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In den Padagogisch-Praktischen Studien (PPS) schliefen die Studierenden unmittelbar
an die Vorerfahrungen von eigenen 12—13 Jahren Schule an, werden jedoch von Beginn
an zum kritischen Reflektieren des bisher und laufend Erlebten angeleitet. Somit wird
rasch klar, dass die Lehrer/-innenrolle eine Vielfalt an Kompetenzen, Fahigkeiten und
Grundhaltungen abverlangt, deren man sich bewusst gewahr werden sollte und die
stets handlungsleitend wirken sollten. Kompetenzmodelle aus der Literatur, sowie das
Ergebnis einer Selbsteinschatzungsbefragung bei Studierenden am Ende des 1. Ausbil-
dungsjahres zum/zur Sekundarstufenlehrer/-in, sollen die Wertigkeit der PPS in der
Ausbildung unterstreichen und sie als eine der tragenden Saulen fir die Professionali-
sierung der angehenden Padagoginnen und Padagogen darstellen. So soll in folgendem
Artikel der Kompetenzerwerb im Rahmen der PPS genauer analysiert werden. Die ab-
schlieflende Erhebung zeigt, welche Kernaufgaben und Kompetenzen die Studierenden
fur ihren Beruf sehen, in weiterer Folge werden ihre eigenen Berufswahlmotive darge-
legt und schlielich wird der Stellenwert der Praxis fiir den Erwerb von berufsrelevan-
ten Kompetenzen aus Sicht der Studierenden beleuchtet. Auch die Praktiker/-innen an
den Schulen messen den PPS eine grof3e Bedeutung bei. Immer wieder wird von Praxis-
padagoginnen und Praxispddagogen gefordert, in der neuen Lehrer/-innenausbildung
der Praxisorientierung eine hohere Aufmerksamkeit zu widmen. Die Anforderungen
im beruflichen Alltag werden in vermehrtem Maf} den tiberfachlichen Kompetenzen
gelten. Diese gilt es zu erwerben.

sCHLUSSELWORTER: Uberfachliche Kompetenzen, Piadagogisch-Praktische Studien,
Berufswahl-Motive, Selbstreflexion

1. Ausgangssituation

Selbstverstandlich ist und aufler Zweifel steht, dass Studierende der neuen Se-
kundarstufenlehrer/-innenausbildung im Laufe ihres Studiums eine solide Fach-
kompetenz erwerben miissen. Die Sichtbarkeit im Curriculum ergibt sich allein
dadurch, dass Lehrveranstaltungen im Umfang von 97 ECTS je Fach absolviert
werden miissen. Dariiber hinaus ist es notig, Kompetenzen in weiteren Profes-
sionsfeldern aufzubauen. Dieser Beitrag soll die Bedeutung der tberfachlichen
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Kompetenzen aufzeigen. In absehbarer Zeit werden alle Schiilerinnen und Schiiler
im Alter von 10—18 Jahren von Padagoginnen und Padagogen unterrichtet, welche
die neue Ausbildung durchlaufen haben. Differenzierung und Individualisierung,
Umgang mit Heterogenitdt, Ressourcenorientierung, Diversitit, Beziehungs-,
Kommunikations- und Konfliktmanagement werden zunehmende Herausforde-
rungen im Schulalltag der angehenden Lehrerinnen und Lehrer sein. Um dafiir
fit zu sein, bedarf es zusatzlicher Lernangebote an den Ausbildungsinstitutionen.
Als ein geeignetes Feld dafiir erscheinen die Padagogisch-Praktischen Studien mit
ihren Begleitlehrveranstaltungen.

Die Studierenden erleben am Standort Linz bereits ab dem ersten Studienjahr
das Berufsfeld Schule im Rahmen von Praktika unterschiedlicher Lange. Im ersten
und zweiten Studiensemester des Bachelorstudiums Sekundarstufe ist zunachst
ein fachunabhingiges, dann ein domanenbezogenes Einfiihrungspraktikum vor-
gesehen. Des Weiteren sind vier Fachpraktika zu durchlaufen, insgesamt sind im
Bachelorstudium sechs Praktika im Umfang von 10 ECTS Punkten zu absolvieren.
Allen Praktika im Bachelorstudium sind bildungswissenschaftliche und fachdi-
daktische Begleitlehrveranstaltungen mit durchaus hoher EC-Wertigkeit, insge-
samt 27 ECTS, zugeordnet. Das Masterpraktikum im Masterstudium sieht weitere
Spezialisierungen im Fach, sowie padagogische Praktika im auflerschulischen Be-
reich im Gesamtausmafs von 30 ECTS Punkten vor.

2. Schulpraxis im padagogischen Netzwerk

In den PPS finden Studierende optimale Voraussetzungen fiir den Kompetenzer-
werb in einem padagogischen Netzwerk. In der Analyse von sozialen Beziehun-
gen wird die soziale Komponente von Lernen fassbar (Rehrl & Gruber, 2007). Der
Einsatz von Netzwerkanalysen im padagogischen Kontext ermoglicht es, soziale
Strukturen von Lernprozessen durch die Analyse von menschlichen Beziehungen
abzubilden.

Wissen wird demnach nicht losgeldst von sozialen Austauschprozessen und
historisch gewachsenen kulturellen Gegebenheiten weitergegeben. Stets gibt es
eine Verbindung zwischen Person und Umwelt.

Eine Value-Network-Analyse ist eine Modellierungstechnik zum Erfassen, Vi-
sualisieren und Analysieren von Netzwerkaktivitaten. Das Netzwerk selbst stellt
Aktivitaten und Beziehungen als dynamisches System dar. Die Analyse erméglicht
eine ganzheitliche Systembetrachtung und gibt Aufschluss tiber das Ineinander-
greifen aller Prozesse und der spezifischen Rollen der am Netzwerk Beteiligten.
Value Networks zeigen den materiellen (tangiblen) und immateriellen (intangib-
len) Wertefluss zwischen menschlichen Akteurinnen und Akteuren (Stary, 2013).
Der Werte-/Wissensaustausch in den Padagogisch-Praktischen Studien kdnnte
demnach wie folgt dargestellt werden:



-Kurzartikel - PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 141

Die Teilnehmer/-innen sind die Knotenpunkte im Netzwerk, die Transak-
tionen oder Aktivititen werden durch Pfeile symbolisiert und stellen tangible
(durchgehende Linien) oder intangible (gestrichelte Linien) Werte dar. Das Netz
stellt einen Austausch von materiellen und immateriellen Wertfllissen dar.

ABBILDUNG 1. Wertefluss, Quelle: Eigene Abbildung

tangible intangible
1 | Unterrichtsmaterialien, verbale Erfahrung, Verantwortungsbewusstsein, Vertrauen,
Beurteilung, Gutachten Zutrauen, Anerkennung, Feedback
2 | Unterrichtsvorbereitungen, Engagement, Aufmerksamkeit, Respekt
Unterrichtsmaterialien
3 | Lernmaterialien, Arbeitsblatter Einsatzbereitschaft, Verantwortung, Wertschatzung,
Respekt, Engagement, Vertrauen, Achtsamkeit
4 | Schriftliche Arbeiten, Hausiibungen, Bemiihen, Offenheit, Nachsicht, Anerkennung,
schriftliches Feedback Aufmerksambkeit
5 | Skripten, verbale Riickmeldungen Metawissen, Wohlwollen, Theorie, Erfahrung, Support
6 | Seminararbeiten, Portfolios Entwicklungsbereitschaft, Leistungsbereitschaft
7 | Neue Forschungsergebnisse Erfahrungswissen, Wertschdtzung
8 | Gutachten, verbale Beurteilungen Sicht der Praxis, Wertschatzung, Riickmeldung
9 | Lernmaterialien Zuwendung, Verstiandnis, Vertrauen
10 | Schriftlich geloste Aufgaben, Respekt, Wertschidtzung, Vertrauen
Haustibungen, Portfolios,...
1 | - Achtung, Wertschitzung
12 | --- Achtung, Respekt

Der soziale Austausch im Rahmen der Padagogisch-Praktischen Studien stellt so-

mit eine vielfaltige Spielwiese zum Kompetenzerwerb fiir Studierende dar.
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Zunichst sollten allerdings die subjektiven Theorien angehender Lehrer/-innen
analysiert und reflektiert werden, schlief3lich sind sie in den 12 Jahren durch die Ins-
titution Schule in ihren Vorstellungen {iber das Rollenverstandnis und in ihrem indi-
viduellen Bild von gutem Unterricht stark beeinflusst und gepragt (Vogel, 2011, S.6).

Peter Bieri (2005) merkte in einer Festrede an, dass Wissen nicht als blofie An-
sammlung von Informationen, als vergniiglicher Zeitvertreib oder gesellschaftli-
ches Dekor betrachtet werden soll, sondern als etwas, das innere Veranderung
und Erweiterung bedeuten kann, die handlungswirksam wird. Bieri (2005, S.1)
fasste dies in einem Satz zusammen: Bildung ist etwas, das Menschen mit sich
und fir sich machen. Wie erfreulich ware es, wenn genau dies in den Padago-
gisch-Praktischen Studien gelingen konnte.

3. Kompetenzerwerb in der Schulpraxis

Die vielfaltigen Anforderungen in den Padagogisch-Praktischen Studien ermog-
lichen es den Studierenden, professionsspezifische Kompetenzen aufzubauen.
Neben dem Unterrichten von fachlichen Inhalten gilt es, ein individuelles pro-
fessionsspezifisches Selbstverstandnis aufzubauen, Schiilerinnen und Schiilern
mit Empathie, Wertschatzung und Einfiihlungsvermogen zu begegnen, sich Ge-
danken zur Beurteilung zu machen und Organisationskompetenz zu entwickeln.
Die breite Palette der Herausforderungen ermdglicht eine Vielfalt an moglichen
Reaktionen, Interventionen und eine Heterogenitat des Verhaltens (Kraler, 2008).
Auch erfahrene Lehrerinnen und Lehrer reagieren sehr unterschiedlich auf dhnli-
che Situationen. Schulisches Lernen wird spannend durch einen lebendigen Aus-
tausch, durch Innovation und Weiterentwicklung. Dies ist Garant dafiir, dass sich
nicht so schnell Routinen einstellen. Kraler (2008, S. 6) spricht von fiinf Stufen der
Kompetenzentwicklung:

« Unbewusste Inkompetenz: naives Herangehen an berufliche Fragestellungen.

« Bewusste Inkompetenz: Wissen um die Komplexitdt unterrichtlichen Handelns.

« Bewusste Kompetenz: erprobte Handlungsmuster werden aufgebaut und ein-
gesetzt.

« Unbewusste Kompetenz: intuitiv passendes und situationsadaquates Handeln.

« Reflexive/selektierende Kompetenz: Routinen werden erkannt und reflektiert,
Repertoire wird erweitert, Neues wird ausprobiert.

Fiir Kraler ist der Erwerb von Professionalitdt nicht mit dem Ausbildungsende ab-
geschlossen, vielmehr sieht er die ersten Berufsjahre als besonders sensible Phase
und streicht die Bedeutung von guten Einfiihrungsprogrammen fiir den organi-
sationalen Sozialisationsprozess junger Kolleginnen und Kollegen hervor (Kraler,
2008, S.7).
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Dass Theorie und Praxis starker vernetzt und verzahnt werden missen, ist
eine langjahrige Forderung vor allem von Praktikerinnen und Praktikern in den
Schulen. Die neue Lehrer/-innenausbildung mochte dem Rechnung tragen mit
bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Begleitlehrveranstaltungen zu
den einzelnen Praxisphasen. Ein beziehungsloses Nebeneinander und Nachein-
ander von Einwirkungen (Rumpf, 2002) ist der Sache nicht dienlich, Theorie und
Praxis sind unmittelbar aufeinander verwiesen (Vogel, 2011, S.5). In der Entwick-
lung junger Kolleginnen und Kollegen ist allerdings zu beobachten, dass sie sich
der theoretischen Fundierung ihres Handelns ,oft erst in der Berufseinstiegsphase
oder spater richtig bewusst” werden (Vogel, 201, S.5).

Dass Praxisphasen curricular mit theoretischen Inhalten verkniipft werden, ist
wohlbegriindet in der langjahrigen Erkenntnis, dass die Praxis ohne die Theorie
unreflektiert bleiben wiirde. Anzustreben wére es, Balance zu halten, um einer-
seits die Studierenden vor dem oftmals zitierten Praxisschock zu bewahren, sie
andererseits aber in ihren ldealvorstellungen und guten Vorsatzen nicht von Be-
ginn an zu desillusionieren.

Klippert (2010) warnt sogar vor einem Abstraktismus der Lehrer/-innenaus-
bildung. Er stellt dabei nicht in Abrede, dass wissenschaftlich fundierte Reflexion
und Erkenntnisgewinnung selbstverstandlich sein miissen, doch die steigenden
Qualitatsanforderungen in den Schulen bediirfen einer verstarkten Ausbildung
in praktischen Belangen. Klippert fordert neue Methoden des Forderns und For-
derns, des Erziehens und Integrierens. Er nennt Learning-by-Doing-Verfahren, wie
Unterrichtssimulationen, Fallbesprechungen, Diagnosetraining, Rhetorikschulun-
gen oder Videostudien (Klippert, 2010, S. 285), denn die zentrale Aufgabe der Leh-
rertatigkeit ist die Organisation von Lernprozessen. In heterogenen Lerngruppen
sind versierte Integrations- und Forderspezialisten gefragt.

Es stellt sich die Frage, wie es gelingen kann, in den Padagogisch-Praktischen
Studien Lern-, Entdeckungs- und Entwicklungsprozesse bei den Studierenden
anzuregen und zu begleiten, dass diese sich nicht nur als Vertreter ihrer Facher
verstehen, sondern ein Berufsverstandnis entwickeln, welches Teamgeist, Eigen-
verantwortung und ganzheitliche Forderung der Schiilerinnen und Schiiler lebt.

In der konkreten Umsetzung des Ausbildungskonzeptes am Standort Linz
werden dafiir die Begleitlehrveranstaltungen genutzt, denn hier ...

« werden die besonderen Anforderungen des Lehrens und Lernens in Schulen
besprochen,

« setzen sich Studierende systematisch mit den vielfaltigen Aufgaben von Lehr-
personen und ihren eigenen Personlichkeitsdispositionen auseinander,

« erhalten die Studierenden prazise Aufgabenstellungen fiir die Hospitation von
Unterricht,

« lernen sie Beobachtungskriterien und Dokumentationsverfahren kennen,
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« eignen sie sich wichtige Theorien und Modelle an, die fir Unterrichtsplanung,
-gestaltung und -auswertung relevant sind,

« lernen Studierende, Modelle der Allgemeinen Didaktik, relevante Konzepte
der Unterrichtsplanung und Ergebnisse der Unterrichtsforschung zur Planung,
Gestaltung und Reflexion von Unterricht zu nutzen,

« erarbeiten Studierende das Wissen um aktuelle Theorien zu Heterogenitat/
Diversitat und Inklusion, zur Begabungs- und Begabtenforderung sowie zur
Individualisierung und Differenzierung,

« erhalten sie gezielte Anleitungen, ihren Lernprozess in einem Entwicklungs-
portfolio sichtbar zu machen.

Folgende Darstellung gibt einen Uberblick {iber das Konzept der PPS in Linz:

ABBILDUNG 2. Konzept der PPS, Quelle: eigene Abbildung

Ubersicht PPS Sekundarstufe

A (1.sem) BWB 2.4 (1) Einfiihrungspraktikum B (2.5sem BW B 2.5 (1)
BW B 2.3 Beruf Lehrer/in: Lehrer/innenrolle BW B 2.2 Unterricht beobachten, planen und
reflektieren (3) gestalten (3)

A (a.sem)BW B 4.3 (2) Fachpraktikum B (s.sem) BW B 4.4 (2)

BW B 4.1 Lehr-/Lernarrangements planen, gestalten BW B 4.2 Weiterentwicklung der
und evaluieren (3) Professionskompetenz (3)
FW - Fachdidaktische Reflexion, Begleitung der PPS, FW - Fachdidaktische Reflexion, Begleitung der PPS,
Teil der PPS (3) Teil der PPS (3)

A4

A (7.sem) BW B 5.3 (2) Vertiefungspraktikum B (s.5em) BW B 5.4 (2)
BW B 5.1 Umgang mit Heterogenitat, BW B 5.2 Unterricht reflektieren und
Individualisierung, Diagnose (1,5) weiterentwickeln (1,5)
FW - Fachdidaktische Reflexion, Begleitung der PPS, FW - Fachdidaktische Reflexion, Begleitung der PPS,
Teil der PPS (3) Teil der PPS (3)

4. Kompetenzmodelle aus padagogischer Sicht

Der Erwerb von Kompetenzen kann als autopoietischer Vorgang beschrieben
werden. Fiir die Padagogik ist die Ubertragung dieses urspriinglich aus der Bio-
logie kommenden Begriffs Autopoiesis relevant, weil auch das Lernen einen sich
selbst hervorbringenden Vorgang beschreibt. Lernen ist Eigenproduktion von
Sinn (Halder, 2012).



-Kurzartikel - PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 145

All dem zu Grunde liegt die Fahigkeit zur Selbstreflexion. Fiir Dauber (2006) ist
die Selbstreflexion die Selbstbetrachtung der eigenen Gedanken, inneren Gefiih-
le, Phantasien, Erfahrungen aus der Vergangenheit und Erwartungen an die Zu-
kunft. Wesentlich dafiir erachtet er auch, sich selbst und einander in der Praxis der
Achtsamkeit zu begegnen. ,Ein liebevoller Umgang mit der eigenen Erziehungsge-
schichte ist die Voraussetzung fiir einen akzeptierenden und Grenzen setzenden,
liebevollen Umgang mit Kindern und Jugendlichen.” (Dauber, 2006, S.29)

Kompetenzmodell Miller

Schiilerinnen und Schiiler, sowie deren Eltern wiinschen sich kompetente Lehre-
rinnen und Lehrer. Miller (2004, S.20-21) meint, gute Lehrer/-innen sind starke
Personlichkeiten mit 5 Kernkompetenzen:

1. Selbstkompetenz: Wie gehe ich mit mir um?

Miller nennt hier zur genaueren Bestimmung Selbstwahrnehmung, Stabilitat, Be-
lastbarkeit, Abgrenzungsfahigkeit, Ich-Starke und Zivilcourage. Ausstrahlung und
selbstbewusstes Auftreten zu entwickeln ist ein lebenslanger Prozess innerhalb
und auflerhalb der Schule.

2. Beziehungskompetenz: Wie gehe ich mit anderen Menschen um?

Zur Erlauterung finden sich die Begriffe Wahrnehmungsfahigkeit, Einfithlungsver-
mogen, Dialog- und Interaktionsfahigkeit, Riicksichtnahme, Toleranz, Vertrauens-
wirdigkeit, Offenheit, Transparenz, Echtheit, Flexibilitait und Humor.

3. Gesprdchskompetenz: Wie kommuniziere ich?

Miller schreibt, dass 70% bis 80% der Tatigkeiten von Schulleiterinnen und Schul-
leitern darin bestehen, Gesprache zu fiihren.

Der berufliche Alltag von Lehrerinnen und Lehrern fordert gute Kommunika-
tionsfahigkeit, oft auch Verhandlungsgeschick, permanente sprachliche Prasenz,
gute Rhetorik, ein hohes Maf3 an Strukturfahigkeit, in Leitungsfunktionen auch
eine Vielfalt an Konferenztechniken.

4. Fach- und Sachkompetenz: Was muss ich wissen, konnen, tun?

Dazu gehoren Fachwissen, padagogische und psychologische Kenntnisse, Lehrfa-
higkeit und Lernbereitschaft, Methoden- und Medienkompetenz, Handlungssi-
cherheit, Reflexions- und Evaluationsfahigkeit.

5. Organisationskompetenz: Wie organisiere ich?

Planen, koordinieren, kontrollieren, Weitblick haben, Prozesse initiieren, Struktu-
ren entwickeln, Spielraume ermdglichen, Grenzen setzen, Entscheidungen umset-
zen, Aufgaben sinnvoll verteilen gehdren zum organisatorischen Handwerkszeug.
Miller spricht bei seinen Schritten zur professionellen Lehrperson von einem
,Drei-Sparten-Beruf” und meint, eine ,ideale” Lehrperson zeige eine Ausgewogen-
heit der drei Bereiche: Achtsamkeit fiir sich selbst, Achtsamkeit fiir andere und
Beherrschung der Sache.
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Kompetenzprofil Karner

Christa Karner (Karner, 2012, 22ff) beschreibt ihr Kompetenzprofil als Modell einer
forcierten Selbsteinschatzung und Reflexionsfahigkeit. Die Kompetenzgruppen
wurden im Rahmen eines Forschungsprozesses (Karner, 2004, S.111) eruiert und
dienen dazu, sich mit den umfassenden Anforderungen im Lehrberuf individuell
auseinanderzusetzen.
Selbstkompetenz:

« Intrapsychische Einsichten (Selbstsicherheit, Ubernahme v. Selbstverantwortung)

« Lernbereitschaft (Literaturstudium)

« Leistungsmotivation (Engagement)

« Reflexionsfahigkeit (Metaperspektive)

« Belastbarkeit (Eigenverantwortung)
Sozialkompetenz:

« Kommunikationsfahigkeit (verbal und nonverbal)

« Kooperationsfahigkeit (offen fiir Neues)

« Achtsamkeit (Aufmerksamkeit)

« Empathie (Zuwendung)
Klassenfiihrungskompetenz:

« Umgang mit Konflikten (Verhinderung von Eskalationen)

« Organisation (Strukturiertheit)

« Rollenklarheit in der Klasse

« Flexibilitat (Anpassungsfahigkeit)

« Leitungskompetenz (Fithrungsrolle als Lehrperson)
Lehrkompetenz:

« Adaquate Methodenwahl und Methodeneinsatz

« Methodisch-didaktisches Vermittlungsgeschick

« Didaktische Arbeitsmaterialien, Einsatz von Medien

« Lernforderung
Sachkompetenz:

« Fachliche Planung

« Sachkundiges Wissen

« Allgemeine Moderationstechniken
Sprachkompetenz:

« Sprachbeherrschung, Unterrichtssprache (Orthographie und Syntax)

« Kilar, verstandlich und korrekt, altersaddaquate Ausdrucksweise

« Korpersprache, Stimmeinsatz (Tonalitat und Artikulation)

In einem weiteren Modell werden die tiberfachlichen Kompetenzen: Selbst-, So-
zial- und Systemkompetenz als Basis- und Schliisselkompetenzen fiir angehende
Lehrer/-innen dargestellt.
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In der Selbstkompetenz driickt sich die individuelle Haltung und Einstellung
zu sich, zur Welt und zur eigenen Arbeit aus. Engagement, Verlasslichkeit, Aus-
dauer und Leistungsbereitschaft sind Grundbedingungen. Der individuelle, sich
bewusst wahrnehmende und reflektierende Mensch steht im Kontakt und in Be-
ziehung zu sich selbst und vertritt Werte.

In der Sozialkompetenz zeigen sich Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnis-
se, die es ermdglichen, in Beziehung zu den Mitmenschen situationsaddquat zu
handeln. Die Sozialentwicklung der Kinder muss aus psychologischer Sichtweise
betrachtet werden, um padagogische Mafinahmen setzen zu kdnnen. Die kom-
munikativen, integrativen und kooperativen Fahigkeiten der Lehrperson sind ge-
fordert, um lernforderliche Bedingungen zu schaffen.

In der Systemkompetenz zeigen sich Fahigkeiten und Kenntnisse, die es einer
Person ermdglichen, konstruktiv mit den Rahmenbedingungen und Akteuren ei-
nes Gesamtsystems umzugehen. Leimstattner (2010, S.192) betont, dass das Wir-
ken der Lehrer/-innen die eigentliche inhaltliche Leistungsebene des Schulsystems
ist, die von keinem anderen Akteur erbracht werden kann.

Das ,Se-So-Sy Kompetenz-Modell (Panhuber, 2017) ist ein Darstellungsver-
such, die drei Schliisselkompetenzen modellhaft abzubilden.

ABBILDUNG 3. Se-So-Sy-Modell, Quelle: eigene Abbildung

Selbstmanagement

Motivation, Umgang mit Stress,
Engagement,Selbstwirksamkeit,
Reflexionsfahigkeit, Lernbereitschaft,
Belastbarkeit

Identitat

Selbstwert, Selbstkritik, Wesen
Charakter, Ichbewusstsein,
Selbstwahrnehmung

Ethisches Bewusstsein
Wertehaltung, Einstellungen,
Gendersensibilitat,
Verantwortungsbewusstsein

Selbstkompetenz

Rollen

Kommunikationsfahigkeit
Fuhrungskompetenz, Empathie,
Verhandlungsgeschick

Rolle der eigenen Organisation,
Rollenklarheit in der Klasse

Klassenfihrung

Kooperatlonsfahlgkelt Konstruktiver Umgang im Gesamtsystem,
Teamarbeit, Rollenflexibilitat, Wechselwirkungen erkennen,

Zuwendung, Achtsamkeit Umgang mit systemischen Konflikten

Konfliktfahigkeit

Konfliktmanagement, Moderations-
kompetenz, Mediationstechniken

Komplexitat

Flexibilitat fir unterschiedliche
Rahmenbedingungen,
Innovationsbereitschaft, stetiger Wandel

Sozialkompetenz
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Um professionell padagogisch handeln zu kdnnen, bendétigen Studierende Basis-
kompetenzen, die in diesem ,drei-mal-drei“-Modell zusammengefasst werden.
Jeder dieser 3 liberfachlichen Kompetenzen sind 3 Schliisselbegriffe zugeordnet.
Unter Selbstkompetenz finden sich Selbstmanagement, Identitat und ethisches
Bewusstsein. Der Sozialkompetenz werden Kommunikationsfahigkeit, Koopera-
tionsfahigkeit und Konfliktfahigkeit zugeordnet, die Schliisselworter Rollenver-
standnis, Klassenfiihrung und Komplexitat finden sich fiir die Systemkompetenz.
Im Gefiige dieser drei Schliisselkompetenzen sollen sich die angehenden Pada-
goginnen und Padagogen ihrer wirkmachtigen Erfahrungen (Kiel, 2014, S. 5) bewusst
werden und eigenverantwortlich, theoretisch und empirisch fundiert den Perspek-
tivenwechsel zum Akteur im schulischen Handlungsfeld gestalten. Eine selbstre-
flexive Grundhaltung und das Arbeiten in einer Atmosphare des gegenseitigen Ver-
trauens wird eine gemeinsame Weiterentwicklung im System Schule erméglichen.

5. Berufswahlmotive

Im ersten Studienjahr stellen sich viele Studierende immer wieder die Fragen: ,Habe
ich mich richtig entschieden?”, , Entspricht meine Studienwahl meinen Erwartun-
gen, meinen Neigungen und Eignungen?’, ,Was hat mich in meiner Entscheidung
geleitet?’, ,Welche Schliisselkompetenzen werden in diesem Beruf verlangt und bin
ich in der Lage, diesen Anforderungen gerecht zu werden?”. Besonders in den Pada-
gogisch-Praktischen Studien sollten auf diese Fragen Antworten gefunden werden.
Lena Hecht (2013) fand in einer Stichprobe von 185 Lehramtsstudierenden der Uni-
versitait Bamberg heraus, dass sich die Motive nach Geschlecht und verschiede-
nen Schultypen, die studiert werden, unterscheiden. Sind es bei Studierenden der
Grund- und Hauptschullehrer/-innenausbildung eher padagogisch-gesellschaftli-
che Motive, so liegen die Griinde fir Studentinnen und Studenten des Lehramts
an Realschulen und Gymnasien im soziookonomischen Bereich.

Michaela Rabel (2011) untersucht in ihrer Dissertation ebenfalls die Berufs-
wahlmotive. Auch sie kommt aufgrund ihrer Erhebungen zur Erkenntnis, dass
die Beweggriinde fiir das Lehramtsstudium intrinsisch gepragt sind. Es sind die
personlichen Interessen, die eigenen Personlichkeitsmerkmale und die subjektiv
eingeschdtzten Fahigkeiten, die als Motive genannt werden. Rabel stellt fest, dass
sich ihre empirischen Ergebnisse mit jenen aus vergangenen Studien decken.

Verfolgt man diese Gedanken weiter, so stellt sich die Frage, ob sich dieser
scheinbare Gleichklang der Motivation fiir das Studium spater auch in berufs-
bezogenen Uberzeugungen von Lehrer/-innen widerspiegelt. Reusser und Pau-
li (2011) beschaftigten sich mit dieser Frage und suchen nach ,Teacher beliefs”
als mentale und motivationale Grundlage des Lehrerseins. Sie beschreiben flinf
Merkmale und Funktionen, die Uberzeugungen von Lehrpersonen beschreiben:
(1) Gegenstandsbezug und innere Ordnung: Uberzeugungen stehen nicht fiir sich
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allein, sondern bilden Cluster und ergeben semantische Netzwerke. (2) Affektive
Aufladung und Wertbindung: Uberzeugungen zeigen, was eine Lehrperson glaubt,
worauf sie vertraut, was sie fir richtig halt, mit welchem Professionsideal sie sich
identifiziert. (3) Individueller Habitus: Grundhaltung, die vor allem in Stresssitu-
ationen in langjahrige Denkgewohnheiten zuriickfallen. Professioneller Habitus:
Kodex, Berufsleitbild. (4) Stabilitat und Resistenz gegeniiber Umstrukturierungen.
(5) Schwierige Zuganglichkeit zu implizitem Wissen.

Bislang noch nicht nachgewiesen wurden konkrete Effekte dieser ,Teacher be-
liefs“ auf die Unterrichtswirkung. Als wesentlich erachtet wird die standige Re-
flexion. Empfohlen wird, dass Weiterbildungsmafinahmen auf jeden Fall bei den
berufsbiografisch geprigten Erfahrungen und Uberzeugungen der Lehrpersonen
ansetzen miissen. Trainings-, Reflexions- und Feedbackphasen sind dann erfolg-
reich, wenn sie ein fachspezifisches padagogisches Coaching darstellen.

6. Untersuchungsergebnis

Studierende der neuen Sekundarstufenlehrer/-innenausbildung wurden gegen
Ende ihres ersten Studienjahres nach Kernkompetenzen und Kernaufgaben von
Lehrer/-innen, des Weiteren nach personlichen Berufswahlmotiven, sowie nach
ihrer Einschatzung zum Kompetenzerwerb in den verschiedenen Lernsettings
befragt. Die Studierenden werden gebeten, einen kurzen Fragebogen rasch und
spontan auszufiillen. Die anonymisierte Auswertung von 30 Fragebogen zeigt in-
teressante Ergebnisse, die im Folgenden auszugsweise dargestellt und beschrie-
ben sind. Allgemein giiltige Riickschliisse konnen aufgrund der begrenzten Teil-
neh-mer/-innenzahl nicht gezogen werden.

Im ersten Teil des Fragenbogens wurden die Studierenden gebeten, 10 Aussa-
gen zu Kernkompetenzen und Kernaufgaben von Lehrerinnen und Lehrern nach
ihrer Wichtigkeit zu bewerten. Interessant wird sein, ob die Studierenden den
fachlichen oder sozialen Kompetenzen und Kernaufgaben eine hohere Wichtig-
keit zuschreiben.

Auswertung Teil 1

Bewerten Sie bitte folgende Kompetenzen und Kernaufgaben von Lehrerinnen und
Lehrern nach Wichtigkeit auf einer Skala von 110 (unwichtig bis sehr wichtig — sie-
he umseitige Tabelle 1).



150 PANHUBER Kompetenzerwerb & Erfahrungen in den Pédagogisch-Praktischen Studien

TABELLE 1. Fragebogenauswertung Teil 1, Quelle: eigene Abbildung

Wichtigkeit von 1 - 10 (unwichtig bis sehr wichtig):
1 | Lehrpersonen miissen lber eine hohe Selbstkompetenz verfiigen: 8,97
2 | Lehrerinnen und Lehrer miissen den Kindern vor allem das nétige Fachwissen vermitteln: 7,37
3 | Lehrpersonen miissen iber eine hohe Sozialkompetenz verfiigen: 9,30
4 | Lehrerinnen und Lehrer bendtigen vor allem fach- und fachdidaktisch curriculares Wissen: 7,60
5 | Lehrpersonen miissen iiber eine hohe Beratungskompetenz verfiigen: 827
6 | Lehrerinnen und Lehrer benétigen in hohem Mafd padagogisch-psychologisches Wissen: 8,64
7 | Lehrpersonen bendtigen ein sehr gutes Organisationswissen und Systemkompetenz: 8,50
8 | Lehrerinnen und Lehrer benétigen vor allem emotionale Stabilitat: 9,23

Von grofiter Wichtigkeit sehen die Studierenden eine hohe Sozialkompetenz (9,3)
und emotionale Stabilitit (9,23). Ein hoher Wert wurde auch fiir die Selbstkom-
petenz (8,97) und fiir eine hohes Maf$ an padagogisch-psychologischen Wissens
(8,64) vergeben. Gutes Organisationswissen und Systemkompetenz (8,5) wird vor
der Beratungskompetenz (8,27) bewertet. Bemerkenswert ist, dass die Aussagen
zu Fachwissen in dieser Befragung die niedrigsten Werte mit 7,6 und 7,37 erhalten.
Allerdings sind diese Werte in einer zehnteiligen Skala immer noch hoch zu sehen.
Dennoch kann fiir diese Stichprobe festgehalten werden, dass die Studierenden
eindeutig die sozialen Kompetenzen und Kernaufgaben fiir Lehrer/-innen hoher
einschdtzen als die reine Vermittlung von Fachwissen.

Im zweiten Teil sollten die Studentinnen und Studenten ihre personlichen Be-
rufswahlmotive nach ihrem Erfiillungsgrad von ,trifft gar nicht zu“ bis ,trifft sehr
zu“ bewerten. Hier stellt sich die Frage, ob die Studierenden eher die Freude an der
Arbeit mit Kindern als Beweggrund fiir die Studienwahl sehen, ob das fachliche
Interesse im Vordergrund steht oder sozio-6konomische Uberlegungen die wich-
tigere Entscheidungsgrundlage fiir die Studienwahl waren.

Auswertung Teil 2:

Bewerten Sie nun bitte lhre personlichen Berufswahlmotive.
TABELLE 2. Fragebogenauswertung Teil 2, Quelle: eigene Abbildung

von 1 = trifft gar nicht bis 6 = trifft sehr zu
1 Meine gewahlten Facher entsprechen meinen personlichen Hauptinteressen. 5,34
2 | In meinem Beruf erwarte ich mir ein hohes Maf$ an beruflicher Zufriedenheit. 5,30
3 Der Arbeitsaufwand steht in einem guten Verhaltnis zum Einkommen. 3,97
4 | Meine eigenen Schulerfahrungen haben mich motiviert. 4,27
5 | Ich habe grofie Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. 5,64
6 | Dieser Beruf bietet einen hohen Gestaltungsfreiraum. 4,93
7 | Dieser Beruf geniefSt hohe Wertschitzung in der Gesellschaft. 2,40
8 | Ich habe grof3es Interesse am Vermitteln von Wissen. 5,40
9 | Ich arbeite sehr gerne im Team. 527
10 | Ich initiiere und begleite gerne Lernprozesse. 5,40
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Den hochsten Erfiillungsgrad weist die Aussage ,Ich habe grofde Freude an der
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen” (5,64) auf, hoch sind auch die Werte fiir
Jch initiiere und begleite gerne Lernprozesse” (5,4) und ,Ich habe grofies Interesse
am Vermitteln von Wissen” (s5,4). Ebenfalls eine hohe Zustimmung hat die Freude,
im Team zu arbeiten (5,27), sowie das Interesse an den gewahlten Fichern (s5,34)
und die Erwartung an ein hohes Maf$ an beruflicher Zufriedenheit (5,3). Geschatzt
wird der hohe Gestaltungsfreiraum (4,93), die Motivation aufgrund positiver eige-
ner Schulerfahrungen erhalt den Wert 4,27. Fraglich erscheint den Studentinnen
und Studenten das gute Verhaltnis zwischen Arbeitsaufwand und Einkommen
(3,97), sehr kritisch sehen sie die ihrer Meinung nach geringe Wertschiatzung des
Lehrberufs in der Gesellschaft (2,4). Die Studierenden zeigen mit dieser Einschat-
zung, dass sie sich vor ihrer Studienwahl intensiv mit den Anforderungen, aber
auch ihren eigenen Erwartungen auseinandergesetzt haben, sehr reflektiert die
eigenen Fahigkeiten, Eignungen und Neigungen durchdacht haben und sich ihrer
Aufgaben und Verantwortung bewusst sind. Dass auch hier die klassischen Leh-
rer/-innenkompetenzen eine hohe Zustimmung erhalten haben, darf als erfreuli-
ches Ergebnis gesehen werden.

Im dritten und letzten Teil der Untersuchung wurden die Studierenden gebe-
ten, ihre Erwartungen an den personlichen Kompetenzerwerb in verschiedenen
Lernsettings einzuschatzen.

Auswertung Teil 3:

In welchen Lernsettings erwarten Sie sich Kompetenzerwerb (Mehrfachantwor-
ten sind moglich):

TABELLE 3. Fragebogenauswertung Teil 3, Quelle: eigene Abbildung

Auswertung in % Selbststudium | Teamarbeit | Vorlesung Schulpraxis | Seminar
Selbstkompetenz 87,00 54,35 13,34 78,65 59,15
Beratungskompetenz 13,30 63,35 13,30 66,65 53,35
Diagnosekompetenz 30,00 9,99 40,00 53,35 59,95
Beurteilungskompetenz 30,00 26,65 13,34 76,65 56,65
Sozialkompetenz 26,65 83,35 10,00 83,35 53,30
Fachkompetenz 79,95 20,00 83,34 33,35 83,15
Reflexionskompetenz 40,00 43,35 13,35 73,30 76,65
Systemkompetenz 46,65 36,65 40,00 33,34 33,35
Innovationskompetenz 40,00 43,35 23,35 63,30 40,00
Differenzierungskompetenz 30,00 40,00 26,70 66,65 60,00
42,36 42,10 27,67 62,86 57,56

Zusammengefasst sehen die befragten Studierenden die Schulpraxis (62,86 %)
und die Seminarsituationen (57,56 %) als ideale Lernorte fiir den Kompetenzer-
werb. Allerdings ist diese Interpretation eine sehr verkiirzte Ergebnisdarstellung,
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eine differenzierte Betrachtung ist hier von besonderer Bedeutung. Vor allem der
Kompetenzerwerb in den personenbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen hat
beispielsweise im Setting einer Vorlesung nicht Prioritat. Sehr interessante De-
tailergebnisse sind obiger Tabelle zu entnehmen. So wird etwa der Fachkompe-
tenzerwerb klar den Bereichen Vorlesung, Seminar und Selbststudium zugeord-
net, der Erwerb von Sozialkompetenz im Bereich der Teamarbeit und Schulpraxis
angesiedelt, Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von Reflexionskompetenz erwar-
ten die Studierenden in der Schulpraxis und im Seminar.

7. Fazit

Theorie und Praxis stehen in einem aufeinander bezogenen Wechselverhiltnis,
Erkenntnisgewinn und Theoriebildung sind durch Praxis moglich, diese wieder-
um wird durch Theorie verandert, somit ist die Theorie der Nahrboden fiir eine
fruchtbare Veranderung der Praxis. (Vogel, 2011, S. 11)

Tina Hascher (2012) meint in ihrer Forschung zur Bedeutung von Schulprak-
tika in der Lehrer/-innenbildung, dass noch sparlich belastbares Wissen tiber die
Wirksamkeit und die Lernprozesse im Rahmen von Praktika vorliegt und betont,
dass neue Formen der schulpraktischen Ausbildung zu entwickeln und in der Fol-
ge zu evaluieren sind. Sie fordert des Weiteren als grundlegende Voraussetzung
eine enge Zusammenarbeit zwischen Forschenden, Lehrenden und Lernenden an
Hochschulen.

Nach Kraler (2008, S.7) ist Professionalitat als ,berufsbiographische Entwick-
lungsaufgabe” zu sehen, das bedeutet also, dass Lehrer/-in-Sein von einem lebens-
langer Lernprozess begleitet ist und dass es wirkungsvoller und nachhaltiger be-
rufsbegleitender Unterstiitzung bedarf, um den Anforderungen zufriedenstellend
und dauerhaft gewachsen zu sein.

Den Grundstein dafiir mochten wir in der neuen Ausbildung legen. Moge es
in den Padagogisch-Praktischen Studien gelingen, den Studierenden das dafiir n6-
tige Standing und die Uberzeugung zu vermitteln, dass sich Einsatzbereitschaft,
Engagement und Freude am Tun letztlich lohnen.
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