecht ,07 ,09 -,08 ,09
Semester 7% ,07 ,08 ,16
Ausbildungszufriedenheit ,09 ,08 13 -10
Berufsaussichten 22 12 18 11
Osterreichische Studierende:
Alter ,07 ,05 ,01 15
Geschlecht -,02 -16 -,05 ,03
Semester 512 ,01 -,02 ,10
Ausbildungszufriedenheit 12 ,05 ,04 1
Berufsaussichten ,01 - 14 -,04 -,05
Italienische Studierende:
Alter -,03 -,05 -,06 ,07
Geschlecht ,07 -,02 13 -,06
Semester -10 ,00 -16 -,05
Ausbildungszufriedenheit -,02 -, 24%* ,03 6%
Berufsaussichten ,02 -19 ,02 14%
Polnische Studierende:
Alter 12 1 ,15%* ,22%%*
Geschlecht 14% 1 ,04 12
Semester -,07 ,00 -,03 ,02
Ausbildungszufriedenheit 1 24%% ,20%% ,16*
Berufsaussichten ,07 21%% ,18%* ,15%

*=p<,05 *=p<,01.
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5. Zusammenfassung der Ergebnisse
5.1 Zuden Reliabilitéiten und der Faktorenstruktur des Selbstbeurteilungsbogens

Die Reliabilititskoeffizienten indizieren fiir Kompetenzberechnungen auf der Gruppen-
ebene ausreichende bis sehr gute Maf3e an interner Konsistenz der einzelnen Fihigkeits-
dimensionen (zwischen o =,62 und a = ,97 auf der Ebene II) und Kompetenzklassen
(zwischen o =,81 und a =,96 auf der Ebene III). Somit stellen subjektive Vorstellungen
der Studierenden des Lehrerberufs beziiglich der Frage nach den eigenen Fihigkeiten
reliable Trager zur Diagnose von Kompetenzen dar (Krampen 1991; Amelang/Bartussek
2001).

Des Weiteren belegt eine Faktorenanalyse den Fihigkeitsdimensionen und Kompe-
tenzklassen eine hohe strukturelle Validitit, da die ermittelte sechsfaktorielle Losung die
verschiedenen Fihigkeitsdimensionen theoriekonform in die vier Kompetenzklassen
aufteilt. Die Faktorenstruktur bestitigt sowohl das hierarchische Strukturmodell von
Handlungskompetenz (Abb. 1), als auch das theoretische Konzept, dass die eingesetzten
34 Fahigkeitsdimensionen inhaltlich die vier Kompetenzklassen gut abdecken.

5.2 Zuden Fdhigkeitsdimensionen und Kompetenzklassen im Léndervergleich

Die Mittelwertsanalysen zu den Fahigkeitsdimensionen belegen tiber alle Gruppen hin-
weg, dass die Studierenden die Fahigkeitsdimensionen etwa auf mittlerem Niveau an-
wenden. Im Detail bestehen allerdings statistisch bedeutsame Gruppenunterschiede: So
konnen die dsterreichischen Studierenden in fast allen fachlichen, sozialen, methodi-
schen und personalen Fihigkeitsdimensionen mit den besten und die polnischen Stu-
dierenden mit den schlechtesten Kompetenzwerten aufwarten. Die italienischen,
schweizerischen und deutschen Studierenden reihen sich zwischen diesen beiden Grup-
pen ein. Dieses Ergebnis zeigt sowohl fiir die nationale als auch fiir die internationale
Lehrerbildung, dass die Studierende bis Ende der ersten Phase der Lehrerausbildung
noch einen gewissen Lern- bzw. Kompetenzentwicklungsbedarf haben, bis sie als (kom-
petente) Berufsanfinger in die Schule iiberwechseln konnen (Oser/Oelkers 2001;
Terhart 2002).

Betrachtet man die Mittelwertsergebnisse der Fahigkeitsdimensionen der vier Kom-
petenzklasse inhaltlich, so kénnen die Dimensionen Lehrer-Schiiler-Beziehungen, Me-
dien des Unterrichts, allgemeine didaktische Gesichtspunkte, soziale Verantwortung, si-
tuationsgerechtes Auftreten, Reflexivitit, zielorientiertes Handeln, Arbeitstechniken,
Hilfsbereitschaft und Einfithlsamkeit sowie Gelassenheit und Geduldigkeit stirker von
den Studierenden angewendet und umgesetzt werden als die Dimensionen Zusammen-
arbeit in der Schule, Schule und Offentlichkeit, Selbstorganisation, Konfliktfahigkeit,
Fuhrungsfihigkeit, Analysefihigkeit und Reflexivitit. Diese Befunde verdeutlichen die
Situation, dass von den Studierenden solche Fihigkeiten stirker angewandt werden
konnen, die unmittelbar in Lehr-Lern-Arrangements an der Hochschule oder Akademie
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erworben, entwickelt und eingesetzt werden, als die Fahigkeiten, fir die in erheblichem
Mafle die schulische Lehr- und Arbeitssituation als Lern- und Entwicklungsfeld ge-
braucht wird (Mayr 2002; Mayrhofer/Mayr 1996; Terhart 2002).

Um herauszustellen, ob die unterschiedlichen Kompetenzwerte der fiinf Studieren-
dengruppen mit Auflenbeziigen zusammenhingen, wurde iiber eine Korrelationsanaly-
se ein Vergleich zwischen den vier Kompetenzklassen auf der einen Seite und dem Alter,
dem Geschlecht, der Semesterzahl, der Ausbildungszufriedenheit und der Berufsaus-
sichten auf der anderen Seite fiir jede Studierendengruppe gerechnet. Interessanterweise
stehen die Auflenbeziige der schweizerischen und 6sterreichischen Studierenden in kei-
nem signifikanten Zusammenhang mit den vier Kompetenzklassen, obwohl gerade die
Auflenbeziige dieser beiden Studierendengruppen fiir einen hohen Kompetenzzusam-
menhang pridestiniert gewesen wiren. Auch bei den deutschen, italienischen und pol-
nischen Studierenden konnten nur in Einzelfillen geringe Effekte zwischen den Auflen-
beziigen und den vier Kompetenzklassen dargelegt werden (in wenigen Féllen p <,01
bzw. p <,05; aufgeklirte Varianzen mit maximal 6 % insgesamt gering). Dieses Ergebnis
belegt, dass neben dem Alter, dem Geschlecht, der Semesterzahl, der Ausbildungszufrie-
denheit und der Berufsaussichten gewichtigere Auflenbeziige existieren miissen, die fiir
hohe oder niedrige Kompetenzwerte der Studierenden stirker verantwortlich sind, wie
z.B. Intelligenz (Helmke/Schrader 1999) oder Interesse (Krapp 1992) bzw. die Mglich-
keit, die insbesondere in der Schweiz und Osterreich gegeben ist, dass dort die Studie-
renden das an der Hochschule oder Akademie erworbene theoretische Handlungswis-
sen hiufiger und intensiver iiber einen lingeren Zeitraum in der schulischen Praxis an-
wenden und reflektieren kénnen (Mayr 1998; Mayr/Teml 2003).

6. Ausblick

Fir die nationale und internationale Lehrerausbildung liegen nur wenige empirische
Erkenntnisse dariiber vor, wie umfassend fachliche, soziale, methodische und personale
Kompetenzen von Studierenden angewandt werden, wie man sie diagnostizieren und
fordern kann und in welchem strukturellen Zusammenhang® sie stehen. Auch fehlen
iiberzeugende Kompetenzmodelle, die aufzeigen, welche Beziehungen beim Aufbau, bei
der Verfeinerung und Vernetzung der vier Kompetenzklassen an der Hochschule
(Kotzschmar 2004) und/oder in der beruflichen Praxis (Herrmann 2002; Terhart 2002)
iiber einen ldngeren Zeitraum eine wichtige Rolle spielen.

Die Forschungsbefunde dieser hier vorliegenden Studie belegen fiir die Lehreraus-
bildung, dass

1. sowohl mit den Oserschen Standards als auch mit dem eingesetzten Kompetenzras-
ter von Frey und Balzer zu sozialen, methodischen und personalen Fihigkeiten der-

5 Aus Platzmangel konnte ein entwickeltes Modell nach Roth (1971) nebst den pfadanalytischen Er-
gebnissen fiir die fiinf Studierendengruppen hier nicht aufgefithrt werden. Sie konnen den Origi-
naltext ab Oktober 2004 unter www.kompetenzerhebung.de abrufen.
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zeit zwei Instrumentarien vorliegen, die wissenschaftlichen Giitekriterien gentigen
und fiir den Einsatz zur Evaluation der Lehrerausbildung im nationalen und inter-
nationalen Kontext geeignet sind. Allerdings steht ein auf das jeweilige Unterrichts-
fach bzw. Unterrichtsfeld bezogener und validierter Kompetenzbeurteilungsbogen
weiterhin aus. Zudem miissen die Oserschen Standards sowie die Inhalte des einge-
setzten Kompetenzrasters weiter auf Vollstandigkeit, Lehr-Lernbarkeit und Schulart-
abhingigkeit tiberpriift, also weiterentwickelt werden, wenn sie fiir die Evaluation
der Lehrerbildung auch kiinftig eine wichtige Rolle spielen sollen.

2. Fiahigkeitsdimensionen existieren, die von Studierenden an der Hochschule oder
Akademie innerhalb der Lehr-Lern-Arrangements nur schwer erworben und ange-
wandt werden konnen, da ein viel intensiveres und lingeres Handeln in der Klasse
mit den Kindern oder Jugendlichen bzw. in der Schule mit den Kollegen von Néten
ist, um sie zu einer hohen Ausprigung zu fithren. Mit anderen Worten heif3t dies,
dass innerhalb der derzeitigen ersten Phase der Lehrerausbildung zeit- und entwick-
lungsintensive Fiahigkeitsdimensionen bei den Studierenden nicht zufriedenstellend
gefordert werden konnen.

3. die Kriterien Alter, Geschlecht, Semesterzahl, Ausbildungszufriedenheit und Be-
rufsaussichten der Studierenden des Lehrerberufs keine hinreichenden Groflen fiir
die Bestimmung von beruflichen Kompetenzen darstellen. An dieser Stelle sollte die
empirische Bildungsforschung weiter ansetzen, um herauszudestillieren, welche De-
terminanten in der Lehrerausbildung letztlich fir hohe Kompetenzen mitverant-
wortlich sind.

4. neben der Kompetenzausprigung der Studierenden die Kompetenzstruktur der ein-
zelnen Kompetenzklassen ein weiteres Qualititsmerkmal einer erfolgreichen Ausbil-
dung darstellt, da miteinander vernetzte Kompetenzen iiber die Zeit stabil bleiben
und weitere Ansatzpunkte liefern, an welcher Stelle Kompetenzen geférdert werden
miissen bzw. die Ausbildung ein gewisses Verbesserungspotenzial besitzt.

5. normorientierte Auswertungen mit kriteriumsorientierten und entwicklungsorien-
tierten Informationen zu untermauern sind, indem Ist- und Gruppen-Profile mit
definierten Sollprofilen, also mit festgelegten Kriterien, verglichen werden konnen.
Ohne vorab definierte Sollprofile bleibt die Situation weiterhin unbestimmt, welche
Kompetenzen auf welchem Niveau, mit welchem Vernetzungsgrad, zu welcher Phase
der Lehrerbildung entwickelt und angewendet werden sollen. Es muss fiir jeden Leh-
rerbildner, Evaluator, Studierenden oder Berufsanfinger klar und transparent sein,
ab wann von einer hohen oder niedrigen Kompetenz gesprochen werden kann.

6. fiir eine Kompetenzdiagnostik in der Lehrerbildung zwar gentigend statistische Me-
thoden und Verfahren aus der Sozialwissenschaft zur Verfiigung stehen, ein Bewusst-
sein fiir eine regelmiflige Kompetenzdiagnostik und Kompetenzriickmeldung muss
allerdings erst noch bei den Bildungsverantwortlichen und den potenziellen Anwen-
dern geschaffen werden. Zudem sollte man Kompetenzwerte langsschnittlich diag-
nostizieren und auswerten, damit geniigend Informationsmaterial zur Verfugung
steht, tiber welche Phase der Lehrerbildung, welche Kompetenzen bei welchen Stu-
dierenden optimal gelernt und entwickelt werden konnen.



Frey: Die Kompetenzstruktur von Studierenden des Lehrerberufs 923

Literatur

Amelang, M./Bartussek, D. (2001): Differentielle Psychologie und Personlichkeitsforschung (Standards
Psychologie). Stuttgart: Kohlhammer.

Bader, R. (2002): Handlungsorientierung in der Berufsbildung — variantenreiche Ausprigung. Die be-
rufsbildende Schule 54, S. 71-73.

Balzer, L./Frey, A./Renold, U./Nenniger, P. (2002): Reform der kaufminnischen Grundausbildung.
Band 3: Ergebnisse der Evaluation (Berufspiddagogische Reihe). Landau: Verlag Empirische Pidda-
gogik.

Bergmann, B./Fritsch, A./Gopfert, P./Richter, E/Wardanjan, B./Wilczek, S. (2000): Kompetenzentwick-
lung und Berufsarbeit. Miinster: Waxmann.

Bollnow, O.F. (1958): Wesen und Wandel der Tugenden. Frankfurt: Ullstein.

Braun-Wimmelmeier, B. (1999): Auswirkungen des Assessment-Centers auf die als Beobachter einge-
setzten Fithrungskrifte. Landau: Verlag Empirische Pddagogik.

Bromme, R. (1992): Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens. Bern: Huber.

Denek, K. (2000): The reform of the educational system: thresholds and barriers. In: Dilemmas of
Education 1, S. 97-114.

Erpenbeck, J./Rosenstiel, L.v. (Hrsg.) (2003): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen und
bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, piddagogischen und psychologischen Praxis.
Stuttgart: Schiffer Poeschel.

Fahnl, N. (2001): Lehrerinnenbildung an Akademien und Universititen. In: Erziehung und Unterricht
151, S. 258-395.

Frey, A. (1999): Erzieherinnenausbildung gestern — heute — morgen. Konzepte und Modelle zur Aus-
bildungsevaluation. Landau: Verlag Empirische Padagogik.

Frey, A. (2002): Berufliche Handlungskompetenz — Kompetenzentwicklung und Kompetenzvorstel-
lungen in der Erzieherinnenausbildung. In: Empirische Pddagogik 16, S. 139-156.

Frey, A./Balzer, L. (2003): Beurteilungsbogen zu sozialen und methodischen Kompetenzen — smk99.
In: Erpenbeck, J./Rosenstiel, R.v. (Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen
und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, piadagogischen und psychologischen Praxis.
Stuttgart: Schiffer Poeschel, S. 323-335.

Frey, A./Balzer, L./Renold, U. (2002): Kompetenzen in der Grundausbildung. In: Panorama 16, H. 2,
S. 8-10.

Frey, A./Jager, R.S./Renold, U. (Hrsg.) (2003): Kompetenzmessung — Sichtweisen und Methoden zur
Erfassung und Bewertung von beruflichen Kompetenzen. Landau: Verlag Empirische Padagogik.

Fried, L. (1997): Zwischen Wissenschaft und Berufspraxis — Bilanz der Lehrerbildungsforschung. In:
Bayer, M/Carle, U./Wildt, J. (Hrsg.): Brennpunkt: Lehrerbildung. Opladen: Leske+Budrich, S. 19-
54.

Fuhr, T. (1998): Ethik des Erziehens. Pddagogische Handlungsethik und ihre Grundlegung in der elter-
lichen Erziehung. Weinheim: Beltz und Deutscher Studienverlag.

Grossenbacher, S./Schirer, M./Gretler, A. (1998): Forschung und Entwicklung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Bern: Schweizerischer Wissenschaftsrat.

Gruber, H. (1997): Wege zum Kénnen. Determinanten des Kompetenzerwerbs. Bern: Huber.

Gruber, H./Leutner, D. (2003): Die kompetente Lehrperson als Multiplikator von Innovation. In: Go-
golin, I./Tippelt, R. (Hrsg.): Innovation durch Bildung. Opladen: Leske+Budrich, S. 263-274.

Gruschka, A. (1995): Wie Schiiler Erzieher werden. Wetzlar: Biichse der Pandora.

Hicker, H./Leutner, D./Amelang, M. (1998): Standards fiir pidagogisches und psychologisches Testen.
Supplementum 1/1998 der Diagnostica und der Zeitschrift fiir Differentielle und Diagnostische
Psychologie. Gottingen, Bern: Hogrefe und Hans Huber.

Helmke, A./Schrader, E-W. (1999): Lernt man in Asien anders? Empirische Untersuchungen zu stu-
dentischem Lernverhalten in Deutschland und Vietnam. In: Zeitschrift fiir Padagogik 45, S. 81-
102.



924 Allgemeiner Teil

Helmke, A./Schrader, F.-W. (*2001): Determinanten der Schulleistung. In: Rost, D.H. (Hrsg.): Hand-
worterbuch Padagogische Psychologie. Weinheim: Beltz PVU, S. 81-90.

Herrmann, U. (2002): Wie lernen Lehrer ihren Beruf? Empirische Befunde und praktische Vorschlige.
Weinheim: Beltz.

Herrmann, U. (2003): Welche Probleme soll eine Reform der Lehrerausbildung l3sen? Was sollen Leh-
rer kiinftig besser konnen? In: Das Hochschulwesen 51, H. 2, S. 46-51.

Horn, R. (2003): Probleme des interkulturellen Einsatzes von Fragebogen. Landau: Verlag Empirische
Pidagogik.

Jager, R.S. (*2002): Von der Beobachtung zur Notengebung — ein Lehrbuch. Landau: Verlag Empirische
Pidagogik.

Jdger, R.S./Behrens, U. (1994): Weiterentwicklung der Lehrerbildung. Mainz: von Hase & Koehler.

Kotzschmar, J. (2004): Hochschulseminare im Vergleich. Chancen und Ergebnisse unterschiedlicher
Lehrformen in der wissenschaftlichen Ausbildung von Lehrkriften. Frankfurt: Lang.

Krampen, G. (1991):. Fragebogen zu Kompetenz- und Kontrolliiberzeugungen. Gottingen: Hogrefe.

Krapp, A. (1992): Interesse, Lernen und Leistung. Neue Forschungsansitze in der Pddagogischen Psy-
chologie. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 38, S. 747-770.

Lissmann, U. (‘2002): Beurteilung und Beurteilungsprobleme bei Portfolios. In: Jiger, R.S. (Hrsg.): Von
der Beobachtung zur Notengebung — ein Lehrbuch. Landau: Verlag Empirische Pidagogik, S. 299-
345.

Maclntyre, A. (1995): Der Verlust der Tugend: Zur moralischen Krise der Gegenwart. Frankfurt: Suhr-
kamp.

Mayr, J. (1998): Mehr Flow als Frust. Qualititen des Erlebens bei LehrerstudentInnen und LehrerIn-
nen. In: Altrichter, H./Krainer, K./Thonhauser, J. (Hrsg.): Chancen der Schule — Schule als Chance.
Innsbruck: Studienverlag, S. 235-250.

Mayr, J. (2002): Sich Standards aneignen: Befunde zur Bedeutung der Lernwege und der Bearbeitungs-
tiefe. In: Journal fiir LehrerInnenbildung, 2, H. 1, S. 29-37.

Mayr, J./Teml, H. (2003): Von der Schulpraktischen Ausbildung zu den Schulpraktischen Studien.
Entwicklungstendenzen in der sterreichischen LehrerInnenbildung. In: Die Deutsche Schule,
7. Beiheft, S. 133-156.

Mayrhofer, E./Mayr, J. (1996): Studienzufriedenheit an Padagogischen Akademien. In: Mayr, J. (Hrsg.):
Empirische Erkundungen zum Studium an der Pidagogischen Akademie (Theorie & Praxis,
Heft 8). Wien: Bundesministerium fiir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten, S. 30-43.

Meraner, R. (2002): Schulentwicklung in Italien. In: Pddagogik 54, H. 7-8, S. 78-81.

Musch, J./Brockhaus, R./Broder, A. (2002): Ein Inventar zur Erfassung von zwei Faktoren sozialer Er-
wiinschtheit. In: Diagnostica 48, H. 3, S. 121-129.

Nenniger, P. (1980): Anwendungsmoglichkeiten der Graphentheorie in der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung. In: Zeitschrift fiir Empirische Pidagogik 2, S. 85-166.

Oser, E (1997): Standards in der Lehrerbildung. Teil 2: Wie werden Standards in der schweizerischen
Lehrerbildung erworben? Erste empirische Ergebnisse. In: Beitrdge zur Lehrerbildung 15, S. 210-
228.

Oser, F. (2001): Standards: Kompetenzen von Lehrpersonen. In: Oser, E/Oelkers, J. (Hrsg.): Die Wirk-
sambkeit der Lehrerbildungssysteme. Ziirich: Riiegger, S. 215-342.

Oser, F./Oelkers, J. (Hrsg) (2001): Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Ziirich: Riiegger.

Pres, U. (2001): 1000 Stunden Lehrerausbildung in der zweiten Phase — gentigt das? Landau: Verlag
Empirische Piddagogik.

Prondczynsky, A. v. (2001): Evaluation der Lehrerbildung in den USA: Geschichte, Methoden, Befun-
de. In: Keiner, E. (Hrsg.): Evaluation (in) der Erziehungswissenschaft. Weinheim: Beltz, S. 91-140.

Roth, H. (1971): Padagogische Anthropologie. Band II: Entwicklung und Erziehung. Grundlagen einer
Entwicklungspiddagogik. Hannover: Schroedel.



Frey: Die Kompetenzstruktur von Studierenden des Lehrerberufs 925

Schaefers, Chr. (2002): Forschung zur Lehrerbildung in Deutschland — eine bilanzierende Ubersicht
der neueren empirischen Studien. In: Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften 14,
S. 65-88.

Schmidt, J. U. (1995): Psychologische Messverfahren fiir soziale Kompetenzen. In: Seyfried, B. (Hrsg.):
Stolperstein Sozialkompetenz: Was macht es so schwierig, sie zu erfassen, zu férdern und zu beur-
teilen. Bielefeld: Bertelsmann, S. 117-135.

Schmitt, H. (2002): Kompetenzentwicklung bei Lehrkriften. In: Grundschulmagazin 70, H. 3-4, S. 35-
40.

Schuler, H./Barthelme, D. (1995): Soziale Kompetenz als berufliche Anforderung. In: Seyfried, B.
(Hrsg.): Stolperstein Sozialkompetenz: Was macht es so schwierig, sie zu erfassen, zu fordern und
zu beurteilen. Bielefeld: Bertelsmann, S. 77-116.

Schwadorf, H. (2003): Berufliche Handlungskompetenz. Eine theoretische Klirung und empirische
Analysen in der dualen Erstausbildung. Stuttgart: IBW.

Seipp, B. (2003): Standards in der Lehrerbildung. Eine Befragung zur Vermittlung der OSERschen
Standards in der ersten Phase der Lehramtsausbildung. Bochum: Projekt Verlag.

Sikula, J. (Hrsg.) (’1996): Handbook of Research on Teacher Education. New York: Macmillan.

Sloane, PEE. (2000): Verinderung der Betriebs- und Arbeitsorganisation. Konsequenzen fiir die be-
triebliche Bildungsarbeit. In: BIBB (Hrsg.): Lernen, Wissensmanagement und berufliche Bildung.
Bielefeld: Bertelsmann, S. 93-109.

Solzbacher, C./Macha, H. (Hrsg.) (2002). Welches Wissen brauchen Lehrer? Lehrerbildung aus dem
Blickwinkel der Piadagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Terhart, E. (2002): Standards fiir die Lehrerbildung. Eine Expertise fiir die Kultusministerkonferenz
(ZKL-Texte Nr. 24). Miinster: Universitit.

Terhart, E. (2003a): Reform der Lehrerbildung: Chancen und Risiken. In: Gogolin, I./Tippelt, R.
(Hrsg.): Innovation durch Bildung. Opladen: Leske+Budrich, S. 163-180.

Terhart, E. (2003b): Wirkungen von Lehrerbildung: Perspektiven einer an Standards orientierten Eva-
luation. In: Journal fiir LehrerInnenbildung 3, H. 3, S. 8-19.

Weinert, EE. (2000): Lernen des Lernens. In: Forum Bildung (Hrsg.): Bildungs- und Qualifikationszie-
le von morgen: Vorldufige Leitsdtze und Expertenbericht. Bonn: Forum Bildung, S. 43-48.

Weinert, EE. (2001): Concept of Competence: A Conceptual Clarification. In: Rychen, D.S./Salganik,
L.H. (Hrsg.): Defining and Selecting Key Competencies. Seattle: Hogrefe & Huber Publishers,
S. 45-65.

Abstract: On the basis of a quantitative study (self-assessment via questionnaire) it is shown how
1.841 students of the teaching profession in Germany, Austria, Switzerland, Poland, and Italy assess
their subject-related, social, methodological, and self competences and in which competence categories
they differ. It is then examined in how far the external factors of age, gender, semester, satisfaction with
the training, and professional expectations of the students are statistically related to the four competen-
ce categories. In their entirety, the results demonstrate that, on the one hand, the students apply the
skills mentioned; however, from the statistical point of view, they differ significantly with regard to the
subject-related, social, methodological, and self competence categories and the external relations men-
tioned above are insufficient in their influence on these four competence categories.
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