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Die empirische Evidenz der Handlungsfelder von
Lehrerlnnen in den KMK-Empfehlungen zu den
Bildungs- und Fachwissenschaften

Mareike Junghanns

Ergebnisse einer konfirmatorischen Faktorenanalyse

1. Ausgangslage

Hauptaufgabe der universitiren LehrerInnenbildung ist die Ausbildung an-
gehender LehrerInnen im Hinblick auf ihre berufliche Handlungskompetenz.
Zu erreichende Kompetenzstandards werden in den Empfehlungen der Kul-
tusministerkonferenz zu den Bildungswissenschaften (2004) und den Fach-
wissenschaften (2008) beschrieben. Als Basis fiir die Festlegung von Stan-
dards fiir die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte, wird in
den Empfehlungen fiir die Bildungswissenschaften eine Differenzierung in
die Handlungsfelder "Unterrichten', 'Erziehen’, 'Beurteilen' und 'Innovieren'
vorgenommen. Der Einleitungssatz des dritten Abschnitts des Dokumentes
verweist darauf, dass "[...] die Kompetenzen auf Grundlage der Anforderun-
gen beruflichen Handelns im Lehramt beschrieben [werden]" (KMK 2004, S.
7). Eine Begriindung der Auswahl und Abgrenzung der Handlungsfelder und
die Bezugnahme zu den Anforderungen dieses beruflichen Handelns bleibt
jedoch weitestgehend aus. In diesem Artikel wird daher der Frage nachge-
gangen, inwieweit diese Handlungsfelder, ergénzt durch ein fachwissen-
schaftliches Handlungsfeld, in ein Modell des LehrerInnenhandelns iiberfiihrt
werden konnen. Dariliber hinaus wird die Moglichkeit der Operationalisie-
rung des Handlungsmodells zur Evaluation universitirer Lehrerlnnenausbil-
dung in der Absolventenforschung liberpriift.

Die Verbindlichkeit der Ubernahme der Kompetenzformulierungen
durch die Lander (KMK 2004, S. 1) und die augenscheinliche Plausibilitit
der Struktur der beruflichen Handlungsfelder, die als Bezugspunkt der Kom-
petenzstandards dient, fiilhren dennoch zu einer starken Orientierung der
universitdren Lehrerlnnenbildung an den formulierten Standards. Dehmel
schreibt beziiglich der Rezeptionsmuster im deutschen Diskurs iiber die Ent-
wicklung von Arbeitskontexten, Aufgaben und Anforderungen an LehrerIn-
nen:
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"Insgesamt entsteht der Eindruck, dass die verschiedenen Aspekte (z.B. schneller Wandel)
im Rahmen der Argumentationslinien zwar ausgefiihrt werden, diese aber allgemein als
bekannt und anerkannt gelten, d.h. common sense besteht, und daher nicht mit Literatur-
verweisen 'untermauert’ werden" (Dehmel 2011, S. 447f., Hervorhebung im Original).

In ihren Empfehlungen zu den Bildungswissenschaften (KMK 2004) beruft
sich die Kultusministerkonferenz im Wesentlichen auf zwei Dokumente.
Zum einen ist dies die gemeinsame Erklarung des Prisidenten der Kultusmi-
nisterkonferenz und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaf-
ten sowie ihrer Spitzenorganisationen (KMK 2000). In diesem Beschluss
wird bestimmt, dass die "Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute [...]"
darin bestehen, Lehr-Lernprozesse zu planen, zu organisieren und reflektie-
ren, sie individuell zu bewerten und zu evaluieren (KMK 2000, S. 2f.). Des
Weiteren iiben Lehrer Erziehungs- sowie Beurteilungsaufgaben aus, entwi-
ckeln ihre Kompetenzen dauerhaft weiter, beteiligen sich an der Schulent-
wicklung und unterstiitzen die interne und externe Evaluation (KMK 2000, S.
3ff.). Zum anderen beruft sie sich auf den Abschlussbericht der von der
Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission um Terhart (2000). Die
Definition des LehrerInnenhandelns stiitzt sich in der gemeinsamen Erkla-
rung (KMK 2000) auf das Leitbild fiir den Lehrerberuf, welches die von der
Kultusministerkonferenz eingesetzte Kommission in ihrem Abschlussbericht
vorstellt (Terhart 2000). Die zentrale Aufgabe von Lehrerlnnen ist diesem
Bericht zufolge die Unterstiitzung des Lernens durch das Lehren, die "[...] in
ein Umfeld weiterer Aufgabenbereiche mit spezifischen Kompetenzanforde-
rungen eingebettet [ist]" (Terhart 2000, S. 47ff.). Hieraus leitet die Kommis-
sion eine Aufschliisselung und Ergdnzung der zentralen Aufgabe in die vier
Handlungsfelder 'Unterrichten', 'Erziechen’, 'Diagnostizieren, Beurteilen und
Evaluieren' und 'Berufliche Kompetenz und Schule weiterentwickeln' ab.

Der oben zitierte Eindruck des "common sense" driickt sich in Bezug auf
das Vorhandensein von Handlungsfeldern von LehrerInnen vorwiegend als
Konsens in den Beschreibungen der Handlungsfelder 'Unterrichten', 'Erzie-
hen' und 'Beurteilen' aus. Welche konkreten Tétigkeiten diesen Handlungsfel-
dern zugeordnet werden, ist jedoch bereits fiir diese typischen Handlungs-
felder abhingig vom Blickwinkel der betrachtenden Person. Fiir das Hand-
lungsfeld 'Innovieren' stellt die Konsensfindung iiber zugehdrige Tatigkeiten
eine entsprechend groBere Herausforderung dar. In den Empfehlungen der
KMK ist dieses Handlungsfeld nicht konsistent beschrieben, sondern fungiert
als eine Sammelkategorie zusitzlicher Tétigkeiten (2004, S. 12f.). Die Fach-
wissenschaften werden in den Empfehlungen der KMK von 2004 nicht be-
trachtet, sondern in den lindergemeinsamen Standards fiir die Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken (KMK 2008) gesondert behandelt. Aus der
Sicht eines Handlungsmodells von Lehrerlnnen fiihrt diese theoretische
Trennung zum Ausschluss eines Handlungsfeldes. Zu diesem Handlungsfeld
gehoren Tétigkeiten wie die Weiterbildung in den Fachwissenschaften und
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der Fachdidaktik, die fundierte Vertretung der eigenen Fachwissenschaften
im Fécherkanon und die Anwendung fachwissenschaftlicher Methoden. Eine
theoretische und praktische Trennung der Handlungsfelder von LehrerInnen,
auf der Basis der Ausbildungsinhalte des Studiums in den Bildungs- und
Fachwissenschaften hat demnach zur Folge, dass eine ganzheitliche Betrach-
tung der Anforderungen des Lehrerlnnenberufs und der Vorbereitung auf
diese Anforderungen erschwert wird. Dieses Argument spricht fiir eine Defi-
nition der Anforderungen des Lehrerlnnenberufs aus Sicht der beruflichen
Handlungsfelder als Basis fiir die Gestaltung der LehrerInnenbildung. So
spricht sich auch Bromme fiir die Anforderungen des LehrerInnenberufs als
Ausgangspunkt aus:

»Ausgehend von dem arbeitspsychologischen Begriff der Anforderung kann man u. E. zu
einem empirisch begriindeten, kohérenten Bild der Funktionen und Kompetenzen von
Lehrern kommen. Weil mit Anforderungen viel mehr beschrieben ist als nur die Ziele, die
durch eine Arbeitshandlung erreicht werden, kommt man bei ihrer Rekonstruktion mit
einem vergleichsweise sparsamen Repertoire an normativen Vorgaben aus® (Bromme
1997, S. 180, Hervorhebungen im Original).

Das heif3t, nicht die vorhandene normative Struktur der Ausbildungsinhalte,
sondern die Struktur der beruflichen Anforderungen sollte als Anhaltspunkt
fiir die Erfassung eben dieser beruflichen Anforderungen genutzt werden.
Shulman verdeutlicht das hier zugrunde gelegte Verhiltnis von Theorie und
Praxis in Bezug auf die Professionalisierung von LehrerInnen:

,-Although a significant portion of the knowledge base of a profession is grown by scholars
in the academys, it is not professional knowledge unless and until it is enacted in the cruci-
ble of the “field”. Professions are ultimately about practice. The field of practice is the
place where professions do their work, and claims for knowledge must pass the ultimate
test of value in practice. While the theoretical is the foundation for the entitlement to prac-
tice, professional practice itself is the end to which all the knowledge is directed” (Shulman
1998, S. 518, Hervorhebungen im Original).

Ubertragen auf die Problematik der Erfassung der Anforderungen des Lehrer-
Innenberufs folgt, dass die Definition eines theoretischen Handlungsmodells
nicht ausreicht, um Informationen fiir die Gestaltung universitirer LehrerIn-
nenbildung zu liefern, weil die praktische Bewahrungsprobe ausbleibt. Ohne
eine empirische Fundierung des theoretischen Modells wire seine Definition
kein wesentlicher Fortschritt zum bisherigen Vorgehen auf der Basis bil-
dungspolitischer Vorgaben und ritualisierter, Interessen geleiteter Argumen-
tation (vgl. Terhart 2004, S. 30f; Bellenberg 2002). Eine moderne LehrerIn-
nenbildung sollte demnach weder ausschlieBlich auf bildungspolitische Vor-
gaben, noch auf ein theoretisch definiertes Handlungsmodell vertrauen, son-
dern ergidnzend empirische Instrumente zur Bestimmung der Anforderungen
in den Handlungsfeldern von Lehrerlnnen entwickeln und anwenden (vgl.
Terhart 2000, S. 19 und S. 153-156; 2002, S. 6 und S. 47f.). Terhart geht
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sogar so weit zu konstatieren, dass eine schliissige empirische Fundierung der
LehrerInnenausbildung in Deutschland génzlich fehlt:

»There is no truly scientifically sound foundation on which to base the present state of
teacher training or even the connection between the teacher-training situation and the
quality of the job being done in the school. In Germany there has never been a comprehen-
sive, empirically solid analysis of the realities of teacher training or of the connection
between this reality and its determining powers [...]” (Terhart 2004, S. 30).

Als erster Schritt zur empirischen Untersuchung der beruflichen Hand-
lungsanforderungen, sowie der Handlungsfahigkeit der LehramtsabsolventIn-
nen bietet sich die Integration eines spezifischen Instrumentes in die Absol-
ventenforschung an. Es ist nicht auszuschlieBen, dass Lehramtsreferendar-
Innen die Anforderungen anders einschétzen als LehrerInnen, die den Beruf
iiber langere Zeit ausiiben. Hammerness et al. heben diesbeziiglich die Rele-
vanz und den Einfluss der Identitétsbildung in der Ausbildung hervor:

,Preparation programs deliberately and inadvertently reinforce the development of differ-
ent kinds of teaching identities as they emphasize various aspects of what it means to be a
teacher and as they place student teachers in different environments where they will see
certain kinds of norms modeled. Though not always explicitly considered, this aspect of
preparation is critically important, as the identities teachers develop shape their disposi-
tions, where they place their effort, whether and how they seek out professional develop-
ment opportunities, and what obligations they see as intrinsic to their role” (Hammerness et
al. 2005, S. 384).

LehramtsreferendarInnen sind demnach in ihrer professionellen Identitit
durch ihre universitdre und seminaristische Ausbildung beeinflusst und beur-
teilen die beruflichen Anforderungen an sie als Lehrperson auf dieser Basis.
Die Anforderungen der Handlungsfelder, wie sie ReferendarInnen wahrneh-
men, sind die unmittelbare Anforderungsebene, auf welche die universitire
LehrerInnenbildung vorbereitet (vgl. Larcher & Oelkers 2004, S. 137ff.).
Damit sind sie auch der direkte, jedoch nicht der letzte, Bezugspunkt fiir die
Evaluation universitdrer LehrerInnenbildung. Wenn das Handlungsmodell
all-gemeine Giiltigkeit fiir alle Phasen der LehrerInnenlaufbahn aufweisen
soll, wird ergidnzende Forschung zur Entwicklung der Wahrnehmung von
Anforderungen im LehrerInnenberuf notwendig.

Fiir die Nutzung der KMK-Empfehlungen als theoretische Basis fiir eine
Evaluation der LehrerInnenbildung spricht, dass Curricula in der Lehrer-
Innenbildung sich bundesweit an den Vorgaben der Kultusministerkonferenz
orientieren. Eine Evaluation, die losgeldst von den Inhalten der Empfehlun-
gen der KMK durchgefiihrt wird, wére ein Stiick weit losgelost vom Gegen-
stand der Evaluation.
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2. Ausgangsmodell zu den Handlungsfeldern von Lehrerlnnen

Die auf Basis der KMK-Empfehlungen ausdifferenzierten Handlungsfelder
wurden in Anlehnung an die KMK-Standards (2004; 2008) in Unterbereiche
differenziert (vgl. Abb. 1). So beinhaltet das Handlungsfeld ,Unterrichten
die drei Unterbereiche ,Unterrichtsplanung und -gestaltung', ,Motivation und
Leistungssteigerung der SchiilerInnen® und die ,Steigerung der Selbstindig-
keit der SchiilerInnen in Bezug auf das Lernen‘. Das Handlungsfeld ,Erzie-
hen‘ umfasst die drei Unterbereiche ,Einbeziehung des sozialen Hintergrun-
des der SchiilerInnen‘, ,Vermittlung von Werten und Normen‘ und ,Schaf-
fung eines angenehmen sozialen Lernklimas‘. Zum Handlungsfeld ,Beurtei-
len‘ gehoren ,Diagnostizieren und Beraten® sowie die ,objektive Beurteilung
und Bewertung‘. Das Handlungsfeld ,Innovieren® wird in die Bereiche ,Ar-
beitsentlastung‘, ,Umgang mit schulischen Rahmenbedingungen® und ,Eva-
luation® unterteilt. Im {ibergreifenden Handlungsfeld ,Fachwissenschaften®
bestehen die Unterbereiche ,Die eigenen Fachwissenschaften vertreten®,
,Fachwissenschaftliche Methoden einsetzen‘ und ,Fachdidaktisches Wissen
umsetzen‘. Es wird dabei davon ausgegangen, dass die Handlungsfelder
weder unabhingig voneinander sind, noch unabhéngig voneinander betrach-
tet werden konnen.

3. Operationalisierung des Modells zu Handlungsfeldern von LehrerInnen

Zur Operationalisierung des theoretischen Modells wurde eine Fiinfer-Likert-
Skala mit 40 Items zur Einschitzung der Anforderungen des Lehrer-
Innenhandelns entworfen (vgl. Abb. 1). Die Fragestellung In welchem Mafie
werden Ihrer Erfahrung nach die folgenden Anforderungen des Lehrerberufs
an Sie gestellt? zielt auf die Anforderungen, die an die Lehrperson im Rah-
men ihrer LehrerInnentétigkeit gestellt werden ab. Sowohl die Fragestellung,
als auch die Items wurden moglichst anwendungsorientiert formuliert,
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um die LehramtsabsolventInnen zu einer Beurteilung auf Basis des eigenen
Erfahrungsschatzes zu motivieren.!

4.

Konfirmatorische Faktorenanalyse zu den Handlungsfeldern von
LehrerInnen

Die konfirmatorischen Faktorenanalysen (CFA) mittels Maximum-Likeli-
hood-Methode zur Uberpriifung der Skala? und Anniherung des theoretischen
Modells wurden schrittweise durchgefiihrt.> Zundchst wurden gesonderte
Einzelmodelle fiir die Handlungsfelder ,Unterrichten, ,Erziehen‘, ,Beurtei-
len‘, ,Innovieren‘ und ,Fachwissenschaften® berechnet. In den zu iiberprii-
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Zur Entwicklung der Skala wurden verschiedene vorhandene Instrumente im Rahmen der
,Arbeitsgruppe Lehramt® des ,Kooperationsprojektes Absolventenstudien® (KOAB, IN-
CHER Kassel) diskutiert und schlielich iiberwiegend neue Items entwickelt, um eine Zu-
sammenstellung zu gewihrleisten, die praxisnahe, verstandlich formulierte Tatigkeiten ei-
nes Lehrers abbildet. Als Basis fiir die 40 Items wurden Formulierungen von Oser (2001),
der Lehramtsbefragung der Humboldt Universitit Berlin (van Buer et al., 2007) und der
Lehramtsabsolventenbefragung der Universitit Kassel (Lipowsky, 2007) genutzt. Erstma-
lig eingesetzt wurde die Skala im Rahmen des Lehramtsfragebogens des 'Kooperationspro-
jekt Absolventenstudien' (INCHER Kassel). Ein bis zwei Jahre nach Studienabschluss wur-
den im Rahmen des Projektes LehramtsabsolventInnen des Priifungsjahrgangs 2008 (Prii-
fungsdatum 01.10.2007 bis 30.09.2008) befragt. Die AbsolventInnen befanden sich zum
Untersuchungszeitpunkt im Vorbereitungsdienst fiir das Lehramt. Die Stichprobe fiir das
Priifungsjahr 2008 setzt sich aus 1132 LehramtsabsolventInnen der Universitidten Kéln und
Miinster zusammen. Um Verzerrungen durch eine Ungleichverteilung von Lehramtsabsol-
ventlnnen verschiedener Bundeslédnder in den Untersuchungen vorzubeugen, wurden fiir
die Analysen nur die Datensétze der befragten NRW-Absolventlnnen herangezogen. Die
Stichprobengrofle fiir die konfirmatorische Faktorenanalyse liegt begriindet durch das Ant-
wortverhalten der Absolventlnnen bei 937. 1074 AbsolventInnen gaben ihr Geschlecht an,
davon waren 74,2 % weiblich und 25,8 % minnlich. Das durchschnittliche Alter zum Be-
fragungszeitpunkt betrug 28 Jahre. 41,3 % der Befragten erlangten einen Studienabschluss
der 'Lehrdmter fiir den Sekundarbereich II (allgemein bildende Ficher) oder fiir das Gym-
nasium', 32,4 % der 'Lehrdmter der Grundschule bzw. des Primarbereichs', 17,6 % der
'Lehrdmter fiir alle oder einzelne Schularten des Sekundarbereichs I', 12,4 % der 'Sonder-
pédagogischen Lehrdmter' und 3,7 % der 'Lehrédmter fiir den Sekundarbereich II (berufliche
Fécher) oder fiir die beruflichen Schulen'.

Zu Vorteilen der Uberpriifung der Skalenreliabilitit mittels Strukturgleichungsmodellen
gegeniiber Cronbachs Alpha und exploratorischer Faktorenanalyse vgl. Raykov 1998.

Alle Modelle wurden dabei reflektiv definiert. Das heifit, es wurde eine Beeinflussung der
manifesten Variablen durch iibergeordnete latente Konstrukte angenommen. Die manifes-
ten Variablen wurden den zuvor bestimmten latenten Unterbereichen des LehrerInnenhan-
delns zugeordnet, denen ein Einfluss auf die manifesten Variablen der Skala zugeschrieben
wird. Im Gegensatz zu formativ formulierten Modellen wird dabei nicht davon ausgegan-
gen, dass alle Komponenten, die durch das latente Konstrukt abgebildet werden, auch beo-
bachtet wurden. In einem formativ formulierten Modell wiirde sich hingegen die Einfluss-
richtung &ndern und es wiirde angenommen, dass das latente Konstrukt durch die Einfliisse
der beobachteten Variablen bestimmt wird.



fenden Modellen der Handlungsfelder wurden dabei zwei Ebenen latenter
Konstrukte und eine Ebene manifester Variablen ausdifferenziert. Die Ebe-
nen der latenten Konstrukte entsprechen hierbei dem zuvor spezifizierten
theoretischen Modell. Dabei wurde ein Einfluss des jeweiligen Handlungsfel-
des, z.B. ,Unterrichten‘ auf die latenten Unterbereiche, z.B. ,Unterrichtspla-
nung und -gestaltung', ,Motivation und Leistungssteigerung der SchiilerIn-
nen‘ und ,Steigerung der Selbstindigkeit der SchiilerInnen in Bezug auf das
Lernen‘, angenommen. Fiir diese differenzierten Modelle erfolgte zunichst
eine Gegeniiberstellung mit weniger differenzierten Konkurrenzmodellen, in
denen die Ebene der Unterbereiche der Handlungsfelder ausgeschlossen
wurde. Nach Gegeniiberstellung der Modelle konnte durchweg die Annahme
der Notwendigkeit einer Differenzierung beibehalten werden.* Daher wurde
im nichsten Schritt die Abbildung der theoretischen Konstrukte durch die
einzelnen manifesten Variablen der Skala iiberpriift. Hierfiir wurde die er-
klarte Varianz der manifesten Variablen durch die latenten Konstrukte der
Unterbereiche des jeweiligen Handlungsfeldes in den Einzelmodellen be-
trachtet.> Auf Grund zu geringen Einflusses, abgebildet durch zu niedrige
Werte der Regressionskoeffizienten, wurden insgesamt neun manifeste Vari-
ablen aus den weiteren Analysen ausgeschlossen (vgl. Abb. 1). Davon war
jeweils eine Variable den Handlungsfeldern ,Unterrichten® und ,Beurteilen®
zugeordnet. Aus dem Handlungsfeld ,Innovieren‘ wurden drei Variablen
ausgeschlossen, sowie eine theoriebasierte verdnderte Zuordnung zweier
Variablen vorgenommen, so dass zunidchst der Unterbereich ,Arbeits-
entlastung® entfallen musste. Fiinf Variablen aus dem Handlungsfeld ,Fach-
wissenschaften® mussten ausgeschlossen werden und eine Neuzuordnung von
zwei Variablen des Handlungsbereichs ,Fachwissenschaftliche Methoden

4 Die Modellpassung wurde iiber die Modellfit-Indices SRMR, RMSEA, TLI und CFI
tiberpriift. Als Cutoff-Kriterium wurden die folgenden Werte zu Grunde gelegt:
SRMR<=0,07, RMSEA<=0,05, TLI>0,95, CFI>0,96; zur Interpretation und Diskussion der
Modellfit-Indices vgl. Hu & Bentler 1999, Yu 2002.

CFA ,Unterrichten‘: differenziertes Modell: SRMR 0,0457, RMSEA 0,077, TLI 0,94, CFI
0,957 - Konkurrenzmodell: SRMR 0,0835, keine weiteren Fit-Indices verfiigbar;

CFA ,Erzichen‘: differenziertes Modell: SRMR 0,0125, RMSEA 0,035, TLI 0,994, CFI
0,997 - Konkurrenzmodell: SRMR 0,0599, RMSEA 0,186, TLI 0,819, CF1 0,891;

CFA ,Beurteilen‘: differenziertes Modell: SRMR 0,0618, RMSEA 0,147, TLI 0,867, CFI
0,918 - Konkurrenzmodell: SRMR 0,0837, RMSEA 0,201, TL1 0,75, CFI1 0,833;

CFA ,Innovieren‘: differenziertes Modell: SRMR 0,0445, RMSEA 0,109, TLI 0,89, CFI
0,933 - Konkurrenzmodell: SRMR 0,0657, RMSEA 0,149, TL1 0,793, CFI 0,852;

CFA ,Fachwissenschaften‘: differenziertes Modell: SRMR 0,0571, RMSEA 0,105, TLI
0,894, CFI 0,93, -Konkurrenzmodell: SRMR 0,0761, RMSEA 0,148, TLI 0,79, CFI 0,843.

5 Als Cut-Off-Kriterium fiir die Beibehaltung der manifesten Variablen im Modell wurde ein
Regressionskoeffizient von 0,7, d.h. ein erklérter Anteil der Varianz durch die jeweilige la-
tente Variable von annéhernd 50 % angestrebt. Von diesem Kriterium wurde nur in theore-
tisch begriindeten Einzelfdllen abgewichen.
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einsetzen® vorgenommen werden. Daher musste der Unterbereich ,Fachwis-
senschaftliche Methoden einsetzen® vorldufig ebenfalls entfallen.

Auf Basis der angepassten differenzierten Einzelmodelle, wurde ein
iiberarbeitetes differenziertes Gesamtmodell des Lehrerlnnenhandelns er-
stellt.® Diesem Gesamtmodell des LehrerInnenhandelns wurde ein weniger
differenziertes Konkurrenzmodell gegeniibergestellt, um die Annahme der
Notwendigkeit einer Differenzierung der Handlungsfelder in Unterbereiche
erneut zu testen. Das Modell nimmt neben den Einfliissen der Handlungsfel-
der auf die jeweiligen Unterbereiche und den Einfliissen dieser Unterbereiche
auf zugeordnete manifeste Variablen, einen Einfluss des latenten Konstruktes
'LehrerInnenhandeln' auf die fiinf Handlungsfelder 'Unterrichten', 'Erziehen',
'‘Beurteilen', 'Innovieren' und 'Fachwissenschaften' an. Insgesamt sprechen die
Ergebnisse des Vergleichs des differenzierten Modells und des Konkurrenz-
modells fiir eine Beibehaltung der Differenzierung der Handlungsfelder in
Unterbereiche des Lehrerlnnenhandelns. Die Modellfit-Indices des differen-
zierten Gesamtmodells 'LehrerInnenhandeln’ indizieren durchweg eine bes-
sere Modellpassung.” Die erkldrte Varianz der Handlungsfelder 'Unterrich-
ten', 'Erziechen’, 'Beurteilen’, 'Innovieren' und 'Fachwissenschaften' durch das
latente Konstrukt 'LehrerInnenhandeln’ ist im differenzierten Modell fiir alle
Handlungsfelder grofer als im Konkurrenzmodell.® Die erkléirte Varianz der
Unterbereiche durch das jeweilige Handlungsfeld variiert zwischen 49 % und
94 %?°. Zwar werden bei sechs der manifesten Variablen weniger als 50 % der
Varianz durch den zugeordneten Unterbereich des jeweiligen Handlungsfel-
des erkldrt. Der Anteil der erkldrten Varianz liegt jedoch bei keiner der bei-
behaltenen manifesten Variablen unter 42 %. Lediglich in zwei Fillen liegt
die erklarte Varianz manifester Variablen durch den zugeordneten Unterbe-

6  Die konfirmatorischen Faktorenanalysen des differenzierten Gesamtmodells und des Kon-
kurrenzmodells beinhalteten 31 der urspriinglich 40 manifesten Variablen. Auf Grund des
Ausschlusses von neun manifesten Variablen und der Neuzuordnung von insgesamt vier
Variablen, fehlen auch im Gesamtmodell die Handlungsbereiche 'Arbeitsentlastung' des
Handlungsfeldes 'Innovieren' und 'Fachwissenschaftliche Methoden einsetzen' des Hand-
lungsfeldes 'Fachwissenschaften'.

7  Lediglich der SRMR des differenzierten Modells deutet jedoch mit 0,0618 auf einen guten
Modellfit des differenzierten Modells hin. Der RMSEA mit 0,061, der TLI mit 0,900 und
der CFI mit 0,910 bewegen sich fiir das differenzierte Modell im Rahmen eines moderaten
Modellfits, erreichen aber die Cut-Off-Kriterien nicht.

8  Fiir das Handlungsfeld 'Unterrichten' konnen im differenzierten Gesamtmodell 81 % der
Varianz erklart werden, fiir das Handlungsfeld 'Erziehen' 67 %, fiir das Handlungsfeld 'Be-
urteilen' 100 %, fiir das Handlungsfeld 'Innovieren' 86 % und fiir das Handlungsfeld 'Fach-
wissenschaften' 79 %.

9  Im Handlungsfeld 'Unterrichten' kann zwischen 45 % und 69 %, im Handlungsfeld 'Erzie-
hen' zwischen 42 % und 77 %, im Handlungsfeld 'Beurteilen' zwischen 45 % und 76 %, im
Handlungsfeld 'Innovieren' zwischen 46 % und 76 % und im Handlungsfeld 'Fachwissen-
schaften' zwischen 44 % und 71 % der Varianz in den manifesten Variablen durch den je-
weiligen Unterbereich erklédrt werden.
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reich im differenzierten Modell unter der Erklarungskraft im Konkurrenzmo-
dell. Die Handlungsfelder ,Unterrichten‘, ,Erziehen‘ und ,Beurteilen‘ lassen
sich erwartungskonform besser abbilden als das Handlungsfeld ,Innovieren‘.
Die Operationalisierung des Handlungsfeldes ,Fachwissenschaften® ist eben-
so problematischer. Die Passung des differenzierten Gesamtmodells und die
erklarte Varianz des Handlungsfeldes durch das ,LehrerInnenhandeln®, sowie
die erkldarten Varianzen der bestehenden Unterbereiche und der manifesten
Variablen sprechen jedoch fiir eine Beibehaltung der ,Fachwissenschaften®
im theoretischen Modell.

5.

Uberarbeitung der Skala zu den Handlungsfeldern von LehrerInnen

Aus den Ergebnissen der konfirmatorischen Faktorenanalysen ergeben sich
folgende Implikationen fiir die Uberarbeitung des Instrumentes: Neun Items
der ersten Fassung der Skala wurden gestrichen. Vier Items wurden neu for-
muliert. Zwei dieser Items reprasentieren den Bereich ,Arbeitsentlastung® aus
dem Handlungsfeld ,Innovieren‘, zwei den Bereich ,Fachwissenschaft-lache
Methoden einsetzen® aus dem Handlungsfeld ,Fachwissenschaften®.!?

Abbildung 1: Skala zu Handlungsfeldern von Lehrerlnnen

Das Handlungsfeld ,Unterrichten‘ Item
Bereich ,Unterrichtsplanung und -gestaltung'

Unterrichtseinheiten strukturiert zu planen 1
Unterricht methodisch abwechslungsreich zu gestalten 2
Unterrichtsinhalte so zu strukturieren, dass ein roter Faden der Unterrichtsstunde 3
erkennbar ist'!

Schwierige Sachverhalte verstindlich zu erliutern 4
Unterricht zielorientiert zu gestalten

Bereich ,Motivation und Leistungssteigerung der SchiilerInnen*

Fehler von Schiilern fiir den Lernprozess der SchiilerInnen zu nutzen 6
Fehler von Schiilern zu analysieren 7
Bereich ,Steigerung der Selbstandigkeit der SchiilerInnen in Bezug auf das Lernen*
Selbststindiges Lernen der SchiilerInnen zu fordern 8
Reflexion der SchiilerInnen iiber eigene Lernprozesse anzuregen 9
Individuelle Lernangebote und Hilfestellungen zu konzipieren 10

11

Abbildung 1 listet die Items der Skala entsprechend ihrer Zuordnung zu den Unterbereichen
der Handlungsfelder des LehrerInnenhandelns auf. Diese Auflistung beinhaltet sowohl die
Items der ersten Fassung der Skala, als auch die neu hinzugenommenen Items. Items der
jeweiligen Bereiche, die auf Grund der Faktorenanalysen zu den Einzelmodellen ausge-
schlossen wurden, sind durch Streichung gekennzeichnet. Neu formulierte Items der zwei-

ten Fassung der Skala sind mit dem Vermerk ,neu‘ gekennzeichnet.
Lipowsky 2007.
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Das Handlungsfeld ,Erziehen‘

Bereich ,Einbeziechung des sozialen Hintergrundes der SchiilerInnen*

Interkulturell bedingte Unterschiede fiir das Lernen der Schiiler zu nutzen

Lerneinfliisse aus dem sozialen Hintergrund der SchiilerInnen zu beriicksichtigen 12
Bereich ,Vermittlung von Werten und Normen*

Gesellschaftliche Werte und Normen zu vermitteln 13
Konstruktive Konfliktlosungsstrategien zu vermitteln 14
Bereich ,Schaffung eines angenehmen sozialen Lernklimas®

Ungewollten Konflikten durch entsprechende Konzeption des Unterrichts 15
vorzubeugen 16
Konflikten im Unterricht angemessen zu begegnen

Das Handlungsfeld ,Beurteilen®

Bereich ,Diagnostizieren und Beraten*

Spezifische Lernvoraussetzungen zu diagnostizieren 17
Aktuelle Lernstinde von Schiilerlnnen zu diagnostizieren 18
SchiilerInnen entwicklungsfordernde Riickmeldung zu geben 12 19
Beratungen zum weiteren Lernweg der Schiilerlnnen bi 20
Bereich ,Objektive Beurteilung und Bewertung*

Schulleistungen angemessen zu beurteilen 21
Am Curriculum orientierte Leistungsmafistibe zu erstellen 22
Den Einsatz von unterschiedlichen Formen der Leistungsbeurteilung gegeneinander 23
Abzuwdgen

Das Handlungsfeld ,Innovieren®

Bereich ,Arbeitsentlastung®

Auch bei hohen Belast ut zu unterrichten 24
Die rechtlichen Grundlagen von Schule und Unterricht zu kennen 25
Schulische Aufgaben krdfteschonend und effektiv zu erledigen neu
Individuellen Ausgleich fiir Arbeitsbelastung durch den Lehrerberuf zu schaffen neu
Bereich ,Umgang mit schulischen Rahmenbedingungen*

Die rechtlichen Grundlagen von Schule und Unterricht zu kennen 25
Den-eigenenUnterricht-kritiseh zu-analysieren 26
Schule als Verwaltungseinheit zu verstehen 27
Mit Kolleglnnen konsiruktiv w arbeiten 28
Schulische Projekte zu planen 29
Bereich ,Evaluation®

Schulische Projekte zu planen 29
Unterschiedliche Formen der inneren Evaluation fiir die Schulentwicklung zu nutzen 30
Ergebnisse von Evaluationen fiir den eigenen Unterricht zu nutzen 31

12 Oser 2001.
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Das Handlungsfeld ,Fachwissenschaften‘

Bereich ,Die eigenen Fachwissenschaften vertreten

Die eigenen Kenntnisse in den studierten Fachwissenschaften zu aktualisieren 32
Sich an Diskussionen zu den studierten Fachwissenschaften fundiert zu beteiligen 33
Neue wissenschaftliche Erkenntnisse in das Curriculum aufzunehmen 34

Bereich ,Fachwissenschaftliche Methoden einsetzen®

Newe wissenschafiliche Erk isse i das Curriculum wufzuneh 34
35
36
37
Fachwissenschaftliche Methoden fiir die Planung von Unterrichtsreihen zu nutzen neu
Fachwissenschaftliche Methoden zielgruppengerecht einzusetzen neu
Bereich ,Fachdidaktisches Wissen umsetzen®
Fachinhalte iiber mehrere Schuljahre mit Hilfe des Lehrplans klar zu strukturieren 37
Lehrmitiel si erechi el 38
Lerninhalte hinsichtlich ihrer aktuellen fachlichen Relevanz auszuwdhlen 39
Gemeins it Sehiilerd inen BegrifFoder ein K bei 40

6. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Handlungsfelder des
LehrerInnenberufs, die als Rahmen der Kompetenzbereiche der KMK dienen,
als Basis eines Handlungsmodells des Lehrerlnnenhandelns heran-gezogen
werden konnen. Dabei sprechen die Ergebnisse der empirischen Uberpriifung
durch konfirmatorische Faktorenanalysen dafiir, dass die Ausdifferenzierung
der Handlungsfelder aus einem theoretischen und praktischen Blickwinkel
heraus beibehalten werden sollte. Eine weitere, wenn auch nicht unerwartete
Erkenntnis, stellt der geringere Schwierigkeitsgrad der Operationalisierung
der traditionellen Handlungsfelder ,Unterrichten‘, ,Erziehen® und ,Beurtei-
len‘ im Vergleich zu dem zusitzlichen und weniger eindeutig entwickelten
Handlungsfeld ,Innovieren‘ des LehrerInnenberufs dar. Dieses Handlungs-
feld bedarf einer genaueren Untersuchung und gegebenenfalls weiteren Aus-
differenzierung in Handlungsfelder auf der zweiten Ebene des Gesamtmo-
dells. Das Handlungsfeld ,Fachwissenschaften® verhilt sich dhnlich komplex
in Bezug auf die Operationalisierung der Einzelbereiche durch Items der
Skala und bedarf ebenfalls einer genaueren Uberpriifung. Die Ergebnisse der
konfirmatorischen Faktorenanalysen sprechen jedoch deutlich fiir die Integra-
tion des Handlungsfeldes ,Fachwissenschaften® in ein Gesamtmodell des
LehrerInnenhandelns.
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