Die vorliegende Schrift wurde mit dem Titel

,,Die wertschéatzende Haltung von Lehrpersonen und ihr
Zusammenhang mit Personlichkeitsdimensionen der

Schuilerinnen und Schiler

als

Dissertation

zur Erlangung des akademischen Grades

einer Doktorin der Philosophie (Dr. phil.)

an der
Erziehungswissenschaftlichen Fakultét

der Universitat Erfurt

eingereicht.

vorgelegt von

Madlen Protzel

Erfurt 2014



Bibliografische Information der Deutschen Bibliothek
Die Deutsche Bibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet Gber http://dnb.ddb.de abrufbar.

Protzel, Madlen

Wertschatzung und Personlichkeitsentwicklung in der Grundschule —
Welchen Einfluss Lehrerhaltungen auf Kinder haben

ISBN 978-3-86376-160-8

Erstes Gutachten: Prof. Dr. Ernst Hany (Universitét Erfurt)
Zweites Gutachten: Prof. Dr. Gerd Mannhaupt (Universitéat Erfurt)
Drittes Gutachten: Prof. Dr. Barbel Kracke (Universitat Jena)

Tag der Disputation: 30.07.2015

Datum der Promotion: 30.07.2015

Der Anhang dieser Arbeit steht zum Download bereit: www.optimus-verlag.de

Alle Rechte vorbehalten

1. Auflage 2015

© Optimus Verlag, Gottingen

© Coverfotos: istockphoto.com

URL: www.optimus-verlag.de

Printed in Germany

Papier ist FSC zertifiziert (holzfrei, chlorfrei und saurefrei,
sowie alterungsbestandig nach ANSI 3948 und ISO 9706)

Das Werk, einschliellich aller seiner Teile, ist urheberrechtlich geschitzt. Jede Verwertung au-
Rerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes in Deutschland ist ohne Zustimmung des
Verlages unzulassig und strafbar. Dies gilt insbesondere fir Vervielfaltigungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.



Danksagung

An erster Stelle mdchte ich meinem Betreuer Prof. Dr. Ernst Hany danken, der mich in
allen Phasen meiner Promotion auBerordentlich unterstiitzt und stets begleitet hat. Sein
Rickhalt hat wesentlich zur Entstehung und Fertigstellung der Dissertation beigetragen.

Des Weiteren mochte ich der Universitat Erfurt und der Landesgraduiertenforderung fur
ihre finanzielle Unterstlitzung danken, mithilfe dieser die Arbeit in der Kiirze der Zeit
fertiggestellt werden konnte.

Einen besonderen Dank mdchte ich an alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Erfurt
School of Education richten, die mich sehr herzlich in ihren Kreis aufgenommen und
taglich zum Weitermachen angeregt haben. Unter ihnen méchte ich Benjamin Dreer
auBerordentlich danken, der durch kritische Fragen, nutzliche Anmerkungen und uner-
mudliche Hilfestellungen in entscheidender Weise zur jetzigen Form dieser Dissertation
beigetragen hat.

Zudem bedanke mich bei allen Mitgliedern der Forschungsgruppe Schul- und Unter-
richtsentwicklung der Universitat Erfurt fur ihre reichen Anregungen und Ideen im Zu-
sammenhang mit meiner Arbeit.

Danken moéchte ich zudem allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern meiner Studien. VVor
allem den Lehrkréaften sowie Schilerinnen und Schilern der teilnehmenden Grundschu-
len danke ich, da sie wesentlich zu den Erkenntnissen der Dissertation beigetragen ha-
ben.

All meinen Freundinnen und Freunden, die mich in jeder Phase meiner Promotion un-
terstutzt haben und damit in bedeutender Weise zum Gelingen der Arbeit beigetragen
haben, mochte ich meinen herzlichen Dank aussprechen. Unter ihnen gebuhrt Christin
Spangenberg und Oliver Gussor ein besonderer Dank fur stetiges Interesse und nutz-
bringende Hinweise.

Meinen Eltern mdchte ich fur ihr Vertrauen in meine Fahigkeiten und ihre kontinuierli-
chen Ermutigungen vom ersten Tag an bedanken, wodurch sie wesentlich zur Fertig-
stellung der Dissertation beigetragen haben.

Nicht zuletzt danke ich meinem Partner Robert Bauer flr seine Geduld und seinen Zu-
spruch vor allem in anstrengenden Phasen. Er hat dadurch einen maligeblichen Anteil
an der Erstellung dieser Arbeit.

Madlen Protzel



Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit untersucht im Forschungskontext der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung, inwiefern die Haltungen und daraus resultierende Verhaltensweisen von
Grundschullehrerinnen und -lehrern mit der personlichen Entwicklung ihrer Schulerin-
nen und Schiler zusammenhadngen. Dabei steht insbesondere das Konstrukt Wertschat-
zung als Teil des Verhaltens einer Lehrperson im Fokus. Da im schulischen Kontext
sowohl auf Lehrerseite als auch auf Schulerseite ein Mangel an Forschung zu den affek-
tiven Dimensionen des Verhaltens besteht, leistet diese Arbeit einen Beitrag dazu, die-
sem Defizit abzuhelfen.

Um mogliche Zusammenhénge zwischen dem wertschatzenden Lehrerverhalten und
Personlichkeitsdimensionen von Grundschulerinnen und -schillern empirisch zu si-
chern, war es aufgrund der defizitdaren Forschung zur Wertschatzung im schulischen
Kontext zunéchst noétig, das Konstrukt umfassend theoretisch aufzuarbeiten, zu diffe-
renzieren sowie zu operationalisieren. AnschlieRend wurden zwei Studien durchgefiihrt,
welche es ermdglichten, das Konzept fir den schulischen Kontext empirisch zu sichern.
Die Auswertung beider Studien ergab, dass Wertschatzung im Kontext der Grundschule
drei Facetten umfasst, die als Emotionale, Soziale und Kognitive Wertschatzung be-
zeichnet werden kénnen. Mithilfe der zwei Studien konnten somit entsprechende Skalen
entwickelt und optimiert werden, welche es ermdglichten, die Facetten im Einzelnen zu
erfassen.

In einer dritten Studie wurde Uberpriift, ob sich Lehrpersonen mit unterschiedlichen
Wertschatzungsprofilen auch differenziert verhalten und dies entsprechend von ihren
Schulerinnen und Schilern wahrgenommen wird. Demzufolge standen die Zusammen-
hange zwischen den Angaben der Lehrpersonen zu ihren personlichen Wertschatzungs-
profilen und den Wahrnehmungen dieser durch die Schulerinnen und Schiler im Fo-
kus. Neben dem Umstand, dass die Facetten der Wertschéatzung anhand der Lehrerstich-
probe erneut bestatigt werden konnten, zeigte sich, dass auch die befragten Schiilerinnen
und Schiler das Konstrukt nach den Facetten Emotionale, Soziale und Kognitive Wert-
schatzung differenzieren. Erwartungswidrig zeigten sich jedoch keine Zusammenhénge
zwischen den Angaben der Lehrerinnen und Lehrer zu ihren personlichen Wertschat-
zungsprofilen und den Wahrnehmungen dieser durch die Schilerinnen und Schiiler.
Nichtsdestotrotz konnten — in VVorbereitung der vierten Studie — Lehrerinnen und Lehrer
identifiziert werden, die auf Basis der Wahrnehmungen ihrer Lernenden in den einzel-
nen Wertschatzungsdimensionen hohe bzw. niedrige Auspréagungen aufwiesen.



Zusammenfassung

Ziel der vierten Studie war es, spezifische Zusammenhénge zwischen dem wahrgenom-
menen wertschatzenden Verhalten einer Lehrkraft und ausgewahlten Personlichkeitsdi-
mensionen ihrer Schilerinnen und Schuler zu identifizieren. Auf der Grundlage einer
weiteren umfassenden Literaturanalyse — die Aufschluss tiber mogliche Personlichkeits-
dimensionen gab, die im Zusammenhang mit den Facetten wertschatzenden Lehrerver-
haltens stehen kdnnten — wurden Zusammenhangshypothesen generiert sowie ein Schi-
lerfragebogen entwickelt, der relevante personlichkeitsbezogene Konstrukte messen
sollte. Unter Einbezug einschldgiger Kontroll- und Moderatorvariablen zeigte sich, dass
Emotionale Wertschétzung auf Lehrerseite schwach mit dem Selbstwert der Lernenden,
die Soziale Wertschatzung in mittlerer Héhe mit verminderter Schulangst der Kinder
und Kognitive Wertschatzung schwach mit der schulbezogenen Selbstwirksamkeit von
Schilerinnen und Schiillern zusammenhéngt.

Insgesamt konnte mit der vorliegenden Arbeit ein Beitrag zur Untersuchung affektiver
Aspekte von Lehrer- und Schulerverhalten geleistet werden, indem relevante theoreti-
sche Konstrukte einerseits in Anschluss an die bestehende Forschung weiter differen-
ziert, messbar gemacht sowie empirisch tberpruft wurden. Andererseits wurden Zusam-
menhangshypothesen von Lehrerverhalten und Personlichkeitsmerkmalen von Schiile-
rinnen und Schillern theoretisch begriindet herausgearbeitet und empirisch getestet.
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1 Problemstellung

Angesichts des beschrankten bzw. fehlenden Zugangs friiherer Generationen zu institu-
tionalisierten Informationsquellen war die Wissensvermittlung im Kontext der Schule
notwendig, um die personliche Lebensbewéltigung, den Erhalt kultureller Wissensbe-
stande, Techniken sowie Fahigkeiten und damit gesellschaftliches Uberleben und Fort-
schritt zu sichern (vgl. Binder & Osterwalder, 2011, S. 55; vgl. Rogers, 1988, S. 115).
Vor diesem Hintergrund stellte die Wissensvermittlung die Hauptaufgabe von Schule
und den dort tatigen Lehrerinnen und Lehrern dar (vgl. Neuweg, 2011, S. 451). In der
heutigen Gesellschaft, die u. a. durch stetig wachsende Wissensbestande gekennzeichnet
ist, ist es nicht mehr zielfihrend und moglich, das gesamte verfiigbare Wissen zu lehren
(vgl. Binder & Osterwalder, 2011, S. 55). Jederzeit wird Wissen geschaffen und es er-
geben sich Veranderungen und Neuerungen, die Bereiche wie Technologie, Wissen-
schaft oder auch das Zusammenleben betreffen. Der zentrale schulische Auftrag der
Wissensvermittlung kann damit nicht mehr alleinige Legitimation der Institution Schule
sein. Zum einen ist fraglich, ob das dort vermittelte Wissen dem Anspruch an personli-
che und kulturelle Notwendigkeit tiberhaupt gerecht werden kann. Zum anderen wére
es in Anbetracht zur Verfiigung stehender digitaler Lernangebote ebenfalls moglich,
dieses Wissen allein durch h&usliche Lernaktivitaten zu erwerben.

Dieser Umstand stellt die Institution Schule vor neue Herausforderungen, die sich in
diesem Zusammenhang mit veranderten Zielen auseinandersetzen muss (vgl. Dalin &
Rolff, 1990, S. 16). Carl Rogers, Psychologe und Erziehungsberater, forderte bereits
1988, dass die schulische Bildung und Erziehung die Schiilerinnen und Schuler vor dem
Hintergrund einer sich wandelnden Welt vielmehr auf diesen Prozess vorbereiten sollte.
Die Lernenden zu Personlichkeiten zu entwickeln, die dem Wandel gegeniber offen
sind, sollte seiner Meinung nach das primére Ziel der Erziehung darstellen. Anstatt
schnell Gberholtes Wissen zu wiederholen, sollten die Schilerinnen und Schiiler viel-
mehr lernen, sich einer stdndig verdndernden Welt anzupassen (vgl. Rogers, 1988,
S. 310f.). Angesichts der heutigen Verbreitung und Verfugbarkeit von Informations-
quellen wie beispielsweise dem Internet, die Wissen leicht abrufbar und strukturiert be-
reitstellen kdnnen, verandern sich die Anforderungen an die Herausbildung eines teil-
habefdhigen Individuums und damit auch die Aufgaben von Schule.

Dieser Forderung Rogers', die durch die Prozesse des gesellschaftlichen Wandels neue
Bekréaftigung erhalt, wird das deutsche Schulsystem in dem Sinne gerecht, als dass Er-
gebnisse von Bildungsprozessen immer haufiger nicht mehr nur als Wissen, sondern als



Problemstellung

Kompetenzen beschrieben und gemessen werden. Weinert (2002) fasst unter dem Be-
griff Kompetenz diejenigen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhig-
keiten sowie Fertigkeiten eines Individuums zusammen, die es bendétigt, um bestimmte
Probleme zu bewaltigen. Damit gehen motivationale, volitionale und soziale Bereit-
schaften sowie Fahigkeiten einher, damit die Problemldsungen in unterschiedlichen Si-
tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll genutzt werden kénnen (vgl. Weinert,
2002, S. 27f.). Zudem sind neben kognitiven Wissensinhalten auch Einstellungen und
Haltungen sowie Werte und Motive im Zusammenhang mit Kompetenz von Bedeutung
(vgl. Klieme et al., 2007, S. 73). Der Kompetenzbegriff impliziert somit neben Wissen
und Féhigkeiten auch die erfolgreiche Anwendung nicht-kognitiver Komponenten in
unterschiedlichen Situationen (vgl. Frey & Jung, 2011, S. 541). Demgemal ist Kompe-
tenz als eine Disposition zu verstehen, die das Individuum dazu beféhigt, Probleme einer
bestimmten Art erfolgreich zu l6sen (vgl. Klieme et al., 2007, S. 72).

Die Entwicklung von Kompetenz als Resultat schulischer Bildung soll die Lernenden
somit beféhigen, sich den Herausforderungen einer stetig andernden Welt anzunehmen
und ihr Wissen sowie ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten zum personlichen und gesell-
schaftlichen Nutzen flexibel einzusetzen. Auch im Zusammenhang mit der Messung
von schulischem Output wird dies deutlich. So wird Lernerfolg nicht mehr ausschlieR3-
lich durch eine einzelne Fahigkeit (z. B. Kopfrechnen) dargestellt oder erfasst. Vielmehr
werden starker Aufgaben und Lernformate gewahlt, was in einem ganzen Spektrum an
Leistungen (z. B. in Problemsituationen) deutlich wird (vgl. Kreitz, 2010, S. 55-63).
Neben der Erfassung erfordert auch die Forderung von Kompetenz zahlreiche Lernkon-
texte, Aufgabenstellungen sowie Transfersituationen. Kompetenzen im schulischen
Kontext anzubahnen, zu entwickeln und zu messen, geht somit tber die Vermittlung
und Uberpriifung theoretischen Wissens hinaus und muss situationsgebunden erfolgen
(vgl. Klieme et al., 2007, S. 73f.).

GroR angelegte Studien wie IGLU (weiterfiihrend dazu: Bos et al., 2010), TIMMS (wei-
terfiihrend dazu: Bos, Bonsen, Kummer, Lintorf & Frey, 2009) oder PISA (weiterfuh-
rend dazu: Frey et al., 2009) proklamieren, wichtige Outputs schulischer Bildungsarbeit
uber die psychometrische Messung der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
zu erfassen. Jedoch wird bei eingehender Untersuchung der Aufgabenstellungen der ge-
nannten Studien deutlich, dass der eingangs genannte Fokus der schulischen Bildung,
der ursprunglich auf kognitiven Dimensionen lag, noch nicht tberwunden scheint (vgl.
Kreitz, 2010). So finden sich beispielsweise in den groRen Schulleistungsuntersuchun-
gen nur wenige Skalen, die neben Leistungsdimensionen auch personlichkeitsbezogene
Dimensionen der Lernenden erfassen. Im Rahmen der oben genannten Studien be-
schrankte sich dies in der Regel auf die Erfassung der allgemeinen Schulzufriedenheit
(z. B. Bos et al., 2009, S. 86; Bos et al., 2010, S. 89). Diese stellt jedoch eher ein Merk-
mal der Prozessqualitat als ein echtes Lernergebnis auf Schilerseite dar.
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Das Vernachlassigen der Betrachtung affektiver Komponenten aufseiten der Schulerin-
nen und Schuler fuhrt deshalb zu einer berechtigten Kritik an der derzeitigen Bildungs-
forschung (vgl. Weinert, 2002, S. 21). Es wird u. a. beméngelt, dass in den letzten Jahr-
zehnten zwar zahlreiche empirische Untersuchungen im schulischen Kontext durchge-
fuhrt wurden, sich diese jedoch auf die Untersuchung kognitiver Merkmale der Lernen-
den beschrankten (vgl. Pekrun & Helmke, 1991, S. 52; vgl. Weinert, 2002, S. 23), da
vor allem Bedingungsfaktoren der schulischen Leistungsproduktion im Fokus des For-
schungsinteresses standen (vgl. Pekrun & Helmke, 1991, S. 52). So wurden beispiels-
weise Zusammenhénge zwischen ausgewéhlten Faktoren (wie z. B. der Unterrichtsqua-
litdt) und kognitiven Merkmalen (wie z. B. fachlichen Leistungen der Lernenden) haufig
untersucht, wohingegen nicht-kognitive Merkmale der kindlichen Entwicklung kaum
untersucht wurden (vgl. ebd.; vgl. Weinert, 2002, S. 23).

Der angesprochene Paradigmenwechsel von Wissensvermittlung hin zu Kompetenzori-
entierung, die auch Personlichkeitsentwicklung einschliel3t, spiegelt sich kaum in dieser
Art der Betrachtung der Ergebnisse von Bildungsprozessen wider, weswegen oftmals
zu Recht von rein ,,leistungsorientierten Schulen* (Fend, 1981, S. 355) gesprochen wird.
Dies jedoch steht nicht nur der Kompetenzdefinition entgegen, die neben kognitiven
Dimensionen ebenso motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fahig-
keiten umfasst (vgl. Weinert, 2002, S. 27f.). Auch werden damit aktuelle, gesellschaft-
lich getragene Bildungsziele wie etwa die Personlichkeitsentwicklung Gberhaupt nicht
als Ergebnis schulischer Bildungsarbeit betrachtet. Reformpadagogische Ansatze setz-
ten sich bereits vor Jahrzehnten dem entgegen, indem die personliche Entwicklung der
Schulerinnen und Schuler als ein priméres Ziel schulischer Bildung proklamiert wurde
(z. B. Dewey, 1930, S. 72-112; Montessori, 2005, S. 20). Jedoch wurden diese Ansétze
kaum systematisch erforscht.

Die unzureichende Erforschung affektiver Konstrukte auf Schilerseite hat zur Folge,
dass tber Wege zur Forderung der persénlichen Entwicklung von Kindern im Kontext
der Schule sowohl theoretisch als auch praktisch wenig bekannt ist (vgl. Pekrun &
Helmke, 1991, S. 33). Folge davon sind fehlende Konzepte zur Persdnlichkeitsentwick-
lung von Schilerinnen und Schilern im schulischen Kontext (vgl. ebd., S. 36). Neben
der Forschung zum Selbstkonzept, zur Prifungsangst sowie zur leistungsrelevanten Mo-
tivation von Schilerinnen und Schiilern sind in diesem Zusammenhang kaum Versuche
unternommen worden, personlichkeitsbezogene Variablen zu beschreiben, zu struktu-
rieren und zu messen (vgl. ebd., S. 45). Darlber hinaus wurden lediglich einzelne Merk-
male in den Blick genommen. Zusammenh&nge mehrerer Personlichkeitsmerkmale
standen bislang nicht im Fokus der Forschungsbemuhungen. Fiir die Entwicklung eines
umfassenden Modells zur Schilerpersonlichkeit, welches Aufschluss tber relevante Di-
mensionen und deren Forderung im schulischen Kontext gibt, ist dieser Umstand jedoch
nicht zutraglich (vgl. Dalbert & Radant, 2008, S. 148). Es ist somit nicht erstaunlich,
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dass eine umfassende Theorie zum Verhaltnis von Schule und Persdnlichkeitsentwick-
lung von Schiilerinnen und Schiilern derzeit nicht vorliegt (vgl. Pekrun & Helmke, 1991,
S. 36).

Verwunderlich ist dieser Umstand u. a. deshalb, weil auch in den von der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK)
verdffentlichten Bildungsstandards bereits 2004 betont wurde, dass Schule neben der
Vermittlung von Wissen, und der damit verbundenen Orientierung an den fachlichen
Schulleistungen der Schulerinnen und Schiiler, eine weitere wichtige Aufgabe besitzt.
Die Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Lernenden wird aus bildungspoliti-
scher Perspektive als weiterer wesentlicher Auftrag der Institution Schule angesehen.
Damit soll bei den Lernenden zum einen die Grundlage fir lebenslanges Lernen zur
individuellen Weiterentwicklung gelegt werden. Zum anderen soll es die Schiilerinnen
und Schiler zur Beteiligung an der Gesellschaft befahigen (vgl. Sekretariat der Standi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2005,
S. 6). Der Zusammenhang von Schule und personlicher Entwicklung der Kinder findet
sich daneben beispielsweise ebenso im Thiringer Schulgesetz wieder. In diesem wurde
unter Paragraph 3 festgelegt, dass bereits die Grundschule neben der Vermittlung fun-
damentaler Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten auch die Férderung der Person-
lichkeitsentwicklung der Lernenden zur Aufgabe hat (vgl. Thiringer Ministerium fir
Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2013, S. 10). Auch gemal bildungspolitischer Stan-
dards und Verordnungen besitzt Schule somit die zentrale Aufgabe, die Personlichkeits-
entwicklung von Schilerinnen und Schilern zu fordern (vgl. Pekrun & Helmke, 1991,
S. 33; vgl. von Saldern, 1999, S. 30f.; vgl. Klieme et al., 2007, S. 12).

Schulen obliegt somit unmissverstandlich die Aufgabe, personlichkeitsrelevante Ent-
wicklungsaufgaben der Schilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen, die auRRerhalb der tra-
ditionellen Wissensvermittlung von Schule liegen (vgl. Pekrun & Fend, 1991, S. 1).
Schulen mussen sich auBerdem zunehmend denjenigen Aufgaben stellen, die Familie
und andere soziale Umfelder nicht mehr ausreichend wahrnehmen bzw. wahrnehmen
konnen (vgl. Lumpe, 2007, S. 209), was vor allem im Hinblick auf das Konzept der
Ganztagsschule verdeutlicht wird. Gegenwartig kann jedoch bezweifelt werden, dass
Schulen angesichts einer traditionell vorherrschenden Fokussierung von Wissensver-
mittlung bzw. Forderung kognitiver Kompetenzen in der Lage sind, dieses Bildungsziel
ausreichend umzusetzen. Angesichts dessen miissen die Schulen dabei unterstiitzt wer-
den, indem ihnen die nétigen theoretischen als auch praktischen Voraussetzungen zur
Verfugung gestellt werden (vgl. Dalin & Rolff, 1990, S. 15). Vor allem seitens der For-
schung mussen Theorien erarbeitet und empirisch Uberprift werden, damit sie in der
Folge z. B. Uber didaktische-methodische Konzepte oder Lehrertrainings Eingang in den
Schulalltag finden kénnen.
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Neben der forschungsgestiitzten Erarbeitung angemessener pédagogischer Konzepte
sind vor allem auch Lehrpersonen stérker zu betrachten, denn diesen kommt im Rahmen
der Forderung der kindlichen Entwicklung im schulischen Kontext eine herausragende
Stellung zu (vgl. Pekrun, 1983, S. 274). Forschungsvorhaben zur Férderung der Person-
lichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern sollten gerade deshalb u. a. an den
Kompetenzen der Lehrpersonen ansetzen. So mussten — analog der kognitiven Kompe-
tenzforschung — gezielt Forschungen dazu durchgefiihrt werden, inwiefern Kompeten-
zen der Lehrerinnen und Lehrer zur Forderung der Personlichkeitsentwicklung von
Schilerinnen und Schilern beitragen kdnnen.

Erste Anhaltspunkte kdnnen bereits bestehende Kompetenzmodelle liefern, die das pro-
fessionelle Wissen sowie affektiv-motivationale Aspekte von Lehrkréften beschreiben.
Mit diesen Modellierungen wird das Ziel verfolgt, Aufschluss tber diejenigen Kompe-
tenzen zu geben, die eine Lehrerin bzw. ein Lehrer zur erfolgreichen Bewaltigung der
zentralen mit dem Lehrerberuf verbundenen Aufgaben (z. B. Unterrichten) bendtigt. Die
Kompetenzen sind dabei gezielt in Form von Komponenten bzw. Stufen strukturiert und
werden aus diesem Grund ebenso als Komponentenmodelle bzw. Stufenmodelle be-
zeichnet (vgl. Klieme et al., 2007, S. 74). Fir den Kontext der Lehrerausbildung und
Lehrerbildung finden sich Kompetenzmodelle bzw. Komponentenmodelle, die ausge-
hend von Anforderungen strukturiert darstellen, welche Wissensbestdnde und Fahigkei-
ten Lehrpersonen fir die Bewaltigung der beruflichen Aufgaben bendtigen. Im Folgen-
den sollen zwei dieser Modelle dargestellt werden, um zu ergriinden, inwieweit diese
flr die Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Lernenden zutraglich sein konn-
ten. Zunéchst wird dafir ein prominentes Kompetenzmodell zur Professionellen Hand-
lungskompetenz vorgestellt, welches im Rahmen des Forschungsprogramms COACTIV
entwickelt wurde. AnschlieBend werden jene Kompetenzen von Lehrpersonen darge-
stellt, die im Rahmen der Studie MT21 zusammengetragen wurden.

1.1 Bestehende Kompetenzmodelle fiir Lehrpersonen

Das Forschungsprogramm COACTIV wurde vom Max-Planck-Institut fur Bildungsfor-
schung in Berlin sowie anderen Hochschulen entwickelt und umfasst mehrere Studien,
die sich mit der professionellen Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern auseinander-
setzen (vgl. Baumert et al., 2011, S. 7). Mithilfe empirischer Untersuchungen sollte zum
einen ermittelt werden, welche Kompetenzen Lehrpersonen besitzen sollten, um die
Aufgaben ihres Berufes erfolgreich bewéltigen zu konnen (vgl. Baumert & Kunter,
2011, S. 29). Zum anderen wurde in diesem Forschungsprogramm der Frage nachge-
gangen, welche Bedeutung die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen sowohl fir
die Unterrichtsqualitat als auch fur die Personlichkeitsentwicklung und den Lernfort-
schritt der Schulerinnen und Schuler hat (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 469). Die



