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Das professionelle Rollenverständnis von Lehramtsstudierenden 
im Verlauf des Studiums: Ein personenzentrierter Ansatz

Jennifer Paetsch, Daniel Mann, Donata Mehler, Barbara Drechsel
Otto-Friedrich-Universität Bamberg

Zusammenfassung: In der vorliegenden Studie werden sechs verschiedene Facetten des professionel­
len Rollenverständnisses zum Beruf der Lehrkraft im Verlauf des Studiums anhand eines Mehr­
kohortendesigns an 1319 Lehramtsstudierenden untersucht. Die Befragten schätzten alle Rollen 
(Wissensvermittler / -vermittlerin, Mediator / Mediatorin für selbstständige Lernprozesse, Erzieher /  
Erzieherin, Helfer / Helferin, Berater / Beraterin, Beurteiler / Beurteilerin) durchschnittlich als wichtig 
bis sehr wichtig ein. Ein Vergleich von Studierenden zu Beginn und am Ende des Studiums unter 
Berücksichtigung des Geschlechts und der Schulform zeigte für Mediator / Mediatorin und Beurteiler /  
Beurteilerin signifikant höhere Zustimmungen am Ende des Studiums. Mittels latenter Profilanaly­
se konnten drei Subgruppen von Studierenden identifiziert werden, die sich im Niveau der Zustim­
mung zu allen Rollenfacetten voneinander unterscheiden. Im anschließenden Gruppenvergleich 
konnten für Studiendauer und Anzahl der Pflichtpraktika keine signifikanten Unterschiede zwi­
schen den Profilen nachgewiesen werden. Effekte zeigten sich für Geschlecht, studierte Schulform 
sowie für zusätzliche praktische Erfahrungen und deren Reflexion.

Schlüsselbegriffe: Lehrkräfterolle, Lehramtsstudierende, Überzeugungen, Latente Profilanalyse

Changes in Student Teachers’ Beliefs about the Role of Teachers 
during Initial Teacher Education: A Person-Centered Approach

Summary: This study focused changes in student teachers’ beliefs about the role of teachers during 
initial teacher education. We investigated six role facets in a multi-cohort-sample of 1319 student 
teachers while using Latent-Profile-Analysis (LPA). Results reveal that student teachers consider all 
six role facets (conveyor of knowledge, mediator, pedagogue, helper, counselor, evaluator) as important 
or very important. Furthermore, results show differences between beginning student teachers and 
students at the end of their study for the roles mediator and evaluator, under control of school type 
and gender. Three profiles of different agreement-levels were identified using LPA. Even though we 
found no group differences for study duration, and number of internships, there were effects for 
type of school, additional practical experiences and reflection of it.

Keywords: Role of teachers, student teachers, beliefs, Latent-Profile-Analysis
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Der Lehrkräfteberuf ist durch eine Vielfalt an 
Aufgaben gekennzeichnet, die sehr umfang- 
reich in verschiedenen Kontexten beschrieben 
wurden (Bönsch, 1994; Rothland & Terhart, 
2007; Weiß, Kollmannsberger & Kiel, 2013). 

Eine aktuelle und allgemein akzeptierte Kon­
kretisierung der Aufgabenfelder von Lehrkräf- 
ten stellen die von der Kultusministerkonferenz 
verabschiedeten Standards dar, die mit un­
terschiedlichen Lehrkräfterollen (z. B. Wis­
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sensvermittler und -vermittlerin, Erzieher 
und Erzieherin) verknüpft sind (KMK, 2000; 
2019).
	 Ein Ziel der ersten Phase der Lehrerbildung 
ist es, Studierende darin zu unterstützen, ihre 
berufsrelevanten Vorstellungen und Wertorien­
tierungen an diese Standards des Berufsfeldes 
anzupassen und eine professionelle Identität als 
Lehrkraft zu entwickeln (vgl. Messner & Reus­
ser, 2000). Der Entwicklung von berufsbezoge­
nen Überzeugungen wird dabei eine große Be­
deutsamkeit für die Nutzung der Lernangebote 
im Studium, aber auch für das professionelle 
Handeln als Lehrkraft zugeschrieben (z. B. Cal­
derhead, 1996; Fives & Buehl, 2012; Reusser 
& Pauli, 2014).
	 Während zu epistemologischen und lehr-
lerntheoretischen Überzeugungen von (angehen- 
den) Lehrkräften bereits eine Vielzahl an empi­
rischen Forschungsergebnissen vorliegt (z. B. 
Fives & Buehl, 2012; Merk, Schneider, Bohl, 
Kelava & Syring, 2017; Staub & Stern, 2002), 
ist über ihre subjektiven Überzeugungen zur 
Lehrkräfterolle bislang nur sehr wenig bekannt. 
Erkenntnisse über das berufliche Rollenver­
ständnis angehender Lehrkräfte und dessen Ent- 
wicklung können dazu beitragen, Studierende 
darin zu unterstützen, eine realistische Vor­
stellung von ihrem zukünftigen Beruf zu ent­
wickeln (Löfström & Poom-Valickis, 2013). 
	 Der vorliegende Beitrag knüpft hier an und 
untersucht verschiedene Facetten des profes­
sionellen Rollenverständnisses zum Beruf der 
Lehrkraft von Lehramtsstudierenden im Ver­
lauf des Studiums anhand eines Mehrkohorten­
designs. Ein personenzentrierter Ansatz wurde 
gewählt, um Subgruppen von Studierenden zu 
identifizieren, die sich im Verhältnis verschie­
dener Facetten des professionellen Rollenver­
ständnisses unterscheiden. Da vermutet wird, 
dass das Rollenverständnis mit individuellen 
Voraussetzungen und Erfahrungen verbunden 
ist, wird zudem der Frage nachgegangen, ob sich 
Unterschiede zwischen den identifizierten Typen 
auch in Hinblick auf ihre Hintergrundmerk­
male oder in ihren Praxiserfahrungen nachwei­
sen lassen.

Überzeugungen als Komponente 
professioneller Handlungskompetenz 
von Lehrkräften

Überzeugungen stellen neben Wissen, der Fähig­
keit zur Selbstregulation und motivationalen 
Orientierungen einen essenziellen Aspekt pro-
fessioneller Kompetenz von (angehenden) Lehr­
kräften dar (Baumert & Kunter, 2006). Lehr­
kräfteüberzeugungen wird eine wichtige Rolle 
für das Lehrkräftehandeln zugeschrieben, da sie 
die Wahrnehmung von Situationen und das  
didaktische und kommunikative Handeln im 
Unterricht beeinflussen (vgl. Calderhead, 1996; 
Pajares, 1992; Philipp, 2007; Woolfolk Hoy, 
Davis & Pape, 2009). Studien zeigen zudem 
Zusammenhänge zwischen Lehrkräfteüberzeu­
gungen und dem Lernerfolg von Schülerinnen 
und Schülern (Dubberke, Kunter, McElvany, 
Brunner & Baumert, 2008; Staub & Stern, 2002).
	 Überzeugungen (engl. beliefs) werden als 
„nicht-wissenschaftliche Vorstellungen darü­
ber, wie etwas beschaffen ist oder wie etwas 
funktioniert“ (Oser & Blömeke, 2012, S. 415), 
definiert, die „Bewertungen von und Reaktio­
nen auf Sachverhalte, Situationen und Personen 
beeinflussen“ (Fischer, Hammer & Ehmke, 
2018, S. 155). Geprägt sind Überzeugungen 
durch persönliche Erfahrungen, die zu Beginn 
der Lehrkräfteausbildung insbesondere die eige- 
ne schulische Biografie betreffen (vgl. Hagemann 
& Rose, 1998; Rothland & Terhart, 2007). 
Diese intuitiven Überzeugungen stellen jedoch 
keineswegs professionelle berufsbezogene Über- 
zeugungen dar, die reflektiert, begründet und 
im Einklang mit wissenschaftlichen Erkennt­
nissen sind (Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 
2014). Eine der Aufgaben der Lehrkräftebil­
dung ist folglich, Lerngelegenheiten zu bieten, 
welche die Lehramtsstudierenden zu einer re­
flektierten Auseinandersetzung mit ihren berufs- 
bezogenen Vorstellungen, ihrem beruflichen 
Selbstverständnis und ihren zukünftigen Auf­
gabenbereichen animieren.
	 Insgesamt ist allerdings nur wenig darüber 
bekannt, wie sich Überzeugungen bei Lehrkräf­
ten herausbilden und inwieweit sie durch Inter­
ventionen verändert werden können (Oser & 
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Blömeke, 2012). In der Literatur wird zwar 
mehrheitlich darauf hingewiesen, dass Studie­
rende bereits zu Beginn ihrer Ausbildung über 
relativ stabile, schwer veränderbare berufsbezo­
gene Überzeugungen verfügen, jedoch verweisen 
vorliegende empirische Studien auf signifikante 
Zusammenhänge zwischen wahrgenommenen 
Lernangeboten und Überzeugungen der Studie­
renden (Biedermann, Brühwiler & Kratten­
macher, 2012; Biedermann, Brühwiler & Stein­
mann, 2012; de Vries, Jansen & van de Grift, 
2013; Fischer & Ehmke, 2019). Dabei liegt ein 
wechselseitiger Zusammenhang vor: Einerseits 
sind berufsbezogene Überzeugungen relevant für 
die Auswahl und das Erleben von Lerngelegen­
heiten während des Studiums, andererseits schei­
nen Lerngelegenheiten bedeutsam zur Verän­
derung von Überzeugungen beizutragen (vgl. 
Fischer & Ehmke, 2019). Welche Kontextfak­
toren dabei die Herausbildung von professio­
nellen Überzeugungen begünstigen oder behin­
dern, ist bislang nicht abschließend geklärt (vgl. 
Reusser & Pauli, 2014). Es wird jedoch ange­
nommen, dass Reflexion und bewusste Auseinan­
dersetzung mit den eigenen Überzeugungen und 
Erfahrungen wichtige Voraussetzungen sind (vgl. 
Philip, 2007; Reusser & Pauli, 2014). Besonders 
hervorgehoben wird dabei immer wieder die Re­
levanz von Erfahrungen in der pädagogischen 
Praxis (vgl. z. B. Korthagen & Kessels, 1999; 
Richardson, 1996). So konnte in einer Untersu­
chung von Keller-Schneider (2018) gezeigt wer­
den, dass sich selbstbezogene Überzeugungen 
während des Praktikums wandeln. Allerdings 
weisen die Befunde auf individuell differente 
Entwicklungsverläufe hin, was bedeutet, dass 
sich die praktischen Erfahrungen nicht für alle 
Studierenden auf dieselbe Art und Weise aus­
wirkten (Keller-Schneider, 2018).
	 Bei der Betrachtung des Forschungsstandes 
wird deutlich, dass sich professionelle Über­
zeugungen von Lehrkräften auf verschiedene 
Gegenstandsbereiche beziehen und unterschied­
lich konzeptualisiert werden (z. B. Calderhead, 
1996; Pajares, 1992; Woolfolk Hoy et al., 2009). 
So unterscheiden Reusser und Pauli (2014) zwi­
schen epistemologischen Überzeugungen, per­

sonenbezogenen Überzeugungen und kon­
textbezogenen Überzeugungen. Kunter und 
Pohlmann (2015) unterscheiden hingegen vier 
Bezugssysteme (Selbst, Lehr-Lernkontext, Bil­
dungssystem, Gesellschaft) und ordnen diesen 
Inhalte von Überzeugungen zu (z. B. Vorstellun­
gen zur eigenen Identität, Überzeugungen über 
Lehren und Lernen).

Das professionelle Rollenverständnis 
zum Beruf der Lehrkraft

Das professionelle Rollenverständnis zum Beruf 
der Lehrkraft ist eine Facette der berufsbezoge­
nen Überzeugungen (angehender) Lehrkräfte, 
die sich in der Taxonomie von Reusser und 
Pauli (2014) den personenbezogenen Überzeu­
gungen zuordnen lässt, die „sich auf die Akteure 
des bildungsbezogenen Handelns im Schulkon­
text, primär auf die professionsbezogene Selbst­
wahrnehmung der Lehrkräfte“ (S. 651) beziehen. 
Sie gehören dabei zum Bezugssystem „Selbst“ 
im Sinne des selbstbezogenen Rollenverständ­
nisses, lassen sich jedoch auch in den anderen 
Bezugssystemen im Sinne von allgemeinen Vor­
stellungen über die Lehrkräfterolle verorten 
(Kunter & Pohlmann, 2015).
	 Ein professionelles Rollenverständnis orien­
tiert sich an den Standards des Berufsfeldes (vgl. 
Messner & Reusser, 2000). Dabei ist der Lehr­
kräfteberuf durch eine Vielfalt an Aufgaben und 
Rollen gekennzeichnet, die aus theoretisch-
normativer Perspektive in der Literatur häufig 
beschrieben wurden (z. B. Bönsch, 1994). Zu 
einer Erweiterung des Rollenspektrums haben 
u. a. Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung, die 
Digitalisierung aller Lebensbereiche, eine zu­
nehmende Heterogenität der Schülerschaft und 
Debatten zur Ökonomisierung der Bildung bei­
getragen (Reusser, 2000; 2006; Terhart, 2011).
	 Aktuelle Charakterisierungen der Aufgaben­
felder von Lehrkräften, die Ergebnisse empiri­
scher Forschung berücksichtigen (Rothland & 
Terhart, 2007; Weiß et al., 2013), liegen mit den 
von der Kultusministerkonferenz verabschie­
deten Standards vor. Hier werden explizit ver­
schiedene Lehrkräfterollen angesprochen: Wis­
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sensvermittler und -vermittlerin, Erzieher und 
Erzieherin, Beurteiler und Beurteilerin, Berater 
und Beraterin (KMK, 2000; 2019; vgl. Kunter 
et al., 2017, S. 86ff ). Diese Rollenbeschreibun­
gen gelten zwar für alle Schularten, doch gibt 
es Hinweise darauf, dass schulartspezifische 
Anforderungsprofile existieren. Beispielsweise 
zeigen die Ergebnisse von Weiß et al. (2013), 
die in Gruppendiskussionen 220 Lehrkräfte 
mit mindestens 10-jähriger Berufserfahrung in 
der jeweiligen Schulart befragt haben, dass an 
Gymnasien die Rolle des Wissensvermittlers 
bzw. der -vermittlerin als besonders wichtig 
hervorgehoben wird und im Grund-, Haupt- 
und Realschulbereich besonders Anforderun­
gen gesehen werden, die durch vielfältige Be­
ratungsanlässe entstehen. Schulartunterschiede 
im Rollenverständnis von (angehenden) Lehr­
kräften lassen sich auch aufgrund spezifischer 
Berufswahlmotive vermuten. Beispielsweise ist 
bekannt, dass angehende Gymnasiallehrkräfte 
sich im Vergleich zu Studierenden des Grund­
schullehramts durch ein im Durchschnitt stär­
keres fachliches und geringeres pädagogisches 
Interesse auszeichnen (vgl. z. B. Retelsdorf & 
Möller, 2012).
	 Zu der Frage, wie angehende Lehrkräfte 
ihre zukünftige berufliche Rolle einschätzen 
und wie sich dieses Rollenverständnis während 
des Studiums verändert, liegen nur wenige em­
pirische Studien vor. Saban, Kocbeker und Sa­
ban (2007) haben an 1142 Lehramtsstudieren­
den in der Türkei untersucht, wie sie die Rolle 
der Lehrkraft beschreiben. Die genannten Me­
taphern wurden in 10 Kategorien zusammen­
gefasst. Lehrkräfte wurden von den Studieren­
den am häufigsten als Wissensanbieterin bzw. 
-anbieter, als Handwerkerin bzw. Handwerker, 
als Erzieherin bzw. Erzieher, als Beraterin bzw. 
Berater beschrieben (Saban et al., 2007). Darü­
ber hinaus zeigte sich, dass Studierende am Be­
ginn des Studiums die Lehrkräfterolle häufiger 
mit entwicklungsorientierten (z. B. fürsorglich, 
aufziehend) und Studierende am Ende des Stu­
diums eher mit unterstützend-moderierenden 
Metaphern (z. B. navigierend, unterstützend) 
beschreiben (Saban et al., 2007).

	 Löfström und Poom-Valickis (2013) unter­
suchten in ihrer Längsschnittstudie, welche Rol­
lenaspekte Studierende Lehrkräften generell 
zuschreiben. Befragt wurden 80 estländische 
Studierende (nicht nur Lehramt) zu mehreren 
Zeitpunkten während des Studiums. Am häu­
figsten wurde die Rolle der Lehrkraft als Päd­
agogin bzw. als Pädagoge, als Expertin bzw. 
Experte für Fachinhalte und als Didaktikerin 
bzw. Didaktiker beschrieben; es gab keine Un­
terschiede zwischen den Zeitpunkten (Löf­
ström & Poom-Valickis, 2013).
	 Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass, 
obwohl der Übernahme der Lehrkräfterolle im 
Rahmen der Professionalisierung von ange­
henden Lehrkräften eine wichtige Bedeutung 
zugeschrieben wird (KMK, 2019), viele Fragen 
zu Ausprägung und Entwicklung des professio­
nellen Rollenverständnisses von Lehramtsstu­
dierenden offen sind. Die wenigen vorliegenden 
Studien lassen erkennen, dass Lehramtsstu- 
dierende verschiedene Rollenfacetten als un­
terschiedlich bedeutsam für ihren Beruf ein­
schätzen und sich dieses Muster im Laufe des 
Studiums verändern kann.

Fragestellungen

In der vorliegenden Studie werden nicht nur 
die Ausprägungen der subjektiven Rollenüber­
zeugungen von Lehramtsstudierenden unter­
sucht, sondern auch, ob sich diese im Laufe des 
Studiums verändern. Da sich die Rolle der 
Lehrkraft zwischen verschiedenen Schularten 
in einigen Aspekten voneinander unterschei­
den kann (z. B. Weiß et al., 2013), und gleich­
zeitig der Anteil weiblicher Lehramtsstudieren­
der zwischen den Schulformen variiert (z. B. 
Retelsdorf & Möller, 2012), werden Geschlecht 
und der gewählte Studiengang explizit berück­
sichtigt.
	 Für die Untersuchung von subjektiven Rol­
lenüberzeugungen scheint zudem eine perso­
nenzentrierte Analyse gewinnbringend zu sein, 
um die Zusammenhänge zwischen verschiede­
nen Rollenfacetten berücksichtigen und somit 
typische Merkmalskonfigurationen der Lehr-
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amtsstudierenden identifizieren zu können. 
Während variablenzentrierte Ansätze Durch­
schnittswerte der Merkmale und deren Rela­
tionen zueinander über die Stichprobe hinweg 
untersuchen, liefern personenzentrierte Ansätze 
Informationen über die Merkmalskonfiguratio­
nen in der untersuchten Personengruppe, die 
mit relevanten Variablen in Beziehung gesetzt 
werden können.
	 Konkret werden in der vorliegenden Studie 
drei Fragestellungen untersucht:

1 )	 Unterscheiden sich Facetten des pro-
fessionellen Rollenverständnisses zwischen 
Lehramtsstudierenden am Beginn und am 
Ende des Studiums unter Berücksichtigung 
des Studiengangs (Schulform) und des 
Geschlechts?

In Hinblick auf die Entwicklung eines pro­
fessionellen Rollenverständnisses werden Un­
terschiede in die Richtung erwartet, dass all­
tagstheoretisch antizipierte Vorstellungen zur 
Lehrkräfterolle, wie z. B. Wissensvermittlung 
und Beurteilung, an Wichtigkeit verlieren, wo­
hingegen Aufgabenfelder von Lehrkräften, die 
vermutlich erst im Studium explizit bewusst 
werden, wie z. B. das Beraten und das Koordinie­
ren selbstständiger Lernprozesse, eine Aufwer­
tung erfahren.

2 )	 Lassen sich innerhalb einer Stichprobe 
von Lehramtsstudierenden verschiedene 
Subgruppen mit unterschiedlichen Rollen-
profilen identifizieren?

Es wird angenommen, dass sich aufgrund  
von unterschiedlichen Lerngelegenheiten und 
persönlichen Voraussetzungen Gruppen von 
Lehrkräften identifizieren lassen, die ähnliche 
Rollenprofile aufweisen, das heißt, bei denen 
bestimmte Rollenfacetten hoch und andere 
niedrig ausgeprägt sind. Da bislang nur wenig 
über subjektive Rollenüberzeugungen von 
Lehramtsstudierenden bekannt ist, werden hier 
keine Hypothesen zu vorliegenden Subgruppen 
formuliert.

In einem letzten Schritt soll schließlich unter­
sucht werden, ob sich die gefundenen Subgrup­
pen hinsichtlich relevanter Variablen unterschei­
den. Ziel ist es, Einblicke in die Entstehung  
von subjektiven Rollenüberzeugungen zu erhal­
ten:

3 )	 Unterscheiden sich die identifizierten 
Subgruppen in ihrer Zusammensetzung 
systematisch in Bezug auf relevante Hinter-
grundmerkmale (Studiendauer, Studiengang, 
Geschlecht) und hinsichtlich ihrer bisherigen 
praktischen Erfahrungen im pädagogischen 
Kontext?

Insbesondere Unterschiede in Hinblick auf Stu­
diendauer und praktische Erfahrungen könnten 
Hinweise auf Veränderungen von Rollenüber­
zeugungsmustern während des Studiums lie­
fern. Aus dem Forschungsstand zur Veränder­
barkeit von Überzeugungen lässt sich ableiten, 
dass insbesondere intensiv reflektierte prak­
tische Erfahrungen bei der Veränderung von 
Überzeugungen relevant sein können (z. B. 
Philipp, 2007).

Methode

Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die Daten der vorliegenden Studie wurden im Rah­
men des Projekts „Wegweisende Lehrerbildung“ 
(WegE, Qualitätsoffensive Lehrerbildung) in einem 
querschnittlichen Mehrkohortendesign an der Otto-
Friedrich-Universität Bamberg erhoben. Der Befra­
gungszeitraum begann im Wintersemester 2016 / 17 
und endete im Wintersemester 2018 / 19. Lehramts­
studierende unterschiedlicher Studiendauer wurden 
in diesem Zeitraum zu insgesamt fünf Zeitpunkten 
(in jedem Semester) rekrutiert, um an einer Befra­
gung teilzunehmen. Diese fanden in Präsenzveran­
staltungen statt. Zusätzlich wurden Studierende mit 
fortgeschrittener Studiendauer direkt nach dem Ab­
solvieren einer Staatsexamensprüfung gebeten, an 
der Befragung teilzunehmen. Weiterhin gab es eine 
Online-Befragung, zu deren Teilnahme Lehramts­
studierende mit fortgeschrittener Studiendauer ein­
geladen wurden.
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Die Stichprobe besteht insgesamt aus 1319 Lehramts­
studierenden 1. Die Studierenden verteilen sich wie 
folgt auf die Schularten – Grundschule: 54,2 %, Mit­
telschule / Realschule: 20,9 %, Gymnasium: 24,9 %. 
Die Teilnehmenden befanden sich durchschnittlich 
im vierten Semester (M = 4.20, SD = 3.57) und waren 
im Mittel 22 Jahre alt (M = 21.53, SD = 3.18). Die 
Mehrheit der Teilnehmenden (82,9 %) ist weiblich. 
Um Studierende zu identifizieren, die am Beginn 
bzw. am Ende ihres Studiums sind, wurde die Stich­
probe anhand der Studiendauer in drei Gruppen 
eingeteilt (s. Tabelle 1).
	 Die Angaben zu den praktischen Erfahrungen 
basieren designbedingt auf Teilstichproben, da nicht 
alle Befragungen Angaben zu den bisherigen Praxis­
erfahrungen enthielten 2: N

Pflichtpraktika
 = 302 (84,8 % 

weiblich, 55,6 % Grundschule, 16,6 % Mittelschule /  
Realschule, 27,8 % Gymnasium), N

zusätzliche Praktika
 = 428 

(83,2 % weiblich, 52,8 % Grundschule, 15,7 % Mit­
telschule / Realschule, 31,5 % Gymnasium).

Instrumente

Zur Erfassung des auf den Lehrkräfteberuf bezogenen 
professionellen Rollenverständnisses wurde ein aus 
vier Skalen bestehendes Instrument der BilWiss-Stu­
die (Kunter et al., 2017) um zwei weitere Skalen er­
gänzt. Aus der BilWiss-Studie stammen die vier Skalen 
Wissensvermittler / -vermittlerin (WV), Mediator / Media
torin für selbstständige Lernprozesse (ML), Erzieher / Er-
zieherin (ER) und Helfer / Helferin (HE) (ebd., S. 86ff ). 
Auf Grundlage der KMK-Standards für die Lehrerbil­
dung (2019) 3 wurden die Skalen zu den beiden Rollen 
Berater / Beraterin (BER) und Beurteiler / Beurteilerin 
(BEU) neu entwickelt. Erfasst wurde die Zustimmung 
zu den jeweiligen rollenbezogenen Tätigkeiten einer 

Lehrkraft (Wie wichtig sind für Sie persönlich folgende 
Aufgaben einer Lehrkraft?) auf einer sechsstufigen Ant­
wortskala von sehr unwichtig (1) bis sehr wichtig (6) 
(Beispielitems siehe Tabelle 2). Insgesamt besteht das 
Instrument aus 36 Items. Die Reliabilitäten der einge­
setzten Skalen liegen zwischen α = .71 und α = .87 und 
sind entsprechend als befriedigend bis gut zu bewerten 
(s. Tabelle 2). Die bivariaten Korrelationen der Rollen­
facetten liegen zwischen r = .24 und r = .53 (p < .01).
	 Die Studierenden wurden nach bisher absolvierten 
Pflichtpraktika 4 im Studium sowie nach zusätzlichen 
Praxiserfahrungen gefragt (Welche Praxiserfahrungen 
[wie z. B. Nachhilfe oder Mittagsbetreuung] haben Sie 
zusätzlich zu Ihren Pflichtpraktika gemacht?). Außerdem 
wurde von den Studierenden, auf einer vierstufigen 
Skala von trifft nicht zu (1) bis trifft zu (4), eine Ein­
schätzung erbeten, wie hilfreich sie diese zusätzlichen 
Praxiserfahrungen fanden (Diese Erfahrung hilft mir 
zur Reflexion und Anwendung meines Theoriewissens.).

1	 Bei Mehrfachteilnahme von Personen innerhalb des 
Untersuchungszeitraumes wurde nur die letzte Mes­
sung berücksichtigt, da Studierende in höheren Semes­
tern weniger häufig in der Stichprobe vertreten waren. 
Im Wintersemester 2018/19 waren 2057 Studierende 
im Lehramt an der Otto-Friedrich-Universität Bam­
berg eingeschrieben.

2	 In Befragungen von Studierenden in den ersten Semes­
tern wurde auf die Angabe von praktischen Erfahrun­
gen verzichtet. Aus diesem Grund bestehen die Teil­
stichproben aus Studierenden in höheren Semestern, 
die bereits Pflichtpraktika absolviert haben.

3	 Kompetenzbereich: Beurteilen („Lehrkräfte beraten 
sach- und adressatenorientiert und üben ihre Beurtei­
lungsaufgabe gerecht und verantwortungsbewusst aus.“, 
KMK, 2019, S. 11)

4	 Orientierungspraktikum, pädagogisch-didaktisches 
Schulpraktikum, studienbegleitendes fachdidaktisches 
Praktikum im Fach, zusätzliches studienbegleitendes 
fachdidaktisches Praktikum im Fach

Kohorte

gesamt %weiblich1 2 3

Semester 1. –2. 3. –5. 6. – max.

Anzahl
n
%Stichprobe

%weiblich

507
38,9 %
84,0 %

380
29,2 %
82,9 %

415
31,9 %
81,7 %

1302
100,0 %
  82,9 %

Schulart (Anzahl)
Grundschule
Mittel- / Realschule
Gymnasiums

261
137
109

244
  71
  65

203
  63
149

708
271
323

92,1 %
72,7 %
71,5 %

Tab. 1:  Stichprobenzusammensetzung und Kohortenzuordnung nach Studienfortschritt

Anmerkungen:  Bei n = 17 Personen ist die Studiendauer aufgrund fehlender Angaben nicht bekannt.
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Statistische Verfahren

Die Prüfung der ersten Fragestellung erfolgte mit 
3-faktoriellen Varianzanalysen. Die Werte waren 
nicht normalverteilt für die Gruppen, wie Shapiro-
Wilk-Tests ergaben. Zudem waren die Gruppen sehr 
unterschiedlich groß (durch die vergleichsweise ge­
ringe Anzahl an männlichen Studierenden). Aus 
diesem Grund wurden die Ergebnisse der ANOVA 
anhand der durch ein Bootstrapping generierten 
BCa-Intervalle (bias corrected and accelerated) vali­
diert (vgl. Hesterberg, 2015).
	 Ein Ziel der vorliegenden Studie stellt die Bil­
dung von Subgruppen dar, die auf Basis von latenten 
Profilanalysen (LPA) erfolgte. Die Datengrundlage 
bildeten die erhobenen Ausprägungen der erfassten 
sechs Lehrkräfterollen. LPA stellen eine personen­
zentrierte Strategie der Datenanalyse dar (vgl. Rost, 
2004). Personen werden aufgrund ihrer Antwort­
muster zu bestimmten latenten Profilen zugeordnet. 

Dabei ist es das Ziel, die kleinstmögliche Anzahl 
latenter Profile zu identifizieren, denen möglichst 
alle Fälle mit hoher Wahrscheinlichkeit zugeordnet 
werden können. Zur Bewertung des Modellfits wer­
den folgende Indikatoren herangezogen: BIC, Likeli­
hood-Differenztests (VLMR; Lo, Mendell & Rubin, 
2001; sowie BLRT) und Entropie. Die statistischen 
Kennwerte stellen allerdings nur Anhaltspunkte zur 
Auswahl der endgültigen Anzahl latenter Profile dar. 
Die Entscheidung für eine Lösung sollte auch auf der 
Grundlage inhaltlich-theoretischer Gesichtspunkte 
erfolgen (vgl. Alexandrowicz, 2008).
	 Die LPA wurde mit der Software Mplus 8.3 
(Muthén & Muthén, 1998 – 2019) durchgeführt. 
Fehlende Werte wurden anhand der „Full Informa­
tion Maximum Likelihood (FIML)“-Methode bei 
der Schätzung berücksichtigt. Die Prüfung auf Un­
terschiede zwischen Gruppen erfolgte für metrische 
Daten mit Varianzanalysen und für kategoriale Da­
ten mittels Chi-Quadrat-Test in SPSS.

Skala Abk. nItems α n nfehlend M SD Min Max

Wissensvermittler / -vermittlerin
(z. B. Vielseitiges Wissen an die 
Schüler(innen) weitergeben.)

WV 9 .78 1287 32 5.05 0.47 1.44 6.00

Mediator / Mediatorin für Lernprozesse
(z. B. Die Schüler(innen) zum Lernen 
zu motivieren.)

ML 6 .77 1307 12 5.42 0.50 2.17 6.00

Erzieher / Erzieherin
(z. B. Die Schüler(innen) zu selbst-
ständigen Persönlichkeiten zu erziehen.)

ER 7 .84 1298 21 5.27 0.60 1.71 6.00

Helfer / Helferin
(z. B. Als Ansprechpartner(in) für 
persönliche Probleme zur Verfügung 
zu stehen.)

HE 5 .87 1309 10 5.15 0.71 1.40 6.00

Berater / Beraterin
(z. B. Schüler(innen) hinsichtlich ihrer 
Lernprozesse beraten.)

BER 6 .80 1298 21 4.98 0.62 1.00 6.00

Beurteiler / Beurteilerin
(z. B. Schulische Leistungen auf der 
Grundlage transparenter Beurteilungs-
maßstäbe beurteilen.)

BEU 3 .71 1309 10 4.71 0.74 1.33 6.00

Anzahl Pflichtpraktika
Anzahl zusätzlicher Praxiserfahrungen
Reflexion zusätzlicher Praxiserfahrungen
Index: zusätzliche Praxiserfahrungen × Reflexion

–
–
3
–

–
–

.78
–

  302
  428
  305
  418

–
10
–
10

4.12
1.19
3.03
3.60

0.95
0.94
0.95
3.15

0.00
0.00
1.00
0.00

5.00
3.00
4.00

12.00

Tab. 2:  Deskriptive Statistik: Wichtigkeit von Rollen einer Lehrkraft & Angaben zu praktischen Erfahrungen

Anmerkungen:  n
Items

 = Anzahl der Items; α = Cronbachs Alpha; n = Fallzahl; n
fehlend

 = Missings; M = Mittelwert; SD = Stan­
dardabweichung; Min = Minimum; Max = Maximum.
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Ergebnisse

Deskriptive Ergebnisse

Die Befragten schätzten alle Rollen durchschnitt­
lich als wichtig bis sehr wichtig ein (s. Tabelle 2). 
Dabei weist die Rolle BEU den niedrigsten Mit­
telwert (M = 4.71, SD = 0.74) und die Rolle ML 
den höchsten (M = 5.42, SD = 0.50) auf. Die ge­
ringste Varianz zeigte sich bei der Rolle WV 
(SD = 0.47), die größte Varianz hinsichtlich der 
Rolle BEU (SD = 0.74). Die Studierenden der 
Teilstichprobe (s. o.) absolvierten durchschnitt­
lich 4.12 Pflichtpraktika (SD = 0.95) und im Mit­
tel 1.19 zusätzliche Praxiserfahrungen (SD = 0.94). 
Die Frage nach Reflexion und Anwendung der 
zusätzlichen Praxiserfahrungen wurde auf der 
vierstufigen Skala im Durchschnitt mit M = 3.03 
beantwortet (SD = 0.95). Es wurde ein multipli­
kativer Index aus den angegebenen zusätzlichen 
Praxiserfahrungen und der darauf bezogenen 
Antworten zur Reflexion gebildet (s. Tabelle 2). 
Der Index setzte Merkmalsausprägungen auf 
beiden Indikatorvariablen voraus: Auch viele 
zusätzliche Praxiserfahrungen können eine feh­
lende Reflexion dieser nicht kompensieren.

Das professionelle Rollenverständnis 
zu Beginn und am Ende des Studiums

Die erste Fragestellung wurde anhand von 
3-faktoriellen Varianzanalysen mit den Faktoren 
Kohorte (1 / 3), Geschlecht (m / w) und Studiengang 
(Grundschule, Realschule / Mittelschule, Gymnasium) 
überprüft (s. Tabelle 3). Signifikante Ergebnisse 
wurden anhand der durch ein Bootstrapping 
generierten BCa-Intervalle validiert.
	 Für die Rolle WV verfehlte der Haupteffekt 
Kohorte knapp das Signifikanzniveau und auch 
für die Schulart zeigte sich kein signifikanter Ef­
fekt. Gefundene Geschlechtsunterschiede ließen 
sich durch die BCa-Intervalle nicht bestätigen. 
Es lag kein signifikanter Interaktionseffekt vor.
	 Erwartungskonform zeigte sich, dass die Rol­
le ML von Kohorte 3 für signifikant wichtiger 
gehalten wurde als von Kohorte 1 (F (1, 901) =  
10.97, p < .01, η2 = .01). Auch für die verschie­
denen Schularten war ein signifikanter Haupt­

effekt nachweisbar (F (2, 901) = 5.86, p < .01, 
η2 = .01). Kontraste zeigten, dass Studierende des 
Grundschullehramts diese Rolle im Vergleich zu 
Studierenden des Mittel- bzw. Realschullehramts 
und des Gymnasiallehramts signifikant wichtiger 
einschätzten, mit einer durchschnittlichen Dif­
ferenz von 0.36 (SE = 0.10, p < .01, Bonferroni-
korrigiert). Darüber hinaus zeigten weibliche 
Studierende signifikant höhere Einschätzungen 
als ihre männlichen Kommilitonen (F (1, 901) =  
7.47, p < .01, η2 = .01). Es lag kein signifikanter 
Interaktionseffekt vor.
	 Für die Rolle ER konnten signifikante 
Haupteffekte für Kohorte, Schulart und Ge­
schlecht nicht durch BCa-Intervalle bestätigt 
werden. Es gab keine signifikante Interaktion.
	 Für die Rolle HE war kein signifikanter 
Haupteffekt für die Kohorte nachweisbar, jedoch 
für die Schulart (F (2, 903) = 15.18, p < .001, 
η2 = 0.03). Kontraste zeigten, dass Studierende 
des Grundschullehramts diese Rolle im Vergleich 
zu Studierenden des Mittel- bzw. Realschullehr­
amts und des Gymnasiallehramts signifikant 
wichtiger einschätzten, mit einer durchschnitt­
lichen Differenz von 0.63 (SE = 0.15, p < .01, 
Bonferroni-korrigiert). Darüber hinaus zeigten 
weibliche Studierende signifikant höhere Ein­
schätzungen als ihre männlichen Kommilitonen 
(F (1, 903) = 31.26, p < .01, η2 = .03). Es gab eine 
statistisch signifikante Interaktion zwischen Ge­
schlecht und Schulart (F (2, 903) = 5.17, p < .01, 
η2 = .01): Geschlechtsunterschiede waren nur 
für Gymnasialstudierende nachzuweisen und 
der Unterschied zwischen Grundschule und 
Gymnasium war nur bei männlichen Studieren­
den signifikant.
	 Für die Rolle BER war kein signifikanter 
Haupteffekt für die Kohorte nachweisbar, je­
doch für die Schulart (F (2, 897) = 7.96, p < .001, 
η2 = .02). Studierende des Grundschullehramts 
schätzten diese Rolle im Vergleich zu Studieren­
den des Mittel- bzw. Realschullehramts und des 
Gymnasiallehramts signifikant wichtiger ein, 
mit einer durchschnittlichen Differenz von 0.45 
(SE = 0.13, p < .001, Bonferroni-korrigiert). Da­
rüber hinaus zeigten weibliche Studierende si­
gnifikant höhere Einschätzungen als ihre männ-
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lichen Kommilitonen (F (1, 897) = 15.50, p < .01, 
η2 = .02). Es gab eine statistisch signifikante In­
teraktion zwischen Geschlecht und Kohorte 
(F (1, 897) = 3.88, p < .05, η2 < .01): Von männ­
lichen Studierenden wurde die Rolle BER am 
Ende des Studiums wichtiger eingeschätzt als zu 
Beginn, bei den weiblichen Studierenden war es 
umgekehrt.
	 Die Rolle BEU wurde von Kohorte 3 als wich- 
tiger eingeschätzt als von Kohorte 1 (F (1, 900) =  
5.08, p < .05, η2 = .01). Auch für die verschie­
denen Schularten war ein signifikanter Haupt­
effekt nachweisbar (F (2, 900) = 4.18, p < .05, 
η2 = .01): Studierende des Grundschullehramts 
schätzten diese Rolle im Vergleich zu Studieren­
den des Mittel- bzw. Realschullehramts und des 
Gymnasiallehramts mit einer durchschnittli­
chen Differenz von 0.38 (SE = 0.15, p < .05, Bon- 
ferroni-korrigiert) signifikant wichtiger ein. Da- 
rüber hinaus zeigten weibliche Studierende 
signifikant höhere Einschätzungen als ihre 
männlichen Kommilitonen (F (1, 900) = 10.53, 
p < .01, η2 = .01). Es gab keine signifikante In­
teraktion.

Profile des Rollenverständnisses

Zur Identifikation von Subgruppen (Fragestel-
lung 2) wurden in einer LPA die Einschät­
zungen der Studierenden zu den sechs Rollen 
einer Lehrkraft genutzt (s. Tabelle 2). Die sta­
tistischen Kennwerte werden in Tabelle 4 an­
gegeben. AIC, BIC und aBIC wurden mit zu­
nehmender Anzahl latenter Profile durchweg 
kleiner, sodass sie auf keine spezifische Lösung 
hinwiesen. Der BLRT nahm für alle Zahlen la­
tenter Profile signifikante Werte an. Der VLMR-
Test verwies darauf, dass eine Zwei-Profillösung 
besser zu den Daten passt als eine Ein-Profil­
lösung. Ebenfalls zeigte der VLMRT, dass die 
Lösung mit drei Profilen eine tendenziell besse­
re Modellgüte besaß als die Lösung mit zwei 
Profilen. Werden zu den statistischen Kriterien 
des Modellvergleichs auch inhaltlich-theorie­
basierte Kriterien herangezogen, so besaß die 
Lösung mit drei Profilen neben vertretbarer 
statistischer Modellgüte die beste Interpretierbar- 
keit im Vergleich zu den anderen Modelllösun­
gen (vgl. Abbildung 1). Daher wurde die Drei-
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n	 Profil 3: n = 701 (53,1 %)
▲	Profil 2: n = 555 (42,1 %)
●	 Profil 1: n =   63   (4,8 %)

Abb. 1:  Darstellung der drei Profile über die sechs Skalen des Rollenverständnisses bei Lehramtsstudierenden
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Profillösung ausgewählt. Die mittleren Klassen­
zugehörigkeitswahrscheinlichkeiten waren sehr 
gut (.87 – .93).
	 Dem ersten Profil wurden 63 (4,8 %) der 
Studierenden zugeordnet. Diese Gruppe war 
durch ein vergleichsweise niedrigeres Zustim­
mungsniveau zu allen Rollen (3.69 ≤ M ≤ 4.55) 
charakterisiert. Das zweite Profil umfasste 555 
(42,1 %) Studierende, für die ein relativ hohes 
Niveau der Zustimmung zu allen Lehrkraftrol­
len charakteristisch war (4.37 ≤ M ≤ 5.21). Das 
dritte Profil umfasste 701 (53.1 %) Studierende, 
für die ein durchweg sehr hohes Niveau der Zu­
stimmung zu allen Lehrkraftrollen bezeichnend 
war (5.08 ≤ M ≤ 5.68). Die größten Unterschiede 
waren hinsichtlich den Rollen ER (M

Profil 1
 = 3.84, 

SD
Profil 1

 = 0.44; M
Profil 3

 = 5.56, SD
Profil 3

 = 0.44) und  
HE (M

Profil 1
 = 4.04, SD

Profil 1
 = 0.59; M

Profil 3
 = 5.48, 

SD
Profil 3

 = 0.59) festzustellen und der kleinste in 
Bezug auf die Rolle WV (M

Profil 1
 = 4.55, SD

Profil 1
 =  

0.41, M
Profil 3

 = 5.25, SD
Profil 3

 = 0.41).

Unterschiede zwischen 
den identifizierten Subgruppen

Im nächsten Schritt wurde untersucht, ob sich 
die Studierenden der identifizierten Profile hin­
sichtlich relevanter Hintergrundmerkmale (Stu- 
diengang, Studiendauer, Geschlecht) und hin­
sichtlich ihrer bisherigen praktischen Erfahrun­
gen voneinander unterscheiden (Fragestellung 3). 
Die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests ergaben, 
dass der Unterschied in der Verteilung auf die 
Schularten zwischen den drei Profilen statis­
tisch signifikant wurde (χ2 (4, N = 1319) = 42.87, 
p < .001, Cramér’s V = .13). Profil 1 enthielt mehr 
Gymnasiallehramtsstudierende (8,8 % 5; z = 3.4; 

p < .05, Bonferroni-korrigiert), als zu erwarten 
wäre. In Hinblick auf die Studiendauer (An- 
zahl der studierten Semester) ließen sich keine 
Unterschiede zwischen den latenten Profilen 
nachweisen. Die Geschlechterverteilung unter­
schied sich signifikant zwischen den Gruppen 
(χ2 (2, N = 1319) = 42.15, p < .001, Cramér’s V =  
.18). Profil 1 (10,2 % 6; z = 3.7; p < .01, Bonfer­
roni-korrigiert) und Profil 2 (54,2 %; z = 2.8; 
p < .05, Bonferroni-korrigiert) wiesen einen 
signifikant höheren Anteil männlicher Studie­
render auf; Profil 3 hingegen einen signifikant 
niedrigeren Anteil (35,6 %; z = -3.6; p < .01, 
Bonferroni-korrigiert), als zu erwarten gewesen 
wäre.
	 Die Untersuchung der Unterschiede hin­
sichtlich der praktischen Erfahrungen basierte 
designbedingt auf Teilstichproben (N

Pflicht
 = 302, 

N
Zusatz

 = 428), wobei die Zugehörigkeitsquoten 
zu den Profilen proportional zur Gesamtstich­
probe abgebildet wurden (Profil 1: 4 %, Profil 2: 
44 %, Profil 3: 52 %). In Hinblick auf die Anzahl 
der absolvierten Pflichtpraktika ließen sich keine 
signifikanten Unterschiede zwischen den Profi­
len nachweisen. Hinsichtlich der berichteten 
Anzahl zusätzlicher Praxiserfahrungen zeigte 
sich ein signifikanter Effekt (F (2, 425) = 3.30, 
p < .05, η2 = .02). Profil-3-Studierende gaben 
tendenziell mehr zusätzliche Erfahrungen an als 
andere Studierende (t (425) = -2.32, p < .10, Bon­
ferroni-korrigiert). Auch für die Frage, wie hilf­
reich diese Erfahrungen für die Reflexion und 
Anwendung des Theoriewissens war, zeigte sich 
ein signifikanter Effekt (F (2, 302) = 4.81, p < .01, 

5	 Prozentangaben innerhalb von Schulart.
6	 Prozentangaben innerhalb von Geschlecht.

# pBLRT pVLMR AIC BIC aBIC E < 5 %

2
3*
4
5

< .001
< .001
< .001
< .001

< .001
.055
.392
.201

12833.264
12403.519
12228.291
12089.744

12931.772
12538.319
12399.384
12297.129

12871.418
12455.729 
12294.558
12170.067

0.787
0.777
0.817
0.784

0
1
1
2

Tab. 4:  Fitindizes der Modellgüte für Lösungen mit 2 bis 5 latenten Profilen

Anmerkungen:  # = Anzahl latenter Profile; p
BLRT

 = p-Wert des Bootstrap-Likelihood-Ratio-Test; p
LMR

 = p-Wert des adjustier­
ten Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Test; AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; aBIC =  
stichproben-adjustiertes BIC; E = Entropie; < 5 % = Anteil an Klassen mit weniger als 5 % der Fälle; * = gewählte Lösung.
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η2 = .03). Der Mittelwert der Profil-3-Studieren­
den war dabei signifikant höher als der Mittel­
wert von Profil-2-Studierenden (mittlere Diffe­
renz = 0.34, p < .01, Bonferroni-korrigiert).
	 Darüber hinaus wurde ein multiplikativer 
Index aus der Anzahl der zusätzlichen Praxiser­
fahrungen und der darauf bezogenen Antworten 
zur Reflexion und Anwendung des Theoriewis­
sens gebildet und mit der Profilzugehörigkeit in 
Beziehung gesetzt. Die Ergebnisse zeigten einen 
signifikanten Effekt (F (2, 415) = 6.19, p < .01, 
η2 = .03). Profil-3-Studierende wiesen signifi­
kant höhere Werte des Indexes zusätzliche Praxis- 
erfahrung auf als Profil-2-Studierende (mittlere 
Differenz = 1.0, p < .01, Bonferroni-korrigiert). 

Diskussion

Ein Ziel des Lehramtsstudiums ist es, die Stu­
dierenden darin zu unterstützen, ihre berufs­
relevanten Vorstellungen sukzessive an die Stan­
dards des Berufs anzunähern (vgl. Messner & 
Reusser, 2000). Mehrheitlich wurde darauf 
hingewiesen, dass angehende Lehrkräfte bereits 
während ihrer eigenen Schulzeit stabile, auf den 
Lehrkräfteberuf bezogene Überzeugungen ent­
wickeln (vgl. Reusser & Pauli, 2014; Rothland 
& Terhart, 2007). Umso wichtiger erscheint es, 
die von den Studierenden mitgebrachten Über­
zeugungen in der Lehrkräftebildung zu beach­
ten (Fives & Buehl, 2012).
	 Dieser Beitrag untersuchte sechs Facetten 
des professionellen Rollenverständnisses zum 
Beruf der Lehrkraft bei Studierenden mit unter­
schiedlicher Studiendauer. Ein personenzent­
rierter Ansatz wurde gewählt, um verschiedene 
Subgruppen von Lehramtsstudierenden zu iden- 
tifizieren, die sich im Verhältnis verschiedener 
Facetten des professionellen Rollenverständnis­
ses unterscheiden.
	 Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden 
alle sechs betrachteten Rollenfacetten durch­
schnittlich als wichtig bis sehr wichtig einschätz­
ten; Unterschiede zwischen den Facetten waren 
eher gering ausgeprägt. Ein Vergleich von Stu­
dierenden am Beginn und am Ende des Stu­
diums ergab, dass sich die Einschätzungen für 

die Rolle Mediator / Mediatorin für selbstständige 
Lernprozesse (ML) sowie Beurteiler / Beurteilerin 
(BEU) zwischen Studierenden aus den verschie­
denen Studienabschnitten signifikant unterschie­
den. ML und BEU wurden von Studierenden 
mit fortgeschrittener Studiendauer als signifi­
kant wichtiger wahrgenommen als von Studien­
anfängerinnen und -anfängern. Die Befunde 
sind dabei nur teilweise in Einklang mit den 
theoretischen Erwartungen, wonach verbreitete 
Vorstellungen zur Lehrkräfterolle, wie z. B. Wis­
sensvermittlung und Beurteilung, an Wichtig­
keit verlieren sollten, und andere Aufgabenfelder, 
wie z. B. das Koordinieren selbstständiger Lern­
prozesse und Beraten, eine Aufwertung erfahren 
sollten (vgl. Messner & Reusser, 2000).
	 Insgesamt waren also für zwei von sechs 
Rollen Unterschiede zwischen den Kohorten 
mit kleiner Effektstärke nachweisbar, wobei das 
Gesamtbild geprägt war von Geschlechts- und 
Schulartunterschieden, die schon zu Beginn der 
Ausbildung bestanden. Grundschullehramts­
studierende wiesen der Rolle Mediator / Media-
torin für selbstständige Lernprozesse, die einem 
schülerzentrierten konstruktivistischen Unter­
richtsansatz entspricht, sowie Beratungs- und 
Beurteilungsaufgaben eine höhere Wichtigkeit 
zu. Dieser Befund steht im Einklang mit bishe­
rigen empirischen Ergebnissen zu schulartspezi­
fischen Anforderungen an Lehrpersonen (Weiß 
et al., 2013). Einen weiteren möglichen Erklä­
rungsansatz für die Unterschiede zwischen den 
Schularten stellen schulartspezifische berufs­
bezogene Interessen und Berufswahlmotive der 
Studierenden dar (vgl. z. B. Retelsdorf & Möl­
ler, 2012). Insgesamt lassen sich die Ergebnisse 
dahingehend interpretieren, dass Lehramtsstu­
dierende bereits zu Beginn ihres Studiums über 
ein Rollenverständnis verfügen, in dem sich die 
Komplexität des Berufs abbildet, und dass sich 
die Ausprägungen dieser Überzeugungen nur 
geringfügig verändern. Die Ergebnisse reihen 
sich somit in den bisherigen Forschungsstand 
ein, aus dem nur für wenige Facetten Hinweise 
auf Veränderung während des Studiums her­
vorgehen (Löfström & Poom-Valickis, 2013; 
Saban et al., 2007).
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	 Um der Komplexität verschiedener Facetten 
des professionellen Rollenverständnisses gerecht 
zu werden, wurde ein personenzentrierter Ansatz 
gewählt, mit dem die Konstellation der Facetten 
zueinander berücksichtigt wurde. Es konnten 
drei Subgruppen bzw. Typen von Studierenden 
mit unterschiedlichen Profilen identifiziert wer­
den. Die identifizierten Profile unterschieden sich 
im Niveau voneinander, wobei Profil 1 mit ver­
gleichsweise niedrigeren Zustimmungen zu den 
Rollen 5 % der Befragten angehörten, Profil 2 
mit eher hohen Zustimmungen 42 % und Pro- 
fil 3 mit durchweg sehr hohen Zustimmungen 
zu allen Lehrkraftrollen 53 %. Die Profile zeigten 
wenig Differenzierung zwischen den Facetten, 
auffällig ist die geringe Bedeutungszuschreibung 
der Rollen Erzieherin / Erzieher und Helferin /  
Helfer in Profil 1 (s. Abb. 1). Während für Stu­
diendauer und Anzahl absolvierter Pflichtprak­
tika keine signifikanten Unterschiede zwischen 
den Profilen nachgewiesen werden konnten, 
zeigten sich für Geschlecht, Schulform und für 
zusätzliche Praxiserfahrungen und deren Refle­
xion Effekte. So waren in Profil 1 (eher niedrige 
Ausprägungen) mehr Gymnasiallehramtsstudie­
rende und mehr männliche Studierende, als zu 
erwarten gewesen wäre. Hingegen gaben Studie­
rende in Profil 3 (sehr hohe Ausprägungen) ten­
denziell mehr zusätzliche praktische Erfahrungen 
an und bewerteten diese als signifikant hilfreicher 
für die Reflexion als Studierende in Profil 2 (eher 
hohe Ausprägungen). Die Interpretation dieses 
Befundes ist nicht eindeutig. Vor dem Hinter­
grund der geringen Unterschiede zwischen den 
Studienabschnitten ließe sich vermuten, dass 
Studierende, die alle Rollenfacetten als sehr wich­
tig beurteilen, engagierter und reflektierter sind. 
Ebenso könnten vielfältige reflektierte praktische 
Erfahrungen die Komplexität des Aufgabenfeldes 
einer Lehrkraft für die Studierenden erfahrbar 
machen und so zu sehr hohen Wichtigkeitsein­
schätzungen in allen Facetten führen. Diese 
Sichtweise steht im Einklang mit theoretischen 
Annahmen, wonach Reflexion und bewusste 
Auseinandersetzung mit den eigenen Überzeu­
gungen und Erfahrungen wichtige Vorausset­
zungen für eine Professionalisierung sind (vgl. 

Philip, 2007; Reusser & Pauli, 2014). Praktische 
Erfahrungen können sehr unterschiedliche Wir­
kungen auf die Professionalisierung von Studie­
renden haben (Keller-Schneider, 2018). In der 
Literatur wird in diesem Zusammenhang die 
zentrale Bedeutung einer curricular systematisch 
eingebundenen Förderung von theoriegeleiteter 
Reflexion während Praxisphasen hervorgehoben 
(z. B. Weyland, 2014).
	 Auffällig ist, dass Studierende in Profil 2  
und 3 durch hohe bis sehr hohe Zustimmungen 
zu allen Facetten gekennzeichnet sind, was für 
eine geringe Differenzierung bzw. Profilbildung 
im Rollenverständnis spricht. Es ist dabei nicht 
auszuschließen, dass Antworttendenzen der Stu­
dierenden die Ergebnisse verzerren und zur 
Identifikation der Profile auf verschiedenen Ni­
veaus beitragen. Außerdem ist bei der Interpre­
tation der Ergebnisse zu berücksichtigen, dass 
Selbstselektionsprozesse bei der Aufnahme eines 
Lehramtsstudiums bzw. der Wahl der Schulart 
wirksam sind. Die Studierenden unterscheiden 
sich in Hinblick auf ihre persönlichen Voraus­
setzungen, z. B. Berufswahlmotivation, Persön­
lichkeitseigenschaften, Bildungsbiografie. Diese 
Faktoren wurden in der vorliegenden Studie 
nicht berücksichtigt, könnten jedoch in zukünf­
tigen Studien einen wichtigen Beitrag zur Erklä­
rung der professionellen Rollenüberzeugungen 
leisten (vgl. Kunter et al., 2011).
	 Einschränkend ist anzumerken, dass in der 
vorliegenden Querschnittsstudie nicht geklärt 
werden kann, ob und inwieweit das Lehramts­
studium zur Genese des professionellen Rollen­
verständnisses beiträgt. Die Ergebnisse stehen 
zudem in Einklang mit einer umgekehrten 
Wirkrichtung, nach der die Überzeugungen zur 
Lehrkräfterolle die Nutzung von Lerngelegen­
heiten beeinflussen. Längsschnittstudien könn­
ten zur Klärung dieser Frage beitragen. Als be­
sonders bedeutsame Einflussfaktoren auf das 
Rollenverständnis sind Erfahrungen, sozialisa­
tionsbedingte Einflüsse und kontextuale Bedin­
gungen zu nennen. Diese Bereiche könnten in 
zukünftigen Studien umfassender berücksichtigt 
werden. Besonderes Augenmerk sollte dabei auf 
die praktischen Erfahrungen im pädagogischen 
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Kontext unter Berücksichtigung ihrer Reflexion 
gelegt werden. Weiterhin ist die Validität der Er­
fassung des professionellen Rollenverständnisses 
infrage zu stellen. Die Selbstberichte der Studie­
renden zeigen für alle Facetten hohe Zustim­
mungen, die durch soziale Erwünschtheit ver­
zerrt sein könnten. Selbsteinschätzungen bleiben 
immer subjektiv; künftige Forschung sollte da­
her an der Weiterentwicklung der Instrumente 
zur Erfassung des professionellen Rollenver­
ständnisses ansetzen, um die Varianz in den Ant­
worten zu erhöhen. Zudem sind die eigenen 
Überzeugungen nicht unbedingt bewusst bzw. 
nicht immer direkt zugänglich (z. B. Reusser & 
Pauli, 2014). In zukünftigen Studien könnte der 
Einsatz indirekter Maße zur Erfassung des Rol­
lenverständnisses zur Lehrkräfterolle einen zu­
sätzlichen Beitrag leisten.
	 Gänzlich unbeantwortet muss die Frage 
bleiben, warum bei männlichen und weiblichen 
Studierenden Unterschiede in den subjektiven 
Rollenüberzeugungen festgestellt wurden. Dies 
kann mit den vorliegenden Ergebnissen nicht 
beantwortet werden. Auch sollten anschlie­
ßende Untersuchungen prüfen, welche Bedeu­
tung das Rollenverständnis für die Kompetenz­
entwicklung der Studierenden hat. Zwar weiß 
man, dass Überzeugungen nicht nur die Nutzung 
der Lerngelegenheiten des Studiums und der 
praktischen Phasen, sondern auch die Hand­
lungspraxis im späteren Beruf beeinflussen kön­
nen (z. B. Dubberke et al., 2008; Fischer & 
Ehmke, 2019), für das professionelle Rollenver­
ständnis zum Lehrkräfteberuf wurde dies jedoch 
noch nicht untersucht. Aus diesem Grund lässt 
sich auch keine Aussage über besonders adaptive 
oder ungünstige Rollenausprägungen aus dem 
bisherigen Forschungsstand ableiten. Dennoch 
leistet diese Studie einen Beitrag zum Erkennt­
nisgewinn im Bereich der Untersuchung über­
fachlicher Merkmale der professionellen Kom­
petenz von Lehrkräften. Die Entwicklung des 
professionellen Rollenverständnisses von ange­
henden Lehrkräften ist noch relativ wenig er­
forscht, obwohl es sich um ein Konstrukt handelt, 
das das Verhalten und Erleben in Lern- und 
Berufskontexten beeinflussen könnte.

	 Für die universitäre Lehrkräfteausbildung 
scheint es von besonderer Bedeutung zu sein, 
die von den Studierenden mitgebrachten Vor­
stellungen über den Lehrkräfteberuf zu identi­
fizieren und in der Lehre zu berücksichtigen. 
Aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie 
lässt sich ableiten, dass nicht nur die Reflexion 
von Erfahrungen im universitären Kontext, 
sondern auch von solchen aus außeruniversi­
tären Kontexten in der Konzeption der Lehre 
Beachtung geschenkt werden sollte. Praxiserfah­
rungen könnten stärker genutzt werden, um die 
Komplexität des Lehrkräfteberufs in seinen 
verschiedensten Facetten aufzuzeigen und zu 
reflektieren. Eine reflexive Praxis, die bereits im 
Studium ausgebildet wurde, könnte sich auch 
positiv auf den weiteren Professionalisierungs­
prozess auswirken.
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