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Originalarbeiten 

Gaby Gawlitza und Franziska Perels  

Überzeugungen, Berufsethos und Professionswissen von 
Studienreferendaren 
Eine Studie zur Übertragung des COACTIV-Modells auf Studienreferendare 

Zusammenfassung: Das Ziel der Arbeit ist es, die professionelle Handlungskompetenz von Studien-
referendaren der Fächer Mathematik, Deutsch und Biologie für das Lehramt an Gymnasien und Ge-
samtschulen des Saarlandes in Anlehnung an das COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2006) zu 
analysieren. Hierbei soll herausgefunden werden, welche Überzeugungen und Werthaltungen bei Re-
ferendaren festzustellen sind und über welches Professionswissen die Lehramtsanwärter nach dem 
Studium verfügen. Zudem wird der Frage nachgegangen, wie nützlich Referendare das im Studium 
erworbene didaktische Wissen sowie das erworbene Fachwissen für die jetzige Unterrichtspraxis ein-
schätzen und ob die von der KMK (Kultusministerkonferenz, 2001) geforderte stärkere Praxisorientie-
rung des Lehramtsstudiums aus Sicht der Referendare umgesetzt wurde.  
Schlagwörter: COACTIV – Einstellungen – professionelle Kompetenz – Studienreferendare  

Beliefs, professional ethics and professional knowledge of teacher trainees  
Summary: The aim of this study is to analyze the professional competence of teacher trainees for 
mathematics, german and biology at the high-school and comprehensive school of the Saarland based 
on the COACTIV model (Baumert & Kunter, 2006). The question is which beliefs and basic attitudes 
can be identified and which professional knowledge trainees have after the graduation. Furthermore it 
seeks to determine how useful trainees assess their pedagogical content knowledge and their content 
knowledge acquired by studying for the current teaching practice. The question is whether a stronger 
practical orientation of teacher training was implemented from the perspective of the trainees de-
manded by the Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs (Kultusminis-
terkonferenz, 2001).  
Key words: COACTIV – convictions – professional competence – teacher trainee  

1. Theorie 

1.1 Einleitung 
Das Ziel der Arbeit ist es das COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2006) der 
professionellen Handlungskompetenz auf Lehramtsanwärter zu übertragen und 
entsprechend der theoretischen Annahmen des Modells zu analysieren, welche 
Überzeugungen und Werthaltungen bei Lehramtsanwärtern zu finden sind und 
über welches Professionswissen diese verfügen. Zudem wird der Frage nachge-
gangen, wie nützlich die Referendare ihre durch das Studium erworbenen didakti-
schen Kenntnisse und Fertigkeiten sowie das erworbene Fachwissen für die jet-
zige Unterrichtspraxis einschätzen.  



8 Lehrerbildung auf dem Prüfstand 2013, 6 (1), 7-31  

Schon im Jahr 2000 forderte Terhart, dass die Lehramtsausbildung verbessert 
werden muss. Eine solche Verbesserung setzt eine Bestandsaufnahme voraus, die 
bereits durch einige Studien geleistet wurde (Blömeke, Felbrich & Müller, 2008a; 
Blömeke et al., 2008b; Blömeke et al., 2008c; Criblez, 2001; Felbrich, Müller & 
Blömeke, 2008; Krauss et al., 2008; Müller, Felbrich & Blömeke, 2008; Wild-
Näf & Criblez, 2001). Bei diesen Studien wurden vor allem angehende Mathema-
tiklehrkräfte (Blömeke et al., 2008a, 2008b, 2008c; Müller et al., 2008) unter-
sucht. So konnten Blömeke et al. (2008a) bei angehenden Grund-, Haupt- und 
Realschullehrern ein umfangreicheres erziehungswissenschaftliches Wissen als 
bei den angehenden Gymnasiallehrkräften nachweisen, wohingegen im Fach-
wissen und fachdidaktischen Wissen sich die angehenden Gymnasiallehrer durch 
einen deutlichen Leistungsvorsprung auszeichnen, was Blömeke et al. (2008b) 
auf die intensivere Fachausbildung der Gymnasiallehrkräfte zurückführten.  

1.2 Fokus des Beitrages 
Der vorliegende Beitrag fokussiert nicht nur auf Lehramtsanwärter der Mathe-
matik, sondern erweitert das untersuchte Fächerspektrum auf die Fächer Biologie 
und Deutsch und kann damit einen Beitrag zur aktuellen Bestandsaufnahme in 
der Lehrerausbildung für Studienreferendare dreier Fächer leisten und so ergän-
zende Ansatzpunkte für eine Optimierung der Ausbildung einerseits und Ansatz-
punkte für die Ausbildung professioneller Kompetenz andererseits liefern. Ab-
weichend von der COACTIV-Studie, die die professionelle Kompetenz berufser-
fahrener Mathematiklehrer erfasste, die bereits das zweite Staatsexamen abgelegt 
haben und zum Teil über eine mehrjährige Unterrichtserfahrung verfügten, wird 
in der vorliegenden Studie das Modell der professionellen Kompetenz auf berufs-
unerfahrene Lehramtsanwärter übertragen. Es stellt sich die Frage, welche Kennt-
nisse und Fertigkeiten die Referendare durch das Studium erworben haben, wel-
che Überzeugungen, Werthaltungen und welches Professionswissen bei Lehr-
amtsanwärtern der Fächer Mathematik, Biologie und Deutsch belegt werden kön-
nen und wo aus Sicht der Befragten Verbesserungsbedarf besteht. Ob die eben-
falls von Terhart kritisierte Praxisferne der universitären Lehrerausbildung in der 
Einschätzung der Referendare nach nunmehr zwölf Jahren immer noch zutreffend 
ist oder ob die von der KMK (Kultusministerkonferenz, 2001) geforderte praxis-
nahe Erstausbildung umgesetzt wurde, soll durch die vorliegende Arbeit ebenfalls 
untersucht werden.  

1.3 Professionelle Handlungskompetenz von Lehrern 
Seit den Ergebnissen der ersten PISA 2000-Studie ist die Optimierung der profes-
sionellen Kompetenz der Lehrer eine zentrale Forderung der Kultusministerkon-
ferenz (Kultusministerkonferenz, 2001, S. 1): „Die Professionalität der Lehrertä-
tigkeit ist im Rahmen eines umfassend angelegten Programms der Personal- und 
Organisationsentwicklung zu verbessern, das eine praxisnahe Erstausbildung 
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ebenso einschließt wie die Verpflichtung zur Weiterbildung.“ Die KMK betont in 
diesem Zusammenhang die Wichtigkeit einer intensiveren „Lehr- und Lernfor-
schung sowie fachdidaktischen Forschung“ (Kultusministerkonferenz, 2001, 
S. 1). Die Defizite in den empirischen Befunden zur Wirksamkeit der Lehreraus-
bildung wurden erkannt und die Forschung intensiviert mit dem Ziel, die Lehrer-
ausbildung und damit den Output der Schulen zu optimieren (Blömeke, 2004; 
König & Blömeke, 2009; Terhart, 2000). Die Verbesserung der Professionalität 
der Lehrertätigkeit (Kultusministerkonferenz, 2001) erfordert eine Klärung des 
von verschiedenen Autoren zum Teil unterschiedlich definierten Begriffes der 
Professionalität. Es gibt zahlreiche zum Teil sehr divergente Ansätze zur profes-
sionellen Handlungskompetenz von Lehrern (Baumert & Kunter, 2006; Oser & 
Renold, 2005). So sollte nach Bauer (2005, S. 81) eine Person, die pädagogisch 
professionell handelt, über ein „umfassendes pädagogisches Handlungsreper-
toire“ verfügen, mit dessen Hilfe sie die beruflichen Herausforderungen sicher 
bewältigt. Dieses Repertoire hat Shulman (1987, S. 8) als Minimalanforderung an 
Lehrer formuliert: „Content knowledge“ (Fachwissen), „General pedagogical 
knowledge“ (allgemeine pädagogische Kenntnisse), „Curriculum knowledge“ 
(Kenntnisse der im Lehrplan festgelegten Unterrichtsinhalte), „Pedagogical 
content knowledge“ (fachdidaktisches Wissen) und „Knowledge of learners and 
their characteristics“ (Wissen über die Lernenden und ihre Eigenschaften). Brun-
ner et al. (2006, S. 523) greifen „auf die von Shulman (1987) eingeführte und von 
Bromme (1997) erweiterte Unterscheidung von Fachwissen, didaktischem 
Wissen und allgemeinem pädagogischen Wissen“, wie z. B. Kenntnisse in effek-
tiver Klassenführung und Wissen über Bewertungsstandards, zurück, ergänzt 
durch „spezifisches Organisations- und Interaktionswissen“ sowie Beratungs-
wissen. Für Brunner et al. (2006, S. 524) wirken sich neben den epistemolo-
gischen Überzeugungen auch subjektive Theorien auf das Handeln der Lehrper-
son aus, sowohl in der Präsentation der Unterrichtsinhalte als auch in der „Struk-
turierung von Lerngelegenheiten“. Zusätzlich sehen sie eine Beeinflussung des 
Lehrerhandelns durch motivationale Elemente, wie z. B. Begeisterung für das 
Fach und die Berufszufriedenheit. Darüber hinaus beeinflussen Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen, d. h. die persönliche Auffassung, die geplanten Ziele im 
Unterricht umsetzen zu können oder erfolgreich unterrichten zu können, das 
Handeln der Lehrkräfte. Eine differenzierte Beschreibung der Lehrerkompetenz 
gibt die von der deutschen Kultusministerkonferenz eingesetzte Kommission, die 
sich mit den „Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland“ (Terhart, 2000) 
beschäftigt hat. Sie schreibt: „Die Kommission betrachtet die gezielte Planung, 
Organisation, Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen als Kern-
bereich der Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern“ (Terhart, 2000, S. 15). Die 
Kompetenzen von Mathematiklehrkräften wurden im Rahmen der COACTIV-
Studie (Krauss et al., 2008) untersucht, bei der das COACTIV-Modell der profes-
sionellen Handlungskompetenz die Studienstruktur vorgab.  
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Da die COACTIV-Studie die größte Studie zur Lehrerkompetenz im deutsch-
sprachigen Raum darstellt, soll das COACTIV-Modell (vgl. Abb. 1) auch in der 
vorliegenden Studie die strukturelle Grundlage darstellen. Das COACTIV-Modell 
der professionellen Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) besteht aus 
den übergeordneten Bereichen der motivationalen Orientierungen, wie z. B. 
Enthusiasmus für das Fach, Überzeugungen / Werthaltungen, wie z. B. konstruk-
tivistische Einstellungen / Berufsethos, selbstregulative Fähigkeiten und Profes-
sionswissen. Das Professionswissen ist in die Wissensbereiche pädagogisches 
Wissen, z. B. Kenntnisse in Klassenführung und Notengebung, Fachwissen, ge-
meint ist die fundierte Kenntnis der Mathematik, fachdidaktisches Wissen, das 
Erklärungswissen und das Wissen über Schülerfehler, sowie die im Rahmen von 
COACTIV nicht untersuchten Wissensbereiche Organisationswissen und Bera-
tungswissen gegliedert. Eine genauere Beschreibung des Modells und der einzel-
nen Wissensbereiche sowie eine Erläuterung der Begriffe finden sich bei Krauss 
et al. (2008). Eine Kurzfassung der untersuchten Wissensbereiche ist im  
COACTIV-Flyer (Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (MPIB), 2007) 
dargestellt. Die Wissensbereiche sind in Wissensfacetten unterteilt, so werden als 
Facette des pädagogischen Wissens das „Wissen über Klassenführung und Wis-
sen über allgemeine Lernprozesse“ aufgeführt (MPIB, 2007, S. 2). Eine Facette 
des Fachwissens ist das „tiefe Verständnis der Schulmathematik“. Das fachdi-
daktische Wissen wird in „Wissen über das mathematische Denken von Schü-
ler(inne)n und Wissen über mathematische Aufgaben und Erklärungswissen“ 
(ebd.) untergliedert. Das Organisationswissen und das Beratungswissen werden 
nicht weiter spezifiziert. 
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Abbildung 1: Modell professioneller Handlungskompetenz (vgl. Baumert & 
Kunter, 2006) 

In der vorliegenden Studie wird der Frage nachgegangen, ob sich das COACTIV-
Modell der professionellen Handlungskompetenz auf Lehramtsanwärter übertra-
gen lässt. Aus dem übergeordneten Bereich werden die Überzeugungen sowohl 
durch die Skalen zur Attribution schwacher (Baumert et al., 2009) und guter 
Schülerleistungen als auch durch die Skalen zum rezeptiven und konstruktivisti-
schen Verständnis (Klieme, Pauli & Reusser, 2005; Leuchter, Pauli, Reusser & 
Lipowsky, 2006) operationalisiert. Die Operationalisierung der Werthaltungen 
und des Berufsethos erfolgt in Anlehnung an die COACTIV-Studie durch die 
Skala zur „wahrgenommenen Wertschätzung des Lehrerberufs“ (Baumert et al., 
2009, S. 90) und durch die Skalen zu den „Vorzügen des Lehrerberufs“ (Baumert 
et al., 2009, S. 91). Der erste Wissensbereich des Modells, das Fachwissen, d. h. 
die fundierte Kenntnis der zu vermittelnden Unterrichtsinhalte, bildet nach Bau-
mert und Kunter (2006) die Basis, auf der sich fachdidaktische Flexibilität ent-
wickeln kann. In Anlehnung an Blömeke (2009) können die Abiturnote und die 
Note im ersten Staatsexamen als Indikatoren für das erworbene Fachwissen her-
angezogen werden. Das fachdidaktische Wissen ist das Wissen über die Denk-
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das fachdidaktische Wissen kann in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) 
durch die Zahl der im Studium belegten didaktischen Veranstaltungen rückge-
schlossen werden. Ebenso kann die Zahl der an der Universität belegten Päda-
gogikveranstaltungen als Indikator für allgemeines pädagogisches Wissen gelten. 
Neben dem Wissen über Lernprozesse, das einen Aspekt des pädagogischen Wis-
sens darstellt, haben zahlreiche Arbeiten und Studien belegt, dass effiziente Klas-
senführung, auch als classroom management bezeichnet, die unabdingbare Vor-
aussetzung für erfolgreichen Unterricht ist (Bromme, 1997; Darling-Hammond & 
Bransford, 2005; Dollase, 2009; Eichhorn, 2008; Helmke, 2003). Bei diesem As-
pekt des pädagogischen Wissens geht es nicht nur um „effiziente Klassenführung 
im Sinne von Störungsprävention“, sondern auch um „effektive Zeitnutzung“ 
(vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 487). Daher wird die Überprüfung des pädago-
gischen Wissens zusätzlich durch die Skala „Störungsprävention“ (Baumert et al., 
2009) operationalisiert. Effiziente Klassenführung erfordert eine professionelle 
Regelung der Disziplinprobleme. Hier konnte Oser (2001) zeigen, dass 15 % der 
befragten Lehrkräfte angaben, in der Ausbildung noch nie etwas von der Rege-
lung von Disziplinproblemen gehört zu haben, etwa 40 % nur theoretisch. Die 
Bewältigung von Disziplinproblemen gehört für Oser (2001, S. 265) zu den 
wichtigsten Standards „für die Überlebensqualität einer Lehrperson durch Klas-
senmanagement.“ 

In Analogie zur COACTIV-Studie wurden die selbstregulativen Fähigkeiten, 
das Organisations- und Interaktionswissen in der vorliegenden Arbeit gleichfalls 
nicht untersucht, abweichend von COACTIV wurden die motivationalen Orien-
tierungen nicht erfragt. Anders als in der COACTIV-Studie wurde das Beratungs-
wissen in die Studie aufgenommen, da jeder Lehrer über dieses Wissen verfügen 
sollte (Baumert & Kunter, 2006). Die Überprüfung dieses Wissens wurde in An-
lehnung an Bruder (2011), Bruder, Klug, Hertel und Schmitz (2010) und Hertel 
(2009) durch die Skalen zur „Selbstwirksamkeit“, „Beraterskills“, „Lösungs- und 
Ressourcenorientierung“ und „Reflexion“ des Beraterwissens operationalisiert. 
Nach Terhart (2000) ist Beratung von Schülern und Eltern neben dem Unterrich-
ten eine wichtige Aufgabe der Lehrer. Gute Beratung setzt Wissen in Gesprächs-
führung und Beraterskills (Hertel, 2009) voraus (Beraterfertigkeiten, d. h. Wissen 
darüber, wie man Beratergespräche erfolgreich aufbaut und führt). Nach Hertel 
(2009) erwerben „angehende Lehrer im Rahmen ihrer Ausbildung keine Tech-
niken zur Gesprächsführung und werden nicht auf die der Elternberatung vorbe-
reitet – sie stehen Beratungssituationen im Schulalltag unvorbereitet gegenüber“ 
(S. 27).  

1.4 Praxisbezug des Studiums 
Neben der Erfassung der professionellen Handlungskompetenz wird auch eine 
Retrospektive der Referendare auf das Studium und eine Einschätzung der Pra-
xisorientierung des Studiums Teil dieses Beitrages sein. Terhart (2000, S. 26) 
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sieht „eine Stärke der Lehrerausbildung in Deutschland in dem vergleichsweise 
hohen Maß an Fachlichkeit.“ Auf der anderen Seite „halten sich die Lehrkräfte 
für weniger gut vorbereitet im Blick auf die pädagogische sowie didaktisch-me-
thodische Seite ihrer Berufsarbeit“ (ebd., S. 26). Eine Schwäche der Lehreraus-
bildung ist nach Terhart (2000), dass die universitäre Ausbildung nicht ausrei-
chend an den später benötigten Inhalten des Unterrichts orientiert ist und es durch 
die Verwissenschaftlichung des Studiums zu einer beachtlichen Praxisferne 
kommt. In der von Hoppe-Graff, Schroeter und Flagmeyer (2008, S. 379) durch-
geführten Untersuchung geben die Referendare „den fehlenden Praxisbezug und 
die mangelhafte Vorbereitung auf den Beruf“ als Grund für die Unzufriedenheit 
mit dem Lehramtsstudium an. Am wichtigsten im Lehramtsstudium (Mehrfach-
nennungen möglich) erachten die Referendare, die sich in der ersten Hälfte des 
Vorbereitungsdienstes befinden, die Schulpraktika (82.3 %) und die Fachdidaktik 
(80.1 %), für die Referendare der zweiten Hälfte des Vorbereitungsdienstes 
nimmt die Bedeutung der Schulpraktika (63.8 %) ab und die der Fachdidaktik 
(85.1 %) nimmt zu. Für Hoppe-Graff et al. (2008, S. 376) lässt sich dies damit 
erklären, dass für die Referendare „die „Praxisnähe“ weniger wichtig ist als das 
Wissen um die Tatsache, dass im Rahmen der zweiphasigen Ausbildung manche 
Inhalte, etwa Fachdidaktik und die Unterrichtsfächer, nur an der Universität 
angeboten werden“. Die durch den fehlenden Praxisbezug im Studium entstan-
denen Lücken sind in der späteren Lehrertätigkeit nur schwer auszugleichen 
(Merzyn, 2004). Wie die Referendare im Jahr 2012 die Praxisorientierung ihres 
Studiums in der Retrospektive beurteilen und wie sie ihr im Studium erworbenes 
Fachwissen und ihr fachdidaktisches Wissen einschätzen, wird im vorliegenden 
Beitrag ebenfalls untersucht. Keller-Schneider (2011, S. 175) konnte für Grund-
schullehrer nachweisen, dass es Zusammenhänge zwischen den erinnerten Be-
rufswahlmotiven und der „subjektiven Kompetenzeinschätzung der Berufsan-
forderungen der Berufseinsteigenden“ gibt. Hier zeigen sich Korrelationen zwi-
schen „der subjektiven Kompetenzeinschätzung der Berufsanforderungen“ und 
den intrinsischen Motiven, wie z. B. „Arbeit mit Kindern“ (r = .23 (p < .01)) und 
den die Arbeit beschreibenden Motiven wie z. B. ,,Arbeit im Team“ (r = .20  
(p < .01)). Für den vorliegenden Beitrag ist eine der Forschungsfragen, ob es bei 
den Referendaren für das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen ebenfalls 
signifikante Korrelationen zwischen der subjektiven Einschätzung der fachlichen 
sowie der didaktischen Kompetenz und der Arbeit mit Jugendlichen sowie der 
Kooperation gibt. 

1.5 Ziel der Arbeit  
Die Erfassung der professionellen Handlungskompetenz von Studienreferendaren 
in Anlehnung an das COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2006) ist ein Ziel 
des vorliegenden Beitrages. Hierbei soll herausgefunden werden, welche Über-
zeugungen und Werthaltungen bei Referendaren festzustellen sind, aber auch 
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über welches Professionswissen (pädagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen, Beratungswissen) die Lehramtsanwärter nach dem Studium ver-
fügen. Hierbei soll auch die Frage geklärt werden, ob sich das erweiterte Kom-
petenzmodell von Baumert und Kunter (2006), das bisher auf berufserfahrene 
Mathematiklehrer angewendet wurde, auf Studienreferendare übertragen lässt. 
Die KMK forderte 2001 eine Verbesserung der Lehrerausbildung, vor allem eine 
praxisnahe Erstausbildung. Ob diese Forderung umgesetzt wurde oder ob sich die 
von Terhart (2000) konstatierte Praxisferne der Ausbildung nach Einschätzung 
der Referendare mehr als ein Jahrzehnt später falsifizieren oder bestätigen lässt, 
soll die vorliegende Studie ebenso zeigen. Terharts Forderung entsprechend, ist 
das zweite Ziel des vorliegenden Beitrags, zu erfassen, ob die von der KMK ge-
forderte stärkere Praxisorientierung des Lehramtsstudiums aus Sicht der Refe-
rendare umgesetzt wurde. Zusätzlich werden Stärken und Defizite der pädagogi-
schen Studienanteile erfragt und es wird der Frage nachgegangen, wie hilfreich 
die Referendare in der Retrospektive ihre durch das Studium erworbenen fach-
didaktischen Kenntnisse und Fertigkeiten sowie das erworbene Fachwissen für 
ihre jetzige Unterrichtstätigkeit einschätzen.  

2. Methode 
Im vorliegenden Beitrag gibt das COACTIV-Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz die Struktur der Studie vor. Es wird übertragen auf Lehramtsan-
wärter der Fächer Mathematik, Biologie und Deutsch. Es werden dabei die Ein-
stellungen und die Werthaltungen sowie die einzelnen Wissensbereiche des Pro-
fessionswissens (pädagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, 
Beratungswissen) der Referendare untersucht.  

2.1 Teilnehmer der Studie  
Insgesamt nahmen an der Studie 94 Studienreferendare (35 männlich, 59 weib-
lich) der Fächer Mathematik (n = 41), Deutsch (n = 39) und Biologie (n = 14) für 
das Lehramt am Gymnasium und an Gesamtschulen im Saarland teil. Dies ent-
sprach einer Quote von 100 %. Das Durchschnittsalter betrug 29.9 Jahre  
(SD = 4.22). Die Referendare befanden sich in unterschiedlichen Ausbildungs-
halbjahren (1.-4. Halbjahr). Eigenverantwortlichen Unterricht hatten 43 der 
Referendare. 

2.2 Vorgehensweise 
Der Vorbereitungsdienst dauerte im Saarland zum Zeitpunkt der Befragung zwei 
Jahre. Im Rahmen der Gesamtstudie wurden die Referendare in jedem Halbjahr 
befragt. Im vorliegenden Beitrag wird nur zum ersten Untersuchungszeitpunkt 
Bezug genommen. Die Befragung war anonym und freiwillig und fand am zen-
tralen Studienseminar für das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen des 
Saarlandes statt.  
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2.3 Instrument 
Die Daten wurden mithilfe eines Fragebogens erhoben, der 100 Items mit über-
wiegend geschlossenem Antwortformat enthielt. Er war inhaltlich gegliedert in 
allgemeine Angaben zur Person wie Geschlecht, Familienstand, Abiturnote, Exa-
mensnote, Unterrichtsfach und in die einzelnen Bereiche der professionellen 
Handlungskompetenz in Anlehnung an das Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz von Baumert & Kunter (2006): Die Überzeugungen, operationa-
lisiert durch die Skalen zur Attribution von Schülerleistungen und durch die Ska-
len zum rezeptiven und konstruktivistischen Verständnis, sowie die Werthaltun-
gen, erfasst durch die Skalen zum Berufsethos und zu den „wahrgenommenen 
Vorzügen des Lehrerberufs“ (Baumert et al., 2009, S. 91), sind in Tabelle 1 wie-
dergegeben, die des Professionswissens in Tabelle 2. Das pädagogische Wissen 
konnte nicht durch direkte Wissensfragen erfasst werden, da ein Wissenstest zum 
allgemeinen pädagogischen Wissen, der sich an der Universität mit Studenten als 
reliabel und valide bewährt hatte, bei den Referendaren wegen mangelnder inter-
ner Konsistenz verworfen werden musste. Daher wurde die Anzahl der Schul-
praktikumswochen und der dabei selbst gehaltenen Unterrichtsstunden sowie die 
Zahl der an der Universität belegten Pädagogikveranstaltungen (vgl. Baumert & 
Kunter, 2006) als Indikatoren für pädagogisches Wissen herangezogen, ergänzt 
durch die Skalen der „Klassenführung“ und der „Disziplinierung“. Das Fach-
wissen wurde in Anlehnung an Blömeke et al. (2008b, 2008c) nicht direkt durch 
Wissensfragen überprüft, sondern es wurde indirekt bestimmt durch die Prädik-
toren für den Studienerfolg: durch die Abiturnote und die Note im ersten Staats-
examen. Da das fachdidaktische Wissen aus den gleichen Gründen wie beim 
pädagogischen Wissen nicht durch einen Wissenstest abgefragt werden konnte, 
wurde die Zahl der an der Universität belegten fachdidaktischen Veranstaltungen 
als Indikator für dieses Wissen herangezogen. Das Beratungswissen wurde durch 
die Skalen „Selbstwirksamkeit“, „Beraterskills“, „Lösungs- und Ressourcenorien-
tierung“ und „Reflexion“ erfasst.  

In Anlehnung an Terharts Kritik der Praxisferne des Lehramtsstudiums war es 
das zweite Ziel der Studie herauszufinden, wie die Referendare in der Retrospek-
tive die Nützlichkeit ihres Studiums für die jetzige Unterrichtstätigkeit einstufen 
und die durch das Studium erworbene Kompetenz einschätzen. Dies wurde 
dadurch operationalisiert, dass die einzelnen Veranstaltungen des Pädagogikstu-
diums von den Referendaren im Rückblick beurteilt werden sollten, ob sie hilf-
reich für die jetzige Unterrichtstätigkeit sind. Die persönliche Bewertung der er-
ziehungswissenschaftlichen Veranstaltungen wurde mit zwei Fragen mit offenem 
Antwortformat erfasst (z. B. „Folgende erziehungswissenschaftliche Veranstal-
tung schätze ich im Rückblick als hilfreich für die Lehrertätigkeit ein“; 2 Items). 
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Tabelle 1: Überzeugungen und Werthaltungen 

Skalen- 
bezeichnung Beispielitem/Anzahl der Items Cronbachs  

α 
Antwort-
format/ 
Quelle 

Überzeugungen   

Attribution  
schwacher 
Schülerleistungen 

Wenn Sie einmal an die leistungsschwä-
cheren Schüler und Schülerinnen Ihrer 
Klasse denken, woran könnten deren Miss-
erfolge liegen? Mangelnder Fleiß. / 6 

.60 a/Baumert  
et al. (2009) 

Attribution guter 
Schülerleistungen 

Wenn Sie nun an die guten Schüler Ihrer 
Klasse denken, die mit allen Unterrichtsin-
halten problemlos zurechtkommen, worauf 
führen Sie deren gute Leistungen zurück? 
Hoher Fleiß. / 5  

.55 a/selbst-
konzipiert 

Rezeptives  
Verständnis 

Schüler können Zusammenhänge in der 
Regel nicht selbst entdecken. / 10 .79 

a/Leuchter  
el al. (2006); 
Klieme et al. 
(2005) 

Konstruk- 
tivistisches 
Verständnis 

Schüler lernen am besten, indem sie  
selbst Wege zur Lösung von Problemen 
entdecken. / 6 

.80 

a/Leuchter  
et al. (2006); 
Klieme et al. 
(2005) 

Werthaltungen und Berufsethos   

Wahrgenommene 
Wertschätzung  
des Lehrerberufs / 
Berufsethos 

Glauben Sie, die Eltern Ihrer Schüler 
schätzen Ihre Arbeit? / 3 .78 b/Baumert  

et al. (2009) 

Wahrgenommene 
Vorzüge des 
Lehrerberufs: 

   

Einkommen,  
Sicherheit,  
Flexibilität 

Was schätzen Sie am Lehrerberuf beson-
ders? Die sichere Berufsstellung. / 6 .80 a/Baumert  

et al. (2009) 

Kooperatives  
Arbeiten 

Die pädagogischen Kooperationsmöglich-
keiten mit Kollegen. / 4 .78 a/Baumert  

et al. (2009) 

Vielfalt und  
Herausforderung 

Abwechslungsreichtum und Vielfalt der 
Arbeit. / 3 .75 a/Baumert  

et al. (2009) 

Befriedigung  
aus der 
Unterrichtsarbeit 

Die Möglichkeit, Wissen in meinen  
Fächern weitergeben zu können. / 6 .70 a/Baumert  

et al. (2009) 

a: 1 = trifft überhaupt nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft voll und 
ganz zu; b: 1 = eher wenige, 2 = einige, 3 = viele, 4 = die meisten. 
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Tabelle 2: Professionswissen 

Bereich des 
Professions-
wissens 

Skalenbe-
zeichnung 

Beispielitem/ 
Anzahl der Items 

Cronbachs 
α 

Antwort-
format/ 
Quelle 

Pädago-
gisches 
Wissen 

Schul-
praktikum 

Wie viele Wochen Schulpraktikum  
mit selbstgehaltenem Unterricht hatten 
Sie während Ihres Studiums? / 2 

.72 c/selbst-
konzipiert 

 

Zahl der  
Pädagogik-
veranstal-
tungen* 

Welche der folgenden erziehungs- 
wissenschaftlichen Veranstaltungen 
haben Sie abgeschlossen?  
Z. B. Wahlpflichtmodul. / 11 

.80 b/selbst-
konzipiert 

 

Klassen- 
führung:  
Störungs-
prävention 

Ich merke sofort, wenn ein oder 
mehrere Schüler nicht bei der  
Sache sind; dann binde ich sie  
sofort in den Unterricht ein. / 2 

.54 

COACTIV, 
Baumert et al. 
(2009); 
Gruehn 
(2000) 

 

Einsatz von 
Disziplinie-
rungsmaß-
nahmen 

Welche der folgenden Disziplinie-
rungsmaßnahmen setzen Sie ein? 
Mündlicher Tadel. / 7  

.59 d/selbst-
konzipiert 

Fach- 
wissen 

Nicht in  
einer Skala 
erfasst. 

Gemessen durch folgende Items: 
Abiturnote, Examensnote. / 2  

selbst-
konzipiert 
nach 
Blömeke 
(2009) 

Didak- 
tisches  
Wissen  

Zahl der be-
legten didak-
tischen Ver-
anstaltungen* 

Welche der folgenden erziehungs-
wissenschaftlichen Veranstaltun- 
gen haben Sie abgeschlossen?  
Z. B. Lehren und Lernen I. / 3 

.60 b/selbst-
konzipiert 

Beratungs-
wissen 

Selbstwirk-
samkeit 

Ich bin mir sicher, durch meine 
Elternberatung etwas bewegen  
zu können. / 5 

.77 a/Hertel 
(2009) 

 Berater- 
skills 

Ich weiß, wie ich Beratungsge- 
spräche strukturieren kann,  
damit sie erfolgreich ablaufen. / 3 

.72 a/Bruder 
(2011) 

 

Lösungs-  
und Res-
sourcen-
orien- 
tierung 

Ich überlege gemeinsam mit den El-
tern, welche Maßnahmen sie zur Un-
terstützung ihres Kindes beim Lernen 
selbst durchführen können. / 4 

.77 a/Bruder 
(2011) 

 Reflexion 
Ich weiß, in welchen Bereichen ich 
mein Gesprächs- und Beratungsver-
halten verbessern kann. / 5 

.69 a/Bruder 
(2011) 

* Der Vergleichbarkeit wegen werden nur die Referendare erfasst, die in Saarbrücken ihr 
Staatsexamen abgelegt haben. 
a: 1 = trifft überhaupt nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft voll und 
ganz zu; b: 1 = ja, 2 = nein; c: offenes Antwortformat; d: 1 = nie eingesetzt, 2 = selten ein-
gesetzt, 3 = oft eingesetzt. 

Die Selbsteinschätzung der fachlichen Kompetenz (z. B. „In meinem Studium 
wurde mir ein Fachwissen vermittelt, das mich optimal auf die Lehrertätigkeit 
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vorbereitet hat.“) und die persönliche Einschätzung der didaktischen Kompetenz 
(z. B. „In meinem Studium habe ich didaktische Kenntnisse und Fertigkeiten er-
worben, die mich jede Unterrichtsituation gut bewältigen lassen.“) wiesen eine 
vierstufige Antwortskala auf.  

3. Ergebnisse 

3.1 Professionelle Handlungskompetenz nach COACTIV 

3.1.1 Überzeugungen und Werthaltungen 

3.1.1.1 Überzeugungen 
Attribution von Schülerleistungen 
Die Mittelwerte der Einschätzung der untersuchten Referendare zeigen eine 
Attribution schlechter Schülerleistungen vor allem auf unzureichende Konzentra-
tion (M = 3.19; SD = .58) und geringe häusliche Anstrengung (M = 3.0; SD = .54). 
Gute Schülerleistungen werden vor allem mit guter Konzentration erklärt (M = 3.27; 
SD = .55) und am wenigsten mit freiwilligem Üben (M = 2.82; SD = .75).  

Rezeptives versus konstruktivistisches Verständnis 
Die Referendare weisen ein stark ausgeprägtes konstruktivistisches Verständnis 
(MSkala = 3.55; SD = .39) auf. Das rezeptive Verständnis findet bei allen Lehr-
amtsanwärtern deutlich weniger Zustimmung (MSkala = 2.24; SD = .46) als das 
konstruktivistische Verständnis und es lässt sich zwischen beiden eine schwache 
negative Korrelation (r = -.313, p = .002) nachweisen, die bei den Mathematikre-
ferendaren deutlicher ausfällt (r = -.411, p = .008). 

3.1.1.2 Werthaltungen und Berufsethos 
Wahrgenommene Wertschätzung des Lehrerberufs  
Der Mittelwert der Skala

 

„Wahrgenommene Wertschätzung des Lehrerberufs/ 
Berufsethos“1 (M = 2.42; SD = .70) zeigt, dass die Lehramtsanwärter eine Wert-
schätzung ihres Berufes wahrnehmen. Diese wird von den Referendaren mit Un-
terrichtserfahrung noch höher eingeschätzt (t = - 2.06; p = .043; df = 92; d = .43) 
als bei unterrichtsunerfahrenen Kollegen. In der von den Referendaren wahrge-
nommenen Wertschätzung ihrer Arbeit durch die Eltern unterscheiden sich die 
Referendare (t = 3.05; p = .003; df = 68; d =.73), die Erfahrung mit Elternbera-
tung haben (M = 2.82; SD = .82) signifikant in der Einschätzung von ihren bera-
tungsunerfahrenen Kollegen (M = 2.24; SD = .76). 

                                                           
1 1 = eher wenige; 2 = einige, 3 = viele; 4 = die meisten.  
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Wahrgenommene Vorzüge des Lehrerberufs 
Die Referendare stimmen den in der Skala

 
„Einkommen, Sicherheit und Flexibili-

tät“2 genannten Vorzügen des Lehrerberufs eher zu (M = 2.71; SD = .60). Das 
„kooperative Arbeiten“

 
wird von den Lehramtsanwärtern eher geschätzt (M = 2.73; 

SD =.62).  
Die Aussagen der Items der Skala „Vielfalt und Herausforderung“2 finden sehr 

starke Zustimmung (M = 3.71; SD = .42). Die „Befriedigung aus der Unterrichts-
arbeit“2 wird von den meisten Referendaren als sehr hoch eingeschätzt (M = 3.58; 
SD = .40), unabhängig davon, ob Erfahrung mit Unterricht vorliegt oder nicht. 

3.1.2 Professionswissen 
Pädagogisches Wissen  
Im vorliegenden Beitrag wurden folgende Variablen für das pädagogische Wissen 
herangezogen: Die Anzahl der Schulpraktikumswochen (M = 10.14; SD = 5.34), die 
Anzahl der in dieser Zeit selbstgehaltenen Unterrichtsstunden (M = 3.06; SD = 3.43) 
und die Zahl der an der Universität abgeschlossenen Pädagogikveranstaltungen 
(M = 5.75; SD = 2.91). 

Die praktische Umsetzung des pädagogischen Wissens zeigt sich in der Skala 
„Klassenführung: Störungsprävention“, in der sich die Referendare positiv ein-
schätzen (M = 2.94; SD = .42), unabhängig vom Unterrichtseinsatz. Als Indikator 
für eine effektive Klassenführung wurde die Skala „Häufigkeit von Disziplinie-
rungsmaßnahmen“3 (M = 1.68; SD = .29) herangezogen. Bei den unterrichtenden 
Referendaren lässt sich feststellen, dass am häufigsten (77.8 %) der mündliche Ta-
del (M = 2.73; SD = .54) und das Einzelgespräch mit dem Schüler (46.7 %; M = 2.42; 
SD = .58) eingesetzt werden.  

Fachwissen 
Das Fachwissen der Studienreferendare wurde nicht durch Fachfragen, sondern 
indirekt durch die Variablen Abiturnote (M = 2.01; SD = .56) und die Note im 
ersten Staatsexamen (M = 1.86; SD = .50) erfasst. 

Fachdidaktisches Wissen 
Als mögliches Maß für das im Studium erworbene fachdidaktische Wissen wurde 
die Anzahl der belegten didaktischen Veranstaltungen an der Universität heran-
gezogen. Es gibt drei didaktische Veranstaltungen, von denen im Durchschnitt 
1.92 (SD = .90) abgeschlossen wurden. 

                                                           
2 Skala „Wahrgenommene Vorzüge des Lehrerberufs“: 1 = trifft überhaupt nicht zu, 2 = trifft eher 
nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft voll und ganz zu. 
3 Skala „Häufigkeit von Disziplinierungsmaßnahmen“: 1 = nie eingesetzt, 2 = selten eingesetzt, 3 = oft 
eingesetzt. 
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Beratungswissen 
Das Beratungswissen wurde durch die Skalen „Selbstwirksamkeit“ (M = 3.07;  
SD = .42), „Beraterskills“ (M = 2.67; SD = .65), „Lösungs- und Ressourcenorien-
tierung“ (M = 3.26; SD = .53) und „Reflexion“ (M = 2.49; SD = .59) erfragt. Die 
untersuchten Referendare schätzen vor allem ihre Selbstwirksamkeit und die  
Lösungs- und Ressourcenorientierung hoch ein. Bei der „Reflexion“ lässt sich ein 
hochsignifikanter (t = -2.69; p = .009; df = 74; d = .63) Unterschied zwischen der 
Gruppe der unterrichtenden Referendare (M = 2.66; SD = .66) und der Referen-
dare ohne Unterrichtserfahrung (M = 2.31; SD = .46) sichern. Erfahrungen mit  
Elternberatungsgesprächen führen zu einer signifikanten Veränderung der Ein-
schätzung der Beratungskompetenz. Referendare, die bereits ein oder mehrere 
Beratungsgespräche geführt haben, schätzen ihre Selbstwirksamkeit als Berater  
(t = 3.49; p = .001; df = 59; d = .92) und ihre Reflexion (t = 3.29; p = .002; df = 54; 
d = .89) signifikant höher ein als die Referendare ohne Erfahrung mit Elternge-
sprächen. 

3.2 Anwendung des COACTIV-Modells auf Studienreferendare 
Die sechs von COACTIV übernommenen Skalen haben sich auch bei den Refe-
rendaren als intern konsistent bewährt und sind geeignet, die darin untersuchten 
Bereiche der professionellen Handlungskompetenz zu erfassen. Eine Modellüber-
prüfung durch Strukturgleichungsmodelle ist aufgrund der geringen Anzahl von 
Referendaren (N = 94) nicht möglich. Es zeigen sich signifikante Unterschiede in 
der Skala „Attribution schwacher Schülerleistungen“ (t = 4.37; p = .001; df = 433; 
d = .55) zwischen den berufserfahrenen Mathematiklehren der COACTIV-Studie 
(M = 3.20; SD = .45) und den im vorliegenden Beitrag untersuchten Referendaren 
(M = 2.98; SD = .35). Von den vier Skalen der „Wahrgenommenen Vorzüge des 
Lehrerberufs“ werden nur die „Vielfalt und Herausforderung“ (COACTIV:  
M = 3.46; SD = .53; Referendare: M = 3.71; SD = .42; t = - 4.18; p = .001; df = 417; 
d = .53) sowie die „Befriedigung aus der Unterrichtsarbeit“ (COACTIV: M = 3.31, 
SD = .42; Referendare: M = 3.58, SD = .38; t = -5.55; p = .001; df = 419; d = .68) 
von den Referendaren signifikant höher eingeschätzt als von den berufserfahre-
nen Lehrern. In der Skala „Klassenführung: Störungsprävention“ unterscheiden 
sich die COACTIV-Lehrkräfte (M = 3.15; SD = .64) dadurch, dass sie ihre Klas-
senführung signifikant (t = 2.97; p = .001; df = 434; d = .36) besser einschätzen 
als die Referendare (M = 2.94; SD = .54). 

3.3 Subjektive Einschätzung des Studiums durch die Referendare  
Die subjektiven Einschätzungen des im Studium erworbenen Fachwissens und 
der didaktischen Kenntnisse und Fertigkeiten durch die Referendare sind in  
Abbildung 2 grafisch dargestellt. 
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3.3.1 Einschätzung des durch das Studium erworbenen  
Fachwissens 

Die Frage
 

„Wie beurteilen Sie für sich die folgende Aussage: In meinem Studium 
wurde mir ein Fachwissen vermittelt, das mich optimal auf die Lehrertätigkeit 
vorbereitet hat?“4

 

 wird von 17.4 % der Referendare (M = 2.31; SD = .89) als 
überhaupt nicht zutreffend, von 47.8 % als eher nicht zutreffend beantwortet, 
23.9 % beurteilen die Aussage als zutreffend und 10.9 % in hohem Maße zutref-
fend.  

Es gibt eine schwache Korrelation (r = .228; p = .029) zwischen der subjekti-
ven Einschätzung des Fachwissens und der Skala „Kooperatives Arbeiten“. Das 
Item „Arbeit mit Jugendlichen“ korreliert nicht signifikant mit der subjektiven 
Kompetenzeinschätzung des Fachwissens. 

3.3.2 Einschätzung der durch das Studium erworbenen  
didaktischen Kenntnisse und Fertigkeiten  

Die Frage5
 
„Wie beurteilen Sie für sich die folgende Aussage: In meinem Stu-

dium habe ich didaktische Kenntnisse und Fertigkeiten erworben, die mich jede 
Unterrichtssituation gut bewältigen lassen?“, beantworten (M = 1.68; SD = .70) 
46.2 % als überhaupt nicht zutreffend, 43.0 % als eher nicht zutreffend, 9.7 % als 
zutreffend und 1.1 % als in hohem Maße zutreffend. Im t-Test zeigen sich signifi-
kante Unterschiede (t = 2.51; p = .014; df = 91; d = .52) zwischen der Einschät-
zung der bereits unterrichtenden Referendare (M = 1.47; SD = .75) und der von 
den unterrichtsunerfahrenen Kollegen (M = 1.82; SD = .59). Unterrichtende Refe-
rendare schätzen ihre didaktischen Kenntnisse und Fertigkeiten schlechter ein als 
ihre unterrichtsunerfahrenen Kollegen. Es lassen sich keine signifikanten Korrela-
tionen zwischen der subjektiven Einschätzung der im Studium erworbenen 
didaktischen Kenntnisse und Fertigkeiten und der Skala „Kooperatives Arbeiten“ 
sowie mit dem Item „Arbeit mit Jugendlichen“ sichern. 

                                                           
4 1 = trifft überhaupt nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft voll und ganz zu. 
5 1 = trifft überhaupt nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft voll und ganz zu. 
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       Fachwissen6              Didaktische Kenntnisse und Fertigkeiten6 

1 = trifft überhaupt nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft voll und 
ganz zu. 

Abbildung 2: Subjektive Einschätzung des im Studium erworbenen Fachwissens 
und der didaktischen Kenntnisse und Fertigkeiten durch die Referendare.  

3.3.3 Einschätzung der Nützlichkeit und der Defizite des  
erziehungswissenschaftlichen Teils des Studiums  

Als hilfreich für die jetzige Lehrertätigkeit werden von 41.3 % der Befragten die 
Praktika angesehen, die während des Studiums absolviert wurden, davon vor al-
lem das Orientierungspraktikum (11.1 %). Ebenfalls hilfreich wurden die Veran-
staltungen zur Persönlichkeitsentwicklung (6.3 %) und das Hauptseminar zur 
Unterrichtsplanung (6.3 %) eingeschätzt. Im Widerspruch dazu stufen 14.3 % der 
Referendare die Lehrangebote zur Unterrichtsplanung als defizitär ein. Darüber 

                                                           
6 Wie beurteilen Sie für sich die folgenden Aussagen?  
- In meinem Studium wurde mir ein Fachwissen vermittelt, das mich optimal auf die Lehrertätigkeit 
vorbereitet hat (Fachwissen). 
- In meinem Studium habe ich didaktische Kenntnisse und Fertigkeiten erworben, die mich jede 
Unterrichtsituation gut bewältigen lassen (Didaktische Kenntnisse und Fertigkeiten). 
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hinaus wird das Pädagogikstudium von 44.4 % befragten Referendaren als zu the-
oretisch und praxisfern angesehen, von diesen beurteilen 23.8 % den kompletten 
Pädagogikanteil des Studiums als defizitär.  

Die didaktischen Veranstaltungen7 (M = 2.14; SD = .64) werden von den in die-
ser Studie befragten Referendaren als kaum hilfreich für die jetzige Unterrichts-
tätigkeit eingeschätzt. 

Die Referendare, die erst seit einer Woche im Referendardienst sind, schätzen 
die Praktika (50 %), das Orientierungspraktikum (28.7 %) und die Fachdidaktik 
(7.1 %) als hilfreich für die Unterrichtstätigkeit ein. Hingegen sehen die Referen-
dare, die sich in der zweiten Hälfte des Vorbereitungsdienstes befinden, die Prak-
tika (45 %) und das Orientierungspraktikum (15 %) als weniger hilfreich an, die 
Fachdidaktik wird überhaupt nicht mehr genannt. In der Einschätzung der Defi-
zite des pädagogischen Anteils des Studiums schätzen 35.7 % der Referendare, 
die mit dem Referendardienst begonnen haben, ihre universitären Veranstaltun-
gen zur Vorbereitung, Planung und Durchführung von Unterricht als defizitär ein, 
42.9 % der Referendare schätzen alles im pädagogischen Studium als defizitär 
ein. Dem gegenüber schätzen nur noch 15 % der Referendare, die sich in der 
zweiten Hälfte des Referendardienstes befinden, ihre universitären Veranstaltun-
gen zur Vorbereitung, Planung und Durchführung von Unterricht als defizitär ein 
und nur noch 25 % erachten alles im Pädagogikstudium als defizitär. 

4. Diskussion 

4.1 Professionelle Handlungskompetenz nach COACTIV 
Ein Ziel der Arbeit war es, herauszufinden, welche Überzeugungen und Wert-
haltungen bei Referendaren festzustellen sind und über welches Professionswis-
sen sie verfügen. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die Referendare 
schlechte Schülerleistungen mit unzureichender Konzentration und geringer häus-
licher Anstrengung, gute Schülerleistungen mit guter Konzentration attribuieren. 
Sie sind konstruktivistisch eingestellt und weisen ein positives Berufsethos auf. 
Die Erfahrung der positiven Wertschätzung wird durch Unterrichtserfahrung und 
Elterngespräche noch verstärkt. Als Vorzüge des Lehrerberufs werden das Ein-
kommen, die Sicherheit, die Flexibilität, das kooperative Arbeiten und in beson-
ders hohem Maße die Vielfalt und Herausforderung des Berufs sowie die Befrie-
digung durch die Unterrichtsarbeit angesehen. Das im Studium erworbene päda-
gogische und didaktische Wissen kann als zufriedenstellend bezeichnet werden. 
Die Variablen Abiturnote und Staatsexamensnote lassen auf ein gutes Fachwissen 
rückschließen. Die Lehramtsanwärter bewerten die eigene Klassenführung posi-
tiv. Das Beratungswissen wird ebenfalls positiv eingeschätzt, vor allem im Be-
reich der Selbstwirksamkeit und der Lösungs- und Ressourcenorientierung. Un-
terrichtende Referendare schätzen ihre Reflexion hochsignifikant besser ein als 
                                                           
7 1 = überhaupt nicht hilfreich, 2 = kaum hilfreich, 3 = hilfreich, 4 = sehr hilfreich.  
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nicht unterrichtende Referendare. Beratungsgespräche mit Eltern verändern die 
Einschätzung der Referendare bezüglich ihrer Selbstwirksamkeit und der Refle-
xion ihrer Beratertätigkeit signifikant zum Positiven.  

Die Fragestellung, ob sich das COACTIV-Modell auf Lehramtsanwärter über-
tragen lässt, kann für die von COACTIV übernommenen Skalen bejaht werden, 
da sie sich auch bei den Referendaren als intern konsistent bewährt haben. Die 
Mathematiklehrer der COACTIV-Studie stimmen den in der Skala „Attribution 
schwacher Schülerleistungen“ genannten Ursachen in höherem Maße zu als die 
Referendare. Es zeigt sich, dass die Referendare die wahrgenommenen Vorzüge 
des Lehrerberufs höher einschätzen als die berufserfahrenen Mathematiklehrer 
der COACTIV-Studie, vor allem die Vielfalt und Herausforderung sowie die Be-
friedigung aus der Unterrichtsarbeit. Die eigene Klassenführung wird hingegen 
von den in der COACTIV-Studie untersuchten Lehrern besser eingeschätzt als 
von den Referendaren. Im Unterschied zu den im vorliegenden Beitrag befragten 
Mathematik-, Deutsch- und Biologiereferendaren, stehen für die in der COAC-
TIV-Studie befragten berufserfahrenen Mathematiklehrer zu geringe häusliche 
Anstrengung und mangelnder Fleiß als Gründe für Misserfolg der Schüler im 
Vordergrund, dann erst die unzureichende Konzentration. Dies könnte dadurch 
erklärt werden, dass die Experten im Gegensatz zu den Berufsanfängern die 
Grundmuster des Verhaltens der Schüler besser erkennen (Berliner, 2001). Dass 
die Referendare die Vielfalt und die Herausforderung sowie die Befriedigung aus 
der Unterrichtsarbeit höher einschätzen als die berufserfahrenen Mathematikleh-
rer der COACTIV-Studie, könnte dadurch bedingt sein, dass Lehramtsanwärter 
erst am Beginn ihrer praktischen beruflichen Tätigkeit stehen und diese dadurch 
positiver einschätzen. Berufserfahrung bedingt Routine durch jährliche Wieder-
holungen der Unterrichtsthemen und damit weniger Herausforderung und Befrie-
digung, was kausal für die niedrigere Einschätzung der Mathematiker sein 
könnte. Die Routine erleichtert andererseits den effektiven Umgang mit Störun-
gen, was die signifikant bessere Klassenführung der in der COACTIV-Studie be-
fragten Lehrer erklären könnte. Nach Bromme (2004) können berufserfahrene 
Lehrer schneller auf Problemsituationen reagieren, während Lehreranfänger zwar 
über präskriptives Wissen über den Umgang mit Störungen verfügen, es aber für 
sie schwierig ist, es umzusetzen. 

Es ist nicht auszuschließen, dass die gefundene konstruktivistische Einstellung 
der Referendare zum Teil auf einen Hawthorne-Effekt oder auf eine Beantwor-
tung der Fragen im Sinne einer sozialen Erwünschtheit zurückzuführen ist, da zu-
nehmend von den Lehrkräften eine Abwendung vom Frontalunterricht hin zum 
selbständigen Lernen gefordert wird (Schmidt-Wulffen, 2008). Die schwache 
negative Korrelation zwischen dem konstruktivistischen und rezeptiven Verständ-
nis, die in schwächerer Form (r = -.18, p < .05) auch von Müller et al. (2008) bei 
Mathematikreferendaren gefunden wurde, kann wie dies bereits von Müller et al. 
(2008) beschrieben wurde, als Indiz dafür gelten, dass die beiden Einstellungen 
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von den Referendaren nicht vollkommen bipolar gesehen werden und dass je 
nach Unterrichtserfordernissen unterschiedliche Strategien eingesetzt werden. 

Die wahrgenommene Wertschätzung der eigenen Lehrertätigkeit wird durch 
Unterrichtserfahrung und Elterngespräche noch verstärkt, was durch befriedi-
gende Unterrichtsstunden und fruchtbare Elternarbeit erklärt werden könnte. Die-
se Wertschätzung und die von allen Referendaren bestätigten Vorzüge des Leh-
rerberufs können als Zeichen eines positiven Berufsethos gewertet werden, was 
wiederum als motivationaler Erfolgsprädiktor für die spätere Lehrertätigkeit 
angesehen werden könnte.  

Durch das an der Universität erworbene, als befriedigend einzustufende, päda-
gogische Wissen sollte die notwendige pädagogische Wissensbasis für die spätere 
Lehrertätigkeit gelegt worden sein. Fundierte pädagogische Kenntnisse sind für 
den Unterrichtserfolg und die Klassenführung unabdingbar (Baumert & Kunter, 
2006; Bromme, 1997). Ein Indiz für die effiziente Klassenführung ist nach Bau-
mert & Kunter (2006) die Störungsprävention. Die Referendare schätzen ihre 
Klassenführung, gemessen durch die Störungsprävention, positiv ein. Dies steht 
im Widerspruch zu dem häufigen Einsatz von Disziplinierungen durch die Refe-
rendare, was als eine Reaktion auf Störungen betrachtet werden muss.  

Das Fachwissen kann als solide bezeichnet werden, was die These von Terhart 
(2000) bestätigt, dass das im Lehramtsstudium vermittelte Fachwissen von hoher 
Qualität ist. Das fachdidaktische Wissen kann als befriedigend angesehen wer-
den. Obwohl im Rahmen des Studiums keine Lehrveranstaltungen zur Beratung 
von Schülern und Eltern belegt worden sind, schätzen die Referendare ihr Bera-
tungswissen positiv ein, was durch den Unterrichtseinsatz und Elterngespräche 
noch verstärkt wird. Somit verfügen sie über eine der von der KMK geforderten 
Kernkompetenzen, die einen guten Lehrer kennzeichnen (Terhart, 2000).  

4.2 Praxisorientierung des Lehramtsstudiums aus Sicht der 
Referendare 

Das zweite Ziel des vorliegenden Beitrages war es zu überprüfen, ob die von der 
KMK geforderte stärkere Praxisorientierung des Lehramtsstudiums aus Sicht der 
Referendare umgesetzt wurde. Dies kann nicht bestätigt werden, denn die in der 
Studie von Hoppe-Graff et al. (2008) gefundene Kritik an der Praxisferne des 
Studiums wird auch durch die vorliegende Studie bestätigt. In der Retrospektive 
auf das Pädagogikstudium bewerten 44.4 % der befragten Lehramtsanwärter die 
pädagogischen Studienanteile als zu theorielastig und praxisfern. Wie bei Hoppe-
Graff et al. (2008) nimmt auch im vorliegenden Beitrag in der Einschätzung der 
Referendare, die sich in der zweiten Hälfte des Referendardienstes befinden, die 
Bedeutung der Praktika ab. Anders als bei Hoppe-Graff et al. (2008) verliert die 
an der Universität gelehrte Didaktik an Bedeutung für die jetzige Unterrichtstä-
tigkeit, auffallend ist aber, dass nur noch 25 % der Referendare alles im Pädago-
gikstudium als defizitär ansehen und die universitäre Vorbereitung auf die Unter-
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richtsplanung nur noch von 15 % als defizitär angesehen wird. Dies könnte be-
deuten, dass sie im Unterschied zu den Neulingen im Referendardienst Inhalte 
aus dem pädagogischen Anteil ihres Studiums für die Praxis als bedeutsam er-
achten und infolgedessen ihre Einschätzung weniger negativ ausfällt. Die didakti-
schen Veranstaltungen der Universität werden von den befragten Referendaren 
als kaum hilfreich für die jetzige Unterrichtstätigkeit eingeschätzt und sie sehen 
sich durch die didaktischen Veranstaltungen ihres Studiums nicht für jede Unter-
richtsituation gewappnet, trotz nachgewiesener Belegung von pädagogischen und 
didaktischen Veranstaltungen. Unterrichtende Referendare schätzen ihre didakti-
schen Kenntnisse und Fertigkeiten schlechter ein als ihre unterrichtsunerfahrenen 
Kollegen. Nach Bauer (2005) können diese Referendare nicht pädagogisch pro-
fessionell handeln, da ihnen ein umfassendes pädagogisches Handlungsrepertoire 
fehlt, mit dem sie jede Unterrichtssituation meistern können. Die mangelhafte 
Einschätzung des fachdidaktischen Wissens findet sich bereits im Jahre 2000 bei 
Terhart, der fordert, dass sich die universitäre Ausbildung ändern muss.  

Nahezu zwei Drittel der Referendare der vorliegenden Studie sehen sich in ih-
rem Fachwissen überhaupt nicht oder eher nicht optimal auf ihre jetzige Lehrer-
tätigkeit vorbereitet. Dies steht im Widerspruch zu dem durch die Variablen er-
fassten Fachwissen und zu der These Terharts (2000), der den Lehramtsanwärtern 
ein gutes Fachwissen attestiert. Diese Diskrepanz könnte dadurch erklärt werden, 
dass das universitäre Wissen zu weit von dem in der Praxis geforderten Wissen 
entfernt ist oder aber, dass die Referendare ihr erworbenes Wissen nicht erkennen 
und auf Unterrichtsthemen transferieren können. Dies unterstützt die Forderungen 
der KMK (2001) und Terharts (2000, 2006) nach mehr Praxisnähe des Lehramts-
studiums.  

Das kooperative Arbeiten, das im vorliegenden Beitrag nicht als Berufswahl-
motiv, sondern als wahrgenommener Vorzug des Lehrerberufs erfragt wurde, 
korreliert schwach mit der subjektiven Einschätzung des Fachwissens, nicht aber 
mit der Einschätzung der didaktischen Kenntnisse und Fertigkeiten und nicht mit 
der Skala „Arbeit mit Jugendlichen“. Dies bedeutet, dass das „kooperative Ar-
beiten“, wie bereits durch Keller-Schneider (2011) bei Grundschullehrern nach-
gewiesen, auch bei angehenden Gymnasiallehrkräften die subjektive Einschät-
zung schwach beeinflusst. Für Grundschullehrer ist die „Arbeit mit Kindern“ ein 
Berufswahlmotiv, das schwach mit der Kompetenzeinschätzung korreliert (Kel-
ler-Schneider, 2011). Bei den Referendaren für das Lehramt am Gymnasium lässt 
sich durch die „Arbeit mit Jugendlichen“ keine signifikante Korrelation mit der 
subjektiven Kompetenzeinschätzung nachweisen. Eine Erklärung könnte sein, 
dass die „Arbeit mit Jugendlichen“ andere intrinsische Motive anspricht als die 
Arbeit mit Kindern der Grundschule. Zudem steht am Gymnasium sicherlich der 
kognitive Aspekt der Wissensvermittlung stärker im Vordergrund. 
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4.3 Fazit und Ausblick 
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie untermauern die zwölf Jahre alte Forde-
rung der KMK (2001), dass sich die universitäre Ausbildung sowohl in der Päda-
gogik, Didaktik als auch im Fachstudium stärker an den in der Unterrichtspraxis 
erforderlichen Inhalten und Fertigkeiten orientieren sollte, ohne die Theorie zu 
vernachlässigen. An vielen Universitäten wurden inzwischen studiumsbeglei-
tende regelmäßige Schulpraktika eingeführt, die die Praxisferne abmildern könn-
ten. Auch nach einem Jahrzehnt nach der Forderung der KMK nach Beratungs-
kompetenz kann Beratungswissen im Rahmen der universitären Ausbildung nicht 
ausreichend erworben werden (Hertel, 2009), was dringend geändert werden 
müsste. Hertel (2009) konnte nachweisen, dass die Teilnahme an einem Bera-
tungsseminar bewirkt, dass die Studenten ihre Beratungskompetenz signifikant 
höher einschätzen. Es wäre sicher sinnvoll, für alle Lehramtsstudenten derartige 
Seminare verpflichtend einzuführen, denn dadurch wird Beratungswissen erwor-
ben, das die späteren Beratungsgespräche erleichtert und sicher optimiert.  

Als Schwäche der Studie kann angesehen werden, dass das Fachwissen, das 
pädagogische und das didaktische Wissen nicht durch Wissensfragen erfasst 
wurden, sondern nur durch indirekte Maße auf das Wissen rückgeschlossen 
wurde. Für Mathematik liegen Instrumente zur Erfassung dieses Wissens vor, die 
in der vorliegenden Untersuchung nicht eingesetzt wurden. Neben diesen Instru-
menten sollten für Biologie und Deutsch vergleichbare Instrumente in einer wei-
teren Studie zum Einsatz kommen. Nachteilig ist ebenfalls, dass das COACTIV-
Modell aufgrund der geringen Zahl der befragten Referendare (N = 94) nicht 
durch Strukturgleichungsmodelle überprüft werden konnte und nur ausgewählte 
Skalen zur Befragung herangezogen werden konnten, die sich jedoch bewährt 
haben. Ein weiterer Nachteil ist es, dass nicht die Referendare aller Fächer befragt 
wurden. Hier besteht noch Forschungsbedarf. In der vorliegenden Studie wurden 
alle Mathematik-, Biologie- und Deutschreferendare des Saarlandes für das Lehr-
amt am Gymnasium und an den Gesamtschulen befragt. Die Quote von 100 % 
kann als eine Stärke der Studie bezeichnet werden. Eine weitere Stärke ist das 
breite Spektrum der Untersuchung. 
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